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ZUSAMMENFASSUNG

Teilstudie I: Unterrichtsgestaltung und Unterrichtsentwicklung an Berliner Gemein-
schaftsschulen

Lehrkraftebefragungen

Die Lehrkraftebefragungen der zweiten Phase fanden in den Schuljahren 2012/13 und 2014/15
statt. Beteiligt waren zu beiden Messzeitpunkten 18 Gemeinschaftsschulen mit insgesamt 1.039
Lehrkraften, die schwerpunktmdBig in den Klassen 7 bis 10 unterrichtet haben. Die Riicklaufquo-
ten lagen bei 90 bzw. 76 Prozent. Damit ergibt sich eine gute Basis sowohl fir die Analyse der
Unterrichtsgestaltung als auch fiir eine Verkniipfung der Daten zur Unterrichtsgestaltung
mit den Daten der Lernstandserhebungen (vgl. Teilstudie II zu Lernstandserhebungen).

Die Auswahl der Items und Skalen orientierte sich an erprobten Instrumenten der empirischen
Unterrichtsforschung (vgl. 4.2.1.2) sowie an der Denkfigur des ,Didaktischen Dreiecks" in der
Modellierung von Kurt Reusser (2009, 2011 vgl. 2.2). Die Seiten des Dreiecks modellieren die
Dimensionen der Ziel- und Inhaltskultur, der Lern- und Verstehenskultur und der Kommu-
nikations- und Unterstiitzungskultur.

e In der ersten Dimension wird gefragt: Was soll wozu mit welchen Aufgaben gelernt wer-
den? Dies manifestiert sich in Fragen nach der Praferenz von Bildungszielen sowie nach der
Beteiligung der Lernenden an der Auswahl und Sequenzierung der Lerngegenstande.

e In der zweiten Dimension wird gefragt: Wie wird das Lernen organisiert und inszeniert?
Dies manifestiert sich in Fragen nach der Nutzung von Unterrichtsformen und -methoden,
nach Formen der Selbstregulation, Lehrersteuerung sowie der Individualisierung und Diffe-
renzierung.

e In der dritten Dimension wird gefragt: Wodurch wird dieses Lernen angeregt, unterstiitzt
und begleitet? Dies manifestiert sich in Fragen zur Férderung motivierten Lernens durch die
Lehrkrafte, zur Beziehung der Lernenden untereinander, zu Scaffolding, Feedback und Klas-
senfuhrung.

Dariber hinaus werden die Lehrkrafte nach ihren Erfahrungen im Bereich der systematischen
Unterrichtsentwicklung gefragt. Diese manifestiert sich in Fragen zur Steuerung der Entwick-
lungsprozesse, zur unterrichtsbezogenen Kooperation sowie zu den Einstellungen gegenliber der
Gemeinschaftsschule.

Im Bericht werden die Befunde zur Unterrichtsgestaltung und -entwicklung auf 60 Seiten darge-
stellt. Hier werden die Befunde auf vier Seiten zusammengefasst.

Die Zusammenfassung der Befunde aus den Jahren 2009 bis 2011 findet sich in Kapitel 5. Sie
sollen hier nicht noch einmal wiedergegeben werden. Die Befunde der Lehrkraftebefragung 2013
und 2014 finden sich in Kapitel 6. Sie sind gegliedert nach den drei genannten Dimensionen der
Unterrichtsqualitat sowie Ausfihrungen zur Unterrichtsentwicklung.
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Ergebnisse zur Unterrichtsgestaltung ohne Beriicksichtigung der Einzelschulen.

Im

Folgenden werden in der Regel die Befunde von 2014 vorgestellt; nur bei nennenswerten

Abweichungen zwischen den beiden Messzeitpunkten werden auch die Befunde von 2013 berich-

tet.

Befunde zur Ziel- und Inhaltskultur:

Die Prdferenz von Bildungszielen ist eine wichtige Orientierung im Kontext der Unter-
richtsgestaltung. Deshalb wurden die Lehrkrafte gebeten, aus sieben vorgegebenen Bildungs-
zielen die flr sie wichtigsten drei zu benennen und in eine Reihenfolge zu bringen. Dabei zeigt
sich, dass die Arbeit in den Gemeinschaftsschulen von einem breiten und gleichmaBig verteil-
ten Spektrum von Bildungszielen getragen wird. Es gibt also beispielsweise neben einer
Gruppe, die fachliche Bildungsziele favorisiert, &hnlich groBe Gruppen, die nicht-fachliche Bil-
dungsziele (z. B. den Erwerb sozialer oder methodisch-strategischer Kompetenzen) an die
oberste Stelle setzen.

Schiilerpartizipation wird ebenfalls als eine grundlegende Orientierung bei der Gestaltung
des Unterrichts verstanden. Wahrend Beteiligung im Allgemeinen nur gering ausgepragt ist,
(vgl. Moldenhauer 2015), Iasst sich flir die Gemeinschaftsschulen zeigen, dass Partizipation
im Unterricht ein hoher Stellenwert eingerdumt wird. So stellt beispielsweise mehr als die
Halfte der Lehrkrafte haufiger oder sehr haufig Themen bereit, von denen einige ausgewahit
und (in selbst gewdahlter Reihenfolge) bearbeitet werden kénnen (2013: 61,6 Prozent; 2014:
52 Prozent).

Befunde zur Lern- und Verstehenskultur:

Bei der Wahl der Unterrichtsmethoden wird 2014 am haufigsten das selbststandige Arbei-
ten in kleinen Gruppen genannt (knapp 90%). Mehr als 50% lassen haufig oder sehr haufig
ein Thema in Gruppen erarbeiten und die Produkte prasentieren. Von rund 40% wird eigen-
standiges Arbeiten an selbstgewahlten Aufgaben haufig oder sehr haufig genutzt. Dass diese
Arbeitsformen starker lehrergesteuerte Lernformen nicht ausschlieBen, zeigt der haufige bzw.
sehr haufige Einsatz von Formen des einflihrenden oder zusammenfassenden Lehrervortrags
sowie des gelenkten Unterrichtsgesprachs bei 67% der Lehrkrafte.
Die Befunde zum Verhaltnis von Strukturierung durch die Lehrenden und der Selbstregulation
der Lernenden sowie — gewissermaBen als Verbindung - zu einem konstruktivistisch orientier-
ten Unterricht mit strukturierenden Anteilen zeigen, dass Selbstregulation im Unterricht der
Gemeinschaftsschule einen generell hohen Stellenwert hat. Beachtet wird dabei ein Wechsel
von Phasen, in denen selbstreguliert gelernt und gearbeitet wird, und Phasen, die durch die
Lehrkraft strukturiert werden beispielsweise durch die Vermittlung von Basiswissen oder me-
thodischen Vorgehensweisen.
Die Befunde zur Forderung von Selbstregulation und Lernstrategien zeigen, dass die
Forderung dieser Kompetenzen ebenfalls einen hohen Stellenwert hat. Als konkrete MaBnah-
men zur Férderung von Selbstregulation und Lernstrategien werden insbesondere individuelle
Arbeitsplane und die Lernberatung durch die Lehrkraft genannt. AuBerdem werden die Schu-
lerinnen und Schiler angeregt, Gber ihre Lernerfahrungen zu reflektieren. Dieser deutliche
Akzent auf einer gezielten Férderung von Selbstregulation und Lernstrategien entspricht der
Erkenntnis, dass gerade die Entwicklung dieser Kompetenzen einen hohen Aufwand an Bera-
tung, Einibung und Reflexion erfordert.
Die Befunde zur Lehrersteuerung im Unterricht bzw. zu Instruktion zeigen, dass dies
bei aller Unterstiitzung von Selbstregulation ein wesentliches Merkmal des Unterrichts ist.
Demnach kommt es regelmaBig vor, dass fachlich angemessene Vorgehensweisen an der Ta-
2
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fel vorgeflihrt werden (haufig 52%, sehr hdufig 26%) und dass schwierige und/oder beson-
ders wichtige Sachverhalte von der Lehrkraft vorgetragen werden (haufig 58%, sehr haufig
20%).

e Die Befunde zur Individualisierung und Differenzierung im Unterricht beschreiben, wie
Lernende mit unterschiedlichen Voraussetzungen durch angemessene Lernwege und Aufga-
ben individuell herausgefordert werden. Die Variante, die flir eine Variation der Lernwege
steht, erzielt in den beiden Auspragungen ,haufiger® und ,sehr haufig" Prozentwerte von rund
77 Prozent. Die zweite Variante, die flir eine Variation der Aufgaben steht, erzielt nahezu eine
gleich hohe Zustimmung. Des Weiteren fallt auf, dass die Lehrkrafte auch die leistungsstarke-
ren Schilerinnen und Schulern im Blick haben und angeben, deutlich mehr von ihnen zu ver-
langen (ca. 80%).

Befunde zur Kommunikations- und Unterstiitzungskultur

Anregende didaktische Arrangements entfalten ihre Wirkung in heterogenen Lerngruppen beson-
ders dann, wenn diese Lernprozesse durch eine unterstiitzende und fordernde Interaktion
begleitet werden. Denn komplexe didaktische Arrangements verlangen eine in hohem MaBe
adaptive, d.h. auf die Situation und die Voraussetzungen der Schilerinnen und Schiler abge-
stimmte Kommunikation und Unterstitzung durch die Lehrkrafte.

e Die Befunde zum Scaffolding - also zur Unterstiitzung des Lernens durch eine Art Lernge-
rist — fallen insgesamt sehr positiv aus. Fasst man die beiden positiven Auspragungen zu-
sammen, ergibt sich folgendes Bild: Uber 90 Prozent der Lehrkrafte geben an, dass sie die
Lernenden ganz allgemein ermutigen (98,8%), wegweisende und weiterflihrende Fragen stel-
len (97,3%), fachliche Zusatzinformationen geben (93,0 %) sowie Losungswege aufzeigen,
wenn es gar nicht anders geht (92,5%).

e Die Befunde zum Schiilerfeedback im Unterricht fallen ebenfalls positiv aus. Feedback
ermdglicht durch Gesprache Uber Lernen eine bessere Synchronisierung von Lernen und Leh-
ren und kann einen hohen Effekt auf die Leistungen haben. Die hdchste Zustimmung erhalten
die Aussagen: ,Ich habe die Erfahrung gemacht, dass Feedback zu produktiven Gesprachen
Uber Unterricht beitragt." (81%) und , Aus dem Feedback der Schilerinnen und Schiler habe
ich in der Vergangenheit Konsequenzen fir meinen Unterricht gezogen." (86 %). Dabei nut-
zen nur 50% ein unterstitzendes Methodenrepertoire; die Potenziale von Feedback kénnten
demnach noch starker entfaltet werden.

e Die Befunde zur Klassenfiihrung als die bewusste Schaffung eines verbindlichen Rahmens
fir ein wirksames und stérungsarmes Lernen haben eine auffallig positive Auspragung, ob-
wohl die Unterrichtspraxis immer noch in den Anféangen steckt. Als eher oder voll zutreffend
bezeichnet werden die folgenden Merkmale: Vereinbarte Regeln sind allen bekannt (98%), im
Falle von Regelverletzung werden Konsequenzen gezogen (88%), die Lehrkrafte Uberblicken
genau, was in der Klasse vorgeht (89%), und der Klassenraum ist so arrangiert, dass Unruhe
und Ablenkung vermieden werden (74%). Dass verbindliche Regeln allen bekannt sind, be-
zeichnen ca. 68% sogar mit ,voll zutreffend".

e Die Befunde zur Forderung einer produktiven Schiiler-Schiiler-Beziehung, zur Forde-
rung eines motivierten Lernens sowie zur Orientierung an einer individuellen Be-
zugsnorm bej der Leistungsriickmeldung weisen insgesamt Uberdurchschnittlich hohe Werte
auf und leisten so einen bedeutenden Beitrag zur Kommunikations- und Unterstitzungskultur
im Unterricht an Gemeinschaftsschulen.
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Befunde zur Unterrichtsentwicklung

Herausforderungen wie die bislang beschriebenen Merkmale der Unterrichtsgestaltung sind auf
eine Infrastruktur von und fiir Unterrichtsentwicklung angewiesen, vor allem auf die Bereitschaft
zu einer systematischen und gemeinsamen Anstrengung fiir eine Weiterentwicklung des Unter-
richts sowie auf ein darauf bezogenes gemeinsames Verstandnis und Handeln.

e Die Arbeitskultur an Gemeinschaftsschulen ist gepragt durch eine mehrheitlich positive
Beurteilung der Bereitschaft zur Teamarbeit (90%), eine klare Definition von Verantwortlich-
keiten (76%), eine kritische Uberpriifung des Erreichten (iiber 60%) sowie eine Konsensfa-
higkeit in Sachfragen (57%). Als nicht zufriedenstellend beurteilen 67% der Lehrkrafte die
zeitlichen Rahmenbedingungen flr die Entwicklungsarbeit. Die mehrheitlich positive Beurtei-
lung der Arbeitskultur ist seit 2011 konsistent.

e Die Arbeit der Steuergruppen wird - ebenfalls sei 2011 - tendenziell positiv beurteilt. Etwa
70% bestatigen, dass moglichst viele in die Entwicklungsarbeit der Schule einbezogen werden
und dass die Steuergruppe mit ihrer Arbeit gute Ergebnisse erzielt.

e Die Befunde zur unterrichtsbezogenen Kooperation zeigen eine hohe Zustimmung zu
einer guten fachspezifischen Kooperation (82%). Mehrheitlich positive Zustimmung finden
auch Aussagen zur gemeinsamen Durchfiihrung von Projekten (72%), zur Abstimmung zwi-
schen den Jahrgangsstufen (68%) sowie zur gemeinsamen Vorbereitung von Unterricht
(61%). Gerade der letzte Wert kann - ebenso wie die 20% Zustimmung zur Frage nach ge-
genseitigen Unterrichtsbesuchen - als bedeutsam hervorgehoben werden, weil es sich hier
um eine hoéherschwellige und im letzten Fall auch an allgemeinbildenden Schulen hdchst sel-
tene Form aufgabenbezogener Kooperation handelt.

e Die Befunde zu den Einstellungen gegeniiber der Gemeinschaftsschule zeigen tber den
gesamten Projektverlauf eine konstant positive Einstellung auf hohem Niveau. Rund 80% Zu-
stimmung erhalten die Aussagen ,Ich bin vom Konzept der Gemeinschaftsschule (iberzeugt.™
sowie ,Ich bin sehr froh, dass ich an einer Gemeinschaftsschule arbeite.”. Eine etwas geringe-
re Zustimmung erhalten die Items ,Unsere Gemeinschaftsschule ist flir Kinder aller Leis-
tungsniveaus attraktiv." und ,Bei der Einflihrung der Gemeinschaftsschule an unserer Schule
verfolgen die Kolleginnen und Kollegen gemeinsame Ziele." (beide 66 %). Bemerkenswert ist,
dass nach sechs Jahren - i.d.R. auch enttauschenden - Erfahrungen in dieser neuen Schul-
form kein Absinken der Zustimmung zu dieser Schulform festzustellen ist.

Einzelschulbezogene Befunde der Lehrkraftebefragung (vgl. 6.3)

Die vorangegangenen Analysen der Lehrkraftebefragung beschreiben die Befunde Uber alle Schu-
len hinweg. Betrachtet man aber die Befunde jeweils bezogen auf die Einzelschulen, dann kann
sich das Bild auch anders darstellen. In einem zweiten Schritt wird deshalb gefragt, ob die Unter-
schiede (Streuung der Befunde) eher auf individuelle Unterschiede der Lehrkrafte oder eher auf
Unterschiede zwischen den Einzelschulen zuriickgefiihrt werden kénnen. Diese Erkenntnisse koén-
nen fur Entscheidungen genutzt werden, ob in einzelnen Feldern Schulentwicklung eher schulbe-
zogen oder eher personenbezogen (mit einem Fokus auf Lehrkrafte einer Schule, aber auch
schulibergreifend) angelegt werden sollte. Die Befunde werden gegliedert nach den o.g. drei
Dimensionen der Unterrichtsqualitat dargestellt.

e Die Varianz im Bereich der Ziel und Inhaltskultur - hier der Skala Schiilerpartizipation -
zeigt, dass die Beteiligung der Schilerinnen und Schuler an der Auswahl von Inhalten und
Fragestellungen primar von der Entscheidung der einzelnen Lehrkraft abhangt; der Schule
kommt dementsprechend nur eine nachgeordnete Bedeutung zu.

e Die Varianz im Bereich der Lern- und Verstehenskultur zeigt, dass das Unterrichtshandeln
bei der Verknlipfung eines konstruktivistischen Unterrichts mit strukturierenden Anteilen in
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erster Linie auf Entscheidungen der einzelnen Lehrkrafte basiert; demgegeniber sind Merk-
male der Schule nur von geringer Bedeutung. Hingegen sind die Spielrdume fir Selbstregula-
tion im Unterricht sowie MaBnahmen zur gezielten Forderung von Selbstregulation sehr viel
starker von den Gegebenheiten in den Schulen abhdngig. Hier gibt es also relativ deutliche
Unterschiede zwischen den Einzelschulen.

e Die Varianz im Bereich der Kommunikations- und Unterstiitzungskultur zeigt, dass die
Antworten in allen Skalen recht ahnlich ausfallen und auch kaum nennenswerte Unterschiede
auf der Schulebene aufweisen. Bei der subjektiv wahrgenommenen Belastung im Unterricht -
z. B. durch sehr unterschiedliche kognitive und soziale Lernvoraussetzungen bei den Schile-
rinnen und Schilern - liegen die Unterschiede vor allem auf der Individualebene. Folglich
werden die Rahmenbedingungen in den Schulen losgel6st von den tatsachlichen Belastungen
von den Lehrkraften subjektiv sehr unterschiedlich wahrgenommen und als mehr oder weni-
ger belastend empfunden.

e Die Varianz im Bereich der Unterrichtsentwicklung zeigt, dass der kleinere Anteil der Vari-
anz auf der Schulebene und der deutlich groBere Anteil auf der Ebene der individuellen Lehr-
kraft liegt. Hinsichtlich der unterrichtsbezogenen Kooperation fallt die Bedeutung der Schul-
ebene 2013 relativ hoch aus, verringert sich 2014 aber deutlich; das kénnte bedeuten, dass
die Entscheidung, ob und welcher Form kooperiert wird, in 2014 starker bei der einzelnen
Lehrkraft liegt.

Bis hierhin kann festgehalten werden, dass der Einfluss der Einzelschule auf die Merkmale der
Unterrichtsgestaltung gering zu sein scheint. Es gibt aber einzelne Skalen, bei denen der Anteil
der Schule an der Gesamtvarianz vergleichsweise hoch ist, d. h. ein nennenswerter Anteil der
Varianz einer Skala durch die Zugehorigkeit zu einer Schule erklart werden kann. Zur Verdeutli-
chung von Unterschieden zwischen Schulen (aber auch zwischen den Lehrkraften innerhalb einer
Schule) wurde die Verteilung ausgewahlter Skalen sehr genau betrachtet: Es geht um die Skalen
Schilerpartizipation, Selbstregulation, konstruktivistisch orientierter Unterricht mit strukturieren-
den Anteilen, lehrergesteuerter Unterricht, Individualisierung und Differenzierung sowie unter-
richtsbezogene Kooperation. Dabei wird in Ubereinstimmung mit dem Bericht der Lernstandser-
gebnisse die Zugehdrigkeit der Schule zu einer von drei Schulgruppen ausgewiesen, die auf Basis
eines Belastungsindex gebildet wurden. Damit soll ein erster Bezug zwischen der Unterrichtsge-
staltung und Unterrichtsentwicklung sowie den sozialen und schulleistungsbezogenen Vorausset-
zungen der Schilerschaften hergestellt werden.

Die differenzierte Betrachtung der Verteilungen in den Einzelschulen lasst sich wie folgt
zusammenfassen:

e Wahrend einige Skalen zur Unterrichtsgestaltung in nahezu allen Schulen deutlich positive
Werte erzielen (konstruktivistisch orientierter Unterricht mit strukturierenden Anteilen, leh-
rergesteuerter Unterricht, Individualisierung und Differenzierung), gibt es andere Skalen, die
je nach Schule unterschiedlich eingeschatzt werden (Schilerpartizipation, Selbstregulation),
wo also die jeweiligen schulischen Bedingungen eine relativ groBe Bedeutung haben.

e Systematische Zusammenhange zwischen spezifischen Unterrichtsmerkmalen und den sozia-
len Belastungen, unter denen die einzelnen Schulen arbeiten, konnten nicht festgestellt wer-
den. Das heiBt: Es gibt Gemeinschaftsschulen mit einem hohen Belastungsindex, denen es
gelingt, einen Unterricht so zu gestalten, dass er den Qualitatsmerkmalen guten Unterrichts
entspricht. Umgekehrt gibt es Gemeinschaftsschulen mit einem geringen Belastungsindex,
denen dies weniger gut gelingt.

e Folglich hangen Entscheidungen hinsichtlich der Unterrichtsgestaltung primar von der einzel-
nen Lehrkraft ab. Dennoch lassen sich der Analyse der Verteilungen in den Einzelschulen auch
Hinweise entnehmen, die auf ein abgestimmtes Vorgehen im Kollegium hindeuten. Dafir
sprechen Uberwiegend positive Werte sowie kleine Streuungen an einigen Schulen vor allem
im Hinblick auf die Méglichkeiten zur Schiilerpartizipation und zur Selbstregulation.
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Befunde der Lehrkriftebefragungen: Unterrichtsgestaltung unter Beriicksichtigung
komplexer Handlungsmuster der Lehrkrafte (Kap. 7)

Die einzelnen Merkmale der Unterrichtsgestaltung konnten mit Hilfe weiterfihrender Analysen zu
komplexen, fir die Gestaltung des Unterrichts an Gemeinschaftsschulen typischen Handlungs-

mustern von Lehrkraften verdichtet und im Kontext ausgewahlter Bedingungsfaktoren analy-

siert werden.

Diskutiert man das Lehrerhandeln vor dem Hintergrund der Forschung zur Unterrichtsqualitat,
dann kann als Orientierung gelten, dass bei der Gestaltung eines lernwirksamen Unterrichts die
Konstruktion von Wissen durch die Lernenden mit der Instruktion durch die Lehrenden verkn(pft
werden sollte, wobei Instruktion eine die Selbststeuerung der Lernenden unterstiitzende Funktion
habe sollte. Dariiber hinaus gilt, dass diese eher methodisch orientierten Handlungsmuster ver-
bunden sein sollten mit Handlungsmustern einer Kommunikations- und Unterstitzungskultur wie
beispielsweise die Gestaltung einer zugewandten und bestdérkenden Lern- und Arbeitsatmosphare
(vgl. ausfihrlich Kap. 7).

In dieser Hinsicht interessant sind drei Handlungsmuster, die auf Basis von Oberflachenmerk-
malen des Unterrichts (libergreifende Organisations- und Unterrichtsformen) sowie Tiefenmerk-
malen (Aspekte der Kommunikation und Unterstitzung) gebildet wurden. Dabei herausgekom-
men ist, dass sich der Unterricht der Lehrkrafte nicht primar im Hinblick auf Oberflachen- und
Tiefenmerkmale unterscheidet. Recht weit verbreitet sind vielmehr die Unterstiitzung von Lern-
prozessen durch die Lehrkraft z. B. in Form von individualisierenden und differenzierenden Auf-
gabenstellungen, Lernbegleitung, Schilerfeedback oder (zeitweiser) Lehrersteuerung. Deutliche
Unterschiede zeigen sich dagegen hinsichtlich der Spielrdume fir selbstreguliertes Lernen. Da-
nach lassen sich fiir die Gestaltung des Unterrichts an Berliner Gemeinschaftsschulen drei Hand-
lungsmuster unterscheiden:

e Weniger haufig ist - mit 24,3% - das Handlungsmuster Unterstitzung durch die Lehrkraft mit
groBen Spielrdumen flr Selbstregulation vertreten.

e Am haufigsten ist - mit 45% - das Handlungsmuster Unterstlitzung durch die Lehrkraft mit
mittleren Spielrdumen fir Selbstregulation vertreten.

e Dazwischen liegt - mit 31% - das Handlungsmuster Unterstitzung durch die Lehrkraft mit
geringen Spielraumen fur Selbstregulation.

Die hohe Verbreitung der beiden Handlungsmuster, die vielfaltige Unterstlitzung des Lernprozes-
ses mit mittleren bzw. groBen Spielrdumen fir Selbstregulation verbinden, entspricht sowohl den
Zielsetzungen der Gemeinschaftsschulen als auch den Hinweisen der Unterrichtsforschung zur
Gestaltung eines lernwirksamen Unterricht (vgl. Abs. 7.1)

Eine weitere Frage ist nun, ob es Bedingungsfaktoren gibt, die fur die Auspragung der jeweili-
gen Handlungsmuster bedeutsam sind. Zusammenfassend lassen sich Handlungsmuster, die eine
Unterstltzung der Lernprozesse mit Spielraumen fir selbstreguliertes, individualisiertes und dif-
ferenziertes Lernen verbinden, umso eher beobachten, je alter die Lernenden sind, je positiver
die Einstellung der Lehrkrafte gegenliber dem Konzept der Gemeinschaftsschule sind und je mehr
an der Schule unterrichtsbezogen kooperiert wird.

Kein Zusammenhang lasst sich feststellen zwischen den Spielrdumen fir selbstreguliertes

Lernen, die Lehrkrafte — Uber vielfaltige Unterstiitzung im Unterricht hinaus - gewahren, und der

Belastung der Schule. Die These, dass ein Unterricht, der auf selbstreguliertes, differenziertes

und individualisiertes Lernen zielt, eher mittelschichtsorientiert sei, lasst sich demnach nicht be-

statigen; dies gilt sowohl fiir die erste als auch fir die zweite Phase des Pilotversuchs. Es zeigt

sich vielmehr, dass unterrichtsbezogene Handlungsmuster vor allem durch die an der Einzelschu-
6
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le vorherrschenden Sichtweisen und Praktiken gepragt sind — und das weitgehend unabhangig
vom AusmaB der sozialen Belastung.

Damit unterstreichen die Ergebnisse auch die Bedeutung von Unterrichtsentwicklung im Sinne
systematischer und gemeinsamer Anstrengungen der an Unterricht Beteiligten.

Befunde der Lehrkriftebefragungen: Unterrichtsgestaltung und Lernentwicklung der
Schiilerinnen und Schiiler (Kap. 8)

Im Zentrum dieses Kapitels steht die Frage nach dem Zusammenhang zwischen Unterrichtsge-
staltung und Lernentwicklungen. Durch die Verknlipfung von Daten der Lehrkrdftebefragung mit
Daten der Lernstandsmessungen (siehe Teil II) kbnnen Aussagen zu Einfliissen der Unter-
richtsgestaltung auf die Entwicklung des Leseverstiandnisses, der Rechtschreibung so-
wie der Mathematikleistungen zwischen der 7. und der 9. Klasse gemacht werden. In einem
ersten Schritt geht es um die Einflisse von ausgewdhlten Merkmalen der Unterrichtsgestaltung
auf die Lernentwicklung. Dabei lassen sich in der Regel keine statistisch abgesicherten Effekte -
wohl aber starke Tendenzen nachweisen.

Fur die Auswirkung der Unterrichtsgestaltung auf die Lernentwicklung des Leseverstand-
nisses lassen sich die folgenden deutlichen Tendenzen berichten:

e Ein konstruktivistisch orientierter Unterricht mit strukturierenden Anteilen wirkt sich positiv
auf die Entwicklung des Leseverstdndnisses aus; d.h. die Konstruktion von Wissen durch die
Lernenden - beispielsweise durch eigenstdndiges Probieren, verbunden mit strukturierenden
Informationen des Lehrenden kann die Entwicklung des Leseverstandnisses unterstiitzen.

e Die Nutzung von Schiilerfeedback - im Sinn einer Kommunikation zwischen Lehrkraften sowie
Schilerinnen und Schiilern Gber Unterricht und Lernen — hat negative Effekte auf die Entwick-
lung des Leseverstandnisses; eine den allgemeinen Befunden zum Feedback deutlich wider-
sprechende und deshalb erklarungsbedirftige Tendenz. Mdglich ware, dass den Gesprachen
Uber Erfolge und Misserfolge beim Verstehen von Texten keine didaktisch addaquaten Konse-
quenzen gefolgt sind; mdglich ware auch, dass die Rickmeldungen das Bemiihen um ein Ver-
stehen von Texten weiter irritiert haben.

e Ein stark lehrergesteuerter Unterricht hat nennenswert negative Effekte auf die Entwicklung
des Leseverstandnisses; eine nachvollziehbare Tendenz, weil in Phasen der frontal gelenkten
Vermittlung kaum auf die differenzierten Lernprobleme eingegangen werden kann.

Fragt man nach dem Einfluss der Belastung der Schulen aufgrund der Zusammensetzung
der Schiilerschaft auf die Entwicklung des Leseverstandnisses, dann lasst sich ein signifikan-
ter Zusammenhang feststellen: In Schulen mit einer gering belasteten Schulerschaft entwickelt
sich das Leseverstandnis besser als an Schulen mit mittlerer Belastung.:

Fur die Auswirkung der Unterrichtsgestaltung auf die Entwicklung der Orthografie lassen
sich die folgenden deutlichen Tendenzen berichten:

e Ein lehrergesteuerter Unterricht zeigt einen signifikanten Zusammenhang zu Lernzuwachsen
in der Orthografie auf — gut nachvollziehbar, weil es bei der Rechtschreibung vor allem um
die eng gesteuerte und strukturierte Klarung und Anwendung von Regeln geht.

e Entsprechend hat ein konstruktivistisch orientierter Unterricht mit strukturierenden Anteilen
einen tendenziell negativen Einfluss.

! Widerspriiche zu den in Teilstudie II ,Lernstandserhebungen" berichteten héheren Lernzuwéchsen in stark belasteten Schulen lassen
sich auf Unterschiede der Datengrundlage (insbesondere 15 statt 10 Gemeinschaftsschulen, Imputation fehlender Daten) und der
Analysemodelle (vor allem Kontrolle der Unterrichtsmerkmale) zurtckfihren.
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e Deutlich positive Tendenzen weist eine individualisierende und differenzierende Gestaltung
des Lernens von Rechtschreibung auf, die gezielt auf die unterschiedlichen Probleme der Ler-
nenden eingehen kann.

Fragt man nach dem Einfluss der sozialen Belastung der Schulen auf die Entwicklung der Or-
thografie, dann lasst sich auch hier ein tendenzieller, aber nicht signifikanter Zusammenhang
feststellen: In Schulen mit einer gering belasteten Schiilerschaft entwickelt sich die Rechtschreib-
kompetenz positiver; in einer Schule mit einer hoch belasteten Schilerschaft entwickelt sie sich
negativer.?

Fur die Auswirkung der Unterrichtsgestaltung auf die Lernentwicklung in der Mathematik

lassen sich die folgenden deutlichen Tendenzen berichten:

e Schilerfeedback sowie Individualisierung und Differenzierung wirken sich positiv auf die Ent-
wicklung der Mathematikleistungen aus, also Merkmale, die der Kommunikations- und Unter-
stitzungskultur zugerechnet werden.

e Unterschiedliche methodische Varianten wie Selbstregulation, lehrergesteuerter Unterricht
oder ein konstruktivistisch orientierter Unterricht wirken sich jeweils tendenziell negativ auf
die Entwicklung von Mathematikleistungen aus. Dies ldsst darauf schlieBen, dass vor allem
eine gute Kommunikations- und Unterstitzungskultur zur Lernentwicklung im Fach Mathema-
tik beitragt.

Fragt man nach dem Einfluss der sozialen Belastung der Schulen auf die Lernentwicklung in
Mathematik, dann lasst sich auch hier ein Zusammenhang feststellen: In Schulen mit einer hoch
belasteten Schiilerschaft entwickeln sich die mathematischen Kompetenzen schlechter als an
Schulen mit mittlerer Belastung.?

In Kapitel 8 werden in einem zweiten Schritt die Auswirkungen der in Kap. 7 beschriebenen kom-
plexen Handlungsmuster auf die Lernentwicklung in den Bereichen Leseverstandnis, Recht-
schreibung und Mathematik zwischen der 7. und der 9. Klasse analysiert. Auch hierbei werden
die sozialen Belastungen der Schulen in Rechnung gestelit.

Bezogen auf das Leseverstandnis stehen die Handlungsmuster mit der Belastung der Schule in
Wechselwirkung. Gruppiert man folglich die Befunde entsprechend dem Grad der Belastung der
Schulen aufgrund der Zusammensetzung der Schilerschaft, dann lassen sich fir die Auswirkung
der Handlungsmuster auf das Leseverstdandnis die folgenden Zusammenhange berichten:

e Bei Schulen mit hoher Belastung zeigt sich kein eindeutiges Bild: Sowohl das Handlungsmus-
ter, das Unterstlitzung mit einem kleinen Spielraum fir Selbstregulation verbindet, als auch
das Handlungsmuster, das einen hohen Spielraum fiir Selbstregulation ermdglicht, hat positi-
ve Effekte auf die Entwicklung des Leseverstandnisses. Mit groBen Spielrdumen fir Selbstre-
gulation werden also ahnlich gute Lernentwicklungen erzielt wie mit geringen Spielrdumen.

e Bei Schulen mit mittlerer Belastung fallen die Effekte entgegengesetzt aus: Hier ist die Unter-
stltzung verbunden mit mittleren Spielraumen flir Selbstregulation besonders férderlich.

e Flr Schulen mit geringer Belastung lassen sich — aufgrund fehlender Varianzen - keine Aus-
sagen in diesem Bereich machen.

Fur die Auswirkungen der Handlungsmuster auf die Entwicklung der Orthografie lasst sich der
folgende Zusammenhang berichten. Weil sich keine Wechselwirkungen zwischen der Belastung
der Schulen und den Handlungsmustern zeigen, gilt dieser Zusammenhang fir alle Belastungs-

gruppen®:

2 Widerspriiche zur Teilstudie II sind wiederum auf Unterschiede der genutzten Datenbasis und Analysemodelle zuriickzufithren (vgl.
FuBnote 1).

3 Widerspriiche zur Teilstudie II sind wiederum auf Unterschiede der genutzten Datenbasis und Analysemodelle zuriickzufiihren (vgl.
FuBnote 1).

* Die Belastungsgruppen der Teilstudie I entsprechen den Sozialindexgruppen in Teilstudie II.
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e Eine Unterstlitzung mit hohen Spielrdumen flr Selbstregulation hat einen tendenziell negati-
ven Einfluss auf die Entwicklung der Orthografie. Hier finden die oben berichteten Ergebnisse
auf Basis der einzelnen Skalen ihre Bestatigung, wonach sich ein lehrergesteuertes Vorgehen
als lernwirksamer erwiesen hat.

Wird abschlieBend die Mathematikleistung betrachtet, zeigen sich wiederum Wechselwirkungen
zwischen der Belastung der Schulen und den Handlungsmustern. Gruppiert man die Befunde
entsprechend dem Grad der sozialen Belastung der Schulen, dann lassen sich fiir die Auswirkung
der Handlungsmuster auf die Mathematikleistung die folgenden Zusammenhange berichten:
e Bei Schulen mit hoher Belastung l&sst sich kein Zusammenhang zwischen den jeweiligen
Handlungsmustern und der Mathematikleistung feststellen.
e Bei Schulen mit mittlerer Belastung hat die Unterstlitzung der Lernenden verbunden mit ei-
nem mittleren Spielraum fir Selbstregulation positive Auswirkungen auf die Lernentwicklung.
e Bei Schulen mit geringer Belastung hingegen hat die Unterstlitzung der Lernenden verbunden
mit einem groBen Spielraum fiir Selbstregulation positive Auswirkungen auf die Lernentwick-
lung.

Zusammenfassend lassen sich die Befunde zum Zusammenhang zwischen Unterrichtsgestal-
tung und Lernentwicklung an Berliner Gemeinschaftsschulen dahingehend interpretieren, dass es
vom fachlichen Kontext abhangig ist, welche Merkmale bzw. Handlungsmuster der Unterrichtsge-
staltung sich als lernwirksam erweisen. Dabei ist zu beachten, dass nur der kleinere Teil der be-
richteten Effekte statistisch signifikant ist, in vielen Féllen allerdings nennenswerte Tendenzen
dargestellt werden kénnen, was bei der Vielzahl der Einflussfaktoren auf Unterricht kaum anders
zu erwarten war. Insofern hat sich die Verknipfung der Lehrkraftebefragung und der Lernstands-
erhebungen als gut geeignet erwiesen, um Gelingensbedingungen eines erfolgreichen Unterrichts
in heterogenen Lerngruppen auf der Basis empirischer Befunde zu diskutieren.

Befunde der Fallstudien zu Gelingensbedingungen von Gemeinschaftsschulen (Kap. 9)

Die Ergebnisse der Fallstudien 2014 zeigen gegeniber den Befunden der Untersuchung 2012 eine
deutliche Weiterentwicklung der beteiligten Schulen. 2012 waren die Sichtweisen auf Lernen und
Unterricht in den einzelnen Schulen noch weitgehend konsistent und mit einem korrespondieren-
den Kooperationsverstandnis sowie einem ebenso korrespondierenden Leitungs- und Steue-
rungshandeln gekoppelt. Die Untersuchung 2014 zeigt ein heterogenes Bild, in dem sich ver-
schiedene Jahrgangsteams einer Schule unterschiedlich entwickeln (- und entsprechend unter-
schiedliche Sichtweisen auf Lernen und Unterricht), in dem aber auch eine inhaltliche Weiterent-
wicklung der padagogischen Praxis ebenso wie Briiche, Zweifel und Skepsis sichtbar werden.

In Hinblick auf die Unterrichtspraxis und das Verstdndnis von Differenzierung lassen sich
einzelne Jahrgangsteams (aus verschiedenen Schulen) finden, in denen wie bereits 2012 eine
Erfahrung geringer Einflussmdglichkeit herrscht. Allerdings haben in den vergangenen Jahren
viele der Jahrgangsteams einen Weg gefunden, angesichts schwieriger Ausgangsbedingungen
nicht zu resignieren. Einerseits ist das der zunehmenden Routine der Lehrkrafte und der zuneh-
menden Anpassungsfahigkeit von dlter werdenden Jugendlichen geschuldet. Andererseits gelingt
den Teams dieser Wandel durch die Besinnung auf den eigenen Anspruch, als Lehrkraft bewusst
die 'Schwacheren' zu unterstitzen (und sich genau deshalb auch fir die Gemeinschaftsschule
entschieden zu haben), durch eine enge Verstandigung auf gemeinsame Anspriiche und Stan-
dards innerhalb des Jahrgangsteams: kurz, durch ein gemeinsames Ringen um gelingenden
Unterricht und um fachliche Anspriiche. So ergreifen sie wieder die Einflussmdglichkeiten, die
sie als Lehrkrafte in der Gestaltung von Unterricht haben.
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Wie in 2012 gibt es (in den gleichen Schulen wie 2012) auch 2014 Schulen und Jahrgangsteams,
in denen Unterricht und der Umgang mit Heterogenitat gelingt. Allerdings spitzen sich in
einigen Fallen offene Fragen und Dilemmata weiter zu. So ist die Ambivalenz zwischen facher-
Ubergreifenden und auf Selbstregulation setzenden Unterrichtsformen und dem Anspruch an
fachliche Tiefe nach wie vor ein Thema und fihrt zu teilweise kritischen und skeptischen Stimmen
innerhalb der Jahrgangsteams. In wenigen Fallen provoziert solche Kritik und Skepsis auch eine
Sichtweise, die sich explizit vom Anspruch des Umgangs mit Heterogenitat abwendet: Bestimmte
Schiiler "passen" nicht zu dem Unterricht an dieser Schule.

Hinter diesen Entwicklungen und Bewegungen in der Praxis und Sichtweisen der Jahrgangsteams,
deren Stagnation, deren Weiterentwicklung und deren kritischem Rilickzug, lassen sich zwei
zentrale und iibergreifende Mechanismen ausmachen:

Als starr und unbeweglich wahrgenommene Konzepte drangen die Lehrkrafte dazu, aus eigener
Kraft die eigene Arbeitsweise zu verandern und Alternativen zur Starrheit der Konzepte zu su-
chen. Dies ist unabhangig davon, ob es sich hier um ein starres Verstdndnis von Differenzierung
handelt oder um andere Unterrichtsmodelle. Die Problematik starrer Konzeptverstandnisse wird
vor allem dann zum Thema, wenn Verdanderungen in den AuBenbedingungen der Schule oder der
Schilerschaft ein flexibles Variieren der Arbeitsweise im Unterricht notwendig machen. Das Team
sucht dann neue Wege, etabliert neue Arbeitsweisen, Einzelne entziehen sich und unterlaufen
schulische Konzepte.

Erkennbar wird dabei auch die doppelte Rolle der Rahmensetzung durch die Leitung: Zum einen
kann eine Schulleitung die Lehrkrafte zur Abwendung von starren Konzeptvorstellungen und zu
einer experimentierenden Haltung ermutigen. Zum anderen wird die Frage bedeutsam, worin
ein Rahmen inhaltlich besteht, der von der Leitung gesetzt wird - nicht allein die Frage, ob
Leitung einen Rahmen setzt. Aus Steuerungsperspektive lasst sich zeigen, dass eine schulinterne
Konzeption der Arbeitsweise anféllig daflir ist, als starres Konzept wahrgenommen zu werden.
Demgegeniber kann eine Rahmensetzung, die sich eher auf Ergebnisse als auf die Arbeitsweise
und den Umgang mit Heterogenitat bezieht, weitaus erfolgreicher sein, weil sie die konkrete Art
und Weise des Unterrichtens in héherem MaBe als von den Lehrkraften veréanderbar und damit
flexibel und gestaltbar erfahren lasst.

Teilstudie II: Lernstandserhebungen (Kap. 10)

An zehn Berliner Gemeinschaftsschulen wurden mithilfe standardisierter Tests aus dem Instru-
mentarium der Hamburger KESS-Studie die Lernstdnde und Lernentwicklungen von Schiile-
rinnen und Schilern des zweiten und des fiinften Schulversuchsjahrgangs erhoben. Die erste
Erhebung erfolgte zu Beginn der Jahrgangsstufe 7, die zweite Erhebung zu Beginn der Jahr-
gangsstufe 9. Eine weitere Erhebung am Ende der Sekundarstufe I (Jahrgangsstufe 10) steht im
finften Schulversuchsjahrgang noch aus. Erfasst wurden die Kompetenzen der Schilerinnen und
Schiler in den Bereichen Leseverstandnis, Orthografie, Englisch, Mathematik und Natur-
wissenschaften.

Im Ergebnis zeigt sich, dass die Berliner Gemeinschaftsschilerinnen und -schiiler des flinften
Schulversuchsjahrgangs (= 2. Kohorte) in vier der funf untersuchten Kompetenzbereiche deutlich
hohere mittlere Lernzuwdchse erzielen konnten als die Schiilerinnen und Schiler des zweiten
Schulversuchsjahrgangs (= 1. Kohorte), die drei Jahre zuvor getestet worden waren. Mit Diffe-
renzwerten von 0,23 (Lesen), 0,27 (Englisch), 0,32 (Mathematik) und 0,27 Effektstarken (Natur-
wissenschaften) verzeichnen die Langsschnittschilerinnen und -schiler der 2. Kohorte, die an
beiden Testungen teilgenommen haben, insgesamt eine beachtliche Steigerung des Lernerfolges
in den beiden ersten Schuljahren der Sekundarstufe I. Lediglich im Kompetenzbereich Orthogra-
fie blieb der im Durchschnitt erreichte Lernzuwachs der Schilerinnen und Schiler der 2. Kohorte
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um 0,20 Effektstdrken unter dem Ergebnis der Schilerinnen und Schiler der 1. Kohorte. Im Ver-
gleich mit der Hamburger Kontrollgruppe (Schilerinnen und Schiiler aus 62 Hamburger Schulen
aller Schularten, die an der KESS-Studie teilgenommen hatten) ragen vor allem die hdheren
Lernzuwdchse im Kompetenzbereich Leseverstdandnis heraus, deutlich hoéhere Lernfortschritte
konnten von den Schiilerinnen und Schilern des fiunften Schulversuchsjahrgangs auch in den
Kompetenzbereichen Mathematik und Englisch erzielt werden, moderat héher liegt der mittlere
Lernzuwachs im Kompetenzbereich Orthografie, wahrend der mittlere Lernzuwachs im Kompe-
tenzbereich Naturwissenschaften nur geringfiigig héher ausgefallen ist.

Allerdings bedeuten die zum Teil erheblich héheren Lernzuwachse nicht per se auch erheblich
hohere Lernstande zu Beginn der Jahrgangsstufe 9. So verzeichneten die Schiilerinnen und Schi-
ler der 2. Kohorte, ausgenommen im Kompetenzbereich Orthografie, (deutlich) unginstigere
Lernausgangslagen bei Eintritt in die Sekundarstufe I. Gleichwohl haben die héheren Lern-
zuwdchse im Verlauf der Jahrgangsstufen 7 und 8 dazu geflihrt, dass die Schilerinnen und Schi-
ler der 2. Kohorte ihre Lernriickstande aufholen und zu Beginn der Jahrgangsstufe 9 in drei der
finf Kompetenzbereiche moderat héhere Lernstande, in Englisch sogar einen deutlich héheren
mittleren Lernstand erzielen konnten. Im Kompetenzbereich Naturwissenschaften liegen die
Schilerinnen und Schiler beider Kohorten zu Beginn der Jahrgangsstufe 9 gleichauf.

Der Vergleich der Ergebnisse differenziert nach Sozialindexgruppen bestdtigt den Uber alle
Schulen festgestellten Befund. In allen drei Gruppen erreichten die Gemeinschaftsschiilerinnen
und -schiiler der 2. Kohorte insgesamt héhere Lernzuwdachse als die Schilerinnen und Schiler
der 1. Kohorte und vor allem als die Schilerinnen und Schiler der Hamburger Kontrollgruppen.
Besonders hoch sind die Lernzuwachse der Schiilerinnen und Schiiler, die eine der drei Schulen in
sozial benachteiligten Milieus (sehr hoher Anteil an Schiilerinnen und Schilern mit nichtdeutscher
Familiensprache und aus Elternhdusern mit geringem Buchbestand) besuchen. Sie erzielten in
vier der finf untersuchten Kompetenzbereiche weit lberdurchschnittliche Lernfortschritte, ledig-
lich im Kompetenzbereich Orthografie fiel das Ergebnis um 0,20 Effektstdrken niedriger aus, liegt
aber immer noch deutlich Gber dem ,Erwartungswert" von etwa 0,8 Effektstarken.

SchlieBlich finden die Ubergreifenden Befunde auch auf Ebene der Einzelschule weitgehend
Bestatigung, lediglich eine Schule blieb hinter den drei Jahre zuvor ermittelten Testergebnissen
(deutlich) zuriick. Wiederum ist hervorzuheben, dass die Schilerinnen und Schiiler aller drei
Schulen in sozial benachteiligten Milieus in der 2. Kohorte insbesondere in den Kompetenz-
bereichen Leseverstdandnis, Englisch und Mathematik hdhere mittlere Lernzuwdachse erzielen
konnten als die Schiilerinnen und Schiler derselben Schulen drei Jahre zuvor und substanziell
hdéhere Lernzuwachse im Vergleich mit der Hamburger Kontrollgruppe.

Weitere Gruppenvergleiche beziehen sich auf die Lernzuwachse von Schilerinnen und Schilern
differenziert nach den Hintergrundmerkmalen Geschlecht, Familiensprache und Buchbestand
im Elternhaus. In beiden Kohorten erzielten Jungen und Madchen annahernd gleich hohe Lern-
zuwachse in allen untersuchten Kompetenzbereichen. Fir beide Geschlechter ergibt sich gleich-
ermaBen der fir die Gesamtkohorte festgestellte Befund, dass die Lernzuwachse der Schilerin-
nen und Schiler der 2. Kohorte in vier der funf untersuchten Kompetenzbereiche deutlich héher
ausfallen, im Kompetenzbereich Orthografie hingegen liegt der mittlere Lernzuwachs deutlich
unter dem der 1. Kohorte. Auch der Vergleich der Lernzuwéachse nach der Familiensprache
(Deutsch vs. andere Familiensprache) bestatigt den Befund, dass die Schilerinnen und Schiler
der 2. Kohorte in vier der funf untersuchten Kompetenzbereiche deutlich héhere Lernzuwéchse
verzeichnen als die Schilerinnen und Schiler der 1. Kohorte. Die Schilerinnen und Schiiler der
2. Kohorte, die zu Hause (Uberwiegend) eine nichtdeutsche Sprache sprechen, erreichten in den
Kompetenzbereichen Leseverstandnis, Orthografie, Englisch und Mathematik um 0,12 bis
0,19 Effektstarken moderat héhere Lernzuwéachse als die Schilerinnen und Schiiler, die aus-
schlieBlich Deutsch als Familiensprache angegeben haben, in den Naturwissenschaften liegen
beide nach der Familiensprache gebildeten Gruppen annahernd gleichauf. Im Unterschied zur
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1. Kohorte lasst sich folglich fir die 2. Kohorte ein merklicher kompensatorischer Effekt feststel-
len — und das bei insgesamt deutlich héherem Lernzuwachs. Differenziert nach dem Buchbestand
im Elternhaus als Indikator fiir die soziokulturelle Lage der Schilerfamilien bestatigt sich ein wei-
teres Mal der Uber vier Kompetenzbereiche hinweg deutlich héhere Lernzuwachs der Schiilerin-
nen und Schiler aus den Gemeinschaftsschulen der 2. Kohorte. Dabei erreichen die Schilerinnen
und Schiller beider nach dem hauslichen Buchbestand gebildeten Gruppen in beiden Kohorten
nahezu identische Lernzuwachse - die Differenzwerte der mittleren Lernzuwdachse liegen in vier
Kompetenzbereichen unter 0,10 Effektstarken, lediglich im Kompetenzbereich Orthografie wird
dieser Wert knapp Uberschritten. Das bedeutet, dass in allen fiinf Kompetenzbereichen die (ho-
hen) Fordererfolge weitgehend unabhangig von der sozialen Herkunft sind.

Als ,Schule flr Alle" haben die Berliner Gemeinschaftsschulen von Anbeginn Schiilerinnen und
Schiiler mit sonderpadagogischem Forderbedarf in den Bereichen Lernen, Sprache, soziale
und emotionale, korperliche und motorische sowie geistige Entwicklung aufgenommen, ebenso
Schilerinnen und Schiler mit autistischem Verhalten, wobei der groBte Anteil auf Schilerinnen
und Schiler mit sonderpddagogischem Forderbedarf im Bereich Lernen entfallt. Da ein GroBteil
dieser Schilerinnen und Schiler an den Lernstandserhebungen teilgenommen hat (je nach Test-
domédne zwischen 46 und 81 Prozent), konnten auch flir diese Schiilergruppe die zu Beginn der
Jahrgangsstufe 9 erreichten Lernstédande und Uberwiegend sogar die Lernentwicklungen Uber den
betrachteten Zwei-Jahres-Zeitraum ermittelt werden.

Da in beiden Kohorten sowohl Klassen ohne als auch mit Schilerinnen und Schilern mit sonder-
padagogischem Férderstatus vertreten waren, ergab sich die Mdglichkeit, die Lernentwicklungen
der Regelschilerinnen und Regelschiler in beiden Klassentypen miteinander zu vergleichen und
so - bei allen Beschrankungen eines solchen Vergleichs — Hinweise auf mégliche Effekte in Bezug
auf die jeweils erzielten Lernergebnisse zu gewinnen. In den vier Kompetenzbereichen Lesever-
standnis, Englisch, Mathematik und Naturwissenschaften verzeichnen die Schiilerinnen und Schii-
ler der 2. Kohorte sowohl in Klassen ohne als auch in Klassen mit Schilerinnen und Schilern mit
sonderpadagogischem Forderstatus gleichermaBen héhere mittlere Lernzuwachse als die Schile-
rinnen und Schiiler der 1. Kohorte, wahrend im Kompetenzbereich Orthografie die Schilerinnen
und Schiler der 2. Kohorte in beiden Klassentypen einen geringeren mittleren Lernzuwachs er-
zielten. Im Vergleich der Klassentypen ergeben sich fiir die Klassen mit Schilerinnen und
Schilern mit sonderpadagogischem Foérderstatus in beiden Kohorten leichte Vorteile im Kompe-
tenzbereich Leseverstandnis, in der Orthografie erzielten die Schilerinnen und Schiler der
1. Kohorte in den Regelklassen einen geringfliigig hdheren mittleren Lernzuwachs, in der
2. Kohorte hingegen die Schiilerinnen und Schiiler in den Klassen mit Schulerinnen und Schilern
mit sonderpadagogischem Férderbedarf, in Englisch fallen die Lernfortschritte der Schilerinnen
und Schiler beider Kohorten in beiden Klassentypen annahernd gleich groB aus, in Mathematik
erzielten die Schilerinnen und Schiler in Klassen mit Schilerinnen und Schilern mit sonderpa-
dagogischem Forderstatus vor allem in der 2. Kohorte deutlich héhere Lernzuwachse, im Kompe-
tenzbereich Naturwissenschaften verzeichnen die Schilerinnen und Schiler der 1. Kohorte in
Klassen mit Schilerinnen und Schiilern mit sonderpadagogischem Foérderstatus einen moderat
héheren Lernzuwachs, in der 2. Kohorte fallen die Lernfortschritte der Schiilerinnen und Schiiler
beider Klassentypen anndhernd gleich groB aus. Es lassen sich folglich hinsichtlich der Lern-
entwicklungen in den untersuchten Kompetenzbereichen keinerlei Nachteile fir Schilerinnen und
Schiler feststellen, die gemeinsam mit Schilerinnen und Schilern mit sonderpadagogischem
Férderstatus unterrichtet werden. Die deutlich héheren Lernfortschritte in Mathematik lassen
vermuten, dass die (férderdiagnostische) Expertise der in den Jahrgangsteams mitarbeitenden
Sonderpadagoginnen und Sonderpadagogen allen Schilerinnen und Schilern zugutekommt.

Auch fir die Schiilerinnen und Schiiler mit sonderpdadagogischem Forderstatus erweist
sich das gemeinsame Lernen als forderlich. Schiilerinnen und Schiiler, die einzelne oder alle Tests
bearbeitet haben, erzielten in beiden Kohorten sowohl im Leseverstandnis als auch in Mathematik
mit Effektstarken um 0,7 beachtliche Lernzuwachse, im Kompetenzbereich Orthografie Ubertraf
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der mittlere Lernfortschritt in beiden Kohorten mit Werten um 0,9 Effektstarken sogar den ,Er-
wartungswert" (etwa 0,8 Effektstarken), mit Werten knapp Uber 0,6 Effektstdrken fielen die
Lernzuwdchse in den Naturwissenschaften zwar am geringsten aus, wahrend die Ergebnisse in
Englisch stichprobenbedingt sehr uneinheitlich ausgefallen sind: In der 1. Kohorte lagen sie weit
unter, in der 2. Kohorte hingegen deutlich Uber dem Erwartungswert flir die Regelschiilerinnen
und -schiler.

Zusammengenommen enthalten die hier berichteten Ergebnisse beider Langsschnitterhebungen
deutliche Hinweise darauf, dass sich das padagogische und schulorganisatorische Rahmenkonzept
des langeren gemeinsamen Lernens mit einem Schwerpunkt auf der schillerbezogenen Lern- und
Férderplanung als tragfahig erweist. Hervorzuheben ist, dass Schilerinnen und Schiler mit un-
terschiedlichen Ausgangslagen und Hintergrundmerkmalen zu vergleichbaren Lernfortschritten
kommen und gleichzeitig das Gesamtniveau deutlich gesteigert werden konnte. Ebenso ist zu
betonen, dass die vorgestellten Ergebnisse keinerlei Hinweise auf negative Auswirkungen des
~nklusiven Lernens" enthalten, vielmehr erkennen lassen, dass die sonderpdadagogische Expertise
der Weiterentwicklung der schilerbezogenen Lern- und Férderplanung dienlich sein kann.

Weiterfiihrende Forschungsfragen

Die Evaluation der Pilotphase Gemeinschaftsschule von 2008 bis 2015 hat erstmalig sowohl
grundlegende als auch handlungsorientierende Erkenntnisse zur Entwicklung einer
Schulform gebracht, die das gemeinsame Lernen von Schiilerinnen und Schilern Uber die ge-
samte Schulzeit ermdglicht. Bedeutsam war, dass es einen kontinuierlichen und engen Kontakt
zwischen der wissenschaftlichen Begleitung und den Schulen gegeben hat, der durch Rickmel-
deworkshops und Einzelschulberatung eine Vermittlung der Ergebnisse in den Entwicklungspro-
zess hinein ermdglicht hat.

Die Befunde der Wissenschaftlichen Begleitung sind nicht nur fiir die Entwicklung der Berliner
Schulen, sondern auch fiir die Entwicklungsarbeit in anderen Bundesldndern von Bedeu-
tung, in denen Gemeinschaftsschulen erprobt, aber nur selten wissenschaftlich begleitet werden.

Die Befunde zeigen zusammengenommen drei Dinge:

- Es ist gelungen, eine das gemeinsame Lernen unterstiitzende schulische Organisations-
struktur zu entwickeln, die anschlussfahig ist.

- Es ist gelungen, wirkungsvolle Formen der padagogischen und fachlichen Arbeit in hete-
rogenen Gruppen zu entwickeln, die anschlussfahig sind.

- Esist gelungen, Schilerinnen und Schiler in heterogenen Lerngruppen so zu fordern,
dass die in den untersuchten Kompetenzbereichen ermittelten Lernentwicklungen von der
sozialen Herkunft weitgehend entkoppelt sind.

Damit ist in einer grundlegenden Frage der Schulentwicklung eine empirische Basis fiir Ent-
scheidungen gelegt worden, die eine Weiterfihrung sowohl der Schulentwicklungspraxis als
auch der Schulentwicklungsforschung nicht nur sinnvoll, sondern auch notwendig erscheinen
lasst.

Fur zukiinftige Untersuchungen empfehlen wir:

- Die Berilcksichtigung der Schiiler- und Elternperspektive auf die padagogische Arbeit der
Gemeinschaftsschulen; dabei kann auf Befunde der ersten Phase der Wissenschaftlichen
Begleitung aufgebaut werden.

- Die Bericksichtigung der Entwicklung tberfachlicher Kompetenzen der Schilerinnen und
Schiler (d. h. lernmethodische Kompetenzen, Sozialkompetenzen oder Selbstkompeten-
zen).

- Die Berucksichtigung der Entwicklungen in der Grundschule und der gymnasialen Ober-
stufe.

- Die Ausweitung der Forschungsmethoden um Unterrichtsbeobachtung.
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- Die Erfassung der Lernkultur an den Schulen, die Uber Unterricht hinaus schulische und
auBerschulische Lerngelegenheiten und Lernorte in den Blick nimmt.

- Die Weiterflihrung der Untersuchung der Lernstandsentwicklungen und deren Ausweitung
auf alle Schulstufen.

- Die durchgehende Verknipfung der Befunde zur Unterrichtsentwicklung mit der Lernent-
wicklung der Schilerinnen und Schiler.

- Die Einbeziehung einer Kontrollgruppe, die sowohl Berliner Integrierte Sekundarschulen
als auch Gymnasien mit vergleichbarer Schillerzusammensetzung umfasst.
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1.1

EINLEITUNG

Seit 2008 werden die Berliner Gemeinschaftsschulen im Auftrag der Senatsverwaltung fir Bil-
dung, Jugend und Wissenschaft wissenschaftlich begleitet. Mit dieser Aufgabe wurde Rambgill
Management Consulting gemeinsam mit Prof. Dr. Johannes Bastian, Universitit Ham-
burg, betraut. Die Teilstudie ,Lernstandserhebung™ wird vom Hamburger Institut fiir Bil-
dungsmonitoring und Qualitatsentwicklung (IfBQ) durchgefiihrt.

Das vorliegende Dokument ist der Abschlussbericht der wissenschaftlichen Begleitung der Pi-
lotphase Gemeinschaftsschule in Berlin und gleichzeitig der zweite Bericht der 2012 begon-
nenen zweiten Phase der wissenschaftlichen Begleitung. Insgesamt liegen vier Zwischenberich-
te der wissenschaftlichen Begleitung vor, erstellt in den Jahren 2009, 2010, 2012 und 2014 (mit
Anlage zu den Fallstudien).®

Der Abschlussbericht umfasst zwei Teilstudien:

Teilstudie I:

Unterrichtsgestaltung und Unterrichtsentwicklung an Berliner Gemeinschaftsschulen
Teilstudie II:

Lernstandserhebungen

Teilstudie I: Unterrichtsgestaltung und Unterrichtsentwicklung an Berliner Gemein-
schaftsschulen

Zentrale Aufgabe der Gemeinschaftsschulen ist die (Weiter-)Entwicklung von Lern- und Unter-
stitzungsformen fir einen produktiven Umgang mit heterogenen Lerngruppen an Schulen des
gemeinsamen Lernens von Schulbeginn bis zum 10. bzw. 13. Jahrgang. Eine zentrale Frage der
wissenschaftlichen Begleitung ist deshalb: Wie gehen Lehrende und Lernende an Gemeinschafts-
schulen gestaltend mit den Herausforderungen eines langeren gemeinsamen Lernens in hetero-
genen Gruppen um? Grundlage dafir sind Befragungen von Lehrkraften und Schilerinnen und
Schiilern in der ersten Phase (zusammenfassend Kap. 5), Lehrkraftebefragungen in der zweiten
Phase (vgl. Kap. 6, 7, 8) sowie Fallstudien in der ersten und zweiten Phase (vgl. Kap. 9)

Befunde der Lehrkraftebefragungen in den Schuljahren 2012/2013 und 2014/15 unter
den Aspekten ...

- Merkmale der Unterrichtsgestaltung (Kap. 5 und 6)

Die Analyse der Lehrkraftebefragungen ermdglicht zunachst eine Beschreibung der Unterrichtsge-
staltung in den Schuljahren 2012/13 sowie 2014/15 aus Sicht der Lehrkrafte und erganzt diese
durch einen Bezug zu relevanten Befunden im gesamten Untersuchungszeitraum. Erfasst wurde
eine Vielzahl von Merkmalen der Unterrichtsgestaltung, die sich nach drei ibergeordneten Berei-
chen bindeln lassen: die Ziel- und Inhaltskultur, die Lern- und Verstehenskultur sowie die Kom-
munikations- und Unterstitzungskultur im Unterricht der Berliner Gemeinschaftsschulen. Die
Lehrkraftebefragungen geben einen Einblick in Stand und Entwicklung dieser drei Bereiche.

- Unterrichtsgestaltung unter Beriicksichtigung komplexer Handlungsmuster der Lehr-
krafte (Kap. 7)

Die einzelnen Merkmale der Unterrichtsgestaltung konnten mit Hilfe weiterfihrender Analysen zu
komplexen, fir die Gestaltung des Unterrichts an Gemeinschaftsschulen typischen Handlungs-
mustern von Lehrkraften verdichtet werden. Darliber hinaus kann beschrieben werden, ob und
inwiefern es Zusammenhange dieser Handlungsmuster mit spezifischen Bedingungsfaktoren gibt
wie beispielsweise Fachzugehdrigkeit oder Belastungsfaktoren der jeweiligen Einzelschulen.

® Alle Berichte auf https://www.berlin.de/sen/bildung/bildungswege/gemeinschaftsschule/
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- Unterrichtsgestaltung und Lernentwicklung der Schiilerinnen und Schiiler (Kap. 8)

Im Zentrum dieses Kapitels steht die Frage nach dem Zusammenhang zwischen Unterrichtsge-
staltung und Lernentwicklungen. Durch die Verknipfung von Daten der Lehrkraftebefragungen
mit Daten der Lernstandsmessungen (siehe Teil II) kdnnen Aussagen zu Einflissen der Unter-
richtsgestaltung auf die Entwicklung der Leseleistungen, der Rechtschreibkompetenzen sowie der
Mathematikleistungen zwischen der 7. und der 9. Klasse gemacht werden.

Befunde von Fallstudien zu Gelingensbedingungen von Gemeinschaftsschulen (Kap. 9)
Die qualitativen Fallstudien 2014 setzen die Untersuchung aus dem Jahre 2012 fort. Dabei wer-
den sowohl der aktuelle Stand als auch die Veranderungen und Entwicklung in drei Feldern analy-
siert: (1) Praxis und Verstandnis von Differenzierung, (2) Praxis und Verstandnis von Teamarbeit,
(3) Leitung und Steuerung des Entwicklungsprozesses. Im Fokus der Fallstudien stehen die Fra-
gen: Welche Formen der schul- bzw. teaminternen Verstandigung ermdglichen einen gelingenden
Unterricht trotz teilweise schwieriger Ausgangsbedingungen? Welche Kooperationsformen befor-
dern das Gelingen? Welcher Beitrag von Leitungs- und Steuerungsseite kann gelingendes Lehren
und einen gelingenden Umgang mit Heterogenitat unterstitzen?

Teilstudie II: Lernstandserhebungen

In dieser Teilstudie werden die Lernstdnde und Lernentwicklungen von Schilerinnen und
Schilern im Verlauf der Sekundarstufe I mithilfe von Schulleistungstests aus dem Instrumen-
tarium der Hamburger KESS-Studie in den Kompetenzbereichen Leseverstandnis, Orthografie,
Englisch, Mathematik und Naturwissenschaften erfasst. Die Testungen erfolgten bzw. erfolgen in
zwei Langsschnitten zu Beginn der Jahrgangsstufe 7, zu Beginn der Jahrgangsstufe 9 und am
Ende der Jahrgangsstufe 10. Teilgenommen haben 13 Schulen des zweiten Schulversuchsjahr-
gangs (1. Kohorte) und 15 Schulen des fiinften Schulversuchsjahrgangs (2. Kohorte). Zehn Schu-
len haben an beiden Erhebungswellen teilgenommen, sodass fiir diese Schulen vergleichende
Analysen durchgeflihrt werden kénnen. Im Mittelpunkt dieser Analysen steht die Frage, inwieweit
sich (positive oder negative) Effekte des gemeinsamen Lernens in heterogenen Schiiler-
gruppen auf der Grundlage individueller Lern- und Forderplanung nachweisen lassen. Als
Kontrollgruppe dienen die Schilerinnen und Schiler aus 62 Hamburger Schulen aller Schularten
mit vergleichbarer Schiilerzusammensetzung, die an der KESS-Studie teilgenommen hatten. Ver-
glichen werden die Lernzuwachse der Schiilerinnen und Schiler auf Jahrgangsebene insgesamt
sowie differenziert nach der Schilerzusammensetzung (Sozialindexgruppen) und ausgewahlten
Hintergrundmerkmalen (Geschlecht, Familiensprache, Buchbestand im Elternhaus als Indikator
flr das soziokulturelle Milieu). Ein weiterer Schwerpunkt liegt auf einem Vergleich der Lernent-
wicklungen von Schilerinnen und Schilern in Klassen mit und ohne Schilerinnen und Schiler mit
sonderpadagogischem Férderstatus.
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TEILSTUDIE I: UNTERRICHTSGESTALTUNG UND UNTER-
RICHTSENTWICKLUNG AN BERLINER GEMEINSCHAFTS-
SCHULEN

THEORETISCHER BEZUGSRAHMEN

Umgang mit Heterogenitat

Die Arbeit an Gemeinschaftsschulen erfordert einen professionellen Umgang mit einer heteroge-
nen Schiilerschaft. Im Unterricht arbeiten die Lehrpersonen in Settings, in denen die Besonder-
heiten der Schilerschaft bewusst in den Blick genommen werden. Die Diskussion iber den Um-
gang mit — vornehmlich sozialer und leistungsbezogener - Heterogenitat hat in Deutschland Tra-
dition. Bis heute ist sie bestimmt von zwei gegenlaufigen Linien (ausfihrlich Tillmann 2014): zum
einen durch ein Schulsystem, das institutionell auf Homogenisierung drangt, zum anderen durch
eine darauf bezogene Kritik, die Selektion als diskriminierend und entwicklungshemmend be-
zeichnet.

Mit der Tendenz zur Homogenisierung von Lerngruppen gehen Unterrichtskonzepte einher, die
Lernende mit demselben Gegenstand sowie Aufgabenformat und -umfang konfrontieren. Mit der
Forderung nach Auflésung der Homogenitat verbunden ist die Entwicklung von Strukturen und
padagogischen Modellen, die einen angemessenen Umgang mit Heterogenitat ermdglichen und
entsprechende Unterrichtskonzepte erproben - beispielsweise die Individualisierung und Differen-
zierung der Lernangebote in Strukturen des langeren gemeinsamen Lernens (ebd., S. 40f.).

Die Ergebnisse der Bildungsforschung zusammenfassend spricht Tillmann von einer durchwach-
senen Befundlage: ,Im allgemeinen Schulwesen werden in heterogenen Lerngruppen vor allem
dann gute Leistungsergebnisse erzielt, wenn der Unterricht hinreichend differenziert verlauft.
Negative Auswirkungen stellen sich vor allem dann ein, wenn leistungsschwache und sozial belas-
tete Kinder zu homogenen Gruppen am ,unteren Ende' zusammengefasst werden" (ebd., S. 43).
Angesichts dieser Einschatzung gibt es gute Griinde, danach zu fragen, wie ein angemessener
Umgang mit Heterogenitat gestaltet werden kann. Ausdruck dessen sind zum einen strukturelle
Veranderungen im Bildungssystem, die ein ldangeres gemeinsames Lernen ermdglichen (vgl. Till-
mann 2014; Wittek 2014), zum anderen die (Weiter-)Entwicklung der Gestaltung von individuali-
sierenden und differenzierenden Lernarrangements, die ein vermehrt eigenstandiges, mitunter
selbstgesteuertes Lernen in offenen dialogischen Unterrichtsformen intendieren (vgl. Reusser
2008). Dabei wird auch auf den Wandel der Lehrerrolle im Sinne einer Ausdifferenzierung ver-
schiedener Funktionen im Unterricht hingewiesen (vgl. Trautmann/Wischer 2011, S. 107ff.).

Um zu bestimmen, welche Unterrichtskonzeption als individualisierend zu verstehen ist, ist die
Definition von Bohl (2013) hilfreich: ,Individualisierung umfasst das Auswahlen und Bereitstellen
individuell passender Lernangebote auf der Basis einer zuvor erfolgten Erfassung der Lernvoraus-
setzungen einzelner Schuler/innen" (ebd., S. 250). Differenzierung wird von Individualisierung
teilweise abgegrenzt. Danach meint Differenzierung, dass mehrere Lernende mit vergleichbarer
Ausgangslage oder dhnlichen Lernbedlirfnissen dasselbe Lernangebot erhalten, wogegen Indivi-
dualisierung flr ein Lernarrangement steht, das ein spezifisches Lernangebot fir jede Schilerin
und jeden Schiler bereithalt (Kunze/Solzbacher 2010). Diese Bestimmungen erganzen von der
Groeben und Kaiser (2013, S. 7) dadurch, dass sie individualisierende Aufgaben als Angebote
fassen, bei denen die Lernenden die Wahl der Zugange frei bestimmen kdnnen, bei denen sie sich
die gemeinsame Sache auf ihre je eigene Weise erschlieBen kénnen sowie selbst erfahren und
erproben kénnen, was ihnen beim Verstehen der Sache am besten hilft.

Zu beobachten ist derzeit, dass die Diskussion um einen angemessenen Umgang mit Heterogeni-
tat vornehmlich auf der Ebene der einzelnen Lehrperson und ihres Unterrichts diskutiert wird; es
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wird also nicht hinreichend beriicksichtigt, ob die strukturellen Rahmenbedingungen Uberhaupt so
sind, dass ein angemessener Umgang mit Heterogenitat moéglich ist (vgl. Trautmann/Wischer
2011, S. 136). Vor dem Hintergrund einer Akzeptanz von Heterogenitdt als Normalfall kommt der
Untersuchung nach dem Zusammenspiel von strukturellen Rahmenbedingungen, wie sie die Ge-
meinschaftsschulen in Berlin bieten, und der damit verbundenen Notwendigkeit einer Bewalti-
gung der padagogischen Herausforderung eines angemessenen Umgangs mit Heterogenitat eine
besondere Bedeutung zu.

Die aktuelle Diskussion Uber inklusiven Unterricht gibt der Diskussion liber Heterogenitat als
Normalfall einen etwas anders akzentuierten und weiter gefassten Rahmen und kann deshalb
ebenfalls zur theoretischen Rahmung der Arbeit an den Berliner Gemeinschaftsschulen herange-
zogen werden (zum Uberblick liber die aktuelle Literatur dazu vgl. Blasse 2015). Blasse verweist
zundchst darauf, dass in der aktuellen Diskussion analytisch unterschieden wird zwischen einem
engen und weiten Verstandnis von Inklusion. ,Ein enges Inklusionsversténdnis fokussiert — ahn-
lich wie der Integrationsbegriff — als Zielgruppe Menschen mit Behinderungen, in Schule entspre-
chend Schilerinnen und Schiiler mit sonderpdadagogischem Foérderbedarf. Die UN-
Behindertenrechtskonvention wird dabei als spezielles Recht fir Menschen mit Behinderung aus-
gelegt. Es geht primar um den Abbau von Defiziten und die De-Segregation dieser Gruppe. Ein
weites Inklusionsverstdndnis hingegen zielt auf den Abbau von Diskriminierung und Benachteili-
gung aller Menschen sowie auf deren Teilhabe an Bildung und Gesellschaft. Es geht um die Reali-
sierung der Menschrechte fir alle Menschen. Deshalb werden neben ,Behinderung' auch andere
Ungleichheitskategorien wie soziale Herkunft, Geschlecht, Alter und ethnische Zugehdorigkeit ein-
bezogen" (ebd., S. 50). Die Arbeit an Gemeinschaftsschulen und das Selbstverstéandnis eines
produktiven Umgangs mit Heterogenitat kann demnach auch im Rahmen eines erweiterten Inklu-
sionsverstandnisses diskutiert werden. Dies wird u. a. durch Beitrdge des Sammelbandes von
Ann-Kathrin Arndt u. a. (2014) deutlich; so bestimmen Arndt/Stenger/Werning eine inklusive
Unterrichtsgestaltung zundchst in Uberschneidung mit forschungs- und theoriegestiitzten Krite-
rien guten Unterrichts, der sensibel und produktiv mit der Heterogenitat der Schilerinnen und
Schiler umgeht. Dabei bestimmen sie als drei Pole einer inklusiven Unterrichtsgestaltung die Pole
Differenzierung, Individualisierung und Gemeinsamkeit. Eine solche Bestimmung und Konkretisie-
rung eines weiten Inklusionsverstdndnisses weist wiederum Uberschneidungen auf mit der ur-
springlichen konzeptionellen Fassung der Arbeit an Gemeinschaftsschulen, wie sie Arnz 2007
formulierte. Die zentralen Ziele der Gemeinschaftsschulen sind die Uberwindung der Abh&ngigkeit
des Bildungserfolgs von der sozialen Herkunft durch ldngeres gemeinsames Lernen sowie eine
bestmdgliche Leistungsentwicklung aller Schilerinnen und Schiler durch selbststéandiges Lernen
und die Unterstltzung individueller Lernwege (vgl. Arnz 2007, S. 6).

Wie sich dieser Anspruch an einen sensiblen und produktiven Umgang mit Heterogenitat in Di-
mensionen der Qualitat von Unterricht fassen und beobachtbar werden lasst, das soll im folgen-
den Abschnitt beschrieben werden.

Dimensionen der Qualitdt von Unterricht

Fir die Qualitat von Unterricht ist eine Vielzahl von Einflussfaktoren relevant, die in der konkre-
ten Unterrichtssituation ineinandergreifen und fir den Verlauf und den Erfolg angestrebter Lern-
fortschritte verantwortlich sind. Dabei - so die Erkenntnis, die sich in der Fachdiskussion durch-
setzt - sind nicht die einzelnen Teilelemente relevant, sondern vor allem die Dynamik ihres ge-
genseitigen Zusammenhangs und insbesondere die sogenannte Mikroebene des Unterrichtens.
Anders formuliert: Nicht nur die unmittelbar beobachtbaren Oberflachenmerkmale der methodi-
schen und sozialen Inszenierung, der Aufgabenstellung und Arbeitsform entscheiden Uber die
Qualitat einer Unterrichtsstunde, sondern in starkerem MafBe als vielfach angenommen die gleich-
sam darunterliegende Art und Weise, wie die Lehrkraft Prozesse der Hilfestellung, der Interaktion
unter den Schulerinnen und Schiilern sowie zwischen Lehrkraft und Schiler, Formen der Lernbe-
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gleitung, des Unterstlitzens und Herausforderns gestaltet. Der Fokus liegt hier auf den Tiefen-
merkmalen des Unterrichts sowie den fachlichen und lberfachlichen Prozessen des Schiilerler-
nens. Empirische Forschungsergebnisse der letzten Jahre, etwa die vieldiskutierte Hattie-Studie,
in der 50.000 Einzeluntersuchungen zu einer umfassenden Synthese zusammengefasst wurden,
bestatigen diese Perspektive (Hattie 2003, 2009; Reusser 2010).

Die Untersuchung der Unterrichtsgestaltung und Unterrichtsentwicklung an den Berliner Gemein-
schaftsschulen orientiert sich an der Denkfigur des ,didaktischen Dreiecks", einem Modell, das
traditionell und in unterschiedlichen Theorieansatzen fiir die Analyse und Beschreibung von Un-
terricht genutzt wurde (vgl. Abbildung 1). Das Didaktische Dreieck stellt die Elemente des fachli-
chen Gegenstandsbezugs, des Lernverhaltens von Schiilerinnen und Schilern sowie das Handeln
der Lehrkraft in einem Dreieck und damit in Hinblick auf die Verbindungen der Elemente zueinan-
der dar.

Abbildung 1: Das didaktische Dreieck

Lerngegenstand

Lehrperson Lernender

In den vergangenen Jahren hat sich vor allem Kurt Reusser um die Vermittlung zwischen empiri-
scher Schul- und Unterrichtsforschung und der allgemeinen Didaktik bemuht. In diesem Kontext
hat er erneut das Modell des Didaktischen Dreiecks in die aktuelle Fachdiskussion eingeflihrt,
indem er vor allem die Zusammenhéange zwischen den ,Ecken®, also den relevanten Elementen
von Unterricht, betont (vgl. zum Folgenden v.a. Reusser 2009, 2011):

Abbildung 2: Dimensionen der Qualitdt von Unterricht (nach Reusser 2009)

Lerngegenstand

WIE organi-
sieren und
inszenieren?

WAS, WOZU,
mit welchen
Aufgaben?

Lehrperson Lernender

[ Kommunikations- und Unterstitzungskultur ]

WODURCH

anregen und
begleiten?
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2.2.1

2.2.2

2.2.3

Ziel- und Inhaltskultur

Das Verhaltnis zwischen der Lehrperson und dem Lerngegenstand - die Ziel- und Inhaltskultur
(vgl. Abbildung 2) - beinhaltet die Entscheidung Uber relevante Lern- und Kompetenzziele einer
Unterrichtsstunde, einer Lerneinheit, eines Fachs sowie liber die konkreten Lerninhalte, anhand
derer Lernziele erreicht und Kompetenzen erworben werden sollen. Sie umfasst dariiber hinaus
die Entscheidung Uber die Organisation der Inhalte, d.h. (iber deren Kombination, die Schrittfolge
ihrer Bearbeitung und die Herstellung von Zusammenhdngen zwischen einzelnen Inhaltselemen-
ten. SchlieBlich manifestiert sich die Ziel- und Inhaltskultur des Unterrichts in der Art und Weise
sowie der Qualitdt der Aufgabenstellungen, mit denen Schiilerinnen und Schiiler konfrontiert
werden. Dies gilt insgesamt sowohl fiir fachliche wie fir Gberfachliche Lern- und Bildungsziele.
Kurz: Auf der Ebene der Ziel- und Inhaltskultur fragen wir: ,,WAs soll wozu mit welchen Auf-
gaben gelernt werden?" Bei aller Letztverantwortung der Lehrkraft fir die Entscheidung Uber
Ziele und Inhalte ist diese auf der einen Seite durch zentrale Bildungs- und Rahmenplane (vor-)
strukturiert, auf der anderen Seite gibt es vielfaltige Moglichkeiten, die Schilerinnen und Schiiler
an diesen Entscheidungen zu beteiligen, nicht zuletzt um einen lebensweltlichen Bezug von Lern-
inhalten zu ermdglichen.

In der fir die Untersuchung der Unterrichtsgestaltung und Unterrichtsentwicklung zentralen
Lehrkraftebefragung findet diese Dimension Berlicksichtigung in den Fragen nach der Praferenz
von Erziehungs- und Bildungszielen sowie nach der Beteiligung der Schilerinnen und Schiler an
der Auswahl und Sequenzierung der Lerngegenstdnde. In den qualitativen Fallstudien werden
grundlegende Zielorientierungen der Lehrkrafte aus den Fall- und Situationsbeschreibungen re-
konstruiert.

Lern- und Verstehenskultur

Das ,Wie" der Unterrichtsgestaltung meint die konkrete Auswahl von Methoden, Inszenierungs-,
Aktions- und Sozialformen sowie deren Einsatz zum Zweck der Initiierung und Strukturierung der
Lernprozesse von Schulerinnen und Schilern. Dabei spielt ein funktionaler Zusammenhang zwi-
schen der Aufgabenstellung, der Methodik und der Sozialform ihrer Bearbeitung eine ebenso be-
deutsame Rolle wie die Berlicksichtigung unterschiedlicher Dimensionen der dadurch initiierten
Lernprozesse bei den Schulerinnen und Schilern: das Verstehen komplexer Sachverhalte, der
Aufbau von Kompetenzen, der Erwerb und die Nutzung von Wissen und die Entwicklung von
Lernmotivation. Im Hinblick auf die Lern- und Verstehenskultur fragen wir: ,Wie wird das Ler-
nen organisiert und inszeniert?".

In der Lehrkraftebefragung manifestiert sich diese Dimension in den Fragen zu konkreten Unter-
richtsformen ("Methodenvielfalt und -einsatz") sowie in den Skalen zu Unterrichtsmethoden,
Selbstregulation (und deren Férderung), lehrergesteuertem Unterricht sowie Individualisierung
und Differenzierung.

In den qualitativen Fallstudien berichten die befragten Lehrkrafte direkt von der Art und Weise,
wie sie ihren Unterricht methodisch gestalten, zudem wird vorhandenes (Unterrichts-)Material
hierzu ausgewertet.

Kommunikations- und Unterstiitzungskultur

Jenseits von Aufgabenstellungen und deren methodischer Organisation gestaltet insbesondere
das Handeln der Lehrkraft den Prozess des Unterrichts bzw. der individuellen Lern- und Arbeits-
schritte der Schilerinnen und Schiiler. Im Vordergrund stehen hier die unmittelbaren Aspekte der
Kommunikation, der Unterstitzung und Hilfestellung, der Motivation und Bestarkung, des Feed-
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2.2.4

backs und der Gesprachsfiihrung, insgesamt der Herstellung einer respektvollen und zugewand-
ten Lern- und Arbeitsatmosphare. Im Hinblick auf die Kommunikations- und Unterstitzungskultur
fragen wir: ,,WobuRrcH wird dieses Lernen angeregt, unterstiitzt und begleitet?". Die hier
ablaufenden Prozesse sind nicht vollstéandig planbar, sondern verlangen eine in hohem MaBe
adaptive, d.h. auf die Situation und die Voraussetzungen der Schilerinnen und Schiiler abge-
stimmte Arbeit der Lehrkrafte.

Die Ebene der Kommunikation und Unterstitzung im Unterricht - mit anderen Worten: die Mikro-
ebene - ist von hoher Relevanz fiir erfolgreiche Lernprozesse (siehe hierzu die bereits zitierten
Studien von John Hattie). Insbesondere unter Bedingungen einer besonders ausgepragten Hete-
rogenitdt der Lerngruppen an Gemeinschaftsschulen geht es also nicht nur um Mdéglichkeiten
eines individualisierten Unterrichts in komplexen Lernarrangements. Darliber hinaus stellt eine
ausgepragte Heterogenitat von Lerngruppen hohe Anforderung an die lernprozessbegleitende
Tatigkeit, an ermutigendes Feedback, unterstlitzende und fordernde Interaktion innerhalb eines
bestimmten Arrangements und angesichts komplexer Aufgaben.

In der Lehrkraftebefragung wird die Ebene der Kommunikation und Unterstiitzung durch folgende
Skalen erfasst: Skalen zur Selbstwirksamkeitserwartung der Lehrkrafte hinsichtlich der Férderung
von Motivation, zur Beziehung der Schiilerinnen und Schiiler untereinander, zu Scaffolding, Feed-
back und zur Klassenfliihrung sowie zur Orientierung der Bewertung an individuellen Lernfort-
schritten. In den qualitativen Fallstudien wird das Verhalten auf der Ebene der Interaktion und
Unterstlitzung anhand von Berichten Uber schwierige oder erfolgreiche Situationen und deren
Bewaltigung rekonstruiert.

Unterrichtsentwicklung

Unter Unterrichtsentwicklung verstehen wir alle systematischen und gemeinsamen Anstrengun-
gen der an Unterricht Beteiligten, die zur Verbesserung des Lehrens und Lernens sowie der schul-
internen Bedingungen fir die Entwicklung des Unterrichts beitragen (vgl. Bastian 2007). Das
heiBt: Gemeinsame und systematische Anstrengungen zur Veranderung und Weiterentwicklung
von Unterricht sind ebenso wie ein gemeinsames Verstandnis davon, wie Lehr- und Lernprozesse
gestaltet werden sollen, auf erméglichende und férderliche Rahmenbedingungen angewiesen, auf
eine Infrastruktur von und fur Unterrichtsentwicklung.

Der entsprechende Teil der Lehrkraftebefragung umfasst deshalb Skalen zur schulinternen Steue-
rung des Entwicklungsprozesses, zur Partizipation der Lehrkrafte am Entwicklungsprozess sowie
zur Kooperation im Kollegium. Auch die qualitativen Interviews mit Leitungs- und Steuergruppen
geben Auskunft Uber Praxis und Selbstverstandnis auf der Ebene der Unterrichtsentwicklung und
der Gestaltung von Rahmenbedingungen und einer Infrastruktur fiir eine systematische Unter-
richtsentwicklung.

21



Wissenschaftliche Begleitung der Pilotphase Gemeinschaftsschule — Abschlussbericht

3.

4.1

FRAGESTELLUNGEN

Die Fortsetzung der wissenschaftlichen Begleitung des Pilotvorhabens Gemeinschafts-
schule Berlin fiir die Jahre 2012 bis 2015 ist auf die Frage gerichtet, inwieweit es ge-
lingt, iiber einen ldngeren Zeitraum die Ziele der Gemeinschaftsschule zu realisieren.
Dariber hinaus ist die Folgestudie daran interessiert, ,,Gelingensfaktoren und modellhafte Ansat-
ze, die auch Uber den Gemeinschaftsschulkontext hinaus eine Pilotfunktion haben kénnen", zu
identifizieren.

Ausgehend von diesem Erkenntnisinteresse liegt der Schwerpunkt auf den Untersuchungsfeldern
Unterrichtsgestaltung und Unterrichtsentwicklung und dabei insbesondere auf den folgen-
den Fragen:

¢ Welche Formen des Umgangs mit heterogenen Lerngruppen entwickeln die Gemeinschafts-
schulen?

e Welche Erfahrungen machen die Gemeinschaftsschulen bei der Entwicklung und Erprobung
verschiedener Lernformen?

¢ Welche Rahmenbedingungen und Einflussfaktoren sind bedeutsam fiir eine erfolgreiche Ge-
staltung des Unterrichts mit heterogenen Lerngruppen?

e Welche Formen des Umgangs mit heterogenen Lerngruppen eignen sich flir einen Transfer
auf andere Schulen?

METHODEN

Methoden der ersten Phase der wissenschaftlichen Begleitung
Das Projektdesign der ersten Phase basierte auf vier Forschungszugangen:

e einer Ausgangsanalyse in Form von Schulprofilen aller Gemeinschaftsschulen,

e einer standardisierten Befragung der Schulleitungen, Lehrkrafte, Schilerinnen und Schu-
ler sowie Eltern an allen Gemeinschaftsschulen in 2009, 2010 und 2011,

e themenspezifischen Fallstudien an ausgewahlten Gemeinschaftsschulen sowie

e Lernstandserhebungen an den Gemeinschaftsschulen des Pilotjahrgangs 2008/09 jeweils
zu Beginn der Schuljahre 2009/10 und 2011/12

Detailliert dargestellt sind die Ergebnisse der ersten Phase in dem Bericht von 2012¢, eine Zu-
sammenfassung der Befunde findet sich in Kapitel 5 des vorliegenden Berichts. Zu den Fallstu-
dien vergleiche Wittek 2013, Moldenhauer 2015, Liening 2016 (im Druck).

Das Konzept der wissenschaftlichen Begleitung der Pilotphase Gemeinschaftsschule ist als forma-
tive und summative Evaluation angelegt, welche Umsetzung und Wirkungen des Schulversuchs
auf der Einzelschulebene sowie schullibergreifend untersucht. Alle Ergebnisse, die im Zuge der
wissenschaftlichen Begleitung generiert wurden, wurden schulbezogen aufbereitet, an die Schu-
len zurtickgemeldet und in Einzelgesprachen mit den Schulen sowie in schultibergreifenden Work-
shops von den Schulen bearbeitet und im Hinblick auf Konsequenzen fir die Entwicklungsarbeit
untersucht. Sie bietet damit im Sinne der Schulbegleitforschung eine datenbasierte Unterstit-
zung der Entwicklungsprozesse an. Gleichzeitig mit dem Bericht 2012 wurde ein Praxisleitfaden
vorgelegt. Er versteht sich als Unterstiitzungsinstrument, indem er die Ergebnisse der wissen-
schaftlichen Begleitung und Erfahrungen der Gemeinschaftsschulen so aufbereitet, dass sie Kon-
sequenzen fur die Praxis anregen.

¢ www.berlin.de/imperia/md/content/sen-bildung/bildungswege/gemeinschaftsschule/wissenschaftl_begleitstudie_gms_2012.pdf
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4.2

Methode der zweiten Phase der wissenschaftlichen Begleitung

In der zweiten Phase der wissenschaftlichen Begleitung der Pilotphase Gemeinschaftsschule Ber-
lin basiert die Studie auf drei Forschungszugangen:

e einer standardisierten Befragung der Lehrkrafte,
e einer Fortfiihrung der Lernstandserhebungen sowie
e Fallstudien an ausgewdhlten Schulen des Pilotvorhabens.

Die Lehrkraftebefragung und die Fallstudien konzentrieren sich in dieser Phase auf Fragen der
Unterrichtsgestaltung und Unterrichtsentwicklung in Schulen mit heterogenen Lerngruppen sowie
auf Steuerungs- und Infrastrukturaspekte zur Unterstlitzung der Unterrichtsentwicklung.

4.2.1 Lehrkraftebefragung

4.2.1.1 Stichprobe

Die zweite Phase der wissenschaftlichen Begleitung umfasst eine Lehrkraftebefragung zu zwei
Messzeitpunkten:

e In der zweiten Halfte des Schuljahres 2012/13 wurde die erste Erhebung zunachst online
mit einem standardisierten Fragebogen durchgefiihrt. Mit der Befragung wurden alle
Lehrkrafte angesprochen, die im Schuljahr 2012/13 schwerpunktméBig in den Klassen-
stufen 7 bis 10 unterrichteten. Um den Ricklauf der Lehrkraftebefragung zu erhdhen,
wurde im September 2013 eine Nachbefragung mit gedruckten Fragebdgen durchgefihrt,
an der sich alle Lehrkréafte beteiligen konnten, die noch nicht an der Online-Befragung
teilgenommen hatten. Dabei wurden noch einmal gezielt diejenigen Lehrkréafte angespro-
chen, die im Schuljahr 2012/13 in der 7. oder 10. Jahrgangsstufe unterrichteten.

e Im November/Dezember 2014 fand die zweite Lehrkraftebefragung mit gedruckten Fra-
gebdgen statt. Diesmal wurden mit der Befragung nicht nur diejenigen Lehrkrafte ange-
sprochen, die im Schuljahr 2014/15 schwerpunktmaBig in den Klassenstufen 7 bis 10 un-
terrichteten, sondern auch diejenigen, die regelméBig in diesen Jahrgangsstufen aktiv
waren.

Insgesamt 18 Berliner Gemeinschaftsschulen haben sich zu beiden Messzeitpunkten an den Lehr-
kraftebefragungen beteiligt. An beiden Befragungen haben insgesamt 1.039 Lehrkrafte teilge-
nommen. 2013 lag der Ricklauf bei n = 599 (72 Prozent weiblich, Durchschnittsalter 47 Jahre),
was einer sehr guten Rucklaufquote von 90 Prozent entspricht. 2014 haben mit n = 688 deutlich
mehr Lehrkrafte teilgenommen (68 Prozent weiblich, Durchschnittsalter 42 Jahre), mit 76 Prozent
fallt die Ricklaufquote aber signifikant geringer aus (vgl. Tabelle 1).

Die scheinbare Divergenz zwischen steigenden Fallzahlen und abnehmenden Ricklaufquoten lasst
sich durch die wachsende Bruttostichprobe erklaren:

e Bei aufwachsenden Gemeinschaftsschulen wéachst auch die Bruttostichprobe der Lehrkraf-
te von 2013 bis 2014.

e In der Lehrkraftebefragung 2013 wurden nur die Lehrkrafte angesprochen, die schwer-
punktmaBig in den Jahrgangen 7 bis 10 unterrichteten, 2014 wurden auch diejenigen an-
gesprochen, die regelmaBig diese Klassen unterrichten — auch wenn sie vielleicht schwer-
punktmagBig in anderen Klassenstufen tatig sind. Auch dadurch nimmt die Bruttostichpro-
be zu.
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Tabelle 1: Riickldufe der Lehrkraftebefragungen 2013 und 2014

Realisierte Stichprobe Riicklaufquote

(Lehrkrafte der (Basierend auf Angaben der

7. - 10. Klassen) SenBJW zur Bruttostichprobe)
Lehrkraftebefragung 2013 599 90 %
Lehrkraftebefragung 2014 688 76 %

Individueller Ldngsschnitt 2013-2014
(d.h. Lehrkrafte, die an beiden Befra- 248 Entfallt*
gungen teilgenommen haben)

insgesamt (Teilnehmerinnen/Teilnehmer zu
9 ( j , 1.039 Entlle*
beiden Messzeitpunkten zdhlen nur einfach)

* Der wissenschaftlichen Begleitung lagen keine Angaben zur Zahl der Lehrkréfte, die zu beiden Messzeitpunkten die
7., 8., 9. oder 10. Klasse einer Gemeinschaftsschule unterrichteten, vor.

Von den 1.039 befragten Lehrkraften haben 248 zu beiden Messzeitpunkten teilgenommen (74
Prozent weiblich, das Durchschnittsalter lag 2013 bei 47 Jahren). Sie konnten Uber einen indivi-
duellen Code identifiziert werden. Fir diese 248 Lehrkrafte sind individuelle Langsschnittanalysen
zur Unterrichtsgestaltung und -entwicklung sowie zu Wahrnehmungen der Schilerschaft méglich.

2013 wurden die Lehrkréfte in der Befragung gebeten, sich bei ihren Antworten auf ihr Handeln
in einer bestimmten Klasse zu beziehen - insbesondere auf Klassen des 7. oder 10. Jahrgangs im
Schuljahr 2012/13. Zu diesen Jahrgéangen liegen Daten der Lernstandserhebungen vor, die mit
den Daten zur Unterrichtsgestaltung und -entwicklung verbunden werden kénnen. Fir den 7.
Jahrgang haben 2013 insgesamt 415 Lehrkrafte geantwortet. Somit ergibt sich eine gute Basis
fur die Verknlpfung der Daten zur Unterrichtsgestaltung und Unterrichtsentwicklung auf der ei-
nen und der Lernstandsdaten der Schilerinnen und Schiler auf der anderen Seite (vgl. Kapitel 8
zum Zusammenhang von Unterrichtsgestaltung und Lernentwicklungen sowie Berichtsteil II zu
den Lernstanden).

4.2.1.2 Instrumente

Die quantitative Lehrkraftebefragung konzentriert sich auf Fragen der Unterrichtsgestaltung und
Unterrichtsentwicklung. Neben bewéahrten Skalen und Einzelitems aus der ersten Phase der wis-
senschaftlichen Begleitung der Pilotphase Gemeinschaftsschule wurden erprobte Instrumente aus
der empirischen Unterrichtsforschung ibernommen. Diese Skalen stammen u. a. aus der COAC-
TIV-Studie (Baumert u. a., 2008), der DESI-Studie (Wagner, Helmke & Rdsner, 2009) und der
TIMS-Studie (Bos u. a., 2009). Wenn keine erprobten Instrumente vorlagen, wurden eigene Ska-
len entwickelt. Alle im Folgenden berichteten Skalen sind auf ihre Qualitat Gberprift worden und
erflillen etablierte Standards. Neben der Berechnung von Cronbachs a flir die interne Konsistenz
wurde die Skalenzusammensetzung auch mit konfirmatorischen Faktorenanalysen uberprift.
Hierbei ergaben sich fiir keine der im Abschlussbericht verwendeten Skalen starke Abweichungen
von den Ublichen Gultekriterien. Cronbachs a liegt in der Regel Uber 0,7, haufig sogar Uber 0,8.
Eine detaillierte Darstellung der verwendeten Skalen und Einzelitems mit Quellenangaben und
Gutekriterien findet sich in der Skalendokumentation im Anhang des Abschlussberichts.
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4.2.1.3 Analysemethoden

4.2.2

Bei der Auswertung der Daten aus der standardisierten Lehrkraftebefragung kamen verschiedene
statistische Analysemethoden zum Einsatz. Ausgangspunkt der Auswertungen waren statistische
Beschreibungen der Befragungsergebnisse und die inferenzstatistische Uberpriifung der langs-
schnittlichen Entwicklungen. Die Varianz der Antworten wurde in die jeweiligen Varianzanteile auf
Lehrerebene und Schulebene zerlegt. Es erfolgten auch differenzierte Beschreibungen fir die
einzelnen Schulen und ihre Entwicklungen. Mittels Clusteranalysen wurden Handlungsmuster der
Unterrichtsgestaltung identifiziert. Bei der Verknipfung der Lehrkrafteangaben zur Unterrichtsge-
staltung mit den Lernstandserhebungen wurden schlieBlich unter Verwendung imputierter Da-
tensatze Mehrebenenregressionen gerechnet und in Mehrgruppenvergleichen Interaktionen zwi-
schen Belastungsgruppen der Schulen und den Effekten des Unterrichts auf die Lernentwicklung
Uberprift. Umfangreichere Darstellungen der komplexen statistischen Auswertungen finden sich
in den entsprechenden Ergebniskapiteln.

Fallstudien (Methodik der Datenanalyse)

Im Zeitraum von November 2014 bis Februar 2015 wurden an sieben Gemeinschaftsschulen In-
terviews geflhrt. Es handelte sich dabei um Interviewgesprache mit den Jahrgangsteams der 8.
und der 9. Klassen (bzw. in jahrgangsibergreifend organisierten Schulen um die Teams, welche
die 8.- und 9.-Kléassler unterrichten). Dartber hinaus wurde an jeder Schule ein Interview mit der
Leitungsgruppe bzw. der erweiterten Schulleitung gefihrt.

Die Interviews folgten einem Leitfaden, der die zentralen Fragestellungen operationalisierte (Un-
terrichts- und Differenzierungspraxis; Kooperation im Team; Schul- und Unterrichtsentwicklung;
Leitungshandeln - jeweils an die konkrete Zielgruppe angepasst). Es handelte sich bei den Ge-
sprachen um fokussierte narrative Interviews, es wurde also durch variierende Fragen, die in das
jeweilige Thema hineinfiihrten, eine offene Berichterstattung von Erlebtem angestoBen und durch
weitere Nachfragen fortgefiihrt. Die Gruppensituation wurde vor allem daflr genutzt, ergéanzende
und / oder abweichende Berichte und letztlich den Diskurs unter den Befragungsteilnehmenden
anzuregen, sich Uber individuelle Sichtweisen und Begriindungsmuster des eigenen Handelns
auszutauschen.

Gezielte Nachfragen im Gesprachsverlauf dienten einerseits dazu, Berichte durch konkrete Bei-
spiele und Situationen zu konkretisieren, andererseits Phasen der Diskussion unter den Ge-
sprachsteilnehmenden zu forcieren und zuzuspitzen - also Gemeinsamkeiten und Unterschiede in
den Sichtweisen sichtbar zu machen.

Es wurden Erhebungen in sieben Schulen durchgefihrt, somit liegen Interviewdaten von sieben
Leitungsgruppen und 13 Jahrgangsteams vor (eine Schule ist jahrgangsibergreifend Kl. 7 bis KiI.
9 organisiert). Es handelte sich um diejenigen Schulen, die bereits an der qualitativen Fallstudie
2012 beteiligt waren, auch die Jahrgange waren diejenigen, die 2012 befragt wurden. Viele Lehr-
krafte fihrten somit das zweite qualitative Interview. Auf diese Weise sollte nicht nur der aktuelle
Diskussionsstand, sondern vor allem die Entwicklungen seit 2012 erfasst werden.

Die Interviews nahmen durchschnittlich eineinhalb Zeitstunden in Anspruch, sie wurden auf Band
mitgeschnitten und anschlieBend wértlich transkribiert. Es entstand ein Datenvolumen von ca.
700 Seiten Gesprachsprotokoll. Die Auswertung wurde gemeinschaftlich von drei Personen vor-
genommen, im Laufe der Auswertung mit dem PC-Programm MAXqda codiert und kontinuierlich
kritisch innerhalb des Auswertungsteams kontrolliert. Auf diese Weise konnte eine hohe Uberein-
stimmung unter den an der Codierung beteiligten Forschern gesichert werden.
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Im Rahmen der wissenschaftlichen Begleitung des Pilotvorhabens Gemeinschaftsschule werden
Aussagen Uber die konkrete Unterrichtspraxis der beteiligten Lehrkréafte nicht direkt, d.h. nicht
durch eine unmittelbare Beobachtung (etwa als teilnehmende Beobachtung oder in Form von
Videoaufzeichnungen) gewonnen, sondern durch Befragungen. Hierzu zéhlen sowohl die standar-
disierte Lehrkraftebefragung als auch die im Rahmen der qualitativen Fallstudien durchgefiihrten
Interviews in Jahrgangs- und Leitungsgruppen. Dadurch stehen jedoch nicht mehr die tatsachli-
chen Praktiken des Unterrichtsgeschehens als Daten zur Verfiigung, vielmehr handelt es sich um
Berichterstattungen, Einschatzungen und Urteile der beteiligten Lehrkrafte im Nachhinein. Eine
solche riickblickende Darstellung ist immer schon eine reflektierte, die nicht mehr allein den un-
mittelbaren Unterrichtsverlauf wiedergibt (eine "Konstruktion zweiten Grades").

In diese mehr oder weniger bewusste riickblickende Reflexion des eigentlichen Geschehens mi-
schen sich immer auch Aspekte der Datenerhebungssituation — so wie das Gesprach unter Lehr-
kraften Uber eine vergangene Unterrichtsstunde schon nicht mehr den tatsachlichen empirischen
Verlauf wiedergibt, sondern diesen immer schon gefiltert schildert, wird auch in einer Erhebung
des Unterrichtsgeschehens durch ein Gesprach oder einen Fragebogen das Geschehende sortiert.
Interviewgesprache mit Gruppen, wie die Teaminterviews fir die hier dargestellten qualitativen
Fallstudien, sind inzwischen in der Forschungs- und Methodenliteratur ausfiihrlich diskutiert und
kénnen als fundiertes und elaboriertes Erhebungsverfahren gelten (vgl. etwa Dreher u. Dreher
1995, S. 186 ff; Lamnek 2010, S. 372 ff.; Bohnsack et. al. 2010).

Gruppendiskussionen mit Teams in Schulen sind vor allem deshalb interessant, weil sich im Dis-
kurs zwischen den Teammitgliedern nicht nur verschiedene inhaltliche Beschreibungen und Posi-
tionen Ausdruck verschaffen. Dartber hinaus vollzieht sich in schulinternen Gruppengesprachen
immer auch jener kommunikative Mechanismus, der die unterschiedlichen Erfahrungen und
Sichtweisen der Einzelnen auf etablierte und in der Schule als anerkannt geltende gemeinsame
Bezugspunkte ausrichtet. Was ist damit gemeint?

Sobald Lehrkréfte miteinander kooperieren, sich also zu bestimmten Fragen (etwa des Verhaltens
von Schilerinnen und Schilern, der Einschatzung des Leistungsvermdgens von Kindern und Ju-
gendlichen, der methodischen Vorgehensweise u.v.a.) austauschen, brauchen sie gemeinsame
inhaltliche Bezugspunkte, d.h. geteilte Perspektiven und Wahrnehmungskriterien, um einander zu
verstehen. In Organisationen entstehen solche gemeinsamen Perspektiven evolutionar, sie wer-
den gemeinhin als Kultur oder als kulturelle Muster beschrieben (Simon 2009; Kuhl 2011).

In der Situation eines Interviewgesprachs finden die Schilderung von Faktischem und die kulturell
gepragte Interpretation zugleich statt, weil die in die Kultur einer Organisation eingebundenen
Personen ihre (gemeinsame) Perspektive flir selbstverstandlich halten (missen). SchlieBlich ist
sie die Grundlage, auf der a) Bedeutsames (also auch Berichtenswertes) von Unbedeutsamem
unterschieden wird, und mittels derer b) Kooperation durch die Bezugnahme auf geteilte Sicht-
weisen mdglich wird.

Zugleich sind solche als gemeinsam anerkannten Bezugspunkt nicht deterministisch, d.h. die
tatsachlich Praxis der Beteiligten im Unterricht ist mehr und anderes als eine reine Umsetzung
dessen, was in der jeweiligen Schule Ublicherweise diskutiert wird.

In der methodischen Rekonstruktion der transkribierten Interviewgesprache sind damit drei An-
forderungen zugleich bedeutsam: Einerseits die rekonstruktive Analyse der gemeinsamen Sicht-
weise, also der Perspektiven, Einschatzungen und geteilten Begriindungsmuster aller Teammit-
glieder im Blick auf Schuler und Unterricht - in Hinblick auf diese Perspektive kann gezeigt wer-
den, was in der Schule bzw. im jeweiligen Team als die Ubliche Vorgehensweise, als anerkannte
Begrindung fir bestimmte Aktivitaten, als das, was mdglich ist und was nicht méglich ist, gilt.

Andererseits geht es in der Analyse um die Identifizierung der von dieser kollektiven Sichtweise
abweichenden individuellen Erfahrungen und Positionen - erst auf Basis des kollektiv Anerkann-
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ten zeigt sich, an welchen Stellen Einzelne bestimmte Erfahrungen, Positionen oder Begriindun-
gen formulieren, die herausfallen. Die Bedeutung solcher Abweichungen besteht flir das Team
bzw. fir die Schule in dem Aufzeigen von Mdéglichkeiten, die im kollektiven Diskurs in der Regel
nicht zur Verfligung stehen.

Die dritte Anforderung ergibt sich unmittelbar aus den beiden erstgenannten: Wie gehen die be-
fragten Lehrkrafte innerhalb des Teams in der Befragung mit solchen abweichenden Positionen
um, welche Legitimitat wird Einzelpositionen und -sichtweisen zugestanden.

Aus methodischer Perspektive bringt eine detaillierte Berichterstattung und Begrindung der Un-
terrichts- und Differenzierungspraxis sowohl das "Was" und das "Wie" des konkreten Lehrerhan-
delns (vgl. Reusser 2008), als auch das "Warum" im Sinne individueller Muster der Akteure und
kollektiver Muster der jeweiligen Schule zum Ausdruck. Letzteres als Ausdruck einer vorgdngigen,
in der gesamten Schule bzw. im gesamten Team geltenden Sichtweise ("Kultur") zu verstehen,
drangt die Auswertung qualitativer Daten zu einer Analyse auf Gemeinsamkeiten, die zwar me-
thodisch aus der komparativen Analyse der einzelnen Aussagen hervorgeht ("emergiert"), zu-
gleich aber die hinter den Einzelaussagen liegende gemeinsame Struktur sichtbar macht.

Durch die Verbindung der individuellen Berichterstattungen der befragten Lehrkrafte zu ihrer
unterrichtlichen Praxis mit den individuellen Griinden als Ausdruck kollektiver Muster in der Schu-
le wird Verstehen mdglich, denn individuelles Handeln wird als Ausdruck einer bestimmten Orga-
nisationskultur erklarbar, ohne dass ein Determinationszusammenhang angenommen werden
muss. Organisationskulturen bilden einen (Orientierungs-) Rahmen , der individuell konkretisiert
wird, ohne die Form der Konkretisierung bereits vorwegzunehmen: die Handlungsentscheidung in
der unmittelbaren Unterrichtssituation bleibt eine freie.

Dies gilt in gleichem MaBe fir das Leitungshandeln in einer Schule, lediglich der Gegenstand -
hier das Treffen und Kommunizieren von Entscheidungen und die Etablierung von Kooperations-
und Kommunikationsstrukturen in einem Kollegium, dort der Austausch und die gemeinsame
Einschatzung gelingenden Unterrichts - ist ein anderer. Erst in der GegenUberstellung der kultu-
rellen Muster und Sichtweisen auf Unterrichts- und auf Leitungsebene lassen sich Verbindungen
zwischen solchen Ebenen rekonstruieren.

Methodisch fiuhrt die Analyse daher einen Prozess in drei Schritten durch:

= Zunachst geht es um eine Analyse auf Gemeinsamkeiten (vgl. Kleining 1994), die im ersten
Schritt die Einzelaussagen zur Unterrichts- und Differenzierungspraxis verdichtet und dann in-
nerhalb des jeweiligen Teams sowohl gemeinsame Strukturmerkmale als auch gemeinsame
inhaltliche Bezugspunkte, also in der Kommunikation der Teammitglieder sich etablierende
kulturelle Muster (im Sinne einer gemeinsamen Sicht auf Unterricht, auf Schiilerinnen und
Schiler, auf Gelingens- und Misslingensbedingungen von Lehren und Lernen) rekonstruiert.
Dies qilt fur die einzelnen Gruppeninterviews der Lehrkrafte eines Jahrgangs ebenso wie flr
die Leitungs- und Steuergruppen einer Schule.

= Innerhalb der auf diese Weise rekonstruierten kollektiven Sichtweisen einer Schule bzw. eines
Teams lassen sich dann solche Sequenzen herausschdlen, die eine inhaltlich abweichende Po-
sition vertreten oder inhaltlich andersartige Beobachtungen berichten. Neben dem "Was" einer
solchen abweichenden AuBerung kann eine detaillierte Sequenzanalyse sichtbar machen, auf
welche Art und Weise solche AuBerungen integriert, abgelehnt, ignoriert oder aufgegriffen
werden. So lasst sich in der Zusammenschau von Gemeinsamkeiten und der Form der In-
tegration resp. Exklusion abweichender AuBerungen der inhaltliche Charakter des Diskurses
rekonstruieren.

= Die fortlaufende komparative Analyse auf Gemeinsamkeiten einschlieBlich der auf Ebene der
Teams bzw. Schulen abweichenden AuBerungen fiihrt schlieBlich zu einer Rekonstruktion der
allgemeinen, Uber die Einzelschule hinaus geltenden Mechanismen und Strukturen, die jene
einzelschulischen Verstandigungs- und diskursiven Prozesse erklarbar machen. In der im ge-
samten Abschnitt 9.3 ausgeflhrten Analyse bilden die zwei zentralen Aspekte "Problematik
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starrer Konzepte" (0) und "Rahmensetzung" (9.3.5) den Mechanismus, der innerhalb der be-
teiligten Schulen die Entwicklung initiiert, ermdglicht und zugleich auf unterschiedliche Weise
strukturiert. Methodologisch handelt es sich hier um einen Orientierungsrahmen’ (vgl.
Bohnsack 2007), der - obgleich nicht deterministisch — individuell sichtbare Handlungsmdg-
lichkeiten begrenzt und erdéffnet.

Dieser sich auf diese Weise vollziehende Prozess des Verstehens schulischer Entwicklungen er-
maoglicht dann eine Konfrontation nicht allein mit dem eigenen Anspruch, sondern vor allem auch
mit weiteren Daten, etwa aus der quantitativen Befragung der Lehrkrafte oder aus den Lern-
standserhebungen. Im Diskurs der beteiligten Schulen und Schulleitungen untereinander entsteht
so die Chance, bislang nicht entdeckte Handlungsmdoglichkeiten fiir schulische Entwicklungen zu
identifizieren.

Dies — nicht eine duBerliche Normativitat und Bewertung - ist das Anliegen der hier vorgestellten
Untersuchungsergebnisse.

7 Es kann angenommen werden, dass die Einzelorganisation und die sich in ihr etablierenden und kommunikativ vermittelten Sicht-
weisen einen Orientierungsrahmen bilden, der individuell unterschiedliche Handlungsstrategien begrenzt, sie aber zugleich auch
ermdglicht. Das konkrete Handeln selbst "griindet" sich dann in Motiven, die aus dem Schnittpunkt persdnlicher Orientierungs-
schemata und dem Rahmen der Organisation entspringen. Insofern ist Handeln in Organisationen immer heterogen, und zugleich
Ausdruck des Moglichen in dieser Organisation. Vgl. hierzu Bohnsack (2007), S. 231 ff.; vgl. auch Kleining (1995), S. 99 ff. und S.
105 ff.; Krotz (2003), S. 278 ff.

28



Wissenschaftliche Begleitung der Pilotphase Gemeinschaftsschule — Abschlussbericht

5.1

DIE BEFRAGUNGEN DER LEHRKRAFTE SOWIE DER
SCHULERINNEN UND SCHULER 2009, 2010 UND 2011 -
ZUSAMMENFASSUNG DER BEFUNDE DER ERSTEN PHASE

Die Befragungen im Kontext der wissenschaftlichen Begleitung in der ersten Phase

Mit Beginn des Schuljahres 2008/09 startete unter Beteiligung von 16 Schulen, die zu elf Ge-
meinschaftsschulen zusammengefihrt wurden, der Schulversuch ,,Pilotphase Gemeinschafts-
schule" in Berlin. Die Pilotphase befand sich am Ende der ersten Phase im vierten Schulver-
suchsjahr; die Zahl der Gemeinschaftsschulen hatte sich zum Schuljahr 2011/12 auf 20 Gemein-
schaftsschulen erhéht.

Zur Dokumentation des Gesamtprozesses liegen zusammen mit diesem Abschlussbericht insge-
samt sechs Berichte vor, die auf der Homepage der Gemeinschaftsschulen veroéffentlicht wurden.
An dieser Stelle sollen die Ergebnisse der Umsetzungs- und Wirkungsanalyse - insbesondere die
Befunde der Befragungen der Lehrkrafte, Schilerinnen und Schiiler sowie Eltern aus den Jahren
2009, 2010 und 2011 - zusammengefasst werden. Diese Befunde basieren auf Studien, die im
Zeitraum zwischen April 2008 und Mai 2012 durchgefiihrt wurden. Bevor auf die Befunde einge-
gangen wird, soll das gesamte Projektdesign kurz skizziert werden:

Abbildung 3: Projektdesign der wissenschaftlichen Begleitung - erste Phase

e bl September 2008 - Januar 2009

Erstellung von Schulprofilen zur Dokumentation der September 2009 - Januar 2010
Ausgangslage fur alle Gemeinschaftsschulen

/

' Umsetzungs- und Wirkungsanalyse (quantitativ) " April - Juni 2009

Befragung der Schulleitungen, Lehrkrafte, Schiller(innen) und April - Juni 2010

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

' Umsetzungs- und Wirkungsanalyse (qualitativ)

Themenspezifische Fallstudien an ausgewahiten 2009 - 2012 fortlaufend
_ Gemeinschaftsschulen

g

Lernstandserhebungen September 2009

an den Gemeinschaftsschulen des Pilotjahrgangs 2008/09
. sowie 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 2008/09 sowie 2009/10 eine Aus-
gangsanalyse durchgefiihrt. Auf deren Basis wurden Schulprofile erstellt, welche die Ausgangs-
lagen fur alle Schulen des Pilotjahrgangs 2008/09 sowie fiir die im Schuljahr 2009/10 neu aufge-
nommenen Gemeinschaftsschulen dokumentieren.

Die Umsetzungs- und Wirkungsanalyse der ersten Phase wurde zwischen 2009 und 2011 in
drei Zyklen durchgefiihrt und basiert sowohl auf quantitativen als auch auf qualitativen Untersu-
chungen. Zentrales Element sind Befragungen der Schulleitungen, des padagogischen Perso-
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5.2

nals sowie der Schiilerinnen und Schiiler der Jahrgangsstufen 5, 6 und 7 im Jahr 2009 und
derselben Klassen in den beiden darauffolgenden Jahren. Darliber hinaus wurden die Eltern der
Gemeinschaftsschilerinnen und Gemeinschaftsschiiler befragt. Die Ergebnisse der Elternbefra-
gung werden in dieser Zusammenfassung nicht berichtet, da diese in der zweiten Phase der wis-
senschaftlichen Begleitung aufgrund des gednderten Erkenntnisinteresses nicht fortgeflihrt wur-
de.

Mit der Befragung der Schulen zu drei Zeitpunkten — im Friihjahr 2009, 2010 und 2011 - liegen
Daten vor, die es erlauben, Entwicklungen an den Gemeinschaftsschulen zu beschreiben. Erganzt
wird die Umsetzungs- und Wirkungsanalyse durch themenspezifische Fallstudien, die vertiefen-
de Einblicke in die Umsetzungs- und Wirkungsprozesse der Gemeinschaftsschulen ermdéglichen.
Dazu wurden bis heute drei wissenschaftliche Arbeiten in Form von Promotionen veréffentlicht
(vgl. dazu Wittek 2013, Moldenhauer 2015, Liening 2016 [in Vorbereitung]).

In Kooperation mit dem Hamburger Landesinstitut flir Lehrerbildung und Schulentwicklung, Ab-
teilung Qualitatsentwicklung und Standardsicherung (LIQ) wurden dartber hinaus Lernstands-
erhebungen in 13 Gemeinschaftsschulen durchgefiihrt. Befunde der Lernstandserhebungen, die
die Befunde der Lehrkraftebefragung aus der Perspektive der Schilerinnen und Schiler ergan-
zen, werden an dieser Stelle berichtet. Ergebnisse der Lernstandserhebung der ersten Phase
werden in Berichtsteil II dargestellt.

Ergebnisse der Umsetzungs- und Wirkungsanalyse in der ersten Phase
Die Darstellung folgt den in Abbildung 4 aufgefiihrten zentralen Untersuchungsbereichen. Dabei
konzentrieren wir uns hier auf ausgewahlte Ergebnisse der Befragungen der Lehrkrafte, der

Schilerinnen und Schiler sowie der Fallstudien. Der fiinfte Untersuchungsbereich wird nur kurz
vorgestellt.

Abbildung 4: Die fiinf zentralen Untersuchungsbereiche und deren themenspezifische Schwerpunkte

Organisations- und Personalentwicklung Unterricht Lernen
» Schulentwicklungsmanagement « Einstellungen, berufliche Anforderungen und « Lernstrategien und Methodenkompetenz
« Zusammenarbeit der Lehrkrifte im Deutungsmuster von Lehrenden im Umgang der Schiler(innen)
Kollegium bei Unterrichts- und mit Heterogenitat + Nutzung des Lernsettings fiir die
Schulentwicklung « Erfahrungen von Schuler(inne)n mit Entwicklung des Bildungsgangs
« Veranderungsbereitschaft im Kollegium Unterricht in heterogenen Lerngruppen « Lernentwicklung der Schiiler(innen)

Sozialformen des Unterrichts

« Methoden der Binnendifferenzierung

« Methoden und Instrumente zur Diagnose und
Lernberatung

Unterrichten von Schiiler(inne)n mit
sonderpadagogischem Forderbedarf

» Besuch und Nutzen von Fortbildungen » Selbstkonzept der Schiler(innen)

+ Zusammenarbeit fusionierender Schulen

Schulklima und Partizipation Schulformwahl und Elternbeteiligung
* Qualitat des Klassenklimas » Relevante Aspekte fir die
« Haufigkeit von Konflikten Schulwahlentscheidung
« Einstellungen der Beteiligten zur + Beteiligungsméglichkeiten 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

5.2.1 Entwicklung der Organisation und des Personals

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

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 zuriickgreifen konnten, auch weiterhin hohe Zustim-
mungswerte in der Lehrkraftebefragung verzeichnen. Schulen, die mit geringen Voraussetzungen
im Bereich Steuerung in die Pilotphase eingetreten sind, verzeichnen auch 2011 haufiger unter-
durchschnittliche Werte, zeigen jedoch eine positive Tendenz und nahern sich den Schulen mit
Steuerungserfahrung langsam an.

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 besteht hingegen
noch Entwicklungsbedarf. Durch die Ubernahme einer gemeinsamen Verantwortung auf verschie-
denen Ebenen der Einzelschule - so zum Beispiel in Jahrgangs- und Fachteams - ist einerseits
eine wichtige Voraussetzung fiir das Gelingen des Entwicklungsprozesses erkennbar erreicht wor-
den. Die Zusammenarbeit im Bereich der Unterrichtsentwicklung bezieht sich andererseits
bislang bei der Mehrheit der Schulen auf eher niedrigschwellige, einfach umzusetzende und in
Lehrerkollegien tradierte Formen der Zusammenarbeit. Héherschwellige Formen der Kooperation,
die mit hoherem Aufwand an Ressourcen und gréBerem Vertrauen verbunden sind, sind erwar-
tungsgemaB nach vier Jahren Schulversuch noch eher selten anzutreffen.

Abbildung 5: 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 zuklinftig 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
bei der gemeinsamen Reflexion der Verdanderungen im Unterricht eine wichtige Entwicklungsauf-
gabe.

Die Aufgeschlossenheit der Lehrkrdfte gegeniiber Veranderungen in Schule und Unterricht
ist eine wichtige Voraussetzung fiir das Gelingen von Entwicklungsprozessen. Die Lehrkréfte be-

werten ihre Aufgeschlossenheit Gber die erste Phase nahezu konstant. Dies ist angesichts dessen,
dass vor allem in den ersten Jahren des Schulversuchs groBe Herausforderungen zu bewaltigen
sind und dieser Prozess haufig mit Schwierigkeiten einhergeht, als positive Voraussetzung fir das
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5.2.2

weitere Gelingen des Schulentwicklungsprozesses zu werten. Die Erfahrungen an den Fallstudien-
schulen verdeutlichen jedoch auch, dass eine zentrale Herausforderung fiir die Gemeinschafts-
schulen darin besteht, die im Hinblick auf Entwicklungsziele 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 Entwicklungs-
prozesses einbezieht, lassen darauf schlieBen, dass es sich als lohnenswert erweist, latente Vor-
behalte aufzugreifen und im Sinne einer gemeinsamen Perspektive zu beeinflussen.

Hinsichtlich der Teilnahme an Fortbildungsangeboten und deren Abstimmung und Organi-
sation sind zwischen den einzelnen Schulen gegen Ende der ersten Phase Unterschiede zu ver-
zeichnen. Die qualitativen Befunde lassen erkennen, dass eine geringe Systematisierung der
Fortbildungsorganisation an den Schulen dazu fithren kann, dass nur ein kleiner Personenkreis
die Mdglichkeit zur Fortbildung in Anspruch nimmt. Gleichzeitig |asst sich zeigen, dass die Erar-
beitung eines Konzepts zur systematischen Planung der Fortbildung, in dem neben Relevanz,
Zielsetzungen, zeitlichen Ressourcen und Kontingenten auch Fragen einer nachhaltigen Verbrei-
tung des erworbenen Wissens in den Teams bzw. im Kollegium vereinbart werden, zu einer héhe-
ren Fortbildungsbeteiligung beitragen und auf diesem Wege positiven Einfluss auf den Schulent-
wicklungsprozess nehmen kann. Hinsichtlich der Steuergruppen-Beratung durch die Mitglieder
des Qualifizierungsteams kann festgehalten werden, dass mit dieser Tatigkeit den Pilotschulen
ein gewinnbringendes Unterstitzungsangebot im Schulentwicklungsprozess zur Verfiigung ge-
stellt wird.

Als Sonderfall erweisen sich jene Schulen, die zu einer Gemeinschaftsschule fusionieren. Die mit
dem Fusionsprozess verbundene Kldarung 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 fiir den Schulent-
wicklungsprozess erlebt, wobei auch diese Aufgabe aktiv gestaltend angenommen wird. Auch
wenn es 2011 bereits einen guten Kenntnisstand lGber den jeweiligen Fusionspartner gibt, stehen
diese Schulen doch auch weiterhin vor der Aufgabe einer starkeren Verzahnung der Kollegien und
der Schaffung dafir geeigneter Strukturen.

Entwicklung des Unterrichts

Die Lehrkrafte der Gemeinschaftsschulen haben mehrheitlich eine positive Einstellung zum
Umgang mit Heterogenitéat. 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 wahlen, um
die Anforderungen der schulischen und unterrichtlichen Entwicklungsarbeit im Umgang mit he-
terogenen Lerngruppen zu bewaltigen (vgl. Wittek 2013). Die Wahl der Strategien lasst sich
im Zusammenhang mit unterschiedlichen Deutungen der Anforderungen verstehen. Die rekon-
struierten Deutungsmuster nehmen dabei die Funktion einer Handlungsgrammatik ein, nach de-
ren Regeln die Bearbeitung von Entwicklungsaufgaben ablauft. Die Deutungsmuster (,Struktur®,
J~Person®, ,Experiment®) unterstiitzen die Lehrkrafte darin, jeweils spezifische Wege fir einen
produktiven Umgang mit Heterogenitat zu entwickeln. In allen untersuchten Fallen gelingt es so
auf unterschiedliche Weise, Heterogenitat als Potenzial wahrzunehmen und zu nutzen.

Die Ergebnisse der im Rahmen der Teilstudie Lernstandserhebungen zu Beginn der 9. Klasse
durchgefliihrten Schiilerbefragungen zu Unterricht und Lehrkraften zeigen dariber hinaus, dass
auch die Schilerinnen und Schiler mehrheitlich eine positive Einstellung zum Lernen und Arbei-
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ten in heterogenen Lerngruppen und eine positive Unterrichtswahrnehmung haben. So be-
scheinigen die Neuntklasslerinnen und Neuntklassler des zweiten Jahrgangs der Berliner Gemein-
schaftsschulen ihren Lehrkraften insgesamt eine hohe diagnostische Kompetenz und eine
nachhaltige fachliche Unterstiitzung. Dabei verzeichnen die Deutschlehrkrafte den hochsten
Skalenwert, es folgen die Mathematik- und Englischlehrkrafte, etwas geringer fallt der Skalenwert
flr die Naturwissenschaftslehrkrafte aus, doch auch hier ist es immer noch eine deutliche Mehr-
heit der Schilerinnen und Schiiler mit (eher) positiven Einschatzungen.

Eine vorrangig individuell ausgerichtete Leistungsbewertung nimmt eine groBe Mehrheit der
Neuntklasslerinnen und Neuntkldssler 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 Schiilerinnen und Schi-
ler, die eine (eher) positive Einschdtzung angibt. Zugleich streuen die Werte in beiden Fachern
starker um den Mittelwert als in den beiden erstgenannten Fachern und weisen auf deutliche
Unterschiede der Schilerwahrnehmungen hin.

Zuruckhaltender bewerten die Neuntkldsslerinnen und Neuntklassler demgegenlber die kogniti-
ve Aktivierung im Unterricht. Lediglich bezogen auf den Mathematikunterricht berichtet eine
deutliche Mehrheit der Schilerinnen und Schiiler, dass die erfragten Aktivitaten (eher) haufig
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 Idsst erneut auf
eine recht einheitliche Schiilerwahrnehmung schlieBen. Hieraus lasst sich fiir die weitere Unter-
richtsentwicklung eine héhere Gewichtung dieses Aspekts padagogischen Handelns ableiten.

Hinsichtlich der Gestaltung des Unterrichts wurden folgende Bereiche erfasst: 1) Formen der
Binnendifferenzierung, 2) Formen der Diagnose und Lernberatung sowie 3) Integration von Schi-
lerinnen und Schilern mit sonderpadagogischem Férderbedarf. Anders als in der zweiten Phase
wird der Begriff Binnendifferenzierung hier als Oberbegriff flir differenzierende Arrangements
verwendet; in der zweiten Phase wird Binnendifferenzierung als eine Variante des Umgangs mit
Heterogenitat verstanden.

1) Ein typischer Weg der Etablierung unterschiedlicher Formen der Binnendifferenzierung an
Gemeinschaftsschulen ist, dass sie in kleinen, realistischen Schritten erprobt und institutionali-
siert werden. Nur wenige Schulen fiihren von Beginn an umfassende Veranderungen ein. Nach
drei Jahren kann festgestellt werden, dass es im Bereich der Binnendifferenzierung einen fortge-
schrittenen Entwicklungstand gibt; gleichzeitig wird aber auch erkennbar, wo es weiteren Ent-
wicklungsbedarf gibt. Waren es 2009 vorrangig einfache Methoden und Instrumente der Bin-
nendifferenzierung, 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/Lernbtiro).
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Abbildung 6: Schwerpunkte der didaktischen Arrangements zur Binnendifferenzierung

Selbstregulative
Lernarrangements
Kooperative Kooperative Arbeitsformen
Arbeitsformen
Erganzende Differenzierende Ergdnzende Aufgaben Erganzende Aufgaben

Aufgaben Aufgaben Differenzierende Aufgaben Differenzierende Aufgaben
2009 | 2 Schulen I 4 Schulen 1 Schule 3 Schulen
2011 3 Schulen 4 Schulen 4 Schulen

Gemeinschaftsschulen, die noch am Anfang der Erprobung von Binnendifferenzierung stehen,
nutzen schwerpunktmagBig die Bereitstellung von erganzenden Aufgaben fiir unterschiedlich leis-
tungsstarke Schilerinnen und Schiler. Die Méglichkeiten 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 nutzen. Ein Entwicklungsziel sollte sein, dass alle Schulen in der Lage sind, auch
Arrangements des selbstregulierten Lernens einzusetzen - dies zu erreichen bleibt eine Anforde-
rung fir die Weiterfihrung der Pilotphase.

2) Grundbedingungen fir erfolgreiches Lehrerhandeln im Umgang mit Heterogenitat - die Dia-
gnose von Schiilerkompetenzen 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 groBen Entwicklungsschritten von
2009 bis 2011 niederschlagt.

Besonders deutlich ist der Anstieg im Bereich der Lernprozessreflexion zu erkennen, so zum
Beispiel bei der Nutzung von Kompetenzrastern und Logblichern - also den Instrumenten, die
zum einen auf die Arbeit mit selbstregulativen Lernarrangements schlieBen lassen und zum ande-
ren die Verantwortung der Schilerinnen und Schiler fur ihren eigenen Lernprozess starken. Ein
weiterer Schwerpunkt der neuen Formen der Lernberatung liegt im Bereich der dialogischen
Lernberatung. Instrumente beider Bereiche werden 2011 an allen Schulen von mindestens

75 Prozent der Lehrkrafte eingesetzt.

3) 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 Schiilerinnen und Schiilern mit sonderpadagogischem
Forderbedarf - zugleich kann die padagogische Arbeit mit diesen Schilerinnen und Schilern die
Weiterentwicklung einer differenzierenden Lernkultur unterstiitzen. Darlber hinaus zeigt sich:
Wenn Lehrkrafte Schilerinnen und Schiler mit sonderpddagogischem Férderbedarf unterrichten,
halten sie besondere Lernangebote fir sie bereit. Weniger Lehrkrafte geben dagegen an, den
Schiilerinnen und Schiilern mit sonderpadagogischem Férderbedarf ausreichend Lernzeit zur Ver-
figung stellen zu kénnen. Gruppenubergreifend stimmt ein hoher Anteil der Lehrkrafte der Aus-
sage zu, dass der Unterricht von Schilerinnen und Schiilern mit sonderpadagogischem Forder-
bedarf flr den Lernprozess der gesamten Lerngruppe positiv ist. Insbesondere fiir die Schulen
der Gruppe 3 kann festgehalten werden, dass das Unterrichten von Schiilerinnen und Schilern
mit sonderpadagogischem Férderbedarf von einer groBen Mehrheit der Lehrkrafte auch als per-
sonliche Bereicherung wahrgenommen wird. Mit dieser Einstellung ist eine Haltung gegeniber
diesen Schilerinnen und Schiilern vorhanden, die eine Wahrnehmung von heterogenen Lernvor-
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aussetzungen sowie einen freundlich-anerkennenden und zugleich klar strukturierenden Lehrstil
positiv beeinflussen kann.

Abbildung 7: Instrumente und Methoden zur Diagnose und Lernberatung

N

SG 1 2011 64 129

2009 55

Instrumente und Methoden in SG 2 2011 197

der Verantwortung der Lehrkraft 2009 76

sg3 2011 EE—— 136

2009 65

sgq 2011 M 129

2009 55

Lernstands- und SG 2 2011 197

Entwicklungsberichte 2009 76

s 2011 T 136

2009 65

sg1 2011 IE— 129

2009 55

Testbasierte Instrumente SG 2 2011 197

2009 76

sg3 2011 I— 136

2009 65

sG 1 2011 - s3] 129

2009 55

Dialogische Methoden sg2 20! 197

2009 76

SG 3 2011 8% 136

2009 65

SG 1 2011 - 8] 129

2009 55

Instrumente und Methoden zur 2011 197
e ozessysexion von s62

Schiiler(inne)n 2009 = 76

sg3 2011 136

2009 65

sgq 2011 HEN— 129

2009 55

Instrumente der sga 2011 197

Schillerriickmeldung 2005 IR 76

SG 3 2011 58% 136

2009 65

N = Anzahl der Lehrkréfte

SG = Schulgruppe bzw. Belastungsgruppe - die Schulen werden sowohl in der ersten als in der zweiten Phase nach Kriterien
gruppiert, die Auskunft Uber die jeweiligen Belastungsfaktoren geben.

% = Anteil der Lehrkréfte, die mindestens ein Instrument der jeweiligen Kategorie einsetzen

Entwicklung des Lernens

Gemeinschaftsschulen setzen bei der methodischen Gestaltung der Binnendifferenzierung ihre
Schwerpunkte auf die selbststandige Bearbeitung von Aufgaben, kooperative Arbeitsformen und
selbstregulative Lernarrangements. Zusammenfassend passen die Befunde zur Methodenkompe-
tenz und Anwendung grundlegender Lernstrategien von Schiilerinnen und Schiilern des Pilotjahr-
gangs zu den in der Pilotphase angestrebten Zielen.

Ihre methodischen Kompetenzen zur Bewaltigung der Anforderungen eines binnendifferenzie-
renden Unterrichts werden von einer (berwiegenden Mehrheit der Schilerinnen und Schiler posi-
tiv eingeschatzt. Insbesondere schatzt eine groe Mehrheit der Schilerinnen und Schiiler ihre
Fahigkeiten zur Erarbeitung von Informationen und ihre Kompetenzen in kooperativen Arbeits-
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methoden gruppenibergreifend 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 Fahigkeiten zur Arbeits-
planung ist ein deutlicher Anstieg (eher) positiver Einschatzungen 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 selbststandigen
Planung und Strukturierung der individuellen Lernprozesse fordert.

Die Kompetenzen zur Anwendung grundlegender Lernstrategien werden von den Schile-
rinnen und Schilern unterschiedlich bewertet. Die unterschiedliche Einschatzung der verschiede-
nen Strategien deutet unter anderem darauf hin, dass die Schiilerinnen 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 Einschdatzung besser beherrschen als
tiefergehende Elaborierstrategien wie Verbindungen zu Dingen herstellen, die man schon kennt.
Dass die Schilerinnen und Schiler sich beziglich der Anwendung von Kontrollstrategien, das
heiBt von metakognitiven Strategien zur selbststandigen Planung und Uberwachung des eigenen
Lernprozesses, am starksten einschatzen, lasst sich mit aller Vorsicht wie folgt deuten: Zum ei-
nen wird diese Strategie von den Schilerinnen und Schiilern méglicherweise haufiger angewen-
det als andere, sodass sie auf eine gréBere Erfahrung und Routine in diesem Bereich zurlickgrei-
fen kdnnen. Zum anderen wird dieser Bereich méglicherweise auch starker geférdert als andere -
was auf eine bewusste Verdnderung von Unterricht hinweist, in dem die selbststédndige Uberwa-
chung des Lernprozesses gréBeren Raum einnimmt.

Entwicklung von Schulklima und Partizipation

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

Dieser Einschatzung steht zwar gegenuber, dass weiterhin ein Teil der Schilerinnen und Schiler
Konflikte wahrnimmt; gleichzeitig nehmen die Schilerinnen und Schiiler jedoch einen konstruk-
tiven Umgang mit Konflikten wahr.

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

Abbildung 8: Schiilerinnen und Schiiler: ,,Ich gehe gern zur Schule.™

N SD

SG 1
2011 2,63 498 105

SG 2
2009 2,72 233 100

SG 3
2009 2,89 150 92

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

Im Bereich der Partizipation von Schiilerinnen und Schiilern zeigen die Ergebnisse auch im
dritten Erhebungsjahr, dass Schilerbeteiligung weniger die Gestaltung des Unterrichts bzw. der
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Schulentwicklung betrifft. So werden die Beteiligungsmaoglichkeiten 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 Schilerpartizipation bei der Entwicklung
des Schulprogramms oder des Ganztagsangebots. Dabei schatzen die Lehrkrafte die Beteili-
gungsmaoglichkeiten der Schiilerinnen und Schiler tberwiegend héher ein als die Schiilerinnen
und Schiler dies selbst tun. Dennoch nimmt die Mehrheit der Schilerinnen und Schiler Mit-
bestimmungs- und Veranderungsmadglichkeiten in den Gemeinschaftsschulen wahr. Eine Weiter-
entwicklung der Beteiligungsmoéglichkeiten bei der Unterrichtsgestaltung zeigt sich auch in der
gestiegenen Bereitschaft zu einer gemeinsamen Unterrichtsreflexion von Lehrerinnen und Lehrern
sowie Schulerinnen und Schilern.

Abbildung 9: Lehrkrafte/Schiilerinnen und Schiiler: Bereiche der Mitbestimmung von Schiilerinnen und
Schiilern ...

2011

N SD Diff
. 3,28 | -,
bei der Gestaltung der Lenver [ % 65 -8
Klassenraume .
Schiler 2,97 387 100 -21
3,10 i =
bei der Planung von Lenvrr [ S T
Schulveranstaltungen .
bei der Gestaltung des . Lehrer 2,40 278 78 08
Programms am Nachmittag/
Ganztagsschule chuler ! 1 B
Lehrer 257 78 -01
beim Schulprogramm
Schiler 334 101 -31

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

Die Ergebnisse zweier Fallstudien zu den Erfahrungen von Schiilerinnen und Schiilern (vgl.
Moldenhauer 2015) bzw. Lehrerinnen und Lehrern mit Schiilerbeteiligung (vgl. Liening
2016) zeigen, dass es groBe Unterschiede bei den Strukturen fir Schilerpartizipation auf den
Ebenen des Unterrichts, der Lerngruppe und des Schullebens gibt. Diese Unterschiede wirken
sich zwar auf die Erfahrungen der Schilerinnen und Schiler sowie Lehrerinnen und Lehrer aus;
gleichzeitig aber entwickeln die Schilerinnen und Schiler auch unabhéangig von den strukturellen
Moglichkeiten ein differenziertes Verstandnis von Herausforderungen und Potenzialen der Schi-
lerbeteiligung.

Die Erfahrungen der Schiilerinnen und Schiiler sind aufgrund der unterschiedlichen Bedin-
gungen an den Fallstudienschulen sehr verschieden. Insbesondere auf der Ebene des Unterrichts
sammeln die Schilerinnen und Schuler der einen Schule zahlreiche Erfahrungen mit Méglichkei-
ten zur Partizipation, wahrend sich die meisten der befragten Schilerinnen und Schiiler einer
anderen Schule deutlich mehr Méglichkeiten zur Partizipation im Unterricht wiinschen. Ubergrei-
fend zeigt sich, dass die Lernenden sich intensiv mit ihrem Lernen und mit Mdglichkeiten der
Schilerbeteiligung auseinandersetzen. Den Schilerinnen und Schiilern sind aber nicht nur die
Potenziale von Partizipation bewusst, sie wissen auch, dass Schilerpartizipation voraussetzungs-
reich ist und Verantwortungsibernahme sowie aktiven Einsatz fordert. Die meisten der befragten
Schilerinnen und Schiler schatzen allerdings die Vorteile von Schilerbeteiligung - insbesondere
in Bezug auf die eigene Motivation und die Entwicklung ihrer Fahigkeiten, selbststandig und ei-
genverantwortlich arbeiten zu lernen. Gleichzeitig betonen sie, dass ihnen die Bedeutung der
Beteiligung an Entscheidungsprozessen in der Gesellschaft bewusst ist.
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Auch die Erfahrungen der Lehrerinnen und Lehrer mit Schiilerpartizipation sind unterschied-
lich. Die befragten Lehrerinnen und Lehrer der Schule Al (anonymisiert) zeigen eine hohe Uber-
einstimmung in ihren Haltungen, ihrem Verstandnis und ihren Erfahrungen mit Schilerpartizipa-
tion. Insgesamt werten sie Schilerpartizipation als einen Schlissel zum Gelingen von Schul- und
Unterrichtsentwicklung. Diese hohe Ubereinstimmung korrespondiert mit einem hohen Grad an
struktureller Implementation von Schiilerpartizipation im paddagogischen Konzept und einer etab-
lierten Kooperations- und Teamstruktur im Kollegium. Die befragten Lehrerinnen und Lehrer der
Schule D1 (anonymisiert) unterscheiden sich hinsichtlich ihres Verstandnisses von Schiilerpartizi-
pation und ihrer Bereitschaft, Partizipation im Unterricht und im Klassenmanagement zu ermdgli-
chen. Diese Unterschiede korrespondieren mit nicht strukturell verankerten Konzepten fir 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 ermdglichende Haltung auf Seiten
der Lehrkréfte. Insbesondere die Entwicklung an der Schule A1l zeigt, wie es im Rahmen von
(Gemeinschafts-)Schule gelingen kann, den Schiilerinnen und Schiilern Partizipationsmaoglichkei-
ten als selbstverstandlichen Bereich ihrer Eigenverantwortung zu eréffnen.

Fazit zu den Befunden der ersten Phase

Insgesamt zeigen die Ergebnisse der wissenschaftlichen Begleitung, dass an allen Gemeinschafts-
schulen wichtige Entwicklungsschritte vollzogen wurden. Die dargestellten Befunde aus den fiinf
Untersuchungsbereichen (siehe Abbildung 4) zeigen gleichzeitig die Komplexitat der Anforderun-
gen an die Steuerung und Ausgestaltung der Entwicklungsprozesse der Pilotschulen.

Schullbergreifend ergeben sich fortgeschrittene Entwicklungsstande v. a. in den Bereichen
- dialogische Lernberatung der Schilerinnen und Schiler,
- Nutzung von Instrumenten zur eigenstandigen Lernreflexion,
- Lernférderlichkeit des gemeinsamen Unterrichts von Schilerinnen und Schilern mit und
ohne sonderpadagogischen Férderbedarf,
- diagnostische Kompetenz der Lehrkrafte,
- fachliche Unterstitzung der Schilerinnen und Schiler im Unterricht sowie
- individuelle Bezugsnormorientierung bei der Leistungsbewertung.

Mehr oder weniger deutlicher Entwicklungsbedarf zeigt sich demgegenlber in den Bereichen
- Uberpriifung der Zielerreichung,
- Kooperationskultur im Kollegium,
- Foérderung der Lernmotivation und fachbezogenen Selbstkonzepte sowie
- der kognitiven Aktivierung der Schilerinnen und Schiiler im Unterricht.

Die zwischen den Einzelschulen am starksten ausgepragten Unterschiede finden sich in verschie-
denen Bereichen der Gestaltung des Schulentwicklungsprozesses. Dies betrifft vor allem 1. die
Wirksamkeit der Steuergruppenarbeit, 2. die Partizipation im Kollegium, 3. die Klarheit der Ver-
antwortlichkeiten, 4. die Uberpriifung der Zielerreichung sowie 5. die Kooperationskultur und
gemeinsamen Zielsetzungen im Kollegium. Wahrend einzelne Schulen in diesen Bereichen hohe
Entwicklungsstande erreichen konnten, stehen andere Schulen, darunter zwei der drei Fusions-
schulen, hier weiterhin vor groBen Herausforderungen. Hierin spiegeln sich einerseits die unter-
schiedlichen Startvoraussetzungen der Schulen wider, andererseits aber auch dynamische Veran-
derungsprozesse innerhalb der Kollegien vor dem Hintergrund einer von Jahr zu Jahr steigenden
Zahl der in den Schulversuch einbezogenen Lehrkrafte. So konnten einige Schulen bereits zu
Beginn des Schulversuchs auf gut verankerte Steuerungsstrukturen zurickgreifen, wahrend an-
dere Schulen grundlegende Steuerungsstrukturen erst schaffen mussten.
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6. BEFUNDE DER LEHRKRAFTEBEFRAGUNGEN 2013 UND
2014

6.1 Befunde der Lehrkraftebefragungen iliber alle Schulen
6.1.1 Ziel- und Inhaltskultur
6.1.1.1 Préaferenz von Bildungszielen

Die Lehrkrafte der Jahrgangsstufen 7 bis 10 aller Facher an den Gemeinschaftsschulen (siehe
4.2.1) wurden gebeten, aus sieben vorgegebenen Bildungszielen die flr sie wichtigsten drei zu
benennen und diese in eine Reihenfolge zu bringen. In Abbildung 10 sind die an erster Stelle
genannten Bildungsziele der befragten Lehrkrafte in 2013 und 2014 dargestellt. Dabei zeigt sich,
dass die Arbeit an den Gemeinschaftsschulen von einem Spektrum unterschiedlicher - sich aber
gut erganzender - Priorisierungen von Bildungszielen gepragt ist. Im Jahr 2014 messen 21 Pro-
zent der Lehrkrafte dem Erwerb von fachlichen Kenntnissen und Fertigkeiten die hochste Prioritat
bei. Mit jeweils 19 Prozent halt ein ahnlich groBer Teil die Entwicklung des Selbstvertrauens und
die zielgerichtete und planmaBige Bearbeitung von Aufgaben und Problemen mit Hilfe geeigneter
Strategien fiir das wichtigste Bildungsziel.

Abbildung 10: Priferenz von Bildungszielen (Lehrkrdftebefragungen 2013 und 2014)
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Die Angaben in 2013 und 2014 variieren nur um wenige Prozentpunkte. Bezogen auf die drei am
haufigsten genannten Bildungsziele findet sich die groBte Differenz hinsichtlich der Anwendung
fachlicher Kenntnisse und Fertigkeiten bei der Bearbeitung von Aufgaben und Problemen

(-5,4 Prozent).

Die groBte Unterschied zwischen 2013 und 2014 ist hinsichtlich der zielgerichteten und planma-
Bigen Bearbeitung von Aufgaben und Problemen mit Hilfe geeigneter Strategien festzustellen
(+6,5 Prozent). Dieser Befund lasst auf eine andere Akzentuierung der Zielperspektive bei der
Entwicklung von Lernstrategien schlieBen. Hier driickt sich mdglicherweise eine 2014 starker
ausgeprdagte Orientierung an Lernprozessen (anstatt an Lernergebnissen) aus. Dagegen nimmt
die Bedeutung der fachlichen Kenntnisse flir die Bearbeitung von Aufgaben und Problemen einen
dem nachgeordneten - allerdings immer noch hohen - Stellenwert ein.

Uber alle Schule hinweg zeigt sich, dass die Arbeit in den Gemeinschaftsschulen in den Schuljah-
ren 2012/13 und 2014/15 von einem breiten und relativ gleichmaBig verteilten Spektrum von
Bildungszielen getragen wird. Es gibt also beispielsweise neben einer Gruppe, die fachliche Bil-
dungsziele favorisiert, ahnlich groBe Gruppen, die nicht-fachliche Bildungsziele (z. B. den Erwerb
sozialer oder methodisch-strategischer Kompetenzen) an die oberste Stelle setzen. Eine gute
Mischung unterschiedlicher Ziele kann eine gute Basis fiir einen Ausgleich in der Diskussion der
Ziele und damit einer differenzierten und gleichzeitig gut balancierten Zielkultur sein.

Nach der Ward-Methode wie auch im K-Means-Verfahren durchgefiihrte Clusteranalysen ergaben
keine eindeutig identifizierbare Zielmuster. Lediglich das Cluster ,,Fachkompetenz" konnte immer
wieder klar identifiziert werden. Dabei wird das Ziel ,Fachliche Kenntnisse und Fertigkeiten er-
werben" deutlich hervorgehoben und eine geringere Prioritat auf die anderen Ziele gelegt. In den
schulbezogenen Analysen (siehe Kapitel 6.3) werden daher die Ergebnisse fiir dieses Ziel darge-
stellt.

6.1.1.2 Schilerpartizipation im Hinblick auf Lerninhalte

Schilerpartizipation im Hinblick auf Lerninhalte verstehen wir als eine grundlegende Orientierung
der Lehrenden und Lernenden, die einen bedeutenden Einfluss sowohl auf die Lern- und Verste-
henskultur als auch auf die Kommunikations- und Unterstitzungskultur hat. Deshalb integrieren
wir diese Skala in die Dimension der Ziel- und Inhaltskultur. Konkret erfasst diese Skala die Mog-
lichkeit der Beteiligung an der Wahl der Themen und Fragestellungen sowie an der Festlegung
der Reihenfolge, in der diese bearbeitet werden kénnen. Die Ergebnisse in Abbildung 11 zeigen,
dass ein wesentlicher Teil der befragten Lehrkréfte ihre Schilerinnen und Schiler regelmaBig an
der Auswahl von Unterrichtsthemen beteiligt und sie mitentscheiden lasst, in welcher Reihenfolge
die Lerninhalte behandelt werden. So stellt beispielsweise mehr als die Halfte der Lehrkrafte hau-
figer oder sehr haufig Themen bereit, von denen die Schilerinnen und Schiler einige auswahlen
und (in selbst gewdahlter Reihenfolge) bearbeiten (2013: 61,6 Prozent; 2014: 52 Prozent). Wird
danach gefragt, ob die Schilerinnen und Schiiler an der Entscheidung (ber die Reihenfolge der
Behandlung von Lerninhalten beteiligt werden, wird weniger Partizipation eingeraumt. 2014 ge-
ben 32,1 Prozent an, die Schilerinnen und Schiler hierbei haufiger oder sehr haufig zu beteili-
gen. Ansonsten fallt der Anteil der Lehrkrafte, bei denen Partizipation in ihrer Unterrichtskonzep-
tion so gut wie keine Bedeutung hat, eher gering aus. Vor dem Hintergrund einer allgemein sehr
gering ausgepragten Beteiligungskultur lasst sich fiir den Unterricht an Gemeinschaftsschulen
folgern, dass der Partizipation insgesamt ein hoher Stellenwert eingerdumt wird.
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Abbildung 11: Schiilerpartizipation im Hinblick auf Lerninhalte — Einzelitems (Lehrkraftebefragungen
2013 und 2014)
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Hinsichtlich der Beteiligung der Schilerinnen und Schuiler an Entscheidungen lber die Gestaltung
der Lern- und Unterrichtsprozesse besteht zwischen 2013 und 2014 eine Differenz von -0,2 der
entsprechenden Skalenmittelwerte. Die Effektstarke belduft sich auf Cohens d = -0,23 (vgl. Ab-
bildung 12:).

Abbildung 12: Schiilerpartizipation im Hinblick auf Lerninhalte — Skala (Lehrkraftebefragungen 2013 und

2014, M und SD)

Skala Schilerpartizipation 2013 n N = 594

Skala Schilerpartizipation 2014 n N =678

6.1.2 Lern- und Verstehenskultur
6.1.2.1 Unterrichtsmethoden/Methodenvielfalt

Die Lehrkrafte wurden gefragt, welche Unterrichtsmethoden sie wie haufig im Unterricht einset-
zen. Dabei wurde am haufigsten das selbstéandige Arbeiten in kleinen Schilergruppen genannt
(vgl. Abbildung 13). Sowohl 2013 als auch 2014 haben knapp 38 Prozent der befragten Lehrkraf-
te angegeben, diese Arbeitsform sehr haufig in ihrem Unterricht zu nutzen. Weitere 46,4 (2013)
bzw. 45,0 Prozent (2014) berichten von einer haufigeren Nutzung dieser Methode. Es finden sich
nahezu keine Lehrkrafte, die nur selten oder nie die selbstdandige Arbeit in kleinen Schilergrup-
pen anregen.
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Abbildung 13: Unterrichtsmethoden/Methodenvielfalt — Einzelitems (Lehrkraftebefragungen 2013 und

2014)
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Neben der selbstéandigen Arbeit in kleinen Schilergruppen gibt es andere Unterrichtsmethoden,
die von jeweils mehr als 40 Prozent der Lehrkrafte haufiger oder sehr hdaufig genutzt werden.
Dazu gehoren das facherilibergreifende Lernen, das eigenstdndige Bearbeiten selbstgewahlter
Aufgaben sowie die Nutzung von Diskussionsrunden. Mehr als 50 % der Lehrkrafte geben an,
dass die Schilerinnen und Schiler haufiger oder sehr haufig in Gruppen ein Thema erarbeiten
und die Produkte ihrer Arbeit prasentieren. Insgesamt wird deutlich, dass in den Gemeinschafts-
schulen ein breites Spektrum von Lernarrangements genutzt wird, die eigenverantwortliches Ler-
nen ermdoglichen und fordern.

Dass diese Arbeitsformen starker lehrergesteuerte Lernformen nicht ausschlieBen, zeigt der hau-
fige oder sehr haufige Einsatz von Formen des einflihrenden oder zusammenfassenden Lehrer-
vortrags sowie des gelenkten Unterrichtsgesprachs bei einer Mehrheit der Lehrerinnen und Leh-
rer. So geben knapp 60 Prozent (2013) bzw. rund 67 Prozent (2014) der Lehrkrafte an, einflih-
rende oder zusammenfassende Lehrervortrage haufiger oder sehr haufig zu nutzen. Die entspre-
chenden Anteile derjenigen, die diese Unterrichtsform selten oder nie nutzen, liegen unter 8 bzw.
5 Prozent. Dass die Formen lehrergesteuerten Lernens in vielen Fallen offenbar mit Formen ei-
genverantwortlichen und kooperativen Lernens kombiniert werden, kann mit Analysen gezeigt
werden, die an spaterer Stelle prasentiert werden (siehe dazu Kapitel 7).

Die Befunde zur Nutzung von Lernzirkeln bzw. des Stationenlernens sowie von Helfersystemen
zur Unterstiitzung des eigenstdndigen Lernens liegen in beiden Befragungen bei 40 Prozent (hdu-
figere bzw. sehr haufige Nutzung). Dass die Arbeit mit dem Wochenplan von fast der Halfte der
befragten Lehrkrafte nur selten oder nie genutzt wird, scheint angesichts der hohen Werte im
Bereich von Partizipation und Selbstéandigkeit erklarungsbedlrftig. Die vergleichsweise seltene
Arbeit in leistungshomogenen Kleingruppen steht dagegen im Einklang mit der Zielsetzung von
Gemeinschaftsschulen im Bereich der Unterrichtsformen.

Bereits in der ersten Phase der wissenschaftlichen Begleitung (2008 bis 2012) hatte sich gezeigt,
dass im Unterricht der Gemeinschaftsschulen ein breites Spektrum von Arbeitsformen und Unter-
richtsmethoden genutzt wird. Dieser Befund kann flir die zweite Phase bestatigt werden. Auch
wenn durch eine Weiterentwicklung des Erhebungsinstruments in der zweiten Phase die Ver-
gleichbarkeit der Ergebnisse eingeschrankt ist, so weisen die Befunde im Bereich der Entwicklung
und Nutzung von Unterrichtsmethoden auf Kontinuitat hin.

Der Vergleich von 2013 und 2014 ergibt hinsichtlich der Nutzung von Unterrichtsmethoden eine
hohe Ubereinstimmung, lediglich Methoden der Lehrersteuerung werden 2014 etwas haufiger
genannt.

6.1.2.2 Verhaltnis der Strukturierung des Unterrichts durch den Lehrenden zur Selbstregulation der
Lernenden

Der Fragebogen enthalt insgesamt neun Items, die Riickschliisse auf das Verhaltnis der Struktu-
rierung des Unterrichts durch den Lehrenden zur Selbstregulation der Lernenden zulassen. Drei
dieser Items stehen fir eine Betonung der Strukturierung des Unterrichts durch die Lehrkraft.
Kennzeichnend sind hier die schrittweise Erklarung der Themen durch die Lehrkraft im Klassen-
plenum, das gemeinsame Besprechen und Nachvollziehen von Arbeitsergebnissen oder klare
Vorgaben fir einzelne Schilerinnen und Schiler auch in Phasen gedffneten Unterrichts (kurz:
Strukturierung durch die Lehrkraft). Drei weitere Items betonen die Selbstregulation der Lernen-
den, die sich darin ausdrickt, dass Schilerinnen und Schiiler weitgehend selbstandig arbeiten,
Materialien und Inhalte frei wahlen und auch individuelle Ergebnisse prasentieren kénnen (kurz:
Selbstregulation der Lernenden). Die Gbrigen drei Items stehen fir einen , konstruktivistisch ori-
entierten Unterricht mit strukturierenden Anteilen®™. Phasen, in denen die Schiilerinnen und Schi-
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ler selbstandig arbeiten, wechseln dabei ab mit Phasen, in denen die Lehrkraft Aufgabenstellun-
gen erklart oder Basiswissen sowie methodische Vorgehensweisen vermittelt.

Strukturierung durch die Lehrkraft:

Wie Abbildung 14 zu entnehmen ist, gibt die iberwiegende Mehrheit der befragten Lehrkrafte an,
dass sie haufiger oder sehr haufig Sachverhalte und Themen fir alle gemeinsam erklaren oder
einzelne Schilerinnen und Schiler durch klare Vorgaben im offenen Unterricht unterstlitzen
(2013: jeweils rund 79 Prozent flir haufiger und sehr hdufig; 2014: jeweils knapp 86 Prozent).
Zu beiden Messzeitpunkten besprechen jeweils rund drei Viertel der Lehrkrdfte die Ergebnisse,
die aus der Bearbeitung von Aufgaben resultieren, haufiger oder sehr haufig gemeinsam mit allen
Schilerinnen und Schiilern. Insgesamt sind die Angaben zur Strukturierung durch die Lehrkraft
stabil. Gegenlber 2013 fallt 2014 die Haufigkeit der strukturierenden MaBnahmen etwas hdher
aus. Zusammenfassend ist Uber beide Messzeitpunkte festzustellen, dass die Mehrheit der Lehr-
krafte in ihrem Unterricht Wert auf eine strukturierende Rahmung sowie gezielte Unterstiitzung
eigenstandiger Arbeit legt.

Abbildung 14: Strukturierung durch die Lehrkraft — Einzelitems (Lehrkrdftebefragungen 2013 und 2014)
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Bei diesen Items zur Strukturierung durch die Lehrkraft war es nicht mdglich, die Einzelwerte zu
einem Skalenwert zu verdichten. Deshalb muss der Vergleich der Skalenwerte hier entfallen.

Selbstregulation des Lernenden:

Die groBte Zustimmung erhdlt das Item, dass die Schilerinnen und Schiler nicht zu einem ein-
heitlichen Ergebnis kommen miissen, sondern stattdessen eigene Ergebnisse prasentieren kdn-
nen: 65,9 (2013) bzw. 70,7 Prozent (2014) geben an, dies in ihrem Unterricht haufiger oder sehr
haufig umzusetzen. Ebenso verbreitet ist die Méglichkeit zur weitgehend selbstandigen Auswahl
und Erarbeitung von Lerninhalten. Mehr als die Halfte (56,6 Prozent) der 2013 befragten Lehr-
krafte und 48,5 Prozent der 2014 Befragten ermdglicht eine selbstédndige Auswahl und Erarbei-
tung von Themen bzw. Inhalten auf der Basis bereitgestellter Materialien haufiger oder sehr hdu-
fig. Mit weniger als 10 Prozent ist der Anteil der Lehrkrafte, die dies selten oder nie tun, gering.

44



Wissenschaftliche Begleitung der Pilotphase Gemeinschaftsschule — Abschlussbericht

Abbildung 15: Selbstregulation — Einzelitems (Lehrkraftebefragungen 2013 und 2014)
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Bei diesen Items war es - anders als bei den Angaben zur Strukturierung durch die Lehrkraft -
madglich, die Einzelwerte zu einem Skalenwert zu verdichten. Der 2013 wie 2014 erreichte Ska-
lenmittelwert von 2,7 spricht dafiir, dass die Selbstregulation der Schiilerinnen und Schiler ein
fester Bestandteil des Unterrichts an den Gemeinschaftsschulen ist (vgl. Abbildung 16).

Abbildung 16: Selbstregulation — Skala (Lehrkraftebefragungen 2013 und 2014, M und SD)

Skala Selbstregulation 2013 n N = 592

Skala Selbstregulation 2014 7 N = 670

Konstruktivistisch orientierter Unterricht mit strukturierenden Anteilen:

Die héchsten Werte entfallen auf das Item, dass fir die Erklarung der Aufgabenstellungen eine
gemeinsame Phase genutzt wird und die Bearbeitung der Aufgaben anschlieBend selbstandig
durchgefiihrt wird (zusammengenommen 84 Prozent in den beiden héchsten Antwortkategorien
im Jahr 2013 und 88,5 Prozent im Jahr 2014). Etwas niedrigere Werte entfallen auf die Vermitt-
lung von Basiswissen (zusammengenommen 74,3 Prozent haufiger oder sehr haufig in 2014)
oder methodischer Vorgehensweisen (60,3 Prozent, 2014) in gemeinsamen Phasen, die sich mit
Phasen selbstandigen Arbeitens abwechseln. Auch diese beiden Merkmale kdnnen also als fester
Bestandteil des Unterrichts betrachtet werden. Nur 5 (2013) bzw. knapp 8 Prozent (2014) der
Befragten geben an, diese gemeinsamen Phasen der strukturierten Instruktion selten oder nie
anzuwenden (vgl. Abbildung 17)
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Abbildung 17: Konstruktivistisch orientierter Unterricht mit strukturierenden Anteilen — Einzelitems
(Lehrkraftebefragungen 2013 und 2014)
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Anhand der Skalenwerte zeigen sich in den Jahren 2013 und 2014 keine Unterschiede zwischen
den Werten zur Frage eines konstruktivistisch orientierten Unterrichts einerseits und von Struktu-
rierung andererseits. Der Mittelwert von 3,0 bestatigt, dass viele Lehrkrafte der Berliner Gemein-
schaftsschulen regelmaBig sowohl strukturierende MaBnahmen als auch gemeinsame Phasen zur
Vermittlung von Basiswissen oder Methodenkompetenz nutzen, um die Selbstregulation ihrer
Schilerinnen und Schiiler zu férdern.

Abbildung 18: Konstruktivistisch orientierter Unterricht mit strukturierenden Anteilen - Skala (Lehrkraf-
tebefragungen 2013 und 2014, M und SD)

Skala Konstruktivistisch orientierter Unterricht mit N = 592
strukturierenden Anteilen 2013 -
Skala Konstruktivistisch orientierter Unterricht mit N = 667
strukturierenden Anteilen 2014 -
4

Die Befunde zum Verhaltnis von Konstruktion durch die Schilerinnen und Schiiler und von Struk-
turierung durch die Lehrkraft lassen sich wie folgt zusammenfassen: Die Selbstregulation der
Lernenden hat im Unterricht der Gemeinschaftsschulen einen hohen Stellenwert. Dabei achten
die Lehrkrafte auf einen Wechsel von Phasen, in denen die Schilerinnen und Schiler selbstregu-
liert lernen und arbeiten, und Phasen, die durch die Lehrkraft strukturiert werden (z. B. Vermitt-
lung von Basiswissen oder methodischer Vorgehensweisen, klare Vorgaben oder Erklarungen).
Hier finden Erkenntnisse der Lehr-Lern-Forschung ihren Niederschlag, wonach Selbstregulation
und Fremdregulation sich nicht gegenseitig ausschlieBen. Lernen vollzieht sich vielmehr auf ei-
nem Kontinuum zwischen Selbstregulation und Fremdregulation. Dies erfordert ein hohes MaB an
didaktischer Vielfalt. Die im vorherigen Abschnitt berichteten Befunde sprechen dafir, dass diese
Bedingung - zumindest in der Gesamtbetrachtung der Gemeinschaftsschulen — gegeben ist. Ob
dieses Verhdltnis von Selbst- und Fremdregulation so auch an den Einzelschulen zu finden ist,
wird in Kapitel 6.3 berichtet.
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6.1.2.3 Foérderung der Selbstregulation und Férderung von Lernstrategien

Der Fragebogen enthalt weitere Items, die sich auf die Férderung von Selbstregulation beziehen.
Davon stehen einige Items flr konkrete MaBnahmen, mit denen Lehrkrafte die Fahigkeit der
Schilerinnen und Schiler zum selbstregulierten Lernen anregen, unterstiitzen und begleiten
kdénnen. Weitere Items beziehen sich auf konkrete Fahigkeiten und Fertigkeiten der Schiilerinnen
und Schiiler, lber die eine aktive Steuerung und Regulation des eigenen Lernprozesses Uber-
haupt erst erreicht werden kann (z. B. Informationen aufnehmen und verarbeiten, den eigenen
Lernprozess planen, Uiberwachen und in Abhangigkeit vom Lernfortschritt regulieren). In der ein-
schlagigen Literatur wird hierfir der Begriff ,Lernstrategien®™ verwendet. Fir eine Auswahl solcher
Lernstrategien waren die Lehrkrafte gebeten worden, jeweils anzugeben, inwieweit sie diese in
ihrem Unterricht férdern.

Den Lehrkraften wurden insgesamt sechs MaBnahmen vorgegeben, die sich auf die Férderung der
Selbstregulation beziehen (siehe Abbildung 19). Individuelle Arbeitsplane fiir Schilerinnen und
Schiler (Wochenplan, Lernplan) setzen rund 35 Prozent (2013) bzw. 31 Prozent (2014) der Lehr-
krafte haufiger oder sehr haufig ein. Eine individuelle Lernberatung erfolgt durch rund 41 Prozent
(2013) bzw. 39 Prozent (2014) der befragten Lehrkréfte. Daneben gibt es jeweils eine gréBere
Gruppe, die diese beiden MaBnahmen manchmal einsetzt, aber auch eine nennenswerte Gruppe,
die beide MaBnahmen selten oder nie einsetzt. Etwa zwei Drittel bzw. drei Flinftel der befragten
Lehrkrafte setzen diese beiden Methoden also weniger im Unterricht ein. DemgemaB kann fest-
gehalten werden, dass der Einsatz beider Methoden ausbaufahig ist (siehe hierzu auch die Ergeb-
nisse zum Einsatz des Wochenplans in Kapitel 6.1.2.1). Das gilt insbesondere fiir die Gruppe der
Lehrkrafte, die im Hinblick auf diese beiden MaBnahmen ,selten®™ oder ,nie" angegeben haben.

Zwei weitere MaBnahmen werden nicht sehr haufig, aber immerhin haufiger oder zumindest
manchmal eingesetzt: Die Schilerinnen und Schiler reflektieren Uber ihre Lernmethoden und
Lerntatigkeiten (z. B. in Diskussionsrunden) und sie berichten dartber, wie sie lernen. Hierbei
fallt auf, dass - Uber alle sechs MaBnahmen hinweg - der Anteil der Lehrkrafte, die ,selten oder
nie" angegeben haben, am kleinsten ist (Reflexion der Lernmethoden: in 2013 sind es 15,5 Pro-
zent, in 2014 19,4 Prozent; Bericht tber das Lernen: in 2013 sind es 19,3 Prozent, in 2014 23,9
Prozent). Hieraus lasst sich ableiten, dass an Gemeinschaftsschulen die Lernprozesse selbst zum
Gegenstand von Unterricht und Reflexion gemacht werden. Hier zeichnet sich — anders ausge-
drickt - eine Abkehr von einer einseitig ,,ergebnisorientierten" Sichtweise hin zu einer ,lernpro-
zessorientierten" Sichtweise ab. Gesprache zwischen Lehrkraften und Schiilerinnen und Schilern
sowie unter den Schilerinnen und Schilern scheinen dabei einen groBen Stellenwert zu haben.
Weniger bedeutsam sind hingegen konkrete Instrumente, mit denen die Auseinandersetzung mit
dem eigenen Lernen angeregt und dokumentiert wird: Auf die Frage, ob Schilerinnen und Sch-
ler Reflexionen Uber ihr Lernen - z. B. mit Hilfe eines Lerntagebuchs - schriftlich festhalten, ha-
ben 51,3 (2013) bzw. 53,7 Prozent (2014) der Lehrkrafte ,selten oder nie" geantwortet. Noch
etwas seltener kommen Lernvertrage vor, die Lehrkrafte mit den Schilerinnen und Schilern ab-
schlieBen.
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Abbildung 19: MaBnahmen zur Férderung von Selbstregulation — Einzelitems (Lehrkréftebefragungen
2013 und 2014)
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Zu einer Skala zusammengefasst findet sich hinsichtlich der MaBnahmen zur Férderung von
Selbstregulation eine Differenz von -0,1 zwischen 2013 und 2014. Der Unterschied der Skalen-
mittelwerte hat eine Effektstdrke von Cohens d = -0,11 (vgl. Abbildung 20).

Abbildung 20: MaBnahmen zur Forderung von Selbstregulation — Skala (Lehrkraftebefragungen 2013
und 2014, M und SD)

Skala MaBnahmen zur Férderung von N = 589
Selbstregulation2013 ! -
Skala MaBnahmen zur Férderung von N = 671
Selbstregulation 2014 [ -
1 2 3 4
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Bislang wurde berichtet, wie haufig einzelne MaBnahmen zur Férderung der Selbstregulation ein-
gesetzt werden. Weiterflihrende Analysen zeigen, dass der Einsatz mehrerer MaBnahmen bei
knapp der Halfte der Lehrkrafte die Regel ist. Hier werden zwei oder mehr der MaBnahmen zur
Férderung von Selbstregulation hdufiger oder sehr haufig eingesetzt — 2013 bei rund 49 Prozent
der Befragten, 2014 bei gut 45 Prozent (vgl. Abbildung 21).

Abbildung 21: MaBnahmen zur Forderung von Selbstregulation — haufiger und sehr haufiger Einsatz
durch die Lehrkrifte (Lehrkraftebefragung 2014)

4.0% 2/2%
= 0 haufig oder sehr haufig genutzte !
MaBnahmen 8,3%

1 haufig oder sehr haufig genutzte 29,4%
MaBnahmen

2 haufig oder sehr haufig genutzte

MaBnahmen 11,9%

= 3 haufig oder sehr haufig genutzte
MaBnahmen

4 haufig oder sehr haufig genutzte
MaBnahmen

= 5 haufig oder sehr haufig genutzte
MaBnahmen 18,9%

m 6 haufig oder sehr héufig genutzte
MaBnahmen 25,3%

Als Nachstes wird analysiert, welche konkreten Aspekte des selbstregulierten Lernens die Lehr-
krafte bei ihren Schilerinnen und Schilern férdern. Abbildung 22 enthalt die Einschatzungen zu
sieben Lernstrategien. Danach geben relativ viele Lehrkréfte an, ihre Schilerinnen und Schiiler
haufiger oder sehr haufig anzuregen, Verknipfungen zwischen dem neuen und dem bereits ge-
lernten Stoff herzustellen (2013: 81,2 Prozent; 2014: 81,9 Prozent) oder den Lernstoff auf den
Alltag zu beziehen (2013: 75,2 Prozent; 2014: 75,7 Prozent). Hierbei handelt es sich um zwei
kognitive Lernstrategien, die ein am Verstehen orientiertes Lernen unterstiitzen. Einen ebenso
groBen Stellenwert haben auch sogenannte metakognitive Lernstrategien, die sich auf die Steue-
rung des Lernprozesses beziehen, vor allem: die eigenen Arbeitsergebnisse selbst beurteilen
(2013: 79,6 Prozent; 2014: 78 Prozent) und das eigene Lernverhalten kritisch einschatzen
(2013: 78,2 Prozent; 79,1 Prozent). Auch alle weiteren Lernstrategien werden im Unterricht von
einer Mehrheit der befragten Lehrkrafte haufiger oder sehr haufig angeregt (konkret: Recherche
von Informationen, das eigene Verstandnis prifen oder den Lernstoff kritisch kommentieren).
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Abbildung 22: Férderung von Lernstrategien — Einzelitems (Lehrkraftebefragungen 2013 und 2014) -
~Ich rege die Schiilerinnen und Schiiler an ..."
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Die Einzelwerte zu den Items wurden zu einem Skalenmittelwert verdichtet. Der Mittelwert von
2,9 in 2013 und 2014 bedeutet, dass verschiedene Lernstrategien im Unterricht haufiger vor-
kommen und hier im Mittel keine relevanten Unterschiede zwischen 2013 und 2014 festzustellen
sind (vgl. Abbildung 23).

Abbildung 23: Férderung von Lernstrategien — Skala (Lehrkraftebefragungen 2013 und 2014, M und SD)

Skala Férderung von Lernstrategien 2013 - N = 589

Skala Férderung von Lernstrategien 2014 7 N =670

Insgesamt ist festzustellen, dass die Forderung von Selbstregulation und das Lernen und Eintiben
von Lernstrategien wichtige Bestandteile im Unterricht vieler Lehrkrafte der Berliner Gemein-
schaftsschulen sind. Im Hinblick auf konkrete MaBnahmen zur Férderung der Selbstregulation
stechen individuelle Arbeitsplane und die Lernberatung durch die Lehrkraft hervor. Zudem ist
eine deutliche Lernprozessorientierung daran zu erkennen, dass die Schilerinnen und Schiler
angeregt werden, Uber ihre Lernerfahrungen zu reflektieren. Hierbei dominiert das Gesprach.
Konkrete Instrumente, mit denen sich das eigene Lernen bilanzieren und planen lasst (z. B. Lern-
tageblicher oder Lernvertrage), kommen dagegen seltener vor. Vielfadltige MaBnahmen zur Férde-
rung der Selbstregulation gehen einher mit der Anregung der Schilerinnen und Schiler, ver-
schiedene lernwirksame Lernstrategien anzuwenden.

6.1.2.4 Lehrergesteuerter Unterricht/Instruktion

Bislang zeigen die Befunde zum Verhaltnis von Strukturierung des Lehrenden und Selbstregulati-
on der Lernenden, dass es in den Gemeinschaftsschulen einen Wechsel von Arbeitsformen gibt, in
denen die Schiilerinnen und Schiiler selbstreguliert lernen und arbeiten, und Arbeitsformen, die
starker durch die Lehrkraft strukturiert werden.

Dariber hinaus haben wir nach Unterrichts- und Arbeitsformen gefragt, in denen das Lernen be-
wusst eng gefliihrt wird. Hierbei muss es sich nicht um monotonen Frontalunterricht handeln;
entsprechende Uberlegungen knipfen vielmehr an das Konzept der direkten Instruktion an. Vor
dem Hintergrund dieser Uberlegungen wurden die Lehrkréfte gebeten, mehrere Items einzu-
schatzen, die fur einen lehrergesteuerten Unterricht stehen (siehe Abbildung 24). Die Prozent-
werte fur die Auspragung ,sehr haufig" fallen bei diesen Items vergleichsweise niedrig aus. Die
héchsten Prozentwerte entfallen vielmehr auf die Option ,haufiger®. Demnach kommt es regel-
maBig vor, dass fachlich angemessene Vorgehensweisen an der Tafel vorgefiihrt werden und
schwierige und/oder besonders wichtige Sachverhalte von der Lehrkraft vorgetragen werden.

Interessant kénnten die Ergebnisse sein, die anzeigen, dass die Lehrkréfte sachlich falsche AuBe-
rungen nicht selbst korrigieren. Dass dies gar nicht oder eher nicht zutrifft, geben 2013 insge-
samt 51,2 Prozent und 2014 insgesamt 55,0 Prozent der Lehrkrafte an. Méglicherweise deutet
das darauf hin, dass Fehler als Potenzial fir Lernprozesse gesehen werden, deren Klarung nicht
als alleinige Aufgabe des Lehrenden gesehen wird.
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Abbildung 24: Lehrergesteuerter Unterricht — Einzelitems (Lehrkraftebefragungen 2013 und 2014)
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Werden die Einzelitems zu einer Skala zusammengefasst, so zeigt sich, dass sich das Ausmaf der
Lehrersteuerung im Unterricht zwischen 2013 und 2014 nicht maBgeblich unterscheidet hat. Im
Mittel stellt die Lehrersteuerung ein wesentliches Merkmal des Unterrichts der Gemeinschafts-
schulen dar (Abbildung 25).

Abbildung 25: Lehrergesteuerter Unterricht — Skala (Lehrkrdftebefragungen 2013 und 2014, M und SD)

Skala Lehrergesteuerter Unterricht 2013 n N = 585

Skala Lehrergesteuerter Unterricht 2014 n N =671

6.1.2.5 Individualisierung und Differenzierung

Heterogene Lerngruppen stellen die Lehrkrafte vor die Herausforderung, ihren Schiilerinnen und
Schilern im Unterricht mit individuell angemessenen Aufgaben gerecht zu werden. Idealerweise
sollten Schilerinnen und Schiiler mit unterschiedlichen Lernvoraussetzungen jeweils durch Auf-
gaben und Lernformen herausgefordert werden, die kognitiv herausfordernd und gleichzeitig 16s-
bar sind. Den befragten Lehrkraften wurden mehrere Items vorgelegt, die verschiedene Formen
der Individualisierung und Differenzierung thematisieren. Stark verbreitet ist danach die Variation
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von Aufgabenstellungen sowohl hinsichtlich der Lernwege als auch hinsichtlich ihres Schwierig-
keitsgrads. Das erste Item in Abbildung 26, das fiir eine Variation der Lernwege steht, erreicht in
den beiden Auspragungen ,haufiger" und ,sehr haufig" Prozentwerte von rund 78 (2013) bzw. 77
Prozent (2014). Das zweite Item, das flr eine Variation der Aufgabenstellung nach Schwierig-
keitsgraden steht, erzielt nahezu eine gleich hohe Zustimmung. Des Weiteren ist festzustellen,
dass die Lehrkrafte auch die leistungsstédrkeren Schiilerinnen und Schiilern im Blick haben. Eine
deutliche Mehrheit der befragten Lehrkrédfte — zu beiden Messzeitpunkten rund 80 Prozent — gibt
an, von leistungsstarken Schilerinnen und Schiilern deutlich mehr zu verlangen oder ihnen Ex-
traaufgaben zu geben, durch die sie gefordert werden. SchlieBlich geben 2013 wie 2014 rund
zwei Drittel der Lehrkrafte an, dass die Aufteilung der Schilerinnen und Schiiler in unterschiedli-
che Leistungsgruppen mit jeweils gesonderten Aufgaben selten bis nie oder manchmal vor-
kommt. Dieser Befund ist konsistent mit dem an anderer Stelle dargelegten Ergebnis, wonach die
Lehrkrafte einer Bildung leistungshomogener Kleingruppen eher skeptisch gegeniiberstehen (sie-
he 6.1.2.1).

Abbildung 26: Individualisierung und Differenzierung — Einzelitems (Lehrkraftebefragungen 2013 und

2014)
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Der Skalenmittelwert flir die Skala Individualisierung und Differenzierung liegt sowohl in 2013 als
auch 2014 bei 2,9 (vgl. Abbildung 27). MaBnahmen der Individualisierung und Differenzierung
sind an diesen Schulen im Mittel haufiger Teil des Unterrichts.
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Abbildung 27: Individualisierung und Differenzierung — Skala (Lehrkraftebefragungen 2013 und 2014, M

und SD)
Skala Individualisierung und Differenzierung 2013 n N = 588
Skala Individualisierung und Differenzierung 2014 n N =672

6.1.3 Kommunikations- und Unterstitzungskultur

Im Zusammenspiel mit der Gestaltung der didaktischen Arrangements ist die Gestaltung der
Kommunikations- und Unterstitzungskultur von grundlegender Bedeutung. Sie stitzt die indivi-
duelle Lern- und Arbeitssituation der Schilerinnen und Schiler und ist damit entscheidend fir
das Gelingen des Unterrichts. Im Vordergrund stehen dabei die unmittelbaren Aspekte der Kom-
munikation, der Unterstiitzung und Hilfestellung, der Motivation und Bestarkung, des Feedbacks
und der Gesprachsfiihrung, insgesamt der Herstellung einer respektvollen und zugewandten
Lern- und Arbeitsatmosphare. Die Ebene der Kommunikation und Unterstitzung im Unterricht -
mit anderen Worten: die Mikroebene - ist von hoher Relevanz fiir erfolgreiche Lernprozesse,
wahrend Fragen des Einsatzes bestimmter Methoden oder Sozialformen "an sich" nur geringere
Wirkung zeigen. Gleichzeitig stellt sie hohe Anforderungen an die Lehrkréfte. Die hier ablaufen-
den Prozesse sind nicht vollstdndig planbar, sondern verlangen eine in hohem MaBe adaptive,
d.h. auf die Situation und die Voraussetzungen der Schiilerinnen und Schiler abgestimmte Arbeit
der Lehrkréfte. Insbesondere unter Bedingungen einer besonders ausgepragten Heterogenitat der
Lerngruppen an Gemeinschaftsschulen geht es also nicht nur um Mdéglichkeiten eines individuali-
sierten Unterrichts in komplexen Lernarrangements. Darlber hinaus stellt eine ausgepragte Hete-
rogenitat von Lerngruppen hohe Anforderungen an die lernprozessbegleitende Tatigkeit, an er-
mutigendes Feedback, unterstiitzende und fordernde Interaktion innerhalb eines bestimmten
Arrangements und angesichts komplexer Aufgaben.

6.1.3.1 Scaffolding/Unterstlitzung durch die Lehrkraft

Unter Scaffolding wird die Unterstitzung des Lernprozesses durch orientierende Instruktionen,
Fragen und Zusatzinformationen, Strukturierung von Aufgaben und Lésungsideen sowie Motivati-
on und Bestarkung verstanden. Der Lehrerfragebogen enthalt insgesamt neun Items, die danach
fragen, ob und wie Lehrkrafte die Lernprozesse durch eine Art ,Lerngerist" (scaffolding) unter-
stitzen. Welche Zustimmung die Items erfahren, lasst sich zunachst Abbildung 28 entnehmen.
Fasst man die beiden positiven Auspragungen (,trifft eher zu" und ,trifft voll zu") zusammen,
ergibt sich folgendes Bild: Uber 90 Prozent der Lehrkréfte geben an, dass sie die Lernenden ganz
allgemein ermutigen (2013 sind es 97,4 Prozent, 2014 sind es 98,8 Prozent), wegweisende und
weiterfihrende Fragen stellen (95,4 bzw. 97,3 Prozent), fachliche Zusatzinformationen geben
(93,3 bzw. 93,0 Prozent) sowie Losungswege aufzeigen, wenn es gar nicht anders geht (90,3
bzw. 92,5 Prozent). Fast ebenso viele Lehrkrafte fordern ihre Schiilerinnen und Schiiler auf, ihre
Probleme und bisherigen Lésungswege zu beschreiben (85,6 bzw. 81,8 Prozent). Aber auch auf
alle weiteren Unterstitzungsformen entfallen hohe Prozentwerte, z. B.: gemeinsame Bearbeitung
von Aufgaben, Bindelung von Gedanken, Anpassung der Erwartungen oder Festlegung der
nachsten Lernschritte. Es lasst sich also festhalten, dass bei einer deutlichen Mehrheit der Lehr-
krafte der Unterricht durch unterschiedliche Formen einer unterstiitzenden Strukturierung ge-
pragt ist. Auffallig ist, dass die Lernprozesse vor allem durch ermutigende und die Eigenstandig-
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keit herausfordernde Impulse unterstitzt werden. Dieses Ergebnis kann als Bestatigung der Be-
funde zum Verhaltnis von Instruktion und Selbstregulation gesehen werden (siehe 6.1.2.2). Auch
dort wird erkennbar, dass eine groBBe Mehrheit der Lehrkrafte strukturierende im Sinne einer ori-
entierenden und unterstlitzenden Hilfestellung fiir bedeutsam halt und den Unterricht entspre-

chend gestaltet.

Abbildung 28: Scaffolding - Einzelitems (Lehrkrdftebefragungen 2013 und 2014)
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Der hohen Bedeutung des Scaffolding im Unterricht der Gemeinschaftsschulen entspricht auch
der Skalenmittelwert von 3,1 (siehe Abbildung 29). Zwischen 2013 und 2014 hat es hier im Mittel
aller Lehrkrafte so gut wie keine Unterschiede gegeben.
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Abbildung 29: Scaffolding — Skala (Lehrkraftebefragungen 2013 und 2014, M und SD)

Skala Scaffolding 2013 n N = 581

Skala Scaffolding 2014 N =670

6.1.3.2 Schilerfeedback im Unterricht

Feedbackverfahren initiieren und unterstiitzen Moglichkeiten zur Kommunikation Gber Unterricht
und Lernen und - wenn daraus Konsequenzen gezogen werden - zur partizipativen Gestaltung
von Lernprozessen. Schiilerfeedback macht gleichzeitig Lernprozesse sichtbar und ermdoglicht so
eine bessere Synchronisierung von Lernen und Lehren. Dass diese Form der Kommunikation und
Unterstiitzung von Lernprozessen einen hohen Effekt auf die Leistungen der Schilerinnen und
Schiler haben kénnen, zeigen die Studien von Hattie (2009, 2012). Mit der Skala zum Schdiler-
feedback wird erfasst, inwieweit die Lehrkrafte die Fahigkeit zu einem systematischen und me-
thodengestiitzten Gesprach Uber Unterricht férdern, welche Erfahrungen sie mit solchen Gespra-
chen machen und ob sie daraus Konsequenzen fiir ihren Unterricht ziehen. Die hdchste Zustim-
mung (,trifft eher zu™ und ,trifft voll zu") erhalten die beiden folgenden Aussagen: ,Ich habe die
Erfahrung gemacht, dass Feedback zu produktiven Gesprachen tber Unterricht beitragt" (rund 77
Prozent 2013 bzw. 81 Prozent 2014) und ,Aus dem Feedback der Schiilerinnen und Schiiler habe
ich in der Vergangenheit Konsequenzen fiir meinen Unterricht gezogen™ (rund 83 bzw. 86 Pro-
zent). Damit sind bei einer Mehrheit der Lehrkréafte entscheidende Voraussetzungen fiir die Wirk-
samkeit von Feedbackarbeit erfillt; denn Schilerfeedback ohne eine entsprechende Haltung der
Lehrkrafte und ohne erkennbare Konsequenzen verhindert die Akzeptanz und die Wirkung von
Feedback (siehe Abbildung 30). Aufféllig ist, dass mehr als drei Viertel der Lehrkrafte die Produk-
tivitat von Feedbackgesprachen erfahren hat, aber nur knapp die Hélfte hierzu ein methodisches
Instrumentarium mit den Schilerinnen und Schilern erarbeitet hat. Dass dies eher oder voll zu-
trifft, geben 2013 insgesamt 51,7 Prozent an, 2014 sind es 48,8 Prozent.

Bezogen auf die Schilerinnen und Schiler Iasst sich vermuten, dass diese die Lehrkrafte als Per-
sonen wahrnehmen und akzeptieren, die ernsthaft an einer Kommunikation Gber Unterricht und
Lernen interessiert sind. Das ist nicht unwichtig. Untersuchungen zeigen namlich, dass ein er-
kennbares Interesse der Lehrkrafte an Schilerfeedback methodische Schwéachen des Verfahrens
gut kompensieren bzw. entscheidend fiir das Gelingen von Feedbackarbeit sind. Das kénnte auch
erklaren, warum trotz einer eher gering ausgepragten Methodisierung der Feedbackarbeit sowohl
produktive Erfahrungen gemacht werden als auch in einem ausgepragten MaBe Konsequenzen flr
den Unterricht gezogen werden. Das Potenzial von Feedback lieBe sich durch die Entwicklung
geeigneter Feedbackmethoden maoglicherweise aber noch starker entfalten. An dieser Stelle sei
noch erwahnt, dass eine gering ausgepragte Methodisierung auch im Zusammenhang mit MaB-
nahmen zur Férderung der Selbstregulation festgestellt wurde.

Mit den dargelegten Befunden zum Schilerfeedback korrespondiert eine deutliche Ablehnung von
Aussagen, die den Schilerinnen und Schilern die Expertise zu angemessenen Rickmeldungen
Uber Unterricht absprechen (trifft gar nicht zu: 59,5 Prozent in 2013 bzw. 59,9 Prozent in 2014)
oder die Gefahr einer BloBstellung von Lehrkraften sehen (trifft gar nicht zu: 67,8 bzw. 72 Pro-
zent).
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Abbildung 30: Schiilerfeedback im Unterricht — Einzelitems (Lehrkraftebefragungen 2013 und 2014)
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Die Bedeutung von Feedbackarbeit als Teil der Gestaltung des Unterrichts in den Gemeinschafts-
schulen drickt sich schlieBlich auch in dem errechneten Mittelwert aus. Fur die Zusammenfas-
sung der Aussagen zum Schilerfeedback im Unterricht wurden die beiden Items, die eine Ableh-
nung des Schilerfeedbacks zum Ausdruck bringen, umgekehrt codiert. Der Mittelwert liegt 2013
wie 2014 bei 3,2 (vgl. Abbildung 31).

Abbildung 31: Schiilerfeedback im Unterricht — Skala (Lehrkraftebefragungen 2013 und 2014, M und SD)
Skala Schilerfeedback im Unterricht 2013

N = 577

Skala Schilerfeedback im Unterricht 2014 N = 669

6.1.3.3 Klassenflhrung

Unterricht bedeutet fir die allermeisten Lehrpersonen, die Aktivitaten einer Gruppe von zwanzig
bis dreiBig Schilerinnen und Schiilern in festen Rhythmen zu organisieren, zu unterstiitzen und
zu gestalten. Die dahinterstehende Fahigkeit, eine Klasse zu flihren oder zu managen, zahlt zu
den basalen Bestandteilen beruflichen Wissens und Kénnens und wird seit langem als essenzieller
Aspekt von Unterrichtsqualitdt angesehen. Wahrend dieses Thema z. B. in den USA seit den klas-
sischen Studien von Jacob Kounin (1976) in Lehrblichern und im Ausbildungskanon fir Lehrper-
sonen fest verankert ist, steht eine diesbeziigliche Tradition im deutschsprachigen Raum aller-
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dings immer noch in den Anfdngen. Umso auffallender ist es, dass sich die hierauf bezogenen
Ergebnisse positiv darstellen.

Den Lehrkrdften wurden insgesamt flinf Items vorgelegt, die Riickschlliisse darauf zulassen, in-
wieweit die Lehrkrafte das Unterrichtsgeschehen bewusst regeln, gezielt beobachten und die
Entwicklung einer konzentrierten Arbeitsatmosphdre durch eine entsprechende Gestaltung der
Lernumgebung unterstitzen. Drei bedeutsame Aspekte von Klassenfliihrung werden von einem
auBerordentlich groBen Teil der befragten Lehrkréfte als eher oder voll zutreffend bezeichnet
(siehe Abbildung 32): dass vereinbarte Regeln allen bekannt sind (rund 97 Prozent 2013 bzw.
97,7 Prozent 2014), dass im Falle von Regelverletzung Konsequenzen gezogen werden (90 bzw.
88 Prozent) und dass die Lehrkrafte genau Uberblicken, was in der Klasse vorgeht (90 bzw. 89
Prozent). Verbindliche Regeln scheinen an Gemeinschaftsschulen einen sehr hohen Stellenwert zu
besitzen. Daflr spricht, dass verhaltnismaBig viele Lehrkrafte hier die Auspragung ,trifft voll zu®
angegeben haben (2013: 62,8; 2014: 67,8 Prozent). Weitere Vorkehrungen fir eine gute Klas-
senflihrung beziehen sich auf die Gestaltung der Lernumgebung. In dieser Hinsicht geben knapp
drei Viertel der Lehrkrafte an, dass der Klassenraum so arrangiert sei, dass Unruhe und Ablen-
kung vermieden werden. Uber 60 Prozent der Lehrkréfte stimmen der Aussage zumindest eher
zu, dass die Schiilerinnen und Schiler wahrend des Unterrichts aufmerksam und konzentriert
sind.

Abbildung 32: Klassenfiihrung — Einzelitems (Lehrkraftebefragungen 2013 und 2014)
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Zwischen 2013 bis 2014 lasst sich hinsichtlich der zu einer Skala zusammengefassten Items zur
Klassenfiihrung ein kleiner Unterschied von +0,1 finden. Die Differenz hat eine Effektstarke von
Cohens d = 0,33 (vgl. Abbildung 33).
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Abbildung 33: Klassenfiihrung — Skala (Lehrkraftebefragungen 2013 und 2014, M und SD)

Skala Klassenfiihrung 2013 n N = 580

Skala Klassenfiihrung 2014 n N = 675

6.1.3.4 Produktive Schiler-Schiler-Beziehungen

Fur die Lehrkrafte an Gemeinschaftsschulen hat die Lerngemeinschaft konzeptionell einen hohen
Stellenwert; denn ein gegenseitig unterstitzender und anerkennender Umgang der Schiilerinnen
und Schiler untereinander wird als Essential einer Schule gesehen, in der Heterogenitat als Be-
reicherung des Lernens verstanden wird. Die damit verbundenen Fahigkeiten sind allerdings auch
unabhangig von der Schulform ein wesentlicher Bestandteil einer funktionierenden Lerngemein-
schaft. Die Skala Produktive Schliiler-Schiiler-Beziehungen umfasst finf Items. Wie

Abbildung 34 zu entnehmen ist, erhalten alle Items eine sehr groBe Zustimmung (,trifft eher zu®
und ,trifft voll zu™). Danach arbeiten z. B. — aus Sicht der Lehrkréfte — die Schiilerinnen und
Schiler gerne in Gruppen (2013: 87,5 Prozent; 2014: 84,8 Prozent) oder mit einem Partner
(2013: 95,8; 2014: 96,0 Prozent). Im Hinblick auf die Beliebtheit der Partnerarbeit bei den Schi-
lerinnen und Schilern stimmen 2013 wie 2014 jeweils 45,5 Prozent der Lehrkrafte sogar ,voll

W

ZU .

Abbildung 34: Produktive Schiiler-Schiiler-Beziehungen — Einzelitems (Lehrkraftebefragungen 2013 und

2014)
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Zwischen 2013 bis 2014 lasst sich hinsichtlich der zu einer Skala zusammengefassten Items zu
den produktiven Schiiler-Schiiler-Beziehungen ein kleiner Unterschied von -0,1 feststellen. Die
Differenz hat eine Effektstarke von Cohens d = -0,13 (vgl. Abbildung 35).

Abbildung 35: Produktive Schiiler-Schiiler-Beziehungen - Skala (Lehrkraftebefragungen 2011, 2013 und
2014, M und SD)

Skala Produktive Schiler-Schiler-Beziehungen
N = 476
2011* !
Skala Produktive Schiler-Schiler-Beziehungen _
N = 579
2013 !
Skala Produktive Schiler-Schiler-Beziehungen _
2014 ! N = 681

1 2 3 4

* Die Werte fur 2011 beziehen sich auf die damals wissenschaftlich begleiteten vierzehn Schulen. die Werte fiir 2013
und 2014 auf achtzehn Schulen.

Bereits in der ersten Phase der wissenschaftlichen Begleitung wurden die Lehrkrafte zu den Schii-
ler-Schiler-Beziehungen befragt. Zwischen 2011 und 2013 hatte sich das positive Bild der Lehr-
krafte so gut wie nicht geandert (Skalenmittelwert 2011: 3,2). Dies steht fiir eine hohe Kontinui-
tét in der Beurteilung der Produktivitét der Lerngemeinschaften und gleichzeitig fir eine Uberein-
stimmung zwischen dem konzeptionellen Anspruch und der Wahrnehmung der Praxis in den Ge-
meinschaftsschulen.

6.1.3.5 Foérderung motivierten Lernens - Selbstwirksamkeitserwartung

Die Skala Férderung motivierten Lernens thematisiert die Selbstwirksamkeitserwartung der Leh-
renden bezlglich ihres Lehrerhandelns am Beispiel der Forderung motivierten Lernens. Sie hebt
sich von den bislang berichteten Skalen der Kommunikations- und Unterstitzungskultur insofern
ab, als hier nicht nach Unterrichtshandeln, sondern darauf bezogener Selbstwirksamkeitserwar-
tung gefragt wird. Die Skala enthalt sechs Items. Fasst man die beiden héchsten Auspragungen
zusammen (,trifft eher zu" und ,trifft voll zu"™), dann erhalten vier dieser Items sowohl 2013 als
auch 2014 Zustimmungen von mehr als 80 Prozent (siehe Abbildung 36). Danach sind die Lehr-
krafte davon Uberzeugt, das Interesse schwacherer Schilerinnen und Schiler wecken und sie
nach einem Misserfolg zur Weiterarbeit motivieren zu kénnen. Gleichzeitig trauen sie sich zu,
nicht motivierte Schilerinnen und Schiler fir ihren Unterricht interessieren zu kénnen und den
Unterricht so zu gestalten, dass weder bei leistungsschwachen noch bei leistungsstarken Schiile-
rinnen und Schilern Resignation und Langeweile aufkommen. Etwas weniger Zustimmung erhalt
die Selbstwirksamkeitserwartung im Hinblick darauf, die Schilerinnen und Schiiler zu motivieren,
sich auch mit abstrakten und schwierigen Inhalten auseinanderzusetzen oder sich konstruktiv in
den Unterricht einzubringen.
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Abbildung 36: Forderung motivierten Lernens — Selbstwirksamkeitserwartung — Einzelitems (Lehrkrafte-
befragungen 2013 und 2014)
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Der Skalenmittelwert von 2,9 in den Jahren 2013 wie 2014 |asst sich im Sinne einer tUberwiegend
positiven Selbsteinschatzung der Selbstwirksamkeitserwartung, hier bezuglich ihrer Méglichkeiten
zur Férderung eines motivierten Lernens, interpretieren (siehe Abbildung 37).

Abbildung 37: Forderung motivierten Lernens - Selbstwirksamkeitserwartung - Skala (Lehrkraftebefra-
gung 2013 und 2014)

Skala Férderung motivierten Lernens -

Selbstwirksamkeitserwartung 2013 ! N =583

Skala Férderung motivierten Lernens -

Selbstwirksamkeitserwartung 2014 ! N =678

6.1.3.6 Individuelle Bezugsnormorientierung

Angesichts der groBen Bedeutung von Leistungen in der Schule ist die Kommunikation Uber Leis-
tung sowie deren Bezugsnorm ein wichtiger Indikator fiir die Unterstitzungskultur des Unter-
richts. Fir die Bewertung der Leistungen in heterogenen Lerngruppen hat die individuelle Be-
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zugsnorm eine besondere Bedeutung. Dabei werden bei Leistungsbewertungen die vorherigen
Leistungen des jeweiligen Schilers als VergleichsmaBstab herangezogen. Somit kdnnen leis-
tungsschwacheren Schiilerinnen und Schilern Leistungsverbesserungen riickgemeldet werden,
wenn sie sich gegenuber friher verbessert haben — auch wenn ihre Leistungen unter dem Klas-
sendurchschnitt liegen. Die Skala Individuelle Bezugsnormorientierung umfasst vier Items, die
alle eine deutliche Zustimmung erfahren (Abbildung 38). Je nach Item sprechen sich drei Viertel
der Lehrkrafte oder mehr fiir eine individuelle Bezugsnormorientierung aus (,trifft eher zu™ oder
,Lrifft voll zu™). Die groBte Zustimmung entfallt — mit rund 87 Prozent - auf das Item, dass von
einer ,guten" Leistung gesprochen wird, wenn sich der Schiler gegentiber friiher verbessert hat.

Abbildung 38: Individuelle Bezugsnormorientierung — Einzelitems (Lehrkraftebefragungen 2013 und

2014)
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Diese positive Einschatzung findet Entsprechung in dem Skalenmittelwert, der 2013 wie 2014 bei
3,0 liegt (Abbildung 39).

Abbildung 39: Individuelle Bezugsnormorientierung - Skala (Lehrkrédftebefragungen 2013 und 2014, M
und SD)

N =573

Skala Individuelle Bezugsnormorientierung 2013

Skala Individuelle Bezugsnormorientierung 2014 N =671
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6.1.3.7 Subjektiv wahrgenommene Belastungen im Unterricht

Die Skala Subjektiv wahrgenommene Belastungen im Unterricht erfasst die subjektiv wahrge-
nommene Belastung durch bestimmte Lernvoraussetzungen oder durch das Verhalten von Schi-
lerinnen und Schilern. Die Skala umfasst insgesamt fiinf Items (siehe Abbildung 40). Danach
wird der Unterricht nach Wahrnehmung der Lehrkrafte vor allem durch Schilerinnen und Schiler
erschwert, die den Unterricht stéren (60,0 Prozent in 2013 bzw. 65,9 Prozent in 2014 fir ,trifft
eher zu"™ und ,trifft voll zu“). Dies ist insofern ein erwartbarer Wert, als stérende Schiilerinnen
und Schiler unabhdngig von der Schulform als besonders belastend erfahren werden. Weniger
erwartbar ist, dass umgekehrt stérende Schiilerinnen und Schiiler von rund 40 bzw. 44 Prozent
der Lehrkrafte nicht oder zumindest eher nicht als erschwerende Bedingung wahrgenommen
werden — mdéglicherweise eher als Herausforderung flir besondere padagogische Interventionen.
Von stérenden Schiilerinnen und Schilern abgesehen werden an den Berliner Gemeinschafts-
schulen insbesondere deren unterschiedliche Leistungsfahigkeit sowie desinteressierte Schilerin-
nen und Schiler als erschwerende Unterrichtsbedingung wahrgenommen.

Bedeutsam im Kontext von Gemeinschaftsschule ist schlieBlich, dass die Heterogenitat der Lern-
gruppe beziiglich der unterschiedlichen Herkunft von einer Mehrheit der Lehrkrafte — etwa 69
(2013) bzw. 63 Prozent (2014) - gar nicht oder eher nicht als erschwerende Bedingung wahrge-
nommen wird. Hinsichtlich von Schilerinnen und Schiilern mit sonderpadagogischem Férderbe-
darf sind es rund 51 (2013) bzw. 43 Prozent (2014) der Lehrkrafte, die hier eher keine erschwe-
rende Bedingung flir den Unterricht feststellen.

Abbildung 40: Subjektiv wahrgenommene Belastungen im Unterricht — Einzelitems (Lehrkraftebefragun-
gen 2013 und 2014) - ,Inwiefern wird Ihr Unterricht durch folgende Dinge beeintrachtigt ...
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6.1.4

Von 2013 bis 2014 zeigen die Ergebnisse fiir die zu einer Skala zusammengefassten Items zu
erschwerenden Unterrichtsbedingungen einen kleinen Unterschied von +0,1. Die Differenz hat
eine Effektstdrke von Cohens d = 0,16 (vgl. Abbildung 41).

Abbildung 41: Subjektiv wahrgenommene Belastungen im Unterricht — Skala (Lehrkraftebefragungen
2013 und 2014, M und SD)

Skala Subjektiv wahrgenommene Belastungen im

Unterricht 2013 7 N = 582

Skala Subjektiv wahrgenommene Belastungen im

Unterricht 2014 7 N =676

Unterrichtsentwicklung

Unter Unterrichtsentwicklung verstehen wir alle systematischen und gemeinsamen Anstrengun-
gen der an Unterricht Beteiligten, die zur Verbesserung des Lehrens und Lernens sowie der schul-
internen Bedingungen fir die Entwicklung des Unterrichts beitragen (vgl. Bastian, Combe & Lan-
ger, 2007). Systematische und gemeinsame Anstrengungen fur eine Weiterentwicklung des Un-
terrichts und ein darauf bezogenes gemeinsames Verstandnis sind auf ermdglichende und férder-
liche Rahmenbedingungen angewiesen, auf eine Infrastruktur von und fir Unterrichtsentwick-
lung. Darauf konzentrieren sich die Fragen und Skalen zur Unterrichtsentwicklung. Zu einigen
Skalen liegen auch Daten aus 2011 vor, die eine Beschreibung Veranderungen bis 2014 ermdgli-
chen.

6.1.4.1 Arbeitskultur im Kollegium

Die Skala , Arbeitskultur im Kollegium™ umfasst acht Items. Die grote Zustimmung findet die
Aussage, im Kollegium werde auf Teamarbeit groBer Wert gelegt (siehe Abbildung 42): Rund 90
(2013) bzw. 89 Prozent (2014) der befragten Lehrkrdfte stimmen dieser Aussage eher oder voll
zu. Funf weiteren Items stimmen die Lehrkréfte der Berliner Gemeinschaftsschulen liberwiegend
zu. So geben 76,5 (2013) bzw. 75,9 Prozent (2014) an, dass die Verantwortlichkeiten in ihrer
Schule klar definiert sind (die beiden positiven Antwortkategorien zusammengenommen). Uber
60 Prozent der Befragten bestatigen 2013 und 2014, dass das Erreichen der angestrebten Ziele
kritisch Uberprift wird. Eine hohe Bereitschaft zur Kooperation ist ebenso bedeutsam fiir das
Gelingen von Entwicklungsprozessen wie eine klare Verteilung der Verantwortlichkeiten und eine
kritische Uberpriifung des Erreichten. Auch die hohe Zustimmung zur ,Konsensféhigkeit in Sach-
fragen™ (60 Prozent 2013 bzw. 57,5 Prozent 2014) ist angesichts einer ansonsten eher mangeln-
den Fahigkeit zur Konsensfindung eine hilfreiche Bedingung fir eine produktive Gestaltung des
gemeinsamen Arbeits- und Entwicklungsprozesses. An den Ergebnissen lasst sich erkennen, dass
eine Mehrheit der Lehrkrafte wesentliche Aspekte der Gestaltung von Arbeitsprozessen positiv
beurteilt. Als nicht zufriedenstellend werden allerdings die zeitlichen Rahmenbedingungen wahr-
genommen. Der Aussage, dass flr die erforderlichen Aktivitaten genligend Zeit zur Verfligung
steht, stimmen nur rund 3 (2013) bzw. knapp 6 Prozent (2014) der Lehrkréfte voll zu, jeweils
weitere knapp 28 Prozent stimmen dieser Aussage eher zu.

Abbildung 42: Arbeitskultur im Kollegium - Einzelitems (Lehrkraftebefragungen 2013 und 2014) - ,,An
meiner Schule ..."

64



Wissenschaftliche Begleitung der Pilotphase Gemeinschaftsschule — Abschlussbericht

30,2% N = 576

... werden
Entschei-
dungen
transparent
und nachvoll-
ziehbar
getroffen.

30,8% N = 663

36,6% N = 577

.. wird in
Sachfragen
Konsens

zlgig ein
erzielt.

37,6% N = 660

52,6% N = 578

.. steht der
Zeitaufwand in
einem
ausgewogenen

46,5% N = 658

2013 8,8% 42,7%
2014 9,9% 41,8%
2013 35,0%

2014 30,6%

Verhaltnis zu
den
Ergebnissen
der Arbeit

N = 581

N = 670

wird auf
Teamarbeit
groBen Wert

gelegt

N = 577

gerecht
verteilt

N = 653

... werden die
Aufgaben

=
O
2584 2013 Bl 19,9% , N =578
s8cl
EZ29E
ncx
;09 S 2014 20,9% 53,4% N = 661
> 0
= § 5.5
2055 8 52,0% N =575
85052555
GNcoTd
h5e8°eEl
5N E \g ;\f [ 46,9% N = 659
°© 2 o 3
P
(9]
8T 2 Re 2013 33,1% N = 568
S59E2
Egpxg
2T =009
£ o985 2014 31,5% N = 650
w o N
0 °/o 5 % 50% 75% 100%

| trifft gar nicht zu trifft eher nicht zu trifft eher zu W trifft voll zu

Der Mittelwert fur diese Skala liegt sowohl 2013 als auch 2014 bei 2,7 (siehe Abbildung 43). Hier
finden offensichtlich die negativen Einschdtzungen zu den zur Verfiigung stehenden zeitlichen
Ressourcen ihren Niederschlag. Dabei handelt es sich allerdings vor allem um einen externen
Faktor.
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Abbildung 43: Arbeitskultur im Kollegium - Skala (Lehrkraftebefragungen 2011, 2013 und 2014, M und

SD)
Skala Arbeitskultur im Kollegium 2011* - N = 470
Skala Arbeitskultur im Kollegium 2013 n N = 581
Skala Arbeitskultur im Kollegium 2014 n N =671

1 2 3 4

* Die Werte fur 2011 beziehen sich auf die damals wissenschaftlich begleiteten vierzehn und nicht wie 2013 und
2014 auf achtzehn Schulen.

Die Arbeitskultur an den Berliner Gemeinschaftsschulen ist bereits 2011 erhoben worden. Auf
Basis der 14 Gemeinschaftsschulen, die sowohl 2011 als auch 2013 untersucht wurden, sind kei-
ne signifikanten Unterschiede festzustellen. Mit anderen Worten: Die Arbeitskultur wird von den
Lehrkraften durchweg mit einer positiven Tendenz wahrgenommen.

6.1.4.2 Arbeit der Steuergruppe

Die Skala Arbeit der Steuergruppen umfasst finf Items. Hier sollten die Befragten angeben, wie
sehr sie seitens der Steuergruppe in die Entwicklungsarbeit der Schule einbezogen werden und
wie klar die Vorgaben der Steuergruppe flir das Kollegium sind. Eine Uiberwiegende Zustimmung
(,trifft eher zu™ und ,trifft voll zu™) von Uber 70 Prozent der Lehrkrafte erhalten die Aussagen,
dass mdoglichst viele Kolleginnen und Kollegen in die Entwicklungsarbeit der Schule einbezogen
sind und dass die Steuergruppe darauf achtet, Ergebnisse der Arbeitsgruppen zum vereinbarten
Zeitpunkt zurickzumelden (Abbildung 44). Auch diese beiden Aspekte, namlich klare Zielvorga-
ben und Transparenz, sind wichtige Faktoren flir das Gelingen einer gemeinsam verantworteten
Entwicklungsarbeit. Werden die beiden Kategorien mit der héchsten Zustimmung zusammenge-
fasst, attestieren 69,2 Prozent (2013) bzw. 70 Prozent (2014) der befragten Lehrkrafte der Steu-
ergruppe, dass sie mit ihrer Arbeit gute Ergebnisse erzielen.
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Abbildung 44: Arbeit der Steuergruppe - Einzelitems (Lehrkradftebefragungen 2013 und 2014)
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Der Mittelwert flir die Skala liegt 2013 und 2014 bei 2,8 und weist somit darauf hin, dass die
Arbeit der Steuergruppen tendenziell auf Zustimmung stéBt (Abbildung 45). Die relativ hohen
Standardabweichungen zeigen jedoch auch, dass die individuellen Urteile hier deutlicher als bei
anderen Fragen auseinandergehen. Im Rahmen schulspezifischer Analysen wird zu Gberpriifen
sein, ob diese Unterschiede auf systematische Unterschiede zwischen den Schulen zurtckzufih-

ren sind (siehe 6.3).

Abbildung 45: Arbeit der Steuergruppe - Skala (Lehrkraftebefragungen 2013 und 2014, M und SD)

Skala Arbeit der Steuergruppe 2011*

Skala Arbeit der Steuergruppe 2013

Skala Arbeit der Steuergruppe 2014

2,8 N = 375

2,8 N =533

2,8 N =573
1 3 4

* Die Werte fiir 2011 beziehen sich auf die damals wissenschaftlich begleiteten vierzehn und nicht wie 2013 und

2014 auf achtzehn Schulen.
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Die Arbeit der Steuergruppe wurde bereits 2011 aus Perspektive der Lehrkrafte an den Gemein-
schaftsschulen erfasst. Hierbei konnten keine signifikanten Unterschiede zwischen 2011 und 2013
festgestellt werden (der Mittelwert betragt jeweils 2,8).

6.1.4.3 Unterrichtsbezogene Kooperation

Die Skala Unterrichtsbezogene Kooperation umfasst acht Items, die Aspekte der Zusammenarbeit
in unterrichtsrelevanten Bereichen erfassen. Kollegiale Kooperation ist einerseits zentrale Bedin-

gung einer gemeinsamen und systematischen Entwicklung des Unterrichts, andererseits aber
aufgrund der traditionellen Vereinzelung der Lehrerarbeit eine groBe Herausforderung. Am
starksten ausgepragt ist - wie Abbildung 46 zeigt — eine gute fachspezifische Zusammenarbeit
(2013: 76,9 Prozent fir ,trifft eher zu" und ,trifft voll zu“; 2014: 82,5 Prozent).

Abbildung 46: Unterrichtsbezogenen Kooperation — Einzelitems (Lehrkraftebefragungen 2013 und 2014)
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Die Zustimmung einer Mehrheit der Lehrkrafte finden auch Aussagen zur gemeinsamen Durch-
filhrung von Projekten (2013 rund 70 Prozent, 2014 rund 72 Prozent), zur Abstimmung zwischen
den Jahrgangsstufen (62 bzw. 68 Prozent) sowie zur gemeinsamen Vorbereitung von Unterricht
(jeweils rund 61 Prozent). Auch wenn dieser letzte Wert gegeniiber den anderen abfallt, kann er
als bedeutsames Moment von Unterrichtsentwicklung hervorgehoben werden, weil es sich hier
um eine - gegeniiber der herkdmmlichen Kooperationskultur — héherschwellige und intensive
Form aufgabenbezogener Kooperation handelt. Auch der relativ niedrige Zustimmungswert von
insgesamt 17 bzw. 2014 rund 20 Prozent bezogen auf gegenseitige Unterrichtsbesuche ist her-
vorzuheben, da kollegiale Hospitationen immer noch zu den Ausnahmeerscheinungen in Kollegien
gehoren. In dieser Hinsicht ist auch der Zustimmungswert von etwa 15 bzw. 17 Prozent beziiglich
der Absprache von Hausaufgaben schon als beachtlich zu bezeichnen. Denn Studien zur Unter-
richtsentwicklung an Ganztagsschulen haben gezeigt, dass Hausaufgaben nur dann fir den Un-
terricht produktiv sind, wenn sie mit entsprechenden Phasen des Nachmittagsangebots durch
Absprachen in Beziehung gebracht werden, was der Praxis von Ganztagsschulen noch eher selten
entspricht (vgl. Hohmann & Schaper 2008; allgemein zur Qualitat von Ganztagsangeboten u. a.
Brimmer, Rollett & Fischer 2011).

Zwischen 2013 und 2014 gibt es einen Unterschied von -0,1 hinsichtlich der unterrichtsbezoge-
nen Kooperation der Lehrkréafte. Die Differenz hat eine Effektstarke von Cohens d = -0,25

(vgl. Abbildung 47). Zu beachten ist, dass anspruchsvolle KooperationsmaBnahmen wie gegen-

seitige Unterrichtsbesuche und die Abstimmung von Hausaufgaben 2014 haufiger berichtet wer-
den als 2013.

Abbildung 47: Unterrichtsbezogene Kooperation — Skala (Lehrkraftebefragungen 2013 und 2014, M und
SD)

N = 580

Skala Unterrichtsbezogene Kooperation 2013

Skala Unterrichtsbezogene Kooperation 2014 N = 674

6.1.4.4 Einstellungen gegenliber der Gemeinschaftsschule

Im Rahmen der Lehrkréftebefragungen an den Berliner Gemeinschaftsschulen wurden auch gene-
relle Einstellungen gegeniber der Gemeinschaftsschule erfasst. Die groBte Zustimmung erhielten
in beiden Erhebungen die Aussagen ,Ich bin vom Konzept der Gemeinschaftsschule tiberzeugt."
sowie ,Ich bin sehr froh, dass ich an einer Gemeinschaftsschule arbeite." (vgl. Abbildung 48). Der
ersten Aussage stimmten 2013 und 2014 jeweils rund 80 Prozent der Lehrkrafte eher oder voll
zu. Nahezu gleich groB war die Zustimmung zur zweiten Aussage. Eine etwas geringere Zustim-
mung zeigt sich fir die Items ,Unsere Gemeinschaftsschule ist fur Kinder aller Leistungsniveaus
attraktiv.™ (rund 66 Prozent in 2013 und 2014) und ,Bei der Einfiilhrung der Gemeinschaftsschule
an unserer Schule verfolgen die Kolleginnen und Kollegen gemeinsame Ziele." (2013: 64 Prozent;
2014: 66 Prozent).
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Abbildung 48: Einstellungen gegeniiber der Gemeinschaftsschule - Einzelitems (Lehrkrédftebefragungen

2011, 2013 und 2014)
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Die Einstellungen zur Gemeinschaftsschule wurden bereits 2011 bei den Lehrkraften der Berliner
Gemeinschaftsschulen erfragt. Hierbei lasst sich feststellen, dass die Einstellungen seit 2011
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6.1.5

6.2

weitgehend konstant geblieben sind oder sich zugunsten der Gemeinschaftsschule verdndert ha-
ben. Der Vergleich von 2013 und 2014 bestdtigt konstant positive Einstellungen auf hohem Ni-
veau. Bemerkenswert ist dabei, dass nach mittlerweile sechs Jahren Arbeit im Rahmen dieser
neuen und sehr herausfordernden Schulform kein Absinken der Zustimmung durch die Lehrkrafte
festzustellen ist.

Vergleich der Ergebnisse der Lehrkraftebefragungen 2013 und 2014

Die Ergebnisse der Lehrkraftebefragungen 2013 und 2014 sind in groBem MaBe konsistent. Ver-
gleicht man die Skalenmittelwerte von 2013 und 2014, so wird diese Beobachtung besonders
deutlich: Zwar weichen sie in finf von 15 Fallen ab, dann jedoch nur um minimale 0,1 Skalen-
punkte. Nur drei Skalen erreichen eine Effektstarke Cohens d von mehr als +/- 0,2. Dies betrifft
die Skalen Schiilerpartizipation, Klassenfiihrung und Unterrichtsbezogene Kooperation. Danach ist
der Mittelwert flr Klassenfiihrung 2014 héher als 2013. Bei den anderen beiden Skalen, also
Schilerpartizipation und Unterrichtsbezogene Kooperation, verhalt es sich umgekehrt. Hier liegen
die Mittelwerte 2013 hoher als 2014. Auch auf Ebene der einzelnen Items zeigen sich haufig nur
geringe Unterschiede zwischen 2013 und 2014. Lediglich bei einem Item hat sich die Zustim-
mung im Vergleich zum Vorjahr im zweistelligen Prozentbereich verandert: Wahrend 2013 gut 26
Prozent der Lehrkréfte voll zustimmten, dass Schilerinnen und Schiler mit unterschiedlichen
Leistungsféhigkeiten eine erschwerende Unterrichtsbedingung seien, waren es 2014 etwas Uber
36 Prozent der Lehrkréfte.

Vergleich von individuellem Langsschnitt und Querschnittssvergleich

Die Ergebnisse in den vorhergehenden Abschnitten dieses Berichts basieren auf den Daten aller
in 2013 und 2014 beteiligten Personen und sollen als Querschnittsvergleich bezeichnet werden.
Im folgenden Kapitel sollen die Daten derjenigen Personen, die an beiden Befragungen teilge-
nommen haben (also die individuellen Langsschnitte) verglichen werden mit den Querschnittsda-
ten der gesamten Gruppe (bzw. dem Querschnittsvergleich). Bei diesem Vergleich geht es um
die Frage, ob es zwischen dem individuellen Langsschnitt und dem Querschnittsvergleich eine
bedeutsame Differenz gibt.

Von insgesamt 1.039 Lehrkraften der 7. bis 10. Klassen der Berliner Gemeinschaftsschulen, die
2013 und 2014 an den Befragungen der wissenschaftlichen Begleitung teilnahmen, haben sich
248 Lehrkrafte — anhand individueller Codes nachvollziehbar - zu beiden Messzeitpunkten an der
Befragung beteiligt. Fiir diese Personen liegen also individuelle Langsschnittdaten vor (vgl. Kapi-
tel 4.2.1.1).

Der Vergleich zwischen individuellem Langsschnitt und Querschnittsvergleich bezieht sich auf

a) Skalenmittelwerte flir 2013, welche die Ausgangslage markieren, und auf b) die Entwicklung
der Skalenwerte bzw. die darauf bezogenen Differenzen zwischen 2013 und 2014. In Tabelle 2
werden die Ergebnisse des Vergleichs zwischen den individuellen Langsschnittdaten und den Da-
ten des Querschnittsvergleichs berichtet. Die Skalenmittelwerte von 2013 liegen im individuellen
Langsschnitt in der Regel zwischen 0,00 und 0,04 Gber denen des Querschnittsvergleichs, hin-
sichtlich eines konstruktivistischen Unterrichts mit strukturierenden Anteilen sind es - mit 0,10 -
etwas mehr. Bei der Entwicklung von 2013 bis 2014 weicht der individuelle Langsschnitt je nach
Skala zwischen 0,02 und 0,05 vom Querschnittsvergleich ab. Somit sind die Mittelwertunter-
schiede zwischen dem individuellen Léangsschnitt und dem Querschnittsvergleich insgesamt be-
trachtet sehr gering. Das deutet darauf hin, dass die systematischen Ausfélle im Langsschnitt
praktisch keine Bedeutung haben. Deshalb ist es gerechtfertigt, fliir die weiteren Analysen die
Daten des Querschnittsvergleichs heranzuziehen.
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Tabelle 2: Abweichung der individuellen Langsschnittdaten von den Daten des Querschnittsvergleichs
(Lehrkraftebefragungen 2013 und 2014)

N
Abweichung Abweichung (Querschnittsvergleich
Individueller Langsschnitt vom Individueller Langsschnitt vom 201:
Querschnitts 1 1 Individueller
(Mittelwert 2013 201 dngsschnitt 20
Skala Schilerpartizipation 0.00 _olo2 504/247
(Was lernen?)
Skala Se!bstbestlmmungi 0.04 _olos 5051247
Autonomie
Skala Selbstregulation 0.04 -0,01 5921246
Skala Konstruktivistischer Unterricht
mit strukturierenden Anteilen 0.10 -0jo2 5921246
Skala Ma[&nahmeln zur Férderung 0.00 20lo3 5001246
van Selbstregulation
Skala Férderung von Lernstrategien 0.02 0.00 589/247
Skala eigenverantwortliches Lernen 0.04 0.03 508/246
in komplexen Arrangements
Skala Lehrergesteuerter Unterricht 0,00 0.00 5851245
Si.calalmj.mduallsmrung und 0.02 0.00 5881246
Differenzierung
Skala Farderung motivierten
Lernens - 0.00 0.00 583/244
Selbstwirksamkeitserwartung
Skala Subjeﬁlvwahrggnommene 0.01 0lo3 5521943
Belastungen im Unterricht
Ska.la Produktive Schiller-Schiiler- 0.03 0.02 5701244
Beziehungen
Skalalndlwdue.lle _ 0.00 0.00 5731242
Bezugsnormorientierung
Skala Scaffolding 0.03 0.00 5811246
Skala Klassenfiihrung 0.03 0.02 5300245
Skala Schillerfeedback im Unterricht 0.01 0.01 BTTI246
Skala Arbeitskultur im Kollegium 0.04 -0j02 5811247
Skala Arbeit der Steuergruppe 0.03 0.01 5331227
Skala Un?errlchtsbemgene 0.00 0.01 801247
Kooperation
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6.3

6.3.1

Einzelschulbezogene Befunde der Lehrkriftebefragung

Die vorangegangenen Analysen der Lehrkraftebefragung bezogen sich auf Befunde Uber alle
Schulen hinweg. Dieser Schritt ist notwendig, um den Stand der Unterrichtsgestaltung und Unter-
richtsentwicklung fiir alle Gemeinschaftsschulen zu beschreiben. Je nach Schule kann sich das
Bild aber unterschiedlich darstellen. In den folgenden Abschnitten wird deshalb gefragt, wie sich
die Einschatzungen zwischen den Schulen, aber auch innerhalb einzelner Schulen verteilen. Zu-
ndchst werden Ergebnissen aus Analysen prasentiert, die Rlickschliisse darauf zulassen, ob die
Einschdtzungen der Lehrkrafte zur Unterrichtsgestaltung und Unterrichtsentwicklung eher auf
individuelle Unterschiede zwischen den Lehrkraften oder eher auf Unterschiede zwischen den
Einzelschulen zuriickgefiihrt bzw. durch sie erklart werden kénnen (vgl. Kapitel 6.3.1). Ergéanzend
dazu werden flir ausgewahlte Skalen die Verteilungen zwischen den Schulen sowie innerhalb der
einzelnen Schulen differenziert dargelegt (vgl. Kapitel 6.3.2). Beide Kapitel basieren auf Daten
der aktuellsten Lehrkraftebefragung (2014). Ob und inwieweit sich zwischen den beiden Mess-
zeitpunkten Unterschiede an den einzelnen Schulen feststellen lassen, wird abschlieBend berich-
tet (Kapitel 6.3.3).

Bedeutung von Individualebene und Schulebene fiir Unterrichtsgestaltung und Unterrichtsentwicklung
(Varianzanteile)

Die in Kapitel 6.1 dargestellten Befunde zu den Lehrkraftebefragungen 2013 und 2014 zeigen
unter anderem, wie stark die Einschatzungen der Lehrkrafte in der gesamten Stichprobe streuen.
Die Streuungen fallen mal geringer aus (z. B. bei den Items und Skalen zum lehrergesteuerten
Unterricht, zum Scaffolding und zur Klassenfiihrung), mal héher (z. B. bei den Items und Skalen
zur Schilerpartizipation, zur Selbstregulation oder zu erschwerenden Unterrichtsbedingungen).
In welchem MaBe die Streuungen der Einschatzungen auf individuelle Unterschiede der Lehrkrafte
oder systematische Unterschiede zwischen Einzelschulen zurickzufiihren sind, kann eine wertvol-
le Information fir die Schulentwicklung sein. Findet sich ein relevanter Teil der Gesamtstreuung
(Varianz) auf der Schulebene, dann deutet das auf deutliche Unterschiede zwischen den Schulen
hin. Fur die Schulentwicklung bedeutet das, dass insbesondere MaBnahmen auf der Schulebene
sinnvoll sind (z. B. gemeinsame konzeptionelle Arbeit im Kollegium). Findet sich ein relevanter
Teil der Varianz dagegen eher auf der Individualebene, dann sollten die Veranderungen von
Schule und Unterricht auch auf der Individualebene ansetzen (z. B. Aus- und Fortbildung).

Die Varianzanteile auf der Schulebene bzw. auf der Individualebene wurden mit Hilfe von Vari-
anzanalysen fir die 2013 und 2014 erfassten Skalen zur Unterrichtsgestaltung und Unterrichts-
entwicklung berechnet. Aus dem Anteil der Varianz auf Schulebene an der Gesamtvarianz einer
(abhangigen) Variablen errechnet sich die Intraklassenkorrelation (ICC - ,intraclass correlation").
Der Koeffizient fir die ICC liegt zwischen 0 und 1. Ein Wert von 0,2 bedeutet, dass 20 Prozent
der Gesamtvarianz der betrachteten Variable (z. B. Skala Selbstregulation) durch die Zugehorig-
keit zur Einzelschule erklart werden kénnen und 80 Prozent durch individuelle Merkmale der
Lehrkrafte. Welche Bedeutung die Schul- und die Individualebene fiir die Einschatzungen der
Lehrkrafte zur Unterrichtsgestaltung und Unterrichtsentwicklung haben, wird im Weiteren darge-
legt.

6.3.1.1 Ziel- und Inhaltskultur

Die Dimension der Ziel- und Inhaltskultur wird neben den Praferenzen fir bestimmte Bildungszie-
le durch die Skala Schilerpartizipation reprasentiert. Sie gibt Aufschluss darliber, inwieweit die
Schilerinnen und Schiler an der Auswahl von Inhalten und Fragestellungen beteiligt werden. In
Abbildung 49 ist nun zu sehen, wie sich die Varianz in den Antworten der Lehrkrafte zusammen-
setzt. Dabei zeigt sich, dass die Unterschiede in den Einschatzungen starker auf der Ebene der
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einzelnen Lehrkraft als auf Ebene der Schule liegen (2014: 0,37 gegeniber 0,10). Daflr spricht
auch die Intraklassenkorrelation: Bei einem ICC von 0,21 (fir 2014) gehen 21 Prozent der Ge-
samtvarianz der Skala Schilerpartizipation auf die Schulebene und 79 Prozent auf die Individual-
ebene zuriick. Danach hangt die Entscheidung, ob und inwieweit Schulerinnen und Schiler an der
Auswahl von Inhalten und Fragestellungen beteiligt werden, primdr von der einzelnen Lehrkraft
ab. Demgegeniber kommt der Schule - im Sinne dort zu beobachtender Praktiken - nur eine
nachgeordnete Bedeutung zu. Konkret bedeutet das, dass MaBnahmen zur Starkung von Schi-
lerpartizipation die jeweilige Bereitschaft und das jeweilige Konnen der einzelnen Lehrkrafte in
den Blick nehmen und hier ansetzen miissen - und das nicht nur an einzelnen Schulen, sondern
schullibergreifend.

Abbildung 49: Ziel- und Inhaltskultur — Varianz auf Schul- und Individualebene (18 Gemeinschaftsschu-
len; Lehrkrédftebefragungen 2013 und 2014)
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6.3.1.2 Lern- und Verstehenskultur

Im Folgenden stehen die Intraklassenkorrelationen im Fokus. Dabei zeigt sich, dass diese fiir die
meisten Skalen, die zur Dimension Lern- und Verstehenskultur gehéren, unterhalb von 0,10 lie-
gen (siehe Abbildung 50). Das bedeutet, dass z. B. bei der Skala konstruktivistischer Unterricht
mit strukturierenden Anteilen- ausgehend mit einem ICC-Wert von 0,07 - 7 Prozent der Ge-
samtvarianz auf die Schulebene und 93 Prozent auf die Individualebene zurtickgehen. Das ent-
sprechende Unterrichtshandeln ist also in erster Linie auf die individuelle Lehrkraft zurickzufih-
ren. Demgegeniber ist die Schule - bezogen auf die Verknlpfung von Konstruktion und Struktu-
rierung — von geringer Bedeutung. Interessant ist jedoch, dass die Spielrdume fiir Selbstregulati-
on im Unterricht sowie MaBnahmen zur gezielten Forderung von Selbstregulation sehr viel starker
von den Gegebenheiten in den Schulen abhdngen: Im Jahr 2014 werden 27 Prozent (Selbstregu-
lation) bzw. 19 Prozent (MaBnahmen zur Férderung von Selbstregulation) der Gesamtvarianz
durch die Zugehdrigkeit zu einer Schule erklart. Somit ist flir sich betrachtet der Beitrag der
Schule zur Gesamtvarianz der beiden Skalen durchaus beachtlich. Mit anderen Worten: Hier
scheint es relativ deutliche Unterschiede zwischen den Einzelschulen zu geben. Daraus folgt, dass
es durchaus sinnvoll ist, MaBnahmen zur Starkung der Selbstregulation im Unterricht auf der
Schulebene anzusiedeln (z. B. Absprachen zum Einsatz von Lerntagebiichern in allen Klassen).
Dennoch héangt auch hier die Entscheidung wiederum primar von der einzelnen Lehrkraft ab. Dar-
aus folgt, MaBnahmen auf Schulebene mit MaBnahmen zu kombinieren, die starker auf die indivi-
duellen Voraussetzungen der Lehrkrafte und deren Handeln zielen (z. B. individuelle Uberzeugun-
gen thematisieren oder Spielrdume fir die Erprobung ermoglichen).

74



Wissenschaftliche Begleitung der Pilotphase Gemeinschaftsschule — Abschlussbericht

Abbildung 50: Lern- und Verstehenskultur - Varianz auf Schul- und Individualebene (18 Gemeinschafts-
schulen; Lehrkriftebefragungen 2013 und 2014)
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6.3.1.3 Kommunikations- und Unterstitzungskultur

Zunachst fallt auf, dass die Varianz der Einschatzungen fiir die Skalen dieser Dimension zum Teil
geringer ausfallt als fur die Skalen der beiden anderen Dimensionen: Betrachtet man z. B. die
Skala Scaffolding, so bedeutet eine Varianz von 0,13 auf der Individualebene (hier: 2014), dass
ein GroBteil der befragten Lehrkrafte an Gemeinschaftsschulen die entsprechenden Items sehr
ahnlich eingeschatzt hat. Des Weiteren zeigt sich, dass einige Skalen - vor allem Klassenfiihrung
und Individuelle Bezugsnormorientierung der Lehrkréfte — kaum nennenswerte Varianzanteile auf
der Schulebene aufweisen. Hier liegen die Intraklassenkorrelationen zwischen 0,02 und maximal
0,07. Einen etwas groBeren Beitrag zur Erklarung der Gesamtvarianz leistet die Schulebene fiir
die Skala Schilerfeedback im Unterricht. Mit 15 Prozent (2013) bzw. 10 Prozent (2014) lasst sich
ein nennenswerter Teil der Varianz auf die Schulebene zurlckflihren. Der deutlich gréBere Teil
der Varianz liegt aber wiederum auf der Individualebene. Interessant ist schlieBlich, dass flr die
Dimension Kommunikations- und Unterstlitzungskultur die mit Abstand gréBten Varianzen auf die
Skala subjektiv wahrgenommene Belastungen des Unterrichts z. B. durch sehr unterschiedliche
kognitive und soziale Lernvoraussetzungen bei den Schilerinnen und Schilern. Die Einschatzun-
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gen der Lehrkrafte fallen - gemessen an den in der Abbildung dargestellten Varianzen - recht
unterschiedlich aus. Mit einer Intraklassenkorrelation von 0,12 (2013 wie 2014) liegt der kleinere
Anteil der festgestellten Varianz an der Gesamtvarianz auf der Schulebene. Dieser Wert bedeu-
tet, dass 12 Prozent der Gesamtvarianz auf Unterschiede zwischen den Schulen und 88 Prozent
auf unterschiedliche Einschatzungen der Lehrkrafte zurilickgefiihrt werden kénnen. Folglich wer-
den objektive Rahmenbedingungen in den Schulen von den Lehrkraften sehr unterschiedlich
wahrgenommen und als mehr oder weniger belastend empfunden.

Abbildung 51: Kommunikations- und Unterstiitzungskultur - Varianz auf Schul- und Individualebene (18
Gemeinschaftsschulen, Lehrkraftebefragung 2013 und 2014)
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6.3.1.4 Unterrichtsentwicklung

Varianz auf der Individualebene

In Abbildung 52 wird dargestellt, wie sich die Varianz der Einschatzungen zur Unterrichtsentwick-
lung in den Gemeinschaftsschulen auf die Schulebene bzw. auf die Ebene der einzelnen Lehrkraf-
te verteilt. Die Skalen zur Unterrichtsentwicklung thematisieren insbesondere Aspekte der Zu-
sammenarbeit und Steuerung in den Kollegien. Die Varianz hinsichtlich der unterrichtsbezogenen
Kooperation, aber auch der Arbeitskultur im Kollegium féallt insgesamt recht gering aus. Das
heiBt, dass die befragten Lehrkrafte die Items recht ahnlich eingeschatzt haben. Eine gréBere
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Varianz weisen demgegenulber die Einschatzungen auf, die sich auf die Arbeit der Steuergruppe
beziehen. Bei allen drei Skalen zur Unterrichtsentwicklung liegt der kleinere Anteil der Varianz auf
der Schulebene und der deutlich gréBere Anteil der Varianz auf Ebene der individuellen Lehrkraft.
Hinsichtlich der unterrichtsbezogenen Kooperation fallt der Varianzanteil, der durch Effekte auf
der Schulebene erklart werden kann, 2013 relativ hoch aus (ICC = 0,22). 2014 liegt dieser Koef-
fizient deutlich niedriger (ICC = 0,15). Das kénnte bedeuten, dass die Entscheidung, ob und wel-
cher Form kooperiert wird, in 2014 stdarker der einzelnen Lehrkraft obliegt.

Abbildung 52: Unterrichtsentwicklung - Varianz auf Schul- und Individualebene (18 Gemeinschaftsschu-
len, Lehrkraftebefragung 2013 und 2014)
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6.3.2 Verteilung ausgewahlter Konstrukte in den Einzelschulen (Boxplots)

Die im letzten Abschnitt dargelegten Ergebnisse sprechen dafiir, dass die Lehrkrafte die Aussagen
im Fragebogen meist recht unterschiedlich eingeschatzt haben. Der alles in allem relativ geringe
Anteil an der Gesamtvarianz der betrachteten Skalen, der auf die Schule entféllt, spricht daftr,
dass sich auch die Lehrkréfte einer Schule hinsichtlich ihrer Einschatzungen deutlich unterschei-
den. Allerdings gibt es auch Skalen, bei denen der Anteil der Schule an der Gesamtvarianz ver-
gleichsweise hoch liegt, d. h. ein nennenswerter Anteil der Varianz durch die Zugehdérigkeit zu
einer Schule erklart werden kann (Schdilerpartizipation, Selbstregulation sowie MaBnahmen zur
gezielten Férderung von Selbstregulation). Das spricht wiederum dafir, dass der Konsens in Fra-
gen der Unterrichtsgestaltung hier gréBer sein kdnnte.

Zur Verdeutlichung von Unterschieden zwischen den Schulen hinsichtlich der Unterrichtsgestal-
tung und Unterrichtsentwicklung sind im Folgenden einzelschulbezogene Boxplots zu ausgewahl-
ten Skalen dargestellt. Bei der Auswahl der Skalen wurde bertiicksichtigt, dass es bei den ent-
sprechenden Einschatzungen Uberhaupt deutliche Streuungen gibt und dass dariber hinaus alle
drei Dimensionen der Unterrichtsqualitat sowie der Bereich der Unterrichtsentwicklung abgedeckt
sind. Empirische Basis bilden die Daten aus der Lehrkraftebefragung 2014. Bevor die Ergebnisse
dargelegt werden, sollen zunachst Hinweise gegeben werden, wie die Boxplots zu lesen sind:
Boxplots veranschaulichen grafisch die Verteilung der Messwerte. Jede Box basiert auf einer nach
der GroéBe der Werte geordneten Rangreihe, die in vier Intervalle mit jeweils derselben Anzahl
von Fallen unterteilt ist. Abgebildet werden:
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e das 1. Quartil (auch 25. Perzentil), das die unteren 25 Prozent einer Verteilung markiert
(vom Minimum, also dem kleinsten in der Schule gemessenen Skalenwert, bis zum
héchsten Skalenwert des unteren Viertels),

e das 3. Quartil (auch 75. Perzentil), das die oberen 25 Prozent einer Verteilung markiert
(vom hdchsten Skalenwert der drei unteren Viertel bis zum Maximum, also dem hdchsten
in der Schule gemessenen Skalenwert),

e die mittleren 50 Prozent der Verteilung (> farbige Box),

e der Median (auch 50. Perzentil), der die Verteilung halbiert, so dass sich ,tber" und ,un-
ter" dem Median gleich viele Félle befinden.

Die Darstellung des Boxplots wird in Abbildung 53 erlautert. Im Folgenden wird nun - gegliedert
nach Skalen - jede Schule bzw. die entsprechende Verteilung durch einen Boxplot dargestellt. In
Ubereinstimmung mit dem Bericht der Lernstandsergebnisse wird die Zugehdérigkeit der Schule zu
einer der drei Schulgruppen ausgewiesen, die auf Basis eines Belastungsindexes gebildet wurden.
Diese Darstellung soll einen ersten Bezug zwischen der Unterrichtsgestaltung und Unterrichts-
entwicklung sowie den sozialen und schulleistungsbezogenen Voraussetzungen der Schilerschaf-
ten herstellen. Uber die vom Belastungsindex erfassten Faktoren hinaus gibt es jedoch auch an-
dere Faktoren, die die Praxis in den Schulen beeinflussen.

Abbildung 53: Beispiel fiir einen schulbezogenen Boxplot
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Im Folgenden werden nun einzelschulbezogene Boxplots zu den Skalen Schiilerpartizipation,
Selbstregulation, konstruktivistischer Unterricht mit strukturierenden Anteilen, Lehrergesteuerter
Unterricht, Individualisierung und Differenzierung sowie Unterrichtsbezogene Kooperation pra-
sentiert.

6.3.2.1 Boxplots zur Skala Schilerpartizipation im Hinblick auf Lerninhalte
Die einzelschulbezogenen Boxplots machen zunachst deutlich, dass sich einzelne Schulen deutlich

darin unterscheiden, wie haufig ihre Lehrkrdfte die Schiilerinnen und Schiler an Entscheidungen
Uber die Unterrichtsthemen beteiligen (vgl. Abbildung 54).
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Abbildung 54: Schulvergleich Skala Schiilerpartizipation im Hinblick auf Lerninhalte (Lehrkrdftebefra-

gung 2014)
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Schulen mit hoher Belastung, Schulen mit mittlerer Belastung, Schulen mit niedriger Belastung (Gruppen nach Be-
lastungsindex); Boxplot mit Minimum, 1. Quartil, Median, 3. Quartil und Maximum, vgl. Abbildung 53; in der Schule
M fallen Medianwert und 1. Quartil aufgrund des haufigen Vorkommens derselben Werte in der Verteilung zusam-
men.

Wahrend die Lehrkréfte an den Schulen M und N ihren Schiilerinnen und Schiilern relativ hohe
Beteiligungsmaoglichkeiten einrdumen, ist das an den Schulen A, F und D eher nicht der Fall. Ein
Zusammenhang zwischen dem Grad der Belastung aufgrund der sozialen und schulleistungsbe-
zogenen Zusammensetzung der Schilerschaft und den Mdglichkeiten der Beteiligung lasst sich
dabei nicht eindeutig herstellen. Einerseits zahlen die beiden Schulen mit den héchsten Beteili-
gungsmaoglichkeiten (Schulen M und N) zur Gruppe der am wenigsten belasteten Schulen. Ande-
rerseits gibt es in dieser Schulgruppe auch Schulen, die ihren Schilerinnen und Schiilern deutlich
weniger Beteiligungsmaoglichkeiten bieten (Schule R). Des Weiteren zeigt sich, dass auch starker
belastete Schulen (Schule E) ihren Schilerinnen und Schiilern weitreichende Beteiligungsmog-
lichkeiten einrdaumen. SchlieBlich zeigen sich innerhalb der Schulen deutliche Unterschiede zwi-
schen den einzelnen Lehrkraften. So gibt es auch in den Schulen M und N Lehrkrafte mit Werten,
die zwischen ,selten/nie™ und ,manchmal® liegen. Und an hoch belasteten Schulen - wie z. B.
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Schule B - liegen die oberen 25 Prozent der Verteilung deutlich oberhalb der theoretischen Mitte
der Skala und somit im positiven Bereich. Unabhangig von der Frage nach dem Zusammenhang
zwischen Belastung und Beteiligungsmdglichkeiten lenkt dieses Ergebnis die Aufmerksamkeit auf
die Bedeutung der einzelnen Lehrkraft flir unterrichtsbezogene Entscheidungen. Tatsachlich wird
der Wertebereich der Skala in der Regel ganz oder annahernd ausgeschopft. Mit anderen Worten:
Die Werte der Lehrkrafte innerhalb der einzelnen Schulen liegen zwischen ,selten/nie"™ und ,sehr
haufig". Vergleichsweise gering ist die Streuung dagegen in Schule M. Rund 75 Prozent der an
dieser Schule befragten Lehrkrafte weisen Werte zwischen haufiger und sehr haufig auf. Dies
Iasst auf einen hohen Konsens hinsichtlich der Partizipation der Schilerinnen und Schiler an un-
terrichtsbezogenen Entscheidungen schlieBen.

6.3.2.2 Boxplots zur Skala Selbstregulation des Lernenden

Auch die von den Lehrkraften berichtete Férderung der Selbstregulation der Schiilerinnen und
Schiler féllt je nach Schule unterschiedlich hoch aus. Einen hohen Stellenwert hat diese Form des
Lernens in den Schulen E, M, N und P. Es handelt sich hierbei um diejenigen Schulen, die ihren
Schilerinnen und Schilern auch relativ weitreichende Beteiligungsmdglichkeiten einrdumen. Aber
auch in den anderen Schulen berichten viele Lehrkrafte von einer substanziellen Férderung der
Selbstregulation in ihrem Unterricht. Ein Zusammenhang zwischen Selbstregulation und Belas-
tung der Schulen lasst sich — wie schon bei der Schiilerpartizipation - nicht eindeutig feststellen.
Zu unterschiedlich sind die Verteilungen innerhalb der einzelnen Schulgruppen sowie innerhalb
einzelner Schulen. Hier spiegeln sich wiederum die groBen Unterschiede im Antwortverhalten der
Lehrkrafte. Dennoch lassen sich auf Basis der einzelschulbezogenen Boxplots zur Férderung von
Selbstregulation vergleichsweise homogene (Schule I, Q und R) und vergleichsweise heterogene
Schulen (Schule B, C und O) identifizieren.
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Abbildung 55: Schulvergleich Skala Selbstregulation des Lernenden (Lehrkraftebefragung 2014)

Schule A

Schule B

—
Schule C e —

Schule D

Schule E

Schule F

-
-
—
e
—
| = =
[ :
o
.
.
-
- =
—  —
o
-

Schule H

Schule I

e —
Schule J _
_—

Schule K

Schule L

Schule M

Schule N

Schule O

Schule P

Schule Q

Schule R

1,0 1,5 2,0 2,5 3,0 3,5 4,0

Schulen mit hoher Belastung, Schulen mit mittlerer Belastung, Schulen mit niedriger Belastung (Gruppen nach Be-
lastungsindex); Boxplot mit Minimum, 1. Quartil, Median, 3. Quartil und Maximum, vgl. Abbildung 53; in den Schu-
len G, I, Q und R fallen Medianwert und 1. Quartil, in Schule P Median und 3. Quartil aufgrund des haufigen Vor-
kommens derselben Werte in der Verteilung zusammen.

6.3.2.3 Boxplots zur Skala Konstruktivistischer Unterricht mit strukturierenden Anteilen

Nachdem betrachtet wurde, in welchem AusmaB die Lehrkrafte die Selbstregulation ihrer Schile-
rinnen und Schiler férdern, geht es nun um die Verknipfung von Selbstregulation mit einer
Strukturierung durch die Lehrkraft in einem konstruktivistischen Unterricht mit strukturierenden
Anteilen. An den in Abbildung 56 dargestellten Verteilungen fallt zundchst auf, dass die Schulen
hier Gberwiegend héhere Werte verzeichnen als bei Selbstregulation: Die Schwerpunkte der Ver-
teilung liegen deutlich weiter rechts. Eine konsequente Férderung von Selbstregulation einerseits
und die Verknlpfung eines konstruktivistischen Unterrichts mit strukturierenden Anteilen schei-
nen sich nicht auszuschlieBen, denn die Schulen E, M und P verzeichnen auf beiden (!) Skalen
recht hohe Werte. Interessant sind aber auch die Verteilungen an Schule C: Bei der Skala Selbst-
regulation des Lernenden liegen die Einschatzungen der Lehrkrafte und vermutlich auch das da-
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rauf bezogene Handeln recht weit auseinander. Das ist an der relativ groBen Streuung gut zu
erkennen. Anscheinend kdnnen sich die Lehrkréfte dieser Schule aber besser darauf einigen,
Selbstregulation mit Strukturierung zu verkniipfen, denn hier ist die Streuung relativ gering. Ahn-
liche Verteilungen zeigen sich auch an Schule L. Es gibt aber auch Bespiele fiir den umgekehrten
Fall. Wahrend an Schule N Selbstregulation bei der Mehrheit der Lehrkrafte auf sehr groBe Zu-
stimmung stdBt, zeigt sich bei der Verknipfung von Selbstregulation mit Strukturierung eine
groBere Streuung der Werte, die auch mehr Werte im mittleren Bereich der Skala aufweist.

Abbildung 56: Schulvergleich Skala Konstruktivistischer Unterricht mit strukturierenden Anteilen (Lehr-
kraftebefragung 2014)

Schule C k - N =41

Schule F L - N =29

Schule H — . - N =20

Schule L L F - N =33
1,0 1:5 2,0 2:5 3:0 3I,5 4,0

Schulen mit hoher Belastung, Schulen mit mittlerer Belastung, Schulen mit niedriger Belastung (Gruppen nach Be-
lastungsindex); Boxplot mit Minimum, 1. Quartil, Median, 3. Quartil und Maximum, vgl. Abbildung 53; in der Schule
C fallen Medianwert und 1. Quartil, in den Schulen C und F Median und 3. Quartil aufgrund des haufigen Vorkom-
mens derselben Werte in der Verteilung zusammen.
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6.3.2.4 Boxplots zur Skala Lehrergesteuerter Unterricht

Den Gegenpol zur Férderung der Selbstregulation bildet ein lehrergesteuerter Unterricht, in dem
das Lernen der Schilerinnen und Schiiler zumindest zeitweise durch die Lehrkraft gefiihrt und
strukturiert wird. Die darauf bezogenen Boxplots geben zu erkennen, dass auch hier liberwiegend
héhere Werte erzielt werden, denn flr die meisten Schulen liegt der Schwerpunkt der Verteilung
im positiven Bereich. Gleichzeitig zeigt sich, dass die Werte innerhalb der Schulen relativ wenig
streuen. Mit anderen Worten: Die Lehrkrafte an Gemeinschaftsschulen haben auf die Frage, wie
haufig sie lehrergesteuerten Unterricht realisieren, recht ahnlich geantwortet. Folglich scheint
diese Form des Unterrichts ein regelméaBiger Bestandteil der Unterrichtspraxis an Gemeinschafts-
schulen zu sein. Der Grad der Belastung der Schule scheint hierflir eher keine Rolle zu spielen.
Lediglich an Schule P gibt es mehr Lehrkréfte, die dem lehrergesteuerten Unterricht einen gerin-
geren Stellenwert einrdumen. Gleichzeitig zeigt sich, dass die Werte an dieser Schule starker
streuen als an anderen Schulen. Wie bereits dargelegt (vgl. Abbildung 57), handelt es sich hier-
bei um eine Schule mit groBen Spielrdumen fiir Selbstregulation. Mdglicherweise lassen sich die-
se - aus Sicht mancher Lehrkrafte - mit einem eher lehrergesteuerten Unterricht nicht vereinba-
ren.
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Abbildung 57: Schulvergleich Skala Lehrergesteuerter Unterricht (Lehrkraftebefragung 2014)
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Schulen mit hoher Belastung, Schulen mit mittlerer Belastung, Schulen mit niedriger Belastung (Gruppen nach Be-
lastungsindex); Boxplot mit Minimum, 1. Quartil, Median, 3. Quartil und Maximum, vgl. Abbildung 53
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6.3.2.5 Boxplots zur Skala Individualisierung und Differenzierung

Auch hinsichtlich der Individualisierung und Differenzierung im Unterricht haben die Lehrkrafte
recht ahnlich geantwortet: Die Werte liegen liberwiegend im positiven Bereich und weisen insge-
samt eine eher geringe Streuung auf. Das schlieBt mit ein, dass an Schulen mit hoher, mittlerer
oder niedriger Belastung von den Mdglichkeiten eines individualisierten bzw. differenzierten Un-
terrichts gleichermaBen Gebrauch gemacht wird. Bei naherer Betrachtung zeigt sich schlieBlich,
dass an Schule M Individualisierung und Differenzierung einen etwas hdheren Stellenwert haben
als an den Ubrigen Gemeinschaftsschulen. Hierzu tragen mdoglicherweise die groBen Spielraume
flr Selbstregulation bei, die es an dieser Schule gibt (vgl. Abbildung 58).

Abbildung 58: Schulvergleich Skala Individualisierung und Differenzierung (Lehrkraftebefragung 2014)
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Schulen mit hoher Belastung, Schulen mit mittlerer Belastung, Schulen mit niedriger Belastung (Gruppen nach Be-
lastungsindex); Boxplot mit Minimum, 1. Quartil, Median, 3. Quartil und Maximum, vgl. Abbildung 53;
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6.3.2.6 Boxplots zur Skala Unterrichtsbezogene Kooperation

Die Heterogenitdt der Schiilerschaft stellt die Lehrkrafte an Gemeinschaftsschulen zweifellos vor
groBe Herausforderungen, wenn es um die Gestaltung von Unterricht geht. Insbesondere flir die
Weiterentwicklung von Unterricht kann die unterrichtsbezogene Kooperation in einem Kollegium
von groBer Bedeutung sein. Betrachtet man die darauf bezogenen Boxplots, so zeigt sich, dass
die erfassten Werte alles in allem deutlicher im mittleren Bereich liegen. Das kénnte damit zu-
sammenhangen, dass mit dem Lehrerfragebogen auch héherschwellige Kooperationsformen (wie
z. B. gegenseitige Hospitation) erfasst werden, deren regelmdBiger Einsatz an den zur Verfiigung
stehenden Ressourcen und Rahmenbedingungen scheitert (vgl. Kapitel 6.1.4.3).

Dennoch zeigen sich zwischen den einzelnen Schulen Unterschiede hinsichtlich der Haufigkeit der
Kooperation. Auf der einen Seite gibt es Schulen, in denen eine Mehrheit der befragten Lehrkrafte
von einer starken unterrichtsbezogenen Kooperation berichtet (Schulen E und M). Auf der ande-
ren Seite gibt es Schulen, in denen eine Mehrheit eine eher schwach ausgepragte unterrichtsbe-
zogene Kooperation angibt (Schule L, G, I und Q). Die genannten Schulen verteilen sich auf alle
drei Schulgruppen, was bedeutet, dass die sozialen Belastungen an einem Schulstandort fir die
Intensitat der Kooperation nicht maBgeblich sind. Bei bestehenden Unterschieden zwischen den
Einzelschulen zeigt sich aber auch hier, dass Lehrkrafte innerhalb einzelner Schulen auf die Frage
nach der Kooperation sehr unterschiedlich antworten. Beispielsweise wird an Schule D nahezu
das gesamte Spektrum ausgeschopft. Wahrend einige Lehrkrafte die Kooperation an der Schule
ausgesprochen positiv bewerten, gibt es andere Lehrkrafte, die hier deutlich zurlickhaltender
sind. Dazwischen liegt eine groBere Gruppe, die eher ambivalent ist. In solchen Verteilungen
kdnnen sich Unterschiede in der Kooperationspraxis verschiedener Jahrgangsteams ebenso nie-
derschlagen wie Unterschiede in der Kooperationsbereitschaft einzelner Lehrkrafte.
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Abbildung 59: Schulvergleich Skala Unterrichtsbezogene Kooperation (Lehrkraftebefragung 2014)
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Schulen mit hoher Belastung, Schulen mit mittlerer Belastung, Schulen mit niedriger Belastung (Gruppen nach Be-
lastungsindex); Boxplot mit Minimum, 1. Quartil, Median, 3. Quartil und Maximum, vgl. Abbildung 53

Die differenzierte Betrachtung der Verteilungen in den Einzelschulen hat einige wichtige Erkennt-
nisse ergeben, die sich folgendermaBen zusammenfassen lassen:

e Wahrend einige Skalen zur Unterrichtsgestaltung in nahezu allen Schulen tUberwiegend
Werte oberhalb des theoretischen Skalenmittels von 2,5 erreichen (konstruktivistischer
Unterricht mit strukturierenden Anteilen, Lehrergesteuerter Unterricht, Individualisierung
und Differenzierung), gibt es andere Skalen, die je nach Schule unterschiedlich einge-
schatzt werden (Schdlerpartizipation, Selbstregulation).

e Systematische Zusammenhange der Verteilungen mit den sozialen Belastungen, unter
denen eine Schule arbeitet, konnten dabei nicht festgestellt werden. Das heiB3t: Es gibt
Gemeinschaftsschulen mit einem hohen Belastungsindex, denen es gelingt, einen Unter-
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richt so zu gestalten, dass er den aus dem Forschungsstand hervorgehenden Qualitats-
merkmalen eines guten Unterrichts entspricht (vgl. Kapitel 0). Umgekehrt gibt es Ge-
meinschaftsschulen mit einem geringen Belastungsindex, an denen ein anderer Unterricht
vorherrscht. Gegen systematische Zusammenhange spricht auch, dass sich innerhalb der
einzelnen Schulen in der Regel recht groBe Streuungen zeigen.

e Folglich hdngen Entscheidungen hinsichtlich der Unterrichtsgestaltung primar von der
einzelnen Lehrkraft ab (siehe Kapitel 6.3.1). Dennoch lassen sich der differenzierten Be-
trachtung der Verteilungen in den Einzelschulen auch Hinweise entnehmen, die auf ein
abgestimmtes Vorgehen im Kollegium hindeuten. Daflir sprechen liberwiegend Werte
oberhalb des theoretischen Skalenmittelwertes sowie geringe Streuungen an einigen
Schulen vor allem im Hinblick auf die Mdglichkeiten zur Schilerpartizipation und zur
Selbstregulation.

6.3.3 Veranderungen in den Einzelschulen

Im vorigen Abschnitt wurden - flir ausgewahlte Skalen - die einzelschulbezogenen Verteilungen
der Werte flr die Lehrkraftebefragung 2014 dargestellt. Neben der Beschreibung des jeweils ak-
tuellen Entwicklungsstands der Einzelschulen ist von Interesse, wie sich die Einzelschulen veran-
dert haben. Uber Unterschiede zwischen 2013 und 2014 haben wir auf Basis der Gesamtheit der
Gemeinschaftsschulen bereits berichtet (Kap. 5.1). Die hier prasentierten Durchschnittswerte
schlieBen aber die Mdglichkeit ein, dass sich die Veranderungen je nach Schule unterschiedlich
darstellen.

Anhand bivariater Korrelation zwischen den Schulmittelwerten in 2013 und 2014 kann die positi-
onale Stabilitdt der Schulen zwischen den Messzeitpunkten bestimmt werden. Der Korrelations-
koeffizient lasst erkennen, wie sich das Verhéltnis der schulbezogenen Mittelwerte pro Skala dar-
stellt. Bei einem Korrelationskoeffizient von r = 1 hatten alle Schulen ihre Position behalten. Das
heiBt beispielsweise: Die Schule mit dem héchsten Mittelwert zum ersten Messzeitpunkt bliebe
die Schule mit dem hdchsten Mittelwert zum zweiten Messzeitpunkt, die Schule mit dem niedrigs-
ten Mittelwert bliebe die Schule mit dem niedrigsten Mittelwert.
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Tabelle 3: Korrelationen zwischen den Schulmittelwerten aus den Lehrkréaftebefragungen 2013 und 2014

Stabilitat 2013-2014

(Korrelationskoeffizient) Signifikanz N (Schulen)
Ziel- und Inhaltskultur

Schilerpartizipation | 0,88 | kol | N =18

Lern- und Verstehenskultur

Skala Selbstbestimmung/Autonomie 0,84 ** | N =18
Skala Selbstregulation 0,94 * | N =18
Skala Konstruktivistischer Unterricht mit 0,64 - N =18
strukturierenden Anteilen

Skala MaBnahmen zur Férderung von N =18
Selbstregulation 0,91 **

Skala Forderung von Lernstrategien 0,82 ** | N =18
Skala Lehrergesteuerter Unterricht/Instruktion 0,78 * | N =18
Skala Individualisierung und Differenzerung 0,59 * | N =18

Kommunikations- und Unterstiitzungskultur

Skala Scaffolding 0,75 * | N =18
Skala Schulerfeedback im Unterricht 0,92 * | N =18
Skala Klassenflihrung 0,38 n.s. | N=18
Skala Produktive Schiiller-Schiiler-Beziehungen 0,77 ** | N =18
Skala Forderung motivierten Lernens 0,69 - N =18
(Selbstwirksamkeitserwartung)

Skala Individuelle Bezugsnormorientierung 0,73 ¥* | N =18
Skala Erschwerende Unterrichtsbedingungen 0,71 * | N =18

Unterrichtsentwicklung

Skala Arbeitskultur im Kollegium 0,75 ** | N =18
Skala Arbeit der Steuergruppe 0,70 ** | N =18
Skala Unterrichtsbezogene Kooperation 0,83 * | N =18

Signifikanzniveau: * p < 0,05, ** p < 0,01

Bei einem Korrelationskoeffizienten von r = 0 wirden sich die Mittelwerte flir die beiden Mess-
zeitpunkte dagegen deutlich unterscheiden. Mit anderen Worten: Es bestliinde gar kein statisti-
scher Zusammenhang zwischen den Schulmittelwerten von 2013 und 2014. In Tabelle 3 zeigen
sich flr die meisten Skalen hohe Stabilitaten mit Korrelationskoeffizienten von r > 0,7. Das be-
deutet, dass die Mittelwerte fiir die Schulen zu beiden Messzeitpunkten auf dem gleichen oder
einem ahnlichen Niveau liegen und Veranderungen in die eine oder die andere Richtung folglich
nicht (!) stattgefunden haben. Besonders hoch fallen die Korrelationskoeffizienten bei den Skalen
Selbstregulation (r = 0,94), MaBnahmen zur Férderung von Selbstregulation (r = 0,91) und
Schiilerfeedback im Unterricht (r = 0,92) aus. Vergleichsweise gering ist die Stabilitat hingegen
bei den Skalen Individualisierung und Differenzierung (r = 0,59) und Klassenfiihrung (r = 0,38).
Wadhrend bei der Skala Individualisierung und Differenzierung noch ein statistisch signifikanter
Zusammenhang nachzuweisen ist, ist das bei der Skala Klassenfiihrung nicht mehr der Fall.

Hier schlieBt sich die Frage an, wie diese geringe Stabilitdt zustande kommt, genauer, inwiefern
die einzelnen Schulen hierzu beitragen. Um diese Frage kléren zu kénnen, werden die Mittelwerte
aus 2013 und 2014 fur beide Skalen nach Schulen aufgeschlisselt. Werden zunachst die Mittel-
werte fur die Skala Individualisierung und Differenzierung betrachtet, so zeigt sich, dass fiir neun
von 18 Schulen eine positive Veranderung zu konstatieren ist (siehe Tabelle 4). Dabei handelt es
sich Gberwiegend um eher kleinere positive Veranderungen in einer GréBenordnung von +0,1
oder +0,2. Deutlich gréBer ist - mit +0,4 - die Veranderung in Schule P ausgefallen. Es kann
festgehalten werden, dass in einer Mehrheit der Gemeinschaftsschulen verschiedene Mdglichkei-
ten der Individualisierung und Differenzierung im Unterricht (z. B. durch Variation von Aufgaben,
Lernwegen oder Schwierigkeitsgraden) 2014 starker genutzt werden als 2013. Das hat sich letzt-
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lich mit auf die positionale Stabilitat ausgewirkt. Diesen Schulen stehen sechs Schulen gegen-
Uber, in denen die Realisierung individualisierender und differenzierender MaBnahmen leicht zu-
riickgegangen ist (-0,1 oder -0,2). SchlieBlich verzeichnen drei Schulen zu beiden Messzeitpunk-
ten dieselben Mittelwerte.

Tabelle 4: Skala Individualisierung und Differenzierung - schulbezogene Mittelwerte fiir 2013 und 2014

Skala Individualisierung und Differenzierung

Schule Mittelwert 2013 Mittelwert 2014 Mittelwertdifferenz
2014 - 2013

Schule A 2,7 2,9 +0,2

Schule B 3,0 3,1 +0,1

Schule C 2,9 2,8 -0,1

Schule D 3,0 3,0 0

Schule E 3,2 3,0 -0,2

Schule F 2,6 2,7 +0,1

Schule G 2,8 2,9 +0,1

Schule H 2,9 3,0 +0,1

Schule I 2,8 2,9 +0,1

Schule ] 2,9 2,8 -0,1

Schule K 3,0 2,8 -0,2

Schule L 3,0 3,0 0

Schule M 3,3 3,2 -0,1

Schule N 2,8 2,8 0

Schule O 2,8 2,9 +0,1

Schule P 2,5 2,9 +0.4

Schule Q 2,9 2,7 -0,2

Schule R 2,8 3,0 +0,2
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Noch positiver stellt sich die Veranderung im Hinblick auf die Klassenflihrung dar (siehe Tabelle
5). Fir 14 von 18 Schulen liegen die Mittelwerte zum zweiten Messzeitpunkt héher als zum ers-
ten Messzeitpunkt: Die Differenzen zwischen den Mittelwerten betragen dabei zwischen +0,1 und
+0,3. Fur die vier Ubrigen Schulen konnten fiir beide Messzeitpunkte immerhin dieselben Mittel-
werte ermittelt werden. Negative Veranderungen sind dagegen Uberhaupt nicht zu beobachten.

Tabelle 5: Skala Klassenfiihrung - schulbezogene Mittelwerte fiir 2013 und 2014

Skala Klassenfiihrung

Schule Mittelwert 2013 Mittelwert 2014 Mittelwertdifferenz
2014 - 2013

Schule A 2,8 3,0 +0,2

Schule B 2,9 3,1 +0,2

Schule C 3,0 3,1 +0,1

Schule D 2,9 3,1 +0,2

Schule E 3,1 3,2 +0,1

Schule F 3,0 3,3 +0,3

Schule G 2,9 3,1 +0,2

Schule H 3,1 3,2 +0,1

Schule I 3,1 3,1 0

Schule ] 3,1 3,1 0

Schule K 3,1 3,2 +0,1

Schule L 2,9 3,2 +0,3

Schule M 2,9 3,1 +0,2

Schule N 3,1 3,2 +0,1

Schule O 3,1 3,1 0

Schule P 3,1 3,1 0

Schule Q 3,0 3,1 +0,1

Schule R 3,0 3,1 +0,1
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7.1

WEITERFUHRENDE ANALYSEN AUF BASIS DER LEHR-
KRAFTEBEFRAGUNGEN

Der Fokus der Lehrkraftebefragung liegt in der zweiten Phase der wissenschaftlichen Begleitung
auf Fragen der Unterrichtsgestaltung einschlieBlich der schulinternen Bedingungen fiir Unter-
richtsentwicklung. Deskriptive Ergebnisse zu den einzelnen Items sowie zu Skalen, die auf Basis
dieser Items gebildet wurden, wurden in den vorhergehenden Kapiteln ausfihrlich dargelegt. Weil
sich das Lehrerhandeln auf Basis einzelner isolierter Merkmale jedoch nicht angemessen be-
schreiben lasst, sollen die vorliegenden Daten nun in einem ersten Schritt mit Hilfe geeigneter
statistischer Verfahren zu typischen Handlungsmustern verdichtet werden. Dabei ware es denk-
bar, dass die Entstehung und die Verbreitung von Handlungsmustern mit bestimmten - lehrerbe-
zogenen oder schulbezogenen - Bedingungsfaktoren zusammenhangen. Die identifizierten Hand-
lungsmuster sollen deshalb in einem zweiten Schritt im Kontext von ausgewahlten Bedingungs-
faktoren analysiert werden.

Die folgenden Ausfiihrungen gliedern sich wie folgt: Auf Basis didaktischer Uberlegungen und
darauf bezogener empirischer Forschungsbefunde soll zunachst ein theoretischer Rahmen skiz-
ziert werden, der es ermdglicht, die identifizierten Muster unterrichtlichen Handeln im Kontext
empirischer Forschungsbefunde zur Lernwirksamkeit zu verorten (7.1). In einem zweiten Schritt
werden die Befunde zu den Handlungsmustern prasentiert. Diese werden zunéachst fir sich be-
trachtet und in einem dritten Schritt (7.2) mit ausgewahlten Bedingungenfaktoren in Beziehung
gesetzt. AbschlieBend werden die Ergebnisse im Hinblick auf ihr Anregungspotenzial fiir die Un-
terrichtsgestaltung an Gemeinschaftsschulen sowie flir nachhaltige Unterrichtsentwicklung disku-
tiert(7.3).

Lehren und Lernen - grundlegende didaktische Uberlegungen und empirische
Forschungsbefunde

Lehren und Lernen befinden sich derzeit im Umbruch. Die Probleme und Defizite, die Verande-
rungen notwendig gemacht haben, liegen auf der Hand: z. B. ungerechte soziale Selektion, un-
angemessener Umgang mit Heterogenitat sowie unzureichender Kompetenzerwerb. Weniger klar
ist hingegen, welche Wege beschritten werden missen, um eine Verbesserung der Situation her-
beizufiihren. Betrachtet man aktuelle Reformbemihungen, so zeigt sich, dass diese haufig auf
eine Neudefinition des Verhaltnisses von Lehren und Lernen gerichtet sind - und zwar mit einem
Fokus auf Lernen. Gestltzt werden solche Reformbemiihungen durch konstruktivistische Lern-
theorien, die Lernen als aktiven, konstruktiven und selbstgesteuerten Prozess beschreiben. In
dem Signalbegriff ,Neue Lernkultur® finden solche Uberlegungen ihren Niederschlag (vgl. hierzu
Ausfiihrungen von Tillmann 2011). Eine solche Lernkultur wird dabei haufig einer ,alten™ Lernkul-
tur gegenibergestellt, die gekennzeichnet wird durch eine hohe Relevanz des Lehrstoffs, durch
eingeschrankte Wahl- und Mitbestimmungsmadglichkeiten flir die Schilerinnen und Schiiler sowie
durch kontinuierliche Uberwachung der Lernwege durch die Lehrkraft. Eine solch grobe und
gleichzeitig polarisierende GenUlberstellung von alter und neuer Lernkultur erscheint fir den
Schulalltag, aber auch fir die wissenschaftliche Auseinandersetzung wenig hilfreich. Vor diesem
Hintergrund pladieren Hilbert Meyer und Meinert Meyer (2013, S. 36 ff.) daflr, drei Grundformen
des Unterrichts voneinander zu unterscheiden: individualisierender Unterricht, lehrgangsféormiger
Unterricht und kooperativer Unterricht. Diese drei Grundformen variieren wiederum - so Meyer
und Meyer weiter — nach drei miteinander verknipften Kriterien, und zwar das angestrebte Ni-
veau der Selbstregulation des Lernens, die von Lehrenden und Lernenden einzunehmenden Rol-
len sowie die jeweils dominierende Sozialform.
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Im Einzelnen:

e Im individualisierenden Unterricht arbeiten die Schilerinnen und Schiiler alleine oder gemein-
sam mit ihren Mitschilerinnen und Mitschiilern an Aufgaben, die sie sich entweder selbst su-
chen oder die von der Lehrkraft vorgegeben werden. Die Aufgabe der Lehrkraft in diesem Un-
terricht besteht vor allem darin, die Lernumgebung (einschlieBlich kognitiv anregender Mate-
rialien und Aufgaben) vorzubereiten und individuelle Lernpldne zu entwickeln, die sowohl
fachlichen als auch Uberfachlichen Zielen Rechnung tragen. Diese Fremdsteuerung durch die
Lehrkraft geht dabei mit zunehmender Fahigkeit der Schilerinnen und Schiler zur Selbst-
steuerung Schritt fir Schritt zurtick. Typisch fir den individualisierenden Unterricht sind fol-
gende Unterrichtsmethoden: z. B. Lernblroarbeit, Tages-, Wochen- und Monatsplanarbeit,
Freiarbeit oder Werkstattarbeit.

e Im /lehrgangsférmigen Unterricht werden fachliches und Uberfachliches Wissen und Kénnen
lehrgangsformig erschlossen. Die Lehrperson hat dabei eine flihrende Rolle: Sie formuliert
Aufgabenstellungen, instruiert, sorgt fir eine produktive Arbeitsatmosphdre und bewertet die
Leistungen. Bei dieser Form des Unterrichts dominiert der Klassenunterricht, der jedoch durch
Einzel-, Tandem- und Gruppenarbeit unterbrochen werden kann. Folglich ist der Unterricht
nicht vollstdndig fremdgesteuert, sondern kann auch Phasen aufweisen, die den Schiilerinnen
und Schilern selbstgesteuertes Lernen ermdéglichen. Typisch fir den lehrgangsformigen Un-
terricht sind folgende Unterrichtsmethoden: z. B. Fachunterricht, Lehrgdnge, Epochenunter-
richt oder Kursarbeit.

e Im kooperativen Unterricht arbeiten mehrere Schulerinnen und Schiler an gemeinsam ver-
einbarten Aufgabenstellungen und darauf bezogenen Produkten. Dabei erwerben sie Uber
fachliches Wissen und Kénnen hinaus Handlungskompetenz und Teamfahigkeit. Die Lehrper-
son hat hierbei in erster Linie Moderationsaufgaben, kann hin und wieder aber auch die Ex-
pertenrolle bernehmen. Daraus folgt, dass kooperative Phasen mit Klassenunterricht, Einzel-
oder Partnerarbeit kombiniert werden kénnen. Typisch flir den kooperativen Unterricht sind
folgende Unterrichtsmethoden: z. B. Projektarbeit, Langzeitprojekte oder Gruppenpuzzle.

An der Kennzeichnung der Grundformen entlang der drei Kriterien (Niveau der Selbstregulation
des Lernens, Rolle der Lernenden und Lehrenden sowie Sozialform) wird zweierlei deutlich: Ers-
tens lassen sich die Grundformen mit Hilfe dieser Kriterien recht gut kennzeichnen. Es wird zwei-
tens aber auch deutlich, dass sich die verschiedenen Grundformen nicht gegenseitig ausschlie-
Ben. Innerhalb komplexerer Lehr-Lern-Arrangements kdnnen die unterschiedlichen Grundformen
vielmehr - wenn auch mit jeweils unterschiedlichem Gewicht — kombiniert miteinander auftreten.
Deshalb sprechen sich Meyer und Meyer dafir aus, die Anteile der Grundformen im Unterricht
auszubalancieren anstatt eine der drei Grundformen zu monopolisieren. Sie bringen das auf die
einpragsame Formel: ,Mischwald ist besser als Monokultur.™ Dieses Pladoyer ist einerseits plausi-
bel, bedarf andererseits aber der empirischen Untermauerung. Betrachtet man nun den hierzu
vorliegenden Forschungsstand, so finden sich hinreichend viele Belege fiir die These, dass sich
die verschiedenen Grundformen des Unterrichts wirkungsvoll erganzen und folglich ausbalanciert
werden mussen. Darliber hinaus zeigt sich, dass es nicht in erster Linie darauf ankommt, dass
die drei Grundformen im Unterricht vorkommen, sondern wie sie umgesetzt werden. Auf diese
beiden Tendenzen in der Forschungsliteratur soll als Nachstes - gestlitzt auf konkrete For-
schungsarbeiten - differenziert eingegangen werden.

Empirische Forschungsbefunde zur Lernwirksamkeit verschiedener Grundformen des Unterrichts

Die empirische Unterrichtsforschung beschaftigt sich schon seit Langerem mit der Frage, wie
Unterricht gestaltet werden muss, damit Schilerinnen und Schiler erfolgreich und motiviert ler-
nen. Wenig ergiebig sind dabei Forschungsarbeiten, die z. B. untersucht haben, ob der offene
Unterricht dem lehrerzentrierten Unterricht tGberlegen ist. Die Forschungsergebnisse hierzu sind
alles in allem sehr uneinheitlich (zusammenfassend: Bohl & Kucharz 2010, S. 50ff.) Neben Pro-
blemen im Bereich der Begrifflichkeiten (Was ist Uberhaupt offener Unterricht? Was ist ,guter®
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offener Unterricht?) sowie forschungsmethodischen Mangeln spielt hierbei eine Rolle, dass jegli-
che Monopolisierung einer Unterrichtsmethode die Komplexitat des Unterrichtsgeschehens ver-
kennt (z. B. im Hinblick auf verschiedene Bildungsziele oder Voraussetzungen der Schiilerinnen
und Schiiler). Vielversprechender sind folglich Forschungsarbeiten, die mehrere Unterrichtsme-
thoden in den Blick nehmen und aufeinander beziehen. Wiederholt herausgearbeitet wurde dabei,
dass der Wissenserwerb insbesondere in offener gestalteten Lernumgebungen von der instruktio-
nalen Unterstiitzung durch die Lehrkraft abhangt (vgl. hierzu Uberblick in Kirschner, Sweller &
Clark 2006). In der Tradition dieser Forschungsarbeiten steht auch eine Studie von Kornelia Mél-
ler et al. (2002), die exemplarisch fiir ahnlich gelagerte Studien etwas ausfiihrlicher dargestellt
werden soll. Diese Studie bezieht sich auf die Grundschule. Wir gehen aber davon aus, dass sich
die Erkenntnisse auch auf die weiterfiihrende Schulen (bertragen lassen. Einschlagige Studien fir
den Bereich der Sekundarstufen liegen unseres Wissens noch nicht vor.

Im Rahmen der Studie wurde eine Unterrichtssequenz zu einem naturwissenschaftlichen Phano-
men (Schwimmen und Sinken) entwickelt und im Grundschulunterricht evaluiert. Genau genom-
men gab es zwei Varianten: Der ,moderat-konstruktivistische™ Unterricht war gekennzeichnet
durch StrukturierungsmaBnahmen und instruktionale Anteile: z. B. Gliederung des komplexen
Problems in Teilaspekte, regelmaBige Riickmeldungen an die Schilerinnen und Schiiler oder Ein-
fordern von Begrindungen und Zusammenfassungen. Demgegentber stand ein offener Unter-
richt, der auf Strukturierung und instruktionale Anteile weitgehend verzichtet hat. Im Ergebnis
zeigte sich, dass die Schilerinnen und Schiler, die an dem moderat-konstruktivistischen Unter-
richt teilgenommen haben, im Hinblick auf ihr naturwissenschaftliches Verstandnis mehr profitiert
haben als die Schiilerinnen und Schiiler, die am offenen Unterricht teilgenommen haben. Beson-
ders groB3 waren die Unterschiede bei den leistungsschwdcheren Schilerinnen und Schiler. Dar-
Uber hinaus zeigte sich, dass der moderat-konstruktivistische Unterricht auch positive Auswir-
kungen auf das Selbstkonzept der Schilerinnen und Schiiler hatte.

Die berichteten positiven Auswirkungen auf das Selbstkonzept sind interessant insofern, als es zu
den Auswirkungen instruktionaler Unterstiitzung auf motivationale Aspekte des Lernens - anders
als zu den Auswirkungen auf den Wissenserwerb — nur wenige Untersuchungen gibt. Gestiitzt
wird der Befund von Mdller et al. inzwischen durch eine neuere Untersuchung (Schumann & Eber-
le 2010). Sie zeigt, dass die instruktionale Unterstlitzung im (offenen) problemorientierten Unter-
richt eine gréBere Bedeutung flr die intrinsische Motivation der Schilerinnen und Schuler (10.
und 11. Klasse) hat als im traditionellen Unterricht. Instruktionale Unterstitzung wurden im
Rahmen dieser Untersuchung als klare und verstandliche sowie gut strukturierte inhaltliche Erkla-
rungen durch die Lehrkraft aufgefasst. Ihre Befunde erklaren die Forscher damit, dass instruktio-
nale Unterstitzung durch die Lehrkraft dazu beitragt, die Komplexitat der zu verarbeitenden In-
formationen zu reduzieren, wodurch dann in der Folge das Kompetenz- und Autonomieerleben
unterstitzt wird.

Aus den dargelegten Forschungsbefunden lasst sich folgern, dass Konstruktion von Wissen durch
die Schilerinnen und Schiiler selbst und Instruktion durch die Lehrkraft verknlpft werden sollten
- und zwar im Interesse von Wissenserwerb und von Lernmotivation. Instruktion darf dabei nicht
als kontrollierende Engfliihrung von Unterricht aufgefasst werden. Verstanden als Unterstitzung
bei der Kldrung der Sache, des Lernweges und der Lernstrategie im Rahmen komplexerer Lehr-
Lern-Arrangements hat sie vielmehr eine die Selbststeuerung der Schulerinnen und Schiler un-
terstitzende Funktion (vgl. hierzu auch Bastian & Hellrung 2011).

In diesen Forschungsbefunden findet also die These von Meyer und Meyer ihre Bestatigung, wo-
nach verschiedene Grundformen des Unterrichts ausbalanciert werden miissen, damit sie sich
wirksam erganzen kénnen. Gleichzeitig lenken die Forschungsbefunde die Aufmerksamkeit auf
die sog. Tiefenmerkmale des Lernens. Auf die Bedeutung von Tiefenmerkmalen haben wir bereits
hingewiesen, als wir die Systematisierung der Unterrichtsqualitdt nach Reusser (2008) eingeflhrt
haben. Verorten lassen sie sich im Bereich der ,Kommunikations- und Unterstitzungskultur®. Zu
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7.2

den Tiefenmerkmalen gehéren Aspekte der Kommunikation, der Motivation und Bestarkung, des
Feedbacks sowie die Herstellung einer zugewandten und respektvollen Lern- und Arbeitsat-
mosphdre. Darliber hinaus ist entscheidend, wie Lernsituationen durch die Lehrkraft vorstruktu-
riert und wie einzelne oder Gruppen von Schilerinnen und Schiler in der Auseinandersetzung mit
ihren Lerninhalten und -prozessen angeleitet, unterstitzt und geférdert werden. Die empirische
Unterrichtsforschung zeigt, dass solche Tiefenmerkmale einen sehr viel gréBeren Beitrag am
Lernerfolg haben als Oberflichenmerkmale, die in Gbergreifenden Organisationsformen, Unter-
richtsmethoden und Sozialformen zum Ausdruck kommen (zusammenfassend: Kunter & Traut-
wein 2013, S. 64ff.). Zur Erinnerung: Nach Reusser lassen sich Oberflachenmerkmale der ,Lern-
und Verstehenskultur® zuordnen. Beides, d.h. Tiefen- und Oberflachenmerkmale, kann unabhan-
gig voneinander variieren (ebd.). Folglich kénnen z. B. innerhalb von offenem Unterricht die Art
der Unterstitzung durch die Lehrkraft oder die Interaktion véllig unterschiedlich gestaltet sein
und somit zu unterschiedlichen Lernergebnissen flihren. Belegt wird das durch die Ergebnisse der
Hattie-Studie (Hattie 2012). Danach haben Oberflachenmerkmale (z. B. offener Unterricht, inter-
ne Differenzierung, jahrgangsiibergreifender Unterricht oder problembasiertes Lernen) durchweg
keine nennenswerten positiven Effekte auf die fachlichen Leistungen der Schiilerinnen und Schi-
ler. Ausgesprochen starke Effekte zeigen dagegen Tiefenmerkmale wie Riickmeldungen an den
Lernenden, Beriicksichtigung metakognitiver Elemente oder Klarheit und Verstandlichkeit der
Lehrkraft. Weil Hattie den Effekt der verschiedenen Merkmale jeweils isoliert betrachtet, sagen
seine Befunde nichts darlber aus, inwieweit sich Oberflachen- und Tiefenmerkmale wirksam er-
ganzen kdnnten.

Darstellung der Ergebnisse

Im Folgenden sollen nun die Ergebnisse unserer Analysen dargestellt werden. Die Analysen stiit-
zen sich dabei auf die Daten der zweiten Lehrkraftebefragung. Erkenntnisleitend sind, vor dem
Hintergrund der bisherigen Ausfiihrungen, drei Fragen bzw. Fragenbiindel:

1. In welchem Verhaltnis stehen individualisierender, lehrgangsférmiger und kooperativer Unter-
richt? Lassen sich auf Basis der Angaben zur Haufigkeit, mit der verschiedene Grundformen
des Unterrichts eingesetzt werden, Handlungsmuster identifizieren?

2. In welchem Verhaltnis stehen Oberflachen- und Tiefenmerkmale des Unterrichts? Treffen
ibergreifende Organisations- und Unterrichtsformen (z. B. Offnung von Unterricht) auf lern-
wirksame Tiefenmerkmale? Lassen sich in dieser Hinsicht Handlungsmuster identifizieren?

3. Inwieweit hangt die Verbreitung der identifizierten Handlungsmuster mit bestimmten lehrer-
und schulbezogenen Bedingungsfaktoren zusammen?

Um komplexe, den Daten angemessene Handlungsmuster herauszuarbeiten, wurden clusterana-
lytische Verfahren durchgefihrt. Dabei werden ausgehend von bestimmten Unterrichtsmerkma-
len (z. B. Unterrichtsmethoden, die fir verschiedene Grundformen des Unterrichts stehen) die
Objekte (im vorliegenden Fall die untersuchten Lehrkrafte) so gruppiert, dass die Unterschiede
zwischen den Objekten einer Gruppe bzw. eines , Clusters™ mdéglichst gering und die Unterschiede
zwischen den Clustern mdglichst groB sind. Diese Auswertung erfolgte in zwei aufeinanderfolgen-
den Schritten (vgl. hierzu: Bortz 1999, S. 557ff.) Mit Hilfe eines hierarchischen Verfahrens
(Ward) wurde zundchst die Anzahl der Cluster festgelegt. Ausgehend davon wurde dann die Clus-
terzuordnung der Félle mit einem nicht-hierarchischen Verfahren weiter optimiert (K-Means). Die
Zusammenhange zwischen Handlungsmustern und Bedingungsfaktoren wurden mit Hilfe multi-
nomialer logistischer Regressionen analysiert. Dabei wird die Zugehdrigkeit zu einem bestimmten
Handlungsmuster bzw. einem Cluster durch ausgewahlte Bedingungsfaktoren vorhergesagt. Die
Ergebnisse werden zusatzlich mit Hilfe deskriptiver Verfahren zur Darstellung gebracht.
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7.2.1 Verhaltnis verschiedener Grundformen des Unterrichts (Handlungsmuster)

Ausgangspunkt der folgenden Analysen ist die bereits dargelegte Unterteilung nach drei Grund-
formen des Unterrichts: individualisierender Unterricht, lehrgangsférmiger Unterricht und koope-
rativer Unterricht. In dem Fragebogen wurden die Lehrkréfte gefragt, wie haufig sie bestimmte
Unterrichtsmethoden im Unterricht einsetzen. Diese Unterrichtsmethoden lassen sich den drei
Grundformen zuordnen (siehe Tabelle 6). Der Stellenwert, den die einzelnen Unterrichtsmetho-
den flr sich betrachtet oder in Kombination miteinander im Unterricht haben, lasst in erster Linie
Rickschlisse auf die Oberflachenstruktur des Unterrichts zu. Nach unserer Modellierung von Un-
terricht entspricht dies der Lern- und Verstehenskultur.

Tabelle 6: Uberblick iiber die einbezogenen Einzelitems der Lehrkriftebefragung nach Grundformen des
Unterrichts

Grundformen des Unterrichts mit dem Fragebogen erfasste Unterrichtsmethoden
(Einzelitems)
Individualisierter Unterricht . Freiarbeit: Die einzelnen Schilerinnen und Schiiler
kdnnen teilweise selbstéandig ihre Themen und Aufga-
ben wahlen

. Lernzirkel/Stationenlernen: Die Schilerinnen und
Schiler arbeiten weitgehend selbstandig an in der Re-
gel vorher festgelegten Fragestellungen

. Wochenplan: Die Schilerinnen und Schiler arbeiten

zu vorgegebenen Themen nach einem vereinbarten

Wochenplan

Gelenktes Unterrichtsgesprach

Einfihrender und zusammenfassender Lehrervortrag |

Diskussionsrunden

Projektlernen: Die Schilerinnen und Schiler arbei-

ten in Gruppen zu einem bestimmten Thema und pra-

sentieren anschlieBend die Produkte ihrer Arbeit

. Selbststidndige Arbeit in kleinen Schiilergruppen

. Helfersystem mit Schilerinnen und Schilern als
Tutoren bzw. Lernhelfern

Frage im Fragebogen: Wie hdufig setzen Sie die folgenden Unterrichtsformen und -methoden in
Ihrer ,,Bezugsklasse" ein? Antwortformat: selten oder nie, manchmal, hdufiger, sehr hdufig. Zwei
Unterrichtsmethoden wurden nicht in die Analyse einbezogen, weil sie sich den Grundformen
nicht eindeutig zuordnen lassen (facheribergreifendes und facherverbindendes Lernen, Bildung
leistungshomogener Kleingruppen).

Lehrgangsformiger Unterricht

Kooperativer Unterricht

In welchem Verhaltnis stehen nun diese Grundformen? Werden sie — wie es Hilbert und Meinert
Meyer fordern — ausbalanciert oder finden sich vielmehr Hinweise darauf, dass bestimmte Grund-
formen mitunter monopolisiert werden? Die eingesetzten clusteranalytischen Verfahren fihrten
im Ergebnis zu drei Handlungsmustern, die sich mehr oder weniger stark voneinander abgrenzen
lassen.

1. Kooperativer und individualisierender Unterricht mit mittlerer Steuerung durch die Lehrkraft:
Diesem Handlungsmuster lassen sich 31% der befragten Lehrkrafte zuordnen. Zunachst fallt
auf, dass diese Lehrkrafte recht haufig kooperative Formen des Lernens einsetzen - vor allem
das selbsténdige Arbeiten in kleineren Schilergruppen, aber auch Projektlernen, Diskussions-
runden oder Helfersysteme. Ebenfalls recht haufig werden individualisierende Formen des Un-
terrichts realisiert, und zwar mit einem Schwerpunkt auf der Freiarbeit. Eine nachgeordnete
Bedeutung hat demgegeniber ein lehrgangsférmiger Unterricht in Form von gelenkten Unter-
richtsgesprachen und von Lehrervortragen. Die Mittelwerte fur diese beiden Unterrichtsme-
thoden liegen dabei nahe der theoretischen Mitte von 2,5, was darauf schlieBen lasst, dass sie
immer noch regelmaBiger Bestandteil des Unterrichts sind.
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2. Kooperativer und lehrgangsférmiger Unterricht: Auch dieses Handlungsmuster, auf das
36,5% entfallen, zeichnet sich durch recht haufiges kooperatives Lernen aus. Hierzu zahlen in
erster Linie selbstdndiges Arbeiten in kleinen Schiilergruppen, aber auch komplexere koope-
rative Arrangements wie Projektlernen. Daneben kommen der lehrgangsférmige Unterricht in
Form von gelenkten Unterrichtsgesprachen und Lehrervortragen deutlich zum Tragen. Deut-
lich seltener wird hingegen individualisierender Unterricht realisiert. Die Mittelwerte, die auf
die drei Formen individualisierenden Unterrichts entfallen, liegen nahe ,manchmal® (Freiar-
beit, Lernzirkel/Stationenarbeit) oder tendieren in Richtung ,selten oder nie" (Wochenplan).

3. Lehrgangsférmiger Unterricht mit gelegentlicher Gruppenarbeit: Diesem Handlungsmuster
folgen 32,5% der befragten Lehrkrafte. Zu den Besonderheiten gehdort die Betonung lehr-
gangsférmigen Unterrichts. Auf das gelenkte Unterrichtsgesprdach und den Lehrervortrag ent-
fallen in dieser Gruppe die mit Abstand héchsten Mittelwerte. Einen gewissen Stellenwert im
Unterricht hat — mit einem Mittelwert knapp oberhalb der theoretischen Mitte - das selbstan-
dige Arbeiten in kleinen Schilergruppen. Komplexere Formen des kooperativen Lernens so-
wie Formen eines individualisierenden Unterrichts kommen dagegen deutlich seltener vor. Die
Mittelwerte liegen mehr oder weniger deutlich unterhalb von ,manchmal®.

Abbildung 60: Grundformen des Unterrichts - Handlungsmuster (Ergebnisse einer Clusteranalyse auf
Basis der Lehrkraiftebefragung 2014)
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e Handlungsmuster 1: Kooperativer und individualisierender Unterricht mit mittlerer Steuerung
durch die Lehrkraft (n=202)

e Handlungsmuster 2: Kooperativer und lehrgangsférmiger Unterricht (n=238)

Handlungsmuster 3: Lehrgangsformiger Unterricht mit gelegentlicher Gruppenarbeit (n=212)

Es lasst sich festhalten, dass in dem ersten Handlungsmuster alle drei Grundformen des Unter-
richts deutlich zum Tragen kommen. Fir das zweite Handlungsmuster gilt dies nur mit Einschran-
kung. Wahrend Varianten eines kooperativen Unterrichts sowie lehrgangsférmiger Unterricht
haufiger realisiert werden, hat der individualisierende Unterricht nur eine nachgeordnete Bedeu-
tung. In dem dritten Handlungsmuster kommt schlieBlich eine (einseitige) Betonung lehrgangs-
formigen Unterrichts zum Ausdruck.

Diese Handlungsmuster passen zu den Ergebnissen der ersten Phase der wissenschaftlichen Be-
gleitung (Wissenschaftliche Begleitung der Pilotphase Gemeinschaftsschule Berlin, Bericht 2012,
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S. 84f.). Hinsichtlich der Gestaltung von Unterricht wurden dabei drei unterschiedliche - mehr

oder weniger komplexe — Arrangements identifiziert, mit denen Binnendifferenzierung realisiert

wird. Diese Arrangements sind kumulativ zu verstehen insofern, als die ,héheren®, komplexeren

Arrangements die jeweils darunterliegenden mit einschlieBen:

e Binnendifferenzierung durch Aufgaben auf unterschiedlichen Anforderungsniveaus bzw. diffe-
renzierende Aufgabenformate (Erhebung 2011: 3 Schulen)

¢ Binnendifferenzierung durch kooperative Lernformen (Erhebung 2011: 4 Schulen)

¢ Binnendifferenzierung durch selbstregulative Lernarrangements wie z. B. Lernzeit/Lernbiro
(Erhebung 2011: 4 Schulen).

Die 2011 und 2014 erfassten Items zu Unterrichtsmethoden stimmen nur zum Teil Gberein. Den-
noch wird deutlich, dass das Handlungsmuster ,kooperativer und lehrgangsférmiger Unterricht"
in dem Arrangement ,,Binnendifferenzierung durch kooperativer Lernformen®™ Entsprechung fin-
det, das Handlungsmuster ,kooperativer und individualisierender Unterricht mit mittlerer Steue-
rung durch Lehrkraft" in dem Arrangement ,Binnendifferenzierung durch selbstregulative Lernar-
rangements wie z. B. Lernzeit/Lernblro". Auch die Verbreitung der Handlungsmuster bzw. Arran-
gements weist Ubereinstimmungen auf, wobei allerdings beriicksichtigt werden muss, dass die
Untersuchungseinheit mal Lehrkrafte und mal Schulen sind.

7.2.2 Verhaltnis von Oberflachen- und Tiefenmerkmalen des Unterrichts (Handlungsmuster)

Das bloBe Vorkommen der einzelnen Grundformen stellt noch keine hinreichende Bedingung fir
guten Unterricht und gute Lernergebnisse dar. Bedeutsamer ist — vor dem Hintergrund der dar-
gelegten Forschungsbefunde - die didaktische Qualitat, mit der bestimmte Grundformen durch-
gefihrt werden. Deshalb soll als Nachstes der Frage nachgegangen werden, inwieweit tbergrei-
fende Organisations- und Unterrichtsformen im Sinne von Oberflachenmerkmalen auf lernwirk-
same Tiefenmerkmale treffen.

Basis der folgenden Analysen sind nicht Einzelitems, wie im vorhergehenden Abschnitt, sondern
Skalen (siehe Tabelle 7).
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Tabelle 7: Uberblick iiber die einbezogenen Skalen der Lehrkriftebefragung

Skala Anzahl Cron- Beispielitems
Items bachs a

Schilerpartizipation 3 0,72 ,Die Schilerinnen und Schiiler diirfen
Fragestellungen/Themen in Abhangig-
keit von ihrem Interesse selbst wahlen."™

Selbstregulation 3 0,74 ,Die Schuilerinnen und Schiler erarbei-
ten sich die Lerninhalte weitgehend
selbststandig.”

Konstruktivistisch orientierter 3 0,70 ,Die Schiilerinnen und Schiler arbeiten
Unterricht mit strukturierenden selbstandig, gemeinsame Phasen die-
Anteilen nen der Vermittlung von Basiswissen."
MaBnahmen zur Férderung der 6 0,78 »In meinem Unterricht schreiben die
Selbstregulation Schilerinnen und Schiiler Kurzberichte
Uber ihr Lernen (Lerntagebuch usw.)."
Lehrergesteuerter Unterricht 5 0,79 »,Die Klarung von Sachverhalten, die fir

das Verstandnis besonders wichtig sind,
nehme ich selbst vor."

Individualisierung und Differen- 6 0,76 ~Ich gebe Schilerinnen und Schilern je

zierung nach Leistung unterschiedlich schwere
Aufgaben.™

Scaffolding 9 0,76 ,Ich fordere Schilerinnen und Schiler

auf, ihre Probleme mit einer Aufgabe zu
erldutern und zu beschreiben, was sie
bereits zur Lésung unternommen ha-
ben."

Schilerfeedback im Unterricht 5 0,79 ,~Aus dem Feedback der Schilerinnen
und Schiler habe ich in der Vergangen-
heit Konsequenzen flir meinen Unter-
richt gezogen."

Zwei dieser Skalen stehen fiir eine deutliche Offnung von Unterricht und damit einhergehender
Selbstregulation durch die Schilerinnen und Schiller: Schiilerpartizipation und Selbstregulation.
Erfasst werden damit nicht konkrete Unterrichtsmethoden (siehe vorherigen Abschnitt), sondern
in erster Linie die Wahl- und Mitbestimmungsmaglichkeiten der Schilerinnen und Schiler. Den
Gegenpol hierzu bildet die Skala Lehrergesteuerter Unterricht. Gemeinsam ist den drei bislang
genannten Skalen, dass sie eher flir Ubergreifende, durch Beobachtung leicht zugangliche Ober-
flachenmerkmale von Unterricht stehen. Sie geben einen Rahmen flr Unterricht vor, in dem
Lehr- und Lernprozesse von sehr unterschiedlicher didaktischer Qualitat ablaufen kénnen. Des-
halb sollen zusatzlich finf Tiefenmerkmale einbezogen werden, die Riickschlisse darauf zulassen,
wie Lernsituationen durch die Lehrkraft vorstrukturiert und wie Schiilerinnen und Schiler in der
Auseinandersetzung mit Lerninhalten und -prozessen angeregt, unterstitzt und begleitet werden.
Die Skalen im Einzelnen: Konstruktivistisch orientierter Unterricht mit strukturierenden Anteilen,
MaBnahmen zur Férderung von Selbstregulation, Individualisierung und Differenzierung, Scaffol-
ding und Schilerfeedback. Die Aufmerksamkeit liegt — gemaB unserer Modellierung von Unter-
richt - vor allem auf der Lern- und Verstehenskultur und der Kommunikations- und Unterst(it-
zungskultur. Diese Beziige werden im Folgenden noch einmal dargestellt:
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Tabelle 8: Beziige zwischen Skalen Unterrichtsmerkmale, Oberflachen-/Tiefenmerkmalen und Dimensio-
nen Unterrichtsqualitat

Skalen Oberflachen-/ Dimension
Unterrichtsmerkmale Tiefenmerkmale Unterrichtsqualitat
Schilerpartizipation Oberflachenmerkmal Ziel- und Inhaltskultur
Selbstregulation Oberflachenmerkmal Lern- und Verstehenskultur
Lehrergesteuerter Unterricht Oberflachenmerkmal Lern- und Verstehenskultur
Konstruktivistisch orientierter | Tiefenmerkmal Lern- und Verstehenskultur

Unterricht mit strukturieren-
den Anteilen

MaBnahmen zur Férderung Tiefenmerkmal Lern- und Verstehenskultur

von Selbstregulation

Individualisierung und Diffe- Tiefenmerkmal Lern- und Verstehenskultur

renzierung

Scaffolding Tiefenmerkmal Kommunikations- und Unterstut-
zungskultur

Schilerfeedback im Unterricht | Tiefenmerkmal Kommunikations- und Unterstiit-

zungskultur

Abweichend von der Darstellung in den vorhergehenden Kapiteln werden die drei Skalen kon-
struktivistisch orientierter Unterricht mit strukturierenden Anteilen, MaBnahmen zur Férderung
von Selbstregulation und Individualisierung und Differenzierung hier als Tiefenmerkmale aufge-
fasst. Urspriinglich haben wir diese Merkmale der Lern- und Verstehenskultur zugeordnet, die fur
Oberflachenmerkmale von Unterricht steht. Aufgrund der Bedeutung anforderungs- und adressa-
tengerechter Strukturierung fiir den Lernerfolg (siehe Ausfiihrungen zum Forschungsstand in
diesem Kapitel) scheint es aber gerechtfertigt, die drei genannten Skalen auch als Tiefenmerk-
male aufzufassen.

Die eingesetzten clusteranalytischen Verfahren haben zu drei Handlungsmustern gefihrt, die
sowohl Gemeinsamkeiten als auch spezifische Unterschiede aufweisen (vgl. Abbildung 61). Dabei
zeigt sich, dass sich die Handlungsmuster nicht in erster Linie aufgrund von Oberflachen- und
Tiefenmerkmalen unterscheiden, die realisiert werden oder nicht, sondern vielmehr aufgrund der
Spielraume, die - zusatzlich zur Unterstlitzung — der Selbstregulation eingerdaumt werden. Die
drei Handlungsmuster im Einzelnen:

e Relativ selten ist - mit 24,3% - das Handlungsmuster Unterstiitzung durch die Lehrkraft
mit groBen Spielrdumen flir Selbstregulation.

e Am haufigsten ist — mit 45% - das Handlungsmuster Unterstltzung durch die Lehrkraft
mit mittleren Spielrédumen fir Selbstregulation vertreten.

e Dazwischen liegt - mit 30,8% - das Handlungsmuster Unterstiitzung durch die Lehrkraft
mit geringen Spielrdumen fiir Selbstregulation.

Spezifisch fiur das Handlungsmuster mit groBen Spielrdumen flr Selbstregulation ist, dass die
Mittelwerte flir diejenigen Skalen, die auf Spielrdume flir Selbstregulation hindeuten, deutlich
oberhalb des Skalenmittelpunkts liegen: Dies sind vor allem die Skalen Schdilerpartizipation und
Selbstregulation, die beide den Schilerinnen und Schilern weitgehende Wahl- und Mitbestim-
mungsmoglichkeiten einrdumen. In dieser Hinsicht hebt sich dieses Handlungsmuster mehr oder
weniger stark von den beiden anderen Handlungsmustern ab: den Handlungsmustern mit mittle-
ren bzw. geringen Spielrdumen fur Selbstregulation. Relativ hohe Mittelwerte zeigen sich daruber
hinaus fir die beiden Skalen, die auf eine gezielte Unterstiitzung und Strukturierung selbstregu-
lierter Phasen hinauslaufen. Hierzu gehort die Skala konstruktivistisch orientierter Unterricht mit
strukturierenden Anteilen (z. B. Phasen, in denen die Schiilerinnen und Schiler selbstandig arbei-
ten, wechseln ab mit Phasen, in denen die Lehrkraft etwas erklart oder vermittelt) sowie die Ska-
la MaBnahmen zur Férderung von Selbstregulation, die fir konkrete didaktisch-methodische
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MaBnahmen steht, mit denen sich die Fahigkeit der Schilerinnen und Schiler zum selbstregulier-
ten Lernen unterstlitzen und begleiten lasst (z. B. Einsatz von Lerntagebtlichern). Die Unterschie-
de gegeniber den beiden anderen Handlungsmustern sind im Hinblick auf diese beiden Skalen
nicht mehr ganz so groB3, wenn auch weiterhin deutlich erkennbar.

Die Unterschiede zwischen den drei Handlungsmustern fallen im Hinblick auf die tbrigen Skalen
alles in allem geringer aus. Die Skalen im Einzelnen: Lehrergesteuerter Unterricht, Individualisie-
rung und Differenzierung, Scaffolding, verstanden als Lerngerist, und Schiilerfeedback, verstan-
den als Kommunikation Uber Unterricht und Lernen. Dabei sind die Unterschiede beim lehrerge-
steuerten Unterricht minimal. Sie werden wieder etwas groBer bei den anderen drei Skalen, sind
aber - verglichen mit den weiter oben berichteten Unterschieden - als vergleichsweise klein zu
bezeichnen. Dabei féllt auf, dass die gréBten Werte flr Individualisierung und Differenzierung,
Scaffolding und Schilerfeedback wiederum auf das Handlungsmuster entfallen, das Unterstiit-
zung durch die Lehrkraft mit groBen Spielraumen flr Selbstregulation kombiniert. Maximale Un-
terschiede zeigen sich gegenuber dem Handlungsmuster, das Unterstitzung mit geringen Spiel-
raumen fir Selbstregulation verbindet. Somit wird auch hier noch einmal deutlich: GroBe Spiel-
raume flr Selbstregulation einerseits und Unterstiitzung durch die Lehrkraft einschlieBlich einer
produktiven aufgabenbezogenen Interaktion mit den Schilerinnen und Schilern andererseits
schlieBen sich nicht gegenseitig aus, sondern gehen vielmehr miteinander einher. Insgesamt
muss jedoch festgehalten werden, dass die Mittelwerte flr die vier zuletzt genannten Skalen
(Lehrergesteuerter Unterricht, Individualisierung und Differenzierung, Scaffolding und Schiiler-
feedback) fir alle drei Handlungsmuster oberhalb der theoretischen Mitte liegen und somit eine
mehr oder weniger ausgepragte positive Tendenz anzeigen.

Abbildung 61: Oberflachen- und Tiefenmerkmale des Unterrichts - Handlungsmuster (Ergebnisse einer
Clusteranalyse auf Basis der Lehrkréaftebefragung 2014)
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——Handlungsmuster 1: Unterstitzung durch die Lehrkraft mit mittleren Spielrdaumen fiir Selbstregulation
—Handlungsmuster 2: Unterstiitzung durch die Lehrkraft mit groBen Spielrdumen fir Selbstregulation
Handlungsmuster 3: Unterstitzung durch die Lehrkraft mit geringen Spielrdumen fur Selbstregulation

Zusammenfassend ldsst sich festhalten: Wahrend das Handlungsmuster ,,Unterstiitzung durch die
Lehrkraft mit groBen Spielrdumen fur Selbstregulation™ relativ selten vorkommt, vereinigt das
Handlungsmuster , Unterstlitzung durch die Lehrkraft mit mittleren Spielraumen fiir Selbstregula-
tion™ mit 45% die meisten Lehrkrafte. Dieses Handlungsmuster unterscheidet sich von dem zwei-
ten Handlungsmuster (,,groBe Spielrdaume fir Selbstregulation™) vor allem dadurch, dass durch-
aus Spielraume fir Selbstregulation eingeraumt werden, diese jedoch eher in einem mittleren
Bereich liegen. Nur geringe Spielrdume flr Selbstregulation weist das Handlungsmuster ,Unter-
stitzung durch die Lehrkraft mit geringen Spielraumen flr Selbstregulation™ auf, dem 30,8% der
Lehrkrafte folgen. Wahrend die Spielraume fir Selbstregulation je nach Handlungsmuster unter-
schiedlich stark ausgepragt sind, gehen die Unterschiede bei den Gbrigen Merkmalen zurick.
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7.2.3

Dabei féllt jedoch auf, dass die Mittelwerte flr Individualisierung und Differenzierung, Scaffolding
sowie Schilerfeedback fir das zweite Handlungsmuster (,,groBe Spielrdume flir Selbstregulation™)
groBer ausfallen als bei den beiden anderen Handlungsmustern. Dabei zeigen sich maximale Un-
terschiede gegeniber dem Handlungsmuster, das Unterstiitzung durch die Lehrkraft mit geringen
Spielraumen flir Selbstregulation verbindet. Es ware mdoglich, dass das weitgehend selbstregulier-
te Lernen und Arbeiten der Schilerinnen und Schiiler einer Klasse der Lehrkraft ermdglicht, sich
einzelnen Schilerinnen und Schiilern oder kleinen Gruppen von Schiilerinnen und Schiilern inten-
siver zuzuwenden und sie zu unterstitzen.

Die zuletzt prasentierten Handlungsmuster weisen Zusammenhange mit den realisierten Grund-
formen des Unterrichts auf.

Abbildung 62: Grundformen des Unterrichts in Bezug auf Oberflachen- und Tiefenmerkmale des Unter-
richts (Prozentwerte auf Basis der Lehrkraftebefragung 2014)
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Der Abbildung 62 ist zu entnehmen, dass die Lehrkrafte, die in ihrem Unterricht mehr oder weni-
ger alle drei Grundformen realisieren, auch dazu tendieren, die Unterstitzung im Unterricht mit
groBen oder zumindest mittleren Spielraumen fiir Selbstregulation zu verbinden (35,8% bzw.
61,1%). Demgegenliber neigen diejenigen Lehrkrafte, die Varianten eines kooperativen Unter-
richts sowie lehrgangsférmigen Unterricht haufiger praktizieren, starker dazu, die Unterstiitzung
im Unterricht mit mittleren Spielrdumen fir Selbstregulation zu kombinieren (60%). SchlieBlich
geht eine (einseitige) Betonung lehrgangsférmigen Unterrichts haufiger damit einher, dass eine
Unterstlitzung im Unterricht mit geringen Spielrdumen fir Selbstregulation (61,7%) oder allen-
falls mit mittleren Spielrdumen kombiniert wird (36,8%).

Verbreitung der Handlungsmuster nach lehrer- und schulbezogenen Bedingungsfaktoren

Die bisherigen Ausflihrungen geben Aufschluss lber die Verbreitung der Handlungsmuster in der
gesamten Lehrerstichprobe. Hier schlieBt sich die Frage an, ob und inwieweit deren Verbreitung
mit bestimmten Bedingungsfaktoren zusammenhangt. Hierbei kdnnten das Geschlecht oder Alter
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der Lehrkrafte, die Facher oder Klassenstufen, in denen sie eingesetzt sind, Einstellungen gegen-
Uber der Gemeinschaftsschule oder schulstandortbezogene Aspekte wie Kooperation im Kollegium
oder soziokulturelle Merkmale der Schilerschaft eine Rolle spielen. Um hiertiber Aufschluss zu
gewinnen, wurden - fur jede der beiden Clusterldsungen gesondert - Zusammenhange zwischen
Handlungsmustern und Bedingungsfaktoren mit Hilfe multinomialer logistischer Regressionen
analysiert. Die jeweilige Clusterlésung bildet dabei die abhdngige Variable. Im Rahmen der Ana-
lyse wird nun die Zugehorigkeit zu den einzelnen Auspragungen dieser Variable (also einzelne
Handlungsmuster) auf Basis der Bedingungsfaktoren vorhergesagt. Der folgenden Tabelle 9 Iasst
sich entnehmen, welche Bedingungsfaktoren einen signifikanten Einfluss auf die abhangigen Va-
riablen haben. Weil es sich um ein multivariates statistisches Verfahren handelt, ist der Einfluss
der einzelnen Bedingungsfaktoren um Einfliisse anderer ebenfalls in die Analyse einbezogener
Faktoren bereinigt.

Tabelle 9: Auswirkungen von Bedingungsfaktoren auf Handlungsmuster (Ergebnisse einer multinomialen
logistischen Regression auf Basis der Lehrkraftebefragung 2014)

Bedingungsfaktoren * Clusterlésung zu Clusterlésung zu
Grundformen des Oberflachen- und
Unterrichts Tiefenmerkmalen
des Unterrichts
Signifikanz Signifikanz
Geschlecht .348 (n.s.) .928 (n.s.)
Fachgruppe .000 .059 (n.s.)
Jahrgangsstufe .054 (n.s.) .008
Einstellung gegeniiber Gemeinschaftsschule: .111 (n.s.) .001

Ich bin vom Konzept der Gemeinschafts-
schule tberzeugt.

Ich habe seit der Einflihrung der Gemein- .008 .024
schaftsschule etwas an meinem Unterricht
verdndert.
Unterrichtsbezogene Kooperation .104 (n.s.) .011
Belastungsgruppen .000 .000

* Eine groBe Zahl von Lehrkréaften hat keine Angaben zum Alter gemacht, weshalb dieser Bedin-
gungsfaktor nicht beriicksichtigt wurde.

Diese Ergebnisse sagen aber noch nichts dartiber aus, wie genau bestimmte Bedingungsfaktoren
(z. B. unterrichtsbezogene Kooperation) mit bestimmten Handlungsmustern zusammenhangen.
Die entsprechenden Verteilungen sollen im Folgenden deskriptiv dargelegt werden. Wir beschran-
ken uns dabei auf die signifikanten Bedingungsfaktoren sowie auf die Clusterlésung zu den Ober-
flachen- und Tiefenmerkmalen des Unterrichts, die zu den folgenden drei Handlungsmustern
fuhrte: ,Unterstlitzung durch die Lehrkraft mit groBen Spielraumen flr Selbstregulation®, ,(...)
mit mittleren Spielraumen fir Selbstregulation™ und ,(...) mit geringen Spielrdumen fir Selbstre-
gulation®. Der Grund fir diese Beschrankung besteht darin, dass diese drei Handlungsmuster
sowie die drei Handlungsmuster zu den Grundformen des Unterrichts eng zusammenhangen,
sodass die zusatzliche Betrachtung der Handlungsmuster der ersten Clusteranalyse nur wenig
neue Erkenntnisse bringen wirde.

Wie bedeutsam sind nun die Bedingungsfaktoren daflir, ob eine Lehrkraft eine vielfdltige Unter-
stutzung der Schilerinnen und Schiler im Unterricht mit groBen, mittleren oder geringen Spiel-
raumen fur Selbstregulation verbindet? Wahrend das Geschlecht der Lehrkraft hierfur Gberhaupt
keine Rolle spielt, scheint die Zugehdrigkeit zu einer Fachgruppe zumindest nicht ganz unwichtig
zu sein. Auch wenn die Signifikanzgrenze streng genommen Uberschritten wird (Sig.: .059),
zeichnet sich eine leichte Tendenz dahingehend ab, dass in Mathematik und Naturwissenschaften
ein lehrergesteuerter Unterricht und in sprachlichen und gesellschaftswissenschaftlichen Fachern
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ein auf selbstreguliertes Lernen gerichteter Unterricht, der aber auch Unterstlitzung durch die
Lehrkraft deutlich einbezieht, starker verbreitet ist (ohne Tabelle oder Abbildung).

Deutlichere Effekte zeigt die Jahrgangsstufe, in der die Lehrkraft regelmdBig eingesetzt ist. Das
Handlungsmuster, das Unterstlitzung mit groBen Spielrdaumen fir Selbstregulation verbindet,
findet sich stdarker in den hdheren Klassenstufen als in den unteren Klassenstufen (24,5% gegen-
Uber 10,8%). Umgekehrt findet sich das Handlungsmuster, das Unterstlitzung durch die Lehrkraft
mit nur geringer Selbstregulation verbindet, starker in den unteren Klassenstufen als in den ho-
heren Klassenstufen (43,2% gegeniiber 30,9%). Des Weiteren fallt auf, dass Lehrkrafte, die in
mehreren Jahrgangsstufen unterrichten, starker zu einem Unterricht tendieren, in dem die Unter-
stltzung durch die Lehrkraft mit mittleren oder groBen Spielrdumen flr Selbstregulation kombi-
niert wird. Geringe Spielraume fir Selbstregulation sind unter diesen Lehrkraften eher selten.

Tabelle 10: Handlungsmuster nach Jahrgangsstufe (Prozentwerte auf Basis der Lehrkraftebefragung
2014)

Handlungsmuster Jahrgan

Bezug der Bezug der Ant- Bezug der Ant-
Antworten auf | worten auf 9. worten auf
7.und 8. und 10. Jahr- mehrere Jahr-
Jahrgangsstufe | gangsstufe gangsstufen

Handlungsmuster 1: Unterstitzung durch

die Lehrkraft mit mittleren Spielrdumen 46,0% 44,6% 50,0%

flr Selbstregulation

Handlungsmuster 2: Unterstliitzung durch

die Lehrkraft mit groBen Spielrdumen fir 10,8% 24,5% 38,2%

Selbstregulation

Handlungsmuster 3: Unterstitzung durch

die Lehrkraft mit geringen Spielraumen flir | 43,2% 30,9% 11,8%

Selbstregulation

Signifikanz: .000

Als Nachstes soll der Frage nachgegangen werden, inwieweit Einstellungen der Lehrkrafte gegen-
Uber der Gemeinschaftsschule mit deren Handlungsmuster zusammenhdngen. Es kann vermutet
werden, dass die Befiirwortung der Gemeinschaftsschule einschlieBlich ihrer Ziele (z. B. langeres
gemeinsames Lernen) einen Unterricht beglinstigt, in dem selbstreguliertes Lernen und die Un-
terstiitzung individualisierter Lernwege eine gréBere Rolle spielen. Auch kann vermutet werden,
dass Befurworter der Gemeinschaftsschule in besonderer Weise ihren Unterricht im Sinne dieser
Zielsetzungen verandert haben. Aus einer umfangreichen Liste von Einstellungen zur Gemein-
schaftsschule (vgl. Kapitel 6.1.4.4) haben wir zwei den Vermutungen entsprechende Einzelitems
ausgewahlt. Wie Abbildung 63 zu entnehmen ist, stehen beide in einem signifikanten Zusam-
menhang mit den Handlungsmustern. Besonders Uberzeugt vom Konzept der Gemeinschafts-
schule sind diejenigen Lehrkrafte, die die Lernwege ihrer Schilerinnen und Schuler auf vielfaltige
Art und Weise unterstitzen und die zusatzlich groBe Spielrdume fiir selbstreguliertes Lernen er-
moglichen. Am deutlichsten heben sich diese Lehrkrafte wiederum von den Lehrkraften ab, die
Unterstlitzung im Unterricht mit geringen Spielrdumen fir Selbstregulation verbinden. Sind die
Lehrkrafte vom Konzept der Gemeinschaftsschule liberzeugt, geht das also einher mit einer ver-
gleichsweise variantenreichen Unterrichtsgestaltung im Interesse eines selbstregulierten und
individualisierten Lernens.

Nun kénnte es sein, dass diese Lehrkrafte seit der Einflihrung der Gemeinschaftsschule viel an
ihrem Unterricht veréandert haben. Das ist — wenn man von dem Niveau der Mittelwerte fir Ver-
anderungen im Unterricht ausgeht - allerdings in allen drei Vergleichsgruppen der Fall. Positiv
heben sich aber wiederum die Lehrkrafte ab, die eine Unterstiitzung und Begleitung der Lernwe-
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ge ihrer Schilerinnen und Schiler mit groBen Spielraumen flir Selbstregulation verbinden. Am
starksten unterscheiden sie sich von den Lehrkraften, die ihre Schiilerinnen und Schiler im Un-
terricht unterstiitzen, aber nur geringe Spielraume fiir Selbstregulation vorsehen. Insgesamt fallt
auf, dass die Unterschiede zwischen den drei Handlungsmustern bezogen auf die seit Einfliihrung
der Gemeinschaftsschule initiierten Verdanderungen im Unterricht geringer sind als man das hatte
erwarten kénnen. Beispielsweise ware es durchaus plausibel gewesen, wenn sich das Hand-
lungsmuster ,Unterstlitzung durch die Lehrkraft mit groBen Spielraumen fir Selbstregulation®™
noch sehr viel deutlicher von den beiden anderen Handlungsmustern abgehoben hatte. Das ist
nicht der Fall. Dies kénnte bedeuten, dass der Reformprozess an den betreffenden Schulen nicht
erst mit Einfihrung der Gemeinschaftsschule, sondern schon friiher eingeleitet wurde.

Abbildung 63: Handlungsmuster nach Einstellung gegeniiber der Gemeinschaftsschule (Mittelwerte auf
Basis der Lehrkraftebefragung 2014)
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Bei allen Niveauunterschieden zwischen den Handlungsmustern muss noch einmal festgehalten
werden, dass die Antworten aller Lehrkrafte mehr oder weniger deutlich oberhalb des theoreti-
schen Skalenmittels liegen. Das bedeutet, dass sie vom Konzept der Gemeinschaftsschule (recht)
Uberzeugt sind und daraus Konsequenzen fir ihren Unterricht gezogen haben. Dabei stellt gerade
die Weiterentwicklung von Unterricht eine groBe Herausforderung dar. Gemeinsame Anstrengun-
gen der Lehrkrédfte und koordiniertes Vorgehen kénnen dabei von groBer praktischer Bedeutung
sein. Deshalb sollen im Folgenden die Aussagen zur unterrichtsbezogene Kooperation an der
Schule mit den Handlungsmustern in Beziehung gesetzt werden. Eine naheliegende Vermutung
ware, dass die Lehrkrafte, die einen vergleichsweise variantenreichen Unterricht realisieren, star-
ker kooperieren als die Lehrkrafte der Vergleichsgruppen.
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Tabelle 11: Handlungsmuster nach unterrichtsbezogener Kooperation (Mittelwerte auf Basis der Lehr-
kraftebefragung 2014)

Handlungsmuster Unterrichtsbezogene Kooperation
Mittelwert Standardabwei-
chung

Handlungsmuster 1: Unterstitzung durch
die Lehrkraft mit mittleren Spielraumen 2,4 0,5
flr Selbstregulation

Handlungsmuster 2: Unterstlitzung durch
die Lehrkraft mit groBen Spielrdumen fir 2,7 0,5
Selbstregulation

Handlungsmuster 3: Unterstlitzung durch
die Lehrkraft mit geringen Spielraumen 2,4 0,5
flr Selbstregulation

Signifikanz: .000

Wie die Mittelwerte in der Tabelle zeigen, trifft das tatsachlich zu (siehe das zweite Handlungs-
muster gegeniber den beiden anderen Handlungsmustern). Allerdings fallt auch hier auf, dass
erstens der Abstand nicht groB ist und zweitens die Mittelwerte fiir alle Vergleichsgruppen nahe
der theoretischen Mitte von 2,5 liegen, was auf eine mittlere Kooperation hindeutet. Dies hangt -
wie an anderer Stelle bereits dargelegt — wahrscheinlich mit der Aufnahme von Items zu héher-
schwelligen und intensiveren Formen aufgabenbezogener Kooperation in die Skala zusammen

(z. B. Unterrichtshospitation).

Mit der Kooperation im Kollegium wurde der Blick auf die Gestaltung und Entwicklung der Einzel-
schule unter den vor Ort gegebenen Rahmenbedingungen gerichtet. Zu diesen Rahmenbedingun-
gen gehdren - neben der Kooperation im Kollegium - auch die sozialen Belastungen der Schule
und des Schulumfeldes, die sich auf der Mikroebene des Unterrichts unter Umstdnden entfalten
und in Unterrichtspraktiken ihren Niederschlag finden kénnen. Um mdglichen Zusammenhdngen
nachzugehen, sollen die Handlungsmuster mit den drei Schulgruppen in Beziehung gesetzt wer-
den, die sich hinsichtlich der sozialen Zusammensetzung der Schiilerschaft (gemessen an der
Familiensprache, dem Bildungsabschluss der Eltern und dem Buchbestand im Elternhaus) und
den Lernausgangslagen zu Beginn des 7. Jahrgangs deutlich unterscheiden. An den Ergebnissen
(vgl. Abbildung 64) fallt zunachst auf, dass das Handlungsmuster, das Unterstlitzung im Unter-
richt mit mittleren Spielrdumen fir Selbstregulation verbindet, in allen drei Gruppen einen recht
hohen Stellenwert hat. Weiterhin féllt auf, dass unter Lehrkraften aus Schulen mit geringer Be-
lastung das Handlungsmuster am starksten verbreitet ist, das auf eine Verknipfung von Unter-
stitzung und groBen Spielraumen fir Selbstregulation hinauslauft. Das ist in den Vergleichsgrup-
pen nicht der Fall. Hier hat vielmehr (auch) das Handlungsmuster einen hohen Stellenwert, das
sich durch eine Unterstitzung durch die Lehrkraft bei gleichzeitig geringen Spielrdumen fur
Selbstregulation kennzeichnen lasst.
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Abbildung 64: Handlungsmuster nach Belastungsgruppen (Prozentwerte auf Basis der Lehrkrdftebefra-
gung 2014)
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= Unterstltzung durch die Lehrkraft mit geringen Spielrdumen fiir Selbstregulation

Ein primar lehrergesteuerter Unterricht gilt allgemein als leichter zu realisieren. Demgegeniber
wird die Initiierung selbstregulierten Lernens, das auch differenzierte und individualisierte Lern-
wege ermdglicht, in der Umsetzung als schwierig angesehen. Dieser Unterricht stellt hohe Anfor-
derungen an die Lehrkrafte, aber auch an die Schiilerinnen und Schiiler. Daraus lieBe sich nun
folgern, dass sich ein solch anspruchsvoller Unterricht in Schulen mit geringer Belastung eher
realisieren lieBe, weil die Schilerinnen und Schiiler dafiir gute Voraussetzungen mitbringen. Mit
anderen Worten: Ein Unterricht, der auf selbstreguliertes, differenziertes und individualisiertes
Lernen zielt, ware in einem hohen MaBe mittelschichtorientiert. Diese These lasst sich jedoch
nicht weiter aufrechterhalten, wenn die Verteilung der Handlungsmuster in den Einzelschulen mit
bertcksichtigt wird.
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Tabelle 12: Handlungsmuster nach Einzelschulen (Prozentwerte auf Basis der Lehrkraftebefragung

2014)
Schule Unterstlitzung Unterstlitzung Unterstiitzung Gesamt

durch die Lehr- durch die Lehr- durch die Lehr-

kraft mit mittle- kraft mit groBen | kraft mit gerin-

ren Spielrdaumen | Spielraumen fiir | gen Spielrau-

fiir Selbstregu- Selbstregulation | men fiir Selbst-

lation (Hand- (Handlungs- regulation

lungsmuster 1) muster 2) (Handlungs-

muster 3)

Schule A 33,0% 6,7% 60,0% 100,0% (n=45)
Schule B 39,1% 20,3% 40,6% 100,0% (n=64)
Schule C 46,2% 12,8% 41,0% 100,0% (n=39)
Schule D 48,4% 19,4% 32,3% 100,0% (n=31)
Schule E 58,5% 39,0% 2,4% 100,0% (n=41)
Schule F 32,1% 14,3% 53,6% 100,0% (n=28)
Schule G 52,9% 11,8% 35,3% 100,0% (n=34)
Schule H 60,0% 5,0% 35% 100,0% (n=20)
Schule I 66,7% 4,2% 29,2% 100,0% (n=24)
Schule J 58,5% 2,4% 39,0% 100,0% (n=41)
Schule K 50,0% 16,7% 33,3% 100,0% (n=24)
Schule L 56,3% 25,0% 18,8% 100,0% (n=32)
Schule M 21,1% 76,3% 2,6% 100,0% (n=38)
Schule N 14,7% 73,5% 11,8% 100,0% (n=34)
Schule O 45,0% 25,0% 30,0% 100,0% (n=60)
Schule P 28,6% 61,9% 9,5% 100,0% (n=21)
Schule Q 47,8% 17,4% 34,8% 100,0% (n=23)
Schule R 62,9% 5,7% 31,4% 100,0% (n=35)

Schulen mit hoher Belastung, Schulen mit mittlerer Belastung, Schulen mit niedriger Belastung (Gruppen nach Be-

lastungsindex)

Die Gruppe der Schulen mit geringer Belastung setzt sich aus insgesamt sechs Schulen zusam-
men. Dabei variiert der Anteil an Lehrkraften, der auf das Handlungsmuster ,Unterstiitzung mit
groBen Spielraumen flr Selbstregulation" entfallt, zwischen 5,7 Prozent und 76,3 Prozent (!).
Dies deutet auf die Bedeutung einzelschulspezifischer Faktoren fiir die Gestaltung von Unterricht
hin. Wahrend das selbstregulierte Lernen an einigen Schulen mit niedriger Belastung also eine
geringe bis mittlere Bedeutung hat, gibt es umgekehrt Schulen in dieser Gruppe, die dieser Art
des Lernens breiten Raum geben. Letzteres trifft auf insgesamt drei Schulen zu: Schulen M, N
und P. Prozentzahlen zwischen 62 und 76 Prozent fir das Handlungsmuster ,Unterstitzung mit
groBen Spielraumen flr Selbstregulation™ sprechen dafiir, dass es an diesen Schulen anscheinend
einen hohen Konsens hinsichtlich der Gestaltung von Unterricht gibt, der wiederum auf langere
und moglicherweise radikale Reformprozesse in der Vergangenheit schlieBen ldsst. Dass der Grad
der sozialen Belastungen der Schulen bestimmte Unterrichtspraktiken nicht zwangslaufig nach
sich zieht, lasst sich schlieBlich auch daran erkennen, dass es in der Gruppe von Schulen mit
hoher Belastung eine nennenswert groBe Gruppe von Lehrkraften gibt (17,4 Prozent), die sich
dem Handlungsmuster ,Unterstlitzung durch die Lehrkraft mit groBen Spielrdumen flr Selbstre-
gulation™ zuordnen lassen (vgl. Abbildung 64). Betrachtet man hierzu die Differenzierung nach
Schulen, so zeigt sich auch hier, dass die Prozentwerte je nach Schule schwanken (wenn auch
nicht ganz so stark)..

Auch die berichteten Befunde zum Zusammenhang zwischen Belastung der Schulen und
Unterrichtsgestaltung finden in den Ergebnissen aus der ersten Phase der wissenschaftlichen

108




Wissenschaftliche Begleitung der Pilotphase Gemeinschaftsschule — Abschlussbericht

7.3

Begleitung (Wissenschaftliche Begleitung der Pilotphase Gemeinschaftsschule Berlin, Bericht
2012, S. 85) ihre Bestatigung. Bereits hier hatte sich gezeigt, dass sich komplexere Arrange-
ments im Interesse einer Binnendifferenzierung nicht nur in Schulen finden lassen, deren Schi-
lerschaft aus (eher) privilegierten sozialen Verhdltnissen kommen. Gerade Schulen mit schwieri-
gen sozialen Ausgangslagen verbinden im Unterricht Formen der Binnendifferenzierung mit ko-
operativen Lernformen.

Die Annahme, dass unterrichtsbezogene Handlungsmuster durch die an der Einzelschule vorherr-
schenden Sichtweisen und Praktiken gepragt werden, lasst sich schlieBlich weiter untermauern,
wenn die Erkenntnisse aus den Fallstudien einbezogen werden (siehe Kapitel 9).

Zusammenfassung und Fazit

Es besteht weitgehender Konsens darlber, dass im Unterricht verschiedene Grundformen des
Lernens und Lehrens zum Tragen kommen sollten. Gestltzt wird dies durch empirische For-
schungsbefunde. Wie die hierzu vorliegenden Ergebnisse der Lehrkraftebefragung zeigen, haben
sich in dieser Hinsicht unterschiedliche Handlungsmuster herausgebildet. Danach gibt es eine
Gruppe von Lehrkréften (31%), in deren Unterrichtspraxis vor allem der individualisierende und
kooperative, aber auch der lehrgangsféormige Unterricht feste Bestandteile darstellen. Der indivi-
dualisierende und kooperative Unterricht (z. B. in Form von Freiarbeit, Wochenplan oder Projekt-
lernen) bietet im Prinzip gute Mdglichkeiten, selbstreguliertes Lernen zu initiieren, das auch diffe-
renzierte und individualisierte Lernwege erlaubt. Auch eine weitere Gruppe von Lehrkraften
(36,5%) praktiziert einen durchaus variantenreichen Unterricht. Dabei liegt der Schwerpunkt auf
kooperativem und auf lehrgangsférmigem Unterricht, wéhrend die verschiedenen Formen des
individualisierten Unterrichts kaum vorkommen. Eine gewisse Monopolisierung einer Grundform
des Unterrichts zeichnet sich bei der dritten Gruppe ab (32,5%). Diese Lehrkrafte praktizieren in
erster Linie lehrgangsféormigen Unterricht (in Form von gelenkten Unterrichtsgesprachen und
Lehrervortragen), der gelegentlich durch Phasen unterbrochen wird, in denen die Schiilerinnen
und Schiler in kleinen Gruppen selbststandig arbeiten.

Entscheidend ist jedoch nicht, dass die verschiedenen Grundformen des Unterrichts vorkommen.
Sie geben zunachst nur einen Rahmen vor, in dem Lehr- und Lernprozesse von sehr unterschied-
licher didaktischer Qualitat ablaufen kénnen. Inzwischen hat sich die Erkenntnis durchgesetzt,
dass die Lernwirksamkeit von Unterrichtsmethoden wesentlich von Tiefenmerkmalen abhangt, die
Riickschlisse darauf zulassen, wie Lernsituationen durch die Lehrkraft vorstrukturiert und wie
Schilerinnen und Schiiler beim Lernen angeregt, unterstlitzt und begleitet werden. Im Hinblick
auf die Frage, inwieweit bestimmte Oberflachenmerkmale im Sinne Ubergreifender Organisations-
und Unterrichtsformen auf Tiefenmerkmale treffen, lassen sich wiederum drei Handlungsmuster
unterscheiden, die Gemeinsamkeiten und Unterschiede aufweisen. Alle drei Gruppen zeichnen
sich dadurch aus, dass sie ihre Schiilerinnen und Schiler auf verschiedene Art und Weise unter-
stutzen und mit ihnen kommunizieren. Erkennen lasst sich das an individualisierten und differen-
zierten Aufgabenstellung, an Lernbegleitung (im Sinne von Scaffolding) oder an Schiilerfeedback.
All diese Merkmale lassen sich durchaus als Tiefenmerkmale von Unterricht auffassen. Darlber
hinaus gehoért auch ein (zumindest zeitweise) lehrergesteuerter Unterricht zum Methodenreper-
toire aller Lehrkrafte. Die gréBten Unterschiede zwischen den drei Gruppen bestehen nun dahin-
gehend, inwieweit diese Unterstlitzung mit Spielrdumen fir selbstreguliertes Lernen einhergeht.
Dabei konnte eine Gruppe identifiziert werden (24,3 Prozent), die Unterstlitzung mit groBen
Spielraumen fir Selbstregulation verbindet. Mit anderen Worten: Weitgehende Selbstregulation
durch die Schilerinnen und Schiler und Fremdregulation durch die Lehrkraft schlieBen sich hier
nicht aus, sondern erganzen einander. Daneben gibt es eine Gruppe von Lehrkraften (45 Pro-
zent), die Unterstlitzung mit mittleren Spielrdumen fir Selbstregulation verbindet, und eine wei-
tere Gruppe (30,8 Prozent), die Unterstiitzung mit geringen Spielraumen fir Selbstregulation
verbindet. Diese drei Handlungsmuster weisen konsistente Zusammenhénge mit den anderen

109



Wissenschaftliche Begleitung der Pilotphase Gemeinschaftsschule — Abschlussbericht

drei Handlungsmustern auf. Festgehalten werden kann also, dass sich die zuletzt beschriebenen
Handlungsmuster nicht in erster Linie aufgrund von Oberflachen- und Tiefenmerkmalen unter-
scheiden, die realisiert werden oder nicht, sondern vielmehr aufgrund der Spielrdume fir selbst-
reguliertes Lernen.

Welche Vorgehensweise hat nun Vorteile hinsichtlich der Lernwirksamkeit? Vor dem Hintergrund
der einschlagigen Literatur ist man geneigt, die Gruppe im Vorteil zu sehen, die Unterstlitzung
durch die Lehrkraft mit groBen Spielrdumen fiir Selbstregulation verbindet. Durch einen solchen
Unterricht erdffnen sich vielfaltige Moglichkeiten fir Individualisierung und Differenzierung, ohne
dass die Unterstlitzung durch die Lehrkraft zu kurz kommt. Tatsachlich zeichnet sich diese Grup-
pe von Lehrkraften sogar durch eine besonders intensive Unterstlitzung einzelner Schiilerinnen
und Schiiler oder von Schiilergruppen aus, die durch die praktizierten individualisierenden und
kooperativen Settings vermutlich erst ermdéglicht wird. Umgekehrt darf man nicht verkennen,
dass es keine Metrik gibt, mit der sich bestimmten Idsst, wie verschiedene Unterrichtsmethoden
oder das Verhaltnis von Oberflachen- und Tiefenmerkmalen im Unterricht optimal zu variieren
sind. Hier spielt eine Vielzahl von weiteren Faktoren eine Rolle wie Lerngegenstand, Lernvoraus-
setzungen der Schiilerinnen und Schiiler oder Zusammensetzung der Lerngruppe. Insofern ver-
spricht die Verknipfung der Lehrkraftebefragung mit den Daten zum Lernstand der Schilerinnen
und Schiler wichtige Erkenntnisse zur Lernwirksamkeit verschiedener Unterrichtsstrategien.

Unabhangig von der Frage der Lernwirksamkeit liefern die in diesem Kapitel prasentierten Analy-
sen Aufschlisse dariber, welche Bedingungsfaktoren eine Lern- und Unterrichtskultur beglinsti-
gen, die Potenzial fir selbstreguliertes, individualisiertes und differenziertes Lernen hat. Nach
unseren Ergebnissen lasst sich ein solches Lernen umso eher beobachten, je édlter die Schilerin-
nen und Schiler sind, je positiver die Einstellungen der Lehrkrafte gegeniiber dem Konzept der
Gemeinschaftsschule ausfallen und je mehr an der Schule unterrichtsbezogen kooperiert wird.
Bei aller Bedeutung der einzelnen Lehrkraft fiir Unterrichtsentscheidungen scheinen - zumindest
an einigen Schulen - die an der Schule vorherrschenden Praktiken (z. B. im Hinblick auf Unter-
richt, Umgang mit Schilerinnen und Schiilern oder Unterrichtsentwicklung) bedeutsam zu sein.
Hinter dem Effekt der ,Belastungsgruppen®™ auf die Lern- und Unterrichtskultur wird — wie gezeigt
werden konnte - indirekt ein Effekt der Einzelschule wirksam. Folglich unterstreichen die Ergeb-
nisse die Bedeutung von Unterrichtsentwicklung im Sinne systematischer und gemeinsamer An-
strengungen der an Unterricht Beteiligten in einer Schule.
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8.1

UNTERRICHTSGESTALTUNG UND LERNENTWICKLUNGEN
DER SCHULERINNEN UND SCHULER

Der Zusammenhang von Unterrichtsgestaltung und Lernentwicklungen als Untersu-
chungsgegenstand

Die Lernwirksamkeit ist ein wichtiges Kriterium zur Bewertung der Unterrichtsqualitat. Die ent-
scheidende Frage ist hier, welche Unterrichtspraktiken oder Lernsettings sich eher forderlich auf
die Lernentwicklung der Schiilerinnen und Schiler auswirken, welche eher nicht. Hierbei miissen
relevante Einflussfaktoren, insbesondere der (fachliche) Lerngegenstand, individuelle Schiiler-
merkmale und die Zusammensetzung der Schilerschaft, berilicksichtigt werden. In der Lehr-Lern-
Forschung finden sich jedoch zahlreiche Belege dafiir, dass erfolgreicher Unterricht in einem Fach
mit einer bestimmten Schiilergruppe nicht zwangslaufig erfolgreicher Unterricht in einem anderen
Fach und/oder mit einer anderen Schilergruppe ist.

In den vorhergehenden Kapiteln wurde der Unterricht in den Gemeinschaftsschulen zunachst auf
Basis der im Rahmen der Lehrkraftebefragungen berichteten Vorgehensweisen beschrieben. Da-
bei wurden Veranderungen der Unterrichtsgestaltung lber die Zeit und Unterschiede zwischen
den Einzelschulen dargestellt. Eine Einordnung und Bewertung der Befunde erfolgte anhand des
Forschungsstandes zur Unterrichtsqualitdt sowie zum Umgang mit Heterogenitat. In weiterfiih-
renden Analysen wurden dann komplexe Handlungsmuster der Lehrenden herausgearbeitet und
deren potenzielle Lernwirksamkeit im Lichte didaktischer Uberlegungen und empirischer For-
schungsbefunde diskutiert. Dartber hinaus wurden - in einem gesonderten Abschnitt - die Er-
gebnisse der Lernstandserhebungen den Lernstdnden und Entwicklungen an Hamburger Ver-
gleichsschulen gegeniibergestellt.

Im Folgenden soll nun analysiert werden, wie ausgewahlte Aspekte der Unterrichtsgestaltung die
Lernentwicklung der Schilerinnen und Schiler in den Gemeinschaftsschulen beeinflussen. Analy-
siert werden die Entwicklungen in den Kompetenzbereichen Deutsch-Leseverstdandnis, Orthogra-
fie und Mathematik. Die Auswertung erfolgte in zwei Schritten: In einem ersten Schritt werden
zur Erklarung der Lernentwicklungen in den verschiedenen fachlichen Doménen jeweils folgende
Skalen herangezogen: 1. Selbstregulation im Unterricht, 2. Konstruktivistisch orientierter Unter-
richt mit strukturierenden Anteilen, 3. Lehrergesteuerter Unterricht, 4. Individualisierung und
Differenzierung sowie 5. Schiilerfeedback im Unterricht. Diese Skalen korrespondieren mit Kon-
strukten, die Teile der Lern- und Verstehenskultur sowie der Kommunikations- und Unterstit-
zungskultur abdecken und die in der Literatur zur Unterrichtsqualitat im Allgemeinen und zum
Umgang mit Heterogenitat im Besonderen als besonders erklarungsstark eingeschatzt werden
(vgl. Kapitel 2 und 7). In einem zweiten Schritt wird der Einfluss von komplexen Handlungsmus-
tern auf die Lernentwicklungen untersucht. Die Handlungsmuster sind auf Basis ausgewahlter
Skalen aus dem Bereich der Tiefen- und der Oberflachenmerkmale von Unterricht mittels cluster-
analytischer Verfahren identifiziert worden.

Die Unterrichtsgestaltung (d. h. Unterrichtsmerkmale und Handlungsmuster) bezieht sich auf das
Lehrerhandeln in bestimmten Klassen und soll Unterschiede der Leistungsentwicklungen auf Klas-
senebene erklaren. Auf dieser Ebene liegt der Fokus der Analysen. Kontrolliert werden hierbei die
soziale und ethnische Zusammensetzung der Schilerschaft und die Lernausgangslagen zu Beginn
der 7. Jahrgangsstufe. Dementsprechend werden die Schulen drei Belastungsgruppen zugeord-
net: Schulen mit geringer, mit mittlerer oder mit hoher Belastung. Der Vollstéandigkeit halber
werden die in den Analysen simultan geschatzten Effekte ausgewahlter individueller Merkmale
auf die Lernentwicklungen auf Schilerebene berichtet. Dabei werden a) die kognitive Grundfahig-
keit, b) das Geschlecht, c) der hdchste elterliche Bildungsabschluss, d) die Familiensprache sowie
e) der Bicherbestand zu Hause kontrolliert. Ergebnisse dazu finden sich auch im Abschnitt zu den
Lernstandserhebungen (siehe Berichtsteil II).
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8.2

Datengrundlage und Analysemethoden

Flr die Analysen des Zusammenhangs von Unterrichtsgestaltung und Lernentwicklungen werden
die Lehrkraftebefragung fir das Schuljahr 2012/13 und 2014/15 sowie die Lernstandserhebungen
fur die Schuljahre 2012/13 und 2014/15 genutzt. Dabei werden die Lernentwicklungen von der 7.
bis zur 9. Klassenstufe durch die am Ende der 7. Klassenstufe erfassten Unterrichtsmerkmale
bzw. die Handlungsmuster der Lehrkrafte in der 9. Klassenstufe erklart. Die Verknipfung der
Lehrkraftebefragung und der Lernstandserhebungen erfolgt iber die Facher und die Bezeichnun-
gen der einzelnen Klassen. Jede Schilerleistung und jede Lehrerangabe kann somit eindeutig
dem Fachunterricht einer Klasse zugeordnet werden. Wenn der Fachunterricht einer Klasse von
mehreren Lehrkrdften gestaltet wurde, werden die entsprechenden Angaben zusammengefasst.

Der ausgewertete Datensatz umfasst Leistungsdaten von n = 1.737 Schiilerinnen und Schiilern
(siehe auch Berichtsteil IT). Die Schilerinnen und Schiler sowie die Lehrerangaben zum Unter-
richt kdnnen 60 Klassen an 15 Berliner Gemeinschaftsschulen zugeordnet werden. Um fehlende
Angaben zu ersetzen, wurden mit Hilfe von Mplus 6.1 fiir jeden Kompetenzbereich zehn Daten-
satze imputiert, d. h., es wurden fehlende Werte durch methodisch kontrollierte Schatzwerte
ersetzt und die Analyseergebnisse nach den Regeln von Rubin (1987; vgl. Muthén & Muthén
1998-2010) kombiniert.

In Mplus 6.1 wurden dariber hinaus Mehrebenenanalysen durchgefiihrt, um die Datenstruktur
(Angaben auf Klassenebene und auf Schilerebene) angemessen zu bertlicksichtigen und die
Standardfehler korrekt zu schatzen. Die Lernentwicklungen wurden als latente Differenzwerte aus
den Lernstandsmessungen fir die 7. und die 9. Klassenstufe berechnet und auf die Pradiktoren
der Schiler- bzw. Klassenebene zurlickgefihrt. Die Interaktionen dieser Zusammenhange mit
den Schulgruppen nach Belastungsindex wurden in Mehrgruppenvergleichen iber den Wald-Test
sowie z-Tests (GauB-Tests) der Einzelparameter Gberprift.

Die Datengrundlage und Analysemodelle der Berechnungen zum Zusammenhang zwischen Unter-
richtsgestaltung und Lernentwicklungen der Schilerinnen und Schilern unterscheiden sich deut-
lich von den Berechnungen der Lernstande und Lernentwicklungen in Teilstudie II. Die Unter-
schiede in der Datengrundlage und den Analysemodellen kédnnen dazu flhren, dass sich Befunde
insbesondere zum Einfluss der Belastungsgruppe nach dem Sozialindex auf die Kompetenzent-
wicklung zu widersprechen scheinen. Dabei spiegeln sie letztendlich nur die unterschiedlichen
Fragestellungen der Teilstudien wider.

Bei den Analysen der Teilstudie I in diesem Kapitel werden z. B. die Leistungsdaten aller 15 Ge-
meinschaftsschulen der 2. Kohorte der Lernstandsuntersuchungen genutzt. In Teilstudie II wer-
den dagegen alle 10 Gemeinschaftsschulen, die sowohl der 1. als auch der 2. Kohorte angehéren,
berlicksichtigt. In der Teilstudie I werden alle Schiilerinnen und Schiiler beriicksichtigt, von de-
nen zumindest eine Kompetenzmessung zu einem Erhebungszeitpunkt vorlag. Fehlende Daten
wurden imputiert. Dadurch umfasst der genutzte Datensatz n = 1.737 Schilerinnen und Schiiler.
In Teilstudie II werden nur die Schilerinnen und Schiler bericksichtigt, bei denen Kompetenz-
messungen zu beiden Erhebungszeitpunkten vorlagen. Der genutzte Datensatz umfasst hier

n = 823 Schilerinnen und Schiler. Die Kompetenzentwicklungen der Schilerinnen und Schiler
mit sonderpadagogischem Forderbedarf wurden hier gesondert analysiert. Die Analysen in Teil-
studie I differenzieren nicht nach sonderpadagogischem Forderbedarf. Die Analysen zum Zu-
sammenhang von Unterrichtsgestaltung und Kompetenzentwicklung in Teilstudie I bertcksichti-
gen gleichzeitig Unterrichtsmerkmale auf Klassenebene und die Belastung der Schulen nach dem
Sozialindex. In Teilstudie II werden die Kompetenzentwicklungen nach den Belastungsgruppen
differenziert, aber nicht gleichzeitig statistisch fiir Unterrichtsmerkmale kontrolliert.
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8.3

8.3.1

Zusammenhdnge zwischen Skalen der Unterrichtsgestaltung und Lernentwicklungen
Deutsch-Leseverstandnis

In diesem Abschnitt liegt der Fokus auf den Zusammenhangen zwischen der Unterrichtsgestal-
tung und der Lernentwicklung im Kompetenzbereich Deutsch-Leseverstandnis. Zundachst werden
aber erst einmal die Effekte individueller Schilermerkmale auf das Leseversténdnis berichtet
(Tabelle 13). Dabei zeigt sich, dass die kognitive Grundfahigkeit den starksten Effekt auf die Ent-
wicklung des Leseverstandnisses zwischen der 7. und 9. Klassenstufe hat. Mit anderen Worten:
Je hoher die kognitive Grundfahigkeit, umso positiver entwickelt sich das Leseverstandnis. Au-
Berdem verzeichnen Madchen gegenliber Jungen einen im Mittel héheren Lernzuwachs. Hohere
Lernzuwdchse der Schilerinnen und Schiler sind auch zu beobachten, wenn zumindest ein El-
ternteil als héchsten schulischen Bildungsabschluss die (Fach-)Hochschulreife erworben hat. Die
Familiensprache und die Blicher im Haushalt (als Ausdruck des kulturellen Kapitals in der Familie)
haben dagegen keinen signifikanten Effekt auf die Entwicklung des Leseverstandnisses zwischen
der 7. und 9. Klassenstufe. Insgesamt werden lediglich 6 Prozent der Varianz der latenten Diffe-
renzwerte fir den Kompetenzbereich Leseverstdandnis durch die Pradiktoren auf Schilerebene
erklart.

Tabelle 13: Entwicklung des Leseverstandnisses - Effekte auf Schiilerebene

Abhdngige Variable = latenter B
Differenzwert Leseverstandnis

(9. Klassenstufe - 7. Klassenstufe)
Effekte auf Schiilerebene

Kognitive Grundfahigkeit (9. Klassenstufe) | 0,20 * %
Geschlecht (1 = mannlich, 2 = weiblich) 0,05

Hochster schulischer Bildungsabschluss

der Eltern (1 = (Fach-)Hochschulreife) 0,09 *x
Familiensprache

(1 = Deutsch) 0,02

Blcher im Haushalt 001

(1 = mehr als 100 Biicher) /
Varianzaufklérung

Schilerebene 0,06 x

**=p<0,01; ¥=p<0,05; *=p<0,10

Hier schlieBt sich die Frage an, welcher Anteil der Varianz durch Merkmale der Unterrichtsgestal-
tung erklart wird. Die entsprechenden Analysen stiitzen sich auf die bereits genannten Skalen.
Dabei muss jedoch in Rechnung gestellt werden, dass z. B. die soziodemografische und ethnische
Zusammensetzung der Schiilerschaft die Gestaltung von Unterricht pragen kann. Folglich werden
Merkmale der Unterrichtsgestaltung sowie der Belastungsindex gleichzeitig in die Analysen einbe-
zogen (siehe Tabelle 14). Danach entwickelt sich das Leseverstandnis in den Schulen mit einer
gering belasteten Schiilerschaft — bei Kontrolle der berlcksichtigten Unterrichtsmerkmale - bes-
ser als an Schulen mit mittlerer Belastung (Referenz).

Weiterfihrende Mehrgruppenvergleiche haben gezeigt, dass es zwischen der Belastung der Schu-
len und den Effekten der Unterrichtsmerkmale auf die Lernentwicklung keine signifikanten Wech-
selwirkungen (statistische Interaktionen) gibt (ohne Tabelle).

Auch wenn die Ubrigen Effekte nicht statistisch abgesichert werden kdnnen, sollen die starksten
von ihnen doch als Tendenz beschrieben werden. So scheint sich ein konstruktivistisch orientier-
ter Unterricht mit strukturierenden Anteilen positiv auf die Entwicklung des Leseverstéandnisses
auszuwirken. Diese Unterrichtsgestaltung drickt sich z. B. darin aus, dass sich die selbstandige
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Arbeit der Schilerinnen und Schiler mit Phasen abwechselt, in denen die Lehrkraft insofern
strukturierend eingreift, als sie Aufgabenstellungen erklart oder Basiswissen sowie methodische
Vorgehensweisen vermittelt. Hier finden Befunde der Unterrichtsforschung Bestdtigung, wonach
sich verschiedene Grundformen des Unterrichts lernwirksam erganzen (vgl. Kapitel 2 und 7).
Einen relativ deutlichen negativen Effekt auf die Entwicklung des Leseverstandnisses zeigt das
Schiilerfeedback im Unterricht. Demnach wirden lern- und unterrichtsbezogene Gesprache zwi-
schen Lehrkrdften und Schiilerinnen und Schilern zu schlechteren Lernentwicklungen im Lese-
verstandnis fihren. Hier muss noch einmal betont werden, dass sich der Effekt statistisch nicht
absichern lasst. Dennoch ist er - angesichts der Befunde aus anderen Studien - erklarungsbe-
durftig. Eine mogliche Erklarung ist, dass den Gesprachen Uber Erfolge bzw. Schwierigkeiten
beim Verstehen von Texten keine addquaten didaktischen Konsequenzen gefolgt sind; denn ef-
fektiv kann Feedback nur dann sein, wenn dem Verstehen der Lernprobleme angemessene und
unterstiitzende Konsequenzen folgen. Einen nennenswerten negativen Effekt auf die Entwicklung
des Leseverstandnisses hat auch der lehrergesteuerte Unterricht. Je hdaufiger Lehrkrafte den Un-
terricht strikt steuern (z. B. durch frontale Phasen, in denen Sachverhalte vorgetragen oder er-
klart werden), umso geringer ist der Lernzuwachs im Kompetenzbereich Leseverstandnis. Hier
kdnnte eine mdégliche Erklarung sein, dass Verstehensschwierigkeiten mehrerer oder auch ein-
zelner Schiilerinnen und Schiiler nicht (hinreichend) wahrgenommen werden. AuBerdem sollte
bedacht werden, dass diese Skala fiir einen vergleichsweise eng geflihrten Unterricht steht, wo-
gegen die Skala konstruktivistisch orientierte Unterricht mit strukturierenden Anteilen Konstrukti-
on von Wissen durch die Schiilerinnen und Schiiler sowie Instruktion durch die Lehrkraft mitei-
nander verknilpft und damit die Passung zwischen Lehren und Lernen erhéht. Danach scheinen
fir eine Forderung des Leseverstdndnisses Phasen selbstgesteuerten und selbstandigen Lernens
wichtig, die durch die Klarung der Sache oder auch des Lernweges durch die Lehrkraft unterstiitzt
werden.

Tabelle 14: Entwicklung des Leseverstandnisses und Unterrichtsgestaltung - Effekte auf Klassenebene

Abhdngige Variable = latenter B
Differenzwert Leseverstandnis

(9. Klassenstufe - 7. Klassenstufe)
Effekte auf Klassenebene

Hoch belastete Schule (Referenz: Schulen
mit mittlerer Belastung)

Gering belastete Schule (Referenz: Schu-
len mit mittlerer Belastung)
Selbstregulation -0,13
Konstruktivistisch orientierter Unterricht

0,04

0,25 *

mit strukturierenden Anteilen 0,31
Lehrergesteuerter Unterricht -0,20
Individualisierung und Differenzierung 0,11
Schilerfeedback im Unterricht -0,33
Varianzaufkldrung

Klassenebene 0,14

**=p<0,01; *=p<0,05; *=p<0,10

8.3.2 Orthografie

Auch hinsichtlich der Entwicklung der Rechtschreibkompetenz zwischen der 7. und der 9. Klas-
senstufe hat die kognitive Grundfahigkeit die groBte Erklarungskraft auf der Schiilerebene (siehe
Tabelle 15). Wie beim Leseverstandnis erzielen die Madchen auch im Kompetenzbereich Ortho-
grafie gegeniber Jungen im Mittel einen héheren Lernzuwachs. Nicht erwartbar ist dagegen, dass
sich der Bucherbestand zu Hause, der als Indikator flr das kulturelle Kapital gelten kann, negativ
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auf die Entwicklung der Rechtschreibkompetenz auswirkt: Dieser Effekt ist allerdings eher margi-
nal (siehe Signifikanzniveau sowie Starke des Effekts), weshalb hierauf nicht ndher eingegangen
werden soll. SchlieBlich haben der Bildungsabschluss der Eltern und die Familiensprache keinen
bedeutsamen Effekt auf die Entwicklung der orthografischen Kompetenz der Schiilerinnen und
Schiler. Auch im Bereich Orthografie ist der Erklarungswert der Pradiktoren auf Schiilerebene
gering - lediglich 2 Prozent der Varianz der latenten Differenzwerte werden mit ihnen erklart.
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Tabelle 15: Entwicklung der orthografischen Kompetenz - Effekte auf Schiilerebene

Abhdngige Variable = latenter Differenz- B
wert Orthografie

(9. Klassenstufe - 7. Klassenstufe)
Effekte auf Schilerebene

Kognitive Grundfdhigkeit (9. Klassenstufe) | 0,11 **x
Geschlecht (1 = mannlich, 2 = weiblich) 0,06 *
Hoéchster schulischer Bildungsabschluss

-0,02
der Eltern (1 = (Fach-)Hochschulreife)
Familiensprache
0,02
(1 = Deutsch)
Blcher im Haushalt ) -0,06 +
(1 = mehr als 100 Blcher)
Varianzaufkldrung
Schiilerebene 0,02 *

**=p<0,01; *=p<0,05; *=p<0,10

Welche Effekte haben nun die Unterrichtsgestaltung und die Belastung der Schulen auf die Ent-
wicklung der orthografischen Kompetenz? Die Belastung der Schulen hat — wie Tabelle 17 zeigt -
keinen signifikanten Effekt auf die Entwicklung der orthografischen Kompetenz zwischen der 7.
und 9. Klassenstufe. Im Vergleich mit einer mittleren Belastung wirkt sich hier jedoch eine hohe
Belastung tendenziell eher negativ und eine geringe Belastung eher positiv aus. Deutliche signifi-
kante Effekte zeigen sich hingegen bei der Unterrichtsgestaltung: Danach steht ein lehrergesteu-
erter Unterricht, der z. B. durch die Darbietung von Sachverhalten, durch Klarung der Sache oder
durch das Korrigieren von Fehlern gekennzeichnet ist, mit gréBeren Lernzuwdchsen im Kompe-
tenzbereich Orthografie in Zusammenhang. Zur Erinnerung: Im Zusammenhang mit dem Lese-
verstandnis hatte der lehrergesteuerte Unterricht zwar keinen signifikanten Effekt, zeigte jedoch
eine nennenswerte negative Tendenz. Daraus lasst sich schlieBen, dass bei der Entwicklung der
orthografischen Kompetenz ein lehrergesteuertes und starker normierendes Vorgehen einschlieB-
lich unmittelbarerer Rickmeldungen an die Schilerinnen und Schuler lernwirksamer ist als bei
der Entwicklung des Leseverstéandnisses. Umgekehrt scheinen die Schiilerinnen und Schiler bei
der Entwicklung ihrer Lesekompetenz eher von einem Unterricht zu profitieren, der konstruktivis-
tische und strukturierende Anteile miteinander kombiniert. Hat ein solcher Unterricht beim Lese-
verstandnis noch eine nennenswerte positive Tendenz (siehe Tabelle 14), so zeigt sich bei der
Entwicklung der orthografischen Kompetenz eine negative Tendenz. Fur die Merkmale, die der
Skala Lehrergesteuerter Unterricht zugrunde liegen, deuten sich eher frontale Phasen an sowie
die Wahrnehmung der Schiilerinnen und Schiiler als Gruppe. Vor diesem Hintergrund ist es inte-
ressant, dass die Skala Individualisierung und Differenzierung fir die Entwicklung der orthografi-
schen Kompetenz zwar keinen signifikanten Effekt, immerhin aber eine deutliche positive Ten-
denz aufweist. Mit anderen Worten: Ein lehrergesteuerter Unterricht, der die ganze Lerngruppe
im Blick hat, muss flankiert werden durch individualisierende und differenzierende MaBnahmen,
die Ricksicht nehmen auf die Unterschiede zwischen den Schilerinnen und Schilern.
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8.3.3

Tabelle 16: Entwicklung der Orthografie und Unterrichtsqualitdat — Effekte auf Klassenebene

Abhdngige Variable = latenter Differenz- B
wert orthografische Kompetenz

(9. Klassenstufe - 7. Klassenstufe)
Effekte auf Klassenebene

Hoch belastete Schule (Referenz: Schulen
mit mittlerer Belastung)

Gering belastete Schule (Referenz: Schu-
len mit mittlerer Belastung)
Selbstregulation 0,12
Konstruktivistisch orientierter Unterricht

-0,23

0,18

mit strukturierenden Anteilen 10,22
Lehrergesteuerter Unterricht 0,37 +
Individualisierung und Differenzierung 0,25
Schilerfeedback im Unterricht -0,02
Varianzaufkldrung

Klassenebene 0,24 *

**=p<0,01; *=p<0,05; *=p<0,10

Mit insgesamt 24 Prozent erklaren die hier berticksichtigten Einflussfaktoren relativ viel Varianz
der latenten Differenzwerte der Entwicklung der orthografischen Kompetenz auf Klassenebene.
Wechselwirkungen zwischen der Belastung der Schulen und den untersuchten Merkmale der Un-
terrichtsgestaltung auf die Entwicklung der orthografischen Kompetenz finden sich nur auf Sch-
lerebene (ohne Tabelle). Konkret: In niedrig belasteten Schulen steht das Geschlecht in einem
signifikant engeren Zusammenhang mit der Kompetenzentwicklung im Bereich Orthografie als in
den Schulen mittlerer oder hoher Belastung (z-Test, p<0,10). Das bedeutet umgekehrt, dass an
Schulen mittlerer und hoher Belastung typische geschlechtsspezifische Muster in der Entwicklung
der orthografischen Kompetenz aufgebrochen werden.

Mathematik

Noch deutlicher als die Entwicklung des Leseverstandnisses oder der orthografischen Kompetenz
héngt der Kompetenzzuwachs in Mathematik mit der kognitiven Grundfahigkeit zusammen (siehe
Tabelle 17). Je hdher die kognitive Grundfahigkeit, umso gréBer ist der Lernzuwachs im Kompe-
tenzbereich Mathematik zwischen der 7. und 9. Klassenstufe. AuBerdem verzeichnen Jungen in
dieser Domane einen héheren mittleren Lernzuwachs als Madchen. Der hdchste schulische Bil-
dungsabschluss der Eltern, die Familiensprache und der Biicherbestand im Haushalt haben dage-
gen keinen signifikanten Effekt auf die Entwicklung der Mathematikleistung. Insgesamt werden
10 Prozent der Varianz der latenten Differenzwerte der Mathematikleistung durch die bertcksich-
tigten Pradiktoren auf Schilerebene erklart. Das ist vergleichsweise viel.
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Tabelle 17: Lernentwicklung in Mathematik- Effekte auf Schiilerebene

Abhdngige Variable = latenter Differenz- B

wert Mathematik

(9. Klassenstufe - 7. Klassenstufe)

Effekte auf Schilerebene

Kognitive Grundfdhigkeit (9. Klassenstufe) | 0,30 **x
Geschlecht (1 = mannlich, 2 = weiblich) -0,11 **x
Hoéchster schulischer Bildungsabschluss 0,01

der Eltern (1 = (Fach-)Hochschulreife)

Familiensprache -0,03

(1 = Deutsch)

Blcher im Haushalt 0,03

(1 = mehr als 100 Blcher)

Varianzaufkldrung

Schiilerebene 0,10 **

**=p<0,01; *=p<0,05; *=p<0,10

Wie wirken sich nun Unterrichtsgestaltung und Belastung der Schule auf die Lernentwicklung
aus? In den hoch belasteten Schulen féllt der mittlere Lernzuwachs im Bereich der mathemati-
schen Kompetenz zwischen der 7. und 9. Klassenstufe geringer aus als in durchschnittlich belas-
teten Schulen (siehe Tabelle 18). Demgegeniber lassen sich bei den bericksichtigten Unter-
richtsmerkmalen zwar keine signifikanten Effekte auf die mathematische Kompetenzentwicklung
erkennen, es zeigen sich aber vergleichsweise deutliche Tendenzen. Demnach wirken sich Schi-
lerfeedback im Unterricht sowie Individualisierung und Differenzierung — z. B. durch unterschied-
liche Aufgaben und Lernformen - positiv auf die Entwicklung der Mathematikleistung aus. Hieraus
lasst sich schlieBen, dass der Kommunikations- und Unterstiitzungskultur - fiir die beide Skalen
stehen - im Mathematikunterricht eine groBe Bedeutung zukommt. Negative Tendenzen zeigen
sich hingegen bei den Ubrigen Merkmale, die sich alle der Lern- und Verstehenskultur zuordnen
lassen.

Tabelle 18: Lernentwicklung im Kompetenzbereich Mathematik und Unterrichtsqualitdt — Effekte auf
Klassenebene

Abhangige Variable = latenter Differenz- B
wert Mathematik

(9. Klassenstufe - 7. Klassenstufe)
Effekte auf Klassenebene

Hoch belastete Schule (Referenz: Schulen | -0,23 *
mit mittlerer Belastung)
Gering belastete Schule (Referenz: Schu- | 0,06
len mit mittlerer Belastung)

Selbstregulation -0,15
Konstruktivistisch orientierter Unterricht -0,16

mit strukturierenden Anteilen

Lehrergesteuerter Unterricht -0,17
Individualisierung und Differenzierung 0,18
Schilerfeedback im Unterricht 0,20
Varianzaufkldrung

Klassenebene 0,24 **

**=p<0,01; *=p<0,05; T=p<0,10

Der Anteil der erkldarten Varianz der latenten Differenzwerte der Mathematikleistung auf Klassen-
ebene ist hier genauso hoch wie bei der Entwicklung der orthografischen Kompetenz (24 Pro-
zent). Des Weiteren lasst sich eine Wechselwirkung zwischen der Belastung der Schule und dem
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8.4

Einfluss des Buchbestands im Haushalt auf die Entwicklung der mathematischen Kompetenz
nachweisen (ohne Tabelle). Nur in den gering belasteten Schulen hat der Buchbestand einen
signifikant positiven Effekt auf die entsprechende Kompetenzentwicklung.

Zusammenhdnge zwischen Handlungsmustern der Lehrkrafte und Lernentwicklungen

Basis derjenigen Analysen, (ber die bislang in diesem Kapitel berichtet wurde, bildeten Skalen
der Lehrkréaftebefragung. Bereits an anderer Stelle hatten wir darauf hingewiesen, dass die je-
weils isolierte Betrachtung einzelner Merkmale der Unterrichtsgestaltung nur ein erster Schritt ist,
um das Lehrerhandeln angemessen zu beschreiben (vgl. Kapitel 7). Deshalb haben wir ausge-
wahlte Merkmale bzw. Skalen mit Hilfe clusteranalytischer Verfahren zu typischen Handlungs-
mustern verdichtet. Daran mdéchten wir nun wieder anknipfen. Wir beziehen uns dabei auf die
Handlungsmuster, die auf Basis von Oberflachen- und Tiefenmerkmalen des Unterrichts heraus-
gearbeitet wurden. Sie wurden bereits mit lehrer- und schulbezogenen Bedingungsfaktoren in
Beziehung gesetzt (vgl. Kap. 7.2.3). Nicht bericksichtigt werden dagegen die Handlungsmuster,
die auf einzelnen Unterrichtsmethoden basieren (z. B. Wochenplan, gelenktes Unterrichtsge-
sprach oder Projektlernen) und deshalb ,nur® Rickschlisse auf die Oberflachenstruktur des Un-
terrichts zulassen. Bevor wir die hier im Fokus stehenden Handlungsmuster mit den Lernentwick-
lungen in Beziehung setzen, sollen sie zunachst noch einmal knapp skizziert werden:

Ausgangspunkt war die Frage, inwieweit Uibergreifende Organisations- und Unterrichtsformen im
Sinne von Oberflachenmerkmalen im Unterricht auf lernwirksame Tiefenmerkmale treffen. Die in
die Analyse einbezogenen Oberflachenmerkmale sind Ubergreifende, durch Beobachtung leicht
zugangliche Merkmale von Unterricht, die zunachst einmal einen Rahmen vorgeben. Die drei Ska-
len im Einzelnen: Schiilerpartizipation, Selbstregulation und Lehrergesteuerter Unterricht. Als
Tiefenmerkmale wurden solche Merkmale aufgefasst, die Riickschliisse darauf zulassen, wie Lern-
situationen durch die Lehrkraft vorstrukturiert und wie Schilerinnen und Schiiler in der Ausein-
andersetzung mit Lerninhalten und -prozessen angeregt, unterstiitzt und begleitet werden. Hier-
zu zahlen die folgenden funf Skalen: Konstruktivistisch orientierter Unterricht mit strukturieren-
den Anteilen, MaBnahmen zur Férderung von Selbstregulation, Individualisierung und Differenzie-
rung, Scaffolding und Schilerfeedback. Alle acht Skalen zusammen decken somit - um auf unse-
re Modellierung von Unterricht zuriickzukommen - die Lern- und Verstehenskultur und die Kom-
munikations- und Unterstitzungskultur ab.

Mittels clusteranalytischer Verfahren konnten im Ergebnis drei Handlungsmuster bzw. drei Grup-
pen von Lehrkraften mit einem je spezifischen Handlungsmuster identifiziert werden, die Ge-
meinsamkeiten und Unterschiede aufweisen. Gemeinsam ist allen drei Gruppen von Lehrkraften,
dass sie in ihrem Unterricht durchaus Wert legen auf individualisierte und differenzierte Aufga-
benstellungen, auf Lernbegleitung (Scaffolding) und auf Schilerfeedback. All dies sind Tiefen-
merkmale der Unterrichtsgestaltung. Dartber hinaus hat - als ein Oberflachenmerkmal - der
lehrergesteuerte Unterricht einen nennenswerten und in allen Gruppen annahernd gleichen Stel-
lenwert. Demgegeniber zeigen sich Unterschiede hinsichtlich der Spielraume fiir selbstreguliertes
Lernen. Maximale Unterschiede zwischen den Lehrergruppen zeigen sich im Hinblick auf Schiler-
partizipation und Selbstregulation (zwei Oberflachenmerkmale) sowie — etwas weniger stark aus-
gepragt — im Hinblick auf MaBnahmen zur Férderung von Selbstregulation sowie auf die Verkntip-
fung von Konstruktion und Strukturierung (zwei Tiefenmerkmale). Wahrend also alle Lehrkréfte
ihre Schilerinnen und Schiiler auf vielfaltige Art und Weise im Unterricht unterstitzen und sich in
dieser Hinsicht relativ wenig unterscheiden, zeigen sich relativ groBe Unterschiede hinsichtlich
der Spielraume fir selbstreguliertes Lernen. Unterscheiden lassen sich hier drei Gruppen von
Lehrkraften: mit groBen, mit mittleren oder mit geringen Spielrdumen fir Selbstregulation. An-
ders ausgedrickt: Die Lehrkrafte unterscheiden sich nicht in erster Linie aufgrund von Oberfla-
chen- und Tiefenmerkmalen, die sie einsetzen oder nicht, sondern vielmehr aufgrund der Spiel-
rdume, die sie — zusatzlich zur Unterstitzung - der Selbstregulation einraumen.

119



Wissenschaftliche Begleitung der Pilotphase Gemeinschaftsschule — Abschlussbericht

8.4.1

Vor diesem Hintergrund haben wir die drei identifizierten Handlungsmuster folgendermaBen be-
zeichnet:

1. ,Unterstlitzung durch die Lehrkraft mit groBen Spielrdumen fir Selbstregulation®,
2. ,Unterstlitzung durch die Lehrkraft mit mittleren Spielrdumen fiir Selbstregulation®,
3. ,Unterstlitzung durch die Lehrkraft mit geringen Spielraumen fir Selbstregulation™.

Diese Handlungsmuster wurden - gesondert nach den drei fachlichen Domanen - als Pradiktoren
auf Klassenebene eingesetzt. Zusatzlich wurde - wie auch bei den Analysen auf Basis einzelner
Skalen der Unterrichtsgestaltung - die Belastung der Schule berticksichtigt.

Deutsch-Leseverstandnis

Bezogen auf das Leseverstandnis stehen die Effekte der im Fokus stehenden Handlungsmuster in
Wechselwirkung mit der Belastung der Schulen. Folglich werden die Effekte gesondert nach ,Be-
lastungsgruppen® ausgewiesen (siehe Tabelle 19). Dabei zeigt sich, dass in Schulen mit hoher
Belastung die Unterstlitzung der Lehrkraft gepaart mit kleinen Spielrdumen fir Selbstregulation
in einem signifikant positiven Zusammenhang mit der Entwicklung des Leseverstdndnisses steht
(Referenz bildet hier die Gruppe von Lehrkraften, die Unterstitzung durch die Lehrkraft mit mitt-
leren Spielrdumen fir die Selbstregulation verbindet).

Ein tendenziell positiver Effekt lasst sich in Schulen mit hoher Belastung aber auch fir das Hand-
lungsmuster beobachten, welches Unterstiitzung mit groBen Spielrdumen fir Selbstregulation
verbindet. Interessant an diesen Ergebnissen ist, dass es in hoch belasteten Schulen nicht nur
einen angemessenen Spielraum fir Selbstregulation gibt. Mit groBen Spielrdaumen fir Selbstregu-
lation werden vielmehr dhnlich gute Lernentwicklungen erzielt wie mit geringen Spielrdumen.
Weitere Untersuchungen in hoch belasteten Schulen, die tiefergehende Erkenntnisse zur Gestal-
tung der Lernumgebungen und zur Unterstitzung der Schilerinnen und Schiiler geben und die
Uber fachliche Effekte hinaus auch Uberfachliche Effekte beriicksichtigen, kénnten hier auf-
schlussreich sein.

Betrachtet man die Effekte fliir die Schulen mit mittlerer Belastung, so fallen diese entgegenge-
setzt aus. Die Unterstitzung der Lehrkraft mit groBen Spielrdumen flr Selbstregulation steht in
einem signifikanten negativen (!) Zusammenhang mit der Kompetenzentwicklung im Bereich
Leseverstandnis, kleine Spielraume tendenziell in negativem Zusammenhang. Hier scheinen also
mittlere Spielrdume fir Selbstregulation besonders forderlich fiir die Entwicklung des Lesever-
standnisses zu sein.

Sowohl fiir Schulen mit hoher als auch fiir Schulen mit mittlerer Belastung wird eine hohe Vari-
anzaufklarung bezogen auf das Leseverstandnis erzielt (41 bzw. 26 Prozent). Keine Aussagen
lassen sich Gber Schulen mit geringer Belastung machen. Aufgrund fehlender Varianz kann das
Modell nicht geschatzt werden.

120



Wissenschaftliche Begleitung der Pilotphase Gemeinschaftsschule — Abschlussbericht

8.4.2

Tabelle 19: Entwicklung des Lesekompetenz sowie Oberflachen- und Tiefenmerkmale des Unterrichts -
Effekte auf Klassenebene

Hoch belastete Durchschnittlich Gering belastete
Schulen belastete Schu- Schulen
len
Abhangige Variable = latenter Diffe- B B B
renzwert Leseverstandnis
(9. Klassenstufe - 7. Klassenstufe)
Effekte auf Klassenebene
"Unterstitzung durch die Lehrkraft mit | 0,61 -0,52 * %
groBen Spielraumen flr Selbstregulati- Modell kann
on" (Referenz: mittlere Spielraume) nicht geschatzt
"Unterstitzung durch die Lehrkraft mit | 0,77 + -0,17 werden - fehlen-
kleinen Spielrdumen fir Selbstregula- de Varianz
tion" (Referenz: mittlere Spielraume)
Varianzaufkldrung
Klassenebene | 0,41 0,26

**=p<0,01; *=p<0,05; *=p<0,10

Orthografie

Anders als bei der Entwicklung des Leseverstandnisses zeigen sich bei der Entwicklung der ortho-
grafischen Kompetenz keine Wechselwirkungen zwischen der Belastung der Schulen und den
Handlungsmustern. Deshalb werden die Effekte flir die Handlungsmuster nicht (!) differenziert
nach einzelnen Belastungsgruppen, sondern Uber alle Belastungsgruppen hinweg ausgewiesen
(siehe Tabelle 20). Dabei zeigt sich, dass eine Unterstiitzung gepaart mit groBen Spielrdumen fir
Selbstregulation einen tendenziell negativen Effekt auf die Entwicklung der Rechtschreibleistung
zwischen der 7. und 9. Klassenstufe hat. Hier finden die bereits berichteten Ergebnisse auf Basis
der einzelnen Skalen Bestdtigung, wonach bei der Entwicklung der orthografischen Kompetenz
ein lehrergesteuertes und starker normierendes Vorgehen lernwirksamer scheint (siehe oben
Tabelle 16). Daruber hinaus zeigt sich, dass die Entwicklung der orthografischen Kompetenz in
gering belasteten Schulen signifikant positiver und in hoch belasteten Schulen zumindest tenden-
ziell negativer verlauft - jeweils im Vergleich mit Schulen mittlerer Belastung. Auch dies ist -
aufgrund der Ergebnisse in Tabelle 16 - schon bekannt. Die in die Analyse einbezogenen Einfluss-
faktoren erklaren insgesamt 16 Prozent der Varianz der latenten Differenzwerte flir die Entwick-
lung der orthografischen Kompetenz.
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Tabelle 20: Entwicklung der Rechtschreibkompetenz sowie Oberflachen- und Tiefenmerkmale des Unter-
richts - Effekte auf Klassenebene

Abhangige Variable = latenter Differenz- B
wert Orthografie

(9. Klassenstufe - 7. Klassenstufe)
Effekte auf Klassenebene

Hoch belastete Schule (Referenz: Schulen | -0,16
mit mittlerer Belastung)

Gering belastete Schule (Referenz: Schu- | 0,19 *
len mit mittlerer Belastung)
,Unterstltzung durch die Lehrkraft mit -0,22

groBen Spielraumen fir Selbstregulation®
(Referenz: mittlere Spielrdaume)
~Unterstiitzung durch die Lehrkraft mit 0,03
kleinen Spielraumen fir Selbstregulation®
(Referenz: mittlere Spielrdume)
Varianzaufkldrung

Klassenebene 0,16 *

**=p<0,01; *=p<0,05; *=p<0,10

8.4.3 Mathematik

Hinsichtlich der Entwicklung der mathematischen Kompetenz besteht wiederum eine Wechselwir-
kung zwischen Belastung der Schule und Handlungsmustern, sodass die Ergebnisse wiederum
gesondert nach Belastungsgruppen ausgewiesen werden (siehe Tabelle 21). Ausgesprochen ge-
ring und praktisch nicht interpretierbar sind die Effekte flr die Schulen mit hoher Belastung. Das
bedeutet, dass an diesen Schulen keines der Handlungsmuster einen nennenswerten Effekt auf
die Lernentwicklung im Kompetenzbereich Mathematik hat. Deutlicher, wenn auch nicht signifi-
kant, sind die Effekte, die fir Schulen mit mittlerer Belastung festgestellt wurden. Eine Unterstlit-
zung mit groBen Spielraumen flir Selbstregulation wirkt sich hier genauso negativ aus wie eine
Unterstliitzung mit geringen Spielraumen flir Selbstregulation. Lernwirksamer scheint hier eine
Unterstiitzung mit mittleren Spielraumen flr Selbstregulation zu sein. Ein anderes Bild zeigt sich
dagegen an Schulen mit geringer Belastung. Hier scheint sich eine Unterstlitzung mit groBen
Spielraumen flr Selbstregulation positiv auf die Lernentwicklung in Mathematik auszuwirken. Der
Effekt (0,41) fallt recht groB aus, ist aber nicht signifikant. Betrachtet man die Varianzaufklarung,
so zeigt sich, dass sie flr diese dritte Gruppe — mit 17 Prozent - relativ hoch ausfallt.
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8.5

Tabelle 21: Entwicklung mathematischer Kompetenz sowie Oberflachen- und Tiefenmerkmale des Unter-
richts — Effekte auf Klassenebene

Hoch belastete Durchschnittlich Gering belastete
Schulen belastete Schu- Schulen
len
Abhangige Variable = latenter Diffe- B B B

renzwert Mathematikleistung
(9. Klassenstufe - 7. Klassenstufe)

Effekte auf Klassenebene

"Unterstitzung durch die Lehrkraft mit
groBen Spielraumen fir Selbstregulati- | 0,07 -0,28 0,41
on" (Referenz: mittlere Spielraume)

"Unterstitzung durch die Lehrkraft mit

kleinen Spielrdumen fir Selbstregula- 0,12 -0,24 0,07
tion" (Referenz: mittlere Spielraume)

Varianzaufkldrung

Klassenebene | 0,04 0,12 0,17

**=p<0,01; *=p<0,05; *=p<0,10

Zusammenfassung und Diskussion

Im Zentrum der vorangegangenen Analysen steht die Frage nach dem Zusammenhang zwischen
Unterrichtsgestaltung und Lernentwicklungen an Berliner Gemeinschaftsschulen. Die Unterrichts-
gestaltung wurde dabei sowohl Gber einzelne Skalen als auch Uber komplexe Handlungsmuster
operationalisiert, die auf Basis einzelner Skalen gebildet wurden. Die Analysen verknUpfen Daten
der Lehrkréaftebefragungen und der Lernstandsmessungen. Dabei werden Aussagen zu Einflliissen
der Unterrichtsgestaltung auf die Entwicklungen des Leseverstdndnisses, der orthografischen
Kompetenz und der Mathematikleistung zwischen der 7. und der 9. Klassenstufe gemacht. Die
Analysen bericksichtigen lernrelevante individuelle Schilermerkmale sowie Belastungen auf-
grund der Zusammensetzung der Schiilerschaft an den einzelnen Schulen. Diese Faktoren wer-
den jeweils flr sich, aber auch in Wechselwirkung mit Aspekten der Unterrichtsgestaltung be-
trachtet.

Zunachst zeigt sich, dass die Belastungen aufgrund der sozialen und ethnischen Zusammenset-
zung der Schilerschaft sowie der Lernausgangslagen der Schiilerinnen und Schiler fir sich be-
trachtet einen Einfluss auf die Lernentwicklungen haben. So wirkt sich eine hohe Belastung der
Schule signifikant negativ auf die Entwicklung der Mathematikleistung und tendenziell negativ auf
die Entwicklung der Orthografieleistung aus. Demgegeniber wirkt sich eine niedrige Belastung
der Schule signifikant positiv auf die Entwicklung des Leseverstandnisses und tendenziell positiv
auf die Entwicklung der Orthografieleistung aus (Referenzgruppe bilden jeweils Schulen mit einer
mittleren Belastung). Hierarchische Regressionsanalysen weisen darauf hin, dass die durch die
Belastung der Schulen auftretenden Effekte geringer werden und verschwinden kénnen, wenn
sukzessive Unterrichtsmerkmale als Pradiktoren fir die Lernentwicklungen einbezogen werden.
Das wirde bedeuten, dass Unterschiede zwischen den Belastungsgruppen hinsichtlich der Kom-
petenzentwicklungen auf Unterschiede zuritckzufiihren sein kénnten, die vorwiegend mit der
Qualitat der Unterrichtsgestaltung — und nicht mit dem Grad der Belastung - zusammenhangen.

Die Analysen zum Zusammenhang zwischen Unterrichtsgestaltung und Lernentwicklungen ma-
chen deutlich, dass es von der fachlichen Domdne abhangt, welche Merkmale der Unterrichtsge-
staltung sich als lernwirksam erweisen. Hierbei muss bericksichtigt werden, dass es sich Uber-
wiegend um nennenswerte tendenzielle Effekte, nicht aber um signifikante Effekte handelt (siehe
hierzu forschungsmethodologische Uberlegungen am Ende dieses Unterkapitels). Wie lassen sich
diese Ergebnisse nun zusammenfassend darstellen? Zunachst zur Orthografieleistung: Hier zeigt
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sich, dass sich ein lehrergesteuerter Unterricht signifikant positiv auf die Lernentwicklung aus-
wirkt. Das bedeutet, dass die Entwicklung der orthografischen Kompetenz auf Steuerung durch
die Lehrkraft, auf Strukturierung und auf die Einhaltung von Regeln wahrscheinlich starker ange-
wiesen ist als die beiden anderen fachlichen Domédnen. Idealerweise geht ein lehrergesteuerter
Unterricht aber bei der Entwicklung der Rechtschreibleistung mit einer Unterstiitzung in Form von
individualisierenden und differenzierenden Angeboten einher, die zumindest einen tendenziell
positiven Effekt auf die Entwicklung der orthografischen Kompetenz haben. Interessante Tenden-
zen zeigen sich auch fiir die beiden anderen fachlichen Domdnen. So wirkt sich im Bereich
Deutsch-Leseverstandnis ein lehrergesteuerter Unterricht tendenziell negativ aus. Lernwirksamer
ist hier vielmehr ein konstruktivistischer Unterricht mit strukturierenden Anteilen. Und im Bereich
Mathematik scheint es insbesondere auf eine gute Kommunikations- und Unterstitzungskultur
anzukommen: Individualisierende und differenzierende Angebote zeigen hier ebenso wie unter-
richtsbezogenes Schiilerfeedback tendenziell positive Effekte auf die Lernentwicklung. Dass sich
ein Schulerfeedback tber Unterricht positiv auf die Lernentwicklung auswirkt, war angesichts des
Forschungsstandes zu diesem Thema zu erwarten. Fir den Bereich Mathematik ist der Effekt
tendenziell positiv, lasst sich aber statistisch nicht absichern. Das Ausbleiben eines signifikanten
Effekts mag damit zusammenhangen, dass der liberwiegende Teil der befragten Lehrkrafte zwar
eine positive Haltung gegentiber Schilerfeedback hat - einschlieBlich positiver Erfahrungen -,
jedoch nur knapp die Halfte mit ihren Schiilerinnen und Schiilern ein methodisches Instrumenta-
rium flr Feedbackprozesse erarbeitet hat (vgl. Kapitel 6.1.3.2). Das Potenzial von Schilerfeed-
back lieBe sich durch geeignete Feedbackmethoden mdéglicherweise noch starker entfalten. Wa-
rum sich Schilerfeedback iber Unterricht tendenziell negativ auf das Leseverstandnis auswirkt,
kann nicht weiter aufgeklart werden. Eine Vermutung ist, dass dem Schilerfeedback im Bereich
des Leseverstandnisses moéglicherweise keine didaktisch adaquaten und unterstitzenden Konse-
quenzen folgen.

Statt einzelner Skalen fir die Unterrichtsgestaltung kdnnen auch komplexe Handlungsmuster der
Lehrkrafte zur Erklarung von Lernentwicklungen genutzt werden. Einbezogen in die Analysen
wurden drei Handlungsmuster, die auf Basis mehrerer Oberflachen- und Tiefenmerkmale identifi-
ziert werden konnten. Gemeinsam ist den drei Handlungsmustern, dass sie das Lernen der Schi-
lerinnen und Schiler auf vielfaltige Weise unterstiitzen (durch Individualisierung und Differenzie-
rung, durch Scaffolding oder durch unterrichtsbezogenes Schiilerfeedback). Diese Unterstitzung
geht aber mit unterschiedlich groBen Spielraumen fir selbstreguliertes Lernen einher. Diese
Handlungsmuster stehen in Wechselwirkung mit der Belastung der Schulen. So wirken sich in
hoch belasteten Schulen sowohl kleine als auch groBe Spielrdume flur Selbstregulation tendenziell
positiv auf die Entwicklung des Leseverstandnisses aus. Mit anderen Worten: Einen Kénigsweg
flr das richtige MaB an Selbstregulation scheint es an diesen Schulen nicht zu geben. Weiterfiih-
rende Studien, die Uber fachliche Wirkungen hinaus auch Uberfachliche Wirkungen einbeziehen,
waren hier aufschlussreich. Anders als an hoch belasteten Schulen wirken sich an Schulen mit
mittlerer Belastung mittlere Spielrdume fur Selbstregulation tendenziell positiv auf die Entwick-
lung des Leseverstandnisses aus. Das Bild stellt sich anders dar, wenn statt der Entwicklung des
Leseverstandnisses die der Mathematikleistung betrachtet wird. In Schulen mit mittlerer Belas-
tung haben sowohl groBe wie auch kleine Spielrdume flir Selbstregulation tendenziell negative
Effekte auf die Entwicklung der Mathematikleistung. Lernforderlich scheinen an diesen Schulen
vielmehr mittlere Spielrdume fir Selbstregulation zu sein. Wiederum anders sieht es an Schulen
mit niedriger Belastung aus. Hier wirken sich groBe Spielrdume flr Selbstregulation tendenziell
positiv auf die Entwicklung der Mathematikleistung aus.

Keine Wechselwirkungen zeigen sich im Hinblick auf die Entwicklung der orthografischen Kompe-

tenz: An Schulen aller drei Belastungsgruppen haben groBe Spielraume fiir Selbstregulation einen
tendenziell negativen Effekt auf die Entwicklung der orthografischen Kompetenz. Das stimmt mit

den bereits berichteten Ergebnissen Uberein.
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Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass nur der kleinere Teil der berichteten Effekte
zum Zusammenhang von Unterrichtsgestaltung und den Lernentwicklungen in den Kompetenzbe-
reichen Leseverstandnis, Orthografie und Mathematik statistisch signifikant ist. Vielfach zeichnen
sich allerdings nennenswerte Tendenzen ab. Daflir mdchten wir drei Griinde anfiihren: Es kdnnte
erstens sein, dass 60 Klassen in 15 Gemeinschaftsschulen fiir die inferenzstatistische Absicherung
der Befunde nicht ausreichen. Zweitens gibt es im komplexen System Schule zahlreiche Einfluss-
faktoren jenseits der berilcksichtigten Unterrichtsmerkmale und Handlungsmuster, die die Lern-
ergebnisse der Schilerinnen und Schiiler potenziell beeinflussen. Um Unterrichtsprozesse valide
zu erfassen, kdnnten drittens Unterrichtsbeobachtungen angemessener sein als standardisierte
Selbstberichte der Lehrkrafte. Dennoch hat sich die Verknipfung der Lehrkraftebefragung mit
den Lernstandserhebungen im Rahmen der wissenschaftlichen Begleitung der Pilotphase Gemein-
schaftsschule in Berlin als gut geeignet erwiesen, um sich einer Aufklarung von Gelingensbedin-
gungen eines erfolgreichen Unterrichts in heterogenen Lerngruppen anzundhern und Hypothesen
flr weitere empirische Forschung zu erarbeiten.
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9.1

9.2

9.2.1

ERGEBNISSE DER QUALITATIVEN UNTERSUCHUNG 2014

Vorbemerkung

In der zweiten Phase der wissenschaftlichen Begleitung des Pilotversuchs Gemeinschaftsschule
wurden neben den Lernstandsuntersuchungen und den Befragungen von Lehrkraften qualitative
Fallstudien in sieben ausgewahlten Gemeinschaftsschulen durchgefiihrt. Diese konzentrierten sich
auf die Dimensionen der Unterrichtsgestaltung und Unterrichtsentwicklung, es gab einen Erhe-
bungszeitpunkt Ende 2012 und einen zweiten Ende 2014.

Im Zwischenbericht der wissenschaftlichen Begleitung 2013 wurde die erste Studie (d.h. die
Auswertung der Erhebung 2012) als eigenstandige Untersuchung im Anhang an den Zwischenbe-
richt veroffentlicht (vgl. Senatsverwaltung fir Bildung, Jugend und Wissenschaft 2014). Die qua-
litative Studie 2014 schlieBt an die Ergebnisse 2012 an und rekonstruiert die Veranderungen der
beteiligten Schulen innerhalb der vergangenen drei Jahre.

Im Rahmen einer solchen Perspektive kdnnen — wie sich zeigen wird - typische Prozessverldufe
ebenso wie Gelingens- und Misslingensbedingungen der Entwicklung von Gemeinschaftsschule
rekonstruiert werden. Diese kdnnen fir das Einschlagen bzw. Aufrechterhalten von bestimmten
Schulentwicklungsprozessen bedeutsam sein, welche einen gelingenden Umgang mit Heterogeni-
tat auch unter sich verdandernden Rahmenbedingungen versprechen.

Im ersten Abschnitt werden dementsprechend die wesentlichen Erkenntnisse aus der ersten Stu-
die 2012 rekapituliert, bevor in den folgenden Abschnitten die Veranderungen der zwei Folgejah-
re und anschlieBend die zentralen Erkenntnisse zu Bedingungen gelingender Schul- und Unter-
richtsentwicklung an Berliner Gemeinschaftsschulen entfaltet werden.

Stand 2012: Zwei Welten der Unterrichtsgestaltung und
-entwicklung

Umgang mit Heterogenitdt und Unterricht

Die Untersuchung 2012 konnte in den beteiligten Schulen ein Grundverstandnis von Unterricht
rekonstruieren, das einerseits Differenzierung als Bezeichnung flr eine (zunehmend) offene Un-
terrichtsgestaltung, die auf ein selbststandiges und selbstreguliertes Arbeiten und Lernen der
Schilerinnen und Schuler setzt. Andererseits ist dieses Verstandnis in verschiedenen Schulen in
vollig verschiedenen Weisen der kollektiven Sichtweise von Lernen, Unterricht und Verantwortung
eingebettet.

Zusammengefasst und zugespitzt lassen sich zwei Sichtweisen voneinander unterscheiden:

= Die erste Sichtweise entwirft das Grundverstandnis von Differenzierung in erster Linie als eine
Rahmung, die die Struktur des Unterrichtsarrangements pragt. Differenzierung ist somit eine
Art und Weise, das Unterrichtsgeschehen in seiner duBeren Organisation und in seiner Metho-
dik zu gestalten. Die Inszenierung und Gestaltung des Arrangements schafft auf diese Weise
differenzierte Tatigkeiten der Schilerinnen und Schiiler, so dass diese auf ihrem individuellen
Niveau lernen.
Es handelt sich hier — um im Bild des Didaktischen Dreiecks zu bleiben — um eine starke Beto-
nung der Lern- und Verstehenskultur, also der Art und Weise wie der Lerngegenstand insze-
niert und organisiert wird. Die Frage der Kommunikations- und Unterstiitzungskultur, d.h. die
Frage nach der Art und Weise z. B. einer adaptiven Lernbegleitung durch die Lehrkraft wird in
dieser Sichtweise tendenziell ausgeblendet.
Differenzierung vor allem als Struktur des Unterrichtsarrangements zu realisieren unterstellt,
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dass die Schilerinnen und Schiler von sich aus bereit und in der Lage sind, aufgrund einer
bestimmten Organisation Materialien und Aufgaben zu bearbeiten und in dieser Arbeit sowohl
fachlich zu lernen als auch eine Einschatzung des eigenen Leistungsvermdégens zu erlangen.
Tun sie dies allerdings nicht, dann gibt es aus Perspektive der Lehrkrafte nur zwei Erkla-
rungsmaoglichkeiten: Entweder ist Differenzierung flr diese Schiiler nicht "das Richtige", oder
die Schilerinnen und Schiiler selbst verfligen nicht Gber das erforderliche Verhalten, um in ei-
nem eigentlich fir sie angemessenen Arrangement zu lernen — ob Unterricht gelingt, ent-
scheidet das Verhalten der Schiilerinnen und Schiler.
In der Konsequenz einer solchen Perspektive steht - zugespitzt formuliert — die unausgespro-
chene Frage im Raum: Welche Schiilerinnen und Schiiler brauche ich fiir meinen Unterricht?

= Die zweite Sichtweise versteht Differenzierung, d.h. die Strategie eines geodffneten Unter-
richts, der auf eine zunehmende Selbstregulation der Schiilerinnen und Schiiler setzt, weniger
als ein festes Arrangement des Unterrichts, sondern vielmehr als ein Spektrum an Mdéglichkei-
ten, Schiilerinnen und Schiler in ihrer Selbstregulationsféahigkeit und im Lernen auf ihrem in-
dividuellen Niveau zu unterstitzen und zu begleiten. Dabei werden zwar durchaus auch solche
Arrangements genutzt, wie sie in den zuvor skizzierten Schulen praktiziert werden. Diese wer-
den aber weniger als das Instrument verstanden, welches die Differenzierung erméglicht,
sondern tatsachlich nur als der Rahmen, in dem die Lehrkrafte erst durch ihre Interventionen,
Instruktionen, ihr Feedback und ihre Lernbegleitung Arbeiten, Lernen und Selbstregulation an-
regen und unterstitzen.
In diesem Sinne wird jenes Grundverstdandnis von Differenzierung auch nicht mehr als Gegen-
satz etwa zu einer frontalen Unterrichtgestaltung thematisiert, sondern als eine Form neben
anderen, die je nach Inhalt und Zusammensetzung der Lerngruppe jeweils geeignet oder we-
niger geeignet ist, differenziertes Lernen zu ermdglichen - ob Lernen gelingt, entscheidet die
Unterrichtsgestaltung.
In der Konsequenz dieser Perspektive steht — gleichfalls zugespitzt formuliert - die unausge-
sprochene Frage im Raum: Welchen Unterricht brauchen diese Schiilerinnen und Schiiler von
mir?

Es geht in der Gegenlberstellung dieser zwei rekonstruierten kollektiven Sichtweisen weniger um
eine normative Rangfolge von angemessen und unangemessen oder von richtig und falsch. Es
handelt sich im Kern um eine Differenz hinsichtlich des Gegenstandes der Verantwortung der
Lehrkrafte, d.h. um unterschiedliche Antworten auf die Frage, woflr die Lehrkraft in Antizipation
eines gelingenden Unterrichts sich verantwortlich sieht und was sie als ihren Gestaltungsraum
definiert. Verantwortung und Gestaltung werden zwar immer auch individuell unterschiedlich
realisiert, es zeigt sich aber in der schulischen Kommunikation eine Tendenz zur Vereinheitli-
chung bestimmter Sichtweisen.

Dies lasst sich als Ausdruck informeller, gleichsam schulkultureller unausgesprochener Vereinba-
rungen lesen. Solche informellen kollektiven Sichtweisen stellen in einem Jahrgangsteam oder
auch in einem Kollegium inhaltliche Bezugspunkte her, auf die in der Kooperation und im Aus-
tausch Bezug genommen werden kann, so dass gegenseitiges Verstehen und dadurch eben auch
Zusammenarbeit mdglich werden. Schulkultur in diesem Sinne ist sicherlich nicht deterministisch
- sie bestimmt also nicht, wie die einzelne Lehrkraft ihren Unterricht gestaltet: Aber in dem Ma-
Be, in dem eine von der Kultur differente Praxis schulintern nicht kommuniziert werden kann,
bleibt sie notgedrungen unsichtbar, gilt nicht als anerkannt und kann fir sich nicht beanspru-
chen, als typische Praxis der Schule zu gelten.®

8 Das hier verwendete Konzept von Kultur bzw. von informellen, kollektiven Sichtweisen geht auf den Begriff der "informellen Struk-

turen" in Organisationen zurlick, wie ihn Stefan Kuhl in Weiterentwicklung der Organisationstheorie Luhmanns skizziert (Kihl
2010; Kuhl 2011a)
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9.2.2 Teamarbeit und Kooperation

Die kollektive Sichtweise von Lernen, Unterricht und Differenzierung, vor allem dort (bzw. bei
denjenigen), wo sie eng mit der Unterrichtspraxis korrespondiert, hat Folgen fiir die Praxis von
Kooperation und Teamarbeit. Dabei stehen auch hier weniger die konkreten inhaltlichen Abspra-
chen zwischen den Teammitgliedern im Vordergrund der Betrachtung. Vielmehr macht die Funk-
tion einen Unterschied, die dem Team und der Zusammenarbeit im Team von den Einzelnen
(mehr oder weniger explizit) zugeschrieben bekommt.

Am schllUssigsten lasst sich dies darstellen, wenn die beiden zuvor skizzierten Sichtweisen als
tatsachliche Praxis im Unterricht angenommen wird:

= Eine Unterrichtspraxis, die der ersten Sichtweise entspricht, ist in erster Linie von einem ho-
hen MaB3 an Anstrengung gepragt, weil die Lehrkraft viel Energie aufwenden muss, das Verhal-
ten der Schilerinnen und Schiiler so auszurichten, dass diese in dem differenzierten Lernar-
rangement arbeiten und lernen. Vor allem dort, wo die Schulerinnen und Schiler Motivation
und Arbeitsverhalten nicht bereits von Haus aus mitbringen, muss viel ermahnt, motiviert,
diszipliniert werden. Die Lehrkrafte berichten ausfiihrlich von dem Spagat, den sie bestandig
vollziehen miissen, um zu versuchen, alle Schilerinnen und Schiler mit jeweils unterschiedli-
chen fachlichen, sozialen, individuellen Schwierigkeiten und BedUrfnissen in jeder Stunde "bei
der Stange" zu halten.
Die Anstrengung, die solche Unterrichtspraxis pragt, kann im Team teilweise aufgefangen
werden. Hier finden die Lehrkréfte einen Ort gegenseitiger Starkung, Ermutigung und Solidari-
tat. Sie bestarken einander und kénnen auch mal ihre Anstrengung und gelegentliche Resig-
nation von sich geben - das Team als Ort gegenseitiger Starkung: Zusammenhalt, Stiitze und
das gegenseitige Auffangen.

= Eine Unterrichtspraxis, die der zweiten Sichtweise entspricht, ist in erster Linie von einem
hohen MaB an Unsicherheit gepragt. In der experimentierenden Vorgehensweise, in der die
Lernbegleitung besténdig versucht, die Schilerinnen und Schiler im Lern- und Verstehenspro-
zess zu unterstiitzen, zu fordern, ihnen Hilfen an die Hand zu geben, bleibt in jeder Stunde ein
Rest an Zweifel, ob man nicht hatte anders vorgehen kénnen, um allen einen besseren Lern-
erfolg zu ermdglichen. In den Interviewgesprachen entwickeln sich haufig lange Phasen, in
denen die Teammitglieder anhand einer berichteten Unterrichtssituation intensiv diskutieren
und sich austauschen, wie sie in solchen oder ahnlichen Momenten vorgehen, womit sie gute
Erfahrungen gemacht haben oder was ihnen schwer fallt und sie besser hinbekommen moch-
ten.
Diese Rest-Unsicherheit findet im Team und in der Zusammenarbeit einen Ort der Bearbei-
tung, indem eine Routine der Berichterstattung, des Hinterfragens und der gegenseitigen Be-
ratung und Reflexion praktiziert wird, wie es noch besser gelingen kann, allen Schilerinnen
und Schilern ein moglichst tiefes Verstehen zu erméglichen — das Team als Ort gemeinsamer
Entscheidungen: Fragen, fachlicher und didaktischer Austausch sowie Reflexion.

Die Differenz der beiden Sichtweisen wird in den Gesprachen immer dort sichtbar, wo die Hetero-
genitat der beteiligten Lehrkrafte und die Heterogenitat ihrer individuellen Sichtweise und ihrer
individuellen Praxis zum Ausdruck kommt — wenn also ein einzelnes Teammitglied eigene Erfah-
rungen in die Diskussion einbringt, die nicht der Beschreibung bzw. der Sichtweise entsprechen,
die bislang im Gesprach vorherrschten. In den Jahrgangsteams, deren Zusammenarbeit von dem
Prinzip des gegenseitigen Stitzens und der kollegialen Solidaritat gepragt sind, wird eine abwei-
chende Position oder gar eine explizit gegensatzliche Meinung sehr kritisch aufgenommen (z.T.
wird ihr vehement widersprochen, in anderen Situationen wird sie vollsténdig ignoriert und es
wird gar nicht auf sie reagiert) — als ob eine abweichende Position einer Kiindigung der kollegia-
len Solidaritat gleichkommt.
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9.2.3

Demgegenliber werden in den Jahrgangsteams, in denen die fachliche Reflexion dominiert, hete-
rogene Erfahrungen und abweichende Meinungen akzeptiert, teilweise sogar eingefordert;
Teammitglieder fragen danach, was man anders tun kdnne, wie die anderen in der berichteten
Situation agiert hatten. Man winscht sich Abweichungen vom eigenen Vorgehen durch die ande-
ren — als ob die Einnahme einer eigenen Position gerade die Funktion ist, die man den anderen
Teammitgliedern zuweist: eine eigene Position als Voraussetzung fiir die Weiterentwicklung der
eigenen Praxis.

Leitung und Steuerung der Unterrichtsentwicklung

Offensichtlich korrespondieren die zwei gegensatzlichen kollektiven Sichtweisen auf Lernen und
Unterricht sowie die aus solcher Sicht sich etablierende Funktion und Arbeitsweise in den Jahr-

gangsteams mit entsprechend unterschiedlichen Strategien der Leitung und Steuerung des Ent-
wicklungsprozesses.

In allen beteiligten Gemeinschaftsschulen sind die Schulleitungen ebenso wie die erweiterten
Leitungsgruppen bzw. die Steuergruppen vom Konzept der Gemeinschaftsschule liberzeugt. Sie
vertreten den Anspruch einer Schule fiir Alle, sie setzen sich fiir den Aufbau der Langform von
Klasse 1 bis 13 ein und tragen diese Uberzeugungen auch in ihr Kollegium. Allerdings unterschei-
det sich das Leitungs- und Steuerungshandeln dahingehend, wie intensiv und wie verbindlich
diese Uberzeugung auch zum MaBstab fiir Entscheidungen wird.

= In der Gruppe von Schulen mit der ersten Sichtweise ist mit der inhaltlichen Uberzeugung und
der Position der Leitung ein Thema in der Schule formuliert, um das sich in der Folge die wei-
teren Diskussionen und Auseinandersetzungen gruppieren. Zu diesem Thema kénnen sich Kol-
leginnen und Kollegen verhalten, sie bilden eine eigene Meinung und positionieren sich. Die in
allen Gemeinschaftsschulen eingefiihrten Strukturmerkmale (Arbeit in Jahrgangsteams, prin-
zipieller Verzicht auf Formen der auBeren Fachleistungsdifferenzierung) machen konkrete Er-
fahrungen maglich, die ihrerseits den Diskurs bereichern. In diesem kollegialen Diskurs, vor
allem innerhalb der Jahrgangsteams und von dort aus auch im Gesamtkollegium entwickeln
sich - jenseits der heterogenen Unterrichtspraxis — gemeinsame Positionen hinsichtlich der
Fragen der Realisierung und Realisierbarkeit der Anspriiche des Konzepts Gemeinschaftsschu-
le. Es findet gleichsam eine Konfrontation des Anspruchs mit der Realitat statt, die zu Ein-
schatzungen darlber fihrt, was mdglich ist zu realisieren und was nicht, was sich bewahrt
und was nicht.
In dem MaBe, in dem die Jahrgangsteams "autonom" arbeiten, findet innerhalb der Teams ei-
ne solche Meinungsbildung statt, ohne das Handeln der Einzelnen dadurch schon zu determi-
nieren. Das Team flhrt jenen Diskurs, die individuellen Entscheidungen zu ihrer konkreten
Praxis treffen die einzelnen Lehrkrafte fir sich (da ja, so die Argumentation, ja die besondere
Situation in den Klassen unterschiedlich ist). Leitungs- und Steuerungstatigkeit besteht vor al-
lem darin, die unterschiedlichen Erfahrungen zu sammeln und im Gesamtkollegium transpa-
rent zu machen, so dass vor allem bewahrte Vorgehensweisen, Methoden und Instrumente
sich verbreiten und Gbernommen werden kénnen, aber auch um Fragen und Probleme aufzu-
nehmen und zu bearbeiten. So wird in einigen Fallen die Steuergruppe als "Informationsdreh-
scheibe" bezeichnet. Gleichzeitig sieht sich die Leitung immer auch in der Rolle der Mahnerin,
die bestandig den Anspruch und das Verstdndnis von Gemeinschaftsschule kommuniziert und
im Kollegium daran erinnert.

= In der Gruppe von Schulen mit der zweiten Sichtweise wird mit der Uberzeugung und der Po-
sition der Leitung nicht allein ein inhaltliches Thema, sondern vor allem ein Rahmen formuliert
- und gesetzt. Es geht hier weniger darum, einen Diskurs zu etablieren als vielmehr einen
normativen MaBstab, an dem sich das alltédgliche und unterrichtliche Handeln aller Lehrkrafte
ausrichten soll. Dies schlieBt einen Diskurs in den Teams und im Kollegium nicht aus, dieser
bekommt aber einen génzlich anderen Charakter: Nicht mehr das Verhaltnis bzw. die Konfron-
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tation des Anspruchs Gemeinschaftsschule mit der Realitdt steht im Zentrum der schulischen
Diskussion, sondern die Entwicklung der Praxis und der Padagogik, die erforderlich ist, diesen
Anspruch zu realisieren. Es sind weniger das Ob und das Was eines Anspruchs an inklusive
Schule fir Alle, sondern es geht vorrangig um das Wie der Realisierung dieses Anspruchs.
Dies ist dabei ebenfalls nicht deterministisch gemeint, im Gegenteil impliziert die offene Frage
des Wie gerade die Notwendigkeit eines experimentierenden und erprobenden Vorgehens in
der padagogischen Arbeit. Dieses findet aber in einem gesetzten normativen Rahmen statt,
der selbst nicht mehr zur Disposition steht.

Das fihrt in den Jahrgangsteams nicht nur dazu, dass sich ein intensiver Austausch Uber das
Wie etabliert, sondern auch zu einer Praxis gemeinsamer Entscheidungen im Jahrgangsteam,
da der Rahmen fir alle gleichermaBen Geltung hat. Die Differenz zwischen Diskurs im Team
und individuellen Entscheidungen fallt in dieser Gruppe von Schulen zusammen: Im Team re-
flektieren die Beteiligten ihre individuellen Erfahrungen und treffen auf dieser Grundlage ge-
meinsame Entscheidungen.

Leitungs- und Steuerungshandeln ist in diesen Schulen ebenso davon gepragt, den Diskurs zu
beobachten, sich zu beteiligen, Erfahrungen der Teams zu sammeln - allerdings geht es in
diesen Schulen nicht allein darum, Erfahrungen transparent zu machen, sondern diese am
MaBstab des gesetzten Rahmens zu beurteilen und zu bewerten. Dadurch werden erneut Ent-
scheidungen mdglich, die sowohl der Prazisierung des Rahmens (der Erwartung an das Kolle-
gium) als auch der normativen Ausrichtung des padagogischen Handelns dienen (etwa Perso-
nalentwicklungsentscheidungen oder Entscheidungen Uber die Intensivierung bestimmter pa-
dagogischer Vorgehensweisen u.A.).

9.2.4 Zusammenhange: Unterricht — Kooperation - Leitung

Im Blick auf alle an den qualitativen Fallstudien beteiligten Schulen springt nun ins Auge, dass es
einen engen Zusammenhang gibt zwischen den kollektiven Sichtweisen auf Lernen und Unter-
richt, der Funktion und Funktionsweise, die den Teams und der Kooperation zugeschrieben wird,
sowie der Art und Weise des Leitungs- und Steuerungshandelns:

Auf der einen Seite lassen sich Schulen ausmachen,

in denen Differenzierung bzw. in denen Unterricht und Lernen als Gestaltung eines Ar-
rangements gedacht wird, das Lernen ermdglicht und gleichzeitig ein bestimmtes Verhalten
der Schilerinnen und Schiler voraussetzt bzw. fordert,

in denen das (Jahrgangs-) Team als Ort kollegialer Solidaritat und gegenseitiger Starkung
wahrgenommen und gebraucht wird,

in denen Leitung und Steuerung einen Diskurs vorantreiben und verschiedene Erfahrun-
gen sammeln und transparent machen.

Auf der anderen Seite lassen sich Schulen ausmachen,

in denen Differenzierung (im Verstandnis von gedffnetem Unterricht und Selbstregulation
der Lernenden) ein Element bzw. eine Strategie von mehreren moglichen darstellt, um
alle Schilerinnen und Schiler zum Lernen zu bringen und sie darin zu unterstitzen,

in denen das Team als Ort des Austausches, der gegenseitigen Beratung und des ge-
genseitigen Hinterfragens zum Zweck der gemeinsamen Weiterentwicklung einer differenzie-
renden Praxis wahrgenommen, gesucht und genutzt wird,

in denen Leitung und Steuerung einen Rahmen setzen, der den Anspruch der Gemein-
schaftsschule zum schulinternen MaBstab macht, der selbst nicht mehr zur Disposition steht,
wohl aber einen Bereich eréffnet, der in der konkreten Praxis und im Diskurs der Teams ge-
staltet werden kann und muss.
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9.2.5 Uberleitung: Zum inhaltlichen Charakter der Erkenntnisse

Es gab in der Folge der Prasentation dieser Erkenntnisse im Laufe des Jahres 2013 einige Miss-
verstandnisse hinsichtlich der scheinbar normativen Botschaft, wie eine "gute" Gemeinschafts-
schule zu gestalten sei. So wurde beispielsweise angenommen, mit diesen Erkenntnissen werde
einer leitungszentrierten (top down-Strategie) Sicht auf Schulentwicklung ein Vorrang gegeniiber
demokratischen Prozessen erteilt. Es wurde aber auch der scheinbare Gegensatz zwischen einem
Team, in dem Kolleginnen und Kollegen eine Starkung erfahren, und einem eher auf (selbst-)
kritische Reflexion orientierten Team hinterfragt.

Jenseits mdglicher Irritationen, die der Kirze der Darstellung oder der zum Zwecke der Deutlich-
keit gewahlten plakativen Form in der Veroffentlichung geschuldet sein mégen, geht die methodi-
sche Vorgehensweise einen anderen Weg: Die systematische Analyse der vorliegenden Daten und
die methodischen Regeln ihrer Vorgehensweise zielen gerade darauf ab, die Unterschiede, die in
den Erhebungsdaten sichtbar werden, erkldren zu kdnnen. Sie untersucht daher die Praktiken der
Befragten, ihre Berichterstattung und ihre Begriindungen, die zunachst als Gegensatz, als Wider-
spruch oder als reine Unterschiedlichkeit erscheinen mégen, auf ihnen zugrunde liegende Ge-
meinsamkeiten. Auf diese Weise werden jene "kollektiven Sichtweisen" (Muster®) sichtbar, die
sich in einer Schule etablieren bzw. etabliert haben und die einen Rahmen darstellen, in dem sich
die konkrete individuelle Praxis bewegt und der diese zugleich begrenzt (so etwa die Rekonstruk-
tion einer grundlegenden kollektiven Sichtweise auf Lernen und Unterricht, aus der heraus die
Unterschiede der konkreten Unterrichtspraxis schlissig erklarbar und nachvollziehbar sind). Auf
dieser Ebene kénnen dann wiederum verschiedene Schulen einem Typus, d.h. einer bestimmten
Sorte oder Kategorie von Rahmen, zugeordnet werden. Die einzelschulische und individuelle Pra-
xis erscheint auf der hier erreichten Analysetiefe dann als eine spezifische Form, in der sich ge-
nau dieser Typus dann manifestiert.

Ein solches Vorgehen flhrt zu einer Erkenntnis, die keinen normativen Anspruch erheben kann,
sondern die vielmehr eine Reflexionsfolie bildet, vor deren Hintergrund etwa Einzelschulen reflek-
tieren und sich erklarbar machen kénn(t)en, warum sich Prozesse so vollziehen, wie sie es eben
tun. Der methodische Anspruch der Analyse, soweit ihre Regeln und ihre Systematik im Vorgehen
betroffen sind, folgt ebenfalls keinem normativen MaBstab. Vielmehr beansprucht er demgegen-
Uber die Rekonstruktion der immanenten Schllissigkeit dessen, was sich in einer Einzelschule als
Sichtweise etabliert hat. In jedem Einzelfall kann diese als funktional betrachtet werden, insofern
es eine in sich schlissige Reaktionsform auf die Anforderungen darstellt, mit denen sich eine
Schule konfrontiert sieht.

Ein normativer (oder: kritischer) Anspruch entsteht allerdings an einer anderen Stelle im Analy-
seprozess: Insofern die rekonstruierten einzelschulischen Muster durch den Vergleich von Typen
als eine moégliche Reaktionsform auf die Anforderungen beschrieben werden, wird zugleich die
Méglichkeit auch einer anderen und andersartigen Form sichtbar.

Wie schnell sich gelegentlich Sichtweisen, Muster und etablierte Routinen in einer Schule veran-
dern (kdnnen), zeigt sich nun in der Analyse der Folgeerhebung, zwei Jahre nach der ersten Da-
tenerhebung der Qualitativen Fallstudien.

Von November 2014 bis Februar 2015 wurden die sieben Schulen der ersten Erhebung erneut
besucht, es wurden ausfiihrliche Interviewgesprache mit zwei Jahrgangsteams sowie mit der

Der Begriff des "Musters" wird im vorliegenden Text synonym zu dem Begriff der kollektiven "Sichtweise" verwendet. Die Bezeich-
nung "kollektive Sichtweise" verweist auf die Wirkung und Funktionsweise, die der einer individuellen Sichtweise, einer Uberzeu-
gung oder Haltung entspricht, es ist ein sehr plakativer und dadurch nachvollziehbarer Begriff. Auf der anderen Seite handelt es
sich um Prozesse und Mechanismen, die in Kommunikation entstehen und sich in Kommunikationsroutinen niederschlagen, die
mithin weit weniger fest und stabil sind als individuelle Uberzeugungen. Dies versucht der Begriff des "Musters" zum Ausdruck zu
bringen: Eine spezifische Konstellation von Ausgesprochenem und Unausgesprochenem in einer Schule, die sich wie eine Hinter-
grundfolie rekonstruieren lasst, aber letztlich nur im Vollzug von Kommunikation entsteht und aufrechterhalten wird.
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9.3

Schulleitung und der Steuergruppe/ erweiterten Schulleitung geftihrt, auch hier wurden teilweise
Dokumente der Schule sowie die einzelschulbezogenen Befragungsdaten in der Analyse berick-
sichtigt.

Im Vergleich der Entwicklung der zwei Jahre zeigen sich teilweise erhebliche Veranderungen hin-
sichtlich der Rahmenbedingungen, unter denen die Schulen arbeiten. Dabei haben die gesetzli-
chen, landesweiten Regelungen (bzw. die Wahrnehmung bestimmter Regelungen in den Schulen)
fur alle Schulen gleichermaBen Geltung, wahrend Regelungen, fir die der Bezirk verantwortlich
zeichnet (etwa standort- oder stufenbezogene Entscheidungen, wie sie bei Fusionen und / oder
Entscheidungen Uber den Aufbau einer Langform relevant sind),zu durchaus unterschiedlichen
Veranderung der Rahmenbedingungen einzelner Schulen fiihren. Es zeigen sich einerseits starke
Veranderungen der einzelschulischen und individuellen Praxis, und der in einer Schule etablierten
Muster; es zeigen sich andererseits aber auch Verstarkungen und Kontinuitat vorhandener Routi-
nen und kollektiver Muster. Auch in dieser Untersuchung lasst sich ein spezifischer Mechanismus
erkennen, eine bestimmte Art und Weise der Kombination zentraler Gestaltungselemente von
Schule und Schulentwicklung, die sowohl den Veranderungen als auch der Kontinuitdt zugrunde
liegen und diese erklarbar machen kénnen.

Stand 2014: Diversitadt, Entwicklung und das Ringen um Stabilitat

Die duBeren Rahmenbedingungen, unter denen Gemeinschaftsschulen arbeiten, haben sich in
den zwei Jahren nach der Erhebung 2012 erheblich verandert. Einige dieser Veranderungen deu-
teten sich 2012 bereits an, Ende 2014 haben sie aber eine deutliche und pragende Bedeutung flr
die Arbeit der Schulen bekommen. Diese Veranderungen und die damit verbundenen Herausfor-
derungen sollen im Folgenden aus der Perspektive der Befragten skizziert werden.

Die Wirkung, d.h. die Art und Weise, wie und in welcher Hinsicht diese Veranderungen sich auf
die schulische Arbeit auswirken, ist sicher nicht deterministisch zu verstehen. Tatsachlich zeigen
sich in jeder einzelnen Schule andere Entwicklungsprozesse. Insgesamt lasst sich dieser Prozess
von zwei Jahren als zunehmende Differenzierung sowohl zwischen den beteiligten Schulen als
auch innerhalb der einzelnen Schulen beschreiben.

Als eine der zentralen Herausforderungen kristallisiert sich die Anstrengung heraus, eine Kontinu-
itat und Stabilitat als Gemeinschaftsschule aufrechtzuhalten, auch und besonders wenn dies in
der Wahrnehmung der Beteiligten durch veréanderte Rahmenbedingungen erschwert wird.

Im Folgenden werden zunachst (Abschnitt 9.3.1: ,Rahmenbedingungen und deren Veranderung")
einige der bedeutsamen Entwicklungen in der schulischen (gesellschaftlichen und bildungspoliti-
schen) Umwelt aus Perspektive der Befragten skizziert. AnschlieBend werden dann die Erkennt-
nisse aus der Datenanalyse entfaltet (Abschnitt 9.3.2: ,Differenzierung und Unterrichtspraxis:
Von der Erfahrung mangelnder Einflussmoglichkeit Uber ein gemeinsames Ringen bis hin zu Ge-
staltungsmaoglichkeiten™). Auch 2014 zeigen sich in den befragten Schulen und Jahrgangsteams
etablierte Sichtweisen und Praktiken, die an die Erkenntnisse aus 2012 anschlieBen, aber sich in
vielen Fallen auch als Weiterentwicklung zeigen. Nacheinander werden die Sichtweisen resp. Mus-
ter dargestellt, die zundchst das Muster einer Bewegung aus dem Empfinden von Einflusslosigkeit
heraus (9.3.2.1) und zugleich dem des Verhaftetseins in dieser ahnlich der Situation 2012 "ohn-
machtigen" Sichtweise (9.3.2.1.3) hin zu einer Situation des "Gelingens" (9.3.2.3).

In der Auswertung der Daten zeigt sich eine Gemeinsamkeit Uber die heterogenen Sichtweisen
und die unterschiedlichen Entwicklungen innerhalb und zwischen den Schulen hinweg. Diese zeigt
sich am Umgang mit als "starr" und "schematisch" wahrgenommenen Konzepten und wird im
Anschluss an die einzelnen Sichtweisen skizziert (9.3.3: ,Diversitat zwischen Schulen und Teams
- und deren Gemeinsamkeit: Die Problematik starrer Konzepte"). Nach einer Rekonstruktion des
Verlaufs beispielhafter Entwicklungsprozesse innerhalb von zwei Schulen (9.3.4: ,Heterogene
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9.3.1

Entwicklungen - innerhalb und zwischen den Schulen™) wird abschlieBend ein zentraler Kern her-
ausgearbeitet, der offenbar fiir die Richtung von Entwicklungsprozessen von hoher Bedeutung
ist: Wahrend die Schulen sich 2012 noch darin unterschieden, ob die Leitung bewusst und ver-
bindlich einen Rahmen der Schulentwicklung gesetzt hat, wird zwei Jahre spater deutlich, dass
vor allem die Frage nach dem Inhalt und der inhaltlichen Ausrichtung eines solchen Rahmens
Einfluss auf die Entwicklung der Schule hat (9.3.5: ,Leitung: Wer setzt einen Rahmen - und wo-
rin besteht dieser?").

In einem letzten Abschnitt sollen ausgehend von den Befunden und Erkenntnissen der hier vorge-
legten qualitativen Fallstudie Zusammenhange und wechselseitige Erklarungen zu den Ergebnis-
sen der Lehrkraftebefragung und zu den Lernstandsdaten hergestellt werden (9.3.6:
~Zusammenhdnge zwischen den Fallstudien und den Ergebnissen der Lehrkraftebefragung™).

Rahmenbedingungen und deren Veranderung

Im Kern werden von den Befragten folgende Aspekte genannt, die - wenn auch in zum Teil un-
terschiedlicher Weise — einen Einfluss auf die schulische Arbeit haben:

Die Umsetzung der Inklusion in Berlin; die Einstellung so genannter Quereinsteiger; die Absen-
kung der Standards fiir die zentralen Abschlusspriifungen wie fiir den Ubergang in die gymnasiale
Oberstufe; die eher diffuse und dennoch als splirbar beschriebene geringere Bedeutung, die dem
Pilotvorhaben Gemeinschaftsschule von politischer und Verwaltungsseite beigemessen wird.

Inklusion

Inklusion ist in den Berliner Schulen kein neues Thema, aber in den Interviewgesprachen 2012
und der damaligen Beschreibung von Praxis, von Erfolgen und Schwierigkeiten des Unterrichts
spielte Inklusion nur eine untergeordnete Rolle.

Das hat sich 2014 grundlegend geandert: Inklusion, die Beteiligung von Kindern mit sonderpada-
gogischen Forderbedarfen, ist in allen Klassen prasent und wird von den Lehrkraften als eine
erhebliche Anforderung wahrgenommen. Insbesondere die Férderbedarfe emotionale und soziale
Entwicklung sowie Lernen stellen erhebliche Herausforderungen dar.

Diese Anforderung wird dadurch verstarkt, dass die Gruppe der Schilerinnen und Schiler mit
sonderpadagogischen Forderbedarf selbst in hohem MaBe heterogen ist und somit auch héchst
unterschiedliche Anforderungen an die Begleitung und Unterstlitzung durch die Lehrkrafte stellt.

»Ja, das ist sowieso aufféllig, also wie unterschiedlich die Schiler mit den ... also wenn je-
mand Forderstatus Lernen hat, das ist so eine Bandbreite."
[SchD_T8_91]

Quereinsteiger'®

Lehrkrafte, die Uber keine abgeschlossene Lehramtsausbildung verfligen, werden in Berlin einge-
stellt und stehen im Personaleinsatz gleichwertig neben qualifizierten Lehrkraften zur Verfligung
und erteilen Klassen- und Fachunterricht.

Die Einstellung von Quereinsteigern fuhrt bei vielen Befragten zu einer kritischen Sicht auf die
Einstellungspraxis der Berliner Senatsverwaltung, die sich an der Gleichsetzung der Professionali-

10 "Als Quereinsteiger kann sich unter bestimmten Voraussetzungen bewerben, wer nicht tiber eine abgeschlossene Lehramtsausbil-

dung verfligt. Eine Einstellung ist mdglich, soweit Laufbahnbewerber mit einer Lehramtsbefahigung nicht zur Verfligung stehen.
Eine Bewerbung fiir den Quereinstieg ist nur in Fachern mdglich, bei denen ein besonderer Bedarf voraussichtlich bestehen wird,
das sind Mathematik, Physik, Informatik, Chemie, Biologie, Musik, Sport, Wirtschaft-Arbeit-Technik (WAT) sowie alle sonderpada-
gogischen Fachrichtungen."

Online-Dokument: https://www.berlin.de/sen/bildung/lehrer_werden/einstellungen/, letzter Zugriff: 16.06.2015
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tat von studierten Lehrerinnen und Lehrern im Vergleich zu den als Quereinsteiger tatigen Lehr-
kraften fest macht. Diese Gleichsetzung wird zumeist als Abwertung, als Geringschatzung der
Qualifikation gelernter Lehrkrafte erlebt:

»~Wir sind Profis hier, haben alle durch die Bank studiert und dann kommen Leute, die Quer-
einsteiger, die bestimmt gute Absichten haben, aber der Beruf wird dadurch entwertet."
[SchK_T8_35]

Absenkung von Standards

Die Verdanderungen der Prifungsordnungen zu den Abschlissen der Sekundarstufe I in Berlin
zum Schuljahr 2014/15 zogen in der damaligen Presse-Diskussion eine Debatte um eine befiirch-
tete Absenkung der Standards nach sich. Offenbar ist diese Diskussion an den Lehrkraften nicht
spurlos voribergegangen. Viele Lehrkrafte erleben diese Debatte bzw. eine mdégliche tatsachliche
Absenkung von Standards als ein Erschwernis ihrer taglichen Mihe um ernsthafte Leistungen und
um ein Leistungsbemiihen bei den Schiilerinnen und Schiilern®?.

Diese wahrgenommene Schwierigkeit verknipft sich mit dem faktischen Dilemma, vor dem viele
Lehrkrafte stehen, deren Schiilerinnen und Schiler zwar einen guten Mittleren Schulabschluss
erreichen, aber nach Einschatzung der Lehrkrafte den Anforderungen der gymnasialen Oberstufe
kaum gewachsen sind - die aber dennoch die formale Zugangsberechtigung haben.

Bedeutung der Gemeinschaftsschule

Die Einfihrung der Integrierten Sekundarschule in Berlin war bereits in den Gesprachen 2012 ein
Thema, weil die Gemeinschaftsschulen befiirchteten und teilweise bereits splirten, dass Ressour-
cen und Aufmerksamkeit in der Stadt vom Pilotvorhaben Gemeinschaftsschule zugunsten der ISS
abgezogen wurden. Diese Situation ist nach wie vor ein Thema - mindestens bei den Schulleitun-
gen - und wird nach wie vor zunehmend kritisch gesehen, gelegentlich stellt sich auch ein eher
resignierter Tonfall ein.

Neben den hier ausgefiihrten Veranderungen tauchen einzelschulisch immer auch spezifische
Entwicklungen auf. Bedeutsam sind dabei vor allem der Ausbau zur Langform, also einer durch-
gehenden Schulform von Klasse 1 bis 13, der in einigen Schulen schrittweise Gestalt annimmt.
Dieser Ausbau findet durchgehend eine Beflirwortung, viele Lehrkrafte und Schulleitungen ver-
sprechen sich eine deutliche Arbeitserleichterung, wenn Schilerinnen und Schiiler bereits in jun-
gen Jahren in eine gemeinsame Arbeitsweise eingeflihrt werden, die dann bis zum Ende der Se-
kundarstufe I beibehalten werden kann. Hier wird zumeist eine mogliche Losung des Startprob-
lems in der Klasse 7 gesehen, das von den Schilerinnen und Schiilern in der Regel eine erhebli-
che Umstellung erfordert und dementsprechende Unruhe in den Lerngruppen nach sich zieht.

Die folgenden Darstellungen der systematischen Analyse von Interviewgesprachen und schuli-
schen Dokumenten lassen sich als Ergebnis der innerschulischen Entwicklungsprozesse im Ver-
gleich zur Situation 2012 lesen. Solche Entwicklungsprozesse sind zugleich intern motiviert und
gesteuert, wie auch durch den Blick auf und die Reflexion von Veranderungen in den Rahmenbe-
dingungen der schulischen Arbeit gepragt. Diese Lesart ermdglicht sowohl Aufschluss Uber die
Wirksamkeit des Modells Gemeinschaftsschule ber die Zeit und die Veranderung von Rahmen-
bedingungen, als auch Uber die einzelschulischen Bedingungen fiir erfolgreiche Arbeit angesichts
teilweise erheblicher Veranderungen der Ausgangslage.

" Zu den aktuellen Regelungen vgl. Senatsverwaltung Berlin: Schulabschliisse an den Integrierten Sekundarschulen (ISS) nach der

9. und 10. Klasse, Online-Dokument: http://www.berlin.de/sen/

bildung/schulabschluesse/klasse-9-10/, letzter Zugriff: 24.08.2015.

Zur Debatte in den Medien vgl. (u. a.): PreuBische Allgemeine Zeitung vom 24.05.2014, Jeder kommt durch - Berliner Schulpoli-
tik: Um Reform-Debakel zu verbergen, senkt der Senat erneut das Niveau (Online-Dokument: http://www.preussische-
allgemeine.de/nachrichten/artikel/jeder-kommt-durch.html, letzter Zugriff: 24.08.2015); Der Tagesspiegel vom 11.05.2014, Ber-
liner Niveaulimbo - die Statistik stimmt! (Online-Dokument: http://www.tagesspiegel.de/meinung/schulpolitik-in-der-hauptstadt-
berliner-niveaulimbo/9874252.html, letzter Zugriff: 24.08.2015)
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9.3.2 Differenzierung und Unterrichtspraxis: Von der Erfahrung mangelnder Einflussmaoglichkeit Giber ein
gemeinsames Ringen bis hin zu Gestaltungspotenzialen

Der Umgang mit Heterogenitat, die Realisierung eines differenzierten und individualisierten Un-
terrichts ohne auBere Fachleistungsdifferenzierung bleiben ein hoher Anspruch und eine bestan-
dige Anforderung an die Lehrerinnen und Lehrer der Gemeinschaftsschulen.

Zugleich setzt diese Formulierung schon voraus, dass es Uberhaupt die Mdglichkeit einer Ein-
flussnahme auf das Geschehen im Klassenraum gibt, dass es liberhaupt Mdglichkeiten gibt, das
Verhalten, Arbeiten und Lernen der Schiilerinnen und Schiiler zu beeinflussen.

In der Erhebung 2012 wurde bereits sichtbar, dass die — unterschiedliche - Realisierung des An-
spruchs an einen konstruktiven Umgang mit Heterogenitat eng gekoppelt war an ein Selbstver-
stdandnis bzw. an eine kollektive Sichtweise auf das, was auf einer grundsatzlichen Ebene Lernen,
Unterricht und die Verantwortung der Lehrkrafte ausmacht (s. 0., Abschnitt 9.2.1).

Abbildung 65: Verteilung von Schulen und Teams auf die Sichtweisen 2012

"Welche Schiler brauche | "Welchen Unterricht brauchen |

ich fir meinen Unterricht?"” diese Schiler von mir?"”
(2012) (2012)

Wahrend jene differenten kollektiven Sichtweisen in der Untersuchung 2012 weitgehend eindeu-
tig den beteiligten Schulen zugeordnet werden konnten - denn die Konsistenz innerhalb der Ein-
zelschule war sehr ausgepragt (vgl. Abbildung 65) —, gelingt dies in der aktuellen Untersuchung
nicht mehr. Die Entwicklung und Veréanderungen von Unterrichtskonzepten und -erfahrungen
zeigen sich in zwei Auffalligkeiten:

= Einerseits lassen sich die verschiedenen Praktiken und Vorgehensweisen nicht mehr eindeutig
zwei Grundmustern zuordnen. Sie haben sich weiter ausdifferenziert und manifestieren sich
nicht mehr an den obengenannten zwei Polen, sondern zeigen eher ein Spektrum oder eine
groBere Diversitat des Unterrichtsgeschehens und dessen Interpretation — ein gréBeres Spek-
trum in Hinblick auf das MaB der individuell empfundenen Einflussméglichkeiten auf das Ge-
schehen im Klassenraum durch die Lehrkraft.

= Dabei lasst sich feststellen, dass die beiden grundlegenden Sichtweisen der Situation 2012
erhalten bleiben, dass es aber innerhalb dieser Sichtweisen und aus ihnen heraus Bewegung
gibt. Auf der einen Seite scheinen sich Jahrgangsteams innerhalb einer Schule unterschiedlich
zu entwickeln. Auf der anderen Seite entwickeln sich ganze Schulen, also die kollektive Sicht-
weise innerhalb verschiedener Teams einer Schule weiter. In allen Féllen Iasst sich diese Ver-
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anderung als eine Entwicklung des Empfindens und Wahrnehmens des Einflusses auf die Ge-

staltung der Unterrichtssituation beschreiben.

o Injenen Schulen, die 2012 die Sichtweise "Unterricht als strukturelles Arrangement
(Sichtweise 1)" zeigten, verandern viele Jahrgangsteams ihre padagogische Arbeit und ihre
Kooperation auf eine Weise, die vorhandene Einflussmdglichkeiten (wieder) wahrnimmt. In
der Folge steigt das Selbstwirksamkeitsempfinden der Lehrkrédfte und der subjektive Ein-
druck des Ausgeliefertseins tritt fast vollstédndig in den Hintergrund. Diese Entwicklung wird
allerdings nicht von allen Teams vollzogen. In zwei Schulen gelingt es je einem Team nicht,
sich aus dem Empfinden von Einflusslosigkeit herauszuarbeiten — wahrend die Lehrkrafte
im Team einer anderen Jahrgangsstufe der gleichen Schule um eine Entwicklung von Ge-
staltungsméglichkeiten ringen.

o In denjenigen Schulen, die 2012 die Sichtweise "Differenzierung als Pool an Mdglichkeiten
der Unterrichtsgestaltung (Sichtweise 2)" entsteht die Bewegung an einer ganzlich anderen
Stelle, schlieBlich war diese kollektive Sichtweise gerade von einem hohen MaB an Gestal-
tungsmaoglichkeit gekennzeichnet. Es handelt sich hier vielmehr um eine Reaktion auf im-
manente Widerspruche in der Art und Weise, wie Unterricht in der jeweiligen Schule kon-
zeptionell gedacht und realisiert wird. Einzelne Lehrkrafte bzw. Teams bewegen sich dabei
insofern aus der noch 2012 erkennbaren Sichtweise heraus, als sie eine vom schulinternen
Konzept abweichende Praxis realisieren. Diese Abweichung wird in zwei Féllen durch AuBe-
rungen begriindet, die inhaltlich ein typischer Ausdruck der Sichtweise 1 ist, die in der Un-
tersuchung 2012 mit der plakativen Formulierung "Welche Schiiler brauche ich fiir meinen
Unterricht?" umschrieben war.

o Die Gemeinsamkeit dieser beiden Verdanderungen, jenseits ihrer unterschiedlichen Anldsse
und Ausgangspunkte, besteht darin, dass sie durch ihre Bewegung gepréagt sind. Es han-
delt sich weniger um eine bestimmte und prazise beschreibbare Sichtweise als vielmehr um
einen Zustand der Aktivitat, einen Zustand von Praxis im Stadium des Experimentierens.
Diese Gemeinsamkeit wurde dementsprechend als "Ringen" bezeichnet, ein Ringen mit den
Anforderungen des Unterrichts, ohne seinen Einfluss zu verlieren — ebenso wie ein Ringen
um die Widersprichlichkeiten eines schulinternen padagogischen Konzepts.

Andererseits differenziert sich diese Situation nicht nur zwischen den beteiligten Schulen, son-

dern auch innerhalb der einzelnen Schulen weiter aus. Wahrend die Situation innerhalb der

Einzelschulen in der Untersuchung 2012 noch in hohem MaBe konsistent war, entwickeln sich

in einigen Fallen die verschiedenen Jahrgangsteams deutlich auseinander. In zwei der vier

Schulen, in denen 2012 die Sichtweise 1 ("Unterricht als strukturelles Arrangement") vor-

herrschte, steht diese Sicht auch 2014 im Vordergrund ihrer Unterrichtspraxis und deren Re-

flexion. Demgegenliber haben sich die beiden anderen Teams aus diesen zwei Schulen ebenso
wie jeweils beide Teams aus den zwei weiteren Schulen dieser Sichtweise aus dem Empfinden
der Einflusslosigkeit herausgearbeitet, das dieser Sichtweise eigen ist. Sie Uibernehmen die

Gestaltungshoheit und ringen um eine gelingende Praxis, die die Schiilerinnen und Schiler mit

Lern- und Leistungsanforderungen konfrontiert.

Zugleich lasst sich feststellen, dass das Ringen um konzeptionelle Vorstellungen und um not-

wendige Lehrmethoden, die alle Schilerinnen und Schiler mithnehmen und sich an fachlichen

Standards orientieren in zwei Jahrgangsteams aus zwei Schulen der Sichtweise 2 ("Differen-

zierung als Pool an Mdglichkeiten der Unterrichtsgestaltung”; 2012) auch eine prinzipiell kriti-

sche Sicht auf die eigene Schule und eine Distanzierung gegeniiber schulintern vereinbarten

Konzepten eréffnen kann. Auch hier findet in einer der beiden Schulen eine Verschiebung zwi-

schen den beiden Jahrgangsteams statt.

Die nachfolgende Ubersicht soll dies anschaulich machen!?:

12

Weder werden die inhaltlichen Merkmale der Muster an dieser Stelle entfaltet, noch werden die Schulen mit Klarnamen dargestellt.
Auch die Bezeichnungen "a" und "b" markieren nicht identische Jahrgangsteams, sondern markieren lediglich die in der jeweiligen
Untersuchung befragten zwei Teams. Die Funktion der Ubersicht dient der Anschaulichkeit einer Entwicklung, die von einer weit-
gehend konsistenten Sicht und Uberzeugung innerhalb der Einzelschulen zu einer stirker differenzierten Sicht- und Arbeitsweise
flhrt.
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Abbildung 66: Verschiebungen der vorherrschenden Sichtweise innerhalb und zwischen den Jahrgangs-
teams zwischen 2012 und 2014

"Gestaltungs-
poten Liale”
(2014)

"Gemeinsames
Ringen"
(2014)

"Unterrichten chne
Einflussméglichkeit"
(2014)

"Welche Schiler brauche | "Welchen Unterricht brauchen |
ich fir meinen Unterricht?" diese Schiiler von mir?"
(2012) (2012)

Wie aus Abbildung 66 abgelesen werden kann, ist ein bestimmtes Muster, eine bestimmte Sicht-
weise nicht mehr kennzeichnend fir eine Schule als Ganzes. Vielmehr differenzieren sich die ge-
meinsamen Sichtweisen teilweise auch innerhalb einer Schule aus. Dementsprechend ist die im
Abschnitt 9.3.2.1 dargestellte erste Sichtweise, die sich aus der Analyse der Erhebungsdaten
rekonstruieren lasst, kennzeichnend flir zwei der befragten Jahrgangsteams, die aus verschiede-
nen Schulen stammen. Die im Abschnitt 9.3.2.2 dargestellte zweite Sichtweise beschreibt das
Muster der Kommunikation in insgesamt sechs Jahrgangsteams aus vier verschiedenen Schulen.
Der Abschnitt 9.3.2.3 beschreibt die dritte Sichtweise in insgesamt drei Schulen, wobei sich in
zwei der drei Schulen Positionen in jeweils einem der Jahrgangsteams durchsetzen, die zuneh-
mend Aspekte der zweiten Sichtweise annehmen.

Insgesamt fallt auf, dass die Schulen, deren Teams sich 2014 den Sichtweisen 1 und 2 zuordnen
lassen, allesamt zu der Gruppe gehéren, die in der Untersuchung 2012 der ersten Sichtweise
zugeordnet wurde (gelingender Unterricht hdngt am Verhalten der Schiiler). Diese Ubersicht
macht deutlich, dass eine konsistente und weitgehend homogene Situation innerhalb einer Schule
weder Ausdruck statischen Verharrens noch Ausdruck einer endgiiltigen Bewaltigung padagogi-
scher Anforderungen ist. Vielmehr — und dies gilt es in den weiteren Ergebnissen der Analyse
nachvollziehbar zu entfalten - scheint im Rahmen von Schulentwicklungsprozessen die Dynamik
und bestdndige Veranderung / Entwicklung vorzuherrschen, die in bestimmten Phasen einen eher
konsistenten, in anderen einen eher heterogenen Zustand innerhalb der Einzelschule und inner-
halb des Kollegiums nach sich zieht.

Vor allem wird aber deutlich, dass Auseinandersetzungen, Entwicklungen und Veranderungen in
den Schulen stattfinden. Dies gilt z. B. fir diejenigen Schulen und Jahrgangsteams, in denen
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2012 noch eine prinzipiell skeptische Sichtweise gegenliber dem Umgang mit Heterogenitat
herrschte und in denen auch Differenzierung als ungeeignet erschien. In diesen Schulen zeigt
sich eine sichtbare Veranderung und ein Bemuihen und Ringen um das, was unter gegebenen
Bedingungen mdoglich ist, ohne den Anspruch der Gemeinschaftsschule aufzugeben.

Solche Veranderungen verlaufen allerdings nicht linear und nicht immer in einem konsistenten
Prozess eines homogenen Kollegiums. Es zeigen sich vielmehr Verschiebungen innerhalb einer
Schule und zwischen den Jahrgangsteams, etwa wenn sich in einem Team Belastung und Skepsis
gegeniber scheinbar unrealistischen Ansprichen deutlich verstarken, wahrend in einem anderen
Jahrgang der gleichen Schule eine Veranderung der Sichtweise und ein Bemuhen um Gestaltung
aus einer Haltung herausfiihrt, die keine Einflussmoglichkeiten erkennen lieB.

Diese Erkenntnis ist nicht zuletzt deshalb bedeutsam, weil sie Konsequenzen flir das Leitungs-
handeln hat: Welche Entscheidungen, welche Aktivitaten, welche Vorgaben und welche Beteili-
gung sind in welcher Phase sinnvoll und férderlich fir den weiteren Prozess? Dafilir wird es wich-
tig sein, nicht allein die Tatsache von Konsistenz oder Heterogenitat festzustellen, sondern vor
allem den Blick auf die inhaltliche Dimension zu werfen: In Hinblick worauf genau unterscheiden
sich die Teams in den Schulen D und J (die 2012 noch konsistent der Sichtweise 1 zugeordnet
werden konnten, 2014 aber keine einheitliche Sichtweise mehr zeigen), worin die Teams der
Schulen C und P (die 2012 noch konsistent der Sichtweise 2 zugeordnet werden konnten, 2014
aber keine einheitliche Sichtweise mehr zeigen); und worlber sind sich die Teams in den Schulen
E, I, K einig (die auch in 2014 konsistent auf die eigene Praxis schauen, die einen im Sinne eines
"gemeinsamen Ringens", die anderen im Sinne der Realisierung von "Gestaltungspotentialen™")?
Worin bestehen Ahnlichkeit und Gemeinsamkeit der Arbeit in den jeweiligen Jahrgangsteams und
wie wird in diesen Schulen mit Unterschieden umgegangen.

Im Folgenden werden die unterrichtsbezogenen kollektiven Sichtweisen der einzelnen Jahr-
gangsteams rekonstruiert. Im Ergebnis lassen sich drei grundlegende Sichtweisen bzw. Muster
erkennen, die alle ein in sich nachvollziehbares Ergebnis der innerschulischen und jahrgangsspe-
zifischen Entwicklung seit 2012 bilden. Diese Muster werden in den folgenden Abschnitten als drei
verschiedene Kategorien oder Typen von Mustern vorgestellt. Die beiden Muster "Unterrichten
ohne Einflussmoglichkeit" und "Gemeinsames Ringen" werden dabei in einem gemeinsamen Ab-
schnitt dargestellt, da hier die Entwicklung und zugleich der Zusammenhang und Anlass der Be-
wegung sichtbar gemacht werden kénnen. Ein Muster umfasst nicht mehr eine bestimmte Zahl
an Schulen, sondern zunachst nur bestimmte Jahrgangsteams. Die Zuordnung lasst sich der obi-
gen Tabelle entnehmen.

Im Abschnitt 9.3.3 und im abschlieBenden Kapitel 9.3.5 werden die verschiedenen Muster dann
in einen groBeren Zusammenhang gestellt und dadurch als Ergebnis und zugleich als unter-
schiedliche Manifestation(en) einer tbergreifenden Entwicklungsdynamik erkennbar.

In fast allen Schulen wird davon gesprochen, dass die Schiilerschaft schwieriger" wird, wobei das
Schwierig-Sein durchaus unterschiedlich konnotiert ist. In sehr vielen Fallen wird davon gespro-
chen, dass die fachlichen Lernvoraussetzungen (d. h. in der Regel das, was die Schiilerinnen und
Schiler aus der Grundschule mitbringen, aber auch Aspekte des Allgemeinwissens und der fachli-
chen Lernmotivation) kontinuierlich sinken wirden. Haufig wird aber auch von einer weiterhin
steigenden Heterogenitdt in den Lerngruppen gesprochen, nicht allein, aber auch im Kontext von
Inklusion. Daruber hinaus wird auch die Frage nach den sozialen und individuellen Verhaltensvo-
raussetzungen bei einigen befragten Teams als schwieriger und entsprechend hinderlich fir eine
gute Lern- und Arbeitsatmosphare in den Lerngruppen beschrieben.
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9.3.2.1 Die ersten beiden Sichtweisen: Das gemeinsame Ringen um Gestaltung und die Erfahrung
mangelnder Einflussmdglichkeit

In diesem Abschnitt werden die ersten zwei von drei Mustern dargestellt, d.h. die ersten zwei von
drei Sichtweisen, Unterrichtserfahrungen zu reflektieren und in eine kollektive Sicht auf die Schi-
ler, auf Lernen und Lehren, auf Unterricht und die eigene Rolle der Lehrkréafte zu bringen. Die
Schulen bzw. Jahrgangsteams, von denen hier die Rede ist, zeigten (wie gesagt) 2012 eine Ge-
meinsamkeit in ihrem Verstdndnis von Unterricht, das seinerseits Auswirkungen auf die Zusam-
menarbeit im Team hatte, das andererseits von einer Abhangigkeit der Unterrichtsgeschehens
vom Verhalten der Schiilerinnen und Schiler gepragt war. Diese Abhangigkeit hat sich auf Seiten
der Lehrkréfte in vielen Fallen - vor allem dort, wo Schiilerinnen und Schiler geringe Fahigkeiten
oder eine geringe Bereitschaft zeigten, ein Arbeits- und Lernverhalten aufzubringen - als Ein-
flusslosigkeit und als Ausgeliefert-Sein niedergeschlagen.

2014 stellt sich die Situation deutlich veréandert war. Offenbar ist es den Teams in zwei Schulen
ebenso wie zwei einzelnen Jahrgangsteams aus je einer Schule gelungen, sich ihren Einfluss auf
das Unterrichtsgeschehen und auf die Herstellung eines gelingenden Arbeitsverhaltens wieder zu
erarbeiten. Sie blicken deutlich anders als noch 2012 auf die eigene Situation und auf das Unter-
richtsgeschehen - sie "ringen" um weitere Handlungsmaoglichkeiten, Lernen und Lernfortschritte
zu realisieren. Es handelt sich hier um Sichtweisen, die sich in den Jahrgangsteams etabliert ha-
ben und die die Neuorientierung, die aktive Veranderung der gemeinsamen Perspektive zum
Ausdruck bringen.

Diesem Muster des Ringens lassen sich, wie im vorvergangenen Abschnitt dargestellt (vgl. die
tabellarische Ubersicht der Entwicklungen von 2012 nach 2014), insgesamt sechs Jahrgangs-
teams aus vier Schulen (Schulen D, I, K, L) zuordnen. Diese Konstellation ergibt sich, weil in zwei
Schulen beide befragten Teams eine vergleichbar konsistente Sicht auf ihre Situation haben, in
zwei weiteren Schulen handelt es sich nur um eines der zwei befragten Teams, das die in diesem
Abschnitt vorgestellte Sichtweise zeigt.

Die Bezeichnung mit dem Schlagwort "Ringen" schien treffend, weil das pragende Merkmal das
Bemihen um die Aufrechterhaltung eines gemeinsamen Anspruchs an Gemeinschaftsschule auch
unter schwierigen Bedingungen bildet.

Zugleich bleiben zwei einzelne Jahrgangsteams aus zwei verschiedenen Schulen an der bereits in
2012 herrschenden Sichtweise orientiert. Es gelingt ihnen offenbar nicht, eine vergleichbare Be-
wegung und Neuorientierung einzuschlagen.

Zunachst wird im Folgenden die inhaltliche Substanz derjenigen Sichtweise ausgefihrt, die Aus-
druck des "Wieder-Ergreifens" der Gestaltungsmaéglichkeiten ist, sowohl in ihrer Reflexion des
Unterrichtsgeschehens und der eigenen Rolle, als auch hinsichtlich der sich verandernden Koope-
ration und Teamarbeit im Jahrgang®. AnschlieBend werden die Sichtweisen der zwei Teams skiz-
ziert, die nach wie vor ein latentes Ohnmachtsempfinden erleben.

9.3.2.1.1 Das Ringen um die eigenen Anspriiche in der padagogischen Arbeit
In den Jahrgangsteams, von denen an dieser Stelle berichtet wird, werden die Herausforderun-

gen auf Seiten der Schilerschaft sehr ahnlich beschrieben wie in denjenigen Teams, in denen
nach wie vor ein Empfinden von Einflusslosigkeit herrscht (s. u.: "Erfahrung mangelnder Ein-

3 Die Begriffe "Kooperation" und "Teamarbeit", die im vorliegenden Text haufig gemeinsam genannt werden, markieren zwei unter-

schiedliche Dimensionen der Zusammenarbeit, deren Verhaltnis zueinander von den jeweiligen Sichtweisen gepragt und struktu-
riert ist. Kooperieren tun alle Befragten, aber diese Kooperation hat je unterschiedliche Inhalte, die wiederum aus der Bedeutungs-
zuweisung an Teams, Teamarbeit und deren Funktion entspringen.
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flussmaoglichkeit"). Im Muster des Ringens gelingt es ihnen jedoch in unterschiedlicher Weise, auf
diese Herausforderungen so zu reagieren, dass sowohl differenzierter Unterricht als auch ein an-
gemessener Umgang unter den Schilerinnen und Schilern sowie zwischen Schilern und Lehr-
kraften realisiert werden kann. Somit stellen sich die Herausforderungen der Schiilerschaft hier
zwar ebenfalls als schwierig dar, sie fihren fiir die befragten Lehrkrafte aber nicht zu der Erfah-
rung geringer Einflussmaoglichkeit.

Im Kern sind es zwei Strategien, die ein Ringen trotz schwieriger Herausforderungen ermdéglichen
und die innerhalb der Teams auf je unterschiedliche Weise verknipft und umgesetzt werden.

=  Auf der einen Seite wird auf ein striktes und konsequent einheitliches Handeln im Umgang
mit Stérungen und mit Fehlverhalten gesetzt. Die Lehrkrafte setzen dieses Handeln sehr
stringent um, arbeiten dabei eng zusammen (tauschen sich lber einzelne Schiiler aus, hal-
ten sich gegenseitig auf dem Laufenden etc.) und haben mit der Zeit als Jahrgangsteam tat-
sachlich alle einzelnen Schilerinnen und Schiler des gesamten Jahrgangs im Blick. Eine sol-
che Durchsetzung eines Rahmens basiert auf einer Abstimmung innerhalb des Teams sowohl
Uber die geltenden Regeln und Durchsetzungsstrategien, als auch Uber die einzelnen Schiile-
rinnen und Schiler. Dadurch entsteht auch fir die Schilerinnen und Schiler ein konsistentes
Bild dessen, was an der Schule gilt = und nicht mehr allein bei der einzelnen Lehrkraft.

w2: ,Wir betreuen sie sehr eng, eigentlich. Sie kennen uns auch alle. ...

w3: Und dass wir konsequent sind mit dem was wir tun.

m1: Das wollte ich sagen. Das hangt auch damit zusammen, dass wir bestimmte Dinge frih
eingedammt haben. Sie sind vom Sozialverhalten nicht nur héandelbar, sie haben sehr,
sehr angenehme Zige. ... Wir haben jetzt einen guten Vergleich zu zwei Jahrgangen, die
neu gekommen sind, wenn nicht konsequent von Anfang an gehandelt wird. ...

wl: Wir sind ein Team. Ich denke unser Team gehdért noch zu den Teams, die diese alten
Strukturen noch haben. Wir sind einfach gewachsen. Wir kennen uns auch, wir wissen
ungefahr, wie es lauft und was zu tun ist. ..."
[SchL_T9_14-24]

. Die zweite Strategie besteht darin, in der Unterrichtsfihrung den Blick auf die Notwendigkeit
des fachlichen Lernens nicht aufzugeben, selbst wenn die erzieherischen Anforderungen zu
Uberwiegen scheinen. Die Sorge, sich ungewollt dem niedrigen Niveau anzupassen, fihrt in
eine eher Uberdurchschnittliche Konzentration auf die fachlichen Anforderungen und die
fachliche Arbeit mit den Schilerinnen und Schilern.

»,Und das missen wir eigentlich viel 6fter machen, dass wir darauf achten, dass die Guten -
weil die uns ja nicht stdéren - uns nicht weg brechen und unterfordert sind. Da muss man ein
besonderes Auge darauf haben. Das ist aber extrem schwer aufgrund der vielen Dinge, mit
denen man eigentlich im Unterricht beschaftigt ist. Teilweise - ich sage es jetzt beabsichtigt -
mit dem Bandigen von Schilern, die ohne Normen sind."

[SchI_T8_25]

»Weil uns auch ein bestimmter Anspruch verbindet. Ein Anspruch, wie wir unsere Arbeit ma-
chen wollen, néamlich Wissen zu vermitteln und dabei sozial zu arbeiten.™
[SchK_T8_50]

Dieser Anspruch - bei aller Anstrengung, die er kostet - verbindet sich mit bestimmten Grund-
Uberzeugungen hinsichtlich der persdnlichen Motivation fir die berufliche Tatigkeit als Lehrkraft,
mit ihrem spezifischen und kollegial geteilten Berufsethos. So wird in mehreren Interviewgespra-
chen von den Befragten betont, dass sie sehr bewusst Hauptschul- bzw. Gesamtschullehrkraft
geworden sind. Sie wollten es sich nicht leicht machen, sondern sind im Bewusstsein in ihren
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Beruf gestartet, "die Schwachen" zu unterstiitzen, den Schwachen Perspektiven aufzuzeigen und
sie in ihren Potentialen zu starken.

~Meine Begeisterung besteht nicht nur gegenliiber dem Team, sondern auch den Schilern, ...
ich orientiere mich an den guten Schiilern, die mir am Herzen liegen und die ich gerne stéar-
ker férdern wiirde. Und dann gibt es noch die, die wollen, es aber schwer haben. Denen
kann ich helfen. Und das sind meine Erfolgserlebnisse, flir die ich gerne morgens aufstehe.™
[SchK_T8_79]

Erganzt wird diese AuBerung von einer Argumentation, die es in den Gesprédchen 2012 so an
keiner Stelle gab: Das Konzept Gemeinschaftsschule hat fiir die Befragten einen durchweg positi-
ven Anspruch, sie betonen, sich explizit aus tiefer Uberzeugung fiir die Teilnahme am Pilotvorha-
ben ausgesprochen haben. Im Laufe der Zeit stellt sich Ihnen jedoch die Realitdt, in deren Rah-
men Gemeinschaftsschule gestaltet wird und werden muss, so dar, dass dieser Anspruch nur
schwer realisiert werden kann. Genannt werden hier einerseits die sich verschlechternden Rah-
menbedingungen: Identische Ausstattung wie andere Schulen trotz Modellcharakter, keine
Steuerung der Anmeldungen (entlang der Logik einer "Drittelung" der Schilerschaft nach Leis-
tungsvermégen), eine zunehmend geringer gewordene Unterstiitzung und politische Aufmerk-
samkeit gegenliber dem Schulversuch.

Andererseits wird bemangelt, dass die schulorganisatorischen Anspriiche nicht eingehalten wur-
den, insbesondere die Durchgangigkeit eines Bildungsganges von Jahrgang 1 bis 13. Dies macht
sich vor allem daran bemerkbar, dass der Aufwand zu Beginn von Klasse 7, die Schiilerinnen und
Schiiler in eine bestimmte Arbeitsweise einzuflihren, unvergleichlich viel mehr Kraft und Auf-
merksambkeit fordert, als dies bei einem durchgehenden Bildungsgang von Jahrgang 1 notwendig
ware.*

w1l: ,Da nehmen wir auch gute Schiler mit, die dann helfen. Aber auch das werden immer
weniger. Wir sind angetreten und wollten die Drittelung haben. Ich bin Hauptschulleh-
rer, habe noch mehr Schiler bekommen, habe meinen Partner verloren und muss vom
Lehrplan her noch andere Sachen beibringen. ...

m1l: Ware statt der Binnendifferenzierung nicht vielleicht eine duBere Differenzierung bes-
ser? Ich bin zu keinem Schluss gekommen. Von meinem eigenen Geflhl finde ich erste-
res ja richtig gut, nur kdnnen wir es leider nicht so verwirklichen, wie wir es gerne hat-
ten."
[SchK_T8_30-31]

»~Ich hatte mir erhofft eigentlich von diesem Gemeinschaftsschulprojekt, dass [...] wirklich
das gemeinsame Lernen von eins bis mindestens zehn geférdert wird. Dass auch die Zu-
sammenarbeit mit der Grundschule besser funktioniert. Das hatte ich mir wirklich erhofft.
Dass wir eigentlich Klassen haben, die wirklich hoch wachsen. Das ist leider enttduscht wor-
den. Zumindest flir unseren Standort im Moment."

[SchI_T8_137]

Dennoch oder gerade deshalb entscheiden sich diese Teams fir eine engagierte und (von den
Ansprichen der Gemeinschaftsschule) liberzeugte Neuorientierung in der eigenen Arbeit, die
sowohl an vorhandene Sichtweisen und Uberzeugungen ankniipfen kann, als auch bisher nicht
ergriffene Strategien realisiert. Es handelt sich in dieser Neuorientierung gewissermaBen um ein
aktives "In-die-Hand-Nehmen" der Situation — indem man sich als Team beginnt zu verstandigen
und eine gemeinsame Vorgehensweise hinsichtlich des Schilerverhaltens implementiert, und

4 Diese Perspektive (bzw. die entsprechende Kritik) kann deshalb als schliissig gelten, als diejenigen Schulen, die im Zuge des

Pilotvorhabens eine Grundstufe und damit eine Langform von Klasse 1 bis 10 aufbauen konnten, genau hier eine erhebliche Ent-
lastung beschreiben.
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indem man sich der eigenen padagogischen Grundiberzeugung (wieder) gewahr wird und sich
nicht auf eine Nivellierung fachlicher Anspriiche einldsst.

Ein aktives "In-die-Hand-Nehmen" setzt dabei voraus und verknUpft sich zugleich mit der Not-
wendigkeit einer engen Abstimmung innerhalb des Teams.

9.3.2.1.2 Teamarbeit als gemeinsamer Ort der Diskussion Uiber den Weg zwischen Anspruch und Realitat

Dass ein konsistentes und gemeinsames Durchsetzen von Verhaltensregeln oder das ebenso kon-
sistente und gemeinsame Festhalten an fachlichen Anspriichen eine teaminterne Abstimmung
braucht, ist fast trivial.

Aber darlber hinaus vollzieht sich in den hier skizzierten Jahrgangsteams noch etwas anderes:
Offenbar konnten diese Teams ein inhaltliches Thema, einen padagogisch-inhaltlichen Bezugs-
punkt zu einem gemeinsamen Fokus der Zusammenarbeit machen.

Darlber hinaus wird dieser gemeinsame inhaltliche Bezugspunkt zu einer Anforderung an die
Veranderung und koharente Ausrichtung des je eigenen Lehrerhandelns - die Lehrkrafte machen
ihr eigenes Handeln gleichsam zum Hebel fiir ein Gelingen ihres unterrichtlichen "Ringens".

Die Neuorientierung, die trotz gestiegener Anforderungen und trotz einiger Enttauschungen tber
die Realitat der Gemeinschaftsschule die padagogische und fachliche Arbeit mit den Schilerinnen
und Schilern aufrechthalten hilft, findet im Team nicht nur den Ort der Verstandigung Uber eine
gemeinsame Strategie, sondern auch einen Ort der bestédndigen Starkung und gegenseitigen
individuellen Versicherung dieser Vorgehensweise.

Wie und durch welche Art von Zusammenarbeit im Team gelingt diese Bestarkung?

Die Befragten nennen einerseits die Zeit des "Zusammenwachsens", also den Charakter des
Teams als eines "gewachsenen", was dazu geflihrt habe, dass man sich auf bestimmte Rahmen-
bedingungen einigt, die gemeinsam etabliert werden konnten. Diese "Zeit des Zusammenwach-
sens" ist durchaus von Krisen charakterisiert, in denen man sich "zusammenraufen" musste.

»ES ist nicht so, dass wir uns nicht zusammenraufen mussten. Wir kennen uns lange, aber es
gibt immer so Taler, wo man durch muss. Aber dadurch, dass man sich kennt und dass man
auch schon viel mitgemacht hat, rauft man sich wieder zusammen. Weil man wei8, ohne das
geht es nicht."
[SchL_T9_28]

Darlber hinaus erscheinen den Teammitgliedern neben der internen Zusammenarbeit auch eine
geringe Fluktuation und die organisatorische Bedingung, "viel in der eigenen Klasse und im Jahr-
gang eingesetzt" zu sein, als Gelingensbedingung.

Neben der Not im Umgang mit herausforderndem Schilerverhalten erfordert auch die Rickversi-
cherung auf den eigenen individuellen Anspruch als Lehrkraft, der sich mit den konzeptionellen
Grundlagen der Gemeinschaftsschule verkntpft, eine Versténdigung und gegenseitige Versiche-
rung im Team. Die gerade flir einen solchen Verstéandigungsprozess erforderliche inhaltliche Aus-
einandersetzung zu sozialen, die Klasse und einzelne Schilerinnen bzw. Schiiler betreffenden
Aspekten braucht Zeit. Und hier wird explizit betont, dass gelegentlich in Kauf genommen wird,
mehr Zeit in die Kooperation zu investieren, als schulisch tatsachlich finanziert (bzw. ausgegli-
chen) werden kann.

»,Fur mich ist die effektivste Gruppenarbeit, die wir hier an der Schule haben, die im Team.
[...] Und die Zeit, noch mehr in die Tiefe zu gehen, die wirden wir uns wiinschen."
[SchI_T8_90]
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»Wir werden von den Schiilern schon als Team wahrgenommen, als Lehrerteam. Unsere
Schiler kennen uns und da merken wir auch, dass uns die Arbeit Spa8 macht. ... Der Ruhe-
pol ist das Team."

[SchK_T8_47/21]

Insgesamt wird auch hier deutlich, dass eine etablierte Zusammenarbeit, die trotz haufig fehlen-
der zeitlicher Ressourcen fir die Kooperation, neben den organisatorischen Absprachen einen
gemeinsamen Blick auf Anforderungen entstehen lasst, als flr alle identische wahrgenommen
wird: Das Verhalten der Schiilerinnen und Schiler, Arbeitsroutinen und Methoden fir das (selbst-
standige) Lernen, und schlieBlich Aufmerksamkeit fiir fachliche Anspriiche und Anforderungen.

In der Untersuchung 2012 herrschte in den Schulen der hier befragten Teams ein Kooperations-
verstandnis, das sich kaum auf gemeinsames und kollektives Lernen im Rahmen von Unterrichts-
entwicklung bezog, sondern das im Team den Schutzraum gegen die Zumutungen des Unter-
richtsalltags sah. Der Vergleich zur Situation und Sichtweise 2014 macht deutlich, dass solche
Sichtweisen nicht ein fir alle Mal festgelegt sind, sondern dass die Not der Anforderungen durch-
aus eine Nahe ermadglichen kann, in der aus gegenseitiger Starkung auch gemeinsame (durchaus
von "Zusammenraufen" begleitete) Praxis entstehen kann. Diese richtet sich nicht allein auf As-
pekte des Sozialen und des Umgangs mit den Schilerinnen und Schilern, sondern auch auf pa-
dagogische Routinen und gemeinsame fachliche MaBstabe. Damit stellt die hier skizzierte Sicht-
weise hinsichtlich des zugrunde liegenden Konzepts von Teamkooperation eine deutliche Veran-
derung gegentber der Situation 2012 dar.

Wohlgemerkt: Es bedeutet nicht, dass nicht bereits 2012 eine solche Praxis mdéglich und eventu-
ell sogar Realitat war. Sie war aber 2012 noch nicht Gegenstand der Zusammenarbeit im Team
und diese Transformation (von einer individuellen Anforderung an Einzelne zum Gegenstand
teaminterner Entscheidungen und gemeinsamer Praxis) macht einen Unterschied sowohl fiir das
Team als auch fir die Praxis der Einzelnen.
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9.3.2.1.3 Die Kontinuitat der Sichtweise einer Erfahrung mangelnder Einflussméglichkeit

Im Gegensatz zu der zuvor rekonstruierten Neuorientierung und einer Bewegung die den Einfluss
und die Gestaltungsmaoglichkeiten in Schule und Unterricht wieder aktiv ergreift, sehen sich zwei
der insgesamt 13 befragten Teams nach wie vor mit einer Situation konfrontiert, der sie sich
ausgeliefert fihlen. Hier halt sich die Sichtweise, die in der Untersuchung 2012 sichtbar war und
entsprechend berichtet wurde. Im Unterschied zu 2012 scheint sich in der Wahrnehmung der
Lehrkrafte diese Situation jedoch verstarkt und zugespitzt zu haben. Das eigene Belastungsemp-
finden und die Erfahrung einer Situation mit geringer Einflussméglichkeit zeigen sich nicht nur im
Bericht, sondern auch im sprachlichen Gestus und der beobachtbaren Anstrengung der Ge-
sprachsteilnehmenden.®

Die Schilerinnen und Schiiler liegen nach Aussagen der Lehrkrafte sowohl hinsichtlich ihres fach-
lichen Kenntnisstandes als auch ihrer methodischen und motivationalen Voraussetzungen weit
hinter den Anforderungen. Es ist die Rede von enormen Wissensliicken, sprachliche Fahigkeiten
und grundlegendes Abstraktionsvermégen seien kaum ausgepragt.

Die Lehrkrafte reagieren in ihrem Unterricht auf diese Situation durch ein "enges" und "klein-
schrittiges" Vorgehen. Basisfahigkeiten und deren systematisches Eintben treten in den Vorder-
grund, wahrend sowohl anspruchsvolle und komplexe Aufgaben, aber auch Formen des selbst-
standigen Arbeitens und Lernens in den Hintergrund gedrangt werden.

w2: ,Es funktioniert immer dann, wenn sie Aufgaben kriegen, wo sie sich fokussieren kén-
nen, wo das Hirn entlastet wird. Aber nicht bei komplizierten Aufgaben 'Schreibe deine
eigenen Gedanken auf und ordne sie', sondern wo sie ordnen, verbinden mtssen. Sol-
che Aufgaben.®
[SchD_T9_61-63]

Zu den fachlichen Voraussetzungen kommen bei vielen Schilerinnen und Schilern noch Auffallig-
keiten im Sozialverhalten hinzu. Sowohl schulisches Arbeitsverhalten (fehlende Anstrengungsbe-
reitschaft, fehlende Lernmotivation und geringes Reflexionsvermdgen) als auch allgemeines Sozi-
al- und Regelverhalten (Stérungen, Regellibertretungen, Hoéflichkeit und Respekt) erleben die
Befragten als herausfordernd und haufig schwierig.

Gleichsam analog zu dem kleinschrittigen und auf Basisfertigkeiten ausgerichteten Vorgehen im
Fachlichen berichten viele Lehrkrafte von einem Training sozialer Verhaltensweisen. Dieses kon-
zentriert sich in allen Aussagen vor allem auf den Bereich der "Benimm"-Regeln oder der (blichen
Sekundartugenden.

Fachliche Defizite, eine geringe Leistungsbereitschaft und wenig Motivation fihren zu einer An-
strengungsspirale, die fiir die Lehrkrafte hohe Belastungen mit sich bringt. Vielfach verstehen sie
sich selbst eher als "Antreiber", denn als Lehrende.

~Man ist standig dabei zu disziplinieren, ruhig zu halten und das wird letztendlich - also so
haben wir im Moment den Eindruck - nicht besser. Das wird eher schlimmer."
[SchL_T8_9]

5 Es gibt in dieser Hinsicht keinen direkten Zusammenhang der schulischen bzw. jahrgangsspezifischen Sichtweise zu den Belas-

tungsgruppen der Schulen Die sieben Schulen, die an den Fallstudien teilnehmen, lassen sich in der Mehrheit der Gruppe mit
"mittlerer Belastung" zuordnen, eine Schule z&hlt zur Gruppe mit "hoher", eine zur Gruppe mit "niedriger" Belastung hinsichtlich
der soziobkonomischen Hintergrundmerkmale der Schilerschaft. Insofern ist ein direkter oder gar kausaler Zusammenhang zwi-
schen den Ergebnissen der Fallstudien 2014 mit den Belastungsgruppen nicht belegbar.
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Die in der Untersuchung 2012 dargestellten Sichtweisen und Grundannahmen hinsichtlich der
Vorstellung von Lernen und Unterrichten, als auch hinsichtlich des scheinbar unveranderbaren
"So-Seins" der Kinder und Jugendlichen wiederholen sich auch in der vorliegenden Studie:

»Also ich bin echt Uberfordert mit Binnendifferenzierung, weil es gibt so viele unterschiedli-
che Niveaus. Und wie gesagt, ich habe erst einmal mit diesen Verhaltensproblemen zu tun,
als dass ich Uberhaupt auf Niveaustufen arbeiten kénnte."

[SchL_T8_78]

In den zwei befragten Teams macht sich eine tiefe Skepsis, ein zunehmend distanziertes Verhalt-
nis zum Anspruch eines konstruktiven Umgangs mit Heterogenitdat bemerkbar, die bereits 2012
erkennbar, aber weniger stark ausgeprégt schien. Binnendifferenzierung wird als Uberforderung
erlebt, Formen der duBeren Differenzierung scheinen wieder attraktiv zu werden.

9.3.2.1.4 Teamarbeit als Ort organisatorischer Abstimmung ohne padagogisch-inhaltliche Bezugspunkte

Die Zusammenarbeit im Jahrgang wird in diesen Teams im Allgemeinen zwar positiv beurteilt, sie
fokussiert inhaltlich vor allem zwei zentrale Funktionen:

= Auf der einen Seite ist das Team - identisch zur Argumentation in der Erhebung 2012 - ein
Ort gegenseitiger Starkung. Im Team gibt es immer eine Schulter "zum Anlehnen", man kann
den Arger und die Anstrengung im Team "abladen" und "rauslassen".

= Auf der anderen Seite ist das Jahrgangsteam der Ort, an dem vor allem Organisatorisches, an
dem dringliche Problem- und Disziplinfalle besprochen werden.

Inhaltliche Auseinandersetzungen, also ein padagogischer, didaktischer Austausch, ein Abgleich
von Unterrichtskonzepten und Vorgehensweisen dagegen finden nicht statt. Dies ist sicherlich
den organisatorischen Rahmenbedingungen geschuldet, fehlender Zeit und Struktur. Auch eine
zu groBe Fluktuation erschwert die Zusammenarbeit, so dass wirksame Kooperationen schnell auf
Selbstorganisation und auf persodnlichen zeitlichen Einsatz angewiesen sind.

Neben glnstigen Rahmenbedingungen spielen flir einen inhaltlichen Austausch aber immer auch
Bereitschaft und Interesse der Beteiligten eine wichtige Rolle. Die Vorstellung einer gemeinsamen
padagogischen und didaktischen Entwicklung wird in den beiden Jahrgangsteams, von denen an
dieser Stelle die Rede ist, zwar nicht grundsatzlich abgelehnt, aber die Individualitat der Beteilig-
ten und ihre individuellen Arbeitsweisen werden in der gemeinsamen Kommunikation als gesetzt
anerkannt und einem gestaltenden Diskurs dadurch entzogen. Damit stehen sie unausgesprochen
und unwidersprochen einem starker inhaltlich-padagogische gepragten Austausch entgegen.

»~Ich bin's auch irgendwo leid. Ich will bestimmte Dinge so machen, wie ich sie flr richtig hal-
te. Ich will da nicht ewig driber diskutieren. ... Da mich jetzt noch mit anderen irgendwie
treffen und auseinander setzen, obwohl die sowieso aus ihrer Uberzeugung etwas ganz an-
deres machen - das kdnnen sie ja machen in ihrer Klasse, aber da will ich meine Zeit jetzt
nicht ..." [SchD_T9_188-191]

Ein typisches Merkmal eines Kooperationsverstandisses, wie es sich hier darstellt, ist der Umgang
mit Widerspriichen und gegensatzlichen Einschatzungen. Bereits in der Untersuchung 2012 zeigte
sich, dass ein "Ort gegenseitiger Starkung" - zumindest so, wie er von den Beteiligten verstan-
den und realisiert wird — keinen Raum bietet, gegensatzliche Positionen und Erfahrungen zu
kommunizieren, weil dies dem Anspruch an Zusammenhalt und kollegialer Solidaritat zuwiderlau-
fen wirde. Auch in dieser Hinsicht bewegen sich die zwei Teams dieses ersten Musters innerhalb
der bereits in 2012 rekonstruierten Routine.
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9.3.2.1.5 Die Jahrgange 8 bis 10 - eine wiederkehrende Entwicklung?

Bei den beiden zuletzt dargestellten Jahrgangen handelt es sich um den jeweiligen Jahrgang 8
der betreffenden Schulen. In den beiden 9. Jahrgangen dieser Schulen konnte sich dagegen eine
Sichtweise etablieren, die starker von einem "Ringen" gepragt ist, davon, die Einflussmdglichkei-
ten auf die Unterrichtsgestaltung und das Lernen wieder aktiv zu nutzen also bei der Erfahrung
geringer Einflussmaoglichkeit gerade nicht zu resignieren.

Zum Zeitpunkt der Veroéffentlichung des vorliegenden Berichtes haben die befragten Jahrgangs-
teams Jahrgang 10 erreicht. In beiden Schulen zeigen die Leistungsergebnisse dieser Jahrgénge
auBerordentlich positive Ergebnisse hinsichtlich der Lernstande im Jahrgang 10 und der Lernent-
wicklung im Verlaufe der Sekundarstufe I. Wie ist dies vor dem Hintergrund der besonderen Her-
ausforderungen zu verstehen, die die Lehrkrafte gerade in diesen Klassen zu bewaltigen hatten?

Im Jahrgang 8 - zumal an Schulen der Belastungsgruppe 3, also solchen mit hoher Belastung -
ist die Arbeit mit Jugendlichen in der Pubertat von hoher Anstrengung gepragt und provoziert
offenbar nicht selten das Empfinden mangelnden Einflusses. Gelingender Unterricht scheint des-
halb vom Verhalten der Schilerinnen und Schiiler abhdngig zu sein, der Gestaltungsspielraum
und die eigene Wirksamkeit der Lehrkréfte scheint kaum noch erkennbar.

Bereits in Jahrgang 9, also ein Jahr spater, gelingt es den Lehrkréaften dieser Klassen dennoch
wieder, ihren Einfluss erneut aktiv geltend zu machen, die eigene Situation zu gestalten. Einer-
seits - so die Aussagen einiger der Befragten - haben sich die Schilerinnen und Schiiler an die
Regeln und Routinen, an eine gemeinsame Arbeitsweise "gewdhnt", andererseits sind sie in die-
ser Zeit "ruhiger geworden".

Im Jahrgang 10 - dies wirde die positiven Lern- und Leistungsdaten erklaren - gelingt es nun
deutlich besser, Lernen und Unterricht zu gestalten und auch substantielle fachliche Erfolge zu
erzielen.

Eine solche Entwicklung ist allerdings nicht naturgegeben, auch wenn sie von der Dynamik ju-
gendlicher Pubertat gepragt ist. Denn in den Interviews beschreiben die Lehrkrafte detailliert, wie
sie sich auf eine konsistente und gut aufeinander abgestimmte Arbeitsweise zu verstandigen be-
gannen, wie sie deren Wirkung beobachten und daraus wiederum Kraft und Zuversicht schopfen
konnten.

Solche Entwicklungsprozesse zeigen erneut, dass Veranderungen und Entwicklung madglich sind,
dass eine gemeinsame Sichtweise eines Kollegiums bzw. eines Jahrgangs aktiv verandert werden
kann. In beiden Fallen scheint es den Lehrkraften zu gelingen, trotz einer hohen Belastung weder
die eigene Wirksamkeit noch das Vermdgen der Schilerinnen und Schiler aufzugeben, sondern
an einem bestimmten Punkt wieder die Verantwortung und die Gestaltungsmadglichkeiten zu er-
greifen.

Was in den vorangegangenen Abschnitten als "Ringen" bezeichnet wurde, markiert eben diesen
Wechsel der Sichtweise, die Arbeit und das padagogische Handeln starker in einen Modus eines
konsequenten Experimentierens zu Uberfiihren. Zu Beginn vermutlich noch selbst zweifelnd, aber
mit eintretender Beruhigung der Situation und sichtbaren Effekten verstarkt sich jene "Neuorien-
tierung" und ermdglicht wieder ein Empfinden von Gestaltungspotential. Solche Phasen der
Transformation, der Neuorientierung scheinen bedeutsam fiir das Gelingen von Veranderung zu
sein.

Diese Phasen sind auch fir Leitungshandeln von groBer Bedeutung. Sich von scheinbar starren
Konzepten und Vorgaben zu |6sen erfordert von den Lehrkraften Mut und Zuversicht und kann
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von der Leitung durchaus gestarkt werden. Dies zeigt sich auch in den Interviews (vgl. unten,
Abschnitt 9.3.3).

9.3.2.2 Die dritte Sichtweise: Gestaltung — Unterricht, der funktioniert und neue Fragen provoziert

In diesem Abschnitt wird die letzte der drei Sichtweisen dargestellt, in der sich alle diejenigen
Schulen finden, die in der Untersuchung 2012 zur zweiten Sichtweise zahlten, die "Differenzie-
rung als Pool von Mdéglichkeiten" sah und im Team "einen Ort gemeinsamer Reflexion und kon-
struktiver Kritik" (Schulen E, J, P).

Die Besonderheit 2014 besteht darin, dass in den Teams aller drei Schulen nach wie vor ein ge-
lingender Umgang mit Heterogenitat anhand vieler Beispiele beschrieben wird. Zugleich scheinen
aber in zwei der befragten Teams, die diesem Muster zuzuordnen sind, spezifische Fragen aufzu-
tauchen, die in ihrer Substanz Ankléange an das Muster "das Verhalten der Schiler entscheidet
Uber das Gelingen von Unterricht" zeigen.

Dieses dritte Muster wird mit dem Schlagwort "Gestaltung" bezeichnet, weil das préagende Merk-
mal die Erfahrung eines Gelingens des Unterrichts in heterogenen Lerngruppen ist.

Zunachst wird wiederum die inhaltliche Substanz der gemeinsamen Sichtweise auf Unterricht und
den Umgang mit Heterogenitat ausgefiihrt, anschlieBend wird das Verstandnis von Kooperation
und Teamarbeit in diesen Jahrgangen rekonstruiert.

9.3.2.2.1 Gelingender Umgang mit Heterogenitat

Die Kategorie "funktionierender Unterricht" bezeichnet in der Analyse die Aussagen derjenigen
Teams, in denen die Schiilerschaft zwar als heterogen, aber eben nicht als problematisch be-
schrieben wird. Es handelt sich — zumindest in der Wahrnehmung und Beschreibung der Befrag-
ten - um Schilerinnen und Schiiler, die motiviert mitmachen, die bereit und in der Lage sind, der
Art und Weise des Unterrichtens an der Schule zu folgen, die bereit und in der Lage sind, zu ler-
nen. Es wird kaum von Stérungen, von schwierigen Situationen hinsichtlich des Sozialverhaltens
oder gar von nicht bewaltigbaren Situationen gesprochen, die eine eigene, dem fachlichen Lernen
vorausgehende Handlungslogik und Intervention brauchten, "bevor" Unterricht im Sinne eines
gestalteten Lernprozesses beginnen kann.

Im Gegenteil: Diese Teams arbeiten jeweils im Rahmen eines bestimmten schulischen Konzepts.
Es ist nicht schwer, dieses Konzept zu realisieren (,,es funktioniert"), die Erfolge, vor allem die
Lern- und Leistungserfolge auf Seiten der Schilerinnen und Schiler stellen sich ein und sind fur
die Beteiligten sichtbar.

Belastung ist vor allem eine zeitliche der Unterrichtsplanung und -vorbereitung sowie der teamin-
ternen Abstimmungen und Kooperationen, dagegen wird kaum von einer Belastung aufgrund
eines schwierigen Schilerverhaltens gesprochen. In einigen Teams wird die Situation insgesamt
auBerordentlich positiv beschrieben.

»,Fur mich persoénlich und ich glaube, ich spreche da wirklich fir alle, dass das, was wir hier
im Moment erleben, die optimale Variante ist, zu lehren, zu unterrichten und zu erziehen im
Vergleich zu all dem, was wir friiher gemacht haben. Also dieses Gemeinschaftsschulkonzept
haben wir nicht nur verinnerlicht, sondern wir kénnen es auch wirklich aufleben lassen und
ernten Frichte — mehr oder weniger taglich."

[Schl_T9_37]

147



Wissenschaftliche Begleitung der Pilotphase Gemeinschaftsschule — Abschlussbericht

Als ein bedeutsamer Schlissel fiir dieses Gelingen einer differenzierten Praxis im Unterricht wird
der Zusammenhang beschrieben, der zwischen dem sozialen Miteinander unter den Schiilerinnen
und Schilern in der Lerngruppe, im Jahrgang und in der Schule aufgebaut werden konnte. Dabei
wird die Investition in "das Soziale" hier weniger dichotom konstruiert, als es in den zuvor darge-
stellten Teams beschrieben wurde. Es geht also nicht um eine Abfolge, nach der zuerst ein funk-
tionierendes Sozialgefiige hergestellt wird, bevor mit der inhaltlichen, fachlichen Unterrichtsarbeit
begonnen werden kann. Vielmehr werden diese beiden Dimensionen von vornherein integriert
gedacht, es wird also ein soziales Miteinander in Hinblick auf und im Rahmen der lernenden Aus-
einandersetzung mit fachlichen Inhalten realisiert.

»,Und ich glaube wichtig ist auch das Thema Erziehung - in der Gemeinschaft leben. Einmal
das Essen, das gemeinsame Essen, aber auch den Unterschied zu kennen zwischen Ruhe-
phasen im Unterricht und sich austoben kénnen in der Pause. Was bedeutet es, wenn ich
keine Lust habe? Da geht es um Arbeitshaltung, die auf die eigenen Bedlirfnisse eingeht. Es
ist schon in Ordnung, wenn man als Schiler mal nicht arbeiten kann. Aber es ist dabei nicht
okay, wenn ich dann andere store, die arbeiten kdnnen. Oder, wenn ich mal Hausaufgaben
nicht gemacht habe oder den Unterricht verpasst habe, dass ich mich dann selbst organisie-
re um das Verpasste nachholen zu kénnen."

[SchE_T8_8]

»,Und deswegen stlirzen wir uns so auf diese soziale Komponente, weil sie eben auf dieser
Ebene [...] bereit sind, gemeinsam zu lernen. Und dann wird auch gegenseitig sich motiviert.
Dann wird auch gesagt 'Guck mal, wenn wir drei das schaffen, dann kannst du das auch'.
Dann sind wir namlich raus, wir missen da gar nicht viel machen, das regeln die Schiler un-
ter sich."

[Sch]_T9_115]

Neben der gezielten Verknlpfung des Sozialen mit den Bildungsanforderungen fiir die Schilerin-
nen und Schiler tritt ein offenbar zweiter Schlissel fir das Gelingen in der Analyse hervor, der in
den beiden zuvor dargestellten Sichtweisen und Praktiken des Unterrichts keine Rolle zu spielen
scheinen: Lernen und die Anstrengungen des Lernens und Verstehens werden bewusst und sys-
tematisch verbindlich gemacht. Dies driickt sich sowohl in der Art und Weise der organisatorisch-
methodischen Gestaltung von Unterricht aus wie auch in der konkreten Ansprache, der Instrukti-
on und der Lernbegleitung durch die Lehrkrafte: So berichten die Teams von verschiedenen Ar-
beitsformen, die sie im Unterricht etabliert haben (teilweise als Umsetzung eines Konzepts, das in
der ganzen Schule Geltung beansprucht) und die dazu flihren, dass das Arbeiten und Lernen der
Schilerinnen und Schiiler diesen als verbindliche und nicht verhandelbare Anforderung und Not-
wendigkeit entgegentritt.

Dariber hinaus wird immer von kleinen Situationen berichtet, in denen zum Ausdruck kommt,
wie explizit die Lehrkrafte in ihrem Handeln und in ihrem Feedback Lernen tatsachlich verbindlich
machen. Wo es zu Situationen kommt, in denen Kinder und Jugendliche versuchen mit geringem
Aufwand durchzukommen, scheinen die Lehrkréfte dies als Aufforderung an ihr eigenes Handeln
zu sehen, die Verbindlichkeit von Lernen explizit zu kommunizieren, sie durchzusetzen - und
zugleich die Einzelnen darin zu unterstltzen, dies auch leisten zu kénnen.

... die Schiler latent tUberfordern. Also ja, ich mache das auf jeden Fall. Ich mache das."
[Sch]_T8_136]

»... der Gedanke der Herausforderung ist, dass die Schiiler das selbst entwickeln, dass das
fur jeden Schiler individuell eine Herausforderung ist. Dass sie etwas suchen, das sie aus ih-
rer Komfortzone herausbringt.™

[SchE_SLtg_148]
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Insgesamt handelt es sich bei den in diesem Abschnitt vorgestellten Teams resp. Schulen um
solche, in denen die Anforderung der Differenzierung angesichts heterogener Lerngruppen mit
einer experimentierenden und erprobend-reflektierenden Vorgehensweise in der Schule wie in
den einzelnen Teams beantwortet wird. Es ist eine Strategie, die auf das schrittweise Herausfin-
den dessen gerichtet ist, was gelingendes Lernen kennzeichnet. Es ist eine Strategie des "Hinse-
hens" und des "Sich-Einlassens" auf die Individualitdt der Schilerinnen und Schiler. Diese Stra-

tegie ermdglicht ein Gelingen insgesamt — und war in ihrer Grundstruktur bereits in der Untersu-
chung 2012 erkennbar:

~Ich denke, was uns von anderen Schulen abhebt, ist, dass wir als Kollegium eine weitestge-
hend einheitliche Linie fahren, uns ein Konzept erkampfen, immer wieder Uiberarbeiten und
verbessern, nicht am Alten kleben bleiben. Und wir tragen das alle gemeinsam mit und fin-
den es gut. Und nicht jeder findet natlirlich immer alles gut, aber die Reibungspunkte schaf-
fen auch Ideen und Veranderung."

[SchE_T8_10]

»,Das ist ausbaufdhig, das Konzept. Aber wir haben immer neue Ideen.”
[Schl_T9_81]

In diesen Teams, in denen Unterricht und Differenzierung weitgehend gelingen — zumindest nicht
am Verhalten und an Lernschwéachen der Schilerinnen und Schiler scheitern - entsteht zugleich
auch Raum fir einen kritischen bzw. selbstkritischen Blick auf didaktische Probleme. Prominent
ist — und auch dies deutete sich bereits in der Untersuchung 2012 an - diese Kritik dort, wo auf-
grund einer stark projektartigen Arbeitsweise im Unterricht fachiibergreifend gearbeitet wird und
dadurch aus organisatorischen Griinden fachfremdes Unterrichten in Kauf genommen wird. Dies
kann, so zumindest im Bericht 2012, einerseits als Starke betrachtet werden.* Auf der anderen
Seite bringt ein vermehrtes fachfremdes Unterrichten auch die Gefahr mit sich, dass in manchen
Fallen die fachliche Tiefe im Lernen der Schilerinnen und Schiler nicht erreicht wird.

Diese Problematik verknipft sich mit dem Konzept eines selbststédndigen und selbstregulierten
Lernens der Schilerinnen und Schiiler, dessen Wirkung einerseits in einer Starkung der Gberfach-
lichen Fahigkeiten und der individuellen Selbststandigkeit liegt, das aber gelegentlich auf Kosten
der fachlichen und der Allgemeinbildung zu gehen scheint:

w1l: ,Ich wirde noch eine Sache zu dem Was-kommt-dabei-raus?. Ich bin wirklich entschie-
den der Meinung es kommt viel zu wenig dabei raus, bei der Lernwerkstatt. Habe mich
gestern aber nochmal so gewundert, wir hatten Gesamtkonferenz, und da haben die
Kollegen aus der Oberstufe berichtet, wie gut die Schiler dort selbststéndig arbeiten
wirden, recherchieren wiirde, und das sei ja wohl auch auf die Erfahrung in der Lern-
werkstatt zuriickzufiihren. Und dann habe ich gedacht na okay, dann bringt es daftr
was, ja so. Dass sie da offensichtlich anders arbeiten kdnnen. Aber fir den Schiler, der
mit einer gewissen Allgemeinbildung nach der zehnten Klasse die Schule verlasst finde
ich ist die Allgemeinbildung ganz schén klein. Da wiirde ich mir mehr winschen.

w2: Das stimmt, unterstreiche ich."
[SchE_T9_99-100]

Letztlich erscheint hier — zugespitzter noch als in 2012 - die doppelte Gratwanderung zwischen
einer Starkung der Selbststédndigkeit und der fachlichen Tiefe einerseits, zwischen dem Anspruch
eines auf Selbstregulation bauenden Unterrichts und den fachlich-curricularen Notwendigkeiten
andererseits. Die Problematik bzw. die latente Unmdglichkeit (so scheint es manchen Lehrkraf-
ten) einer Aufldsung solcher Dilemmata zeigt sich dann schul- bzw. teamspezifisch sehr unter-
schiedlich (s. u., Abschnitt 9.3.3).

6 Die Erméglichung von Kritik auch im didaktisch-methodischen Bereich ist sicherlich eine Starke. Sie hat in diesem speziellen Fall

aber eine weitere, besondere Bedeutung hinsichtlich des Charakters, den konzeptionelle Grundlagen haben und nach sich ziehen.
Dies wird im Abschnitt 0 entfaltet.
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9.3.2.2.2 Teamarbeit, die das Gelingen beférdert

9.3.3

Ein Kern der Arbeit in diesen Teams ist ganz offensichtlich eine intensive und auf Fragen der Ge-
staltung didaktischer und padagogischer Arbeit bezogene Kooperation innerhalb der Teams. Die-
se wird — und hier finden sich Ankléange an die Erhebung 2012 - als gemeinsamer Lern- und Ge-
staltungsprozess beschrieben. Teamarbeit folgt nicht mehr allein der Logik eines Ortes gegensei-
tiger Starkung und Solidaritat, aber auch nicht mehr der Abstimmung von Regeln und deren ge-
meinschaftlicher Durchsetzung. Vielmehr ist das Team der Ort, an dem das schulische Konzept
von Lernen und Unterrichten konkretisiert und als eine gemeinsame Entscheidung in einer be-
stimmten Form vorbereitet und umgesetzt wird.

,Durch diese nette Art, sich auszutauschen und dann alles festzuhalten und auch zuzuhéren,
was die Lehrer zu sagen haben, kommt man dann auch wieder auf das Wesentliche dieses
Konzepts. Man findet sich wieder mehr in Dinge hinein, wo man an seine Grenzen stoBt,
aber man findet dahin zurlick und versucht, das Ganze etwas anders anzugehen. Und alle
machen einen Schulterschluss und setzen das dann genauso um."

[Schl_T8_152]

»Ich kann alles besprechen, was ich auf dem Herzen habe. Ganz am Anfang, als ich Proble-
me hatte mit meiner Klasse, habe ich das sofort gleich nhach dem Unterricht besprochen,
nicht erst Wochen spéter. Ich habe gemerkt, dass Schiiler nicht zuhéren. Ich kann einfach
mit meinen Kollegen offen reden. Und dann bekomme ich sofort Feedback oder Ideen, wie
ich das Problem I6sen kénnte. Manchmal ist auch die Erzieherin dabei. Oft hatten wir eine
Strategie, dass ich meine Tir offen lasse, dass Frau [Name] auch dabei ist oder mal schaut,
wie das lauft. Es gibt sofort Ideen, es wird sofort gehandelt. Das ist fir mich eine unheimlich
wichtige Hilfe, die ich dort bekomme. Naturlich helfe ich auch gerne. Wir planen vieles zu-
sammen. Deutsch vor allem."

[Sch]_T9_139]

Zugleich - und hier zeigt sich nun der Prozess der weiteren Ausdifferenzierung zwischen und
innerhalb der beteiligten Schulen - wird dadurch das Team auch zu einem Ort, an dem sich ge-
meinsame Erkenntnisse verdichten und gemeinsame Urteile méglich werden, die nicht mehr al-
lein eine Konkretisierung des schulischen Konzepts ermdéglichen, sondern auch eine eigenstandige
und teilweise kritische Position. Hier machen sich deutlicher noch als 2012 skeptische Stimmen
bemerkbar, die sich sowohl auf die Beflirchtung zu geringer Fachlichkeit als auch auf das Dilem-
ma zwischen Selbststandigkeit und fachlichen Anforderungen beziehen

Allerdings hat diese starke und sich auf inhaltliche und didaktisch-konzeptionelle Entscheidungen
erstreckende Teamarbeit Konsequenzen auch in Hinblick auf grundlegende Fragen des schuli-
schen Konzepts. Gerade jene skeptischen Stimmen bewegen sich nicht allein innerhalb der kolle-
gialen Auseinandersetzung im jeweiligen Jahrgangsteam. Vielmehr nehmen sie explizit Bezug auf
das in der jeweiligen Schule geltende Unterrichtskonzept. Insofern ist der fachliche Disput immer
auch ein Disput um die Geltung und um die Kehrseiten des jeweiligen programmatischen An-
spruchs der gesamten Schule.

Dies soll im Folgenden genauer und differenzierter nachgezeichnet werden.

Diversitat zwischen Schulen und Teams - und deren Gemeinsamkeit: Die Problematik starrer Konzepte

In der Untersuchung 2012 waren die Schulen C, D, I, K der (zum damaligen Zeitpunkt) ersten
Sichtweise zugeordnet: Differenzierung wurde vor allem als ein strukturelles Arrangement be-
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trachtet, in dem das soziale wie das Lernverhalten der Schiilerinnen und Schiler darliber ent-
scheidet, ob sie "flir diesen Unterricht geeignet" sind ("Welche Schiiler brauche ich fiir meinen
Unterricht?").

2014 zeigt sich eine Entwicklung, in der sich diese Schulen oder einzelne Jahrgangsteams dieser
Schulen verandern und eine andere Perspektive auf den Umgang mit Heterogenitat einnehmen.
Lediglich zwei einzelne Teams aus den Schulen D und L, die noch mit den Anforderungen der
Pubertat ihrer Schilerinnen und Schiiler konfrontiert sind, sehen sich aus der subjektiven Per-
spektive geringer Einflussmaoglichkeiten (s. 0., Abschnitt 9.3.2.1.5). Die anderen Teams aus den
vier genannten Schulen etablieren in ihrer Auseinandersetzung neue Perspektiven auf das Ge-
schehen, das insgesamt als ein "Ringen" mit den Anforderungen und Arbeitsbedingungen be-
schrieben wurde (s. 0. Abschnitt 9.3.2.1.1).

Im Folgenden werden zwei unterschiedliche Formen des "Ringens" skizziert, die sich zwar im
Veranderungsprozess und in der aktiven Gestaltung des Unterrichtsgeschehens auf unterschiedli-
che inhaltliche Orientierungen stiitzen, zugleich aber einen gemeinsamen Bezugspunkt haben,
von dem sie sich zu distanzieren beginnen:

. Die Anforderungen im Umgang mit den wahrgenommenen Verhaltensauffalligkeiten der
Schilerinnen und Schiiler sowie die (aus solcher Perspektive) geringe Wirksamkeit des als
reines Arrangement verstandenen Konzepts zum Umgang mit Heterogenitat brachten die
Lehrkrafte offenbar in eine hoch belastete und kaum zu beeinflussende Situation. In einigen
Teams (Schule D, L) beginnt sich eine Verstandigung durchzusetzen, die die bisherige kon-
zeptionelle Grundlage abldst. Es wird stattdessen eine neue, eine eigene konzeptionelle Ori-
entierung aufgebaut, die sich daran ausrichtet, was sich als Voraussetzung fir die Ermogli-
chung von Lernen in diesen Teams etabliert hat: Um das Verhalten der Schilerinnen und
Schiiler starker steuern zu kénnen, verstandigen sich die Teammitglieder auf einheitliche
Verhaltensregeln und -anforderungen, auf eine konsistente Form der Regeldurchsetzung und
der Sanktionierung, sowie auf enge Absprachen und Informationsweitergaben.

Dadurch gelingt es nicht nur ein splrbar besseres Arbeits- und Lernklima in den Lerngrup-
pen zu schaffen, auch die Belastung geht zuriick und das Empfinden des Ausgeliefert-Seins
verschwindet. Die Bewegung, die hier offenbar stattfindet, ist eine aus der Not geborene Ak-
tivitat, das Geschehen durch ein bestimmtes Vorgehen wieder in die eigene Hande zu neh-
men, gleichsam ein Zurlickholen des Einflusses, der im Rahmen der Vorstellung von "Diffe-
renzierung als Arrangement" nur eingeschrankt wahrgenommen wurde.

] In anderen Teams (Schulen I, K) findet eine ahnliche Bewegung statt, die sich allerdings in
ihrer inhaltlichen Ausrichtung unterscheidet. Die Anforderungen einer Schilerschaft, die
nicht oder nicht ohne weiteres innerhalb des offenen und auf Selbstregulation setzenden Ar-
rangements in einen gelingenden Lernprozess kommt, produziert auch hier eine hohe Belas-
tung. Anstatt auf konkrete MaBnahmen zu setzen, um dieser Situation aktiv zu begegnen,
gelingt es diesen Teams, der Situation selbst eine normativ positive Konnotation abzugewin-
nen. Es werden Haltungen und Uberzeugungen gleichsam reaktiviert, die einen Antrieb in-
nerhalb der Teams darstellen, sich der Situation zu stellen und gemeinsam einen gelingen-
den Umgang damit zu finden. Diese Neuorientierung greift auf eine Motivation zurlick, die
sich am Gedanken einer Starkung und Unterstltzung fir diejenigen Kinder und Jugendlichen
orientiert, die in Schule und durch schulische Bildung eine Chance zu gesellschaftlicher Teil-
habe erst gewinnen (,,wir wollten schon immer die Schwachen unterrichten und ihnen Lernen
und Teilhabe ermdglichen ...").

Auch dieser Bewegung gelingt es, die Lehrkrafte wieder in eine aktive Situation, in der sie
dem Geschehen nicht einflusslos ausgeliefert sind, hinein zu versetzen. Die subjektive Ent-
tauschung angesichts der Rahmenbedingungen, die aus Sicht der Befragten den Anspruch
der Gemeinschaftsschule nicht realisierbar erscheinen lassen, fihrt nicht mehr in das Emp-
finden der Einflusslosigkeit, weil in der Arbeit im Team und in der padagogischen Arbeit mit
den Schiilerinnen und Schilern (wieder) eine positive Bestimmung gesehen werden kann.
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Beide Bewegungen, die der aktiven Verstandigung auf Verhaltensnormen und die der Besinnung
auf eine professionelle Grundiiberzeugung, vollziehen sich vor dem Hintergrund eines starren und
schematischen Verstandnisses von Differenzierung, sie bewegen sich aber hin zu einem Ver-
standnis, das die Lehrkrafte selbst zum aktiven Part des Geschehens macht. Die noch in 2012
erkennbare Sichtweise "Welche Schiiler brauche ich flir meinen Unterricht?" war die plakative
Formulierung einer Reaktion darauf, dass Differenzierung mit der Gestaltung eines offenen Ler-
narrangements assoziiert wurde, das auf selbstreguliertes Arbeiten und Lernen der Schilerinnen
und Schiiler setzte. Uberall dort, wo diese Anforderung bzw. dieses Arrangement von den Schiile-
rinnen und Schilern nicht genutzt wurde und / oder sie liberforderte, erschien es den Lehrkraften
als ein Arrangement, zu dem "diese Kinder nicht passen".

Durch die hier skizzierte Denkbewegung, die zu einer deutlich anderen Sichtweise in 2014 fihrt,
wird jenem Verstdndnis von Differenzierung sein starrer Charakter genommen. Sobald die Lehr-
krafte sich selber eine aktive Rolle zuschreiben, sobald sie sich selbst quasi zur Variable des Ge-
schehens machen, ziehen sie eine Grenze gegeniber der drohenden Empfindung von Einflusslo-
sigkeit - sie gewinnen wieder Einfluss. Sie verlassen dadurch auch die AuBerlichkeit des ver-
meintlich starren Konzepts im Umgang mit Heterogenitat und nehmen es als von ihnen selbst
gestaltbares — und sei es nur hinsichtlich der Verhaltensbedingungen, um in einem bestimmten
Arrangement ins Arbeiten kommen zu kénnen.

Abbildung 67: Veranderungen in Reaktion auf Auseinandersetzungen mit dem auBerlichen und als starr
wahrgenommenen Konzept von Differenzierung

Team 1: Empfinden geringer
Einflussmadglichkeit
SChUIe C Team 2: 'Zusammenraufen', gemeinsame
Regeln — Team gibt sich selbst Rahmen

Team 1: Skepsis gegentiber Teamarbeit,
ragmatische Kooperation
Schule D Preg P

Team 2: zunehmende Routine, Gelassenheit
und experimentierende Haltung

Schule I

Hohe Belastung

bestandiges Ringen und erproben;

Schule K Pragmatismus

Bereits im Abschnitt zur Entwicklung der Sichtweise des "Ringens" (s. 0., Abschnitt 9.3.2.1.5)
wurde darauf hingewiesen, dass es weder selbstverstandlich noch ein automatischer Prozess ist,
sich als Lehrkraft oder als Jahrgangsteam von scheinbaren Prinzipien und vorgegebenen Konzep-
ten abzuwenden und die eigene Arbeitsweise den Méglichkeiten und Voraussetzungen der Schi-
lerinnen und Schiiler anzupassen. Solche Prozesse erfordern Mut und - so eine AuBerung in ei-
nem der Interviews — auch ein gemeinsames "Zusammen-Raufen". Schulleitung kann solche Pha-
sen oder Prozesse unterstitzen, indem sie genau solche Umorientierungen férdert, indem sie
Lehrkrafte und Teams ermutigt, sich von scheinbaren Sachlogiken und festen Konzepten immer
dann zu distanzieren, wenn diese offensichtlich nicht geeignet sind, die Schilerinnen und Schiiler
(und sei es phasenweise) im Lernen zu unterstitzen. Hier liegt eine Einflussmdglichkeit von
Schulleitung, die Lehrkrafte und Teams zu einer experimentierenden und variierenden Arbeits-
weise in der Arbeit mit Schilerinnen und Schilern zu ermuntern und sie dadurch in ihrer Gestal-
tungskraft zu starken.

152



Wissenschaftliche Begleitung der Pilotphase Gemeinschaftsschule — Abschlussbericht

Eine weitere Form des "Ringens" oder der Neuorientierung macht sich im Gegensatz zu den
soeben skizzierten Bewegungen nicht an einem starren Verstandnis von Differenzierung fest.
Gleichwohl entsteht auch diese Form in der Auseinandersetzung mit als fest und unflexibel wahr-
genommenen Konzepten, allerdings nicht mit duBerlichen, sondern vor allem mit schulinternen
Konzepten:

Die drei Schulen (E, J, P), die in der vorliegenden Darstellung der dritten Sichtweise ("Unterricht,
der gelingt") zugeordnet werden, zeichnen sich vor allem dadurch aus, dass sie in ihrem Entwick-
lungsprozess bereits vor der Pilotphase Gemeinschaftsschule reformpadagogische Konzepte reali-
siert haben bzw. solche Konzepte sehr schnell aufgriffen und konsequent umsetzten. Ihnen fiel es
daher nicht schwer, die Grundidee im Umgang mit Heterogenitat (gedéffneter Unterricht, der auf
Selbstregulation der Schiilerinnen und Schiler setzt) im Unterricht umzusetzen, ohne dies als
starres Arrangement zu verstehen. Differenzierung zeigt sich in diesen Schulen in der Untersu-
chung 2012 als "Pool an Mdglichkeiten" zur Gestaltung des Unterrichts, damit alle Schiilerinnen
und Schiler ins Lernen kommen.

Die intensive und auch (selbst-) kritische Zusammenarbeit innerhalb der Teams, die bereits 2012
einige Ambivalenzen der reformpadagogischen Praxis andeutete, benennt auch in der Untersu-
chung 2014 zentrale problematische Aspekte. Dabei zeigt sich in zwei Teams aus zwei der drei
Schulen (Schulen J, P), dass hier ebenfalls eine Bewegung stattfindet, die sich jedoch in eine
gegenteilige und Uberraschende Richtung vollzieht (vgl. Abb. 66):

] Konzepte, in denen sehr stark fachibergreifend in projektorientierter Form gearbeitet wird
und die groBen Wert auf Selbststandigkeit und Eigenverantwortung der Schilerinnen und
Schiiler legen, ziehen organisatorische Anforderungen nach sich, die gelegentlich zu padago-
gischen und fachlichen Schwierigkeiten fithren. Da ein solches Arbeiten nicht kontinuierlich
mit denjenigen Fachlehrkréften angeleitet werden kann, deren Facher im Rahmen eines Pro-
jektes oder im Rahmen selbstgewdahlter Aufgabenstellungen thematisiert werden, findet in
den Schulen teilweise fachfremder Unterricht statt. Dies wiederum flihrt gelegentlich dazu,
dass die Schilerinnen und Schiiler zwar motiviert an ihren Projekten und projektartigen Auf-
gaben arbeiten, ihre Ergebnisse aber fachlich etwas "flach" bleiben, weil eine Fachlehrkraft
fehlt, die eine vertiefende Frage stellen oder eine fachlich weiterbringenden Hilfestellung
leisten kénnte. In einem der Teams, die hier angesprochen werden, entsteht eine — noch in
2012 nicht erkennbare - Kritik an dem schulinternen Konzept von Individualisierung, das -
so einige der befragten Lehrkrafte — nicht geeignet sei, um fachlich angemessen und an den
Standards orientiert zu arbeiten. Stattdessen ware es hilfreicher, fachliche Verbindlichkeiten
und auch mehr lehrergesteuerte Phasen im Unterricht durchzufihren.

Diese Bewegung ist auf der einen Seite ebenfalls eine Reaktion auf konkrete Beobachtungen des
Umgangs der Schiilerinnen und Schiiler mit den unterrichtlichen Anforderungen und didaktischen
Vorgehensweisen der Lehrkrafte. Es handelt sich zugleich auch um eine Bewegung, in der die
Lehrkrafte selbst auf ihre Beobachtungen reagieren und aktiv gestaltend eingreifen. Sie kommen
aber im Ergebnis dieser Bewegung zu einer Kritik am schulischen Konzept und einer Schwierig-
keit der "Passung" sowohl zwischen diesem Konzept und dem Arbeitsvermdgen der Schiilerinnen
und Schiiler, als auch zwischen dem Konzept und den Anforderungen, die aus Perspektive der
zentralen Abschlussprifungen gesetzt sind. Dabei darf solche Kritik nicht vorschnell verwechselt
werden mit einer gedankenlosen Standardisierung allein aufgrund zukinftiger Prifungsanforde-
rungen. Vielmehr findet die Skepsis gegenlber der Frage, ob denn genligend fachliche Tiefe im
Lernen erreicht wird, angesichts des Blicks auf die Prifungsanforderungen zusatzliche Nahrung.

Diese dritte Form des "Ringens" vollzieht im Vergleich zu den ersten beiden (Gestaltung durch
EinfiUhrung von gemeinsamen Regeln und deren Durchsetzung; die Neuorientierung auf ein pa-
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dagogischen Selbstverstdndnis) — wie gerade ausgeflihrt — eine dritte Bewegung: die der Kritik
und Abwendung von einem schulinternen Unterrichtskonzept.

Daran zeigt sich nun, dass die Gemeinsamkeit des "Ringens" nicht so sehr in der inhaltlichen
Ausrichtung und den inhaltlich-padagogischen Aspekten, die im Ringen bedeutsam werden, be-
steht. Es ist auch nicht die inhaltliche Dimension derjenigen Konzepte, von denen man sich ab-
wendet, also das konkrete Verstandnis von Unterricht im zuletzt genannten Beispiel oder das
Prinzip von gedéffnetem Unterricht und Selbstregulation der Schiilerinnen und Schiiler als Antwort
auf den Umgang mit Heterogenitat.

Vielmehr richtet sich die hier erkennbare prinzipielle Abkehr auf den Charakter der Konzepte, die
in allen Fallen als fest und starr wahrgenommenen werden. Diese Starrheit scheint den Lehrkraf-
ten ihre Einflussmaoglichkeiten zu nehmen und die Abwendung von solchen als starr erlebten Kon-
zepten leistet genau dies: Das Ergreifen der Einflussmdglichkeiten. Im einen Fall (d. h. in den
ersten beiden Bewegungen) geht es um die Abkehr von einem als starr und duBerlich wahrge-
nommenen Verstdndnis von Binnendifferenzierung. Im anderen Fall (d. h. in der dritten darge-
stellten Bewegung) geht es um eine Skepsis und Praxis der Abkehr von einem als fest und starr
wahrgenommenen schulinternen Konzept.

Abbildung 68: Veranderungen in Reaktion auf Auseinandersetzungen mit einem schulinternen Konzept -
hier vor allem die Schulen P und J
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In allen Fallen ist die Auseinandersetzung mit den Potentialen wie auch den Schwierigkeiten der
Schilerinnen und Schiiler Grundlage der Auseinandersetzung und Bewegung. In allen Féallen gibt
es eine Perspektive auf die nicht gelingende Passung zwischen dem jeweiligen Konzept und den
Bedirfnissen und Unterstitzungsnotwendigkeiten der Schilerschaft. Wahrend jedoch die beiden
erstgenannten Bewegungen sich dadurch wieder den Schiilerinnen und Schilern zuwenden, dass
sie die Gestaltungsmoglichkeiten der Lehrkrafte betonen (Schulen C und D je ein Jahrgangsteam,
sowie I und K), geht die dritte Bewegung den genau entgegengesetzten Weg (Schulen P und J, je
ein Jahrgangsteam). Angesichts des als starr erscheinenden schulinternen Konzepts wird das
Problem der Passung auf die Schilerinnen und Schiiler projiziert. Mit anderen Worten: die beiden
erstgenannten Bewegungen reagieren darauf, dass das Unterrichtskonzept nicht fiir diese Schile-
rinnen und Schiler passt, die dritte Bewegung bemerkt dagegen, dass die Schiler zum Konzept
nicht passen. Diese dritte Bewegung landet also gewissermaBen exakt dort, von wo aus sich an-
dere Schulen fortbewegt haben: "Welche Schilerinnen und Schiiler brauche ich flir meinen Un-
terricht?".
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9.3.4

Lediglich in einer Schule (E) scheint sich ein schulinternes Konzept der padagogischen und Unter-
richtsarbeit etabliert zu haben, das nach wie vor und trotz der in allen Teams benannten steigen-
den Anforderungen, die eine veranderte Schiilerschaft mit sich bringt, tréagt. Die Anforderungen
heterogener Lerngruppen werden als bewaltigbar erlebt, es scheint gentigend (Handlungs-) Spiel-
raume zu geben, um padagogische und didaktisch reagieren zu kénnen und nach eigener Ein-
schdtzung gute Ergebnisse zu erzielen.

Dem Problem gelegentlich nicht ausreichender Fachlichkeit wird einerseits durch eine intensive
Lernbegleitung ("Steuerung") im Unterricht Rechnung getragen, andererseits durch Optimierung
des Personaleinsatzes hinsichtlich des stundenplanerischen Einsatzes von Fachlehrkraften zu be-
gegnen versucht.

Heterogene Entwicklungen - innerhalb und zwischen den Schulen

An zwei konkreten Fallen kann aufgezeigt werden, wie unterschiedlich die Veranderungen verlau-
fen, die sich in den beteiligten Schulen in den vergangenen zwei Jahren vollzogen haben. Es han-
delt sich dabei um zwei Schulen, die in der Untersuchung 2012 paradigmatisch fir je eine der
zwei "Welten" standen - und an deren Entwicklung innerhalb von zwei Jahren sehr anschaulich
wird, wie schnell sich eine bestehende Routine weiterentwickelt. Es zeigt sich allerdings auch, wie
schwer — wenn nicht unméglich - die Planung und Steuerung solcher Prozesse ist.

Schule C - die Sichtweise "Welche Schiiler brauchen wir fiir unseren Unterricht?"

In der Schule C stellte sich die Situation 2012 als eine hoch belastete dar. Der Unterricht schien
schwierig, weil die Schilerinnen und Schiler wenig fachliche und methodische Vorkenntnisse
mitbrachten und weil ihr Arbeits- und Sozialverhalten hohe Anstrengungen erforderte, um lber-
haupt eine geordnete Unterrichtssituation herzustellen. In den Interviewgesprachen wurden aus-
flhrlich der Mangel an Motivation und Interesse, die geringe Bereitschaft der Eltern an Mitwir-
kung und die allgemeinen Versdaumnisse der Gesellschaft beschrieben, die eine schulferne und
desinteressierte Haltung der Kinder und Jugendlichen beférdere.

Die Frage nach Differenzierung in der konkreten Unterrichtspraxis wurde 2012 explizit im Kontext
fehlender Bereitschaft und Arbeitshaltung beantwortet und als kaum relevant deklariert.
Entsprechend stark war die Vorstellung ausgepragt, dass die Arbeit im Jahrgangsteam den Betei-
ligten vor allem deshalb hilfreich erschien, weil sie hier einen Ort von Geborgenheit und gegen-
seitiger Starkung fanden - fachliche Kontroversen wurden jedoch vermieden.

Schulintern, d.h. aus Sicht und Praxis der Leitungsgruppe gab es zwar das Bemihen um Unter-
stitzung der einzelnen Lehrkrafte, es gab individuelle Initiativen zur Entwicklung von Unterricht,
es gab die Strategie der kollegialen Prasentation verschiedener Methoden und Konzepte einzelner
Lehrkrafte. Es gab aber keine explizite Formulierung eines Ziels oder eines allgemeinen Rahmens
der Schul- und Unterrichtsentwicklung, aus dem heraus beispielsweise Aufforderungen, bestimm-
te Methoden zu erproben, hatten resultieren kénnen.

Die (subjektiv) noch gestiegenen Anforderungen in dieser Schule fihren nun dazu, dass sich die
Arbeit und das Verstandnis der Zusammenarbeit in den Teams verandert. Allerdings — und das ist
auffallig und nicht auf diese Schule beschrankt - verlauft diese Veranderung nicht linear und kon-
sistent. Im Gegenteil reagieren die beiden befragten Jahrgangsteams vollstandig unterschiedlich
auf weitgehend vergleichbar beschriebene Veranderungen innerhalb der Schilerschaft.

= Das eine der beiden Jahrgangsteams beschreibt die eigene Situation als deutlich verandert
und zum Positiven entwickelt. Die Atmosphare sei entspannt und die Arbeit mit den Schilerin-
nen und Schilern zunehmend erfolgreich.
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Im Kern dieser Entwicklung steht eine teaminterne Entscheidung bzw. ein teaminterner Pro-
zess, der auf die zunehmende Belastung durch eine als schwierig erlebte Schiilerschaft rea-
gierte: An einem bestimmten Punkt haben die Teammitglieder begonnen, sich Uber bestimmte
Regeln und Umgangsweisen auszutauschen, die ihnen fir die Arbeit mit den Jugendlichen
wichtig erschienen. Sie haben diese Regeln und Umgangsweisen vereinheitlicht und auf eine
sehr konsequente und einheitliche Weise begonnen durchzusetzen.
Gleichzeitig haben sie sich als Team so organisiert, dass durch einen kontinuierlichen Aus-
tausch alle Lehrkrafte sehr gut Uber alle Schiilerinnen und Schiler im Jahrgang informiert wa-
ren, alle kannten und mit allen gut umgehen konnten. Es entstand eine Situation gemeinsam
geteilter Verantwortung innerhalb des Teams fir alle Schiilerinnen und Schiiler - man kdnnte
in Abgrenzung zu der Beschreibung im Bericht 2012 formulieren: Das einzelne Jahrgangsteam
hat sich gleichsam aus der Not heraus selbst einen Rahmen gegeben, der die Arbeit koharent
gestaltet und der Orientierung bietet.

= Das zweite Jahrgangsteam dagegen bleibt in der Grundorientierung des Aufreibens in der
Auseinandersetzung mit den Schilerinnen und Schilern - wie bereits in den Gesprachen 2012
beschrieben und weiterhin zugespitzt - stecken: Unterricht und der Umgang mit den Schile-
rinnen und Schilern bleiben ein Kampf, Differenzierung ist kaum maoglich aufgrund der allzu
groBen und kaum bewaltigbaren Heterogenitat, ohne die gegenseitige Stitze im Team ware
der Arbeitsalltag nicht mehr leistbar.
Hier tauchen samtliche Beschreibungen, Belastungen, Schuldzuschreibungen, aber auch séamt-
liche Probleme und Néte auf, die bereits 2012 sichtbar waren. Dennoch erscheint die Situation
in der Untersuchung 2014 deutlich zugespitzter, die Not ungleich gréBer. Einige der Befragten
benennen ihre Verzweiflung, mehrere betonen nicht zu wissen, ob und wie sie die nachsten
Jahre Uberstehen sollen.

Interessant an der Entwicklung der Schule C ist, wie angesichts einer im Vergleich zu 2012 wei-
terhin gestiegenen Belastung der Lehrkrafte zwei sehr unterschiedliche Wege eingeschlagen wer-
den. Beide sind in ihrer immanenten Logik eine fast folgerichtige und in sich schliissige Konse-
quenz der erlebten Situation: Entweder "rauft sich das Team zusammen" - oder es scheitert.
Zwar formulieren beide Teams als gemeinsamen Bezugspunkt die Frage, in welchem Umfang
Klassenlehrkrafte tatsachlich im eigenen Jahrgang bzw. in der eigenen Klasse eingesetzt sind,
zwar betonen beide Teams als gemeinsamen Bezugspunkt die Frage personeller Kontinuitat in-
nerhalb des jeweiligen Teams. Aber dies sind zunachst nur duBere Bedingungen.

Die hier wirksame schulspezifische Qualitat besteht offenbar darin, dass (wie in Abschnitt
9.3.2.1.5 skizziert) einerseits die Schiilerinnen und Schiiler selbst starker zur Ruhe kommen und
dadurch andere Formen der Arbeit méglich werden. Zugleich - und das scheint das entscheiden-
de zu sein - herrscht ein Grundklima in der Schule, dass es erlaubt sich von festen Vorstellungen
Uber Unterricht zu distanzieren und eine Arbeitsweise des Experimentierens, des Erprobens zu
etablieren - es scheint legitim zu sein, um die Sache und den Unterricht zu "ringen".

Schule P - die Sichtweise "Welchen Unterricht brauchen diese Schiiler von uns?"

Die Schule P zahlte in der Untersuchung 2012 zu jenen Schulen, in denen die Leitung eine klare
Vorstellung von der Gestaltung der padagogischen Arbeit, von der Entwicklungsstrategie der
Schule, der Differenzierung und dem Umgang mit Heterogenitat hatte. Diese Vorstellung war im
Kollegium gemeinschaftlich erarbeitet worden und wird seitdem von der Leitung als ein Rahmen
gesetzt, der die Gestaltungsmadglichkeiten der Arbeit in den Klassen beschreibt und zugleich den
MaBstab bildet, an dem sich die padagogische Arbeit orientiert.

In der Schule herrschte ein Verstéandnis von Individualisierung, das ein hohes MaB3 an Eigentatig-
keit und Eigenverantwortung im Lernen der Schiilerinnen und Schiler vorsah, dieses aber immer
mit einer differenzierten Lehrersteuerung und differenzierten Formen der Regulierung und Struk-
tur zu verbinden verstand.
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In den Jahrgangsteams wurde sehr offen, zum Teil auch kontrovers, aber immer an der Frage der
Optimierung und Gestaltung eines gelingenden Unterrichts mit einer heterogenen Lerngruppe
gearbeitet.

Die Veranderungen in der Schule P sind weniger stark an die veranderten Umweltbedingungen,
insbesondere die Veranderung der Schiilerschaft gekoppelt. Vielmehr spitzt sich ein Thema spiir-
bar zu, das bereits 2012 auf der Agenda stand, das aber damals nur als Randnotiz, als etwas,
worilber auch mal nachgedacht werden sollte, aufkam: Ein Unterricht, der sehr stark auf die ei-
genstandige Erarbeitung von Inhalten und ein eigenverantwortliches Erreichen von Zielen setzt,
flhrt in der konkreten Form der Unterrichts- und Klassenorganisation der Schule P zu einem ho-
hem Anteil an fachfremdem Unterricht. Dieser Umstand - und genau dies macht sich 2014 sehr
stark bemerkbar - fiihrt in einigen Fallen dazu, dass die fachliche Tiefe und Prazision im Lernen
der Schilerinnen und Schiiler nicht erreicht wird (weil fachfremd Unterrichtende an bestimmten
Stellen nicht genau genug, nicht verbindlich oder fachlich genug nachfragen und vertiefen kén-
nen). Dadurch sehen sich dann die eigentlichen Fachlehrkrafte angesichts der Anforderungen der
Rahmenplane und der antizipierten zentralen Prifungen gezwungen, Phasen eng gefiihrten Un-
terrichts zu integrieren, die wenig selbstgesteuert sind und in denen fachlicher Input und Verar-
beitung im Zentrum stehen.

Im Interviewgesprach wird - sehr vorsichtig und zundchst mit splirbarem Zdégern, offen zu spre-
chen - teilweise deutlich Kritik geliibt am schulinternen Unterrichts- und Entwicklungskonzept,
einzelne Befragte beschreiben schlieBlich offensiv, sich "nicht an das Konzept zu halten".

Das eigentlich Interessante besteht in dieser Schule darin, dass in der Auseinandersetzung um
das Konzept der eigenen Schule AuBerungen fallen, die Zweifel daran formulieren, ob das Kon-
zept der Schule fir alle Kinder gleichermaBen geeignet sei. Es wird, mit anderen Worten, eine
Sichtweise formuliert, die im unmittelbaren Gegensatz steht zu derjenigen, fiir die die betreffen-
de Schule in der Untersuchung 2012 noch stand. Statt der Sichtweise "welchen Unterricht brau-
chen diese Schiiler von uns" macht sich in der hier skizzierten Auseinandersetzung 2014 die
Sichtweise "welche Kindern brauchen wir fiir unseren Unterricht" explizit bemerkbar:

... man musste sich auch Gberlegen, ob dieses vdllige individuelle Konzept fir jede Art von
Schiler realistisch ist. Ob jede Art von Mensch alles alleine kann. Oder ob dieser Schultyp
hier [...] weil es ja eigentlich keine Gemeinschaftsschule ist, sondern es ist eine Schule, die
bestimmte Schulversuche realisiert. Zu diesem Schulversuch gehdort dieses MaB3 an hoher In-
dividualitat. Das kann, glaube ich, nicht jeder Schiiler. Dann ist es doch eine sehr sortieren-
de Schule.®

[SchP_T9_97]1Y7

Beide Beispiele zeigen, wie sehr eine noch zwei Jahre zuvor konsistente und in der gesamten
Schule erkennbare kollektive Routine ins Wanken gerat. Die Art und Weise mit den padagogi-
schen und unterrichtlichen Anforderungen umzugehen, die Kooperation im Team zu gestalten
und als Leitung die Gestaltung der Unterrichtsarbeit zu strukturieren, werden angesichts konkre-
ter Situationen und Veranderungen in der eigenen Praxis hinterfragt und von einer Praxis ver-
drangt, die den unmittelbar Beteiligten als erfolgversprechender und fir die Bewaltigung der An-
forderungen geeigneter erscheint.

7 Zur Erlauterung des Zitats: Natirlich handelt es sich um eine Gemeinschaftsschule. Die Formulierung der befragten Lehrkraft

betont an dieser Stelle den Umstand, dass die angesprochene Problematik nicht an die Tatsache der Schulform Gemeinschafts-
schule gebunden sei, sondern an das reformpé&dagogische Konzept der Schule, das bereits vor der Pilotphase Gemeinschaftsschule
entworfen und umgesetzt wurde. Zugleich wird in diesem Zitat sichtbar, wie offensichtlich radikal und starr das schulinterne Unter-
richtskonzept verstanden wird. Anstatt es selbst zum Gegenstand einer experimentierenden und variierenden Vorgehensweise zu
machen, erscheint es den Befragten als gesetzt und duBerlich, so dass eine Abweichung in der Praxis als "unterlaufen" erscheint.
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9.3.5

Zugleich sind Neuorientierungen und Veranderungen in der Unterrichts- und Kooperationsroutine
hier nicht allein auf ausgewahlte Instrumente oder Methoden beschrankt. Sie ziehen unmittelbar
Aspekte der Verantwortung, der Einflussmdglichkeit nach sich und gehen weit (ber die praktische
Dimension hinaus - bis hin zu einem Wandel des professionellen Selbstverstandnisses von Lehr-
kraften. Und dies gilt sowohl in konstruktiver Hinsicht, als Heraustreten aus der Erfahrung von
Einflusslosigkeit, wie auch in resignierender Form, als scheinbare Anerkennung des "sortieren-
den" Charakters der eigenen Schule und als individuelles Unterlaufen eines urspriinglich integrie-
rend gedachten Unterrichtskonzepts.

Aus einer an Gelingensbedingungen von Schul- und Unterrichtsentwicklung interessierten Per-
spektive tritt damit jedoch die Frage nach den "gelingenden" Konzepten und Vorgehensweisen
und nach der "richtigen" Praxis in den Hintergrund und eréffnet den Blick auf eine ganzlich ande-
re Frage: Welches sind die (einzel-)schulischen Bedingungen, die sowohl eine grundsatzliche
Orientierung und ein gemeinschaftliches konzeptionelles Verstdndnis etablieren, als auch ein aus-
reichendes MaB3 an Flexibilitat und Anpassungsfahigkeit erlauben angesichts sich z.T. erheblich
verandernder Rahmenbedingungen (z. B. Schilerschaften).

Das bedeutet riickblickend aber auch, dass kollektive Sichtweisen deutlich weniger fest und starr
sind, als sie auf den ersten Blick und zu einem bestimmten Zeitpunkt erscheinen. Angesichts
einer subjektiv wahrgenommenen Dysfunktionalitét bestimmter Sichtweisen und Praktiken sind
zumindest individuell Bereitschaft und Mdglichkeit groB, diese auch zu verandern.

Leitungshandeln: Wer setzt einen Rahmen - und worin besteht dieser?

Schulleitung in Gemeinschaftsschulen beinhaltet einerseits die Verantwortung, den gesamten
organisatorischen Ablauf fiir einen geregelten Schulbetrieb sicherzustellen, andererseits die in-
haltlich-konzeptionellen Anforderungen der Gemeinschaftsschule zu realisieren und mit dem Kol-
legium umzusetzen. Sicher nimmt im Alltag der organisatorische Teil der Leitungstatigkeit einen
groBen Raum ein, insbesondere dort, wo die Schulen (noch) im Aufbau oder in Fusionsprozessen
sind.

In der Untersuchung 2012 konnten in den beteiligten Schulen weitgehend konsistente Grundmus-
ter rekonstruiert werden, die sich im Kern auf eine kollektive Sichtweise von Lernen, Unterricht,
Schilerbild und der Verantwortung (bzw. Handlungsmdglichkeit) von Lehrkraften bezog. Dieses
Grundmuster hatte klar unterscheidbare Bedeutungszuweisungen an die Arbeit im Jahrgangs-
team zur Folge und war direkt gepaart mit einem grundverschiedenen Leitungs- und Steuerungs-
handeln.

Letzteres machte sich nicht an der Frage fest, ob die Leitung das Konzept Gemeinschaftsschule
tragt, es vertritt und kommuniziert. Im Zentrum stand vielmehr die Frage, wie die Schulleitung
diese Uberzeugung mit einer Rahmensetzung verknipft, d.h. ob sie Entscheidungen {ber be-
stimmte inhaltlich-padagogische Eckpunkte trifft, die in der gesamten Schule verbindliche Gel-
tung haben und nicht mehr zur Disposition stehen - oder ob Schulleitung sich vor allem als
Kommunikationsinstanz sieht, also Erfahrungen transparent macht, den Anspruch an einen gelin-
genden Umgang mit Heterogenitat thematisiert, aber die didaktischen Zielsetzungen und Ent-
scheidungen letztlich den Lehrkraften Uberlasst.

Damit war — um es erneut zu betonen - keinem hierarchischen oder autoritédren ("top-down")
Steuerungsverstandnis das Wort geredet. Die konkrete Ausformulierung solcher Rahmensetzung
war in den betreffenden Schulen in der Regel ein gemeinschaftlicher Entwicklungs- bzw. Erarbei-
tungsprozess im gesamten Kollegium. Nur war die Leitung diejenige Instanz, die im Laufe des
Prozesses die Verantwortung Gibernahm, das Ergebnis dieser kollegialen Verstandigung tatsach-
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lich als einen Rahmen zu kommunizieren, in der kollegialen Kommunikation aufrechtzuhalten und
es vor allem zum MaBstab flir Prozess- und Personalentscheidungen zu machen.:

Von den sieben befragten Schulen lieBen sich die Schulleitungen aus vier Schulen einem Ver-
standnis von Kommunikationsinstanz zuordnen, in drei Schulen hat die Leitung einen klaren
Rahmen formuliert und diesen verbindlich im Kollegium und in der schulischen Arbeit umgesetzt
resp. eingefordert.

Die Untersuchung 2014 zeigt auch in Hinblick auf das Leitungshandeln eine Entwicklung: Einer-
seits ist die Leitungssituation personell in einem starkem Wandel begriffen: In drei Schulen ist die
Leitungsgruppe gerade neu (z.T. vollstéandig neu) zusammengesetzt, in zwei Schulen hat sich die
Leitungsgruppe erheblich vergréBert (aufgrund des Aufwachsens der Schulen), lediglich in zwei
Schulen ist die Leitungsgruppe in ihrer GréBe und personellen Besetzung gleich geblieben. Zu-
gleich haben sich in drei Schulen die Kollegien erheblich vergréBert, weil der Aufbau der Lang-
form organisatorisch fortgeschritten ist, in zwei weiteren Schulen steht dieser Ausbau unmittelbar
bevor, nur zwei Schulen sind im Erhebungszeitraum 2012 - 2014 hinsichtlich der Kollegiumsgro-
Be weitgehend identisch geblieben.

Solche Veranderungen bleiben nicht ohne Wirkung - so zeigt sich in einer Schule, dass die neu
besetzte Leitungsgruppe zum Zeitpunkt der Untersuchung gerade plant, einen inhaltlichen Rah-
men zu formulieren und diesen als verbindlich umzusetzen, wo bisher Leitungshandeln auf die
interne Kommunikation beschrankt war. In einer anderen Schule, in der es durchaus eine klare
Rahmensetzung durch die Leitung gab, entsteht aufgrund der schnellen VergréBerung des Kolle-
giums eine zunehmend dringlichere Notwendigkeit, diesen Rahmen erneut und immer wieder
deutlich zu machen, zu begriinden und aufrechtzuhalten.

Welche Bedeutung kommt nun der Existenz eines Rahmens in diesem Sinne - eine Setzung aus-
gewahlter inhaltlich-padagogischer Eckpunkte als verbindliche Orientierung fiir das Alltagshan-
deln - fiir die Schul- und Unterrichtsentwicklung sowie fir das Leitungshandeln zu?

Der Vergleich zwischen den aktuellen Entwicklungen und der jeweiligen schulischen Rahmenset-
zung soll zunachst an den zuvor dargestellten konkreten Veranderungen in der schulinternen
Arbeit aufgezeigt werden (vgl. dazu Abb. 3), im zweiten Schritt soll dann das Verstandnis von
Rahmensetzung weiter vertieft werden. Im Wissen um bevorstehende Veranderungen, flir neue
Schulleitungen bzw. neu zusammengesetzte Leitungsgruppen kénnen die hier rekonstruierten
Bedingungskonstellationen von hoher Bedeutung sein.

] Die Teams, die im ersten Abschnitt (9.3.2.1) dargestellt wurden, die entweder in starkerem
MaBe als noch 2012 ohne ein Geflihl von Einfluss auf die Situation im Klassenraum arbeiten,
oder die sich aus einer in 2012 vergleichbaren Situation durch eine Neuorientierung an be-
stimmten eigenen oder &lteren Uberzeugungen herausarbeiten konnten, stammen alle aus
Schulen, fir die 2012 das plakative Prinzip "welche Kinder brauche ich flir meinen Unter-
richt?" genutzt wurde (Schulen D, I, K, L). Es handelt sich hier um Schulen, in denen es - so
stellte sich die Situation seinerzeit dar — keine verbindliche inhaltliche, d.h. methodisch-
didaktische Rahmensetzung durch die Leitung gab. Dies gilt in zwei der Schulen auch fir die
Untersuchung 2014, die beiden anderen Schulen aus dieser Gruppe haben zum Untersu-

8 Wenn ein Kollegium sich auf gemeinsame Prinzipien, auf ein Leitbild (im Sinne einer Orientierung nach innen), auf geteilte pada-

gogische Eckpunkte verstandigt, dann ist der Prozess, diese auch im Alltag kontinuierlich zu realisieren, gelegentlich mihsam. Sol-
che Verstandigungen "als einen Rahmen zu kommunizieren" meint alle Aktivitaten der Leitung, die Geltung jener Prinzipien und
Eckpunkte im Gespréch, in der Kommunikation, vor allem aber in Entscheidungen sichtbar zu machen und einzufordern: Nach wel-
chen Kriterien werden neue Lehrkréfte ausgewahlt und was wird ihnen als Erwartung in dieser Schule mitgeteilt, worauf wird in
Unterrichtshospitationen Wert gelegt, welche Aktivitaten / Projekte / Vorhaben werden gestérkt, welche dagegen hinterfragt? Es
geht dabei weniger um eine kleinteilige Uberpriifung und Bestimmung konkreter Tatigkeiten, sondern darum, dass in der Schule
alle Aktivitdten (bis hin in die Unterrichtspraxis) auf ein gemeinsames Ziel hin ausgerichtet werden, dass es eine grundlegende
Orientierung und Ausrichtung der gemeinsamen Arbeit gibt.
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chungszeitpunkt eine neu besetzte Leitung.
Wie in den vorangegangenen Abschnitten (vgl. insbesondere 9.3.4) gezeigt wurde, scheinen
sich die Teams in diesen Schulen stark auseinanderzuentwickeln: Die einen geraten starker
als noch 2012 in eine Belastungs- und Uberforderungssituation. Den anderen gelingt ein
Ausstieg aus der Belastungsdynamik. Und dieser Ausstieg gelingt ihnen genau dadurch, dass
diese Teams sich selbst einen Rahmen geben. Sie orientieren sich — in der Abgrenzung zu
einem starren Verstdndnis von Differenzierung — an eigenen oder angesichts der unterrichtli-
chen Anforderungen sinnvoll erscheinenden Grundsdtzen und machen diese zu einem per-
sonlichen und gemeinsamen Orientierungsrahmen.
Bedeutsam ist dieser Prozess innerhalb der jeweiligen Schule in zweierlei Hinsicht - zum ei-
nen finden hier die unterschiedlichen Entwicklungen parallel an einer Schule statt: einerseits
eine Zunahme der Belastung durch das Gefliihl mangelnder Einflussmaoglichkeiten und ande-
rerseits eine eigene Rahmensetzung als Orientierung im Team. Ohne der Heterogenitat in
Kollegien ihre produktiven Potentiale absprechen zu wollen, impliziert ein solches Auseinan-
derbrechen zwischen den Teams innerhalb einer Schule einen erheblichen Handlungsbedarf
auf Leitungsebene, sowohl zum Schutze der Lehrkrafte als auch angesichts der drohenden
Zufalligkeit gelingender padagogischer Arbeit. Zum anderen ist gerade eine neue oder neu
zusammengesetzte Schulleitung gut beraten, solche vorhandenen bzw. beginnenden Orien-
tierungen innerhalb der Teams zu kennen und in ihrer flr das jeweilige Team bedeutsamen
Sinnhaftigkeit zu verstehen. Dies gilt umso mehr, je intensiver die Leitung sich mit eigenen
Vorstellungen der schulischen Entwicklung und damit der schulinternen Rahmensetzung be-
fasst. Die Gefahr bestlinde darin, dass eine Orientierung der Leitungsgruppe fir die Schule
und das Kollegium in Konflikt gerat mit einer gerade "von unten" aufgebauten Orientierung.
] Die Teams, die im dritten Abschnitt — "Unterricht, der gelingt" - dargestellt wurden, stam-
men alle aus denjenigen Schulen (E, J, P), fur die 2012 das plakative Prinzip "welchen Unter-
richt brauchen diese Kinder von mir?" genutzt wurde. Es waren also samtlich Schulen, in de-
nen es ein ausdifferenziertes Schulkonzept gab, das systematisch abgestimmt war, das sich
explizit auf den Umgang mit Heterogenitat und auf Differenzierung bezog und das als ein
Rahmen fir das padagogische Handeln von der Leitung gesetzt war.
Die Veranderungen, die in 2014 deutlich werden, sind nicht deshalb bedeutsam, weil es eine
lauter werdende Kritik an bestimmten Eckpunkten der schulischen Arbeit gibt. Im Gegenteil
zeichnete diese Schulen eher ein konstruktiver Umgang auch mit kritischen Positionen aus -
Kritik war ein Kernelement von Verbesserung und schrittweiser Optimierung. Die Verande-
rungen sind deshalb an genau der Stelle gravierend, wo der Inhalt der geduBerten Kritik zu
einer Praxis fuhrt, die aus dem bisher geltenden Rahmen heraustritt (sich, mit anderen Wor-
ten, nicht mehr an das Vereinbarte hélt). Die Veranderungen sind dariber hinaus deshalb
gravierend, weil sie sich in einer Haltung manifestiert, die dem eigentlichen Anspruch der
schulischen Rahmensetzung entgegengesetzt ist: Die Formulierung "zu dem, was diese
Schule tut, passt nicht jeder Schiler" bringt nichts anderes zum Ausdruck als die plakative
Formulierung von 2012 "welche Kinder brauche ich flir meinen Unterricht?". Dies meint indi-
viduell sicher nicht den expliziten Wunsch nach einer besser passenden Schiilerschaft, aber
deutlich ist in einigen der Interviewgesprache, dass die Lehrkrafte den Eindruck haben, das
schulische Konzept habe Vorrang vor dem, was aus ihrer fachlichen Einschatzung die Schiile-
rinnen und Schiler kénnen und brauchen.
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Abbildung 69: Bewegungen innerhalb der Sichtweisen 2012 und aus diesen heraus; Sichtweise 1 (2012):
Schulen C, D, I, K; Sichtweise 2 (2012): Schulen E, J, P

Schulen C/D Schulen I/K Schulen E, J, P

Steigende Belas- Steigende Belas- Wenig Belastung,
tung, schwierige tung, schwierige gute Mischung,
SuS, viele Defizite SusS, viele Defizite Lernen gelingt
Abkehr von Neuorientierung: Warum . e
starrem Konzept Lehrer geworden? FEIE el ¢
’ Kritik und
Empfinden Pragmatismus: Unterlaufen des
geringer Einfluss- Ringen & Erproben Rahmens
maoglichkeiten
Zusammenraufen: Didaktische Reak-
das Team gibt sich tionen (Steuerung)
einen Rahmen auf das Problem

" Diese Entwicklung gilt allerdings nicht fir alle Schulen gleichermaBen, sie ist in zwei Schulen
deutlich ausgepragter als in einer dritten, auch wenn das dieser Perspektive zugrunde lie-
gende inhaltliche Thema identisch ist: das Verhaltnis zwischen einem Anspruch an Fachlich-
keit des Unterrichts und dem Anspruch an ein hohes MaB3 an Selbststandigkeit und facher-
Ubergreifendem projektartigen Arbeiten.

Was unterscheidet nun diese Schulen, in denen ein identischer kritischer Diskurs stattfindet, hin-
sichtlich der internen Rahmensetzung?

In der Rekonstruktion wird deutlich, dass es nicht nur darum geht, ob es in einer Schule eine
gemeinsame konzeptionelle Vorstellung von der Arbeit gibt oder nicht. Von offenbar weit grée-
rer Bedeutung ist die Frage, worin diese Vorstellung inhaltlich besteht, was ihr Gegenstand ist.
Aus dieser Perspektive wird dann sichtbar, dass sich die zuletzt genannten drei Schulen dahinge-
hend unterscheiden, dass in zwei Schulen die Rahmensetzung (das Schulprogramm) teilweise
explizit beschreibt, wie an der Schule gearbeitet wird bzw. werden soll - wahrend an der dritten
Schule starker betont wird, was durch eine bestimmte Arbeitsweise erreicht werden soll. Dieser
Unterschied ist eindeutig nicht sprachlicher Natur, d.h. es geht nicht allein um die Formulierung
und die sprachliche Gestalt des Rahmens. Vielmehr geht es um eine grundsatzlich andere Blick-
richtung: Orientiere ich mich bei dem was ich tue, daran, was mir als an dieser Schule Ubliche Art
und Weise, wie gearbeitet wird, erscheint — oder orientiere ich mich bei dem, was ich tue, daran,
wie in der Schule gelungenes Lernen bestimmt wird?

Dieser Unterschied ist vor allem deshalb bedeutsam, weil ein Rahmen, der die Arbeitsweise in
ihrer konkreten Form betont, wesentlich anfalliger ist flir Veranderungen etwa der Schiilerschaft
- wahrend ein Rahmen, der eine Arbeitsweise aufgreift, weil sie flir seinen eigentlichen Inhalt,
das was erreicht werden soll durch sie, viel schneller und gleichsam bereiter eine Veranderung
der Arbeitsweise erlaubt, solange sie verspricht, das Ziel mit einer veranderten Schilerschaft
besser zu erreichen.

Solche Erkenntnisse lassen sich durchaus als Botschaft an das Leitungshandeln lesen. Im Blick
auf die konkreten Leitungskonstellationen in den sieben Fallstudienschulen 2014 entstehen po-
tentielle Anregungen fir das je eigene Leitungshandeln, bewahrte Routinen oder aktuelle Vorha-
ben zu hinterfragen bzw. einer "Prifung" zu unterziehen:
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Es gibt eine Routine, die individuellen Schwierigkeiten einzelner Lehrkrafte mit einem schulin-
tern geltenden Unterrichtskonzept als Problematik persdnlicher Haltung zu thematisieren.
Hier lohnt ein Blick auf die mdglicherweise sachlichen Griinde fir jene individuelle Skepsis,
die - im hier dargestellten Beispiel — das prinzipielle Dilemma zwischen einem Anspruch an
individualisiertem Umgang mit Heterogenitat und standardisierten Anforderungen in zentralen
Abschlussprifungen zum Ausdruck bringt.

Im Zuge des Aufbaus der Langform einer Gemeinschaftsschule wird es bedeutsam, nicht nur
organisatorisch eine Schule Uber alle Jahrgange zu bilden, sondern auch padagogisch einen
Bildungsgang zu entwickeln, in dem Regeln, Rituale und Anforderungen, kurz: padagogische
Eckpunkte konsistent gehandhabt werden. Dies ldsst sich durch mehrere MaBnahmen errei-
chen, etwa durch eine enge Verstdandigung unter allen Lehrkréften der verschiedenen Stufen,
oder durch einen Personaleinsatz, der Lehrkrafte bewusst in verschiedenen Stufen einsetzt.
Welche MaBnahme am jeweiligen Standort geeignet ist, hangt dabei immer auch von den
Sichtweisen der Beteiligten und denjenigen in den Teams ab. So wiirde es flr Jahrgangs-
teams, die ihren Erfolg darin begriindet sehen, dass sie mit einem GroBteil ihrer Unterrichts-
stunden in den eigenen Klassen eingesetzt sind, kontraproduktiv erscheinen, den Personal-
einsatz moglichst Uber alle Schulstufen zu verteilen. Angesichts dieses Spannungsfeldes steht
Schulleitung vor einer Gratwanderung, in der die eigene Entwicklungsstrategie auch entlang
der herrschenden Sichtweisen zu priifen ist und in der klug und integrierend mit heterogenen
Erwartungen umgegangen werden muss.

Uberall dort, wo Schulleitung wenig oder keine Vorgaben macht, sondern in erster Linie die
Organisation verantwortet und einen transparenten Austausch unter den Kolleginnen und
Kollegen sicherzustellen versucht, ware zu fragen, ob die Entwicklungsperspektive im Sinne
der erhofften Ergebnisse nicht starker thematisiert werden sollte. Dabei geht es weniger um
Vorgaben, sondern — wie oben dargestellt - um die Einfihrung eines gemeinsamen MaBstabs
fir Entscheidungen und fir die paddagogische Praxis. Die individuelle Unterschiedlichkeit der
Unterrichtsgestaltung und die kollektiven Sichtweisen in den Jahrgangsteams galte es nicht
zu vereinheitlichen, sondern sie auf ihren Beitrag hin zu befragen, den sie zur Erreichung der
schulischen Ziele und Ergebnisse, die man sich von Gemeinschaftsschulvorhaben erhofft(e),
haben.»

Auch und gerade neu zusammengesetzte Leitungsgruppen scheinen gut daran zu tun, die
Routinen und Sichtweisen im Kollegium und in den einzelnen Teams zu beobachten und zu
verstehen. Dies ist nicht etwa deshalb wichtig, um sich als Leitung diesen umstandslos anzu-
passen, wohl aber um eigene Entscheidungen und eigene Vorgehensweisen aus der Perspek-
tive zu betrachten, wie diese im Rahmen der existierenden Sichtweisen von den Lehrkraften
gehort und verstanden werden. Andernfalls entstehen — das wurde in einigen Interviews sehr
deutlich - ungewollte Zuschreibungen im Kollegium hinsichtlich der "wahren" Intention von
Leitungsentscheidungen, die vor allem, wenn sie unausgesprochen bleiben, erhebliche
Schwierigkeiten nach sich ziehen.

Die Kenntnis der in den Teams bzw. im Kollegium herrschenden kollektiven Sichtweisen ist
nicht zuletzt bei Einstellung neuer Lehrkrafte und / oder padagogischer Fachkrafte bedeut-
sam: Das Erleben der Schilerinnen und Schiler, die Konfrontation mit gelingenden und miss-
lingenden Unterrichtssituationen an einer neuen Schule, das Kennenlernen von Routinen und
Umgangsformen braucht einen Ort, an dem neue, vielféltige und komplexe Eindricke verar-
beitet werden kénnen. Die in einem Jahrgangsteam etablierten kollektiven Sichtweisen bieten
fir neue Mitglieder in einem Kollegium eine bewahrte Interpretationsfolie, auf der Strukturen,

19

Im Interview 2012 formulierte der damalige Schulleiter der Schule E paradigmatisch den Satz, der eine Ergebnisorientierung der
Rahmensetzung (im Gegensatz zu einer Rahmensetzung der Arbeitsweise) sehr plakativ zum Ausdruck bringt: "Die entscheidende
Frage ist, wie lernen die einzelnen Schiiler vernilinftig. Und wenn es Frontalunterricht ist, der angeblich dazu fiihren kénnte. Wenn
er dazu fuhren kdnnte, dass die Rechtschreibung lernen, dann machen wir Frontalunterricht. ... Ich meine die entscheidende Frage
ist, lernen die unterschiedlichen Gruppen von Schilern, lernen die damit am besten. Und wenn die Leistungsschwéacheren [...] mit
bestimmten Methoden, die in der Klassen benutzt werden oder in dem Jahrgang, nicht zurechtkommen, dann missen wir die Me-
thoden umstellen."”
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Verhaltensweisen, Probleme und Erfolge erklarbar werden.

Dieser Umstand macht erklarbar, warum Befragte in den Interviews, die erst seit zwei Mona-
ten an der betreffenden Schule tatig waren, wortreich und mit Beispielen belegt eine beste-
hende (und in zwei Fallen seit der Untersuchung 2012 weitgehend konstant gebliebene)
Sichtweise wie eine selbstverstandliche Sacherklarung wiedergaben.

Das Potential des Neuen, der anderen Erfahrung und des Blicks von auBen, den neue Lehr-
krafte in eine Schule bringen, geht haufig verloren, wenn sie zu schnell in die Sichtweisen
und Muster integriert werden.

9.3.6 Zusammenhange zwischen den Fallstudien und den Ergebnissen der Lehrkraftebefragung

Eine Zusammenflhrung von Erkenntnissen aus unterschiedlichen Erhebungen, insbesondere mit
unterschiedlichen methodischen Vorgehensweisen, ist alles andere als trivial. Dies liegt einerseits
daran, dass sich die den Erhebungen und Erhebungsmethoden zugrunde liegenden Erkenntnisin-
teressen unterscheiden. Andererseits entstehen Hiirden fir eine solche Zusammenfiihrung, weil
verschiedene methodische Anlagen unterschiedlicher Datenerhebungen entsprechend unter-
schiedliche Realitatsausschnitte betrachten.

Das Verhaltnis der unterschiedlichen Forschungsaussagen zum Stand der Entwicklung, zu den
dahinterliegenden Prozessen und Sichtweisen und zu den Ergebnissen auf Ebene der Schilerleis-
tungen ist daher keine lineare Kausalkette. Dennoch entsteht in der Zusammenschau unter-
schiedlicher Vorgehensweisen der wissenschaftlichen Begleitung ein Zusammenhang. Dieser ldsst
sich als plausible gegenseitige Erkldrung unterschiedlicher Aussagen beschreiben. Das bedeutet,
dass Informationen aus der Analyse der Lehrkraftebefragung vor dem Hintergrund der qualitati-
ven Fallstudien plausibel erklérbar sind — wie umgekehrt einige Aussagen der qualitativen Fall-
studien vor dem Hintergrund der Lehrkraftebefragung erhéartet und in ihrer Folgewirkung konkre-
tisiert werden kénnen.

Auch die Befunde der Lernstands- und der Lernentwicklungsuntersuchungen finden in den Er-
kenntnissen der qualitativen Fallstudien eine plausible Erklarung, auch wenn diese keineswegs
beanspruchen kann, Lernstande kausal auf einen bestimmten Zustand der schulischen Arbeit

zurlckzufihren.

Im Folgenden werden einige der Aussagen aus den in den vorangegangenen Abschnitten darge-
stellten Fallstudien mit Daten aus der Lehrkraftebefragung und / oder den Lernstandsuntersu-
chungen verbunden. Sie werden dabei hinsichtlich ihrer Auffélligkeit und ihres gegenseitigen Er-
klarungspotential beschrieben.

9.3.6.1 Teamarbeit

Es zeigt sich in den Ergebnissen der Interviewgesprache, dass eine gelingende unterrichtsbezo-
gene Zusammenarbeit im Team ein bedeutsamer Schlissel fir das Gelingen erfolgreichen Unter-
richts darstellt. Gleichzeitig ist die Zusammenarbeit im Team auf zeitliche und organisatorische
Bedingungen angewiesen. Zeiten und Strukturen fuhren nicht linear zu gelingender Kooperation,
ohne sie wird aber erheblich erschwert, was Lehrkréafte sich wiinschen. Mindestens dort, wo es
positive Erfahrungen und einen Wunsch nach mehr und intensiverer Kooperation gibt, kénnen
mangelhafte Strukturen Unterrichtsentwicklung erschweren (vgl. etwa Schulen D und I im Ab-
schnitt 9.3.2.1.2).

Die Abhangigkeit gelingender Kooperation von ermdglichenden Rahmenbedingungen wird durch-
gehend in den flachendeckenden quantitativen Befragungen der Lehrkrafte bestatigt.
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Der Vergleich der Befragungsdaten zwischen 2013 und 2014 zeigt eine signifikante, aber sehr
geringe ricklaufige Tendenz hinsichtlich der unterrichtsbezogenen Kooperation (lber alle Schulen
hinweg). Zugleich kann bei den eher anspruchsvollen Formen der Zusammenarbeit eine Zunah-
me festgestellt werden. Dies l&sst sich plausibel in einen Zusammenhang mit denjenigen AuBe-
rungen bringen, die vor allem Fragen der personellen Kontinuitat im Team betonen und die Wich-
tigkeit einer hohen Stundenzahl der Lehrkrafte im eigenen Jahrgang thematisieren. Es sind gera-
de die anspruchsvollen Formen der Zusammenarbeit (etwa kollegiale Hospitationen im Unter-
richt), die von Kontinuitdt und einer hohen Stundenzahl im Jahrgang bzw. in der Klasse leben -
sowohl hinsichtlich des atmospharischen Miteinanders als auch hinsichtlich der organisatorischen
Mdglichkeiten gegenseitiger Unterrichtsbesuche.

9.3.6.2 Klassenflihrung

Wahrend sich in der Lehrkraftebefragung 2014 in den meisten unterrichtsbezogenen Fragekom-
plexen eine hohe Konstanz liber die letzten Erhebungen zeigt, gibt es die deutlichsten und in
beiden Féllen positiven Verdanderungen 2014 in den Bereichen "Klassenflihrung" und "Differenzie-
rung / Individualisierung" (s. die Zusammenhange zu "Differenzierung / Individualisierung" im
nachfolgenden Abschnitt 9.3.6.3).

Wenn berilcksichtigt wird, dass eine noch in 2012 stark verbreitete Sichtweise ("Welche Schiiler
brauche ich fiir meinen Unterricht?") nicht mehr die kollektive Situation der Schule, sondern nur
noch einzelner Teams kennzeichnet, dass die jeweils anderen Teams der betreffenden Schulen
sich eher konstruktiv aus einem Kreislauf der Resignation herausarbeiten - dann wird sichtbar,
dass es hier eine deutliche Bestatigung einer Uber die Gesamtheit der Schulen hinweg positiven
Veranderung gibt.

Bezogen auf die sieben Schulen der Fallstudien kann fir fast alle Schulen der ersten beiden
Sichtweisen 2014 ("Unterrichten ohne Einflussmdglichkeit™ und "Ringen™) ein Anstieg des Einsat-
zes von Instrumenten der Klassenfiihrung festgestellt werden (erster Ausschnitt aus der Tabelle
in Abschnitt 6.3.3 ):

Tabelle 22: Verdanderungen hinsichtlich der Items zur Skala Klassenfiihrung in den Sichtweisen "Unter-
richten ohne Einflussmaéglichkeit” und "Gemeinsames Ringen"

Skala Klassenfiihrung

Schule Mittelwert 2013 Mittelwert 2014 Mittelwertdifferenz
2014 - 2013

Schule C 3,0 3,1 +0,1

Schule D 2,9 3,1 +0,2

Schule I 3,1 3,1 0

Schule K 3,1 3,2 +0,1

Demgegeniber gibt es bei den drei Schulen der dritten Sichtweise 2014 ("Gelingen") nur in einer
Schule einen geringen Anstieg, wahrend die beiden anderen Schulen eine konstante Praxis (und
mit einem Mittelwert von 3,1 eine Praxis auf hohem Niveau) zu realisieren scheinen - was ange-
sichts ohnehin gelingenden Unterrichts unmittelbar einleuchtet (zweiter Ausschnitt aus der Tabel-
le in Abschnitt 6.3.3):
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Tabelle 23: Veranderungen hinsichtlich der Items zur Skala Klassenfiihrung in der Sichtweise "Unterricht
gelingt”

Skala Klassenfiihrung

Schule Mittelwert 2013 Mittelwert 2014 Mittelwertdifferenz
2014 - 2013

Schule E 3,1 3,2 +0,1

Schule ] 3,1 3,1 0

Schule P 3,1 3,1 0

Individualisierung und Differenzierung

In der Lehrkraftebefragung zeigen die Aussagen zum Themenkomplex "Individualisierung und
Differenzierung" Uber alle befragten Schulen eine positive Tendenz zwischen 2013 und 2014 -
wenn auch geringer ausgepréagt als in Bezug auf "Klassenflihrung". Fir die sieben Schulen der
qualitativen Fallstudien stellt sich das Bild allerdings uneinheitlich dar:

Tabelle 24: Veranderungen hinsichtlich der Items zur Skala Individualisierung und Differenzierung in
der Sichtweise "Unterrichten ohne Einflussmdéglichkeit" und "Gemeinsames Ringen"

a Individualisierung und Differenzierung
Schule Mittelwert 2013 Mittelwert 2014 Mittelwertdifferenz
2014 - 2013
Schule C 2,9 2,8 -0,1
Schule D 3,0 3,0 0
Schule I 2,8 2,9 +0,1
Schule K 3,0 2,8 -0,2

Tabelle 25: Veranderungen hinsichtlich der Items zur Skala Individualisierung und Differenzierung in der
Sichtweise "Unterricht gelingt"”

a Individualisierung und Differenzierung
Schule Mittelwert 2013 Mittelwert 2014 Mittelwertdifferenz
2014 - 2013
Schule E 3,2 3,0 -0,2
Schule J 2,9 2,8 -0,1
Schule P 2,5 2,9 +0.4

In vier Schulen ist der Einsatz von Instrumenten und Methoden der Differenzierung leicht rick-
laufig, nur in zwei Schulen gibt es eine Zunahme.

Eine dieser Schulen gibt eine sehr deutliche Zunahme an (Schule P mit einer Mittelwertdifferenz
von +0,4; es ist der hochste Wert iber alle 18 befragten Schulen). Dabei handelt es sich um
genau die Schule, in der es innerhalb des Jahrgangsteams zu einer latenten Kritik am schulinter-
nen Unterrichtskonzept kommt. Da bei anonymisierten Befragungen nicht individuell nach Grin-
den gefragt werden kann, bleibt es Spekulation; es drangt sich aber die Hypothese auf, dass
gerade diese Zunahme einen Beitrag geleistet haben kdénnte zu einer teilweise als problematisch
wahrgenommenen Passung des Konzepts und den Méglichkeiten, die verschiedene Kinder und
Jugendliche mitbringen.

Differenzierter wird der Vergleich zwischen qualitativen Erkenntnissen aus den Interviews und der

Lehrkraftebefragung, wenn eine genauere Aufschlliisselung der Aspekte von Differenzierung in der
Lehrkraftebefragung vorgenommen wird.
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Handlungsmuster von Unterricht

In der folgenden Tabelle 5 werden Handlungsmuster unterschieden, die sich im MaB der Ermdgli-
chung von individualisierten Arbeitsformen unterscheiden. Zur Erinnerung: Mit dem Fragebogen
der Lehrkraftebefragung wurden die Lehrkrafte gefragt, wie haufig sie bestimmte Unterrichtsme-
thoden im Unterricht einsetzen. (Diese Unterrichtsmethoden lassen sich - nach Meyer und Meyer
- verschiedenen Handlungsmustern des Unterrichts zuordnen.) Mittels clusteranalytischer Verfah-
ren, die sich auf Angaben zur Haufigkeit des Einsatzes der Unterrichtsmethoden im Unterricht
beziehen, konnten drei Handlungsmuster identifiziert werden: "kooperativer und individualisie-
render Unterricht mit mittlerer Steuerung" (1) "kooperativer und lehrgangsférmiger Unterricht"
(2) und "lehrgangsférmiger Unterricht mit gelegentlicher Gruppenarbeit” (3).

Tabelle 26: Vergleich der Fallstudienschulen hinsichtlich der Verteilung von Grundmustern des Unterrich-
tens

Schulen
Sichtweise 1 ("Unterrichten ohne
Einflussmdglichkeit") und Sichtwei- | Sichtweise 3 ("Gelingen")
Handlungsmuster se 2 ("Ringen")

von Unterricht Schule | Schule | Schule | Schule | Schule | Schule | Schule
C D I K E ] P

Kooperativer und individuali-
sierender Unterricht mit mitt-
lerer Steuerung durch Lehr-
kraft

34,1% | 16,1% | 9,1% | 16,7% | 55,8% | 15,0% | 76,2%

Kooperativer und lehrgangs-
formiger 24,4% | 41,9% | 36,4% | 37,5% | 30,2% | 52,5% | 9,5%
Unterricht

Lehrgangsférmiger Unterricht
mit gelegentlicher Gruppenar- | 41,5% | 41,9% | 54,5% | 45,8% | 14,0% | 32,5% | 14,3%
beit

Summe 100% | 100% | 100% | 100% | 100% | 100% | 100%

In Tabelle 5 sind die Schulen nach den in den vorangegangenen Abschnitten herausgearbeiteten
Sichtweisen unterschieden, wobei die Sichtweisen 1 ("Unterrichten ohne Einflussmdglichkeit")
und 2 ("Ringen") zusammengefasst sind.

Bei den Schulen dieser ersten beiden Sichtweisen féllt zunachst auf, dass "lehrgangsférmiger
Unterricht mit gelegentlicher Gruppenarbeit" in der Regel den héchsten Anteil hat, wahrend ein
stark individualisierender Unterricht (Handlungsmuster 1) in der Regel den geringsten Anteil hat.
Auffallig ist in dieser Gruppe die Schule C, die im Gruppenvergleich einen recht hohen Anteil an
individualisierendem Unterricht zeigt (34,1%) und einen im Vergleich etwas geringeren Anteil an
"kooperativem und lehrgangsformigen Unterricht" (24,4% im Vergleich zu 36% bis 42% in den
anderen drei Schulen). Es handelt sich hier also um eine Unterrichtspraxis, bei der die Extreme
zwischen Lehrgang und Individualisierung starker ausgepragt sind als die mittlere Form, eine
(durch das kooperative Lernen) eher strukturierte Form von Individualisierung. Bei der Schule C
handelt es sich um jene Schule, in der die beiden befragten Jahrgangsteams ein sehr gegensatz-
liches Bild darstellten: Wahrend der eine Jahrgang sich 2014 in einer deutlich konstruktiveren
Arbeitssituation befindet als noch 2012, bleibt die als einflusslos empfundene Unterrichtssituation
im anderen Jahrgangsteam und dementsprechend die Belastung bestehen. Mdglicherweise bilden
allein diese zwei Jahrgangsteams bereits die Extreme ab, denen auch unterschiedliche Praktiken
der Unterrichtsgestaltung in der Schule folgen. Wo es gelingt, das Verhalten der Schilerinnen
und Schiler gleichsam in den Griff zu bekommen, kann auch anders im Unterricht gearbeitet
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werden, wahrend eine sehr angespannte Situation im Klassenraum eher einen sehr eng gefiihrten
Lehrgangsunterricht nahezulegen scheint.

Die drei anderen Schulen in dieser Gruppe bilden in ihrem Antwortverhalten am ehesten jene
Sichtweise des "Ringens" ab, eine stark auf Struktur konzentrierte Unterrichtsgestaltung, die
auch "individualisierende Phasen mit mittlerer Steuerung" realisiert, aber dies in einem Uber-
schaubaren Umfang (zwischen 9% und 16%).

Auffallig ist auch der Vergleich der drei Schulen in der zweiten Gruppe, derjenigen, in denen die
Sichtweise des "Gelingens" von Unterricht herrscht. In zwei Schulen (Schulen E und P) wird ein
"lehrgangsformiger Unterricht mit gelegentlicher Gruppenarbeit" nur in geringem Umfang prakti-
ziert (14%), wahrend "individualisierender Unterricht" den héchsten Wert annimmt (55,8% in
Schule E, sogar 76,2% in Schule P). Auch hier zeigt sich die sehr stark ausgeprdgte Individuali-
sierung in Schule P, die bereits oben bemerkt wurde — moglicherweise auch hier die unterrichts-
praktische Seite, der gegentliber von einigen befragten Lehrkraften die Skepsis geduBert wird, ob
tatsachlich "alle Kinder zu diesem Unterricht passen" (vgl. Abschnitt 9.3.4).

Auffallig ist hier allerdings auch die Schule J, die einerseits einen besonders geringen Anteil an
einem "kooperativen und individualisierenden Unterricht mit mittlerer Steuerung" zeigt, niedriger
noch als die meisten Schulen der ersten beiden Sichtweisen (15%). Zugleich ist der Anteil an
"kooperativem und lehrgangsférmigem Unterricht" deutlich héher als in allen anderen Schulen
der Fallstudien. Méglicherweise driickt sich hier aus, dass die Schule J (anders als die Schulen E
und P, die schon vor und unabhangig vom Gemeinschaftsschulprozess reformpadagogische Ent-
wicklungen erprobt hatten) mit Beginn der Pilotphase Gemeinschaftsschule einen umfassenden
Entwicklungsprozess startete und in den vergangenen Jahren eine eigene Grundschule aufbauen
konnte. Die Hypothese, dass ein stark individualisierender Unterricht sich aus strukturierten For-
men der Differenzierung heraus entwickelt, wiirde im Blick auf diese Schule plausibel erscheinen.
Zugleich beschreibt die Bezeichnung "kooperativ und lehrgangsférmig" anschaulich die Arbeits-
weise, die Bestandteil des Konzepts der Schule J ist und die auf ein hohes Mal3 an Autonomie und
Verantwortung bei den Schiilerinnen und Schiilern sieht, allerdings nicht bei den Individuen. Die
Schilerinnen und Schiler werden vielmehr als Mitglieder von Teams und Arbeitsgruppen ange-
sprochen, die dadurch vor allem fureinander Verantwortung Gbernehmen.

Handlungsmuster des Verhdltnisses von Selbstregulation und Lehrersteuerung

In Tabelle 6 werden verschiedene Fragebogenitems der Lehrkraftebefragung 2014 verdichtet zu
unterschiedlichen Handlungsmustern des Verhaltnisses von Selbstregulation und Lehrersteue-
rung. Dabei ist vor allem die so genannte "Tiefenstruktur" des Unterrichts angesprochen, also die
konkrete Art und Weise, wie die Lehrkraft das Lernen der Schiilerinnen und Schiler in einem
gegebenen methodischen Arrangement begleitet, untersttitzt, fordert und fordert. Es handelt sich
um Merkmale, die im Didaktischen Dreieck auf der Ebene der Kommunikations- und Unterstlit-
zungskultur liegen (vgl. Kapitel 6.1.3).

Es wird dabei unterschieden die "Unterstitzung durch die Lehrkraft" mit (1) "mittleren Spielrau-
men flr Selbstregulation”, (2) "groBen Spielrdumen fir Selbstregulation" und (3) "geringen
Spielraumen flur Selbstregulation”.

Es sind wiederum die Schulen der beiden Sichtweisen 1 und 2 zusammengefasst:
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Tabelle 27: Vergleich der Fallstudienschulen hinsichtlich der Verteilung des Verhédltnisses von Selbstre-
gulation und Lehrersteuerung im Unterricht

Schulen

Handlungsmuster des Sichtweise 1 ("Unterrichten ohne
Verhiltnisses von Einflussmdglichkeit") und Sichtwei- | Sichtweise 3 ("Gelingen")
Selbstregulation und se 2 ("Ringen")
Lehrersteuerung Schule | Schule | Schule | Schule | Schule | Schule | Schule
C D I K E J P

Unterstiitzung durch die Lehr-
kraft mit mittleren Spielrdumen | 46,2% | 48,4% | 66,7% | 50,0% | 58,5% | 58,5% | 28,6%
flir Selbstregulation

Unterstitzung durch die Lehr-
kraft mit groBen Spielrdumen 12,8% | 19,4% | 4,2% | 16,7% | 39,0% | 2,4% | 61,9%
fUr Selbstregulation

Unterstiitzung durch die Lehr-
kraft mit geringen Spielrdumen 41,0% | 32,3% | 29,2% | 33,3% 2,4% | 39,0% | 9,5%
fur Selbstregulation

Gesamtsumme 100% | 100% | 100% | 100% | 100% | 100% | 100%

Das Bild in der ersten Gruppe der Sichtweisen 1 und 2 ist weitgehend konsistent. Der Uberwie-
gende Anteil der berichteten Praxis im Unterricht ermdglicht "mittlere Spielrdaume fiir Selbstregu-
lation", der geringste Praxisanteil realisiert "groBBe Spielrdume flir Selbstregulation" - ein erwart-
bares Bild im Rahmen eines "Ringens" mit den Anforderungen der Schilerschaft. Auf der hier
dargestellten Mikroebene des Unterrichtsgeschehens, also jenseits des konkreten methodischen
Arrangements des Unterrichts, gleichen sich dann auch die Extreme, wie sie noch bei der Schule
C zuvor sichtbar waren, aus.

Auffallig ist dagegen die Praxis auf der (Mikro-) Ebene von Lernbegleitung in der zweiten Gruppe
("Unterricht, der gelingt").

Zunachst ist auch hier die Schule P diejenige mit dem héchsten Anteil einer Unterrichtspraxis mit
"groBen Spielrdumen flr Selbstregulation”, ein Aspekt, der bereits in den Interviews sichtbar
wurde und dort teilweise - allerdings nicht von allen Lehrkréaften gleichermaBen - kritisch be-
merkt wurde. Der etwa im Vergleich zu Schule E héhere Anteil an Unterricht mit "geringen Spiel-
raumen fur Selbstregulation" bringt moéglicherweise jene individuelle Praxis zum Ausdruck, fir
Fachlichkeit sorgen zu wollen, auch wenn es dem schulinternen Unterrichtskonzept nicht ent-
spricht.

Interessant ist dariber hinaus der Vergleich der Schulen E und J: Wahrend beide einen hohen
Anteil (58,5%) der Ermdglichung von "mittleren Spielraumen flr Selbstregulation" zeigen, ant-
worten die Befragten der beiden Schulen hinsichtlich "groBer" und "geringer" Spielraume fur
Selbstregulation gegensatzlich — Die Schule ] gibt hier sogar den geringsten Anteil an "groBen
Spielrdumen" unter allen 18 Schulen der Lehrkraftebefragung an.

Die Schule E stellt ein erwartbares Bild dar, indem sie neben der Ermdglichung "mittlerer Spiel-
raume" auch einen vergleichsweise hohen Anteil an "groBen Spielrdumen fir Selbstregulation"
angibt (39%). Dieser bleibt zwar geringer als in der Schule P, passt aber plausibel zu dem ernst-
haften Diskurs um die Frage, was eigentlich an Leistung, an Kenntnissen und Kompetenzen "raus
kommt" (vgl. Zitat auf Seite 149).

Die Diskrepanz zur Schule J, vor allem zu deren ausgeprdagtem Anteil an Unterricht mit "gerin-
gen" (39%) und deren vergleichsweise geringem Anteil an "hohen Spielrdaumen fir Selbstregula-
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tion" ist sehr aufféllig. Sie entspricht jedoch dem Bild, das in den verdichteten Antworten zur
Gestaltung von Unterrichtsarrangements erkennbar wurde (vgl. Tabelle und Erlauterungen in der
vorangegangenen Passage "Handlungsmuster von Unterricht"). Gerade kooperativer Unterricht,
der grundsatzlich als eine Form der Differenzierung gelten kann, lasst sich nicht als Unterricht mit
"groBen" Moglichkeiten der Selbstregulation beschreiben, da in der Kooperation gegenseitige
Verbindlichkeiten realisiert werden, denen gegentber die einzelnen Schiilerinnen und Schiler nur
sehr geringe Mdglichkeiten der Selbstregulation haben.

Eine solche Interpretationsweise wirde allerdings einen Diskurs eréffnen, der die Konzeption von
Individualisierung als "geoffneter Unterricht und Selbstregulation der Schilerinnen und Schiler"
hinterfragt und ihr ein Verstandnis von Kooperation und kooperativem Lernen hinzufligt, das sich
selbst als eine weitere Grundkonzeption im Umgang mit Heterogenitat verstehen kann.
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10.

10.1

TEILSTUDIE II: LERNSTANDSERHEBUNGEN

LERNSTANDE UND LERNENTWICKLUNGEN IM KOHOR-
TENVERGLEICH

Einfiihrung

Im Rahmen der wissenschaftlichen Begleitung des Schulversuchs ,,Gemeinschaftsschule Berlin®
werden unter der Federfihrung des Lernstandsteams am Hamburger Institut fir Bildungs-
monitoring und Qualitatsentwicklung (IfBQ) seit dem Schuljahr 2009/10 Lernstandserhebun-
gen durchgefihrt. Mithilfe standardisierter Tests aus dem Instrumentarium der Hamburger
Langsschnittstudie ,Kompetenzen und Einstellungen von Schiilerinnen und Schilern® (KESS)20
werden die Lernstdnde und Lernentwicklungen der Schiilerinnen und Schiler im Verlauf der Se-
kundarstufe I in den Kompetenzbereichen Leseverstandnis, Orthografie, Englisch, Mathematik
und Naturwissenschaften in zweijahrigen Abstanden langsschnittlich erhoben.

An der ersten Erhebungswelle nahmen alle 13 Gemeinschaftsschulen des zweiten Schulversuchs-
jahrgangs teil, die zum Schuljahr 2009/10 eine Jahrgangsstufe 7 eingerichtet hatten

(= 1. Kohorte). Die Erhebung der Lernstdnde, mit denen die Schilerinnen und Schiiler in die
Jahrgangsstufe 7 eingetreten waren (,Lernausgangslagen®), erfolgte im Herbst 2009, die zweite
Erhebung zu Beginn der Jahrgangsstufe 9 im Herbst 2011 und die dritte Erhebung am Ende der
Jahrgangsstufe 10 im Marz/April 2013. Der Einsatz sog. Ankeritems?! ermdglichte es, neben den
in den untersuchten Kompetenzbereichen jeweils erreichten Lernstanden auch die Lernentwick-
lungen im Verlauf der vierjahrigen Sekundarstufe I zu ermitteln. Erganzend wurden mittels Schi-
lerfragebdgen der soziokulturelle und ethnische Hintergrund der Schiilerinnen und Schiler sowie
ihre fachbezogenen Einstellungen und Selbstkonzepte erfasst.

Mit dreijahrigem Abstand folgte eine zweite Erhebungswelle, an der 15 Gemeinschaftsschulen des
flinften Schulversuchsjahrgangs teilnehmen (= 2. Kohorte). Eingesetzt wurden bzw. werden die-
selben Kompetenztests und Schilerfragebdgen, die bereits in der ersten Erhebungswelle verwen-
det worden waren. Die Erhebung der Lernausgangslagen zu Beginn der Jahrgangsstufe 7 wurde
im Oktober 2012 durchgefiihrt, die zweite Lernstandserhebung zu Beginn der Jahrgangsstufe 9
im Oktober 2014, die dritte und abschlieBende Lernstandserhebung am Ende der Sekundarstufe I
folgt im Frihjahr 2016 (vgl. Tabelle 28).

Tabelle 28: Uberblick iiber die Lernstandserhebungen (Jahrgangsstufen und Erhebungsjahre)

1. Kohorte Jgst. 7 Jgst. 9
(2. Schulversuchsjahrgang) 2009 2011

2. Kohorte Jgst. 7 Jgst. 9
(5. Schulversuchsjahrgang) 2012 2014

Zehn Schulen sind in beiden Kohorten vertreten. So ist es mdglich, vergleichende Analysen
durchzufiihren, einerseits um zu Uberprifen, inwieweit sich die Befunde aus der ersten Erhe-
bungswelle bestatigen lassen oder inwieweit sie als Kohorteneffekte angesehen werden missen,
die nicht repliziert werden kénnen, andererseits um der Frage nachzugehen, inwieweit sich aus

20 gjehe hierzu: Bos, W., Grohlich, C. (Hrsg.)(2010). Kompetenzen und Einstellungen von Schilerinnen und
Schilern am Ende der Jahrgangsstufe 8. Mlnster: Waxmann.

2! gjehe hierzu: von Davier, M. & von Davier, A. A. (2007). A unified approach to IRT scale linking and scale
transformations. Methodology: European Journal of Research Methods for the Behavioral and Social Sciences,
Vol 3 (3), S. 115-124.
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10.2

dem Vergleich der jeweils ermittelten Lernstédnde und Lernentwicklungen Riickschlisse auf das
Erreichen oder Nichterreichen der mit dem Schulversuch angestrebten Ziele ziehen lassen.

Unter diesen Fragestellungen konzentrieren sich die folgenden Analysen auf den Kohortenver-
gleich.? Im Abschnitt 2 werden die jeweils erzielten Stichproben und die jeweiligen Zusammen-
setzungen der Schiilerschaften an den zehn Gemeinschaftsschulen gegenibergestellt. Im Ab-
schnitt 3 werden die von beiden Schiilerjahrgangen in den untersuchten Kompetenzbereichen
jeweils erzielten Lernentwicklungen und die zu Beginn der Jahrgangsstufe 9 erreichten Lernstan-
de vergleichend gegenlibergestellt. Zur Einordnung der Ergebnisse werden auBerdem die Lern-
stande und Lernentwicklungen von Schilerinnen und Schilern einer Kontrollgruppe herangezo-
gen, die sich aus 62 Hamburger Schulen des sog. ,KESS-Jahrgangs™ mit nach MaBgabe ausge-
wahlter Hintergrundmerkmale vergleichbaren Schiilerschaften zusammensetzt. AnschlieBend
werden die Lernstdnde und Lernentwicklungen differenziert nach Hintergrundmerkmalen (Ge-
schlecht, Familiensprache, Buchbestand im Elternhaus) betrachtet (Abschnitt 4). Im Abschnitt 5
werden die Lernentwicklungen und Lernsténde in Klassen mit und ohne Schuilerinnen und Schiler
mit sonderpadagogischem Férderstatus beider Schilerjahrgange miteinander verglichen. In ei-
nem ersten Fazit werden abschlieBend die wesentlichen Befunde mit Blick auf die leitenden Fra-
gestellungen zusammengefasst (Abschnitt 6).

Erzielte Stichproben und Zusammensetzung der Schiilerschaften

804 Schilerinnen und Schiiler waren in den Teilnehmerlisten fir die erste Lernstandserhebung zu
Beginn der Jahrgangsstufe 7 im Schuljahr 2009/10 verzeichnet (1. Kohorte), 852 waren es in den
Teilnehmerlisten fir die Lernstandserhebung zu Beginn der Jahrgangsstufe 9. 122 Schilerinnen
und Schiler haben lediglich an der ersten Erhebung, 170 Schilerinnen und Schiiler nur an der
zweiten Erhebung teilgenommen, fiir 682 Schilerinnen und Schiiler liegen Daten zu beiden Erhe-
bungszeitpunkten vor (,Langsschnittschilerinnen und -schiiler*). Von den 945 Siebtklasslerinnen
und Siebtklasslern, die in den Teilnehmerlisten der 2. Kohorte verzeichnet waren, haben gleich-
falls 122 nur an der Lernausgangslagenerhebung zu Beginn der Jahrgangsstufe 7 im Schuljahr
2012/13 teilgenommen, 151 Schilerinnen und Schiler lediglich an der zweiten Erhebung zu Be-
ginn der Jahrgangsstufe 9 im Oktober 2014, fir 823 Schilerinnen und Schiiler liegen Daten zu
beiden Erhebungszeitpunkten vor (vgl. Tabelle 29).

Tabelle 29: Uberblick iiber die in beiden Schiilerjahrgéingen jeweils erzielten Stichproben

1. Kohorte 2. Kohorte
Jgst. 7 Jgst. 9 Jgst. 7 Jgst. 9
(2009) (2011) (2012) (2014)
122 122
682 682 823 823
170 151
852 974

22 Kohortenbezogene Darstellungen der bisher vorliegenden Ergebnisse unter Einbeziehung der (ibrigen drei (1. Kohorte) bzw. funf
Gemeinschaftsschulen (2. Kohorte), die an den jeweiligen Lernstandserhebungen teilgenommen haben bzw. teilnehmen, sind in den
bisher vorliegenden vier Zwischenberichten der Wissenschaftlichen Begleitung enthalten. In einem noch ausstehenden Bericht zu den
Ergebnissen der abschlieBenden Lernstandserhebung am Ende der Sekundarstufe I, die im Marz 2016 an den 15 Gemeinschaftsschulen
der 2. Kohorte durchgefiihrt wird, werden auch die finf hier unberiicksichtigt gebliebenen Schulen in die Analysen einbezogen.
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In beiden Schilerjahrgdngen hat es (metropolenspezifisch) hohe Fluktuationen gegeben. Die
Fluktuationsraten betragen in der 1. Kohorte 15,2 Prozent Abgdange und 20,0 Prozent Neuzugan-
ge, in der 2. Kohorte 13,5 Prozent Abgange und 15,5 Prozent Neuzugange. Abgange wie Neuzu-
gange ergeben sich zum einen aus Fort- bzw. Zuziigen, zum anderen haben Eltern ihre Kinder
bewusst abgemeldet, weil sie mit dem schulischen Angebot unzufrieden waren, wahrend sich
unter den Neuzugangen zu Beginn der Jahrgangsstufe 9 neben Zuzliglern ein nennenswerter Teil
an Schulartwechslern aus den Gymnasien befindet, die sich von der Gemeinschaftsschule erhof-
fen, den Weg zum Abitur Gber einen dreizehnjahrigen Bildungsgang zu schaffen.

Die Schilerschaften der zehn Gemeinschaftsschulen, die an beiden Erhebungswellen teilgenom-
men haben, unterscheiden sich hinsichtlich ihrer soziodemografischen Zusammensetzung erheb-
lich, je nach dem Stadtteil, in dem ihr Einzugsbereich liegt. Um diesen Unterschieden Rechnung
zu tragen, wurden drei Schulgruppen (Sozialindexgruppen) gebildet, die sich (u. a.) hinsichtlich
ihres Anteils an Schiilerinnen und Schilern, die zu Hause (liberwiegend) eine nichtdeutsche Fa-
miliensprache sprechen und deren Elternhduser Gber einen geringen Buchbestand verfligen,
deutlich unterscheiden.»

Der Gruppe 1 wurden Schulen mit hohen Anteilen an Schiilerinnen und Schilern nichtdeutscher
Familiensprache und aus (eher) bildungsfernen Elternhdusern mit geringem Buchbestand zuge-
ordnet, Gruppe 2 umfasst Schulen mit einem (erheblich) geringeren Anteil an Schiilerinnen und
Schilern nichtdeutscher Familiensprache und einem geringeren Anteil an Schilerinnen und Schi-
lern aus (eher) bildungsfernen Elternhdusern mit geringem Buchbestand, Gruppe 3 Schulen mit
einem sehr geringen Anteil an Schulerinnen und Schiilern, die zu Hause (lUberwiegend) eine
nichtdeutsche Sprache sprechen, und einem mittleren Anteil an Schilerinnen und Schilern aus
(eher) bildungsfernen Elternhdusern, die tiber einen geringen Buchbestand verfliigen. Beide Schi-
lermerkmale wurden ausgewdhlt, da in zahlreichen Studien ein enger Zusammenhang zwischen
diesen Merkmalen und dem Schulerfolg nachgewiesen worden ist.>

Von den zehn in die folgenden Analysen einbezogenen Gemeinschaftsschulen wurden drei Schu-
len der Gruppe 1, sechs Schulen der Gruppe 2 und lediglich eine Schule der Gruppe 3 zugeord-
net.” Diese Zuordnung gilt fir beide Schilerjahrgange gleichermaBen. Wie Abbildung 70 zu ent-
nehmen ist, weisen alle Schulen in der 2. Kohorte (geringfligig) hohere Anteile an Schiilerinnen
und Schilern aus Zuwanderungsfamilien und aus (eher) bildungsfernen Elternhdusern mit gerin-
gem Buchbestand auf, deren GréBenordnung aber nicht die Schulgruppenzugehérigkeit veran-
dert.

2 vgl. hierzu: Ivanov, S., Nikolova, R. & Vieluf, U. (2012). Lernstandserhebungen. In Senatsverwaltung fiir Bildung, Jugend und
Wissenschaft (Hrsg.), Wissenschaftliche Begleitung der Pilotphase Gemeinschaftsschule Berlin — Bericht 2012, S. 19-27.
2 vgl. u. a.: Baumert, J., Stanat, P. & Watermann, R. (2006). Schulstruktur und die Entstehung differenzieller Lern- und Entwick-
lungsmilieus. In J. Baumert, P. Stanat & R. Watermann (Hrsg.), Herkunftsbedingte Disparitdten im Bildungswesen: Differentielle Bil-
dungsprozesse und Probleme der Verteilungsgerechtigkeit. Vertiefende Analysen im Rahmen von PISA 2000, S. 95-188. Wiesbaden:
VS Verlag fir Sozialwissenschaften.
25 ygl. Senatsverwaltung fiir Bildung, Jugend und Wissenschaft (Hrsg.)(2014): Wissenschaftliche Begleitung der Pilotphase Gemein-
schaftsschule Berlin — Bericht 2013, S. 10.
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Abbildung 70: Zusammensetzung der Schiilerschaften nach Sozialindexgruppen im Kohortenvergleich
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Auch hinsichtlich eines weiteren Merkmals der Schulerzusammensetzung unterscheiden sich bei-
de Kohorten: Wahrend der Anteil an Schiilerinnen und Schiilern mit sonderpadagogischem For-
derstatus in der 1. Kohorte 5,6 Prozent betrug, sind es in der 2. Kohorte 7,6 Prozent mit aner-
kanntem Férderbedarf in den Bereichen Lernen, Sprache, emotionale und soziale, kdrperliche und
motorische sowie geistige Entwicklung, hinzu kommen Schilerinnen und Schiler mit autistischem
Verhalten. Die insgesamt 48 (1. Kohorte) bzw. 73 Schilerinnen und Schiler (2. Kohorte) vertei-
len sich nicht gleichmaBig tUber Schulen und Klassen, wie der Tabelle 3 zu entnehmen ist.
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Tabelle 30: Uberblick iiber Klassen mit und ohne Schiilerinnen und Schiiler mit sonderpidagogischem
Forderstatus

1. Kohorte 2. Kohorte
(2. Schulversuchsjahrgang) (5. Schulversuchsjahrgang)

37 Klassen 40 Klassen
davon:
13 Klassen 10 Klassen
ohne SuS mit Forderstatus ohne SuS mit Forderstatus
14 Klassen 3 Klassen
mit 1 SoS mit Forderstatus mit 1 SoS mit Forderstatus

4 Klassen 15 Klassen
mit 2 SuS mit Forderstatus mit 2 SuS mit Forderstatus

6 Klassen 12 Klassen
mit 3 und mehr SuS mit Forderstatus | mit 3 und mehr SuS mit Forderstatus
mit:
insgesamt 852 SuS insgesamt 974 SuS
davon:
804 SuS ohne Forderstatus 884 SuS ohne Forderstatus*

48 mit Forderstatus 73 mit Forderstatus*

(5,6 Prozent) (7,6 Prozent)

* Bei 17 Schiilerinnen und Schilern fehlt die entsprechende Angabe.

Wadhrend in der 1. Kohorte in 13 von 37 Klassen ausschlieBlich Schilerinnen und Schiler (SuS)
ohne sonderpdadagogischen Foérderstatus (,,Regelschilerinnen und -schiler") unterrichtet wurden,
sind es in der 2. Kohorte 10 von 40 Klassen. Von den 24 Klassen der 1. Kohorte, in denen Schii-
lerinnen und Schiler mit und ohne sonderpadagogischen Férderstatus gemeinsam unterrichtet
wurden, gehorte in 14 Klassen ein Schiiler bzw. eine Schilerin (SoS) mit sonderpadagogischem
Férderstatus der Klassengemeinschaft an, in 4 Klassen waren es zwei und in 6 Klassen drei und
mehr Schilerinnen und Schiiler. Demgegenulber sind es in der 2. Kohorte lediglich 3 Klassen mit
einem Schiler bzw. einer Schilerin mit sonderpadagogischem Férderstatus, 15 Klassen mit zwei
und 12 Klassen mit drei und mehr Schilerinnen und Schiilern, die zu Beginn der Jahrgangsstu-
fe 9 einen anerkannten sonderpadagogischen Forderbedarf hatten. Damit haben sich die Anforde-
rungen an einen Unterricht mit individueller Lern- und Férderplanung infolge der Zugehdrigkeit
zieldifferent lernender Schilerinnen und Schiler zur Klassengemeinschaft merklich erhdht.
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10.3 Lernentwicklungen und Lernstiande im Kohortenvergleich

Vor dem Hintergrund der im vorigen Abschnitt dargestellten Veranderungen hinsichtlich der Zu-
sammensetzung der Schilerschaften in den zehn Gemeinschaftsschulen, die an beiden Erhe-
bungswellen teilgenommen haben, ist die Frage nach deren Auswirkungen auf die Lernentwick-
lungen der Schiilerinnen und Schiiler von besonderem Interesse. Um dieser Frage nachzugehen,
werden die in den Kompetenzbereichen Leseverstdndnis, Orthografie, Englisch, Mathematik und
Naturwissenschaften im Verlauf der Jahrgangsstufen 7 und 8 jeweils erzielten Lernzuwdchse mit-
einander verglichen.* Die Schilerinnen und Schiler beider Kohorten bearbeiteten identische
Tests unter (weitgehend) standardisierten Rahmenbedingungen.?

Die von den Schiilerinnen und Schilern erreichten Testergebnisse wurden unter Anwendung des
psychometrischen Rasch-Modells skaliert. Die technischen Schritte bestehen im Wesentlichen
darin, die Schwierigkeitsparameter der eingesetzten Testaufgaben auf ihre Werte aus der Skalie-
rung der Hamburger KESS-Studie zu fixieren. Die Kompetenzwerte der Schilerinnen und Schiiler
aus den Berliner Gemeinschaftsschulen und den Hamburger Schulen der Kontrollgruppe® wurden
flr jeden untersuchten Kompetenzbereich auf eine gemeinsame Skala projiziert. Das Verfahren
ermdoglicht damit einen direkten Vergleich der Testergebnisse beider Schilerpopulationen. Die
Kompetenzskalen Leseverstandnis, Orthografie 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 und Naturwissenschaften wurden auf den
Mittelwert von 100 Skalenpunkten und eine Standardabweichung von 30 Skalenpunkten zu Be-
ginn der Jahrgangsstufe 7 festgelegt. Bei allen Leistungstests wird das erreichte Kompetenzni-
veau mit einem Punktwert (,Raschwert") angegeben. Je héher dieser Wert ist, desto eher sind
die Schilerinnen und Schiler in der Lage, anspruchsvolle Aufgaben mit hinreichender Sicherheit
zu l6sen.” Fir Mittelwertvergleiche wurden auBerdem die Effektstarken berechnet. Sie stellen ein
skalenunabhédngiges MaB dar, das Gruppenvergleiche fir alle untersuchten Kompetenzbereiche
gleichermaBen ermdéglicht. Als ,Faustregel® fir die Interpretation von Mittelwertdifferenzen gilt
hier, dass etwa 0,4 Effektstdrken dem Lernzuwachs eines Schuljahres in der Sekundarstufe I
entsprechen. Flr den im Folgenden betrachteten Zwei-Jahres-Zeitraum (Zeitraum zwischen der
Lernausgangslagenerhebung zu Beginn der Jahrgangsstufe 7 und der Folgeerhebung zu Beginn
der Jahrgangsstufe 9) wird demgemaB fir alle untersuchten Kompetenzbereiche ein ,Lernzu-
wachs" von etwa 0,8 Effektstarken angenommen (,,Erwartungswert"), der als Differenzwert zwi-
schen dem zu Beginn der Jahrgangsstufe 9 im Durchschnitt erreichten Skalenwert und dem als
Lernausgangslage ermittelten Skalenwert berechnet wird.*

Abbildung 71 gibt die nach diesem Verfahren fiir die untersuchten Kompetenzbereiche berechne-
ten Lernzuwdchse wieder, die die Schiilerinnen und Schiiler beider Kohorten (GemS 1 und
GemsS 2) erzielt haben; unberticksichtigt bleiben dabei Schilerinnen und Schiler mit sonderpa-

26 Eine ausfiihrliche Beschreibung der eingesetzten Tests findet sich in Ivanov, S., Nikolova, R. & Vieluf, U. (2012). Lernstandserhe-
bungen. In Senatsverwaltung fir Bildung, Jugend und Wissenschaft (Hrsg.), Wissenschaftliche Begleitung der Pilotphase Gemein-
schaftsschule Berlin — Bericht 2012, S. 20-21.

27 Dazu wurden alle Testleitungen geschult; auBerdem erhielten sie ein Testleitermanual mit prazisen Anweisungen zur Testdurchfiih-
rung. Schulleitungen und von diesen benannte sog. ,Ansprechpersonen® fiir die ordnungsgemaBe Durchfiihrung der Testungen waren
im Vorfeld der Testsitzungen gebeten worden, daflir Sorge zu tragen, dass die Schilerinnen und Schiler die Tests ohne duBere Sto-
rungen bearbeiten kdnnen.

8 Das Verfahren des Fixierens von Ankeritems in einer Ldngsschnittuntersuchung ist u. a. bei von Davier & von Davier (2007) be-
schrieben (siehe FuBnote 2).

2 vgl. hierzu: Nikolova, R. (2011). Erfassung der Lesekompetenz und methodisches Vorgehen. In U. Vieluf, S. Ivanov, R. Nikolova
(Hrsg.), Kompetenzen und Einstellungen von Schilerinnen und Schilern an Hamburger Schulen am Ende der Sekundarstufe I und zu
Beginn der gymnasialen Oberstufe, S. 32-36. Miunster: Waxmann.

3 Eine Méglichkeit, die paddagogische Bedeutsamkeit von Mittelwertdifferenzen zu veranschaulichen, besteht darin, Lernzeitraume
anzugeben, die nach vorliegenden Untersuchungen fir entsprechende Kompetenzzuwachse durchschnittlich benétigt werden. In Unter-
suchungen wie TIMSS, LAU und in der BIJU-Studie hat sich gezeigt, dass in der Sekundarstufe I ,Lernzuwédchse" in der GréBenordnung
von einer drittel bis einer halben Standardabweichung im Laufe eines Schuljahres erzielt werden. In der Primarstufe féllt dieser Zu-
wachs etwas groBer aus, in hoheren Jahrgangsstufen in der Regel geringer.

175



Wissenschaftliche Begleitung der Pilotphase Gemeinschaftsschule — Abschlussbericht

dagogischem Forderstatus®. Zur Einschatzung der Ergebnisse werden dariber hinaus die Lern-
zuwdchse berichtet, die von Schiilerinnen und Schiilern aus Schulen aller Schularten (Haupt- und
Realschulzweige an verbundenen Haupt- und Realschulen, achtstufige Gymnasien, Integrierte
Gesamtschulen) des Hamburger KESS-Jahrgangs mit einer vergleichbar zusammengesetzten
Schilerschaft erreicht hatten.*

Abbildung 71: Lernzuwdchse nach Kompetenzbereichen und Vergleichsgruppen (Effektstarken)

Lesen Orthografie Englisch Mathe Nawi

Gems2 | 107 | o8 | 107

Gems1 [ 084 | 106 | 080

HH - KG \ 0,64 | 0,74 | 0,87 |

Im Ergebnis zeigt sich, dass die Berliner Gemeinschaftsschilerinnen und -schiiler der 2. Kohorte
(GemS 2) in vier der finf untersuchten Kompetenzbereiche deutlich hohere mittlere Lernzuwach-
se erzielen konnten als die Schilerinnen und Schiler der 1. Kohorte (GemS 1), die drei Jahre
zuvor getestet worden waren. Mit Differenzwerten von 0,23 (Lesen), 0,27 (Englisch), 0,32 (Ma-
thematik) und 0,27 (Naturwissenschaften) verzeichnet der zweite Testjahrgang insgesamt eine
beachtliche Steigerung des Lernerfolges in den beiden ersten Schuljahren der Sekundarstufe I.
Lediglich im Kompetenzbereich Orthografie blieb der im Durchschnitt erreichte Lernzuwachs der
Schilerinnen und Schiiler der 2. Kohorte um 0,20 Effektstarken unter dem Ergebnis der Schiile-
rinnen und Schiler der 1. Kohorte. Im Vergleich mit der Hamburger Kontrollgruppe (HH - KG)
ragen vor allem die héheren Lernzuwachse im Kompetenzbereich Leseverstandnis heraus, deut-
lich héhere Lernfortschritte konnten in den Kompetenzbereichen Mathematik und Englisch erzielt
werden, etwas hoher liegt der mittlere Lernzuwachs im Kompetenzbereich Orthografie, wahrend
der mittlere Lernzuwachs im Kompetenzbereich Naturwissenschaften nur geringfiigig héher aus-
gefallen ist.

Allerdings bedeuten die zum Teil erheblich héheren Lernzuwachse nicht auch erheblich héhere
Lernstande, wie der folgenden Abbildung 72 zu entnehmen ist.

3! Die Nichtberiicksichtigung erfolgt vor dem Hintergrund, dass der Anteil an Schiilerinnen und Schiilern mit sonderp&dagogischem
Férderbedarf insgesamt und in den verschiedenen Férderbereichen in beiden Léangsschnitten unterschiedlich hoch ist.
32 Eine ausfiihrliche Darstellung der Generierung der Hamburger Vergleichsgruppe findet sich in: Ivanov, S., Nikolova, R. & Vieluf, U.
(2012). Lernstandserhebungen. In Senatsverwaltung fur Bildung, Jugend und Wissenschaft (Hrsg.), Wissenschaftliche Begleitung der
Pilotphase Gemeinschaftsschule Berlin — Bericht 2012, S. 25.
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Abbildung 72: Lernausgangslagen zu Beginn der Jahrgangsstufe 7 und Lernstiande zu Beginn der Jahr-
gangsstufe 9 im Kohortenvergleich (Skalenpunkte)

Beginn Jgst. 7 ® Lernzuwachs

150 -

2126 o6 24 120 122
I 113 113
18
115 112 111 114 102 18
100 - 97 08 o
88
81 g

75 -
50 T T T T T T T T T T T T T T T T T T T 1
Lesen Orthografie Englisch Mathe Nawi

125 -

AuBer im Kompetenzbereich Orthografie verzeichneten die Schilerinnen und Schiiler der

2. Kohorte (griin) in den Gbrigen Kompetenzbereichen um 3 (Leseverstandnis, Englisch), 4 (Ma-
thematik) und sogar 7 Skalenpunkte (Naturwissenschaften) niedrigere Lernausgangslagen zu
Beginn der Jahrgangsstufe 7 als die Siebtkldsslerinnen und Siebtkléssler der 1. Kohorte. Lediglich
in Orthografie starteten die Schiilerinnen und Schiiler der 2. Kohorte mit einem um

3 Skalenpunkte héheren mittleren Lernstand. Infolge der (deutlich) héheren Lernzuwéachse ver-
zeichnen die Schilerinnen und Schiler der 2. Kohorte zu Beginn der Jahrgangsstufe 9 in vier der
funf Kompetenzbereiche hdhere Lernstande, wenngleich lediglich in Englisch ein deutlicher Vor-
sprung festzustellen ist. Im Kompetenzbereich Naturwissenschaften liegen die Schilerinnen und
Schuler beider Kohorten zu Beginn der Jahrgangsstufe 9 gleichauf.

Die beachtlichen Lernzuwachse schlagen sich folglich in erster Linie in einem Aufholen von zum
Teil erheblichen Lernriickstdanden nieder, mit denen die Schiilerinnen und Schiler der 2. Kohorte
in die Sekundarstufe I eingetreten waren. Wie oben gezeigt, sind die unglinstigeren Lernaus-
gangslagen mit Blick auf die ungtinstigere soziale Zusammensetzung der Schilerschaft zu erwar-
ten gewesen. Umso bemerkenswerter aber ist es, dass es den Gemeinschaftsschulen innerhalb
von nur zwei Schuljahren gelungen ist, die Lernrickstande ihrer Schilerinnen und Schiiler voll-
standig auszugleichen und - ausgenommen der Kompetenzbereich Naturwissenschaften - sogar
mit (etwas) hoheren Lernstanden in die Jahrgangsstufe 9 zu starten.

Vergleicht man die Ergebnisse differenziert nach Sozialindexgruppen (SiG), bestétigt sich der
Uber alle Schulen festgestellte Befund, dass die Gemeinschaftsschiilerinnen und -schiler der

2. Kohorte insgesamt hdhere Lernzuwachse erzielen konnten als die Schilerinnen und Schiler
der 1. Kohorte (vgl. Abbildung 73). Besonders hoch sind die Lernzuwachse der Schilerinnen und
Schiler, die eine der drei Schulen aus der Sozialindexgruppe 1 besuchen. Diesen Schulen mit
einer sozial benachteiligten Schilerschaft ist es in besonderer Weise gelungen, ihren Schiilerin-
nen und Schilern Uber alle Kompetenzbereiche hinweg weit Uberdurchschnittliche Lernfortschritte
zu ermdglichen. Im Vergleich mit den Lernzuwachsen der Schilerinnen und Schiiler der

1. Kohorte konnten erhebliche Steigerungen vor allem in Englisch (plus 0,48 Effektstarken) und
in Mathematik (plus 0,44 Effektstérken) erzielt werden, es folgen Naturwissenschaften mit 0,33
und Leseverstandnis mit 0,26 Effektstarken; lediglich im Kompetenzbereich Orthografie fiel das
Ergebnis um 0,20 Effektstarken schwacher aus als in der 1. Kohorte, liegt aber immer noch deut-
lich Gber dem ,Erwartungswert" (etwa 0,8 Effektstarken, s. 0.). Im Vergleich mit der Hamburger
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Kontrollgruppe (KG 1 - HH) erzielten die Gemeinschaftsschiilerinnen und Gemeinschaftsschiler
der 1. Kohorte in den Kompetenzbereichen Leseverstdandnis und insbesondere Orthografie deut-
lich héhere Lernzuwéchse, in den Kompetenzbereichen Englisch und Naturwissenschaften liegen
beide Gruppen anndhernd gleichauf, in Mathematik verzeichnen die Hamburger Schiilerinnen und
Schiler einen moderat héheren mittleren Lernzuwachs.

Abbildung 73: Lernzuwdchse nach Kompetenzbereichen und Sozialindexgruppen im Kohortenvergleich

(Effektstarken)
Lesen Orthografie  Englisch Mathe Nawi

SiG 1 - Gems 2 130 | 104 | 127 1,30 1,15
siGl1-Gems1| 104 | 124 | o079 | GNP

KG1-HH| o081 | 078 | 083 | 0,83
SiG2-Gems2| 102 | o8t | 110 | 089 | 081 |
siG2-Gems1| 086 | 100 | 081 |o060 [054]

KG2-HH| 068 | 0,73 | 096 | 0,78
siGa-Gems2| 123 | 114 | 101
SiG3-Gems1| 103 | 105 | 1,00

KG3-HH| 066 | 08 | 1,01 | 0,94

Ein ahnliches Bild, wenn auch weniger deutlich ausgepragt, ergibt der Kohortenvergleich fir die
Lernzuwdchse der Schilerinnen und Schiiler aus Schulen der Sozialindexgruppe 2. Auch hier
haben die Schiilerinnen und Schiler der 2. Kohorte in denselben vier Kompetenzbereichen deut-
lich héhere Lernfortschritte erzielen kdnnen als die Schilerinnen und Schiler der 1. Kohorte und
wiederum fallt der mittlere Lernzuwachs in Orthografie geringer aus. Im Vergleich mit der Ham-
burger Kontrollgruppe liegen die Lernzuwachse im Leseverstandnis substanziell, in den Kompe-
tenzbereichen Englisch und Mathematik moderat und in den Kompetenzbereichen Orthografie
und Naturwissenschaften geringfligig héher.

Die Schilerinnen und Schiiler aus der Schule, die der Sozialindexgruppe 3 zugeordnet ist, erziel-
ten in der zweiten Erhebungswelle in den Kompetenzbereichen Leseverstandnis (um 0,20 Effekt-
starken), Mathematik (um 0,37) und Naturwissenschaften (um 0,26) deutlich héhere Lernzu-
wachse als die Schiilerinnen und Schiiler derselben Schule drei Jahre zuvor; insbesondere konn-
ten die Mathematikleistungen verbessert werden, sodass der mittlere Lernzuwachs nun nahezu
dem ,Erwartungswert" entspricht. Anndhernd gleich sind die Lernfortschritte in den Kompetenz-
bereichen Orthografie und Englisch. Im Vergleich mit der Hamburger Kontrollgruppe liegen die
Lernzuwdchse sowohl im Leseverstandnis als auch in Orthografie deutlich (ber dem Referenz-
wert, in Mathematik und Naturwissenschaften fallen sie etwas héher aus, in Englisch verzeichnen
beide Gruppen gleich hohe Lernzuwachse.

Auf Ebene der Einzelschule finden die tUbergreifenden Befunde weitgehend Bestatigung. So erziel-
ten die Schiilerinnen und Schiler aller drei Schulen aus der Gruppe 1 (sozial benachteiligte Sch-
lerschaften) in der 2. Kohorte gleich in mehreren Kompetenzbereichen héhere mittlere Lernzu-
wachse als die Schilerinnen und Schiler derselben Schulen drei Jahre zuvor. Dies betrifft vor
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allem die Lernzuwachse im Leseverstandnis, in Englisch und in Mathematik. Alle drei Schulen
verzeichnen gegenliber der Hamburger Kontrollgruppe substanziell héhere Fordererfolge

(vgl. Abbildung 74, Schulen 1, 2 und 3; die Balkenabschnitte rechts von der senkrechten Linie
zeigen den im Vergleich zur Hamburger Kontrollgruppe héheren Lernzuwachs).

Das trifft, wenn auch weniger stark ausgepragt, gleichfalls fiir die Schulen der Gruppe 2 (mittlere
Belastung) und fir die Schule der Gruppe 3 (geringe Belastung) zu: Alle Schulen verzeichnen in
der 2. Erhebungswelle insgesamt deutlich héhere Lernzuwachse als in der 1. Erhebungswelle drei

Jahre zuvor. Mit einer Ausnahme: Die Schule 9, die in der

1. Kohorte innerhalb der Gruppe 2 die

hoéchsten Lernzuwdachse verzeichnete, bleibt deutlich unter diesem Referenzwert und unterschei-
det sich insgesamt nicht von der Hamburger Kontrollgruppe (KG 3 - HH).

Abbildung 74: Lernzuwadchse nach Kompetenzbereichen und Einzelschulen im Kohortenvergleich (Effekt-

starken)

Schule 1 |

Schule 2

Schule 3

KG 1 - HH |

_F

Schule 4

i

+ Schule 5 |

....‘I!II'IIIIIIIIIIIIII
!

Schule 6

Schule 7

I

Schule 8

Schule 9

KG 2 - HH |

Schule 10

KG 3 - HH |
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10.4 Lernentwicklungen und Lernstiande nach Hintergrundmerkmalen: Geschlecht,
Familiensprache, Buchbestand im Elternhaus

Weitere Gruppenvergleiche beziehen sich auf die Lernzuwachse nach den Hintergrundmerkmalen
Geschlecht, Familiensprache und Buchbestand im Elternhaus.

Wie Abbildung 75 zeigt, erzielen Jungen und Madchen in beiden Kohorten annahernd gleich hohe
Lernzuwdchse in allen untersuchten Kompetenzbereichen. Fir beide Geschlechter ergibt sich
gleichermaBen der fiir die Gesamtkohorte festgestellte Befund, dass die Lernzuwéachse der Schii-
lerinnen und Schiler der 2. Kohorte in vier der finf untersuchten Kompetenzbereiche deutlich
hoher ausfallen, lediglich im Kompetenzbereich Orthografie liegt der mittlere Lernzuwachs deut-
lich unter dem der 1. Kohorte.

Abbildung 75: Lernzuwéachse nach Kompetenzbereichen und Geschlecht im Kohortenvergleich (Effekt-

stdrken)
GemS1

Lesen Orthografie ~ Englisch Mathe Nawi
Jungen 0,81 1,11 0,79

GemS 2

9 0,57
3 0,59
Jungen 1,02 0,86 1,15 0,91 0,83
0,96 0,85

Madchen 1,13 0,91 1,01

Die Differenzwerte der mittleren Lernzuwachse von Jungen und Madchen liegen in der 1. Kohorte
alle unter 0,10 Effektstarken und sind als geringfligig anzusehen, in der 2. Kohorte finden sich
moderate Geschlechterdifferenzen in den Kompetenzbereichen Leseverstandnis (0,11 Effektstar-
ken zugunsten der Madchen) und Englisch (0,14 Effektstarken zugunsten der Jungen) (vgl. Ab-
bildung 76).
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Abbildung 76: Differenz der mittleren Lernzuwachse nach Kompetenzbereichen und Geschlecht im Ko-
hortenvergleich (Effektstarken)

Lesen Orthografie Englisch Mathe Nawi
1,0 -
0,5 -
0,059:11 0,05 0,02 0,040,05 0,020,02
0’0 - . — . - . — . ,
-0,08 -0,14
-0,5 -
-1,0 -

GemS1 mGemS 2

Auch der Vergleich der Lernzuwachse nach der Familiensprache (andere Sprache vs. Deutsch)
bestdtigt den Befund, dass die Schilerinnen und Schiiler der 2. Kohorte in vier der finf unter-
suchten Kompetenzbereiche deutlich héhere Lernzuwachse verzeichnen als die Schiilerinnen und
Schiler der 1. Kohorte (vgl. Abbildung 77).

Abbildung 77: Lernzuwachse nach Kompetenzbereichen und Familiensprache im Kohortenvergleich (Ef-

fektstdrken)

GemS1

Lesen Orthografie  Englisch Mathe Nawi
andere Sprache 0,97 1,11 0,90 0,70 0,58
Deutsch 0,88 1,08 0,79 0,58 0,62
GemS 2
andere Sprache 1,25 0,96 1,18 1,06 0,93
Deutsch 1,06 0,84 1,03 0,90 0,88

Die Schilerinnen und Schiler der 2. Kohorte, die zu Hause (Uiberwiegend) eine nichtdeutsche
Sprache sprechen, erzielen in den Kompetenzbereichen Leseverstandnis, Orthografie, Englisch
und Mathematik um 0,12 bis 0,19 Effektstarken héhere Lernzuwachse als die Schilerinnen und
Schiler, die ausschlieBlich Deutsch als Familiensprache angegeben haben. Lediglich in den Na-
turwissenschaften liegt der Lernzuwachs mit 0,05 Effektstarken geringfligig tber dem Wert der
deutschsprachigen Mitschilerinnen und Mitschiler (vgl. Abbildung 78). Im Unterschied zur
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1. Kohorte lasst sich fiir die 2. Kohorte ein merklicher kompensatorischer Effekt feststellen — und
das bei insgesamt deutlich héherem Lernzuwachs.

Abbildung 78: Differenz der mittleren Lernzuwachse nach Kompetenzbereichen und Familiensprache im
Kohortenvergleich (Effektstdrken)

Leseverstandnis  Orthografie Englisch Mathematik Nawi
1,0 -
0,5 -
0,03 0,00 0,04
0,0 - T - T - T - T o—05_|
—0709_0,19 -0,12 '0,110,15 '0,16 ]
-0,5
-1,0 -

GemS1 mGemS?2

Differenziert nach dem Buchbestand im Elternhaus als Indikator fiir die soziokulturelle Lage der
Schilerfamilien bestatigt sich ein weiteres Mal der lGber vier Kompetenzbereiche hinweg deutlich
héhere Lernzuwachs der Schiilerinnen und Schiiler aus den Gemeinschaftsschulen der 2. Kohorte
(vgl. Abbildung 79).

Abbildung 79: Lernzuwachse nach Kompetenzbereichen und Buchbestand im Elternhaus im Kohorten--
vergleich (Effektstarken)

GemS1

Lesen Orthografie  Englisch Mathe Nawi
< 100 Bicher 0,84 1,05 0,81
> 100 Biicher 0,84 1,04 0,87
GemsS 2
< 100 Bicher 1,10 0,88 1,06
> 100 Bucher 1,12 0,83 1,07

Dabei erreichen die Schilerinnen und Schiiler beider nach dem hauslichen Buchbestand gebilde-
ten Gruppen in beiden Kohorten nahezu identische Lernzuwéachse - die Differenzwerte der mittle-
ren Lernzuwdchse liegen in vier Kompetenzbereichen unter 0,10 Effektstarken, lediglich im Kom-
petenzbereich Orthografie wird dieser Wert knapp Uberschritten (vgl. Abbildung 80). Das bedeu-
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tet, dass in allen fiinf Kompetenzbereichen die (hohen) Férdererfolge weitgehend unabhangig von
der sozialen Herkunft sind.

Abbildung 80: Differenz der mittleren Lernzuwachse nach Kompetenzbereichen und Buchbestand im
Elternhaus im Kohortenvergleich (Effektstdarken)

Leseverstandnis  Orthografie Englisch Mathematik Nawi
1,0 -
0,5
0.060,02 0,000,01 0,01 0,020.08
0,0 T - T T T __I
_0,02_0’12 _0,07
-0,5 -
-1,0 -

GemS1 mGemS?2

Dies hat auf der anderen Seite zur Folge, dass sich die bei Eintritt in die Sekundarstufe I bereits
vorhandenen Leistungsunterschiede nicht nennenswert verringert haben. Das betrifft sowohl
Leistungsunterschiede zwischen Jungen und Madchen am Ende der sechsjahrigen Grundschule als
auch die Leistungsunterschiede zwischen Schiilerinnen und Schilern aus ,(eher) bildungsnahen®
und aus ,(eher) bildungsfernen® Elternhdausern, wahrend sich die Leistungsunterschiede zwischen
Schilerinnen und Schiilern deutscher und nichtdeutscher Familiensprache moderat verringert
haben. Der Befund, dass sich die Leistungsschere zwischen den betrachteten Schiilergruppen
nicht weiter gedffnet hat, ist ein gewichtiger Hinweis darauf, dass unter den konzeptionellen und
schulorganisatorischen Bedingungen, die der padagogischen Arbeit in den Gemeinschaftsschulen
zugrunde liegen, das gemeinsame Lernen von Schiilerinnen und Schiilern mit unterschiedlichen
Lernausgangslagen und unterschiedlich ausgepragten leistungsrelevanten soziokulturellen Hinter-
grundmerkmalen flir die verschiedenen Gruppen gleichermaBen férderlich sein kann.*

Bezogen auf die mittleren Lernstande zu Beginn der Jahrgangsstufe 9 ergibt sich fiir die nach den
Hintergrundmerkmalen Geschlecht, Familiensprache und Buchbestand im Elternhaus gebildeten
Schulergruppen, dass sich Jungen und Madchen in beiden Kohorten hinsichtlich ihrer im Durch-
schnitt erreichten Lesekompetenz nicht (Kohorte 1) bzw. geringfiigig (Kohorte 2) unterscheiden,
in Englisch verzeichnen die Madchen in beiden Kohorten mit 0,14 und 0,18 Effektstarken einen
moderaten Vorsprung, in Orthografie ist der Vorsprung der Madchen in der 2. Kohorte hingegen
substanziell und fallt mit 0,47 gegenlber 0,23 Effektstarken in der 1. Kohorte doppelt so hoch
aus. Demgegenlber haben die Madchen in beiden Kohorten sowohl in Mathematik als auch in den
Naturwissenschaften einen deutlichen Riickstand. Wahrend er in den Naturwissenschaften in bei-
den Kohorten mit jeweils -0,28 Effektstarken gleich hoch ist, fallt er in Mathematik in der 2. Ko-
horte mit -0,34 Effektstarken etwas geringer aus als in der 1. Kohorte, ist aber weiterhin sub-
stanziell (vgl. Abbildung 81).

3 Dass diese Aussage nicht fiir jede einzelne Schule bzw. jede einzelne Klasse gleichermaBen gilt, ergibt sich allein schon aus der
Vielzahl weiterer EinflussgréBen, die den Lern- bzw. Férdererfolg mitbedingen, etwa Unterrichtsausfall, Lehrerwechsel, Konflikte inner-
halb der Lerngemeinschaft usw.
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Abbildung 81: Differenz der mittleren Lernstiande zu Beginn der Jahrgangsstufe 9 nach Kompetenzberei-
chen und Geschlecht (Mddchen vs. Jungen) im Kohortenvergleich (Effektstarken)

Leseverstandnis  Orthografie Englisch Mathematik Nawi

1,0 -
0,47
0,5 -
0,10 0,140.18

M EEEE
_0’5 - 0 41_0’34 -0,28—0,28
-1,0 -

GemS1 mGemS?2

Schilerinnen und Schiiler nichtdeutscher Familiensprache verzeichnen in beiden Kohorten zum
Teil erhebliche Lernriickstande gegenilber Schiilerinnen und Schilern, die zu Hause (Uberwie-
gend) Deutsch sprechen, wobei die Mittelwertdifferenzen zu Beginn der Jahrgangsstufe 9 in der
2. Kohorte in vier der finf untersuchten Kompetenzbereiche im Vergleich zur 1. Kohorte (etwas)
geringer ausfallen. So ist der Lernriickstand der Schilerinnen und Schiler nichtdeutscher Famili-
ensprache im Kompetenzbereich Leseverstandnis in der 2. Kohorte mit 0,57 Effektstarken zwar
nach wie vor substanziell, hat sich aber gegeniber der 1. Kohorte, in der die Mittelwertdifferenz
noch 0,93 Effektstarken betrug, erheblich verringert. In Englisch ist der Lernriickstand der Schi-
lerinnen und Schiler, die zu Hause (Uberwiegend) eine nichtdeutsche Familiensprache sprechen,
um 0,20 Effektstarken zuriickgegangen und betragt nur mehr 0,19 Effektstarken. Auch in Ortho-
grafie und Mathematik fallt der Lernriickstand der Schiilerinnen und Schiler nichtdeutscher Fami-
liensprache in der 2. Kohorte etwas geringer aus als in der 1. Kohorte, ist aber mit 0,45 bzw.
0,51 Effektstarken nach wie vor substanziell. Die groBte Differenz zwischen den nach der Famili-
ensprache gebildeten Schiilergruppen findet sich in der 2. Kohorte mit 0,80 Effektstarken im
Kompetenzbereich Naturwissenschaften und entspricht wie schon in der 1. Kohorte

(-0,82 Effektstarken) dem Lernzuwachs von etwa zwei Schuljahren (vgl. Abbildung 82).
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Abbildung 82: Differenz der mittleren Lernstdande zu Beginn der Jahrgangsstufe 10 nach Kompetenz-
bereichen und Familiensprache (Deutsch vs. andere Familiensprache) im Kohortenvergleich (Effektstar-

ken)
Leseverstandnis  Orthografie Englisch Mathematik Nawi
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Bezogen auf den soziokulturellen Hintergrund ergeben sich fiir beide Kohorten in den Kompetenz-
bereichen Leseverstandnis, Mathematik und Naturwissenschaften mit Werten zwischen 0,56 und
sogar 0,81 Effektstarken hohe Lernriickstande der Schiilerinnen und Schiler aus ,blicherarmen®
Elternhdausern. In Orthografie und Englisch fallen die Mittelwertdifferenzen zwischen beiden Grup-
pen zu Beginn der Jahrgangsstufe 9 vor allem in der 2. Kohorte deutlich geringer aus, hier sind
sie etwa halb so groB aus wie in den Kompetenzbereichen Leseverstandnis und Mathematik. Am
groBten ist die Mittelwertdifferenz mit 0,81 Effektstarken zwischen Schilerinnen und Schilern der
2. Kohorte aus ,(eher) bildungsnahen™ und , (eher) bildungsfernen®™ Elternhdusern im Kompetenz-
bereich Naturwissenschaften (vgl. Abbildung 83).

Abbildung 83: Differenz der mittleren Lernstdande zu Beginn der Jahrgangsstufe 9 nach Kompetenzberei-
chen und Buchbestand im Elternhaus (mehr als 100 Biicher vs. bis 100 Biicher) im Kohortenvergleich

(Effektstarken)
Leseverstandnis  Orthografie Englisch Mathematik Nawi
1,5 -
1,0 1 0,81
0,66 0,67 e 0,560’67 0,58
05 - 0,36 420,34 I
'm _'m |
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GemS1 mGemS?2

185



Wissenschaftliche Begleitung der Pilotphase Gemeinschaftsschule — Abschlussbericht

10.5 Lernentwicklungen und Lernstdande von Schiilerinnen und Schiilern mit und ohne
sonderpddagogischen Forderbedarf

Im Folgenden werden die Lernentwicklungen und die zu Beginn der Jahrgangsstufe 9 erreichten
mittleren Lernstéande von Schulklassen mit und ohne Schilerinnen und Schiiler mit sonder-
padagogischem Férderstatus vergleichend gegenlibergestellt. Als ,Schule flr Alle" haben die Ber-
liner Gemeinschaftsschulen von Anbeginn Schilerinnen und Schiiler mit sonderpadagogischem
Férderbedarf in den Bereichen Lernen, Sprache, soziale und emotionale, kérperliche und motori-
sche sowie geistige Entwicklung aufgenommen, ebenso Schiilerinnen und Schiiler mit autisti-
schem Verhalten, wobei der gréBte Anteil auf Schilerinnen und Schiler mit sonder-
padagogischem Férderbedarf im Bereich Lernen entfdllt. Da ein GroBteil dieser Schilerinnen und
Schiiler an den Lernstandserhebungen teilgenommen hat (je nach Testdomane zwischen 46 und
81 Prozent), kénnen auch fir diese Schilergruppe die zu Beginn der Jahrgangsstufe 9 erreichten
Lernstande und Uberwiegend sogar die Lernentwicklungen lber den betrachteten Zwei-Jahres-
Zeitraum berichtet werden.

Im Kompetenzbereich Leseverstandnis verzeichneten die Klassen ohne Schilerinnen und Schiler
mit sonderpadagogischem Férderstatus (oF) in der 1. Kohorte bei einer Lernausgangslage von
119 Skalenpunkten einen mittleren Lernzuwachs innerhalb von zwei Schuljahren von 19 Skalen-
punkten bzw. 0,77 Effektstarken, wahrend die Regelschiilerinnen und -schiler in den Klassen mit
Schilerinnen und Schilern mit sonderpadagogischem Férderstatus (mF) bei einer erheblich un-
glunstigeren Lernausgangslage (112 Skalenpunkte) einen um 3 Skalenpunkte bzw. 0,11 Effekt-
starken moderat héheren Lernzuwachs verzeichneten (vgl. Abbildung 15). In der 2. Kohorte er-
zielten die Schilerinnen und Schuler beider Klassentypen (oF und mF) bei dhnlicher Lernaus-
gangslage zu Beginn der Jahrgangsstufe 7 annahernd gleich hohe Lernfortschritte (25 bzw. 26
Skalenpunkte resp. 1,01 bzw. 1,10 Effektstarken), die in beiden Klassentypen deutlich héher
ausfallen als drei Jahre zuvor. Dieser Befund ist ein weiterer Hinweis darauf, dass die fortschrei-
tende Konsolidierung bzw. Weiterentwicklung der konzeptionellen und schulorganisatorischen
Rahmenbedingungen, die der padagogischen Arbeit in den untersuchten Gemeinschaftsschulen
zugrunde liegen, mit héheren Lernzuwachse unabhangig von den erfassten Schilermerkmalen
einhergehen (kénnen).
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Abbildung 84: Lernzuwdchse im Kompetenzbereich Leseverstandnis nach Klassentyp im Kohortenver-
gleich (Skalenpunkte und Effektstdrken)
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0,50 -
0,25 -
0,00 T )
1. Kohorte 2. Kohorte

Auf der Ebene der Einzelschilerinnen und -schiiler verzeichneten die Schilerinnen und Schiler
mit sonderpadagogischem Forderstatus in der 1. Kohorte im Kompetenzbereich Leseversténdnis
einen mittleren Lernzuwachs von 18 Skalenpunkten bzw. 0,67 Effektstarken, in der 2. Kohorte
einen mittleren Lernzuwachs von 21 Skalenpunkten bzw. 0,72 Effektstarken. Ihre Mitschilerin-
nen und Mitschiler ohne sonderpadagogischen Forderstatus erzielten in der 1. Kohorte einen
mittleren Lernzuwachs von 22 Skalenpunkten bzw. 0,88 Effektstarken, in der 2. Kohorte einen
mittleren Lernzuwachs von 26 Skalenpunkten bzw. 1,10 Effektstarken. Mit Werten um 0,7 Effekt-
starken konnten die Schiilerinnen und Schiler mit sonderpadagogischem Forderstatus in beiden
Kohorten beachtliche Lernfortschritte erzielen, die nur wenig unterhalb des ,Erwartungswertes"
fir Regelschiilerinnen und -schiiler liegen (vgl. Abbildung 85).
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Abbildung 85: Lernzuwdchse im Kompetenzbereich Leseverstiandnis nach Forderstatus im Kohortenver-
gleich (Skalenpunkte und Effektstdrken)
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Diese Befunde belegen einerseits, dass Regelschiilerinnen und Regelschiler keinerlei Nachteile
durch die Gegenwart von Schiilerinnen und Schilern mit sonderpadagogischem Fdrderstatus
erfahren, andererseits lassen sie erkennen, dass Schilerinnen und Schiler mit sonderpadagogi-
schem Fdrderstatus von der Gegenwart leistungsstarkerer bzw. leistungsstarker Mitschilerinnen
und Mitschiler durchaus profitieren (kénnen).

Im Kompetenzbereich Orthografie erzielen die Schilerinnen und Schiler beider Kohorten in Klas-
sen mit Schiilerinnen und Schilern mit sonderpadagogischem Foérderstatus (geringfligig) hdhere
mittlere Lernzuwachse im Vergleich mit den Schilerinnen und Schilern, die in Klassen ohne
Schilerinnen und Schiiler mit sonderpadagogischem Férderstatus unterrichtet werden. Aufgrund
des geringeren Lernzuwachses verringert sich der Leistungsvorsprung, mit dem die Schilerinnen
und Schiler der 2. Kohorte in die Jahrgangsstufe 7 eingetreten waren, und liegt zu Beginn der
Jahrgangsstufe 9 je nach Klassentyp nurmehr um 1 bzw. 2 Skalenpunkte Uber den mittleren
Lernstanden der Schiilerinnen und Schiler der 1. Kohorte (vgl. Abbildung 86).
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Abbildung 86: Lernzuwachse im Kompetenzbereich Orthografie nach Klassentyp im Kohortenvergleich
(Skalenpunkte und Effektstdrken)
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Anders als im Kompetenzbereich Leseverstandnis erzielen die Schilerinnen und Schiler mit son-
derpadagogischem Forderstatus im Kompetenzbereich Orthografie in beiden Kohorten annahernd
gleich groBe Lernfortschritte wie die Schilerinnen und Schiler ohne Férderstatus, sodass sich die
Leistungsschere zwischen beiden Gruppen nur geringfiigig weiter 6ffnet (vgl. Abbildung 87).
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Abbildung 87: Lernzuwdchse im Kompetenzbereich Orthografie nach Forderstatus im Kohortenvergleich
(Skalenpunkte und Effektstdrken)
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Die beachtlichen Lernzuwachse der Schilerinnen und Schiler mit Férderstatus, die den ,Erwar-
tungswert" fur Regelschilerinnen und -schiler (etwa 0,8 Effektstarken) Ubertreffen, lassen sich
méglicherweise darauf zuriickfilhren, dass Orthografie wesentlich durch strukturiertes Uben er-
worben wird, sodass Schiilerinnen und Schiler, auch wenn sie (zum Teil erheblich) langsamer
lernen, gleichwohl durch die Intensitdt der Férderung beachtliche Lernerfolge erzielen kénnen.

Auch im Kompetenzbereich Englisch verzeichnen die Schilerinnen und Schiler beider Klassen-
typen (ohne und mit Forderstatus) in beiden Kohorten anndéhernd gleiche mittlere Lernfortschritte
(vgl. Abbildung 88). Und wie im Kompetenzbereich Leseverstandnis finden sich auch in Englisch
deutlich héhere mittlere Lernzuwachse in der 2. Kohorte, und zwar unabhdngig davon, ob die
Schulerinnen und Schiler in einer Klasse mit oder ohne Schilerinnen und Schuler mit Férdersta-
tus unterrichtet werden.
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Abbildung 88: Lernzuwdchse im Kompetenzbereich Englisch nach Klassentyp im Kohortenvergleich (Ska-
lenpunkte und Effektstarken)
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Lagen die Lernzuwéchse in der 1. Kohorte nahe am ,Erwartungswert" von etwa 0,8 Effektstar-
ken, so liegen sie mit 1,06 (Klassen ohne Férderstatus) bzw. 1,08 (Klassen mit Forderstatus)
deutlich oberhalb dieses Wertes. Mit Bezug auf die unterschiedlichen Lernausgangslagen, mit
denen die Schilerinnen und Schiiler der Regelklassen (ohne Férderstatus) in die Jahrgangsstu-
fe 7 eingetreten waren, fithren die von der 2. Kohorte erzielten deutlich héheren mittleren Lern-
zuwdchse zum vollstdndigen Aufholen des anfanglichen Lernriickstandes, wéhrend die Schilerin-
nen und Schiler der 2. Kohorte in Klassen, in denen auch Schilerinnen und Schiler mit Férder-
status unterrichtet werden, bei gleicher Lernausgangslage zu Beginn der Sekundarstufe I mit
103 Skalenpunkten gegenliber 96 Skalenpunkten einen deutlich hoheren mittleren Lernstand
erreichen als die Schilerinnen und Schiiler des entsprechenden Klassentyps drei Jahre zuvor -
hier geht also der héhere Lernzuwachs mit einem deutlich héheren mittleren Lernstand einher.

Auf der Individualebene finden sich im Kompetenzbereich Englisch besonders groBe Unterschiede
zwischen beiden Kohorten hinsichtlich der Lernzuwachse der Schilerinnen und Schiler mit For-
derstatus, die mit groBer Wahrscheinlichkeit als ,,singulare Ereignisse™ gelten kénnen. Denn wah-
rend die Schilerinnen und Schiler mit Férderstatus der 1. Kohorte mit 10 Skalenpunkten bzw.
0,49 Effektstarken einen weit unterdurchschnittlichen Lernzuwachs verzeichneten, erzielten die
Schilerinnen und Schiiler mit Férderstatus der 2. Kohorte bei nur geringfiigig glinstigerer Aus-
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gangslage (72 vs. 70 Skalenpunkte) einen mittleren Lernzuwachs von 30 Skalenpunkten bzw.
1,06 Effektstarken und liegen zu Beginn der Jahrgangsstufe 9 im Durchschnitt annahernd gleich-
auf mit ihren Mitschiilerinnen und Mitschiilern ohne Forderstatus (vgl. Abbildung 89) - wie an der
Effektstarke zu erkennen ist, ist dieses Phanomen auf die (berragenden Testergebnisse einer
kleinen Gruppe von Schiilerinnen und Schiilern mit Forderstatus zurlickzufiihren.

Abbildung 89: Lernzuwéachse im Kompetenzbereich Englisch nach Forderstatus im Kohortenvergleich
(Skalenpunkte und Effektstdrken)
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In Mathematik verzeichnen die Schilerinnen und Schiiler der 2. Kohorte wiederum in beiden
Klassentypen (ohne und mit Férderstatus) erheblich héhere mittlere Lernzuwdchse als die Schi-
lerinnen und Schiler der 1. Kohorte. Damit holen sie die Lernrickstéande, mit denen sie in die
Sekundarstufe I eingetreten waren, vollstandig auf. Wahrend die Klassen ohne Schilerinnen und
Schiler mit Férderstatus beider Kohorten nunmehr annahernd gleichauf liegen, verzeichnen die
Klassen mit Schilerinnen und Schilern mit Férderstatus der 2. Kohorte mit 122 Skalenpunkten
gegenuber 119 Skalenpunkten einen Leistungsvorsprung (vgl. Abbildung 90).
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Abbildung 90: Lernzuwdchse im Kompetenzbereich Mathematik nach Klassentyp im Kohortenvergleich
(Skalenpunkte und Effektstdrken)
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In beiden Jahrgdngen liegen die mittleren Lernzuwachse der Schilerinnen und Schiler, die in
Klassen mit Schilerinnen und Schilern mit Forderstatus unterrichtet werden, um 0,19
(1. Kohorte) bzw. 0,20 (2. Kohorte) deutlich oberhalb der mittleren Lernzuwachse der Schiilerin-
nen und Schiiler in Regelklassen (ohne Foérderstatus). Die Gegenwart von Schilerinnen und
Schulern mit Foérderstatus wirkt sich in Mathematik also nicht nur nicht nachteilig fur die Regel-
schilerinnen und Regelschiiler aus, sondern geht offenbar sogar mit héheren Lernfortschritten
einher; dies kdonnte darauf zurickzufihren sein, dass die sonderpadagogische Expertise, insbe-
sondere die diagnostische Kompetenz der in diesen Klassen unterrichtenden Sonderpadagoginnen
bzw. Sonderpadagogen, der individuellen Férderplanung aller Schilerinnen und Schiler zugute-
kommt.

Auf der Individualebene ist festzustellen, dass Schilerinnen und Schiler mit Forderstatus zum
Zeitpunkt ihres Eintritts in die Sekundarstufe I in beiden Jahrgangen erhebliche Lernrickstdande
aufweisen. In der 1. Kohorte erzielten sie im Verlaufe der zwei Schuljahre zwischen den beiden
Messzeitpunkten mit 14 Skalenpunkten bzw. 0,72 Effektstarken einen geringfiigig héheren Lern-
zuwachs als ihre Mitschilerinnen und Mitschiller ohne Férderstatus, sodass sich die Leistungs-
schere nicht weiter gedéffnet hat. In der 2. Kohorte verzeichnen die Schiilerinnen und Schiler mit
Forderstatus mit 17 Skalenpunkten bzw. 0,67 Effektstdrken einen ahnlich hohen Lernzuwachs,
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wahrend ihre Mitschilerinnen und Mitschiiler ohne Férderstatus mit 19 Skalenpunkten bzw. 0,97
Effektstarken Uberdurchschnittlich hohe Lernzuwachse erzielten, sodass sich die Leistungsdiffe-
renz zwischen beiden Gruppen vergroBert hat (vgl. Abbildung 91).

Abbildung 91: Lernzuwdchse im Kompetenzbereich Mathematik nach Forderstatus im Kohortenvergleich
(Effektstarken)
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Erheblich hohere mittlere Lernzuwachse verzeichnen die Schilerinnen und Schiler der 2. Kohorte
in beiden Klassentypen mit jeweils 25 Skalenpunkten bzw. 0,83 und 0,85 Effektstarken im Kom-
petenzbereich Naturwissenschaften. Damit bleibt der leichte Leistungsvorsprung, mit dem die
Schilerinnen und Schiler, die gemeinsam mit Schilerinnen und Schiilern mit Férderstatus unter-
richtet werden, in die Sekundarstufe I eingetreten waren, auch zu Beginn der Jahrgangsstufe 9
bestehen. Im Vergleich mit den entsprechenden Klassen der 1. Kohorte konnte der leichte Rick-
stand zu Beginn der Jahrgangsstufe 7 in einen moderaten Vorsprung gewandelt werden. Mit einer
hohen mittleren Lernausgangslage (102 Skalenpunkte) starteten die Schilerinnen und Schiiler in
Klassen ohne Schilerinnen und Schiler mit Férderstatus in der 1. Kohorte. Sie verzeichnen mit
15 Skalenpunkten bzw. 0,47 Effektstarken jedoch einen deutlich unterdurchschnittlichen mittle-
ren Lernzuwachs, sodass sich ihr groBer Leistungsvorsprung merklich verringert (vgl. Abbildung
92).
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Abbildung 92: Lernzuwdchse im Kompetenzbereich Naturwissenschaften nach Klassentyp im Kohorten-
vergleich (Skalenpunkte und Effektstdrken)
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Es ergeben sich damit auch fiir den Kompetenzbereich Naturwissenschaften keine Leistungsvor-
teile fir Klassen ohne Schilerinnen und Schiler mit Férderstatus. Schilerinnen und Schiler mit
Forderstatus erzielen in beiden Jahrgangen mit 20 bzw. 21 Skalenpunkten bzw. 0,61 und
0,64 Effektstarken zwar unterhalb des Erwartungswertes von etwa 0,8 Effektstarken liegende
Lernzuwdchse. In der 1. Kohorte unterscheidet sich der im Durchschnitt erzielte Lernzuwachs
jedoch nicht von dem mittleren Lernzuwachs, den ihre Mitschilerinnen und Mitschiler ohne Fér-
derstatus erzielten. Demgegenliber 6ffnet sich die Leistungsschere in der 2. Kohorte aufgrund
des deutlich hoheren Lernzuwachses der Schilerinnen und Schiler ohne Férderstatus, was zu-
gleich ein weiteres Mal belegt, dass die Gegenwart von Schiilerinnen und Schilern mit Férdersta-
tus und der auf sie Bezug nehmenden unterrichtlichen Rahmenbedingungen mit keinerlei Beein-
tréachtigungen der Lernentwicklungen von Schilerinnen und Schilern ohne Fdrderstatus einher-
geht (vgl. Abbildung 24).
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Abbildung 93: Lernzuwédchse im Kompetenzbereich Naturwissenschaften nach Forderstatus im Kohor-
tenvergleich (Skalenpunkte und Effektstdrken)
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10.6 Zusammenfassung

An zehn Berliner Gemeinschaftsschulen wurden mithilfe standardisierter Tests aus dem Instru-
mentarium der Hamburger KESS-Studie die Lernstéande und Lernentwicklungen von Schilerinnen
und Schiilern des zweiten und des filinften Schulversuchsjahrgangs erhoben. Die erste Erhebung
erfolgte zu Beginn der Jahrgangsstufe 7, die zweite Erhebung zu Beginn der Jahrgangsstufe 9.
Eine weitere Erhebung am Ende der Sekundarstufe I (Jahrgangsstufe 10) steht im flinften Schul-
versuchsjahrgang noch aus. Erfasst wurden die Kompetenzen der Schiilerinnen und Schiiler in
den Bereichen Leseverstdandnis, Orthografie, Englisch, Mathematik und Naturwissenschaften.

Im Ergebnis zeigt sich, dass die Berliner Gemeinschaftsschilerinnen und -schiiler des flinften
Schulversuchsjahrgangs (= 2. Kohorte) in vier der funf untersuchten Kompetenzbereiche deutlich
héhere mittlere Lernzuwdchse erzielen konnten als die Schilerinnen und Schiler des zweiten
Schulversuchsjahrgangs (= 1. Kohorte), die drei Jahre zuvor getestet worden waren. Mit Diffe-
renzwerten von 0,23 (Lesen), 0,27 (Englisch), 0,32 (Mathematik) und 0,27 Effektstarken (Natur-
wissenschaften) verzeichnen die Langsschnittschiilerinnen und -schiiler der 2. Kohorte, die an
beiden Testungen teilgenommen haben, insgesamt eine beachtliche Steigerung des Lernerfolges
in den beiden ersten Schuljahren der Sekundarstufe I. Lediglich im Kompetenzbereich Orthogra-
fie blieb der im Durchschnitt erreichte Lernzuwachs der Schilerinnen und Schiler der 2. Kohorte
um 0,20 Effektstarken unter dem Ergebnis der Schilerinnen und Schiiler der 1. Kohorte. Im Ver-
gleich mit der Hamburger Kontrollgruppe (Schilerinnen und Schiler aus 62 Hamburger Schulen
aller Schularten, die an der KESS-Studie teilgenommen hatten) ragen vor allem die héheren
Lernzuwdchse im Kompetenzbereich Leseverstdandnis heraus, deutlich hohere Lernfortschritte
konnten von den Schiilerinnen und Schilern des finften Schulversuchsjahrgangs auch in den
Kompetenzbereichen Mathematik und Englisch erzielt werden, moderat hdher liegt der mittlere
Lernzuwachs im Kompetenzbereich Orthografie, wahrend der mittlere Lernzuwachs im Kompe-
tenzbereich Naturwissenschaften nur geringfligig héher ausgefallen ist.

Allerdings bedeuten die zum Teil erheblich hdheren Lernzuwachse nicht per se auch erheblich
hoéhere Lernstande zu Beginn der Jahrgangsstufe 9. So verzeichneten die Schilerinnen und Schi-
ler der 2. Kohorte, ausgenommen im Kompetenzbereich Orthografie, (deutlich) unglnstigere
Lernausgangslagen bei Eintritt in die Sekundarstufe I. Gleichwohl haben die héheren Lernzu-
wachse im Verlauf der Jahrgangsstufen 7 und 8 dazu gefihrt, dass die Schilerinnen und Schiler
der 2. Kohorte ihre Lernriickstédnde aufholen und zu Beginn der Jahrgangsstufe 9 in drei der finf
Kompetenzbereiche moderat héhere Lernstdnde, in Englisch sogar einen deutlich héheren mittle-
ren Lernstand erzielen konnten. Im Kompetenzbereich Naturwissenschaften liegen die Schiilerin-
nen und Schiler beider Kohorten zu Beginn der Jahrgangsstufe 9 gleichauf.

Der Vergleich der Ergebnisse differenziert nach Sozialindexgruppen bestatigt den Uber alle Schu-
len festgestellten Befund. In allen drei Gruppen erreichten die Gemeinschaftsschiilerinnen und -
schiler der 2. Kohorte insgesamt hdhere Lernzuwachse als die Schilerinnen und Schiler der
1. Kohorte und vor allem als die Schilerinnen und Schiler der Hamburger Kontrollgruppen. Be-
sonders hoch sind die Lernzuwachse der Schilerinnen und Schiiler, die eine der drei Schulen in
sozial benachteiligten Milieus (sehr hoher Anteil an Schiilerinnen und Schiilern mit nichtdeutscher
Familiensprache und aus Elternhdusern mit geringem Buchbestand) besuchen. Sie erzielten in
vier der funf untersuchten Kompetenzbereiche weit tiberdurchschnittliche Lernfortschritte, ledig-
lich im Kompetenzbereich Orthografie fiel das Ergebnis um 0,20 Effektstarken niedriger aus, liegt
aber immer noch deutlich Gber dem ,Erwartungswert"™ von etwa 0,8 Effektstarken.

SchlieBlich finden die Ubergreifenden Befunde auch auf Ebene der Einzelschule weitgehend Besta-
tigung, lediglich eine Schule blieb hinter den drei Jahre zuvor ermittelten Testergebnissen (deut-
lich) zurliick. Wiederum ist hervorzuheben, dass die Schiilerinnen und Schiler aller drei Schulen
in sozial benachteiligten Milieus in der 2. Kohorte insbesondere in den Kompetenzbereichen Lese-
verstandnis, Englisch und Mathematik héhere mittlere Lernzuwdachse erzielen konnten als die
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Schiilerinnen und Schiiler derselben Schulen drei Jahre zuvor und substanziell héhere Lernzu-
wachse im Vergleich mit der Hamburger Kontrollgruppe.

Weitere Gruppenvergleiche beziehen sich auf die Lernzuwdchse von Schiilerinnen und Schiilern
differenziert nach den Hintergrundmerkmalen Geschlecht, Familiensprache und Buchbestand im
Elternhaus. In beiden Kohorten erzielten Jungen und Mddchen annahernd gleich hohe Lernzu-
wachse in allen untersuchten Kompetenzbereichen. Fiir beide Geschlechter ergibt sich gleicher-
maBen der flir die Gesamtkohorte festgestellte Befund, dass die Lernzuwéachse der Schiilerinnen
und Schiler der 2. Kohorte in vier der flinf untersuchten Kompetenzbereiche deutlich héher aus-
fallen, im Kompetenzbereich Orthografie hingegen liegt der mittlere Lernzuwachs deutlich unter
dem der 1. Kohorte. Auch der Vergleich der Lernzuwachse nach der Familiensprache (Deutsch vs.
andere Familiensprache) bestdtigt den Befund, dass die Schiilerinnen und Schiler der 2. Kohorte
in vier der finf untersuchten Kompetenzbereiche deutlich hohere Lernzuwdachse verzeichnen als
die Schilerinnen und Schiler der 1. Kohorte. Die Schiilerinnen und Schiiler der 2. Kohorte, die zu
Hause (Uberwiegend) eine nichtdeutsche Sprache sprechen, erreichten in den Kompetenzberei-
chen Leseverstandnis, Orthografie, Englisch und Mathematik um 0,12 bis 0,19 Effektstarken mo-
derat hohere Lernzuwachse als die Schilerinnen und Schiler, die ausschlieBlich Deutsch als Fa-
miliensprache angegeben haben, in den Naturwissenschaften liegen beide nach der Familienspra-
che gebildeten Gruppen annahernd gleichauf. Im Unterschied zur 1. Kohorte lasst sich folglich fir
die 2. Kohorte ein merklicher kompensatorischer Effekt feststellen — und das bei insgesamt deut-
lich hdherem Lernzuwachs. Differenziert nach dem Buchbestand im Elternhaus als Indikator fur
die soziokulturelle Lage der Schiilerfamilien bestatigt sich ein weiteres Mal der Gber vier Kompe-
tenzbereiche hinweg deutlich héhere Lernzuwachs der Schilerinnen und Schiler aus den Ge-
meinschaftsschulen der 2. Kohorte. Dabei erreichen die Schilerinnen und Schiler beider nach
dem hauslichen Buchbestand gebildeten Gruppen in beiden Kohorten nahezu identische Lernzu-
wachse - die Differenzwerte der mittleren Lernzuwdchse liegen in vier Kompetenzbereichen unter
0,10 Effektstarken, lediglich im Kompetenzbereich Orthografie wird dieser Wert knapp Uberschrit-
ten. Das bedeutet, dass in allen finf Kompetenzbereichen die (hohen) Férdererfolge weitgehend
unabhangig von der sozialen Herkunft sind.

Als ,Schule fir Alle® haben die Berliner Gemeinschaftsschulen von Anbeginn Schilerinnen und
Schiler mit sonderpadagogischem Forderbedarf in den Bereichen Lernen, Sprache, soziale und
emotionale, kérperliche und motorische sowie geistige Entwicklung aufgenommen, ebenso Schi-
lerinnen und Schiler mit autistischem Verhalten, wobei der gréBte Anteil auf Schilerinnen und
Schiler mit sonderpadagogischem Férderbedarf im Bereich Lernen entfallt. Da ein GroBteil dieser
Schilerinnen und Schiiler an den Lernstandserhebungen teilgenommen hat (je nach Testdomane
zwischen 46 und 81 Prozent), konnten auch fiir diese Schiilergruppe die zu Beginn der Jahr-
gangsstufe 9 erreichten Lernstande und Ulberwiegend sogar die Lernentwicklungen Uber den be-
trachteten Zwei-Jahres-Zeitraum ermittelt werden.

Da in beiden Kohorten sowohl Klassen ohne als auch mit Schilerinnen und Schilern mit sonder-
padagogischem Forderstatus vertreten waren, ergab sich die Mdglichkeit, die Lernentwicklungen
der Regelschilerinnen und Regelschuler in beiden Klassentypen miteinander zu vergleichen und
so - bei allen Beschrankungen eines solchen Vergleichs — Hinweise auf mdégliche Effekte in Bezug
auf die jeweils erzielten Lernergebnisse zu gewinnen. In den vier Kompetenzbereichen Lesever-
standnis, Englisch, Mathematik und Naturwissenschaften verzeichnen die Schilerinnen und Schi-
ler der 2. Kohorte sowohl in Klassen ohne als auch in Klassen mit Schilerinnen und Schilern mit
sonderpadagogischem Forderstatus gleichermaBen héhere mittlere Lernzuwachse als die Schile-
rinnen und Schiler der 1. Kohorte, wahrend im Kompetenzbereich Orthografie die Schilerinnen
und Schiler der 2. Kohorte in beiden Klassentypen einen geringeren mittleren Lernzuwachs er-
zielten. Im Vergleich der Klassentypen ergeben sich fir die Klassen mit Schilerinnen und Schi-
lern mit sonderpadagogischem Fdrderstatus in beiden Kohorten leichte Vorteile im Kompetenzbe-
reich Leseverstandnis, in der Orthografie erzielten die Schilerinnen und Schiiler der 1. Kohorte in
den Regelklassen einen geringfligig hdheren mittleren Lernzuwachs, in der 2. Kohorte hingegen
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die Schilerinnen und Schiiler in den Klassen mit Schilerinnen und Schiilern mit sonderpadagogi-
schem Foérderbedarf, in Englisch fallen die Lernfortschritte der Schilerinnen und Schiler beider
Kohorten in beiden Klassentypen annahernd gleich groB aus, in Mathematik erzielten die Schile-
rinnen und Schiler in Klassen mit Schilerinnen und Schiilern mit sonderpddagogischem Férder-
status vor allem in der 2. Kohorte deutlich héhere Lernzuwachse, im Kompetenzbereich Natur-
wissenschaften verzeichnen die Schiilerinnen und Schiiler der 1. Kohorte in Klassen mit Schile-
rinnen und Schillern mit sonderpadagogischem Fdrderstatus einen moderat héheren Lernzu-
wachs, in der 2. Kohorte fallen die Lernfortschritte der Schilerinnen und Schiiler beider Klassen-
typen annahernd gleich groB aus. Es lassen sich folglich hinsichtlich der Lernentwicklungen in den
untersuchten Kompetenzbereichen keinerlei Nachteile flir Schilerinnen und Schiler feststellen,
die gemeinsam mit Schilerinnen und Schiilern mit sonderpadagogischem Fdrderstatus unterrich-
tet werden. Die deutlich héheren Lernfortschritte in Mathematik lassen vermuten, dass die (fér-
derdiagnostische) Expertise der in den Jahrgangsteams mitarbeitenden Sonderpadagoginnen und
Sonderpadagogen allen Schiilerinnen und Schiilern zugutekommt.

Auch fiur die Schilerinnen und Schiiler mit sonderpadagogischem Foérderstatus erweist sich das
gemeinsame Lernen als forderlich. Schilerinnen und Schiiler, die einzelne oder alle Tests bear-
beitet haben, erzielten in beiden Kohorten sowohl im Leseverstdndnis als auch in Mathematik mit
Effektstarken um 0,7 beachtliche Lernzuwachse, im Kompetenzbereich Orthografie lbertraf der
mittlere Lernfortschritt in beiden Kohorten mit Werten um 0,9 Effektstdrken sogar den ,Erwar-
tungswert" (etwa 0,8 Effektstarken), mit Werten knapp Uber 0,6 Effektstdrken fielen die Lernzu-
wachse in den Naturwissenschaften zwar am geringsten aus, wahrend die Ergebnisse in Englisch
stichprobenbedingt sehr uneinheitlich ausgefallen sind: In der 1. Kohorte lagen sie weit unter, in
der 2. Kohorte hingegen deutlich Gber dem Erwartungswert fir die Regelschilerinnen und -
schiler.

Zusammengenommen enthalten die hier berichteten Ergebnisse beider Langsschnitterhebungen
deutliche Hinweise darauf, dass sich das padagogische und schulorganisatorische Rahmenkonzept
des langeren gemeinsamen Lernens mit einem Schwerpunkt auf der schillerbezogenen Lern- und
Férderplanung als tragfahig erweist. Hervorzuheben ist, dass Schilerinnen und Schiler mit un-
terschiedlichen Ausgangslagen und Hintergrundmerkmalen zu vergleichbaren Lernfortschritten
kommen und gleichzeitig das Gesamtniveau deutlich gesteigert werden konnte. Ebenso ist zu
betonen, dass die vorgestellten Ergebnisse keinerlei Hinweise auf negative Auswirkungen des
~inklusiven Lernens" enthalten, vielmehr erkennen lassen, dass die sonderpadagogische Expertise
der Weiterentwicklung der schilerbezogenen Lern- und Férderplanung dienlich sein kann.

199



Wissenschaftliche Begleitung der Pilotphase Gemeinschaftsschule — Abschlussbericht

LITERATUR

Arndt, Ann-Kathrin / Harting, Angela / Katzer, Pit / Laubner, Marian / Stenger, Sophie / Werning,
Rolf: Inklusiver Unterricht. Schulmanagement-Handbuch 152, 33. Jahrgang, Dezember 2014.
Minchen

Arnz, Sigfried (2007): Auf dem Weg zur Gemeinschaftsschule: Uber den schwierigen Versuch, die
Gestaltung des Lernens in heterogenen Gruppen durch Systemveranderungen anzugehen. In:
PADAGOGIK, 59 (12), S. 14-17.

Baumert, Jirgen / Blum, Werner / Brunner, Martin / Dubberke, Martin / Jordan, A. / Klusmann,
Uta u. a. (2009): Professionswissen von Lehrkréften, kognitiv aktivierender Mathematikunterricht
und die Entwicklung von mathematischer Kompetenz (COACTIV): Dokumentation der Erhebungs-
instrumente. Berlin: Max-Planck-Institut fiir Bildungsforschung.

Bastian, Johannes (2007): Einfiihrung in die Unterrichtsentwicklung. Weinheim: Beltz.

Bastian, Johannes / Hellrung, Miriam (2011): Schiler beim Lernen beraten. Lernprozessberatung
im individualisierten Unterricht. In: PADAGOGIK, H. 2., S. 6-9.

Bastian, Johannes / Combe, Arno / Langer, Roman (2007): Feedback-Methoden: Erprobte Kon-
zepte, evaluierte Erfahrungen. Weinheim: Beltz.

Baumert, Jirgen / Stanat, Petra / Watermann, Rainer (2006). Schulstruktur und die Entstehung
differentieller Lern- und Entwicklungsmilieus. In: Baumert, Jirgen / Stanat, Petra / Watermann,
Rainer (Hrsg.), Herkunftsbedingte Disparitdten im Bildungswesen: Differentielle Bildungsprozesse
und Probleme der Verteilungsgerechtigkeit. Vertiefende Analysen im Rahmen von PISA 2000.
Wiesbaden: VS Verlag fir Sozialwissenschaften. S. 95-188.

Baumert, Jirgen / Bos, Wolfgang / Lehmann, Rainer (Hrsg.) (2000): TIMSS/III - Dritte Interna-
tionale Mathematik- und Naturwissenschaftsstudie — Mathematische und naturwissenschaftliche
Bildung am Ende der Schullaufbahn; Band 1: Mathematische und naturwissenschaftliche Grund-
bildung am Ende der Pflichtschulzeit. Opladen: Leske + Budrich.

Blasse, Nina (2015): Inklusion. In: PADAGOGIK 67 (10), S. 50-52

Bohl, Thorsten (2009): Weiterentwicklung des offenen Unterrichts — Mikroprozesse des Lernens
berticksichtigen und Gesamtkonzeption optimieren. In: PADAGOGIK 4/09, S. 6-10.

Bohl, Thorsten / Kucharz, Diemut (2010): Offener Unterricht heute. Konzeptionelle und didakti-
sche Weiterentwicklung. Weinheim und Basel: Beltz Verlag.

Bohl, Thorsten (2013): Umgang mit Heterogenitat im Unterricht. In: Bohl, T./Meissner, S.
(Hrsg.), Expertise Gemeinschaftsschule. Forschungsergebnisse und Handlungsempfehlungen fiir
Baden-Wiirttemberg. Weinheim u. a., S. 243-259.

Bohnsack, Ralf (2007): Rekonstruktive Sozialforschung: Einflihrung in qualitative Methoden; Op-
laden: Budrich

Bohnsack, Ralf und Przyborski, Aglaja (2010): Diskursorganisation, Gesprdchsanalyse und die
Methode der Gruppendiskussion, In: Bohnsack, Przyborski, Schaffer (Hg.): Das Gruppendiskussi-
onsverfahren in der Forschungspraxis. Opladen: Budrich.

Bohnsack, Ralf (2007): Typenbildung, Generalisierung und komparative Analyse: Grundprinzipien
der dokumentarischen Methode. In: Bohnsack, Ralf / Nentwig-Gesemann, Iris / Nohl, Arnd-
Michael (Hg.): Die dokumentarische Methode und ihre Forschungspraxis. Grundlagen qualitativer
Sozialforschung. Wiesbaden: VS Verlag.

200



Wissenschaftliche Begleitung der Pilotphase Gemeinschaftsschule — Abschlussbericht

Bortz, Jirgen (1999): Statistik fiir Sozialwissenschaftler. 5., vollstédndig Uberarbeitete und aktua-
lisierte Auflage. Berlin, Heidelberg u. a.: Springer-Verlag.

Bos, Wilfried / Grohlich, Carola (Hrsg.) (2010). Kompetenzen und Einstellungen von Schiilerinnen
und Schiilern am Ende der Jahrgangsstufe 8. Miinster: Waxmann.

Bos, Wilfried / Bonsen, Martin / Kummer, Nicole / Lintorf, Katrin / Frey, Kristina (2009): TIMSS
2007 Dokumentation der Erhebungsinstrumente zur Trends in International Mathematics and
Science Study. MlUnster u. a.: Waxmann.

Brimmer, F. / Rollett, W. / Fischer, N. (2011). Prozessqualitdt der Ganztagsangebote aus Schu-
lersicht - Zusammenhange mit Angebots- und Schulmerkmalen. In Fischer, Natalie / Holtappels,
Heinz Ginter / Klieme, Eckhard / Rauschenbach, Thomas / Stecher, Ludwig / Zlichner, Ivo
(Hrsg.). Ganztagsschule: Entwicklung, Qualitdt, Wirkungen. Langsschnittliche Befunde der Studie
zur Entwicklung von Ganztagsschulen (StEG) (S. 162-186). Weinheim: Juventa.

Davier, Matthias von / Davier, Alina A. von (2007): A unified approach to IRT scale linking and
scale transformations. Methodology: European Journal of Research Methods for the Behavioral
and Social Sciences, Vol 3 (3), S. 115-124.

Dreher, Michael und Dreher, Eva (1995): Gruppendiskussionsverfahren, In: Flick, Uwe et.al.
(Hg.): Handbuch Qualitative Sozialforschung, Weinheim: Beltz

Groeben, Annemarie von der/ Kaiser, Ingrid (2012): Werkstatt Individualisierung. Unterricht ge-
meinsam verdndern,; Praxisbeispiele aus vielen Schulen. Hamburg: Bergmann + Helbig.

Harsch, Claudia / Schroder, Konrad (2007): Textrekonstruktion: C-Test. In: Beck, Barbel / Klie-
me, Eckhard (Hrsg.): Sprachliche Kompetenzen. Konzepte und Messung. DESI-Studie (Deutsch-
Englisch Schiilerleistungen International). Weinheim u. a.: Beltz, S. 212-225.

Hattie, John (2003): Teachers Make a Difference: What is the research evidence? Paper present-
ed at the Australian Council for Educational Research, Melbourne.

Hattie, John (2009): Visible Learning: A Synthesis of Over 800 Meta-Analyses Relating to
Achievement. London: Routledge (Taylor & Francis).

Hattie, John (2012): Visible Learning for Teachers. London, New York: Routledge.

Héhmann, Kathrin / Schaper, Saskia (2008). Hausaufgaben. In: Coelen, Thomas / Otto, Hans-
Uwe: Grundbegriffe Ganztagsbildung. Das Handbuch. Wiesbaden: VS Verlag fiir Sozialwissen-
schaften.

Ivanov, Stanislav / Nikolova, Roumiana / Vieluf, Ulrich (2012). Lernstandserhebungen. In: Se-
natsverwaltung flr Bildung, Jugend und Wissenschaft (Hrsg.), Wissenschaftliche Begleitung der
Pilotphase Gemeinschaftsschule Berlin — Bericht 2012.

Kirschner, Paul A. / Sweller, John / Clark, Richard E. (2006): Why minimal guidance during in-
struction does not work: An Analysis o the failure of constructivist, discovery, problem-based,
experiential, and inquiry-based teaching. In: Educational Psychologist, 41, S. 75-86.

Kleining, Gerhard (1982): Umriss zu einer Methodologie qualitativer Sozialforschung. In: Ké/ner

Zeitschrift flir Soziologie und Sozialpsychologie (34), S. 224-253

201



Wissenschaftliche Begleitung der Pilotphase Gemeinschaftsschule — Abschlussbericht

Kleining, Gerhard (1994): Qualitativ-heuristische Sozialforschung. Hamburg: Fechner Verlag
Kleining, Gerhard (1995): Lehrbuch Entdeckende Sozialforschung. Weinheim: Beltz
Kounin, Jacob S. (1976): Techniken der Klassenfiihrung. Bern: Huber.

Krotz, Friedrich (2005): Neue Theorien entwickeln. Eine Einfiihrung in die Grounded Theory, die
Heuristische Sozialforschung und die Ethnographie anhand von Beispielen aus der Kommunikati-
onsforschung. Kéln: von Halem Verlag

Krotz, Friedrich (2003): Perspektivitdt und abstrakte Bestimmung. Uberlegungen zu einer Grund-
legung heuristischer Forschung. In: Hagemann, Otmar und Krotz, Friedrich (Hrsg.): Suchen und
Entdecken. Berlin: Rhombos Verlag

Kihl, Stefan (2011): Organisationen. Eine sehr kurze Einfihrung. Wiesbaden: VS Verlag

Kunter, Mareike / Trautwein, Ulrich (2013): Psychologie des Unterrichts. Paderborn: Ferdinand
Schéningh.

Kunze, Ingrid / Solzbacher, Claudia (2010). Umgang mit Heterogenitat, Differenzierung, Indivi-
dualisierung. In Bohl, Thorsten / Helsper, Werner / Holtappels, Heinz Glnter / Schelle, Carla
(Hrsg.), Handbuch Schulentwicklung. Theorie - Forschungsbefunde - Entwicklungsprozesse - Me-
thodenrepertoire (S. 329-332). Stuttgart: Klinkhardt.

Lamnek, Siegfried (2010): Qualitative Sozialforschung: Lehrbuch, Weinheim: Beltz
Liening, Antje (2016) (in Vorbereitung)

Meyer, Hilbert; Meyer, Meinert (2013): Uber die Wirksamkeit der Unterrichtsformen. In: Julia
Hellmer; Doris Wittek (Hrsg.): Schule im Umbruch begleiten. Studien zur Bildungsgangforschung.
Band 33. Opladen, Berlin, Toronto: Verlag Barbara Budrich, S. 35-49.

Méller, Kornelia / Jonen, Angela / Hardy, Ilonca / Stern, Elsbeth (2002): Die Férderung von na-
turwissenschaftlichem Verstéandnis bei Grundschulkindern durch Strukturierung der Lernumge-
bung. In: Zeitschrift fiir Pddagogik, 45. Beiheft.

Moldenhauer, Anna (2015): Dialektik der Partizipation. Eine rekonstruktive Studie zu Erfahrungen
von Schiilerinnen und Schilern mit Partizipation in Gemeinschaftsschulen. Opladen, Berlin, To-
ronto: Barbara Budrich.

Muthén, Linda K. / Muthén, Bengt O. (1998-2010). Mplus User’s Guide. Sixth Edition.
Los Angeles, CA: Muthén & Muthén

Nikolova, Roumiana (2011). Erfassung der Lesekompetenz und methodisches Vorgehen. In: Vie-
luf, Ulrich / Ivanov, Stanislav / Nikolova, Roumiana (Hrsg.). Kompetenzen und Einstellungen von
Schilerinnen und Schiilern an Hamburger Schulen am Ende der Sekundarstufe I und zu Beginn
der gymnasialen Oberstufe. Miinster: Waxmann. S. 32-36.

Reusser, Kurt (2008): Empirisch fundierte Didaktik — didaktisch fundierte Unterrichtsforschung.

Eine Perspektive zur Neuorientierung der Allgemeinen Didaktik. In: Zeitschrift fiir Erziehungswis-
senschaft, Sonderheft 9, S. 219-237.

202



Wissenschaftliche Begleitung der Pilotphase Gemeinschaftsschule — Abschlussbericht

Reusser, Kurt (2011): Von der Unterrichtsforschung zur Unterrichtsentwicklung - Probleme, Stra-
tegien, Werkzeuge. In: Einsiedler, Wolfgang (Hrsg.): Unterrichtsentwicklung und Didaktische
Entwicklungsforschung (S. 11-40). Bad Heilbrunn: Klinkhardt.

Reusser, Kurt (Hrsg.) (2010): Unterrichtsgestaltung und Unterrichtsqualitdt. Ergebnisse einer
internationalen und schweizerischen Videostudie zum Mathematikunterricht. Minster u. a.:
Waxmann.

Rubin, Donald B. (1987). Multiple imputation for nonresponse in surveys. New York: John Wiley &
Sons.

Schumann, Stephan / Eberle, Franz (2010): Der Einfluss instruktionaler Unterstiitzung durch die
Lehrperson auf die Entwicklung der Lernmotivation im problemorientierten und im traditionellen
Unterricht. In: Unterrichtswissenschaft, 38. Jg., 2010, H. 2, S. 134-151.

Senatsverwaltung fir Bildung, Jugend und Wissenschaft (2012): Wissenschaftliche Begleitung der
Pilotphase Gemeinschaftsschule Berlin. Bericht 2012

Senatsverwaltung fir Bildung, Jugend und Wissenschaft (2013): Wissenschaftliche Begleitung der
Pilotphase Gemeinschaftsschule Berlin. Bericht Stand Ende 2013

Senatsverwaltung fir Bildung, Jugend und Wissenschaft (2014): Wissenschaftliche Begleitung der
Pilotphase Gemeinschaftsschule Berlin. Anlage zum Bericht 2013: Qualitative Fallstudien

Simon, Fritz B. (2009): Einfiihrung in die systemische Organisationstheorie. Heidelberg: Carl-
Auer-Verlag

Tillmann, Klaus-Jirgen (2011): Neue Lernkulturen entwickeln — Konzeption, Erfahrungen und
Perspektiven. Eréffnungsvortrag auf dem Schulforum EduCamp am 18.11.2011 in der Universitat
Bielefeld (Oberstufenkolleg).

Tillmann, Klaus-Jirgen (2014): Heterogenitét. Ein schulpddagogischer Dauerbrenner. In: PADA-
GOGIK 66 (11), S. 38-45.

Trautmann, Matthias / Wischer, Beate (2011): Heterogenitét in der Schule. Eine kritische Einfiih-
rung. Wiesbaden.

Vieluf, Ulrich / Ivanov, Stanislav / Nikolova, Roumiana (Hrsg.) (2011): KESS 10/11 - Kompeten-
zen und Einstellungen von Schiilerinnen und Schilern an Hamburger Schulen am Ende der Se-
kundarstufe I und zu Beginn der gymnasialen Oberstufe. Minster: Waxmann

Wagner, Wolfgang / Helmke, Andreas / Résner, Ernst (2009): Deutsch-Englisch Schiilerleistung
International - Dokumentation der Erhebungsinstrumente fir Schilerinnen und Schiler, Eltern
und Lehrkrafte. In: Materialien zur Bildungsforschung (25 / 1). Frankfurt am Main: Gesellschaft
zur Férderung Padagogischer Forschung / Deutsches Institut fir Internationale Pddagogische
Forschung.

Wittek, Doris (2013): Heterogenitit als Handlungsproblem. Entwicklungsaufgaben und Deu-
tungsmuster von Lehrenden an Gemeinschaftsschulen. Opladen, Berlin, Toronto: Barbara Bud-

rich.

Wittek, Doris (2014): Gemeinschaftsschulen in Deutschland. Stand der Entwicklung und Potentia-
le fir eine Weiterentwicklung des Schulsystems. In: PADAGOGIK (7-8) 66, S. 70-74.

203



Wissenschaftliche Begleitung der Pilotphase Gemeinschaftsschule — Abschlussbericht

ISBN 978-3-00-053284-9



