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Wissenschaftliche Begleitforschung EBERHARD KARLS

an Gemeinschaftsschulen UNIVERSITAT

in BadenWrttemberg

(WissGem) TUBINGEN
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Vorbemerkungen

Insgesamt acht Hochschulen und 31 Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftler siatsammungsprojekiWis-
senschaftliche Begleitforschung an Gemeinschaftsschulen in BAden t t e mb e r g beteligt. bnsAG-e m) *
schlussbericht, der nun in einer Kurzversion vorliegtd der komplexe Transformationsprozdssschrieben und
analysiert der mit der Eifiihrung der Gemeinschaftsschule in Bad#fiirttemberg auf der Ebene des Schulsys-
tems, der Einzethule und des tterrichts einhergehtDie hier gewonnenen empirischeBefundevermdgendie
Diskussion um die neue Schulaissenschaftlich zu fundieren und den Fokus auf Inhalte und Themen zu richten.

Das Design des Projektes wagemaR der Ausschreibung und Aufgabefimdidon des Auftraggebers als Schud
begleiforschungangelegt. Im Fokus der Begleitforschung stand die Aufgabe, den Alltag der Lehrerinnen und Lehrer
und ihre Herausforderungen awntersuchen Auf dieser Grundlageefert die Studie Hinweise fur die weitere Ent-
wicklung auf der Schulind Unterrichtsebene. Leistungsvergleiche wagemal? Auftragein begrimletes Anlie-

gen dieses Projektes.

Die Forschungsgruppe WissGem dankt allen beteiligten Schulleiterinnen und Samudeitée Lehrerinnen und
Lehrern fir ihre Offenheit und Unterstiitzung in den vier Teilprojekten. Ein grof3er Dank gilt ebenso allen teilneh-
menden Schilerinnen und Schilarnd deren ElternWir erachten es als bemerkenswert, dass sich die Gemein-
schaftsschdn derdifferenziertenAnalyse im Rahmen dieses Projektes gestellt haben.

Darstellung wesentlicher Ergebnisse in vier Schritten

1. Im ersten Schritt soll grundlegend betrachtet werden, welche Relevanz den Schularten zur Erklarung von Unter-
schieden zukommitn WissGem wurden motivationaffektive Variablen (intrinsische Motivation, fachspezifisches
Selbstkonzept die sich in zahlreichen Studien als leistungsférderlich erwiesen haben, langsschnittlich untersucht
und mit einer Vergleichsgruppe aus Nig¢beneinschaftsschulen (Werkrealschulen, Realschulen, Gymnasien) in
BadenWurttemberg verglichenTeilprojekt 2, insgesamt an beiden Messzeitpunkten: Schilerfragebdgen:

4.017, Lehrerfragebdgei = 2.026). Die Schilaund Lehrerstichprobemwurden zunachsmithilfe des Propensity

Score Matching parallelisiert.

In dervorliegenden Stichprobe konnten geringe schulartspezifische Unterschiede vor allem in Bezug auf die intrin-
sische Motivation identifiziert werden: Gemeinschaftsschilerinnen 1sctiler waren zibeiden Erhebungszeit-
punkten intrinsisch motivierter als vergleichbare Schilerinnen und Schiler an®kcheirschaftschukn. Wo-

rauf kdnnen diese Unterschiede zuruckgefiuhrt werdegl. Abb. B.2., S48 im Kurzberichf? Der Grof3teil der
Unterschieddiel sich-nach der Beschulung im Rahmen eines Schuljakaesdie individuellen Voraussetzungen

der einzelnen Schilerinnen und Schiler zuriickfihren. Auf Systemebene waren es vor allem die Schule sowie die
Klasse, die dierffwicklung der Motivation beeinflussen. Es zeigte sich, das&diuss der Schart zu vernach-
lassigen(intrinsische Motivation: lediglich 4%) ist. Wie die hierarchischen Varianzanalysen zeigen, kann die Zuge-
horigkeit zu einer bestimmten Klasse 5% Hi%lder Varianz in den motivatioraffektiven Zielvariablen erklaren

Ein moglicher Grund dafur kann sein, dass die Schilerinnen und Schuler unterschiedlich guten Dedtkstd
thematikunterricht ehalten. Insgesamt tragt die Qualitat destdrrichts folglichinsbesondere zur Motivations-
entwicklungbei. Die Qualitat der Einzelschule schigigh insofern nieder, als an guten Schulen auch entwicklungs-
forderlicherer Unterricht stattfindetDie Schulrt (Gemeinschafichule vs. NickBemeinschaftsschule) ist fur die
motivationalaffektive Entwicklung der Schulerinnen und Schiler nicht relevant. Die berichteten Ergebnisse weisen
auf die Bedeutung der Unterrichtsqualitat fir die motivationale Entwicklung der Schuletindeschuler hin.



2. Im zweiten Schritkann die Unterrichtsqualitaim Rahmender in Teilprojekt luntersuchtenzehn Gemein-
schaftsschulen mit einer externen Stichprolieferenzstichprobe aus ca. 10.006terrichtssequenzen an unter-
schiedlichen Schulantg verglicherwerden, um hier grundlegende Unterschiede zu identifizieleie Qualitat des
Unterrichts wurde Ubemehrere Erhebungszeitrdume hinweg an den beteiligten Lerngruppen der zehn Gemein-
schaftsschulen des Teilprojekts 1 beobachBzbei wurde demégliche Einfluss durch diobachtendePerson
kontrolliert. Die Befunde aus 349 beobachtetegnterrichtsquenzenwurden n ein vierstufiges Modell der Un-
terrichtsqualitat tberfuhrtund mit einer Referenstichprobe verglichenvgl. Abb. 51, S25im Kuzberich). Was
resultiert aus diesen Befunder®e Ergebnisse zeigen eine hohe Vergleichbarkeit von vorliegender Stidiymmebe
terrichtssequenzen an Gemeinschaftsschulem ReferenzstichprobAuf den mittleren Stufen 2 und 3 sind die
Anteilezusammengasst nahezidentisch ausgepragt (74,596.72,3 %)Auf der Grundlage dieser Beobachtun-
gen, die Uber eien Bogen mit national und international anerkannten Merkmalen der Unterrichtsqualitat erfasst
wurden, bestanden keine auffalligen Befunde mterrichtsqualitat an den untersuchten Gemeinschaftsschulen.

3. Im dritten Schritt soll die Unterrichtsqualitdt nochmals detaillierter innerhalb der beteiligten Gemeinschafts-
schulen dargestellt werdervgl. Abb5.2, S25im Kurzbericht. Was bedeuten dse Befunde?

A Die Unterrichtsqualitat unterscheidsich im Vergleich der Schulen.

A Die Unterrichtsqualitat variiert dabei auch sehr deutlioherhalb der Schulen, da die Performanz der Lehr-
krafte in der Interaktion mit den Lerngruppen sich dtsdiv z.T.stark unterscheidet

A Mit Blick auf die einzelne Lehrkraft lasst sietiotz unterschiedlich groReBtreuungsmaRe insgesamt eine
recht stabile Performanz vorfinden.

A Die gemessene Unterrichtsqualitét liegt innerhalb einer Sehaterschiedlich eng zusanen.

Die beobachteten Unterrichtssequenzen unterscheiden kiahin der vorfindlichen Unterrichtsqualitét. Zuschrei-
bungen von Varianzennfraklassenkorrelationskoeffizient@¢rverdeutlichen, dass die Unterrichtsqualitéicht

durch die Einzelschule, stern vielmehr durch die an der Schule tatigen Lehrkrafte vorhergesagt virfdder
Grundlage dieser Befunde ist es somit nicht zulassig, von der Unterrichtsqualitéat einzelner Lehrkréafte, Lerngruppen
oder Schulen auf alle Gemeinschaftsschulen zu schliBteswird bereits durch die prozentuale Verteilung der
Unterrichtssequenzen auf die verschiedenen Qualitatsstufen sowie durch den Vergleich mit der Referenzstich-
probe verdeutlicht. Mit Blick auf die individualisierten Unterrichtskonzepte an den Gemeftsstiaulen zeigsich

deutlich, dass identische Konzepte aufgrund variierender Lehrkrafthandlungen in unterschiedichktétsein-
schatzungen resultieren. In der qualitativen Umsetzung &hnlicher (individualisierender) Unterrichtskobeepte
stehen also ldre Differenzen.

4. Im vierten Schritt wird der Blick nun ausgeweitet auf weitere Befunde der Studie, auch tber den Unterrichtsbe-
reich hinaus.

Im Rahmen der Studie zu8ozialraunder Gemeinschaftsschulen (TP &#tern:N = 2413; LehrkrafteN = 789
erwies sich auf der Ebene der Einzelschule Hiidtung des Lehrerkollegiums gegentiber der eigenen Gemein-
schaftsschule als wesentlicher Erfolgsfaktor, etwa um leistungsstéarkere Schilerinnen und Schiler zu gewinnen.

Eineintensiveinterne Kooperationder Lehkrafte (TP 1 und TP 2), die sich durch gemeinsam entwickelte und um-
gesetzte Konzepte auszeichnet, konnte als wichtiges Qualitatsmerkmal an den beteiligten Gemeinschaftsschulen
identifiziert werden. Dies wird nach Aussagen vieler Lehrkrafte durch einerfggstarke und strukturierte Schul-
leitung unterstiitzt. Wichtig ist dabei der konkrete und verbindliche Bezug zum Unterricht, also eine tber Materi-
alaustausch und gegenseitig vorgestellte Ideen hinausgehende Kooperation.

Im Rahmen von drei Einzelfallstudiemm Lebensraunan Gemeinschaftsschulen (TP 3b) zeigte sich der Transfor-
mationsprozess in Richtung einer verandertechulartan der Struktur deexternen Kooperationsbeziehungen
Waren zuvor (als Werkrealschule) die Kooperationen insbesondere im Bereich der Bildungspartnerschaften ange-
siedelt, weitet sich das Netzwerk inzwischen aufgrund inklusiver Angebote, Ganztagsangebote oder individueller
Beratung und Unterstutzung deutlich su

Die Studie zurymgang mit Heterogenitédm Unterricht an zehn Gemeinschaftsschulen (TR-1491 Erhebungen
a 40min;N =266 beobachtete Schilerinnen und Schjilerdeutlichte, dassid aktive Lernzeit von Lernenden auf
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unterschiedlichen Leistungsmiausje nach Unterrichtsfornvariiert: Lernende auf hohem Leistungsniveagigen

in fachurgebundenenindividuellen Lerphasen die hochste aktive Lernzeit, wahrdrefnende auf niedrigerem
Leistungsniveain Inputstunden die héchste aktive Lernzkiben. Bzogen auf die individuellen Lernphasen wei-
sen Lernende auf niedrigem Leistungsniveafachurgebundenenindividuellen Lerrphaseneine hohere aktive
Lernzeit al$n fachgebundenerindividuellen Lernzeien auf.

Im Bereich deDiagnostik und Leistungsbewertg lieRensich insgesamt vielfaltigéorgehensweisen an den zehn
beteiligten Gemeinschaftsschulen (TP 1, &hnlich in TP 4) erkennen. Hier ist in Aegdtzauf Individualisierung
ausgerichtete Praxisit Bezug zum Forderanspruch oder zu angebotenenauisteifenerkennbar.Offensichtlich

istes den Schulen angesichts vielfjgt Reformanspriiche erst schrittweiggglich,diesen Bereich zu entwickeln

Im Rahmen einer Interventionsstudie (TP 4, Fortbildung von Deutschlehrkriifted0; Analyse von 677 kaier-

ten Schilertexten) zeigte sich, dass Deutschlehrkréafte selbst erdbéfigmoseverfahrenutzen und nach eigener
Auskunft im Zuge des Transformationsprozesses zur Gemeinschaftsschule deutlich intensiver individuell diagnos-
tizierten und férderten. 2 Auswertung der korrigierten Schilertexte sowie der verwendeten Textbewertungsras-
ter verdeutlichte jedoch, dass Methoden einer individualisierten und prozessorientierten Schreibdiagnostik und
Schreibférderung lediglich von einzelnen Lehrkréaften reatigierden. Bereits eine relativ kurze Lehrerfortbildung
fuhrte im Vergleich zu einer Kontrollstichprobe zu signifikanten Effekten auf das Niveau der Textbewertung durch
Lehrkrafte sowie auf die Qualitat der von Schilerinnen und Schiilern geschriebenerzdufsat

Im FachMathematik (Analyse von 388 Aufgaben an sieben Gemeinschaftsschwikehdlas Differenzierungsind
Aktivierungspotential von Aufgaben noaleniggenutzt(TP 1) Aufgaben sind ehayeschlosserguf kleinschrittige
Bearbeitunchin ausgeichtet und weisen nur ein geringfiigiges Mal3 an kognitiver Aktivierung auf. Geman aktueller
Forschungsbefunde aus vorangegangenen Studien ist dieser BefamdlarenSchularten ebenso vorzufinden.

Im FaclDeutsch(TP 1) wurdemeun Aufgabenarrangements aus a€&emeinschaftsschulesnalysiert. Die dabei
eingesetzterAufgabensetzieten Uberwiegend auf die individuellen Lernprozesse der Schiilerinnen und Schiler
Unterstitzungselemente flungelbte Leserinnen und Leser und ebenfalls auch kooperative Formen desigsng
mit literarischen Textemvurden weniger realisiert

Im FacHenglisci(TP 1) haben Akteurinnen und Akteure an den zehn untersuchten GemeinschaftsstibuNen-
wendigkeitvielfaltiger und insbesondere muindliché&Kommunikationsanlésserkannt, die sich Giber schriftliche
Arbeitsauftrage im Rahmen methodischer Individualisierjgapch nur bedingt realisieren lassen. Didaktische
Konsequenzen fir den Englischunterricht wurden in unterschiedlicher Intensitat analysiert und angebahnt.

Im Rahmen der StudiauzpéadagogischerProfessionalita{TP 1l)xeigte sich ein erhdhter Zeitaufwand angesichts
vielfaltiger Anforderungen £.B.Schukonzeptionentwickeln, kooperieren, Unterricht entwickeln, Materialien
stellen, individuell beraten). Veranderte und flexibldbaitszeiten werden daraufhin arielen Schulewliskutiert

Im Vergleich zu Lehrkraften an NigBemeinschaftsschulen sind Lehrkrafte an Gemeinschaftsschulen K 2,
2.026Lehrerfragebdge)yinsgesamt innovationsbereiter, sie kooperieren intensiver und weisen eine posikuere
stellunggegeniiber heterogenen Lerngruppen auf. Dies dirfte insgesamt eine giinstige Voraussetzung fir die Ent-
wicklungund Umsetzung zahlreich&onzeptioneran Gemeingeaftsschulersein.

Fazit

In den untersuchten Gemeinschaftsschulen wurden konzeptionell vielfaltige Anstrengungen bei der Umsetzung
der fur sie formuliertemrechtlichen Vorgaben ersichtlich, die desrschungsgruppledchst beachtenswert erschei-

nen. Zwiscbn Gemeinschaftsschulen bestehen deutliche Unterschiede, beispielsweise hinsichtlich der Unter-
richtsqualitat oder der Intensitat der schulinternen Kooperationen. Externe Vergleiche mitGlécheinschafts-

schulen (TP 2) und einer Referenzstichprobe (TPhtiertichtsqualitat) zeigennsgesamtkeine fir die Gemein-
schaftsschule auffélligen Befunde, sie zeigen jedoch Entwicklungsbedarfe fur einzelne Schulen und deren Lehr-
krafte, gerade mit Blick auf jene Unterrichtssequenzen, die auf den untersten Qualitéts¢8ttifen 1 und 2; Abb.

5.1) angesiedelt waren. Nach lediglich drei Jahren im Kontext komplexer Reformen erscheinen derartige Bedarfe
indes normal.



Hervorzuheben ist die héhere Kooperatiensd Innovationsbereitschaft der Lehrkrafte an Gemeinschaftdechu
sowie deren positivere Haltung gegeniiber Heterogenitat im Vergleich zu Lehrkréften aiGideinschaftsschu-
len.

Angesichts auffalliger Unterschiede zwischen den Gemeinschaftssaudéaerkennbarer Weiterentwicklungs-

bedarfe an einzelnen Gemeinsctsaichulen, die vorrangig im Bereich des Unterrichts anzusiedeln sind, erweisen

sichan die Einzelschule angepasstel e x i bl e sowi e forschungsbasierte Unte
als angemessen, um die Qualitat weiter zu verbessern. Hier empfahtezine Schwerpunktsetzung im Bereich

des Unterrichts. Dies bezieht sich erstens auf Gberfachliche Qualitdtsmerkmale des Unterrichts in Verbindung mit
Konzepten zum Umgang mit Heterogenitat sowie zweitens auf fachdidaktische Fortbildungen, die insteesonde

die fachbezogene Arbeit mit Aufgaben in individualisierten Unterrichtskonzepten thematislében.alle inter-

viewten Lehrkrafte hinwegeigtesich ein Qualifikationsbedarf im Bereich der Beschulung von Lernenden mit son-
derpadagogischem Forderbedarf.

Schlusshemerkung

Eine derart differenzierte und alltagsnahe Beobachtung u.a. von Merkmalen der Unterrichtsqualitat an inklusiven,
aber auch an anderen Schularten wurde im deutschsprachigen Raum hisheberichtet. Deshalb sei betont,

dass die kontinuidiche, kriteriengeleitete Begleitung und Beobachtung des alltaglichen -SofdilUnterrichtsge-
schehens auch an anderen Schularten interessant wére, da sozial erwiinschte Verzerrungen eher umgangen und
alltagliche Phanomene und Interaktionen weitgehend ufédscht und unmittelbarer erfasst werden kénnen als

bei sprachbasierten ErhebungsmethoderB(Fragebdgen)Ein Grund daflr, warumerartigeStudien selten rea-

lisiert werden, mag zum einem in dem hohen Ressourcenaufwand begriindet liegen, zum anderen aber auch si-
cherlich darin, dass die teilnehmenden Schiilerinnen und Schiler sowie insbesondere die Lehrkrafte bereit sein
missen, das alltdglichénterrichtsgeschehen mit allem, was gelingt, aber auch mit den Schwierigkeiten und Un-
zulénglichkeiten fur den kritischen Blick von auf3en zu 6ffnen.
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Buchpublikationim Verlag Waxmann wird im Mai 2016 der folgende Band mit ausfuihrlichen Ergebnissen erscheinen:
Bohl, T. & Wacker, A. (Hrsg.). (2016). Die Einflihrung der Gemeinschaftsschule iBiaiemberg.Abschlussbericht der
wissenschaftlichen Begleitforschung. Minster: Waxmann
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Forschungsgruppe WissGem
61 Ox| OO

In das ForschungsprojeltVissenschaftliche Begleitforschung an Gemeinschaftsschulen in Bstgtemberg

( Wi s s,@essan Vorgehen und zentrale Befunde in diesem Abschlussbericht gebundelt werden, sisahnitisge
acht Hochschulen eingebunden. In diesem Bericht wird der komplexe Transformationsprozess, der mititler Ein
rung der Gemeinschaftsschule in Bad&flirttemberg auf der Ebene des Schulsystems, der Eokale und des
Unterrichts einhergeht, beschrieben und analysiert. Die Befunde vermdgen auf einer sakaélichsacHichen
Grundlage die Diskussion um die neue Schulart auf inhaltliche Themen zu lerdkeowdrdenmdgliche Einfluss-
faktoren oder relevante Entwicklungsfeldéentifiziert, die in diesem Zusammbang von Bedeutung sind.

Die involvierten Kolleginnen und Kollegegde Wert darauf, dass diese Publikation und die in ihr ausgewiesenen
Befurde nicht dazu dienen kdnnen, ein generelles oder auch politisch motiviertes Urteil Giber die Schoam-Ge
schaftschule zu legithieren.

Das Design des Projektes wagemald der Ausschreibung und Aufgabendefinition des AuftraggebalissSchul
begkitforschung angelegt. Im Fokus der Begleitforschung stand die Aufgabe, den Alltag der Lehrerinnen und Lehrer
und ihre Herausforderungen zu beleuchten. Auf dieser Grundlage vermag die Studie Hinweise fiir die weitere Ent-
wicklung auf der Schulind Unterrchtsebene aufzuzeigen. Leistungsvergleiche waren kein bdgtéis Anliegen

dieses Projektes.

Zu den behandelten Themen geharB.der Umgang mit Heterogenitat, Diagnostik und Leistungsbeurteilung, In
klusion, Schule als Soziahd Lebensraum, Unterttid¢squalitat—um nur einige zu nennen. Die Befunde sind nicht

nur fir Gemeinschaftsschulen oder fur alle integrier&shularen, die mittlerweile in zahlreichen Bundésdern
eingefiuhrt wurden, von Interess®e aufgewiesenen Entwicklungsfelder sind anserer Sichauchfir weitere
Schularten von Bedeutung. Aktuelle Entwicklungen im Schulsystem legen den Gedanken nahe, dass die behandel-
ten Themenfelder in Zukunft noch starker in den Vordergrund riicken. Die Forschungsansatze und Befunde des
Projekts, d& hier nur in Kurzform erscheinen, werden in einer Buchpublikation im Fruhjahr 2016 (Bohl & Wacker,
2016) sowie in nachfolgenden Monografien zu Einzelthemen ausfihrlicher dargestellt.

Die beiden Ministerien fur Kultus, Jugend und Sport sowie WissensEbasthung und Kunst in Bad@Wirttem-

berg haben die Studie gemeinsam initiiert. Zu keiner Zeit nahmen die Auftraggeber Einfluss auf das Forschungsde-
signoderdie Interpretation der Befunde. Dieorschungsgrupp@/issGem dankt den beiden Auftraggebern fiir die
Unterstitzung und Projektausstattung

Die Forschungsgruppe WissGem dagiiensoallen beteiligten Schulleiterinnen und Schulleitesowie Lehrerin-

nen und Lehrern fur ihre Offenheit und Unterstiitzung in dear Vieilprojekten. Ein gro3er Dank gilt ebenso allen
teilnehmenden Schilerinnen und Schilemmd deren Elternohne dererMitwirken keine Befunde mdglich gewe-

sen waren. Alle Beteiligten gemeinsam haben es ermdglicht, dass Erkenntnisse generiert werdem,koomt

denen auch anderen Schularten reichhaltig profitieren kdnnen. Wir erachten es als hochst bemerkenswert, dass
sich die Gemeinschaftsschulen der kritis@nstruktiven Analyse im Rahmen dieses Projektes gestellt haben.

Tlbingen, Heidelberg, FreilmrLudwigsburg, Schwabisch Gmiind, Weingarten, Miinchen,
Forschungsgruppe WissGgim Januar 2016
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Das For sc h WissrsghafticheeBedleitfarschung an GemeinschaftsschinleBaderWirttemberg

( Wi s s eéngstand‘als Beitrag eines hochschuliibergreifenden Forschungsverbundes diffediiche Aus

schreb u nWissenschaftliche Begleituigr Gemeinschaftsschulen des Ministeriums fir Kultugedd und Sport
BaderWi r t t e moméebuar 2012 (Ministerium fir Wissenschaft, Forschung und K012). Dekoopera-

tiven Antragstellunglurch die Hochschulen folgten in einem kompetitivenfgleren zwei Bgutachtungsunden

eines international besetzten Gremiums. Nach der finalen Entscheidung vom Dezember gah2 de Forde-
rung des Projekts zum August 2013 fiir die Dauer von drei Jahren.

Zielsetzungund Inhaltsfelder

Die Zielsetzung deRrojektes liegt darin, den umfangreich@nansformationsprozessler mit der Einfihrung der
GemeinschaftsschuléGMS)n BadenrWrttemberg einhergeht, zu untersuchen und hinsichtlich zentraler Reform
themen zu analysieren. Der Ausschreibung folgend wenbki den Entwicklungsprozessen auf der Sclnod Un
terrichtsebene eine akzentuierte Beriicksichtigung beizumessen. Die Implementierung der Setugartwird in
WissGem deshalb insbesondere in ihren Auswirkungen aufilierrichtsebeneaintersucht (Unterichtsqualitat,
Umgang mit Heterogenitat sowie Diagnostik und Leistungsbeurteilung in den FachernrividikeDeutsch, dazu
Endisch und Fragen der Inklusion). Daneben wirdEtene der Einzelschdas einer aBeren (Etablierungind
Schilerzuwachs, Soziedunmvernetzung, auch Elternsicht) und inneren Perspektive (Soamisation, Kopera-
tion, Prdessimalitat) in den Blick genommen und dig'stemebenéber einen Schaktvergleich analysiert.

SchulischeéBegleitforschung mit erweiternden Forschungsverfahren

WissGem ist begriindet durch die in der Ausschreibung benannte Zielstelalgschulisches Begl&rschungs
projekt angelegt. Begleitforschungen konstituieren sich priméar Uber alltagsnahe und gestaitiemtjerte For
schungdesigns (Ackermann, 201t einem mehrperspektivischen Zugakgipft WissGem daran an und ver
sucht erweiternd in einem Mixet¥lethods Design neben den schulinternen auch schatee Fakoren des Trans
formationgrozesses aubilden. Im Design kommen deshalb qualitative und gtetive Foischungserfahren
(z.B.Beobachtung, Vignetten, Interviews, Sozialraumbegehung, stafisiarte Befragungen, xomentenandy-
sen) sowie differenierte Auswertungsverfahren (Intisdnalysen, Regressiansalysen, Langshnitanalysen, Pro
pensity Score Matching, Mehrebenandyse)gleichermalRen zum Einsatz.

Ubersicht derTeilprojekte

Zur Realisierung der inhaltlich ausgreifenden Zielstellung ist WissGem in vieoj€kik gegliedert. Ihre Zsam
menstellung resultiert ergédnzend aus der Begutachtung, in welcher eine Zossfithrung von zwei wspriindich
getrennten Antragen préferiert wurde. Die vier Teibjekte gehen wie folgt vor (n&herel&uterungen finden sih

in den nachfolgenden KapitétrTeilprojekt list als schulische Begleitforschung konzipienvelts zwei Lergrup-
pen von zehn Gemesehaftschulen wurden tber die Zeitdauer von eineinhalb Jahren im Wokes- und Schul
alltag begleitet. @bei wurden quantitative (Bdmachungsdgen zur Unterrichtsqualitdt und dividualsierung)
und qualitative Verfahren (terviews, Vigneen, Dokumenteanalysen) angewandt. Insgesamt wurden 349 Un-
terrichtsbeobachtungen zu finf Beobaitingszeitpunkten durchgefiihrt und ergédnzend mehr als 100 Wigaws
gefuhrt.
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Teilprojekt Zielt auf einen Schulartenvergleich. Hier erfolgte eine schriftliche Befragung aller Gehradfisschu

len der erstenTranche zu zwei Mezsitpunkten im Verglah mit einer Kontrollgruppe von Nicldemeirschafts
schulen (Schan: N =78 bzw.N =75; LehrkrafteN =1.455 bzwN =1.326; Schilerinnen und Schiléf=3.210
bzw.N =3.022). Utersucht wurde auf Schilerseite u.a. die Unterstiitzung durch diekiédte, die Mdiviertheit

und das fachezogene Fahigkeitssellisinzept; auf der Lehrerseite u.a. die Innovatibeseitschaft, die Eistellun-

gen zu Heerogenitat und die Kooperatiofigrmen.

Teilprojekt 3untersuchte in zwei Studien die externe Perspektive auf die Einzelschule: den Sozialraum und die
Schie als Lebensraum. Dazu erfolgte Projekt 3A eine schriftliche Befragugigtern:N =2.413; LehrkréfteN =

789) mit dem Ziel, sozialrdumliche Einflésuf den Zuwachs und die Zusammensetzung der Schulerschaft an Ge
meinschaftsschulen zu gewinnen. Im Projekt 3B wurde die sozialraumliche EinbettuGgeinschaftschuen
mittels Interviews, drei EinZelllanalysen sowie einer quantitativen Eltdrefragung ll =709) untersucht.

Teilprojekt 4analysierte in einer Interventionsstudie die diagnostische Praxis von Lehrkraften an Gelnadis
schden im Bereich der Schreibkompetenz. Die Intervention (Lehrerfortbildung) zielte auf dies¢enung der
Diagnosekompetenz von Lehrkraften. Durchgefiihrt wurden Analysen von Schilertiixteh299) und flakie-

rend Irterviews mit LehrkraftenN =40).

Modellierung

Eine theoretische Mehrebenenmodellierung des Erziehungd Bildungssystems wurde \fith herausgstellt
(z.B.Fend 2008). Als gemeinsamer Referenzrahmen fir die Einordnung der jeweils spezifischerngeriegsin

den Inhaltsfeldern liegt ein Framework zu Grunde, welches das AngaliatingsModell (Reusser & Pauli, 2010)
mit dem Sguerzmodell der Unterrichtsentwicklung (Helmke, 2009, S. 309) kombiniert. gsihdet sich darin

mit ihm sowohl ale Ebenen des komplexen Systeats auch (unter Verweis auf die Zielstellung degekts) die
Prazesagekte auf der Unterrichtsedne im Besonderen beleuchten zu kénnen. In diesem Rnarleordnen sich

alle Teiprojekte mit unterschiedlichen Schwerpunkten ein. Die gewéhlte Modellierung bietet die Méglichkeit, Be
zugsheorien der Teilthemen, die zumeist eine unterschiedliche Restfevaufweisen, darin verten zu kénnen.

Publikationen

Die Publikationen dieses Projekts sind den schriftlichen Vereinbarungen, die mit dem Auftraggeber zu Beginn des
Prgekts getroffen wurden, verpflichtet. Ihmvurdeim Januar 2018in Zwischenberichibergeben, der die Aage

des Prgekts und die theoretische Verortung dezidiert ausfiihrte, aber noch keine datenbasiegehnisse ent-

hielt. Der vorliegende Kurzbericht fasst erstmals zum Januar 2016 zentgalniSse des Piekts WissGem zu-
sammen. Er wird ergénzt durch eine ausfuhrliche Fassung, die im Mai 2016 in Buchform im Waseragrer-

scheint Bohl & Wacker, 2006In ihm werderu.a.die hierzusammengefasst dargestellten Vémhrensweisen und
Befunde ausfuhrlicher beschriebebariberhinaus sind weitere véiefende Analysen in Fon von Aufséatzen und
Monografien in Arbeit, die die einzelnen Therbeneiche zu fudieren suchen.

Limitationen

Der Geltungsanspruch der datenbasiert ermittelten Befunde ist ausschlie3lich &dldiart Gemeirschaftschu

le in BadeAWrttemberg bezogen und variiert je nach Teilprojekt. Insbesondere die im Teilprojekt 1 adsli€krn
der Begleitforschung durchgefiihrten Fallstudien, in denen besonders die Prozesse imWktedtehen, eneben
keinerlei Anspruch auf eine statistisch abgesicherte Reprasentativitat. Die Limitationen dehdrabefunde
werden bei den Teilprojekten jeweils ausfuhrlich benannt. Gleichwohl gehen wiriibdet durch die weiteichen-
den Themenfelder der vier Tistudien und die in ihnen ersichtlichen Liniéber die differenten foschungmetho-
dischen Zugénge hinweg, von einem grof3en Anregungsgehalt der Befunde dieser Studiesowahlfur inte-
grierte Schularen in anderen Bundeslandern, wie fir benachb&@thularten in Badelvurttemberg
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Uberblick und Design

Teilprojekt 1 fugt sich in die grundlegende Modellierung von WissGem ein, die eine Kombination austdem sys
matischen Rahmenmodell (Reusser & Pauli, 2010) und Seguenzmodell (Helmke, 2009) darstellt. Teilprojekt 1
realisierte eine alltagnahe Begleitforschung an zehn Gemeinschaftsschulen in-Béottamberg an denen je

weils eine Begleitforscherin Uber einen Zeitraum von ca. eineinhalb Jahren (Phase dernlbsiang) forschte

und regelmaBig am Unterrichtsind Schulalltag teilnahm. In Gber 30 Arbeitstreffen und Tagungen wurden die
Koreeption des Teilprojekts entwickelt und die Begleitforscherinnen geschult, um eine einheitlicheh&toavie-

se zu gewahrlsten. Jede Begleitforscherin wurde auf den Einsatz von vier Erhebungsverfahren vorbereitet, zum
Teil verbunden mit intensiven Raterschulungen, zur Sicherung einer mdglichst hohen Interraterreliabibtt (ins
sordere zur Beobachtung der Unterrichtsquat). Jede Begleitforscherin qualifizierte sich zudem fir einbaltn

lichen Schwerpunkt, in dem jeweils auch ein eigenes Promotionsprojekt verortet ist. Die Themenbereiche (Tab. 1)
decken zentrale Entwicklungsfelder bei der Einfuhrung der Gemeinsstiafile ab.

Erhebungsverfahren Dokumenten Unterrichtsbeobachtung Inter- qualitative
analyse (quantitativ) views  Beobachtung
Unterrichts individuelle (Vignetten)

Themen qualitat Unterstiitzung
Padagogische Professionalitat X X X
Schulkultur X X X
Unterrichtsqualitét X X X X
Fachdidaktik Deutsch X (x) (x) (x)
Fachdidaktik Mathematik X
Fachdidaktik Englisch X
Umgang mit Heterogenitét X (x) X X X
Diagnostik und Leistungsbeurteilung X (x) X
Inklusion X X
Perspektive Eltern X

Tab.2.1: Ubersicht iiber Themen und die dabei genutzten Daten aus Teilprojekt 1

Zum Einsatz kamen sowohl quantitative als auch qualitative Verfahren. Auf diese Weise konnte erstens der An
spruch einer Vergleichbarkeit zwischen den zehn Schulen esiiten ¢.B.im Themenfeld Unterrichtsqualitéat).
Zwetens ermoglichen qualitative Erhebungen eine flexible Adaption an die Gegebenheiten, sodass spezifische Er
eignisse berilicksichtigt werden konntem.B.wenn Beobachtungen zum Nutzungsverhalten voni&emnen und
Schilern beschrieben wurdenpie qualitativen Erhebungen zielen auf tiefte Erkenntnis oder auf Veranschauli-
chung typischer Handlungsmuster.

Quantitative Beobachtung

Die guantitative Beobachtung stellte den arbeitsintensivsten Teil El@tensvurde ein erprobter Bebachtungs

bogen (Leist et al., 2010) zur hochinferenten Einschatzung der Unterrichtsqualitét eingesetzt. Beobachtet wurden
insgesamt 30 Items, die auf der theoretischen Grundlage einer AngblottungsBeziehung die Abldung von
effektiven Unterrichtsbedingungen ermdglichten. Unterrichtsqualitéat wird dabei als ein eindimensionales, me
sches Konstrukt postuliert und kann in Form von Pa:@atdit bzw. RatingScaleModellen (Rost, 2004) lsehrie

ben werden (vgl. itsch, 2010). Damit sind die Priifung der Dimensionalitat der Daten sowie egteftig zur
Definition kriterialer Standards erlaultweitensvurde ein selbstentwickelter, iberwiegend niednfgrenter Be
obachtungsbogen eingesetzt, der die individadUnterstutzung der Lehrkrafte fur Schiiteren und Schiler un
terschiedlicher Leistungsniveaus erfasst (vgl. Seidel et al., 2003; Krammer, 2009).
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Die Beobachtungszeitraume in den Klassenstufen 6 und 7 wurden fiir alle Erhebungen angeglichen urfdin mehr
cher Hinsicht standardisierz.8.Anzahl der Beobachtungen). Zur Schulung der Beobachterinnen wutksyrd:
phierte Unterrichtstunden ausgewahlinsgesamtwurden 20 Videos oder Videosequenzemgesetzt Die Schu-
lungen orientierten sich adielen und Verfahren der Bmicklung von Beobachtungsinstrumenten zur Analyse von
Unterrichtsvideos (u.a. Hugener, 2006). Zusatzlichdameh Okober 2014und im Mai 2013n-vivo-Raterreliabili-
tatsprifungen mit je 15 Beobachtungen in rotierten Zweiemd Dreieteams statt. Um eine hinreichende Interra-
terreliabilitdét zu gewahrleisten, wurden die gemeinsam eBw#itzten Videos bzw. terrichtsequenzen mit
Multi-FacetterRaschmodellen (Linacre, 1994) untersucht. Dazu wurden P@rgalit bzw. Ratig-ScaleModelle

mit den drei Facetten Unterrichtsqualitét, Rater und Iltem Zfigert (Eckes, 2011). Die Mellierungen erlaubten
u.a. Aussagen zur Intraraterreliabilitat (Linacre, 2002) und die 3ahditvon Mildeund Strengeparametern fr
alle Raer (Adams, Wilson & Wang, 1997). So war es moglich Beuetfédlete bei der Mesung im Feld zu kontrol-
lieren.

Qualitative Beobachtung

Auf der Basis von Beobachtungsprotokollen wurden sog. Vignetten verfasst. Damit kdnnen typische Ablaufe von
im Alltag o bewéltigenden Situationen detailliert erfasst und beschrieben werden. Quantitativ erhobene Daten
kénnendamiti | ust ri er t u guhntitativdr Erineduagsifstruenenke @eschlossen werdergedehnt

an das Forschungsparadigma der Ethnographier d di e , Per fomanz des wunterrich
2010, S. 212) erfasst. Real i siert wurde eine sog. ., f 0
wurden regelgeleitet nach bestimmten Kriterien und Verfahren verfasst.

Interviews

Im Rahmen von Konstruktinterviews (Konig & Vollmer, 2008; Helfferich, 2011) wurden die individueligngseu

muster, subjektiven Bedeutungszuschreibungen und Relevanzsysteme zentraler Akteure (Schulleitungen, Eltern,
Lehkrafte) im Kontext ihre jeweiligen Einzelschulerhoben.Uber alle Themen hinwegurden 112 Interviews
durchgefiihrt. Die eingesetzten Leitfaden bildeten FragestellungezentsalenThemenfeldern mit jeweils unter-
schiedlichen Schwerpunkteab. Zur Auswertung kamen, durch slgeweilige Forschungsanliegen begriindet, ver-
schiedene Verfahren der Qualitativen Inhaltsanalyse sowie weiterflihrender Analyseschrittéiizsatv £.B.Ma-

yring, 2003)

Dokumentenanalyse

Insbesondere zu Projektbeginn wurden grundlegende Dokumentl(eitbilder) und Strukturdaterz(B.Entwick-

lung von Schiilerzahlen) systematisch erfasst und analysiert.

Auswertungsstrategien und Zusammenfuhrung der Daten

Uber eine sog. et hnograhische Coll age® wudusgreRich-di e qu

ter & Boller, 2013). In einer abstrahierenden Gesamtsynthese wurden quantitative und qualitative Daten-im Rah
men einer Metadiskussion der Ergebnisse zusammengefihrt.

Berichtsformate

In Teilprojekt 1 wurden Schulberichte fir alle zehn beteiligBeemeinschaftsschulen verfasst. Diese Swdidhte,
die einen Umfang zwischen 20 und 50 Seiten hatten, dienten ausschlie3lich dem schulintenmihlErgpro-
zess und sind deshalb nicht offentlich. Aufgrund der hier verarbeiteten Daten haredadichu.a. aus Griinden

des Datenschutzes und des Persdnlichkeitsschutzes um vertrauliche Dokumente. Die (anonymisierte) Analyse der
zehn Schulberichte floss in die themenspezifischen Berichte ein, sodass vom Einzelfall abstrahierende Erkenntnisse

mdodich waren.
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Die Einfuhrung der GemeinschaftsschuleNeue Anforderungen an Lehrerprofessionalitat

Problemaufriss

Lehrkréafte gelten als der zentrale Faktor bei der Umsetaamglischer Innov#onen (Terhart, Bennewitz & Ruwot

land, 2011, S. 9). Eine Reform, wie die Einfihrung der Gemeinschaftsschule, kann demnach nur gelingen, wenn die
Lehkrafte Gber die erforderlichen professionellen Kompetenzen und Qualifikationen verffigampetenztheo-

retischer Ansata)nd auseichend imere und auf3ere Ressourcen zur Verfigung stehen, um die damit verbundenen
Anforderungen diolgreich zu bedltigen(BelastungBeanspruchung&onzept) Bei der Bewaltigung immer kom-

plexer werdender Anfalerungen in Schule und ttrricht wird der Kmperation eine bedeutende Rolle zugeschrie-

ben (Schlg, 1998, S. 125ff.; Reusser at @013, S. 188) und sie gilt als wichtige Voraussetzung fir den Aufbau
beruflicher Kompetenzen sowie der Schuleitidung (Kelchtermans, 2006, S. 220; ¥glp. 4. Aus diesem Grund
wirdimBe ei c h deajischenPriessa onal it 4t* der Schwerpunkt auf dr
tenzen und Quiifikation, Anforderungen und Arbeitszeiten sowie Austauschkiooperation.

Methodisches Vorgehen

Im Rahmen dieser Studie wurden Daten durch qualitative Beobachtung von SetiWnterrichtssituationen an
zehn Gemeinschaftsschulen Uber fast zwei Schuljahre sowie Leitfadeninterviews mit ltehririf Schulleitun-
gen (N=60) der Beobachtungsschulen erhoben und analysiert. Deren Auswertung erfolgte mit diaimr&feider

qualitativen Inhaltsanalyse nach Mayring (2010). Fiir wenige Teilaspekte wurde auch atifatjyarDaten aus
Teilprojekt 2 zurtickgegriffen (védap. 13. Eine ausfuhrliche Darstellung der Metlem und Egelnisse findet sich
im Abschlussbericht des Gesamtprojekts. Zudem wird in der Dissertation der Erstautorin diesktsti8és der

Bereich der Anforderungen, Ressourcen und Belastungerefemtl bdeuchtet. Der vorliegende Kubericht ent-

halt eine Zusammenfassung der zentralen Befunde.

Ergebnisse

Anforderungen und Arbeitszeiten

Seit Einfihrung der Gemeinschaftsschule sehen sich die Lehrkrafte im Vergleich zu ihrer vorhéeegesitda-

tion einer komplexeren Anforderungsstruktur gegeniiber und berichten von héheren Arbeitszeitend dut By
gewonnen hat, im Vergleich zu vorher, insbesondere die konzeptionelle Arbeit und die Untemnittitddung. Die
individuellen Voraussetingen der Lernenden werden im Unterricht und bei der Leistoeigigeiung tendenziell
mehr bertcksichtigt. Die Doppelaufgabe, einen forderlichen Umgang mit der heterogenerdarSdhéit zu pfle

gen und dieSchulartGemeinschaftsschule weiterzuentwék (vgl. Trautmann & Wischer, 2013, S. 48), stellt die
Kollggien vor grol3e Herausforderungen. Aus Sicht der befragterpeesonen sind die Aufgaben gegeniber ihrer
bisherigen Téatigkeit nur unter erhéhtem und zusétzlichem Einsatz zu bewaéltigen. An Sighulen erhdhte sich
der Zeitaufwand fur Austausch und Kooperation, aber auch fir die Untevimtisreitung und Letsingseurtei-
lung,z.B.durch die Erstellung von differenziertem Material fir die ustdriedichen Leistungsniveaus, die sétri
liche und miindliche Rickmeldung zum L-emd Leistungsstand und die intensivere Betreuung und Beratung der
Schilerinnen und Schiiler. Viele Lehrkrafte wiinschen sich vor allem mehr zeitliche und personelle Ressourcen,
insbesondere im Bereich der Inldion, sowie mehr Planungssichegit. Die veréanderte Arbeit und Arbeitszeit der
Lehikrafte fuhrte an vielen Schulen zu einer Diskussioriloler, ob die herkdmmlichen Deputatsstundenmodelle
mit der Arbeit an den Gemeschaftschulen noch verelar sird. Aus diesen Grund diskutieren und erproben
einzelne Kollegien verdnderte und flexiblere Arbeitareitielle.
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Austausch und Kooperation

Die Lehrkréafte arbeiten seit Einflilhrung der Gemeinschaftsschule haufiger und intensiver zusammen (vgl. hierzu
auch Resser u.a., 2013, S. 372) und der Zeitaufwand fir Austausch und Kooperation ist im Vergleich zu vorher
deutlich gestiegen. Die Lehrerinnen und Lehrer kooperieren nun vernzeiin Klassenteams, in Faamd Jahy
gangs$eams, in themenspezifischen Arbggruppen, in Steuergruppen, in Schulentwicklungsteams und sBarGie
kollegium. Im Zuge der Implementierung der Gemeinschaftsschule nimmt auch die KooperatiomeninaBe
rufsgruppen zu (multiprofessionelle Teams). Auch der Elternkontakt wirdhgiter. Die Lehrkréafte &en savohl

Vorteile von Kooperationz;B.emotionale und fachliche Unterstiitzung, Entlastung, Abbau vosictarheit, Be
reicherung durch unterschiedliche Expertisen) als auch Nachreldee(hOhter Zeit und Arbeitsaufvand, langvie-

rigere Entscheidungsprozesse). Insgesamt nennen sie aber deutlich mehr Vorteile und viekifteetehen Ko-

peration als zentrale Ressource im Umgang mit ihren beruflichen Anforderungen. Aligevi¢brausetzung fir
produktive Koopeation sehen die befragten Lehrkrafte vor allem feste, im Deputafitdsichtigte Zeitfenster, die

Raum fur Absprachen und Zusammenarbeit, auch mit Sonderpadagoginnen uteialagogen bieten. Fur

zertral halten viele Lehrpersonen auch den Auflpmafessioneller Kommunikatiosgrukturen und eine klare Fih-

rung und Strukturierung durch die Schulleitung.

Kompetenzen und Qualifikation

An den Beobachtungsschulen fiihrte die Einfilhrung der Gemeinschaftsschule zu einem Reflexionsprozess. Die
Lehkréfte beschéaftigen sich seither intensiver mit ihrem professionellen Handeln und stellen Routinen infrage, die
von vielen bisher unhinterfragt blieben. In diesem Zusammenhang geréat auch die eigene Qualifikation in den Blick
und es erfolgt eine Auseinandersetzumit eigenen Starken und Schwéchen. Uber alle Schulen unduhedr

hinweg sehen die interviewten Lehrkrafte groRen Qualifikationsbedarf im Bereich der Beschulung vordéernen

mit sonderpadagogischem Foérderbedarf. Fir den Umgang mit Heterogenitat enisdicksictigung der Nieau

stufen in Unterrichtsgestaltung und Leistungsbeurteilung fuhlen sich die befragten Geeheaftschullehrkréafte
unterschiedlich kompetent. Es lassen sich gréfRere Unterschiede in Bezug auft&aeepeund Bereitschader
Lehkrafte zu Kooperation, Schulnd Unterrichtsentwicklung feststellen. Lehrgenen, die sich fir die Aufgaben

der Gemeinschaftsschule tendenziell gut ausgebildet fihlen, haben zumeist an viedareaxX-ortbildungen teil
genommen und befindn sich an Schulen, an denen sich die Lehrkrafteesyisch intern fortbilden, Kollegien

Uber professionelle Kooperationsstrukturen innerhalb der Schuligen und systmatisch mit anderen Schulen
kooperieren oder dort hospitieren. An solchen 8kn scheint auch die profes®nelle Reflexionskompetenz (Re-
flective Practitioner) der Lehrkrafte auRergewdhnlich ausgeprégt und es erfolgt eine bessere Nutzunderen un
schiedlichen Starken und Schwachen der einzelnen Lekektaé. durch eine dutelachte Zusammenstellung der
(multiprofessionellen) Teams.

Fazit

In der Gemeinschaftsschule stehen Lehrkréfte einer komplexeren Anforderungsstruktur gegenibestiBjeige
Bedeutung konzeptioneller Arbeit und die tendenziell starkere Berlcksichggler individuellen Vorasetzungen
der heterogener gewordenen Schillerschaft erfordert einen erhdhten zeitlichen Einsatz der Lehrkréaftevend er
terte Kompetenzen und Qualifikationen, insbesondere in den Bereichen Kooperation und Sefudeng, Um-
gang mit Heterogenitat sowie Inklusion. Lehrkréafte fihlen sich in der Tendenz vor allem dann gut fimdia-Ge
schaftschule qualifiziert, wenn sie an vielen ind externen Fortbildungen tgienommen haen und sich an
Schien befinden, die Ubegut entwickelte innere und &uliere Kooperationad Konmunikaionsstrukturen ver
fugen. An allen Beobachtungsschulen verstarkte die Einfuhrung der Geshaftsschule die Kooperationniar-
halb des Kollegiums und léste unterschiedliche Reflexiomd Entwicklungsrozesse aus (vdkap.4). Auch wenn
Austausch und Kooperation einzelne Nachteile bergen, so Uberwiegen aus Sicht der befragbemsbedn die
Vorteile und sie sehen Kooperation als wichtige Ressource im Umgang mit stesggeen leruflichen Arfiorde-
rungen in Schule und Unterricht. Der Grof3teil der befragten Lehrkrafte wiinscht sich insgesamt bessete Um
zungsbedingungerg.B.mehr zeitliche und personelle RessourcemvgnPlanungsicherheit, steht grunsitdich
aber hinterder Idee der Gemeinschaftsschule.
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Zur Bedeutung der Schulebene fir die Implementierung der Gemeinschaftsschule

Problemstellung

Eine umfassende Schulstrukturreform, wie die Einfihrung@Emneinschaftsschule, evoziert auf Schulebene eine
Rehe von Veranderungsprozessen. Der Umgang mit Veranderung zeigt slidralstrale und zudem atauerrde
Heraudorderung an die Einzelschule (Fullan, 1993). In dieser Teilstudie werden die ainGaneinschaftschu

len aus der Perspektive der Schulkultur beleuch®d$ Schulkultur werden sowohl die sabrglanisatasischen As
pekte als auch die gemeinsamen Ziele, Haltungen und Sichtweisen der Lehrkréafte definiert, dieshed#irtdie
Implementierung der Gemeinschaftsschule sind.

Forschungsstand

Im Hinblick auf Schulorganisation als Teilaspekt interessieren insbesondere Merkmale der Lehrerkooperation, die
als zentrale Instanz der Konzeptionierung und Ausgestaltung von Innovation zuisghess u.a. im Diskurs um

die Gestaltungorofessioneller Lerngemeinschaftéautlich wird (vgl. Hord, 1997; Bonsen & Rolff, 2006; Feldhoff,
2011) . Sie nehmen eine Briuckenfunktion ,zwispedoen i ndi
nemnd ,koll ektiven L er npendHermaaneKdniga20lb, Sdh8)rDisftargfae b e n e
gen hierzu werden mithilfe des Stufenmodells von Little (1990) operationalisiert. Litiescheidet vier Stien

mit zunehmender Komplexitét,evnetzung und Zielorientierung der Zusammenarbeit und Interdependenz der
Lehkréfte: Storytelling and Scanning for Ide@d9 wird als lose, informa@lund wenig urerrichtsbezogene Form

des Augtausches beschrieberAid and Assisstanc®) beinhaltet zdem gegenseitige Hilfestellungen und Rat
schlage. Beie Formen gelten als wenig innovationsforderharing(3) beschreibt uterschiedlich orgarsierte,

teils urverbindliche Formen des Austauschs von und Uber Materialien und Methalignt Work(4) stellt eine
sygematische Form der Zusammenarbeit mit hoher Interdependenz derkicéte dar. In der Innovatiorfer-

schung weden subjektive Sichtweisen von Lehrkréften alseardiche Einflusiaktoren auf den Irplementierungs

erfolg als idatifiziert. Zahlreiche Fechungbefunde verweisen darauf, dass die &harzung der Lehrkrafte be-
zuglich des beobachteten undveairteten Nutzens der Praktikabilitat sowie derBewertungvon Reformmafinah-

men entscheidend ist fur ihr §agement beder Implemetierung ¢.B.Altrichter & Wiesinger, 2004; Hameyer,

2014; Holtappels, 2014 u.a.m.). Aus diesen theoriebasierten Uberlegungen ergeben sich zur Identifizierung schul-
kultureller Merkmale die nachfolgenden Fragestellungen:

1. Wie wird dielmplementierung der Gemeinschaftssched@us schulorganisatorischer Perspektive betrachtet

an den Einzelschulen gestaltet?

2. Welche schulspezifischen subjektiven Sichtweisen, bezogen auf die Gemeinschaftsschule und deren Implemen-
tierung, werden bei debeteiligten Lehrkréften deutlich?

3. Welche Unterschiede, Gemeinsamkeiten und Zusammenhénge lassen sich auf dieser Basis fir die Schulen be-
schreiben?

Methodisches Vorgehen

Die Datengrundlage stellten primar 47 erzéhlgenerierende Interviews mit den Lébrkdar, auf welche zwei
voneinander abzugrenzende Verfahren der qualitativen Inhaltsanalyse angewandt wurden. Ergebnissegezur Fra

1 lag ein eher deduktives und deskriptives Kategoriensystem, entlang des Kooperationsmodells nach Little (1990),
zugrunde, welches um Kategorien zur Analyse &etwicklung und Umsetzung gemeinschaftsschulspezifischer
Koreepteerganzt wurdeSubjektive SichtweiseRokus deFrage 2 ergaben sich aus einendinktiven Cdierpro-

zess, wobei nun Bewertungen (der Inndeat Gemeinschaftsschule und ihres Implementieryggesses) statt
Beschrebungen ins Zentrum der Analyse gertickt wurden (vgl. Saldafia, 2009). Angéeésse beider Kagori-
ensysteme wurden mittels einer theoriegeleiteten Typisierung (vdllek& Kluge, 2010) zur differenzierten-Be
schrebungen verschiedener Schulkulturen zusammengefihrt (Frage 3). Die Typeighérfolgte anhand markant
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unterschiedlicher Auspragungen spezifischer Merkmale in den Ergebnissen des Kategoriensystemsnsghé-war
sordere einer grofitmoglichen internen Homogenitat in den einzelnereBben verpflichtet.

Ergebnisse

Die Ergebnisse zu Forschungsfrage 1 werden in der nachfolgenden Tatzetiestellt. Diese enthalt zwei zentrale
Ekkenntisse: Zum einenid Beschreibung dreier Typen aus der Merkmalskombinatioredévicklungsowie der
Ralisierunggemeinschaftsschulspezifischer Konzepte. Zum anderen die, in den Schulen des jeweiligeadfy
tretenden Kooperationsformen nach Little (1990).

Entwicklung gemeinsamer GM$pezifischer Konzepte
Gemeiname Umsetzung GMSpezifischer

. ‘ Es wurden gemeinsame, Es wurden keine oder nur partiell
Konzepte fir den Kernfachunterricht verbindliche Konzepte verbindliche Konzepte
entwickelt entwickelt
Konzepte werden von den Lehrkréaften Typ A
einheitlich umgesetzt Schulen mit Kooperationsstufe ¢
- Joint Work
(2 GMS)
Konzepte werden nicht oder nicht von aller Typ B Typ C
Lehrkraften umgesetzt Schulen mit Kooperationsstufe ! Schulen mit Kooperationsstufe 1 + 2
- Sharing - Stowytelling and Scanning for Ideas
(4 GMS) - Aid and Assistance
(3GMS)

Tab. 41: Kreuztabellierung zu den erfassten Merkmalkonstellationen der Schulorganisation der untersuchtensgbaiftin
schulenln Klammern findet sich die Anzahl zugeordneter Schulen.

Die Gemeinschaftsschulen unterscheiden sich also im Umfang gemeinsamer Konzepte auf der Schulebene, aber
eben auch darin, inwiefern diese von allen Beteiligten umgesetzt werden. Eine gemeinsanmewhgs®n Kon

zepen ist hier nicht als dogmatisches Abarbeiten festgelegter Regeln zu verstehen, sondern bertcksichtigt stets
ein adaptives padagogisches Handeln der Lehrkraétde Gemeinschaftsschule lasst sich neben einesediky-

pen auch einer Kaperationsstufe zuordnenTyp A und Typ B sind in ihren Kooperationsstruktureniger in der
formalen Gestaltung der Arbeitsgruppen zu unterscheiden, denn in beiden Schultypen besteht daleakigrer
Gremien und Entwicklungsteams. Die Ebene st Work wird im Typ B jedoch nicht erreicht, da es den Teams

an Vernetzung oder Zielorientierung fehlt, nur ein Teil des Kollegiums in dcEnohggprozesse involviert ist

oder eine hohe Zieldiversitat einen Konsens verhindert. So entwickelteeiite werden mamgels Akzeptanz oder
Praktikabilitat furalle Beteiligten in der Praxis nicht einheitlich umgesetzt. In Schulen desCTfipden sich nur

wenig festinstallierte Arbeitsgruppen. Teamarbeit findet eher fioiimellen Zsanmenschliisen einzelner Lehr-

kréfte statt. Fur alle Féalle bestéatigt sich die oben dargestellte Kortibmawischen Kareptrealisierung und Ko-
operationsform. So weisen bsp®&chulen mit einer komplexen &perationsstruktur der Stufe 4 (Joint Work) auch
konsensell entwickelte und erprobte Konzepte fiir den Kernfanterricht auf, die von allen Lekréften umge-

setzt werden (Typ A). Zahlreich auftretende Verbindungesatidrei Typen mit Ergebnissen aus Forschungsfrage

2 (zu subjektiven Sichtweisen) ermdglicten die Typebeschreibung zu verfeinern, auf&ammenhange zu ver-
weisen und Hinweise fur Steuerungswissen zu idieidren (vgl. Kapiteébchulkulturin Bohl & Wacker, 2016). In

der Zusammenfuhrung der Ergebnisse wird deutlich, dass in den Schiiéeard# Arspriche an Unterstitzungs-
maflnahmen und Steuerungshandeln vorliegen. Wahrend beispielsweise Schulen des Typs C einen Unterstitzungs-
bedarf beim grundlegenden Aufbau biker professioneller Kooperationsstrukturen audisen, fordern die Ak-

teure des Typs A zur Festigung eigener 2amte nachdricklich Kaenlidierungszeittdume und Stabilitat in den
Rahmenbedingungen ein.
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Ergebnisse quantitativer und qualitativer Untersuchungen zur Qualitat unterrichtlicher
Prozesse an ausgewahlten Gemeinschaftsschulen

Einflhrung und Forschungsstand

Zum Schuljahr 2012/2013 wurde die Gemeinschaftsschule in Batigtiemberg als neue und eégzendeSchul-

art eingefihrt. Erstmals wurden in diesem Zusammenhang dezidierte Gesetzesvorgaben das Unterrichtsskript be-
treffend gemacht, indem in 88a SchG das individuelle und kooperative Lernen als unterrichtliche Praktiken an Ge-
meinschaftsschulen festgehrieben wurden. Die Gemeinschaftsschulen haben folglich spezifische Konzeptionen
entwickelt, um dieser Forderung nachzukommen und ihrer heterogenen Schiilerschaft zu bestméglichen Leistun-
gen zu verhelfen.

Befunde der empirischen Schuhd Unterrichtsfoschung haben Evidenz dafir geliefert, dass der Unterrichtsqua-
litat eine bedeutsame Rolle mit Blick auf die erzielten Schillerleistungen zukommt (Hattie, 2009; Helmke, 2012;
Klieme, 2006; Lipowsky, 2006). Bedenkenswert ist dabei, dass Unterrichtsquadtitaicsicauf der Oberflachen

bzw. Sichtstruktur, sondern auf tiefenstruktureller Ebene (Kunter & Voss, 2011) entscheidet. Damit ist ein Unter-
richt erst dann erfolgreich, wenn dieser fir die notwendige Tiefenverarbeitung bei den Lernenden sorgt und deren
nachhaltigen und konzeptuellen Wissenserwerb ermdglicht. Aus diesem Grund kam der Untersuchung der Unter-
richtsqualitét ein besonderer Stellenwert innerhalb des Teilprojektes zu.

Wie Klieme et al. (2001) zeigen konnten, sind innerhalb der Vielzahl releddmignrichtsqualitaétsmerkmale (vgl.
Helmke, 2006; Meyer, 2004; Bromme & Rheinberg, 2006; Lipowsky, 2007; Brophy, 2000; Walberg & Pain, 2000)
drei Grunddimensionen von besonderer Bedeutung: eine klar strukturierte und stérungspraventive Klassenfiih-
rung, kogitive Aktivierung sowie ein unterstiitzendes, motivierendes und autonomieférderndes Unterrichtsklima.
Diese Grunddimensionen sind nicht voneinander unabhangig, sondern bauen aufeinander auf (Oser & Baeriswyl,
2001, Pietsch, 2013), wobeanalog zu Befundeder internationalen Forschung.B.Ferguson & Danielson, 2014,

S. 131} der effektiven Klassenfiihrung in der Pradiktion von Leistungszuwéachsen ein besonderer Stellenwert zu-
kommt.

Um das Zusammenspiel der Merkmale, ihre wechselseitigen Abhéngigkedadierarchien auf der Tiefenstruk-

tur empirisch genauer zu fassen, wurde von Pietsch (2008) (unter Zuhilfenahme von Schulevaluationsdaten) ein
metrisches, eindimensionales Modell der Unterrichtsqualitéat entwickelt (siehe auch Pietsch, 2010; Mller, Pietsch
& Bos, 2011), welches es erlaubt, die Qualitat von Unterricht in kriterial definierte Stufen zu unterteilen, die kumu-
lativ-hierarchisch aufeinander aufbauen. Stufe 1 dieses Modells stellt die unterste Qualitatsstufe dar, auf der die
Erarbeitung einer padagischen Grundstrukturz(B.Etablierung von Regeln) und die Entwicklung eines lernfér-
derlichen Unterrichtsklimas im Vordergrund stehen. Im Bereich der Stufe 2 des Kontinuums gelingt es dariiber
hinaus, die Klassen effizient zu flhren, die Lernzeit zu égrtam und Methoden variierend im Unterrichtsgesche-

hen einzusetzen. Die Orientierung an den Bedarfen der Schilerinnen und Schiiler, deren vielféltige Motivierung,
die Forderung von selbststandigem, aktivem und nachhaltigem Lernen durch die Bereitstellufrqwsier und
Mitbestimmungsmadglichkeiten, sind Merkmale der Stufe 3. Stufe 4, die hdchste Stufe, setzt (wie Stufe 2 und 3) alle
Qualitatsmerkmale der vorherigen Stufen voraus. Lehrkréfte, die auf dieser Stufe 4 arbeiten, sind in der Lage, bin-
nendifferenzert und individualisiert zu unterrichten und ihre Lernenden wirkungsd kompetenzorientiert zu
fordern.

Forschungsinteresse

Zur Untersuchung der Unterrichtsqualitat an ausgewahlten Gemeinschaftsschulen inBéidte@mberg wird im
Rahmen der Wissenscttiichen Begleitforschung auf das zuvor beschriebene eindimensionale Modell rekurriert.
Folgende Forschungsfragen sollen dabei beantwortet werden:
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1. Wie ist die Unterrichtsqualitat in der Metrik der Referenzstichprobe verteilt?

2.Welche Varianzanteile der beobachteten Unterrichtsqualitat lassen sich auf Ebene der Zeit, der Lehrerinnen und
Lehrer sowie der Schule lokalisieren?

Methode

Die Unterrichtsqualitéat wurde durch Beobachterratings von geschulten Begleitforscherinnen abrdén £ aus-
gewahlten Gemeinschaftsschulen der ersten Tranche quantitativ erfasder Stichprobe befinden sich jeweils

zwei Lerngruppen des ersten hochwachsenden Jahrgangs der zehn untersuchten Gemeinschaftsschulen (d.h. 20
Lerngruppen). Gegenstand dé&ingsschnittlichen Untersuchung (flinf Beobachtungszeitpunkt&tiwar der

Deutsch, Englischund Mathematikunterricht der Jahrgangsstufe 6 (spéater fortgefuhrt als Jahrgangsstufe 7). Ab-
hangig von der jeweiligen Konzeption der Einzelschulen wurden prda€arzwischen-2 Unterrichtssequenzen

pro Erhebungszeitraum beobachtet, sodass 349 Unterrichtsbeobachtungen die Grundlage fiir die fagen-

den Analysen darstellefs liegen Einzalnd Doppelbeobachtungen vor.

Zur Erfassung der Unterrichtsquatits latentes Merkmal wurde in der vorliegenden Untersuchung auf ein stan-
dardisiertes Beobachtungsinstrument (Pietsch, 2010; Leist et al., 2010) zurlickgegriffen, welches 30 zumeist hoch-
inferente Items enthalt, die nach 4@indtiger Beobachtungszeit gerdte wur den ( Ant wort kategor
zu®“, ,trifft eher nicht zu"“, ,trifft eher zu“, Ui ff
gen Kriterienkatalogen zur Unterrichtsqualitat und bilden diese differenziert ab (Strallg; P@€tsch, 2010, S.

128).

Um das Ausmalfd an Urteilsfehlefidoyt, 2000; Praetorius, Pauli, Reusser, Rakoczy, & Klieme, i20Rghmen
solcher Ratings kontrollieren zu kénnen, kam ein sog. MultifaceRaschModell (MFRM) zum Einsatz, welches
Verzerrungen durch unterschiedliche@&ige/Milde der Raterinnen kontrollierendgl. Eckes, 201%pwie zugleich

die Bewertungstreue der Raterinnen (Intraraterkonsistenz) Uberprifen k@mmacre, 2015)Dazu wurden zu-
nachst alle Parameter eines Par@editModells(vgl. Masters, 1982jit einer (Items) bzw. zwei Facetten (Items,
Rater) mithilfe der Software ConQu&sVu, Adams, Wilson, & Australian Council for Educational Research, 2007)
frei geschéatzt (Model 0 und Model 1). Model 1 wurde einerseits zur Prifung derRateigeparameter und deren
Bewertungstreug(anhand sog. MeasquareFit-Statistiken (vgl. Smith, Schumacker, & Bush, 1988)endet,

diente andererseits auch zur Schatgwon SeparationsstatistikdMyford & Wolfe, 2003, 2004)ls Gutekriterien

der Messung auf beiden Facetten. Aus Modell 0 wurden Itemschwierigkeisieter als Pradiktoren der
Iltemschwierigkeitsparameter in der Referenzstichprobe in einer einfachearéneRegression herangezogen, um

so Aussagen fur die Zulassigkeit des finalen Modells zu erhalten, in welchem die Unterrichtsqualitat anhand der
Strengeparameter aus Model 1 und der Itemschwierigkeitsparameter aus einer Referenzstichprobe (9840 Be-
obachtungeinheiten in 114 Sekundarschulen der Hamburger Schulinspektion im Zeitraur2@0®)/geschatzt
wurden (WLESchatzung, Warm, 1989).

Ergebnisse

Die in Modell 0 ermittelten Itemschwierigkeitsparameter zeigen in einer einfachen linearen Regression ein stan-
dardisiertes Regressionsgewicht vor .85 bei einem Determinationskoeffizienten Vg .72. DiMean-Square
FitStatistiken fur die Raterfacette liegen in Modell 1 (mit einer Ausnahme) alle in dem von L{2a62
vorgeschlagenen Bereich. Dies spricht dafir, dass die Anwendung des Instruments auf die ausgewahlten
Unterrichtssequenzen an Gemeinschaftsschulen unproblematisch ist und die Bdadsu Unterrichtsqualitéat

durch die Raterinnen in hinreichender psychometrischer Qualitat gelingt (siehe ausfiihrlicher Pnogittiizohl

& Wacker, 2015

Unter der Annahme vergleichbarer Mittelwerte der Raterstrenge in der Refetamt Anwendungsstigirobe,

kann die so ermittelte Unterrichtsqualitat den oben beschriebenen Stufen zugeordnet und damit ein erster Uber-
blick Uber die Verteilung der Unterrichtsqualitét in den untersuchten Lerngruppen gewonnen webleidung

5.1 zeigt den prozentualen Ariteder beobachteten Unterrichtssequenzen auf den vier Qualitatsstufen im Ver-
gleich zur Referenzstichprobe.
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Vorliegende  Referenz
Stichprobe stichprobe

Stufe 4 Dlﬁeren2|erep, Sphulgr wirkungs. 15,2 18,9

kompetenzorientiert férdern
Stufe 3 Sghuler motivieren, aj(tlyes Lernen und 484 417
Wissenstransfer ermdglichen
Stufe 2 Klassen effizient filhren und Methoden variieren 26,1 30,6
Stufe 1 Lernklima und padagogische Strukturen sichern 10,0 8,9

Abb. 51: Prozentuale Anteile déreobachteten Unterrichtsqualitat auf den Qualitatsstufen im Vergleich zur Referenzstichprobe

Die Ergebnisse zeigen eine hohe Ahnlichkeit der Verteilung in der vorliegenden Stichprobe und der Referenzstich-
probe. Insbesondere auf den mittleren Stufen 2 undir®d die Anteile nahezu identisch ausgepragt (74,5 % und
72,3 %). Dabei liegen in der vorliegenden Stichprobe ca. 2/3 der Unterrichtssequenzen auf der dritten (und damit
hoheren) Qualitatsstufe. Auf den Stufen 1 und 4 kommt es zwar zu leicht unginstgyemamtualen Anteilen im
Vergleich zur Referenzstichprobe, doch sind digskt substantiell. Eine detailliertere Auskunft tiber die Lokalisa-

tion der Varianz in der Unteghtsqualitat bietet Abbildung.2., in derin jedem Teilschaubild die Ergebnisse de

Unterrichtskeobachtungen zweier Lerngruppensammengefassind

UB zweier LG UB zweier LG UB zweier LG UB zweier LG
an Schule A an Schule B an Schule D an Schule E

UB zweier LG
an Schule F

1_¢. P : . $ ?
OF?‘:%'LSE:rF %1 g -

~TH

UB zweier LG UB zweier LG UB zweier LG UB zweier LG
an Schule G an Schule H an Schule | an Schule K

Unterrichtsqualitét

UB zweier LG
an Schule L

Stufe

A

-

Stufe 4

Stufe 3

Stufe 2

Stufe 1

Abb.5.2: Erreichte Unterrichtsqualitéat nach Lehrkréafteafgeschliissel{UB = Unterrichtsbeobachtungeln¢s = Lerngruppen)
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Die inAbbildungb.2 erkennbaren Teilschaubilder gliedern die erreichte Unterrichtsqualitéat nach den untersuchten
Einzelschulen auf. Auf der Ordinate ist jeweils die Unterrichtsqudiitétog. logits) dargesteltauf der Abszisse

steht jede Zabhl fiir eine beobachtete Lehrkraft (zwischen sieben und zehn Lehrkréfte). Anhand der Teilschaubilder
fur die Schulen E und H soll die Grafik beispielhaft erlautert werden: Im Vergleich diesem Behaubilder fallt
zunéchst auf, dass an Schule E sieben und an Schule H neun Lehrkrafte beobachtet wurden. Die unterlegten
Boxplots fassen dabei diejenigen Unterrichtssequenzen fir eine Lehrkraft zusammen, die Uber die verschiedenen
Messzeitpunkte hineg zustande kamen. Die einzelnen Beobachtungen sind (zur Vermeidung von Uberlagerung
leicht gestreut) durch Punkte bzw. anderweitige Symbole (siehe Legende) dargestellt. Innerhalb der Boxplots lassen
sich Mediane (d.h. zentrale Tendenz, erkennbar als vemduger breiter Strich) und Quartile (d.h. geordnete Viertel

der geordneten Datenreihen) erkennen. Sie ermdglichen einen Vergleich der Lehrkrafte untereinander und zeigen
zugleich ein MaR der Streuung auf. An Schule E weist Lehrkraft 1 somit eine etwa®8&euung auf als Lehr-

kraft 6 und ist damit weniger stabil in ihrer Performanz, doch liegt der Median beider Lehrkrafte auf Stufe 3, wes-
wegen deskriptiv von einer ahnlichen durchschnittlichen Unterrichtsqualitét beider Lehrkrafte ausgegangen wer-
den kam. Im Vergleich aller an Schulen E und H unterrichtenden Lehrkrafte wird anhand der Mediane deskriptiv
erkennbar, dass die gemessene Unterrichtsqualitat in den Lerngruppen der Schule E deutlich enger beieinander
liegt und auch héher ausgepragt ist (allef &ufe 3) als in den Lerngruppen an Schule H (auf verschiedenen und
auch unteren Stufen). Allerdings lassen sich aufgrund der deskriptiv deutlich sichtbaren Unterschiede zwischen den
Lehrkraften einer Schule kaum schulspezifische Unterrichtsqualitadtsmiilsez die zehn Schulen hinweg ausma-

chen, da nur wenige Lehrkréfte je Schule beobachtet wurden. Dies bestatigen auch die Intraklassenkorrelationen
(ICC(1), vgl. Hox, 2010), welche quantitativ Auskunft Uber die Varianzanteile geben, die auf den Ebenrafh Lehrk
bzw. Schule zu lokalisieren sind. Die Berechnungen weisen der Ebene der Lehrkraft mit einem Wert von ICC(1) =
.495 (95% Konfidenzintervall [.385, .601]) deutlich grol3ere Bedeutung zu als der Ebene der Schule. So macht die
Ebene der Lehrkraft etwa didélfte der Gesamtvarianz aus. Die Intraklassenkorrelation fur die Ebene der Schule
liegt mit ICC(1) = .086 (95% Konfidenzintervall [.024, .263]) hingegen deutlich darunter, wobei die geringe Stich-
probengréRRe auf Schulebene limitierend zu beriicksichtigeMNisnmt man eine dreigliedrige Datenhierarchie mit

den Ebenen Zeit, Lehrkrafte und Schule an und lokalisiert die Varianzanteile auf allen drei Ebenen simultan, entfal-
len 48,5% Prozent der Gesamtvarianz in der beobachteten Unterrichtsqualitat auf die dgydrehrkréafte sowie

1,1 % auf die Ebene der Schulen.

Fazit

Die Ergebnisse der zuvor beschriebenen Analysen sprechen stark fiir die Ubertragbarkeit des eingesetzten Unter-
richtsbeobachtungsstruments auf die in der Stichprobe befindlichen Unterrichtssequenzen und fiir eine vernach-
lassigbare Verzerrung durch Beobachterfehler. Im Rahmen dieses Kurzberichtes kdnnen zwei wesentliche Befunde
zur Unterrichtsqualitéat an den untersuchten Gemeinstssthulen berichtet werden:

1. Im Rahmen der Analysen zeigte sich, dass die Verteilung der Unterrichtsqualitat im Sample mit der Referenz-
stichprobe vergleichbar ist. Insgesamt befinden sich 74,5% der untersuchten UnterrichtssequenzenQuaélien
tatsstufen 2 und 3, wobei 2/3 jener Sequenzen auf der dritten Qualitatsstufe anzusiedeln sind. Der Anteil an Un-
terrichtssequenzen, die sich auf der untersten Stufe befinden (Stufe 1), liegt mit 10 % indes leicht Gber dem Anteil
der Referenzstichprob@er Anteil an Unterrichtssequenzen, welche die hdchste Qualitatsstufe erreichen, fallt mit
15,2 % etwas geringer aus als in der Referenzstichprobe. Die Unterschiede sind jedoch nicht substanziell.

2. Es wird deutlich, dass sich innerhalb der beobachtébeterrichtssequenzen klare Unterschiede in der erreich-

ten Unterrichtsqualitat feststellen lassen. Intraklassenkorrelationskoeffizienten weisen darauf hin, dass die Unter-
richtsqualitat kaum durch die Zugehdérigkeit zu einer Einzelschule pradizierbar widkreon weiten Teilen (ca.

50% der Gesamtvarianz) durch die in den Schulen téatigen Lehrkréafte bedingt ist, also von deren Kompetenz abhén-
gig ist. Betrachtet man die Variation der Unterrichtsqualitat innerhalb der Lehrkréafte, so zeigt sich diese erwar-
tungskonform niedrig: Lehrkréfte sind auch Giber mehrere Messzeitpunkte hinweg recht stabil in ihrer Performanz.
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Die Ergebnisse zeigen auRerdem, dass sich selbst bei einer identischen Oberflachenstrukturz(Biarsi€e-
meinschaftsschulen durch eine schulgffische individualisierende Unterrichtskonzeption begriindet ist), deutli-
che Unterschiede in der Unterrichtsqualitdt ausmachen lassen. Kompetenten Lehrkraften gelingt es, auf einer
schulspezifischen Oberflache mithilfe entsprechender methodisdaktische Malinahmen sowie Uber Maf3nah-

men der Klassenfiihrung qualitatsvolle und nachhaltige Lernprozesse auf tiefenstruktureller Ebene zu initiieren.
Beipielsweise vermeiden sie eine Uberforderung der Schilerinnen und Schiiler durch unterschiedlich gewéhrte
Freirdune im Rahmen des selbststandigen Lernens und sorgen durch stérungspraventives Handeln fiir eine hohe
aktive Lernzeit, fur eine intensive Auseinandersetzung mit den Lerngegenstanden sowie fir ein Aufrechterhalten
der Lernmotivation. Bei weniger kompetentenhikraften ist trotz gleicher Oberflachenstruktur indesR.auf-

grund fehlender Klassenfiihrung) eine geringere Unterrichtsqualitat zu erkennen, weswegen die notwendige Tie-
fenverarbeitung auf Schilerseite beeintrachtigt wird.
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Timo Leuders und Frank Fder
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Differenzierungsvermogen und kognitive Aktivierung

Problemaufriss

Die Analyse der Unterrichtsqualitat an den untersuchten Gemeinschaftsschulen bedarf einer fachdidaktischen Per
spekive, um der Spezifitdt des heens und Lernens im Fachunterricht gerecht zu werden. Als Kerndaten fiir den
Mathematikunterricht wurden hierfir im Unterricht eingesetzte Aufgaben ausgewahlt. Sie dienen alstdnelika

fur zwei besonders relevante Dimensionen: Pasential dekognitiven Aktivierungm Mathematikunterricht und

das durch die Aufgaben moglichéal? der Differenzierunguntersucht wurde in neun Legnuppen von sieben
Geameinschaftschulen, inwieweit diese sich hinsichtlich der Qualitat der Aufgaben sictheiden undb sich ge

wisse Profile identifizieren lassen.

Forschungsstand

Aufgaben sind zentrale Trager von Léfrnsituationen und spezifizieren Leistungsanforderungen imuraeh

richt (Bromme et al., 190; Neubrand, 2002; Leuders 2015ie miissen als Teiner AngebotdNutzungsStruktur
angesehen werden, d.h. es ist zu unterscheiden zwischen der Aufgabe und der sich aufgrund der Aufigdibe ent
tenden Aktivitat (Christiansen & Walter, 1986) und damit auch zwischen intendierter und tatsaciNigtzemg.
Viefach empirisch bestéatigt ist die Tendenz, dass Lehrkrafte das Potenzial von Aufgaben durch ihméchtlinter
chen Einsatz nicht ausschépfen, indem zR.die Komplexitat reduzieren (Hiebert et al. 2003, S. 98ff). In den
wenigen systemasichen Uberblicksstudien zur Aufgabenqualitét im deutschen Mathematikunterricht (Jordan et
al., 2006;Rauin & Maier, 2007) zeigt sich, dass der weit Uberwiegende Teil der Aufgaben keine oder kaum Merk
male kognitiver Aktivierung tragt und von geschlosser@rmmat ist. Das Differenzierungsvermégen ist eingeKa

gorie der Aufgabenqualitét, welche erfasst, in welcher Weise und in welchem Grad eine Aufgaben eirduétidivi
unterschiedlichen Bearbeitungsweise Rechnung tragt (Blchter & Leuders, 2005;4,20iB). Insbesondere fur

den Mathematikunterricht wurden unterschiedliche Typen von differenzierenden Aufgabevikdett und inple-
mertiert (paralle}, stufen und selbstdifferenzierend, vgl. Prediger & Leuders, 2016). Bei difbetnzierenden
Aufgaben arbeiten Lernende durchgehend an denselben Fragen und wéahlen Umfang und Tiefe der Bearbeitung
selbst. Die empirische Untersuchung der Wirksamkeit solcher Aufgabentypen steht nocHaarg @iB.Prediger

& Scherres, 2013).

Methodisches Vorgehen

Fur die Vergleichbarkeit wurde an allen Schulen das
und Subtraktion wvon Br 0chen“N=3B3 AafgabemPieswunden &on @en behrw . 7)
kraften grofdtenteils aus bestehendeehrwerken entnommen, zum geringeren Teil selbst entwickelt und zum
tiberwiegenden Teil fur die individuelle Erarbeitung oder Ubung eingesetzt. Um eine systematischere Ubersicht zu
gewinnen, wurden die Agiben von zwei Personen im Konsens eingeschatzhaok dem Differenzierungsgrad,

dem Grad der Génheit, sowie dem Grad der kognitiven Aktivierung kategorisiert. Eine zusétzliche Studie zur Uber-
prufung der Inerraterreliabilitat ist geplant.

Ergebnisse

Die Schulen arbeiten in der Regel mit drei Miv&ufen. Hinsichtlich der Verteilung des rechnerischen jlex?
tatsgrades (S1 bis S5) zeigerhsierschiedene Profiledpb.6.1): Schulen, die Giberwiegend Aufgaben aufinig
stem Niveau anbieten (4, 5), Schulen mit einer breiteren Verteilurity 81,8, 9) und eine Schule mit einem Schwer
punkt bei hoheren Anforderungen (7). Inwiefern diese Verteildag Leistungsprofil der jewéden Schilerschaft
entspricht, lasst sich im Rahmen unserer Studie nicht feststellen.
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Schulen gelingt es, paraliigfferenzierte Angebote vor allem durch Verénderung der rechnerischen Komplexitat zu
gestalten. Damit schopfen sie aber die Mdglichkeiten der Differenzierung nicht aus, moglicherweise w&den
starkere Schiiler nicht durch hdhere kognitive Aktivitatater Problemlésen geférdert, sondern nur mit kplex

eren Rechnungen ,beschaftigt®
100% S5
mS4
50% s3
mS2
0% mSl

1234567829

Abb.6.1: Rechnerische Komplexitat: Anteil der Aufgaben auf finf StufeB%$h Lerngruppe-2

Als Indikatoren fir kognitive Aktivierung (Krauss et al., 20@4iders & Holzapfel, 2011) wurden Aufgabenele-
mente gewertet, die zu Exploration, zur Reflexion oder zu kreativen Tatigkeiten anregen sogdeefudie zu
inhaltlichen Vorstellungen oder zur Anwendung prozessbezogener Kompetenzen auffordern. DiiOffarde
anhand der Mdglichkeit multipler Losungswege oder Ergebnisse festgestellt. Bei fiedefungdereichen der
Aufgaben wurden Aufgaben mit begrifflichen oder rechnerischen Modellierungen von solchen mit reirstdemn
Anforderungen untersdeden (Jordan et al., 2006).

100% === kognitive Aktivierung
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Offenheit

rechnerische/
begriffliche
Madellierung
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Abb.6.2: Weitere Aufgabenmerkmale: Anteile von Aufgaben in den Lerngrup®en 1

Es ergeben sich spezifische Profile bei denen sich Unterschiede zwischen den Lerngruppen zeigeng2yl. Abb.

A

A

Typ A (1, 3, 6, 8): Aufgaberitraher niedrigem Komplexitatsgrad und mittlerem oder geringem Maf3 an kog-
nitiver Aktivierung und rechnerischer Modellierung.

Typ B (2, 5, 7, 9): Aufgaben mit niedrigem Komplexitatsgrad (S38 %d) oder mittlerer Komplexitat (S3, s.

Abb. 1), Uberwiegendgeschlossenem Charakter (8B00 %) und Uberwiegend technischen Anforderungen

(Gber 82 %).

Typ C (4): Trotz eines sehr hohen Anteils einfacherer Aufgaben (S1+S2 > 90%) wird hier ein vergleichsweise
hoher Anteil kognitiv aktivierender Aufgaben angeboten.

Insgesamt ist eine nicht zufriedenstellende Dominanz geschlossener, technischer Aufgaben und Aufgaben mit
kleinschrittiger Bearbeitung und geringer kognitiver Aktivierung festzustellen. Das kann im Zusammenhang mit der
Daominanz individueller, durch Arbasblatter organisierter Lernformen stehen: Alle untersuchten Schulen folgen
dem Prinzip der vollstdndigen methodischen Individualisierung. Es fehlen daher auch weitgeherdiffetst

zierende Aufgabenformen, die das gemeinsame Lernen ermdglichen (Leuders & Prediger, 2016). Die Befunde von
Jordan et al. (2006) zeigen allerdings, dass die beschriebenen Tendenzen im Mathematikuiatésri8bhularen
festzustellen sind. Die vorgefundenekis des Zusammenstellens von Einzelaufgaben asshiedenen Lehver-

ken geht zudem eher zu Lasten von kohéarenten Lernangeboten, in deBanf Dastellungen oder Wisenspei-

cher der Vorjahre zurtckgegriffen wird. Das Einbeziehen von weitererei@gchaftschulen, die anderen Dé
renzierungsstrategien folgen, kann hier weitere Aufschliisse geben.
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Manuela Heskaind Anja Ballis
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Individualisierte Aufgabensets des Literaturunterrichts der Sekundarstufe |

Problemstellung

Die bildungspalischen Vorgaben erfordern von Gemeinschaftsschdgre konzeptionelle Neuausrichtung des
Unterrichts im Sinne eines konstruktiven Umgangs mit Heterogenitat durch eine systematische Individualisierung
des Unterrichts und e Forderung selbstgesteuerter Lernprozed3ie. vorliegende Untersuchung fokussierte dies-
beziglich aus der Perspektive der Fachdidaktik Deutsch den Umgang mit literarischen Texten im Kontext der Selbst-
steuerung von Lernprozessadim ein vertiefendes lita@risches Textverstehen zu ermdglichen, werden an Gemein-
schaftsschulerdifferenzielle Lernarrangementsit Aufgabensetkreiert, innerhalb derer d¢ Schilerinnen und
Schuletiterarische Texte erschlief3en und reflektieréwufgabensets beinhalten die jeviigen literarischen Texte,
lesebegleitende Aufgaben und Arbeitsplane, die den Umgang mit der Litdragiieiten Aufgabensets werden

formal auf veischiedenen Kompetenzstuidn den Unterricht eingebracht, di@) einheitliche Leh und Lernme-

dien und(2) eine einheitliche Quantitat und Qualitat von AufgalzersweisenDie vorliegende Studierendet sich
einerAnalyse solcher schriftlichen Aufgabensets zu, im speziellen der Analyse von schriftlichen Lernangeboten zum
literarischen Textverstehen in deel@indarstufe I.

Forschungsstand

Lautden ausgewiesenen Bildungsstandards (KMK, 2003, S.13/14) fir die Sekundashef@rnnerhalb der Do-
manelLesen mit Texten und Medieamgehervielfaltige Teilkompetenzearworben werden, untiterarische Texte

zu eschlieBen und zu verstehemi t dem Zi el , einen ,Bezug von Literatur
l'ichen®“ &fdepbne20l16, S. 10) . I m Kern sollen Schilerin
herrschen*, . St rtaetheegni ekne nznuenm Luensde vaenrvse ndenhdsowteenTek

2003). Dabei stellen literarische Texte auf Grimdr systematischeindirektheitund ihrer systematischekllehr-
deutigkeit (Polyvalenijesondere Anforderungen an die Leser (Zabka, 2@d&kich von Leistungsanforderungen
zum Verstandnis voBachtexterbzw. nichtlinearer Texteunterscheiden(Artelt & Schlagmuller, 2004; Schnotz &
Dutke, 2004)Literarische Texte erfordern esxplizite Informationen zu erkennen und implizite Informagon
durch Deutungen des expliziten Informationsgekbali erschliel3enDie sich dabei entwickelndenantalen Mo-

delle benétigen eine Prifung, Relativierung und ggf. Modifikation im Sinne éinschlusskommunikatiorua.
Rosebrock & Nix, 2014piesbezlglich sollten die Aufgabensets differenzielle anschlusskommunikative Elemente
erkennen lassen, die in individualisierter Form zum Einsatz kommen.

Basierend auf den Erkenntnissen der Lese(sozialisations)forschung (Artelt et al, 2007; Hurrgb@pnyurde

eine Vielzahl lesaund literaturdidaktiktischer Konzepte entwickelt. Sie fokussieren das Erschlielen und Reflektie-
ren von (literarischen) Texten, um (literarisches) Lesen ergiebig zu gestalten (Li&dactameider, 201;1Phillip &
Schilcher 212; Leubne® Saupe, 2016). Daraus ableitend sollten Aufgabensets der Sekundarstufe |, die literari-
sches Lesen als selbstgesteuerten Prozess gestalten wolleryneldéeraturdidaktische Prinzipien gleichermafen
beriicksichtigen. Sie sollten (1) ausheind individuelle und kooperative Mdglichkeiten des Umgangs mit literari-
schen Texten ausweisen, (2) neues Textwissen in individualisierter Form auf vielfaltige Weise erschlie3en und wi-
dergespiegeln und dabei (3) verschiedene Lesekompetenzen berlcksichtiggrd) Textwissen/Abtraktionsleis-
tungen mit differenziell komplexen Leistungen unterschiedlicher Art verknupfen, ohne die Prioritat des Textverste-
hens bzw. die Zielsetzung lesebegleitender Aufgaben zu vernachlassigen.

Kooperative Formen des Umgangs rtéririschen Texten lassen sich in den Sozialformen identifizieren, innerhalb
derer Aufgaben bearbeitet werden (Saalfrank, 2012).

Aus literaturdidaktischer Perspektive dienen lesebegleitende Aufgaben, basierend akiasigischen Triagdes
Literaturunterichts, (1) dem Erkennen voitextstrukturen, (2) der Textdeutung (einschlie3lich Anschlusskommu-
nikation) und (3) dem Bezug des Textes auf die Lebenswirklichkeit (LeulSsermpe, 2016,.86). Dabei sollen sie
die Nahe zum Text wahren (Textrelevanz), umTaagverstehen nicht zu verzerrren oder zu trivialisieren (Leubner
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& Saupe, 2016, S. 56). Verstehensprozesse kénnen durch differenzielle Verfahren und Methoden gelenkt werden.
Dabei gelten Verfahren des textnahen Lesens und textanalytische Vorgehensealsiseprobt und sind gleicher-
mafen wirksam (Leubné& Saupe, 2014). In heterogenen Lerngruppen sollten lesebegleitende Aufgaben an diffe-
renziellen kognitiven, affektiven und emotionalen Lernvoraussetzungen von Schilerinnen und Schilern ankntip-
fen, um den déuterten forschungsbasierten didaktischen Anforderungen zu entsprechen.

Die Studie hatte zum Ziel, Kenntnisse dariiber zu gewinnen, welche individualisierenden MeXkifigaleensets
zum literarischen Lesen pragen. Dabei wurde sie von folgenden Forsatageysfeleitet:

1. Welche Elemente lesaind literaturdidaktischer Konzepte spiegeln sich in den Aufgabensetditararischen
Lesenm Deutschunterricht an Gemeinschaftsschuleider, und inwiefern sind dabei Individualisierungsstruktu-
ren im Sinne einekognitiven, affektiven und emotionalen Umgangs mit Literatur zu erkennen?

2. Wie werderdie in den Aufgabensets erkennbariase und literaturdidaktischen Verfahrendenverschiedenen
Lastungsniveaus angepa&st

Methodisches Vorgehen

Im Anschluss an digystematische Erhebung der Aufgabensets durch die Forschungsmitarbeiterinnezinend
synoptischen Uberpriifung des Matals auf seine Vollstandigkekonnten neun Arrangements aus acht Gemein-
schaftsschulen in die Untersuchung aufgenommen wertlesecls Aufgabensets zur Kindemd Jugendliteratur

sowie drei Aufgabensets zu Prosatexten (Fabeln) wurden 286 lesebegleitende Aufgaben analysiert. Dafiir wurden
zum einen solche Kriterien gewahlt, die aus der vorliegenden Literatur zum Textverstehen abgelel&t konn-

ten. Sie wurden durch Kriterien ergénzt, die Aufschluss Uber kooperative Formen des Umgangs mit literarischen
Texten geben kdnnen. SolchermalR3en wurden die Aufgabensets im Hinblick auf die Verfahrensweisen des Erschlie-
Bens und Deutens literariseh Texte und den dabei erkennbaren (1) lesed literaturdidaktischen Grundprinzi-

pien und (2) Individualisierungsmerkmalen in dedwdat Weise deskriptiv analysiert und im Hinblick auf ihren Bei-

trag zur Selbststeuerung literarischen Lesens gedeutet.

Ergénisse

Die analysiertemeun Aufgabensetson acht Gemeinschaftsschulen wenden Ubereinstimmend literaturdidakti-
sche Verfahren zum ErschlieRen und Refle&tiditerarischer Texten arDabeiwird das Lesen als basa&téhigkeit
weitestgehend vorausgesetdbie Aufgabensetfordern Gberwiegend zindividuellen Leseprozessen ainftterak-

tive Prozesse des Leseoder kooperative Formen des Umgangs mit den literarischen Teitden sich nur in
geringer Zahl. Neues Textwissen ist tiberwiegend in schriftlicher waederzugeben. Die Komplexitat von Aufga-
ben im Hinblick auf differenzielle Leaend Schreibkompetenzen wird z.T. nur unzureichend den verschiedenen
NiveauStufen angepasst und knipft selten an individuellen kognitiven, affektiven und emotionalen laasevor
setzungen anGelbten Leserinnen und Lesehieten die Aufgabensets anspruchsvolle Forrden eigenstandigen
und vertiefenden Umgangs mit LiteratudngeibteLeserinnen und LesdrenétigenumfangreicheFormen der
Unterstitzung vor und wahrend des Lesdimwv. der Aufgabenbearbeitung. Diesbeziiglich weisen die Arrange-
ments wenig unterstitzende Merkmale zur Steuerung des eigenen Leseprozesses aus.

Die lesebegleitenden Aufgaben der untersuchten Aufgabensets werden meist auf drei-Siuéani in den Unter-

richt eingebracht. In den Lerngruppen, in denen Aufgaben niveaustufenunabhéngig zum Einsatz kommen, beruht
die Aufgabenbearbeitung Uberwiegend auf Absprachenhdige Anforderungen an die diagnostischen und adap-
tiven Kompetenzeuler Lehrkréafte stellenAufgiund der Mehrfachzuweisung von Aufgaben kann in den Aufgaben-
sets eine eindeutige Differenzierung des Anforderungsniveaus nicht klar rekonstruiert werden.

In sechgder neun Aufgabensets werden explizite und implizite Textinhddteh textrelevante Aufgabeso er-
schlossen, dass eine subjektive Auseinandersetzung mit dem Textinhalt in ergiebiger Weise erfolgendd@nn.
Aufgabensets kénnen durch Optionen der Aufgabenbearbeitung und/oder einen relativ hohen Anteitedtht
relevanter Aufgaben Konstellaten entstehen, innerhalb derer das Textverstandnis verzerrt oder trivialisiert
wird. Alle Aufgabensets erfordern eine stéarkere Berilicksichtigung individueller Lernvoraussetzungen und zahleiche
parallele didaktische Organisationsstrukturen, um literarischestverstehen, basierend auf ddétrkennnissen

der Leseforschung zu kognign, affektiven und emotionalen Dimensionen des Lesens, wirksam zu gestalten.
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Petra Burmeister, Thorsten Bohl und Sibylle Meissner
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Forschungsstand, Wahrnehmung fremdsprachendidaktischer Spezifika und konzeptionel-
ler Veranderungen durch Lehrkrafte

Problemstellung

Das Ubergeordnete Ziel des Englischunterrichts ist die Entwicklung interkultureller kommunikativer Kompetenz,
wobei der Féderung der mindlichen Kommunikation eine zentrale Bedeutung zukommt. Fur individualisierende
Unterrichtssettings, wie sie derzeit vornehmlich an integrierten Schularten realisiert werden, stellt giesicris

der haufig schriftlich formulierten Arbeiauftrage (etwa innerhalb von Arbeitsplanen) die Frage, ob und in welcher
Weiseausreichend mundliche Kommunikationsanldsse angeboten werden. In jingster Zeit veiedTdiematik
sowohl in BaderAwWirttemberg (Ministerium fir Kultus, Jugend und Sport Ba@diirttemberg, 2015, 3) als auch

in anderen Bundeslanderz.8.Bremen: vgl. Doff & GieRRler, 2014) diskutiert. Im Kontext des Bfgkxdhungs
projekts soll daher geklart werden, ob die beteiligten Gemeinschaftsschulen diese spezifischddtideausgim
Endischunterricht erkannt haben und welche Unterrichtskonzepte sie infolgedessen reatidizw. anvisieren.

Forschungsstand

Die Gemeinschaftsschulen in BaeMtiirttemberg arbeiten derzeit mit dem Bildungsplan fur den mittleren Schul
abschlussdem zufolge ,die Entwicklung kommunikativer Komp
kompetenz, Hrund Leseverstehenskompetenz® im Vordergrund s
» Witdlger [ist] al s ver fi2pbahergersigteésinishs, den Schwetpwkt des @ioted 4 , S.
auf das Einluben isolierter sprachlicher Teilbereiche zu legen. Vielmehr sollten authentische Aufgabedezur For

rung kommunikativer Aushandlungsprozesse formuliert werden, die die Komplegxitittdichen Hadelns albil-

den (z.B.Willis, 1996; Ellis, 2003; Willis & Willis, 2007; MéHartmann & Schockeron Ditfurth, 2011; Hallet,

2012). Dabei gikinsbesondere fir den Englischunterricht der Untend Mittelstufe-d as , Pr i miich- der M
k e iStudien zufolgdieten mindliche Interaktionen, die kreative Sprachproduktion und freprécHiche Aus
handunggrozesse zwischen Lehrkraft und Lernenden oder zwischen derriden selbst (mdghst urter-

schiedicher Sprachlernstande)xfdrdern, nicht nur gute Anlasse zur Verwieimg der Fremsprache. Daiber hin

aus wirken sie sich positiv auf den Erwerbsprozess aus (Long & Porter, 1985, S. 223).

Gue Lernaufgaben erlauben jedoch nicht nur authentisches Sprachhandeln, sondern hielsm ein hohes Dif
ferenzierungspotential in Bezug auf Arbeitend Sozialformen, Kompetenz(teil)ziele, den Komplexitatsgrad von
Inhalten und Genres, Aufgabeninstruktionen, die Wahl der sprachlichen Mittel sowie die Scafatdjegote

(HaR3, 2008 Hallet, 2012, 2013). Lernaufgaben, in denen Phasen schriftlicher und mindlicher Interaktionen mit
individuellen schriftlichen Arbeitsphasen sinnvoll verknipft werden kénnen, sind beispielsweise sohfegdn-

zen auf der Grundlage klar vereinbarfeegeln £.B.Ontario Ministry of Education, 2011).

Leder liegen bisher nur wenige empirische Studien zum Englischunterricht im Rahmenlividuaisierunggpro-

zesen vor £.B.Doff & Giesler, 2014, 80).

Methodisches Vorgehen

Ausgehend vorskizzierten Forschungsstand und der spezifischen Situation der Gemeinschaftsscheéarrstei
Fragstellungen im Vordergrund:

1.Ist die hier bearbeitete Thematik (kommunikative Settings in der Fspmadhe im Rahmen von individualisier-
ten Unterrichtsphasen) von den Akteuren der in Teilprojekt 1diggten zehn Gemeinschaftsschulen identifiziert
worden?

2.Falls ja: Verwenden die Gemeinschaftsschulen igligatunterricht aufgrund des hdheren Kommunikationsan-
spruchs andere Konzepte der Indivadisierung als in den deren (Kern)Féachern?
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Zur Klarung dieser beiden Fragen wurden die zehn Schulberichte im Teilprojekt 1 verwendet. Der Studie liegt aus
Resourcengrinden keine eigenstandige vertiefte fachdidaktische Analyse zu Grunde, weshalbspruch einer
eigenstandigen empirischen Teilstudie oder differenzierten fachdidaktischen Analyse nicht erhoben wigd. Aus
hend von der Beschreibung in den Schulberichten wurden Interviewpassagen der dortigkritterrur Vean-
schauichungder Situation herangezogen.

Ergebnisse

Mit Blick auf Forschungsfrage 1 kann auf der Grundlage der Analyse der Schulberichte konstatiert werden, dass die
Thematikder kommunikativen fremsprachlichen Settings in individualisierten Unterrichtsphasen Aktmuahen

zehn Gemeinschaftsschulen bekannt isteressanterweise waren es an mehreren Gemeinschaftsschulen die dort
arbeitenden Gymnasiallehrkrafte, die das Thema erkannt undnderungen vorangebracht habesie scheinen

iber eine ausgepragte Sendiét fir das Erreichen der Steards zu vetigen. Uber die weitergehende Analyse

der Interviews konnten insgesamt drei wesentliche Kpitikkte am voherigen bzw. vorhandenen Fremdsprachen-
unterricht im Kontext von Individualisierung®zessen iderifiziert werden. (1) Der geringe Anteil mundlicher
Kommunikation angesichts dominierender schriftlicher Arbeitsauftrage; (2) der hohe Anspruch, sich eine Fremd-
sprache in einem frilhen Stadium des Erwesbthstbeizubringen sowie (3) das fehlende Vorbikt dniindlich
sprechenden und kommunizierenden Lkfaft bzw. ersetzt durch auditive Migen mit moglichst authentischen
Sprachvorbildernz B.andere Intonation und Satzelodie, andere Spregeschwirdigkeiten als Lehrkrafte).

Die Konsequenzen aus dax Erkenntnis (Forschungsfrage 2) sind unterschiedlich. Folgende Varianten konnten in
den Interviews identifiziert werden:
A Die in ein gemeinsames Stundenkontingent abgegebene Stundenzahl wird reduziert.

A Im Rahmen von Blockunterricht werden gruppenspseifiintensivere Phasen erméglicht.

A Interaktionale Aufgabenformate werden verstérkt®.Listening Comprehension oder Rollenspiele).

A Kleingruppen werden gezielt zur intensiven Kommunikation in der Zielsprache zusammengestellt.

A Es erfolgt eine engmaschigeUnterstiitzung, Diagnose/Leistungsiberpriifung (miindlich oder schriftlich).
Fazit

Die zehn im Teilprojekt 1 beteiligten Gemeinschaftsschulen haben erkannt, dass das Ziel der interkulturellen kom
munikativen Kompetenz Giber miindliche Interaktionen erwanbeird und die haufig realisierten (telenziell ein
setigen) schriftlichen Aufgabenstellungen (etwa im Rahmen von Arbeitspaketen) hierflir weniger geeignet sind.
Dies fuhrt zu unterschiedlichen schulorganisatorischen Konsequenzen an den beteiligtemgabafeéschulen.
Inggesamt verdeutlicht die Thematik, dass sich im Rahmen des Transformationsprozesses bei der Einfuhrung der
Gemeinschaftschulen Erfahrungen und Verénderungenind damit langerfristig betrachtet auch Qitéatsent-
wickungen-schrittweise vollziehen und auch auf Facherebene zunachst identifiziedewanisen. Bestehende
Koreepe, die etwa in der Startphase zur Gemeinschaftsschule realisiert wurdedewerfahrungdasiert veén-

dert. Angesichts des skizzierten Forsapsstandes kdnnten derartige Veranderungen durchaus auch frihier an
Zipiert werden, im Falle der hier erorterten Thematik sind die Beobachtungen und Veranderungen amaein-Ge
schaftschulen daher nicht tGiberraschend.
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Elisabeth Hahn, Carsten Ros|fAlbrecht Wacker und Thorsten Bohl

o8 51 CAITC TEO (AOAOI CAT EOA4AO
Eine quantitative Beobachtungsstudie zur aktiven Lernzeit der Schilerinnen und Schiler
unterschiedlicher Leistungsniveaus

Problemstellung

Paragraph 8a des Schulgesetzes Badgmttembergsieht an Gemeinschaftsschulen eine individuelledeérng

und ein gemeinsames Lernen ohne &ufRere Differenzierung vor. Um den heterogenen Lernvoraussetzungen der
Schilerinnen und Schiler gerecht zu werden, le@it Unterricht an Gemeinschaftsschulen ska Vorgaben ent
sprechend sowohl Differezierungs als auch Idividualisierungsmaf3nahmeim Vordergrund der hier vgestell-

ten Studie steht dabei die kagiv leigdungshezogene Heterogenitat im Zusammenhang mit der Form des Unter
richts urd der aktiven Lernzeit.

Forschungsstand

Korzepe zum Umgang mit Heterogenitét finden sich bspw. in den Formen individualisierten, differenzierten, ko
operativen, adaptiven oder offenen Unterrichts (vBbhl & Kucharz, 2018ohl, Batzel & Richey, 2012eisungs
starkere und motivierte Lernende sowie Lernende mit glinstigeren Voraussetzungen scheinen mit offéaen Un
richtsarrangements und der damit verbundenen Selbststeuerung besser zurechtzukommen tatsybsishwa-
chere Lernende (Corno & Snp®086; Helmke & Weinert, 1997; Lipowsky, 2002). Die Wirksamkeit vienedif
ziertem, individualisiertem und offenem Unterricht ist insgesamt nur partiell (d.h. fir den Bereich ddachber
chen Lernziele) belegt (Gruehn, 2000; Lipowsky, 2002; L&dResiin, 2004).

Forschungsfragen und Vorgehen

1. Wie ist die Dauer der aktiven Lernzeit der Schilerinnen und Schiler in den verschiedenen Formen des Unter
richts ausgepragt?

2. Welche Zusammenhange bestehen zwischen der Form des Unterrichts und der b&tiveeit der Schilerinnen

und Schiler der verschiedenen Leistungsniveaus?

Zur Erforschung dieser Fragen wurde ein standardisiertes Verfahren zur Beobachtung von Untegesietin

Die zentralen Variablen wurden mit einem quantitativen Messinstruneefasst flr welches vorwiegend naig-

inferente Beobachtungskategorien aus verschiedenen Videostudien (Krammer; 2@@$el, Prenzel, Duit &
Lehrke2003) adaptiertwuwd en ( , I ndi vi duel | er Be ob acbachtungpgebwaurgee n “ ) .
an allen zehn fur das Teibjekt 1 ausgewahlten Gemeinschaftsschulen in jeweils zwegkigppen eingesetzt. Es
wurden je Lerngruppe neun Schilerinnen und Schiler ausgewahlt. Diese Schilerinnen und Schiler wurden drei
Niveawstufen (hohesmittleres und unteres Leistungsniveau) zugeordnet. Die Stichprobe der Erhebungen des in
dividuellen Bogens hegiagt N=491. Die Daten wurden in einem Zeitraum von 18 Monaten erhoben. Eine hohe
Interraterreliabilitat konnte nachgewiesen werdeMédianefur Krippendorffs Alpha fur die Viablen (1) aklz (ak-

tive Lernzeiti1und (2) artu (Form des Untéchts)=.92).
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Ergebnisse

Tabelle 1 zeigt die Mittelwerte und Standardabweichungen der aktiven Lernzeiten differenziert naohdsais
veausund Unterrichtsformen. Bei den Unterrichtsformen wurde unterschieden zwischetézaolyener inlividu-

eller Lernzeit, wahrend welcher die Lernenden an Aufgabenformaten eines vorgegebenen Faches arbsitan mis
fachunbezogener Lernzeit, wahrend dee diernenden zwischen Aufgabenformaten verschiedener Fachdewéah
durfen, und Inputs, die sich v.a. durch lehrerzentrierten Unterricht auszeichnen.

fachbezogene fachunbezogene

individuelle individuelle Lo
Lernzeit Lernzeit
Leistungsniveau M SD M SD M SD
unteres 2.4 1.14 2.74 1.07 3.37 .81
mittleres 3.1 .99 3.11 .96 3.2 .98
hohes 3.19 .9 3.66 .64 3.47 .95

Tab.8.1: Mittelwerte und Standardabweichungen der aktiven Lernzei#@mmerkungenltem: Die Schilerin bzw. der
Schiiler beschaftigt sich die ganze Zeit mit dem Unterrichtsgegenstand, Antworfskatafft nicht zu, 2 = trifft eher nicht zu,
3 = trifft eher zu, 4 = trifft zu)

Der KruskaWallisTest belegt, dass die Nullhypothese, pastuliert, dass es keinddnterschiedzwischen atver
Lerrzeit und der Form des Unterrichts bei Lernenden des unteren Leistungsniveaus gibt, signifikanfevewer-

den kann ¥3(2,N=154)= 16.68p <.001). PosHoc WilcoxorTests mit (nach Boafroni, ZIT) adjustiertem alpha
Niveau zeigen fiir die Schilerinnen und Schiilern des unteren Leistungsniveaus, dass sich (bedimyéaehund

die fachunbezogene individuelle Lernzeit in Bezug auf die aktive Lernzeit nicht signifikant unterscheiden
(W=1295.5,p =.4); (2) die fachbezogene individuelle Lernzeit und der Input sich in Bezug auf die aktive Lernzeit
signifikant unterscheidenW =703.5,p <.001); (3) die fachunbezogene individuelle Lernzeit und der Input sich in
Bezug auf die aktiveernzeit signifikant unterscheideW(=701.5,p =.042). Fir das mittlere Leistungsniveau zeigt
der KruskaWallisTestkeinen signifikanten Unterschiexlvischen der aktiven Lernzeit und der Form desetin
richts §3(2,N=153)=.36,p =.84). Auf Grundlage der Berechnung des Krugkallis Tests kann fur die Lernenden
des hohen Leistungsniveaus gezeigt werden, dass es einen signifikarteschiedzwischen der aktiven Lezrit

und derUnterrichtsformgibt (¢Z(2,N =141)=9.55,p =.008). Hier zeigen ebenfalls Bonferramujustierte Wilcoxon
PostHoc Tests mit adjustiertem alphBiveau fur die Schérinnen und Schilern ddsohenlLeigungsiveaus, dass
sich (1) die fachbezogene und die fachunbezogene individuelle Lernzeit inddzlig aktive Lerzeit signifikant
unterscheiden (v =902.5,p =.0144); (2) die fachbezogene individuelle Lernzeit und der Input zmd@auf die
aktive Lernzeit nicht signifikant unwgheiden\V =921,p =.141); (3) die fachunbezogeneliniduelle Lernzeit und

der Input inBezug auf die aktive Lernzeiicht signifikant untescheiden \W =530.5,p =1). Zusammenfassend
kann fesgehalten werden, dasiBei Lernenden des hohen und des unteren Leistungsniveansilsignte Unter-
schiale zwischen detUnterrichtsform und der aktiven Lerreit nachgewiesen werden kotem. Erstere zeigen die
hdchste aktive Ausinandersetzung mit dem Wearrichtsgegerstand in fackhinbezogenen indivduellen Lermzeit-
stunden, letztere hingegeim Inputstunden. Es wird zudem offensichtlich, dass die aktivezkérfiir Lernende des
unterenund hohen Leistungsniveaus in factbezogenen individuellendrnzeitstunden héher ausfallt als in fach
bezogenen individuellen Lernzeitunden.

Fazit

Moglicherweise liegen in den Merkmalen offener bzw. differenzierter Unterrichtskonzepte, wie beispielsweise
dem hohen Mal} an Wahimdglichkeiten und an selbststandiger Aneignung von Inhalten, Griinde, welche den Be
fund dieser StudiedassLernende des unteren Leistungsniveaus in individuellen Lernzeiten eine niedrigere und
eine signifikant héhere aktive Lernzeit in den Inputstunden aufweisen, erkl&ighernende des hohen Laisigs
niveaus, die, wie hier gezeigt werden konnte, eigmgikant hdhere aktive Lernzeit in fashibezogenen idividu-

ellen Lernzeiten aufzeigen, kbnnten Befunde sprechen, die ihr besseres Zurechtkommen mit offéereichis

formen belegen (Lipowsky, 2002).
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Karin HauptMukrowsky, Albrecht Wacker, Caten Rohlfs und Thorsten Bohl

pB8 , AOT POl UAOOAEACI T OOEE OIT A
Analyse der Vorgehensweise im Kontext von Individualisierungsprozessen

Problemstellung

Leistungsbeurteilung, die an individualisierte Lernsettings der Gemeinschaftsssinuechliel3en sucht, ist als
konzeptionelle Handlungseinheit zu verstehen. 3ielt aufeine foérderorientierte Beurteilungspraxis, die konzep-
tionelle Entscheidungen in mindestewier, zyklisch angeordneten Bereichen erford€ft) bei der Lernprozessdi-
agnosik, (2) bei den gewahlten Formen der Leistungserhebung, (3) bei ihrer Bewertung und Beurteilung sowie (4)
bei den Riucdkeldeformaten. Bislang liegt kein Wissen darlber vor, wie Gemeinschaftschulen im Bereich der Diag-
nostik und Leistungsbeurteilungied rechtlichen Vorgabemumsetzen Nachfolgend werdenTheorie und For-
schungsstand sowie die Forschungsbefuirdden benannten Felderdargestellt.

Forschungsstand

Zu 1¢ Eingangsund Prozessdiagnostiie wird hier sowohl als Lernprozessdiagnostik verstanden, welche das Ziel
verfolgt, fortlaufend individuelle Lernprozesse und Lernleistungen zu begleiten und zu verbessern, als auch im Sin
ne einer Zuweisungsdiagnostik, welche als summative Produkidétam Ende des jeweiligen Lernprozes

steht, beispielsweise Klassenarbeiten und Lernstandsberichte. Diagnosekompetenz wird als zeninadseyor

zung einer gelingenden individuellen Forderung im Unterricht angesehen (Helmke, 2012; Ingenkampa&m,iss
2008).

Zu 2- Formen der Leistungserheburdjer ist zwischen rganisatorischen und qualitatimhaltlichen Differenzie
rungsnalinahmen zu unterscheiden. Als organisatorische Differenzierungsmaflinahmen kdBinaividuelle EF
hebungseitpunkteder Leistungskontrolle angesehen werden, weil kollektive Erhebungen, die fur alle zu einem
gleichen Zeitpunkt dolgen, die Gefahr beinhalten, die in Lernphasen praktizierten Differenzierungsansétae ein
ebnen. Als qualitativnhaltliche Differenziarngsmafinahmen kdnnen beispielsweise Tests asichéglenen fach

lichen Niveaustufen verstanden werden.

Zu 3 Leistungsbewertun@isherige Studien verweisen darauf, vermehrt individuelle und kriteriale Bezugsnormen
bei der Bewertung individueller lstungen einzubeziehemer Forschungsstand zeigt Diskrepanzersaugn tra

dierten Formen der Leistungsbeurteilung und den Ansprichen eines individualisierenden dedbfiamtierten
Unterrichts auf (vgl. Kaufmann, 2007; Rheinberg, 2008; ReussEks).20

Zu 4- RuckmeldeformateBisherige Forschungsergebnisse verdeutlichen, dass Verbalbeurteilungen zwar eine Lern
prozessliagnostik durch eine mehrperspektivische Sicht auf die Lernenden ermdgliche, zugleich jedoch die Gefahr
ener ,pseudbpay Bergludo ggicht¢ ung“ bestehe, die sspmdii- dur ch
che Kompetenzen in Bezug auf psychische Merkmale begriindet (Sacher, 2009, S. 166f.). Lernentwicklungen wur
den meistens durch pauschale Kausalattributionen oder allgeenearmulierungen geistiger Fahigkeiten, Kennt

nisse und Einstellungen verbalisiert (Valtin 2002, S. 86 und 94).

Forschungsfrage

Wie gestaltet sich die Praxis der untersuchten Gemeinschaftsschulen hinsichtlich (1.) der Eingangsdiagnostik, (2.)
der Formender Leistungerhebung, (3.) der Leistungsbewertung sowie (4.) der Leistungsriickmeldung als Bestand-
teile einer vollstéandig férderdiagnostisch orientierten Handlungseinheit?

Methodisches Vorgehen

Die Forschungsfragen wurden mit qualitativen Daten einer D@nienanalyse beantwortet, welche aus der zwei
jahrigen Begleitung an zehn Gemeinschaftsschulen in Be(digtemberg resultierten. In dieser wurden u.a.Da

ten aus zehn Schulberichten, aus Lernentwicklungsberichten sowie Dokumenten zur Leistungsfeptatédic

sucht Der mehrstufige Auswertungsprozess erfolgte unter Anwendung der Qualitativen Inhaltsanalyse (Mayring,

37



2003). AnschlieBend wurden all e Daten i sthli®endetheo-ei ner
riegeleitete Interpretation(vgl. Friebertshéduser, Richter & Boller, 2013, S. 388&gmumengefasst und spezifische

Befunde mit dem Ziel aufeinander bezogen, dass sich die unterschiedlicheionisse und Danformen gegen-

seitig ergénzten. Inhaltsanalytische Definitionerdugine IntracodeiRdiabiitéatsprifung dietien der Sicherung

einer intersubjektiv eindeutigen Zuordnung von Kategorien zu Datégniadien.

Ergebnisse

Zu 1- Eingangsund Prozessdiagnostika den begleiteten Lerngruppen diagnostizierten die Lehrkrafte intensiv
den Lern und Entwicklungsstand bei Eintritt in die Gemeinschaftsschule. Eine lernprozessbegleitende Diagnostik
im weiteren Verlauf des Schuljahres erfolgte in den Lerngruppen ptibgrErhebungen in Form von scHidhen
Arbeiten und unsystematischen Beobachtungen in individuellen Lernzeiten. Sie wirdwatveenig zur Initiierung

von FoérdermalRnahmen an den Schulen genutzt.

Zu 2- Formen der Leistungserhebutign Hinblick aubrganisatorische DifferenzierungsmafRnhahmen dertuaigs
feststellung wurden divergierend@raxen ersichtlich, die sich sowohl faals auch lerngruppemund insbesondere
lehrpersorspezifisch unteschieden. Der Hrebungzeitpunkt (als organisatosthe Differenzierungsmafinahme)
wurde Uberwiegend als verbindlicher Ten fur alle Lernenden vgegeben, nur zwei Schulen boten innerhalb
eines Zeitraumes freie Wahltermine an. Ein ggeist Ausmal praizierter MaBhahmen wurde auch bezogen auf
guantitative Differenzierungsmafinahmen der Leistungserhebusghktich; teilweise erfolgten Erhebungen auch
ganzlich ohne fachlicimhaltliche Differenzierungsmafinahmen.

Zu 3- Leistungsbewertungdauptséchlich wurde zur Bewertung die soziale und kriteBateugsnorm hengezo-

gen. Ergebnisse wurden fir Schulerinnen und Schiler vorwiegend summativ dargestellt und durch verbale Kom
mentare, durch die Angabe von Kompetemzler Niveaustufen oder durch Ziffernoten ergéanzt. Wiederholungen
von Leistungserhaingen warerbei manchen Lehrkraftemdglich, wenn ein bestimmter Prozentanteil nicht ge-
I6ster Aufgaben uterschriten wurde. Zusammenfassend war zu konstatieren, dass der Anspruch einer differen-
zierenden Beurtding .B.uber die Anwendung einer indduellen Bezugsnorm oder formativer Beurteilungen)

in denuntersuchten zehrschulen nur in Ansatzen aufzufinden war.

Zu 4- RuckmeldeformateAn den Gemeinschaftsschulen entwickelten sich Gesprachsformen, die es Lernenden
und Eltern erméglichten, eine Rimkldung zur Lernentwicklung zu erhalten, beispielsweise Coachinggesprache.
Ein systematisches Coaching in regelméaRigen Abstédnden (wdchentlich/monatlich) fand an vier Schulen statt, an
songen erfolgten die Gesprache eher sporadisch (halbjahrlich/geleigantiZwei Schulen stellten das Coaching

ein. Der Fokus lag dabei vorwiegend auf summativen Leistungsriickmeldungen. Formative Riickmeldungen zur Ler-
nentwicklung mit individuellen FérdermalRnahmen, die Uber allgemeine Hinweise hinausgingen, waren dagegen
weni ger aufzufinden. Bei den Lernentwicklungsberichten
kompetenzorientierte Darstellung der Leistungsergebnisse und wiesen diese, mit Ausnahme einer Sekale, ni
differenziert aus. Vorwiegend irekhfachern, weniger jedoch in Nebenfachern, erfolgte eine verbale Beurteilung,
die durch unterschiedliche weitere Darstellungsformen erganzt wurde. Die Mehrheit der Gemeinschaftsschulen
wies Uberfachliche Kompetenzen Uber die Verwendung von Rasterbeugeituaus.

Fazit

Die Analyse zeigt, dass an den begleiteten Gemeinschaftsschulen vielfaltige Ansatzpunkte initiiert wurden, um den
Lermrozess diagnostisch zu begleiten und die Erhebung, die Messung und die Riickmeldung von Légrmg dif
zZierter zugestalten. Dennoch ist weiterhin eine Ambivalenz zwischen Bilanzierung und Individualisid«emng er

bar, die deutlich macht, dass die kontinuierliche Evaluation in den Lernentwicklungsbereichen rsiéhnkvén

einen individualisierenden und lernfoedichen Zweck zu Uberfuhren ist.
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Sara Derscheid, Anne Sliwka und Thorsten Bohl

ppd T E1 OOET 1
Perspektiven auf den Transformationsprozess an zehn Gemeinschaftsschulen

Problemstellung

In BaderWirttembergwurde die Gemeinschaftsschutdsinklusive Schulé&onzipiert und damit ein Transforma-
tionsprozess im Bereich der Inklusion eingelautet, der sich auf alle Lernenden bezieht (Deutsche-KdBRSHEO

sion, 2014) und jedem Kind die Mdglichkeit bietet, sein individuelles Potenzial zu entfalten @¥alfS2 20). Das
Schulsystem in BadeWirttemberg wird parallekueinem hoctausdifferenzierten Sonderschulwesen nun zusatz-

lich auf Inklusion ausgerichtet, welche sich prinizipiell auf alle Schularten bezieht. An der Gemeinschaftsschule zeigt
sich diesr Transformationsprozess maoglicherweise friher und intensiver als an anderen Schularten, die vorlie-
gende Studie kann insofern relevante Hinweise fur alle Schularten bieten.

Methodisches Vorgehen

Anhand von im Rahmen der in der Begleitforschung entstaed&cthulbericte sowie elf Experteninterviews wur-

den die gegenwartigen Praxen urtdilweise erarbeiteten Konzeptionen an zehn Gemeinschaftsschuleter-

sucht. Die Interviews wurden mit der inhaltlich strukturierenden qualitativen Inhaltsanalyse nach u@kHr2)
ausgewertet. Beteiligt waren mehrere Codiererinnen, bei Nichtiibereinstimmungen erfolgte ein konsensuelles Co-
dieren. Die zentrale Fragestellung lautetewelcher Weis@ind Intensitatwurde das Themenfeld Inklusion an den
Gemeinschaftsschulen aagnommen konzeptionell bearbeitet sowie im Alltag implementieAuRerdemkonnte

die Perspektive demalRgellich beteiligtenAkteureim Rahmen von fallverstehenden und vergleichenden Einzel-
analysen auf die ThemenfeldBolle der sonderpadagogischeehrkrafte Ressourcen fiir inklusive Beschulang

wie Erfolgskriterien und Hemmnisse fir gemeinsamen Untemrédtanstruiert werden.

Ergebnisse

An allen zehn untersuchten Gemeinschaftsschulen findet gemeinsamer Unterricht statt, wobei die Anzahl der Ler-
nenden mit festgestelltem Anspruch auf sonderpadagogisches Bildungsangebot von 3vaisiett. Jedoch ist

diese Situation fur die Mehrheit der Kollegien noch neu. In keiner der Schulen ist das gesamte Kollegium oder jede
Lerngruppe von gemeinsamem Untettt betroffen. Gemein ist den zehn Schulen weiterhin, dass die Konzeption
des Deutschund Mathematikunterrichts in der Regel versucht durch Individualisierung oder Differenzierung auf
die Heterogenitat in den Lerngruppen einzugehen.

In allen begleiteterschulen konnte eine @hnliche Vorgehensweise aufgefunden werden, die im Kern und unabhan-
gig von einzelschulischen Gestaltungen zunachst eine gemeinsame Einfuihrung vorsieht, gefolgt von einer individu-
ellen Lernzeit mit individualisierten oder differenziertearnmaterialien, in welche die sonderpadagogische For-
derung (Bereich Lernen) zumeist eingebettet zsB(in Form von individueller Férderung, Kleingruppenarbeit, er-
neutem Input oder Beobachtung).

Durch einen unterschiedlichen Grad an Engagement flrTti@sna, verschiedene Vorerfahrungen sowie hochst
unterschiedliche Voraussetzungen der Schillerinnen und Schiler befinden sich die Gemeinschaftsschulen beziiglich
einer Konzeptionsentwicklung fur den Bereich Inklusion auf sehr unterschiedlichen Entwiclindgsst.B.be-

zuglich einer abgestimmten und breit getragenen Umsetzung. Nur in einem Schulamtsbezirk konnte systematische,
prozessbegleitende Unterstiitzung beobachtet werden.

In Bezug auf Einsatz und Rolle der sonderpadagogischen Lehrkrafte scheadnzéinn begleiteten Schulen wei-

tere Absprachen, Reflexionand Kooperationszeitraume, eine klare Aufgabenverteilung in der Vorbereitung und
Durchfiihrung des Unterrichts sowie eine deutlichere Verantwortungsiibernahme fir die Férderung aller Lernen-
den mdodiche Entwicklungsschritte zu sein.
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Wenngleich die Frequenz und Intensitat der Kooperation an den Gemeinschaftsschulen bedingt durch eine schi-
lerbezogene, vom Forderbereich abhéngige Ressourcenzuweisung stark variiert, kommen doch alle Inter-
viewpartner zudem Schluss, dass das Stundenvolumen abgesehen von Gruppenlésungen gegenwartig nur in man-
chen Féllen den padagogischen oder schulorganisatorischen Erfordernissen sowie den Bedirfnissen der Lernenden
und Lehrenden gerecht wird. Trotzdem werden Gruppenl@sm in denen mehrere Lernende mit Férderbedarf

in Gruppen zusammengefihrt werden, nicht nur positiv betrachtet. Aus Sicht aller Interviewpartner hat die Res-
sourcenlage eine herausragende Bedeutung fir die inkludiergddiagogische Arbeidie im SystemcBulean

gewisse Rahmenbedingungen gebundsgnwiez.B.Schulkonzept, Umfang des bewilligten sorpidagogischen
Bildungsangebots sowieerngrugengrofl3e In den Interviews wurdeim diesem Kontext insbesondetzei Res-
sourcenbereiche benannt) die erforderliche sonderpadagogische Fachkompetenz, diigch sonderpadagogi-

sches Lehrpersonal von den Gemeinschaftsschulen benétigtiw)igdundlegende Informationerur Inklusion und

Klarung rechtlicher Unsicherheitedje mdglichst jedem Akteur in angemessegeisezur Verfligung gestellt
werden konnten,c) Umfang und Verlasslichkeit im Einsatz des sonderpaddagogischen Personals)sougam-
mensetzung der Lernenden in den Lgnmppen.

Aus Einzelfallschilderungen konnten vier Bereiche extrahiert werdenjaiéns gemeinsamen Unterricht &isr-

derlich oder hinderlicerweisen: a) die individuellen Voraussetzungen der Lernenden mit festgestelltem Anspruch

auf ein sonderpadagogisches Bildungsangebot, b) deren Passung zum vorhandenen padagogischen Konzept der
Geameinschaftsschule und zu der bestehenden Ressourcenlage (Readimesg), ¢) die Kooperation mit den Er-
ziehungsberechtigten sowie d) eine zugleich nicht segregierende und doch individualisierende Padagogik. Ein
Schulwechsel wird hingegen immer als Hefarderung benannt, wohingegen die Aufnahme und Akzeptanz in die
Lerngruppe ausschlieflich als gelungen und dadurch férderlich beschrieben wird.

Fazit

Die vorangegangenen Ergebnisse vermdgen aufzuzeigen, dass im Zuge der Einfuhrung der Gemeinschaftsschule i
BadenWirttemberg ein Transformationsprozess angestof3en wurde, der mit ahnlichen Herausforderungen kon-
frontiert ist wie dies sowohl aus anderen Bundeslandern oder auch in internationaler Hinsicht aus anderen Staaten

in der jungsten Forschung ersichtlislurde (vgl.z.B.fur KanadaKopfer, 2013und Sliwka, im Dru¢kir NRW

Klemm & Preuskausitz, 2011; weitere Projekte in der UbersidPteussLausitz, 2014)¥m Hinblick auf den poli-

tisch formulierten Anspr uch, hddeneversghiesidnenBedirfmissenzvan Kig-e st a |
dern flexibel anpassen kdédnnen" ( WuWirttemk2rg graktizier Res2 0) we
sourcenzuweisung systemisch betrachtet vielfaltige Entwicklungspotentiale auf: Zwar berucksichtigtelgiAgw
bereitsmanche schilerbezogene Aspekte wie den festgestellten Anspruch in einem Forderbereich und ggf. weitere
Unterstitzungsbedarfe, jedoch finden andere Rahmenbedingungen (Schulkonzeption, padagogisches Konzept,
Entwicklungsstand undorerfahrungen mit Inklusion, Zusammensetzung der Lerngruppe etc.) kaum Entsprechung.
Dadurch entstehen zuweilen Situationen, in denen der
verwal tung’ unterl i egt und @&ref Aspekt mit Maghtetlen hingichtlich eines e i m
ander en |, ‘e(Elingen & Steinf 202

Die weitere Entwicklung iBadenWirttembergkdnnte durch Erfahrungen und Konzepte anderer Lander mit einer

langen Inklusionspraxis angeregt werden. Beispielsevwird im kanadischen Alber&ne strategische Prozess-
kette vom Ministerium bis hin zur einzelnen Lehrkraft
Renden Diagnostik werden durch Klassenlehrkraft und Schulleitung péadagogischeritibere und individuelle
Fordermalinahmen geplant. Die Allokation der Ressourcen erfolgt datenbasiert aufgrund von einem breiten Spekt-

rum von Forderdiagnoserz.B8.auch bei Hochbegabung, ausgepragten Teilleistungsbegabungen, Autismus, Lese
Rechtschreibschwhe, Dyskalkulie, ADS/ADHS und Sprachférderung bei Zuwanderungsbiographie) (vgl. Sliwka, im
Druck). Die Aussagen der Interviewpartner stiitzen das Anliegen, flexibler und bedarfsgerechter und damit planba-

rer Ressourcenzuweisung und Entscheidungen.
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Franziska Heller, Thorsten Bohl und Albrecht Wacker
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Schulwahlgriinde und Perspektiven auf Individualisierung

Problemaufriss und Vorgehen

Die Einfihrungler Gemeinschaftsschule in Badéfuirttemberg zum Schuljahr 2012/2013 stellt fiir Eltern ein
neues Angebot fiir die Schulwahl inrer Kinder beim Ubergang in die Sekundarstufe dar. Eltern halteresls In
sengertretung ihres Kindes die Aufgabe, sich bgisem Ubergang fiir eine Schule zu entscheiden. Die-Wert
EmwartungsModelle (vgl. Maaz et al2006) bieten hier einen theoretischen Rahmen. Mit ihrer Schulwahl ent
scheden sich Eltern aber nicht nur fur die Schullaufbahn ihres Kindes, sondern siarhestwesentlich tber
die Annahme und den zukinftigen Bestand von (Gemeinschafisulermit. Im Rahmen des ersten Tibjekts

der Begleitforschung wurde die Elternsicht deshalb im Hinblick auf zwei Fragestellungen untersucht:

1. Aus welchen Griinden esthieden sich die Eltern fir eine Gemeinschaftsschule fur ihr Kind?
2. Wie schéatzen Eltern zentrale Merkmale (Individuelle Forderung, Leistungsriickmeldung) und die Arbeit an der
Gemeinschaftsschule insgesamt ein?

Daengrundlage dieser Arbeit stellen 2@itfadeninterviewsnit Elternverteterinnen, Elternvertretern und Eltern
von Kindern an zehn der 2012 gestarteten Gemeinschaftsschulen dar, die im Schuljahr 2014/20¢&fdbrch
und mittels strukturierender Inhaltsanalyse (Mayring, 2003) ausgewerteti@murDie Analyse der igegsamt 60
ausweisbaren Schulwahlbegriindungen orientierte sich an der Kategorisierung nach Clausen (2006).

Ergebnisse

Schulwahlgrinden elf Fallen gaben die Eltern eine Passung zwischen der jeweiligen Schule undivignei

len Bedurfnissen ihres Kindes als Schulwahlbegrindung an. In neun Fallen wurde von ihnen als Grund auf das
Konzept der jeweiligen Gemeinschaftsschule, das die Eltern oft bei der Informationsveranstaltungudieer
verwiesen. Eine neue, bei Clausen (20@i6ht aufgeflhrte, Kategorie konnte mit fiinf Nennungen flr daguAr

ment der Vorerfahrungen der jeweiligen Schule mit Konzepten der individuellen Férderung gebildehw@&ie
weiteren Schulwahimotive werden in Bohl & Wacker (2016) aufgefiihrt).

Eltemsicht zu zentralen Merkmalen der GemeinschaftsschulBezug auf die individuelle Férderung sieht die
Halte der befragten Eltern noch Schwierigkeiten mit einer adaquaten Umsetzung an den Schulen, die allen Kin
dern gerecht wird. Argumentiert wird miter Problematik des\inschlussesnsbesondere wird eine Schwigkeit

bei jenen Kindern gesehen, die mit der Konzeption des selbststandigen Arbeitens nicht zurechtkommen. Fur das
Gdingen der Forderung betrachten die Eltern im Wesentlichen die Lefteka#s entscheidende Grol3e. Ber

Befund lasst sich in die derzeitige Forschungslage gut einordnen (Mdller, 2014).

Die Ergebnisse der Elternsicht zur Darstellungsform der Leistungsbeurteilung verweisen auf das stan§or
vielfach replizierte ud ambivalente Bild (vgl. Brigelmann, 2014). Noten werden von den befragern Ebr

allem fir die Kinder als notwendig erachtet; Leistungsriickmeldungen in alternativen Formen wterPod&r
Prazerten werden von Eltern oft in Noten umgerechnet. Rive Aspekte werden verbalen Foen der Leis
tungsiickmeldung aufgrund ihrer Differenziertheit zugesprochen.

Zusammenfassend: Nach Aussage fast aller befragten Eltern fiihlen sich ihre Kinder an der jewailigien Ge
schaftschule wohl. Daraus lasstiiauf eine Zufriedenheit mit der Schule schliel3en (vgl. Miller, 2014). Pie be
fragten Eltern haben sich bewusst fir die jeweilige Gemeinschaftsschule mit ihrer spezifischen Konzeption ent
schiaden und erwarten hier die bestmdgliche Férderung ihres Ksntkch dessen individuellen Bedurfnissen.
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Andrea BatzeKremer, Marcus Pietsch, Samuel Merk, Thorsten Bohl, Eva Rridzlirgen Schneider
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Propensity-Score Analysen differenzieller Entwicklungsmilieus

Einleitung

Im Sinne eines ganzheitlichen Bildungsverstandnisses, das neben der Entwicklung kompatdnzen zsétz-

lich auf die Personlichkeitsentwicklung der Schillerinnen und Schuler zielt, z&hlen zu den Wirkungen von Schule
auch Effekte, die nicht auf Leistung bezogen sind, aber unerlasslich fiir eine miindige Teilhabe an der Gesellschaft
(Diedrich,2008), fur lebenslanges Lernen und die psychosoziale Gesundheit der Schilerinnen und Schiler sind.
Die erzieherischen Wirkungen (Fend, 1982) sind dabei als gleichrangig zu betrachten, nicht zuletzt auch wegen
ihrer grundlegenden Bedeutung fir den alltdgéa Schulund Unterrichtsablauf (Gerecht, 2010).

Unter differenzellen Lern und Entwicklungsmilieus werden Lernumwelten im weiteren und eng&ianver-
standen, wenn Schilerinnen und Schiler unabhéangig und zusatzlich zu ihren individueNemdiesatzungen

je nach besuchteBchulart Enzelschule oder Klasse differéglfe Entwicklungschancen erhalten (Baum&ta-

nat & Watermann 2006)Im Fokus dieses Kapitels steht zunachst die Entwicklung von Schilerinnen und Schilern
in Bezug auf ihre Motivatiound ihr fachspezifisches Selbstkonzept (Bildungswirkungen) sowie die Frage, ob der
Besuch einer bestimmteSchulart Einzelschule oder Klasse (siehe Ebenen im Wisd@mtall, vgl. Kap. 2als
differenzielles Entwicklungsmilieu dabei entwicklungsforderigt. Dartber hinaus fokussiert das Kapitel die
zweite Hauptakteursgruppe an Gemeinschaftsschulen, die Lehrerinnen und Lehrer, mit ihren schulentwicklungs-
relevanten Voraussetzungen.

Forschungsfragen

Forschungsfrage 1: Lassen sich Unterschiede in derdkhimg der Schilerinnen und Schiler hinsichtlich Moti-
vation und fachspezifischem Selbstkonzept identifizieren, die sich stochastisch auf den Besuch einer Gemein-
schaftsschule zuruickfihren lassen?

Charakterisierend fir Gemeinschaftsschulen gemaf iKogzeption sind unter anderem individualisiertes und
kooperatives Lernen (87, GemSchulSeklV BW) sowie die Betreuung der einzelnen Schilerinnen und Schiler durch
Lerncoaches, die individuell in Fragen der Lernentwicklung beraten (84, Abs. 2, GemSchil§eklVB Di e Lei s
tungsmessung erfolgt durch differenzierende Beurteilungen tber den individuellen Entwiclklmogseistungs-

stand* (86, Abs. 1, GemSchul Sekl VvV BW). Auf der Grund
schungsstands zur Motivationsnd Selbstkonzeptférderung, lassen sich folgende Annahmen Uber die differen-

zielle Entwicklung der Schilerinnen und Schiiler an Gemeinschaftsschulen un&alichinschaftschulen ab-

leiten: Individualisierter Unterricht, der jedem Schuler bzw. jeder Schilesinaufgaben zur Verfligung stellt,

die sich am individuellen Leistungsstand des Schiilers bzw. der Schulerin orientieren, hat das Potenzial, das Kom-
petenzerleben der Lernenden zu unterstiitzen. Durch die Lernberatung wird ein gro3er Teil der Verantwortung

fur das Lernen in die Hand der Schilerinnen und Schiiler gegeben, was das Autonomieerleben unterstitzen
koénnte. Kooperative Lernformen schlie3lich fordern die soziale Eingebundenheit (Deci & Ryan, 1990). Selbstkon-
zeptforderlich sind temporale Vergleiche,iloenen das aktuelle Kénnen am fritheren eigenen Kénnen gemessen

wird (Ludtke, Koller, Marsh & TrautweiR005. Bezuglich der Selbstkonzeptentwicklung kdnnen positive Effekte

durch differenzierende, an einer individuellen Bezugsnorm ausgerichtete Leisichgeldungen erwartet wer-

den.

Forschungsfrage 2: Beeinflussen unterschiedlMbekmale von Schulqualitat ¢ensitat der Kooperation und
Innovationsbereitschaft der Lehrkréfte, Kommunikation im Kollegium sowie Qualitat des Schulleitunyshande
die Etwicklung der Schitanen und Schuler?
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Wie die Schuleffektivitatsforschung belgguyten & Snijders, 1996; Ditton, 200@pben Schgluditatsmerk-

male einen Einfluss auf die Unterrichtsqualitéat und somit indirekt auf die Entwicklung der Schulenmth8ohu-

ler. Es wird also angenommen, dass sich Lernende an Schulen, deren Lehrkrafte innawadidkuoperations
bereiter sindund die Kommunikationskultur und die Qualitdt des Schulleitungshandeln an ihrer Schule positiver
einschéatzen, bessemtwickdn als vergleichbare Schilerinnen und Schiler an anderen Schulen.

Forschungsfrage 3: Lasst sich die Varianz in den Entwicklungen der Schiilerinnen und Schiiler hinsichtlich des fach-
spezifischen Selbstkonzeptes und der Motivation auf die Qualitat des Umtemiciickflihren?

Positive Zusammenhange eines stdérungsarmen und strukturierten Unterrichts zum mathematischen Selbstkon-
zept der Lernenden (Helmke, Schneider & Weinert, 1986; Gruehn, 1995) und zur intrinsischen Motivation (Seidel,
Rimmele & Prenzel, 2005nd empirisch belegt. Kunter (2005) konnte einen signifikanten Effekt der individuell
wahrgenommenen Herausforderung auf die Interessensentwicklung der Schilerinnen und Schuler feststellen.
Daher werden positive Effekte der Unterrichtsqualitat auf dienicklung des fachspezifischen Selbstkonzeptes
und vor allem auf die Motivation der Schilerinnen und Schiler erwartet.

Forschungsfrage 4: Unterscheiden sich Lehrkréafte an Gemeinschaftsschulen w@eNieimschaftsschulen hin-
sichtlich ihrer Einsllung zun Umgang mit Heterogetat, ihrer Innovationsbereitschaft und der Intensitat ihrer
Kooperation?

Die Arbeit an einer Gemeinschaftsschule stellt Lehrkrafte und Schulleitungen vor besondere Entvackyamgs

ben. Externe Vorgaben und Anregungen mussen urgen dpezifischen Referenzrahmen der jeweiligen Einzel-
schule umgesetzt werden. Das kann nur gelingen, wenn sich Lehrkrafte an den Gemeisdichigitsin hohem

Mal3e innovationsbereit zeigen (Holtappels, Pfeifer & Scharenberg, 2014). Grasel, Fussangabstet (R006)
unterscheiden drei Kooperationsformen, die sich hinsichtlich ihrer Intensitat und der Autonomie der einzelnen
Lehrkraft wunterschei den: Aust ausch icno sbeperatign), ainef I nf or
gemeinsame Planung dé@rbeit sowiekek onst r ukt i ve K oapaberaidn). DinEingtellingeg h
der Lehrkrafte zum Umgang mit Heterogenitat sind an eBanulartwie der Gemeinschaftsschule von beson-
derer Relevanz, die u.a. die leistungsbezogenen UnterschiedectiéfeBnnen und Schiler als Bereicherung
auffasst sowie den damit einhergehenden differenziellen Voraussetzungen der Lernenden mittels individualisier-
ter Lernangebote Rechnung tragen méchte.

Methodisches Vorgehen

Im Folgenden wird das methodische Vorgelsehr knapp skizziert. Eine ausfihrlichere Darstellung findet sich
in Bohl und Wacker (2016).

Die zentrale Untersuchungseinheit stellen die Schilerinnen und Schiler der 6. Jahrgangsstufe im Schuljahr
2013/2014 bzw. der 7. Jahrgangsstufe im Schuljahr 2014/2015 an den Gemeinschaftsschulen der ersten Tranche
in BadenrWiirttemberg dar. Fir die Kontroligppe wurden aus einer Liste alldicht-Gemeinschaftsschulen der
Sekundarstufd in BadeAWlrttemberg ohne sonderpadagogischen #af) (Gymnasien, Realschule und Werk-
realschulen), stratifiziert nach Schulmerkmalen und Schulstandortmerkmdfe89 Schule gezogen. Die finale
Stichprobe bildeten schlief3lidd =78 SchulenEs handelt sichei der Kontrollgruppeim keine reprasentative
Stichprobealler NichtGemeinschaftsschulen in Bad®@irttemberg, sondern um eine Stipfobe, in der fur das
vorgesehene pensity Scordatching von optimalen Vergleichsbedingungen beziiglich der Schilerinnen und
Schuler auszugehest. Von denN =3.210 Schilerinnen und Schulern, die zum ersten Messzeitpunkt befragt
wurden, nahmerN =2.215 auch an der zweiten Befragung teil (GM$:1.086; NichtGMS:N =1.129). VonN =

755 (GMSN =385; NichtGMS:N =370)Lehrkréaftenliegen Befragungsdaten von beiden Messzeitpunkten vor;
befragt wurden zum ersten Messzeitpurikt= 1326 Lehrkrafte.

Um die Vergleichbarkeit von Gemeinschaftsschulen und Migreinschaftsschulen zu gewahrleisten, wurden

identische Schileund Lehrerfragebdgen in allédchularen eingesetzt. In beiden Fallen wurde fir alle Skalen

auf erprobte Frageinstrumente zurlckgétgn, die ggf. leicht adaptiert wurdez B8.Zeitverschwendung im Un-

terricht: Baumert et al., 2008). Zusatzlich erfolgte eine Testung kognitiver Grundfahigkeiten (nonverbaler Subtest
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aus dem , Kogni ti v,delerE& Releéthg 20@0). Dasét hinaus erfasstéa Sdhidemd Lehrer-
fragebogen relevante soziodemographische Hintergrundinformationen. Der Schilerfragebogen wurde vor dem
ersten Messzeitpunkt pilotiert.

Um zu kléren, inwieweit differenzielle Entwicklungen auf Unterricht und Schuliekzufiihren und nicht Folge
variierender Schilerzusammensetzungen sind, ist es notwendig, letztere in den Analysen zu kontrollieren, um
Aussagen ziBchulareffekten treffen zu kdnnenm vorliegenden Fall wird hierfiitasVerfahren dedropensity
ScoreMatching genutzt (vgl. Rosenbaum & Rylig83).Die GrundideedesPropensityScoreMatchingbesteht

darin, fur jedes Schulkind, das an einer Gemeinschaftsschule beschult wird, mithilfe stochastischer Modelle ge-
nau ein Kind mit &hnlichen Merkmalen zu ereilit, das eine ander8chulartbesucht.Fur die weiteren inhaltli-

chen Analysen verbleiben nunmek= 692 Schilerinnen und Schiller an Gemeinschetitden und ebenso viele

an Schulen andereBchularen. Auch in der Lehrerstichprobe kann von systematischelektionseffekten aus-
gegangen werden (Cramer, 2012), weswegen auch hier zurtisdjusy ein Propensity Score Matching durch-
gefidahrt wurde. Da es sich in Hegsafm FReablideeN-MOFIi n , Ver
Lehrkraftean Gemeinschaftsschulen uht= 542an anderen Schularen.

Ergebnisse

Unterschiede in der Entwicklung der Schulerinnen und Schiler hinsichtlich Motivation und fachspezifischem
Selbstkonzept (Forschungsfrage 1)

Die erste Fragestellung gilt der differenigel Entwicklung der Schilerinnen und Schiler im integrativen und
gegliederten Schulsystem hinsichtlich motivationaler Zielvariablen und des fachspezifischen Fablgkkis-
zepts. Die Entwicklung der Variablen ist in AbbildLiBg dargestellt.

Fahigkeits- Intrinsische
selbstkonzept Motivation

Amotiviertheit

e e

H
[ ; e

V‘Messzeitpunki . 7
Abb. 131: Entwicklung der motivationaffektiven Zielvariablen Giber die Zeigepunktete Linie: Lernende an GMS; durch-

gezogene Linie: Lernende an Ni&MS Dargestellt sind das arthmetische Mittel (Punkte) sowie Standardabweichung und
95%Konfidenzinterall (vertikale Linien)

Zunéachst zeigte sich, dass sich Sclvihen und Schilern an Gemeinschaftsschulenwardleichbare Schulerin-

nen und Schiileandere Schularen Uberufallig in Bezug auf Motivation und Selbstkonzept unterscheiden, wo-
bei dieser Ungrschied nur fir die intrinsische Motivation bedeutsam ist. Im Gegensatz zu anderen Studien (Rit-
ter, Kritzfeld& Melzer, 2014; Gerecht, 2010) konnten in der vorliegenden Stichpsmeit schulartspezifische
Unterschiede identifizientverden. Dariiber hinaus ergab sich eine leicht negative Entwicklungraitérationat
affektivenVariablen tber die Zeit: Die Durchschnittswerte (arithmetisches Mittel) fur die intrinsische Motivation
und das fachspezifische Fahigkeitsselbstkonzept nahiaen ein Schuljahr hinweg signifikant ab, die durch-
schnittliche Amotiviertheit nahm hingegen signifikant zu. Ob die Schiilerinnen und Seim@&semeinschafts-
schule oder eine andef&chulartbesuchen, ist dabei weder entscheidend fur die motivationalgi&ldung noch

fur die Entwicklung des Selbstkonzef$& Tendenz, dass motivationale Schilermerknmal. Gottfried, Mar-
coulides, GottfriedOliver& Guerin 2007) oder das Selbstkonzept (Helmke, 1998) Uiber die Zeit absinken, ist ein
gut belegter Befundler empirischen Bildungsforschung und konnte auch in anderen wissenschaftlichen Begleit-
studien an Gemesthaftschulen beobachtet werderz B8.Schmechtig & Melzer, 2014)ie im Rahmen dieser
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Studie befragten Schil@nenund Schiler gaben beziglichrdeotivationalen Variablen und des Selbstkonzep-

tes unteischiediche Werte an (empirische Varianz). Worauf lassen sich nun diese Unterschiede zwischen den
Lernenden zurtckfiihren? Dazu wurde mittels hierarchischer Varianzanalysen ermittelt, welched@mv&iti-

anz durch den Besuch einer Gemeinschaftsschule oder einer-G@heinschaftsschule erklart werden kann
(Abb.132).

Unterschiede hinsichtlich der Unterschiede hinsichtlich der intrins. Unterschiede hinsichtlich des Selbst-
Amotiviertheit werden erklirt durch ... Motivation werden erklért durch ... konzepts werden erklért durch ...
Schule _ Schulform Schulform Schule ~ Schulform
9% \ 1% Schue 4% Klasse 6o, 0%
Klasse 12% S
10%
Klasse
11%_
5 Schiiler
Schaler .
Schiiler
80% 3% 89%

Abb.13.2: Varianzzerlegungen der Amotiviertheit und intrinsischen Motivation sowie des fachspezifisihigkeitsselbst-
konzeptes zugt

Der Grof3teil der Unterschiede nach der Beschulung im Rahmen eines Schuljahres Iasst sich auf die individuellen
Voraussetzungen der einzelnen Schilerinnen und Schiler zurlickfihren. Auf Systemebene sind es vor allem die
Schulesowie die Klasse, die die Entwicklung der Motivation beeinflussen. Es zeigte sich, dziaflules der

Schulartzu vernachléssigeist.

Einfluss von Schulqualitditsmerkmalen auf die Entwicklung der Schiilerinnen und Schiler (Forschungsfrage 2)
Wenn es flidie Entwicklung der Schilerinnen und Schiiler im Hinblick auf Motivation und Selbstkonzept von zu
vernachlassigender Bedeutung ist, ob sie eine Gemeinschaftsschule oder eine Schule im gegliedeggs Schul
tem besuchen, stellt sich die Frage, ob die Egttrlle einen Einfluss auf die Entwicklung nehmen k&on-
schungsfrage geht daherdem Zusammenhang zwischen d&nzelschulebenend der Entwicklung der Schile-

rinnen und Schiiler nach. Uber die Zugehorigkeit der Schiilerinnen und Schiiler zu einer bes@oinotie kann
deutlich mehr Varianz in den motivatioraffektiven Zielvariablen erklart werden, als Gber 8iehularzugeho-

rigkeit (Abb.13.2). Dariiber hinaus wurde untersucht, ob Schulen, die sich hinsichtlich ihrer Schulqualitat bei-
spielsweise in Bezwawf die Innovationshereitschaft der Lehrkrafte voneinander abheben, unterschiedlichen Ein-
fluss auf die Entwicklung der Schilerinnen und Schiler nehmen. Dazu wurden zwei Schultypen gebildet (hdhere
vs. niedrigere Schulqualitat), die jedoch keinen direkEamfluss auf die Entwicklung der Schilerinnen und Schi-

ler haben. Bisherige Forschungsbefunde deuten darauf hin, dass Schulmerkmale eher indirekte Effekte, vermit-
telt Gber die Unterrichtsqualitat, auf die Entwicklung der Schilerinnen und Schuler habeer. iDiliekte Effekt

lieR3 sich auch in der vorliegenden Stichprobe identifizieren: Schulen des Typs 1, die sich durch eine hdhere Aus-
pragung der Schulqualitditsmerkmale auszeichnen, gelingt es etwas bassdT,qualitativ besseren Unterricht

zur motivatioralen Entwicklung ihreBchilerinnen und Schuler beizutragéuffallig ist darliber hinaus, dass der
Einfluss der Systemebene auf die Zielvariablen umso groRgr lidther die Schulqualitéat ausgepragt ist.

Einfluss der Unterrichtsqualitat auf die Entwictd der Schilerinnen und Schiler (Forschungsfrage 3)

Wie die hierarchischen Varianzanalysen gezeigt haben, kann die Zugehdrigkeit zu einer bestimmten Klasse 5%
bis 11% der Varianz in den motivatiomdiektiven Zielvariablen erklaren (Abt3.2). Ein mdgther Grund dafir

kann sein, dass die Schilerinnen und Schiler unterschiedlich guten DauntscMathematikunterricht enal-

ten. Daher wurde der Einfluss der Unterrichtsqualitat, operationalisiert Giber die drei Grunddimensioner Unter
richts- und Klassenfitung, Schilerorientierung und kognitive Aktivierung, genauer untersucht. Es zeigte sich,
dass vor allem die motivationale Entwicklung auf Unterrichtsqualititsmerkmale zuriickgefuhrt werden kann. Da-
bei erwies sich nicht nur dignterrichts und Klassenfuhrum alspradiktivfur die Motivationgntwicklung ¢gl.
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Rakoczy, 2006ondern auch kognitive Aktvierung und Schiilerorientierdwhgterschiede belidich des fach-
spezifischen Féhigkeitsselbstkonzeptes kdnnen, im Gegensatz zu Ergebnissen aus der Begiaifgrschung
(Ritter et al., 2014), nur in sehr geringem MaRe auf den Unterricht zurtickgefiihrt wetimsind die vermu-
teten Effekte eines individualisierten Unterrichts, der sich theoretisch positiv auf die ISatbeptentwicklung
auswirkt, ncht nachweisbar. Signifikangchulareffekte auf die Entwicklung der Schiiferen und Schler erga-
ben sichverifizierendzu denBefunden von Forschungsfrage 1 nicht. Insgesarsittigt sich somit die Annahme,
dassdie Qualitat des Unterrichts insbesard zur Motivationsentwicklung beitragt.

Unterschiede von Lehrkrafte an Gemeinschaftsschulen undG@htinschaftsschulen hinsichtlich schulent-
wicklungsrelevanter Personmerkmale (Forschungsfrage 4)

Die vierteForstiungsfrage bezieht sich auf diehrerhnen und Lehrer. Hierbei ist von Interesse, ob Lehrkrafte
hinsichtlich Variablen, die fur die Schulentwickluags theoretischer Sicht notwendig erscheinen, voneinander
abweichen. Untersucht wurdebinterschiede in den gewichteten Mittelwertdrezliglich @r Innovationsbereit-
schaft, der Kooperation und der Einstellungen zum Umgang mit Heterogenitét zu béédsaeitpunkten (Abb.
13.2).

Kooperationsform: Kooperationsform:

Innovationsbereitschat Austausch Gemeinsame Arbeitsorganisation

i

Kooperationsiorm: Leistungsheterogenitat: Leistungsheterogenitat:
Konstruktion und Reflektion Intrinsische Motivation Kosten

- Cmm=

mmm mm-

Leistungsheterogenitat: Leistungsheterogenitat: Leistungsheterogenitat:
Motivation Negative Emotionen Wahrgenommene Kompetenz

1 [ 1 1 1
10 t t0 i1 t i1

Messzeitpunkt

Abb. 13.3: GewichteteMittelwerte der Skalen zur Einstellung zum Umgang mit Hetmdgt, zurInnovationsbereitschaft

und zur Kooperation, aggregiert je Gruppe und Zeitpudgpunktete Linie: Lehrkrafte an GMS; durchgezogene Linie: Lehr-
krafte an NichtGMS Dargestellt sind das arithmetische Mittel (Punkte) sowie Standardabweichung un@denzinter-

vall (vertikale Linien).

Insgesamt weisen Lehrkrafte an Gemeinschaftsschulen durchschnittlich positivere Einstellungen zum Umgang
mit Leistungsheterogenitat audiie alle signifikant sind. Besonders bedeutsam sind die Unterschiede im Hinblick
aufdie intrinsische Motivation und die Einstellung zum Mehrwert durch heterogene Lerngrufipeie Schi-
lerinnen und Schiler. Gemeinschaftsschullehrkriitestehen Heterogenitat stérker als eine positive Hefaus

derung, die den beruflichen Alltag bechiert, als vergleichbare Kolleginnen und Kollegen and8otwlaren.
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Zudem sehen sie bei leistungsheterogenen Lerngruppen vielféltige Vorteile in leistungsbezogener, aber auch psy-
chosozialer Hinsicht. Diesen Mehrwert sehen vergleichbare Lehrkrafte abh-G@mneinschaftsschulen ebfafls,

wenn auch nicht ganz so ausgepragt. AuBerdem sehen sich beide Lehrergruppen kompetent im Umgang mit
leistungheterogenen Lerngruppen und beide thematisieren, dass Unterricht in leistungsheterogengmupern

pen zusatithen Arbeitsaufwand fur die Lehrkréafte bedeutet sowie die optimale Férderung aller Lernenden er
schwert.Behavioral und kognitiv bewerten Lehrkrafte an Gemeinschaftsschulen uneGéictginschaftschulen
leistungdezogene Heterogenitat in der Tendensoadhnlich. Unterschiede ergeben sich in Bezug auf dig-emo
onale BewertungGemeinschaftsschullehrkrafte kommen diesbezuglich zu tendenziell positiven, Lehrkréfte an
derer Schularen zu tendenziell negativen Einschétzungen.

Ressourcen fir die Schuind auch Unterrichtsentwicklung stellen Innovationsbereitschaft und Kooperation im
Kollegium dar. Auch hier &uRern sich die Lehrkrafte an Gemeinschaftsschulen im Durchschnitt aufgeschlossener
als vergleichbare Kolleginnen und Kollegen and8cdularen. Diegemeinsame Arbeitsorganisation und die Ko
Konstruktion als anspruchsvolle und voraussetzungsreiche Kooperationsformen werden in beidemyiughrer

pen weniger intensiv umgesetzt, als der Austausch von Material und Informationen, was sich mit Befunden an-
derer Studien deckt (Fussangel, Dizinger, Bétasper & Grasel, 2010; DieckmaHtdhmann &Tillmann 2007).

Dass Lehrkrafte an Gemeinschaftsschulen jedoch nicht nur auf organisatorischer, sondern auch auf einer inhalt-
lich-reflexiven Ebene kooperieren, stejjerade im Hinblick darauf, dassterne Vorgaben und Anregungem-
gesetztwerden mussen, eine wichtige Grundlage fur die erfolgreiche Implementation von Innovationen dar. In
Bezug auf Forschungsfrage 4 lasst sich also die AnnahmeGdassinschaftsschuliekréafte positivere Einstel-

lungen in Bezug auf heterogene Lerngruppen habeninosgesamt innovationsbereiter sind und intensiver ko-
operieren auf der Grundlage der Ergebnisse dieser Studie bestatigen.

Fazit

Zentrales Forschungsinteresse war es, die Eltwig von Schilerinnen und Schilern an Gemeinschaftsschulen
der EntwicklungrergleichbareiSchilerinnen und Schillern im mehrgliedrigen Schulsystem gegeniberzustellen
und zu prufen, inwieweit diese Entwicklung auf Selald Unterrichtsmerkmale zurtckzufidm ist. Um diese
Vergleiche vornehmen und kausale Aussagen treffen zu kénnen, wurden die Stichproben zunachst mithilfe des
Propensity Score Matching parallelisiert.

Insgesamt unterstreichen die Ergebnisse die hohe Bedeutsamkeit der Unterrichtsqualitie fiaotivationat

affektive Entwicklung der Schulerinnen und Schiiler. Die Qualitat der Einzelschule schlagt sich nur insofern nie-
der, als an guten Schulen auch entwicklungsférderlicherer Unterricht stattfindetS&ialart(Gemeinschafts

schule vs. NichGemeinschaftsschule) ist fur die motivatioradiektive Entwicklung der Schilerinnen und Schii-

ler nicht relevant. Es lohnt sich demnach, im Rahmen schulischer Entwicklungsprozesse ein besonderes Augen-
merk auf eine hohe Qualitat von Unterricht zu richteni Ber Interpretation allerErgebnisse isedoch ein-
schrankendzu berlcksichtigen, dass sich Reformeffekte innerhalb eines Zeitraumes von knapp drei Jahren unter
Umstanden noch gar nicht zeigeariaten.
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BiancaStrohmaier und Stefan Immerfall
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Die Gemeinschaftsschule im Sozialraum: Quantitative Analyse sozialokologischer

Erfolgsfaktoren

Problemstellung

Erfahrungen mit der Einfihrung neu8chularen — wie die Gemeinschaftsschule eine darktelzeigen, dass

regionale Bildungsverhaltnisse von groR3er Bedeutung sind (Immerfall, 2010; Wiechmann, 2011; Sixt, 2013; Bleck

man & Schmid, 2013). Die raumliche Verteilung von Bildungseinrichtungen beeinflusst schulisatstitin
zungsysteme (Kempe& Weishaupt, 2011; Helbig, 2010; Becker & Schulze, 2013) und die Akzeptanz oder Ab
lehnung unterschiedlicher Schulen uBdhularén durch die Eltern (Ditton, 2009; Emmerich, 2010; Zymek, 2010).

Umgekehrt kénnen sich Schulen mittels regionaler Vernetzagey durch besondere Angebote und eirfift-
lichkeitswirksames Selbstverstandnis Vorteile gegeniiber konkurrierenden Schulen verschaffen (Kihn, 2013;

Breidenstein, Kriger & Roch, 2014).

Das Teil projekt 3A (,Sozi al foadericteembaw. yirglerlichen Blossyrdens ol ¢c h e
quartitativ identifizieren: Unter welchen Bedingungen konrech Gemeinschaftsschulenfolgreich als rgio-

nal neues Schul angebot

et abl Gemeiaschaftsschulsofl dabeigzuneeinenh e
durch die Envicklung der Anmeldezahlen, zum anderen durch die leistungsmalgmensetzung der Schii
lerschaft efasst werden. Beide Kriterien werden auf die jeweilige regionale Situation bezogen. Abkiklling

soll unsere Fragestellung und antizipierte Einflusspfade veranschaulichen.

Umliegendes Schulangebot

Reputation der Schule

\

3

Schulisches Angebot

Haltung der Lehrerschaft

7

Abb.14.1: Untersuchte sozialraumliche Einfliisse

Dieersten beiden Einflusspfade (Wie sehr beeinflusst das umliegende Schulangebot an Realschulennand Gym
sien den Zuwachs und die Zusammensetzung €deneinschaftsschufeWirkt sich die Reputation der jeweili-
genGemeinschaftsschuleor Ort aus?) zielen &draktoren, die sich dem einzelschulischen Einfluss weitgehend
entziehen. Erkenntnisse Uber ihre daitung kénnten jedoch einen wichtigen Hinweis flr die zukinftige Schul-
entwicklungsplanung liefern. Die &3 und 4 umfassen hingegen Faktoren, welamaittelbar von der Schule
selbst gesteuert oder @nflusst werden konnen. Nicht nur bekannte Profilierungsmerkmale wie das schulische
Angebot, sondern auch das \Wén des gesamten Kollegiums sollen hier im Fokus stehen. Da die Gemeinschafts-
schule algi@nzlich neué&chularteinem betrachtlichen Teil der Bevolkerung in ihren padagogischen und didakti-

Zuwachs
Zusammensetzung

schen Neuerungen wejehend unbekannt sein dirfte, sind gerade diese Punkte von groRer Bedeutung.

Forschungsstand und Erhebungsmethoden

Wie kann unseré&ragestellung empirisch umgesetzt werden? Zunéchst (a) erklaren wir die beideniadn
(Zuvachs und Zusammensetzung), sodann (b) mogliche sozialrAumliche Einfliissen. (Genauteretyen

finden sich in Strohmaier & Immerfall, 2016).

(a) Die erste Operationalisierung beruht auf einer einfachen Uberlegung: Anmeldezahlen entschemién un

telbar tber den Fortbestand all&chulen und daher auch tUber ddar Gemeinschaftsschulen. Es wird hier
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eine Mittelwertdifferenz zwischen den Anmeldghlen in Klassenstufe 5 der letzten zwei Jahre vastéining

der Gemeinschafsschule und den ersten zwei Schuljahren nach Beginn der Gemeinschaftssebbhetbe

( Zuwachs ) .

Die zweite Operationalisierung nimmt gemalndé&npruch der Gemeinschaftsadk die Heterogenitét der
Schilerschaft in das Blickfeld, eingeschrankt jedoch auf die Leistungsheterogenitat. Daflir ziehen wir die Grund
schuempfehlungen heran. Das Verhaltnis der Zusammensetzung der Schilerschaft in Klassenstuétiérnn Re
zum Vehaltnis der ausgesprochenen Grundschulempfehlung stellt unser Mal3 fiudi@nmesetzungder
Schilerschaft dar. Auch wenn die Schullaufbahnempfehlungen nicht véllig unabhéngig vonzaderséler

kunft der Schiilerinnen und Schiiler erteilt werdepjegeln sie in der Mehrzahl standardisierte tLaigstests

recht gut wider (Bos et al. 2004). Allerdings ist ihre Verteilung regional &uRerst unterschiedlich; so variieren in
unserer Untersuchung die Gymnasialempfehlungsraten der Grundschulen zwisgherd 187 Praent. Dies
berticksichtigen wir, indem die Berechnung jeweils auf die ortliche Gegebenheit bezogen ist.

(b) Gemeinschaftsschulen werden additiv zum bestehenden dreigliedrigen Schulsystem hinzugefligt und ste
hen somit in direkter Konkurrenz gden bisherigerschularen. Dies bedeutet eine zusatzliche Wabichkeit

fur die Eltern beim Ubergang ihrer Kinder in die Sekundarstufe, zumal vorhandene Schulen zurgiahstsBe
schutz geniel3en. Der Forschungsstand zu Schulentwicklungsprozegseahkegden vorgangigen Einss re-
gionaler Schulangebotsstrukturen sowohl angebatie nachfrageseitig in den Blick zu nehmen.

Angebotsseitig wird elterliches Entscheidungsverhalten bei der Wahl zwischen Einzelschulenvsiankauch
saziaktatusathéngigg von der Entfernung zur nachsten Schule beeinflusst (Clausen, 2006, 2007; Ditton, 2009;
Schuchart et al., 2012; Denzler & Wolter, 2013). Wir beriicksichtigen deshdintfiégenungvon Reachuen

und Gymnasien von der jeweiligen Gemeinschaftskchachfrageseitig geht es um die Bedurfnisse der Eltern,
mithin um ihre Schulwahl: Welche Einflussfaktoren kann die einzelne Schule selbst beeinflussen, um fir die
Etern attraktiv zu sein? Allerdings gibt es in Deutschland bislang kaum empiriscleaEzid Wirkamkeit
einzekchulischer Profilierung (Makles & Schneider, 2012; Kiihn, 2013). Dieses Forschungsdefizit git ganz be
sonders hinsichtlich des Einflusses der Reputation auf die Schulwahl zwischen Einzelschulen, die ilabeutsch
stark vonder Schulart bestimmt wird (Knigge & Hannover, 2011; Liebenwein et al., 2013; Treutlein & Schdler,
2013, S. 160ff.). Wir mussten deshalb vorab Pilotstudien durchgefiihren, wagekisiftige Indikatoren fir

die Reputationzu entwickeln. Diese wurden dann fir alle Gemeinschaftsschulen denearad zweiten Tran

che erhoben. Fir dachulische Angebdiaben wir die Schulleitungen befragt unddam die Schulhomepages
augewertet.

Ein letztervom Teilprogkt untersuchterEinflussfaktotbezieht sich auf das Lehrerkollegium. Die mit der Ge
meinschaftschule anstrebten Verdnderungen der Letind Unterrichtskultur stellen betrachtliche Anfie-

rungen an den Lehrkorper dar. Es wird daher auch zu bertcksichtigen seii¢clhemeMalie die Idee und das
Koreept der Gemeinschaftsschule (Heymann, 2013) vom Kollegium der jeweiligen Gemeinschaftsschulen in die
Offentlichkeit transportiert werden. Hierzu wurde ein Fragebogen entwickelt und an alle Gsecheiftschu

len der ersén und zweiten Tranche verschickt, der zustimmende und ablehnende Aussagen zzeptkiar
Gemeinschaftsschule enthielt. Gefragt wurde beispielsweise, in welchem AusmalR mieirsehaftschule fir

alle Kinder, unabhangig von ihren individuellen Begegen prinzipiell geeignet sei. Aus dergéen der teit
nehmenden Lehrerinnen und Lehrer wurde eine Gesamtsumme errechnet, welche dimélalnes jeden Kel
legiums gegenuber der neuedchulartwiderspiegeln soll

Insgesamt nahmen an der Befragudg 2.413 Eltern (aus 86 Gemeinschaftsschulen)Nind?89 Lehrerinnen

und Lehrer (aus 58 Gemeinschaftsschulen) teil.

Ergebnisse

Verteilung der Gemeinschaftsschulen im Land

Die Gemeinschaftsschulegrster und zweiter Tranche sind in Baden Wirttemberg setierschiedlich verteilt.

Um die Veteilung der Gemeinschaftsschulehinsichtlich stadtisch oder landlich geprégter Regionen Baden

Wiirttembergs zu analysieren, wird auf die Klassifizierung in Siedlungstypen des Bundesinstituts, fBteBiau

und Raunforschung auf Gameindeebene (BBSR) zuriickgegriffefap.1). Wahrend die Gemeinschaftsschulen
54



der ersten Tranche relativ gleigtéRig veteilt sind, ist bei der zweiten Tranche eine Verschiebung zu Gunsten

der landlichen Regionen zu disachten. Hiemuss die weitere Entwicklung genau beobachtet werden, um der
Gefahr zu begegnen, dassdien@ghulara | s , St andortr Raumnoi swmviedsdlaindland
& Meissner 2013, S. 327).

Besiedlungstyp ersteTranche zweite Tranche BadenWirttemberg
Landlich 41,5% 60,9% 42,9%
teilweise stadtisch 19,5% 18,4% 15,9%
Uiberwiegend stadtisch 39,0% 20,7% 41,3%

Tab. B.1: Verteilung GMS nach Siedlungstyp (Quelle: Bundesinstitut fir 8&at und Raumforschung; Statistisches Lan-
desamt; eigen®erechnungen)

Deskriptive Statistiken der abhéngigen Variablen

Tabelle 2 fasst weitere Kenngréf3en zusammen. Im Durchschnitt haben die Gemeinschaftsschulen im Vergleich

zur vorigenSchularteinen Zuwachs von circa 20 Schilerinnen und Schillern zu verbuttar. Spitze korten
Gemeinschaftsschulehuwéchse von bis zu 80 Schiulerinnen und Sch
verzeichnen. Das spricht zunachst durchaus fur ihre Anziehungskraft, wenngleichGanigénschaftsschulen

auch verloren haben.

Minimum Maximum Mittelwert Standardabweichung
Zuwachs -11,5 80 20,3 17,0
Zusammensetzung .014 .948 .337 194

Tab. B.2: Statistische Kenngrof3en der unabhéngiganablen(Quelle: Eigene Berechnungen)

Fiar die I nterpretation des Wertes ,Zusammensetzung?® I
die ortsspezifische Abweichung deemeinschaftsschw8chiilerschaft von der an der Ubertrittsempfehlung ge-
messenen Zsammensetzung der Schilschaft der abgebenden Grundschule. Beim erzielten Minimum von

0,014 enspricht sanit die Zusammensetzung dé&emeinschaftsscheSchilerschaft etwa derjenigen der Grund-

schule. Hingegen weist ein Wert von 0,948 auf eine sehr homogene Schiilerschatftudserem Fall auf Gber-

proportional viele hauptchuempfohlene Schilerinnen und Schiler hin. Ein regionaler Mittelwert von 0.337 deu-

tet darauf hin, dass es vieldBemeinschaftsschuledurchaus gelingt, auch leistungsstarkere Schilerinnen und

Schuler azuziehen.

Ergebnisse der multilinearen Regressionsanalyse

Multivariate Berechnungen beziehen mehrere Variablen gleichzeitig ein, um Zusammenhange aufzudecken und
mogliche Scheinkorrelationen auszuschlieBen. Im Folgenden kénnen unsere Modelle aberbalidagestellt

werden (fur detaillerte Kennziffern vgl. Stronmaier i@merfall, 2016). Zunédchst muss hervorgehobendeer,
dassuger e Annahme nicht bel egt wer den kG@Gemeinsohaftssahilea , er f o
werde stark von deregionaen Konkurrenzsituation, also von der Anzahl weitédehularen in der Nahe, be-
einflusst. Ob dies daran liegt, dass Eltern die Gemeinschaftsschule als eine Neuerung wahrnehmen, die somit
nicht in drekter Konkurrenz zu den etablierteé®chulaten steht, oder daran, dass Eltern in landlichen Gebieten
ohnehin weie Schulwege geohnt sind, bedurfte weiterer Aufklarung. Auch die Vermutung, dass das auf der
Homepage sichtbare schische Angebot und die lokale Vernetzung der Schule einen besemé@@nfluss auf die
Zwsammensetzung und den Zuwachs der Schilerschaft haben, kann auf Grundlage der uns vorliegenden Daten
nicht bestatigt werden.

Die Reputation der Schule hingegen hat einen geringen, aber nicht vernachlassigbaren Einfluss: je besser de
ortliche Ruf der Schule, desto heterogener die Schillerschaft der Gemeinschaftsschule und desto grofzer der Zu
wachs. In Zahlen ausgedriickt: Eine um einen Punktwert schlechtere Reputation (auf einer Skala von eins bis vier)
erklart statistisch einen Riglng um 4.5 Schilerinnen und Schiiler und eine homogeneanrensetzung der
Schilerschaft um 0.12.
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Den starksten Einfluss auf den Zuwachs an Schiilerinnen und Schiilern bt die Haltung der Lehrerschaft aus. Dies

lasst sich wie folgt verdeutlichen: Vatt ein Kollegium Gberdurchschnittlich Uberzeugt die Idee dem@ier
schaftschule, lasst sich damit ein Zuwachs von circa 20 Schilerinnen und Schiiler und eine homogamere Zu
mensetzung der Schilerschaft um 0.16 (statistisch) erklaren.

Fazit

Den Geneinschaftsschulen desrstenund zweitenTr anche i st die regionale
gen. Allerdings zeigt sich eingro3e Spanweite zwischen derGemeinschaftsschulerdie es im Vergleich zu
ihren Vorgangerschulen vermochten, Skerinnen und Schigr (dabei auch leistungsstarke Lernende) zu gewin-
nen und denjenigen, denen dies nichtlgieg Als einen wichtigen Faktor, der derartige Unterschiede erklart,
konnten wir die ,Haltung des Kol | elgedeutsamé Rollediravieweit f i
die eirzehen Kollegien das Konzept der neugchulartragen und auch in die Offentlichkeit transportieren. Die
Tatsache, dass nicht wége Gemeinschaftsschillehrkréfte reserviert gegenuber ihr&chulartstehen, legt
nahe die Kollegien kitijer Gemeischaftschulen in den Umgestaltungsprozess ihrer Schule noch besser aktiv
mit einzubinden und zu unterstitzen.
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Bjorn Elsner, Barbel Amerein und Dagmar Kastschke
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Eine sozialraum und akteursorientierte Analyse an drei Gemeinschaftsschulen

Problemstellung

Durch die Einfiihrung der Gemeinschaftsschule und der damit verbundenen Erweiterung des Schulangebots mit
langeren Betreuungszeiten, Mittagessen, Projekten, Arbeitsgemeinschaftenreimtifaktivitaten, hat die Ge
meinschaftsschule den Anspruch, sichuch im Sinne der Chancengleichhetum Lebensraum zu emickeln.

Um dies zu erreichen, sind sowohl eine Erweiterung des Bildungsverstandnisses-fommale und infomelle
Bildungsprozesse (vgl. Rauschenbach, 2009) sowie eine Vernetzung der Einzelschule mit deaarS ggiahd

legend (vgl. Bauer, 2013; Ministerium fur Kultus, Jugend und Sport, 2015). Zusammenfassaamtikdrsich

die Fragestellung der vorliegenden Teilsauduf die sozialrdumliche Vernetzung der Schule mit ihreviejeyen
Sozialraum, seinen Institutionen und Bildungsorten sowie iBr@wicklung als Lebenswelt urdrt der Kinder

und Jugendlichen.

Forschungsstand

Als theoretische Grundlage dient aielationales Raumversténdnis, welches den Aspekt der sozialestrion

iertheit von Raumen beinhaltet (Giddens, 1988; Zeiher, 1993; Castells, 1996). Der Begriff des Sozialraums knlpft
an dieses konstruktivistische Raumverstandnis an, da neben der gesapsfiBeschégnheit auch soziale Ord

nungen, Orientierungen und zwischenmenschliche Beziehungen in den Fokus riicken (Ecarius, 1997; Low, 2001;
Kessel & Reutlinger, 2010; Deinet, 2012). Begreift man die Sozialisation deshiderals genéatige Aiseinan-
dersetzung mit der Umwelt und folgt somit Aneignungskonzepten (Preassitz et. al., 1995; Rolff & Zimmer

mann, 1995; Nissen, 1998; Wehmeyer, 2013), zeigt sich fir die Schule, dass dés@ndesetzungsprozesse

vor allem auRerhalb desigentlichen Unterrichts stattfinden und somit die Vernetzung der f&chuder kom

munalen Bildungslandschaft eine Entwicklungsaufgabe darstellt (Mack, 2003). Die Rollendéns@leaftsschule

wird dabei zuvorderst durch die veranderten und heutzuthgehst heterogenen failidren Strukturen und den

damit verbundenen Sozialisationsaufgaben deutlich (Appel, 2006). Fur diegesde Untersuchung wurde das
Korezept der Sozialraurund Lebensweltorientierung der Sozialen Arbeit nach Thiersch (20@@hlussfahig
gemacht. Das bedeutet fiir die SchuRessourcenbindelung durch Vernetzung im Sozialraum, Erweiterung des
Bildungsegriffes um nonformale und informelle Prozesse (vgl. Raudah, 2006Bauer 2013), Partizipation

der Schilennen undSchiler(vgl. Baacke & Briichet989; Kddelpeter & Nischke, 2008) sowie eine bauliche
Gestaltung und raumliche Rahmenbedingungen, die diese Prozedéedeen (vgl. Ritter, 2008; Burgdorff & Im-
hauser, 2012; Klik2012).

Empirische Studieweisenauf ene quantitativ gute Vernetzung von tradierten Schularten hin (Lipski &-Behr
Heintze, 2005), deren Vernetzungsqualitat jedoch eine enorme Spannbreite aufweist (Bauer, 2013) und im land
lichen Bereich durch unzureichende Mobilitat und Infrastruktur ersatiwérd (Speck et al., 2011; Dieminger &
Wiezorek, 2013). Zudem wird eftusammenhang zwischen materieller Ausstattung, baulichstabeng und

der subjektiven Bewertung der Schule als Freizeitort aus Sicht der Kinder dargestellt (Fritsche et 852011
mer, Rollet & Fischer, 2011; Klika, 2012; Deinet, Gumz & Muscutt, 2015). Unterschiedldiba 8tis dem Be
reich tradierter Ganztagsschulen geben Aufschluss Uber Anmeldegrinde der Eltern und stedeBdtau-
ungsndglichkeiten als Entlasturigr die Eltern und Komponenten des sozialen Lernens herausafipels et al.,
2007; Rollett et al., 2008). Gleichzeitig deutet sich in diesen Studien aber auch an, daggetimdpartner-
schaft zwischen Elternhaus und Schule noch nicht an dés Bagyesetzt ist: So beklageneth z.B.Konmuni-
kations- und Informationsdefizite und wiinschen sich zunehmende Partizipatibgchkeiten (Richter, 2008).
Sysemische Erkenntnisse hinsichtlich der Zusammenarbeit zwis@®eneinschaftsschule i8ekundarbereich |
und den Eltern als Akteure sowie Erkenntnisse zu ihrer Vernetzung im Sozialraum bilden jedocschuniger
desiderat.
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Methodisches Vorgehen

In Bezug auf die projektubergreifende Modellierung (Helmke, 2009; Reusser & Pauli, 2di®)ysiiegende
Teiktudie im Bereich der kommunalen und regionalen Vernetzung zu verorten. Es steht somit die Einbettung der
jeweiligen Gemeinschaftsschule in ihren Sozialraum im Fokus. Die Untersuchung wird dabei in Form von drei
Eirzelfallanalysennn landlichen Raum durchgefiihrt. Leitend ist dabei eine Gibergeordnete Fragestellung:

Wi e begegnet die Gemeinschaftsschule ihrem Anspruch,
sein?

Umdie dabeirelevanten Facetten zu erfassen, wurdenuntergeordneten Fragestellungedumliche Strutu-
ren, kommunikative Prozesse und struktwaiganisatorische Bedingungen untersudkgl. Bohl & Wacker,
2016) Das methodentriangulierende Design verschradassische qualitative Erhebungsinstrumente wietn
views, Gruppendiskussionen und Beobachtung (Meuser & Nageb;Kihn & Kosche?2011;Nohl, 2013) mit
partizipativenMethoden der Sozialraumanalyseie Autofotografie und Sozialraumbegehung (Dejr2809)
um eine dezidierte Analyse dékteursperspektiven zu erméglicheine quantitative Elternbefragung wexl-
standigte das MultiMethods-Design Als Auswertungsverfahren fiir die qualitativen Daten wurde dieliGaize
Inhaltsanalyse mit deduktiver und induktiver Kategorienbilduygwahlt (Mayring, 2010). Die quérative EI-
ternbefragung wurde als Panel mit geschlossenen Fragen durchgefiihrt und umfasste 55 Items auf vier Skalen
mit einem Likertskalierten sechsstufigen Antwortformat und einer zusatzlichen neutralen Ansiubet Nach
der dropout Analyse konnten 709 Datensatze, gleichverteilt aus drei Gestlegfitschulen, in die stistische
Andyse, die mittels SPSS durchgefihrt wurde, einflieRen.

Ergebnisse

Es deutet sich an, dass die untersuchten Gemeinschaftsschiglégtig in der Kommune vernetzt sind und der
Saziaraumvernetzung ein hoher Stellenwert zugeschrieben wird. Wéahrend ein Grof3teil der beruflichpe Ko
rationen bereits zu Werkrealschulzeiten bestand, etablieren sich seit Einfihrung der Gemesssdhid zu
satdiche Kooperationszweige im padagogischen Bergighgndere Schulen; Sozidagogen). Die Himdung

von Vereinen im Ganztag gestaltet sich aufgrund zeitlicher Ressourcen seitens der Vereine in eitldgen Fal
schwiegig und wirddeshalb auf zeitlich konzentrierte, gemeinsame Projekte verlagert. Als Maxime inséenZu
menarbeit mit Eltern nennen die Schulleitungen héchstmdgliche Transparenz und Partizipation. Irsalex Zu
menarbeit zwischen Schule und Partnern werden von beiBarteien Verlasslichkeit, Kontinuitat, Zggozitat,
Austausch und zunehmende Einbindung in das Unterrichtsgeschehen genannt.

Die Lernenden setzen in der Analyse des Ortsteils deutliche Schwerpunkte an Orten zur sportlichen Betétigung,
zur Entspannang und in Bereichen mit gastronomischen Angeboten. In Bezug auf das Schulgelande nehmen ne
ben Orten zur sportlichen Betatigung vor allem Riickzugsorte einen hohen Stellenwert ein. Gerade ireism un
Klasen der Sekundarstufe | scheinen geschlechtsbgene Ruckzugsorte praferiert zu werden. Méikeiten

zur aktiven und selbstbestimmten Pausengestaltung durch die Bereitstellung von Spielzeugamsiidan

und Klettergeriisten zeigten sich zum Zeitpunkt der Erhebung vor allem fur Lernenddrdar-Bnd urteren
Se&kundarstufenklassen. In Gruppendiskussionen auf3ern die Schilerinnen und Schiler den Wunschlaach ver
gerten Pausenzeiten, zusatzlichen gastronomischen Angeboten und dem Ausbau von sportlichen Méglichkeiten.

Im Zuge der quantittiven Elternbefragung (Skala 1) wurde die Bedeutsamkeite des-{4ergebotsspektrums

an der Schule erhoben. Es zeigt sich, dass Eltern u.a. die Gestaltung des Schulbereichs fur FreizeitakBvitaten (

mit Tischtennisplatten) (49.2% Zustimmung) undigléz Angebote fiir Kinder mit besonderen Begabungen in

einzehen Unterrichtsfachern (43.7%) wichtig sind. Skala 2 untersucht den elterlicfemaétionsstand tber

den Schulalltag. Eltern sind grundsatzlich gut informiert, beispielsweise findgm@Rige Gesprache statt

(mind. einmal pro Halbjahr mit dem Klassenlehrer/der Klassenlehrerin; 89.2%) oder EftaktareTipps wie sie

ihr Kind individuell unterstiitzen kénnen (66.1%). Elterliche Partizipation am Schulallttay3pkérd Gibewie-

gend durch die Beteiligung an Festen (51.9%) oder im Elternbeirat (22.6%) deutlich. An den drei untersuchten

Gemeinschaftsschuldnieten sich Eltern nur eingeschrankt MoglichkeiterB(Sitzecken, Elternbrett) mit ate-

ren Eltern in Aususch zu treten8.0%). Di€rgebnisse der in der quantitativen Elternbefragung zur Auswahl
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gestelltenSchulwalmotive und-grinde (Skala 4) fokussieren hasgtHich auf die Wiinsche des Kindes (Kind
besucht die Schule, weil es das selbst mochit®,weil Freunde auckorthin gehen; 71.5%) sde auf die glins-
tige Lage der Schule aufgrund einer fu3laufigen Erreichbarkeit (60.5%) oder ausdidusiahigkeit nach der
Schule an individuelle Hobbies (48.2%). Aber auch diet@&ptaetreuung mit Mittagessen, aé Htlastung der
eigenen Berufstatigkeit (46.4%) oder eine gutevusindung (max. 30 Minuten Fahrzeit; 886) sind wichtige
Schulwahlkterien.

Fazit

Die Untersuchung konnte im Rahmen der drei Einzelfallanalysen unter dem Einsatz verschiedener Metdoden
des umfangreichen Datenmaterials ein sehr komplexes Bild des Lebensraums Schule aufzeigen, vwelobes an
einzelner ausgewahlter Ergebnisse dargestellt wuidkervorhandene Forschungsstand zur Gagzschulebe-

sitzt auchin vielen Bereichen derd@ieinschaftsschule GiltigkeSo zeigten sich bei den tensuchten Gemein-
schaftschulerzum Beispiel &allelen zu den Untersuchungenon Dizinger et al. (201bygl.derad-hoc Planung
vonKooperationstatigkeiten. Eine feste Implementierung vortf@estern fir die Plaung dieser Aktivitaten zwi
schen Lehrkréften und Partnern kann einem intensivierten Austausch zutréaglich sein. AmtoZRét, als
Grundage von Kooperation, haben die Schulleitungen im Hliakgenerell von institutionelleBgenogiken aus
zugehen ist (Geiling & Sauer, 201bgdarf es einer dezidierten Abstimmuagiischen den Sclen und ihren
Partnern in Bezug auf Ziele und Vorgehensweisen

Beziglich der Kooperationszweige befinden sich die untersucBtemeinschaftsschulen derzeit in einem Trans
formationsprozess: Wéahrend der Schwerpunkt der Kooperationen aufgrund der Werkrestsghulgereit an
fangs noch im Bereich der Bildungspartner lag, begegnen die untersuchten Gemeirssthidisder zuneh-
menden Heterogenitat durch Erweiterung der Kooperationsbereiche im padagogischen Gebiet.

Besondere Bedeutung schreiben ddehilerinnen und Schiil@eiten ohne Unterricht zu. Unstrukturierte Zam

kénnen im Sinneler dieser Studie zugrunde liegendAneignungstheorierur eigentatigen Awenandersetzung
mit der Umwelt und zum informellen Kontakt dienen. Das gemeinsame Mittagessen in dem&abeh emog-

licht z.B.den aul3erunterrichtlichen Kontakt zwischen lehrendem Personal und Ssblidtrund kann zum Be
ziehungsaufbau genutzt werderDie Quartiersbegehung macht aber auch deutlich, dadsiskstande und
Schnellestaurants einanicht zu unterschatzendkonkurrenz zur schulischen Mensa darstellen.

Um auch da Schulgeléande als Ort dexilen Lernens und somit als Lebensraum fur die Kinder @shdichen
attraktiv zu gestalten, ist es von Bedeutygrch alters und geschlechterbewusste Spiahd Bavegungs und
Rickugsnoglichkeiten die Basis fimformellesLernen zu schagh. Die Elternschaft wird in diese Resse be
reits in vielen Bereichen (BaumafRnahmen, Mensen) mit einbezMyenwichtig den Elterdiese Béeiligung ist
bestétigen die Elternbefragungen. Die Anwendung partizipativer Methoden wie derfdtatgrafie konnteaber
auchzeigen, dass die Einbeziehung &ahulerinnen und Schulan der Schudumgestaltung einen wesent
lichen Faktor zur Entwicklung der Gemeinschaftschule als Lebensianstellen kann.
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Nina Grausam, Kerstin Metz, Sibylle Jager und Uwe Maier
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Eine Interventionsstudie zur Prifung von Effekten einer Lehrerfortbildung

Problemstellung

Individualisierung des Unterrichts isin zentrales Merkmal der neu eingeflihrten Gemeinschaftsschulen in Ba-
denWirttemberg. Damit stellt sich die Frage, inwiefern es den Lehrkréften gelingt, die Lernvoraussetzungen und
die Lernentwicklung der einzelnen Schilerinnen und Schiiler zu diagn@stizien entsprechende Mafahmen

fur den weiteren Unterricht und die individuelle Férderung begriinden zu kénnen (Maier, 2010) phojEktl 4

wird dieser Fragestellung am Beispiel der formativen Diagnostik und Forderung von Smnpstenz im
Deuthunterricht nachgegangen. Bisherige Studien zur formativen Diagnosekompetenz zeigen sa@h Zu
menhang zwischen Urteilsgenauigkeit und Effektivitdt von FordermalRnahm&Behmann & Souvignier,
2013). Im Bereich der Schreibkompetenzforschung detetaanalysen auf eine hohe Effektivitat vdimekten
RickmeldungeiriGraham, Herbert & Harris, 2015) und explizB¢raegievermittlung hin (Philipp, 2012). Letzt-
endlich gibt es in der deutschdidaktischen Forschung eine Reihe voiniseh bewéhrten Asatzen zur Beurtei-
lung von Schiilertexten und zur Gestaltung vatividuellen, lerrférderichen Rickmeldungen (Fix, 2006; Ossner,
2006; Bottcher & Beckevirotzek, 2009).

Forschungsfragen

1. Wie verandert sich aus Perspektive der Lehrkrafte die $died formativen Diagnostik und Forderung von
Schreibkompetenz mit der Transformation einer Schule zur Gemeinschaftsschule?

2. Wirkt sich eine Lehrerfortbildung auf die diagnostische Praxis der Lehrkrafte (Textbewertungsraster, individu-
elle Ruckmeldungenjrteilsgenauigkeit) und die Qualitat von Schilertexten aus?

Methodisches Vorgehen

Die Forschungsfragen wurden mit einer quaxgberimentellen Feldstudie beantwortet, an der sich insgesamt 40
Deutschehrkréfte aus 19 Gemeinschaftsschulen in den Schulagaigten Goppingen und Heilbronntedigten.

Die Interventionsgruppe bestand aus 26 Lehrkrafteéneinschaftsschul@ndie Kontrollgruppe aus 14 Lehr
kréaften (11GemeinschaftsschulgnDie Lehrkréafte unterrichteten berwiegend in den Jahrgangssthifeis 7.

Um die biterige Beurteilungspraxis der Lehrkréfte zu erheben, wurden in der ersten Halfte des Schuljahres
2013/14 (Messgeitpunkt 1) in den Klassen der Interventionsgruppe und der Kontrollgruppe 677 komplett korri-
gierte Schileraufsatze sové die Texbewertunggaster der Lehrkrafte analysiert. Daran anschlieRend fand im Juli
2014 in der Interventionsgruppe eine zwidige Fortbildung zur Diagnostik und Férderung von Sckoeipe-

tenz statt. Fachdidaktisch fundierte Kriterien der Textlertung ¢.B.Umfang und Relevanz des Inhalts, Wen-

dung eines angemessenen Textmusters undsifiar Textaufbau sowie sprachliche Richtigkeit und Amege
serheit) und effektive Schreibférderstrategien.B.Strategien zur Planung und Uberarbeituriges Textes, Ver
mittlung von Textstrukturwissen und Hadtungen im Schreibprozess) wurden vermittelt. Zur |Eation der
Lehrerfortbildung wurden im Schuljahr 2014/15 622 korrigierte Schileraufsatze und digelérdgen Textbe-
wertungsraster detehrkrafte eingesammelt (Measitpunkt 2). Zusatzlich wurden die Lktifte der Interven-
tionsgruppe vor und nach der Fortbildung zuaddiogik und SchreikompetenzZérderung im eigenen Unterricht
mindlich befragt.

Die Textbewertungsraster wurdem Hinblick auf inhaltliche Ubereinstimmung der Kriterien mit fachdidaktisch
relevanten Kriterien, Kriterienbreite, Kriterientiefe und Systematik analysiert. Die Schiilertexte wurden okhne Kor
rekturen digitalisiert und von acht geschulten Ratern entlaimges projektinternen Kriterienrasters, das Grund
lage der Fortbildung war, noch einmal bewertet. Die Raterlibereinstimmung wurde anhand von 22 Texten Uber
priift. Die Intraklassenkorrelation fir einzelne Rater imailabsoluter Ubereinstimmung liegt mit @8 in einem

guten Beeich. Die Evaluation der Lehrerfortbildung basiert damit auf insgesamt 45 Interviewsz@itesakt 1
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und 2, Intewventionsgruppe) und 1.299 Schilertexten (67 Klassen, Messzeitpunkt 1 und 2eirti@ns und
Kortrollgruppe). Ein groRer Teil der Lehrkréafte unterrichtete auch beim 2. Messzeitpunkeltie Klasse. Dies
ermddichte eine langsschnittliche Analyse der Biidungseffekte auf die Schraibmpetenzentwicklung von
312 Schlerinnen und Schillern. Fur jede Schiildrzw. jeden Schiler im echten Lasgjsnitt liegen zwei Texte
vor (Mesgeitpunkt 1 und 2), die jeweils von der Lehrkraft als auch von einemrexidRater bewertet wurden.
Der Vegleich zwischen Lehrkrafind Raterbewertung ermdglicht eine sdhatzung der Urteilsgenauigkeit bzw.
der Uteilstendenz einer Lehrkraft (Ubepder Unterschétzung). Der \geich des externen Ratings tber die
beiden Mesgeitpunkte ermdglicht eine Prifung der Effekte der lddung auf die Schreibkompetesatwick-
lung.

Ergebnisse

In den Interviews berichteten die Lehrkréfte von einer hohen Bedeutung der individuellen Diagnostik ded For
rung fur ihre Arbeit an einer Gemeinschaftsschule. Fast alle Lehrpersonen beschreiben, dass sie seit-der Trans
formation ihrer Schile zur Gemeinschaftsschule wesentlich starker diagnostizieren und deuttisfidireler

fordern. Im Bereich der Schreibkompetenz konzentriert sich die Forderung sehr stark auf degrapttischen
Bereich. Um orthographische Kompetenzen anzubahneerden nach Angaben der L&hifte vielfaltige For
deranlasse genutzt. Auch bezlglich sprachlicher Schwierigkeiten wie Satzbau, Grammatik oder Interpunktion
wird &hnlich verfahren. Anders verhalt es sich mit Schwierigkeiten, die die Tex#fiefltar (Inhalt, Aufbau)
betreffen. Hier werden den Schilerinnen und Schilern zwar innerhalb ihrer Lernpfade zur Erarbeitung eines Tex-
tes je nach Niveaustufe im Vorfeld differenzierende Hilfestellungen angebniBrS{ichwortsammlungen, W
FragenRaster ode Schreibpléne). Nach Beendigung der Einheit bzw. nach Abschluss der Textproduktiem wer
jedoch Schwierigkeiten in diesen Bereichen nicht nochmals aufgenommen. @inguelle Arschlus&rderung

findet aus Zeitgriinden oder aufgrund fehlendeghdidaktischen Wissens nicht statt. Andere Lehrkrafteese

kein Verbesserungspotenzial durch mehrmaliges Uben oder beenden ein Thema, nachdem ein Asdhate ge

ben wurde.

Die folgenden Befunde beziehen sich auf die Analyse der Schulertixiechrekorrekturen unddie Texbe-
wertunggaster der Lehrkréafte (jeweils vor und nach der Fortbildung bzw. im Vergleich zur Kontrollgruppe ohne
Fortbildung).

Fast alle Lehrkrafte der Interventionsgruppe setzen kriterienbasierte Bewertungsrastéredimeise wurden

diese Bewertungsraster nach der Fortbildung modifiziert, allerdings wurden Bewertungsaspekte zum-Schreib
prozess teilweise reduziert bzw. fehlten ganz. Es fand zuweilen eine Angleichung an einen indiaizgthen
Literatur empfohlenen Umfang von ca. 15 Bewertungsitems statt. Einzelne Lehrkrafte mit selenkBever-
tunggastern Ubernahmen die in der Fortbildung vorgestellten differenzierten Ankiiteeen. Ebenso wurden

die Bewertungsraster in einigen Fallen nach datbildung deutlich systematischer aufgebaut.

Die Analysen deuten auf eine Verbesserung der individuellen Rickmeldungen in den Schulertexten der Inter
ventionsgruppe beim 2. Messzeitpunkt hin. Eine Reihe von Veréanderungen kann mit den Fortliildalesin
Vetbindung gebracht werden (persénliche Ansprache, Ermutigung, spezifische Hinweise). Die sitlalorer
mentare anschlieBende Schreibférderung zeigt nach der Lehrerfortbildung zwar bei Einzelnen, die konkrete We
ge und Ziele zur Verbesserueiges Problems aufzeigen, in die gewlinschte Richtung, insgesamt ist sie aber auch
nach der Fortbildung noch unzureichend ausgepragt bzw. kaum in den Bewertungsrastern bzw. Schiilertexten
erkenrbar. Dies kann einerseits mit der Kiirze der Fortbildung zusanhé&mgen. Eine nattaltige Verdnderung

der Schreibférderpraxis konnte damit nicht in allédllen erzielt werden. AndeKgriinde hierfiir sind der durch

den Lehrplan agfebaute Zeitdruck sowie fédndes fachdidaktisches WWien, um aus Lernstanden Forder-

schlage ableiten zu kdnnen.

Die Lehrerfortbildung wirkte sich auch auf Komponenten der Urteilsgenauigkeit aus. Infolge derfdrébiter
dung kam es zu einer Reduktion der Uberschatzung von Schiilerleistungen. Erklart werden kann dieser Befund
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unter anderem mit der Ausdifferenzierung von Bewertungsrastern in der Fortbildungsgruppe. Die in ddr Fort
dung besprochenen Analysekriterien fiihrten vermutlich bei einigen Lehrkraften zu einer Erhéhung-des An
spruchsiveaus der Bewertungskriterien. Durcle diermittlung anspruchsvoller Bewertungskriterien in der +ort
bildung misste sich auch die Streuungskomponente vergrof3ern, d.h. die Leistungsheterogenitét migrer we

als bisher unterschatzt. Die deskriptiven Ergebnisse zur Streuungskomponente zeiigeveimutete Rictung,

auch wenn sich der Befund nicht statistisch absichern lasst. Die Rangkorrelationen sind zwar schon hech, kon
in der Fortbildungsgruppe aber noch einmal gesteigert werden, d.h. zumindest ein Teil der an déddrugt
beteiligten Lehrkréfte orientierte sich zunehmend an den in der Fortbildung vermitteltereBengskriterien.

Fur die Prifung des Effekts der Forthildung auf die Entwicklung der Schreibkompetenz wurde ein Mehrebenen
modell gerechnet. Ihm lag das externe Taking als abhéangige Variable zugrunde. Das externe Textrating beim
ersten Mesgeitpunkt sowie die Fortbildung und die Textsorte wurden als erklarende Variablen herangezogen.
Die Mehebenenanalysen zeigen einen kleinen, jedoch statistisch signifikarftekt Ber Forbildung auf die
Schreilkompetenzentwicklung. Dieser Befund kann mit Veranderungen der formativem®@®i& und Forder

praxis eines Teils der Lehrkréfte in der Fortbildungsgruppe erklart werden. Sowohl| @idlersen Urteilgen-

denzen als auch die Ergebnisse der Analyse von Riickmeldungen und Bewertungsrastern daurtgestiei
einigen Lehrkraften aus der Interventionsgruppe auf eine zunehmend anspruchsvolle sohmgdtenZérde-

rung im Unterricht hin.

Fazit
Auf unsere Fochungsfragen bezogen kdnnen wir folgendes Fazit ziehen:

1. Aus Sicht der Lehrkréafte spielt die individualisierte Diagnose und Forderung an Gemeinschaftsschulen eine
wichtige Rolle. Die befragten Deutschlehrkrafte zeigen ein Problembewusstsein fir Fradeimagieostik und
Foéderung von Schreibkompetenz, nutzen selbst erstellte magverfahren und haben nachgener Auskunft

im Zuge des Transformationsprozesseszemeinschaftsschulteutlich intensiver individuell diagnostiziert und
gefordert.

2. Die Aiswertung der korrigierten Schilertexte sowie der verwendeten Textbewertungsraster zeigte jedoch,
dass Methoden einer individualisierten und prozessorientierten Schreibdiagnostik und Schreibfordetigng le

lich von einzelnen Lehrkraften realisiert werdérinde hierfur sind in vielen Féallen erstens die hohe zeitliche
Bdadung und zweitens eine Priorisierung von anderen Kompetenzbereichen im Deutschunterricht. Mit der
durchgefuhrten Lehrerfortbildung konnte eine Veranderung der Bewerturgsv. Rickmiglepraxis erzielt und

die Textqualitat gesteigert werden. Stellt man die kurze Dauer der Fortbildung in Rechnung, kann dieser Befund
als positives Signal gewertet werden. Die Ergebnisse der Studie sprechen dafur, die Bemuhungen im Bereich der
fachdidaktichen Professionalisierung von Lehrkraften an Gemeinschaftsschulen auszuweiten.
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Die nachfolgenden Ausfilhrungen beleuchten damschungsprojekt zusammenfassend, verweisen auf Ein-
schrankungen und Limitationen der Studie, pointieren den Transformationsprozess insbesondere auf Unter-
richtsebene und skizzieren EmpfehlungEime ausfihrliche Einordnung und Diskussion der Befundeifiolgiai

2016 (Bohl & Wacker, 2016).

Zum Forschungsprojekt WissGem

Die Zielsetzung des Projektes lag entsprechend dem erteilten Forschungsauftrag darin, den umfangreichen
Transformationsprozessder mit der Einfihrung der GemeinschaftsschinlBadenWirttemberg einhergeht, zu
untersuchen (vgl. Kap. 1). Verwirklicht wurde diese Zielstellung tiber ein multiperspektivisches Forschungsdesign,
welches die zentralen Refothremen auf den differenten Ebenen des Erziehunigsl Bildungssystesverortete

und insbesodere der Intention verpflichtet war, die erfolgteRekontextualisierungsprozesaaf der Mikro-

ebene zu analysierennider Studie beteiligten sich 3¥issenschaftlerinnen und Wissenschaftler aus acht Uni-
versitaten und Padagogischen Hochschulen. Die Anlage und Befunde der Einzelstudien, die die Prozesse aus
ziehungswissenschaftlicheiachdidaktischer und soziologischer Perspektiviedmhten, wurdenzusammenge-
fassend den Kapiteln dieses Kurzberichts dargelegt.

Wie eingangs formulieriegen aktuelle Entwicklungen nahe, die zentralen Themen von WissGem nicht nur als
spezifische Themen der Gemeinschaftsschule zu sehen, sondern als HerausfordéiindgeGesellschaft und

das Schulsystem insgesamt, d.h. auch fur weiBaleularen im Sekundarbereich. Insbesondere der Umgang mit
Heterogenitét im Kernbereich des Lehrerberafsn Unterricht—ist eine dieser zentralen Herausforderungen.
Auch das Thenrdeld Inklusionstellt sowohl eine gesedthaftliche als auch eine schul#bergreifende Heraus-
forderung darUnter dieser Perspektive bearbeiten die Gemeinschaftsschulen in BAtlettemberg Themen-

felder, die eben nicht auf jahrezehntelange Traditionkait konnen, sondern die haufig ohne schulinterne und
berufsbiographische Erfahrungen vorangebracht werden mussen und die erst erfahrungsbasiert schrittweise
konzipiert und demzufolge auch kontinuierlich weiterentwickelt werden. Insofern nehmen sie vomasgn-

dere Akteure und evtl. ander8chularen mdglicherweise noch erarbeiten werden. Wissenschaftliche Analysen
und daraus generierte Befunde sind geeignet, diesen Entwicklungsprozess zu unterstitzen, gerade aufgrund des
differenzierten Blicks einer allignahen Begleitforschung und des breiten Themenspektrums von WissGem.

Eine derart differenzierte und alltagsnahe Beobacht(wig in Teilprojekt 1y.a.zuMerkmalen der Unterrichts-
qualitat anintegrierten, aber auch an anderen Schularten wurde im dewspchchigen Raum bisheicht be-

richtet. Deshalb sei betont, dass die kontinuierliche, kriteriengeleitete Begleitung und Beobachtung des alltagli-
chen Schulund Unterrichtsgeschehens auch an anderen Schularten interessant wéare, da sozial erwtinschte Ver-
zerrngen eher umgangen und alltdgliche Ph&nomene und Interaktionen weitgehend unverfélscht und unmittel-
barer erfasst werden kénnen als bei sprachbasierten Erhebungsmethader-(agebogen) (Heikamp, 2014).

Ein Grund dafir, warurderartigeStudien selten re&iert werden, mag zum einem in dem hohen Ressourcen-
aufwand begrindet liegen, zum anderen aber auch sicherlich darin, dass die teilnehmenden Schilerinnen und
Schuler sowie insbesondere die Lehrkrafte bereit sein missen, das alltdgliche Unterrichtsgeschetiiem,

was gelingt, aber auch mit den Schwierigkeiten und Unzulénglichkeiten fur den kritischen Blick von auf3en zu
offnen.

Die Forscherinnen und Forscher sehen es als Starke der vorliegenden Untersuchung an, eine Beschrankung auf
eine Forschungspersftive vermieden zu habelamit kann die Komplexitat des Gegenstandes, manifestiert in

den Befunden der Kapitel 3 bis 15, angemessen beriicksichtigt werdder Gesamtzusammenschau aller Er-
gebnisse ist zu erkennen, dasssentliche Befunde aus unterseldiichen Datenquellen heraus tibereinstimmen
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(vgl. bspw. Kap. 1ind 16 zur Diagnostik, Kap. 3, Kap. 4 und Kapuf. Koopeation an den Schulen und Kap. 9
und 12zum Themenbereich selbststandiges Arbeiten der Lernenden u.a.m.). Insofern kdnnen wesentliche Be-
funde auf verschiedene Teilstudien zuriickgefiihrt werden.

Einschrankungen und Limitationen der Forschungsbefunde

Die dargelegten Befunde sind mit einigen Eim&okungen zu betrachten. Die Frage der Reprasentativitat wurde
bereits eingangs beschrieben. Insbesondere in Teilprojekt 1 wurden Gemeinschaftsschulen ausgewahit, die zu
den Starterschulen in BadaWirttemberg gehérten. Zu vermuten ist, deais deutlicherTeildiese Schulen an
einenbereits zuvor angestol3enen und langerfristigen Entwicklungspscaiesukniipfen vermocht€®b die Be-

funde aufSchulenverallgemeinert werden kénnen, dia spaterenTranchen genehmigt wurdemnd vielleicht

erst dadurch Entwickihgsprozesse in Gang seta@nnten, mag in Teilen bezweifelt werdenGemeinschafts-
schulen der spateren Tranchen werden allerdings vor ahnlichen bzw. denselben Herausforderungen stehen wie
die untersuchten Schulen von WissGanB(hinsichtlich Kooperatioen, hinsichtlich allgemeindidaktischend
fachdidaktischeIndividualisierungskonzepiader hinsichtlich des Themenfeldes Inklusion)

Die Beforschung der Schulen erfolgte in deren zweiten und dritten Jahr als Gemeinschaftsschule. Bezieht man
hier die Befunde bereits vorliegender Studiemit ein, die auf lange Wirkzeiten erfolgter Reformen verweisen
(z.B.Pant, 2008), scheinen dies recht kurze Zeitraume, bei denen bedacht werden muss, dass sich konzeptuelle
Effekte vielleicht noch nicht im Sinne der intézrden Konzeptionen entfalten konnten bzw. dass Konzeptionen
erfahrungsbasiert von den Schulen verandert werden.

Schliel3lich ist ein weiterer Punkt erwdhnenswert: Bedingt durch den Auftrag zum Forschungsprojekt, der unmit-
telbar nach Etablierung der neu&@thularerfolgte, konnten bis zum Abschluss der Erhebung zum Sommer 2015

die Gemeinschaftsschulen mit ihren 6. und 7. Klassenstufen untersucht werden. Ein konstitutives Merkmal der
Schulartist jedoch mit einerim Vergleich zum bislang bestehenden gadgirten Schulsystem spateren Fest-

legung des Abschlusses fiir die Schilerinnen und Schiler gegeben, die friihestens in der 8. Klassenstufe erfolgt.
Fir die Qualitat deSchulartscheint dieses Merkmal des Offenhaltens von Abschlissen von herausragender Be-
deutung. Dies begriindet sich sowohl im Hinblick auf Argumente der Schilerseite, wie beispielsweise deren fach-
bezogene Entwicklung, als auch auf Schulebene, weil bislang in der Forschung aufzufindende differenzielle Ent-
wicklungsmilieus (Baumert, Stanat & Watenn, 2006, vgl. auch Ka@)ldamit aufgebrochen werden kénnen.
Insofern kann die vorliegende Studie keine Aussage dariiber treffen, inwiefern die Gemeinschaftsschule zur Ver-
ringerung der sozialen Disparitat beizutragen vernhdigr ist weiterer Forschumsfpedarf angezeigt, der auch die
absolvierten Abschliisse an den Gemeinschaftsschulen und die Anschliisse der Schillerinnen und Schiler hinsicht-
lich ihrerberuflichen und schulischen Optionen in den Blick nimmt.

Bei allen Befunden, die nachfolgend kompakt tletet werden, sind diese Limitationen zu bertcksichtigten.
Auch an dieser Stelle sei darauf hingewiesen, dass bei der Rezeption der Ergebnisse immer die Datenquellen
bertcksichtigt werden mussen, um den Grad der Reprasentativitat zu beurteildProjektsind sowohl grol3e
Stichproben als auch Einzelfallstudien enthalten (vgl. Kap.1BfSGerade bei den Befunden der qualitativen
Studien (insbesondere Teilprojekte 1 und 3b) zielen die Auswertungen auf die Rekdostdd subjektiven

Sinns. Sie lasseomit, Raum f 0r A diferersten 8 in n elalfferiel2011, S. 22 Die qualitativ er-
mittelten Befunde erheben daher nicht den Anspruch auf Reprasentatigé@dern zeichnen vielmehr ein sehr
differenziertes und anschauliches Bild des Alltags der Gemeinschaftsschulen. lhre Qualitat ergibt sich in dem
Herausarbeiten von wiederkehrendaind strukturell angelegte Mustern bzw. Typen im Alltag der Gemein-
schaftsshulen, etwa bei Fragen der Kooperation von Lehrkréften oder bei Sichtweisen der Akteure auf Individu-
alisierungsprozesse, die sichamlerenGemeinschaftsschulen aufgrund der VVorgaben in &hnlicher Weise zeigen
dirften. Die mit Hilfe der Triangulation veléedener Designs ermittelten Befunde bieten aus der SichFder
schungsgruppein insgesamt kohérentes Bild, das die Situation der Gemeinschaftsschulen in ihren Anfangsjah-
ren beschreibt und verstehen hilft. Dazu tréagt gerade die Kombination quantitativerqualitativer Zugange

bei.
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Zentrale Befunde

Welche Ergebnisse sind (auch Uber verschiedene Datenquellen hinweg) im Kern auszuweisen und in einen gro-
Beren Zusammenhang zu stellen? Nachfolgend werden die wichtigsten Befunde nochmals entsprechend einer i
der Erziehungswissenschaft hdufig herangezogenen Ebeneneinteilung berichtet: der Makroebene als der Ebene
des gesamten Schulsystems, der Mesoebene als der Ebene der Einzelschule sowie der Mikroebene als Ebene des
Unterrichts und der auf ihr ablaufendend2esse. Erganzt werden die drei Ebenen durch die Ebene der Lehr-
krafte (Professionalisierungsebene), die sich aus diesem Forschungsprojekt heraus als besonders bedeutsam er-
weist. Die Zusammenfassung zielt dabei nicht auf Vollstandigkeit, diesbeziglicufvilieé Einzeldarstellungen

und das Abschlusskapitel in der nachfolgenden Buchpublikaton verwiesen (Bohl & Wacker, 2016).

Fur dieMakroebeneals der Ebene, die das Schulsystem im Gesamten betraohiede bei der vergleichenden
Analyse von Mittelwerterzunachst deutlich, dass sich Schilerinnen und Schiler an Gemeinschaftsschulen und
NichtGemeinschaftsschulen in Bezug auf die intrinsische Motivation unterscheiden: Hier lie3 sich ein kleiner
gruppenspezifischer Effekt zugunsten der Gemeinschaftsschanéfidieren. Detaillierter&/arianzanalysen ver-
deutlichtenjedoch, dass nicht die distale Elmefdem Lernprozess fern stehénderSchularf sondern die proxi-

male Mikroebene(dem Lernprozess nahe stehéndes Unterrichts entscheidend zur Motivationsentkliog

der Schilerinnen und Schiler beitragt (Kap). 1

Den Gemeinschaftsschulen der ersten und zweiten Tranche, also den Starterschulen aus den Jahren 2012/13 und
2013/14, scheint auf der Ebene der EinzelschitiemMesoebengmehrheitlich die regionale Etablierung gelun-

gen zu sein (wobei Ausnahmen bestehégsonders die Haltung des Kollegiuras Gemeinschaftsschule und

die Frage, inwiefern diese Haltung in die Offentlichkeit transportiert wird, koafgeine Variable hetsgear-

beitet werden, dien einemZusammenhangit demZuwachs an Schilerinnen und Schilern sowiteder Zu-
sammensetzung der Schilerschaft steht (Kd. b die Néhe dieser Befunde kénnen auch die Hinweise gerickt
werden, diegemeinsam entwickelte undiheitlich umgesetzte Kooperationskonzepte auf der Schulebene als

ein Qualitdtsmerkmal identifizieren. Hierzu ergaben sich Evidenzen sowohl im quantitativen als auch im qualita-
tiven Forschungsansatz (vgl. Kap. 4 uidetganzend Kap. 3).

Auf der Einzelschulebene wurde weiter ersichtlich, dass die Etablierung der Gemeinschaftsschule an den einzel-
nen Standorten zahlreiche Transformationsprozesse anzustof3en setthad sowohl im Hinblick auf ihre inne-

ren Prozesse als auch auf ihre AufRezibhungen. Innere Transformationsprozesse ergeben sich durch erfolgte
Modifikationen, die insbesondere im Unterrichtsbereich und der Leistungsbeurteilung ersichtlich werden (Kap.
9und 10); auRere Transformationen ergeben sich aus der Modifikation vdarigigpragenden Kooperationsbe-
ziehungen (Kap.5). Verortet man die untersuchte Unterrichtsqualitat in den beobachteten Lerngruppen im
weiteren Blick auf der Schulebene, zeigt sich in etwa ein affines Bild zu einer geé&telfiéeenstichprobe (vgl.

Leist & al., 2010). Bemerkenswert aber ist der Befund, dass hinsichtlich der angestof3enen Transformationspro-
zesse eine aulRerst breite Varianz zwischen den Einzelschulen ersichtlich. Bikay. 5). So wird deutlich, dass
identische Oberflachenstrukturen aufgrd unterschiedlicher Qualitdt des Lehrerhandelns zu einer differenten
Unterrichtsqualitat fihren. Dist einer der zentralen Befunde von WissGelayielfach vereinheitlichend tber

die Qualitat der Gemeinschaftsschulen diskutiert wird. Der Befunde psigth, wie unterschiedlich sich die
Qualitat, auch innerhalb einer Gemeinschaftsschule bzw. zwischen den Lehrkréften einer Lerngstpjiet

Dieses Ergebnis fuhrt unmittelbar zu den Befunden der Mikroebene.

Auf derMikroebene die wesentlich zur Motiationsentwicklung der Schilerinnen und Schuler beitrésgt,den

die am weitesten fortgeschrittenen Transformationsprozesse der Gemeinschaftsschulen ersichtlich. Sie treten
vor allem konturiert im Hinblick auf die Differenzierungad Individualisierundg®nzepte und der mit ihnen im
Zusammenhang stehenden Diagnostik und Leistungsbeurteiltigr jedoch deutlich weniger elaborierther-

vor. Diesbezuglich sind beispielsweise auch fachungebundene Lernzeiten anzufiihren, in denen die Schilerinnen
und Schillewahlen kénnen, welches Fach sie bearbeiten. Unabhangig von den ausgewiesenen Leistungsniveaus
an den Schulen ist in défichern Deutsch, Mathematik und Englisolwohl Plenumsarbeit (in den sogenannten
Inputstunden)als auctEinzelarbeit (in individualisiten Lernformen) aufzufinden. Beide Formen zeigen sich als
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dominierende Arbeitsform in den beobachteten Fachern (vorwiegend Deutsch und Mathematik), kooperative
Arbeitsformen dagegen, die auch in den gesetzlicheradtirarungen zur Gemeinschaftsschidenannt wer-

den, scheinen demgegeniber in dentersuchten Fachern Deutsch, Mathematik und Englisch konzegtiour
marginal verankert worden zu sein. Auch dieser Befund zeigt sich tUbereinstimmend in verschiedeabtuEin
dien von WissGem (vgl. K&psowieKap. 9n Bohl & Wacker, 2036lm Fach Deutsch konnten wenig untersttit-
zende Merkmale bei den eingesetzten Aufgabensets fur den Leseprozess identifiziert vieifdégenden Ana-

lysen waren weitere Facher zu untersuchen, in denen vermutlich kebeperative Settings realisiert werden
(z.B.im naturwissenschaftlichen oder gesellschaftswissenschaftlichen Bgrdiek liegt auRerhalb des Designs
von WissGem.

Bei Lernenden des hohen und des unteren Leistungsniveaus konnten signifikante Zusammenlgatgen der

Form des Unterrichts und der aktiven Lernzeit nachgewiesen werden. Lernende mit hohem Leistungsniveau zeig-
ten hier die héchste aktive Auseinandersetzung mit dem Unterrichtsgegenstand in fachunbezogenen individuel-

len Lernzeitstunderl,ernendedes unteren Leistungsniveaus hingegen in Inputstunden Kagl. 9. Dieser Be-

fund stellt ein bemerkenswertes Ergebnis der Studie dar, weil er Hinweise fur die grundlegende Organisation des
Unterrichts und fiir didaktische Konzepte im Umgang mit Schileniane Schilerunterschiedlicher Leistungs-

niveaus bietetDieser Befund sollte allerdings nicht zu der Fehlinterpretation verleiten, fir Lernende des unteren
Leistungsniveaus seien in sehr hohem Mafer ausschlief3licmputstunden bzw. lehrerzentrierter Fr ont al un -
terricht®“® sinnvol |l . Vonadswesdhiederen \sedahrépemiR Kafd. B eheriibembri n at i
fachungebundenen als mit einer fachgebundenen individuellen Lerrsigityoll, jeweils verbunden mit einer

klaren arbeitsbezogenennd fachlichinhaltlichen StrukturierungowiegegebenenfallprézisenAnleitung

Transformationsprozesse werden auichden Bereichernklusion (Kap. 1) sowie Diagnostik und Leistungsbe-
urteilung ersichtlich (vgl. KadOund 16). Wenngleich hier vielfach modifizierte Ansatze aufgefunden werden
konnten, die Entwicklungen entsprechend der ergangenen Vorgaben und Freiheitsgrade zu realisieren suchen,
verbleiben hier noch Desiderate, die das Feld als konzeptuelle Handlungseininaithben und Leistungsbeur-

teilung und Diagnostik konsequent an die realisierten (individualisierten) Unterrichtskonzepte der jeweiligen Ein-
zelschule anzuschliel3en vermdgen. Der Bereich der Diagnostik und Leistungsbeurteilung erscheint insgesamt
deutlich weniger elaboriert als beispielsweise der Unterrichtsbereich. Dies zeigt sich etwa an der bisher geringen
Bedeutung der individuellen Bezugsnorm oder einer formativen Beurteilung an den untersuchten Gemein-
schaftsschulen.

Ergénzend zuallgemeindidaktischerPerspektive vermag die fachdidaktische Perspektive die Befprils-
sierendzu vertiefen. In Mathematik wurde hier ersichtlich, dass vorwiegend geschlossene technische Aufgaben
eingesetzt werden, die eine kleinschrittige Bearbeitwluwgch dieSchulerinnerund Schuler erfordern (Kap. 6).
DieseBefunde stellen allerdindsein Charakteristikum der Gemeinschaftsschdde sonderrkdnnengemafdes
Forschungsstaretsbei allen Schularten aufgefunden werd@ordan et a].2006). Fur das Fach Englisch resultiert

aus den Befunden die Notwendigkeit, im Unterrial¢lfaltige Kommunikationsanlassend Aushandlungspro-
zesse in der Fremdsprache schaffen un@ine Balance zwischen schriftlichen und miundlichen Aufgaben sowie
individualisierten und kooperativen Arbeitspten zu erreichenDies haben die in Teilprojektuntersuchten
Gemeinschaftsschulen erkannt, was in erfolgten Anderungen an eidigserGemeinschaftsschulegrsichtlich

wird (Kap. 8. Hier wird besonders deutlich, dass die durch die Etablierung der i@sochaftsschule bedingten
Transformationsprozesse vielfach der konzeptionellen Uberarbeitung und Weiterentwicklung bedirfen (soge-
nannte ,Dauerbaustellen®). Darin mani fz&dopeserenjn si ch i
den wesentlichen &eichenschulinterngemeinsame und verbdliche Konzepte zu entwickeln und insgesamt
den Prozess zu reflektieren.

DiegroReBedeutung der Lehrkréafte tritt aus zahlreichen Studien dieses Projekts hervor. Sie erstreckt sich sowohl
auf die konzeptionell&rbeit der Mesoebene, die eine verstarkte Kooperation erfordad,auch auf die Mikro-
ebene, insbesondere im Hinblick auf den Umgang mit Heterogenitat und Inklusion (KaghrBjafte stehen an
Gemeinschaftsschulen einer komplexeren Anforderungsstrujgigeniber, die durch die verstarkte Bedeutung
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konzeptioneller Arbeit undiie tendenziell starkere Berlicksichtigung der individuellen Voraussetzungen der he-
terogener gewordenen Schilerschaft bedingt ist (Kap. 3). GemaR den vorliegenden Daten scheihehrsich
krafte dann gut fir die Arbeit in Gemeinschaftsschulen qualifiziert zu fiihlen, wenn sie einerseits an internen und
externen Fortbildungen partizipieren konnten und durch eine klare Fiihrung und Strukturierung der Schulleitun-
gen unterstitzt werden, anderseits an Schulen arbeiten, die tber eine gut entwickelte innere und au3ere Ko-
operations und Kommunikationsstruktur verfigen (K&). Ein kleiner, aber statistisch signifikanter Effekt einer
Fortbildung auf die Entwicklunder Schreibkompetenzer Schi#rinnen und Schiilekonnte vertiefend ausge-
wiesenwerden (Kap. 16 Wenngleich Ausnahmen bestehen, sehen die Lehrkrafte Kooperation mehrheitlich als
eine wichtige Ressource im Umgang mit gestiegenen beruflichen Anforderung@lap. 3)Die Sichtweise du

ihre Arbeit ist in Teilen als zwiespaltig zu bezeichhehrkréafte an Gemeinschaftsschulen zeichnen sich im Ver-
gleich zu entsprechenden Lehrkraften an NiG@meinschaftsschulen durch héhere Innovationsbereitschaft und
positivere Einstellungen gegeniiderstungsbezogener Heterogenitat aus (TRGichwohl stehenicht wenige
Gemeinschaftsschilehrkrafte ihrerSchulartreserviertgegeniber (Kap. 34und der Grof3teil wiinscht sich bes-
sere UmsetzungsbedingungenB.mehr zeitliche und personelle Ressoen sowie Planungssicherheit (K&).

ZumTransformationsprozessowie zu Situation und Weiterentwicklungdes Unterrichts

Die bisherigen Ausfiihrungen bezogen sich auf datenbasierte Befunde. AbschlieRendissé&efunde durch

eine synthetisierende Einschéatzung drschungsgruppergénzt werden. Aus der Sicht deorschungsgruppe

fand in den untersuchten Gemeinschaftsschulen ein weitreichender Transformationsprozess sowohl auf der
Schul als auch auf der Unterhtsebene statt. Vielfach werden von den Gemeinschaftsschulen entwickelte An-
satze und Konzepte ersichtlich, die zwischen den Schulen in einem nicht erwartbaren AusmaR variierten und in
ihrer Innovationsdynamik die Forscherinnen und Forschereeindruckenvermochten.

Auf der Schulebene traten insbesondere eine akzentuiertere konzeptionelle Arbeit und eine damit einherge-
hende verstarkte Lehrerkooperation aus den Daten herediensichtlich verstarkt durch eineergleichsweise
innovativeHaltungund eine msitive Einstellung zum Umgang mit Heterogenif&f der Unterrichtsebene ma-
nifestierten sich anspruchsvolle Individualisierungskonzepte (hdufig auch in Formen wie bspw. Parallelstunden-
planen, die den Schilerinnen und Schilern die Mdglichkeit der Facimialdividualisierten Lernzeiten einrau-

men), in Teilen intensivere Diagnosekonzepte sowie modifizierten Formen der Leistungsbeurteilung. Aus Sicht
derForschungsgruppsind die Konzepte zur Individualisierung héchst beachtenswert, weil die Schulen gmerse
Ideen und bestehende Konzepte zwar aus der LiteraturBestPractice-Beispielen entnehmen konnten, diese

aber stets entsprechend ihrer Kontextbedingungen anzupassen hatten, andererseits mit den Individualisierungs-
prozesse, die zumeist drei Niveaustreffen, zeitintensivere Materialerstellungen in gré3erem Umfang einher-
gingen.Insgesamt zeigt sich eine Vielzahl an parallel laufener Entwicklungsvorhaben, die in gemeinsam entwi-
ckelte Konzepte zu gielRen sirdidemerfordern derartigeProzessesehr lang Zeitrdume undwie dies bei-
spielsweise im Fach Englisch ersichtlich wurde, wiederholte -{[NeunsformationenBefunde zu noch ver-
gleichsweise gering entwickelten Konzap{®iagnostik und Leistungsbeurteilung, kooperatives Lernen) inter-
pretiert die Forshungsgruppe dahingehend, dass Schulen den Entwicklungsbedarf zwar im Blick haben, aber
aufgrund der parallel laufenden Ansprucjeaveils spezifisch®rioritédten setzerund damit Komplexitatsredu-
zierungen vornehmenDaraufdeuten nicht zuletzt die Erkennisse zum Zeitaufwand oder zur Diskussion um
veranderteArbeitszeitmodek hin (Kap. 3)Die Bewaltigung aller (ReforjBereiche scheint eine nicht einfach
abzuarbeitende Aufgabe zu sein, die StiitzungsmafRnahmen erfordert.

Mehrere Teilprojekte untersuchteMerkmaleder Unterrichtsqualitat.Die Bedeutung der Unterrichtsqualitat
konnte, Ube alle Einzelergebnisse hinwegsghen, als ein wesentlichétauptbefund herausarbeitet wden.
Hier ricken entsprechend derForschungsbefunde(Kap. 5 und 13die Qualitatder Konzeptaund deren Um-
setzungdfir die kinftige Entwicklungn den VordergrundDies soll genauer diskutiert werden.

Uber die Forschungsprojekte hinweg und insbesondere gestiitzt durch die (internen) Schulbagctiés die
hohen Voraussetzungen fur imiduelles Lernen deutlichnsbesonderdir Schilerinnen und Schiler des unte-
ren Leistungsniveaus, fur welche eine vergleichsweise hohe aktive Lernzeit in den Inputstunden nachgewiesen
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werden konnteliegtes nach Auffassung der Forscherinnen und ForseheWissGem nahe, die Voraussetzun-

gen fur selbststandiges Lernen langerfrigtigplanen,selbstorganisiertes Lernen und die damit einhergehenden
Lernfahigkeiten der Schilerinnen und Schiiler systematasdéhubauenDas in der Studie ersichtliche, vielfiac
praktizierte Arbeiten in Form von Arbeitspaketen in individuellen Lernphasen scheint fur diese Zielgruppe nicht
in allen Teilen férderlich zu sein. Begriindet ist zu vermuten, dass das hohe Ausmal an Selbststandigkeit, das
Schilerinnen und Schiler fiir jgende individuelle Lernphasen bendtigen, nicht wenige von ihnen tberfordert.
Dieser Befund spiegelt sich Ubrigens auch in den Elterninterviews wider, woregeachtet einer insgesamt
deutlichen Zufriedenheit der Eltern mit der Gemeinschaftsschwen befragten Eltern (Ka 12 so benannt

wurde. Das von den Gemeinschaftsschulen offensichtlich in hohem MalRe gewahlte bzw. ihnen angebotene Kon-
zept der Individualisierung scheint chancenreich und gleichermaf3en auf3erst anspruchsvoll und voraussetzungs-
reich 21 sein.Zuderen Einhaltungindhohe schulinterne und unterrichtliche Standards sowie systematische und
nachhaltige Unterstitzungsstrukturen erforderlich. Dass dies gelingen kann, zeigt wiederum der Anteil der Ge-
meinschaftsschulen bzw. Lehrkréfte in Leupgpen, die die Stufen 3 und insbesondere 4 erreichen (vgl. Kap. 5,
Abb. 5.1). Zudem zeigen gelungene Beispiele aus den untersuchten Gemeinschaftsschulen des Teilprojekts 1, in
welcher Weise diese Stufen erreicht werden kdnnen (s.u.).

Wenngleich auf der Berflachenebene Unterschiede nicht immer auszumachen gifglwWeil Schulen &hnliche
Konzepte berichten und realisieren), bleiben die Konzepte im Hinblick auf ihre erreichte Tiefenebene (Kunter &
Voss 2011)zu prifen— hier entscheiden sich letztlich dlernwirksamen Qualitatsunterschied& doppelter
Weisezeigt sich die hohe Bedeutung fachdidaktischen und fachwissenschaftlichen Wissens in Individualisie-
rungsprozessefiir Lehrkrafte Hinsichtlich des Umgangs mit Aufgaben und der Analyse von fachlichen Prozes-
sen. Die Gestaltung von Lernprozessen und die Durchfiihrung von Diagndsdeuckmeldungsverfahren erfor-

dern von Lehrkraften Klassifikationen und Analysen, die eines umfassendhelidiatischen Wissens bedirfen.

Fir den Bereich der Lerand Ubungsaufgaben kann hier beispielsweise auf die Beriicksichtigung kognitiver Ak-
tivierung verwiesen werden (Kap. 6). Gemeinschaftsschstieimenvor der Herausforderungnit Blick aufeine
(padagmischdidaktischund nicht eng methodischrerstandeng Individualisierung eineirkulare Handlungsein-

heit zu konzipieren, welchagrob betrachtet, Eingangsdiagnostitnputphasen sowie individuelle und kommu-
nikative Phaser ProzessdiagnostikBewertung- Riickmeldung FérderungoeriicksichtigtDerartige Konzepte
erfordern eine kooperative Unterrichtsplanung und ziehen einen erhdhten Arbeitsaufwand nach sich.

Auf der Organisationsebene scheinit dem Reformanspruch der Gemeinschaftssclaiee bedeutsaméom-
plexitatssteigerung einherzugehen, die auf der Unterrichtsebene in hdherem Malf? als zuvor eine Flexibilisierung
verlangt,z.B.in Parallelstundenplénen oder generell flexibleren Arbeitszeitmodgifedenen sich die verénder-

ten Anforderungen abbilderAls ein Qualitatsmerkmal von Gemeinschaftsschireten dementsprechend die
Beweglichkeit von schulischen Strukturen und die Flexibilitdt der Unterrichtsorganisation in den Vordergrund,
die fur integrierteSchularen verschiedentlich beschrieben wurdeB.Bonsch, 2015Die insgesamt intensivere
Kooperation an Gemeinschaftsschulen (im Vergleich zu anderen Schularten) ist hier eine wichtige Pramisse.

BestPracticeBeispiele aus WissGerdi: | & 1 Sy y T S auOrkeyfiéntian ®ethdins@aftsschulen?

Die Faschungsgruppdormuliert aus den Befundedie folgendenEmpfehlungenDie folgenden Kennzeichen
die keinesfalls auf Vollstandigkeit zieJspndern bewusst den Unterrichtsbereich hervorheham hier exemp-
larisch Teilaspekte benenngantstammen aus den Erkenntnissen und Beobachtungen des Teilproje&sts 1,
handelt sicralsoumrealeBeispielean Gemeinschaftsschulém Rahmen der fast zweijahrigen Begleitforschung.

Lehrkrafte bzw. Lehrerteams an einer ,guten Gemeinsc

X wissen um die Bedeutung ein@moaktiven, praventiverund variabl@ Klassenfiihrung imdmen der indivi-
duellen Lernphasemlie eine hohe aktive Lernzeit unterstiitzt.

Beispiel aus WissGetiinel ehrkraftgehtwahrend der individuellen Lernzeitmher, verweést friihzeitig auf ver-
einbarte Regelnheobachtet und unterstiitzt ruhig und sachbezogen, konzentriert sich auf fachliche Fragen, be-
steht auf eine ruhige Arbeitsatmosphéare, zeigt Interesse und Présenz.
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X 6NKESy 1 dzF3l oSy dzy R [ findétalsiisSteh bek derPyswahlSoniGidalien aaff R 6 S .
qualitativ hochwertige statt zahlreiche Aufgaben

Beispiel aus WissGerAuch bei unterem Leistungsniveau werden Aufgaben mit hoher kognitiver Aktivierung

gewahlt. Leistungsstarkere Lernende erhalten nidbdiglichmehr Aufgaben, sonder(friihzeitig)komplexere

Aufgaben.

X® 2NHIYAAASNBY Y2yGNREtS dzyR wNOlYStRdzya RSNJ 6SINDBS
NN dza Génmieditikiremfachlichinhaltlichen Fokud.ernzeitbeeintrachtigende Wartezeiten werden vermie-

den und die Korrektuichtet sichwenigerauf die Bewdltigung von Pensen.

Beispiel aus WissGerine LehrkrafsammeltregelmaRigAufgabenbzw. Schiilertextein, kontrolliert sieau-

Rerhalb des Unterrichtauf inhaltliche Korrektheit, gibt kurz Hinweise fur weitere Aufgaben, bundelt schon wéh-

rend der Korrektur die identifizierten Problembereiche und Uberfuhrt diese sofort in konkrete Férderangebote,

indem sie beispielsweise gezielt gévtad Aufgaben fur bestimmte Schilergruppen vorbereitet und im folgenden

Unterricht sogleich einbringt.

X RA T T SoeRigh VergdheRBoyi Freiheitsgraden, d.h. nicht alle Lernenden erhalten dieselben Freiheitsgrade.
Auf diese Weise wird vermieden, dassnende.B.bei der Auswahl von Aufgaben Gberfordert werdentschei-

dend dabei ist nicht nur das Vorhandegin derartiger Vergaben, sondern vielmehr die Konsequenz und der An-
spruch, die damit verbunden sind.

Beispiel aus WissGerkine Schule arbeitehit einem sehr elaborierten und intern hoch akzeptierten System.

Hier missen sich die Lernenden hdhere FreiheitsgradeWahl des Raums, Wahl der Aufgaben) nach strengen
Vorgaben erarbeiten, beispielsweise missen sie den Aufstieg begriinden und Stimamanderer Lernen-

den dazu einfordernDadurch wird der Anspruch gegeniiber den Schiilerinnen und Safdéetlich und Uber-
forderung vermieden, dies zeigt sich beispielsweise darin, dass sie die erhohten Freiheitsgrade auf keinen Fall
mehr missen mochten.

Xrichten verbindliche und mit klaren Zielen versehene KooperatiodsSteuerungsstrukturen ein, die dezidiert

die Entwicklung des Unterrichts fokussieren.

Beispiel aus WissGem: Eine Schule hat mehrere Arbeitsgruppen eingesetzt, u.a. zur Entwockdlifigrenzie-
renden Materialien im Unterricht. Sorgfaltig wird auf Transparenz, auf Bericht und Diskussion im Gesamtkolle-
gium geachtet.

Fortbildungsmaflnahmemnind Ressourcen
Aus den vorhandenen Befunden heraus kdnnen Himnmaiszukulnftigen Qualifiziengen formuliert werden.

Grundsatzlichbendtigen die einzelnen Gemeinschaftsschulen unterschiedliche UnterstitzungsmafRnahmen, weil
sie sich erwiesenermalfien auf zum Teil deutlich unterschiedlichem Entwicklungsniveau bexv@déms{chtlich
Kooperationsgukturen oder hinsichtlich Unterrichtsqualitat). Einzelne Schulen mahnen daher auch explizit Kon-
solidierungsphasen an und sehen keinen unmittelbaren Qualifizierungsbedarf, wahrend andere explizit Qualifi-
zierungsbereiche benennen.

AufSchulebenegeigt sickan manchen Schulen ein Unterstitzungsbedarf fur gelingende und anspruchsvolle Ko-
operationsstrukturen, die Uberhaupt erst die Grundlage fir weitere Entwicklungen darstellen und insbesondere
gemeinsame, verbindliche und unterrichtsbezogene Kooperationearstittzen. Hinzu kommen mehrfach be-
nannte Qualifizierungen fur die Arbeit mit Schilerinnen und Schiitét sonderpddagogischem Férderbedarf
(im Unterricht und Uber Unterricht hinaus) sowie Kenntnisse zu sonderpadagogischen rechtlichen Regelungen.

AufUnterrichtsebenéonnten folgende zentrale Qualifizierungsbereiche identifiziert werden:
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A Qualitat von Unterricht und Umgang mit Heterogenitaailgemeindidaktischeinsicht bezogen auf Kon-
zeptionen zur Individualisierung.B.Klassenfiihrung, Ubergangenv@hasen des Inputs zu individualisie-
renden Phasen, Handlungseinheit Diagnostik und Leistungsbeurteilung, TeamTeaching beispielsweise mit
Lehrkraften der Sonderpadagogik)

A Qualitat von Unterricht und Umgang mit HeterogenitafachdidaktischeHinsicht, isbesondere bezogen
auf die Arbeit (Auswahl, Variation, Beratumgi} Aufgaben £.B.Differenzierungspotential, kognitive Akti-
vierung).

Aus der Sicht der Akteure stellen Qualifizierungen und die Steigerung der verfligbaren Kompetenzen eine wich-
tige Ressoure dar. Darliber hinaus wurden von den Akteuren vielféltig weitere Ressourcen benannt, vorrangig
in zeitlicher Hinsicht, beispielsweise generell bei der Bewaltigung der Herausforderungen, die veranderte Ar-
beitszeitmodelle nahelegen, aber auch spezifischBhak auf Zeitressourcen fur die alltagsnahe Unterstiitzung
durch Fachkrafte oder durch Sonderpadagoginnen und Sonderpadagogen.
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