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EINFUHRUNG

Nicht nur die Bundesrepublik Deutschland befindet sich hinsichtlich der Organisation sonderpadago-
gischer Hilfen im Schulsystem in einer Umbruchsituation. Die Ratifizierung der UN-Behinderten-
rechtskonvention hat der Diskussion um den ,richtigen® Forderort von Kindern und Jugendlichen mit
besonderen Unterstiitzungsbedarfen, die sich geschichtlich bis zur Griindung der ersten Hilfsschulen
zurilickverfolgen lasst (vgl. Hansel / Schwager 2003; Ellger-Riittgardt 2008; Moser 2013), weltweit
eine neue Dynamik versetzt. Der Schulversuch Begabungsgerechte Schule wurde freilich konzipiert
und beantragt zu einem Zeitpunkt, als die 6ffentliche Debatte um die UN-Konvention gerade erst
anlief. Der Schulversuch orientierte sich dabei zunachst an den seit den 1970er-Jahren gemachten
Erfahrungen mit dem gemeinsamen Unterricht behinderter und nichtbehinderter Kinder. Im Laufe
der 1990er-Jahre erfolgte im Bundesland Hessen ein deutlicher Ausbau des gemeinsamen Unter-
richts, der aber bereits zum Ende der 1990er Jahre zu einem abrupten Stillstand kam. Sowohl im
Umfang als auch in konzeptioneller Hinsicht erfolgten nur noch punktuelle Weiterentwicklungen, wie
etwa der Ausbau von Forderschulen zu Beratungs- und Férderzentren (BFZ). Mit der Einrichtung des
Schulversuchs sollte dieser Entwicklung wieder neuer Schwung verliehen werden und dabei die po-
sitiven regionalen Erfahrungen mit ambulant arbeitenden sonderpddagogischen Unterstlitzungssys-
temen aufgegriffen werden. Als wesentlicher konzeptueller Eckpunkt des Schulversuchs ist der Ver-
zicht auf formale Etikettierungsnotwendigkeiten im Forderschwerpunkt Lernen zu bezeichnen und,
damit einhergehend, die systembezogene Zuweisung sonderpadagogischer Fachkréfte sowie die Ein-
richtung von Schulsozialarbeit an den beteiligten Schulen.

Uberblick liber den Aufbau des Berichts

Der vorliegende Bericht dokumentiert die im Schulversuch gemachten Erfahrungen: Im folgenden
Kapitel geben wir zunéchst einen Uberblick {iber die konzeptuellen Eckdaten des Schulversuchs, ge-
hen auf einige aus unserer Sicht wesentliche Rahmenbedingungen ein und stellen unseren Evaluati-
onsauftrag sowie unser methodisches Vorgehen dar.

Die Darstellung unserer Ergebnisse beginnt mit dem Kapitel zur Schulkultur, die wir insbesondere
unter dem Aspekt der Interdisziplinaren Zusammenarbeit der verschiedenen beteiligten Professionen
— GrundschullehrerInnen, FérderschullehrerInnen, Sozialpadagoglnnen — untersucht haben. Unter
dem Oberbegriff Schulkultur haben wir auch die Zusammenarbeit mit den Eltern gefasst, da die
Eltern im Schulversuch ja in der doppelten Rolle sowohl des Adressaten als des Akteurs involviert
waren.

Die Entwicklung der Schulleistungen und die Frage nach der sozialen Integration der Schiilerinnen
und Schiiler dokumentieren wir in Kapitel IV unter der Uberschrift ,Systemeffekte®. Aspekte der
Unterrichtsgestaltung und die viele der Beteiligten sehr bewegende Frage der Leistungsbewertung
werden im Kapitel V behandelt. Die Einbettung der Schulen in den Sozialraum unter dem Aspekt der
Vernetzung mit den umgebenden Diensten und Institutionen ist Gegenstand von Kapitel VI. Der
Frage nach der Gestaltung der Schulentwicklung als Prozess gehen wir in Kapitel VII nach und be-
leuchten hier insbesondere die Bedeutung der Fortbildung.



II.

KONZEPTION DES SCHULVERSUCHS, RAHMENBEDINGUNGEN UND
EVALUATIONSAUFTRAG

Im Folgenden stellen wir die Grundlagen und Rahmenbedingungen des Schulversuchs dar und er-
lautern den diesem Bericht zugrundeliegenden Evaluationsauftrag. Der begrifflichen Klarheit willen
sei bereits an dieser Stelle auf die Unterscheidung zwischen der Wissenschaftlichen Begleitung und
der Externen Evaluation hingewiesen, weil diese Unterscheidung auch im Verlauf des Schulversuchs
nicht immer klar war. Die von Prof. Kornmann (Padagogische Hochschule Heidelberg) geleitete und
mit Herrn Forderschulkonrektor Répert betraute Wissenschaftliche Begleitung des Schulversuchs be-
schaftigte sich auftragsgemaB mit dem Binnenraum von Unterricht und hatte einen dezidierten Auf-
trag in der direkten Unterstiitzung der Unterrichtsentwicklung. Die wissenschaftliche Begleitung legt
einen eigenen Bericht vor, auf den hier auch immer wieder Bezug genommen wird. Die Externe
Evaluation hatte den Auftrag, einen ,Blick von AuBen™ auf die Schulversuchsschulen als lernende
Organisationen einzunehmen und hatte dabei den Auftrag, neben der Erstellung des hier vorliegen-
den Abschlussberichts, im Prozess des Schulversuchs die beobachteten Entwicklungen der Projekt-
leitung und den Schulen zuriick zu spiegeln.

Konzeptuelle Vorgaben des Schulversuchs

,Der Modellversuch ,Begabungsgerechte Schule’ ist ein schulorganisatorisches und padagogisches Entwicklungs-
projekt. Ausldser ist der Umstand, dass die Johann-Hinrich-Wichern-Schule, Schule fiir Lernhilfe, geschlossen
wird und die Schiilerinnen und Schiiler, die bisher aus den umliegenden Grundschulen in diese Férderschule
iiberwiesen wurden, kiinftig in ihren jeweiligen Schulen bleiben und hier die fiir sie notwendige Unterstiitzung
ihrer Entwicklung erhalten sollen. Die materiellen und personellen Ressourcen, die durch die Schlieffung der
Forderschule frei werden, flief3en in die Grundschulen und werden dort zur Unterstiitzung ihres erweiterten Auf-
gabenbereichs verwendet. Diese zusétzlichen Hilfen sollen dariiber hinaus fiir die Sicherung und standige Wei-
terentwicklung der Lernkultur und des allgemeinen Lernniveaus der einbezogenen Klassen genutzt werden”

(Kreis OF 2008, 5).

Mit diesen Worten wird die zentrale konzeptionelle Idee des Schulversuchs vom Antragsteller, dem
Kreis Offenbach als Schultréger, beschrieben. Damit werden verschiedene schulpadagogische und
sonderpddagogische Diskussionsstrange aufgenommen und sollen einer praktischen Erprobung zu-
gefiihrt werden. Hier sind unter anderem zu nennen:

e Der Anspruch der starkeren Individualisierung des Lehrangebots unter Wiirdigung der prinzi-
piellen Heterogenitat von Lerngruppen,

e die Einsicht in die Notwendigkeit der besseren Férderung von Kindern und Jugendlichen aus
bildungsbenachteiligten Milieus,

e der Anspruch der Nicht-Aussonderung von Schilerinnen und Schiilern mit sonderpadagogi-
schem Forderbedarf,

e der Verzicht auf die ressourcenschdpfende Etikettierung lernschwacher Schilerinnen und
Schiler und stattdessen die Einflihrung einer systembezogenen sonderpadagogischen Grund-
versorgung an den Regelschulen.
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Insbesondere der letztgenannte Punkt macht den innovativen Charakter des Schulversuchs aus.
Auch wenn internationale Erfahrungen mit dem sogenannten Ressourcen-Etikettierungs-Dilemma es
dringend nahe legen, eine Entkoppelung von Etikettierung und Finanzierung zusatzlicher Hilfen vor-
zunehmen, hat es dazu in der Bundesrepublik bisher nur wenige Modelle gegeben (vgl. Meijer 1999;
Katzenbach / Schnell 2012). Zu nennen sind hier vor allem das Hamburger Modell der Integrativen
Regelklassen (vgl. Hinz et al. 1998; Katzenbach et al. 1999) und die hessischen Erfahrungen mit
dem sogenannten Kleinklassenmodell (vgl. Reiser et al. 2007), wobei sich letzteres allerdings im
Schwerpunkt auf Kinder und Jugendliche mit dem Foérderschwerpunkt sozial-emotionale Entwicklung
bezog. Im Schulversuch Begabungsgerechte Schule sollten diese Erfahrungen, wie auch die Erfah-
rungen aus dem inner- und auBereuropdischen Ausland (zu nennen sind hier vor allem die durch
Hospitationen gewonnenen Einsichten aus Italien, der Schweiz, Finnland und Kanada), aufgegriffen
und weiter entwickelt werden.

Nach einer Phase hartnéckiger Uberzeugungsarbeit wurde der Schulversuch im April 2008 vom Land-
rat des Kreises Offenbach beim Hessischen Kultusministerium beantragt und vom damaligen Kultus-
minister Banzer mit Schreiben vom 31.01.2009 bewilligt. Als Laufzeit des Schulversuchs wurden die
Schuljahre 2009/10 bis 2012/13 festgelegt, das Schuljahr 2008/09 wurde als Vorlauf gekennzeichnet.

Am Schulversuch waren vier Grundschulen aus zwei Gemeinden beteiligt. Die auch vom Kultusmi-
nisterium anempfohlene Fortfiihrung in der Sekundarstufe I wurde angestrebt, konnte aber in der
Laufzeit des Schulversuchs (noch) nicht realisiert werden, da sich keine Schule des Sekundarstufen-
bereichs der Region hierzu bereitgefunden hat.

Ausgangslage

Wie in dem oben angeflihrten Zitat bereits angeklungen, gab zunachst ein duBerer Umstand den
Anlass, Uber die Einrichtung des Schulversuchs nachzudenken: Die 6rtliche, von etwa 100 Kindern
und Jugendlichen besuchte Schule fiir Lernhilfe befand sich in einem baulich duBerst maroden Zu-
stand und erwies sich als nicht mehr sanierungsfahig. Aus diesem Grund mussten die Schiilerinnen
und Schiiler dieser Schule notgedrungen einer anderen Lernhilfe-Schule zugewiesen und die Lern-
gruppen dann wiederum in frei stehende Raumlichkeiten relativ weit entfernter, dritter Schulen aus-
gelagert werden.

Es bestand Einigkeit zwischen Schultrdager, Kultusministerium und Staatlichem Schulamt, dass sich
mit Einrichtung des Schulversuchs die wohnortnahe Beschulung von Kindern mit gravierenden Lern-
schwierigkeiten zeitnah realisieren lieBe, und dass dabei auf die schon genannten Erfahrungen einer
erfolgreichen Kooperation zwischen Schultrager und Staatlichem Schulamt im Rahmen der dezent-
ralen Erziehungshilfe aufgebaut werden kann. Ein gut ausgebautes Netz sonderpadagogischer Bera-
tungs- und Forderzentren trug zudem durch eine erfolgreiche préventive Arbeit zu einem Riickgang
der Zahlen von Schiilerinnen und Schilern mit Lernhilfebedarf bei.
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Konzeptionelle Eckpunkte

Der Schulversuch, dessen Ausldser zunachst in der baulichen Situation zu suchen ist, greift dabei
konzeptionell die nationalen und internationalen Entwicklungen sonderpadagogischer Férderung auf,
die mit dem Begriff der Inklusion verbunden sind:

Das Konzept orientiert sich dabei an der Leitidee der Inklusion. Diese kann als eine Weiterentwicklung von wich-
tigen Grundsatzen der integrativen Padagogik gelten und soll einem veradnderten Verstidndnis der gemeinsamen
Beschulung Rechnung tragen. Der Begriff der Inklusion hebt sich insbesondere von solchen Konzepten ab, bei
denen bestimmte Merkmale von Schiilerinnen und Schiilern (Behinderungen, sonderpadagogischer Férderbe-
darf) die Grundlage fiir die Zuweisung von zusatzlichen Ressourcen und Mafinahmen bilden. Stattdessen geht
das Konzept der Inklusion von der normalen Vielfalt pddagogisch bedeutsamer Merkmale der Schiilerinnen und
Schiilern aus und betont die Chancen, die sich hieraus fiir gemeinsame Lern- und Entwicklungsprozesse im orga-
nisierten Rahmen 6ffentlicher Schulen ergeben und zu nutzen sind (Kreis OF 2008, 5f.).

Als Eckpfeiler erfolgreichen inklusiven Unterrichtens werden im Projektantrag genannt:

Kooperation
Lehrkréfte brauchen einerseits Unterstiitzung, andererseits miissen sie in der Lage sein, zusammen mit einer
Vielzahl von Kolleginnen und Kollegen innerhalb und auf3erhalb der Schule, zusammen zu arbeiten.

Kooperative Unterrichtsformen

Partner- und Gruppenarbeit sind erfolgreiche Arbeitsformen sowohl fiir kognitives als auch sozial-emotionales
Lernen und schulische Férderung. Schiilerinnen und Schiiler, die gelernt haben, sich gegenseitig zu helfen und zu
unterstiitzen, lernen voneinander, insbesondere dann, wenn sie in wechselnden und jeweils gezielt zusammen-
gestellten Gruppen arbeiten.

Gemeinsame Problemlésung

Ein systematisches, geplantes und transparentes Vorgehen ist ein effektiver Weg, um mit Unterrichtsstérungen
umzugehen, besonders fiir diejenigen Lehrkrifte, die Unterstiitzung brauchen, um Schiilerinnen und Schiiler mit
Verhaltensauffalligkeiten fiir das Unterrichtsgeschehen zu gewinnen. Bewahrt haben sich eindeutige Klassen-
und Schulregeln, sowie die Formulierung klarer Erwartungen, die mit allen Schiilerinnen und Schiilern abgespro-
chen werden (zusammen mit angemessen Interventionen).

Individualisierung und Differenzierung der Anforderungen

Die Anforderungen sind so zu stellen, dass sie vielfiltige Kooperationsmoglichkeiten der Lernenden zulassen und
Bearbeitungsmaoglichkeiten gleicher Inhalte auf unterschiedlichen Stufen des Lernniveaus bieten. Realisierungs-
moglichkeiten liefern beispielsweise handlungsorientierte Projekte ebenso wie Aufgabenstellungen, bei denen
die Instruktionen differenziert gegeben werden oder die alternative Losungswege bieten.

Effektives Unterrichten

Schlieflich sollten die vorher dargestellten Bedingungen eingebettet sein in einem insgesamt erfolgsorientierten
Rahmen der Schule und des Unterrichts. Erziehung und Unterricht sollten hier auf Beobachtung, Erfassung und
Bewertung der Leistungen beruhen, sowie auf hohen Erwartungen, klaren und direkten Anweisungen und einer
Feedbackkultur” (Kreis OF 2008, 7).

Neben diesen qualitativen Bestimmungsstiicken guten Unterrichts zeichnet sich der Schulversuch vor
allem durch den Verzicht auf die Uberpriifung und Feststellung sonderpddagogischen Férderbedarfs
im Forderschwerpunkt Lernen aus. Die Versetzungsregelungen sind dementsprechend angepasst,
dass die Wiederholung einer Klassenstufe nur auf ausdrticklichen Wunsch der Eltern erfolgt, ansons-
ten werden keine Nicht-Versetzungen ausgesprochen. Im Projektantrag wird die Erprobung alterna-
tiver Formen der Leistungsbewertung und Leistungsriickmeldung angekiindigt. Das konkrete Vorge-
hen wurde erst im Verlauf des Schulversuchs entwickelt und vom Kultusministerium wahrend des
dritten Projektjahres bewilligt.
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Ressourcenausstattung

Ein Teil der durch das Auslaufen der Lernhilfe-Schule frei werdenden personellen Ressourcen werden
den am Schulversuch beteiligten Schulen sukzessive zur Verfiigung gestellt. Der Projektantrag sah
vor,

e dass im ersten Jahr des Schulversuchs jede Schule mit einer zusatzlichen Stelle einer Férder-
schullehrkraft ausgestattet wird und

e dass im zweiten und dritten Jahr des Schulversuchs jeweils eine weitere halbe Stelle hinzu-
kommen.

Dies wird flankiert durch die Einrichtung je einer halben Stelle fir Schulsozialarbeit an jeder Schul-
versuchsschule. Die Kosten hierfiir wurden vom Schultrager getragen.

Projektsteuerung

Der Schulversuch zeichnet sich durch eine auBergewdhnlich enge Kooperation zwischen Staatlichem
Schulamt und Schultrager aus. Dies spiegelt sich auch in der Organisation der Projektdurchfiihrung
wieder.

Organisationsstruktur

Zur Planung, Organisation und Durchfiihrung des Modellversuchs wurde folgende Organisations-
struktur eingerichtet:

o Die Gesamtleitung oblag gemeinsam einer Vertreterin des Schultrégers (Frau Tomala-Briim-
mer) und einer Vertreterin des Staatlichen Schulamts (Frau Zoller).

e Eine Steuerungsgruppe bestehend aus der Gesamtleitung (s.0.), dem Leiter des Staatlichen
Schulamts (Dr. Bienussa) und zwei Vertretern aus der Wissenschaft (Prof. Dr. Kornmann, Pa-
dagogische Hochschule Heidelberg; Prof. Dr. Katzenbach, Universitat Frankfurt) hatte die Auf-
gabe der Koordination und Fortschreibung des Gesamtprozesses, der Evaluation, der Offent-
lichkeitsarbeit, der Schaffung von Transparenz nach auBen und innen und sollte als Ansprech-
gremium bei auftretenden Problemen fungieren.

¢ In beiden Gemeinden sollten Arbeitsgruppen gebildet werden unter Einbeziehung der zustan-
digen Schulaufsichtsbeamt/in, Vertreter/innen der beteiligten Lehrerteams, Elternvertreter/in-
nen, der Kindertageseinrichtungen, der sonderpadagogischen Beratungs- und Férderzentren
und Vertretern der Vertreter/innen der Kommunen, mit dem Ziel Koordination und Steuerung
der Arbeit vor Ort.

e Lehrerteams an den beteiligten Schulen erhielten den Auftrag der Erarbeitung, Erprobung und
Bewertung von Formen der inneren und auBeren Differenzierung im Unterricht auf Grundlage
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von individuellen Férderplanen, von methodisch-didaktischen Herangehensweisen fiir die Ar-
beit in heterogenen Lerngruppen sowie von Formen der Kooperation der Lehrkrafte.

Wissenschaftliche Begleitung und Externe Evaluation

Dariiber hinaus wurde in Kooperation mit den beiden beteiligten Hochschulen ein arbeitsteiliges Vor-
gehen verabredet.

Prof. Kornmann von der Padagogischen Hochschule Heidelberg erhielt den Auftrag der wissenschaft-
lichen Begleitung durch die Beratung und direkte fachliche Weiterbildung der unmittelbar in das
Projekt einbezogenen Lehrkrafte im Sinne eines Coachings. Angestrebt wurde dabei ein moglichst
praxisnaher Erfahrungsaustausch und Reflexionsprozess. Beispiele guter padagogischer Arbeit ein-
zelner Lehrkrafte sollten registriert, in ihren Grundprinzipien gemeinsam reflektiert und fiir die Wei-
terentwicklung inklusiver Unterrichtspraxis nutzbar gemacht werden. Ebenso sollten wahrgenom-
mene Probleme im Unterrichtsgeschehen aufgegriffen und im Hinblick auf praktische Lésungsmdog-
lichkeiten, die im Einklang mit Prinzipien inklusiver padagogischer Praxis stehen, dokumentiert wer-
den. ,Dieser Teil der wissenschaftlichen Begleitung ist somit eine Komponente des sich entwickeln-
den Systems und wirkt im Sinne der Handlungsforschung an den Veranderungsprozessen teils direkt,
teils indirekt mit", so der Projektantrag (Kreis OF 2008, 14). Dafiir wurde vom Staatlichen Schulamt
zusatzlich eine Stelle (iber die gesamte Projektlaufzeit zur Verfligung gestellt, die von Herrn Forder-
schulkonrektor Glnther Rpert wahrgenommen wurde.

Die von Prof. Katzenbach verantwortete Externe Evaluation, Gber deren Ergebnisse hier berichtet
wird, sollte hingegen den Blick von auBen gewahrleisten. Als deren Aufgabe wird die Berichterstat-
tung Uber den Verlauf und den Erfolg des Schulversuchs sowie die zeitnahe Riickmeldung tber Er-
folge und Problembereiche des Schulversuchs an die Projektleitung und die Projektschulen benannt
(ebd.). Daflir wurden vom Kreis Offenbach Mittel zur Verfiigung gestellt, die die Beschaftigung eines
wissenschaftlichen Mitarbeiters auf halber Stelle tiber den Projektzeitraum ermdéglichten. Die Stelle
wurde von Herrn Dipl.-P&d. Felix Buchhaupt ausgefiillt. Die detaillierte Darstellung des Evaluations-
auftrags findet sich im ndchsten Abschnitt.

Diese Aufgabenteilung von Wissenschaftlicher Begleitung und Externer Evaluation hat sich nach un-
serer Einschatzung zwar durchaus bewahrt, wurde aber wohl nicht hinreichend deutlich kommuni-
ziert. Sie war im Projektverlauf zumindest nicht allen Beteiligten klar, was verschiedentlich zu Irrita-
tionen gefihrt hat.

Kontext des Schulversuchs

Wir geben nachfolgend einige basale Informationen zu den vier beteiligten Schulen sowie zum sozio-
6konomischen Umfeld, in dem diese Schulen operieren. Als weitere wesentliche Kontextbedingung
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des Schulversuchs ist zu beriicksichtigen, dass dieser eingebettet zu sehen ist in weitere Reformpro-
jekte des Bildungswesens, die von den Schulen parallel mit zu bearbeiten waren. Auf diese werden
wir nachfolgend ebenfalls kurz eingehen.

Die Schulen des Schulversuchs

Um einen ersten Eindruck zu den vier beteiligten Grundschulen zu ermdglichen, werden hier Infor-
mationen zu deren baulichen Situation, zur GréBe und zur Organisationsstruktur gegeben. Alle vier
Schulen wurden vor oder zu Beginn des Schulversuchs im Rahmen einer Public Private Partnership
zwischen dem Kreis Offenbach und einem Baukonzern saniert.

e Die Schule A hatte im Verlauf des Schulversuchs im ersten Jahr 2008 zunachst noch zwei erste
Klassen, in den vier folgenden Jahren war sie jeweils dreizligig. 2011 wurde in einem neu
errichteten Nebengebdude eine externe Schulkinderbetreuung fiir die Nachmittagsbetreuung
eingerichtet, daneben bestand fiir alle Kinder der Schule weiterhin die Moglichkeit, an drei
Tagen eine padagogische Nachmittagsbetreuung in Anspruch zu nehmen.

e Die Schule B war von 2008 bis 2011 zweizligig, 2012 wurde ein dreiziigiger Jahrgang einge-
schult, es bestand lber den Forderverein der Schule die Mdglichkeit der Nachmittagsbetreu-
ung.

e Die Schule C war 2008 vierziigig, 2009 wurden fiinf Klassen eingeschult, die 2010 mit der
Einflihrung des Flexiblen Schulanfangs mit dem nachsten Jahrgang auf dann neun Lerngrup-
pen verteilt wurden. 2011 und 2012 wurden die neuen Schulkinder ebenfalls in jeweils neun
Lerngruppen eingeschult. Die Schule C bietet ebenfalls in eigenen Raumlichkeiten eine Nach-
mittagsbetreuung an, die als wesentlicher Bestandteil des padagogischen Gesamtkonzepts der
Schule verstanden wird. Die Schule ist aus der Zusammenlegung zweier Schulen hervorge-
gangen, diese Fusion fand unmittelbar vor Einrichtung des Schulversuchs statt.

e Die Schule D wurde als einzige Schule im Schulversuch noch im Vorbereitungsjahr und zu
Beginn des ersten Schulversuchsjahrs saniert, so dass der Unterricht in diesen beiden Schul-
jahren in Containern stattfinden musste und das sanierte Gebaude erst im zweiten Schulver-
suchsjahr bezogen werden konnte. Die Schule war in den Jahren 2008 bis 2010 dreizligig, mit
der Einfiihrung des Flexiblen Schulanfangs 2011 wurden dann sechs Lerngruppen gebildet. Es
gab auch an der Schule D eine padagogische Nachmittagsbetreuung, die im Verlauf des Schul-
versuchs von unterschiedlichen Tragern angeboten wurde.

Soziodemographische Rahmenbedingungen der Schulversuchsschulen

Der Schulversuch ist in zwei Gemeinden des Landkreises angesiedelt. Der Sozialstrukturatlas 2008
des Landkreises weist diese beiden Gemeinden als Gebiete mit einer gegeniiber dem Bundesdurch-
schnitt leicht erhéhten Kaufkraft aus. Die Arbeitslosenquote lag bei 5,4 % bzw. 5,8 % und damit
leicht unter dem damaligen Durchschnitt fiir West-Deutschland von 6,4 %. Der Anteil der nicht-
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deutschen Wohnbevoélkerung lag bei 15 % bzw. 15,5 %; wobei allerdings 46 % bzw. 45 % aller neu
eingeschulten Kinder einen Migrationshintergrund aufwiesen.

Knapp 22 % der Kinder der beiden beteiligten Gemeinden wuchsen mit alleinerziehenden Eltern auf
und 19,3 % bzw. 16,3 % der Kinder unter 15 Jahren bezogen Sozialleistungen aus dem Rechtskreis
des SGB II.

Nicht abgebildet werden durch diese Zahlen die recht deutlichen sozial-raumlichen Unterschiede zwi-
schen den Schuleinzugsbezirken der beteiligten Schulen, fiir die aber keine naher ausgewiesenen
Daten vorliegen.

Weitere bildungspolitische Kontextfaktoren

Der Schulversuch Begabungsgerechte Schule findet im Kontext weitreichender bildungs- und gesell-
schaftspolitischer Diskussionen und Kontroversen statt. Mit den groBen internationalen Vergleichs-
studien IGLU und PISA ist das deutsche Bildungssystem unter einen gewaltigen Legitimations- und
Veranderungsdruck geraten, wobei der Eindruck entsteht, dass in der 6ffentlichen Wahrnehmung
und auch in der Bildungspolitik, die Grundschule trotz ihres guten Abschneidens gleichsam in Mithaf-
tung fiir die Probleme der Sekundarstufe genommen wird. Das deutsche Bildungssystem steht dabei
vornehmlich unter zwei Aspekten in der Kritik: Zundchst wurde und wird das insgesamt unterdurch-
schnittliche Abschneiden in den PISA-Erhebungen problematisiert, wobei der Kern der Problematik
darin besteht, dass die Leistungen einer groBen Zahl von Schiilerinnen und Schiilern den unteren
Kompetenzstufen zuzuordnen ist. Das heiBt, insbesondere die Férderung von Kindern und Jugendli-
chen mit unglinstigen Lernvoraussetzung gelingt im deutschen Bildungssystem nur magBig. Dieser
Aspekt hangt dann eng mit dem zweiten zentralen Kritikpunkt zusammen, namlich der im internati-
onalen Vergleich auBergewdhnlich hohen sozialen Selektivitét des deutschen Bildungssystems. Zu-
mindest in den ersten PISA-Untersuchungen belegte Deutschland einen Spitzenplatz, was den Zu-
sammenhang zwischen sozialer Herkunft und Bildungserfolg anging.

Bildungspolitik, Bildungsverwaltung und Bildungsforschung reagierten mit zwei, zunachst antagonis-
tisch erscheinenden Strategien auf diese Sachlage, namlich Standardisierung und Individualisierung.
Mit der Einfiihrung von Bildungsstandards sollten allgemeinverbindliche VergleichsmaBstébe ge-
schaffen werden, mit denen sich der Erfolg nicht nur des einzelnen Schiilers messen und bewerten
lasst, sondern auch der Erfolg von Bildungseinrichtungen (sprich: Schulen), ganzer Bildungsregionen
und insbesondere auch von Bundeslandern, die sich ja auch unversehens in einer Konkurrenzsitua-
tion wiedergefunden haben. Insgesamt erhoffte man sich hiervon eine allgemeine Steigerung des
Leistungsniveaus (vgl. Klieme et al. 2003).

Parallel dazu verlief der Diskurs zur Notwendigkeit der starkeren Individualisierung des Unterrichts,
um der Heterogenitat der Schiilerschaft besser gerecht zu werden. Der Umgang mit Heterogenitat
wurde zu einem der erziehungswissenschaftlichen , Top-Themen" (vgl. Wenning 2013); wobei der
Begriff unscharf verwendet wird und es haufig bei dem Appell an die Praxis bleibt, man mdge die
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sowieso vorzufindende Heterogenitat von Lerngruppen doch bitteschén endlich anerkennen und
diese produktiv nutzen. Die bloBe Umdeutung von Heterogenitat von einer Belastung in eine Res-
source hilft indes wenig weiter, wenn die dafiir notwendigen Strukturen und Ressourcen fehlen.

Ratifizierung der UN-Behindertenrechtskonvention

Als wesentliche duBere Rahmenbedingung, die auf den Schulversuch eingewirkt hat, muss die Rati-
fizierung der UN-Behindertenrechtskonvention durch die Bundesrepublik Deutschland im Jahre 2009
angesehen werden. Die UN-Konvention hat dazu gefiihrt, dass dem Thema Inklusive Bildung in
Deutschland eine 6ffentliche Aufmerksamkeit zugekommen ist, die in dieser Form nicht vorhersehbar
war. Obwohl die Planung des Schulversuchs Begabungsgerechte Schule, wie oben bereits erwdhnt,
schon deutlich vor der Ratifizierung der UN-Konvention erfolgte, bezieht er sich gleichwohl explizit
auf das Konzept der Inklusion und greift wesentliche Bestimmungsmerkmale auf, vor allem im Ver-
such, individuelle Férderung mdglichst ohne stigmatisierende Etikettierungen zu ermdéglichen.

Die Konzeption des Schulversuchs weist damit eine gewisse innere Widerspriichlichkeit auf. Denn
einerseits bezieht sich der Schulversuch ausschlieBlich auf Schiilerinnen und Schiiler, denen bisher
ein sonderpadagogischer Forderbedarf im Bereich Lernen zugesprochen wurde. Andererseits beruft
er sich auf die Programmatik der Inklusion, die ja bekanntlich a/fe Kinder — unabhangig von der Art
und dem AusmaB ihres Forderbedarfs' — einschlieBt. Fiir die beteiligten Schulen entstand dadurch
der Eindruck, dass sich im Verlauf des Schulversuchs die Anspriiche, an denen sie gemessen wurden,
unter der Hand verschoben haben kdnnten.

Die sich entfaltende breite Debatte um die UN-Konvention hat zudem dazu gefiihrt, dass der Schul-
versuch unversehens in das Rampenlicht des (fach-)o6ffentlichen Interesses geriickt ist. Die hessische
Landesregierung hatte zudem angekiindigt, die weiteren MaBnahmen zur Umsetzung der sich aus
der UN-Konvention ergebenden Verpflichtungen unter anderem von den Erfahrungen aus dem Schul-
versuch abhangig zu machen. Damit erhdhte sich der ohnehin schon gewaltige Erfolgsdruck auf den
Schulversuch und seine Akteure noch weiter. So war es flir alle Beteiligten erheblich schwieriger
geworden, die einem ,Versuch® eigentlich inhdrente Méglichkeit des ,Ausprobierens® einigermalen
entspannt zu nutzen.

Weitere schulpddagogische Reformen

Zudem ist der Schulversuch im Kontext weiterer schulpdadagogischer Reformvorhaben zu sehen,
namlich (1) der in Hessen flachendeckend erfolgten Umstellung auf kompetenzorientiertes Lehren

! Auch diese Formulierung greift noch zu kurz, denn bekanntlich wird im gegenwartigen Fachdiskurs von einem breiten In-
klusionsverstandnis ausgegangen, das nicht nur die Kategorie ,Behinderung® umfasst, sondern alle Heterogenitdtsdimensio-
nen (wie Geschlecht, soziale und kulturelle Herkunft, etc.) umfasst, die zu Einschrankungen der sozialen Teilhabe fiihren
kdénnen.
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und Lernen, (2) dem Ausbau des Betreuungs- bzw. des Ganztagsangebots, an dem sich alle Schul-
versuchsschulen beteiligt haben, sowie (3) der Einflihrung der Flexiblen Schuleingangsstufe (an zwei
der vier Schulversuchsschulen).

Von allen beteiligten Schulen wurde der innere Zusammenhang dieser Entwicklungsprojekte nach-
driicklich betont. Der Schulversuch wurde daher auch nicht als Additum gesehen, sondern als ein
sich in die Gesamtkonzeption der Schulen logisch einfligendes Element. Gleichwohl ist zu konstatie-
ren, dass jede einzelne dieser Reformen fiir sich genommen schon ein anspruchsvolles Projekt dar-
stellt. Diese in kurzer Zeit gemeinsam zu bewaltigen, birgt zweifellos die Gefahr der personlichen
und auch institutionellen Uberforderung — wie sich an den von uns durchgefiihrten Erhebungen auch
deutlich gezeigt hat.

All dies lasst zumindest erahnen, welcher immensen Belastung die am Schulversuch beteiligten Ak-
teure auf allen Ebenen — seien es die Lehrerinnen und Lehrer, die Sozialpadagoginnen, die Schullei-
tungen oder die Projektleitung — ausgesetzt waren, und standgehalten haben. Allein dies verdient
bereits hochsten Respekt und Anerkennung.

Aufgabe und Gegenstand der Evaluation

Im Vorfeld des Schulversuchs wurde mit den verschiedenen Akteuren des Schulversuchs — insbeson-
dere natiirlich mit der Vertretung des Auftraggebers, dem Landkreis Offenbach — die Zielrichtung der
Evaluation diskutiert und der Evaluationsauftrag naher bestimmt. Dabei wurde von dem folgenden
Tableau von Qualitdtsdimensionen ,guter" Schule ausgegangen. Es unterscheidet vier Bereiche, um
das komplexe Handlungsfeld Schule und Unterricht analytisch zu untergliedern:

1. Schiilerinnen und Schiiler
2. Unterrichtsprozesse

3. Schule als Organisation
4. Schule im Sozialraum

Jedem dieser Bereiche lieBen sich Entwicklungsziele im Rahmen des Schulversuchs zuordnen, sowie
grobe Kriterien der Zielerreichung. Daraus ergaben sich wiederum potenzielle Bezugspunkte der
Evaluation.

Dieses Tableau sollte nicht a/fe méglichen und wichtigen Qualitatsdimensionen einer ,begabungsge-
rechten™ Schule abdecken und war von vornherein ergéanzungsbediirftig bzw. erweiterungsfahig. Es
hatte zunachst die Funktion, die Arbeitsteilung zwischen der Wissenschaftlichen Begleitung des
Schulversuchs durch die Padagogische Hochschule Heidelberg, vertreten durch Herrn Prof. Dr. Korn-
mann, und der von uns durchzufiihrenden Externen Evaluation zu strukturieren.

14



KONZEPTION DES SCHULVERSUCHS, RAHMENBEDINGUNGEN UND EVALUATIONSAUFTRAG

Bereich | I: Schiilerinnen und 11: Prozesse im 1I: Schule als IV: Schule im Kontext

Schiiler Unterricht Organisation/ ihres Sozialraums
Schulentwicklung

Ziel Individualitdt erkennen Differenzierung und Ge- | Begabungsgerechte Intensivierung des Aus-
und wiirdigen meinschaftsbildung Schule tauschs

Krite- Erweiterung des Blicks / | Erweiterung des metho- | Ubernahme von Verant- | Stirkung der Ressourcen

rium Reduktion von Zuschrei- | dischen Repertoires wortung fir alle Schiler / | / Schaffung von Akzep-
bungen Ermoglichung von Verdn- | tanz

derungen

uollenjeAd Jap apunds3nzag

1. Diagnose von Lern-
standen und von Lern-
prozessen
—Gegenstandsbezo-

gene Prozessdiag-
nostik

2. Kenntnis von Lebens-
lagen

3. Wissen um Biogra-
phien...

1. Methodisches Reper-
toire
—Unterrichtsorganisa-

tion
—Lernwege / adaptive
Lernumgebungen

2. Balance von Individua-
lisierung und Gemein-
schaftsbildung
—Innere / duBere Dif-

ferenzierung
— Zielgruppenspezifi-
sche Angebote

3. Curriculum und Le-
benswelt
— Aufgreifen lebens-

weltlich relevanter
Themen im Unter-
richt

4. Umgang mit Lern- und
Verhaltensproblemen

5. Bewertung von Schi-
lerleistungen

1. Systemeffekte
—Schulleistungen
—Bildungsverlaufe

(Ubergange: Grund-
schule-Sek | / Sek. | —
Beruf,...)
—Soziale Integration
« sozial-emotionale
Befindlichkeit
« Gruppenbildung

2. Organisationsabldufe

3. Schulkultur

—Teamentwicklung
- Interdisziplinare
Kooperation
- Sicherung von Ex-
pertise

— Professionelle Hal-
tungen

—Elternarbeit / Eltern-
mitwirkung

1. Vernetzung in die Re-
gion
—Ubergénge (Kinder-
tagesstatte — Grund-
schule —Sek | - Ar-
beitsleben)
—AuRerschulische Bil-
dungstrager: Hort /
Nachhilfeangebote /
Vereine / Kirchenge-
meinden
2. Zusammenarbeit mit
umgebenden Diensten
—ASD / BFZ / Ambu-
lante Erziehungshilfe

3. Offnung fiir Angebote
von ,AuRen”
—Experten / Vereine

4. Politik / Offentlichkeit
—Funktionstrager in

Gemeinden, Kreis,
Landesregierung,
—Eltern,
— Politischen Parteien,
—Presse

Tabelle 1: Qualitdtsdimensionen guter Schule

Die Wissenschaftliche Begleitung (Prof. Dr. Kornmann) konzentrierte sich entsprechend der Koope-
rationsvereinbarung mit dem Kreis Offenbach im Schwerpunkt auf den Binnenraum von Lernen und
Unterricht.

Die hier dokumentierte Externe Evaluation bezog sich im Schwerpunkt auf die Schule als Organisa-
tion, d.h. als lernende und potenziell eigenverantwortliche Institution (farbig unterlegte Teile in der
Tabelle).

Prazisierung der Aufgabenbereiche der Evaluation
Die Evaluation der Schule als lernende und zunehmend eigenverantwortliche Organisation verfolgt
damit vereinbarungsgemaB zwei Ziele:

1. Berichterstattung Uber den Verlauf und den Erfolg des Schulversuchs.

2. Zeitnahe Riickmeldung Uber Erfolge und Problembereiche des Schulversuchs an Projektlei-
tung und die Projektschulen.
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Sie soll sich dabei auf die drei groBen Bereiche (1) Systemeffekte, (2) Schulkultur und (3) Vernetzung
in der Region und Zusammenarbeit mit den sie umgebenden Diensten fokussieren.

Systemeffekte

Unter dem Begriff der Systemeffekte werden zwei zentrale Zieldimensionen von Schule und Unter-
richt gefasst, namlich (die Verbesserung der) Schulleistungen und die Herstellung sozialer Kohasion.

Leistungsentwickiung

Das Anliegen des Schulversuchs ist es, durch einen starker differenzierenden, und dadurch den in-
dividuellen Lernbediirfnissen besser gerecht werdenden Unterricht, einen positiven Effekt auf die
Leistungsentwicklung afler Schiilerinnen und Schiiler zu erzielen. Der Erfolg des Schulversuchs wird
unter anderem danach zu bemessen sein, inwieweit es gelingt, insbesondere die Schulleistungen
von Schiiler(innen) mit ungiinstigen Lernvoraussetzung nachhaltig zu verbessern, ohne dass es zu
LeistungseinbuBen der leistungsstarkeren Schiiler(innen) kommt — wie ja vielfach befiirchtet wird.

Soziale Integration

Das zentrale Anliegen des Schulversuchs besteht in der Vermeidung institutioneller Aussonderung.
Dies darf aber dann in der inklusiven Schule nicht dazu fiihren, dass die betroffenen Kinder innerhalb
ihrer Lerngruppen in AuBenseiterrollen bzw. Sonderpositionen geraten, was wiederum zu Lasten
ihres Selbstwertgefiihls und ihrer Leistungsmotivation ginge. Aus der Schulforschung ist bekannt,
dass ein relativ enger Zusammenhang zwischen Schulleistung und sozialem Prestige in einer Schul-
klasse besteht. Insofern stellt es eine anspruchsvolle padagogische Aufgabe dar, eine Lernat-
mosphadre zu schaffen, in der Leistungsunterschiede nicht zu Beschamung und Entwertung der
schwacheren Schiiler(innen) fiihren.

Schulkultur

Der Schulversuch wird nur dann nachhaltige Erfolge erzielen, wenn die handelnden Akteure in den
Schulen sich das Anliegen des Schulversuchs zur eigenen Sache machen. Die geforderte institutio-
nelle Verantwortungsiibernahme fiir a//e Schiilerinnen und Schiiler muss durch das berufliche Selbst-
verstandnis der Professionellen gedeckt sein. Dies wiederum kann nach allen vorliegenden Erfahrun-
gen nicht vom Engagement einzelner LehrerInnen bzw. PadagogInnen abhangig gemacht werden,
sondern kann dauerhaft nur im Rahmen der Entwicklung einer (inklusiven) Schulkultur gelingen.

Unter dem Begriff Schulkultur sind in den Vorgesprachen wiederum drei Teilaspekte als besonders
relevant benannt worden:
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Teamentwicklung

Das Programm der begabungsgerechten Schule erhebt den Anspruch, allen SchiilerInnen in ihren
individuellen Lernbediirfnissen gerecht zu werden, und dies entlang verschiedener Differenzlinien
wie sozialer und kultureller Herkunft, Mehrsprachigkeit, Geschlecht oder dispositioneller Beeintrach-
tigungen. Diese Aufgabe — hier sind sich alle Experten einig — wird sie nur in interdisziplinarer Zu-
sammenarbeit verschiedener padagogischer Professionen erfiillen kénnen: Im Wesentlichen sind
dies RegelschulpadagogInnen, ForderschulpadagogInnen und Sozialpddagoglnnen, die jetzt in der
gleichen padagogischen Institution zum Wohle des Kindes zur Kooperation verpflichtet sind.

Die Forschungslage sowohl zum Gemeinsamen Unterricht (vgl. Werning / Arndt 2013) wie auch zur
Zusammenarbeit von Schule und Jugendhilfe (vgl. SpieB / Potter 2007) zeigt einhellig, dass in der
interdisziplindren Kooperation groBe Chancen, aber auch gewaltige Herausforderungen stecken; Her-
ausforderungen, die haufig unterschatzt werden, aber eine zentrale Gelingensbedingung fiir den
Erfolg der im Schulversuch verfolgten Programmatik darstellen. Eigene Untersuchungen zur Koope-
ration von Regel- und Sonderpadagoginnen im Rahmen der BFZ-Arbeit bestatigen diesen Befund
(vgl. Olde et al. 2009).

Die Teamentwicklung der begabungsgerechten Schule steht insbesondere vor zwei zentralen Her-
ausforderungen: (a) des Kompetenztransfers und (b) der Sicherung der Expertise. Die Diversifizie-
rung der Problemlagen von Kindern und Jugendlichen verlangt eine immer hohere Spezialisierung
der beteiligten PadagoglInnen. Es besteht mithin die schulorganisatorische Herausforderung, diese
Expertise an jeder Schule vor Ort vorzuhalten, will man nicht wieder auf spezialisierte Institutionen
ver- oder gar Gberweisen. Komplementar dazu stellt sich die Frage, in welcher Form die Kompetenz
der Spezialisten in den Schul- und Unterrichtsalltag einflieBt. Die erhofften Synergieeffekte interdis-
ziplinarer Zusammenarbeit werden sich nicht einstellen, wenn die Regelschulpadagogen nur darauf
setzen, ihre ,Problemschiiler" den Sonder- oder Sozialpadagogen zu Uberlassen, die dafiir zu sorgen
haben, dass diese ,schwierigen® Schiiler in einem ansonsten unveranderten Unterricht problemlos
funktionieren. Die Schulbegleitforschung zum Gemeinsamen Unterricht hat unmissverstandlich ge-
zeigt, dass diese Vorstellung der Arbeitsteilung ebenso nahe zu liegen scheint, wie sie ineffektiv ist.
Die interdisziplinare Zusammenarbeit muss vielmehr dazu genutzt werden, ein den Lernbediirfnissen
und dem Lernvermdgen der Schiiler angepasstes Unterrichtsangebot zu realisieren. Mit anderen
Worten: die erste MaBnahme der interdisziplindren Zusammenarbeit zielt nicht auf die Veréanderung
des Schiilers, sondern auf die Veranderung des Unterrichts. Dies verlangt eine interdisziplindre Ko-
operation auf ,,Augenhéhe" und dies stellt — wie gesagt — eine anspruchsvolle Aufgabe dar.

Haltungen

Diverse Untersuchungen belegen, dass der im Schulversuch konzeptuell vorgesehene Anspruch der
institutionellen Verantwortung fir alle Schiiler(innen) keineswegs von allen Lehrerinnen und Lehrern
geteilt wird. Reiser et al. (0.].) stellten z.B. fest, dass nur bei einem Drittel der von ihnen befragten
GrundschullehrerInnen eine solche — inklusive — Haltung vorzufinden war, ein weiteres Drittel zeigte
sich zwar grundsatzlich bereit, sich an integrativen MaBnahmen zu beteiligen, dies allerdings eher
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aus dem sekundaren Motiv, dadurch zusatzliche Ressourcen an die Schule ziehen zu kénnen. Und
ein weiteres Drittel der befragten KollegInnen lehnte diesen Anspruch rundweg ab.

Es ist daher im Schulversuch nicht damit zu rechnen, dass alle beteiligten Kolleginnen und Kollegen
dessen Anliegen und Konzeption umstandslos teilen. Die Schulentwicklungsforschung hat nun ge-
zeigt, dass eine top-down-Implementierung von Reformvorhaben dann sehr schnell an ihre Grenzen
stoBt, wenn es zu einer bloB bekenntnishaften Zustimmung des Kollegiums gekommen ist und es
nicht gelingt, die KollegInnen nach und nach von der Sache zu (iberzeugen. Dies kann nur gelingen,
wenn Bedenken und Vorbehalte in einer offenen Diskussionskultur geduBert werden kénnen, ernst-
genommen und als Ressource und nicht als Hemmnis des Schulentwicklungsprozesses genutzt wer-
den. Ansonsten droht der Erfolg des Schulversuchs durch Prozesse der inneren Emigration und/oder
durch Strategien des subtilen Unterlaufens der Projekiziele geféhrdet zu werden.

Es ist mithin von zentraler Bedeutung zur Beurteilung des Prozesses, des Erfolgs und der Nachhal-
tigkeit des Schulversuchs, inwieweit es gelungen ist, die Haltungen der Kollegien hin zu einer Ver-
antwortungstibernahme fir alle Schiiler(innen) zu entwickeln.

Elternarbeit und Elternbeteiligung

Die Schulen des Schulversuchs stehen vor der Aufgabe, das Verhdltnis zu den Eltern bzw. die Zu-
sammenarbeit mit den Eltern unter den neuen strukturellen Bedingungen neu auszutarieren. Zu-
nachst gilt es, mit der Beflirchtung insbesondere der Eltern leistungsstarker und leistungsmotivierter
SchiilerInnen umzugehen, dass die Entwicklung ihres Kindes unter den neuen Bedingungen beein-
trachtigt wird. Aber vor allem das Verhaltnis zu den Eltern entwicklungsgefahrdeter Kinder wird auf
eine neue Grundlage gestellt, denn die Schule verzichtet freiwillig auf ihr starkstes Instrument, mit
dem nicht nur die UnbotmaBigkeit der Schiiler, sondern eben auch der Eltern sanktioniert werden
kann, namlich die Uberweisung an die Férderschule oder zumindest die Drohung mit ihr.

Die aktuell haufig beschworene ,Erziehungspartnerschaft® zwischen Eltern und Schule wird damit
auf eine neue Grundlage gestellt. Diese veranderte Konstellation birgt Risiken, eréffnet allerdings
auch neue Chancen. Das ,Arbeitsbiindnis® zwischen Eltern und Schule erhélt voraussichtlich eine
tragfahigere Basis (vgl. Oevermann 2009). Dies stellt insofern eine Herausforderung dar, als sich die
Interaktions- bzw. Kommunikationsstruktur zwischen Lehrern und Eltern, die derzeit noch durch ei-
nen stark instruktiven Sprachstil gepragt zu sein scheint (vgl. exemplarisch dazu Overbeck / Kauz
2007) zwangslaufig von einer Situation der Anweisung hin zu einer Situation der Verhandlung wird
entwickeln miissen. Diese Konstellation ist der Sozialpédagogik vertraut, der Schulpédagogik scheint
sie eher fremd. Dies verweist erneut auf die Relevanz der interdisziplindren Kooperation sowie auf
die Notwendigkeit des Kompetenztransfers.

Auch hier wird zu beobachten sein, wie die Projektschulen mit dieser Herausforderung umgehen und
welche organisatorischen und fachlichen Lésungen sie entwickeln.
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Vernetzung in der Region und Zusammenarbeit mit den umgebenden Diensten

Vernetzung meint hier vor allem die Art und Weise der Kooperation der Schulen mit den anderen
offentlichen und privaten Bildungseinrichtungen des Schuleinzugsgebiets. Die Schulforschung der
letzten Jahre hat ein {ibereinstimmendes Ergebnis erbracht, dass namlich die Uberginge zwischen
den einzelnen Bildungseinrichtungen - Kindertagesstatte/Schule; Grundschule/Sekundarstufe;
Schule/Arbeitsleben — eine zentrale Gelenkstelle fiir das Gelingen oder eben auch das Scheitern von
Bildungskarrieren darstellen. Der Hessische Bildungs- und Erziehungsplan stellt ja eine erste Reaktion
auf diese Erkenntnis dar. Die Evaluation hat sich mit der Frage beschaftigt, welche MaBnahmen die
verschiedenen Bildungseinrichtungen treffen, um den Erfolg der Ubergénge zu sichern und wie sie
riskante" Ubergénge begleiten.

Schule hat heute keine Monopolstellung fiir Bildung mehr. Auf der anderen Seite nimmt die Bedeu-
tung der Schule als Lebensraum fiir Kinder und Jugendliche zu. Soll es nicht zu einem Nebeneinander
oder gar Gegeneinander der unterschiedlichen Bildungsangebote kommen, muss die Kooperation
mit den anderen — 6ffentlichen und privaten — Tragern von Bildungsangeboten intensiviert werden.
Diese Bildungstrager kdnnen neben Horten, &ffentlichen oder kommerziellen Nachhilfeangeboten
auch die drtlichen Vereine oder Kirchengemeinden sein, die etwa bei der Gestaltung des Ganztagsan-
gebots auch in die Schule hereingeholt werden kénnen. Die Art der Kooperation kann von einer
funktionierenden Verweisungsstruktur bis hin zu enger fallbezogener Zusammenarbeit reichen.

Die Installierung von Sonderpadagogik und Schulsozialarbeit in den Projektschulen kann und soll die
weiteren schulischen und auBerschulischen Dienste, die sich um das Wohl entwicklungsgeféhrdeter
Kinder und ihrer Familien kiimmern, nicht ersetzen. Als wichtigste Kooperationspartner diirften hier
das Amt fiir Soziale Dienste im auBerschulischen Bereich zu nennen sein, sowie das lokale Beratungs-
und Férderzentrum und die Ambulante Erziehungshilfe im schulischen Bereich. Das Projekt bietet die
Chance, der vielbeklagten Zersplitterung der Hilfsangebote sowie deren mangelnder Kontinuitat ent-
gegenzuwirken.

Die Evaluation zielt darauf, die Kooperationsbeziehungen der Projektschulen systematisch zu erfas-
sen und deren Entwicklung, Ausbau und Intensivierung im Projektzeitraum zu beobachten.

Methodisches Vorgehen und Datenbasis der Evaluation

Die Evaluation bezieht sich wie beschrieben auf die drei Bereiche Systemeffekte, Schulkultur und
Vernetzung.

Systemeffekte

Fir den Bereich der Systemeffekte bilden Lernstandserhebungen, Soziogramme und ausgewahite
Dokumente aus Schulakten die Datenbasis der Evaluation. Die Lernstandserhebungen wurden von
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den Schulen unter Anleitung und mit Unterstiitzung der Wissenschaftlichen Begleitung des Schulver-
suchs mit allen Schilerinnen und Schiilern der Einschulungsjahrgange 2008 bis 2012 durchgefiihrt
und in Form anonymisierter Rohwerte an die Externe Evaluation weitergegeben. In den drei Berei-
chen Mathematik, Lesen und Schreiben wurden so die Leistungsentwicklungen der Kinder von der
Einschulung bis zum Ubergang in die weiterfiihrende Schule zu fiinf verschiedenen Messzeitpunkten
(Beginn des ersten Schuljahres und Ende jeden Schuljahres) erhoben und dokumentiert. Fir die
Auswertung wurden die Rohwerte fiir die weitere statistische Auswertung in T-Werte transformiert.

Zur Erhebung der sozialen Integration wurden in den kompletten Einschulungsjahrgéngen von 2008
bis 2012 in jedem Jahr von den Lehrkraften Soziogramme erhoben. Diese wurden an die Externe
Evaluation weitergegeben, anonymisiert und fiir die weitere statistische Auswertung elektronisch
erfasst. In diesem Bereich wurde auBerdem versucht, anhand von Schulakten retrospektiv die Lern-
biographie einzelner Schiiler zu rekonstruieren. Es musste allerdings festgestellt werden, dass die in
den Akten vorhandenen Daten zu wenig aussagekraftig waren, um fundierte Aussagen treffen zu
konnen, die nicht auch schon in den Leistungsdaten enthalten waren. Eine Erweiterung der fir ent-
sprechende Fallstudien notwendigen Datenbasis war mit den zur Verfligung stehenden personellen
und zeitlichen Ressourcen nicht méglich.

Es lagen Datensatze von insgesamt 1316 Schilerinnen und Schilern zur Auswertung vor.

Schulkultur

In den Bereichen der Schulkultur und des Unterrichts wurden in jedem Schuljahr verschiedene Er-
hebungen durchgefiihrt.

Interviews mit dem padagogischem Fachpersonal
An allen Schulen wurden jeweils

e die Schulleitung,

e im Durchschnitt flinf GrundschullehrerInnen,
e eine Forderschullehrerin und

¢ die Schulsozialarbeiterin

auf der Grundlage eines teilstrukturierten Leitfadens zu verschiedenen Themenbereichen interviewt.
In den flinf Jahren des Projektzeitraums wurden insgesamt 124 Interviews gefiihrt. Die Auswahl der
Interviewpartner erfolgte in Zusammenarbeit mit den Schulleitungen. Es wurde in jedem Jahr darum
gebeten, dass durch die Interviewpartner ein mdglichst breites Spektrum der an der jeweiligen
Schule vorhandenen Meinungen reprasentiert wird. Diesem Wunsch wurde aus externer Sicht auch
weitgehend entsprochen, da keineswegs nur unkritische Kolleginnen und Kollegen fiir die Interviews
ausgewahlt wurden. Hinzugefligt werden muss an dieser Stelle aber auch, dass niemand zur Teil-
nahme an den Interviews verpflichtet werden sollte, da dies nicht zur einer Erweiterung der erfassten
Themen und Meinungen beigetragen hatte. Es ist daher davon auszugehen, und dies wurde auch
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von fast allen Schulleitungen bestétigt, dass es an den Schulen einzelne Personen gab, die dem
Schulversuch von Anfang an sehr kritisch gegeniliberstanden und nicht zur Mitarbeit an der Evalua-
tion bereit waren. Deren Meinungen kénnen daher im folgenden Bericht nicht wiedergegeben wer-
den.

Die Interviews wurden vollstandig transkribiert und in Anlehnung an die Qualitative Inhaltsanalyse
nach Mayring (2010) ausgewertet. Die entstandenen Kategorien bilden hier, wie auch bei den ande-
ren qualitativen Auswertungen, die Grundlage fiir die in diesem Bericht dargestellten Ergebnisse.

Gruppendiskussionen mit Lehrkréften

Zusatzlich wurden in den vier Jahren von 2010 bis 2013 in jedem Jahr an jeder Schule angeleitete
Gruppendiskussionen mit Lehrkraften zum Thema Zusammenarbeit durchgefiihrt. Die Zusammen-
setzung der Gruppen orientierte sich an den real existierenden Teams aus den einzelnen Jahrgangen,
so dass in den meisten Fallen Grund- und Forderschullehrkrafte vertreten waren. Es entstand so eine
zusatzliche Datenbasis von insgesamt 22 Gruppendiskussionen, die ebenfalls vollstandig transkribiert
und inhaltsanalytisch ausgewertet wurden. Auch hier erfolgte die Auswahl der Gruppen in Absprache
mit den Schulleitungen.

Fragebogenerhebungen

Diese qualitativen Daten wurden erganzt durch Fragebogenerhebungen mit den gesamten Kollegien
aller vier Schulen, die 2009, 2011 und 2013 durchgefiihrt und statistisch ausgewertet wurden. 2009
flllten 55% der Kolleginnen und Kollegen den online zur Verfligung gestellten Fragebogen aus. Nach
einer Umstellung der Methoden fiillten 2011 64% der Lehrkrafte den in Schriftform vorgelegten
Fragebogen aus, 2013 betrug die Riicklaufquote 62%.

Elterninterviews

An allen vier Schulen wurden im Bereich der Evaluation der Schulkultur in den Jahren 2009, 2011
und 2013 teilstrukturierte Leitfadeninterviews mit jeweils durchschnittlich 5 Eltern aus unterschiedli-
chen Jahrgangen durchgefiihrt. Die daraus insgesamt entstandenen 55 Interviews wurden ebenfalls
vollstandig transkribiert und mit Hilfe inhaltsanalytischer Methoden ausgewertet. Die Auswahl der
Eltern fiir die Teilnahme an den Interviews erfolgte sowohl durch Anschreiben an alle Eltern, mit der
Mdglichkeit sich fiir ein Interview bereitzuerkldren, als auch durch personliche Ansprache der Schul-
leitungen in den Elternvertretungen. Auch hier zeigen die Ergebnisse, dass dieses Vorgehen zur
Erfassung eines breiten Meinungsspektrums geflihrt hat.
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Standardisierte Befragung der Eltern

Zusatzlich wurden 2009, 2010 und 2012 Fragebdgen an die Eltern verteilt, wobei in den beiden
ersten Jahren ausschlieBlich die Eltern der ersten Klassen befragt wurden, 2012 wurden auch Erfah-
rungen mit der Leistungsbewertung und andere Themen in die Fragebdgen integriert und diese an
die Eltern aller Jahrgédnge ausgegeben. Der Riicklauf der Fragebdgen, die zu allen Zeitpunkten in
Papierform ausgegeben wurden, betrug im Jahr 2009 70%, 2010 fiillten 68% die Bdgen aus und
2012 immerhin noch 48%.

Es wurde in diesem Bereich auBerdem versucht, Elterngesprache zwischen Lehrkraften und Eltern
zu erheben, um aus diesen mit hermeneutischen Methoden die Interaktionsstrukturen herauszuar-
beiten. Es erwies sich aber als nicht durchfiihrbar, die geschiitzte Situation des Elterngespréachs auf-
zuzeichnen, so dass auf diese Daten verzichtet werden musste.

Interviews mit Kooperationspartnern

In den Bereichen Vernetzung in der Region und Zusammenarbeit mit den umgebenden Diensten,
wurden 2009 und 2013 teilstrukturierte Interviews mit den Schulleitungen und Leitungen oder Mit-
arbeitern auBerschulischer Institutionen durchgefiihrt. 2013 wurden die Interviews mit den Koope-
rationspartnern der Schulen aus zeitlichen Griinden (iberwiegend telefonisch durchgefiihrt. Die so
entstandenen 36 Interviews wurden inhaltlich zusammengefasst, relevante Stellen wortlich transkri-
biert und diese Daten inhaltsanalytisch ausgewertet.

Wiedergabe von Originalzitaten

Die Interviewdaten wurden, wie oben bereits ausgefiihrt, nach der Methode der Qualitativen Inhalts-
analyse (vgl. Mayring 2010) ausgewertet. Diese Auswertung fihrt zu zentralen Antwortkategorien,
also zu Themenkomplexen, die regelmaBig angesprochen wurden, zu denen die Interviewpartner
aber gegebenenfalls unterschiedliche Einschatzungen vorgebracht haben. Wir geben im Ergebnisteil
haufig Originalzitate wieder, die dann reprasentativ fir die jeweilige Auspragung einer Antwortkate-
gorie stehen. Davon erhoffen wir uns eine gréBere Anschaulichkeit und die Konkretisierung der sonst
nur abstrakt formulierbaren Befunde. Mit diesen Originalzitaten sind zunachst keine Haufigkeitsaus-
sagen verkniipft: In wenigen Ausnahmen handelt es sich bei den Zitaten um Einzelmeinungen, die
dann auch deutlich als solche markiert werden. Ansonsten sind wir den im Zitat getroffenen Aussa-
gen immer mehrfach begegnet, sodass — wenn ein Zitat wiedergegeben wird — sichergestellt ist,
dass es sich hierbei nicht um eine willkirlich herausgegriffene Einzelmeinung handelt. Wo dies még-
lich ist, stellen wir die Beziige zu den quantitativen Fragebogenerhebungen her, um zumindest eine
grobe Einschatzung deren Verbreitung vornehmen zu kénnen, wenngleich das primare Ziel der qua-
litativen Erhebung darin liegt, ein mdglichst facettenreiches Bild des Prozesses zeichnen zu kénnen.
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Selbstverstindnis der Evaluation

Bevor wir nun die Ergebnisse der Evaluation vorstellen, halten wir es fiir geboten, unser eigenes
Verstandnis von Evaluation zumindest kurz zu umreiBen. Dies entspricht zum einen den wissen-
schaftlichen Konventionen, das eigene Vor- und Aufgabenverstdndnis zu explizieren, zum anderen
steht insbesondere die Evaluationsforschung aus verschiedenen Griinden in der Kritik, was die Dar-
stellung der eigenen Position noch dringlicher erscheinen lasst. Nicht zuletzt ist es auch eine Frage
des Respekts vor den vielen Menschen, die sich in den letzten fiinf Jahren ausfiihrlich von uns haben
befragen lassen und die sich zunehmend mehr fiir einen nicht immer leicht auszuhaltenden Blick von
auBen gedffnet haben, dass nun auch wir als Beobachter ,die Karten auf den Tisch legen".

Evaluation. Forschung — Messung — Bewertung?

Zunéchst stellt sich die scheinbar banale Frage danach, was das Ergebnis einer Evaluationsstudie
sein soll: Welche Funktion wird ihr sowohl von Auftraggebern als auch von Seiten der evaluierten
Personen und Institutionen zugeschrieben, und welche Funktion kann eine Evaluation in unterschied-
lichsten Entwicklungsprozessen uberhaupt sinnvollerweise erfiillen? Wird, wie in diesem Fall, eine
wissenschaftliche Institution mit der Evaluation eines Prozesses beauftragt, so kann davon ausge-
gangen werden, dass sowohl die Auftraggeber als auch die Evaluatoren Evaluation als Evaluations-
forschung verstehen und beabsichtigen. In diesem Begriff zeigt sich bereits ein zentraler Aspekt der
Problematik, denn das Verhaltnis von Evaluation und Forschung wird durchaus kontrovers diskutiert.
Abs / Klieme haben sich mit dem Evaluationsbegriff und der erziehungswissenschaftlich-fachlichen
Grundlegung von Evaluation auseinandergesetzt und kommen zu dem Ergebnis:

»Evaluation ist wie die wissenschaftliche Grundlagenforschung immer mit einer Absicht verbunden, die
iiber die Deskription hinausgeht, wobei Evaluation weniger auf verallgemeinerbare Erkenntnis zielt als
auf Lernprozesse im Praxisfeld“ (Abs / Klieme 2005: 46).

»Evaluation wird hier verstanden als der Prozess, innerhalb dessen eine zweckgerichtete Auswahl von
Bewertungskriterien erfolgt, eine Institution oder Mafnahme auf Basis dieser Kriterien systematisch
untersucht und bewertet wird und eine Kommunikation iiber die Bewertung stattfindet mit dem Ziel,
Konsequenzen festzustellen“ (ebd.: 47f.).

Nach diesem Verstdndnis von Evaluation handelt es sich bei dieser zwar um eine deskriptive Tatig-
keit, die sich aber nicht auf diese Deskription beschrankt, sondern aus den Beschreibungen heraus
Lernprozesse initiieren will. Dies soll geschehen auf der Basis von fachlich begriindeten Bewertungs-
kriterien, die den Erhebungen im Rahmen der Evaluation zugrunde gelegt werden, und die auch
dazu dienen, die zu evaluierende Praxis zu bewerten und Konsequenzen fiir die Veranderung der
Praxis aus den Bewertungen abzuleiten.

Wahrend der Evaluationsbegriff damit insbesondere auf die beiden Aspekte der fachlich begriindeten
Bewertung und der Nutzbarmachung von Ergebnissen fiir die Praxis fokussiert, bezieht sich der Be-
griff der Forschung primér auf die wissenschaftliche bzw. methodologische Begriindbarkeit der ver-
wendeten Methoden und die Glltigkeit der mit diesen Methoden erzielten Ergebnisse. Damit l&sst
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sich Evaluationsforschung begreifen ,als Dachbegriff fiir die sozialwissenschaftlich begriindeten sys-
tematischen Standards, Regeln und Verfahren der externen Bewertung von Gegenstdanden auf der
Basis von empirisch validen Rekonstruktionen des Gegenstandes" (Liiders 2006b: 50). Sie ist ein
»Hybridtyp von Forschung, der nach wie vor dem Anspruch auf Wahrheit und dem Versprechen,
systematisch verlassliches Wissen bereitzustellen, verpflichtet ist, der aber zugleich neue Funktionen
— und zwar solche, die bislang eher von Forschung und Wissenschaft getrennt gehalten wurden —,
wie das Bewerten, ibernimmt und sie mit seinen Mitteln zu bearbeiten versucht" (ebd.: 60).

Abs / Klieme (2005: 49f.) unterscheiden dabei verschiedene ,Paradigmen" von Evaluationen, die mit
den angestrebten Funktionen verbunden sind: Evaluationen zur Forschung, zur Entwicklung und zur
Kontrolle. Sie vertreten dabei die Auffassung, dass sich diese Funktionen — zumindest prinzipiell —
wechselseitig ausschlieBen, da sie sonst der Komplexitat des Feldes nicht mehr gerecht werden kén-
nen. Wie der oben beschriebene Evaluationsauftrag verlangt, versucht der hier vorgelegte Bericht
hingegen den Spagat, allen drei Dimensionen so gut es geht gerecht zu werden. Dies erfolgt mdg-
licherweise an einigen Stellen um den Preis methodologischer Prazision, fehlender Detailgenauigkeit
oder mangelnder Tiefenschérfe. Nicht zuletzt aufgrund der oben dargelegten breiten Datenbasis sind
wir dennoch davon (iberzeugt, empirisch solide begriindete Aussagen treffen zu kénnen.

In vielen Teilbereichen dieser Evaluation handelt es sich um qualitative Erhebungen. Die einfache
Frage, wie die gefundenen Ergebnisse zu bewerten sind, kann dabei so einfach nicht beantwortet
werden. Vielmehr muss diese umformuliert werden, in ein dann nicht mehr im Rahmen eines objek-
tivistischen, sondern eines konstruktivistischen Verstdndnisses von Wissenschaft angesiedeltes Er-
kenntnisinteresse. Mensching (2006: 361) formuliert die Frage daher folgendermaBen: ,Wenn x
(durch die Beobachtungen der Akteure und durch die Beobachtungen dieser Beobachtungen durch
die Evaluatoren) als y bewertet wird, was ist x dann?" Es soll damit deutlich gemacht werden, dass
mit den in diesem Bericht dargestellten Ergebnissen nicht die Erwartung verbunden wird, ein direktes
und damit unmittelbar bewertbares Abbild der schulischen Realitét zu erhalten. Vielmehr sind die
von den Befragten erhaltenen Aussagen, Meinungen, Erfahrungen und Einschdtzungen immer im
jeweiligen Kontext ihrer Entstehung zu verstehen — was wiederum eine unabdingbare Grundlage
jeglichen Versuchs einer Bewertung darstellt. Auch wenn sich Beurteilungen auf der Grundlage qua-
litativer Daten demnach mdéglicherweise schwieriger gestalten als solche, die sich ausschlieBlich auf
+harte™ quantitative Daten beziehen, ist es fir eine aussagekréftige Evaluation von Schule dennoch
notwendig, beide Komponenten einzubeziehen (vgl. Bragger et al. 2005: 39; Burkard 2005: 102).
Andernfalls lduft man Gefahr, die in die quantitativen Erhebungsinstrumente bereits vorab eingeflos-
senen normativen Vorgaben unreflektiert zum MaBstab des Erfolgs zu erheben.

Evaluation und institutioneller Kontext

Dariiber hinaus ist zu beriicksichtigen, dass die Evaluation dem zu evaluierenden Gegenstand nicht
duBerlich bleibt, sondern ihrerseits auf diesen einwirkt. Ganz allgemein kann zur Evaluation innerhalb
von Organisationen gesagt werden, dass die Evaluatoren durch ihre Tatigkeit, ob gewollt oder nicht,
in die ,,Mikropolitik® der Organisation eingreifen:
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»Evaluationen werden von Organisationsmitgliedern als willkommene Ressource (Joker) in internen
Machtspielen oder als Bedrohung fiir miihsam aufgebaute innerorganisatorische Allianzen betrachtet;
den Evaluatoren wird unterstellt, Auskundschafter fiir die Kontrollabsichten vorgesetzter Ebenen zu
sein bzw. ihre wahren Absichten zu verschleiern. Die Bewertungen der Evaluatoren mischen sich damit
in aktuelle mikropolitische Handlungsfelder ein [...] und sehen sich mit den Bewertungen durch die Or-
ganisationsmitglieder konfrontiert, unter deren besonderer Beobachtung sie stehen“ (Mensching 2006:
347).

Diese Effekte von Evaluationen missen daher auch bei der Evaluation von Schule bedacht und be-
riicksichtigt werden, um auf Seiten der Schulen und der Kollegien nicht-intendierte Effekte zu ver-
meiden. Gleichzeitig ist es ja explizit Teil unseres Evaluationsauftrags gewesen, den Schulen im Pro-
zess zeitnah Riickmeldungen zu geben, um eventuelle Fehlentwicklungen zu korrigieren.

Damit ist ein generelles Spannungsverhdltnis fiir die externe Evaluation beschrieben, das durch
schuladministrative Vorgaben bereits vorgepragt ist. Es ist prinzipiell offen, ob Evaluation von Schu-
len als ein Instrument der Schulentwicklung oder als Instrument der Schulaufsicht wahrgenommen
wird. Insbesondere durch die seit 2008 in Hessen existierende externe Evaluation im Rahmen der
vom hessischen Institut fiir Qualitdtsentwicklung im Auftrag des Hessischen Kultusministeriums
durchgefiihrten Schulinspektion ist diese Frage von Relevanz. Denn auch wenn es die primare Ziel-
setzung der Schulinspektion ist, ,den Schulen durch den Inspektionsbericht eine spezifische Riick-
meldung zur Qualitat ihrer Arbeit zu geben, um so eine datengestiitzte Grundlage fiir Schulentwick-
lungsprozesse bereit zu stellen™ (HKM 2010: 2), wird im entsprechenden amtlichen Erlass auch klar
benannt, dass die aus den Inspektionen entstehenden Berichte auch an die jeweiligen Staatlichen
Schuldmter weitergegeben werden. Auf dieser Grundlage soll dann zwischen Schule und Staatlichem
Schulamt eine , Zielvereinbarung zur weiteren Entwicklung der Schule [abgeschlossen werden], die
die vorrangigen Entwicklungsschwerpunkte und -ziele, sowie eine MaBnahmen- und Zeitplanung ih-
rer Umsetzung enthalt und in das Schulprogramm aufzunehmen ist" (ebd.: 3). Bei dieser bereits
bekannten Form der externen Evaluation von Schule ist also klar, dass die Evaluation sowohl Ziele
der Schulentwicklung, als auch der Schulaufsicht verfolgt, wodurch ein Spannungsverhaltnis erzeugt
wird, das Konsequenzen fiir die Selbstdarstellung im Rahmen der Erhebungen hat:

,Fur die Rechenschaftslegung gilt die Devise, sich von der besten Seite zu zeigen; fiir die Entwicklungs-
funktion dagegen ist die moglichst ungeschminkte Offenlegung der Schwachstellen unabdingbar” (Brag-
ger etal. 2005: 21; vgl. auch Burkard 2005: 94).

Auch bei der vorliegenden Evaluation muss davon ausgegangen werden, dass diese von den Schulen
nicht nur als Unterstiitzung der eigenen Entwicklung im Rahmen des Schulversuchs wahrgenommen
wurde, sondern die Ergebnisse auch von Seiten der politischen Akteure erwartet und entsprechend
genutzt werden. Die Ergebnisse der Befragungen wurden daher immer auch vor diesem Hintergrund
betrachtet und ausgewertet.

Zu diesen Punkten, die fiir die Erhebung und Auswertung im Rahmen der Evaluation von Relevanz
sind, kommt schlieBlich die Erfahrung, dass es nicht steuerbar ist, ob und wie Ergebnisse von Eva-
luationen von den untersuchten Personen bzw. Organisationen genutzt werden. Ob es also durch
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die Evaluation zu einer Veranderung oder Unterstiitzung der Schulentwicklungsprozesse gekommen
ist, kann nicht mit Sicherheit gesagt werden:

»Entscheidend bei alledem ist, dass diejenigen, die evaluieren, es nicht in der Hand haben, wie ihre Er-
gebnisse genutzt werden. Zwar kénnen Evaluatorinnen und Evaluatoren eine Reihe von Mafnahmen
ergreifen, die die Wahrscheinlichkeit, dass ihre Evaluation in ihrem Sinne genutzt wird, erhdhen (z.B.
durch die Art der Fragestellung, durch Beteiligung der Stakeholder, durch regelméfige Riickkoppe-
lungsangebote etc.); aber sicher kdnnen sie diesbeziiglich nicht sein. Vor allem kdnnen sie es nicht steu-
ern” (Liiders 2006b: 43).

Nur eine Evaluation der Evaluation kénnte dariiber Aufschluss geben, ob diese von den verschiede-
nen Akteuren primar als Unterstiitzung oder primar als Kontrolle wahrgenommen wurde. Unser Dank
gilt auf jeden Fall allen Beteiligten fiir die Bereitschaft, sich an den Erhebungen zu beteiligen und fiir
die Zeit und die Offenheit, die sie dabei investiert haben.
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III. SCHULKULTUR: INTERDISZIPLINARE KOOPERATION UND ZUSAMMENARBEIT MIT DEN
ELTERN

Eine zentrale Aufgabe des Schulversuchs ,Begabungsgerechte Schule® bestand in der Entwicklung —
neuer — Formen der Zusammenarbeit von Grund- und Forderschullehrkraften. Die aufgrund des Aus-
laufens der Grundstufe einer Férderschule mit dem Forderschwerpunkt Lernen frei werdenden per-
sonellen Ressourcen, wurden — zumindest teilweise — den vier Schulversuchsschulen zu gleichen
Teilen zugeteilt. Alle vier Schulen hatten bereits Erfahrungen in der Zusammenarbeit im Rahmen von
IntegrationsmaBnahmen gesammelt, diese waren aber — konzeptgemaB — auf einzeln ausgewiesene
Kinder beschrankt.

Die sonderpadagogischen Fachkrafte stellen dabei den einen Baustein des Unterstiitzungssystems
im Rahmen des Schulversuchs dar, der andere Baustein besteht in der Einrichtung der Schulsozial-
arbeit. Welche Formen der Zusammenarbeit der verschiedenen Professionen sich im Rahmen einer
systembezogenen Ressourcenzuweisung entwickelt haben, war eine der zentralen Fragestellungen
des Schulversuchs.

Zusammenarbeit kann sich im Kontext der Untersuchung einer inklusiven Schulkultur (vgl. Booth /
Ainscow 2003) nicht nur auf das Verhaltnis der professionellen Fachkrafte untereinander beziehen,
sondern schlieBt die Eltern als wesentliche Akteursgruppe mit ein. Aus diesem Grund sind die Ergeb-
nisse der Befragungen der Eltern in dieses Kapitel mit aufgenommen.

Die Rede von den verschiedenen Akteursgruppen in der Schule wirft zwangslaufig die Frage nach
der Perspektive der Schiilerinnen und Schiiler auf den Schulversuch auf. Neuere Untersuchungen
der Kindheitsforschung, wie zum Beispiel die 3. World Vision Studie (Andresen / Hurrelmann 2013)
zeigen ja eindriicklich, dass Kinder im Grundschulalter durchaus in der Lage sind, sehr differenziert
ihre Lebensverhaltnisse zu beschreiben und zu bewerten. Die Frage, warum die Schiilersicht hier
nicht mit erfasst wurde, kann leider nur defensiv mit der Begrenztheit der zur Verfligung stehenden
Mittel beantwortet werden.

A. Die Kooperation zwischen Regel- und Forderschullehrkraften

In der Fachliteratur wird tibereinstimmend die Zusammenarbeit als eine der zentralen Gelingensbe-
dingungen fir die Schulentwicklung bezeichnet. Dies gilt umso mehr fiir die die Entwicklung inklusi-
ver Schulen, da hier nicht nur die Kooperation von Lehrkraften untereinander, sondern eine Form
der interdisziplindren Zusammenarbeit gefordert ist. Man betritt hier ein komplexes Feld, denn die
Forschungen zur Lehrerzusammenarbeit zeichnen ein eher skeptisch anmutendes Bild. Lehrkrafte
zur Zusammenarbeit anzuregen, sei wohl eher eine Aufgabe fiir Sisyphos, so zumindest liberschrei-
ben Grasel et al. (2006) die Ergebnisse ihrer einschlagigen Untersuchung.
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Ausgewabhlte Literaturbefunde zur Kooperation zwischen Lehrkridften

Wir stellen unseren Ergebnissen zunachst einige grundsatzliche Befunde aus der Fachliteratur zum
Thema Teamarbeit (an Schulen) voran und werden dabei insbesondere auf die Bedeutung der Zu-
sammenarbeit verschiedener Professionen in integrativen Schulen eingehen.

Zusammenarbeit von Lehrerinnen und Lehrern

Die Probleme beginnen schon mit der Unschéarfe des Begriffs. Ahlgrimm (2010: 26ff.) findet eine
sehr unterschiedliche Begriffsverwendung, die unter den folgenden Beschreibungen zusammenge-
fasst werden: Kooperation als Vertragsverhdltnis; Kooperation als Arbeitsteilung; Kooperation als
Einstellung und Verhalten; Kooperation als sozialer Prozess; Kooperation als gemeinsame Tatigkeit;
Kooperation als normativer Begriff. Bauer (2008: 851) bringt die mit dieser begrifflichen Unklarheit
verbundenen Konsequenzen — auch fiir die Praxis der Kooperation — deutlich zur Sprache:

»Kooperation ist nicht gleichzusetzen mit der unmittelbaren Zusammenarbeit in Gruppen und die un-
mittelbare Zusammenarbeit in Gruppen ist nicht das Gleiche wie Teamarbeit. Pidagogische Teamarbeit
wiederum impliziert nicht ,team teaching’. Empirisch brauchbar ist offenbar die Unterscheidung zwi-
schen informeller Kommunikation, gegenseitiger Hilfeleistung, regelmafdigem Austausch und direkter
Zusammenarbeit (joint work). Diese Unterscheidungen sind nicht nur fiir die kiinftige Forschung von
zentraler Bedeutung, auch in der Lehrerbildung ist es wichtig einen Begriffsapparat zu vermitteln, der
es ermdglicht, sich professionell tiber Ziele, Formen und Methoden der Zusammenarbeit zu verstandi-
gen. Derzeit verfligen Lehrkrafte nicht iber eine entsprechende Berufssprache, so dass es schon im Vor-
feld von Kooperationen zu Missverstandnissen, tibersteigerten Erwartungen und entsprechenden Blo-
ckaden oder Enttauschungserleben kommt.“

Die folgende Abbildung zeigt, dass sowohl die Bereiche der Schulentwicklung als auch der Schulqua-
litat von der Qualitat der Kooperation der Lehrkrafte beeinflusst werden (kénnen):

Kooperation
Qualitat der & Entwicklung
Schule der Schule
Erg?tt{pls- Prozess- individuelles | onen der
ualitat ita / feati
q qualitat Lernen Organisation
//
Sd;ulerle;‘stll:ng verringerte Lernen von EEoEEie
und —verhalten Belastung der Kolleglnner? Tt
Bewidltigung Lehrkrafte (peer learning) Probleme
komplexerer £ :
N Eingehen auf S lnes Entwicklung
8 Bediirfnisse der Selbstbild und Weitergabe
vernetgtg, Schilerinnen gegenseitige erfolgreicher
ganzheitliche groRere Unterstiitzung Praktiken
Anaebote_ Arbeits- (aarCerEilinl) | W et
Vorbildwirkung zufriedenheit kollegiale gemeinsamer
Beratung Zielsetzungen

Abbildung 1: Bedeutung von Kooperation fiir die Organisation Schule (aus: Ahilgrimm 2010: 33)
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SchlieBlich wurde in zahlreichen empirischen Untersuchungen eine Reihe von Einflussfaktoren iden-
tifiziert, die das Gelingen der Kooperation an Schulen beeinflussen. Diese lassen sich in drei Bereiche
von Bedingungen einordnen:

e ,Der institutionelle Bereich umfasst z. B. formale Organisationsstrukturen und Pro-
zessablaufe, organisatorische Rahmenbedingungen der Schule, Aufgaben und Verant-
wortlichkeiten der schulischen Akteure.

e Der personelle Bereich umfasst z. B. Wissen, Fahigkeiten und Fertigkeiten, Einstellungen
und (Wert-)Haltungen sowie Lebensumstande und (berufs-)biografische Hintergriinde
(auch Erfahrungen) der schulischen Akteure.

e Zum organisationskulturellen Bereich gehdren zudem Aspekte der Schulkultur, der kol-
lektiven Erfahrungen, Normen, Werte und Verhaltenskodizes einzelner Schulen mit den
ungeschriebenen GesetzmaBigkeiten, den informellen Strukturen und Prozessen." (ebd.:
55f.)

Auch Bauer (2008: 852) hat aus vorliegenden empirischen Studien einige Merkmale wirksamer pa-
dagogischer Kooperationen herausgearbeitet. Zu diesen gehort nicht die haufig angenommene
Dauer und Haufigkeit der Interaktionen und auch nicht das gemeinsame Essen und Kaffeetrinken,
sondern vielmehr eine durch ,Zeitersparnis, kompetente Leitung und Aufgabenspezialisierung in
fachlich heterogenen Gruppen® ermdglichte ,effektive und effiziente Kooperation®™, sowie ,fachliche
und padagogische Kompetenzen der Teammitglieder, eine hohe Leitungskompetenz und eine gute
Passung zwischen Team und Aufgabe bzw. zu betreuender Lerngruppe".

So konsensfahig die Forderung nach — mehr — Kooperation unter Lehrkraften auch sein mag, sie
stellt gleichwohl einen massiven Eingriff in die Institutionskultur von Schulen dar. Kooperation ist
nicht nur deshalb schwierig, weil oftmals die Zeit dafiir fehlt, Kooperation verlangt vor allem die
Bereitschaft, auf ein Stiick der eigenen Autonomie im beruflichen Handeln zu verzichten. Grasel et
al. (2006) berufen sich auf das von Lortie (1975) als ,Autonomie-Paritatsmuster" beschriebene Cha-
rakteristikum des Lehrerberufs, das ein massives Kooperationshindernis darstelle und gleichzeitig
durch die Organisationsstruktur der Schule am Leben gehalten werde:

»Die Abgeschiedenheit der einzelnen Lehrperson im Klassenraum lasst die berufliche Tatigkeit fast pri-
vat werden und entzieht sie weitgehend der externen Kontrolle. Dies fiihrt dazu, dass die zellularen
Strukturen und die damit verbundenen Denk- und Verhaltensnormen aufrechterhalten werden, was
wiederum die zelluldren Strukturen starkt. Zu diesen Normen gehort, dass niemand in den Unterricht
einer Lehrkraft eingreifen soll, dass alle Lehrpersonen als gleichberechtigt gelten und dass die Kollegi-
umsmitglieder zuvorkommend miteinander umgehen und sich nicht gegenseitig in ihre Angelegenhei-
ten einmischen. Zahlreiche Studien zur Kooperation mit Lehrkraften unterstiitzen die These, dass ein
Bestreben nach Autonomie und das Ablehnen von Kontrolle wichtige Bestandteile der Sozialisation von
Lehrkraften darstellen und kooperationshemmend wirken“ (Grasel et al. 2006: 208f.).

Trotz dieser hemmenden Rahmenbedingungen haben sich natiirlich langst Formen der Kooperation
zwischen Lehrkraften entwickelt, die sich mit Grasel et al. (ebd.) in drei Typen unterteilen lassen.
Diese Formen unterscheiden sich hinsichtlich der Kernbedingungen von Kooperation, namlichen der
(gemeinsamen) Aufgaben bzw. Ziele, des Vertrauens und der Autonomie erheblich:
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(1) Unter Austausch verstehen Grasel et al. eine Form der Zusammenarbeit, in der sich Kolleginnen
und Kollegen (ber berufliche Inhalte informieren, d.h. sich beispielsweise wechselseitig mit Unter-
richtsmaterialien versorgen. Diese Form der Kooperation wird von Grasel at al. als ,low-cost"-Form
der Zusammenarbeit bezeichnet, weil in die Autonomie der Beteiligten kaum eingegriffen wird, auf-
wandige Rollenaushandlungen nicht zu erwarten sind und sich der wechselseitige Vertrauensvor-
schuss darauf beschrankt, dass die gewahrte Unterstiitzung nicht einseitig erfolgt und dass die Suche
nach Informationen nicht als Inkompetenz ausgelegt wird. Eine liber die allgemeinen Ziele der Schule
hinausgehende Verstandigung braucht es hier nicht.

(2) Einen hoheren Grad der Verbindlichkeit verlangt die arbeitsteilige Kooperation, die Grasel et al.
als zweite Form der Zusammenarbeit beschreiben. Hier bleibt die Autonomie der Beteiligten zwar in
der Ausfiihrung der Arbeiten bestehen, das Ziel und das Ergebnis muss aber mit den Partnern abge-
stimmt werden. Man muss sich darauf verlassen kénnen, dass der Arbeitsauftrag von den Koopera-
tionspartnern erwartungsgema8 erledigt wird, sonst wird das Ziel nicht bzw. unter den eigenen Er-
wartungen erfillt.

(3) Als Ko-Konstruktion schlieBlich bezeichnen es Grasel et al. (ebd.: 210f.), ,wenn die Partner sich
intensiv hinsichtlich einer Aufgabe austauschen und dabei ihr individuelles Wissen so aufeinander
beziehen (kokonstruieren), dass sie dabei Wissen erwerben oder gemeinsame Aufgaben- oder Prob-
lemldsungen entwickeln™. Und sie fahren fort:

,Im Unterschied zur arbeitsteiligen Kooperation wird bei der Kokonstruktion iiber weite Strecken des
Prozesses hinweg zusammen an Aufgaben gearbeitet. Damit erfordert die Kokonstruktion nicht nur eine
,produktorientierte’ Zielstellung, sondern auch eine Abstimmung in Hinblick auf den Arbeitsprozess. Die
Autonomie des Einzelnen ist im Vergleich zu den anderen beiden Formen somit deutlich stiarker einge-
schrankt. Fiir eine produktive Kokonstruktion kann Vertrauen als besonders wichtig erachtet werden:
Jeder Einzelne muss das Risiko eingehen, Fehler anzusprechen, zu kritisieren und zu hinterfragen bzw.
selbst unsichere Vorschlage zu machen, die auf Ablehnung stof3en kénnen. Dementsprechend kann diese
Form der Kooperation als ,high cost“ bezeichnet werden: Der Aufwand fiir gemeinsame Abstimmungen
ist relativ hoch und die Gefahr fiir sachliche und soziale Konflikte gréfier als bei den anderen Koopera-
tionsformen*“ (ebd.: 210f).

Interdisziplindre Kooperation in inklusiven Schulen

Neben diesen, die Kooperation von Lehrkraften im allgemeinen betreffenden Punkten, sind in integ-
rativen Settings weitere spezifische Aspekte von Bedeutung, welche die Zusammenarbeit zwischen
den verschiedenen Fachkraften, insbesondere der Grund- und Férderschullehrkréften, beeinflussen.
Auch hier gilt, wie zahlreiche nationale und internationale Untersuchungen belegen, dass Zusam-
menarbeit und Kooperation als eine der zentralen Gelingensbedingungen inklusiver Beschulung an-
zusehen ist (vgl. Perner / Porter 2008: 523f.).

Kldrungsbedurftig ist zunachst, welche Aufgaben die Foérderschullehrkréfte im integrativen bzw. in-
klusiven Unterricht genau zu erfillen haben bzw. wie die Ausgestaltung ihrer Rolle im Unterschied
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zur bisherigen Tatigkeit in der Férderschule erfolgen soll? Stein fasst hierzu die deutsche Diskussion
zur integrativen Beschulung zusammen:

e ,Beratung verschiedener Rollenpartner (Lehrerkollegen, Eltern, Schulleitung),

¢ Diagnostik im Sinne der Zuweisungs-, sowie der Forder- bzw. Beratungs-Diagnostik,

e Erstellung individueller Forderplane,

e gemeinsame Arbeit im Lerngeschehen (Planung, Team-Teaching, Arbeit mit einzelnen Schii-
lern und Kleingruppen),

e Arbeit mit einzelnen Schiilern in gesonderten Lernraumen (Einzel- und Kleingruppen-Férde-
rung),

e Mitarbeit an einem ,integrativen Schulprofil” (Schulklima, Gestaltung von Unterrichts- und Ar-
beits-Formen)" (Stein 2005: 290).

Eine zentrale Schwierigkeit bei der Zusammenarbeit zwischen Grund- und Forderschullehrkraften hat
Wocken aufgrund der Erfahrungen in Hamburger Schulversuchen als , Spezialist-Generalist-Dilemma"
bereits 1988 beschrieben (vgl. Wocken 1988a, 1988b). Damit sind verschiedene Punkte angespro-
chen, die im Folgenden stichpunktartig angerissen sind:

e Die Spezialisten-Erwartung schreibt der Forderschullehrkraft besondere, spezielle Kompeten-
zen filr besonders férderbediirftige Kinder zu, iber die eine Grundschullehrkraft aufgrund ei-
ner anderen Ausbildung nicht verfiigt. Die Forderschullehrkraft steht damit unter dem Druck,
diese Erwartung auch zu erfiillen — und nicht etwa nur dieselben padagogisch-didaktischen
Dinge zu tun, die eine Grundschullehrkraft auch tun kénnte.

e Die Situation des Spezialisten ist zugleich dadurch gekennzeichnet, dass innerhalb einer ,in-
tegrativen' Klasse Kinder sind, die bestimmte Forderbedarfe haben, es aber keineswegs gesi-
chert, sondern eher unwahrscheinlich ist, dass diese Bedarfe zu den vorhandenen besonderen
Kompetenzen der Férderschullehrkraft passen — weshalb eine Situation der Uberforderung
wahrscheinlich sei.

¢ Die Generalisten-Erwartung besteht darin, dass eine gut ausgebildete — und zudem besser
bezahlte — Forderschullehrkraft in der Lage sein muss, nicht nur einzelne Kinder zu fordern,
sondern auch den Unterricht flir die gesamte Klasse zu gestalten bzw. zumindest ebenso sehr
fur diesen verantwortlich zu sein wie die Grundschullehrkraft.

¢ Die Situation des Generalisten ist allerdings haufig durch eine deutlich geringere Stundenzahl
in der Klasse gekennzeichnet, weshalb das Wissen (ber die Klassensituation, den Lernstand
einzelner Kinder etc. zwangslaufig geringer ist, als das der Grundschullehrkraft. Zudem sind
Forderschullehrkréfte durch ihre Ausbildung zumeist tatsachlich nicht bzw. nicht so gut wie
eine Grundschullehrkraft auf den Unterricht in einer Grundschulklasse vorbereitet — sie sind
von ihrer Profession eben die angesprochenen Spezialisten.

Aufgrund dieser Erwartungen und situativen Gegebenheiten entstehen bei den beteiligten Personen
— insbesondere auch bei der Férderschullehrkraft — nach Wocken einerseits Zweifel am Kompetenz-
monopol der spezialisierten Férderschullehrkraft und das Gefiihl des AuBen-Vor-Seins. Es gibt aller-
dings auch Modelle, in denen diese von Wocken beschriebenen und immer wieder berichteten (vgl.
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z.B. Kummer Wyss 2010) Erfahrungen und weitere Schwierigkeiten in der Abgrenzung der Professi-
onen vermieden werden kdnnen. An dieser Stelle soll das ,Support Teacher Model" (Perner / Porter
2008) bzw. das Modell des ,Methods and Resource Teachers" (Porter 1991) kurz dargestellt werden,
das insbesondere in kanadischen Schulen erfolgreich angewendet wird. Als Aufgaben der Forder-
schullehrkraft in einer inklusiven Schule werden die folgenden Punkte beschrieben: Férderplanung
und -entwicklung; Einfiihrung von FérdermaBnahmen; Forderdiagnostik; Begleitung der FérdermaB-
nahmen; Kommunikation und Kontaktpflege; Unterricht. Zusammengefasst ist die Rolle der Forder-
schullehrkraft in diesem Modell darauf ausgerichtet, der Regelschullehrkraft Informationen (ber Kin-
der und den potentiellen Einfluss spezifischer Einschrankungen/Behinderungen auf ihren Lernprozess
zu liefern, sowie bei der Entwicklung und der Ein- und Durchfiihrung angemessener Lern- und For-
derangebote und Anpassungen zu unterstiitzen. Die Auswirkungen dieses Modells auf das konkrete
Handeln der Forderschullehrkrafte zeigt Porter in einer Darstellung der Verteilung ihrer Arbeitszeit:

Activity Description o of Time.
Collaboration Collaborating with teachers, teachers’ assistants, other consulting teachers, parents, 31
principal, and consulting professionals, such as psychologists and therapists. Done
by phone calls or formal and informal meetings
Instructional Providing direct instruction to the whole class so general education teachers can 29
Support work with the individual student, developing student programs, monitoring and ob-
serving individual students or small groups in the general education classroom, eval-
uating and assisting with classroom management, developing strategies concerning
student behaviour, providing individual guidance, meeting with students or student
groups
Teacher Responding to referrals, completing assessments, planning, developing Individual- 20
Support ized Education Programs, preparing materials for instruction
Direct Pulling students out for instruction in the resource or learning support room, assist- 8
Instruction ing students who require extra help, providing individual attention
Other Engaging in all the other teacher activities, such as professional development, staff 12

meetings, and supervision duty

Tabelle 2: Hauptaktivititen und Zeitnutzung der "Consulting (Support) Teachers™ (Quelle: Perner / Porter
2008: 529; vgl. hierzu aktuell auch AuCoin / Porter 2013)

Hieran wird insbesondere deutlich, dass Unterricht bzw. die direkte Férderung von Kindern in diesem
Modell nur noch einen sehr geringen Anteil der Arbeitszeit einer Férderschullehrkraft in Anspruch
nimmt. Léser (2013: 122), die in einem Beitrag Uber Lehrerkooperation an inklusiven Schulen das
kanadische Support Teacher Modell detailliert diskutiert, bezeichnet es aber genau aus diesem Grund
als fur deutsche Schulen zundchst wenig attraktiv. Auch wenn das kanadische Bildungssystem in der
Inklusionsdebatte immer wieder als Vorbild herangezogen wird, so macht es dennoch wenig Sinn,
einzelne Elemente, wie das Support-Teacher Modell einfach Eins-zu-Eins auf die deutschen Verhalt-
nisse Ubertragen zu wollen (vgl. Képfer 2013). Es dient daher auch nicht als normative Vorgabe fiir
den Schulversuch, dessen Erfolg dann daran zu messen waére, inwieweit es ,,gelungen" ist, das ka-
nadische Modell zu kopieren.

Es war ja gerade Aufgabe der Schulversuchsschulen, ein eigenes, fiir die eigene Schule passendes,
Modell zu entwickeln, das sicherlich nationale und internationale Erfahrungen aufgreift, diese aber
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nicht einfach kopieren kann und soll. Arndt / Werning (2013) haben in ihrer Studie zur ,Unterrichts-
bezogenen Kooperation von Regelschullehrkraften und Lehrkraften fiir Sonderpadagogik™ in einer
Gesamtschule vier Spannungsfelder identifiziert, in denen sich interdisziplindre Zusammenarbeit be-
wegt beziehungsweise bewdhren muss?.

(1) Zwischen Flexibilitat, Diffusitdt und Struktur: Als durchgangig positiv bewertetes Merkmal wurde
die Flexibilitat in der Zusammenarbeit genannt, auf deren Kehrseite sich aber haufig eine Diffusitat
im Sinne einer Unklarheit Gber Rollen- und Aufgabenverteilung finden lasse. Daraus ergebe sich
wiederum notwendig die strukturelle Verankerung der Kooperation auf institutioneller Ebene. Auch
wenn die mit der Rollenunklarheit einhergehende Diffusitat als Belastung erlebt wurde, lehnten die
Befragten eine ,umfassende Fixierung der Rollen und Aufgaben auf institutioneller Ebene ab. Die
Relevanz einer flexiblen Gestaltung der Kooperation kann als Strategie im Umgang mit der grundle-
genden Kontingenz padagogischen Handelns verstanden werden", so Arndt / Werning (2013: 35),
und kann ,die professionellen Handlungsspielrdume der kooperierenden Lehrkrafte erweitern®
(ebd.).

(2) Zwischen De-Privatisierung und Privatisierung: Dieser Punkt greift den oben bereits erwdhnten
Topos wieder auf, dass es eine fiir den Lehrerberuf typische Habitusformation darstelle, sich wech-
selseitig nicht in die ,Karten zu schauen®. Damit wird die Unterrichtsgestaltung, auch wenn sie im
offentlichen Raum stattfindet, unter professioneller Hinsicht eben doch zur Privatsache. Interdiszip-
lindre Kooperation kann damit auch als De-Privatisierung des Lehrerhandelns bezeichnet werden, die
— so berichten Arndt / Werning (2013: 35f.) — zu einer Offnung an einer Stelle (z. B. in der Unter-
richtsdurchfiihrung), bei einer gleichzeitigen SchlieBung und ,Re-Privatisierung" an einer anderen
Stelle (z.B. bei der Unterrichtsplanung) fiihren kann. Bei fehlender institutionalisierter Rollenklarung
kann dies wiederum leicht zu einer gewissen Beliebigkeit in der Kooperation fiihren.

(3) Zwischen Assistenz und Teamarbeit: Auch hier finden sich Bezlige zu den oben genannten For-
men der Kooperation. Arndt / Werning (ebd.: 36) finden nicht selten eine Kooperationsform, in der
der ,,Sonderpadagogin eine assistierende Rolle in Form einer Unterstiitzung flir einzelne Schiilerinnen
und Schiiler oder des Gewabhrleistens der Unterrichtsruhe™ zugewiesen wird. Ein ahnlicher Modus der
Arbeitsteilung im Sinne einer Problemdelegation an die Sonderpadagogik findet sich in der Einrich-
tung stabiler, leistungshomogener Fordergruppen. Diese Formen der Kooperation bieten zwar den —
verflhrerischen — Vorteil einer eindeutigen Aufgabenteilung, wurden aber bereits in den 1990er Jah-
ren zurecht als Sonderschule-in-der-Westentasche (Reiser 1996) kritisiert, weil sie als additive MaB-
nahme verstanden wird und keine Schul- bzw. Unterrichtsentwicklung auslésen kann. Auch Arndt /
Werning verweisen unter Bezugnahme auf Grasel et al. (2006) auf die Zusammenfiihrung unter-
schiedlicher Kompetenzen im Sinne einer Ko-Konstruktion als Kooperationsmodell, von dem der
meiste Ertrag fir eine inklusive Schulentwicklung zu erwarten sei.

2 In diesen Befunden spiegeln sich zweifellos auch Aspekte der spezifischen Situation der weiterfiihrenden Schulen wieder.
Gleichwohl diirften die genannten Spannungsfelder von grundlegender Bedeutung sein und sich auch in der Grundschule,
wenn vielleicht auch in modifizierter Form, wiederfinden.
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(4) Zwischen Unterrichtsermdglichung und Unterrichtsentwicklung: Die Autoren beschreiben hier das
Dilemma, dass die SonderpadagoglInnen, insbesondere in Phasen der Doppelbesetzung, einen wich-
tigen Beitrag zur Unterstlitzung einzelner Schiilerinnen und Schiiler leisten, damit aber auch in Ge-
fahr laufen, ,dass eine Unterrichtsgestaltung aufrechterhalten wird — bzw. ein Unterricht ermdglicht
wird — der dem Lehren und Lernen in heterogenen Gruppen nicht gerecht wird" (ebd., 38). Unzu-
reichende innere Differenzierung kdnne beispielweise zwar durch die Sonderpadagogin notdiirftig
ausgeglichen werden, davon gehe dann aber kein Impuls zu einer Veranderung der Unterrichtsge-
staltung aus.

Ergebnisse zur Zusammenarbeit von Grundschule- und Forderschullehrkraften

Es sollte deutlich geworden sein, dass sich die mit der Entwicklung der Teamarbeit ein komplexes
Themenfeld eréffnet, dem sich im Schulversuch mit der Untersuchung der drei folgenden Fragen
genahert werden soll:

e Welche Rollen- und Aufgabenverteilungen wurden zwischen den verschiedenen Professionen
gefunden - und wie wurden diese entwickelt / ausgehandelt?

e Welches professionelle Selbstverstandnis haben die Férderschullehrkréfte mit in den Schulver-
such gebracht und wie hat sich dieses mdglicherweise verandert?

e Wie werden die Ressourcen an den Schulen verteilt und worin sind mdgliche schulspezifische
Unterschiede begriindet?

In den verschiedenen Befragungen haben sich hier fiinf Schliisselthemen herauskristallisiert. Bevor
wir diese wiedergeben, wollen wir allerdings darauf eingehen, wie der organisatorische Rahmen des
Einsatzes der Férderschullehrkréfte gestaltet und weiter entwickelt wurde. Danach wenden wir uns
den besagten Schliisselthemen zu: Es handelt sich dabei

a. um die Frage nach den Bedingungen gelingender Teambildung,

b. um die mit der Zusammenfiihrung unterschiedlicher disziplinarer Perspektiven verbundenen
Ertrdge und Belastungen,

c. um die Frage nach der Organisation der Arbeitsteilung, also der Festlegung von Zustandig-
keiten und Aufgabengebieten, insbesondere der Forderschullehrkrdfte und, eng damit ver-
knupft
um die Notwendigkeit der Rollenklarungen im Team, sowie
die Frage, wie der hohe Koordinationsaufwand zu regeln ist, den die Zusammenarbeit allen
Beteiligten abverlangt.

AbschlieBend gehen wir auch noch einmal auf einen Aspekt ein, der die Zusammenarbeit auf der
Ebene der Einzelschule Uberschreitet, namlich die von einigen Befragten beméngelte fehlende Ko-
operation zwischen den Schulen im Schulversuch. Dieser Aspekt ist unter Schulentwicklungsgesichts-
punkten insofern bedeutsam, als Schulen einer Region haufig die gleichen Entwicklungsvorhaben
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bearbeiten, ohne wechselseitig von ihren Erfahrungen zu wissen oder gar zu profitieren. Doch zu-
nachst zu den Organisationsmodellen.

Organisationsmodelle: Einsatz der Forderschullehrkréfte an den vier
Schulversuchsschulen

An den Schulversuchsschulen haben sich unterschiedliche Modelle des Einsatzes der zusatzlichen
Ressource der Foérderschullehrkrafte entwickelt, die sich zum einen aus den speziellen Bedingungen
und damit auch Bedarfen der Schulen ergeben haben, zum anderen mitunter aber auch dadurch
bestimmt wurden, dass aufgrund der Bewerberlage nicht alle Schulen wie geplant mit dem entspre-
chenden Personal ausgestattet werden konnten.

Schule A

In Schule A wurde zu Beginn des Schulversuchs die Férderschullehrkraft dem ersten Schulversuchs-
jahrgang und damit zwei Klassen zugeordnet, so dass hier zunachst das Modell des Team-Teachings
ausprobiert und etabliert wurde. In der Schule A fiel die zweite Férderschullehrkraft nach kurzer Zeit
wieder aus, und lange Zeit konnte gar kein Ersatz gefunden werden, so dass die einzige Férderschul-
lehrkraft zunehmend weniger Stunden fiir einzelne Klassen aufbringen konnte und sich die Arbeits-
weise allein schon aus diesen personellen Notwendigkeiten hin zu mehr beratenden und unterstit-
zenden Tatigkeiten verédndern musste.

Im letzten Jahr des Schulversuchs war weiterhin nur diese eine ausgebildete Forderschullehrkraft
mit halber Stelle an der Schule A eingesetzt. Sie war mit dem gréBten Teil ihrer verfligbaren Stunden
in den Klassen des ersten Jahrgangs eingesetzt, wobei diese Schwerpunktsetzung auch dadurch
begriindet wurde, dass in diesem Jahrgang zwei neue Lehrkrdfte an der Schule starteten und diese
zu Beginn intensiver unterstiitzt werden sollten. Die Unterstiitzung bestand trotzdem vorwiegend in
der Einzelférderung von Kindern mit besonderem Forderbedarf in diesen Klassen. Daneben war die
Forderschullehrkraft im Jahrgang 4 eingesetzt, und bot Gruppenférderung (Deutsch als Zweitspra-
che, Mathematik) an. Lediglich eine Wochenstunde verblieb somit zur Beratung und Diagnostik fiir
die anderen Jahrgange. In diesen waren anstatt der zweiten Férderschullehrkraft ein Grundschulleh-
rer auf einer TVH-Stelle, sowie eine Sozialpadagogin mit Teilzeitstellen eingesetzt.

Im letzten Jahr des Schulversuchs waren auBerdem Lehrkrafte aus der ,zustéandigen® weiterfiihren-
den Schule (Haupt- und Realschulzweig) fiir einzelne Stunden pro Woche in den vierten Klassen, um
einerseits einen Eindruck von den fachlichen und methodischen Kompetenzen der Kinder zu bekom-
men und andererseits einen direkten Einblick in das didaktische und methodische Vorgehen im Rah-
men des Schulversuchs zu erhalten. So sollte der Ubergang der Kinder durch eine Vorbereitung der
weiterflihrenden Schule erleichtert werden.

Als Problem dieser Organisationsform wurde das Fehlen der Méglichkeit des fachlichen Austauschs
furr die Forderschulkraft benannt, zudem habe sich aufgrund der geringen Stundenzahl in den Klassen
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ein dhnlich misslicher Status als ,Besucherin® ergeben, wie er aus der Arbeit der Beratungs- und
Forderzentren bereits bekannt ist. SchlieBlich fiihrte diese Organisationsform nach der Wahrneh-
mung der Befragten dazu, dass die Forderschullehrkraft sich zunehmend auf einzelne Kinder kon-
zentrieren musste.

Schule B

Im ersten Jahr des Schulversuchs erfolgte hier eine eindeutige Zuordnung der Forderschullehrkraft
zum ersten Jahrgang des Schulversuchs und damit zu zwei Klassen. In diesen unterrichteten die
Grund- und Forderschullehrkraft dann die entsprechenden Stunden gemeinsam, so dass von weit-
gehendem Team-Teaching und geteilter Verantwortungsiibernahme fiir die Klasse gesprochen wer-
den kann. Diese Situation konnte nicht (iber die nachsten Jahre beibehalten werden, auch aufgrund
des Fehlens der zweiten Forderschullehrkraft mussten die vorhandenen Stunden auf die Schulver-
suchsklassen verteilt werden, wobei der Schwerpunkt auf der ersten Klasse erhalten bleiben sollte,
um Probleme friihzeitig zu erkennen.

Im letzten Jahr des Schulversuchs gestaltete sich die Situation so, dass weiterhin nur eine Forder-
schullehrkraft an der Schule eingesetzt war, die zweite Stelle wurde von einer (Regelschul-)Lehrkraft
besetzt, da keine sonderpadagogisch qualifizierten Krafte verfligbar waren. Die Forderschullehrkraft
war zustandig fiir die Beratung und Diagnostik in prinzipiell allen Jahrgéangen und Klassen, auBerdem
wurde stundenweise Einzelférderung und in einzelnen Féllen auch die Forderung von Gruppen in
bestimmten Schwerpunkten angeboten. Die zweite Kraft war dem dritten Jahrgang zugeordnet und
dort assistierend tdtig, wobei sie auch von der Forderschullehrkraft Unterstiitzung erhielt.

Auch an der Schule B arbeiteten wie an der Schule A im letzten Schulversuchsjahr Lehrkrafte aus
einer weiterfiihrenden Schule aus den oben schon angefiihrten Griinden mit.

Als Problem dieser Organisationsform wurde der Verlust des Bezugs zu den einzelnen Klassen ge-
nannt, sowie die Anstrengung, sich standig auf neue Personen einstellen zu mussen.

Schule C

Die Schule C begann damit, die Férderschullehrerin im ersten Schulversuchsjahr als ,,normale™ Lehr-
kraft mit Klassenlehrerfunktion einzusetzen. Dieses Modell wurde mit der Einfiihrung der flexiblen
Eingangsstufe schon loser, die Zuordnung zu nun mehreren Klassen blieb aber zunachst erhalten.
Auch die zweite Forderschullehrkraft wurde als Klassenlehrerin in den Jahrgangen eins und zwei bzw.
der flexiblen Eingangsstufe eingesetzt.

Eine Forderschullehrkraft war im letzten Jahr des Schulversuchs weiterhin als Klassenlehrerin in einer
Lerngruppe der flexiblen Eingangsstufe tatig, wobei darauf geachtet wurde, dass in dieser Lern-
gruppe ein relativ hoher Anteil an Kindern mit ,erhéhtem® Férderbedarf war. Die zweite Férderschul-
lehrerin war zustandig fiir den sogenannten ,Fitnessraum®, in dem eine Kleingruppenférderung fiir
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Kinder aus den Jahrgangen drei und vier angeboten wurde. Diese spezielle Férderung, kam ver-
schiedensten Kindern in unterschiedlichen Gruppenzusammensetzungen zugute, wobei der Schwer-
punkt nach Aussagen verschiedener Lehrkrafte ebenfalls auf Kindern mit besonderem Forderbedarf
in verschiedenen Bereichen lag. Der Férderschullehrkraft oblag die Koordination der Férderstunden,
sowie die Aufgabe, eng mit den Klassenlehrerinnen zusammenzuarbeiten, um die Inhalte des For-
derunterrichts moglichst gut mit den ,normalen' Unterrichtsinhalten zu verzahnen und die Notwen-
digkeit bestimmter Kursinhalte zu eruieren. Problematisch an dieser Organisation war allerdings aus
Sicht der Lehrkréfte, dass dieses besondere Angebot nicht wirklich verpflichtend war, so dass im
Bedarfsfall die Lehrkrafte aus dem Fitnessraum haufig als Vertretungsreserve zur Verfiigung stehen
mussten.

Durch die im Vergleich mit den drei anderen Schulversuchsschulen relativ hohe Ausstattung der
Schule C mit (Grundschul-)Lehrerstunden konnte in den Lerngruppen der flexiblen Eingangsstufe
zudem eine wochentliche Doppelbesetzung von zehn Stunden aufrechterhalten werden. In den Jahr-
gangen drei und vier wurde darauf verzichtet.

Schule D

In der Schule D begann man damit, den Forderschullehrer einer Klasse aus dem ersten Jahrgang
fest zuzuordnen, ein Anteil der verfiigbaren Unterrichtsstunden stand zundchst fiir Beratung und
Diagnostik in der anderen Klasse und spater auch dem zweiten Schulversuchsjahrgang zur Verfi-
gung. An der Zuordnung zu einer Klasse wurde aber zunachst festgehalten. Im Verlauf wurde aber
deutlich, dass die Kompetenzen der Férderschullehrkraft so nicht angemessen fiir die gesamte Schule
zur Verfligung standen. Anders als in den beiden oben angefiihrten Schulen, war hier zudem ab dem
zweiten Jahr ein zweiter Forderschullehrer an der Schule, so dass hier mehr Handlungsspielrdume
entstanden.

Im letzten Jahr des Schulversuchs hat sich dann das folgende Modell etabliert: Jeder Férderschul-
lehrer war insgesamt sechs Klassen fest zugeordnet, davon drei aus der flexiblen Schuleingangsstufe
und drei aus dem Jahrgang drei bzw. vier. Die Zuteilung der Stunden erfolgte dabei relativ flexibel,
je nach dem erkannten Bedarf in den einzelnen Klassen, ein Schwerpunkt lag aber auf den Jahrgan-
gen eins und zwei.

Fazit

Da sich die Organisationsmodelle aller vier Schulen noch in der Entwicklung befinden, ist tiber deren
Effektivitat noch keine seridse Aussage mdglich. Alle Modelle ringen mit dem Problem, bei begrenzten
zeitlichen Ressourcen eine mdglichst hohe Prasenz der Forderschullehrkraft in den einzelnen Klassen
zu organisieren. Orientierungspunkt war hier offenbar das aus dem Gemeinsamen Unterricht be-
kannte Modell der gemeinsamen Klassenfiihrung einer Integrationsklasse. Im ersten Jahr des Schul-
versuchs lieB sich dieses Modell auch noch ansatzweise auf der Ebene der Jahrgangsstufe realisieren.
Mit dem Hinzukommen weiterer Jahrgange wurden andere Organisationsformen notwendig. Eine
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Biindelung der sonderpadagogischen Ressource zur Realisierung einer weitgehenden Doppelbeset-
zung ist dann nur um den Preis zu haben, ,aufféllige" Kinder in einer Lerngruppe zu konzentrieren —
einem Vorgehen, das zumindest der Idee der Inklusion zuwider lduft.

Grundsatzlich zeigt sich im Schulversuch damit eine Tendenz in Richtung des kanadischen Support-
Teacher-Modells, auch wenn — wie wir unten noch zeigen werden (vgl. Abschnitt ,Koordinationsauf-
wand: Institutionalisierungsformen der Zusammenarbeit" S.53ff.) — das Unterrichten immer noch die
Kernaufgabe der ForderschullehrerInnen geblieben ist.

Teambildung: Mehr als nur , die Chemie muss stimmen"

Wie oben bereits ausfiihrlich dargestellt, war es fiir das Berufsfeld einer Lehrkraft lange Zeit absolut
untiblich, mit einer anderen Person zusammen in der Klasse zu stehen. So entstand das zwar nicht
unhinterfragte, aber doch (berwiegend beibehaltene Bild der Lehrkraft als Einzelkdmpfer. Dieses
Phanomen lasst sich nach Wocken (1988b) freilich nicht auf psychologische Besonderheiten der
Lehrerpersonlichkeit zurlickfiihren, sondern ist ,eine notwendige Systemfolge der biirokratisch orga-
nisierten Schule [...] und [hat] innerhalb des bestehenden Schulwesens sogar eine sinnvolle Funk-
tion", indem sie , die Normierung der Lehrerpersénlichkeit" verhindert und ,die Entfaltung von Indi-
vidualitat im Lehrerberuf* begiinstigt (ebd., 0. S.). Um einen ersten Einstieg in die Einstellungen der
Lehrkrafte im Schulversuch zum Thema Teamarbeit zu bekommen, werden zundchst die quantitati-
ven Ergebnisse auf die Frage dargestellt, inwieweit die einzelne Lehrkraft der Aussage ,LehrerInnen
sind Einzelkdmpfer" zustimmen kann oder nicht.

Inwieweit wiirden Sie der folgenden Aussage zustimmen:
Lehrerinnen sind Einzelkampfer.
55,4
525 —
43,5
323 22009
m2011
25,0 26_8
226 02013
20,0
17,9
25 18
- ,D T T T
uneingeschrankt Uberwiegend kaum gar nicht

Abbildung 2: Zustimmung zur Aussage: LehrerInnen sind Einzelkampfer

Die in Abbildung 2 dargestellten Daten aus den drei Erhebungen machen deutlich, dass zwischen
65% und 80% der Lehrkrafte diese Aussage eher ablehnen, den Lehrberuf also nicht als Arbeit einer
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Einzelperson betrachten. In Anbetracht der Anforderung, im Rahmen des Schulversuchs bzw. in einer
sich inklusiv entwickelnden Schule zunehmend im Team zusammenarbeiten zu miissen — und zwar
zumindest aus der Sicht der Lehrkrafte zunachst unabhangig davon ob inner- oder auBerhalb des
Klassenraums — ist diese Selbsteinschatzung der Lehrkrafte durchaus positiv zu bewerten. Auch wenn
die Unterschiede zwischen den Mittelwerten der einzelnen Erhebungszeitpunkte nicht statistisch sig-
nifikant sind, haben zudem mit zunehmender Dauer des Schulversuchs doch zunehmend mehr Lehr-
kréfte der Aussage mit ,stimmt gar nicht" widersprochen.

Andererseits bedeuten diese Zahlen aber auch, dass zwischen ca. 20% und 35% der befragten
Lehrkrafte doch zumindest ansatzweise der Uberzeugung sind, dass es sich bei Lehrerinnen und
Lehrern um Einzelkampfer handelt. Ob diese Einstellung aus eigener Erfahrung entstanden ist oder
es sich um Gbernommene Urteile oder Erwartungen handelt, ldsst sich nicht sagen, aber in jedem
Fall ist davon auszugehen, dass ein solches Bild der eigenen Berufsrolle Auswirkungen darauf haben
dirfte, wie in eine Teamarbeit hineingegangen bzw. was von dieser erwartet wird.

Vor dem Hintergrund dieser grundsatzlichen Einstellungen zur Teamarbeit der Lehrkrafte ist es inte-
ressant zu betrachten, wie sich die Zusammenarbeit in den Teams im Verlauf entwickelt hat. Ein
bedeutsames Thema im Rahmen der Teamarbeit, die eine der gréBten Veranderungen fiir viele
Lehrkrafte im Schulversuch darstellte, war die Frage nach der Zusammenstellung von Teams, die in
einer Klasse zusammenarbeiten und ggf. auch gemeinsam unterrichten. In den Aussagen zu dieser
Frage lassen sich zwei verschiedene Ansatze finden. Der erste bezieht sich, wie in den folgenden
beiden Zitaten beispielhaft zu sehen ist, primar auf die zwischenmenschliche Ebene zwischen den
Teampartnern:

»Man muss sich natiirlich auf die Anderen einlassen kénnen. So lange das im zwischenmenschlichen
Bereich funktioniert, ist alles andere kein Problem. Schwierig wird es, wenn einer quer schiefst. Das
ist jetzt nicht wirklich passiert, aber das sehe ich als Nachteil, der passieren kénnte.”

,Wir waren auch als Team absolut gut, also von der Konstellation her hat das sehr gut gepasst. Und
das ist letzten Endes auch eine Grundvoraussetzung fiir die Teamarbeit, dass man miteinander kann.
Deswegen muss ich nicht jeden hier heiraten, aber es gibt einfach Personen, mit denen kann man
besser, dafiir sind wir alle Menschen. Aber bei uns ging es grandios, ich kann es wirklich nicht anders
sagen.”

Als eine zentrale Grundlage fir eine gelingende Teamarbeit wird von den meisten der befragten
Lehrkrafte eine positive personliche Beziehung zwischen den in einem Team zusammenarbeitenden
Personen angefiihrt. In den Interviews wurde nicht offen thematisiert, dass es zu personlichen Kon-
flikten zwischen Teampartnern kam, da dieser Aspekt aber haufig angesprochen und auch immer
wieder als ein wichtiger Punkt in der Zusammenstellung von Teams angefiihrt wurde, ist davon
auszugehen, dass es entsprechende Erfahrungen auch gab, die aber nicht 6ffentlich bzw. vor lau-
fendem Diktiergerat nach auBen kommuniziert werden konnten. Neben dieser zwischenmenschlichen
Ebene, wurde in den Interviews auch die fachliche Herangehensweise an Unterricht als bedeutsam
fur die Teamarbeit herausgestellt:
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»~Man muss schon wissen wie sein Partner arbeitet. Eigentlich muss man auch wirklich gucken wie
er im Unterricht ist, ob das so passt zu mir. Ich meine es gibt ja Kollegen, die kénnen mit gréfStem
Tumult arbeiten und das stért sie nicht und die Kinder vielleicht dann auch nicht, weil sie es einfach
gewohnt sind. Aber wenn dann ein Teampartner dazu kommt, der halt eher die ruhige Atmosphdire
bevorzugt, dann ist das Chaos, das geht nicht. Und wie arbeitet jemand, wie macht er die Vorberei-
tungen. Sitze ich hier jeden Nachmittag bis um vier oder kann ich das auch mal telefonisch schnell
kldren. Das sind halt auch so Sachen, das ist eine riesen Voraussetzung, dass man das wirklich vorher
Kkldrt.”

»Es gibt durchaus persénliche Differenzen in der Grundkonzeption von Unterricht und wenn es diese
zwischen den Leuten gibt, sind sie teilweise nicht mehr so offen den Tipps gegeniiber wie sie es ei-
gentlich sein sollten, habe ich manchmal den Eindruck.”

Auch wenn auf der didaktisch-methodischen Seite ein weitgehender Konsens (iber die prinzipielle
Arbeitsweise im Schulversuch bzw. in den einzelnen Kollegien vorhanden war, gibt es auch in diesem
Rahmen noch sehr unterschiedliche Mdglichkeiten der Gestaltung von Unterricht, was im Zitat auch
als ,,Grundkonzeption von Unterricht" bezeichnet wurde. Es wurde insbesondere in den ersten zwei
Jahren des Schulversuchs deutlich, dass es fiir eine gemeinsame Arbeit innerhalb des Klassenraums
notwendig ist, entweder die Teams auch nach den vorhandenen individuellen Konzeptionen zusam-
menzustellen, oder andere Formen der Zusammenarbeit zu finden, die Uber das konkrete Team-
Teaching hinausgehen.

Es stellt sich an dieser Stelle natirlich die rein organisatorische Frage, wie diese beiden Vorausset-
zungen in allen Féllen erfiillt werden sollen bzw. wie damit umgegangen werden kann, wenn ent-
sprechende Teamzusammenstellungen nicht gebildet werden kénnen. Es diirfte praktisch unméglich
sein, die Zwange der Stundenplanung mit den vorhandenen zeitlichen und personellen Ressourcen
zusammenzubringen und dabei sowohl die persdnlichen Beziehungen als auch die Vorstellungen von
Unterricht bei der Bildung von Klassen- und dartiber hinausgehend auch Jahrgangsteams zu beriick-
sichtigen — ganz abgesehen davon, dass es mitunter schwierig sein dirfte, die entsprechenden Be-
ziehungen und Unterrichtskonzepte zu erheben. Eine Lésung fiir diese Problematik wurde daher auch
im Rahmen des Schulversuchs nicht zu aller Zufriedenheit gefunden, es wurde aber an allen vier
Schulen zunehmend versucht, besondere Vorlieben abzufragen und so weit wie mdglich in die Pla-
nungen einzubeziehen.

Abgesehen von diesen vermutlich unvermeidbaren Schwierigkeiten in der Bildung der Teams, wurde
aber insgesamt fast ausschlieBlich von positiven Erfahrungen in der Teamarbeit berichtet, wie die
beiden folgenden Zitate beispielhaft zeigen:

»Ich finde unsere Zusammenarbeit gut. Ich finde es auch sehr offen, also von meiner Seite aus und ich
finde es ist eine Bereicherung. Und ich hoffe, dass wir den Schiilern auch so helfen kénnen wie man
sich das denkt. Also es wdren sicherlich einige schon nicht so weit gekommen wie sie jetzt sind, bin
ich mir ziemlich sicher, wenn eben die Klasse gréfser wdren, wenn es nicht méglich wdre, dass man
manchmal zu zweit drin ist.”

,Ich empfinde es als grofSe Entlastung, dass man nicht so ein Alleinkdmpfer ist, dass man halt sieht,
okay das haben wir gemeinsam uns ausgedacht und so machen wir das halt jetzt. Also ich empfinde
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es als grofse Entlastung und auch als Bereicherung im Team zu arbeiten. Das hab ich vorher jetzt
nicht so erfahren.”

Es wird in beiden Aussagen, so wie auch in zahlreichen anderen, sehr deutlich, dass die fiir viele
Lehrkrafte zunachst ungewohnte Zusammenarbeit insgesamt sehr positiv, als ,Bereicherung" und
~Entlastung™ gesehen wird. Aus der Sicht der Lehrkrafte hat dies zudem auch nicht nur Auswirkungen
auf das eigene Handeln und Erleben im Unterricht und dessen Vor- und Nachbereitung hat, sondern
ist insbesondere auch effektiv im Sinne der besseren Férderung von Kindern. Die von den Lehrkraften
wahrgenommenen Vorteile des Team-Teachings wurden auch im Rahmen der quantitativen
Erhebungen abgefragt und sind in Abbildung 3 dargestellt.

In den Ergebnissen zeigt sich einerseits, dass grundsatzlich (fast) alle befragten Lehrkrafte die Ein-
fihrung bzw. Erweiterung des Team-Teachings als eine Verbesserung der Arbeitsbedingungen wahr-
genommen haben bzw. dieser Vorteile fiir das eigene Handeln zugeschrieben haben:

Was sind aus lhrer Sicht die Vorteile des Team-Teachings?

Austausch uber | ] 100,0%
Unterrichtsinhalte / - | 89,1%
formen ] 92,9%

Austausch Uber
einzelne Kinder

] 72,5%
| 78,1%
] 75,0%

Teilen der
Verantwortung

m2009
m2011
02013

] 100,0%
92,2%
1 85,7%

Ergénzung von
Kompetenzen

0,0%
hat keine Vorteile | 0,0%
0 1.8%

15,0%

Sonstiges 6,3%
7.1%

Abbildung 3: Vorteile des Team-Teachings

Sowohl der , Austausch lber Unterrichtsinhalte und -formen", der ,Austausch Uber einzelne Kinder",
als auch die ,Erganzung von Kompetenzen™ werden zu jedem Erhebungszeitpunkt von mehr als 85%
der befragten Lehrkrafte als Vorteil bezeichnet und dies macht deutlich, worin die angesprochene
Entlastung und Bereicherung durch die Teamarbeit besteht. Auch das , Teilen von Verantwortung®
wird von jeweils mehr als 70% der Befragten ausgewahlt, hier dirfte die spezifische Roller der Klas-
senlehrerin ein Grund dafir sein, dass nicht ein noch hdéherer Anteil der befragten Lehrkrafte diese
Antwortmdglichkeit gewahlt hat. Auf diesen und die anderen Punkte wird im Folgenden unter den
weiteren thematischen Schwerpunkten im Rahmen der Teamarbeit aber auch noch intensiver einge-
gangen.
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Zusammenfiihrung unterschiedlicher Expertisen: Anstrengung und Gewinn

Auch wenn es in manchen Schulen und Kollegien schon vorher Gblich war, im Rahmen von Jahr-
gangs- und, durch die Zusammenarbeit zwischen Klassen- und Fachlehrern, auch in Klassenteams
zusammenzuarbeiten, stellt der Schulversuch mit der festen Zuordnung von Forderschullehrkraften
zu den Schulen fiir alle eine deutliche Veranderung dar, sowohl in den Méglichkeiten der individuellen
Forderung, als auch in der Teamarbeit. Diese Entwicklung im Rahmen des Schulversuchs wird von
praktisch allen befragten Lehrkraften als positiv eingeschatzt, wie die in Abbildung 4 dargestellten
Ergebnisse der entsprechenden Frage zeigen.

Wie bewerten Sie es, dass Grund- und Forderschullehrerinnen im
Rahmen des Schulversuchs verstarkt gemeinsam unterrichten?

87.5

775 77,0
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Abbildung 4: Bewertung der Zusammenarbeit von Grund- und ForderschullehrerInnen

Man konnte natirlich vermuten, dass prinzipiell jede personelle Unterstiitzung positiv bewertet wird,
weshalb in diesem Abschnitt in den Blick genommen wird, welche Erwartungen und Erfahrungen die
Lehrkrafte mit der sonderpadagogischen Unterstiitzung an ihrer Schule und in den Teams gemacht
haben. Die Ergebnisse der entsprechenden quantitativen Befragung, die in Abbildung 5 wiedergege-
ben sind, zeigen zundchst sehr deutlich, dass nahezu alle befragten Lehrkrafte es als eine zentrale
Veranderung betrachten, dass durch die verschiedenen Professionen auch ,unterschiedliche Blick-
winkel auf die SchilerInnen®™ eingenommen werden kdnnen. Dies diirfte zwar prinzipiell auch bei der
Zusammenarbeit von Personen der gleichen Profession der Fall sein, bei unterschiedlichen Professi-
onen fallt die Unterschiedlichkeit der Sichtweisen aber offenbar noch starker ins Gewicht, wie auch
dadurch deutlich wird, dass der entsprechende Zustimmungswert im Verlauf des Schulversuchs nicht
abnimmt, sondern die Annahme durch die Erfahrung bestatigt wird.

Auch die ,Erweiterung methodischer Kompetenzen" stellte fiir 75% bis 87% der befragten Lehrkrafte
einen Vorteil der Zusammenarbeit zwischen Grund- und Férderschullehrkraften dar, ein (mit Aus-
nahme des Erhebungsjahres 2011) vergleichbarer Anteil der Befragten wahlte als Erweiterung durch
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die Teamzusammensetzung auch die Antwortmdglichkeit ,Kennenlernen neuer Unterrichtsmateria-
lien". Beide Optionen beziehen sich auf konkrete inhaltliche bzw. didaktische Aspekte, bei denen
offenbar davon ausgegangen wurde, dass eine andere Profession hier zu einer Erweiterung des
eigenen Wissens und Handelns beitragen kann. Auch diese Erwartung hat sich offenbar weitestge-
hend bestatigt, auch wenn die Anteile bei beiden Antworten im Verlauf des Schulversuchs etwas
abgenommen haben. Ein insgesamt geringerer Anteil der befragten Lehrkrafte wahlte die Option,
dass mit der Zusammenarbeit der unterschiedlichen Professionen eine ,starkere Betonung der Bera-
tung" einhergeht, mit Werten zwischen 60% und 75% stellt aber auch dieser Bereich des professio-
nellen Handelns eine der erwarteten besonderen Kompetenzen der Férderschullehrkrafte dar.

Welche Mdglichkeiten erdffnen sich dadurch aus lhrer Sicht fiir den Unterricht?
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Abbildung 5: Moglichkeiten durch die Zusammenarbeit von Grund- und FoérderschullehrerInnen

In den Interviews wird insbesondere der besondere Blick der Férderschullehrkrafte hervorgehoben,
der die Kompetenzen und Schwierigkeiten einzelner Kinder aus der Sicht der Grundschullehrkrafte
scheinbar Uberhaupt erst wahrnehmen kann, was offenbar der anderen Ausbildung und Arbeitsweise
dieser Profession zugeschrieben wird:

LAlso ich glaube, dass die Férderung noch mal eine wesentlich intensivere ist, dadurch dass einfach
eine Férderschullehrerin mit drin ist und noch mal einen ganz anderen Blick hat. Ich glaube grade
fiir mich als junge Lehrerin, aber auch fiir erfahrene Lehrerinnen, fehlen da einfach so die Blicke fiir
gewisse Probleme von Kindern mit Schwierigkeiten beim Lernen. Und von daher denke ich ist ganz
viel Potential einfach durch die Forderschullehrerin noch mal zusdtzlich fiir die Kinder da.”

,Der Austausch zwischen Férderlehrkraft und Grundschullehrkraft ist ganz intensiv tiber gewisse
Schiilerinnen und Schiiler. Also da geht es dann vor allem um einzelne, die Gesprdche sind selten auf
die ganze Klasse gemiinzt, sondern es geht tatsdchlich immer um einzelne Kinder. Wo sind noch
Schwdchen, was kann man tun um dem Kind weiter unter die Arme zu greifen oder wo sind beson-
dere Stdrken und was kann man tun um das Kind noch weiter zu fordern, damit es sich nicht lang-
weilt im Unterricht.”

43



SCHULKULTUR: INTERDISZIPLINARE KOOPERATION UND ZUSAMMENARBEIT MIT DEN ELTERN

Uber diesen besonderen, diagnostisch geschulteren Blick der Férderschullehrkrifte hinaus ergeben
sich in einigen Teams aber auch andere Schwerpunkte in der Zustandigkeit fiir einzelne Kinder bzw.
unterschiedliche Leistungsbereiche. Insbesondere in Teams bzw. Klassen, in denen die Forderschul-
lehrkrafte zumindest in Ansadtzen die Rolle einer zweiten Klassenlehrerin eingenommen haben, fand
sich diese Form der Aufgabenteilung aufgrund der Profession:

,Die Férderschullehrerin und ich wir haben uns sozusagen in der Mitte getroffen, und das war des-
wegen so gigantisch, weil jeder mit einem anderen Blick auf die Kinder kam und auch der Anspruch
an die Kinder unterschiedlich war. Wir wussten beide, wo wir hin wollen, sie konnte den unteren
Bereich, also leistungsmdfig, sehr gut abdecken und fiir mich war das kein Problem zu sagen, wo
wir allgemein hin wollen.”

Diese Spannung zwischen den in den Professionen personalisierten unterschiedlichen Ansatze, das
Fordern der gesamten Gruppe oder die Konzentration auf das einzelne Kind, das wie in der Einleitung
beschrieben unter dem Namen des , Generalist-Spezialist-Dilemma" aus anderen integrativen Zusam-
menhdngen schon bekannt war, zeigte sich nicht nur in der im letzten Zitat angedeuteten positiven
Konnotation. Sie wurde mitunter auch als Problem gesehen und diskutiert:

»Es gibt schon Probleme im Kollegium, wenn die Férderschullehrer mit den Grundschullehrern zu-
sammentreffen. Da merkt man immer wieder Diskrepanzen, wo wir als Grundschullehrer nicht das
Niveau runterbrechen wollen fiir alle und die Férderschullehrer halt einfach vom Niveau her teil-
weise runterstecken, obwohl wir sagen ,die haben schon immer in Linien geschrieben, warum soll
ich nicht jetzt auch in Linien schreiben, nur weil es vielleicht drei Kinder nicht kénnen. Denen kann
ich immer noch ein leeres Heft anbieten dann, aber deswegen muss nicht die ganze Klasse das ma-
chen. Das ist so ein bisschen immer eine Schwierigkeit, wo wir merken dass wir ein anderes Denken
als die Forderschullehrer haben, die dann einfach auch ein bisschen komplett runter gehen. Die halt
vielleicht auch den Vergleich nicht haben und wir immer Angst haben, wir wissen wo wir hin miissen.
Nach der vierten Klasse gehen die ab und dann haben wir eine Verantwortung, die abzugeben. Also
das ist so ein bisschen schwierig, ansonsten ergdnzt sich das ja schon toll.“

Diese sich aus den unterschiedlichen Professionen ergebende Spannung, die wohl nicht grundsatzlich
aufzuldsen ist (und vielleicht auch gar nicht aufgeldst werden sollte), nahm mit der zunehmenden
Trennung der Forderschullehrkrafte aus einzelnen Klassen und der steigenden Verantwortlichkeit fur
die ganze Schule oder mehrere Stufen im Verlauf des Schulversuchs mehr und mehr ab. Zumindest
wurde sie in den Interviews von den Lehrkraften nicht mehr so deutlich kommuniziert, da sie offenbar
den Alltag nicht mehr so nachhaltig bestimmte.

Es soll an dieser Stelle bei aller Herausstellung der besonderen Ausbildung und Kompetenz der For-
derschullehrkréfte aber auch die Erfahrung vieler Lehrkrdfte wiedergegeben werden, dass alleine
durch eine Doppelbesetzung, unabhangig von den jeweiligen Professionen, eine intensivere Be-
obachtung und Férderung mdglich ist, wie z.B. die folgenden Aussagen verdeutlichen:

,Wenn wir zu zweit in der Klasse sind, kann man die Kinder gezielter beobachten und férdern. Dass
dann eine Person zum Beispiel sich auf einzelne Kinder konzentriert hat. Also jetzt nicht in dem Sinn,
dass man die ganze Zeit neben dran sitzt und denen selber hilft, sondern dass man eben erst durch
die genaue Beobachtung merkt, wenn Hilfe nétig ist.”
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»Der Vorteil der Doppelbesetzung ist der Meinungsaustausch, auch iiber Kinder, weil man sich ja
doch manchmal nicht sicher ist und so konnte man sich besser austauschen und hat dann auch oft
eine Bestdtigung bekommen: Stimmt, ich sehe das jetzt richtig. Hier stimmt etwas vielleicht nicht,
auch vom eigenen Verhalten her. Und wir hatten viel mehr Zeit, um uns dann auch intensiv auf ein
Kind einzustellen, das es in diesem Moment nétig hatte und sich mit diesem Kind zu beschdftigen.
Wenn ich ganz alleine bin, kann ich das ja nicht machen.”

Andererseits gibt es neben dem noch eher unspezifischen ,besonderen Blick" der Forderschullehr-
krafte auch konkrete Fahigkeiten, die sie aus der Sicht mancher Grundschullehrkrafte fiir die Férde-
rung von Kindern mit Schwierigkeiten unverzichtbar machen. Naheliegend wére hier die Reduzierung
auf die Diagnostik, die den am deutlichsten sichtbaren Unterschied in der Ausbildung ausmacht. Wie
das nachste Zitat verdeutlich, geht die Unterstiitzung durch die Forderschullehrkrafte aber zumindest
in den Augen mancher Lehrkrafte dariiber hinaus:

,Also was mir so an der Kompetenz ja so ein Stiick weit fehlt oder was ich jetzt nicht so gut in der
Ausbildung jetzt auch gelernt habe ist halt eben dieses genaue Diagnostizieren bei Kindern. Wo ich
merke, da geht die Lernentwicklung langsamer und irgendwie merke ich es stimmt etwas nicht oder
die stocken da und ich wiirde dann noch genauer wissen wollen, was sie jetzt genau haben und was
fiir Materialien dann eben passen, auf welcher Stufe sie sind. Also ich kann zwar einschdtzen, das
Kind kann jetzt nur im Zahlenraum bis zwanzig rechnen, aber was ist dann der néichste Schritt.”

Auch hier stellt die Diagnose der Probleme zwar den ersten Schritt der Férderung lernschwacher
Kinder dar, dieser kdnnte aber zumindest in Ansatzen mdoglicherweise auch von erfahrenen Grund-
schullehrkraften vollzogen werden. Die wirkliche Schwierigkeit, fiir die dann aus Sicht mancher Be-
fragter die besondere Expertise notwendig ist, besteht in den sich aus einer Diagnose ergebenden
Folgerungen fiir die Unterrichts- bzw. Forderplanung. Es hilft noch nicht, ein Problem erkannt zu
haben, wenn sich daraus keine sinnvollen Konsequenzen ergeben. Wie so oft gab es aber auch in
diesem Bereich unterschiedliche Ansichten, wie das nachste Zitat verdeutlicht, in dem die Meinung
vertreten wird, dass gegeniiber der Bedeutung der Erfahrung und der individuellen Haltung gegen-
Uber Kindern die origindre Ausbildung in den Hintergrund tritt.

LAlso eine Grundschullehrerin, die Erfahrung hat und gut ausgebildet ist, kénnte es meiner Meinung
nach auch. Bestimmt niemand, der das erste Mal eine erste Klasse hat, das geht nicht. Also man muss
die Erfahrung einfach haben. Eine Férderschullehrerin, die nicht genau hinguckt, ist genauso kont-
raproduktiv. Also man muss, egal ob man jetzt von der einen oder anderen Ausbildung her kommt,
einfach sehen kénnen und héren und mitkriegen: Wo sind die Schwéchen von einem Kind. Ich wiirde
das nicht an der Ausbildung festmachen.”

Insgesamt stellt diese Meinung aber eine selten geauBerte Position im Schulversuch dar, mehrheitlich
wurde die Besonderheit und Bedeutsamkeit der Profession der Forderschullehrkrafte mit zunehmen-
der Dauer des Schulversuchs immer starker betont. Diese zunehmende Thematisierung lasst sich
damit in Zusammenhang bringen, dass die Ressource der Férderschullehrkraft mit dem Fortschreiten
des Schulversuchs in allen Schulen auf mehr Klassen verteilt werden musste und der zu Beginn in
allen vier Schulen praktizierte Einsatz als ,halbe' oder ,ganze' zweite Klassenlehrerin nicht durchzu-
halten war. Trotzdem wurden auch im letzten Schulversuchsjahr noch Schwerpunkte gesetzt, die
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aber nun verstarkt auf die Weitergabe der fachlichen Kompetenzen an die Grundschullehrkréfte und
die Forderung besonderer Kindergruppen bezogen wurden:

»Im ersten Schuljahr ist ja die Forderschullehrkraft verstdrkt drin. Finde ich auch ganz gut so, weil
dann die Klassenlehrer auch ein bisschen lernen und profitieren. Da ist das auch so, dass sie viel in
der Klasse macht, ich sehe aber auch, dass sie ab und zu mal Gruppen raus nimmt. Mal Leistungs-
starke, mal schwdchere. Und dass sie auch Material erstellt hat, auf das die Klassenlehrer im ndchs-
ten Jahr dann zugreifen kénnen.”

Neben diesem Schwerpunkt in der ersten Klasse gab es auch andere Modelle, in denen die Forder-
schullehrkrafte in den Stufen drei und vier den groBten Teil ihrer Stunden arbeiteten. In allen Mo-
dellen war aber klar, dass auch ein Teil der Stunden fiir die allgemeine Beratung von Lehrkraften
der gesamten Schule zur Verfligung stehen muss, wobei auch von allen dieses Stundenkontingent
als zu gering empfunden wurde:

»Ich wiirde mir schon wiinschen, dass diese Férderschulkraft im Hinblick auf die Diagnostik engma-
schiger guckt: Wo steht das Kind eigentlich jetzt? Das kann ich so nicht leisten, weil ich habe noch
fiinfzehn andere. Einfach auch so ein bisschen Material beisteuert, also jetzt zum Beispiel in Mathe,
dass die Kinder, die in einem anderen Zahlenraum unterwegs sind und die ja nicht immer exakt das
gleiche machen kénnen wie die anderen, dass da halt dann zusdtzliches Material da ist und dass das
dann in Absprache benutzt wird und so etwas. Das wdre einfach wichtig. Und dass sie halt auch in
den Elterngesprdchen unterstiitzend dabei ist und bei der Beratung.”

Neben diesen positiven Aspekten der Zusammenarbeit zwischen verschiedenen Professionen und
dem Uberall geduBerten Bedarf nach einer Erweiterung der dafiir zur Verfligung gestellten Stunden,
wurden dabei durchaus auch Schwierigkeiten wahrgenommen, die liber das schon angesprochene
~Generalist-Spezialist-Dilemma" hinausgehen.

Dass diese Schwierigkeiten auch nicht nur von einzelnen Personen abhingen, sondern allgemein
wahrgenommen wurden, zeigen die in Abbildung 6 dargestellten Ergebnisse. Zwischen 57% und
72% der befragten Lehrkrafte gingen davon aus, dass es Schwierigkeiten in der Zusammenarbeit
der Professionen gibt bzw. hatten mit zunehmender Dauer des Schulversuchs auch entsprechende
Erfahrungen gemacht.
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Kdnnten sich dadurch Ihrer Ansicht nach auch Schwierigkeiten ergeben?
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Abbildung 6: Schwierigkeiten durch die Zusammenarbeit von Grund- und ForderschullehrerInnen

Der groBte Teil der Aussagen zu diesem Bereich findet sich in den offenen Antworten der Fragebo-
generhebungen, da es offenbar schwierig ist, Kritik, die sich mdglicherweise auch auf einzelne Per-
sonen beziehen lasst, in Interviews zu iben. Wie auch schon an anderer Stelle kurz angerissen
wurde, stellt die Riickmeldung von wahrgenommenen Problemen oder Verbesserungsmaéglichkeiten
im Unterricht eine Schwierigkeit dar, die zu gegenseitigen Irritationen und mdglicherweise auch per-
sonlichen Schwierigkeiten fiihren kann. Das letzte der folgenden Zitate stammt von einer Férder-
schullehrkraft und macht damit deutlich, dass diese Schwierigkeiten durchaus von beiden Professio-
nen wahrgenommen werden:

»Es muss eine Ebene geschaffen werden, auf der gegenseitig konstruktiver Feedback gegeben werden
kann. Die beiden Lehrer miissen gleichgestellt werden”

»Eine Schwierigkeit ist die Schaffung praktikabler Kommunikationsstrukturen”
»Wenn Missverstdndnisse / Probleme nicht angesprochen werden.”

»Von auflen finde ich es eine schwierige Situation zu sagen ich habe den Eindruck du machst das in
deinem Unterricht mit diesem oder jenem Sachverhalt so, ich wiirde vorschlagen, mach es doch lie-
ber so. Also das wdre schon besser man sitzt gemeinsam an einem Projekt, in Lesen, Schreiben, Rech-
nen, was auch immer und da bringe ich dann meine Sichtweisen mit ein und man kommt zu einem
gemeinsamen Produkt. So ist es eher diese merkwiirdige von aufSen Tipps, , Kritiker-Rolle, wo ich
dann auch abwdgen muss, wie wird das dann angenommen. Also ich muss ich mich manchmal riick-
versichern. ,Ich meine es jetzt wirklich nicht persénlich, es geht nur um die Sache.’ Schwierig.”

Diese Problematik diirfte demnach auch Uber die im letzten Abschnitt thematisierte Bedeutung einer
guten personlichen Beziehung als Grundlage fiir eine Zusammenarbeit im Team hinausgehen. Bei
der Beziehung zwischen unterschiedlichen Professionen, die sich unter anderem auch durch die
Dauer ihrer Ausbildung und damit einhergehend auch die H6he der Besoldung unterscheiden, muss
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davon ausgegangen werden, dass Fragen der Hierarchie bzw. zugespitzt gesagt der Deutungsmacht
eine Rolle in der Interaktion spielen. Wenn es dann zudem eine Aufgabe ist, von der Férderschul-
lehrkraft beraten zu werden, bzw. Hilfe anzunehmen, steht diese Thematik in vielen Zusammenhan-
gen, ob bewusst oder nicht, mit im Raum und bedarf der Reflektion, um eine wirklich konstruktive
und auch auf Dauer gewinnbringende Zusammenarbeit zu ermdglichen. Dies zeigt sich auch in ver-
schiedenen Aussagen in Fragebdgen und auch Interviews, in denen mehr oder weniger offen auch
diese Themen angesprochen werden:

JZeitaufwand. Unterschiedliche Erwartungen — ungleiche Arbeitsaufteilung bei unterschiedlicher
Bezahlung (Gehaltsstufe)“

,Férderschullehrer betreuen an der Forderschule ihre kleine Klasse, an der Regelschule sind sie nur
support und dafiir sind sie hdufig fast ein wenig teuer - ein reguldrer Grundschullehrer wdre ggf.
manchmal ausreichend.”

»Eine(r) hat die ganze Arbeit.”

»Klassenlehrer haben viel Arbeit (Unterricht strukturieren, Elterngesprdche, Zeugnisse, aufSerschu-
lisches etc.)”

Diese Aussagen stammen allesamt aus der letzten Fragebogenerhebung von 2013, im Vergleich mit
den vorherigen Erhebungen lasst sich auch festhalten, dass diese in den Aussagen enthaltene kriti-
sche Sicht auf die Vergleichbarkeit des Arbeitsaufwandes zwischen den verschiedenen Professionen
im Verlauf zugenommen hat. Auch hier kann vermutet werden, dass der zunehmende Riickzug der
Forderschullehrkrafte aus der konkreten Unterrichtssituation zu dieser Wahrnehmung beigetragen
hat. Zudem ist anzunehmen, dass durch die Tatsache, dass mit zunehmender Dauer des Schulver-
suchs auch mehr und mehr die gesamten Kollegien mit den Férderschullehrkraften zusammengear-
beitet haben, es daher evtl. auch zumindest in gewissem MaB zu einer Ernilichterung in den Erwar-
tungen gekommen ist.

JAlso die Forderschullehrer sind ganz klar keine Klassenlehrer, die sind auch keine Fachlehrer. Die
haben Fachkompetenzen und die bringen sie auch ein. Wo es immer mal hingt, ist die Frage, wie viel
jeder arbeitet. Also wie kriegt man das hin, dass das was zu tun ist und wo man sich auch dartiber
verstdndigt hat, dass jeder da seinen Anteil auch hat, wie wird das verteilt.“

~Schwierig war es, mit der Férderschullehrerin so wirklich zusammenzuwachsen, dass jeder so sei-
nen Platz gefunden hat. Ich bin, glaube ich, auch mit ganz anderen Erwartungen so ein bisschen in
dieses Team rein, weil ich so gedacht habe: Oh super toll, jetzt hast du endlich jemanden mit dabei
und dann kann man sich gut austauschen und jeder macht einmal Unterricht und jeder ist fiir be-
stimmte Sachen verantwortlich und ich kann mal ein bisschen von meiner Verantwortung abgeben.
Das war aber nicht der Fall, also es ist ganz wenig zurtickgekommen.”

Organisation der Arbeitsteilung: Aufgabenfelder der Forderschullehrkréfte

Nachdem im letzten Abschnitt die Wahrnehmung der Férderschullehrkrafte und ihrer Tatigkeiten aus
der Perspektive der Grundschullehrkrafte ausfiihrlich beleuchtet wurde, wird in diesem Abschnitt
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zumindest in einem groben Uberblick versucht, die tatsichlich von den Férderschullehrern ausgeiib-
ten Tatigkeiten und deren zeitliche Dimension darzustellen. Als Grundlage dafiir dienen die im Schul-
jahr 2011/12 erhobenen Selbstauskiinfte der Forderschullehrkrafte, die zwar zum Zweck der (ber-
sichtlichen Darstellung und Zusammenfiihrung kategorisiert und damit etwas verallgemeinert wur-
den, durch die groBe beibehaltene Anzahl der Kategorien aber weiterhin differenziert genug ist, um
das tatsachliche Handeln abzubilden.

In dieser Ubersicht zeigt sich deutlich, dass das Team-Teaching zu dem genannten Zeitpunkt die mit
deutlichem Abstand zeitintensivste Tatigkeit der Forderschullehrkrafte war. Auch wenn aufgrund der
sich an allen Schulen verandernden Struktur des Einsatzes der Forderschullehrkréfte davon ausge-
gangen werden muss, dass dies im letzten Schuljahr des Schulversuchs weniger geworden ist, spie-
gelt sich darin eben doch die Neigung wieder, die Kompetenz der Férderschullehrkrafte direkt in den
konkreten Unterricht einflieBen zu lassen. Zum anderen haben auch die Forderschullehrkrafte mit-
unter angemerkt, dass diese Arbeit im Unterricht auch ihnen, ihrer Ausbildung und z.T. auch ihrer
Erfahrung als Lehrkrafte an Forderschulen entspricht und daher entgegenkommt.

Tétigkeiten von Férderschullehrkréften und ihre zeitliche Dimension
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Abbildung 7: Tatigkeiten von Forderschullehrkriften

Nimmt man die Vorbereitung des Unterrichts, den alleine gehaltenen Unterricht und den Vertre-
tungsunterricht zum Team-Teaching dazu, haben diese direkt und indirekt unterrichtenden Tatigkei-
ten 43% des gesamten Zeitbudgets der Forderschullehrkrafte ausgemacht. Davon unterschieden
werden muss die Gruppen- und Einzelférderung, die immerhin noch 13% der berichteten Tatigkeiten
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ausgemacht hat. Beide Anteile liegen etwas oberhalb der in der Einleitung referierten Vergleichs-
werte, es ist aber davon auszugehen, dass mit der sich entwickelnden Erweiterung der Zustandig-
keiten fir mehr Klassen / Stufen auch der Anteil der primdr auBerhalb des Unterrichts liegenden
Tatigkeiten zugenommen hat.

Mit dem Thema der Tatigkeiten von Férderschullehrkréften hangt auch die Frage zusammen, wie
ihre Arbeitskraft auf die verschiedenen Jahrgangsstufen und Klassen verteilt wird (vgl. hierzu den
Abschnitt: ,Organisationsmodelle: Einsatz der Férderschullehrkrafte an den vier Schulversuchsschu-
len®, Seite 35ff.). Zu Beginn des Schulversuchs wurden in den Schulversuchsschulen zwei verschie-
dene Modelle ausprobiert: An zwei Schulen war die Forderschullehrkraft (in den ersten zwei Jahren
war es aus den zusatzlichen durch den Schulversuch bereitgestellten Ressourcen nur eine Person
pro Schule) einem Jahrgang zugeordnet und agierte in den entsprechenden Klassen soweit wie mog-
lich auf der gleichen Ebene wie die Grundschullehrkraft (geteilte Unterrichtsvorbereitung/ -durchfiih-
rung, Teilung der Aufgaben der Klassenfiihrung, geteilte Verantwortung fiir die Klasse). Alternativ
dazu wurde an zwei Schulen die Foérderschullehrkraft anstelle einer Grundschullehrkraft eingesetzt
und war fir die reguldre Klassenfiihrung zustandig. Einzelne Stunden standen dann noch zur Bera-
tung und Unterstiitzung der anderen Klassen zur Verfligung.

Erst mit der zunehmenden Anzahl an Klassen bzw. Jahrgdngen im Schulversuch und der zunehmen-
den Erfahrung wurde offenbar, dass beide Modelle nicht dazu geeignet sind, die zusatzliche Res-
source mit ihren besonderen Kompetenzen angemessen einzusetzen. Mit zunehmender Dauer des
Schulversuchs wurde in allen vier Schulen weitgehend von der Zuordnung der Férderschullehrkrafte
zu einzelnen Klassen Abstand genommen. Stattdessen wurden die verfligbaren Stunden der Férder-
schullehrkrafte flexibler mehreren Jahrgangen zugeordnet und versucht, ihren Einsatz vom tatsach-
lich vorhandenen Bedarf abhangig zu machen. Die beiden folgenden Zitate verdeutlichen, dass diese
Flexibilitdt zwar einerseits mehr der Notwendigkeit der Férderung bzw. Unterstiitzung in einzelnen
Klassen entspricht, dies aber durchaus nicht immer von allen Lehrkraften als gerecht und angemes-
sen wahrgenommen wurde.

»,Und wir haben ja dieses multiprofessionelle Team, das tagt etwa alle 8 Wochen, und da ist die For-
derschullehrkraft drin und alle Kollegen die eine Doppelbesetzung haben, die Schulsozialarbeiterin,
und die Kollegin vom BFZ, die bei uns auch noch an der Schule arbeitet. Und da konnen z.B. Einzel-
félle vorgestellt werden oder beraten werden, wie man mit einzelnen Kindern umgeht. Und da sind
wir jetzt auch so weit, da sind nicht alle Kollegen mit einverstanden, aber dass wir sagen, dass die
auch teilweise ein bisschen die Stunden verteilen. Also dass wir nicht unbedingt sagen, von vornhe-
rein jede Klasse bekommt 5 Stunden, sondern dass wir auch mal sehen, in dieser Klasse brennt es und
dieser Klasse, da ist z.B. auch gar kein Férderschulkind drin, wenn da die Kollegen sagen es geniigen
3 Stunden, dass wir das MPT-Team auch so weit in Absprache mit der Schulleitung auch mal etwas
verschieben kann.”

»Wobei man jetzt sagen muss, in meiner Klasse sind es eigentlich wenn ich genau iiberlege nur noch
vier Stunden in Doppelbesetzung, weil in meiner Klasse der Bedarf einfach nicht so hoch ist, aber in
der anderen Klasse ist er héher. Und da haben wir halt gesagt, wir variieren jetzt einfach so ein
bisschen und schauen, wo ist eine Doppelbesetzung vielleicht noch mal férderlicher. Und dann hab
ich was abgegeben und dann haben wir ein bisschen was noch fiir Einzelférderung genommen. Also
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das ist nicht so festgemauert, sondern das besprechen wir halt auch im Jahrgangsteam beziehungs-
weise manchmal kommt auch ein Input von diesem multiprofessionellen Team, wo alle Férderlehrer
drin sind, das versuchen wir immer an der Situation der Klasse und des Klassenlehrers festzuma-
chen.”

Team-Teaching: Notwendigkeit der Rollenklarung

Nach diesem Schwerpunkt auf die Fragen der Position und der Verteilung der Forderschullehrkrafte
im Schulversuch, sollen in den nachsten Abschnitten relativ kurz mehrere kritische Punkte angespro-
chen werden, die im Rahmen der Teamarbeit im allgemeinen von den Lehrkraften thematisiert wur-
den. Im Rahmen der quantitativen Erhebungen wurde nach den mdglichen Nachteilen des Team-
Teachings gefragt, woraus die in Abbildung 8 dargestellte Verteilung der Antworten entstand. Deut-
lich wird hier, dass die schon bei der Zusammenstellung der Teams angesprochene Frage der zu-
sammenarbeitenden Personlichkeiten bzw. der mdglichen personlichen Differenzen, die groBte er-
wartete und wie aufgrund der Konstanz der hohen Werte anzunehmen ist, vermutlich auch erfahrene
Schwierigkeit im Team-Teaching darstellt. Neben den ebenfalls schon angefiihrten unterschiedlichen
Unterrichtsmodellen wird auch der mit dem Team-Teaching einhergehende Zeitaufwand als Problem
erlebt, und auch die Frage nach der Verteilung der Kompetenzen beim Unterrichten als Team war
fiir viele Lehrkrafte ein negativer Aspekt des Team-Teachings.

Was sind die méglichen Nachteile des Team-Teachings?
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Abbildung 8: Nachteile des Team-Teachings

Insbesondere zu Beginn des Schulversuchs, als noch keine oder kaum Erfahrung mit Team-Teaching
bestand und die ersten Teams in den Schulversuchsklassen starteten, war die Frage der Kompetenz-
bzw. Rollenverteilung in den Teams ein groBes Thema in den Interviews. Es war im Grunde nieman-
dem wirklich klar, wie gemeinsam sinnvoll agiert werden kann, so dass die unterschiedlichen Kom-
petenzen, die ja auch bei Grundschullehrkraften vorhanden sind, nicht ungenutzt bleiben und es

51



SCHULKULTUR: INTERDISZIPLINARE KOOPERATION UND ZUSAMMENARBEIT MIT DEN ELTERN

nicht zu unnétigen Verwirrungen im Team kommt. Die Problematik zeigt sich im folgenden Zitat aus
dem Erhebungsjahr 2010:

»~Immer noch nicht ganz klar ist, und das wird immer wieder auch in den Gesprdchen als Bedarf
thematisiert, man miisste eigentlich mal klarer definieren was sind die Aufgaben der einen Person,
was sind die der anderen. Kann man das tiberhaupt so klar festschreiben, das ist deine Aufgabe und
das ist meine, oder ist das immer so situationsspezifisch.“

Auch zwei Jahre spater, nachdem sowohl das Thema in diversen Teambesprechungen, Supervisionen
etc. an den verschiedenen Schulen bearbeitet worden war, stellte sich die Frage in manchen Teams
noch immer, wurde jetzt aber insgesamt nicht mehr mit einer so groBen Vehemenz versehen, da
sich schon Routinen etabliert hatten und viel mehr Erfahrungen im praktischen Tun bestanden:

LAlso die Frage der Rollenkldrung im Team hat sich zwar nicht vollstdndig gelést, aber irgendwie
hat sich das mehr gesetzt. Weil wir einfach schon so lange jetzt zusammenarbeiten, hat sich das doch
irgendwie sehr gut gesetzt und gefunden, und ich habe im Moment das Gefiihl, dass bei uns eine
gréfsere Zufriedenheit besteht. Also wenn ich gerade mein Klassenteam und mein Jahrgangsteam
einfach betrachte, dann ist da eine gréfSere Zufriedenheit und auch Klarheit dartiber, wer was tun
soll”

»~Manchmal wusste man nicht genau, wer macht jetzt was, also da wurde auch nicht so deutlich dar-
liber gesprochen. Das hat sich dann irgendwann von alleine irgendwie geregelt, aber es wurde ei-
gentlich nie offiziell dartiber gesprochen. Es hat sich irgendwie dann eingespielt.”

Eine in verschiedenen Teams gefundene Losung flir die Frage der Verteilung der Rollen und Kompe-
tenzen, ist die klare Trennung der Zustandigkeiten fiir einzelne Facher. Damit konnte auf relativ
einfache Weise geklart werden, wer fiir welchen Bereich zustandig ist und gleichzeitig die Rolle des
Verantwortlichen auf beide bzw. mehrere Personen verteilt werden ohne jemanden abzuwerten oder
Unterschiede in den Rollen machen zu missen. Zudem bedeutete diese Aufteilung der Facher fiir
die einzelnen Lehrkrafte eine deutliche Arbeitserleichterung, da fiir den jeweiligen Aufgabenbereich
nicht mehr mitgedacht werden musste.

»~Im Moment haben wir uns wirklich so rausgerettet, sage ich mal, wenn es mit dem Klassenteam
nicht so passt oder man unterschiedliche Vorstellungen hat, hat man das fédcherbezogen gemacht
und sich zusammengesetzt und gesagt ok, du willst in den Sachunterricht und du willst in Mathe.
Und dann hat man sich so aufgeteilt, aber es kénnte natiirlich auch so funktionieren, dass man das
im Klassenteam macht.”

Aber auch diese Form der Aufgabenverteilung wurde nicht von allen als befriedigend empfunden, da
andere und Uber diese Verteilung hinausgehende Vorstellungen von Teamarbeit bestanden, die so
nicht erfillt werden konnten. Es kann daher festgehalten werden, dass die Frage der Kompetenz-
und Rollenverteilung eine schwierige ist, die einiges an Klarungsarbeit und Zeit erfordert und mitun-
ter auch nicht ohne externe Unterstitzung zu erreichen ist.

»Der Vorteil der Teamarbeit ist, dass man sich Arbeit aufteilen kann, wenn man das vorher ausge-
handelt hat, was das denn heif3t, sich Arbeit aufzuteilen. Und wenn man vorher besprochen hat, was
fiir den einen Arbeitserleichterung bedeutet und was fiir den anderen. Also Arbeitserleichterung ist
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ja fiir den einen vielleicht was ganz anderes als fiir den anderen. Das ist wichtig, dass man versucht
erst mal einen gemeinsamen Nenner zu finden. Und das hat das vergangene Jahr gezeigt, dass das
nicht so einfach ist.”

Eine zusatzliche Schwierigkeit bestand in einigen Klassen darin, dass aufgrund der Stundentafel und
organisatorischer Notwendigkeiten sehr viele Personen in dieser Klasse eingesetzt waren, so dass
einzelne Lehrkrafte nur fiir eine Stunde pro Woche in einer Klasse waren. Dieser Zustand wurde von
den verantwortlichen Klassenlehrerinnen mitunter heftig kritisiert, da dies in ihren Augen dann keine
inklusiv orientierte Unterstiitzung mehr sein konnte, sondern bestenfalls eine separierte Férderung
einzelner Kinder, keinesfalls aber eine wirkliche Unterstiitzung in der umfassenden Wahrnehmung
der Kinder, so wie es von den meisten Lehrkraften von der Verdanderung des Team-Teachings er-
wartet wurde.

»Es gab einfach zu viele verschiedene Personen in der Doppelbesetzung. Man braucht keine Doppel-
besetzung fiir eine Stunde, weil das ist dann im Grunde genommen nur eine Doppelbesetzung, die
gegen Inklusion lduft, die sich einfach mal eine kleine Gruppe rausnehmen kann. Die kann versuchen
mit ihnen irgendwie zu iiben, aber mit ein, zwei Stunden habe ich keinen Blick auf die Kinder und
auf die Entwicklung der Kinder.”

Koordinationsaufwand: Institutionalisierungsformen der Zusammenarbeit

Um einen Eindruck von der im Rahmen der Teamarbeit anfallenden Tatigkeiten zu bekommen, wur-
den die Lehrkrafte des dritten Jahrgangs im Schuljahr 2011/12 gebeten, (ber einen definierten Zeit-
raum ein entsprechendes , Tagebuch® zu fiihren. Dieses wurde wie auch bei den Forderschullehr-
kraften kategorisiert und damit leicht verallgemeinert, die in Abbildung 9 dargestellten Ergebnisse
sind aber auch hier noch sehr differenziert, so dass ein relativ klarer Eindruck von der Verteilung der
aufgebrachten Zeit auf die unterschiedlichen Tatigkeiten im Rahmen der Teamarbeit mdglich ist.

Wie zu erwarten entfiel der groBte Zeitanteil auf das konkrete Team-Teaching im Klassenraum, deut-
lich ist aber auch, dass mit den verschiedenen Formen der Besprechungen bzw. Koordination ein
sehr groBer Anteil der Zeit verbracht wird: Teamsitzungen, Vor- und Nachbesprechungen des Unter-
richts, Fallbesprechungen, Konferenzen, Vor- und Nachbesprechungen von Elterngesprachen und
die Terminkoordination nahmen zusammen 42% der gesamten Zeit ein. Es verwundert daher nicht,
dass die Frage des Zeitaufwands fiir koordinierende Tatigkeiten im Team auch in den Interviews
haufig thematisiert wurde. Das folgende Zitat steht daher beispielhaft fiir eine Reihe dhnlicher Aus-
sagen, die sich auf die Kooperation und den Austausch im Team beziehen:

»Es wird insofern zu viel, dass es keine Abschaltphasen mehr gibt, liberhaupt keine mehr. Egal wann,
beim Mittagessen wird dartiber geredet, es wird in der Pause dartiber geredet, es wird zwischen Tiir
und Angel geredet. Es sind ununterbrochen Gesprdche, und das ist sehr viel, es ist super viel.”
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Zeitaufwand fiir Kooperation
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Abbildung 9: Verteilung des Zeitaufwands fiir kooperative Tadtigkeiten

Auch wenn von den Lehrkréaften keine allgemeingiiltige Losung fiir dieses Problem gefunden wurde,
machten einige Teams doch die Erfahrung, dass bestimmte Formen der Institutionalisierung der
Kooperation, wie z.B. die Festlegung der Koordination auf feste Termine, entlastend wirken. Auch
die Einfiihrung bestimmter Regeln fiir diese Sitzungen wurde von einigen Lehrkraften als sehr positiv
beschrieben, auch wenn dies zunachst bei vielen offenbar ihrem Selbstverstandnis von kollegialem
Austausch und der Zusammenarbeit widersprach.

»Wir kommen mit der Zeit gut zurecht, also unsere Teambesprechungen, die dauern zwei Stunden,
je nachdem, was fiir eine Tagesordnungsliste wir uns quasi gemacht haben. Wir sammeln immer
Stichpunkte und schauen, was wir fiir Schwerpunkte legen wollen oder ob wir eine Lernkontrolle
vorbereiten oder was auch immer, und dadurch kommen wir auch gut zurecht.”

»~Das Absprechen in unserem Jahrgang Iduft besser als zum Beispiel im alten, weil wir jetzt einfach
feste Termine haben, wo wir uns an einem bestimmten Wochentag treffen und zusammensetzen.”

Nach diesen kritischen Anmerkungen soll aber auch an dieser Stelle betont werden, dass zahlreiche
Lehrkrafte die positiven Aspekte der Koordination und der gemeinsamen Unterrichts- und Aufgaben-
planung hervorgehoben haben und damit einen substantiellen Gewinn flr ihre persdnliche Arbeit
verbanden.

»Den Austausch und die Koordinationsstunden im Team finde ich auch sehr hilfreich und das macht
schon auch Spafs. Und da merke ich auch, dass man so eine gemeinsame Arbeit noch viel intensiver
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gestalten kann als das vorher der Fall war. Da haben wir zwar auch kooperiert, aber das ist jetzt
schon noch einmal viel intensiver, weil man einfach weifs, einen Nachmittag in der Woche sitzen wir
hier zusammen und planen die nidchste Woche. Man ist dann nicht nur zu Hause alleine und muss
das alleine vorbereiten, sondern dann hat der mal Ideen und die hat mal Ideen und das macht un-
glaublich Spafs, auch wenn es viel Arbeit ist.”

Fehlende Zusammenarbeit zwischen den Schulversuchsschulen

Auch wenn dieser Aspekt nicht direkt zum Thema Teamarbeit gehort, soll an dieser Stelle zumindest
kurz darauf eingegangen werden, dass von vielen Lehrkraften die Zusammenarbeit zwischen den
Schulversuchsschulen kritisch thematisiert wurde. Es bestand offensichtlich, auch geweckt durch die
entsprechenden Passagen im Konzept und Antrag des Schulversuchs, die Erwartung, dass die vier
Schulversuchsschulen im Verlauf der Entwicklung in verschiedener Hinsicht und auf unterschiedli-
chen Ebenen zusammenarbeiten wiirden. Von diesem Austausch erhofften sich viele Lehrkrafte ins-
besondere, dass liber dhnliche Entwicklungsaufgaben an den Schulen gesprochen und unterschied-
liche Plane und Erfahrungen ausgetauscht werden kdnnten, so dass manche schwierige Diskussion
vermieden oder evtl. besser bzw. kirzer hatte gestaltet werden kdnnen. Dass dieser Austausch nur
in sehr begrenztem MaBe bzw. fast ausschlieBlich auf der Ebene der Schulleitungen stattfand und
sich die Lehrkrafte, wenn Uberhaupt, dann nur auf gemeinsamen Fortbildungen trafen, fiihrte daher
zu einiger Enttduschung. Gleichzeitig wurde aber auch gesehen, dass auch diese Kooperation wieder
einen zeitlichen und organisatorischen Aufwand dargestellt hatte, der auch bei gréBerem Engage-
ment in dieser Richtung nur sehr bedingt mdéglich gewesen wére.

»Ich hiitte mir eine bessere Vernetzung der vier Schulteams gewtinscht.”

»Also das habe ich ndmlich auch noch mal nachgelesen jetzt im genehmigten Antrag, dass ein Kon-
zeptbaustein auch war oder sein sollte, eine intensive Zusammenarbeit der beteiligten vier Schulen.
Und da sage ich: nichts. Intensive Zusammenarbeit: nein. Mag sein, ich lasse die Schulleiter eben
aufSer acht, die haben sich natiirlich getroffen, regelmdfsig, wie oft weif3 ich nicht. Ob das jetzt schon
die intensive Zusammenarbeit ausmacht, fiir mich nicht, weil mitunter ging es ja auch um ganz for-
mal rechtliche Geschichten, die ja auch gekldrt werden mussten. Warum miissen zeitgleich so viele
Personen tiber dasselbe nachdenken. Also was da an Stunden rausgehauen wurde. Wobei auch wie-
der eine Einschrdnkung ist, dass bestimmt auch jeder so einen Prozess auch durchgehen muss. Also
es geht nicht nur, dass ich mir was von anderen erzdhlen lasse und dann kann ich es machen. Be-
stimmte Erfahrungen muss ich mit Sicherheit selber machen, aber es gibt bestimmt auch noch was
dazwischen, also zwischen diesem jeden Schritt abstimmen und gemeinsam ist Quatsch, weil jede
Schule hat auch andere Bedingungen und so und kann ja auch andere Profile denk ich mal entwi-
ckeln, aber dass so tiberhaupt kein Rahmen gesteckt war, ist einfach misslungen.”

JAlso das ist ja auch so ein Zeitfaktor, aber ich hdtte mir noch mehr Austausch mit den anderen
Schulen ganz einfach gewiinscht. Wie haben die das gemacht, einfach auch Austausch tiber prakti-
sche Dinge oder Sachverhalte, wie kriege ich das gut hin? Wie kann ich im Unterricht vielleicht den
noch mehr unterstiitzen oder wie habt ihr es organisatorisch gemacht? Ich meine jede Schule hat
andere Méglichkeiten, das ist schon klar, aber einfach so einen Austausch von Tipps oder so eine
Tipp-Bérse oder so etwas wire eigentlich auch schon gewesen.”

55



SCHULKULTUR: INTERDISZIPLINARE KOOPERATION UND ZUSAMMENARBEIT MIT DEN ELTERN

Schulsozialarbeit — Sozialarbeit in der Grundschule

In der (fach-)offentlichen Wahrnehmung wird die Konzeption des Schulversuchs Begabungsgerechte
Schule haufig auf den Aspekt der systemischen Zuweisung sonderpdadagogischer Fachkrafte redu-
ziert. Ubersehen wird dabei der zweite konzeptionelle Eckpfeiler des Schulversuchs, namlich die vom
Schultrager finanzierte Einrichtung der Schulsozialarbeit. Wie oben ausfiihrlich dargelegt, stellt die
Kooperation von Lehrkraften untereinander die Schule als Institution bereits vor einige Herausforde-
rungen. Die interdisziplindre Zusammenarbeit zwischen Regel- und Forderschullehrkraften spitzt
diese Herausforderungen noch um einiges zu. Mit der Schulsozialarbeit kommt nun noch eine weitere
Berufsgruppe, in der Regel SozialpadagogInnen, mit ins Spiel.

Ausgewadhilte Literaturbefunde und konzeptuelle Vorgaben im Schulversuch

Im Kontext der Schulsozialarbeit geht es nun um das Verhaltnis von Jugendhilfe und Schule, das in
der Fachliteratur als ein nicht gerade konfliktfreies Feld beschrieben wird. Spies / Pétter (2011: 13)
verdeutlichen die Problematik daran, dass schon die Begriffswahl Schulsozialarbeit umkampft war.
Dass in den Papieren zum Schulversuch die in der Kapitelliberschrift genannten Bezeichnungen
Schulsozialarbeit und Sozialarbeit in der Grundschule koexistieren, mag als Ausdruck dieser Begriffs-
kontroversen angesehen werden. Gleichwohl sehen Spies / Potter aber letztlich doch Einigkeit darin,
dass es ungeachtet des gewahlten Begriffs letztendlich darum gehe, ein

e auf Kinder und Jugendliche in der Schule bezogenes,

e aber nicht auf Schule begrenztes,

¢ von Jugendhilfe allein oder gemeinsam mit der Schule verantwortetes Tatigkeitsfeld Sozialer
Arbeit zu markieren,

e das sowohl einen Teilbereich von Jugendhilfe

e als auch mehrere ihrer Angebotsformen

e am Ort der Schule bereithalt

e und sich dabei auf eigensténdige sozialpadagogische Handlungskompetenz stiitzt" (Spies /
Potter 2011: 13).

Auch wenn hier eine gemeinsame Aufgabenbestimmung angedeutet wird, so war und ist das Ver-
haltnis zwischen Schule und Jugendbhilfe doch auch von Abgrenzungsdiskursen gepragt. Die Schulso-
zialarbeit wehrte sich dagegen, von der Handlungslogik der Institution Schule vereinnahmt zu wer-
den und in die Funktion eines bloBen ,Reparaturbetriebs" gedréngt zu werden. So wurde und wird
auf ein eigenes — sozialpddagogisches — Bildungsverstdndnis ebenso verwiesen, wie ein eigenstan-
diger Bildungsauftrag ins Feld gefiihrt. Weniger der Schulerfolg als vielmehr die Gesamtpersonlichkeit
des Kindes in ihrem lebensweltlichen Bezug stellen hier den zentralen Referenzpunkt padagogischer
Bemiihungen dar (vgl. hierzu z.B. Thiersch 2008).

Spies / Pétter kritisieren eine polarisierende Gegeniberstellung der Aufgaben von Schule und Ju-
gendhilfe, und beschreiben daher die Aufgabe der Schulsozialarbeit,
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»[...] als die Sicherstellung und Unterstiitzung der Anschlussfahigkeit der Kinder und Jugendlichen so-
wohl in Richtung Lebenswelt als auch in Richtung Erziehungs- und Bildungssystem. Schulsozialarbeit
steht damit an der Schnittstelle zwischen dem Funktionssystem ,Erziehung und Bildung’ und der Le-
benswelt der Kinder und Jugendlichen und muss zwischen den unterschiedlichen, selbstreferentiellen
Logiken dieser Lebensspharen vermitteln“ (Spies / Potter 2011: 169).

Dass diese Aufgabe der Vermittlung in der Praxis alles andere als trivial ist, wird haufig auf formale
bzw. organisationale Aspekte zurlickgefiihrt, wie unterschiedliche Ausbildungsgdnge von Lehrern
und Sozialpddagogen, unterschiedliche arbeitsrechtliche Rahmenbedingungen (Arbeitszeiten, Ur-
laubsregelungen, Entlohnung) oder das fehlende Wissen um die Handlungslogiken der anderen Pro-
fession. Maykus (2004) diskutiert in diesem Zusammenhang auch die inner-institutionellen Macht-
verhdltnisse, die von Schulsozialarbeitern haufig als wenig gleichberechtigt erlebt werden, was die
Entwicklung tragfahiger Kooperationsbeziehungen nachhaltig beeintrachtigt. Dies fiihrt, so Maykus,
dazu, dass Lehrer und Sozialpadagogen zwar kooperieren wollen, aber ,mdglichst ohne den eigenen
Blickwinkel zu (bedrohlich) weit zu 6ffnen und eigene Positionen grundlegend neu zu justieren®
(2004: 350). Kooperationsbeziehungen hatten dann haufig den Charakter einer ,,opportun-wohlwol-
lend-distanzierten Begegnung" (ebd.).

Die folgende Darstellung wird zeigen, dass es im Schulversuch Begabungsgerechte Schule durchaus
gelungen ist, Kooperationsstrukturen aufzubauen, die liber eine ,,opportun-wohlwollend-distanzier-
ten Begegnung" der verschiedenen Professionen deutlich hinausgehen. Zuvor soll allerdings noch
dargelegt werden, unter welchen konzeptuellen Rahmenbedingungen die Schulsozialarbeit im Schul-
versuch gearbeitet hat.

Konzeptuelle Vorgaben

In seinem Konzept zur ,Sozialarbeit in der Grundschule" legt der Schultrager die Erwartungen an die
Schulsozialarbeit im Rahmen des Schulversuchs prazise dar:

Schulsozialarbeit

Inklusion kann nur gelingen, wenn sie von allen am Ort Schule beteiligten Professionen auch im Umgang mitei-
nander praktiziert und (vor-)gelebt wird.

Im Schulversuch ,Begabungsgerechte Schule” wird Sozialarbeit Bestandteil des multiprofessionellen Teams an
der Schule.

Sozialarbeit ist Teil eines Hilfesystems, das das Kind meist in einer Krise oder Stérung erlebt. Krisen kdnnen sein:
Lernstorungen, Kommunikationsstérungen, Missverstindnisse, wechselseitige Unkenntnis der Kultur, auffalli-
ges Verhalten des Kindes, Mobbing, Verdacht auf Misshandlung.

Sozialarbeit in der Schule soll einen aktiven Beitrag dazu leisten, das Schulklima positiv zu beeinflussen. Sozial-
arbeit agiert im Interesse der Kinder, der Eltern, der Lehrkrafte und des Schulklimas als Bestandteil eines multi-
professionellen Teams.

Auftrag der Sozialarbeit ist es, praventiv zu wirken. Kinder, Erziehungsberechtigte und Lehrkrafte kdnnen hier
Beratung, Hilfestellung und Beistand erfahren.

Sozialarbeit hat zeitliche Ressourcen fiir Vernetzung zwischen allen vor Ort am Erziehungs- und Bildungsprozess
beteiligten oder zu beteiligenden Personen und Institutionen in und aufderhalb der Schule (Tomala-Briimmer o.].:
2).
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Dafilir hat der Kreis Offenbach an jeder Schule eine Stelle im Umfang von 50% der Regelarbeitszeit
zur Verfligung gestellt und dafiir Sorge getragen, dass an den Schulen fiir diese Tatigkeit geeignete
Raume zur Verfligung gestellt werden. Anstellungstrager ist der Kreis Offenbach, dementsprechend
liegen Dienst- und Fachaufsicht ebenfalls beim Kreis. Bei der Personalauswahl wurden die Schullei-
terinnen und Schulleiter beteiligt.

Sozialarbeit wird im Konzept als ,eigenstéandiges Angebot im Kontext von Schule™ (ebd.: 4) bezeich-
net, das — und hier klingen die oben beschriebenen Sorgen der Vereinnahmung durch die Hand-
lungslogik der Schule deutlich an — eigenverantwortlich handele und kein ,Bestrafungsinstrument®
fur auffallige Schiilerinnen und Schiiler darstelle. Als Adressaten werden die Kinder, die Eltern/Erzie-
hungsberechtigten und die Lehrer genannt. Aufgabenfelder sind (1) die Mitgestaltung des Schulle-
bens, (2) die Prasenz in der Schule, (3) die Kooperation innerhalb der Schule und (4) die Vernetzung
mit auBerschulischen Institutionen.

Ergebnisse zur Schulsozialarbeit

Nachdem dargelegt wurde, wie das Aufgabengebiet der Schulsozialarbeit in der Konzeption des
Schulversuchs angelegt war, er6ffnen wir die Ergebnisdarstellung damit, wie sich die Aufgaben der
Schulsozialarbeit in der Wahrnehmung der Lehrerinnen und Lehrer dargestellt haben.

Tatigkeitsfelder der Schulsozialarbeit in der Wahrnehmung der Lehrkréfte

Alle drei angebotenen Antwortmdglichkeiten (,,Unterstiitzung bei verhaltensauffalligen Kindern*, Un-
terstiitzung in der Elternarbeit®, ,Vernetzung mit anderen Einrichtungen™) wurden von einer groBen
Mehrheit der Befragten als Arbeitsbereiche der Schulsozialarbeit beschrieben (vgl. Abbildung 10).
Damit haben sich die bereits 2009 abgefragten Erwartungen an die inhaltlichen Aufgaben der
Schulsozialarbeit offenbar erfiillt. Zudem zeigen die 17% der Befragten, die in diesem Jahr auBerdem
die ,sonstigen" Bereiche angegeben haben, dass das reale Aufgabenspektrum damit keineswegs
erschépfend dargestellt ist.
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Welche Bereiche werden an lhrer Schule von der Schulsozialarbeit

abgedeckt?
Unterstiizung bei | 1 97,5%
verhaltensauffalligen I 59, 1%

Kindern ] 85,7%

0,0%
inhaltliche Forderung [N 28, 1%
1375%

Unterstutzung in der

: | 90,6%
Elternarbeit | 04.6% @2009
m2011
] ] 82,5%
' 02013
Vernetzung mit 87 5%

anderen Einrichtungen ] 92,9%

0 2,5%
keine @Il 1,6%
0,0%

1 5,0%

Sonstiges 17,2%
19,6%

Abbildung 10: Aufgabenbereiche der Schulsozialarbeit

Die folgenden, thematisch gegliederten und mit Interviewzitaten erganzten Ausfiihrungen, sollen
daher sowohl der Veranschaulichung dieser Aufgaben dienen, als auch auf genannte oder im Ver-
gleich mit aktuellen theoretischen Ansatzen erschlossene Entwicklungsmdglichkeiten dieses Aspekts
des Schulversuchs aufmerksam machen.

Schulsozialarbeit als Schliissel zu anderen Institutionen

«Die Installation von Schulsozialarbeit in der Schule selbst holt diese Angebote [der Kinder- und
Jugendhilfe] in die Schule hinein und ermdglicht es der Schule an der traditionell starken Vernetzung
der Sozialen Arbeit im Sozialraum zu partizipieren®™, so Spies / Potter (2011: 35). Die Bildung von
Netzwerken sowohl mit Einrichtungen der Sozialen Arbeit, als auch mit anderen Akteuren des Ge-
meinwesens, gehort in allen theoretischen Ansatzen zu den originaren Handlungsfeldern der Schulso-
zialarbeit und damit auch zu einem der Faktoren, die fiir die Schule einen zentralen Gewinn darstellen
(sollen). Die Ausgestaltung und Gewichtung dieses Aspekts der Schulsozialarbeit hangt dabei eng
mit dem jeweils spezifischen Auftrag zusammen, der die Grundlage der Kooperation zwischen Schule
und Sozialarbeit ausmacht. So lassen sich grundsatzlich sehr unterschiedliche Schwerpunktsetzun-
gen vorstellen, die das Zentrum von Schulsozialarbeit entweder in der Schule, oder im sozialen Raum
auBerhalb der Schule verorten. Fir die Evaluation ist daher von Interesse, wie dies im Rahmen des
Schulversuchs gehandhabt wird und ob die entwickelten Praktiken dem vereinbarten Auftrag bzw.
den Vorstellungen der Beteiligten entspricht.
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Beispiel Kindertagesstétte

Die folgenden Aussagen geben einen Uberblick iiber die entsprechenden Aussagen im Rahmen der
gefiihrten Interviews:

,Wir laden seit einiger Zeit Kita-Gruppen in die Schule ein. Da kommen Schulanfingergruppen aus
den einzelnen Kitas in die Schule und wir friihstiicken hier gemeinsam, zeigen ein bisschen die Rdum-
lichkeiten. Das hat am Anfang die Schulleitung gemacht, das ist jetzt an die Schulsozialarbeit abge-
geben worden, auch zur Kontaktpflege mit den Kitas, und mit den Kindern schon vor der Einschu-
lung. Und da kommen also sehr, sehr positive Riickmeldungen von den Kitas und auch von der
Schulsozialarbeit, dass es wohl sehr gut lduft.”

Die Kindertagesstatten aus dem direkten Umfeld sind ein wichtiger Kooperationspartner der Schulen.
Eine gute Zusammenarbeit mit den KiTas ist von hoher Relevanz fiir einen guten Ubergang bzw.
Einstieg der Kinder in die Schule. Die hier im Zitat erwahnte Schule hat sich entschieden, die Kon-
taktpflege mit den Kindertagesstatten an die Schulsozialarbeit zu lbertragen — ein Vorgehen, das
sich nach Einschatzung der Beteiligten offenbar bewahrt hat.

Beispiel Soziale Dienste

In Bezug auf die zuvor gestellte Frage, ob sich die Schulsozialarbeit eher am System Schule oder am
Sozialraum orientiert, weist die Zusammenarbeit mit den Kindertagesstatten auf eine schulische
Schwerpunktsetzung hin, da die entsprechenden Aussagen darauf hindeuten, dass es nicht primar
um eine Offnung der Schule geht, sondern (in diesem Fall) um das Gelingen des Ubergangs in diese
Schule.

,Es gibt ja ganz viele Kinder, die aus psychischen Griinden nicht lernen kénnen, also aus emotionalen
und psychischen Griinden. Und da habe ich den Eindruck, dass wir gemeinsam mit der Sozialarbei-
terin viel schneller eingreifen kénnen, weil sie Netzwerke gegriindet hat mit dem Jugendamt, mit
Schulpsychologen, um diesen Kindern zu helfen.”

Auch in dieser Aussage wird deutlich, dass die Schulsozialarbeit eine Unterstiitzungsfunktion fiir die
zentrale Aufgabe der Schule einnimmt, namlich das Lernen zu ermdglichen. Die in diesem Fall der
Schulsozialarbeit zugeschriebene Expertise wird demnach in den Fallen benétigt, wenn nicht die
kognitiven Fahigkeiten der Kinder als Ursache der Lernschwierigkeiten ausgemacht, sondern eher
psychische oder in der Lebenswelt verortete Griinde angenommen werden.

Die im folgenden Zitat angesprochenen Netzwerke der Schulsozialarbeit beziehen sich auf Akteure
aus den psychosozialen und therapeutischen Diensten, und die Bedeutung dieser Kontakte wird hier
besonders markant hervorgehoben.

,Wir haben die Kinder friiher einfach irgendwie mitgenommen. Dann hat man das erst mit dem Kind
versucht, dann mit den Eltern. Aber es fehlten einfach gewisse Kompetenzen und vor allen Dingen
Netzwerke. Denn man hat gedacht: Ach, da miisste ich mal beim Jugendamt anrufen und dann hat
man angerufen, niemanden erreicht, dann hat einer mal eine Mail geschickt und so weiter. Und jetzt
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habe ich einen konkreten Fall, da habe ich zu unserer Sozialarbeiterin gesagt: Da miissen wir etwas
machen. Sie wusste sofort, wen sie anruft, hat sofort eine Kurzbeschreibung per Mail geschickt, und
da ist am gleichen Tag noch abends jemand hin und dann hatten wir zwei Wochen spdter hier einen
Runden Tisch. Und das ist wirklich ein eklatanter Unterschied.”

,Unsere Sozialarbeiterin hat natiirlich auch ein ganz anderes Netzwerk an Anlaufstellen. Sie kann
besser mit anderen Stellen zusammenarbeiten, weil sie einfach die Leute alle persénlich kennt. Also
natiirlich habe ich auch schon mit Jugenddmtern und allem zusammengearbeitet, aber sie kennt die
Biiros dann auch von innen. Also das hilft einfach wenn da noch jemand ist, der sich im sozialen
Bereich richtig auskennt.”

Mit diesen beiden Zitaten soll schlieBlich noch ein Kennzeichen der Vernetzung hervorgehoben wer-
den, das die spezifische Funktion der Schulsozialarbeit deutlich macht: Die Schulsozialarbeit scheint
sich nicht ausschlieBlich auf ein spezifisches Professionswissen zu berufen. Darliber verfiigt sie auch,
aber dariiber hinaus zeichnet sie sich durch die Kenntnis lokaler Anlaufstellen und deren Mdglichkei-
ten aus. Es geht hier um die von Miiller (2009: 39ff.) als fiir das sozialpadagogische Kénnen konsti-
tutiv bezeichnete Wissensform des ,Verweisungswissens", also ein Wissen darum, ,wo man sich
informieren kann, wo man hinverweisen kann, wie man sich Zugang verschaffen kann etc.". Wis-
senssoziologisch sei dieser Wissenstypus weder dem ,,Expertenwissen" auf der einen Seite oder dem
Wissen des ,,Mannes auf der StraBe" auf der anderen Seite zuzuordnen, es entspreche vielmehr dem
Wissen des ,gut informierten Birgers" (ebd.). Auch wenn es sich dabei — wie hier im Fall des Ju-
gendamtes — um eine 6ffentliche Einrichtung handelt, die formal jedem offen steht, scheint es genau
jene Wissensform zu sein, die den Unterschied ausmacht: ob man also ,die Biiros auch von innen
kennt".

Beratung von Eltern aus der Sicht der Lehrkriéfte

In der schriftlichen Befragung haben 2011 91% der Befragten angegeben, dass die ,Unterstiitzung
in der Elternarbeit" einen Arbeitsbereich der Schulsozialarbeit darstellt (vgl. Abbildung 10). Zumin-
dest in den Augen der Lehrkrdfte ist dieser Aspekt also ebenfalls ein zentraler Bestandteil der
Schulsozialarbeit. Dies bestdtigen auch die interviewten Sozialarbeiterinnen und auch der Bericht des
Kreises Offenbach.

Bereits aus den Interviews mit den Lehrkraften lassen sich Informationen dariiber gewinnen, warum
die Schulsozialarbeit von den Eltern ihrer Ansicht nach gut angenommen wurde. Dem soll zundchst
ein Befund aus der Forschung zur Schulsozialarbeit vorangestellt werden. Demnach drohen die In-
teraktionen der Schulsozialarbeiter in der Vermittlungsposition zwischen Lehrkraften und Eltern dann
zu scheitern,

e ,wenn die LehrerInnen sie als Moderatorlnnen nicht fiir geeignet halten, weil ihnen die Uber-
nahme des Organisationszieles durch sie fragwiirdig erscheint, sie nicht ,richtig’ zu Schule ge-
horen,

e wenn die Eltern sie als VertreterInnen der Schule dem ,gegnerischen Lager zuordnen.” (Wie-
land 2010: 160).
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Die beiden folgenden Zitate von Lehrkraften liefern Hinweise, dass beiden Gefahrenmomente in den
Schulversuchsschulen kompetent begegnet werden konnte. Die Sozialarbeiter wurden demnach von
den Eltern gerade nicht als Vertreter der Schule erlebt, sondern als eine neutrale vermittelnde In-
stanz, die auch durch diese andere Rolle ein anderes Gesprachs- und Beratungsangebot machen
kann als eine Lehrkraft. Zugleich gehoéren sie aber fiir die befragten Lehrkrafte trotzdem und ganz
selbstverstandlich zur Schule dazu, weshalb es auch keine Gefahr, sondern eine Bereicherung dar-
stellt, wenn Elterngesprache gemeinsam mit der Schulsozialarbeit gefiihrt werden kénnen:

LAlso ich hab das Gefiihl, dass das Angebot der Schulsozialarbeit auch von Eltern ganz gut genutzt
wird. Dass Eltern auch die Schulsozialarbeiterin kontaktieren, einfach weil sie noch mal eine andere
Ansprechpartnerin ist als der zustdndige Lehrer oder die zustdndige Lehrerin, dass sie sozusagen
nicht die Rolle als Lehrerin oder Lehrer hat. Bestimmte Eltern legen ihr gegeniiber vielleicht auch
einfach eine andere Offenheit an den Tag, weil das System Schule oder der Begriff Lehrer und Lehre-
rin, fiir sie zu vorbelastet ist, oder sie haben schlechte Erfahrungen gemacht. Und da ist das noch mal
eine andere Méglichkeit, die Schule anzusprechen.”

»Ich habe letztes Jahr mehrere Elterngesprdche gemeinsam mit der Schulsozialarbeiterin gefiihrt,
weil es halt relativ schwierige Gesprdche waren. Es ist interessant zu sehen, von welcher Seite aus
ein Sozialarbeiter so ein Elterngesprdch angeht, das dann durchaus ganz anders ablduft, als wenn
ein Grundschullehrer ein Elterngesprdch macht. Das fand ich sehr interessant und das kommt auch
bei Eltern ganz anders an, als wenn der Lehrer sie dazu einlddt.”

Bewertung der Schulsozialarbeit durch Eltern

In den ersten Erhebungen zu Beginn des Schulversuchs war einigen der befragten Eltern zunachst
offensichtlich noch gar nicht bekannt, dass es die Schulsozialarbeit an den Schulen tberhaupt gibt.
Und auch unter den Eltern, die tber diese Entwicklung informiert waren, herrschte zunéchst Unklar-
heit dariiber, wofiir Schulsozialarbeit iberhaupt zustandig sein kénnte bzw. welche Angebote diese
bereithalt. Nachdem die Schulsozialarbeit dann aber zunehmend in den Schulen etabliert war — so
die Stellen denn auch besetzt waren und blieben — entwickelten sowohl die Lehrkrafte als auch die
Kinder und Eltern ein Bild davon, welche Rolle die Schulsozialarbeit auch fiir sie spielen konnte. Dabei
spielte sicher auch eine Rolle, dass Eltern von Lehrkraften auf die Schulsozialarbeit hingewiesen
wurden und sich die Erfahrungen unter den Eltern verbreiten konnten.

Im weiteren Verlauf des Schulversuchs berichteten die Eltern dann von diversen Erfahrungen mit der
Schulsozialarbeit, sowohl was deren Arbeit mit den Kindern in der Schule, aber auch mit ihnen als
Eltern betraf. Es wurde von vielen Eltern sehr deutlich gemacht, dass sie dieses Angebot der Schulso-
zialarbeit sehr zu schatzen wussten und auch als wichtige Erganzung zu den Lehrkraften sehen
konnten.

LAuch mit der waren wir schon im Gesprédch gewesen, und sie hat ja auch Stunden gegeben regel-
mdfig in der Klasse, auch in Richtung soziales Lernen. Und ich finde das auch sehr positiv, was sie
da macht. Uberhaupt auch dieses Offensein fiir Gesprdche, fiir Anliegen. Wenn da irgendwas ansteht,
ich finde das schon sehr wichtig. Das ist ja doch noch was anderes, als was die Lehrerinnen auch
leisten kénnten.”
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»Wir hatten tatsdchlich auch konkrete Beriihrungspunkte, weil der X ein bisschen Stress hatte mit
seinen Kumpels in der Schule, in der Klasse. Die waren halt die GrofSen, und die grofden schweren
Jungs sind halt auch ein bisschen rauhbeinig, und da ist er so ein bisschen gedrgert worden. Also er
ist da schon massiv auch korperlich angegriffen worden, mit einem anderen Jungen zusammen. Und
da sind wir als Eltern eben auch auf die Sozialarbeiterin zugegangen und haben gesagt, hier da miis-
sen Sie mal auch mit eingreifen, damit da einfach was passiert. Dass klar wird, dass das so nicht geht,
dass das nicht akzeptiert wird das Verhalten. Ja und dann hat sie auch Gesprdche gefiihrt und ja es
hat scheinbar gewirkt.”

Zu betonen ist an dieser Stelle insbesondere, dass von Eltern an keiner Stelle Kritik oder Unzufrie-
denheit mit der Schulsozialarbeit gedauBert wurde, sondern ganz im Gegenteil sowohl die Ausweitung
der Stellen, die dauerhafte Besetzung und die Etablierung an allen Schulen forderten. So wie auch
ein groBer Teil der Kollegien konnten sich auch Eltern mit zunehmender Dauer des Schulversuchs
immer weniger vorstellen, wie eine Schule ohne Schulsozialarbeit gut funktionieren soll. Das ist ein
sehr deutlicher Hinweis darauf, dass die Etablierung dieses Angebots einen wichtigen Baustein im
Rahmen der Schulentwicklung dargestellt und die Schulkultur gepragt hat. Die Schulsozialarbeit ver-
korpert fiir die Eltern das Gefihl, dass ihre Kinder und auch sie selbst als ganze Menschen in der
Schule angenommen werden und dass sie auch Bedirfnisse und Néte auBern kdnnen, die mit Un-
terricht und Fachwissen nichts zu tun haben. Es ist klar, dass dies von den Lehrkraften zuvor auch
nicht ignoriert und aus den Gesprachen verbannt wurde, aber eine eigene Person zu haben, die
dezidiert fiir andere Bereiche ansprechbar ist, stellte fiir Eltern einen groBen Gewinn im Schulversuch
dar.

Beratung der Lehrkréfte

Die Beratungstatigkeit der Schulsozialarbeit beschrankt sich konzeptgemdB nicht nur auf den Perso-
nenkreis der Eltern und der Kinder. Auch die Arbeit mit bzw. die Beratung von Lehrkraften wird in
den Interviews als ein wichtiges Tatigkeitsfeld benannt, das die Schulkultur verdandert hat — oder
bereits Ausdruck eines in Veranderung begriffenen Arbeitsverstandnis ist. Durch die Schulsozialarbeit
kénnen dadurch Formen der in der Sozialen Arbeit etablierten kollegialen Beratung in den Schulen
eingefiihrt und fiir die Arbeit mit ,schulischen Problemféllen® genutzt werden (vgl. Deinet 2006a:
104). Die beiden folgenden Aussagen von Lehrkraften verdeutlichen den hohen Stellenwert dieser —
mehr oder weniger institutionalisierten — Beratungstatigkeit der Schulsozialarbeit.

»,Wir haben hier eine ganz phantastische Kollegin, die uns, ohne dass sie speziell im Unterricht ist,
alleine durch die Gesprdche mit den Kollegen super unterstiitzt. Sie nimmt sich dann oft so Punkte
raus und sagt zum Beispiel: Ich habe das Gefiihl, da und da hast du einen sehr hohen Anspruch. Oder:
Du schaust zu wenig auf das Kind, oder so. Allein wenn wir tiber Schiiler sprechen, ohne dass sie sich
das Kind speziell angeschaut hat. Also solche Tipps auch, wo so Warnldmpchen hoch kommen. Also
dass sie diesen anderen Blick noch mal reinbringt, finde ich ganz toll, und ich wiisste nicht mehr, wie
es ohne gehen sollte.”

»Ich habe das eingesehen, dass es erst mal wichtig ist, dass das Kind zur Ruhe kommt. Dass diese
chaotische Situation zuhause ist und nicht hier. Und dass sie hier nicht unter Druck steht, in keiner
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Weise. Und das habe ich durch die Gesprdche mit der Schulsozialarbeiterin so fiir mich erst sehen
kénnen.”

Die Inhalte der Beratung im Kreis der Lehrkrafte beziehen sich aber nicht nur auf Schwierigkeiten
der Lehrenden in der Arbeit mit Kindern, sondern ermdglichen auch die Reflektion von Problemen
innerhalb des Teams bzw. des Kollegiums.

LAlso ich merke auch, wenn es mal bei Lehrern irgendwie Unstimmigkeiten oder so gibt, gehen die
auch zur Schulsozialarbeit.”

Hierzu soll angemerkt werden, dass sich in der Literatur kritische Hinweise dazu finden lassen, dass
Lehrkrafte zu ,Klienten' der Schulsozialarbeit werden. Bei dieser Konstellation bestehe die Gefahr,
dass ,Vertreterinnen und Vertreter der Sozialen Arbeit manchmal die Lehrerinnen und Lehrer als
Zielgruppe ihrer sozialpddagogischen Bemihungen [...] deklarieren, mit dem Zweck die eigene Deu-
tungshoheit gegentiber den Kolleginnen und Kollegen zu verteidigen" (Spies / Pétter 2011: 29). Dies
widerspreche der ,Eigenstandigkeit der Partner", die eine wichtige Komponente der Zusammenarbeit
darstelle. In den Interviews lieBen sich keinerlei entsprechende Hinweise finden. Es soll an dieser
Stelle aber darauf hingewiesen werden, dass in der Zusammenarbeit unterschiedlicher Professionen
— ebenso wie bei Grund- und Férderschullehrkraften (vgl. S. 42ff.) — immer die Gefahr besteht, dass
die gemeinsame Arbeit durch Fragen der institutionellen Mikropolitik, also von Fragen der Macht und
der Stellung innerhalb der Schule lberformt wird.

Sozialpdadagogische Einzelfallhilfe — Hilfen fiir Kinder und Lehrkréfte

Als letzter inhaltlicher Aspekt der Schulsozialarbeit soll schlieBlich auch auf die Erfahrungen einge-
gangen werden, die innerhalb der Kollegien mit der konkreten Arbeit der Schulsozialarbeiterinnen
mit einzelnen oder mehreren Kindern gemacht wurden.

Die Formen dieser Arbeit sind schon im Allgemeinen in der Schulsozialarbeit sehr breit gefachert,
aber auch zwischen den einzelnen Schulversuchsschulen wurde von z.T. sehr unterschiedlich ausge-
stalteten Varianten berichtet. Daher kénnen die folgenden Aussagen auch nur einen Uberblick geben,
wie die direkt auf Kinder bezogene Schulsozialarbeit insgesamt wirkt bzw. wahrgenommen wird.

»Ftir Kinder ist es schén, dass jemand den ganzen Vormittag da ist, der Zeit hat. Wo ich auch wirklich
mal in der Pause hingehen kann. Da kann man auch mal einfach etwas betrdppelt reinschauen, wo
sie dann ein sehr gutes Gespiir hat und Kinder dann anfangen zu erzdhlen. Als Lehrer habe ich ja das
Problem, dass ich dann in die nédchste Klasse muss. Wenn ich mich diesem Kind widme, warten an-
dere auf mich, denen ich nicht gerecht werden kann. Ich glaube fiir Kinder ist es aber wichtig, dass
da jemand ist, der Zeit hat und wo sie einfach hingehen konnen. Und wo sie auch wissen, dass es
Dinge gibt, die dann auch dort bleiben. Oder wo auch noch mal ein Erwachsener ist, der dann sagt,
wir reden noch mal zusammen mit dem anderen Erwachsenen, vielleicht klappt es dann besser.”

Mit dieser Aussage wird ein neben der fachlichen Kompetenz ganz zentraler Punkt in der Interaktion
zwischen den Schulsozialarbeiterinnen und den Kindern angesprochen: Fiir die Kinder bieten sich
diese als ,andere Erwachsene" an, denen sie Vertrauen entgegenbringen kdnnen und die nicht an
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die systembedingt vorgegebenen Rollen der Schule — mit den Sanktions- und ggfs. auch Selektions-
funktionen — gebunden sind (vgl. Bolay et al. 2003: 51).

»Ich habe sie wirklich auf eine ganz tolle Art wahrgenommen, dass sie einfach als Schulsozialarbei-
terin noch mal einen ganz anderen Blick auf Kinder einfach hat. Dass sie nicht von der Leistung her
schaut, sondern vom Kind, vom Menschlichen her.”

Der in diesem Zitat angesprochene ,andere Blick" auf die Kinder erinnert auch an ahnliche Aussagen
in Bezug auf die Zusammenarbeit zwischen Grund- und Forderschullehrkraften. Offensichtlich be-
deutet es einen groBen Zugewinn, wenn in die Arbeit im Unterricht die unterschiedlichen professio-
nellen Sichtweisen und auch die unterschiedlichen Zielsetzungen, einflieBen.

»Speziell in meiner Klasse ist es so, dass da drei, vier Kinder drin sind, die Schwierigkeiten mit dem
sozialen Miteinander und mit ihrem Verhalten haben, was aber aufSerschulisch begriindet ist und
was auch schon von ganz klein auf irgendwie mitgetragen wird. Und das ist dann schon schwierig,
also die zersprengen dann schon manchmal die Situation. Also es kommt doch tdglich zu Auseinan-
dersetzungen und da ist dann auch die Schulsozialarbeiterin mit involviert, die kommt dann auch
ab und zu mal und ein Kind wird auch einmal in der Woche rausgenommen aus der Klasse. Wir haben
noch nicht ganz herausgefunden, was ihm helfen kénnte und deshalb nimmt sie ihn raus um zu ver-
suchen herauszubekommen, wo das Problem liegt und ihm zu vermitteln, dass Schule auch Spafs
machen kann und wir nichts Béses von ihm wollen.”

Auch diese letzte Aussage verdeutlicht grundsatzlich noch einmal die Bedeutung der unterschiedli-
chen Sichtweisen, durch die Problemlagen von Kindern erschlossen werden kdnnen. Sie weist aber
noch auf einen weiteren Aspekt der Professionalitét der Schulsozialarbeit hin, der in der Literatur
unter dem Begriff des ,,Diagnostischen Fallverstehens™ gefasst wurde (vgl. Heiner / Schrapper 2004).
In dieser Herangehensweise, die unabhangig von dem konkreten Begriff sicher ein zentraler Be-
standteil jeden sozialpadagogischen Handelns ist, geht es primar um das Verstehen von Sinnzusam-
menhdngen, um der subjektiven Bedeutung des als problematisch erlebten Verhaltens der Kinder
auf die Spur zu kommen. Erst daran anschlieBend kénnen dann konkrete eigene Unterstiitzungs-
maBnahmen oder die Vermittlung an weitere Hilfesysteme eingeleitet werden.

Aber auch in diesem Zusammenhang muss abschlieBend auf eine potentielle Problematik aufmerk-
sam gemacht werden, die sich exemplarisch in den folgenden beiden Zitaten von Lehrkraften zeigt.

»Die Schulsozialarbeiterin wird halt geholt, wenn es Verhaltensschwierigkeiten in einer Klasse gibt.”

»Es gibt Situationen, wo es dann doch eskaliert zwischen Schiilern, auch klasseniibergreifend. Und
da ist es sehr angenehm, dass wir das nicht im Klassenverband kldren miissen, sondern dass dann
unsere Schulsozialarbeiterin Sprechzeiten fiir die Kinder hat. Die gehen dann zu ihr und dadurch
stort das dann auch die anderen Kinder nicht so sehr.”

Hierin zeigt sich unserer Ansicht deutlich die Tendenz der befragten Lehrkrafte, der Schulsozialarbeit
eine primar sie selbst bzw. ihren Unterricht entlastende Funktion zuzuweisen. Das ist nicht per se
problematisch. Wenn damit allerdings eine neue Mdglichkeit des Verweisens problematischer Kinder
in andere Zustandigkeiten eréffnet wird bzw. eine entsprechende delegierende Haltung bestehen
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bleibt, droht der Sinn von Schulsozialarbeit im Rahmen einer inklusiven Schulentwicklung verfehlt zu
werden.

Ressourcenknappheit

Aufgrund der beschriebenen Aufgabenvielfalt und hohen Akzeptanz der Schulsozialarbeit in den
Schulversuchsschulen ist es nicht verwunderlich, dass in zahlreichen Interviews die begrenzte Stel-
lenausstattung bemangelt wurde. Diese reiche nicht dazu aus, die an den Schulen vorhandenen
Bedarfe ausreichend abzudecken. Daher wurde die Schulsozialarbeiterin in ,nicht so dringenden Fal-
len" z.T. gar nicht erst angesprochen, wie das folgende Zitat verdeutlicht.

»~Manchmal hatte ich den Eindruck, dass es zu viele Klassen sind, dass es schwierig ist fiir eine Person,
das alles organisieren zu kénnen. Also, unsere Klasse hat die Sozialarbeiterin nicht viel beansprucht,
vielleicht auch deswegen, weil es andere Klassen gab, wo die Hilfe nétiger war als bei uns.”

Die Konstruktion von Teilzeitstellen im Rahmen von Schulsozialarbeit wurde auch in anderen Studien
als problematisch erkannt (vgl. Bolay et al. 2003: 28), da sie zur Schwerpunktsetzung auf bestimmte
Falle und Arbeitsbereiche und damit zur Vernachlassigung anderer wichtiger Bereiche fiihren kann.
Fir das AusmaB dieser Problematik spielen sicherlich auch Faktoren wie die GroBe der jeweiligen
Schule, sowie die soziale Zusammensetzung der Schiilerschaft etc. eine Rolle. Prinzipiell erscheint
eine halbe Stelle, deren Gehalt zudem im Vergleich zu den Lehrkraften deutlich geringer ausfallt, als
knapp bemessen.

Differenzierung zwischen Forderpadagogik und Schulsozialarbeit

Entgegen unserer Erwartung stellte die Differenzierung der Aufgaben- und Tatigkeitsfelder von For-
derschullehrkraften und der Schulsozialarbeit fiir die befragten Lehrkrafte und auch der Sozialpada-
goginnen kein ernsthaftes Problem dar. Das folgende Zitat gibt einen Eindruck davon, wie in diesem
Fall von Seiten einer Sozialpddagogin die Trennung der Aufgabenbereiche geregelt war. Das Zitat
steht beispielhaft aber auch fiir die Antworten der anderen befragten Professionen, fir die im Grunde
von Anfang an klar zu sein schien, wo die Trennung der beiden Aufgabenbereiche liegt.

LAlso alles was Lernhilfe angeht ist sowieso schon mal nicht unbedingt mein Thema. In dem Moment
wenn natiirlich das Lernen an sich so ein Riesenthema ist, dass das zu Hause dauernd eskaliert, weil
die Eltern denken, das Kind kdnnte besser und es geht aber irgendwie nicht, dann kann es sein, dass
ich mit reinkomme. Aber ich habe einen sehr engen Kontakt zur Férderschullehrerin und wir treffen
uns auch éfter und dann besprechen wir einzelne Kinder, wenn Uberschneidungen da sind und dann
schauen wir wer kann da was machen. Jeder hat ja seine Kompetenzen und es greift eher so ineinan-
der. Also manchmal ist es auch so, dass es wichtig ist eine Diagnostik zu machen um zu gucken, wo
steht das Kind eigentlich und dann ist sie die Fachfrau. Also dann ist das eine gute Ergdnzung weil
ich schaue ja immer, was ist das soziale Umfeld von dem Kind, wie geht es ihm in seiner sozialen
Umgebung. Und auch die intensivere Elternarbeit ist dann eher meine Aufgabe. Also das ist eine gute
Absprache.”
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In dem Zitat wird zudem deutlich, dass es eine intensive Zusammenarbeit zwischen den beiden
Professionen gibt, so dass auch mégliche Uberschneidungen in einzelnen Féllen schnell und direkt
geklart und Zustandigkeiten aufgeteilt werden konnten. Auch diese Erfahrung wurde aus allen Schu-
len berichtet, so dass Irritationen gar nicht erst entstehen konnten. Auch wenn dieser Aspekt der
Zusammenarbeit hatte noch ausfiihrlicher evaluiert werden kénnen, so zeigt sich doch deutlich, dass
die beiden Professionen ihre Aufgabenbereiche klar differenziert hatten und dies auch fiir die Lehr-
kréfte an den Schulen deutlich kommuniziert worden war.

Eltern als Adressaten und Akteure von Schulentwicklung

Die Beziehung zwischen Schulen und Eltern ist im Rahmen des Schulversuchs auf verschiedenen
Ebenen von Interesse. Bevor wir die Ergebnisse unserer Erhebungen darstellen, werfen wir daher
zunachst einen Blick auf die theoretischen und empirischen Befunde zur allgemeinen Ausgestaltung
des Verhaltnisses zwischen Schule und Familie bzw. Eltern. Daran anschlieBend wird der Frage nach-
gegangen, welche Rolle Eltern in Schulentwicklungsprozessen spielen bzw. spielen sollten. Und
schlieBlich wird noch ein Blick auf den aktuellen Forschungsstand zur Einstellung von Eltern zu in-
tegrativer Beschulung bzw. Inklusion geworfen.

Literaturbefunde zum Verhaltnis von Eltern und Schule

Schulischer Erfolg spielt heute eine zunehmende und kaum zu (berschdtzende Rolle fiir die indivi-
duelle Lebensplanung. Heranwachsende stehen unter dem Druck, einen mdglichst hochwertigen Bil-
dungsabschluss zu erreichen, um eine Chance auf einen zufriedenstellenden Arbeitsplatz zu haben.
Dass dieser Druck sich keineswegs nur auf die Kinder und Jugendlichen auswirkt, sondern auch
ganze Familien erfasst und die Schule zum zentralen familidgren Thema wird, ist naheliegend. Dies
spiegelt sich in der Literatur z.B. in der Konstatierung einer ,Verschulung der Eltern-Kind-Beziehung"
oder der ,Verschulung des Familienlebens™ wider, die im folgenden Zitat anschaulich in ihrer Kom-
plexitdt dargestellt wird: ,Diese Entwicklung ist nicht unproblematisch, denn in der Regel sind damit
hohe Erwartungen an und von allen Beteiligten verbunden. Dies gilt zum einen fiir die Kinder und
deren Schulleistungen, zum anderen fiir die Lehrerinnen und Lehrer, von denen die Eltern (wie die
Kinder) hohe fachliche und menschliche Kompetenzen erwarten; dies gilt aber auch fir die Eltern,
die den Lernprozess der Kinder férdern und optimal unterstiitzen sollen." (Stecher 2005: 186)

Vor dem Hintergrund dieser Situation ware es wiinschenswert, wenn die Beziehungen zwischen El-
tern und Schule bzw. Eltern und Lehrkraften von dem gemeinsamen Ziel gepragt waren, die Kinder
zu moglichst groBem schulischem Erfolg zu fiihren und dies auch in entsprechendes gemeinsames
Handeln miinden wiirde. Die vorliegenden empirischen Befunde zeichnen aber ein von zahlreichen
Schwierigkeiten gepragtes Bild, das ,Verhaltnis von Eltern und Lehrern scheint im deutschsprachigen
Raum also vorwiegend durch Distanz und Skepsis gekennzeichnet zu sein® (Wild 2003: 516). So gibt
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es in Deutschland, im Gegensatz zu weiter entwickelten Programmen im Ausland, nur vereinzelt
gezielte Projekte zur Verbesserung der Kooperation zwischen Lehrkraften und Eltern, und dies ob-
wohl auf Seiten der Eltern durchaus von Beratungsbedarf berichtet wird (vgl. ebd.: 515). Einer ge-
lingenden Kooperation stehen allerdings eine Reihe von Hindernissen entgegen, von denen im Fol-
genden einige genannt werden sollen (vgl. dazu Busse / Helsper 2008; Gomolla 2009; Krumm 2010;
Sodogé / Eckert 2007):

Zunachst seien es organisatorische Griinde wie Zeit-, Raum- oder Personalmangel, die den Mdglich-
keiten zur Zusammenarbeit meist enge Grenzen setzen. Dariiber hinaus fehle oftmals eine konzep-
tionelle Grundlage, in der Zustandigkeiten, Kompetenzen und Inhalte geregelt sind. Kooperations-
angebote hingen daher oftmals vom individuellen Engagement der beteiligten Personen ab. SchlieB-
lich bereite die Ausbildung auch nicht adaquat auf die Kooperation mit Eltern vor.

Lehrerinnen und Lehrer nehmen oftmals den einen Teil der Eltern als desinteressiert gegeniiber dem
Kind und seinen Mdglichkeiten wahr, und den anderen Teil als einmischend und (iberengagiert. Un-
terschiedliche Sichtweisen auf das Kind, seine Entwicklung und Mdglichkeiten und Notwendigkeiten
der Forderung, kdnnten so nicht in Einklang gebracht bzw. angemessen verhandelt werden. Viele
Lehrerinnen und Lehrer sehen sich in ihrer professionellen Arbeit von den Eltern nicht ausreichend
wertgeschatzt. Die von Eltern ausgehenden hohen Erwartungen erleben sie als Druck, der Verunsi-
cherung und Zuriickhaltung in der Kooperation zur Folge haben kann.

Die in der schulischen Selektionsfunktion begriindete ungleiche Machtverteilung zwischen Eltern und
den Lehrkraften, belaste aus Elternsicht die Kooperation. Kommunikationsstrukturen an Elternaben-
den oder in Sprechstunden hdtten vielfach den Charakter von Unterweisungen, wahrend sich die
Eltern mit ihren eigenen Sichtweisen nicht in die Férderung der Kinder einbezogen fiihlen bzw. ihre
Meinung als abgewertet erleben. Ohnehin wiirde der Kontakt haufig erst dann gesucht, wenn die
Kinder schon Probleme haben.

,Diese Ergebnisse verweisen insgesamt darauf, dass die Kooperation zwischen Familie und Schule be-
lastet und nur unzureichend entwickelt ist. Dabei darf allerdings nicht tibersehen werden, dass ein ver-
starkter Austausch zwischen Eltern und Lehrern fiir Schiiler auch ambivalent sein kann, weil dadurch
auch die Kontroll- und Sanktionierungsméglichkeiten aufgrund schulischer Probleme und Regelverlet-
zungen gesteigert werden konnen.“ (Busse / Helsper 2008: 484)

Wirft man vor diesem Hintergrund einen Blick auf aktuelle Konzepte der Schulentwicklung, so wird
deutlich, dass die Einbeziehung und Partizipation von Eltern auch hier nur eine Nebenrolle spielt, der
Fokus liegt eindeutig auf den Lehrkraften und der Schulleitung (vgl. Meister 2010: 278). Exemplarisch
fir diesen Befund sei auf das Konzept der ,,Pddagogischen Schulentwicklung" von Klippert verwiesen.
Dieser stellt konsequent die Unterrichtsentwicklung ins Zentrum der Schulentwicklung und sieht El-
tern- und Offentlichkeitsarbeit nicht als einen eigenen Bestandteil der Entwicklung an, sondern als
eine notwendige InformationsmaBnahme, um Missverstandnissen und Hindernissen im Prozess der
eigentlichen Schulentwicklung zu begegnen bzw. diesen vorzubeugen:

,Diese offensive Elternarbeit ist deshalb unerlasslich, weil viele Eltern doch noch sehr konventionelle
Vorstellungen von schulischem Lernen und ordentlichem Unterricht haben. Diese Vorstellungen sind
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auf dem Wege der blof3en Elterninformation mittels Rundschreiben und/oder Elternbrief erfahrungs-
gemafd nicht zu korrigieren, da die eingehenden Informationsschreiben vielleicht noch gelesen, in vielen
Fallen aber nicht wirklich verstanden werden. Von daher ist die Gefahr grof, dass es zu unnétigen Miss-
verstiandnissen und Vorbehalten auf Elternseite kommt, die den innerschulischen Innovationsprozess
unter Umstinden ganz erheblich beeintrachtigen konnen“ (Klippert 2008: 82).

Auch wenn es verstdndlich erscheint, bei der Konzentration auf Unterrichtsentwicklung die Eltern
nicht als primare Kooperationspartner anzusehen, so verstarken sich durch solche Prozesse innerhalb
der Schul-Entwicklung doch wieder die oben angefiihrten Problematiken, die sich aus den hdufig
bestehenden Kommunikationsstrukturen zwischen Eltern und Lehrkraften ergeben kénnen. Zudem
erstaunt, dass die Erkenntnisse Uber die Bedeutsamkeit der Eltern-Lehrkrafte-Beziehung, die immer
wieder bestatigt wurden, in weiten Teilen der Diskussion nicht aufgegriffen werden. Bereits in den
grundlegenden Arbeiten zum Verhaltnis von Schule und Familie von Melzer (z.B. 1987) wurde ein
Konzept zur ,alltdglichen Schulreform durch Elternpartizipation®™ entwickelt, allerdings scheinbar ohne
konkrete Auswirkungen auf die aktuelle Theorie und Praxis der Schulentwicklung. AbschlieBend kann
daher nur noch einmal darauf verwiesen werden, dass Schulentwicklungsprozesse einer ber die
Grenzen der an Schule beteiligten Gruppen hinausgehenden Verstandigungspraxis bediirfen, und
diese ,erfordert eine durch Ubereinkiinfte und Mitwirkungsregeln strukturierte Bearbeitung von in-
stitutionellen Grenzen (wie z.B. schulische Zeitstrukturen, Benotungs- und Bewertungspraxis 0.a.),
moglichst zahlreiche Anlasse fiir die (Selbst-)Verstéandigung lber Anliegen und Probleme sowie die
systematische Verankerung von dialogisch ausgerichteten ,Inseln symmetrischer Interaktion' [...].
Insofern muss Partizipation als ein Verstandigungsprozess im ,System von Teilkulturen®' betrachtet
werden, der tiefer geht, als formell verankerte operative Mitwirkung auf der Ebene von in den jewei-
ligen Teilkulturen verankerten Gremien und/oder Gruppen. Gradmesser fir eine dariiber hinaus ge-
hende Partizipation und Praxis der Teilhabe wére die Frage, inwieweit diejenigen, die Schule
(aus)machen, auf gleicher Augenhdhe und auf der Grundlage klar und einvernehmlich geregelter
Entscheidungsstrukturen im Rahmen themenzentrierter Verstandigungsprozesse an der Gestaltung
von Schule teilhaben kdnnen." (Althoff 2008: 130f.).

Befunde zur Einstellung von Eltern zur inklusiven Schule

Im letzten Abschnitt dieses einleitenden Textes werden noch einige empirische Befunde zur Einstel-
lung von Eltern zu integrativen bzw. inklusiven Formen der Beschulung dargestellt. Es gilt als mitt-
lerweile gut belegt, dass eine beflirwortende Einstellung von Eltern zur integrativen Beschulung mit
deren — (iberwiegend positiven — Erfahrungen einhergeht. Mit anderen Worten: Eltern, die integrative
Schulen kennen, finden diese auch gut; Vorbehalte sind eher bei Eltern zu erwarten, die damit keine
Erfahrungen haben. Insbesondere wird von den Eltern auf die Bedeutung der sozialen Kompetenzen
in integrativen Klassen hingewiesen. Demgegeniber scheint es so zu sein, dass Eltern nicht erwar-
ten, dass Kinder ohne Behinderungen in solchen Settings auch kognitiv profitieren. Konkret wurde
haufig die Beflirchtung geduBert, dass Kinder unterfordert werden und die individuelle Férderung
und Differenzierung sich vorwiegend auf die leistungsschwacheren Schiilerinnen und Schiiler kon-
zentriere (vgl. zusammenfassend zu diesen Befunden Cloerkes 2007: 259ff).

69



SCHULKULTUR: INTERDISZIPLINARE KOOPERATION UND ZUSAMMENARBEIT MIT DEN ELTERN

Wie schon angedeutet ist die Befundlage zu den Einstellungen von Eltern, die (noch) nicht mit in-
tegrativer Beschulung zu tun hatten, weniger eindeutig. Die zweite JAKO-O Bildungsstudie (vgl. Killus
/ Tillmann 2012; Horstkemper / Tillmann 2012) bietet aktuelle reprasentative Daten zum hier inte-
ressierenden Themenkomplex, daher werden einige der Ergebnisse grob referiert. Wie schon zuvor
angedeutet, bestatigt auch diese Untersuchung, dass Eltern von positiven Wirkungen inklusiver Be-
schulung auf die sozialen Fahigkeiten der nichtbehinderten Kinder ausgehen: 90% der befragten
Eltern sehen dies so. In Bezug auf die Forderung der behinderten Kinder, gehen allerdings 70% der
Eltern davon aus, dass diese in speziellen Forderschulen besser erfolgen wiirde, als in inklusiven
Settings und auch die Férderung der fachlichen Leistungen der nichtbehinderten Kinder wird zumin-
dest von einem Teil der Eltern kritisch gesehen: 42% der Eltern gehen davon aus, dass der Lernpro-
zess der nichtbehinderten Kinder durch das gemeinsame Lernen gebremst wird. Durch den Einbezug
allgemeiner Variablen im Rahmen bivariater Analysen konnte zu diesen Ergebnissen gezeigt werden,
dass insbesondere ,,bildungsferne® Familien die gemeinsame Beschulung skeptisch sehen bzw. an
den etablierten Schulstrukturen festhalten.

Ein weiteres Ergebnis der Studie betrifft die Einstellungen von Eltern zur Integration unterschiedlicher
Schiilergruppen. Hier wird deutlich, dass die Integration der vier abgefragten Schiilergruppen (kor-
perlich beeintrachtigte Kinder, Kinder mit Lernschwierigkeiten, geistig behinderte Kinder, verhaltens-
auffallige Kinder) durchaus unterschiedlich bewertet wird. Wahrend die Zustimmung der Eltern zur
Integration der korperlich beeintrachtigten Kinder und der Kinder mit Lernschwierigkeiten hoch ist
(89% bzw. 72%), sind die Eltern gegeniiber der gemeinsamen Beschulung der beiden anderen Grup-
pen deutlich reservierter (je 46% Zustimmung und 50% bzw. 51% Ablehnung). Es scheint also bei
Eltern keine generelle Einstellung zur Integration / Inklusion zu geben, vielmehr haben sich offenbar
behinderungsspezifische Meinungen herausgebildet. Auch bei diesen Ergebnissen spielen der Bil-
dungsabschluss der Eltern, der Migrationshintergrund, die Einstellung zur Selektion nach der Grund-
schule und die Bedeutung des Leistungsprinzips eine signifikante Rolle.

Auf der Grundlage weiterer, multivariater Analysen, relativieren Horstkemper / Tillmann (2012: 360)
allerdings diesen Befund: ,Nicht so sehr die Zugehdorigkeit zu bestimmten sozialen Gruppen (z.B.
Ost-West, Bildungsabschluss), sondern vor allem die Einstellungen und Erwartungen der Eltern sind
von zentraler Bedeutung. Dabei spielen die Erwartungen, die die Eltern an die integrative Beschulung
haben, die wichtigste Rolle: Wer sich davon eine Foérderung flir behinderte wie nicht-behinderte
Kinder verspricht, der will auch den gemeinsamen Unterricht realisieren. Dieser Zusammenhang ver-
weist zugleich aber auch auf Problemzonen: Denn bei vielen Eltern steht die Sorge um die Leistungen
ihrer Kinder im Mittelpunkt. Wenn es nicht gelingt, die Befiirchtung auszurdumen, das fachliche Ler-
nen der Kinder werde in integrativen Lernkontexten gebremst, wird die Unterstiitzung der Eltern nur
schwer zu erreichen sein. Zu diesem Punkt liegen inzwischen durchaus Forschungsergebnisse und
Erfahrungen vor, die die Bedenken der Eltern zerstreuen kdnnten. Hier kommt es wohl vor allem
darauf an, die angemessenen Kommunikationsformen zu finden. In diesem Zusammenhang kénnte
es hilfreich sein aufzuzeigen, in welcher Weise soziale Férderung - die die Eltern der gemeinsamen
Beschulung ja zusprechen - und fachliches Lernen wechselseitig miteinander verflochten sind und
sich erganzen kdnnen."

70



SCHULKULTUR: INTERDISZIPLINARE KOOPERATION UND ZUSAMMENARBEIT MIT DEN ELTERN

Ergebnisse zur Zusammenarbeit mit den Eltern

Aus dieser kurzen Skizze theoretischer und empirischer Erkenntnisse zur Elternarbeit, ergaben sich
fir die Evaluation des Schulversuchs ,Begabungsgerechte Schule® die folgenden leitenden Frage-
stellungen:

e Wie wird die Elternarbeit an den Schulversuchsschulen insgesamt gestaltet? Welche Bezie-
hung besteht zwischen Eltern und Schule?

e Wie wurden Eltern in die mit dem Schulversuch verbundenen Schulentwicklungsprozesse
einbezogen?

e Wie wurde versucht, Vorbehalte von Eltern gegeniiber der gemeinsamen Beschulung aller
Kinder auszurdaumen?

Dabei war jeweils sowohl die Perspektive der Schule, als auch die der Eltern von Interesse, um nicht
nur die Angebotsseite in den Blick zu nehmen, sondern auch die Frage, wie diese Angebote bei den
Eltern ankamen bzw. von diesen aufgenommen wurden.

Die folgende Prasentation der Ergebnisse gliedert sich in drei Themenbereiche.

(1) Zunachst wird unter Aspekten der Schulentwicklung betrachtet, wie die Eltern den Prozess
wahrgenommen haben, ob und wie sie sich informiert und hinreichend beteiligt fiihlen.

(2) Ein zweiter Themenschwerpunkt bildet die Frage, wie die Eltern inhaltlich zum Konzept des
Schulversuchs stehen und wie sie seine praktische Umsetzung beurteilen.

(3) In einem dritten Themenschwerpunkt schlieBlich gehen wir der abstrakteren Frage nach,
wie die Eltern den Schulversuch im Kontext der breiteren Debatte um Inklusion und Bil-
dungsgerechtigkeit einordnen.

Einschéatzung der Eltern der Partizipation am Schulversuch

Dieses Themenfeld gliedert sich seinerseits in drei Aspekte, namlich zum einen, wie die Eltern die
~Informationspolitik™ der Schulen wahrgenommen haben, welche Momente darin zu Verunsicherun-
gen geflihrt haben und wie sie ihre eigenen Einflussméglichkeiten in dem Prozess einschatzten.

Informationen lber den Schulversuch

Wie in der Einleitung aus theoretischer Perspektive kurz angerissen wurde, ist es fiir das Gelingen
von Schulentwicklungsprozessen und die Unterstitzung dieser durch die Elternschaft von hoher Be-
deutung, dass die Eltern als ein wichtiger Teil der Schule verstanden werden und daher auch in alle
Prozesse eingebunden werden - bzw. zumindest die Méglichkeit bekommen sich einzubringen. Um
eine solche mehr oder weniger weitgehende aktive oder passive Beteiligung der Eltern an Schulent-
wicklungsprozessen Uberhaupt zu ermdglichen, muss zundchst sichergestellt sein, dass diese Gber
die an der Schule stattfindenden Entwicklungen informiert sind. Die in Tabelle 3 dargestellten Ergeb-
nisse aus den schriftlichen Befragungen von Eltern geben einen Einblick in diesen grundlegenden
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Aspekt der Schulentwicklung im Rahmen des Schulversuchs. In den Daten zeigen sich verschiedene
bemerkenswerte Punkte: Zunachst lasst sich ganz allgemein festhalten, dass — betrachtet (ber alle
Schulversuchsschulen — mit jeweils mehr als 90% der Eltern, eine deutliche Mehrheit zumindest tiber
die Tatsache der Teilnahme am Schulversuch informiert war. Dies bedeutet aber auch, dass im
Durchschnitt in jedem Jahr 6% bzw. 8% der befragten Eltern nicht tber diese grundlegende Tatsa-
che informiert waren und damit zumindest zum Zeitpunkt der Befragung auch keine Mdglichkeit
hatten, auf diesen Prozess im Rahmen der Schulentwicklung ihrer Schule einzugehen.

Sind Sie dariiber informiert, dass die Schule

am Schulversuch "Begabungsgerechte Schule" teilnimmt?

Jahr Schule Ja Nein
Gesamt 92% 8%
Schule A 97% 3%

2009 Schule B 91% 9%
Schule C 86%* 14%
Schule D 98% 2%
Gesamt 95% 6%
Schule A 98% 2%

2010 Schule B 100% 0%
Schule C 90%* 11%
Schule D 95% 5%
Gesamt 92% 8%
Schule A 98% 2%

2012 Schule B 94% 6%
Schule C 87%** 13%
Schule D 96% 4%

Tabelle 3: Information der Eltern iiber Teilnahme am Schulversuch

Uber den Zeitverlauf des Schulversuchs lassen sich keine Entwicklungen im Antwortverhalten der
Eltern feststellen. Dies ist insofern bemerkenswert, da sowohl diese, als auch die im weiteren dar-
gestellten etwas differenzierteren Ergebnisse aus der ersten Befragung 2009 an alle Schulen zuriick-
gemeldet wurden und daraufhin an allen Schulen die Anstrengungen zur umfassenden Information
der Eltern intensiviert wurden. Diese Bemiihungen fiihrten zumindest auf dieser basalen Stufe der
Information Uber die Teilnahme am Schulversuch offensichtlich aber zu keinen Effekten bei den
Eltern. Es kann daher an dieser Stelle die Vermutung aufgestellt werden, dass die nicht-informierten
Eltern entweder aus sprachlichen bzw. kulturellen Griinden nicht an den entsprechenden Informati-
onsveranstaltungen und Elternabenden teilgenommen haben und daher Uber keine Informationen
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verfiigten® oder die Eltern schlicht nicht daran interessiert waren, an diesen Veranstaltungen teilzu-
nehmen — und von den Schulen dann auch nicht dazu motiviert werden konnten. Die folgenden
Zitate verdeutlichen diese Ergebnisse und fiillen sie mit konkreterem Inhalt aus Sicht der Eltern:

,Wir bekommen regelmdfsig einen Flyer von der Schule und es wurden jetzt verschiedene Eltern-
abende angeboten, auch verschiedene Vortrdge, also die Information ist sehr gut. Die war am Anfang
nicht gut, also als unser Sohn eingeschult wurde wussten wir von gar nichts, da war die Unsicherheit
sehr grofs, aber inzwischen ist es sehr gut mit der Information.“

Hier wird insbesondere deutlich auf die Veranderung in den Bemiihungen der Schule eingegangen,
die Eltern ber den Schulversuch zu informieren. Auch wenn dies nicht zu einer Abnahme des Anteils
der Eltern gefiihrt hat, die nicht tiber die Teilnahme der Schule am Schulversuch informiert waren,
haben sich die verstarkten Informationsangebote der Schule bei den Eltern bemerkbar gemacht.

Im Folgenden mag ein Detailproblem angesprochen sein, das in Befragungen aber doch ver-
schiedentlich erwahnt wurde:

LAlso manche sagen, sie sind gut informiert, andere sagen sie sind schlechter informiert. Also ich war
tliberhaupt nicht informiert. Muss sagen als Quereinsteiger miisste man auch gut informiert werden,
wird man aber gar nicht. Uberhaupt nicht, sondern das ist die Einzugsschule.”

Eltern, deren Kinder etwa aufgrund von Umziigen nicht die Kindergarten im Einzugsbereich der
Schulen besucht hatten und damit auch weder (ber offizielle Veranstaltungen, noch liber die regio-
nalen Medien oder die Gesprache unter Eltern vom Schulversuch erfahren haben, fiihlten sich offen-
bar nicht hinreichend informiert. Da dieses Zitat aus der letzten Befragung der Eltern im Schuljahr
2012/13 stammt, muss davon ausgegangen werden, dass zumindest nicht in allen Schulen des Schul-
versuchs ein entsprechendes Vorgehen verankert war.

Das ndchste Zitat fasst letztlich die in den allermeisten mit Eltern gefiihrten Interviews vermittelte
Grundstimmung zum Informationsfluss gut zusammen: Diese Eltern fiihlen sich tber die verschiede-
nen Kanale gut informiert und haben daher auch prinzipiell die Mdglichkeit, ihre Meinung zu den mit
dem Schulversuch verbundenen Schulentwicklungsprozessen zu auf3ern.

»,Im Hausaufgabenheft stehen dann auch immer die Einladungen fiir die dementsprechenden Vor-
trdge, die angeboten werden und die Elternabende, die stattfinden. Das kriegt man also in hand-
schriftlicher Form, beziehungsweise in Form von Bldttern. Und tiber Email geht auch immer noch
was, das ist dann die Information vom Elternbeirat. Also ich bin schon recht gut informiert.”

Auf zwei schulspezifische Punkte der in Tabelle 3 wiedergegebenen Ergebnisse soll an dieser Stelle
aber auch noch hingewiesen werden:

3 Zumindest die an der Schule A angebotenen Informationsveranstaltungen fanden mit Unterstiitzung durch entsprechende
Dolmetscher statt, so dass zumindest hier die Begriindung durch die sprachliche Barriere wegdfallt.

73



SCHULKULTUR: INTERDISZIPLINARE KOOPERATION UND ZUSAMMENARBEIT MIT DEN ELTERN

(1) Von den an der Schule A befragten Eltern hat Gber alle drei Erhebungszeitpunkte hinweg der
geringste Anteil angegeben, nicht (iber die Teilnahme der Schule am Schulversuch informiert gewe-
sen zu sein. Es kann daher davon ausgegangen werden, dass die Informationspolitik hier von Anfang
an am besten funktioniert hat bzw. von den Eltern am besten angenommen wurde.

(2) Die an der Schule C befragten Eltern haben lber alle drei Erhebungszeitpunkte hinweg signifikant
haufiger angegeben, nicht tiber die Teilnahme der Schule am Schulversuch informiert gewesen zu
sein, als die Eltern an den drei anderen Schulen. Auch an dieser Schule wurden allerdings die ange-
fiihrten Informationskandle in vergleichbarer Form und Haufigkeit wie an den anderen Schulen an-
geboten. Eine mdogliche Erklarung fiir diese Angabe der fehlenden Information, deutet sich im fol-
genden Zitat einer Mutter aus dem Jahr 2009 an:

LAlso wir haben ja verschiedene Informationsveranstaltungen gehabt und ich habe heute morgen
noch mal tiberlegt und tatsdchlich festgestellt, dass jetzt quasi die Elemente, was jetzt das Bega-
bungsgerechte ausmacht, also was unter diesem Projekt, unter der Projektiiberschrift Begabungs-
gerecht ist, genau exakt so zu subsumieren ist, dass es eigentlich gar nicht so deutlich geworden. Also
auch das was jetzt unter Inklusion dann noch mit verpackt wird. Das ist gar nicht so einfach zu un-
terscheiden. Weil ja verschiedene Projekte da laufen. Ich weifs nicht ob das vielleicht sogar gewollt
war. Dass man sagt hier das wollen wir gar nicht so genau wissen was jetzt dazu gehért.”

Hier wird einerseits darauf hingewiesen, dass es an der Schule C eine ganze Reihe von Projekten
gibt, die offenbar z.T. ineinander Ubergehen bzw. bei denen nicht ganz klar ist, was zu welchem
Projekt gehort. Die zitierte Mutter unterstellt dabei zugleich aber auch, dass dieses Verschwimmen
der Grenzen mdoglicherweise sogar von der Schule intendiert sein kdnnte, allerdings bleibt unklar,
was der Grund fiir diese Absicht sein kdnnte. Sie greift damit allerdings das Selbstverstandnis des
Schulleiters auf, der sowohl in Gesprdachen und Interviews, aber auch auf 6ffentlichen Veranstaltun-
gen immer versucht hat deutlich zu machen, dass der Schulversuch nach seinem Versténdnis nur
ein Baustein der Schule ist, der zwar gut zu den anderen Bausteinen passt, aber nicht alles ist, was
an der Schule passiert. Dass unter diesen Bedingungen (viele ineinandergreifende Projekte) den
Eltern mdglicherweise nicht immer deutlich wurde, welche schul-, personal- und unterrichtsorgani-
satorischen und didaktisch-methodischen Besonderheiten zu welchem Projekt gehérten, erscheint
zumindest plausibel.

Wie schon angedeutet, lassen sich diese groben Befunde aber auch durch weitere Aspekte aus den
Fragebogenerhebungen verfeinern. Die in Tabelle 4 dargestellten Ergebnisse beziehen sich nicht
mehr nur auf die grundlegende Frage, ob iberhaupt eine Information tber die Teilnahme am Schul-
versuch erfolgt bzw. angekommen ist, sondern fragt bei den grundsatzlich informierten Eltern nach,
wie gut informiert sie sich Uber den Schulversuch gefiihlt haben. Insgesamt betrachtet, liegt der
Grad der Informiertheit (iber die drei Erhebungszeitpunkte auf gleichbleibend mittlerem bis positivem
Niveau, wobei es deutlich mehr Eltern gibt, die angegeben haben "véllig" informiert gewesen zu sein,
als solche Eltern, die sich selbst als "gar nicht" informiert bezeichnet haben. Zum letzten Erhebungs-
zeitpunkt hat sich der durchschnittlich angegebene Grad der Informiertheit der Eltern zwar etwas
erhoht, dieser Unterschied zu den beiden vorherigen Erhebungszeitpunkten ist allerdings statistisch
nicht signifikant.
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Fiihlen Sie sich ausreichend iiber den Schulversuch informiert?
Jahr | schule vis | o | oy | @ | o | mee | w
W (6)

Gesamt 20% 36% | 25% | 9% | 10% | 1% 2,58
Schule A 27% | 43% | 20% | 3% | 7% 0% 2,20

2009 | Schule B 20% 50% | 17% | 7% | 7% 0% 2,30
Schule C 22% 28% | 24% | 13% | 9% 4% 2,70
Schule D 11% 31% | 33% | 9% | 16% | 0% 2,87
Gesamt 16% 37% | 28% | 11% | 5% 2% 2,58
Schule A 31% 31% | 26% | 5% | 8% 0% 2,28

2010 | Schule B 11% | 45% | 26% | 13% | 3% 3% 2,61
Schule C 2% | 492% | 2% | 8% | 4% 2% 2,36
Schule D 2% 34% | 39% | 17% | 5% 2% 2,95*
Gesamt 23% | 40% | 22% | 10% | 4% 2% 2,39
Schule A 29% | 44% | 21% | 5% | 0% 2% 2,10%

2012 | Schule B 26% | 43% | 17% | 7% | 5% 3% 2,29
Schule C 22% 35% | 25% | 12% | 3% 4% 2,49
Schule D 17% 38% | 23% | 13% | 10% | 0% 2,61

Tabelle 4: Grad der Informiertheit iiber den Schulversuch

Auch in diesen Ergebnissen zeigen sich wiederum zwei schulspezifische Auffalligkeiten:

1. Erneut flihlten sich die Eltern der Schule A zu allen drei Erhebungszeitpunkten besser Uber
den Schulversuch informiert als die Eltern der drei anderen Schulen. Im Jahr 2012 ist dieser

Unterschied zu den anderen Schulen auch statistisch signifikant.

2. Demgegeniiber gaben die Eltern der Schule D zu allen drei Erhebungszeitpunkten haufiger
als die Eltern der anderen Schulen an, schlecht informiert zu sein. Dieser Unterschied ist
zwar nicht statistisch signifikant, aufgrund der Konstanz (iber die Zeit aber trotzdem bemer-

kenswert.
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Verunsichernde Momente

In den Interviews mit den Eltern lassen sich verschiedene Aspekte erkennen, die sie im Rahmen der
Information Uber den Schulversuch als irritierend bzw. verbesserungswiirdig empfunden und be-
schrieben haben. Der erste Punkt bezieht sich darauf, dass nicht allen Eltern vermittelt werden
konnte, welche praktischen Konsequenzen sich denn nun genau aus dem Schulversuch ergeben.

LAlso bei der Einfiihrungsveranstaltung von vor zwei Jahren da durfte man, da konnte man auch,
liber das Konzept keine ndheren Fragen stellen, weil ganz einfach die Lehrkrdfte selber noch gar
nicht wussten, wo es hingehen sollte.”

Hier wird es von der Interviewpartnerin offensichtlich als konzeptionelle Schwéache des Schulversuchs
oder doch zumindest als verunsichernd wahrgenommen, dass zu Beginn des Schulversuchs ganz
bewusst die Offenheit, aber damit auch die Herausforderung, an die Schulen herangetragen wurde,
aus den verschiedenen zur Verfligung gestellten Ressourcen ein eigenes tragfahiges Konzept zu
entwickeln.

Das Gefiihl mancher Eltern, nicht ausreichend informiert zu werden, wurde noch deutlicher, wenn
der Ubergang der Kinder in die weiterfiihrende Schule thematisiert wurde. Auf diesen Punkt wird
unten noch einmal explizit eingegangen.

Mitunter wurde von Eltern Uiber diese bei den schulischen Akteuren wahrgenommene Unklarheit tGber
den Schulversuch hinaus angenommen, dass diese sehr wohl liber mehr Informationen verfiigen,
diese den Eltern aber nicht zeitnah mitteilen:

,Also manchmal hatte man den Eindruck man kriegt nur was gesagt wenn es gesagt werden muss.
Also nicht so zur allgemeinen Information, sondern so wenn man irgendwie gar nicht mehr drum
herum kommt. Also die Infoabende waren relativ nah wenn man so gedacht hat, das hatten wir doch
das letzte Mal auch schon gewusst. Ja also da hatte man schon so den Eindruck, dass es nicht so offen
vielleicht kommuniziert wird. Ich meine solange es in der Idee nur steckt kann man es nicht sagen,
aber irgendwie hat man schon so den Eindruck man kriegt es immer nur so scheibchenweise serviert.
Verdaue erstmal das eine und wenn du das geschluckt hast dann setzen wir noch einen drauf.”

Eine ahnliche Meinung wurde von mehreren der befragten Eltern geduBert, wobei diese fast aus-
schlieBlich von der Schule C kamen. Dies legt die Vermutung nahe, dass die zahlreichen und in
kurzem zeitlichem Abstand erfolgten schulorganisatorischen Entwicklungsschritte der Schule C dazu
flhrten, dass Eltern sich aus dem Entwicklungsprozess ausgeschlossen fiihlten.

Andererseits soll an dieser Stelle aber auch noch einmal betont werden, dass — wie die dargestellten
quantitativen Daten auch eindriicklich gezeigt haben — dem GrofBteil der Eltern die angebotenen
Informationen sowohl in der Quantitat als auch der Qualitét ausgereicht haben und auch in den
Interviews entsprechende Zufriedenheit geduBert wurde:

"Ich weif3 gar nicht ob ich mir so wahnsinnig viele Informationen dann noch anhdren wiirde. Ich
meine das wird immer so bleiben man macht sich da so sein eigenes Bild von, man ist im Unterricht
nicht dabei. Also ich denke mal einfach es ist wichtig, dass diese Information stattfindet. Das diirfte
auch nicht weniger sein, aber ja ich wiirde sagen ich war ausreichend informiert.”
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Das Zitat zeigt auch, dass es natiirlich immer eine Liicke zwischen dem Informationsstand der Eltern
und dem der Schule bzw. des Kollegiums geben wird, die alleine schon durch die unterschiedliche
Beteiligung am schulischen Alltag gegeben ist und die sich auch durch vereinzelte Hospitationen im
Unterricht — die an allen Schulversuchsschulen méglich waren und von einzelnen Eltern auch genutzt
wurden — nicht schlieBen lasst.

Der Versuch, Eltern an allen Diskussionen und Entwicklungen teilhaben zu lassen, birgt auf der an-
deren Seite auch die Gefahr, dass im vorab Erwartungen geweckt werden, die in der Praxis ent-
tauscht werden. Dies kann z.B. daran liegen, dass sich die Schule durch Erfahrung oder weitere
Diskussionen doch fiir einen anderen Weg entschieden hat oder unerwartete Probleme bzw. 'Neben-
wirkungen' aufgetaucht sind. Unter den Eltern des Schulversuchs gab es jedenfalls einige, die in den
Interviews ihre Verwunderung bzw. Enttduschung dariiber gedauBert haben, dass anfangs angekiin-
digte und mitunter auch als Verbesserungen dargestellte unterrichtspraktische aber auch schulorga-
nisatorische Veranderungen in der Realitat nicht angekommen seien. Es ging den Eltern, die in den
Interviews eine entsprechende Erfahrung angesprochen haben, nicht darum, dass das Nichteinhalten
von Versprechungen an sich ein Problem dargestellt hat, sondern dass dies nicht thematisiert und
die Eltern somit nicht auf dem Weg der Schulentwicklung mitgenommen wurden. Wenn Eltern sich
als gleichwertige oder zumindest wertgeschdtzte Partner in dem Prozess fiihlen und sich beteiligen
sollen, scheint es wichtig, solche Erfahrungen zu vermeiden — wie dies in den meisten Fallen offen-
sichtlich auch gelungen ist, aber scheinbar leider nicht immer und Gberall. Ob dies ausschlieBlich von
den schulischen Akteuren zu verantworten ist, kann an dieser Stelle jedenfalls nicht abschlieBend
beantwortet werden.

Einflussmdglichkeiten der Eltern im Schulentwicklungsprozess

Wenn die grundsétzliche Information Uber den Schulversuch bei den meisten Eltern vorhanden ist,
stellt sich in der Schulentwicklungsperspektive die Frage, welche Rolle Ihnen bei Entscheidungen
zukommt, bzw. wie sie in Diskussions- und Entscheidungsprozesse eingebunden werden. Rein formal
betrachtet ist klar, dass die Elternvertretung im Rahmen der Schulkonferenz bei der Entscheidung
fir die Teilnahme am Schulversuch an allen Schulen beteiligt war. Dies allein wiirde aber nicht fir
ein ,inklusives" schulkulturelles Merkmal sprechen, in dem ,Eltern die Mdglichkeit [haben], auf Ent-
scheidungen in der Schule Einfluss zu nehmen®, ,die unterschiedlichen Beitrage von Eltern in der
Schule als gleichwertig anerkannt [werden]" und ,alle Eltern das Geflihl [haben], dass ihre Sorgen
in der Schule ernst genommen werden" (Booth / Ainscow 2003: 57).

»Interviewer: Fiihlen Sie sich denn dann in Ihrer Sorge da auch ernst genommen?

Elternteil: N6, wird doch sowieso gemacht, was gemacht werden soll. Es wird jetzt durchgezogen,
dieser Schulversuch. Der wird durchgezogen, und ist doch sowieso egal was die anderen drum herum
sagen. Es ist ja fiir die wie eine Vorschrift, die miissen das jetzt machen. Ob ich jetzt komme und sage
es ist falsch, ich glaube die wiirden nicht auf eine Person héren.”

Diese Aussage ist zwar ein besonders markantes Beispiel: Die dahinter stehende Einschatzung, so-
wieso keinen Einfluss auf die an der Schule ablaufenden Entwicklungen nehmen zu kénnen, wurde
bei Eltern, die nicht voll und ganz hinter dem Schulversuch stehen, haufiger angetroffen. Es stellt
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sich natirlich die Frage, ob dieses Gefiihl nur im geschiitzten Rahmen des Interviews geduBert wurde
und den Schulen gar nicht die Mdglichkeit gegeben wurde, weiter auf solche Eltern einzugehen.
Zumindest ist es aber auch nicht gelungen, allen Eltern das Gefiihl zu vermitteln, dass sie ihre Sorgen
auBern kdonnen und dass diese auch gehoért werden. Einige Eltern hatten sogar den Eindruck, dass
in Gesprachen mit Lehrkraften jede Diskussion (iber den Schulversuch grundsatzlich abgeblockt
wurde, um so die Kritik schon im Keim zu ersticken.

Beurteilung des Konzepts und seiner Umsetzung

Neben den starker auf die Einbeziehung in die Schulentwicklung und die Kommunikation zwischen
Schule und Eltern abzielenden Aspekten aus dem letzten Abschnitt, sollen nun direkt die Einstellun-
gen der Eltern zum Schulversuch zum Thema werden. Wir beginnen mit den Befragungsergebnissen,
wie die Eltern grundsatzlich zu den Zielen des Schulversuchs stehen und setzen uns dann mit den
geduBerten Sorgen der Eltern auseinander. Diese betreffen vor allem den Ubergang in die weiter-
fihrenden Schulen und die in diesem Zusammenhang entstandene Beflirchtung, der Verzicht auf die
Noten gefdhrde diesen Ubergang und filhre zu einer Absenkung der Leistungserwartungen. Dies
héngt damit zusammen, inwieweit sich die Eltern in die schulische Entwicklung ihrer Kinder ange-
messen einbezogen fiihlen. Mit der Bewertung der offenen Unterrichtsformen schlieBt dieser Ab-
schnitt.

Einstellungen der Eltern zu den Zielen und Inhalten des Schulversuchs

Bei der Betrachtung der in Tabelle 5 dargestellten ersten quantitativen Ergebnisse, wird zunachst
deutlich, dass die durchschnittliche Bewertung der von den Eltern mit dem Schulversuch verbunde-
nen Ziele tber alle Erhebungszeitpunkte hinweg sehr positiv war. Fokussiert man allerdings die zeit-
liche Entwicklung der ,Gesamt"-Zahlen, so wird schon bei bloBer Betrachtung der Prozent- und
Durchschnittswerte deutlich, dass die Zustimmung zu den Zielen im Verlauf des Schulversuchs ab-
genommen hat.

Wie bewerten Sie personlich die mit dem Schulversuch verbundenen Ziele?

Jahr | schule positiv (1) |2 3 a 5 ?gf’a“" M
Gesamt 37% 32% 19% 7% 3% 1% 2,10
Schule A 55% 36% [7% 3% 0% 0% 1,58

2009 Schule B 28% 41% 28% 0% 3% 0% 2,10
Schule C 28% 32% [25% [11% K% 0% 2,30
Schule D 43% 24% 14% 10% |5% 5% 2,24

2010 Gesamt 25% 37% [22% [10% 5% 1% 2,33
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Wie bewerten Sie persoénlich die mit dem Schulversuch verbundenen Ziele?
Schule A 35% 35% |10% [8% 10% 3% 2,30
Schule B 28% 26% [33% [5% 8% 0% 2,38
Schule C 22% 49% |18% |12% |0% 0% 2,20
Schule D 20% 34% 7% [17% R% 0% 2,49
Gesamt 28% 31% 18% J12% 8% 4% 2,52
Schule A 36% 30% |18% |10% 6% 1% 2,24

2012 | Schule B 32% 29% |16% [|8% 9% 6% 2,52
Schule C 24% 32% [20% |12% 7% 6% 2,62
Schule D 21% 34% |19% |18% [8% 0% 2,60

Tabelle 5: Bewertung der Ziele des Schulversuchs

Der statistische Vergleich zeigt darliber hinaus, dass die Bewertung durch die Eltern im Rahmen der
Erhebung im Jahr 2012 signifikant schlechter war als die Bewertung im Jahr 2009. Die extrem ne-
gative Bewertung wurde zwar vergleichsweise selten gewahlt, jedoch gab es offensichtlich immer
wieder an den verschiedenen Schulen einzelne Eltern, die zumindest zu Beginn der Beschulung ihres
Kindes dem Schulversuch sehr negativ gegeniiberstanden. Wodurch diese negative Einstellung ent-
standen sein kdnnte, lasst sich aus dieser Frage noch nicht herauslesen, die Antworten auf die wei-
teren gestellten Fragen, kénnen im Folgenden zumindest einige Hinweise geben und entsprechende
Thesen wahrscheinlich erscheinen lassen.

Betrachtet man die schulspezifischen Ergebnisse zu dieser Frage, so zeigt sich als einzig nennens-
wertes Ergebnis, dass sowohl im Erhebungsjahr 2009, als auch im Jahr 2012, die Bewertung der
Ziele des Schulversuchs durch die Eltern der Schule A statistisch signifikant besser war als die Be-
wertung durch die Eltern der drei anderen Schulen.

Ubergang in weiterfiibrende Schulen

In Tabelle 6 wird dargestellt, welche Schwierigkeiten die Eltern im Rahmen der schriftlichen Befra-
gung mit dem Schulversuch verbunden haben. Deutlich sichtbar ist, dass die vom gréBten Anteil der
Eltern erwartete Schwierigkeit der Ubergang in die weiterfiihrende Schule war — zwischen 45% und
69% der befragten Eltern haben diese Antwortmdglichkeit gewahlt. Wie schon angedeutet schlieBt
dies zum einen an die von einigen Eltern beschriebene Erfahrung an, nicht ausreichend Uber die
behandelten schulischen Inhalte und die Leistungen des eigenen Kindes informiert zu sein. Dabei
wird in den Interviews deutlich, dass die Bedenken im Hinblick auf den Ubergang zur weiterfiihren-
den Schule nicht nur mit der méglicherweise fiir manche Eltern nicht ausreichenden Informiertheit
Uber den Schulversuch und das eigene Kind zu tun haben. Dies lasst sich bereits an den Zahlen
ablesen, da in den Fragebdgen mindestens 45% der befragten Eltern Schwierigkeiten beim Ubergang

79



SCHULKULTUR: INTERDISZIPLINARE KOOPERATION UND ZUSAMMENARBEIT MIT DEN ELTERN

erwartet haben, aber sich nur ein sehr viel geringerer Anteil der Eltern unzureichend informiert ge-
fuhlt hat. Die von den Eltern erwarteten Schwierigkeiten waren anderer Natur, was in den folgenden
Abschnitten anhand einzelner pragnanter Aussagen von Eltern so weit wie méglich ausdifferenziert
werden soll. Zunachst werden allerdings noch einige Zitate angefiihrt, die sich nicht auf konkrete
Inhalte des Schulversuchs beziehen, sondern allgemein auf den Umgang mit dem Ubergang im Rah-
men des Schulversuchs.

»In meinem Bekanntenkreis haben viele Angst vor der weiterfiihrenden Schule. Und es gibt auch ein
boses Gerticht was sagt, die hdtten am Gymnasium gesagt, Schiiler aus dem Schulversuch konnten ja
sowieso nicht da hinkommen, weil die wiirden ja alle auf der Haupt- oder Realschule landen. Ich
meine, das kann auch irgendjemand erfunden haben, aber es ist wirklich so, dass eben schon gewisse
/Ingste der Eltern bestehen, dass die Kinder, wenn sie aus diesem behiiteten System rauskommen,
Schwierigkeiten kriegen kénnten.”

Was sind aus Ihrer Sicht die zentralen Schwierigkeiten,
die sich durch den Schulversuch ergeben haben?
Jahr
2009 45%
Probleme beim Ubergang in weiterfiihrende Schulen 2010 69%
2012 55%
2009 26%
Uberforderung der Lehrkréfte 2010 29%
2012 28%
2009 46%
zu groBe Leistungsunterschiede in den Klassen 2010 44%
2012 31%
2009 27%
schwierigere Kinder in den Klassen 2010 24%
2012 23%
2009 14%
Uberforderung einzelner Kinder 2010 10%
2012 14%
2009 23%
Unterforderung einzelner Kinder 2010 26%
2012 18%
2009 13%
keine 2010 9%
2012 13%

Tabelle 6: Erwartete Schwierigkeiten durch den Schulversuch
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Mit zunehmender Dauer des Schulversuchs kam in den Interviews mit Eltern immer haufiger zur
Sprache, dass entweder selbst auf Veranstaltungen der weiterfiihrenden Schulen oder auch aus dem
Freundes- oder Bekanntenkreis gehért wurde, dass die Kinder aus dem Schulversuch von den Gym-
nasien vor Ort abgelehnt werden wiirden, oder diese zumindest Probleme erwarten wirden. Offen-
bar trafen diese Geriichte aber auch bei den Eltern auf fruchtbaren Boden, wie die Daten aus dem
ersten Jahr des Schulversuchs nahelegen, in dem bereits 45% der Eltern Schwierigkeiten beim Uber-
gang erwartet haben. Aus konzeptioneller Ebene lasst sich an dieser Stelle auch festhalten, dass
bereits vor Beginn des Schulversuchs klar sein musste, dass die Kinder aus dem Schulversuch in
,reguldre’ Schulen ibergehen werden und daftir Vorbereitungen — mit den weiterfiihrenden Schulen
vor Ort — getroffen werden missen. Dies erfolgte offenbar erst zu einem zu spaten Zeitpunkt, wie
nicht nur die Eltern feststellen mussten, sondern wie dies auch von Seiten der Lehrkrafte angespro-
chen und beméngelt wurde.

LAlso diese Ignoranz der weiterfiihrenden Schulen, das ist natiirlich schade. Und dass es auch auf
Elternabenden oder Infoabenden dann doch ziemlich kundgetan wird, das fand ich nicht so ange-
nehm. Dass es so nicht weitergehen wird, ist auch klar. Also dass es irgendwann Noten geben wird
und so, aber dass die dann halt ganz klar sagen, wir werden jetzt ein Konzept entwickeln fiir den
Sommer. Jetzt! Sie fangen jetzt an, die Kinder sind 2009 nach dem Konzept eingeschult worden ja.
Und jetzt bereitet man sich draufvor? Die Idee, die dahinter steckt ist super. Aber sie sind halt so ein
bisschen Versuchskaninchen.”

In diesem Zitat von 2012 wird zum einen deutlich, dass von Eltern auch die weiterfiihrenden Schulen
in der Pflicht gesehen wurden, sich mit dem Schulversuch auseinanderzusetzen und — wenn denn
scheinbar besondere Vorbereitungen notwendig sind — dies auch rechtzeitig zu tun. Zum anderen
wird hier das haufiger von Eltern gedauBerte Empfinden deutlich, dass die eigenen Kinder als Ver-
suchskaninchen wahrgenommen werden, mit denen im Schulversuch etwas ausprobiert wird, ohne
wirklich zu wissen, was dabei herauskommt. Dieses Gefiihl wurde von einigen Eltern nicht so sehr
auf das Konzept und das Handeln bezogen, sondern schlicht auf die Benennung als Schulversuch.
Die Assoziation zwischen Tier- und Schulversuch liegt offenbar zu nahe, so dass negative Gefiihle
alleine schon durch den formalen Namen erzeugt wurden — und auch auf den ungewissen Aus- bzw.
Ubergang nach dem Versuch tibertragen wurden.

»Wenn man die Schulleitung bei so Veranstaltungen anspricht und fragt, wie sieht das mit weiter-
fiihrenden Schulen aus? Ach hat ja noch Zeit und wir sind in Gesprdchen. Das ist die Antwort. Damit
gebe ich mich aber nicht zufrieden. Wo ich dann sage, ist ja schén, wenn sie in Gesprdchen sind, ich
méchte aber wissen, was dabei rauskommt. Weil wir sind in einem Jahr in dieser Entscheidung drin,
wo geht mein Kind hin und was macht mein Kind.”

Vielen Eltern ist schon von Beginn der Grundschulzeit an sehr bewusst, dass mit dem Erfolg und den
in dieser Zeit erworbenen Fahigkeiten entscheidende Weichenstellungen fiir das Leben des eigenen
Kindes getroffen werden. Es liegt daher nahe, dass uneindeutige bzw. vertréstende Aussagen von
Schulleitern im Rahmen des Schulversuchs, nicht als Beruhigung, sondern ganz im Gegenteil als
schweres Manko erlebt werden.

Auch in diesem Bereich ist die Meinung der Elternschaft aber nicht einheitlich, sondern auch hier gibt
es sowohl in den schriftlichen Befragungen, als auch in den Interviews zahlreiche Eltern, die keine
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Schwierigkeit im Ubergang sehen oder sogar davon ausgehen, dass die Erfahrungen im Schulversuch
die Kinder besser auf die weiterfiihrende Schule vorbereiten, ohne dies an konkreten Inhalten fest-
zumachen.

,Ich denke mir, wenn die Kinder gut durch diesen Schulversuch durchkommen, also wenn das so
lduft, wie man es sich eigentlich wiinscht, dann sind die optimal vorbereitet fiir die weiterfiihrende
Schule.”

LIch weif nur zufilligerweise von der Montessorischule, dass der Ubergang wohl ganz gut Ilduft. Die
machen ja das ganze schon ldnger, es ist ja ein dhnlicher Ansatz, und da sind viele wohl auf das
Gymnasium riiber und haben dann auch eigentlich tiberhaupt keine Schwierigkeiten.”

Verzicht auf Noten

Von den Eltern wurden {iber die eher allgemeinen Schwierigkeiten beim Ubergang hinaus auch kon-
krete Aspekte des Schulversuchs genannt, die sie als Problem erachten. Am haufigsten wurde hierzu
in den Interviews der Verzicht auf Noten angefiihrt. Die schulische Auseinandersetzung mit diesem
Thema wird in einem eigenen Kapitel ausfiihrlich behandelt (siehe Kapitel V.B), da es fir die Eltern
aber auch eine zentrale Rolle gespielt hat, soll hier zumindest kurz auf diesen Punkt eingegangen
und die hdufigsten Aussagen der Eltern wiedergegeben werden.

,Ftir mich ist es am Anfang schwierig gewesen, oder es ist auch immer noch schwierig, zu wissen, wo
steht mein Kind und so zu vergleichen. Also wenn man Noten hat, dann vergleicht man ja, man weif3
ungefdhr, aha, da tendiert mein Kind hin oder tendiert halt nicht hin oder schwimmt ganz gut mit.
Und das ist halt schwierig einzuschdtzen. Das ist etwas, was mich die ganzen zwei Jahre immer noch
ein bisschen aus der Bahn bringt.”

»Die grifdte Angst aller Eltern ist: Wo stehen denn die andern. Ich denke das grifste Problem ist, dass
man nicht sieht, wo die anderen stehen. Es gibt ja keinen Notenspiegel mehr, man weif$ nicht wo die
anderen sind. Man hat nur sein Kind und muss auf sein Kind achten.”

Mit den durch diese Zitate veranschaulichten Einstellungen einiger Eltern wird noch einmal die Frage
aufgegriffen, wieweit sie in die Entwicklung ihrer Kinder einbezogen sind, nun aber mit dem Schwer-
punkt der fehlenden Bewertung anhand von Noten. Damit verbunden ist aufgrund der tblichen Ori-
entierung der Noten an der sozialen Bezugsnorm der Klasse fiir Eltern die Schwierigkeit, dass sie
nicht anhand eines Notenspiegels einschdtzen kdnnen, in welchem Leistungsbereich sich ihr eigenes
Kind bewegt. Und damit fallt fiir Eltern mit den Noten auch eine Mdglichkeit weg, Vorstellungen
davon zu entwickeln, auf welche weiterfiihrende Schule das eigene Kind nach dem Ende der Grund-
schulzeit gehen wird. Auch hier gibt es allerdings zahlreiche Eltern, die den Wegfall der Noten be-
griBen und die Beziehung zum Kind bzw. zur Schule dadurch entspannter sehen kdnnen. Zudem
wurde von Eltern auch hervorgehoben, dass die eingefiihrten alternativen Beurteilungsformen sehr
viel differenzierter und damit auch fiir die Eltern und deren Sicht auf die eigenen Kinder gewinnbrin-
gender waren:
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»~Nach der ersten Klasse dachte ich noch, ich wiirde gerne einmal die Leistungen meines Kindes mit
anderen vergleichen. Aber das hat sich gelegt, weil ich sehe wie mein Kind ist, wo mein Kind steht
und das ist in Ordnung. Ich versuche jetzt wirklich auf mein Kind zu schauen. Natiirlich vergleicht
man immer mal, aber dann denke ich: Nein, mein Kind ist aber so. Mein Kind hat da seine Stdrken
und da seine Schwdchen, da kann ich ihn noch unterstiitzen. Und das ist fiir mich eigentlich auch
entspannter.”

»Ich fand das Zeugnis aus der 3. Klasse sehr aussagekrdftig. Also zumindest kann mein Kind besser
sehen, wo sind die Stdrken und Schwdchen. Und ich merke, dass da wirklich sehr genau beobachtet
wurde. Viel genauer als notwendig ist um in Mathe eine 2 oder 3 zu vergeben und in Deutsch eine 1,
2 oder 3.”

Uber die Frage nach der Stellung in der Klasse und der Einschitzung des Leistungsstandes hinaus,
stellen viele Eltern in den Interviews eine klare Verbindung zwischen der fehlenden Notengebung
und Problemen beim Ubergang in weiterfilhrende Schulen her. Zum einen stellt sich fiir Eltern die
Frage, wie die weiterfiihrenden Schulen damit umgehen werden, dass zukiinftige Schiiler ihrer
Schule nur zum Ende ihrer Grundschulzeit die Erfahrung gemacht haben, benotet zu werden.

»~Dadurch dass keine Noten gegeben werden, da hat man schon ein bisschen Bauchschmerzen, da
man halt denkt, was ist wirklich mit den weiterfiihrenden Schulen, wie gehen die auf diese ganze
Sache ein.”

Zum anderen nehmen Eltern die Position ihrer Kinder ein und wissen offenbar nicht, wie diese die
Umstellung erleben werden, mit dem Schulwechsel nun auch Noten zu bekommen bzw. mit anderen
Kindern aus ihrer Klasse verglichen zu werden. Dies stellt einen (iber die Noten hinausgehenden
Bruch dar, denn es wird erwartet, dass mit der Einflihrung von Noten in der weiterflihrenden Schule
auch der individuelle Blick auf das einzelne Kind verlorengehen kann, alle Kinder ,landen auf einem
Nenner":

»Das Einzige was mich irritiert ist, dass es keine Noten gibt. Weil irgendwann mal ist die Grundschule
zu Ende. Und dann landen alle Kinder auf einem Nenner, in einer Klasse. Und vorher hatten manche
eben keine Noten. Was dann?“

Es blieb also fiir viele Eltern wahrend des Schulversuchs ungeklart, wie sowohl die Schulen als auch
die Kinder nach dem Ubergang in die weiterfiihrende Schule mit dem Fehlen der Benotung wihrend
der Grundschulzeit umgehen werden. Auch in dieser Frage gibt es aber Eltern, die diesen Punkt
entspannter sehen als andere und der Uberzeugung sind, dass es fiir die Entwicklung der Kinder
nicht entscheidend ist, ab welchem Zeitpunkt sie mit der Bewertung in Form von Noten konfrontiert
werden.

»Wir fragen uns halt, wie es jetzt dann sein wird, wenn die Kinder das erste Mal dann Noten bekom-
men, aber wahrscheinlich ist es fiir die nichts anderes, ob man es jetzt in der 1. oder 2. Klasse lernt
oder in der 5. Das spielt wahrscheinlich fiir die Kinder keine Rolle.”

Zudem wird von einigen Eltern auch reflektiert, dass sie ein Problem mit dem Fehlen der Noten
haben, weil sie das Konzept der Bewertung anhand von Noten in ihrem Kopf haben und nicht anders
kennen. Dass mit Noten zugleich auch Druck auf die Kinder ausgelbt wird, und zwar nicht nur von
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Seiten der Schule, sondern auch von Eltern, lasst dann das Fehlen der Noten als einen fiir die Eltern
und die Kinder befreienden Aspekt des Schulversuchs erscheinen.

»Es ist so, dass dieser neue Schulversuch eine Umgewdéhnung vor allen Dingen in den Elternképfen
stattfinden Idsst. Das heifst vor allen Dingen dieser Notenzwang, ich sage mal das ist glaube ich das
Elementare, was wir als Eltern merken, dass einfach die Kinder ganz individuell bewertet werden.
Aber ohne Noten. Dass die Eltern nicht mehr so ganz den Druck verspiiren, wie das mit Noten war.
Das heifdt, es kann schon sein, dass die Kinder einfach auch nicht mehr den Druck erfahren, den
manchmal die Eltern austiben.”

In den schriftlichen Befragungen der Eltern, wurde in der letzten Erhebung von 2012 auch zum
ersten Mal die Frage nach der Bewertung des Verzichts auf Ziffernnoten gestellt. Die in Tabelle 7
dargestellten Ergebnisse zu dieser Frage zeigen auf, dass die Bewertung sehr gemischt war, sich
weder eine geschlossene Ablehnung noch Zustimmung der Elternschaft zu dieser Frage erkennen
lasst, und dies auch (ber alle vier Schulversuchsschulen hinweg.

Wie bewerten Sie den Verzicht auf Ziffernnoten und die neue Form der Leistungsbewer-
tung im Schulversuch?

Schule positiv (1) |2 3 negativ (4) (M

Gesamt 33% 27% 17% 23% 2,31%

Schule A 39% 24% 18% 19% 2,18%

Schule B 42% 24% 13% 21% 2,13%

Schule C 31% 27% 21% 22% 2,34%

Schule D 21% 34% 17% 28% 2,52%

Tabelle 7: Bewertung der veranderten Leistungsbewertung

Der ,,notwendige Leistungsdruck™

Im Zusammenhang mit der Bewertung durch Noten steht fiir viele Eltern auch die Frage, inwieweit
die Kinder im Schulversuch auf die Leistungsanforderungen der weiterfiihrenden Schulen vorbereitet
werden. Und dabei geht es den Eltern nicht um die Frage, ob die entsprechenden fachlichen Inhalte
unter den Bedingungen des Schulversuchs vermittelt werden kénnen, sondern es geht diesen Eltern
um die Gewdhnung bzw. Einfliihrung in eine den weiterflihrenden Schulen zugeschriebene Orientie-
rung auf Leistung und die damit verbundene methodisch/didaktische und mdéglicherweise auch sozi-
ale Harte.

,Wo ich mir doch sehr grofde Gedanken mache ist der Umgang oder der Ubergang nach der 4. Klasse
in die ganz normale 5. Klasse. Ich sage mal da kommt mit Brutalitdt das normale Leben auf unsere
Kinder zu. Ja da nimmt keiner mehr Riicksicht, da fragt keiner mehr danach.”

Wie schon in diesem Zitat deutlich wird, wurde von den Eltern eine Unterscheidung zwischen dem
Schulversuch und dem ,normalen Leben™ an anderen Schulen gemacht. Unklar bleibt allerdings hier
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und auch in vielen anderen Aussagen von Eltern, ob ihnen bewusst war, dass der Ubergang von der
Grundschule in die weiterfiihrende Schule unabhangig von Schulversuchen fiir viele Kinder und Eltern
einen starken Bruch darstellt, da sowohl die Beziehung zwischen den Lehrkraften und den Kindern
eine andere ist, als auch methodisch in den meisten Fallen sehr unterschiedlich gearbeitet wird (vgl.
z.B. Koch 2004). Jedenfalls brachten viele Eltern die erwarteten Schwierigkeiten beim Ubergang in
die weiterfiihrenden Schulen direkt mit dem Schulversuch und den diesem zugeschriebenen metho-
dischen Vorgehensweisen und der Beachtung von individuellen Kompetenzen und méglicherweise
auch Schwierigkeiten in Zusammenhang.

»Ich denke fiir die ersten vier Jahre ist der Schulversuch gut. Weil die Kinder kommen aus dem Kin-
dergarten und sie werden hier noch so behutsam aufgenommen und so langsam auch an den Schul-
alltag herangefiihrt .Und so die ersten zwei, drei Jahre ist das sicher gut. Im Hinblick dann auf die
weiterfiihrende Schule kriegt man dann schon auch skeptische Gedanken. Weil man weif$ oder auch
hort, wie es dann in den weiterfiihrenden Schulen zugeht, dass da richtig der Ernst des Lebens be-
ginnt, und dass die Kinder dort nicht mehr so behutsam aufgenommen werden.”

,In der weiterfiihrenden Schule ist es egal: Hast du es verstanden - hast du es verstanden. Hast du
es nicht verstanden - hast du Pech. Ich kenne es ja von meiner anderen Tochter, da kenne ich den
Unterschied zu dem Konzept hier im Schulversuch. Kommst du nicht mit, musst du es zuhause halt
selbst lernen. Kommst du mit, hast du Gliick gehabt.”

Von einigen Eltern wurde der von ihnen unterstellte fehlende Leistungsdruck ganz konkret auf di-
daktische Aspekte bezogen, wie z.B. den Wochenplan, der nicht spezifisch fiir den Schulversuch ist,
der aber von vielen Eltern, die sich nicht mit moderner Grundschuldidaktik auseinandergesetzt ha-
ben, mit dem Schulversuch in eins gesetzt wird. Die Eltern duBerten dabei insbesondere die Beflirch-
tung, dass Kinder sich nicht mit fiir sie schwierigen Aufgaben beschaftigen, wenn man ihnen selbst
die Wahl der zu bearbeitenden Aufgabe lasst.

»Und was ich noch sagen kann, ist dieses ohne Druck arbeiten, das fiihrt natiirlich bei manchen Kin-
dern dazu, dass sie nichts mehr machen, oder wenig. Also ich muss sagen, mein gréferes Kind ist
mein Gefiihl nach immer unter Limit gelaufen. Und er hat sehr viele gemalte Bilder mitgebracht, weil
es immer hiefs, sie kénnen das oder das oder auch das machen. Ich wiirde einfach sagen, ich vermute
dass Kinder doch nur fiir ihre Lehrer arbeiten. Und wenn sie fiir sich selber was tun sollen, dass dann
nicht so viel passiert.”

LAlso einen gewissen Druck brauchen die Kinder, weil sonst tun die wirklich nichts mehr ab einem
gewissen Alter. Faulheit siegt und ich wurschtel mich da so irgendwie durch. Und ich glaube das ist
dann nochmal ein ganz grof3es Problem.”

Einbeziehung in die Entwicklung der Kinder

Hier wird nun ein Punkt angesprochen, der nicht auf die Beteiligung der Eltern an den Schulentwick-
lungsprozessen abzielt, sondern auf die mit dem didaktischen Vorgehen verbundene Frage nach der
Beteiligung der Eltern an der schulischen Entwicklung ihrer Kinder. In den Interviews mit Eltern
wurde sehr schnell deutlich, dass diese Frage bzw. das Vorgehen der Lehrkrafte fiir viele eine groBe
Rolle in ihrer Bewertung des Schulversuchs gespielt hat. Ein paar Zitate von Eltern verschiedener
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Schulen und von unterschiedlichen Erhebungszeitpunkten sollen zundchst verdeutlichen, worum es
den Eltern ging:

,Also ich habe das Problem, dass ich nie wusste wo mein Kind steht. Ich hatte den Verdacht, dass die
Wochenpléne fiir die meisten gleich waren. Und nur fiir die Kinder, die schwdcher sind, die hatten
andere Sachen. Aber ich wusste halt nie wo sie steht, das war mir ein bisschen unstrukturiert einfach
alles. Und noch dazu, wenn sie die Sachen immer in der Schule lassen, wissen sie es als Eltern ja
sowieso nie. Und nie Hausaufgaben machen. Also jetzt haben wir das schon gedndert mit den Sachen
in der Schule, das mache ich nicht mehr. Weil sie haben einfach iiberhaupt keine Ubersicht. Und ich
hatte mal so ein Schliisselerlebnis, als meine Tochter in der 2. Klasse war, da habe ich irgendwann
festgestellt, dass sie irgendwelche Aufgaben gar nicht rechnen kann. Und dann war ich dann relativ
entsetzt, das ist auch irgendwie keinem aufgefallen. Und wir konnten das dann kompensieren und
mittlerweile ist alles wieder in Ordnung, aber man bekommt das so schlecht mit. Also es ist, ich meine
es mag Eltern geben, die ganz froh sind darum, dass sie nichts mitbekommen, aber fiir mich ist das
schwierig.”

»Wir kriegen ja auch nicht viel zu sehen, das ist auch so ein Punkt. Also ich bin jetzt nicht so die
Ubermama, die da sagt, du musst jetzt sonst was machen. Aber ich bin schon jemand, der halt in den
Schulranzen reinguckt und wir sehen halt auch nicht viel. Also es ist wenig zu greifen. Ich habe dfter
dann Termine einfach ausgemacht, um mal herzukommen und auch mit der Lehrerin dann zu spre-
chen und mir das halt auch mal erkldren zu lassen oder zeigen zu lassen was gemacht wird. Aber es
ist fiir die Eltern auch wenig transparent was im Unterricht halt so passiert. Es ist schwierig. Und
aufgrund der Tatsache, dass wir auch keine Noten haben, weniger um jetzt zu vergleichen, der ist
besser, der ist schlechter, aber fiir sich selbst einfach ein Bild von seinem Kind zu haben, haben sie
halt dadurch auch schlechter. Oder weniger. Ja mit den Beurteilungen oder Bewertungen auf den
Tests sieht man klar anhand von einem Smiley, in dem Fall es war gut, aber es ist doch wenig greif-
bar, wenig transparent fiir die Eltern zumindest."”

,Du kriegst nie eine Kritik, also Du kriegst nie ein Feedback irgendwie, das mal negativ ist. Also es ist
immer alles gut. Also ich habe zwei liebe Mddels, aber bei der ersten habe ich mitgekriegt, dass sie
einfach mehr lesen muss, dass sie das iiben muss. Du kriegst da nie irgendwie mal gesagt, Frau XY,
sie miissen mal. Und das fehlt mir einfach. Weil ich weifS liberhaupt nicht wo mein Kind steht. Ist sie
Realschule, ist sie Gymnasium? Du kannst es einfach als Elternteil ganz schlecht abschdtzen.”

LAlso jedes Jahr vor den Zeugnissen wird jedes Kind einzeln mit Eltern von der Klassenlehrerin tliber
das Zeugnis informiert. Und dann wird auch besprochen, was kann ich noch nicht so gut und was
nehme ich mir so als Schwerpunkt fiir das ndchste Jahr vor und so. Die Kinder werden auch ganz gut
mit einbezogen. Aber trotzdem habe ich gemerkt, dass viele unsicher sind. Gerade so im Hinblick jetzt
auf die weiterfiihrende Schule. Ich meine, irgendwo kann man davon halten was man will, aber der
Wunsch, mein Kind soll aufs Gymnasium gehen, der steckt ja doch irgendwo drin. Manchmal ist es
vielleicht auch in dem Hinblick ganz sinnvoll, wenn man ein bisschen nachhilft. Je nach dem, was
man fiir ein Kind hat, man muss es jetzt nicht irgendwo hinzwieseln, wo es sowieso nicht hinkommt,
aber manchmal schadet es ja nicht, wenn man mal so das ein oder andere unterstiitzt und mal ein
bisschen tibt. Und da mitzukriegen, wo steht denn jetzt mein Kind im Vergleich zu dem, was es in so
einer Altersstufe konnen miisste, das war ganz schwammig.“

In den angefiihrten Zitaten werden mehrere Aspekte deutlich, die sich aber allesamt um die Frage
drehen, zu welchem Grad sich die Eltern darliber informiert fiihlen, auf welchem Leistungsstand ihr
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Kind gerade steht. Zunachst wurde immer wieder kritisiert, dass die neuen Unterrichtsformen — un-
abhangig davon, ob diese nun tatsdchlich durch den Schulversuch eingefiihrt wurden, oder ob diese
nur einer modernen Grundschuldidaktik entsprachen — die Eltern im unklaren dariiber lassen, welche
Inhalte von ihrem Kind im Augenblick in der Schule bearbeitet werden. So war vor allem der Verzicht
auf Hausaufgaben ein groBes Problem fiir die Eltern, aber auch, dass in vielen Schulversuchsklassen
die Kinder ihre Arbeitsmaterialien nicht mehr mit nach Hause genommen haben. Nach Aussage vieler
Eltern wurden diese Themen und ihre damit verbundene Sorgen auch mehrfach in Gesprachen mit
den Lehrkraften und auf Elternabenden thematisiert, bis sich aber tatsachlich etwas geédndert habe,
sei aus der Perspektive vieler Eltern zu viel Zeit vergangen. Es ist aber auch festzuhalten, dass dieser
Eindruck, nicht genligend Einblick in den Arbeitsalltag der Kinder zu haben, nicht von allen Eltern
geteilt wurde:

LAber das sind halt echt viele Gertichte, dass man keinen Einblick hdtte und also ich kann das tiber-
haupt nicht sagen. Welil fiir mich ist das nicht wahr, wir haben den Einblick. Also ich weifs was die
am Tag hier machen. Weil ich auch jeden Mittag mir den Ranzen nehme. Manchmal haben die na-
tiirlich nicht alle Hefte mit zu Hause, weil sie halt hier sind, aber ich frage danach. Also was ich halt
einmal nicht mitbekommen habe, dass sie so Arbeiten schreiben. Das war aber nur ein einziges Mal
und dann stand aber drin, wir werden jetzt fter so Lernkontrollen machen und bitte geben sie einen
schwarzen Ordner mit.”

Und schlieBlich gab es auch Eltern, die zwar durchaus die Einschatzung geteilt haben, nicht so sehr
in die Entwicklung ihrer Kinder einbezogen zu sein, wie dies vor dem Schulversuch bzw. vor der
Einflihrung neuer didaktischer Herangehensweisen der Fall war, die diese Veranderung aber durch-
aus positiv bewerteten.

L+Aber zumindest ist es wirklich so, dass ich damals in der reguldren Schulform bei meiner Grofsen
viel mehr Wissen hatte, was im Unterricht wirklich abgeht. Also was im Unterricht durchgenommen
wird. Weil ich da immer im Thema war. Die hat ja dann so zu sagen die Sachen mitgebracht, da
haben wir dann geguckt und gelernt. Also da war ich immer im Thema. Wiihrend ich da bei dem
eigenstdndigen Lernen jetzt bei dem Schulversuch mich als Eltern fast zuriicklegen konnte. Ja also
das war sehr entspannend eigentlich aus Elternsicht.”

Es geht hier sicherlich nicht um die vollstandige Delegation jeglicher Verantwortung an die Schule.
Vielmehr monierten Eltern, nicht mehr oder nur noch zufdllig mitbekommen zu haben, wenn ihre
Kinder an bestimmten Stellen auch auBerhalb der Schule Unterstiitzung gebraucht hatten — sei dies
die Hilfe der Eltern oder die Hilfe anderer Professioneller. Damit hangt auch die schon behandelte
Frage zusammen, wie das Kind von Seiten der Lehrkrafte im Hinblick auf den Besuch weiterfiihrender
Schulen eingeschatzt wird. Dieser Punkt wurde oben schon ausfihrlich thematisiert. Es ist aber deut-
lich geworden, dass durch das Zuriickhalten entsprechender Informationen, das ja durchaus im Sinne
des Inklusionsgedankens von den Lehrkraften begriindet und eingefiihrt wurde, die Beziehung zwi-
schen einigen Eltern und der Schule bzw. dem Schulversuch belastet wurde.

Auch hier muss abschlieBend aber noch einmal deutlich gemacht werden, dass diese durchaus kriti-
schen Anmerkungen von einigen Eltern keineswegs die Meinung und Einstellung der gesamten El-
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ternschaft, sondern nur eines vermutlich besonders kritischen Teils, darstellt. Wie in den quantitati-
ven Zahlen deutlich wurde, wiirde der ungleich gréBere Teil der Elternschaft des Schulversuchs daher
eher dem folgenden Zitat zustimmen, mit dem dieser Abschnitt auch abgeschlossen wird:

»~Man bekommt die Einschdtzung, ob dieses Kind wenig kann, mittelprdchtig kann oder ganz und gar
nicht. Und das kriegen wir ja mehrfach im Schuljahr. Da kann man sich ja orientieren. Und was ja
gut ist, ist auch der Sprechtag. Wo jeder fiir sich eine Zeit hat und man kann ja zwischendurch ja
auch noch mal mehr verlangen. Also eigentlich ist es gut, dass ich zu jeder Zeit mit dem Lehrer spre-
chen kann, denn was ich auch gut finde ist, wir haben sogar die Privatnummer von den Lehrern, die
wir jederzeit, natiirlich unter Vorbehalt, aber anrufen kénnen und kénnen uns direkt informieren
oder irgendwas. Das hat man ja an anderen Schulen iiberhaupt nicht. Das ist schon gut.”

Bewertung offener Unterrichtsformen

Aus den in Tabelle 6 dargestellten, von den Eltern erwarteten Schwierigkeiten des Schulversuchs,
sind noch zwei weitere Aspekte von Bedeutung, die sich nun aber direkter auf den Unterricht bzw.
das Handeln der Lehrkrafte beziehen. So stimmen zwischen 31% und 46% der Eltern der Aussage
zu, dass eine Schwierigkeit des Schulversuchs die zu groBen Leistungsunterschieden in der Klasse
sind. Damit wird unterstellt, dass es fir die Férderung bzw. Entwicklung der Kinder in einer Klasse
nicht forderlich ist, wenn die Leistungsspanne zu groB ist. Es ldsst sich aber auch feststellen, dass
diese Einschatzung im letzten Jahr des Schulversuchs von einem signifikant kleineren Anteil der
befragten Eltern geteilt wurde.

Mit den zu groBen Leistungsunterschieden in der Klasse, gehen fiir viele Eltern auch ,schwierigere'
Kinder in der Klasse einher, so dass es nicht verwundert, dass zu allen drei Erhebungszeitpunkten
anndhernd 30% der Eltern angaben, dass eine Schwierigkeit des Schulversuchs in der Uberforderung
der Lehrkrafte liege. Insbesondere fiir Kinder, die keine Probleme haben, den fachlichen Anforde-
rungen der Grundschule zu gentigen, erwarteten Eltern, dass einzelne Kinder auch unterfordert wer-
den kdnnten — dies gaben zwischen 18% und 26% der befragten Eltern an. Auf die Frage, ob ins-
besondere leistungsstarke Kinder aus Sicht der Eltern im Schulversuch angemessen geférdert wer-
den, wird unten noch mal detaillierter eingegangen. Das folgende Zitat, gibt alle der angesprochenen
Punkte verdichtet in einer Aussage wieder, diese finden sich ansonsten aber auch einzeln in ver-
schiedenen Interviews zu unterschiedlichen Zeitpunkten:

,Ich weif einfach nicht ob das nicht auch eine Uberforderung der Lehrer ist, was von den Lehrern da
abverlangt wird. Ich meine die Lehrer, ich habe nicht das Gefiihl, dass die Lehrer dagegen arbeiten
oder sich nicht engagieren oder so. Ich glaube schon, dass die alles dafiir geben, dass dieses System
funktioniert, aber ich weif$ einfach nicht, ob das mit 22 oder 24 Kindern in der Klasse machbar ist.
Noch dazu, wenn sie auch problematische Kinder drin haben, die natiirlich noch mal eine Extrazu-
wendung brauchen oder wo sie vielleicht etwas Idnger erkldren miissen. Aber es kommt nattirlich
drauf an, was sie fiir ein Kind haben. Wenn ich jetzt ein Kind hdtte, was spezieller Férderung bedarf,
widre ich gliicklich, wenn es an eine solche Schule kiime. Wenn sie nattirlich Kinder haben von denen
sie wissen, die wiirden normal gut mitkommen, haben sie natiirlich Angst, dass sie dadurch zu kurz
kommen in gewisser Weise. "
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In Tabelle 8 sind die Antworten der Eltern auf die Frage, welche Vorteile sie durch den Schulversuch
erwarten, dargestellt. Es werden im Antwortverhalten drei Schwerpunkte deutlich:

1. Die hochsten Zustimmungswerte Uber alle drei Erhebungszeitpunkte hinweg entfallen auf
die Antwortmadglichkeit ,,zusatzliche Lehrkrafte in den Klassen®. Offensichtlich verbanden die
Eltern mit der Erwartung zusatzlicher personeller Ressourcen eine bessere Férderung ihrer
Kinder. Da im Jahr 2012 aber trotz der weiterhin hohen Zustimmung von 60% ein signifikant
geringerer Anteil der befragten Eltern diese Antwort gewahlt hat, kann davon ausgegangen
werden, dass eine gewisse Ernlichterung (iber die Ausstattung der Schulversuchsklassen mit
zusatzlichen personellen Ressourcen eingetreten ist. Auf diesen Punkt wird im nachsten Ab-
schnitt auch noch mal ausfiihrlicher eingegangen.

2. Ein ahnliches Muster findet sich bei der Antwortmdglichkeit ,individuelle Unterstiitzung /
Forderung aller Kinder", die zundchst von 70% bzw. 74% der befragen Eltern gewahlt
wurde, im Jahr 2012 dann aber nur noch von 50%, was ebenfalls einen statistisch signifi-
kanten Unterschied darstellt. Auch hier ldsst sich durch den deutlichen Abfall des Zustim-
mungswertes im letzten Schulversuchsjahr annehmen, dass die Eltern mit hohen Erwartun-
gen in den Schulversuch gestartet sind, diese Erwartungen aber nicht erfiillt wurden bzw.
maoglicherweise auch nicht erfiillt werden konnten.

3. SchlieBlich wurde die Option ,individuelle Lernziele der einzelnen Kinder" von einem groBen
Anteil der Eltern gewahlt, wobei in diesem Punkt kein vergleichbares Muster wie in den
beiden vorherigen identifiziert werden kann.

Insbesondere die hohe Bedeutung der beiden letzten Punkte (individuelle Lernziele und individuelle
Unterstiitzung der Kinder) verdeutlicht, dass bei aller Kritik, die von vielen Eltern sowohl in den
Fragebdgen, als auch in den Interviews geduBert wurde, der grundsatzliche methodische Ansatz, die
Fahigkeiten des einzelnen Kindes in den Vordergrund zu stellen und an diesen anzusetzen, von vielen
Eltern positiv bewertet wurde.

Eine vergleichsweise geringe Bedeutung besaB demgegeniiber der ,Verzicht auf Klassenwiederho-
lungen™ und noch weniger relevant war fiir die meisten Eltern, dass im Rahmen des Schulversuchs
auf die Feststellung von sonderpadagogischem Forderbedarf im Bereich Lernen verzichtet wurde.
Dies ist insofern bemerkenswert, als diese beiden Punkte zentrale Aspekte des Schulversuchs sind,
wahrend das didaktische Herangehen des Ansetzens an den individuellen Fahigkeiten der Kinder,
mittlerweile als common sense der Grundschuldidaktik bezeichnet werden kann (vgl. z.B. die ent-
sprechenden didaktischen Beitrage in Einsiedler et al. 2011).

Was sind aus Ihrer Sicht mogliche Vorteile, die sich durch den
Schulversuch ergeben kénnten?
Jahr
2009 59%
individuelle Lernziele der einzelnen Kinder 2010 71%
2012 56%
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Was sind aus Ihrer Sicht mogliche Vorteile, die sich durch den
Schulversuch ergeben kénnten?
2009 16%
Verzicht auf Klassenwiederholungen 2010 26%
2012 16%
2009 75%
zusatzliche Lehrkrafte in den Klassen 2010 76%
2012 60%
2009 44%
gemeinsames Lernen 'schwacherer' und 'stérkerer' Kinder in 2010 48%
den Klassen
2012 41%
2009 6%
Verzicht auf die Feststellung von sonderpadagogischem Forder- 2010 20/
bedarf im Bereich Lernen °
2012 6%
2009 52%
zusatzliche(r) Sozialpadagogin / Sozialpadagoge an der Schule | 2010 52%
2012 44%
2009 70%
individuelle Unterstlitzung / Férderung aller Kinder 2010 74%
2012 50%
2009 2%
keine 2010 3%
2012 7%

Tabelle 8: Erwartete Vorteile durch den Schulversuch

Um auch in diesem zentralen Bereich des Schulversuchs, ndmlich dem Unterricht, die Einstellungen
und Erfahrungen der Eltern noch etwas deutlicher werden zu lassen, folgen erneut einige Zitate, in
welchen die zuvor angesprochenen Punkte auftauchen:

»~Man hat halt die Angst, wenn das Kind in Mathe nicht so gut ist und dann geht er hin und sagt: Oh
ja, Deutsch liegt mir eher, dann heifdt es: Du darfst dir heute aussuchen, was du machen willst, da
weifs ich was mein Kind macht, ndmlich kein Mathe. Und dann sehe ich so in seinem Matheheft, dass
es jetzt seit drei, vier Wochen so ist, dass er darin immer nur arbeitet, wenn Hausaufgaben gemacht
werden und dann halt immer nur ein oder zwei Punkte und da kommt er halt kaum vorwdirts.“

,Die verfihrt so ein bisschen nach dem Lustprinzip, und ich glaube gerade fiir so ein Kind wdre es
wahrscheinlich gut, wenn man so ein bisschen auf sie zugehen kann und sie nicht da so vor was festes
setzen muss, sondern sie hat so die Méglichkeit irgendwie rauszufinden wie, wie mache ich das tiber-
haupt, wie komme ich tiberhaupt ans Lernen ran und was, was mache ich.”
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Diese beiden Zitate verdeutlichen sehr anschaulich, dass es zu der Frage, welche didaktische Heran-
gehensweise dem Anspruch der Eltern entgegenkommt, sehr unterschiedliche Auffassungen gibt.
Wahrend einerseits die Freiheit des Kindes, sich selbst Schwerpunkte zu setzen und Aufgaben aus-
zuwahlen kritisiert wird, wird die gleiche Herangehensweise von einem anderen Elternteil als gute
Mdglichkeit gesehen, sich selbst dem Lernen zu nahern.

JAuflerdem sind Lehrkrdfte und Schulleitung zu sehr mit der Umsetzung des Schulversuchs beschdf-
tigt, um weiter auf das einzelne Kind einzugehen."”

Dieses Zitat verdeutlicht die auch schon in den quantitativen Daten erkennbare Erniichterung im
Hinblick auf den Schulversuch. Auch wenn das eigentliche Ziel, sich individuell dem einzelnen Kind
zu widmen, offenbar durchaus positiv bewertet wurde, klingt die Kritik daran durch, dass andere —
nicht weiter benannte — Aspekte des Schulversuchs zu sehr in den Vordergrund geraten sind bzw.
zu viele Ressourcen binden.

Das letzte Zitat zeigt schlieBlich noch einen anderen Ansatzpunkt der Kritik mancher Eltern, der an
den eigenen Schulerfahrungen ansetzt und die friiher erlebte Schuldidaktik im Schulversuch vermisst.
Damit verbunden wird ein Mangel an Aufmerksamkeit und Ordnung, die nur durch frontalen Unter-
richt und ein ,strenges Regiment" erreicht werden kdnnen. Auch hier stellt sich die Frage, ob dies
direkt dem Schulversuch zugerechnet werden kann, in der Wahrnehmung der entsprechenden Eltern
ist dies aber der Fall.

,Und dieses strenge Regiment von frither wo die Lehrerin da, hier alle nach vorne gucken und
schreibt jetzt oder so, das fehlt natiirlich, denke ich mal. Und es war schon immer so dass, also der
Gerduschpegel war schon immer auch bei diesen Projekten, wo ich dann dabei war, recht hoch. Also
oft hat man das Gefiihl die machen ja wirklich was sie wollen. Ich weif$ nicht ob das diese Schulform
jetzt fordert. Ja keine Ahnung. Aber so diese klare Ordnung herrscht nicht.”

Ressourcenausstattung

Wie oben schon angesprochen, erwarteten viele Eltern durch den Schulversuch eine bessere perso-
nelle Ausstattung der Schulen, was sie verstandlicherweise als einen Vorteil betrachteten. Wie schon
in den quantitativen Daten erkennbar war, wurde diese durch die diversen Informationsveranstal-
tungen erzeugte Erwartung aber in einigen Féllen enttauscht, bzw. zumindest nicht in dem MaBe wie
erwartet erflllt.

»Ich finde die Idee super, ich glaube die bietet sehr viel positives Potential, man kénnte da richtig gut
was hinkriegen, gerade auch so im Hinblick auf eher Schwache und die Starken die den Schwachen
helfen und so, das ist ja eigentlich eine tolle Idee. Aber dann miisste die Schule mit mehr Krdften
ausgestattet werden. Muss auch nicht unbedingt jetzt eine ausgebildete Grundschullehrerin sein.
Also wenn eine Erzieherin oder so etwas noch mit im Boot sitzen wiirde, wire das mit Sicherheit
genauso effektiv. Aber nur so ab und zu diese doppelt besetzten Stunden, das bringt es halt nicht so
ganz.”
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»Inklusion ist gut, macht Sinn, aber es miissen eben die entsprechenden Mittel bereitgestellt werden.
Entweder halt an jeder Schule oder man bietet die Inklusion nur an jeder 3. Schule an und unterstiitzt
die entsprechend gut aber man kann es nicht umsonst haben.”

Beide Zitate gehen von der grundsatzlichen Befiirwortung des inklusiven Gedankens im Rahmen des
Schulversuchs aus, machen die mégliche Umsetzung aber davon abhangig, dass ausreichend perso-
nelle Ressourcen bereitgestellt werden miissen um das ausgegebene Ziel zu erreichen. Interessant
ist insbesondere, dass viele Eltern die Annahme teilen, dass nicht unbedingt eine zusatzliche ausge-
bildete Lehrkraft oder gar Forderschullehrkraft in der Klasse anwesend sein miisste, sondern auch
andere padagogische Krafte ausreichen wiirden, um eine bessere Forderung zu erreichen.

,Die Klasse muss immer doppelt besetzt sein, so wie es gesagt wurde. Damit die Kinder auch
wirklich intensiv betreut werden. Weil das sind ja keine normalen Kinder, die einfach alles
mitkriegen.”

In diesem Zitat wird auch das in Tabelle 6 wiedergegebene Ergebnis deutlich, dass etwa ein Viertel
der befragten Eltern davon ausgehen, dass durch den Schulversuch ,schwierigere' Kinder in den
Klassen sein werden, was aufgrund der immer schon heterogenen Schiilerschaft der Grundschulen
nur bedingt gesagt werden kann. Dieser Teil der Eltern geht aber offensichtlich von dieser Annahme
aus und erwartet fiir eine Kompensation dieser angenommenen Schwierigkeit zumindest eine ada-
quate personelle Kompensation. Dariliber hinaus hat ein Teil der Eltern auch Erfahrungen damit ge-
macht, dass zusatzliche personelle Ressourcen in Form von Teilhabeassistenzen, wie sie fiir einige
Kinder im Schulversuch notwendig waren bzw. von Eltern beantragt wurden, nur mit einigen Schwie-
rigkeiten durchgesetzt und bewilligt werden konnten. Dieser Umstand hat vermutlich bei den betei-
ligten Eltern und deren Umfeld zur weiteren Verunsicherung beigetragen und vermutlich auch dazu
gefiihrt, dass zumindest ein Teil der Eltern von einer zu geringen personellen Ausstattung der Schu-
len und damit einhergehend auch von einer ,Uberforderung der Lehrkréfte® ausging (vgl. dazu auch
Tabelle 6).

L,Also ich denke halt schon, dass der Kreis ein bisschen mehr unterstiitzen miisste in der Rich-
tung. Ne also was jetzt halt diese Teilhabeassistenzen angeht, das scheint ja wirklich sehr
schwierig zu sein. Und wir haben es ja auch schon erlebt, das dauert ja alles sehr lange. “

AbschlieBend kann schlieBlich mit dem letzten Zitat auf die Auswirkungen der von manchen Eltern
vermuteten nicht ausreichenden personellen Ressourcen der Schulen hingewiesen werden: Wenn
fir die Umsetzung der angestrebten didaktischen Formate aus Sicht der Eltern zu wenig Lehrkréfte
in der Klasse sind, kdnnen nicht alle Kinder auf den unterschiedlichen Leistungsstufen angemessen
gefordert werden:

,Also da habe ich halt schon so meine Zweifel, weil ich glaube, dass jetzt wo liberwiegend
nur noch ein Lehrer da ist, dass es schlichtweg nicht perfekt zu leisten ist, sowohl fiir den
Schwdchsten zu sorgen als auch die Stdrksten in Richtung Gymnasium zu entwickeln. Also
ich wiirde mir da schon noch ein bisschen mehr Forderung auch bei den Starken wiinschen.
Also ich sehe das schlichtweg als ein Manko, dass die Stunden mit 2 Lehrern immer weniger
geworden sind. In der 1. Klasse war so mein Eindruck, die zweite Lehrerin war noch ungefédhr
bei 50% aller Stunden dabei. Das waren dann natiirlich auch nur 2 Stunden am Tag, aber ich
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hatte immer so im Kopf, die Hdlfte des Unterrichts findet zusammen mit ihr statt. Und mitt-
lerweile ist es glaube ich nur noch eine Stunde am Tag, wenn (iberhaupt. Und das macht es
natiirlich schwer. Es gibt zwar irgendwie da noch so eine Férderstunde pro Woche, aber das
ist dann auch wieder nur die Hdlfte der Klasse. Da kann man auch nicht wirklich arbeiten.”

Wenn dies der Eindruck von Eltern ist, stellt sich in der Konsequenz die Frage, wie sie sich im Allge-
meinen zum inklusiven Anspruch des Schulversuchs stellen, wenn sie die gelingende Umsetzung im
Unterricht anzweifeln — ob wie hier aufgrund personeller Unzuldnglichkeiten, oder weil das Konzept
an sich abgelehnt wurde.

Der weitere Kontext: Inklusion

Wie in der Einleitung zu diesem Kapitel dargestellt wurde, ist die Befundlage zu den Einstellungen
von Eltern gegenlber integrativer bzw. inklusiver Beschulung im Allgemeinen positiv, ebenso wie die
Bewertung der meisten Eltern entsprechender Versuche und Modellprojekte. Fiir eine abschlieBende
Beurteilung der Meinung der Eltern zum Schulversuch ,Begabungsgerechte Schule" ist es daher in-
teressant, ob auch hier ahnlich positive Ergebnisse erzielt werden konnten, bzw. wie die Eltern das
Schulkonzept und die dahinterstehende Vorstellung vom Umgang mit Verschiedenheit nach ihren
Erfahrungen im und mit dem Schulversuch bewerten.

Einen ersten quantitativen Einblick in dieses Thema bieten erneut die Ergebnisse der schriftlichen
Befragung. Tabelle 9 zeigt die Antworten der ausschlieBlich im Jahr 2012 gestellten Frage, ob Eltern
sich eine Ausweitung des Vorgehens im Schulversuch auf alle Schulen wiinschen wiirden. Unterstellt
wurde bei dieser Frage, dass nur Eltern sich eine Verallgemeinerung wiinschen wirden, die das
gesamte Konzept des Schulversuchs nicht nur hinnehmen, sondern auch tatsachlich befiirworten,
mit ,Ja" antworten wiirden.

Wiirden Sie sich wiinschen,
dass in allen Grundschulen so gearbeitet wird, wie im Schulversuch?
Schule Ja Nein
Gesamt 62% 38%
Schule A 73% 27%
Schule B 65% 35%
Schule C 54% 46%
Schule D 65% 35%

Tabelle 9: Wunsch nach Verallgemeinerung des Schulversuchs

In Anbetracht der Tatsache, dass es sich bei den hier befragten Eltern allesamt nicht um Eltern ohne
jegliche konkrete Erfahrung mit der Thematik handelt, sondern um Eltern, die mindestens ein halbes
Jahr Schulversuch erfahren haben, ist die Bewertung im Vergleich zu anderen Ergebnissen aus in-
tegrativen / inklusiven Schulversuchen iiberraschend skeptisch. Uber alle vier Schulen betrachtet
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wirde mehr als ein Drittel der Elternschaft eine Ausweitung der Vorgehensweise des Schulversuchs
auf alle Grundschulen ablehnen. Damit kann auch davon ausgegangen werden, dass diese Eltern es
lieber gesehen hatten, wenn ihre Kinder auch nicht am Schulversuch teilgenommen hatten. Betrach-
tet man die Ergebnisse der einzelnen Schulen, zeigen sich auch deutliche Unterschiede zwischen
diesen. So lehnen an der Schule C fast die Halfte der befragten Eltern eine Ausweitung des Schul-
versuchs auf alle Grundschulen ab, an der Schule A sind es nur etwas mehr als ein Viertel der Eltern
— wobei auch dies noch ein relativ hoher Anteil ist.

Begabungsgerechtigkeit auf beiden Seiten des Leistungsspektrums

Wenn im alltaglichen Sprachgebrauch von Inklusion oder Integration die Rede ist, dann wird damit
von Personen, die nicht mit den entsprechenden Fachdiskursen vertraut sind, die Vorstellung ver-
bunden, dass mit diesen Begriffen eine besonders gute Férderung von Kindern mit Behinderungen
oder anderen Beeintrachtigungen gemeint ist. Sowohl in den Diskussionen um Integration, noch
deutlicher aber in den aktuellen Beitragen zur Umsetzung von Inklusion wird dagegen betont, dass
mit dem Anspruch auf eine gemeinsame Beschulung aller Kinder auch der Anspruch verbunden ist,
dass dadurch alle Kinder auf verschiedenen Ebenen profitieren — nicht nur diejenigen mit einer son-
derpadagogisch relevanten bzw. diagnostizierten Beeintrachtigung. Wie schon in der Einleitung be-
schrieben, wird das von Eltern im allgemeinen fiir die Férderung sozialer Fahigkeiten auch weitest-
gehend gesehen, anders steht es aber bei der Forderung der fachlichen Kompetenzen. Hier stellt
sich fir viele Eltern offenbar die Frage, wie es unterrichtspraktisch méglich sein soll, Kinder auf vollig
unterschiedlichen Leistungsstufen gemeinsam zu unterrichten und dabei trotzdem allen die best-
mogliche Férderung zukommen zu lassen. Die folgenden Aussagen von Eltern aus verschiedenen
Schulen und von verschiedenen Erhebungszeitpunkten, zeigen das offenbar recht weit verbreitete
Stimmungsbild der Elternschaft zu diesem Thema:

»,Die Maxime, so wie ich sie hier verstanden hatte war: Wir holen die Kinder da ab wo sie stehen. Das
war ja so dieser plakative Spruch. Und das gilt jetzt leider dann wohl anscheinend nur noch fiir Kin-
der, die Nachholbedarf haben. Und das wird dann natiirlich dieser Maxime nicht gerecht.”

»Es richtet sich alles nach denen, die schwdcher sind. Die Anforderungen werden so weit herunter-
geschraubt, dass alle Kinder sie bewdltigen kénnen und die anderen, die stdrkeren Kinder, kriegen
gar nicht mehr das Angebot gemacht sich weiter entwickeln zu kénnen, das finde ich dramatisch.“

»Wir waren eigentlich ganz begeistert von diesem Begabungsgerechten, wie es so schén hiefs. Es
stellt sich fiir uns so dar, dass die weniger Begabten dahin gebracht werden, wo sie hin miissen, aber
andere Kinder, die vielleicht mehr brauchen, dann das leider nicht so abbekommen haben.”

Von Anfang an bestand bei vielen der befragten Eltern der Eindruck, dass sich sehr viele Ressourcen
und Gedanken im Rahmen des Schulversuchs auf Kinder konzentrieren, die aufgrund schwacher
schulischer Leistungen oder besonders herausforderndem Verhalten ohne den Schulversuch zumin-
dest potentielle Kandidaten fiir eine Uberpriifung auf sonderpddagogischen Férderbedarf gewesen
waren. In Kapitel V.A wird dargestellt, dass dieser Eindruck nicht nur auf Seiten der Elternschaft
bestand, sondern auch in den Kollegien der Schulen einige Lehrkrafte beschaftigte und auch im

94



SCHULKULTUR: INTERDISZIPLINARE KOOPERATION UND ZUSAMMENARBEIT MIT DEN ELTERN

Hinblick auf den inklusiven Anspruch des Schulversuchs irritierte. Auch der ,Ausloser* des Schulver-
suchs, die SchlieBung einer Férderschule mit dem Forderschwerpunkt Lernen, hat sicher zu diesem
Eindruck und der zumindest anfénglich auch inhaltlich spiirbaren Konzentration auf leistungsschwa-
che Kinder beigetragen und Teile der Elternschaft nachhaltig verunsichert.

Auch wenn in diesem Abschnitt bislang vor allem die kritischen Stimmen zu Wort gekommen sind,
soll an dieser Stelle soll aber erneut betont werden, dass diese keineswegs die einzigen sind, sie
aber vermutlich am lautesten zu héren waren. Auch die Ergebnisse aus Tabelle 9 machen ja bei aller
angebrachten Erniichterung auch deutlich, dass mit iber 60% trotzdem eine klare Mehrheit der
Elternschaft mit dem Schulversuch zufrieden ist und sich auch eine Ausweitung des Konzepts und
des didaktischen Vorgehens auf alle Grundschulen wiinschen wiirde. Auch dafiir fanden sich in den
Interviews Stimmen, auch wenn diese wie gesagt nicht so deutlich und vehement ihre Position ver-
traten, wie die kritisch gestimmten Eltern, die sich allem Anschein nach um ihre Hoffnungen in den
Schulversuch betrogen sahen:

»~Meine Tochter ist ziemlich stark, aber sie ist bestimmt nicht genial oder sowas, also so dass sie ext-
rem gefordert werden miisste. Ich denke sie ist ausreichend gefordert worden, so, wie es maximal
maglich ist. Ja, da bin ich guter Dinge.”

Auseinandersetzung mit Inklusion im Allgemeinen

In fast allen Interviews, die im Verlauf des Schulversuchs mit Eltern gefiihrt wurden, wurde vom
Interviewer der Versuch unternommen, von den Eltern eine Stellungnahme bzw. MeinungsduBerung
zum Thema Inklusion / Integration zu bekommen — sofern das Thema von den Eltern nicht bereits
in einem anderen Kontext angesprochen worden war. In den meisten Interviews umgingen die Eltern
entsprechende Fragen, wichen auf andere Themen aus und konnten auch durch entsprechende
Nachfragen nicht dazu gebracht werden Stellung zu beziehen. Warum dies der Fall war, kann an
dieser Stelle nicht sicher beantwortet, es entstand allerdings der Eindruck, dass eine ehrliche Positi-
onierung zu diesem offensichtlich moralisch aufgeladenen Themenfeld auch im geschiitzten Rahmen
des Interviews nicht immer mdglich war. Es gab allerdings auch einige Eltern, die sich schon eine
klare Meinung gebildet hatten und diese auch offen kundtaten.

,Wissen Sie, der Versuch ist super, aber ein Versuch. Wissen sie Versuch, wir versuchen, ja das sind
so Sachen wo ich sage, warum muss es, soll es ein Versuch sein. Warum soll es ein Versuch bleiben?
Das muss eine ganz normale Sache sein, dass Behinderte in eine ganz normale Schule gehen.”

In diesem Zitat ist es offensichtlich, dass das befragte Elternteil von der Idee der Inklusion Uiberzeugt
ist und daher auch keine moralischen Bedenken verspurt, dies nicht auch zu auBern. Es sollte véllig
klar sein, dass eine Behinderung keinen Grund fiir die Beschulung in einer besonderen Schule dar-
stellt.

»Dass es da einfach weiter geht in Richtung Inklusion, das finde ich schén, weil ich denke dass das
soziale Lernen auch wichtig ist fiir unsere Gesellschaft. Dass es nicht nur darum geht das eigene Kind
zu férdern, irgendwann reicht das dann auch nicht mehr aus. Unsere Gesellschaft braucht das denke
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ich insgesamt, dieses miteinander leben. Auch wenn nicht alle gleich sind und das finde ich einfach
der gute Ansatz, dass man wirklich sagt, die Verschiedenheit ist normal.“

Dieses Zitat macht deutlich, dass Inklusion fir die interviewte Mutter nicht nur ein wichtiges schuli-
sches Ziel ist, sondern damit auch weitergehende gesellschaftliche Entwicklungen verbunden wer-
den: Erst durch die Normalitat der Auseinandersetzung mit der Verschiedenheit der Menschen kénne
ein wahrhaft soziales Miteinander erreicht werden. Insbesondere die Wortwahl am Ende des Zitats
(,dass man wirklich sagt, die Verschiedenheit ist normal") deutet allerdings darauf hin, dass sich
diese Person nicht erst im Interview Gedanken liber das Thema Inklusion gemacht hat, sondern sich
entweder aus personlichem oder fachlichem Interesse mit entsprechenden Formulierungen und da-
her vermutlich auch entsprechenden Texten auseinandergesetzt hat.

Auch wenn davon ausgegangen werden kann, dass den interviewten Eltern die politische und mora-
lische Bedeutung der Inklusion bekannt ist, wurden von manchen Eltern in den Interviews auch die
Grenzen der Inklusion angesprochen — auch wenn die Formulierung von Grenzen mit dem Inklusi-
onsgedanken per se nicht zu vereinbaren ist.

»~Da kommt ja nicht nur dazu die Inklusion, also Kinder mit irgendwelchen Handicaps, sondern es
kommt ja dazu, dass auch sehr verhaltensauffillige Kinder mit drin sind. Die ja auch diese ganze
Klassenstruktur sprengen durch ihr Verhalten und das alles. Also es miisste schon Intensiver sein
sage ich mal.

Dieser Versuch, einige Verhaltensweisen bzw. Besonderheiten von Kindern als besondere Herausfor-
derung oder eben Grenze der Inklusion zu definieren, wurde bereits wie in der Einleitung zu diesem
Kapitel beschrieben auch in anderen Untersuchungen gefunden. Und auch in der Befragung von
Lehrkraften im Rahmen des Schulversuchs wurde an verschiedenen Stellen deutlich gemacht, dass
insbesondere die Auffélligkeiten im Verhalten Herausforderungen darstellen kénnen, die im Unter-
richt nicht mehr zu bewaltigen sind und daher Inklusion unmdglich machen (siehe Kapitel V.A).

Eine andere kritische Position verschiedener Eltern wird in folgendem Zitat deutlich:

»Jedes Kind ist sicherlich schwierig zu hdndeln und bei 24 Kindern in der Klasse kénnen sie keinem
gerecht werden. Aber ich habe so den Eindruck, man hat das Niveau so ein bisschen angepasst. Also
nicht jeder ist so weit gekommen, wie er es vielleicht geschafft hdtte, aber wir haben sie jetzt alle
dahin gebracht, dass sie ziemlich gleich laufen.”

Wie auch schon im letzten Abschnitt angesprochen wurde, haben eine ganze Reihe von Eltern den
Eindruck, dass das Leistungsniveau an die leistungsschwacheren Kinder angepasst wurde bzw. leis-
tungsstarke Kinder nicht so gefordert wurden, wie dies ihrer Leistungsfahigkeit entsprochen hatte.
In diesem Zitat wird aber noch ein weitere Punkt klar, ndmlich dass so bei einigen Eltern der Eindruck
entstand, auch im Schulversuch ginge es letztlich darum, Kinder auf ein bestimmtes Niveau zu brin-
gen — sie also gewissermaBen gleich zu machen. Dass damit im Grunde der Anspruch des Schulver-
suchs in sein Gegenteil verkehrt worden ware, muss den entsprechenden Eltern gar nicht unbedingt
bewusst gewesen sein.
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Andere Eltern hingegen sehen die Schulen auf dem richtigen Weg, mahnen aber an, diesen noch
konsequenter zu verfolgen, wenn sie, wie eine Mutter restimieren: ,Also dieses Individuelle ist,
glaube ich, dann doch eher untergegangen.” Diese doch sehr unterschiedlichen Aussagen von Eltern
fihren noch einmal deutlich vor Augen, dass es im Schulversuch nicht nur um die Bearbeitung der
Heterogenitat der Kinder geht, sondern dass die Schulen auch mit sehr heterogenen Erwartungen
und Anspriichen der Eltern umgehen mussten.

Fazit zur Entwicklung von interdisziplinarer Kooperation und der
Zusammenarbeit mit den Eltern

Das konzeptuelle Kernmerkmal des Schulversuchs besteht in dem Verzicht auf die formale Etikettie-
rung von Schiilerinnen und Schilern mit dem sonderpadagogischen Forderbedarf Lernen. Damit
korrespondierend wurden sonderpadagogische Ressourcen systemisch zugewiesen und die Schulso-
zialarbeit an den Schulen eingerichtet. Diese Form der Ressourcensteuerung macht neue Formen
der Arbeitsorganisation notwendig, fiir die — zumindest in Hessen — noch keine ausgearbeiteten
Modelle vorlagen. Die Vorgaben des Schulversuchs waren hier weit gefasst, so dass die vier Schulen
die Moglichkeit und damit auch die Aufgabe hatten, hierzu Organisationsformen zu entwickeln, die
ihrer jeweiligen Situation am besten entsprachen, bzw. entsprechen.

So haben sich fiir den Einsatz der Férderschulpadagoglnnen an den Schulen verschiedene Modelle
herausgebildet. Ausgangspunkt der Entwicklung war jeweils der Versuch, eine maglichst hohe Pra-
senz der Forderschulkraft in den Klassen des Schulversuchs zu organisieren. Der konzeptuelle Be-
zugspunkt war offenbar das aus dem Gemeinsamen Unterricht bekannte Modell der geteilten Klas-
senfiihrung von Grundschul- und Férderschullehrkraft bei méglichst weitgehender Doppelbesetzung.
Auf dieses (vermeintliche) Idealmodell wurde in der Folge immer wieder Bezug genommen, auch
wenn prinzipiell klar war, dass die sonderpadagogische Ressource der ganzen Schule und nicht mehr
nur einzelnen Integrationsklassen zur Verfiigung steht und damit der Umfang mdoglicher Doppelbe-
setzungen von Vornherein begrenzt ist.

So haben sich nach und nach verschiedene Organisationsformen herausgebildet:

(1) Schwerpunktsetzung in einer Klasse, in der dann auch — nach informellen Kriterien ausge-
wahlte — Kinder mit hdherem Unterstitzungsbedarf gesammelt werden.

(2) Zuordnung zu Jahrgéngen und/oder Strdngen, wobei der konkrete Einsatz/Stundenanteil
den Bedarfen der Lerngruppen anzupassen versucht wird. Hier hat sich eine Konzentration
auf die Jahrgangsstufen eins/zwei eingespielt, die allerdings nicht alle KollegInnen zufrie-
denstellt.

(3) Einflihrung von Einzel- bzw. Kleingruppenférderung (,,Fitnessraum™).

Ein eindeutiger Trend lasst sich aus diesen Entwicklungen noch nicht ablesen. Gleichwohl scheint
das gemeinsame Unterrichten im Team nach der Selbstauskunft der FoérderschullehrerInnen den
groéBten Teil ihrer Arbeitszeit einzunehmen, dazu kommen Aufgaben der Koordination und die Einzel-
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und Kleingruppenforderung. Einen erstaunlich geringen Zeitanteil nehmen dagegen nach dieser Ab-
frage Tatigkeiten wie Diagnostik, Férderplanung und Beratung ein.

Die Prasenz der Forderschullehrkrafte in der Schule fiihrt zu einer, um die Terminologie von Arndt /
Werning (2013) wieder aufzugreifen, ,,De-Privatisierung™ von Unterricht. Diese, in der Literatur als
groBe Herausforderung beschriebene Veranderung, wird von den LehrerInnen des Schulversuchs
generell als Gewinn beschrieben. Am haufigsten wird der ,Unterschiedliche Blick auf das Kind" als
Nutzen der Zusammenarbeit genannt — dies (iber alle Phasen des Schulversuchs hinweg. Dieser
Befund ist in zweierlei Hinsicht bemerkenswert: Zundchst deutet dies auf eine hohe Bereitschaft der
Lehrkrafte hin, in der Kooperation mit den Férderschulkraften eigene Sichtweisen in Frage zu stellen,
was, wie gezeigt, alles andere als selbstverstandlich ist. Und damit korrespondiert, dass es den
Grundschullehrkraften in der Kooperation offenbar nicht darum ging, ,schwierige™ SchiilerInnen an
die Forderschullehrkrafte ,abzuschieben®. Daran wird deutlich, dass ein wesentliches Ziel des Schul-
versuchs offenbar erreicht wurde: Die sonderpadagogische Ressource wurde nicht in einem Modus
der Problemdelegation (,,Sonderschule in der Westentasche", so Reiser treffend) an die vermeintli-
chen Experten genutzt, sondern als Chance, der Verantwortung fiir alle Schiilerinnen und Schiiler
der Lerngruppe besser gerecht werden zu kénnen.

Probleme der Kooperation wurden, neben mdglichen personlichen Differenzen, vor allem im Bereich
des damit verbundenen zeitlichen Aufwands gesehen. Es zeigt sich deutlich, dass gelingende Koope-
ration Institutionalisierungsformen bendtigt, also verbindliche Absprachen liber Raum und Zeit. Es
muissen Festlegungen getroffen werden, wer sich wann, mit wem, wo, zu welchem Zweck und in
welchem Turnus trifft. Es ist eine Qualitdt der Anbindung der Férderschulkrafte an die Regelschule,
dass damit Tir-und-Angel-Gesprache leichter mdglich sind. Der erhebliche Koordinationsaufwand
lasst sich mit Tir-und-Angel-Gespréchen aber bei weitem nicht bewaltigen. Gerade der hohe Druck
und das immense Arbeitspensum der am Schulversuch beteiligten Kolleginnen und Kollegen hat die
Notwendigkeit der terminlichen und personellen Organisation der Arbeitszusammenkiinfte unabweis-
bar gemacht.

Die Offenheit der Tatigkeitsbeschreibung der Férderschullehrkrafte unterstreicht die Notwendigkeit,
Formen der Institutionalisierung der Zusammenarbeit zu entwickeln. Da Umfang und Inhalt der Ta-
tigkeit vorab nicht vollsténdig festgelegt werden kénnen, braucht es den Raum und die Zeit fiir
Aushandlungs- und Verstandigungsprozesse. Dies zeigt sich auch daran, dass der Prozess der Rol-
lenkldrung der Forderschulkrafte als muihselig und langwierig beschrieben wurde, und vermutlich
auch niemals wirklich abgeschlossen sein wird. Ein institutionalisierter regelmaBiger Austausch zwi-
schen den Grundschullehrkraften und den Sonderpdadagoglnnen diirfte auch dazu beitragen, dass
die gelegentlich geduBerten, berufsstandisch begriindeten, Dissonanzen bearbeitet werden kdnnen,
oder erst gar nicht auftreten

Die Organisation des Aufgabengebiets der Schulsozialarbeit erwies sich hingegen als unerwartet un-
kompliziert. Die Aufgabenfelder der Schulsozialarbeit scheinen klar benennbar: Unterstiitzung in der
Arbeit mit verhaltensauffalligen SchiilerInnen, und dies insbesondere durch fachlichen Austausch,
durch die Hilfe bei der Arbeit mit den Eltern und durch die Vernetzung mit den umgebenden Diens-
ten. Die Tatigkeit der Schulsozialarbeit fand bei allen Beteiligten hohe Anerkennung und wurde als
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wertvolle, eigentlich unverzichtbare Bereicherung der schulischen Arbeit angesehen. Als einziger Kri-
tikpunkt wurde deren begrenzter Ressourcenumfang genannt.

Die Einbeziehung der Eltern in den Schulversuch verlangt eine differenzierte Betrachtung. Zwar zeig-
ten unsere Befragungen, dass fast alle Eltern Gber die Teilnahme am Schulversuch informiert waren.
Allerdings gab es deutliche Unterschiede zwischen den Schulen hinsichtlich der Einschatzung der
Qualitat der Informationen. Dies ist auch insofern von Belang, als letztendlich auch die Zustimmung
zu den Zielen und zu der erlebten Praxis des Schulversuchs mit diesen Werten korreliert. Mit anderen
Worten: Die Zustimmung zum Schulversuch ist an den Schulen héher, an denen sich die Eltern besser
informiert flhlten.

Insgesamt ist eine mehrheitliche Zustimmung zu den Zielen des Schulversuchs in der Elternschaft
festzustellen, die im Laufe des Schulversuchs allerdings leicht zuriickgegangen ist. Diese Tendenz
mag mit teilweise tiberhdhten Erwartungen an den Schulversuch zusammen hangen, was wiederum
mit der verschiedentlich von Eltern geduBerten Verunsicherung korrespondiert, die durch die Offen-
heit des Konzepts anscheinend mit verursacht wurde. Vielen Eltern schien nicht ganz klar zu sein,
worauf der Schulversuch (fiir ihr eigenes Kind) letztlich hinaus lauft.

Thre Mdglichkeiten, sich aktiv in den Schulentwicklungsprozess einzubringen, schatzten die Eltern als
gering ein. Letztlich wurden die Eltern eher als von der Richtigkeit des Schulversuchs zu liberzeu-
gende Adressaten und nicht als Kooperationspartner der Schulentwicklung angesprochen.

Auch wenn die Eltern die Ziele des Schulversuchs im Grundsatz teilen, so fallen die Antworten zu
dessen globaler Bewertung doch zuriickhaltend aus. Insgesamt 62% der Eltern bejahen die resi-
mierende Frage, ob man sich wiinschen wiirde, dass in allen Schulen so wie im Schulversuch gear-
beitet werde. Auch hier zeigen sich deutliche Unterschiede zwischen den Schulen. Die Quote der
Beflirwortung schwankt zwischen 54% und 73%. Es muss hier allerdings beriicksichtigt werden,
dass der Schulversuch in eine ganze Reihe von Reformen eingebettet war und es fir die Eltern kaum
mehr durchschaubar gewesen sein diirfte, welche Veranderung nun mit dem Schulversuch direkt zu
tun hatte, und welche nicht.

Die Frage der Leistungsbewertung (vgl. hierzu noch ausfihrlich Kapitel V.B: Leistungsbewertung im
Rahmen des Schulversuchs) diirfte dabei eine wesentliche Rolle in der Bewertung des Schulversuchs
durch die Eltern gespielt haben. 60% der befragten Eltern beflirworten die veranderte Form der
Leistungsbewertung, dementsprechend stehen ihr 40% skeptisch bis ablehnend gegeniiber. Hier
besteht ein hochsignifikanter Zusammenhang (r=0,635**) zwischen der grundsatzlichen Zustim-
mung zu der im Schulversuch praktizierten Arbeitsweise und der Befiirwortung der neuen Formen
der Leistungsbewertung. Die Skepsis an der neuen Form der Leistungsbewertung begriindet sich
offenbar zum einen in bildungspolitischen Grundhaltungen. Dies manifestiert sich zum Beispiel in der
verschiedentlich geduBerten Meinung, die im Schulversuch praktizierte Padagogik lasse den ,not-
wendigen Druck® vermissen. Zum anderen zeigten sich viele Eltern im Hinblick auf den Ubergang in
die weiterfiihrenden Schulen besorgt. Sie beklagten die fehlende Transparenz, wo ihr Kind in Bezug
auf eine Ubergangsempfehlung denn nun tatsachlich stehe.
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Diese Sorgen zum Ubergang sind aus der Perspektive der Eltern gut nachvollziehbar und lassen sich
von den beteiligten Grundschulen nur begrenzt ausrdaumen. Es hat die Arbeit sicherlich nicht verein-
facht, dass sich im Umfeld des Schulversuchs noch eine wilde Gerlichtelage zur Praxis der aufneh-
menden Schulen entwickelt hat. Die dadurch entstandene Aufregung lieB sich dann durch gezielte
Informationen zwar weitgehend beruhigen, das grundlegende Problem des Ubergangs und den da-
mit abverlangten Selektionsentscheidungen ist hingegen in die Schulstruktur der Bundesrepublik
Deutschland eingelagert und kann von den Grundschulen alleine nicht geldst, sondern allenfalls ab-
gemildert werden.
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Der Fokus dieser Evaluation liegt auftragsgema8 auf der Schule als lernender Organisation. Die Frage
nach dem Outcome, was also kommt bei den Schiilerinnen und Schiilern letztlich an, kann aber
selbstverstandlich nicht vollig ausgeblendet werden. Hatten sich inklusive Schulmodelle bisher durch
eine besondere Effektivitdt zu beweisen, so hat sich mit der Ratifizierung der UN-Behindertenrechts-
konvention nach unserer Auffassung die Beurteilungsgrundlage etwas verschoben. Mit der UN-Kon-
vention ist die Bundesrepublik Deutschland eine starke, menschenrechtlich basierte, Verpflichtung
zum Aufbau eines inklusiven Schulwesens eingegangen. Diese Verpflichtung ist normativ begriindet
und kann daher nicht unter Effizienzaspekten gepriift werden.

Gepriift werden kann und muss allerdings, ob bei der Erfiillung des normativ gesetzten Anspruchs
auf Inklusion nicht unerwiinschte Nebeneffekte auftreten. Die immer wieder geduBerten Beflirch-
tungen sind plakativ auf die zwei Formeln zu reduzieren: ,Behindern Behinderte?", so fragte Feyerer
(1998), also fiihrt der gemeinsame Unterricht zu einem allgemeinen Absenken der Schulleistungen
in der Lerngruppe? ,Gemeinsam einsam?", auf diese Formel brachte Huber (2009) die zweite haufig
genannte Sorge, dass namlich die Schiilerinnen und Schiiler mit sonderpadagogischem Férderbedarf
zwar formell der integrativen Lerngruppe angehdren, aber sozial ausgeschlossen bleiben.

Dieses Kapitel befasst sich mit diesen beiden Aspekten, also der Entwicklung der Schulleistungen,
dies generell und unter besonderer Beriicksichtigung der Schiilerinnen und Schiiler mit ungiinstigen
Lernvoraussetzungen, sowie mit der Einschatzung der sozialen Integration von Schiilerinnen und
Schiler mit niedrigen Schulleistungen.

A. Entwicklung der Schulleistungen

»Behindern Behinderte?", auf diese griffige Formel hat wie gesagt der 6sterreichische Bildungsfor-
scher Ewald Feyerer die regelmaBig geduBerte Beflirchtung gebracht, die gemeinsame Beschulung
von Kindern mit und ohne sonderpadagogischen Forderbedarf wiirde zu Lasten des allgemeinen
Leistungsniveaus gehen. Die wissenschaftliche Begleitforschung integrativer bzw. inklusiver Schul-
versuche hat sich aus diesem Grund seit jeher mit der Entwicklung der Schulleistungen befasst.

Ausgewdhlte Literaturbefunde

Denn selbst wenn der Gedanke der Inklusion in den Schulversuchsschulen schulkulturell bestens
verankert sein sollte, ist damit noch keineswegs eine Garantie daflir gegeben, ,dass alle jungen
Schiilerinnen und Schiiler die ihnen mdglichen Lern- und Entwicklungsfortschritte auch tatsachlich
erzielen. Gerade dies sollte aber der Anspruch jeglicher padagogischer Arbeit — unabhangig vom
schulischen Organisationsrahmen — sein® (Kornmann 1998: 296).
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In zahlreichen Integrationsprojekten in Schulen wurde die Entwicklung der Schulleistungen sowohl
der Schiilerinnen mit, als auch der SchiilerInnen ohne sonderpdadagogischen Férderbedarf unter-
sucht. Die Ergebnisse weisen weitgehend Uibereinstimmend darauf hin, dass es unter integrativen
Bedingungen weder zu einer Beeintrachtigung der SchiilerInnen ohne Férderbedarf kommt, noch
dass die SchiilerInnen mit Forderbedarf im Vergleich zur Beschulung in Forderschulen geringere
Lernfortschritte machen (vgl. z.B. Dumke 1993; Feyerer 1998; Pijl et al. 2003). Insbesondere im
Hinblick auf die Férderung von Kindern im Forderschwerpunkt Lernen wurde dieser Befund in zahl-
reichen Uberblicksarbeiten auch immer wieder bestétigt (vgl. z.B. Haeberlin 1991, Bless 1995, Hil-
deschmidt / Sander 1996, Kronig 2007 und kiirzlich Schnell et al. 2011).

Lediglich die Ergebnisse des Hamburger Schulversuchs, der in seiner Organisation dem Schulversuch
im Kreis Offenbach ahnelt, zeigen ein etwas anderes Bild. Hier wurde ein im Durchschnitt niedrigerer
Leistungsstand in den Versuchsschulen gegeniiber den Kontrollschulen festgestellt. Bei genauerer
Betrachtung zeigte sich hier allerdings, dass dieser niedrigere Wert nicht auf ein allgemeines Absin-
ken des Leistungsniveaus in den integrativ arbeitenden Klassen zurlickzufiihren war. Vielmehr ist der
Befund dadurch zustande gekommen, dass es in einzelnen Klassen des Schulversuchs zu teilweise
dramatischen LeistungseinbuBen gekommen ist, wahrend die allermeisten Schulversuchsklassen eine
durchschnittliche Leistungsentwicklung zeigten. Hier hatten sich offenbar unter den Schulversuchs-
bedingungen in einzelnen Klassen Konstellationen ergeben, die tatsachlich der Lernentwicklung der
Kinder abtraglich waren (vgl. hierzu Katzenbach et al. 1999). Im Nachhinein lieB sich rekonstruieren,
dass diese Effekte unter anderem durch duBerst ungliickliche Klassenzusammensetzungen zu erkla-
ren waren. Im Schulversuch Begabungsgerechte Schule, soviel kann von den Ergebnissen hier schon
vorweg genommen werden, sind solche problematischen Entwicklungen nicht beobachtet worden.

Methodisches Vorgehen

Ein klassisches Kontrollgruppendesign, also der Vergleich der Leistungsentwicklung der Schulver-
suchsschulen mit Kontrollschulen, die in einem dhnlichen sozialen Milieu operieren, lie sich im Rah-
men der zur Verfligung stehenden Mittel nicht realisieren. Als Kontrollgruppe wurde daher an allen
vier Schulen der Einschulungsjahrgang 2008 gewdhlt, also die Schiilerinnen und Schiiler, die vor
Beginn des Schulversuchs in die Schule aufgenommen wurden. Diese Schiilergruppe wurde quasi als
«Eichstichprobe" verwendet, d.h. deren Ergebnisse in den Erhebungen zu den Schulleistungen wur-
den in T-Werte transformiert (Mittelwert = 50, Standardabweichung = 10), um die Leistungsent-
wicklung der nachfolgenden Schiilerkohorten mit diesen Werten vergleichen zu kénnen.

Die Lernstandserhebungen erfolgten in den Bereichen Lesen, Schreiben und Mathematik. Die Erhe-
bungsinstrumente sollten einerseits hinreichend valide Daten zur Evaluation zu liefern, sollten ande-
rerseits aber auch der Intention des Schulversuchs folgen und den Lehrerinnen und Lehrer férderdi-
agnostisch hilfreiche Hinweise liefern. Um diesem Anspruch zu geniigen, konnte nicht durchgéngig
auf standardisierte Instrumente zurlickgegriffen werden. Stattdessen wurden von der wissenschaft-
lichen Begleitung (Herr Répert, Prof. Dr. Kornmann) zusatzlich informelle Verfahren entwickelt, die

102



SYSTEMEFFEKTE

bei den Autoren einsehbar sind. Dieses Vorgehen stellt im Hinblick auf die statistischen Auswertungs-
moglichkeiten zweifellos einen Kompromiss dar: Wir sind ihn eingegangen, um zu vermeiden, dass
qua Evaluation die Lehrerinnen und Lehrer zum Einsatz von Verfahren genétigt werden, die der
Intention des Schulversuch diametral zuwider laufen wirden.

Die folgende Tabelle gibt einen Uberblick {iber die eingesetzten Verfahren und die Erhebungszeit-

punkte:
1. Schuljahr 1. Schuljahr Feb- 1. Schuljahr 2. Schuljahr 3. Schuljahr 4. Schuljahr
September ruar Mai / Juni Mai / Juni Mai April / Mai
informell informell informell informell Landesweite informell
Mathematik orientiert an orientiert an orientiert an orientiert an Orientierungs- orientiert an
Bildungsstandards | Bildungsstandards | Bildungsstandards | Bildungsstandards arbeiten Bildungsstandards
+ Mathe 2000 + Mathe 2000 + Mathe 2000 + Mathe 2000 (VERA) + Mathe 2000
informell informell . Landesweite Leseverstehen:
L L Landesweiter L
orientiert am orientiert am " Orientierungs- Lesetext:
Lesen Stolperwortertest Lesetest .
Spracherfahrungs- | Spracherfahrungs- von Juni 2010 arbeiten ,Herr Taschen-
ansatz ansatz (VERA) bier”
HSP 4
Textiiberarbei-
informell Landesweite tung:
. orientiert am HSP1+ HSP1+ Orientierungs- Satzglieder be-
Schreiben Spracherfahrungs- (Teil 1) (Teil 2) HSP 2 arbeiten stimmen und um-
ansatz (VERA) stellen
Text:
Zeitungsmeldung

Tabelle 10: Erhebungsinstrumente und —zeitpunkte

Die folgende Tabelle zeigt am Beispiel Mathematik, wie viele Schiilerinnen und Schiiler an den je-
weiligen Erhebungen insgesamt teilgenommen haben. Die Werte unterscheiden sich fiir die anderen
beiden Lernbereiche nur geringfiigig.

Mathematik

1. Schuljahr

1. Schuljahr

2. Schuljahr

3. Schuljahr

4, Schuljahr

Anfang Ende Ende Ende Ende
2008 241 241 236 21 237
Kontrolljahrgang
2009 254 256 251 238 235
2010 269 275 260 243
2011 278 280 269
2012 263 251
Summe 1305 1304 1016 702 472

Tabelle 11: Zahl der an den Erhebungen teilnehmenden Schiilerinnen und Schiiler
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Ergebnisse der Schulleistungsuntersuchungen

Allgemeine Leistungsentwickiung

Die folgenden Graphiken vermitteln einen ersten Eindruck tber die Schulleistungsentwicklung in den
drei Lernbereichen Mathematik, Lesen und Schreiben. Die blaue Linie mit quadratischen Symbolen
bezieht sich auf den Kontrolljahrgang (Einschulungsjahrgang 2008), die weiteren Linien auf die fol-
genden Schulversuchsjahrgange. Von besonderem Interesse ist natiirlich der Einschulungsjahrgang
2009 (rot, Dreieck), da nur dieser Jahrgang in der Laufzeit des Schulversuchs alle vier Jahrgangs-
stufen der Grundschule durchlaufen hat.

Mathematik

Der Blick auf die Schulleistungen in Mathematik zeigt, dass sich die Lernausgangslagen der unter-
suchten finf Jahrgange zu Beginn von Jahrgangsstufe 1 nur geringfiigig unterscheiden. Lediglich
der Einschulungsjahrgang 2012 zeigt ein, auch statistisch signifikantes, hoheres Niveau.

Auffallig ist die nahezu parallele Entwicklung der Jahrgange 2009, 2010 und 2011. Einem deutlichen
Zugewinn im Laufe des ersten Schuljahres folgt im Laufe des zweiten Schuljahres wieder eine An-
gleichung an das Ausgangsniveau. Im dritten Schuljahr schneiden die Jahrgange 2009 und 2010
dann sogar etwas schlechter ab als der Kontrolljahrgang, wobei diese Differenz dann im vierten
Schuljahr wieder ausgeglichen wird.

Das Fazit, das sich aus dieser Betrachtung ziehen lasst, ist denkbar einfach: Im Fach Mathematik
sind keine nennenswerten Verdnderungen der Schulleistungen zwischen den Klassen des Schulver-
suchs und den Kontrollklassen feststellbar, weder in Richtung der befiirchteten LeistungseinbuBen,
noch in Richtung der verschiedentlich erhofften allgemeinen Leistungssteigerung.

o Mathematikleistungen
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Abbildung 11: Leistungsentwicklung Mathematik
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Lesen

Ein ahnlicher Effekt ist auch bei der Entwicklung der Leseleistungen zu konstatieren. Zwar starten
die Einschulungsjahrgéange 2009 und 2010 auf einem signifikant niedrigeren Niveau als der Kontroll-
jahrgang, aber diese Differenz ist zum Ende des ersten Schuljahres fast vollstandig ausgeglichen.

Interessanterweise kommt es wie in Mathematik auch, am Ende des zweiten und dritten Schuljahres
wieder zu einem etwas niedrigeren Leistungsstand, der dann aber im vierten Schuljahr (zumindest
vom Einschulungsjahrgang 2009 und nur von diesem liegen Daten vor) wieder ausgeglichen wird.

Der schon bei den Mathematikleistungen festgestellte unspektakulare Befund bestdtigt sich auch
hier: es kommt — bezogen auf die Gesamtpopulation aller Schilerinnen und Schiiler — zu keiner
LeistungseinbuBe. Im Jahrgang 2009 ist es hingegen gelungen, die signifikante Leistungsdifferenz
zum Kontrolljahrgang auszugleichen.

o Leseleistungen
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Abbildung 12: Leistungsentwicklung Lesen

Schreiben

Auch im Hinblick auf die Schreibleistungen bestatigt sich die bisherige Befundlage. Die Jahrgange
2009 und 2010 starten auf einem — statistisch signifikant — niedrigeren Niveau als der Kontrolljahr-
gang, nahern sich Uber die Zeit aber dem Niveau des Kontrolljahrgangs an.

Fir den Jahrgang 2009 kann festgehalten werden, dass es hier gelungen ist, im Lauf der vier Schul-
jahre den — statistisch signifikanten — Riickstand gegeniiber dem Kontrolljahrgang aufzuholen. Auch
an dieser Stelle kann also von einer Leistungssteigerung des Schulversuchsjahrgangs gesprochen
werden.
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Schreibleistungen
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Abbildung 13: Leistungsentwicklung Schreiben

Entwicklung von Schiilerinnen und Schiilern mit ungiinstigen Lernvoraussetzungen

Auch wenn der Schulversuch Begabungsgerechte Schule sich dem Inklusionsgedanken folgend an
alle Schiilerinnen und Schiler richtet, so liegt dennoch ein besonderer Augenmerk auf den Kindern
mit ungtinstigen Lernvoraussetzungen, insbesondere jenen, die ohne den Schulversuch an die Schule
fir Lernhilfe (iberwiesen worden wéren. Der Erfolg des Schulversuchs bemisst sich mithin auch an
der Frage, inwieweit es gelingt, unglinstige Lernausgangslagen im Laufe der vier Schuljahre nicht
unbedingt auszugleichen, aber doch abzumildern.

Methodische Vorbemerkungen

Nun ist es gerade ein konzeptionelles Kernmerkmal des Schulversuchs, Kinder nicht zu etikettieren
oder lernschwache Schiilerinnen und Schiiler namentlich auszuweisen. Dies wirft fiir die Evaluation
des Schulversuchs allerdings das methodische Problem der Identifikation dieser Kinder auf.

Bei der Evaluation des Schulversuchs Integrative Regelklassen in Hamburg wurde seinerzeit den Lehre-
rinnen und Lehrern die Frage gestellt, welche ihrer Schiilerinnen nach ihrem Eindruck wohl in die Kate-
gorie ,Lernbehinderung” (wie es damals noch hief?) fallen wiirde. Diese Einschatzungsfrage hatte eine
relativ hohe prognostische Qualitit hinsichtlich des Schulerfolgs mit Abschluss von Klasse vier. Mit an-
deren Worten: Ein Grofdteil der Schiilerinnen und Schiiler, die von den Lehrerinnen und Lehrern in
Klasse zwei als ,lernbehindert” eingeschitzt wurden, wechselten dann nach Klasse vier auch tatsdchlich
in einer Forderschule mit dem Férderschwerpunkt Lernen. An Fallbeispielen konnten seinerzeit deutli-
che Hinweise darauf gefunden werden, dass diese hohe prognostische Validitat nicht allein auf die hohe
diagnostische Kompetenz der Lehrerinnen und Lehrer zuriick zu fiihren war. Vielmehr schienen hier
auch Prozesse im Sinne einer self-fulfilling-prophecy stattgefunden zu haben, die von der wissenschaft-
lichen Begleitforschung durch ihre Frage nach dem Vorliegen von ,Lernbehinderungen” vielleicht nicht
ausgelost, aber doch merklich beférdert wurden (vgl. hierzu Katzenbach et al 1999: 39ft.)
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Aufgrund dieser Erfahrungen hat es sich aus unserer Sicht aus forschungsethischen Griinden verbo-
ten, bei der Evaluation des Schulversuchs Begabungsgerechte Schule eine dhnliche Situation zu pro-
vozieren und die Lehrerinnen und Lehrer zur Abgabe von Urteilen zu nétigen, die der Intention des
Schulversuchs diametral entgegenstehen.

Die Operationalisierung des Kriteriums Schdilerinnen und Schiilern mit ungdinstigen Lernvorausset-
zungen kann daher nur aufgrund der erhobenen Leistungsdaten erfolgen. Wir haben hier eine dop-
pelte Strategie verfolgt. Zum einen betrachten wir die Schiilergruppe des unteren Leistungsquartils,
also diejenigen Schiilerinnen und Schiiler, die zu bestimmten Erhebungszeitpunkten Werte im Be-
reich der unteren 25% erzielt haben. Dies untersuchen wir getrennt fiir die Lernbereiche Mathematik,
Lesen und Schreiben. Wir betrachten dabei drei Gruppen von Schiilerinnen und Schiilern, die zum
unteren Leistungsquartil gehért haben, und zwar

e Dbei der Erhebung zum Schuleintritt,
e bei der Erhebung am Ende des ersten Schuljahres und
¢ bei beiden Erhebungen.

Entwicklung des unteren Leistungsquartils - Schuleintritt

Die folgende Graphik der Entwicklung der Leseleistungen zeigt ein Bild, das wir dhnlich auch in den
beiden anderen untersuchen Lernbereichen gefunden haben: Bereits im ersten Schuljahr konnte sich
die Gruppe der Schiilerinnen und Schiiler, die bei der ersten Erhebung zum Schuleintritt noch zu den
25% Leistungsschwachsten gehért haben, so weit verbessern, dass ihr Mittelwert deutlich Gber ei-
nem T-Wert von 40 liegt (der den Normbereich einer Standardabweichung vom Mittelwert der Eich-
stichprobe anzeigt).

Diese Tendenz gilt gleichermaBen flr den Kontrolljahrgang wie fiir die Schulversuchsjahrgange, wo-
bei sich auch hier der typische U-férmige Verlauf andeutet: In den Jahrgangsstufen zwei und drei
entwickelt sich eine Leistungsdifferenz zum Kontrolljahrgang, die dann aber am Ende der Klasse vier
weitgehend eingeholt wird. Zumindest finden wir am Ende von Klasse vier keine statistisch signifi-
kante Differenz im Leistungsniveau des Jahrgangs 2009 gegeniiber dem Kontrolljahrgang, trotz einer
deutlich schlechteren Ausgangslage. Offensichtlich gelingt es den Schulen in hohem MaBe, unter-
schiedliche Lernausgangslagen zum Schuleintritt auszugleichen.
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Lesen
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:2 4,/I——____.,//”’.
) - /

38

/) /

36 /i =

34
ol %/

30

Anfang Klasse 1  Ende Klasse 1 ~ Ende Klasse 2  Ende Klasse 3~ Ende Klasse 4

‘ —a&— Kontrolljahrgang —&—9 —e—10 —e—11 —=—12

Abbildung 14: Entwicklung der Leseleistungen des — zu Schuleintritt — unteren Leistungsquartils

Es konnte sich hierbei allerdings auch um ein methodisches Artefakt handeln. Méglicherweise besitzt
das von uns verwendete Erhebungsinstrument keine hinreichende prognostische Validitat im Hinblick
auf die Entstehung von Lernproblemen. Hier stehen wir im Hinblick auf den Evaluationsauftrag wie-
derum vor einem methodologischen Problem, denn wir haben uns ja dezidiert fiir Erhebungsinstru-
mente entschieden, denen eine forderdiagnostische Qualitdt zukommt. Hier beiBt sich die Katze
gleichsam in den Schwanz: Greift das Erhebungsinstrument im Sinne der Forderdiagnostik, dann
sollte es Lernprobleme eben nicht prognostizieren, sondern verhindern.

Wir haben daher einen Blick auf die Leistungsentwicklung der Schiilerinnen und Schiiler geworfen,
die am Ende des ersten Schuljahres zum unteren Leistungsquartil zahlen. Hier unterscheiden sich
die Entwicklungen in den Lernbereichen nicht grundsatzlich, aber doch in interessanten Details:
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Die in dieser Grafik dokumentierte Entwicklung ist insofern auffallig, als sich die Jahrgange extrem
unterscheiden. Entsprechend dem Auswahlkriterium befinden sich alle Jahrgange am Ende von
Klasse 1 auf etwa demselben Niveau. Aber wahrend in den Jahrgangen 2009 und 2010 hier die
Schilerinnen und Schiiler erwartungsgemaB auf einem niedrigeren Niveau gestartet sind, verhalt es
sich in den anderen Jahrgdngen — einschlieBlich des Kontrolljahrgangs — genau umgekehrt. Fiir diese
Jahrgangsspezifik lasst sich aus den uns vorliegenden Daten keine Erklarung finden. Betrachtet man
die Entwicklung nach der Klasse 1, so ldsst sich auch hier wieder in allen Jahrgangen ein moderater
kompensatorischer Effekt ausmachen.

In Mathematik findet sich ein @hnlicher, wenn auch nicht so stark ausgepragter Effekt, wie die
nachste Grafik zeigt:

Mathematik
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Abbildung 16: Entwicklung der Mathematikleistungen des — am Ende des 1. Schuljahres — unteren Leistungs-
quartils

Als ,hartestes" Kriterium kann noch herangezogen werden, dass die Schiilerinnen und Schiiler zu
beiden Messzeitpunkten, also zu Beginn und zum Ende des ersten Schuljahres den unteren Leis-
tungsquartil angehért haben. In dieser Gruppe finden wir das Merkmal gravierender Lernprobleme
am sichersten reprasentiert.
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Mathematik
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Abbildung 17: Entwicklung der Mathematikleistungen der SchiilerInnen, die am Anfang und Ende des 1. Schul-
jahres dem unteren Leistungsquartils angehorten

Die Grafik verdeutlicht, dass es im Lernbereich Mathematik auch in dieser Schiilergruppe offensicht-
lich gelingt, einen GroBteil der Schiilerinnen und Schiiler mit ungiinstigen Startvoraussetzungen so
zu fordern, dass sie gegen Ende ihrer Grundschullaufbahn den Anschluss an den mittleren Leistungs-
bereich finden. Dies gilt gleichermalen flir den Kontrolljahrgang wie fiir die Schulversuchsjahrgéange,
wobei die beiden Jahrgange 2009 und 2010 von einem deutlich niedrigeren Ausgangsniveau gestar-
tet sind.

Nicht ganz so eindeutig sind die Befunde im Bereich der Schriftsprache: Hier finden wir insbesondere
im Lernbereich Lesen deutliche kompensatorische Effekte, die umso mehr ins Gewicht fallen, wenn
man die dramatisch schlechten Ausgangslagen der Jahrgange 2009 und 2010 berticksichtigt. Obwohl
diese Kinder auf einem sehr niedrigen Niveau gestartet sind, ist es gelungen, sie tber die drei bzw.
vier Grundschuljahre an das Durchschnittsniveau heranzufiihren.
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Lesen
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Abbildung 18: Entwicklung der Leseleistungen der SchiilerInnen, die am Anfang und Ende des 1. Schuljahres
dem unteren Leistungsquartils angehorten

Ein differenzierteres Bild zeigt der Lernbereich Schreiben. Im Jahrgang 2009 liegen die Schiilerinnen
und Schiiler mit ungiinstigen Startvoraussetzungen auch am Ende von Klasse vier in der schrift-
sprachlichen Kompetenz immer noch im problematischen Bereich unterhalb von zwei Standardab-
weichungen vom Durchschnittswert. Zwar ist auch hier ein leichter Leistungsanstieg zu beobachten,
aber eben doch in begrenztem Umfang. Anders der Jahrgang 2010: Bis zum Ende des dritten Schul-
jahres ist hier in dieser Gruppe von Schiilerinnen und Schilern ein deutlicher Leistungsanstieg zu
beobachten, der bis in den Mittelbereich des Leistungsspektrums gefiihrt hat und zwar auf ein dhn-
liches Leistungsniveau wie im Kontrolljahrgang, allerdings auch hier wieder bei deutlich niedrigeren
Ausgangsbedingungen.
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Abbildung 19: Entwicklung der Leistungen im Schreiben von SchiilerInnen, die am Anfang und Ende des 1.
Schuljahres dem unteren Leistungsquartils angehoérten
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Soziale Integration

Die unstrittige Bedeutung des emotionalen Erlebens der SchiilerInnen fiir das Gelingen von schuli-
schen Integrationsprojekten konkretisiert sich in der Forschung anhand der Erhebung der sozialen
Integration in den Klassen. Hierzu liegen mittlerweile durchaus widerspriichliche Ergebnisse vor. So
wird einerseits berichtet, dass integrative MaBnahmen zur Verbesserung des Klassenklimas und der
sozialen Akzeptanz beitragen (vgl. z.B. Cloerkes 2007; Dumke 1993; Feyerer 1997; Preuss-Lausitz
1998). Andererseits wurde aber auch festgestellt, dass der soziale Status in der Klasse eng mit dem
schulischen Leistungsstand verkniipft ist (vgl. Gasteiger Klicpera / Klicpera 2001; Petillon 1993:
123f.). Insbesondere in Bezug auf die soziale Integration in heterogenen Gruppen zeigen wiederum
die Ergebnisse des Hamburger Schulversuchs, dass es von den jeweiligen Klassen abhangt, ob diese
gelingt oder nicht (vgl. Katzenbach et al. 1999). Auch die Untersuchung von Huber (2009) deutet
darauf hin, dass die soziale Integration in der Klasse keineswegs problemlos gelingt, sondern dem
Handeln der LehrerInnen dabei eine bedeutsame Rolle zukommt.

Aufgrund von Bezugsgruppeneffekten wird immer wieder ein negativer Effekt auf das Selbstwerter-
leben, insbesondere lernbeeintrachtigter Schiilerinnen und Schiiler befiirchtet und teilweise auch
nachgewiesen (so z.B. Haeberlin et al. 1991). Es wird relativ (ibereinstimmend berichtet, dass diese
Schilerinnen und Schiiler in integrativen Settings haufig ein niedrigeres /eistungsbezogenes Selbst-
konzept haben, sowohl bezogen auf ihre Mitschiiler in den Regelklassen wie auch bezogen auf ver-
gleichbare Schiiler in Sonderschulen. Allerdings strahlt dieser Effekt, so die Mehrzahl der Studien,
nicht auf das globale Selbstkonzept aus (vgl. Sauer et al. 2007: 136). In ihrer eigenen, aktuellen
Replikationsstudie mit insgesamt 915 befragten Schiilerinnen und Schiilern konnten Sauer et al.
diesen Befund zuletzt allerdings nicht bestatigen: ,Die Ergebnisse [...] zeigen keine Beschulungsab-
hangigkeit flr die Dimensionen ,Soziale Integration' und ,Emotionale Integration' des Selbstkonzep-
tes von Schiilerinnen und Schiilern mit dem Férderbedarf Lernen. Sie zeigen auch keinen Unterschied
im Vergleich zu Schilerinnen und Schiilern ohne Férderbedarf«" (ebd.: 140). Mdglicherweise schlage
sich in diesem Befund, so die Autoren weiter, ,eine inzwischen erfolgreichere padagogische Arbeit
in der integrativen Beschulung nieder" (ebd.).

Methodisches Vorgehen

Als Erhebungsinstrument fir die Erfassung der sozialen Integration in den Klassen haben wir im
Rahmen der Evaluation auf das Soziogramm zuriickgegriffen, das als soziometrischer Test mit ein-
fachen und wenig aufwindigen Mitteln einen zuverléssigen Uberblick (iber die sozialen Beziehungen
ermdglicht (vgl. Petillon 1981). Bei der Auswahl der entsprechenden von den Kindern zu beantwor-
tenden Fragen haben wir solche zu konkreten Situationen der Alltagspraxis gewahlt, da jlingere
Kinder sich (iber ihre Sympathien mdglicherweise nicht wirklich bewusst sind (vgl. Héhn / Schick
1974: 10) und dementsprechend auf abstrakte Fragen keine Antwort geben kdnnen. Zudem haben
wir auf die Abfrage von Antipathien verzichtet, da mit diesen mdglicherweise bislang nur latent be-
stehende Ablehnungen explizit gemacht werden und damit ein unerwiinschter Eingriff in die soziale
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Realitat hatte erfolgen kénnen. Aus den drei Fragen auf den Erhebungsbdgen wurden ausschlieBlich
die Antworten auf die zweite Frage (Welche Kinder aus deiner Klasse mochtest du zu deiner nachsten
Geburtstagsfeier einladen?) verwendet, da diese Frage am starksten die Freundschaftsbeziehungen
auBerhalb des schulischen Kontextes abbildet. Aus den Antworten wurde schlieBlich der sogenannte
~Wahlstatus" berechnet, der nicht nur die Anzahl der Wahlen einzelner Kinder ausdriickt, sondern
auch die jeweilige KlassengréBe und das durchschnittliche Wahlverhalten in einer Klasse berticksich-
tigt.* Der so berechnete Wahlstatus jedes Kindes wurde dann korreliert mit den Ergebnissen der
Lernstandserhebungen. Die Ergebnisse spiegeln somit wieder, wie stark der soziale Status der Kinder
mit ihren schulischen Leistungen zusammenhdngt.

An dieser Stelle sei auBerdem darauf verwiesen, dass die Erhebung von Soziogrammen wie auch die
Erhebung der Leistungsdaten so konzipiert war, dass sie nicht nur fiir die Evaluation von Bedeutung
sein sollte, sondern auch den LehrerInnen Wissen liber ihre Klassen zur Verfligung stellt, das fir die
absichtsvolle Einflussnahme auf die soziale Struktur der Klasse hilfreich sein kann (vgl. Klenck /
Schneider 2008).

Ergebnisse der soziometrischen Untersuchungen

Der besseren Ubersicht halber beschrénken wir uns bei der Darstellung der Ergebnisse auf die Be-
funde aus dem dritten Schuljahr. Zum einen liegen hier die Befunde von zumindest drei Jahrgangen
vor, die einen guten inneren Vergleich erlauben, zum anderen diirfte sich bis zum dritten Schuljahr
hier eine gewisse Stabilitat in der Lern- und Unterrichtskultur auf der einen Seite und der sozialen
Beziehungen auf der anderen Seite entwickelt haben. Da wir auf Grund der engen Zusammenarbeit
in den Jahrgangsteams der einzelnen Schulen hier den entscheidenden Einflussfaktor verortet haben,
wurden die Daten auf diesem Niveau aggregiert. Zudem wurden die Ergebnisse im Schriftspracher-
werb zusammengefasst zu einem Datum ,,Deutsch®.

Bei der Interpretation der nachfolgend dargestellten Ergebnisse ist freilich zu beachten, dass es sich
hierbei um ein sehr grobes MaB handelt, das zwar Rickschliisse auf die Klassenkultur bzw. das
Unterrichtsklima zuldsst, das aber auf der Ebene der sozialen Integration einzelner Schiilerinnen und
Schiiler in die Lerngruppe wenig aussagekraftig ist. Bei der Bewertung der Ergebnisse ist es zudem
offen, welchen ,Idealwert" man eigentlich anstrebt. Weder scheint es wiinschenswert, dass der so-
ziale Status voéllig von der Schulleistung abhdngt, noch scheint es realistisch (und wiinschenswert?),
dass der soziale Status véllig von den Schulleistungen entkoppelt wird. Weiterhin ist der Einfluss der
Lehrkrafte qua Unterrichtsgestaltung auf diesen Zusammenhang nur von begrenzter Reichweite —
auBerunterrichtliche Faktoren wie etwa Einstellungen und Haltungen in der Elternschaft sind eben-
falls bedeutsam.

*Vgl. ausfiihrlicher dazu z.B. Hinz, A. et al. (1998: 339ff.)
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Es bleibt dennoch festzuhalten, dass das hier erhobene MaB zur Beurteilung der sozialen Kohdsion
der Lerngruppen durchaus aussagekraftig ist. Denn ein enger Zusammenhang zwischen Schulleis-
tung und sozialem Status in einer Lerngruppe indiziert starkere Konkurrenzorientierung in der Lern-
gruppe und damit in der Folge eine erh6hte Wahrscheinlichkeit, dass Schiilerinnen und Schiiler mit
niedrigen Schulleistungen in soziale Randpositionen geraten.

Die folgende Tabelle zeigt das MaB des Zusammenhangs ZSW zwischen den Testwerten in Deutsch
und Mathematik auf der einen Seite und dem Wabhlstatus auf der anderen Seite:

Jahrgang N ZSW

Kontrolljahrgang Mathematik - Klasse 3 178 | 0,287**

2008/09 Deutsch - Klasse 3 180 | 0,299**
Mathematik - Klasse 3 237 0,251**
2009/10
Deutsch - Klasse 3 237 0,228**
Mathematik - Klasse 3 240 0,220%**
2010/11

Deutsch - Klasse 3 243 0,292**

Tabelle 12: Zusammenhang zwischen Schulleistung und sozialer Integration (ZSW = Korrelation zwischen
Leistungsdaten und Wahistatus), dritte Jahrgangsstufe

Der Index ZSW ist fiir sich genommen wenig aussagekréftig, sondern nur im Vergleich interpretier-
bar. Gleichwohl zeigt sich schon hier, dass in allen Jahrgangsstufen und in beiden Lernbereichen ein
deutlicher — statistisch signifikanter — Zusammenhang zwischen dem Wahistatus und der Schulleis-
tung besteht. Mit anderen Worten: Der bekannte Befund bestatigt sich auch hier im Schulversuch,
dass die leistungsstarkeren Schiilerinnen und Schiiler in ihrer Lerngruppe tendenziell auch die be-
liebteren sind.

Der Vergleich zwischen den Jahrgéngen zeigt keine eindeutige Tendenz, die Unterschiede zwischen
dem Kontrolljahrgang und den beiden Versuchsjahrgangen fallen gering aus und lassen sich statis-
tisch nicht gegen den Zufall absichern. Der Schulversuch scheint — zumindest in der Breite — hier zu
keiner substanziellen Verénderung gefiihrt zu haben.

Interessanter ist hingegen der differenzierende Blick auf die einzelnen Schulen und Jahrgange, weil
sich hier doch deutliche Unterschiede auftun.

Jahrgang Schule A | Schule B | SchuleC | Schule D
Kontrolljahrgang Mathematik - Klasse 3 0,19 m.d. 0,29 0,33
2008/09 Deutsch - Klasse 3 0,27 m.d. 0,26 0,34
Mathematik - Klasse 3 0,32 0,14 0,33 0,28
2009/10
Deutsch - Klasse 3 0,19 0,12 0,28 0,28
2010/11 Mathematik - Klasse 3 0,28 0,35 0,31 0,10
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Jahrgang Schule A | Schule B | SchuleC | Schule D

Deutsch - Klasse 3 0,29 0,41 0,40 0,19

Tabelle 13: Zusammenhang zwischen Schulleistung und sozialer Integration (ZSW = Korrelation zwischen
Leistungsdaten und Wahlstatus) — nach Schulen und Jahrgangen, dritte Jahrgangsstufe (m.d.= missing data)

Wahrend sich bei den Schulen A und B keine eindeutige Tendenz abzeichnet, sind die Schulen C und
D in dieser Hinsicht interessant. Bei Schule C deutet sich an, dass die Schulversuchsbedingungen
eher zu einer Verstarkung des Zusammenhangs zwischen sozialem Status und Schulleistung gefiihrt
haben. Bei Schule D hingegen zeigt sich ein starker — wenngleich statistisch nicht abzusichernder —
Trend in die andere Richtung. Hier deutet sich an, dass im Fortgang des Schulversuchs zumindest
an dieser Schule eine Abschwachung des Zusammenhangs zwischen Schulleistung und sozialem Sta-
tus in einer Lerngruppe stattgefunden hat.

Auffallig ist jedenfalls, dass die MaBe sehr weit streuen. Mit anderen Worten: Der besagte Zusam-
menhang zwischen Schulleistung und sozialem Status ist in den verschiedenen Lerngruppen sehr
unterschiedlich ausgepragt und offenbar abhangig von der in der Klasse bzw. im Jahrgang herr-
schenden Lern- und Unterrichtskultur. Das heiBt aber wiederum, dass es sich hierbei um keine sta-
tische, sondern um eine padagogisch beeinflussbare GréBe handelt. Hinter diesen Zahlenspielen ver-
birgt sich letztlich die anspruchsvolle padagogische Aufgabe, eine hohe Leistungserwartung an alle
Schiilerinnen und Schiler heranzutragen, ohne dabei die leistungsschwacheren Schiilerinnen und
Schiiler implizit oder explizit zu diskreditieren. Dem steht die Sorge gegeniber, dass die Entkopplung
von Schulleistung und sozialem Status nur um den Preis reduzierter Leistungserwartungen zu haben
sein kdnnte.

Dass diese Sorge nicht vollig unbegriindet ist, zeigt die folgende Grafik. Ein Datenpunkt reprasentiert
hier jeweils einen Jahrgang einer Schule: Die Leistungsmittelwerte sind abgetragen gegen das Zu-
sammenhangsmaB ZSW. Die sich hier abzeichnende Tendenz wird durch die Regressionsgerade ver-
deutlicht. Es gibt einen leichten Trend (r = 0,302) in die Richtung, dass in den Jahrgangen mit den
besseren Schulleistungen auch ein engerer Zusammenhang zwischen der individuellen Schulleistung
und dem Wahlstatus besteht. Besonders eindriicklich verdeutlichen dies die beiden als Rauten aus-
gewiesenen Datenpunkte in der Grafik links unten bzw. rechts oben. Der Jahrgang, in der im Fach
Mathematik ein nur ganz schwach ausgepragter ZSW vorliegt, hat in den Leistungstests in Mathe-
matik am schlechtesten abgeschnitten, und umgekehrt wurde das beste Mathematikergebnis in der
Gruppe mit dem héchsten ZSW erzielt.

115



SYSTEMEFFEKTE

Durchschnittliches Leistungsniveau und
Koppelung Sozialstatus mit individueller Leistung
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Abbildung 20: Leistungsmittelwerte des Jahrgangs und ZSW (dritte Klasse)

Die Grafik zeigt aber auch, dass es sich hier zwar um einen statistischen, aber um einen im padago-
gischen Sinne nicht zwangslaufigen Zusammenhang handelt. Denn offenbar ist es auch mdglich,
gute bis tberdurchschnittliche Leistungen zu erzielen, bei einem niedrig ausgepragten ZSW, dies
verdeutlichen die als Quadrate markierten Datenpunkte. Und auch ein hoher ZSW garantiert keines-
wegs eine hohe Leistung in der Lerngruppe (Dreieck unten rechts).

Auf dem Niveau der einzelnen Lerngruppe geht der korrelative Zusammenhang véllig verloren: wir
finden zwar eine erhebliche Streuung des ZSW, aber dieser steht in keinem Zusammenhang mit dem
durchschnittlichen Leistungsniveau der Klasse. Es gibt also Klassen mit tGiberdurchschnittlichem Leis-
tungsniveau, in denen der soziale Status eines Kindes nicht von seinen Schulleistungen abhangt —
und umgekehrt.
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Durchschnittliches Leistungsniveau und
Koppelung Sozialstatus mit individueller Leistung
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Abbildung 21: Leistungsmittelwert und ZSW auf Klassenniveau

Fazit zu Systemeffekten

Allgemeine Entwicklung der Schulleistungen

In allen drei untersuchten Lernbereichen kann festgehalten werden, dass die Unterschiede in den
Leistungsdaten zwischen den Jahrgangen des Schulversuchs und dem Kontrolljahrgang relativ gering
sind. Dies gilt auch fir die Ausgangslagen zum Schuleintritt, was unter forschungsmethodischen
Gesichtspunkten die Aussage erlaubt, dass es sich hier tatsachlich um vergleichbare Populationen
handelt.

Aufféllig ist der tendenziell U-férmige Verlauf der Entwicklung in den Schulversuchsklassen bei den
Mathematik- und den Leseleistungen. Einem relativ hohen Leistungsniveau am Ende der Klasse 1
folgt dann ein Nachlassen in den Klassenstufen 2 und 3, was dann — zumindest vom Einschulungs-
jahrgang 2009 (und nur von diesem liegen Daten des vierten Schuljahres vor) zum Ende der Grund-
schulzeit wieder ausgeglichen wird. Wie so oft provozieren diese statistischen Angaben mehr Fragen
als Antworten. Denn worin die Griinde fur diese Entwicklung liegen, muss offen gelassen werden.

Reslimierend kann festgehalten werden, dass sich der Befund vieler Begleitforschungen integrati-
ver/inklusiver Schulversuche auch hier bestdtigt: Weder finden wir nennenswerte Leistungseinbu-
Ben, noch spektakuldre Leistungszuwéchse. Es besteht daher an dieser Stelle kein Grund zu groBer
Euphorie, allerdings auch kein Anlass zur Besorgnis.
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Zu bedenken ist jedoch, dass aus der Schulentwicklungsforschung hinreichend bekannt ist, dass die
positiven Effekte tiefgreifender Reformvorhaben sich Ublicherweise erst nach langeren Zeitrdumen
einstellen. Neue Methoden und neue institutionelle Rahmenbedingungen brauchen ihre Zeit, bis sie
in individuelle Routinen Gberfihrt worden sind. Dagegen stiinde zu erwarten, dass sich die beftirch-
teten negativen Effekte sofort hatten einstellen missen. Das ist aber nachweislich nicht eingetreten.
Daher besteht Grund zu der Annahme, dass der im Jahrgang 2009 im vierten Schuljahr auffallige
Leistungszuwachs einen generellen Trend signalisiert, den weiter zu beobachten uns mit Beendigung
des Schulversuchs leider die Zeit fehlt.

Entwicklung der Schulleistungen von Schiilerinnen und Schiilern mit ungiinstigen
Lernvoraussetzungen

Es lassen sich aus den vorgelegten Daten zwei zentrale Schlussfolgerungen ableiten.

(1) Es gelingt den Schulen des Schulversuchs in hohem MaBe, die sehr heterogenen Ausgangsbe-
dingungen zum Schuleintritt bereits im Laufe des ersten Schuljahres auszugleichen. Dies gilt flir den
Kontrolljahrgang wie fiir die Schulversuchsjahrgange, wobei die Schulversuchsjahrgange es — kon-
zeptgemaB — mit Schiilerinnen und Schiilern zu tun haben, deren Lernausgangslagen deutlich
schlechter sind, als dies im Kontrolljahrgang der Falls ist.

(2) Die Gruppe von Schillerinnen und Schiiler, die in einem Lernbereich sowohl zu Beginn als auch
zum Ende des ersten Schuljahres zum unteren Leistungsquartil gehért haben, kénnen wir als Risiko-
gruppe betrachten. Diese umfasst (iber alle Jahrgange und Lernbereiche gemittelt etwa 11% der
Gesamtschiilerpopulation. In den Schulversuchsjahrgdngen ist deutlich, dass die Schiilerinnen und
Schiiler im Schnitt von einem niedrigeren Ausgangsniveau als der Kontrolljahrgang starten. In allen
drei Lernbereichen lassen sich deutliche kompensatorische Effekte ausmachen, allerdings in unter-
schiedlicher Auspragung. Besonders gut scheint es im Lernbereich Mathematik gelungen zu sein,
unglinstige Lernvoraussetzungen zu kompensieren und die Schilerinnen und Schiiler, die ihre Schul-
laufbahn mit einer schlechten Lernausgangslage begonnen haben, an ein durchschnittliches Leis-
tungsniveau heranzufiihren. Im Bereich des Lesens trifft dies in dhnlicher Weise zu. Beim Schreiben
ist die Befundlage hingegen nicht eindeutig. Wahrend sich im Jahrgang 2010 ein deutlicher kompen-
satorischer Effekt abzeichnet, kommt es im Jahrgang 2009 bei einer extrem unglinstigen Ausgangs-
lage zwar zu einer klaren Steigerung, doch bleiben die erreichten Leistungen weiterhin auf einem
sehr niedrigen Niveau.

Zusammentassende Interpretation der Daten zur sozialen Integration

Zur Erfassung der sozialen Integration wurden in allen Klassen jéhrlich soziometrische Erhebungen
durchgefiihrt. Als MaB der sozialen Integration wurde von uns der Zusammenhang zwischen Schul-
leistung und Wahlstatus (ZSW) eingefiihrt. Wir gehen davon aus, dass ein hoher Wert in diesem
Index ZSW eine erhdhte Wahrscheinlichkeit der Ausgrenzung leistungsschwacher Schiilerinnen und
Schiiler signalisiert, die der Intention einer inklusiven Schule zuwider laufen wiirde. Es muss betont
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werden, dass es sich hierbei um ein sehr grobes MaB handelt, das allenfalls generelle Tendenzen
abbilden kann, aber keine Aussagen auf der Einzelfallebene zulasst.

Drei wesentliche Befunde lassen sich auf der Basis dieser Daten festhalten:

(1)

(2)

(3)

Es lassen sich in der Gesamtbetrachtung keine wesentlichen Unterschiede zwischen dem
Kontrolljahrgang und den beiden ersten Schulversuchsjahrgangen feststellen. Eine nach
Schulen differenzierende Betrachtung zeigt allerdings, dass sich an zwei der vier Schulen aus
den Daten tatsachlich keine Tendenz ablesen lasst. An einer weiteren Schule findet sich
hingegen eine deutliche Entwicklung zur Entkoppelung des besagten Zusammenhangs zwi-
schen Schulleistung und Wahlstatus (ber die drei untersuchten Jahrgange. An der vierten
Schule zeigt sich ein umgekehrter Trend: der Zusammenhang zwischen Schulleistung und
sozialem Status wird eher enger. Eine Erklarung fiir diesen erwartungswidrigen Effekt konnte
darin liegen, dass der Druck, der auf den Schulen aufgrund der Schulversuchssituation ge-
lastet hat, in dieser Schule nicht von den Kindern fern gehalten werden konnte und letztlich
auch ein Stiick weit an die Schiilerinnen und Schiiler weiter gegeben wurde.

Es finden sich gravierende Unterschiede zwischen den Jahrgéangen und den Schulen. Das
von uns konstruierte ZusammenhangsmaB verweist auf eine soziale Realitat, die der pada-
gogischen Beeinflussung unterliegt und keine statische GroBe darstellt.

Es besteht ein tendenzieller Zusammenhang zwischen der Auspragung des ZSW und der
mittleren Schulleistung einer Lerngruppe. Dies lasst sich als Hinweis darauf lesen, dass die
padagogisch anspruchsvolle Aufgabe der Aufrechterhaltung einer hohen Leistungserwartung
bei gleichzeitiger Wertschatzung a/fer Schilerinnen und Schiiler in den verschiedenen Lern-
gruppen noch sehr unterschiedlich geldst wird.

119



UNTERRICHTSENTWICKLUNG UND LEISTUNGSBEWERTUNG

Nicht erst seit Hattie (2009) weiB man, dass letztendlich die Qualitdt des Unterrichts die den Lerner-
folg der Schiilerinnen und Schiiler bestimmende GroBe darstellt. Der vorliegende Bericht fokussiert
gleichwohl auf die organisationalen Aspekte von Schule, also gleichsam auf die Ermdglichungsbedin-
gungen guten Unterrichts. GemaB der schon dargestellten Absprache zur Arbeitsteilung war es Auf-
gabe der wissenschaftlichen Begleitung, die Schulen und Lehrkrafte bei der Planung und Gestaltung
inklusiv orientierten Unterrichts zu unterstiitzen. Die dazu angestellten Uberlegungen sowie die im
Rahmen der Unterrichtsgestaltung gewonnenen Erkenntnisse werden im Bericht der wissenschaftli-
chen Begleitung, Teil 4 und 5, dargestellt.

Die im Folgenden dargestellten Befunde zur Unterrichtsentwicklung im Rahmen des Schulversuchs
basieren daher nicht auf direkten Unterrichtsbeobachtungen, sondern auf den Selbstbeschreibungen
der befragten Lehrkrafte.

Der im Schulversuch erfolgte Verzicht auf Ziffernnoten, ermdglichte die Entwicklung und Erprobung
alternativer Formen der Leistungsdokumentation, -bewertung und —riickmeldung. Dies hat im Schul-
versuch viel Aufmerksamkeit bei allen Beteiligten, von der Schulaufsicht, iber die Projektleitung, die
Lehrerinnen und Lehrer, bis hin zu den Eltern beansprucht — wahrend die Kinder damit offenbar eher
gelassen umgingen. Die Einschatzungen zu den neuen Verfahren der Leistungsbewertung im Schul-
versuch aus Sicht der verschiedenen Akteure finden sich im zweiten Abschnitt dieses Kapitels.

Unterricht

Wir gehen aus den genannten Griinden (abweichend vom Vorgehen der vorangegangenen Kapitel)
hier nur kursorisch auf einige theoretische Aspekte der Thematik ein. Die Frage der Unterrichtsge-
staltung ist natirlich einerseits der Dreh- und Angelpunkt inklusiver Padagogik, andererseits wird die
Frage kontrovers diskutiert, ob es hierzu eine spezifische Didaktik und Methodik tberhaupt braucht,
oder ob guter inklusiver Unterricht nicht einfach nur guter Unterricht sei®. Zumindest liefert die ge-
genwartige schulpadagogische Diskussion um den Umgang mit Heterogenitat eine mittlerweile un-
Uberschaubare Zahl von Impulsen fiir die konkrete Unterrichtsgestaltung (vgl. aktuell zusammenfas-
send dazu Sturm 2013).

Feusers bereits 1982 formuliertes Diktum des Lernens am Gemeinsamen Gegenstand stellt dabei bis
heute einen Orientierungspunkt in der Debatte dar, auch wenn der darin formulierte Anspruch viel-
fach als Uberzogen und als praktisch uneinldsbar kritisiert wurde (vgl. z.B. Wocken 1998). Egal wie
man zur Umsetzbarkeit von Feusers Konzept steht, auf ein fundamentales Problem macht er auf
jeden Fall aufmerksam, dass namlich von gemeinsamem Unterricht sinnvoll nur dann zu sprechen
ist, wenn die Schiilerinnen und Schiiler auch einen betrdchtlichen Teil ihres Lernens gemeinsam

5 Ein guter und leicht zuganglicher Uberblick hierzu findet sich in den Themenschwerpunkten 2012 der Zeitschrift Inklusion
Online: (1 & 2) Inklusion und Didaktik (3) Diagnostik und Didaktik in heterogenen Lerngruppen unter www.inklusion-online.net
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vollziehen. Es ware in hohem MaBe selbstwiderspriichlich, programmatisch die Produktivitat der He-
terogenitdt der Lerngruppe zu verkiinden, um diese Heterogenitat dann unterrichtsmethodisch durch
die vollstandige Individualisierung des Lernangebots wieder stillzulegen. Unstrittig ist, dass viele
Grundschulen, und wie sich zeigen wird, auch die Schulen des Schulversuchs, hier bereits auf ein
breites Wissen und Handlungsrepertoire zurlickgreifen kénnen.

Ergebnisse aus den Befragungen zur Unterrichtsgestaltung

Die folgende Ergebnisdarstellung greift diesen letzten Gedanken unmittelbar auf, denn ein zentraler
Befund unserer Erhebungen war es in der Tat, dass die Schulen hier nicht bei Null anfangen, sondern
an Bestehendem ankniipfen kénnen. Gleichwohl wurden doch immer wieder Bedenken geduBert, ob
es — zumindest unter den gegebenen Bedingungen — immer gelingt, der Heterogenitdt der Lern-
gruppe wirklich gerecht zu werden. Dieser Thematik werden wir uns im zweiten Abschnitt zuwenden
und uns daran anschlieBend dem Aspekt zuwenden, welche Schwierigkeiten die Lehrerinnen und
Lehrer bei der Veranderung des Unterrichts sehen. Ein Aspekt dabei ist natiirlich der Zeitaufwand,
den einige Befragte auch an dem Anspruch festmachen, standig die individuellen Lernstande der
Kinder nicht nur im Blick zu haben, sondern bei der Unterrichtsplanung auch zu berticksichtigen.

Verschiedentlich geduBert wurde die Sorge, dass es im Schulversuch zu einer einseitigen Fokussie-
rung auf die leistungsschwachen Schiilerinnen und Schiiler gekommen sei, und die leistungsstarken
Schiler dabei zu wenig Beachtung erhalten hatten.

MaBnahmen der auBeren Differenzierung wurden im Schulversuch offenbar unterschiedlich verstan-
den und praktiziert. Damit zusammen hdngen Fragen des sozialen Lernens und auch der Organisa-
tion des Zusammenhalts der Lerngruppe. Und auch Vorstellungen iber mégliche Grenzen der Inklu-
sion wurden in diesem Zusammenhang thematisiert.

Zwei Schulen haben im Zeitraum des Schulversuchs auch die Flexible Eingangsstufe eingefiihrt. Auch
wenn es nicht der genuine Auftrag dieser Evaluation ist, werden wir abschlieBend auch noch einige
Anmerkungen hierzu machen, da diese ein wesentliches Element der Gesamtkonzeption der beiden
Schulen darstellt und damit auch den Schulversuch tangiert.

Ankniipfen an Bestehendem

Schon im Laufe der ersten Erhebungen wurde deutlich, dass in den Schulversuchsschulen der Un-
terricht nicht vollig neu gestaltet werden musste, sondern viele didaktische Ansédtze bereits zuvor in
den Kollegien weitgehend etabliert waren. Einen ersten Hinweis fiir diese Erfahrung vieler Lehrkrafte
bilden die Antworten auf die in den Fragebbgen gestellte Frage, ob der Schulversuch zu einem an-
deren Denken tber Schule gefiihrt habe. Die in Abbildung 22 dargestellten Ergebnisse zeigen einer-
seits, dass in den allgemeinen Vorstellungen von Schule, in denen auch die Gber den Unterricht
hinausgehenden Aspekte enthalten sein missten, bei einem groBen Anteil der Befragten durchaus
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eine Veranderung stattgefunden hat. Zugleich ist aber bemerkenswert, dass zu allen Erhebungszeit-
punkten die Mehrheit der befragten Lehrkrafte angegeben hat, dass dies nicht der Fall gewesen sei.
Diese Ergebnisse zeigen daher deutlich, dass im Rahmen der Haltungen zu Schule und auch Unter-
richt an den Schulen bereits sehr gute Grundlagen vorhanden waren, an denen die weitere Entwick-
lung ansetzen konnte.

Haben die Vorbereitungen fiir den Schulversuch dazu gefiihrt, dass Sie anders
uber Schule denken?
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Abbildung 22: Verdnderung des Denkens iiber Schule

Die Frage, ob sich das eigene Bild von Schule durch den Schulversuch verandert habe, wurde auch
in den Interviews angesprochen. Die dazu von den Befragten gemachten Aussagen bestatigen das
gemischte Ergebnis aus der Fragebogenerhebung, und geben zugleich eine Vorstellung davon, was
zu den unterschiedlichen Antworten gefiihrt haben kénnte:

LAlso eigentlich, so wie es jetzt ist, so habe ich es eigentlich immer im Kopf gehabt und ich finde wir
ndhern uns so langsam dem Bild an, was ich so im Kopf hatte.”

»Ich kann mir nicht mehr vorstellen, dass ich jetzt an eine in Anfiihrungsstrichen normale Schule
gehe, in der noch so unterrichtet wird, wie wir das vor einigen Jahren gemacht haben, also das fédnde
ich ganz schlimm. Und wenn man jetzt in eine normale Klasse gehen wiirde, ich glaube da sieht man
auch viel deutlicher wie die Kinder unter- oder tiberfordert sind, was ja stdndig so ist. Oder wie im-
mer das Mittelmafs genommen wird, was tiberhaupt nicht kindgerecht ist. Und von daher hat sich
mein Blick auf Schule sehr verdndert und den Beruf auch viel interessanter gemacht.”

Es lassen sich zwei Arten von Aussagen finden, die sich den unterschiedlichen Antworten im Rahmen
der Fragebogenerhebungen zuordnen lassen. So gibt es einerseits Lehrkrafte, die aus unterschiedli-
chen Griinden schon immer davon Uberzeugt waren, dass nur eine auf die Individualitat der Kinder
ausgerichtete Schule auch eine gute Schule ist und die dementsprechend auch versucht haben, die-
ses Ziel im Rahmen ihrer Mdglichkeiten zu verfolgen. Dies wird in den Interviews haufig zuriickge-
fihrt auf die Ausbildung, in der auf diese Themen Wert gelegt wurde, sowie auf ein Verstandnis von
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Padagogik, das sich immer am Individuum orientiert. Auf der anderen Seite gab es auch Lehrkrafte,
die auf der Grundlage ihrer Erfahrungen aus der eigenen Schulzeit oder aus Ausbildung und Praxis,
Schule von den zu erreichenden Zielen aus denken.

Ein anderer haufig angesprochener Aspekt der Veranderung im Rahmen des Schulversuchs zeigt sich
im folgenden Zitat, das darauf aufmerksam macht, dass fir die Umsetzung der eigenen Vorstellun-
gen von Schule immer auch angemessene Rahmenbedingungen vorhanden sein miissen. Der Schul-
versuch kann daher auch als Unterstiitzung gesehen werden, die schon vorher bestehenden Vorstel-
lungen umsetzen zu kénnen.

»Also mein Bild, wie ich Schule mir immer gewiinscht habe, hat sich nicht mehr verdndert, das hat
sich eher konkretisiert oder ein Stiick weit auch realisiert. Ich bin wirklich richtig froh tiber den
Schulversuch, weil ich nicht gedacht habe, dass so viel méglich ist. Und das kommt nattirlich auch
dadurch, dass das von aufien gestiitzt und getragen wird. Wenn wir das alleine hdtten stemmen
miissen wire es glaube ich sehr viel schwieriger geworden.”

In vielen Aussagen wird zugleich deutlich, dass auch wenn offen nach dem eigenen Bild von Schule
gefragt wird, die Antworten sehr haufig auf den Unterricht fokussiert und andere Aspekte von Schule
nicht benannt werden. In den Fragebdgen wurde hierzu die Frage gestellt, ob sich durch die Ausei-
nandersetzung mit dem Schulversuch die Gestaltung des eigenen Unterrichts verandert habe. Die in
Abbildung 23 dargestellten Ergebnisse lassen prinzipiell darauf schlieBen, dass auch im Bereich des
Unterrichts auf vorhandenes Wissen und Handeln aufgebaut werden konnte. Bemerkenswert ist al-
lerdings die im Vergleich der Mittelwerte auch statistisch signifikante Verdanderung der Ergebnisse
zwischen dem Erhebungsjahr 2009 und 2013. Im letzten Schulversuchsjahr gab ein deutlich gréBerer
Anteil der Lehrkrafte an, dass sich ihr Unterricht durch die Auseinandersetzung mit dem Schulversuch
verandert habe. Da sich zu diesem Punkt auch in den Interviewaussagen keine Anmerkungen finden
lassen, die diesen deutlichen Unterschied erklaren, kann an dieser Stelle nur vermutet werden, dass
dieser mit der sukzessiven Ausweitung des Schulversuchs auf alle Klassen bzw. Jahrgange zusam-
menhéngt. So ist es plausibel anzunehmen, dass die ersten Schulversuchsjahrgange von den beson-
ders motivierten und mit dem methodischen Vorgehen vertrauten Lehrkréfte bernommen wurden,
wahrend eher traditionell orientierte Lehrkrafte erst in den letzten Jahren eine explizite Schulver-
suchsklasse tibernommen haben und dann der Konfrontation mit den methodischen Anforderungen
nicht mehr ausweichen konnten.
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Hat sich durch die Auseinandersetzung mit dem Schulversuch die
Gestaltung Ihres Unterrichts verandert?
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Abbildung 23: Veranderung der Gestaltung des Unterrichts

Ungeachtet dieser Verdnderung, wahlte eine deutliche Mehrheit der befragten Lehrkrafte zu allen
Erhebungszeitpunkten eine der beiden mittleren Antwortmdglichkeiten. Dies untermauert die ange-
fihrte These, dass zumindest in der Art der Unterrichtsgestaltung durch den Schulversuch im Allge-
meinen keine grundlegenden Veranderungen notwendig waren, also auf Bestehendem aufgebaut
werden konnte. An dieser grundsatzlichen Einschatzung hat auch der zunehmende Einbezug der
gesamten Kollegien nur im beschriebenen, eher geringen MaBe, etwas geandert.

,Es ist ja nicht so, dass wir von einer Schule mit Frontalunterricht zu einer Schulversuchsschule ge-
worden sind, sondern es wurde ja schon vorher auch mit Wochenplédnen gearbeitet und da gab es
immer schon einmal differenzierte Arbeitsauftrdge. Aber ich glaube es ist mehr in den Képfen jetzt
drin und es entwickelt sich immer weiter.”

Da dieser Aspekt hier angesprochen wurde, soll an dieser Stelle ein weiterer Befund aus den Frage-
bogenerhebungen angefiihrt werden, der sich auf die Identifikation mit den Zielen des Schulversuchs
bezieht. Es wurde dazu die Frage gestellt, inwieweit persénlich den Zielen des Schulversuchs zuge-
stimmt wird. Die Verteilung der gegebenen Antworten ist in Abbildung 24 wiedergegeben. Hier zeigt
sich zunachst, dass zu jedem Erhebungszeitpunkt Gber 50% der befragten Lehrkrafte den Zielen
«vollstandig" zugestimmt haben, und dies fir tiber 30% immer noch ,ziemlich" der Fall war. Es lasst
sich daher auch hier festhalten, dass die Basis flir eine Entwicklung im Sinne der Ziele des Schulver-
suchs in jedem Fall gegeben war. Diese blieb auch (iber den beobachteten Zeitraum erhalten. Im
letzten Erhebungsjahr gibt es mit 9% der Befragten aber einen nicht zu vernachlassigenden Anteil,
der den Zielen nur noch ,kaum" zugestimmt hat. Diese 9% haben sich im Verlauf also — und mog-
licherweise auch durch die gemachten Erfahrungen — von den Zielen entfernt. Eine andere Mdoglich-
keit besteht darin, dass es sich bei einem Teil dieser Lehrkrafte auch um Personen handeln kann,
die erst im Verlauf des Schulversuchs an die Schulen kamen. Die Meinung dieser Personengruppe
wurde vorher nicht erfasst und dieser Anteil an Lehrkraften hat auch nicht am Entscheidungs- und
Entwicklungsverlauf partizipieren kdnnen. In jedem Fall gab es am Ende des Schulversuchs eine
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solche zumindest distanzierte Gruppe an Lehrkraften, die den Zielen zumindest skeptisch gegen-
Uberstand.

Stimmen Sie personlich den Zielen des Schulversuchs zu?
59,7
57,5 56.4
40,0
P 355 34.5 m2009
— m2011
02013
9,1
- 4,8
‘ == 0 0 0
vollstéandig ziemlich kaum gar nicht

Abbildung 24: Zustimmung zu den Zielen des Schulversuchs

Unterricht unter der Bedingung wachsender Heterogenitit

Ein immer wieder auftauchendes Thema, das sich trotz der zuvor angedeuteten schon vorhandenen
Kompetenzen und Einstellungen durch den Schulversuch und die z.T. verénderten Arbeitsweisen
ergeben hat, bestand in den Herausforderungen der Unterrichtsgestaltung durch die Heterogenitat
der Gruppe. Es wurden hierzu unterschiedliche Einschatzungen geduBert, die einerseits darauf ver-
wiesen, dass Heterogenitat schon immer die Realitdt der Grundschulen dargestellt habe, andererseits
aber auch deutlich machten, dass es durchaus auch Klassen bzw. Lehrkrafte gabe, die sich dem
Thema des Umgangs mit Heterogenitat noch nicht in dem MaBe gewidmet hatten, wie es im Rahmen
einer ,inklusiven Schule’ notwendig ware. Es ist daher von hohem Interesse, inwiefern sich die Ein-
stellungen zur Heterogenitat der Schillerschaft verandert haben. Daran anschlieBend ist zu Uberpri-
fen, inwieweit sich evtl. auch der Umgang mit dieser im Unterricht, in der eigenen Wahrnehmung
der Kollegien, im Verlauf des Schulversuchs veréndert hat.

Einen ersten Hinweis auf entsprechende Ansichten geben die in der folgenden Abbildung dokumen-
tierten Antworten auf die Frage, welche Bedingungen dazu fiihren, dass Kinder in der Regelschule
nicht mehr angemessen geférdert werden kénnen. Uber alle drei Erhebungszeitpunkte waren dies
vor allem die ,fehlende personelle Ausstattung®, eine ,zu groBe Lerngruppe", sowie die ,fehlende
sachliche / rdumliche Ausstattung®. Dies verweist insbesondere auf die hohe Bedeutung der institu-
tionellen Voraussetzungen, die aus der Sicht der Lehrkrafte fiir eine angemessene individuelle For-
derung von Kindern mit besonderen Forderbedarfen vorhanden sein missen.
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Auffallig ist bei allen drei angefiihrten Antworten, dass trotz der insgesamt durchgangig hohen Zu-
stimmung, auf einen Riickgang der Prozentwerte im Jahr 2011, ein erneuter Anstieg in der Erhebung
von 2013 folgte. Eine mdgliche Erklérung hierfiir kénnte darin gesehen werden, dass die Lehrkrafte
nach einer Weile der Arbeit unter Schulversuchsbedingungen zunachst zunehmend an Zutrauen in
die eigenen Fahigkeiten und Leistungen, sowie die mit dem unterrichtlichen Handeln verbundenen
Mdglichkeiten gewannen, so dass die Bedeutung der duBeren Bedingungen abnahm. Im letzten Jahr
des Schulversuchs ging es dann einerseits auf die weiterfiihrenden Schulen zu, was von vielen Lehr-
kréften als eine zusatzliche Herausforderung und Belastung wahrgenommen wurde. Eine Rolle spielt
zudem die schon angesprochene Tatsache, dass im letzten Jahr der Schulversuch durch alle Jahr-
gangstufen durchgewachsen war, und daher a/le Lehrkrafte in Schulversuchsklassen unterrichten
mussten, also auch die eher skeptischen und von den didaktischen Méglichkeiten evtl. weniger tber-
zeugten Kolleginnen und Kollegen.

Welche Bedingungen fiihren aus lhrer Sicht dazu, dass ein Kind in der
Regelschule nicht mehr angemessen geférdert werden kann?

32,5%
kognitive Einschrankungen 31,3%
— 116,1%

1 55,0%
Verhaltensauffalligkeiten | 45 3%
] 51,8%

] 80,0%

zu groRe Lerngruppe I 67,2%
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m2011 1 87,5%
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] 82,5%

fehlende sachliche / raumliche Ausstattung

56,3%
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Abbildung 25: Bedingungen der Aussonderung von Kindern

»Es klemmt ein bisschen da, dass man oft das Gefiihl hat, ich miisste eigentlich noch mehr machen
oder ich miisste noch mehr individualisieren und ein bisschen manchmal die Angst: Habe ich das
auch wirklich bei jedem Kind im Blick. Und da ist natiirlich eine Doppelbesetzung wirklich ganz
wichtig, dass nicht nur einer guckt, sondern zwei und da sind eigentlich die sechs Stunden, die wir
haben, zu wenig.“

,Verbesserungsbedarf sehe ich in der Reduzierung der KlassengrdfSen. Also mehr als zwanzig finde
ich auch fiir die Gréfe der Rdume einfach nicht tragbar und ich hatte es mir eigentlich auch so vor-
gestellt den Klassenraum auch so ein bisschen einzurichten, dass man vielleicht eine Deutsch- und
eine Matheecke noch einmal hat, wo Kinder sich einfach noch einmal hinsetzen konnen und andere
Sachen bearbeiten kénnen. Oder wo sie in Gruppen- und Partnerarbeiten an Aufgaben tiifteln kénn-
ten, ohne dass dann immer andere Kinder sich umsetzen miissen oder dass man sich auf den Boden
setzen muss oder sonst irgendetwas.”
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Trotz dieser Problematisierung der Rahmenbedingungen des Schulversuchs, wird zugleich sehr deut-
lich gesehen, dass durch den Schulversuch zum einen Ressourcen an die Schulen gekommen sind
und zudem die Schulen auch auf anderen Wegen unterstiitzt wurden, wovon die Entwicklungen sehr
profitieren konnten:

,Es ist mehr Arbett, fiir die Lehrkrdfte, fiir die Schulleitung, die ganzen Termine und was noch alles
dran héingt. Aber die Schule hat glaube ich dadurch jetzt eine extrem positive Entwicklung hinter
sich und kann sich dadurch auch zu einer wirklich einzigartigen Schule weiterentwickeln. Und ich
denke, am Ende dieses Schulversuchs ist, glaube ich, auch der Unterricht, wenn es dann auch bei der
personellen Versorgung so bleibt, auf einem sehr guten Weg und muss sich da glaube ich deutsch-
landweit dann auch nirgends verstecken, wenn diese Entwicklung mal zum Abschluss gebracht ist.”

Betrachtet man die Aussagen lber das konkrete didaktische Vorgehen im Unterricht, so zeigen die
Antworten auf die Frage, welche Formen innerer Differenzierung angewandt werden, dass sich zwi-
schen den drei Erhebungszeitpunkten scheinbar nur sehr wenig verandert hat. Die meisten der vor-
gegebenen Antwortmdglichkeiten wurden von einer groBen Mehrheit gewahlt. Dies ist ein Hinweis
auf die insgesamt hohe Methodenvielfalt. Lediglich die ,Bildung homogener Gruppen™ wurde in den
ersten beiden Jahren nur von etwa einem Drittel der Befragten gewahlt. Diese Arbeitsform schien
demnach im Unterricht nur eine untergeordnete Rolle zu spielen. Erst im letzten Jahr des Schulver-
suchs gab es in diesem Punkt eine deutliche und auch statistisch signifikante Veranderung zu den
beiden vorherigen Erhebungen. Auch die ,Bildung heterogener Lerngruppen® wurde im letzten Jahr
von einem gréBeren Anteil der Lehrkrafte gewahlt, so dass insgesamt von einer am Ende des Schul-
versuchs etwas groBeren Bedeutung der Gruppenarbeit ausgegangen werden kann, und es offenbar
auch unter der Uberschrift der Inklusion zunehmend fiir mehr Lehrkrafte méglich — und méglicher-
weise auch wieder ,erlaubt’ — war, auch homogene Gruppen zu bilden. Dies scheint zumindest auf
den ersten Blick dem inklusiven Anspruch zu widersprechen, ein flexibler Umgang mit didaktischen
Mdglichkeiten kann aber ebenso wichtig und sowohl fiir die Lehrkrafte als auch die Kinder forderlich
sein.
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Welche Formen der inneren Differenzierung wenden Sie in [hrem
Unterricht an?
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Abbildung 26: Angewandte Formen innerer Differenzierung

Die Interviewaussagen ermdglichen auch hier eine differenziertere Darstellung der Beschreibungen
des Unterrichts durch die Lehrkrafte. So wird die Bildung ,heterogener Lerngruppen®, die fast zwei
Drittel der Befragten als eine eingesetzte Methode angegeben haben, als sehr gutes Mittel beschrie-
ben, um auch Kinder mit sehr heterogenen Leistungsstanden gemeinsam zu férdern, und zugleich
auch allen Kindern auf ihrem Niveau Erfolgserlebnisse zu ermdglichen:

»Ich habe fiir mich auch festgestellt, dass das etwas ganz wichtiges ist, dass Kinder unterschiedlichen
Leistungsvermégens sich helfen und auch in Kleingruppen, wenn es méglich ist, einmal gemeinsam
etwas erarbeiten. Das habe ich jetzt mehrmals ausprobiert und dabei sehr positive Erfahrungen ge-
macht. Und in manchen Bereichen kénnen sich da durchaus leistungsschwdchere Kinder auch sehr
gut einbringen und Erfolge sammeln, das ist ja auch wichtig, dass die Kinder Erfolge haben.”

Ein haufig angefiihrter Bestandteil der Veranderungen war auch die Auswahl von und die Arbeit mit
neuen Unterrichtsmaterialien. Diese kbnnen demnach als ein zentraler Baustein eines an der Hete-
rogenitat der Schiilerschaft orientierten Unterrichts betrachtet werden, der fiir alle Leistungsniveaus
entsprechende Angebote bereithalten muss:

,Wir fangen komplett mit ganz anderen Materialien an, haben die auch intensiver gesichtet und
gehen jetzt eigentlich von diesen Mindeststandards viel mehr aus. Also es ist jetzt nicht mehr dieses
Mittelmafs, was wir vorher hatten, sondern wir haben Mindestkompetenzen gesetzt, was soll denn
ein Kind mindestens erreichen und alle Bausteine, die es dartiber gibt, sind eigentlich ,open-end-md-
J8ig” aufgebaut. Also da gibt es kein Ende, je nachdem was die Kinder einfordern und das zeigen sie
uns auch deutlich an.”

Ganz allgemein lasst sich fiir viele der interviewten Lehrkrafte sagen, dass sie ihren Unterricht ins-
gesamt offener gestalten wollten als vor dem Schulversuch. Dies auBerte sich z.B. auch darin, dass
den Kindern selbst ein Teil der Verantwortung fiir ihren Lernprozess ibergeben wurde. Insbesondere
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die Auswahl des angemessenen und forderlichen Schwierigkeitsniveaus erfolgte dann nicht mehr,
bzw. nicht immer, durch die Lehrkrafte, sondern durch die Kinder selbst.

»~Wenn ich Mathe mache, dann kann ich das blof im Zehnerraum machen fiir die ganz Schwachen.
Ich kann das im Zwanzigerraum machen und ich kann fiir die, die fitter sind in den Fiinfziger- und
natiirlich in den Hunderterraum gehen. Und das macht fiir uns Unterricht aus, dass wir ein gemein-
sames Angebot machen, das wir immer auch, wenn es irgendwie geht gemeinsam einfiihren, ausge-
hend von dem Gegenstand der jetzt Sache ist. Und dann geht aber jeder so in seine Ecke und sagt, ich
picke mir jetzt das raus, das fiir mich das richtige wdre an diesem Tag oder eben in dieser Woche.“

»Die Kinder bekommen nicht mehr diktiert, jetzt machen wir nur Mathe, jetzt machen wir gerade
Deutsch. Sie kénnen sich eigentlich selber einteilen an welchen Themen sie arbeiten und das kénnen
sie auch sehr gut. Da hat man friiher auch gedacht, das kénnen Kinder nicht, das kénnen sie besser
als wir es kénnen. Und das finde ich sehr erstaunlich, dass man Kinder vorher vielleicht gezwungen
hat an irgendeinem Thema zu arbeiten und sie hatten gar keine Lust und so findet jeder das, was er
gerade méchte und kann und auch leisten kann."”

Auch wenn die oben dargestellten Zahlen den Eindruck erwecken mdgen, dass das methodische
Vorgehen im Unterricht wahrend des Schulversuchs kaum verandert wurde, belegen die Interviews,
dass dies zumindest von einigen Lehrkraften durchaus anders empfunden wurde und die veranderte
Didaktik fir sie eben doch einen zentralen Punkt des Schulversuchs ausmachte:

LAlso im letzten Jahr habe ich mich natiirlich auch noch mehr in diese Richtung entwickelt: zu siebzig
Prozent Wochenplan, in den Fdchern die ich unterrichte. Die Zwischenphasen zwischen den einzel-
nen Wochenpldnen sind Phasen, in denen teilweise Sachen neu eingefiihrt werden.”

»Das ist schon noch einmal eine andere Herangehensweise an den Unterricht. Auch in der Vorberei-
tung, dass man da einfach schaut, was ist jetzt fiir einzelne Kinder wichtig und wie kénnen die auch
ein ndchstes Lernziel erreichen. Und nicht immer das Ziel zu haben, dass dieses gesamte Lernziel,
was in der Grundschule im Lehrplan steht, erreicht werden muss."“

Schwierigkeiten der Veranderung von Unterricht

Wie schon kurz angedeutet wurde, bestand bei vielen Lehrkraften die Vorstellung, dass der Unter-
richt im Schulversuch insgesamt offener werden misse und sich ihr Handeln und ihre Planungen
dahingehend veréndern misse. Trotz dieses allgemein akzeptierten und haufig wiederholten An-
spruchs, konnte wahrend des gesamten Verlaufs des Schulversuchs festgestellt werden, dass zumin-
dest von einem Teil der Lehrkrafte an eher ,geschlossenen™ Formen festgehalten wurde. So gab es
vereinzelt den Hinweis, dass einzelne Personen nicht im gleichen MaBB wie andere bereit seien, sich
in den Entwicklungsprozess der Schule und damit auch die Weiterentwicklung des Unterrichts einzu-
bringen. Die Aussagen aus verschiedenen Interviews lassen die begriindete Annahme zu, dass ein
Grund dafiir der erwartete Verlust an Kontrolle tiber den Verlauf des Unterrichts sein kdnnte. Auf-
grund der durch den Schulversuch forcierten Entwicklung kénnte es zudem auch notwendig gewor-
den sein, das eigene professionelle Selbstbild zu korrigieren. So wurden im Schulversuch neben dem
konkreten Handeln im Unterricht auch Formen der Kooperation zwischen den Lehrkraften notwendig,
die mdglicherweise nicht allen Beteiligten erstrebenswert zu sein scheinen.
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»Es gibt immer noch so eins, zweli, die tun so, als ginge sie der Schulversuch nichts an. Die machen
sich aber heimlich, glaube ich, sehr viele Gedanken dariiber und haben sehr viel Angst auch davor.
Also es gibt auch im Kollegium, genau wie bei den Eltern, welche, denen das zu viel Verdnderung ist.
Da besteht auch eine berechtigte Furcht, was das mit der eigenen Berufsgeschichte macht.”

,Also der Schulversuch wird immer zum Schuljahresende hin ein grofSes Thema, wenn die Frage an-
steht, wer die neuen ersten Klassen iibernimmt. Und da ist es dann schwierig, bei manchen Kollegen
zumindest eine Bereitschaft zu haben, denn es sind auch bei vereinzelten Kolleginnen wirklich auch
Angste da. Ich glaube, es wird schon auch gesehen, dass sehr viel an Kooperation notwendig ist und
dass wir viel zusammensitzen und iiberlegen und besprechen. Ich weif$ nicht, ob das manchen Kolle-
gen, die jetzt noch nicht im Schulversuch arbeiten, ob das denen auch in gewisser Weise Angst macht,
was da so auf sie zukommt.”

Eine deutliche Verdnderung im Sinne der angestrebten Individualisierung des Unterrichts war der
haufig beschriebene ,verdnderte Blick" auf das Kind. Damit wurde eine Haltungsanderung themati-
siert, durch die die Lehrkrafte ihre Aufmerksamkeit nicht mehr vorrangig darauf konzentrieren, was
einzelne Kinder noch nicht kénnen, sondern ihren Fokus auf schon vorhandene Fahigkeiten und
Interessen richteten. Beispielhaft fir viele vergleichbare Aussagen von Lehrkraften steht das fol-
gende Zitat:

»Der Blick auf die Kinder, und was einzelne Kinder in der Lage sind zu leisten und was sie auch gut
kénnen, hat sich schon sehr verdndert. Und sie tiber diese Form vielleicht dann auch ein Stiick weit
weiterbringen, zu gucken, was kénnen sie gut und sie darin dann auch in ihrem Selbstvertrauen zu
stdrken, und sich dann vielleicht auch mal an Aufgaben dran wagen, die sie vielleicht nicht so leicht
und gut meistern kénnen und wo sie noch Lernbedarf haben.”

Insbesondere zu Beginn des Schulversuchs wurde in Bezug auf die Planung und auch Durchfiihrung
des Unterrichts ein Gefiihl der Uberforderung thematisiert, das vorwiegend mit der nicht ausreichen-
den Doppelbesetzung, aber mitunter auch mit sehr hohen eigenen Anspriichen in Verbindung ge-
bracht wurde. Der auf die individuellen Leistungsstéande der Kinder eingehende, offene und differen-
zierte Unterricht wurde als sehr zeitaufwdndig in der Vorbereitung und herausfordernd in der Durch-
fiihrung beschrieben, so dass eine drohende Uberlastung der Lehrkréfte gesehen wurde. Ahnliche
Stimmen gab es zwar auch wahrend des gesamten Verlaufs des Schulversuchs, in den letzten beiden
Jahren nahmen entsprechende Aussagen aber merklich ab, so dass davon ausgegangen werden
kann, dass zunehmende Routine zumindest mittel- und langfristig zu einer Verbesserung dieser Ein-
schatzung fiihren wird, auch wenn damit die Kritik an mangelnder personeller Unterstiitzung bzw.
Ausstattung nicht verschwunden ist. Dies war aufgrund des durchaus anspruchsvollen Vorgehens
auch nicht zu erwarten.

»~Man ist so ausgebrannt von dieser intensiven Arbeit, dass man einfach dann nicht mehr kann. Und
das finde ich das griéfste Manko daran: Es ist zu dicht, es ist zu viel, das kann man auf die Dauer -
zumindest in der Qualitdt, in der wir es meiner Meinung nach eben machen - nicht leisten, das wird
nicht gehen.”

»Ich wiirde gerne verdndern, dass nicht mehr so viel Druck herrscht. Ich habe das Gefiihl, dass alle
unheimlich unter Druck sind, alle sind wahnsinnig gestresst. Und ich glaube nicht, dass das gut ist
als Ort, wo man lebt und arbeitet, sowohl fiir die Lehrer als auch fiir die Kinder.”
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Zeitaufwand kontinuierlicher Lernstandsbeobachtungen

Unmittelbar damit verbunden sind die auch an anderen Stellen thematisierten diagnostischen und
zeitlichen Herausforderungen, die sich aus einem starker individualisierten Unterricht ergeben haben.
Entsprechende Aussagen finden sich in den Interviews aus allen Erhebungsjahren. Eine Schwierigkeit
wurde gerade darin gesehen, die individuellen Leistungssténde aller Kinder im Blick zu haben. Dies
stelle allein schon aus organisatorischen und zeitlichen Griinden ein Problem dar, das durch die
zeitweise Doppelbesetzung zwar etwas gemildert, aber keineswegs gelost werden konnte. Daher
wurde z.T. darauf verwiesen, dass eine wirklich individuelle Férderung praktisch unmdglich sei, was
eine ,grobere™ Einteilung in (variable) Leistungsgruppen notwendig mache.

»Ich denke, ich habe nicht jeden Tag und immer die Leistungsstdnde aller Kinder im Blick. Ich glaube
auch nicht, dass das leistbar ist. Man kann ja nicht jeden Tag und immer genau wissen, auf welchem
Stand der Einzelne ist. Aber dass man in einer Woche gezielt nach diesen Kindern guckt, und in einer
anderen Woche nach anderen Kindern, ich glaube das ist schon mal ganz gut. So den groben Rah-
men, glaube ich, hat man schon, welche Kinder jetzt in Mathe hervorragend sind oder da besondere
Stdrken haben oder in Deutsch schon sehr weit sind mit den Buchstaben. Das ist, glaube ich, schon
da, aber dann so diese Feinabstimmungen, das hat man dann nicht immer im Blick und vielleicht
liberfordert man auch den einen oder anderen dann auch mal, oder unterfordert auch Kinder.”

»Wir haben am Anfang versucht wirklich fiir jedes Kind einzeln den Stand festzustellen, weil das aber
so aufwdndig war, sind wir nach ein paar Monaten dann dazu tibergegangen drei Lernstandsgrup-
pen einzuteilen. Da haben die Kinder aber teilweise auch von Woche zu Woche gewechselt. Also es
war nicht so, dass ein Kind sich dann ein halbes Jahr in einer Lernstandsgruppe befunden hat, son-
dern die sind dann natiirlich auch nach oben oder unten gesprungen, je nach Thema und je nachdem
wie es funktioniert hat mit dem Lernen.”

Forderung leistungsstarker Kinder

Ein weiteres zentrales Thema, das sowohl von den Lehrkréften als auch den Eltern in Interviews aus
allen Erhebungszeitpunkten angesprochen wurde, war die Frage, ob der Schulversuch sich primar
auf leistungsschwache Kinder konzentriert, bzw. diese besonders von der Verdnderung und den zu-
satzlichen Ressourcen profitieren. Es gab zu diesem Aspekt unter den Lehrkraften und auch den
Eltern mitunter sehr unterschiedliche Ansichten, daher muss davon ausgegangen werden, dass sich
die Praxis im Unterricht sehr unterschieden hat, abhangig von den jeweiligen Personen und Situati-
onen. Zudem entstand durch das Zusammenkommen verschiedener Aussagen in einigen Interviews
der Eindruck, dass ein Zusammenhang zwischen der Selbstbeschreibung des eigenen Unterrichts
und der Konzentration auf leistungsschwachere Kinder bestehen koénnte: Je offener der Unterricht
dargestellt wurde, desto weniger standen diese Kinder im Fokus. Diese These konnte aus den vor-
liegenden Daten zwar nicht eindeutig bestatigt werden, sie erscheint aber zumindest plausibel, da in
den beschriebenen Formen gedffneten Unterrichts die Entscheidung lber die Schwierigkeit von Auf-
gaben weniger bei den Lehrkraften als bei den SchilerInnen selbst liegt.

Unabhdngig von dieser These wurde bei der haufig angesprochenen Fokussierung auf leistungs-
schwache Kinder immer wieder von den Lehrkraften darauf aufmerksam gemacht, dass sie sich nun
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besser auf die Diagnostik und Forderung bei diesen Kindern vorbereitet fiihlen, dass aber die Auswahl
geeigneter Materialien zur Forderung leistungsstarkerer Kinder fiir viele ein nur mit viel Aufwand zu
|6sendes Problem darstellt.

»Ich muss zugeben, gerade zu Beginn war der Fokus doch leider mehr auf den Leistungsschwdcheren.
Vielleicht auch weil die Leistungsstdrkeren besser in der Lage waren selber in Freiarbeit zu lernen,
also sich selbst Materialien zu holen, auch mal selbst was Neues auszuprobieren. Ich denke das ist
ein Ziel das im ndchsten Schuljahr auch noch weiter verfolgt wird, dass auch die Stdrkeren wirklich
gezielter noch geférdert werden. Es ist auch besser geworden zum Ende hin. Wir haben auch fiir
besonders leistungsstarke Kinder zum Beispiel Forderhefte bestellt oder Férdermaterialien, die ei-
gentlich erst fiir die dritte Klasse nétig wdren geholt. Das ging schon, aber es ist ein enormer Zeit-
und Organisationsaufwand, in den man erstmal reinwachsen muss."”

»Ich glaube leichter ist es immer noch nach den Schwdcheren zu gucken und die einzuschdtzen und
zu wissen, wie muss ich das runterschrauben, dass derjenige oder diejenige gut weiter lernen und
mitkommen kann. Bei den Stdirkeren, glaube ich, ist der Blick einfach noch nicht so geschult. Da
merkt man nur, die sind schon ganz, ganz weit, aber da dann addquates Material zu finden, Sachen,
die die dann auch wirklich fordern, das fdllt mir noch ein Stiick weit schwerer. Dann auch eher offe-
nere Aufgabenstellungen reinzugeben, bei denen die auch so ein bisschen tiifteln und knobeln miis-
sen. Es nutzt ja nichts einfach nur mehr an Material bereitzustellen.”

Grundsatzlich kann also festgehalten werden, dass zumindest fiir einen Teil der beteiligten Lehrkrafte
die Forderung leistungsschwécherer Kinder aus verschiedenen Griinden starker im Fokus war als die
Forderung leistungsstarker Kinder. Die in Abbildung 27 dargestellte Verteilung der Antworten auf die
in den Fragebogen gestellte Frage, ob die angewandten Differenzierungsformen auch fiir leistungs-
starke Kinder ausreichend sind, ermdglichen in Bezug auf die Bewertung der Férderung dieser Kinder
eine etwas differenziertere Bewertung. Insgesamt ist im Verlauf des Schulversuchs zu erkennen,
dass ein zunehmend héherer Anteil der befragten Lehrkrafte davon liberzeugt war, dass die Unter-
richtsangebote auch fiir leistungsstarke Kinder ausreichend sind. Trotzdem waren auch im letzten
Schulversuchsjahr noch 18% der Befragten der Meinung, dass dies ,kaum" der Fall sei. Auch die
groBe Mehrheit derjenigen, die der Meinung waren, dass der Unterricht den leistungsstarken Kindern
«Ziemlich® gerecht wird, sah zumindest noch Verbesserungspotenzial. Es kann also davon ausgegan-
gen werden, dass die Angemessenheit des Schulversuchs fiir die leistungsschwachen Kinder zwar
Uberwiegend uneingeschrankt klar war, dies fiir die leistungsstarken Kinder aber nicht gesagt werden
konnte. Es gab dagegen auch einige Stimmen, die davon ausgingen, dass leistungsstarke Kinder im
Schulversuch weniger gut gefordert wurden, eben weil die Aufmerksamkeit auf den leistungsschwa-
chen Kindern lag:

»Wir reden immer nur von den ganz Schwachen, weil das sind natiirlich die, die uns auch die meiste
Arbeit machen. Aber Begabungsgerechte Schule heif3t ja, es gibt auch das andere Extrem. Es gibt ja
auch die ganz Starken. Und die gehen sogar, finde ich, noch mehr unter als sie es vorher getan ha-
ben.”
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Sind diese Differenzierungsformen auch fiir leistungsstarke
Schiilerlnnen ausreichend?
62,5
51,7 3.7

@2009

m2011
27,8 02013

25,0
225 217
18,5
12,5
25 17
T T T - i
vollstandig ziemlich kaum gar nicht

Abbildung 27: Notwendigkeit weiterer Differenzierung fiir leistungsstarke Kinder

Moglichkeiten und Risiken duBerer Differenzierung

In vielen Interviews aus allen Zeitpunkten des Schulversuchs finden sich Aussagen, in denen die
auBere Differenzierung ein durchaus sinnvoll nutzbares Mittel zur intensiven Férderung kleiner Grup-
pen darstellt. Zum anderen wurde haufig auch kritisch angemerkt, dass dieses Mittel dann einem
inklusiven Ziel entgegenlaufen kann, wenn duBere Differenzierung zur dauerhaften Besonderung
einzelner Kinder im Unterricht fiihrt. Diese gegensatzlichen Ansichten finden sich auch in den quan-
tifizierbaren Ergebnissen aus den Fragebogenerhebungen. Die folgende Abbildung veranschaulicht
zunachst, in welchem Umfang von der Mdéglichkeit der duBeren Differenzierung (sofern diese raum-
lich und personell iberhaupt realisierbar war) Gebrauch gemacht wurde. Die Ergebnisse aus den
verschiedenen Erhebungsjahren zeigt zunachst die deutliche Zweiteilung, da einerseits zu jedem
Zeitpunkt eine groBe Gruppe der befragten Lehrkrafte angibt, ,sehr" oder ,ziemlich hdufig" Formen
auBerer Differenzierung zu nutzen, zugleich aber immer auch mehr als die Halfte der Antworten auf
+kaum" oder ,gar nicht" entfallen. Diese Teilung bleibt im Verlauf des Schulversuchs auch erhalten,
was fiir die weiterbestehende Unsicherheit sprechen dirfte, ob duBere Differenzierung in einer in-
klusiv orientierten Schule ,legitim® ist oder nicht. Allerdings lasst sich bei einem statistischen Ver-
gleich der Mittelwerte trotzdem feststellen, dass 2013 ein signifikant groBerer Anteil der befragten
Lehrkrafte ,sehr" oder ,ziemlich haufig" gewahlt hat als 2009, die Tendenz der Entwicklung damit
also klar ist und fiir eine Entspannung bei diesem auch in der Literatur mitunter kontrovers disku-
tierten Thema spricht.
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In welchem Umfang nutzen Sie Formen der duBeren
Differenzierung in lhrem Unterricht?
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Abbildung 28: Nutzung duBerer Differenzierung im Unterricht

Verschiedene Aussagen aus den Interviews veranschaulichen, dass duBere Differenzierung keines-
wegs immer bedeuten muss, dass Kinder aufgrund unterschiedlicher Leistungsstande in verschiede-
nen Rdaumen unterrichtet werden. Die folgenden drei Aussagen kdnnen nur einen Eindruck davon
bieten, wie unterschiedlich der Begriff in einzelnen Schulen, Jahrgangen oder auch Klassen mit Inhalt
geflillt wurde.

LAlso dadurch, dass die Kinder ja auch die Méglichkeit haben auf dem Flur zu arbeiten, gibt es das
auch. Oder wir sagen mal, wir nehmen fiinf Kinder und gehen mal lesen, das gibt es auch, aber nicht
so oft. Wobei es villig egal ist, wer das ist, also von den Kindern her jetzt. Da geht es dann nur darum,
wer in dieser Woche noch nicht viel gelesen hat.”

In diesem Beispiel wird einerseits deutlich, dass ein externer Raum (Flur) haufig nur zur ,Differen-
zierung' genutzt wird, um den Kindern eine angenehmere bzw. leisere Arbeitsatmosphdre zu ermég-
lichen und nicht wegen unterschiedlicher zu bearbeitender Inhalte. Andererseits wird in dem Zitat
auch die Maoglichkeit zur Beschaftigung mit bzw. Férderung von einzelnen Kindern angesprochen,
wobei deutlich wird, dass auch hier nicht der individuelle Leistungsstand der Kinder das entschei-
dende ,Auswahlkriterium’ darstellt, sondern situationsspezifische Griinde eine Rolle spielen. Daher
besteht in diesem Fall auch nicht die Gefahr, dass Kindern durch solche DifferenzierungsmaBnahmen
eine Sonderrolle zugewiesen wird.

,Ich denke, diese Verhaltensauffilligkeit hat deutlich abgenommen durch die Form des Unterrichts
und auch durch die verschiedenen Rdumlichkeiten. Dass Kinder in den Kleingruppenraum oder in
den Flur gehen kénnen, das tut den Kindern insgesamt sehr gut. Dass sie, je nachdem was sie auch
brauchen, zwischendrin mal was trinken kénnen und dann arbeiten sie weiter. Also es ist einfach
kinder- und menschenfreundlicher, weil man selbst méchte ja auch nicht die ganze Zeit in einer
Gruppe sitzen.”
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Diese Aussage stellt einen anderen Aspekt in den Fokus, namlich die Vorteile der raumlichen Tren-
nung in Klassen, in denen Kinder nicht primar aufgrund ihrer Leistungen eine Herausforderung fiir
die Lehrkrafte darstellen, sondern wegen ihres Verhaltens. Wie dem Zitat zu entnehmen ist, muss
das herausfordernde Verhalten dabei nicht unbedingt ,pathologischen’” Charakter haben und dem-
nach auch nicht immer von den gleichen Kindern ausgehen. Es wird als eine normale menschliche
Eigenschaft dargestellt, dass man sich nicht immer wie gefordert verhalten kann und die Méglichkeit
der Aufteilung in verschiedene Raume daher entlastend fiir die gesamte Gruppe sein kann.

»Eigentlich unterrichten wir die Kinder nicht getrennt, sondern immer zusammen. Wir haben ja ei-
nen recht grofien Klassenraum, in dem wir auch verschiedene Ecken eingerichtet haben. Eine Ma-
theecke, eine Deutschecke, eine Leseecke, eine Spielecke. Und dann verzieht man sich mit den Kindern
mal in so eine Ecke, die dann vielleicht eine extra Gruppe bilden, weil sie jetzt irgendwelche Forscher-
aufgaben haben oder die anderen jetzt noch mal lesen iiben wollen, wir sind aber immer in einem
Raum.”

Dieses Zitat veranschaulicht schlieBlich einen weiteren Aspekt im Themenfeld der duBeren Differen-
zierung. Es macht deutlich, dass ausreichend groBe Klassenraume die Moglichkeit bieten, auf die
raumliche Trennung der Kinder zu verzichten, so dass auch innerhalb eines Raumes an unterschied-
lichen Inhalten und auch auf verschiedenen Leistungsniveaus gearbeitet werden kann. Es wurde
aber auch darauf hingewiesen, dass diese Form der inneren Differenzierung neben den angemesse-
nen raumlichen Mdglichkeiten auch entsprechende Verhaltenskompetenzen der Kinder und nicht zu-
letzt auch ein hohes MaB an didaktischem und organisatorischem Geschick der Lehrkrafte voraus-
setzt.

Soziales Lernen

Im Verlauf des Schulversuchs wurde zumindest in den ersten Jahren in den Interviews mehrfach von
einigen Personen die Wahrnehmung geduBert, dass dem sozialen Miteinander im Vergleich mit dem
sehr zeit- und arbeitsintensiven Bereich der Didaktik und Methodik nur eine geringe Bedeutung zu-
kommt. Daraus wurde die Forderung abgeleitet, dieses Thema im Zuge der inklusiven Schulentwick-
lung stdrker in den Fokus zu riicken. Dieser Eindruck der ,Vernachlassigung des sozialen Lernens"
wurde seit den Erhebungen von 2011 nicht mehr in dieser Deutlichkeit thematisiert. Aus den Frage-
bogenerhebungen sind die in Abbildung 29 abgebildeten Antworten auf eine Frage in diesem Kontext
interessant, namlich auf die nach der Bedeutung der Individualisierung des Unterrichts flir die Bil-
dung einer Gemeinschaft. In dem Verlauf der Antworten ist zu erkennen, dass es im genannten
Zeitraum 2011 zu einer leicht zunehmenden Problematisierung dieses Aspekts kam, der ansonsten
insgesamt eher als ,kaum" oder ,unproblematisch" betrachtet wurde. Das Thema des sozialen Ler-
nens und damit auch der sozialen Integration wurde in dieser Zeit von den Sozialpadagoginnen und
Forderschullehrerinnen auf die Tagesordnung gebracht, so dass es mdglicherweise auch in der
Wahrnehmung weiterer Lehrkrafte zumindest etwas bedeutsamer und damit auch problematischer
wurde. Bis zum Ende des Schulversuchs hat sich das Niveau der Antworten dann wieder dem Stand
von 2009 angeglichen, die Individualisierung des Unterrichts spielte aus Sicht der allermeisten Lehr-
kréfte im Schulversuch fiir die Gemeinschaftsbildung nur eine untergeordnete Rolle.
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Wie schétzen Sie die Bedeutung der Individualisierung des
Unterrichts fir die Gemeinschaftsbildung in der Klasse ein?
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Abbildung 29: Bedeutung der Individualisierung fiir die Gemeinschaftsbildung

Trotzdem hat sich, vermutlich ausgel®st oder zumindest forciert durch die Initiative einiger KollegIn-
nen, eine erhohte Aufmerksamkeit flir entsprechende soziale Strukturen und Interaktionen im Un-
terricht entwickelt, die auch durch regelmaBige Aktivitdten geférdert wurden. Dabei ist allerdings zu
betonen, dass dem nicht ein explizit umschriebenes ,Férderkonzept soziales Lernen’ zugrunde lag,
sondern entsprechende Aktivitdten als selbstverstandlicher Teil des Unterrichts betrachtet wurden,
bzw. entsprechende Angebote z.B. der Schulsozialarbeit in den alltdglichen Unterricht integriert wur-
den. Ob sich die von den Lehrkraften beschriebenen prosozialen Aktivitdten der Kinder allerdings
tatsdchlich auf diese ,Férderung’ zurtlickfilhren lassen, kann an dieser Stelle nicht entschieden wer-
den.

»~Dadurch, dass wir immer zehn Minuten pro Tag auch Spiele mit der ganzen Gruppe machen und
die Kinder sich gegenseitig auch oft helfen, haben die schon ein Gefiihl von wir gehéren zusammen
und wir sind eine Gemeinschaft.”

»Ich habe das Gefiihl, das ist auf einem ganz guten Weg. Das merkt man auch an den Kindern, dass
Toleranz auch ein grofdes Thema ist. Man schnappt oft mal sehr schéne Sdtze auf: Wir sind doch ein
Team und wir miissen zusammenhalten und jeder darf mitmachen. Also das kommt schon so riiber.”

Klar benannt wurden dagegen auch die Grenzen der schulischen Mdglichkeiten im Rahmen des so-
zialen Lernens, die in der gesellschaftlichen Einbettung von Schule gesehen wurden. Demnach kann
die Schule nicht die Aufgabe haben, gesellschaftlich entstandene und mdglicherweise auch gewollte
Strukturen — wie z.B. die positive Bewertung des Konkurrenzgedankens — zu veréndern.

,Der Konkurrenzkampf der Schiiler untereinander ist eher ein gesellschaftliches Problem, das ist

Jjetzt nichts schulinternes. Und solange die Schule und die Pddagogik in irgendeiner Weise den mo-
mentanen gesellschaftlichen Stand wiederspiegeln, wird sich daran nichts dndern. Da versiegen un-
sere Bemiihungen dann auch teilweise etwas, die verlaufen sich im Sand. Da wiirde ich die Schule als
eine Art Einzelkdmpfer sehen, die sich von der Gesellschaft nicht ablésen kann.”
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Grenzen der Inklusion: Ein Problem der Kinder oder der Ressourcen?

Ein im Verlauf des Schulversuchs in den Interviews immer haufiger angesprochenes, und fiir die
Bedeutung der Schulentwicklung in Richtung Inklusion sehr bedeutsames Thema, war die Frage nach
den Grenzen von Inklusion. Zwei Aspekte wurden immer wieder genannt, die den Zweifel begriin-
deten, dass mit dem Modell der Begabungsgerechten Schule auf Dauer nicht wirklich erfolgreich
inklusiv gearbeitet werden kann. Der erste Aspekt betrifft die Frage der Arbeitsbelastung bzw. (damit
zusammenhdngend) der personellen Ressourcen, die in den beiden folgenden Zitaten aus dem letz-
ten Jahr das Schulversuchs benannt wird:

»Die Doppelbesetzung ist ein schlechter Scherz, da hatte ich ja mit einem Integrationskind mehr
Stunden. Jetzt habe ich ein gewisses Stundenkontingent. Das wurde aufgeteilt nach Bedarf. Ich habe
jetzt natiirlich weniger, weil ich nicht so die Kinder habe, die es bendtigen. In den anderen dritten
Klassen ist es dafiir héher, das ist fiir mich in Ordnung, aber fiir das kommende Schuljahr, fiir die
vierte Klasse, kriegen wir zehn Stunden fiir drei vierte Klassen, das sind 3,3 Stunden pro Klasse, das
ist ein schlechter Witz. Also das geht nicht. Ich hatte friiher mit einem Integrationskind pro Schiiler
fiinf. Da ziehe ich natiirlich die Augenbraue hoch, das ist doch normal. Also bedeutet jetzt auf einmal
Inklusion nur noch in Klasse eins und zwei und in Klasse vier miisst ihr schauen, wo ihr bleibt? Das
stimmt so dann ja auch nicht.”

,Es wurde versucht so zu arbeiten, dass fiir jedes Kind ein eigener Plan erstellt wird. Das klingt the-
oretisch toll, aber der Tag hat halt nun mal keine 36 Stunden. Also so ist es halt. Und auch wir miissen
irgendwann mal aufhéren, wir miissen auch mal Feierabend machen. In der Schule fdllt der Stift
nicht. Das ist so, wenn man bei der Bank arbeitet, da fdllt der Stift, um fiinf Uhr gehe ich nach Hause.
Das funktioniert in der Schule nie. Man arbeitet immer irgendwann, irgendwo mal ein bisschen dran
rum. Der Kopf arbeitet sowieso die ganze Zeit und das hat dann nicht mehr hingehauen. Jetzt haben
wir alle das hier probiert, und wir haben nach zwei Jahren gesagt, so jetzt bin ich mal an meine
Grenzen gestofsen und vor allem kann ich das in 30 Jahren nicht mehr. Also ich kann das nicht 30
Jahre am Stiick machen. Das habe ich zwei Jahre probiert und bin gescheitert, weil es nicht geht, weil
es viel zu viel ist. Also es klingt super, aber es haut nicht hin.”

Einerseits wird im ersten Zitat deutlich, dass die Ausstattung der Schulen mit personellen Ressourcen
und insbesondere auch die Konzentration in den ersten beiden Klassen fiir einige Lehrkrafte weder
wirklich nachvollziehbar noch sinnvoll waren. Im Vergleich zu anderen Modellen, wie z.B. einem
Integrationskind im Gemeinsamen Unterricht, war eine Lehrkraft im Schulversuch mitunter deutlich
weniger durch eine zweite Person im Unterricht unterstiitzt. Mit diesen Erfahrungen im Hinterkopf
und der im zweiten Zitat deutlich werdenden hohen Arbeitsbelastung, die viele Lehrkrafte mit dem
Schulversuch und einem individualisierten Unterricht verbunden haben, ist die Frustration und das
Geflihl, nur scheitern zu kénnen, durchaus nachvollziehbar. Hinzu kam bei den meisten Lehrkraften,
die solche Erfahrungen in den Interviews schilderten, dass diese nicht das Gefiihl hatten, ihre An-
sichten im gesamten Kollegium offen auBern zu kénnen (siehe Kapitel VIL.A).

Der zweite hier aufzugreifende Aspekt, der als Grenze der Inklusion wahrgenommen wurde, betrifft
die Schiilerschaft, explizit die Kinder mit auffalligem bzw. stérendem Verhalten. Schon in den ersten
Jahren des Schulversuchs, bzw. bereits in der Vorbereitung wurde von einigen Lehrkraften themati-
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siert, dass dieser Teil der Kinder die viel groBere Herausforderung fir den Unterricht bzw. die Leh-
renden darstellen wiirde, sich die Vorbereitungen und auch die personelle Ausstattung nicht so sehr
auf Kinder mit Lernschwierigkeiten konzentrieren sollten. Ahnliche Aussagen wiederholten sich im
gesamten Verlauf, und wurden insbesondere am Ende des Schulversuchs noch einmal deutlicher
artikuliert. Wahrend dhnliche Aussagen fiir Kinder mit Problemen im kognitiven Bereich an keiner
Stelle getroffen wurden, stellten einige Lehrkrafte in Bezug auf diese Kinder den Schulversuch und
das Konzept der Inklusion in Frage bzw. hatten fiir sich selbst die Position entwickelt, dass Inklusion
nicht oder zumindest nicht mit allen Kindern gelingen kann.

»Ich muss sagen das Schwierigste sind wirklich die verhaltensauffilligen Kinder, die machen mir ei-
gentlich mehr Kummer als Lernhilfeschiiler. Ich finde das gehdért fiir mich zur inklusiven Schule auch
dazu, aber da finde ich sind die Ressourcen zu gering.”

LAlso ich sehe das eigentlich mittlerweile so, dass ich das mit den beiden wirklich extremen Jungs, die
ich da bei mir in der Klasse habe, so eigentlich nicht mehr verantworten kann und von einem gere-
gelten und geplanten Unterricht nur noch in Ausnahmefillen gesprochen werden kann. Ich weif
nicht, wie man sich das gedacht hat, aber Unterstiitzung fiir diese Kinder habe ich bisher noch nicht
wirklich bekommen. Ich finde, da muss man einfach irgendwann auch sagen diirfen, mit denen geht
das einfach nicht, damit tue ich weder den beiden noch dem Rest der Klasse gut, ganz im Gegenteil,
fiige ich denen eher Schaden zu, habe ich zumindest manchmal das Gefiihl. Ich bin ganz ehrlich der
Meinung, dass da eine Grenze der Inklusion erreicht ist und die Jungs in einer anderen Schule besser
aufgehoben wdren.”

Eine der zentralen Aufgaben im Kontext von Inklusion liegt neben dem konkreten methodisch-didak-
tischen Umgang mit unterschiedlichen Leistungsstanden und mitunter schwierigen Verhaltensweisen
in der Herstellung eines Gefiihls der gegenseitigen Wertschatzung und der Méglichkeit zur vollstan-
digen Teilhabe aller am sozialen Miteinander. Im Kontext der eben angesprochenen Frage nach der
Grenze von Inklusion, hat eine Lehrerin die folgende Einstellung geduBert, die offen zeigt, dass es
nicht iberall gelungen zu sein scheint, dieses Gefiihl fiir alle Kinder zu erzeugen. Fir die Lehrerin
hatte eine solche Erfahrung, die ihrem Bericht offensichtlich zugrunde liegt, zur Folge haben miissen,
dass darauf entsprechende Konsequenzen — ein Schulwechsel an eine Férderschule — hatten folgen
miussen. Dies war offensichtlich nicht der Fall, weshalb jetzt die Verpflichtung zur Inklusion, bzw. die
Teilnahme an der Begabungsgerechten Schule von der Lehrerin als Belastung flr sie und das Kind
beschrieben wurde.

»Die Grenzen sind fiir mich da, wenn alle unterrichtenden Lehrer feststellen, dieses Kind fiihlt sich
bei uns nicht mehr wohl. Also, ich denke, da muss man zum Wohle des Kindes handeln. Solange das
Kind sich hier in der vierten Klasse immer noch wohl fiihlt mit Erstklass-Material und sich integriert
fiihlt in der Gruppe, dann ist das ja alles schén und gut. Aber fiir mich ist das eine Fall zu Fall Ent-
scheidung und jetzt haben wir das Gegenextrem geschaffen mit der Begabungsgerechten Schule,
dass wir sagen, weg kénnt ihr nicht, habt ihr halt gelitten. Miisst ihr jetzt halt hier durch. Friiher hat
man gesagt, wir wollen sie nicht an die Forderschulen schicken, damit sie nicht ausgegrenzt sind,
aber ganz ehrlich, was mache ich denn mit den Kindern hier, ich grenze die doch noch mehr aus.”

Diese Einstellung stellte absolut nicht die Regel innerhalb des Schulversuchs dar, allerdings ist es
auch in der Versuchszeit noch nicht gelungen, an allen Schulversuchsschulen eine Kultur zu schaffen,
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in der solche offensichtlich durch personliche Erfahrung begriindeten Einstellungen geauBert und
damit im Prozess der Schulentwicklung bearbeitet werden kénnen.

Anmerkungen zum Flexiblen Schulanfang

Auch wenn dies weder ein Teil des eigentlichen Schulversuchs , Begabungsgerechte Schule®, noch
ein dezidierter Auftrag im Rahmen der Evaluation war, sollen an dieser Stelle ein paar zentrale Punkte
zum Thema ,Flexibler Schulanfang™ angefiihrt werden, da sich zwei der vier Schulversuchsschulen
in der Zeit des Schulversuchs auch fiir dieses Modell entschieden haben. Zunachst ergibt sich schon
aus diesem organisatorischen Zusammenfallen ein haufig angefiihrtes Thema in den Interviews mit
Lehrkraften der beiden Schulen, ndmlich die Frage der Uberforderung in der Entwicklungsfahigkeit
einer Schule bzw. eines Kollegiums. Auch wenn im Schulversuch auf viel vorhandenem Wissen und
Kénnen aufgebaut werden konnte, stellte er fiir viele Lehrkrafte eine Herausforderung dar. Diese
wurde zwar von den meisten hochmotiviert und auch aus eigener fachlicher Uberzeugung angegan-
gen, sie blieb aber eine Herausforderung, die sowohl zeitliche Ressourcen in Anspruch nahm, als
auch viel an organisatorischer und methodischer Verdanderung an den Schulen nach sich zog. Die
Schulen C und D nutzten zeitversetzt diese Phase der intensiven (Schul-)Entwicklung, um auch den
aus ihrer Sicht konsequenten weiteren Schritt des Flexiblen Schulanfangs zu gehen, mit dem eine
zusatzliche Erweiterung der Heterogenitdt in den Klassen bzw. Lerngruppen entstand. Diese zeitliche
Nahe zwischen Schulversuch und Flexiblem Schulanfang, wurde allerdings von vielen Lehrkraften
der Schulen zumindest im Nachhinein als zu schnell und zu viel auf einmal erlebt und beschrieben.
Dies zeigt sich unter anderem auch in den entsprechenden Antworten auf die Fragen zur Zufrieden-
heit mit der Schulentwicklung, auf die an anderer Stelle eingegangen wird (siehe Kapitel VIL.A).

In fachlicher Hinsicht fanden sich sehr unterschiedliche Aussagen zum Thema Flexibler Schulanfang.
Es gab einerseits, und das war in den Interviews auch die deutliche Mehrheit, absolute Beflirworter
dieses Systems, die insbesondere auch auf die Mdglichkeiten zum sozialen Lernen und der zusatzli-
chen Mdoglichkeiten zum positiven Erleben von Heterogenitat eingingen. Andererseits wurde auch
mehrfach von der Erfahrung berichtet, dass es zumindest bislang noch nicht wirklich berzeugend
gelungen ist, die Altersmischung auch fiir den Unterricht nutzbar zu machen, sondern haufig die
Gruppen nach Alter getrennt unterrichtet werden.

Aber auch wenn dieses noch nicht wirklich gedffnete Modell des jahrgansgemischten Unterrichts
gewahlt und von den Lehrkraften umgesetzt wurde, ergeben sich daraus sehr hohe Anforderungen
an die Lehrkrafte, die aus Sicht einiger nicht in Relation zu dem dadurch erzielten Gewinn stehen.
Es scheint hier insbesondere das Problem zu bestehen, dass eine fiir den jahrgangsgemischten Un-
terricht adaquate Didaktik noch nicht vollsténdig etabliert war und deshalb auf die Trennung der
Gruppen und damit eigentlich einen konzeptionellen Widerspruch zuriickgegriffen wurde. Es ist zu
vermuten, dass dies auch mit der Geschwindigkeit der Entwicklung zusammenhangt, da es notwen-
digerweise Zeit braucht, sich mit der Frage der Altersmischung auseinanderzusetzen und ein sicheres
und angemessenes didaktisches Vorgehen in das eigene Handeln zu integrieren.
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Es ist nicht zu erkennen, dass sich die noch nicht vollstandig konzeptgemé&Be Umsetzung der Flexib-
len Eingangsstufe schadlich auf die allgemeine Leistungsentwicklung der Kinder ausgewirkt hatte.
Wir haben in den Leistungsdaten keinerlei Hinweise hierauf gefunden. Dass bei den Lehrerinnen und
Lehrern das beschriebene Gefiihl von Uberforderung und des ,zu viel auf einmal' entstehen konnte,
erscheint hingegen plausibel. Es ist daher offen, ob es sich bei der verschiedentlich angedeuteten
Kritik am Flexiblen Schulanfang wirklich um eine Kritik an der Sache handelt, oder um eine Reaktion
auf die Umstande der Einfiihrung.

SchlieBlich soll an dieser Stelle noch auf einen Effekt aufmerksam gemacht werden, der bei der
Analyse der Leistungsdaten aus den Lerngruppen des Flexiblen Schulanfangs deutlich wurde. Mit
dem Flexiblen Schulanfang ist die Mdglichkeit verbunden, ein, zwei oder drei Jahre in der Jahrgangs-
mischung der ersten beiden Klassenstufen zu verbleiben. Damit soll die Mdglichkeit geschaffen wer-
den, auf die individuelle Lerngeschwindigkeit jedes Kindes Riicksicht zu nehmen und somit langsame
oder schnelle Entwicklungen ohne einen Verlust des kompletten sozialen Umfeldes zu erméglichen.
Die Verlaufsdaten zeigen nun, dass von der Maglichkeit, Kinder drei Jahre in der Jahrgangsmischung
zu belassen, bei der Einfiihrung des Modells intensiv Gebrauch gemacht wurde. An der einen Schule
verdoppelte sich die Zahl der Kinder, die drei Jahre in der Flexiblen Schuleingangsstufe blieben,
gegeniiber der Zahl der Klassenwiederholungen vor Einfiihrung der Flex. Im letzten beobachteten
Jahrgang pendelte sich die Zahl dann allerdings wieder auf das Ausgangniveau vor Einflihrung der
Flex ein.
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Leistungsbewertung im Rahmen des Schulversuchs

In der Genehmigung des Schulver-
suchs ist mit Bezug auf die Beantra-
gung festgehalten, dass ,Abwei-
chungen von der Verordnung zur
Gestaltung des Schulverhaltnisses
bezliglich der Leistungsbewertung,
der Verbalbeurteilung und der Zif-
fernnoten [...] zu erproben [sind]."
Dieser Punkt ist flir die Entwicklung
einer inklusiven Schulkultur und in-
klusiver Unterrichtspraktiken sehr
wichtig, wie auch der Indikator
C.1.6 des Index fiir Inklusion zeigt,
der die Frage stellt, ob die Bewer-
tung in einer fir alle Schiilerinnen
und Schiiler leistungsférderlichen
Form erfolgt (vgl. Booth / Ainscow
2003: 86).

Von der Genehmigungsbehérde
wurde vorgegeben, dass sich die
am Schulversuch beteiligten Schu-
len auf ein gemeinsames Verfahren
verstandigen. In einem aufwandi-
gen Abstimmungsprozess wurden
dann im Laufe der ersten beiden
Jahre des Schulversuchs von den
Schulen gemeinsam mit der Wis-
senschaftlichen Begleitung Kompe-
tenzraster entwickelt, die die Zif-
fernzeugnisse ersetzt haben. Diese

sind im Bericht der Wissenschaftlichen Begleitung umfanglich dokumentiert. Ein Beispiel zu den Lern-

DEUTSCH

Sprechen und Zuhéren

MATHEMATIK

Du kannst anderen aufmerksam zuhdren
und andere zu Ende sprechen lassen.

Du kannst dich an Gesprachen beteiligen
und dabei beim Thema bleiben.

Zahlen und Operationen

Du kannst die Zahlen bis 1.000 sprechen,
lesen, i ordnen und

Du kannst zusammenhéngend und gut
verstandlich erzahlen.

Du kannst die Zahlen bis 1.000 im

Richtig schreiben

tsystem

Du kannst flisssig und leserlich schreiben.

Du beherrschst die schriftliche Addition
und Subtraktion im Zahlenraum bis 1.000.

Du kannst Rechtschreibstrategien (Mit-
sprechen, Ableiten, Einpragen) anwenden.

Du kannst Plus-und Minusaufgaben bis
1000 rechnen.

Du kannst methodisch sinnvoll und
fehlerfrei abschreiben.

Du beherrschst das kleine Einmaleins.

Du kannst Fehler in Texten finden und
verbessern.

GroRen und Messen

Du kannst selbststandig Rechtschreibhilfen
nutzen.

Du kannst Sachaufgaben mit GréRen
bearbeiten und berechnen.

Texte verfassen

Raum und Form

Du kannst verstandliche Texte /
Geschichten schreiben.

Du kannst ebene Figuren erkennen,
zeichnen, sortieren und beschreiben.

Du kannst geometrische Korper erkennen

Du kannst deine Texte {iberpriifen und
kriterienbezogen iiberarbeiten.

und

Lesen - mit Texten und Medien
umgehen

Du kannst spiegelsymmetrische Bilder
erkennen und die Spiegelachsen finden.

Daten, Zufall

Du kannst altersgeméRe Texte sinnver-
stehend und betonend (vor-)lesen.

Du kannst Datenmengen mit verschiede-
nen Diagrammen veranschaulichen.

Du kannst gezielt Informationen
in Texten suchen.

Du kannst ein (Kinder-) Buch selbst
auswahlen und vorstellen.

Sprache und Sprachgebrauch
untersuchen (Sprachwissen)

Du kannst deine Rechenwege beschreiben
/ reflektieren.

Du kannst Wérter und Satzglieder
ersetzen, erganzen, weglassen.

Du kannst Sachaufgaben bilden.

Du kannst Beziehungen, Muster

Du kannst Grundform, Personalform und
Zeitform der Verben bilden.

und igkeiten beschreiben.

Du kannst Mess- und Zeichenwerkzeuge

Du kannst die Grundform und die

Vergleichsformen der Adjektive bilden. Bemerkungen:
Du kannst Nomen, Verben, Adjektive in
Texten erkennen und verwenden.
Bemerkungen:
o= gering o= .=

Filr jede Kompetenz ist nur eine Markierung maglich.

nv = Kompetenzen noch nicht im Unterricht vermittelt

Lernbericht zum 2. Schulhalbjahr in der 3. Kiasse — Seite 2 von 4 - (02/2012-2013)

Abbildung 30: Lernbericht Klasse 2 (Lernbereiche Deutsch und Ma-
thematik)

bereichen Deutsch und Mathematik aus der Klasse zwei geben wir hier.

Ausgewadhilte Literaturbefunde zur Diskussion um die schulische Leistungsbewertung

Es liegen mittlerweile sehr umfangreiche empirische Erkenntnisse zur Bedeutung von Leistungsbe-
wertungen in der Schule vor, die die Notwendigkeit der Verdanderung in diesem zentralen Bereich
von Schule und Unterricht belegen, wenn die Entwicklung in Richtung einer inklusiven Schule gehen
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soll. Auf einige zentrale Aspekte soll hier einleitend eingegangen werden, um die dann folgenden
Erfahrungen mit der im Schulversuch veranderten Form der Leistungsbewertung in einen theoreti-
schen und empirischen Rahmen einbetten zu kénnen.

Gesellschaftliche Funktionen schulischer Bewertungen

Wie Fend (2008) in seiner mittlerweile schon klassischen Theorie der Schule herausgearbeitet hat,
kommt der Schule zunachst eine Qualifikationsfunktion zu: Die Aufgabe der Vermittlung von Wissen
und Fertigkeiten wird an das System Schule ibertragen, wobei in modernen Gesellschaften die Ver-
mittlung wirtschaftlich relevanter Kompetenzen im Vordergrund steht. Damit ist aber nur ein Aspekt
der Schule benannt, der fiir die meisten allerdings das Herz von Schule und Unterricht ausmacht.
Aus soziologischer Perspektive mindestens genauso bedeutsam ist aber die sogenannte Allokations-
funktion des Bildungswesens, die darauf beruht, dass es Menschen aufgrund der von ihnen gezeigten
schulischen Leistungen bestimmten beruflichen und damit auch gesellschaftlichen Positionen zu-
weist. Auch wenn spatestens seit der reformpadagogischen Bewegung Ende des 19. Jahrhunderts
verstarkt versucht wurde, diese biographisch hochbedeutsamen Allokationsentscheidungen nicht an-
hand von Zensuren zu treffen, hat sich die Zensurengebung aufgrund ihrer einfachen Handhabbar-
keit etabliert und ist in den meisten Kdpfen fest mit Schule und Unterricht verankert, bzw. diese ist
ohne Zensuren nicht mehr denkbar (vgl. Diekmann / Jiirgens 2008). Ingenkamp (1995b: 18f.) weist
dariiber hinaus auf die folgenden vergleichenden Funktionen von Noten hin:

e der Lernende bekommt Riickmeldungen zum eigenen Lernerfolg - auch durch den Vergleich
mit anderen,

e der Lehrende kann durch die Mdglichkeiten des Vergleichs in der Lerngruppe seine Unter-
richtspraxis differenzieren und an die Leistungen der einzelnen anpassen,

¢ die Erziehungsberechtigten bekommen Vergleichsinformationen zur individuellen Entwicklung
und zur Position innerhalb der Klasse.

Es lasst sich — in Ubereinstimmung mit den Erkenntnissen von Ingenkamp — zeigen, dass die meisten
dieser Funktionen keineswegs am besten mit den Ublichen, an der sozialen Bezugsnorm orientierten,
Zensuren erflillt werden kénnen. Dazu soll zundchst ein Blick auf diese Normorientierung der Zensu-
ren und mégliche Alternativen geworfen werden.

Verschiedene Bezugsnormen im Rahmen von schulischen Bewertungen

«Die soziale Bezugsnorm, also der Vergleich mit anderen [...], macht sehr gut deutlich, wer auf einem
jeweiligen Gebiet zu den besseren und wer zu den schlechteren Schiilern gehdrt* (Rheinberg 2001:
63). Abgesehen davon, dass es zahlreiche Probleme bei der Messung von Leistungen anhand von
Noten gibt, was die klassischen Gutekriterien der Objektivitat, Validitat und Reliabilitat angeht (vgl.
dazu z.B. die diversen Studien in Ingenkamp 1995a), erscheint es mit Ziffernnoten sehr einfach, eine
Rangfolge anhand der Leistungen innerhalb einer Klasse oder ggf. auch in gréBeren sozialen Gruppen
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aufzustellen. Da mit (valide) gemessenen Leistungsunterschieden in den meisten Fallen auch Kom-
petenzunterschiede einhergehen und diese bei ahnlicher Unterrichtung auch zeitstabil sind, werden
durch diese Rangfolge anhand der sozialen Bezugsnorm die Kompetenzunterschiede besonders her-
vorgehoben.

Eine andere Bezugsnorm stellt die individuelle dar, die nicht anhand des Klassenquerschnitts die
Leistungen verschiedener Kinder miteinander vergleicht, sondern in einem zeitlichen Ldngsschnitt
die Leistungen eines Kindes mit dessen eigenen vorherigen Leistungen auf diesem Gebiet vergleicht
und somit die Leistungsbeurteilung auf dem individuellen Lernzuwachs beruht. Auch wenn damit der
klare motivationale Vorteil insbesondere fiir schwachere und durchschnittliche Kinder einhergeht,
nicht immer an den leistungsstarksten gemessen und dadurch womdéglich auf Dauer entmutigt zu
werden, blendet diese Normierung die liberdauernden Leistungsunterschiede aus, wodurch ,der
Schiiler eine ausgesprochen wichtige Informationsquelle zu sich selbst verliert" (Rheinberg 2001:
65). Neben diesem moglicherweise noch vertretbaren Argument, erscheint die konsequente Anwen-
dung individueller BewertungsmaBstabe weiterhin schwierig, insbesondere (aber nicht nur) dann,
wenn an Noten festgehalten werden misste:

,Legt man die individuelle Bezugsnorm fiir die Bewertung einer aktuellen Leistung zugrunde, so sind
die vorangegangenen Leistungen des betroffenen Kindes das entscheidende Vergleichskriterium der Be-
wertung. Eine stetige Verbesserung von Leistungen wiirde also in jedem Fall positiv bewertet werden,
ganz gleich auf welchem Niveau diese Verbesserung stattfindet. Umgekehrt wiirde eine Leistung, die -
nach anderen Kriterien beurteilt - als ausgezeichnet erscheint, negativ zu bewerten sein, wenn sie hinter
fritheren Leistungen zurlickbliebe. Die konsequente Anwendung dieses Mafdstabes lasst sich nur
schwerlich mit der Bewertung durch Zensuren vereinbaren, denn so kann leicht die Situation entstehen,
dass in einer Klasse ,objektiv‘ gleiche Leistungen unterschiedlich bewertet werden. Dies wiirde dem Ge-
rechtigkeitsgefiihl nicht nur der Schiiler(innen) widersprechen” (Jachmann 2003: 20).

Wenn mit Beurteilungen wie angefiihrt Allokationsentscheidungen verkniipft werden, was spatestens
am Ende der Grundschule in Deutschland zum ersten Mal der Fall ist, kann die individuelle Bezugs-
norm daher nicht das alleinige Beurteilungskriterium bleiben. Eine Alternative bieten dann sachliche
Bezugsnormen, die inhaltlich verankert sind und daher weder auf eigene oder fremde Leistungen
rekurrieren, sondern sachliche Anforderungen zum Kriterium der Bewertung machen: ,Man schafft
es, Uber einen bestimmten Wassergraben zu springen oder man fallt hinein® (Rheinberg 2001: 66).
Rheinberg kommt zu dem Schluss, dass es nicht darum gehe, sich fiir eine der drei angefiihrten
Bezugsnormen zu entscheiden, sondern es sei flir Kinder wichtig, sich aus allen drei Perspektiven zu
bewerten.

,Dabei soll fiir die Zufriedenheit mit der eigenen Leistung (die sog. Selbstbewertung) die individuelle
Bezugsnorm die Leitfunktion iibernehmen, ohne dass Informationen zu anderen Bezugsnormen igno-
riert werden. Um es an einem Grenzfall zu verdeutlichen: Ein Schiiler, der sich in Mathematik von ,un-
geniigend‘ auf ,mangelhaft’ hochgearbeitet hat, sollte wegen dieser Steigerung dhnliche Freude und
Stolzaffekte erleben wie jemand, der sich von gut’ auf ,sehr gut‘ steigert (individuelle Bezugsnorm).
Gleichwohl sollte er zur Selbsteinschatzung wissen, dass es z. Zt. noch viele andere Schiiler gibt, denen
Mathematik offenbar leichter fallt (soziale Bezugsnorm) und dass es noch viele Dinge gibt, die er zu ler-
nen hat, um das versetzungssichernde ,ausreichend‘ zu bekommen (sachliche Bezugsnorm). Entschei-
dend ist aber, dass es die Fortschritte unter individueller Bezugsnorm uniibersehbar machen, dass auch
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er dazu lernt und dass sein bislang unbefriedigender Leistungsstand in Bewegung ist. Diese Wahrneh-
mung ist die Grundlage fiir den erwdhnten positiven Affekt. Voraussetzung dafiir ist allerdings, dass der
Schiiler solche Informationen tiber seine Lernzuwachse tiberhaupt bekommt“ (Rheinberg 2001:68f.).

Neben der Diskussion um die Bezugsnorm fiir Bewertungen stellt sich in den entsprechenden Fach-
diskursen auch die Frage — und darauf zielt auch die Genehmigung des Schulversuchs ab — ob Leis-
tungsbewertungen anhand von Noten erfolgen missen, oder ob nicht durch Verbalbeurteilungen,
die sich dann auch nicht nur an der sozialen Bezugsnorm orientieren, verschiedene bekannte nega-
tive Effekte der Zensuren vermieden werden kénnen. An positiven Effekten, die durch den Verzicht
auf Zensuren —zumindest in den ersten Schuljahren — erreicht werden kénnen, wurden die folgenden
z.B. bei Jachmann genannt:

e Verringerung des Leistungsdrucks,

e Motivation durch Hervorhebung der individuellen Fortschritte,

e Dbessere Information gegeniiber den Eltern,

e Vermeidung von stigmatisierenden Zuschreibungen durch schlechte Noten (Jachmann 2003:
24f£.)."

Jachmann stellt anschlieBend klar, dass der alleinige Verzicht auf Noten keineswegs automatisch
einen Fortschritt in der Leistungsbewertung darstellt, ,denn erst wenn das Berichtszeugnis gewissen
Anspriichen gentigt, kann es als lernférdernd gelten. So reicht es nach Ansicht vieler Verfechter von
verbalen Beurteilungen nicht, lediglich eine Umsetzung von Zensuren in Sprache vorzunehmen, in
der sich dann doch der soziale Vergleich wiederfindet. Vielmehr besteht der Anspruch, dass die indi-
viduelle Entwicklung eines jeden einzelnen Schiilers ernst genommen wird und dies auch Nieder-
schlag in der Beschreibung der Leistungen findet. [...] In der aktuellen schulpdadagogischen Diskus-
sion um diese Form der Leistungsbewertungen zeigt sich, dass eine traditionelle Leistungsbeurteilung
haufig auch in einem engen Zusammenhang mit einem traditionellen Versténdnis von Unterricht
steht" (Jachmann 2003: 24f.). Es geht also darum, nicht nur die Zensuren abzuschaffen, sondern
neue Formen der (Verbal-) Beurteilung in eine andere Praxis von Unterricht und eine veranderte
Haltung zur Funktion von Schule einzubetten.

Organisatorische und praktische Konsequenzen aus inklusiver Perspektive

Fragt man in Folge dieser nur kurz angerissenen Diskussion danach, welche Konsequenzen sich aus
solchen Uberlegungen fiir die Schulpraxis ergeben kdnnten, so zielt ein Diskussionsstrang, der auch
in den Diskursen zum Umgang mit Heterogenitat in der Schule verfolgt wird, auf die auch politisch
aktuelle Frage nach der Definition von (Bildungs-) Standards in Lehrplanen. Aus inklusiver bzw. he-
terogenitatsgerechter Perspektive erscheint es zwingend, dass die am gleichschrittigen Lernen ori-
entierten jahrgangsbezogenen Curricula nicht sinnvoll sind. Trotzdem ist es fiir die individuelle und
gesellschaftliche Entwicklung wichtig und aus Griinden der Chancengleichheit notwendig, dass ver-
bindliche Standards festgelegt werden, um jedes Kind so intensiv wie mdglich zu férdern bzw. zu
fordern. Als gangbare Mdglichkeit schldagt Prengel (2011: 36) vor, dass diese ,aber nicht als unflexible
Regel- oder Minimalstandards fixiert, sondern in Stufenmodellen aufgefachert werden, damit alle
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Lernenden, vom welchem Niveau auch immer aus, gangbare Wege der Annaherung an die Ziele
erkennen kénnen."

Eine solche Herangehensweise auf organisatorischer Ebene bedeutet in der Praxis, dass zwar wei-
terhin bestehende Leistungsunterschiede sichtbar gemacht werden und daher auch nicht alle kran-
kenden Erfahrungen, die insbesondere leistungsschwache Kinder durch Bewertungen erfahren, ver-
mieden werden konnen. Diese Erfahrung der Unterlegenheit wird aber eingebettet ,in ein Klima
grundlegender Anerkennung und macht sie so bewaltigbarer" (Prengel 2011: 38). Es ware demnach
ein falsches Verstandnis vom ,richtigen' Umgang mit Heterogenitat, wenn diese unter dem Anspruch
der Inklusion ignoriert oder gar verleugnet werden wiirde. Die Anerkennung von Unterschieden,
welche ihre Sichtbarkeit voraussetzt, ist vielmehr eine wichtige Erfahrung. Entscheidend ist, dass
bestehende Unterschiede bzw. Leistungshierarchien in bestimmten Bereichen nicht auf andere Be-
reiche Ubertragen bzw. auf die Gesamtperson des Schiilers generalisiert werden.

AbschlieBend soll darauf hingewiesen werden, dass in der Unterrichtspraxis den schriftlichen Beur-
teilungen eine sehr viel geringere Bedeutung zukommt als den standigen verbalen und auch non-
verbalen Rickmeldungen im Alltag. ,Im giinstigen Fall ermuntert das feedback des Lehrenden die
Schiler zu weiteren Leistungen, im ungtinstigen Fall kann es den Lernvorgang aber auch behindern
oder blockieren. Diese diffizilen Beurteilungsformen finden sich z.B. als mehr oder weniger hilfreiche
Kritik, als Lob oder Tadel, vielleicht sogar in Form von Belohnung und Strafe. [...] Diese permanenten
Erfolgsbestatigungen, Korrekturen oder Sanktionen stehen eher am Rande der Thematik Leistungs-
beurteilung, sind aber im alltdglichen Unterrichtsgeschehen von zentraler Bedeutung [...]. Sie werden
nicht unbedingt schriftlich festgehalten, es ist aber davon auszugehen, dass sie fiir die Betroffenen
eine erhebliche Bedeutung haben®™ (Jachmann 2003: 25f.).

Ergebnisse zur Leistungsbewertung

Im Rahmen der Evaluation wurde vor dem Hintergrund dieses theoretischen Verstandnisses ver-
sucht, Antworten auf die folgenden Fragen zu finden:

e Wie kdénnen die im Schulversuch entwickelten Formen der Leistungsbewertung vor dem existie-
renden Wissen zum Thema bewertet werden?

¢ Welche Erfahrungen haben Lehrkrafte und Eltern mit den neuen Formen der Leistungsbewertung
gemacht?

Auf der Basis der durchgefiihrten Interviews und Fragebogenerhebungen haben sich hier die folgen-
den Themenschwerpunkte herauskristallisiert: (1) Zunachst befassen wir uns mit der Frage, wie die
Notwendigkeit zu einer veranderten Praxis der Leistungsbewertung in den Kollegien eingeschatzt
wurde und wie hoch die Bereitschaft zu Veranderungen war. (2) Daran schlieBt die Auseinanderset-
zung mit der haufig geduBerten Einschatzung an, dass hiermit ein duBerst konflikttrachtiges Feld
betreten werde. (3) Ein Diskussionspunkt in den Kollegien war es, ob die neue Form der Leistungs-
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riickmeldung in Form von Verbalzeugnissen erfolgen soll, oder ob es hierzu noch anderer Instru-
mente bedarf, wie den dann letztlich in Kombination mit Verbalbeschreibungen eingesetzten Kom-
petenzrastern. (4) Eine andere, prazisere Wahrnehmung der Fahigkeit und der Unterstlitzungsbe-
darfe der Kinder wurde immer wieder als zentraler Gewinn der neuen Formen der Leistungsbewer-
tung genannt. (5) Auf die Reaktionen der Eltern und Kinder aus Sicht der befragten Lehrerinnen und
Lehrer gehen wir in einem weiteren Abschnitt ein. (6) SchlieBlich beschaftigen wir uns mit den von
den Befragten genannten Schwierigkeiten in der Umsetzung und greifen abschlieBend die ver-
schiedentlich aufgeworfene Frage, nach der Notwendigkeit einer Normorientierung oder auch von
Mindeststandards auf.

Um einen ersten Eindruck von den allgemeinen Einstellungen zum Thema Leistungsbewertung bzw.
Notengebung zu vermitteln, wird zundchst auf zwei Ergebnisse aus den quantitativen Erhebungen
mit den Lehrkraften eingegangen. Die Antworten auf die Frage, ob die Leistungsbewertung anhand
von Noten eine sinnvolle Aufgabe der Schule ist, sind in Abbildung 31 dargestellt. Es ist in den
Ergebnissen einerseits sehr klar zu erkennen, dass eine deutliche Mehrheit der Lehrkrafte (jeweils
zwischen 80% und 90% der Befragten) Noten als Bewertungsinstrument fiir ,kaum" oder ,,gar nicht
sinnvoll* hielten. Damit ist noch nichts dariber ausgesagt, was als Alternative gesehen wurde, aber
zumindest war die Grundhaltung der meisten Lehrkrdfte gegeniiber Noten klar. Auf der anderen
Seite bedeuten diese Zahlen aber auch, dass zu den unterschiedlichen Erhebungszeitpunkten zwi-
schen ca. 10% und 20% der befragten Lehrkrafte doch davon ausgegangen sind, dass Noten ein
»Ziemlich" oder sogar ,sehr sinnvolles" Instrument darstellen. Vor dem Hintergrund der in der Fach-
diskussion einheitlichen Ansicht in Bezug auf die Unvereinbarkeit von Noten mit einem heterogeni-
tatssensiblen Unterricht, ist die Bestandigkeit dieser Haltung fiir Schulen, die sich im Prozess der
Entwicklung zu einer inklusiven Schule befinden, zumindest bemerkenswert.

Ist die Leistungsbewertung anhand von Noten eine sinnvolle
Aufgabe der Schule?
70
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Abbildung 31: Bewertung der Notengebung
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Betrachtet man die in Abbildung 32 dargestellten, etwas weitergehenden Antworten auf die Frage,
welche Bedeutung(en) die Lehrkrafte der Leistungsbewertung anhand von Noten zugeschrieben ha-
ben, ergibt sich ein ahnliches Bild. Einerseits gab es einen groBen Anteil der befragten Lehrkrafte,
die Noten als ,,demotivierend" und konkurrenzerzeugend beschreiben — also zumindest eine negativ
getdnte Bedeutung in den Noten erkennen. Andererseits gaben zwischen 14% und 27% der Lehr-
krafte auch an, dass durch Noten die Leistung der entsprechend bewerteten Kinder geférdert werden
kann. Auch wenn einige Aussagen aus den Interviews die Deutung nahelegen, dass hiermit nur ein
Teil der Kinder (namlich die leistungsstarken) gemeint ist, fallt auch dieses Ergebnis auf.

Eindeutiger ist die Interpretation der Antwortmdglichkeit, dass den Kindern mit Noten der eigene
Leistungsstand aufgezeigt wird, die von mindestens 18%, zu Beginn des Schulversuchs sogar von
37% der befragten Lehrkrdfte gewahlt wurde. Auch hier ist es vor dem Hintergrund der weithin
bekannten Forschungen zur Problematik der Notengebung und insbesondere der fehlenden Objekti-
vitat und Validitat von Noten bemerkenswert, dass ein nicht unbedeutender Teil der Lehrkrafte zu
dieser positiven Haltung gegeniber der Bewertung anhand von Noten gekommen ist. Deutlich ist
bei dieser Frage schlieBlich auch die von jeweils ungeféhr der Halfte der Befragten gewdhlte Antwort,
dass Noten dem Wunsch der Kinder nach Vergleichen entsprachen. Diese Antwort bildet selbst keine
positive oder negative Sicht auf die Notengebung ab, macht aber die Einschatzung vieler Lehrkrafte
sichtbar, dass — zumindest unter den gegebenen gesellschaftlichen und auch historischen Bedingun-
gen — Kinder sich mit anderen vergleichen wollen und Noten dafiir ein probates Mittel darstellen.

Welche Bedeutung hat die Leistungsbewertung anhand von Noten fiir die
Schiilerinnen?
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Sonstiges 14,1%
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Abbildung 32: Bedeutung von Noten fiir Kinder

Diese ersten groben Zahlen, die aber trotzdem zumindest hinreichend aussagekréftig fiir einen ersten
Eindruck und vorsichtige Thesen sind, werden im Folgenden durch Aussagen aus den Interviews und
Antworten auf offene Fragen der Fragebogenerhebungen erganzt.
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Notwendigkeit der Verdnderung fiir inklusiven Anspruch

Wie anhand der obigen Ergebnisse schon verdeutlicht wurde, lehnte eine deutliche Mehrheit der
befragten Lehrkrafte die Leistungsbewertung anhand von Noten ab, bzw. schatzte diese als wenig
bis gar nicht sinnvoll ein. Dementsprechend liegt es nahe, dass auch in den Interviews zahlreiche
Stimmen die Abschaffung der Noten forderten bzw. die entsprechenden Plane und spater dann Um-
setzungen als grundsatzlich gut und im Sinne einer inklusiven Entwicklung auch notwendig beschrie-
ben. Das folgende Zitat aus dem Vorbereitungsjahr des Schulversuchs bildet diese Haltung beispiel-
haft ab:

LIch denke es geht nicht ohne Verdnderung, weil ansonsten, also wenn die grof3e Uberschrift iiber
dem Schulversuch auch ist, kein Kind zu beschdmen, das kann ich nicht einhalten wenn ich ab dem
zweiten Schuljahr anfange Fiinfer und Sechser zu geben. Das geht nicht.”

Das nachste Zitat aus dem zweiten Jahr des Schulversuchs, in dem dann die ersten konkreten Ideen
zur Umsetzung einer anderen Form der Leistungsbewertung entwickelt worden waren, zeigt dariiber
hinaus, dass die Abschaffung der Noten fiir einige Lehrkrafte auch ein entscheidender Grund dafiir
war, dem Schulversuch als Ganzem lberhaupt zugestimmt zu haben. Dies zeigt auch deutlich, wel-
che Bedeutung diesem Aspekt zumindest von einigen Beteiligten zugemessen wurde.

»Ich finde die Kompetenzraster sind ein gutes Instrument. Ich finde vor allen Dingen gut und das ist
ein ganz wichtiger Aspekt fiir mich am Anfang auch gewesen und weshalb ich auch dem Schulver-
such zugestimmt habe, dass wir uns auf eine andere Form der Beurteilung, auf einen anderen Weg
da begeben. Es gibt keine Noten mehr und das finde ich ldngst tiberfillig und das finde ich eine wich-
tige Sache.”

SchlieBlich wird auch von einigen Lehrkraften erkannt, dass der Wechsel des Systems der Leistungs-
bewertung alleine noch keineswegs mit einer inklusiven Entwicklung einhergeht. Das nachste Zitat
macht deutlich, dass es unter einer inklusiven Perspektive fiir die Lehrkrafte und auch die Eltern
darum gehen sollte, das Kind in seiner Entwicklung anzuerkennen und mit einer differenzierteren
Form der Bewertung auch mehr Maglichkeiten zu bekommen, Kinder in ihren Fahigkeiten wahrzu-
nehmen. Diese Punkte werden auch in den nachsten Abschnitten noch mal aufgegriffen. Hier steht
das Zitat vor allem fiir die Entwicklung der Auffassung, dass es mehr als nur ein Kompetenzraster
braucht, um einen heterogenitatsgerechten und anerkennenden Umgang mit den Leistungen der
Kinder zu entwickeln. Dass diese Meinung im Erhebungsjahr 2012 noch angefiihrt werden musste,
zeigt auch, dass es zumindest aus der Wahrnehmung dieser Lehrkrafte noch nicht véllig klar zu sein
schien, dass eine entsprechende Entwicklung in den Haltungen schon bei allen Lehrkraften und Eltern
stattgefunden hat oder noch stattfinden musste.

,Es kommt glaube ich drauf an, wie man diese Leistungsbewertungen nutzt oder riiberbringt. Also
wenn diese Kompetenzen jetzt einfach genauso gehandhabt werden wie es vorher Noten waren, also
indem man einfach nur guckt hier 4-4-4-4 super Zeugnis hier hast du 2 Euro, dann gibt es keine
Verdnderungen im ganzen Denken. Also dann hat das gar nichts gebracht, dann hdtten wir bei den
Ziffernnoten bleiben konnen. Wenn aber so ein Umdenken kommt, dass man schaut ok, was kann ich
schon alles, was kann mein Kind alles und ich gucke drauf und sehe super, du kannst das und das
schon oder ok hier miissen wir noch ein bisschen Uben. Dass man einfach nur mal so einen Uberblick
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hat und weifs wo sein Kind steht oder das Kind steht, dann finde ich ist das eine Riesenverbesserung
zu dem vorherigen Denken.”

Zumindest zu Beginn des Schulversuchs bzw. im Vorbereitungsjahr, wurde in den Interviews von
einigen Lehrkraften auch noch offen die Meinung vertreten, dass es besser ware an einer Leistungs-
bewertung mit Noten festzuhalten:

»Ich finde es eigentlich so ganz gut wie es momentan ist, dass wir in der ersten Klasse die Berichts-
zeugnisse haben, aber die Noten sind auch wichtig. Also ich bin jetzt kein Freund davon alle Noten
abzuschaffen.”

Diese Ansicht wurde in den spateren Jahren dann nicht mehr geduBert. Wie die quantitativen Daten
gezeigt haben, muss davon ausgegangen werden, dass es hierbei auch um ein Phdnomen der sozi-
alen Erwiinschtheit im Antwortverhalten geht; dass also auch im geschiitzten Rahmen des Interviews
eine solche, mit der Mehrheitsmeinung nicht konforme Ansicht, nicht mehr vertreten wurde.

Erwartung von Diskussionsbedarf in der Umsetzung

Dass es sich bei der Leistungsbewertung um einen zentralen Bestandteil von Schule handelt, der
auch mit gesellschaftlichen Erwartungen und Funktionen besetzt ist, wurde in den Interviews rasch
deutlich. Viele Lehrkrafte dauBerten vor dem eigentlichen Beginn der praktischen Umsetzung des
Schulversuchs und auch vor dem ersten Jahr, in dem keine Noten mehr gegeben wurden, die Erwar-
tung, dass dieser Punkt zu groBen Diskussionen fiihren wiirde. Auch wenn im Bereich der Didaktik
und Methodik ebenfalls je nach Lehrkraft mehr oder weniger groBe Veranderungen erwartet und
dies z.T. auch in den Interviews mit Lehrkraften und Eltern thematisiert wurde, handelte es sich
dabei offensichtlich nicht um einen so gravierenden Einschnitt wie bei der Frage der Notengebung.

»~Man kénnte vermuten, dass es schwierige Auseinandersetzungen geben wird, zum Beispiel iiber die
Leistungsbewertung, weil das soll ja auch mit ein Bestandeteil sein, dass wir die Erlaubnis haben, von
der tiblichen Notengebung abzuweichen. Aber das ist ja eine Sache, die durch die Schulgremien ge-
hen muss und die Zustimmung der Eltern gebraucht wird. Da kénnte ich mir vorstellen, dass es
schwierige Diskussionen gibt.”

Das vorangegangene Zitat stammt aus dem Vorbereitungsjahr zum Schulversuch und veranschau-
licht die Erwartung vieler Lehrkrafte, dass es in der Frage der Leistungsbewertung mit den Eltern zu
~Schwierigen Auseinandersetzungen™ kommen wird. Was an dieser Stelle neben der hohen Bedeu-
tung und Brisanz der Leistungsbewertung auch deutlich wird, ist die Frage der Zusammenarbeit
unterschiedlicher Statusgruppen in der Schulentwicklung. Das Thema, dem eine hohe Bedeutung
zugesprochen wird, ist eben keines, in dem man sich mit allen Teilen der Schulgemeinde um eine
gemeinsame Haltung und Lésung bemiht. Es werden vielmehr schwierige Auseinandersetzungen
und Diskussionen erwartet, an deren Ende die Eltern den Vorstellungen der Schule zustimmen sollen.
Das folgende Zitat, das aus dem ersten Schulversuchsjahr stammt, veranschaulicht diesen Punkt
noch mal etwas differenzierter:
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»Im ndchsten Jahr muss da rangegangen werden, vor allen Dingen auch wegen der Eltern, weil das
ganze Ding ja auch iiberzeugend kommuniziert werden muss, weil von der Elternschaft, das ist so
eine grofSe Angst im Kollegium, dass da Widerstdnde kommen. Und dass man denen natiirlich be-
gegnen will mit sozusagen wasserdichten Argumentationsketten, wo ich sage, das wire am einfachs-
ten, man wdre selber davon iiberzeugt, dann brduchte man jetzt nicht tolle Argumente, die man sich
irgendwo erarbeiten muss, sondern dann vermittelt sich das auch einfacher. Oder wenn man einfach
das beschlossen hat, weil man iiberzeugt ist und man macht das so, dann miissen auch Eltern, die da
vielleicht skeptisch sind, das im Zweifelsfall einfach schlucken, oder im schlimmsten Fall ihr Kind
abmelden oder was weif3 ich was fiir schlimme Sachen. Aber es sind halt ganz oft furchtbar viele
Angste da, aber eben auch dieses, ich hab es nicht gemacht, weil ich es wollte, sondern ich muss jetzt
gedanklich was nachvollziehen, wo ich selber immer so ein bisschen hinten nach hinke.”

Auch hier wird zunachst auf die bei der Elternschaft vermuteten Widerstande rekurriert. In diesem
Fall zunachst ohne eine Dramatisierung der zu erwartenden Auseinandersetzungen, aber wie zuvor
auch ohne den Anspruch, die Eltern auf dem Weg der Entwicklung mitzunehmen, bzw. ihre Erwar-
tungen und Wiinsche aufzugreifen. Stattdessen geht es um eine (iberzeugende Kommunikation und
Vermittlung des selbst erarbeiteten Konzepts. Das Ergebnis der Diskussionen kann dann entweder
dazu fihren, dass zundchst skeptische Eltern das Konzept schlucken oder das Kind von der Schule
abmelden. Das in diesen Aussagen enthaltene Konzept der Gegenilberstellung von Schule und Eltern
entspricht nicht dem aus der Theorie und Empirie der Schulentwicklung bekannten partnerschaftli-
chen Modell, das auch dem Inklusionsgedanken entsprechen wiirde (siehe Kapitel III.C). Stattdessen
wurden hier die Eltern — zumindest in vermeintlich schwierigen Themenfeldern — als Empfanger von
Entscheidungen betrachtet, welche ohne sie getroffen und im Zweifel auch gegen sie durchgesetzt
werden.

,Und wenn wir an die Notenabschaffung gehen, dann wird das ganz sicher Widerstdnde geben, von
Elternseite und vom Kollegium, weif$ ich noch nicht so genau. Also das ist einfach ein Thema, wo sich
das Ganze so ein bisschen entzweien kdnnte.”

Dieses letzte Zitat einer Schulleitung aus dem Vorbereitungsjahr des Schulversuchs, erweitert die
Frage nach dem zu erwartenden Diskussionsbedarf schlieBlich noch dahingehend, dass nicht nur
Eltern als mogliche Bedenkentrager betrachtet wurden, sondern auch innerhalb des eigenen Kolle-
giums zumindest Unsicherheit (ber die Stimmungslage zur Frage der Notengebung bestand. Die
Bedeutung des Themas und auch der moglichen bestehenden Bedenken wurden hier so hoch ge-
wichtet, dass sich ,das Ganze" an dieser Frage auch ,entzweien kdnnte".

Verbalbeurteilungen

Mit der Entscheidung fiir den Schulversuch und dessen Genehmigung ging wie oben beschrieben fiir
die Schulen die Entscheidung einher, dass sich die Form der Leistungsbewertung verandern wiirde.
Zunachst vollkommen ungeklart, wie die neue Form aussehen sollte, war in der ersten Zeit des
Schulversuchs haufig noch die Rede von reinen Verbalbeurteilungen. Auch in der letztlich gewahlten
Form der Zeugnisse spielen neben den Bewertungen der verschiedenen Kompetenzen auch die text-
férmigen Anteile eine nicht unbedeutende Rolle. Daher wurde auch in den Interviews haufig auf
diese Form der Bewertung eingegangen. Die Einstellungen der Lehrkrafte sollen hier wiedergegeben
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werden, um die Bewertung der veranderten Form der Leistungsbewertung auch mit konkreterem
Inhalt zu fillen:

»Ich finde diese Verbalbeurteilungen generell besser. Sie sind zwar auch mehr Arbeit, jetzt fiir mich
als Lehrer, aber sie geben das Bild des Kindes deutlich differenzierter wieder. Eine Drei in Deutsch
kann letzten Endes auch diese Bandbreite von eins bis sechs haben, weil das Kind miindlich tiber-
haupt nichts sagt, weil es das eben nicht mag, aber mit schriftlichen Arbeiten beziehungsweise mit
seiner Rechtschreibung gldnzt. Diese Mischnote wird niemandem gerecht und in so einer Verbalbe-
urteilung kann ich die Kompetenzen deutlich besser ausdriicken.”

In diesem Zitat wird zunachst eine Kritik an den Ziffernnoten ausgefiihrt, da diese im Grunde keine
differenzierte Aussage liefern und es beliebig zu sein scheint, welche Note ein Kind letztendlich be-
kommt. Insbesondere die Zusammenfiihrung der Bewertung schriftlicher und miindlicher Beteiligung
von Kindern wird hier kritisiert. Die von den befragten Lehrkraften insgesamt geduBerten Einstellun-
gen zu Ziffernnoten bezogen sich aber starker auf die nur sehr geringe Aussagekraft einer einzelnen
Ziffer zu einem bei jedem Kind sehr differenzierten Leistungsstand. Einer haufig gefundenen Aussage
entspricht auch die folgende Formulierung, dass verbale Beurteilungen den Kindern gerecht werden,
sie also in ihrer Vielschichtigkeit darstellen und nicht auf eine einzelne Ziffer reduzieren:

»Ich sage mal, die Verbalzeugnisse im ersten Schuljahr werden eigentlich den Kindern noch am ehes-
ten gerecht.”

SchlieBlich wurden aber auch die Verbalbeurteilungen nicht kritiklos fiir gut und richtig befunden.
Neben der schon dargestellten Position der Minderheit, die auch trotz beschlossenem Schulversuch
eigentlich an Noten hatte festhalten wollen, wurde auch der mit dem Erstellen eines Verbalzeugnisses
verbundene zeitliche Aufwand haufig thematisiert. Haufig wurde diese zusatzliche Arbeit, die mit
allen Uber Ziffern hinausgehenden Formen der Leistungsbewertung einhergeht, dann aber nicht als
Grund dafiir gesehen, eine Verdnderung abzulehnen, sondern der Aufwand als Preis fiir eine quali-
tative Verbesserung akzeptiert:

»Ich bin ein Verfechter von Verbalbeurteilungen, und ich finde, das kann man durchziehen bis zum
Schluss. Natiirlich ist es Arbeit. Aber auf der anderen Seite, wenn man ein Kind so lange begleitet und
das merke ich schon nach einem Jahr, ist es eigentlich kein Problem eine solche Einschdtzung zu
schreiben.”

Verbesserte Wahrnehmung der Fdhigkeiten und Unterstiitzungsbedarfe

Mit den letztlich an allen Schulversuchsschulen einheitlich eingefiihrten Kompetenzrastern mit der
Mdglichkeit fiir verbale Ergéanzungen, haben die Lehrkrafte zwei Jahre konkrete praktische Erfahrun-
gen sammeln kénnen. Die mit diesen einhergehende und von praktisch allen befragten Lehrkraften
angefiihrte zentrale Verbesserung ist schon in der Darstellung der Haltung zu Verbalbeurteilungen
deutlich geworden: mit der Einschatzung einer Reihe relevanter Kompetenzen ist eine sehr viel dif-
ferenziertere Beurteilung und Sichtbarmachung der individuellen Kompetenzen mdglich geworden:
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»~Und es ist fiir Eltern und fiir einen selbst schon transparenter als eine Note, die ist sehr weitreichend.
Und da ist eine Zwei sehr subjektiv. Und ich finde mit den Kompetenzen kann man ja noch mal viel
kleinschrittiger differenzieren und die einzelnen Handlungsbereiche sind ja auch noch mal so klein-
schrittig aufgelistet, dass man ja auch genau erkennen kann, wo die Stdrken und wo vielleicht noch
Schwidchen sind. Das ist bei einer Note natiirlich nicht zu erkennen.”

Mit dem kleinschrittigen Erkennen der jeweiligen Starken und Schwachen geht dann auch die Még-
lichkeit einher, auf diese in unterstiitzender oder auch fordernder Weise einzugehen. Die Kompe-
tenzraster bilden damit nicht nur ein Mittel der Bewertung von Leistungen, sondern erfiillen zugleich
fir die Lehrkrafte einen diagnostischen bzw. unterrichtspraktischen Zweck, da sie neben dem aktu-
ellen Leistungsstand zugleich auch sichtbar machen, an welchen Kompetenzen noch gearbeitet wer-
den muss.

»Ja besser ist, dass ich genau weifs, wo die Kinder ihre Stdrken und ihre Schwdchen haben und wo
sie Unterstiitzung brauchen und kann viel genauer auch sagen, welche Form von Unterstiitzung. Es
gibt Kinder, denen kann man ein Arbeitsblatt geben und es gibt aber wiederum andere Kinder, denen
muss man eine praktische Ubung geben. Also da kann ich besser sagen, was passt.“

Die beiden nachsten Zitate zeigen schlieBlich noch die im Grunde damit zwar schon klare, aber trotz-
dem bedeutsame und daher auch berichtenswerte Erfahrung vieler befragter Lehrkrafte, dass nicht
nur das Ergebnis der Kompetenzbewertung eine Bereicherung fiir ihr praktisches Handeln dargestellt
hat, sondern auch der Weg zu der individuellen Einschdtzung der Kompetenzen. Wie bereits zuvor
dargelegt wurde, ergeben sich die Noten bzw. Einschdtzungen nun nicht mehr aus dem einfachen
Bilden eines Durchschnitts vorher erbrachter Leistungen, sondern es erfordert eine ausfiihrliche und
intensive Wahrnehmung und Dokumentation der Leistungen aller Kinder einer Klasse, um ein Kom-
petenzraster (iberhaupt ausfiillen zu kénnen, ohne in Beliebigkeit zu verfallen. Das fiillt auch den
schon angedeuteten erforderlichen Mehraufwand mit Inhalt, und es wurde zumindest von einigen
der befragten Lehrkraften gesehen, dass sich auf Seiten der Lehrenden erst noch die entsprechenden
diagnostischen Fahigkeiten entwickeln mussten bzw. diese nicht von heute auf morgen als gegeben
vorausgesetzt werden konnten.

JJetzt merke ich, dass ich mir bei der Auswertung dann bei jeder Aufgabe genau anschaue, was kann
ein Kind, was kann ein Kind nicht und wo kénnte man noch zusdtzlich unterstiitzen. Das finde ich
zwar arbeitsaufwdndig aber gut im Hinblick darauf, jedes Kind individuell anzugucken. Und ich
glaube, dass wir da auch noch einen Weg gehen miissen, aber langfristig finde ich das sehr wichtig.“

Zudem wurde erkannt, dass diese differenziertere Wahrnehmung der Kinder auch den Eltern (und
damit wohl auch wieder den Kindern) zugutekommt. Darauf wird im Folgenden gesondert eingegan-
gen.

L~Ansonsten bin ich schon ein Fan von diesen Kompetenzrastern, weil es einen auch dazu zwingt, ge-
nauer hinzugucken. Das ist schon auch sinnvoll, weil es Eltern auch glaub ich genauere Informatio-
nen gibt dariiber, was ihr Kind kann oder nicht kann.”
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Reaktionen von Kindern und Eltern

Wie unter dem Punkt ,Erwartung von Diskussionsbedarf in der Umsetzung" bereits ausgefiihrt
wurde, gab es gerade vor Beginn des Schulversuchs bei weiten Teilen der Lehrkrafte die Befiirch-
tung, dass die veranderte Leistungsbewertung von den Eltern abgelehnt werden wiirde. Es ist daher
interessant, welche Erfahrungen die Lehrkrafte nach der praktischen Umsetzung mit den Eltern ge-
macht haben.

»,Und das kam eigentlich doch relativ héufig die Reaktion mit ,Och wie schén, da sieht man ja genau
was das Kind kann und wo es noch nicht so gut ist’. Also da war nicht der grofse Schrei, eigentlich
wdren doch Noten viel besser.”

LAlso ich bin in der Schulkonferenz auch mit dabei in dem Gremium, da haben Eltern schon zurtick-
gemeldet, dass sie das wesentlich aussagekrdftiger finden, diese Art Zeugnis, als mit einer Note."

Diese beiden Zitate geben die am haufigsten berichtete Erfahrung der Lehrkrafte wieder, dass die
meisten Eltern keine Probleme mit der neuen Form der Leistungsbewertung hatten. Insbesondere
die schon von den Lehrkraften angefiihrte Verbesserung, dass mit den Kompetenzrastern sehr viel
besser auch von den Eltern gesehen werden kann, wo die fachlichen Starken und Schwachen der
Kinder liegen, wurde vielfach berichtet.

Trotz dieser grundsatzlich und offensichtlich positiven Erfahrungen der Lehrkrafte mit den Reaktio-
nen der Eltern gibt es auch einige Punkte, die zumindest in einzelnen Interviews angesprochen wur-
den und auf spezifische Probleme der Eltern mit den Kompetenzrastern hinweisen:

LAlso es bringt keinem ein Zeugnis was, wo ich lediglich aufzdhle, was ein Kind kann und alles weg-
lasse, was ein Kind nicht kann. Das bringt keinem was, das bringt vor allem den Eltern nichts. Die
fallen aus allen Wolken, wenn ich auf einmal in Klasse vier sage, ihr Kind ist dann mal hauptschul-
geeignet, da werden die blass. Weil sie sagen, wieso, da stand doch nie was. Also man muss schon
auch die Méglichkeit haben oder man muss auch einfach das versuchen, das so auszudriicken, dass
man auch einfach sagt, hier solltest du noch das und das verstdrkt iiben oder so. Damit auch Eltern
einfach wissen, woran sind wir. Ansonsten finde ich das schon viel besser und viel deutlicher.”

In dieser Aussage wird die Beflirchtung — und da es so deutlich gedauBert wurde, vermutlich auch die
Erfahrung — beschrieben, dass mit der neuen Form der Leistungsbewertung die Gefahr einhergeht,
die Fahigkeiten der Kinder nur noch in einem positiven Licht darzustellen und alle Schwierigkeiten
unerwahnt zu lassen. Damit wurde auf die in der Einleitung beschriebenen verschiedenen Bezugs-
normen von Bewertungen Bezug genommen und die Gefahr darin gesehen, sich nur noch auf die
individuelle Entwicklung zu beschrénken — bei der in den allermeisten Féllen eine positive Entwick-
lung stattfindet — und die Orientierung an der Sache und an einer Vergleichsgruppe auszublenden.
Beide Perspektiven werden im Rahmen des Schulversuchs bzw. bei der aktuellen Schulstruktur spa-
testens beim Ubergang in die weiterfiihrende Schule relevant.

,Da wird im Prinzip doch wieder nur verrechnet und geguckt und dann ist ndmlich wieder dieses
Kompetenzfeld eigentlich nur eine Note. Also das kriegt man schon mit und das ist schon durchaus
so, dass es auch viele Eltern gibt, die das sehr positiv sehen oder sehr positiv annehmen. Die diese
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Beschreibung sehen, und sagen jetzt weifs ich mal was mein Kind kann und was nicht, die aber trotz-
dem den Hintergedanken noch haben, aber was sind das denn jetzt in Noten? Also es ist schén, dass
ich das jetzt weif3, aber was heifdt das denn in Noten? Noten sind das wichtigste in der Schule, alles
andere ist irrelevant. Und da muss man sich erstmal von loslésen. Ich glaube das wird auch noch
Ildnger dauern. Solange das auch in weiterfiihrenden Schulen nicht ankommt.”

Eine mit dem Verzicht auf die Ziffernnoten einhergehende Hoffnung bestand auch darin, dass die
Kinder sich untereinander weniger in ihren Leistungen vergleichen wiirden und somit weniger Leis-
tungsdruck — auch von Seiten der Eltern - erzeugt wird. Zudem war eine durch entsprechende An-
satze in der entsprechenden Literatur gendhrte Erwartung, dass mit der Abschaffung der Ziffernno-
ten und den einfachen Vergleichsmdglichkeiten der Leistungen untereinander auch in sozialer Hin-
sicht weniger Unterschiede zwischen den Kindern gemacht wiirden, also die soziale Integration in
einer Klasse weniger von der Schulleistung abhangt. Abgesehen davon, dass die letztgenannte Er-
wartung zumindest in den im Rahmen der Evaluation des Schulversuchs erhobenen Daten nicht
erflillt wurde (siehe Kapitel IV.B), bot die mit den Kompetenzrastern entwickelte neue Form der
Leistungsbewertung auch fiir Eltern die Mdglichkeit der Umrechnung in Noten bzw. des Vergleichs
mit den Kompetenzrastern anderer Kinder.

»Natiirlich ist es schwierig, die Verbalbeurteilungen den Eltern nahe zu bringen, die der deutschen
Sprache nicht hundertprozentig mdchtig sind, also da muss man generell wirklich ein intensives El-
terngesprdch fiihren, beziehungsweise den Eltern letzten Endes erkldren, was das bedeutet oder
auch sehr deutlich sagen, da miissen wir wirklich noch arbeiten. Denn die Verbalzeugnisse sind wie
Arbeitszeugnisse, es darf nicht so unbedingt drin stehen, er kann dieses oder jenes nicht, sondern ich
muss es sehr blumig umschreiben. Und da miissen wir als Lehrer den Eltern, die es eben nicht so
verstehen wie wir es gerne hdtten oder wie wir es wirklich meinen, auch die Unterstiitzung geben,
damit sie im Interesse des Kindes dann auch, wenn sie es méchten, mitarbeiten konnen.”

SchlieBlich wurde von einigen Lehrkraften auch von der Erfahrung berichtet, dass Eltern, die Prob-
leme mit der deutschen Sprache haben, auch Probleme beim Verstéandnis der Kompetenzraster zeig-
ten. Besonders der erganzende verbale Teil der Zeugnisse musste im Rahmen noch ausfiihrlicherer
Elterngesprache, als sowieso in allen Schulen vorgesehen, besprochen und quasi libersetzt werden.
Aber da verbale Beurteilungen, wie im Zitat angedeutet, auch bestimmten Formulierungsregeln un-
terliegen, gilt dieser Hinweis auch nicht nur fir Eltern mit Migrationshintergrund, sondern in etwas
geringerem MaBe auch fiir Eltern mit geringem kulturellem Kapital.

Neben den Erfahrungen der Eltern berichteten die Lehrkrafte auch Uber Riickmeldungen und Erfah-
rungen der Kinder mit den Kompetenzrastern. Auch hier finden sich in den Interviews mehrfach
Aussagen dazu, dass die Kinder sich und ihre eigenen Fahigkeiten und Leistungen durch die Kompe-
tenzraster sehr viel besser einzuschatzen wissen, als durch eine einzelne Ziffer. Auch der oben bereits
auf Seiten der Lehrkrafte angesprochene Vorteil, dass sich Unterstiitzungsbedarfe aus dem Kompe-
tenzraster ablesen lassen, wurde von einigen Lehrkréften bei den Kindern wiedergefunden. Die damit
verbundene Einsicht in den eigenen Lernprozess ware damit fiir die Lehrkrafte allein aus motivatio-
naler Hinsicht ein groBer Gewinn fiir die Férderung der Kinder.

,Also ich glaube die Kinder wissen dann genauer, was kann ich verbessern oder was habe ich schon
gut gemacht. Das wiissten sie mit einer Note denke ich nicht so. Also da kénnten sie sich einschdtzen,

154



UNTERRICHTSENTWICKLUNG UND LEISTUNGSBEWERTUNG

ok ich war super oder ich war halt nicht so gut. Aber was méchte die Lehrerin von mir, was ich ver-
bessern kann, das kommt da halt nicht riiber.”

SchlieBlich wurde aber auch davon berichtet, dass Kinder das bereits oben in den quantitativen
Ergebnissen von den Lehrkraften unterstellte Bedirfnis nach Vergleichen auch tatséchlich haben und
dies mitunter auch offen artikulieren. Auf Seiten einiger Lehrkréfte entstand daher das ungute Ge-
fuhl, den Kindern aus dem Schulversuch auch eine Erfahrung vorzuenthalten, die andere Kinder
machen und die sie vielleicht auch machen wollen. Andere Lehrkréfte berichteten dagegen, dass die
Kinder bei einem entspannten Umgang mit der Thematik, nach einiger Zeit gar kein Interesse mehr
an Noten hatten.

,Was sich jetzt schon abzeichnet, durch die ersten Gesprdche, dass die Kinder eigentlich sehr zufrie-
den sind, aber ihnen fehlen die Noten. Durch die Bank weg, obwohl die eigentlich nie Noten kennen-
gelernt haben. Vielleicht haben Kinder ein Orientierungssystem, vielleicht ist das immer noch so im
Kopf. Vielleicht macht man auch einen Fehler, dass man eine Orientierung nimmt, die die Kinder
vielleicht auf eine bestimmte Art und Weise brauchen.”

,Also am Ende der zweiten Klasse fingen die Kinder an und haben gesagt, naja kriegen wir denn jetzt
Noten? Warum kriegen wir denn keine Noten, was gibt es denn jetzt da fiir eine Note drauf, also da
ging das schon so los und dann hat sich das aber im Prinzip selbst reguliert. Also mich fragt heute
kein Kind danach, was wdre das denn fiir eine Note. Von den Kindern kommt da irgendwie nichts.”

Schwierigkeiten in der Umsetzung der neuen Bewertungsformen

Auch wenn die Kompetenzraster von den meisten befragten Lehrkraften als sehr positiv und berei-
chernd beschrieben wurden, gab es doch auch einige Punkte, an denen sie Kritik duBerten oder von
eigenen Schwierigkeiten berichteten. Haufig wurde die Skepsis geduBert, ob es bei so vielen diffe-
renzierten und z.T. auch weitreichenden Kompetenzen gelingen wiirde, jedes einzelne Kind auf jeder
einzelnen Kompetenz richtig einzuschatzen.

»Mit der neuen Bewertung habe ich noch Probleme, das muss ich Ihnen ganz ehrlich sagen. Also das
habe ich bis jetzt noch nicht gemacht. Diese Verdnderung macht mich jetzt erstmal unsicher. Ich
weifs noch nicht ob ich es dann schaffe, das Kind fiir mich einzuordnen, so dass ich sagen kann, es
steht hier und hier auf der Skala.”

In diesem Punkt spielt vermutlich die oben bereits angefilihrte, mit den Kompetenzrastern auch ein-
hergehende diagnostische Herausforderung eine Rolle. In einem individualisierten Unterricht kann
eben nicht davon ausgegangen werden, dass alle Kinder zur gleichen Zeit die entsprechenden Auf-
gaben zur Uberpriifung einzelner Kompetenzen bearbeitet haben, wie das im Rahmen von Klassen-
arbeiten u.a. Ublich war und ist. Es bedeutet daher alleine schon einen hohen organisatorischen
Aufwand und guten Uberblick, um zum Zeitpunkt der Zeugniserstellung {iber ausreichende und auch
hinreichend aktuelle Informationen zu jedem einzelnen Kind zu verfligen. Darliber hinaus ergibt sich
in den Kompetenzrastern fir einige Lehrkrafte ein dhnliches Problem wie bei den Noten: Wenn nam-
lich die Auspragung einzelner Kompetenzen eingeschatzt werden muss, die Unterscheidung zwischen
den unterschiedlichen Auspragungen aber keineswegs immer klar und eindeutig definiert ist.
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»~Wobei jetzt natiirlich, wie bei den Noten auch, es ist schon schwammig ob man nun das zweite oder
dritte Kreuz ankreuzt. Wann kreuzt man das Zweite an und wann kreuzt man das Dritte an? Das ist
vielleicht nicht immer ganz objektiv.”

Auch wenn es bereits schon zuvor kurz angesprochen wurde, soll aufgrund der Bedeutung dieses
Aspekts fiir viele der befragten Lehrkrafte auch an dieser Stelle noch einmal deutlich die Erfahrung
wiedergegeben werden, dass mit der neuen Form der Leistungsbewertung ein hoher zeitlicher Auf-
wand fiir die Lehrkrafte verbunden ist, der sich aber aus Sicht fast aller befragten Lehrkrafte trotzdem
lohnt.

»Ich glaube die Idealform ist einfach mit extrem viel Aufwand fiir uns Lehrer verbunden, was viel-
leicht einfach im Laufe der Zeit dann irgendwann normal wird oder was fiir einen selbst dann einfach
das ist wo man den Eltern und den Kindern eine Riickmeldung gibt tiber das was die Kinder wirklich
geleistet haben. Das ist fiir jedes einzelne Kind halt viel Schreibarbeit, aber halt wirklich sehr aussa-

gekriftig.”

Fir Irritation und Unmut hat im Schulversuch der Umstand gefiihrt, dass lange Zeit davon ausge-
gangen wurde, dass fiir den Ubergang in die weiterfiihrenden Schulen auf jeden Fall Noten gegeben
werden missten. Eine schuladministrative Vorgabe war dies nicht, faktisch haben dies — nur — die
Gymnasien verlangt. Zudem bestand die Unsicherheit, ob die Eltern nicht das Recht hatten, auf
Antrag doch ein Ziffernzeugnis zu erhalten, was zwar ebenfalls nicht zutraf, aber eben zu Irritationen
fihrte. In der Wahrnehmung vieler Lehrkrafte wurde damit dem Schulversuch ein bedeutender Teil
seiner Wirkung Uber den konkreten (Grundschul-) Unterricht hinaus genommen und ihnen zudem
auch noch die Herausforderung aufgebiirdet, im Zweifelsfalle doch auch wieder Noten geben zu
miissen.

LAlso der Diskussionsstand ist, dass wir das auf jeden Fall machen méchten, die Noten auszusetzen,
so lange uns das gestattet ist. Wir sind sehr verdrgert, dass wir am Ende Noten geben miissen und
dass Eltern einfordern kénnen, dass im dritten Schuljahr das auch in Noten umgesetzt wird, weil es
dann alles zu einer Farce wird. Also was soll ich mir dann grof8 kompetenzorientierte Sachen aus-
denken und mir mehr Arbeit machen, es ist definitiv wesentlich intensivere Arbeit andere Zeugnisse
zu schreiben, wenn dann doch wieder alles in Noten umgesetzt wird.”

Fragen der Normorientierung

Die Frage der Orientierung von Bewertungen an verschiedenen Bezugsnormen, wurde in der Einlei-
tung zu diesem Kapitel zumindest kurz dargestellt und auch in einigen der bisher schon angefiihrten
Punkte tauchte dieser zentrale Aspekt der Leistungsbewertung schon auf. In den Aussagen der Lehr-
kréfte finden sich allerdings auch noch einige weitere Punkte, die auch auf die Frage der Bezugsnorm
von Bewertungen rekurrieren. Bereits angesprochen wurde der Punkt der Vergleiche unter den Kin-
dern, der sich auf die soziale Bezugsnorm bezieht. Das folgende Zitat macht diesen Aspekt noch
einmal deutlicher:

»Ein grofles Ziel ist ja, um Gottes Willen keine Vergleichbarkeit herstellen, deswegen kriegt man ja
auch keinen Notendurchschnitt oder so einen Klassenspiegel oder so irgendwie was. Ich finde das
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eigentlich nicht so sehr zielfiihrend, denn vergleichen tun sich die Kinder sowieso. Also man versucht
da mit Gewalt irgendetwas nicht zu machen, was die selbstverstdndlich machen. Also ich glaube das
kann man eigentlich sowieso nicht verhindern und dann konnte man auch den Eltern vielleicht diese
Info zur Verfiigung stellen um zu wissen, mit meinen drei Vollkreisen, die mein Kind erzielt hat, liegt
es da vorne oder hinten oder in der Mitte., Wenn drei Vollkreise die beste Arbeit der Klasse sind, lehne
ich mich zuriick und wenn das irgendwie der hintere Rattenschwanz ist, dann mache ich mir viel-
leicht doch ein paar Gedanken."”

Es wird hier so argumentiert, dass der Versuch, die soziale Bezugsnorm mit Hilfe der Kompetenzras-
ter aus den Bewertungen herauszunehmen, zum einen nicht zielfiihrend sei, da die Kinder sich so-
wieso untereinander vergleichen wiirden. Und da komme es letztlich nicht darauf an, ob die Bewer-
tungen in der Schule so gegeben werden, dass die soziale Bezugsnorm von den Kindern auf den
ersten Blick erkannt oder aber durch Uberlegungen ohne weiteres erschlossen werden kann. Zum
anderen wird in dem Zitat thematisiert, dass mit dem Verzicht auf eine Information lber den (sozi-
alen) Stellenwert einer Bewertung, den Eltern wichtige Informationen vorenthalten wiirden.

In der Auseinandersetzung mit der Bewertung ist es fiir manche Lehrkrafte ein Thema, dass fiir die
eigene Arbeit bzw. Unterrichtsplanung bestimmte und mdglicherweise auch relativ klar festgeschrie-
bene Ziele und Normen bendtigt werden.

LAlso ich denke mal, dass wir als Lehrer eine Bezugsnorm auch brauchen, also dass es schon so Kri-
terien gibt, was wollen wir eigentlich in Klasse 1 erreichen, aber jetzt nicht als starres System, mit:
du musst, sonst bleibst du sitzen. Also ich brauche schon ein Ziel, wo ich denke, das ist so ungefihr
das, wo ich hin will und da habe ich eigentlich immer so einen Entwicklungsverlauf im Kopf. Also
zum Beispiel die Zahlenrdume, dann tiberlege ich, was muss man erst konnen bevor man dann einen
Zahlenraum héher geht und das dann halt fiir die Kinder beschreiben. Also zum Beispiel in Klasse
zwei, wenn alle bis hundert rechnen und das aber fiir jemanden absolut nicht machbar ist, dass dann
im Zeugnis steht, rechnet im Zahlenraum bis zehn und braucht noch Hilfsmittel, also so wie der Stand
halt ist, ohne dass das jetzt gewertet wird. Wenn dann da drunter steht, du musst noch fleifSig tiben,
damit du das kannst, also sozusagen dass man die Zielnorm in das Zeugnis mit reinnimmt, dann
wiirde natiirlich das schlechter aussehen, als wenn ich jetzt nur beschreibe, das Kind kann das und
mit dem Kind und den Eltern bespreche, das néichste Lernziel ist dieses hier.”

Es stellt sich hier zundchst die Frage, inwieweit unabhangig von den individuellen Fahigkeiten ein-
zelner Kinder Ziele formuliert werden sollten, die in Einzelféllen zwangslaufig immer verfehlt werden
wiirden. Hier wird ein zentrales Dilemma in der Auseinandersetzung mit den unterschiedlichen Nor-
men deutlich, das im Rahmen einer inklusiven bzw. heterogenitatsgerechten Schulentwicklung ver-
mutlich immer auftauchen wird: Einerseits soll der Lernprozess an den Kompetenzen des einzelnen
ausgerichtet und entsprechende individuelle Entwicklungen und Leistungen wertgeschatzt werden,
andererseits hat die Schule auch einen gesellschaftlichen Qualifizierungs- und Allokationsauftrag, der
auch den Vergleich unterschiedlicher Leistungen und das Ausrichten an externen Kriterien notwendig
macht. Zumindest im Rahmen des Schulversuchs kann dieses Dilemma nicht gelést werden. Insofern
Uberrascht die Tatsache, dass die Problematik nur von einzelnen Lehrkraften in den Interviews the-
matisiert wurde. Dies lasst vermuten, dass sie in den Schulen noch nicht breit diskutiert wurde.
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Ein zweiter Aspekt, der in dem Zitat noch einmal konkret in Bezug auf die Gestaltung und die For-
mulierung von Zeugnissen abzielt, aber auch mit dem angefiihrten Konflikt unterschiedlicher Normen
verbunden ist, ist die Frage, ob verbale Bewertungen ausschlieBlich positiv formuliert werden sollten,
oder sich auch an externen gegenstandsbezogenen Normen orientieren sollten. Auch dies ist schein-
bar noch nicht geklart, die hier zitierte Lehrkraft empfand die Benennung einer externen Norm of-
fensichtlich negativ, da dies fir das Kind und die Eltern ,,schlechter aussehen™ wiirde.

Auch die nachsten beiden Zitate zeigen die zwar virulente, aber offensichtlich noch nicht vollstéandig
oder zur vollstandigen Zufriedenheit aller Lehrkrafte gekldrte Frage im Schulversuch auf, ob Bewer-
tungen von Leistungen ausschlieBlich positiv formuliert werden sollten oder nicht:

»Ich finde das Kompetenzraster gut, man kann Kompetenzen ja auch positiv und negativ formulie-
ren. Ich denke wenn man die Sachen positiv formuliert, also der Schiiler so und so kann das und das
oder kann schon bis zwanzig zdhlen, und dann einen Ausblick gibt, was man noch in der Zukunft
machen kénnte, also das im Positiven formuliert, finde ich das gut, weil man dann relativ spezielle
Fdhigkeiten einfach sehen kann.”

,Wir haben ja versucht die Zeugnisse quasi positiv zu formulieren, also was kann das Kind schon und
nicht, aufzuzdhlen, was fehlt noch bis zu dem kompletten Erreichen der Kompetenzen, was aber ir-
gendwie dazu fiihrt, dass in jedem Zeugnis nur steht, was ein Kind kann und vielleicht auch mal ein
Satz, was es noch trainieren muss. Aber insgesamt klingt so ein Text natiirlich immer positiv, wo ich
dann befiirchte, dass Eltern dann auch denken, ist ja alles super. Also wir hatten ja auch die Halb-
jahresgesprdche, da haben wir ja auch schon Schwierigkeiten angesprochen, aber da wire jetzt
wahrscheinlich so ein Zeugnis-Lesenachmittag nochmal sehr hilfreich, um dann darzustellen, das
Kind ist jetzt ungefdhr hier und da miissen wir noch ein bisschen tiben und es ist auf einem guten
Weg oder wie auch immer.”

Das letzte Zitat macht noch einmal deutlich, dass die positive Formulierung von Bewertungen - auch
eingebettet in weitere Erlauterungen Ulber den reduzierten individuellen Anspruch oder dhnliches —
bei Kindern und vor allem Eltern eine triigerische Sicherheit tber die Leistungsentwicklung des Kin-
des erzeugen kann. Einer an externen Kriterien orientierten Bewertung der Leistungen — wie sie
spatestens beim Ubergang in die weiterfilhrende Schule erfolgt — entspricht sie nicht. Es kann zu-
mindest im aktuellen Schulsystem und vor dem Hintergrund der eigenen Schulerfahrungen der Eltern
nicht davon ausgegangen werden, dass alle Eltern die neuen Formen der Leistungsbewertung wirk-
lich verstehen und angemessen einordnen kénnen.

Fazit zur Unterrichtsentwicklung und Leistungsbewertung

Die Unterrichtsentwicklung an allen vier Grundschulen konnte, so die einhellige Einschatzung aus
allen unseren Befragungen, auf dem soliden Fundament einer reformpadagogisch orientierten
Grundschularbeit aufbauen. Gleichwohl fiihlten sich die Lehrerinnen und Lehrer unter einem hohen
Erwartungs- und Veranderungsdruck. Tatsachlich bestdtigen auch mehr als die Hélfte der Befragten,
angeregt durch den Schulversuch, {iber Schule neu nachzudenken. Uber zwei Drittel der KollegInnen
geben an, ihre Unterrichtsgestaltung ,ziemlich® bis ,vollsténdig" umgestellt zu haben.

158



UNTERRICHTSENTWICKLUNG UND LEISTUNGSBEWERTUNG

Dies geht einher mit einem hohen subjektiven Belastungserleben: Die gewachsene Sensibilitdt fiir
die Heterogenitat der Lerngruppe fiihrte offenbar zu einer gestiegenen Problemwahrnehmung fiir
die Notwendigkeiten der Individualisierung im Unterricht. Dem war haufig nur mit erhdhtem Zeitauf-
wand fiir die Unterrichtsvorbereitung zu begegnen, wobei oftmals der Eindruck zuriick blieb, dass es
bei aller Anstrengung immer noch nicht gelange, allen Kindern in ihrer Einzigartigkeit gerecht zu
werden. Es wird weiter zu beobachten sein, ob dies ein voribergehendes Phanomen der Zeit des
Schulversuchs darstellt und ob es gelingt, auf der Basis neuer professioneller Routinen, ohne das
Gefiihl standiger Uberforderung, ein héheres Niveau der Individualisierung des Unterrichts zu stabi-
lisieren.

Haufig problematisiert wurde in diesem Zusammenhang, dass sich bei der Individualisierung des
Lernangebots zu stark auf die leistungsschwacheren Schiilerinnen und Schiiler konzentriert wurde.
Die leistungsstdrkeren SchiilerInnen hatten — bisher — noch wenig von der Individualisierung profi-
tiert.

Bemerkenswert ist, dass fast alle Lehrerinnen und Lehrer am Ende des Schulversuchs angeben,
Formen der duBeren Differenzierung einzusetzen. Dabei muss allerdings beriicksichtigt werden, dass
hierunter offenbar sehr unterschiedliche MaBnahmen und Methoden verstanden wurden: Das Spekt-
rum reicht von der Platzierung einer Kleingruppe zum Arbeiten im Flur bis hin zur Bildung leistungs-
homogener Fordergruppen. Die Einflihrung der flexiblen Schuleingangsstufe in zwei der Schulver-
suchsschulen hat die innere Differenzierung noch einmal vor ganz neue Herausforderungen gestellt,
denen, so zumindest die punktuelle Wahrnehmung einiger befragter Kolleginnen, noch nicht Gberall
zufriedenstellend begegnet worden ist.

Angemahnt wurde verschiedentlich, dass die anfanglich starke Fokussierung der Unterrichtsentwick-
lung auf das didaktisch-methodische Vorgehen zu einer Vernachlassigung des sozialen Lernens ge-
fihrt habe. Damit sei die Gefahr entstanden, das eigentliche Ziel des Schulversuchs, die Verhinde-
rung von Aussonderung, zu verfehlen. Offenbar wurde dieser Aspekt aber nach und nach in die
Unterrichtsentwicklung integriert. Auch scheint es gelungen zu sein, das soziale Lernen nicht als
eigenen Lerngegenstand gleichsam zu curricularisieren, sondern den Unterricht so zu gestalten, dass
ein soziales Lernen im alltaglichen Miteinander in der Lerngruppe realisiert werden kann.

Eine groBe Herausforderung im Schulversuch stellt die Entwicklung alternativer Formen der Lei-
stungsbewertung dar. Die Literaturlage ist in diesem Zusammenhang recht eindeutig: Inklusion und
Ziffernnoten passen nicht gut zusammen. Dem kam entgegen, dass in allen Kollegien hierflr ein
hohes Problembewusstsein vorlag und auch eine dementsprechend hohe Veranderungsbereitschaft.
Diese war allerdings gepaart mit dem Wissen um die Konflikttrachtigkeit des Themas, dies sowohl
innerhalb der Kollegien wie auch im Umgang mit den Eltern. Die gewahlte Form der Leistungsdoku-
mentation und Leistungsbewertung basiert gegeniiber den Ziffernnoten auf einer wesentlich prazi-
seren Erfassung des Lernstandes der Schiilerinnen und Schiiler und erlaubt darauf aufbauend auch
eine genauere Planung des Lernangebots. Auch wenn die Schulen bestatigen, dass sie trotz des
damit verbundenen Mehraufwands mit den von ihnen entwickelten Kompetenzrastern gute Erfah-
rungen gemacht haben, enthebt dies die Leistungsdokumentation nicht den Zwéngen auBerunter-
richtlicher Verwertungszusammenhange.
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Der Ubergang in die weiterfiihrende Schule stellt dabei das Nadeléhr dar, bei dem es eben nicht
mehr allein darauf ankommt, was die SchilerInnen nun alles kénnen oder nicht kénnen, sondern
dieses Kénnen wird in Vergleich zu anderen gesetzt und es wird kontrolliert, ob das Kind den Anfor-
derungen des gewiinschten weiterfiihrenden Bildungsgangs geniigt. Der fiir das deutsche Bildungs-
system typische, im internationalen Vergleich aber auBergewoéhnlich friihe Zeitpunkt einer solchen
Bildungsgangentscheidung setzt bekanntermaBen Kinder, Lehrer und Eltern in der Grundschule er-
heblich unter Druck und wirft neben der curricularen Bezugsnorm der Leistungsbewertung sehr bald
die Frage auf, ob die gezeigten Leistungen auch fiir den antizipierten Bildungsgang ausreichen. Ne-
ben der Orientierung an der Sache und dem individuellen Lernfortschritt stehen daher immer (ber-
individuelle Bezugsnormen im Raum. Es kann an dieser Stelle nur wiederholt werden, dass die Grund-
schulen dieses Problem nicht werden I6sen kdnnen, es aber — wie im Schulversuch gesehen — massiv
in ihre Arbeit hineinwirkt.
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VI. VERNETZUNG IN DER REGION UND DIE ZUSAMMENARBEIT MIT DEN UMGEBENDEN
DIENSTEN

Unter den Stichworten ,Kommunaler Bildungslandschaften®, ,selbststéndige Schule® oder ,Offnung
von Schule® zeigen sich in der Schulentwicklung seit einiger Zeit Prozesse der Orientierung am sozi-
alen Umfeld. Auch das Konzept des Schulversuchs Begabungsgerechte Schule greift diese Entwick-
lung auf. Die Externe Evaluation sollte daher auch die Entwicklung der Schulen im Hinblick auf ihre
sozialraumliche Vernetzung mit in den Blick nehmen. Es gilt zu beschreiben, wie die Schulen darauf
regieren, ,dass sich soziale Strukturen, Lebensraume von Kindern und Jugendlichen, familidgre Struk-
turen etc. auf die jeweilige Schule auswirken und berticksichtigt werden missen" (Deinet 2006b:
22), beziehungsweise ,dass Schulen zur Erflillung ihres Erziehungsauftrags auf die Zusammenarbeit
mit auBerschulischen Partnern angewiesen sind (Behr-Heintze / Lipski 2005: 6).

Dafiir bieten sich einerseits eine Anlehnung an das Konzept der Sozialraumorientierung und ande-
rerseits die Kooperation zwischen Schule und Jugendhilfe an. Das Ziel einer solchen Entwicklung
kann aber nicht durch die bloBe Ubernahme von Konzepten erreicht werden, sondern ,,nur dort Erfolg
haben, wo sich die Schule als Institution bereits gedffnet hat und ein Verstandnis fiir die ,Herstellung
des Sozialen’ und die konkrete Kooperation mit auBerschulischen Partnern gewonnen hat. Dabei ist
die Schule auf die Kooperationspartner der Jugendhilfe angewiesen, weil diese tendenziell sozial-
raumorientiert sind und die Lebenswelten von Kindern und Jugendlichen im Blick haben." (Deinet
2006b: 26f.)

Die Qualitat solcher Kooperationsbeziehungen wird sich schlieBlich daran messen missen, ob sie auf
den Ebenen der Bildung, Erziehung, Unterstitzung und auch Unterricht ihre unterschiedlichen Kom-
petenzen zusammenflieBen lassen, d.h. ob gemeinsame Ziele geklart und die daraus folgenden Vor-
gehensweisen aufeinander abgestimmt sind (vgl. Knauer 2006). Es muss — auch im Sinne der Inklu-
sion — letztlich immer das Ziel verfolgt werden, dass Kooperation kein Selbstzweck ist, sondern zu
einer ,Erweiterung der Handlungs- und Lernméglichkeiten von Kindern™ (Behr-Heintze / Lipski 2005:
30) flhrt. Die besondere Anforderung liegt dabei darin, Kooperation nicht auf eine additive Zusam-
menarbeit zu reduzieren (vgl. Kortas / Pri 2008: 225).

Zu dieser grundlegenden und haufig angemahnten ,Gefahr’ in der Organisation der Kooperation
kommt ein kommunikativer Aspekt hinzu, der sich aus der notwendigerweise dezentralen Struktur
ergibt. So ermdglicht diese zwar zahlreiche Chancen und Vorteile (hdhere Chancen gleichberechtigter
Kommunikation, VergréBerung der Informationsmenge, flexiblere Reaktion auf neue Bedingungen,
usw.), aber zugleich erhéht sich das Risiko fiir Storungen, Missverstandnisse und Fehlinformationen
(vgl. Jungk 1994: 66f.).
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Ergebnisse zur Vernetzung

Aus dieser kurzen Darstellung des Themenfeldes haben sich fiir die Evaluation des Schulversuchs
die folgenden Fragen ergeben, die im Folgenden zwar nicht umfassend beantwortet, zu denen aber
doch zumindest Entwicklungen berichtet werden kénnen:

e Gelingt es Kooperationsbeziehungen aufzubauen (oder bestehen diese bereits?), die liber eine
additive Zusammenarbeit hinausweisen?

e Wie wird die Kommunikation zwischen den Kooperationspartnern gestaltet? Handelt es sich
um eine Zusammenarbeit auf Augenhohe, oder existieren spirbare Hierarchien?

Sichtet man die Literatur zur Kooperation von Schulen, so fallt auf, dass die Grundschulen in diesem
Bereich deutlich unterreprasentiert sind und man daher den Eindruck gewinnen kénnte, dass Koope-
rationen und Vernetzung in diesem Bereich keine Rolle spielen. Die Ergebnisse unserer Erhebungen
an den Schulversuchsschulen liefern dazu ein deutlich differenzierteres Bild, wenn auch die Band-
breite der Kooperationspartner sicherlich geringer ist als in weiterflihrenden Schulen — in denen sich
dann haufig z.B. Kooperationen mit Wirtschafts- oder Handwerksbetrieben finden, die fiir die Berufs-
vorbereitung genutzt werden. Nichtsdestotrotz gibt es auch an den Schulversuchsschulen eine groBe
Bandbreite an Kooperationspartnern. Diese reichen von Sportvereinen, Kirchengemeinden, ehren-
amtlichen Organisationen, stadtischen Einrichtungen (Jugendamt etc.) bis zur Mittags- oder Haus-
aufgabenbetreuung durch externe Dienste. Eine reine Auflistung der Kooperationspartner macht an
dieser Stelle allerdings wenig Sinn, da diese sich haufig aus aktuellen Anldssen und Initiativen erge-
ben und daher auch fiir vergleichbare Entwicklungsprojekte oder eine Einschatzung der Qualitat der
Kooperationsbeziehungen nicht von Bedeutung wéren.

Kooperation: Konzept oder Gelegenheit?

Sowohl in den Interviews mit den Schulleitungen als auch in den Gespréachen mit den Leitungen bzw.
Mitarbeitern der jeweiligen Einrichtungen im Rahmen der ersten Erhebungen 2009 wurde zunachst
deutlich, dass annahernd alle bestehenden Kooperationen nicht auf der Grundlage einer geplanten
Schulentwicklung entstanden sind, sondern entweder aus einer aktuellen Notwendigkeit, oder auch
durch personliche bzw. private Kontakte einzelner Personen. Eine Ausnahme bildete hierbei aller-
dings die Schule C, die sich sowohl durch eine vergleichsweise groBe Anzahl an Kooperationspart-
nern, als auch durch eine langfristig angelegte Vorstellung der Entwicklung ihrer AuBenbeziehungen
von den anderen Schulversuchsschulen unterscheidet.

Mit diesem weitgehenden Fehlen einer Planung der Kooperationen war dann in den allermeisten
Fallen auch eine geringe Dichte des Austauschs und des gegenseitigen Nutzens verbunden. Anschau-
lich wird dies an den an allen Schulen bestehenden ,Kooperationen' mit den Kirchengemeinden, die
sich haufig im Besuch einzelner Gottesdienste und z.T. auch dem von Pfarrern durchgefiihrten Reli-
gionsunterricht erschopft.
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»Die Kirchengemeinden, die katholische und die evangelische Kirche. Da ist immer mal ein Aus-
tausch. Es gab schon Situationen, da hat der Pfarrer hier unseren Religionsunterricht gemacht, aber
es werden auch gemeinsame Anfangs- und Endgottesdienste im Schuljahr gemacht.”

Dementsprechend waren die meisten ,Partner' nicht in die Planungen der Schule und damit auch
nicht in die Schulentwicklung einbezogen. Sofern ein Austausch zwischen den Schulen und ihren
Kooperationspartnern stattfand, beschrankte sich dieser auf die konkreten Handlungsfelder. Abge-
sehen davon wurde aber in den Interviews sehr deutlich, dass fast alle der befragten Kooperations-
partner mit der bestehenden Form der Zusammenarbeit zufrieden waren und meist auch gar nicht
der Anspruch auf eine intensivere Zusammenarbeit bestand. An der ein oder anderen Stelle wurde
aber auch ausgesagt, dass zumindest eine offenere ,Informationspolitik' der Schulen erwiinscht ist,
so dass die mit den Schulen verbundenen Institutionen an deren Entwicklung teilhaben kénnen —
bzw. zumindest davon in Kenntnis gesetzt werden.

Aus den Ergebnissen der 2013 durchgefiihrten schriftlichen und telefonischen Befragung lasst sich
schlieBen, dass sich in vielen Fallen an der grundsatzlichen Struktur — Kooperationspartner werden
bei Bedarf gefunden bzw. bestehende Kontakte werden sukzessive zu festeren Beziehung ausgebaut
— in der Wahrnehmung der auBerschulischen Partner relativ wenig geandert hat. Es gibt allerdings
mittlerweile durchaus einzelne Beziehungen, die klar in die Schulentwicklung eingebunden werden,
wie die Zusammenarbeit zwischen Schule und Kindertagesstdtte, sowie an verschiedenen Schulen
auch die Zusammenarbeit mit interkulturellen Vereinen oder Auslanderbehérden. Aber auch hier
besteht zumindest auf Seiten der Partner weiterhin die Wahrnehmung, dass ausschlieBliche einzelne
Personen wie die Schulleitung, eine Klassenlehrerin oder in mehreren Fallen auch die Schulsozialar-
beiterin an dem Kontakt interessiert sind und den Austausch pflegen. Eine Einbindung in schulische
Entwicklungsprozesse wurde daher (noch) nicht deutlich.

Eine klare positive Tendenz zeigte sich hingegen hinsichtlich der Informiertheit der auBerschulischen
Partner Uber die Entwicklung an den Schulen. Ob dies mit der Riickmeldung der entsprechenden
Ergebnisse im Rahmen der Evaluation zusammenhangt oder mit einer allgemein sich dndernden
Informationspolitik, die auch auf die entsprechenden Bediirfnisse der Eltern starker eingeht, kann
nicht entschieden werden. Auch wenn die Partner sich nicht in Entscheidungen beziiglich der Ent-
wicklungen an den Schulen einbezogen fiihlten, so gaben sie zum Ende des Schulversuchs anna-
hernd einheitlich an, sich ausreichend lber diese informiert zu flihlen.

»Die Schule entscheidet schon selbst dariiber was sie will und das ist ja auch okay so. Sie haben halt
gemerkt, dass wir auch ein Angebot machen kénnen, von dem einige Kinder profitieren kénnen, und
daher sind wir zunehmend in Kontakt gekommen und kénnen den Kindern jetzt auch Méglichkeiten
anbieten, welche in der Schule alleine eben nicht méglich wdéren."”

»Es ist zwar nicht so, dass ich jede Woche die Schulleitung am Telefon habe um iiber die neuesten
Ideen zum Unterricht und so auf dem Laufenden gehalten zu werden, aber ich habe schon den Ein-
druck, dass man sich mehr Miihe gibt als friiher.”
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Vernetzung mit den Kindertagesstétten

Auch wenn es in diesem Bereich der Evaluation um die Kooperation im Allgemeinen und nicht die
Zusammenarbeit mit den Kindertagesstatten im Besonderen gehen soll, stellt diese doch in mehrerer
Hinsicht eine Besonderheit dar. Fiir die Schulen bilden die Kindertagesstatten zentrale padagogische
Einrichtungen ihres Umfelds, da fast alle Schulkinder zuvor in diesen Kindertagesstatten waren und
somit eine fachliche Zusammenarbeit sinnvoll und je nach Einzelfall evtl. sogar notwendig ist um flr
die Kinder einen guten Ubergang zu gestalten, der durchaus einen bedeutsamen biographischen
Schritt darstellt. Entsprechend eng sind aus der Sicht von allen befragten Kindertagesstatten mitt-
lerweile auch die Beziehungen zwischen Schule und Kindertagesstatte. Es fanden demnach an allen
vier Schulversuchsschulen zahlreiche Termine zwischen den padagogischen Kraften der Kindertages-
statten und den Lehrkraften statt. Die Leitungen der Einrichtungen sind, zumindest zu manchen
Zeiten des Jahres, in einem als relativ eng und zufriedenstellend beschriebenen Kontakt miteinander
und die zukinftigen Schulkinder bekommen die Méglichkeit, die Schulen an einzelnen Terminen auch
bereits von innen kennenzulernen. Insbesondere bei Kindern, die schon in den Kindertagesstatten
auffallen und bei denen kognitive oder soziale Auffalligkeiten festgestellt wurden, ist es auch im
Verlauf des Schulversuchs zunehmend besser gelungen, den Ubergang fiir alle Beteiligten vorzube-
reiten. Offensichtlich haben sich in diesen Kooperationsbeziehungen, auch durch die Notwendigkeit
der Zusammenarbeit, wo diese nicht sowieso schon bestanden, auch durch die Entwicklungsphase
des Schulversuchs engere Strukturen entwickelt, um den Kindern einen guten Start in die Schule zu
ermaoglichen.

Dass dies nicht von Anfang an zwischen allen Einrichtungen der Fall war, hat insbesondere auch die
2010 im Kontext des Schulversuchs durchgefiihrte Erhebung ,Verfahren zur Erfassung von Entwick-
lungsstédnden und Methoden der Entwicklungsférderung in Kindertagesstatten im Einzugsbereich des
Schulversuchs ,Begabungsgerechte Schule™ (Katzenbach / Olde 2011) aufgezeigt. Auch wenn in die-
ser Untersuchung nicht die Gestaltung des Ubergangs in die Schule im Vordergrund stand, wurden
in diesem Bereich verschiedene Problemfelder identifiziert. Diese lassen sich mit den Schlagworten
,Verbindlichkeit der Zusammenarbeit", ,,Ubergang als koordinative Aufgabe", ,Unverbindlichkeit von
Riickmeldungen® und ,Einbezug der Eltern in den Ubergang" zusammenfassen. Befragt nach diesen
Punkten, wurde am Ende des Schulversuchs von fast allen Kindertagesstatten zuriickgemeldet, dass
sich die entsprechenden Bereiche der Zusammenarbeit von beiden Seiten deutlich verbessert hatten
oder zumindest eine entsprechende Haltung der Schulen da sei, in diesen Punkten auf die Kinderta-

gesstatten zuzugehen.

Information und Austausch als Grundlage der Kooperation

Wie schon zuvor angedeutet wurde, war die Frage der Information lber den Schulversuch und wei-
tere schulische Entwicklungen fir einige der befragten Einrichtungen zu Beginn des Schulversuchs
ein Kritikpunkt in der Zusammenarbeit, der aber zum Ende deutlich anders eingeschatzt wurde. Ver-
bunden damit war fir viele Kooperationspartner auch die Einschatzung der padagogischen Zusam-
menarbeit. Diese reichte von Einrichtungen, in denen ein sehr guter und intensiver Austausch be-
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schrieben wurde, der z.B. auch mit kurzen und unproblematischen Wegen bei fallspezifischen Prob-
lemen einherging, bis hin zu Einrichtungen, die lber nicht funktionierende Absprachen klagten und
eine deutliche Intensivierung der Zusammenarbeit einforderten.

,Es ist wichtig einfach diesen Austausch zu pflegen und miteinander zu schauen wo wollen wir denn
hin. Und ich sage mal auch so, wir haben einen Kooperationskalender erstellt, da hdlt sich von Seite
der Schule niemand dran. Und wenn ich dann nachfrage, dann heif3st es immer, die beiden Lehrerin-
nen die sind dafiir zustdndig, ich als Stellvertretende oder Rektorin muss da nachfragen. Ich finde es
fiir uns immer wieder ein bisschen merkwiirdig, wenn wir dann immer wieder anmahnen miissen
und immer wieder sagen miissen: Leute, es war aber so abgesprochen. Also das lduft im Moment
noch nicht rund. Da wiirde ich mir ein bisschen mehr miteinander einfach wiinschen.”

Auch zum Ende des Schulversuchs gab es in dieser Hinsicht keine einheitliche und ausschlieBlich
positive Rlickmeldung der auBerschulischen Kooperationspartner. Weiterhin wurde einigen Einrich-
tungen, die sich auch aus eigener Sicht eher in der weiteren Peripherie der Schulen gefiihlt haben,
das Gefiihl vermittelt, dass kein wirkliches Interesse an einem gegenseitigen fachlichen Austausch
besteht. Dabei handelte es sich aber auch nur um vereinzelte Einrichtungen, die zudem auch selbst
kein groBes Interesse an einer weitergehenden Zusammenarbeit erkennen lieBen. Es stellt sich daher
in diesem Zusammenhang die Frage, ob eine solche Vertiefung der Kooperation immer notwendig
sein muss, oder ob es nicht auch rational und mitunter auch notwendig sein kann, Beziehungen zu
auBerschulischen Partnern zu pflegen, ohne mit diesen in eine intensive konzeptionelle oder pada-
gogische Zusammenarbeit einzusteigen.

Von vielen Einrichtungen und auch von Seiten der Schule wurde namlich insbesondere angefiihrt,
dass keine Zeit flir gemeinsame Planungen oder auch einen allgemeinen Austausch vorhanden sei.
Dies wurde allerdings auch keineswegs nur den Schulen angelastet, sondern durchaus auch die
eigene Arbeitsbelastung gesehen. Trotzdem wurde von vielen Einrichtungen eine Ausdehnung der
Zusammenarbeit gewiinscht und wie schon angedeutet in vielen Bereichen zumindest in Ansétzen
im Verlauf auch realisiert, die dann auch eine umfassendere inhaltliche Kooperation nach sich ziehen
kdnnte.

»Ich denke es miisste viel mehr Austausch stattfinden untereinander. Also ich denke wir reden oft
aneinander vorbei und wenn wir es dann mal haben, diese Kontaktpunkte, dann ist diese Stunde oder
diese zwei Stunden die wir zur Verfiigung haben nichts. Da wdre einfach von beiden Seiten ein grofser
Austauschbedarf.“

Als — durchaus mdgliches und erstrebenswertes — Ideal wurde in diesem Zusammenhang mehrfach
genannt, dass mehr gegenseitige Besuche der Padagoginnen in den verschiedenen Einrichtungen
gewiinscht sind, um so auch mehr Uber mdgliche Ankniipfungspunkte in der Arbeit zu erfahren.

,Und was jetzt dieses Jahr das erste Mal war, dass die Lehrer zu uns gekommen sind und haben die
Kinder sich mal in unserer Umgebung angekuckt. Und das haben wir unwahrscheinlich positiv erlebt
und auch die Erzieher, also die waren hellauf begeistert. Die wussten auch nur: An dem Tag kommen
drei oder vier Lehrer und die gehen dann von Gruppe zu Gruppe und gucken sich die Kinder entspre-
chend an. Und die Lehrer waren ganz positiv angetan von der Arbeit, weil sie gesagt haben das haben
wir uns nie so vorgestellt.”
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Neben diesen zeitlichen und auch fachlichen Einschrankungen der Kommunikationsmdglichkeiten,
wurde von einigen Einrichtungen zu Beginn des Schulversuchs auch ein méglicherweise schwerer
wiegender Aspekt der Kommunikation problematisiert, welcher sich auf den Umgang der verschie-
denen Professionen miteinander bezieht. So gab es einerseits durchaus Aussagen, in denen die Zu-
sammenarbeit zwischen den Institutionen als weitgehend hierarchiefrei beschrieben wurde. Ande-
rerseits gab es aber auch Aussagen, nach denen sich die Professionellen in den auBerschulischen
Einrichtungen nicht als gleichwertig wahrgenommen fiihlten. Hier wurden fachliche Vorbehalte wahr-
genommen, wodurch eine produktive Zusammenarbeit im Sinne des Ziehens an einem Strang zu-
mindest beeintrachtigt war. Es ging dabei aber offensichtlich nicht nur um die Anerkennung der
eigenen Professionalitdt, sondern vor allem um die Mdglichkeit, gemeinsam eine fachliche Auseinan-
dersetzung zu flhren.

LAlso ich weifs, die Erzieherinnen sind dafiir bereit, dass sie sich mehr mit den Lehrern auseinander-
setzen, also zusammensetzen, besser gesagt, und mit denen gemeinsam was vielleicht ausarbeiten,
sie sind innerlich dazu bereit. Aber wir haben ja des Gefiihl manchmal, Lehrer sind noch nicht inner-
lich so dafiir bereit, sich mit den Erziehern zusammenzusetzen."”

Es kann an dieser Stelle nur angefiihrt werden, dass sich entsprechende Aussagen in der Erhebung
am Ende des Schulversuchs nicht mehr finden lassen. Ob dies an einer tatsachlich verdnderten
Struktur der Kommunikation bzw. einem Abbau von Hierarchien gelegen hat, kann nicht sicher be-
antwortet werden, zum Thema gemacht wurde dies jedoch von Seiten der befragten auBerschuli-
schen Kooperationspartner nicht mehr.

Fazit zur Vernetzung

Wie sich bereits im Kapitel zur Schulsozialarbeit angedeutet hat, wird die sozialrdumliche Vernetzung
von den Schulen zwar als Aufgabe angesehen und dort, wo sie gelingt, auch als Uberaus gewinn-
bringend wahrgenommen. Andererseits fehlt es den Schulen an den dafiir notwendigen zeitlichen
und personellen Freirdumen, so dass — zumindest in der Laufzeit des Schulversuchs und den damit
verbundenen Mehrbelastungen — sich an der grundlegenden Situation nichts geandert hat. Die Ver-
netzung mit dem auBerschulischen Umfeld ist eher an personliche Initiativen gekniipft und nicht
strukturell verankert. Gleichwohl bestatigen die befragten Kooperationspartner den Schulen des
Schulversuchs eine gréBere Offenheit und Gesprachsbereitschaft, so dass hier ein Mentalitatswandel
erkennbar wird, der verspricht, kiinftig mit mehr Leben gefillt werden zu kénnen.

Dies deckt sich mit den Riickmeldungen der Kindertagesstatten, die von einer deutlich intensiveren
und qualitativ gehaltvolleren Zusammenarbeit mit den Schulversuchsschulen berichten. Bemerkens-
wert ist in diesem Zusammenhang, dass in den Interviews zu Beginn des Schulversuchs immer wie-
der moniert wurde, dass es schwierig sei, mit VertreterInnen der Schulen eine ,Kooperation auf
Augenhdhe™ einzugehen. Haufig sei die Zusammenarbeit von latenten oder offen gezeigten hierar-
chischen Vorstellungen gekennzeichnet gewesen. Am Ende des Schulversuchs war dies kein Thema
mehr. Auch wenn es in der Zielbeschreibung des Schulversuchs nicht explizit genannt wurde, so lasst
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sich doch vermuten, dass die Erfahrungen mit der interdisziplindren Zusammenarbeit innerhalb der

Schule auch zu einer Verdnderung im Umgang mit den auBerschulischen Kooperationspartnern ge-
fihrt haben.

167
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Wir waren in der bisherigen Darstellung bereits bemiiht, unsere Befunde nicht nur im Resultat, son-
dern auch in ihrer Entstehung zu beschreiben. Dies soll in diesem abschlieBenden Kapitel noch einmal
systematisch unter der Perspektive der Schulentwicklung erfolgen. Mit Rolff (2010) verstehen wir
Schulentwicklung als ,Trias von Organisations-, Unterrichts- und Personalentwicklung" und folgen
auch seiner Auffassung, dass Unterricht zwar zur Kernaktivitat von Lehrpersonen gehore, dass dar-
aus aber nicht zu folgern sei, dass Schulentwicklung stets und ausschlieBlich an der Unterrichtsent-
wicklung anzusetzen habe (ebd., 33). Der Schulversuch ist offensichtlich auf allen drei Ebenen an-
gesiedelt: die folgenden Abschnitte thematisieren unter dem Stichwort Prozessgestaltung den Aspekt
der Organisationsentwicklung und unter dem Stichwort Fortbildung den Aspekt der Personalentwick-
lung.

A. Prozessgestaltung

Fir die Analyse des Schulentwicklungsprozesses der Schulversuchsschulen haben wir drei Gesichts-
punkte in die Auswertung einbezogen: (1) Die Einschatzung der Lehrkrafte, wie sie Gegenstand und
Ziele des Schulversuchs informiert wurden; (2) die Rolle der Schulleitung im Schulentwicklungspro-
zess und (3) eine globale Beurteilung des Schulentwicklungsprozesses.

Informationen zum Schulversuch

Ahnlich wie bei dem Einbezug der Eltern in die Schulentwicklung, ist es fiir die Beteiligung aller
Ebenen der Schule unverzichtbar, dass das gesamte Kollegium soweit wie mdglich immer Uber ge-
plante oder zumindest bereits konkreter angedachte Entwicklungen informiert ist — anders ist eine
Beteiligung am Prozess nicht mdglich. Denn Schulentwicklung sollte nicht von auBen (iber die Schule
herangetragen werden, sondern die Schule selbst muss Perspektiven entwickeln und dafir ist auch
die Benennung von Zielen ein wichtiger Aspekt, der vor willkiirlich wirkenden Entscheidungen und
spontanen Anpassungen an duBeren Druck schiitzen kann. Es ist dabei nicht zwingend notwendig,
dass alle Mitglieder der Schule zu allen Zeitpunkten mit den offiziell verkiindeten und diskutierten
Zielen Ubereinstimmen, es kdnnen durchaus auch unterschiedliche Strémungen und Meinungen in-
nerhalb eines Kollegiums bestehen und diese auch kontrovers diskutiert werden. Da die Impulse fiir
einen Entwicklungsprozess nicht von der ganzen Schule als Einheit gesetzt wird, sondern von einzel-
nen Personen oder Gruppen, ist es klar, dass die Erwartungshaltung nicht bei allen die gleiche ist.
»Daher ist es von Bedeutung, im Rahmen des Schulentwicklungsprozesses diese Zielsetzungen trans-
parent zu machen, sie sorgfaltig zu diskutieren und abzuwagen und sie schlieBlich zu kldren und
gemeinsam zu vereinbaren. Dabei ist es ebenso wichtig, die einmal gefundenen Ziele immer wieder
zu Uberpriifen und gegebenenfalls zu korrigieren." (Rolff et al. 2000:109)

Eine erste Annaherung an die Klarung der Frage, inwieweit in den Kollegien eine Auseinandersetzung
Uber die Frage der mit dem Schulversuch verbundenen Ziele stattgefunden hat, erméglichen die in
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Abbildung 33 dargestellten Ergebnisse aus den quantitativen Erhebungen. Es lassen sich zwei
Schliisse aus den Daten ziehen:

1.

Fir die deutliche Mehrheit der Kollegien (zwischen 82% und 89% der befragten Personen)
waren die Ziele des Schulversuchs im Kollegium wahrend des gesamten Verlaufs zumindest
LZiemlich" geklart, niemand wahlte die Mdéglichkeit anzugeben, dass die Ziele ,gar nicht"
geklart seien. Hiermit ist natirlich auch die andere Seite verbunden, dass fiir 10% bis 17%
der Lehrkrafte die Ziele im Kollegium ,kaum"™ gekldrt waren, daher davon ausgegangen wer-
den kann, dass noch weiterer Kldrungs- und Diskussionsbedarf bestanden hatte und nicht
alle beteiligten Personen so das Gefiihl vermittelt bekamen, dass alle an der Zieldefinition
teilhaben konnten. Da es im Rahmen des Schulversuchs aus der Perspektive der Schulent-
wicklung sowieso schwierig ist, die Entwicklungen und Ziele als selbstinitiierte zu begreifen,
bzw. diese weiterzuentwickeln, ist dieser Punkt zwar durchaus relevant, vermutlich aber zu-
mindest teilweise auch durch die Entstehungsgeschichte des Schulversuchs bedingt.

Im Verlauf des Schulversuchs haben zunehmend hdhere Anteile der befragten Lehrkrafte
angegeben, dass die Ziele des Schulversuchs im Kollegium ,vollstandig" geklart seien. Im
Vergleich der entsprechenden Mittelwerte ist der Unterschied zwischen 2009 und 2013 auch
statistisch signifikant. Es muss also davon ausgegangen werden, dass im Verlauf der Ent-
wicklung weitere Klarungs- und Diskussionsprozesse stattgefunden haben, auch wenn 10%
der Befragten weiterhin den Eindruck hatten, dass diese Klarung nicht im gesamten Kolle-
gium angekommen ist.

Ist es aus lhrer Sicht im gesamten Kollegium geklart, welche Ziele
der Schulversuch verfolgt?
67,5 688
50,0
@ 2009
39,3
i 2011
02013
150 18,8 17,5
125 4197
I 0 0 0
vollstandig ziemlich kaum gar nicht

Abbildung 33: Kldrung der Ziele des Schulversuchs

Ein ahnliches Bild zeigt sich auch bei den Antworten auf die Frage nach der Informiertheit Uber den
Schulversuch und weitere Entwicklungen an der eigenen Schule, die in Abbildung 34 dargestellt sind.
Auch hier gibt es tiber den gesamten Verlauf des Schulversuchs einen Anteil zwischen 11% und 22%
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der befragten Personen, die sich personlich kaum informiert gefiihlt haben. Insbesondere im letzten
Jahr des Schulversuchs zeigt sich aber auch hier eine deutliche Zunahme bei dem Anteil an Lehr-
kraften, die sich selbst als vollig ausreichend informiert beschreiben — auch hier ist der Unterschied
in den Mittelwerten zwischen 2009 und 2013 statistisch signifikant.

Fiihlen Sie sich persdnlich ausreichend liber den Schulversuch
und andere Entwicklungen an lhrer Schule informiert?
56,6
49,2
45,0
m2009
321
30,0 — m2011
254 02013
225 222
11,3
25 32
: : o °
vollig ziemlich kaum gar nicht

Abbildung 34: Informiertheit iiber die Schulentwicklung

Diese Daten lassen den Schluss zu, dass in den Schulversuchsschulen ein zunehmender Austausch
Uber die Ziele des Schulversuchs und die mit diesen verbundenen Entwicklungsperspektiven stattge-
funden hat. Diese Entwicklung ist insofern nicht tberraschend, weil es — sicher auch aufgrund des
schon angedeuteten Entstehungshintergrunds des Schulversuchs und damit auch den Entwicklungs-
prozessen an den Schulen — eine Weile gedauert hat, bis die zunachst extern formulierten Ziele und
Bedingungen von den Schulen in eigene transformiert werden konnten. Die Daten zeigen aber, dass
dies weitgehend gelungen ist und daher ist auch zu erwarten, dass die Schulentwicklung an den vier
Schulen nicht mit dem Ende des Schulversuchs endet, sondern die in den Kollegien entwickelten
Ziele weiterverfolgt werden.

Rolle der Schulleitung

Eine besondere Rolle bei der Schulentwicklung kommt der Schulleitung zu, daher wird diese hier
auch gesondert betrachtet. Die Forschung zur Rolle der Schulleitung geht zum einen davon aus, dass
es nicht mdglich ist, Schulen ohne die Unterstiitzung bzw. gegen den Willen der Schulleitung weiter-
zuentwickeln. Zudem ist sie in den neueren Ansatzen nicht mehr nur auf diese Funktion des , TUr6ff-
ners" beschrankt, sondern ihr wird die Rolle des aktiven Initiators zugeschrieben, die nicht mehr nur
Gleicher unter Gleichen ist, sondern Managements- und Fiihrungsaufgaben wahrnehmen muss —
insbesondere auch in Schulentwicklungsprozessen (vgl. Rolff et al. 2000: 204f.). Die Schulleitungen
entscheiden und tragen die Entwicklungsprozesse aber nicht allein, sondern sie verstehen sich als
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kompetente , Teamplayer®, die sich zwar ihrer Leitungsrolle bewusst sind, dabei aber das soziale
System Schule in den Prozess mit einbeziehen. Auf die Frage, ob dies in den Schulversuchsschulen
gelungen ist, geben zundchst wieder die Antworten auf zwei quantitativ erhobene Fragen erste Hin-
weise. Den Lehrkraften wurde die Frage gestellt, ob kritische Fragen zum Schulversuch offen disku-
tiert werden konnen, das Antwortverhalten der befragten Lehrkrafte ist in Abbildung 35 dargestellt.

Die Mehrheit der befragten Lehrkrafte (zwischen 60% und 75%) haben angegeben, dass kritische
Fragen mindestens ,ziemlich® offen diskutiert werden kénnen, bis zu einem Drittel gaben sogar an,
dass dies ,uneingeschrankt" der Fall sei. In der Mehrheit kann daher davon ausgegangen werden,
dass die Lehrkrafte das Gefiihl hatten, auch kontroverse Meinungen gegen die Ansichten der Schul-
leitung oder auch einer offiziell erwiinschten Sichtweise duBern zu kdnnen. Allerdings gaben auch
zwischen 25% und 40% der befragten Personen an, dass dies ,kaum" oder sogar ,gar nicht" der
Fall sei.

Wie die statistische Analyse zeigt, gibt es zu allen drei Erhebungszeitpunkten einen signifikanten
Zusammenhang mit hoher Korrelationen zwischen den Antworten auf die Frage nach der Mdéglichkeit
zur offenen Diskussion kritischer Fragen und den Antworten auf die Frage, inwieweit den Zielen des
Schulversuchs zugestimmt wurde. Dieses Ergebnis zeigt daher sehr deutlich, dass Personen, die nicht
vollstdndig hinter den Zielen des Schulversuchs standen, durchgéngig das Gefiihl hatten, diese Mei-
nung nicht offen vertreten und im Rahmen offizieller Veranstaltungen diskutieren zu kénnen.

Koénnen kritische Fragen zum Schulversuch
offen diskutiert werden?
42,9
40,0
— 37,0
350 333 — 33,3
25,0 @2009
[ 20,4 m2011
17,5 02013
9,3
6,3
ool
uneingeschrankt  ziemlich kaum gar nicht

Abbildung 35: Moglichkeit zur Diskussion kritischer Fragen

Eine schulspezifische Betrachtung zeigt zudem, dass ausschlieBlich an den beiden Schulen, die im
Verlauf des Schulversuchs auch die flexible Schuleingangsstufe eingefiihrt haben, Lehrkrafte ausge-
sagt haben, dass kritische Fragen zum Schulversuch ,gar nicht" offen diskutiert werden kdénnen.
Auch hier zeigt die statistische Analyse, dass die Antworten auf diese Frage in den beiden Schulen
mit flexibler Schuleingangsstufe in den Erhebungsjahren 2011 und 2013 signifikant negativer waren
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als in den beiden anderen Schulversuchsschulen. Es muss daher davon ausgegangen werden, dass
es hier einen Zusammenhang gibt, wobei Uiber die Griinde dafiir nur mehr oder weniger spekuliert
werden kann, da in den Interviews praktisch keine offene Kritik an den Schulleitungen geduBert
wurde.

Ein ahnliches Bild mit den gleichen statistischen Zusammenhangen ergibt sich bei den Antworten auf
die Frage, ob mit Kritik konstruktiv umgegangen wurde. Es wird daher hier auf eine weitere Inter-
pretation der in Abbildung 36 dargestellten Ergebnisse verzichtet, sie kénnen als Erhartung des zuvor
gesagten verstanden werden.

Wird mit Kritik aus Ihrer Sicht konstruktiv umgegangen?
45,0
41,3
35,2
3.5 30,2
27,5
25.0 - 25_3 @2009
— m2011
02013
15,9
12,7
7.4
25
T
ja ziemlich kaum nein

Abbildung 36: Umgang mit Kritik

In den Interviews finden sich zahlreiche Aussagen, welche die Bedeutung der Schulleitung als moti-
vierende und antreibende Kraft des Schulversuchs fiir die einzelnen Schulen beschreiben. Es wurde
Uberall betont, dass die Schulleitung auch im oben kurz angefiihrten Sinne des Tiir6ffners Uberall
immer hinter den Entwicklungen stand und diese vorangetrieben und die Lehrkréfte in der Umset-
zung soweit wie mdglich unterstiitzt hat. Hervorgehoben wurde dabei mehrfach auch die als wichtig
empfundene Bedingung, dass die Schulleitung mitunter auch selbst in den Schulversuchsklassen
mitgearbeitet hat, um den Kontakt zur Praxis und den méglicherweise bestehenden Problemen zu
bekommen. Die beiden folgenden Zitate stehen beispielhaft fiir diese weitverbreitete Sichtweise auf
die Schulleitungen in den Schulversuchsschulen:

»Die Schulleitung spielte eine grof3e Rolle. Ich meine das war so ein bisschen die treibende Kraft, die
hat das alles initiiert, dass wir das machen und neue Ideen hatte. Die hat ja voll dahinter gestanden
auch und hat dann auch eben das Kollegium motiviert. Das ganze Kollegium hat auch dahinter ge-
standen, das, denke ich, war auch wichtig, und dass alle zusammen daran arbeiten. Die hat sich um
Probleme gekiimmert, sobald es irgendetwas gab, wo es im Schulversuch gerade ein bisschen gehakt
hat, da hat sie gesagt, sie kiimmert sich darum, fragt nach. Sie war ja auch selbst mit im Unterricht,
damit man auch weif3, wovon man spricht, denke ich, ist auch ganz wichtig, dass man die Probleme
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auch mitkriegt, die der Jahrgang hat, um das iiberhaupt abschdtzen zu kénnen, was da fiir Probleme
im Kollegium auftreten. Und sie hat eigentlich mitgearbeitet wie wir alle, nur noch viel mehr.”

,Die Schulleitung war halt die federfiihrende Kraft, die von Anfang an dabei war und die das auch
persénlich sehr gut findet und unterstiitzt. Ich denke, es war immer wieder ein Zusammenfiihren
aller Lehrkrdfte durch die Schulleitung, dass alle dann nach und nach an diesem Thema gearbeitet
haben, erst haben wir es ja in kleineren Gruppen gemacht, in kleineren Teams und je mehr Klassen
dann auch im Schulversuch direkt mit eingestiegen sind, sind wir dann als ganzes Kollegium dann
zusammengekommen. Ich denke, die Schulleitung hat immer wieder auch Mut gemacht und hat ge-
sagt das klappt schon, und schaut mal, ihr macht doch schon was, wenn wir gesagt haben, das ist so
schwierig und tiberhaupt. Und wenn wir in einer schlechten Phase waren, wenn wir gesagt haben,
was soll denn das Ganze, dieser Aufwand und tiberhaupt, dass dann doch immer wieder so ein Impuls
kam, das machen wir doch schon und so weiter.”

In Bezug auf die oben angesprochene fehlende Einbeziehung des gesamten Kollegiums in die Schul-
entwicklungsprozesse, finden sich nur einzelne Aussagen, und auch diese sind verstandlicherweise
sehr vorsichtig formuliert. Es ist auf der Grundlage der angefiihrten quantitativen Daten aber anzu-
nehmen, dass ahnliche Meinungen von einem durchaus nennenswerten Teil der Lehrkrafte zumin-
dest zweier Schulversuchsschulen vertreten werden, diese aber nicht den Weg in die Offentlichkeit
des Interviews gefunden haben.

»~Manchmal werden da Ideen einfach so gemacht, ohne das Kollegium zu fragen, das finde ich ein
bisschen schade. Da wird einfach irgendwas entschieden, was man vielleicht nochmal gemeinsam
hdtte besprechen miissen. Das finde ich so ein bisschen riickschrittig. Und es wurde auch schon mehr-
fach kritisiert, dass die Doppelbesetzung von manchen zum Kopieren benutzt wird, dass da einfach
nichts gemacht wird, das finde ich so ein bisschen schade. Nennen wir das mal so.”

SchlieBlich wurde vereinzelt auch die Ansicht geduBert, dass die Schulleitung vermehrt Impulse flr
die Diskussion grundsatzlicher Fragen im Kollegium hatte vorgeben sollen. Dabei ging es offenbar
nicht primar um den Wunsch nach mehr Einbeziehung in Entscheidungsprozesse, sondern um mehr
grundlegendere Fragen der Haltung und Unterrichtsgestaltung. Es ist nachvollziehbar, dass entspre-
chende Fragen im Alltag nicht diskutiert werden, daher erscheint es als eine legitime Aufforderung
an eine an Entwicklung und Haltungsveranderung interessierte Schulleitung, dass entsprechende
Auftrage und Gelegenheiten ,von oben' gesetzt werden.

»Ich hdtte mir mehr Impulse gewiinscht, dass einfach so Themen vorgegeben werden, was Sie jetzt
zum Beispiel abfragen, also wie differenziere ich eigentlich, dass man da einen Austausch gemacht
hdtte. Oder auch mal Literatur gelesen und sich dartiber ausgetauscht hdtte, das hat mir so ein biss-
chen gefehlt. Fiir mein Dafiirhalten haben die mehr das Ganze verwaltet als inhaltlich gelenkt und
geleitet. Ich meine das hdtte ja auch in der Form sein konnen, dass man einfach Rdume schafft, wo
solcher Austausch stattfinden kann.”

Dies korrespondiert auch mit den in Abbildung 37 dargestellten Ergebnissen, in denen deutlich wird,
dass ein nicht unbedeutender Anteil der Lehrkrafte (zwischen 13% und 22%), die Schulleitung als
«(eher) zuriickhaltend" beschrieben hat. Es kann daher davon ausgegangen werden, dass sich eine
Reihe von Lehrkraften eine zumindest etwas starkere Rolle der Schulleitung gewiinscht hatten.
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Wie wiirden Sie die Rolle der Schulleitung im
Entwicklungsprozess lhrer Schule beschreiben?
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Abbildung 37: Rolle der Schulleitung

AnschlieBend an den zuletzt angefiihrten Punkt, der vor allem auf das Handeln der Schulleitung
abzielte, wurde aber auch einigen Lehrkraften mit zunehmender Dauer des Prozesses klarer, dass
die Schulentwicklung kein linear verlaufender Weg ist und auch nicht sein muss, sondern stattdessen
auch Reflektionsschleifen eingebaut werden sollten, um sich Uber das Erreichte und die Passung
dessen zum urspriinglich gewollten riickzuversichern. Diese Méglichkeit hat einigen Lehrkraften im
Prozess gefehlt, wie das folgende Zitat deutlich macht:

»Ich wiirde mir manchmal wiinschen, dass mehr Raum ist fiir die Reflektion. Es ist oft schon en Stiick
weiter, also es wird mal kurz gesagt, ja das ist gut, das kénnen wir weiter machen. Aber dass wir
noch mal genau hingucken, und noch mal ganz speziell auch sehen, ist das wirklich fiir jeden so gut,
wie wir das jetzt erst mal im ersten Moment denken. Also da bleibt manchmal wenig Raum, also da
wiirde ich mir schon diese Reflektion etwas ausgebauter vorstellen. Das fdnde ich ganz wichtig.“

Diskrepanz zwischen Gestaltungsauftrag und Gestaltungsmaoglichkeiten

Aus der Perspektive der Schulleitungen wird in diesem Zusammenhang zu bedenken gegeben, dass
es zwar eine hohe Anerkennung der Bedeutung ihrer Rolle insbesondere fiir die Schulentwicklung
gebe, dass sich diese Anerkennung aber in keiner Weise im Umfang ihrer Entscheidungsbefugnisse
widerspiegele. Bezogen auf den Schulversuch zeige sich dies beispielhaft in der Organisation der
Steuergruppe (vgl. oben den Abschnitt zur II.A.4 Projektsteuerung, S. 9ff.), an der die Schulleitungen
nicht beteiligt wurden.

Zudem verfligen Schulleitungen im deutschen Schulsystem bekanntlich nur Uber sehr begrenzte
Mdglichkeiten einer aktiven Personalpolitik. Es ist ihnen nur sehr begrenzt mdglich, systematisch
Personal zu gewinnen, das sich bewusst fiir das padagogische Konzept der Schule entscheidet. Noch
schwieriger ist es, sich von Kolleginnen und Kollegen zu trennen, die die Entwicklung der Schule
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nicht mittragen kénnen oder wollen. Insofern sehen sich die Schulleitungen in ihrem Bemiihen, mog-
lichst groBe Teile des Kollegiums auf dem Weg der Schulentwicklung ,,mitzunehmen®, mit einem nur
geringen Gestaltungsspielraum im Hinblick auf Personalentscheidungen konfrontiert.

Bewertung der Schulentwicklung

Nach diesem Blick auf den Prozess und die Steuerung der Schulentwicklung, soll nun noch die Be-
wertung dieses Prozesses und insbesondere auch der Folgen fiir die konkrete Arbeit durch die Lehr-
kréfte in den Blick genommen werden. Die ganz globale Bewertung des Prozesses der Schulentwick-
lung wurde in den quantitativen Erhebungen abgefragt und ist in Abbildung 38 dargestellt. Hier zeigt
sich, wie aufgrund der vorherigen Ergebnisse zu erwarten war, dass eine Mehrheit (zwischen 67%
und 72%) der befragten Lehrkrafte iber alle Erhebungszeitpunkte hinweg zumindest ,ziemlich® zu-
frieden mit dem Entwicklungsverlauf sind und zugleich zwischen 22% und 32% der Befragten ,kaum"
oder ,gar nicht". Auch hier zeigen die Analysen der Zusammenhange, dass signifikante Korrelationen
bestehen zwischen dieser Frage und denen nach der Zustimmung zu den Zielen des Schulversuchs,
sowie der Einschatzung, ob kritische Fragen offen diskutiert werden kénnen. Lehrkrafte, die nicht
vollstdndig hinter den Zielen des Schulversuchs stehen, haben demzufolge haufiger das Gefihl, ihre
Kritik nicht offen auBern zu kénnen und sind dementsprechend auch haufiger unzufrieden mit dem
Verlauf der Schulentwicklung an ihrer Schule.

Sind Sie mit dem Verlauf der Schulentwicklung an lhrer Schule
zufrieden?
65,6 66,0
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Abbildung 38: Zufriedenheit mit dem Verlauf der Schulentwicklung

Abgesehen von dieser globalen Einschatzung, wurde auch nach den konkreten Folgen gefragt, die
sich fiir die Lehrkrafte aus dem Schulversuch ergeben haben, die positiven Aspekte sind in Abbildung
39 und die negativen in Abbildung 40 dargestellt. An positiven Aspekten wurden insbesondere die
verbesserten Férdermdglichkeiten und der veranderte Unterricht am Schulversuch herausgestellt.
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2013 wahlten allerdings auch bei einem weiterhin hohen Zustimmungswert von knapp 70% ein sig-
nifikant kleinerer Anteil der Befragten die Antwortmdglichkeit ,verdnderter Unterricht", so dass davon
ausgegangen werden kann, dass in diesem Bereich von vielen Lehrkraften deutliche Veranderungen
erwartet wurden, diese aber nicht eingetreten sind, demnach auch der Unterricht sich nicht in dem
erwarteten MaBe verandert hat bzw. verandern musste (siehe Kapitel V.A).

Bemerkenswert ist weiterhin, dass zum ersten Erhebungszeitpunkt 2009 noch 65% der befragten
Lehrkrafte davon ausgingen, dass mit dem Schulversuch auch bessere Arbeitshedingungen einher-
gehen wiirde, dies gaben 2011 nur noch 22% und 2013 nur noch 27% der Lehrkrafte an, was beides
einem statistisch signifikanten Riickgang entspricht. Auch hier wurden demnach die hohen Erwar-
tungen von der Praxis des Schulversuchs zumindest fiir viele nicht erfiillt. Auch hier muss aber darauf
hingewiesen werden, dass mehr als ein Viertel der Befragten auch am Ende des Schulversuchs immer
noch die Einschatzung vertraten, dass sich die Arbeitsbedingungen verbessert haben, was sicherlich
auch auf die zusatzlichen Ressourcen an den Schulen zurlickgefiihrt werden kann.

Was hat sich durch den Schulversuch fir Sie im positiven Sinne
verandert oder kénnte sich noch verdndern?
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Abbildung 39: Positive Verdnderungen durch den Schulversuch

Vor dem eigentlichen Beginn des Schulversuchs wurde von einem groBen Teil der Lehrkréfte (82%)
erwartet, dass mit dem Schulversuch ein héherer Arbeitsaufwand einhergehen wiirde. Diese Erwar-
tung hat sich offensichtlich fir die Mehrheit der befragten Lehrkréfte auch bestétigt, 80% wéhlen
diese Antwortmdglichkeit auch noch im Jahr 2013.
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Und was hat sich fiir Sie im negativen Sinne verandert oder
konnte sich noch verandern?
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Abbildung 40: Negative Verdnderungen durch den Schulversuch

In Bezug auf den angefiihrten Befund zu den Arbeitsbedingungen kann aus der negativen Formulie-
rung angefiihrt werden, dass keineswegs alle, die ihre Erwartung nach besseren Arbeitsbedingungen
enttduscht sahen, nun die Ansicht vertraten, dass sich die Bedingungen verschlechtert hatten. Der
entsprechende Wert blieb lber den Verlauf betrachtet relativ konstant.

Die folgenden Zitate veranschaulichen die unterschiedlichen angefiihrten Aspekte dieser Bewertun-
gen sehr anschaulich, weshalb sie auch unkommentiert bleiben und fiir sich sprechen.

»~Mein persénliches Fazit ist, dass mein Unterricht sich in einer Form entwickelt hat, dass ich fest-
stelle, er ist erfolgreich und macht den Kindern Spaf3. Auf der anderen Seite bedeutet das einen Ar-
beitswust ohne Ende, sodass mein Mann meint, ob ich mir nicht mal iiberlege, dass wir einen Tag
vom Wochenende vielleicht mal was gemeinsam wieder machen kdnnten, aber ich sehe es noch
nicht.”

»Richtig super ist, dass sich die Einstellung in den Teams, die jetzt dabei sind, dass die sich sehr ver-
dndert hat. Das sind wirklich andere Lehrer geworden und das finde ich super. Die haben einen an-
deren Blick gekriegt fiir das, was im Unterricht passiert.“

»Sehr positiv finde ich, dass sich das Leitbild unserer Schule schon verdndert hat und dass wir auch
was die Schulgemeinschaft, was das Zusammenleben betrifft, viel gedindert haben oder ein perma-
nenter Verdnderungsprozess stattfindet, so dass wir uns da mehr Gedanken dariiber machen. Wir
sagen eben nicht mehr, so ist das und da bleiben wir stehen. Wir denken auch viel mehr dartiber
nach, was ist wichtig fiir das einzelne Kind und was ist wichtig fiir die Schulgemeinschaft.”

»Manchmal wird sehr viel Aufwand betrieben um einen Effekt zu erzielen, der wirklich nur ganz
marginal ist, wenn er iiberhaupt vorhanden ist. Und das fiihrt auch oft zu Frustrationen, obwohl das
vielleicht zu viel gesagt ist. Aber es ist eben manchmal drgerlich, dass man sich Gott weif3 wie viel
Miihe gibt und am Ende versiegt das so ein bisschen.”
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Fortbildung als zentraler Baustein der Schulentwicklung

Dass der Fortbildung bei der Implementierung neuer padagogischer Konzepte und organisationaler
Strukturen eine zentrale Bedeutung zukommt, dirfte unstrittig sein. Dies gilt insbesondere fir die
Entwicklung inklusiver Schulen. Gleichzeitig wird das Fehlen entsprechender Konzepte und Angebote
zurecht beklagt. Da der Schulversuch Begabungsgerechte Schule durch umfangreiche Fortbildungs-
maBnahmen flankiert wurde, sind die hier gewonnenen Erfahrungen von allgemeiner Relevanz und
werden daher im Folgenden ausfiihrlich dokumentiert.

Ausgewabhlte Literaturbefunde zur Lehrerfortbildung

Die Fortbildung von Lehrkraften kann als ,Aktualisierung der einmal erworbenen Lehrbefahigung"
(Hippel 2011: 248) verstanden werden oder auch als , Lernangebote, die auf eine Unterstiitzung der
Lehrkrafte in ihrer aktuellen Berufspraxis und auf Qualifikationserhaltung zielen" (Fussangel et al.
2010: 329). Begriinden lasst sie sich zum einen durch professionstheoretische Argumentationen, die
z.B. darauf abheben, dass Wissensbestande aus der wissenschaftlichen Forschung und Theoriebil-
dung in die Praxis beférdert werden sollen. Zum anderen wird diskutiert, dass durch gesteigerte
Anforderungen an Schule und Ausbildung (sowohl durch internationale vergleichende Leistungsmes-
sungen, als auch durch knappere 6ffentliche Mittel fiir Bildung) eine erhéhte Erwartung an Effektivi-
tat und Effizienz der Arbeit in Schulen besteht, weshalb auch die padagogisch Tatigen in den Schulen
besser qualifiziert werden miissen. Dazu soll die Fortbildung von Lehrkraften beitragen (vgl. Hippel
2011).

Lehrerfortbildung kann dabei nicht als eine Veranstaltung betrachtet werden, die sich ausschlieBlich
und womdglich auch nicht primar auf die Professionalitdt und die Qualifikation einzelner Lehrkrafte
bezieht. Insbesondere im Kontext eines Schulversuchs, der nicht nur auf die Veranderung von ein-
zelnen Aspekten der Schule oder des Unterrichts abzielt, sondern die Entwicklung der gesamten
Schule das Ziel darstellt, muss Fortbildung als ein Baustein der gesamten Schulentwicklung betrach-
tet werden, da ,Schulentwicklung immer Lehrerfortbildung umfasst® (Rolff 2010: 32). Auch wenn
also Lehrerfortbildung auf Unterrichtsentwicklung fokussiert, ist diese auf Schulentwicklung ausge-
richtet, ,,sofern der Rahmen eines Faches lberschritten und eine Struktur der Arbeit an Teilen oder
der ganzen Schule aufgebaut wird" (ebd.).

Im Rahmen des Schulversuchs wurden eine Reihe regelmaBiger und auch einmaliger Fortbildungen
als schulinterne Fortbildungen angeboten. Diese Form der Lehrerfortbildung unterscheidet sich von
anderen, eher auf das Individuum abzielenden Angeboten (die natiirlich wahrend der Zeit des Schul-
versuchs auch wahrgenommen wurden) dadurch, ,dass ein Kollegium selbst {ber die Inhalte und
Arbeitsformen der Fortbildung entscheiden und dichter an Problemen, aber auch an Entwicklungs-
vorhaben der eigenen Schule ankniipfen kann und leistet damit einen wichtigen Beitrag auf dem
Weg zur ,eigenverantwortlichen' Schule™ (Wenzel 2010: 295). Die bereits angedeutete Verbindung
zwischen Schulentwicklung und Lehrerfortbildung wird auch bestatigt von Ergebnissen der Schul-
qualitatsforschung bzw. der Entwicklung von Merkmalen ,guter Schulen'. So bediirfen Ansatze zur
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schulischen Qualitdtsentwicklung auch Formen der Lehrerfortbildung, ,die nicht mehr nur auf den
einzelnen Lehrer zielten, sondern auf das Kollegium und seine kommunikativen und kooperativen
Kompetenzen und zugleich darauf, dass unterrichtliche Innovationen nicht durch Einzelkdmpfer, son-
dern moglichst im Konsens des gesamten Kollegiums eingefiihrt werden™ (ebd.: 296).

Unabhangig von diesen, vorwiegend auf die Perspektive der Schulentwicklung bezogenen Aspekten
zur Lehrerfortbildung, gibt es mittlerweile zudem auch ein fundiertes Wissen liber die Gelingensbe-
dingungen von Fortbildungen fiir Lehrkrafte im Allgemeinen. So hat Lipowsky (2004) in einer Meta-
studie die folgenden allgemeinen Merkmale herausgearbeitet, die zur Wirksamkeit von Lehrerfortbil-
dungen beitragen:

1. Die Fortbildungsinhalte besitzen einen direkten Bezug zum eigenen Unterricht.

2. Innerhalb und nach der Fortbildung besteht die Méglichkeit zur Kooperation und Informati-
onsaustauch mit anderen Lehrkraften.

3. Externe Unterstiitzung und Betreuung der Lehrkrédfte durch die Anbieter der Fortbildung.

4, Auseinandersetzung mit und Herausforderung der eigenen subjektiven Theorien zum Unter-
richt, z.B. durch Fallbeispiele, an denen verschiedene Handlungsweisen deutlich werden und
die eigene Perspektive in Frage gestellt werden kann.

Lipowsky weist zugleich darauf hin, dass selbst bei solcherart wirksamen Fortbildungsangeboten
nicht direkt darauf geschlossen werden kann, dass sich nach der Teilnahme auch die Schiilerleistun-
gen verbessern werden, da die empirischen Ergebnisse hierzu alles andere als eindeutig sind.

Erganzend zu den von Lipowsky angefiihrten Merkmalen wirksamer Lehrerfortbildungen, hat
Schreder (2007) in einer eigenen Evaluation die folgenden zusatzlichen Aspekte identifiziert, die von
Lehrkraften als positiv angefiihrt wurden:

1. Ein positives Lernklima, das durch gegenseitige Anerkennung und Akzeptanz gepréagt ist und
in dem man als lernendes Subjekt ernstgenommen wird.

2. Die Lern- und Arbeitsmethoden des Lernjournals, des Lerntagebuchs und des dialogischen
Lernens unterstiitzen den eigenen Lernprozess.

3. Die vermittelten (didaktischen) Inhalte werden auch mit einer entsprechenden Methode ver-
mittelt, wodurch die Ubertragung der Inhalte erleichtert wird.

4. Die Organisation der Fortbildung erfolgt liber einen ldngeren Zeitraum im Rahmen mehrerer
Blécke, wodurch ein zusammenhangendes, intensiveres Lernen geférdert wird.

5. Die Lernform der Konfrontation und Verunsicherung ist besonders bedeutsam fir die Veran-
derung eigener Verhaltens- und Denkmuster.
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Ergebnisse zur Fortbildung

Im Rahmen der Evaluation des Schulversuchs wurden verschiedene der zuvor angefiihrten Themen
im Kontext der durchgefiihrten Fortbildungen untersucht, sowie durch weitere Bereiche, die beson-
ders den Aspekt der Steuerung des Schulversuchs bzw. der Schulentwicklung betreffen. So wurden
Lehrkrafte regelmaBig nach den Inhalten und ihrer Bewertung der Fortbildungen, sowie eigener
Wiinsche nach weiterer Unterstitzung befragt. Zudem wurden Daten zur Fortbildungsplanung
und -teilnahme von der Projektleitung des Schulversuchs erhoben. Anhand dieser unterschiedlichen
Daten wird in diesem Kapitel den folgenden Fragen nachgegangen:

e Welche Fortbildungen wurden (iberhaupt angeboten und welche Relevanz besaBen diese fiir
die Lehrkrafte und ihr Handeln?

¢ Welche Rolle haben die Fortbildungen im Rahmen des Gesamtprojekts des Schulversuchs ge-
spielt, bzw. wie lasst sich ihre Funktion in der Entwicklung von Schule beschreiben?

o Wie lasst sich ein Fortbildungskonzept planen, das auf die Entwicklung von Schulen in Richtung
des Konzepts der Inklusion abzielt, bzw. kann es hierfiir Gberhaupt ein allgemeines Rahmen-
konzept geben?

Uberblick iiber die angebotenen Fortbildungsveranstaltungen

In der folgenden tabellarischen Ubersicht werden die Themen aller angebotenen Fortbildungsveran-
staltungen und deren jeweilige Adressaten zundchst einmal Uberblicksartig aufgezahlt, um einen
Eindruck (iber die Breite des Angebots und (iber die inhaltlichen Schwerpunktsetzungen zu geben.

Es wurden Fortbildungsveranstaltungen sowohl von der Wissenschaftlichen Begleitung konzipiert
und durchgefiihrt als auch vom Schultrédger vorgehalten. Einige Themen, insbesondere diejenigen
der offentlichen Veranstaltungen, wurden dabei von der Projektleitung bzw. der Steuerungsgruppe
in Absprache mit den Schulleitungen vorgegeben. Darliber hinaus wurde versucht, auf die spezifische
Situation der beteiligten Schulen einzugehen und deren angemeldeten Bedarfe zu befriedigen. In-
wieweit dies gelungen ist, wird dann in den folgenden Abschnitten behandelt werden.

Angebote der Wissenschaftlichen Begleitung

2008 /

2009 Thema Adressaten
Materialien fiir LRS-Kinder Kollegium der Schule B
Materialien fiir LRS-Kinder BGS-Teamé der Schule A
Materialien fiir Kinder mit Rechenschwierigkeiten BGS-Team der Schule A
Férdermaterial fiir den Mathematikunterricht Kollegium der Schule B
Pravention und Forderung bei Rechenschwierigkeiten im An- Forderschullehrkrafte der Dezentralen
fangsunterricht Schule fiir Erziehungshilfe

6 BGS-Team meint hier: Schulinterne Steuergruppe fiir den Schulversuch Begabungsgerechte Schule
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2008 /
2009 Thema Adressaten

Pravention und Forderung bei Rechenschwierigkeiten im An- Grund- und Forderschullehrkrafte des
fangsunterricht Schulversuches und des Kreise
Lernstandserhebung im Fach Mathematik Eltern und Forderschullehrkraft Schule B
Pravention und Forderung bei Lese- und Rechtschreibschwierig- | Grund- und Forderschullehrkréfte des
keiten im Anfangsunterricht Schulversuches und des Kreises
Pravention und Forderung bei Lese- und Rechtschreibschwierig- | Forderschullehrkrafte Dezentrale Schule
keiten fiir Erziehungshilfe
Materialien fiir den Anfangsunterricht in Deutsch und Mathema- | Kollegium der Schule C
tik
Pravention und Forderung bei Lese- und Rechtschreibschwierig- | Erstklasslehrkrafte / Férderschullehr-
keiten im Anfangsunterricht krafte der Schulversuchsschulen
Pravention und Forderung bei Rechenschwierigkeiten im An- Erstklasslehrkréfte / Forderschullehr-
fangsunterricht krafte der Schulversuchsschulen

2009 /

2010 Thema Adressaten

Schreiben, Lesen und Rechnen in der 1. Klasse: Hospitation und | Jahrgangsteam 1. Klasse Schule C
Unterricht — Teamteaching — Kooperation im Jahrgang 1
Wie lernen Kinder heute Lesen und Schreiben — Entwicklungs- Eltern der Erstkldssler Schule B
stufen beim Schriftspracherwerb
Einsatz der Ziffer-Wendekarten BGS-Team der Schule A
Wie lernen Kinder heute Lesen und Schreiben — Entwicklungs- Eltern der Erstklassler Schule A
stufen beim Schriftspracherwerb
Lernstandserhebung im Fach Mathematik ElctﬁLrJTeI grund- und Forderschullehrkraft
Lernstandserhebung im Fach Mathematik EEI?LTé (grund- und Forderschullehrkraft
Forderung bei Rechenschwierigkeiten glctﬁlr]?é irund- und Forderschullehrkraft
Padagogische Leistungskultur: Allen Kindern gerecht werden — | Kollegium der Schule C
jedes Kind wertschdtzen
Padagogische Leistungskultur: Allen Kindern gerecht werden — | Kollegium der Schule A
jedes Kind wertschatzen
Lesen- und Schreibenlernen im Anfangsunterricht (Spracherfah- | Erstklass-/ Forderschullehrkrafte Schul-
rungsansatz) versuchsschulen
Rechtschreiblernen mit der Rechtschreibwerkstatt Lehrkrafte der Schulversuchsschulen
Schriftspracherwerb - Kriterien fiir die Auswahl eines Lehrwer- Schule B
kes
Die flexible Eingangsstufe (FLEX) Kollegium der Schule C
Pravention und Forderung bei Rechenschwierigkeiten im An- Erstklass-/ Forderschullehrkrafte Schul-
fangsunterricht versuchsschulen
Alle Kindern gerecht werden — jedes Kind wertschétzen Schule A - Elternabend
Padagogische Leistungskultur: Allen Kindern gerecht werden — | Kollegium der Schule B
jedes Kind wertschdtzen

2010 / Adressaten

2011 | Thema

Padagogische Leistungskultur: Allen Kindern gerecht werden —
jedes Kind wertschdtzen

Kollegium der Schule D

Lesen- und Schreibenlernen im Anfangsunterricht (Spracherfah-
rungsansatz)

Kollegium der X-Schule (Férderschule
Lernen / BFZ)

Lesen, Schreiben und Rechnen im Anfangsunterricht

Schule B - Elternabend

ABC-Lernlandschaft ab Klasse 2

Alle Lehrkrafte der Schulversuchsschulen

Das Zahlenbuch. Bildungsstandards kompetent umsetzen — He-
terogenitdt als Chance begreifen

Kollegium der Schule C
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Das Zahlenbuch. Bildungsstandards kompetent umsetzen — He-
terogenitdt als Chance begreifen

Kollegium der Schule A

Mathematiklernen im Anfangsunterricht

Lehrkréfte X-Schule (Férderschule Lernen
/ BFZ)

Das Zahlenbuch. Bildungsstandards kompetent umsetzen — He-
terogenitdt als Chance begreifen

Kollegium der Schule B

Alle Kindern gerecht werden — jedes Kind wertschatzen

Schule A - Elternabend

Lesen- und Schreibenlernen im Anfangsunterricht

Erstklass-/ Forderschullehrkrafte Schul-
versuchsschulen

Diagnostisches Interview bei Rechenschwierigkeiten — Forder-
maBnahmen

Eltern, Klassen- und Forderschullehrkraft
Schule C

2;;':'2/ Thema Adressaten
Mathematiklernen im Anfangsunterricht — Diagnostik, Pravention | Erstklass-/ Forderschullehrkrafte Schul-
und individuelle Férderung versuchsschulen
Mathematiklernen im Anfangsunterricht — Diagnostik, Pravention | Y-Schule (Grundschule in der Region des
und individuelle Férderung Schulversuchs)

Bildungsstandards kompetent umsetzen — Das Zahlenbuch 3+4 | Kollegium der Schule C

neu entdecken

Bildungsstandards kompetent umsetzen — Das Zahlenbuch 1+2 | Kollegien der Schulen A- und B

neu entdecken

Bildungsstandards kompetent umsetzen — Das Zahlenbuch 3+4 | Kollegien der Schulen A- und B

neu entdecken

Bildungsstandards kompetent umsetzen — Das Zahlenbuch 1+2 | Kollegium der Schule C

neue entdecken

Lesen- und Schreibenlernen im Anfangsunterricht Erstidass-/ Forderschullehrirafte Schul-
versuchsschulen

2012/ Adressaten

2013 Thema

Bildungsstandards kompetent umsetzen — Das Ubungskonzept
des (neuen) Zahlenbuches fiir die Klasse 1

Erstklass-/ Forderschullehrkrafte Schul-
versuchsschulen

Erarbeitung von Zeugnissen mit Kompetenzraster

Ausgewahlte Grund- und Forder-
schulkehrkréafte der Versuchsschulen

Allen Kindern gerecht werden — jedes Kind wertschatzen

Schule B - Elternabend

Das Zahlenbuch 1+2. Bildungsstandards kompetent umsetzen —
Heterogenitdt als Chance begreifen

Kollegium der Schule B

Anfangsunterricht in Deutsch und Mathematik

Schule A - Elternabend

Wo stehen wir fast am Ende des Schulversuches mit der Kon-
zeption der Begabungsgerechten Schule? Wie geht es weiter?

Kollegium der Schule B

Die Flexible Eingangsstufe-Standortbestimmung - Wie weiter?
Berichte der Arbeitsgruppen: Rechtschreibung, Grammatik, Sa-
chunterricht

Kollegium der Schule C

Angebote des Schultrégers

2009 Thema Adressaten
Projektleitung
Exkursion nach Berlin und Jena; Titel: "Best practice oder Gelingensfaktoren Steuergruppe
von Schule" Schulleitung
Einzelne Lehrkrafte
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2009 Thema Adressaten
Fortbildung der am Schulversuch beteiligten Lehrkrafte im Hinblick auf die Pla- | Lehrkrafte
nung, Durchfiihrung und Evaluation diagnostisch gestiitzter individualisierter
Unterrichtskonzepte fiir heterogen zusammengesetzte Lerngruppen; Fallbespre-
chungen zur L6sung wahrgenommener Probleme im Zusammenhang mit der
Unterrichtsdurchfiihrung
Schulung der Schulsozialarbeiterinnen mit Blick auf Konzeption und Auftragskla- | Schulsozialarbeit
rung
Beratung zu Einsatz von Schulsozialarbeit im Gesamtprozess Schulleitung
Fortbildung Schulsozialarbeit Schulsozialarbeit
Begleitung der Zusammenfiihrung von Hort und Schule im Kontext eines Tea- Schulleitung Schule A
mentwicklungsprozesses
6 Pad. Tage zum Thema: "Individuelles Lernen in der Grundschule - Heteroge- | Kollegien
nitdt als Chance nutzen ..."
Coaching Schulleitung Schulleitung
Vortrag Fachtag: "Das Recht auf Bildung nach der Behindertenrechtskonvention | offen
der Vereinten Nationen"
Moderation P&d. Tag Gesamtteam Kollegium (Schule A)
2010 Thema Adressaten
Fachtag ,,Bedeutung von ,beliefs’ — Aspekte padagogischen Handelns" offen
Coaching Schulleitung Schulleitung (Schule A)
Exkursion im Rahmen der Reihe ,Best Practice®, Ort: Bielefeld, Laborschule Schullg_ltung
Lehrkrafte

Fortbildung der am Schulversuch beteiligten Lehrkrafte im Hinblick auf die Pla- | Lehrkrafte
nung, Durchfithrung und Evaluation diagnostisch gestiitzter individualisierter
Unterrichtskonzepte fiir heterogen zusammengesetzte Lerngruppen; Fallbespre-
chungen zur L6sung wahrgenommener Probleme im Zusammenhang mit der
Unterrichtsdurchfiihrung
Fortbildung zum Thema ,Schriftspracherwerb" im Kontext des Schulversuchs Lehrkrafte
Begabungsgerechte Schule
Padagogische Fachtage zum Thema ,Individuelles Lernen in der Grundschule: offen
Heterogenitat als Chance nutzen — Jedes Kind férdern®
Fachtagung ,,Chancen durch inklusive Bildung - Auswirkungen der UN-Behinder- | offen
tenrechtskonvention auf Kita und Schule
Fortbildung "Gesprachsfiihrung mit Eltern" Lehrkréfte
Klausurtag Sozialarbeit im Schulversuch, Fortbildung Gruppendynamik, Praven- | Schulsozialarbeit
tionsstrategien (angelehnt an ETEP-Programm)
Durchfiihrung eines Coachings zur Rollenkldrung fiir Forderlehrkrafte im Schul- | Forderschullehrkrafte
versuch
Fortbildung fiir Fachkréfte der Sozialarbeit in Schule, Betreuungskrafte und Schulsozialarbeit
Lehrkrafte im Kontext des Schulversuchs mit dem Titel: Spielpadagogik in der Lehrkrafte
Grundschule Erzieher
Fortbildung fiir Fachkréfte der Sozialarbeit in Schule und fir Lehrkrafte im Kon- | Schulsozialarbeit
text des Schulversuchs. Titel: Die Férderung sozial-emotionaler Kompetenz in Lehrkrafte
der Grundschule (ETEP)

2011 Thema Adressaten
Fachtag Inklusiver Unterricht: Balance zwischen Heterogenitat und Gemein- Offen
schaft - Leistung und Entwicklung
Durchfiihrung eines Coachings zur Rollenklérung fiir Forderlehrkrafte im Schul- | Forderschullehrkrafte
versuch
Fortbildung "Portfolioarbeit - Leistungsbeurteilung, die Kinder starkt" fiir Lehr- | Lehrkrafte
krafte im Kontext des Schulversuchs "Begabungsgerechte Schule"
Coaching Schulleitung Schulleitung
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nung, Durchfiihrung und Evaluation diagnostisch gestiitzter individualisierter
Unterrichtskonzepte fiir heterogen zusammengesetzte Lerngruppen;
Fallbesprechungen zur Lésung wahrgenommener Probleme im Zusammenhang
mit der Unterrichtsdurchfiihrung

Fortbildung "Mediation in Gruppen und Schulklassen" fiir Fachkrafte der Sozial- | Schulsozialarbeit

arbeit in Schule und fiir Lehrkrafte im Kontext des Schulversuchs "Begabungs-

gerechte Schule"

Fortbildung der am Schulversuch beteiligten Lehrkrafte im Hinblick auf die Pla- | Lehrkrafte

nung, Durchfiihrung und Evaluation diagnostisch gestutzter individualisierter

Unterrichtskonzepte fiir heterogen zusammengesetzte Lerngruppen;

Fallbesprechungen zur Lésung wahrgenommener Probleme im Zusammenhang

mit der Unterrichtsdurchfiihrung

2012 Thema Adressaten

Fortbildung der am Schulversuch beteiligten Lehrkrafte im Hinblick auf die Pla- | Lehrkrafte

nung, Durchfiihrung und Evaluation diagnostisch gestiitzter individualisierter

Unterrichtskonzepte fiir heterogen zusammengesetzte Lerngruppen;

Fallbesprechungen zur Lésung wahrgenommener Probleme im Zusammenhang

mit der Unterrichtsdurchfiihrung

Coaching Schulleitung Schulleitung
Schulleitung

Padagogischer Tag fir Schulleitung, Kollegium und Schulsozialarbeit Lehrkrafte (Schule D)
Schulsozialarbeit

Exkursion im Rahmen der Reihe ,Best Practice®, Ort: Reformschule Kassel Schullg]tung
Lehrkrafte

Fortbildungsreihe "Wertschatzung und Konfrontation - Lésungsorientierte Ge- Schulsozialarbeit

sprache mit Eltern im Kontext von Schule" fiir Lehrkrafte und Fachkrafte der

Sozialarbeit "Begabungsgerechte Schule"

Fachtag "Wir sind alle anders!" Welches Schulsystem brauchen wir also? Mog- | offen

lichkeiten inklusiver Beschulung

Fachtag "Auf dem Weg zur schulischen Inklusion - Empfehlungen zur Umset- offen

zung der UN-Behindertenrechtskonvention"

2013 Thema Adressaten
Fortbildung der am Schulversuch beteiligten Lehrkrafte im Hinblick auf die Pla- | Lehrkrafte

Padagogischer Tag zum Thema ,Wo stehen wir am Ende des Schulversuchs mit
der Konzeption der Begabungsgerechten Schule? Wie geht es weiter?"

Kollegium (Schule B)

2 Padagogische Tage zum Thema ,Wo stehen wir am Ende des Schulversuchs
mit der Konzeption der Begabungsgerechten Schule? Wie geht es weiter?"

Kollegium (Schule C)

Padagogischer Tag zum Thema ,Entspannungspadagogik™

Kollegium (Schule A)

Riickblick Modellversuch "Begabungsgerechte Schule"

Kollegien

Aufgaben- und Rollenklérung von Férderschullehrkraften im Bereich der BFZ-Ar-
beit

Forderschullehrkrafte

Nach diesem thematischen Uberblick iiber die angebotenen Fortbildungen im Rahmen des Schulver-
suchs, soll nun der Blick darauf gerichtet werden, wie dieses Angebot in den Schulen von den Lehr-
kraften angenommen und bewertet wurde. Es geht dabei nicht um die Bewertung der Qualitat ein-
zelnerangebotener Fortbildungsveranstaltung, sondern um das Passungsverhaltnis von Angebot und
den wahrgenommenen Bedarfen. Auch ist zu bertlicksichtigen, dass wir bei unseren Befragungen
nicht dezidiert zwischen den Angeboten der Wissenschaftlichen Begleitung und den vom Schultrager
angebotenen Veranstaltungen unterschieden haben. Die Antworten der Befragten beziehen sich da-
her auf das Fortbildungsangebot insgesamt und kdnnen nicht direkt auf den jeweiligen Anbieter

zuriickgefiihrt werden.
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Die in der Einleitung gestellte Frage, wie ein allgemeines Fortbildungskonzept fiir ahnliche Schulent-
wicklungsprozesse konkret aussehen kénnte, wird daher nicht mit einer Liste an anzubietenden Fort-
bildungen zu beantworten sein. Auch wenn es den ein oder anderen inhaltlichen Schwerpunkt gibt,
der vermutlich auch in anderen Projekten Sinn machen wiirde, wird im Folgenden neben den Inhal-
ten der Fortbildungen vor allem die Angebotsstruktur und ihre Entwicklung bzw. Rahmung im Schul-
versuch aus der Sicht der Lehrkrafte dargestellt.

Haéufigkeit und Bedingungen der Teilnahme

Zunachst soll ein grober quantitativer Blick einen Eindruck davon vermitteln, wie viele der befragten
Lehrkrafte tatsachlich an den hier interessierenden Fortbildungen teilgenommen haben. In Abbildung
41 ist wiedergegeben, wieviel Prozent der Lehrkrafte im Jahr der Befragung an mindestens einer
entsprechenden Veranstaltung teilgenommen haben.

Haben Sie an Fortbildungs- bzw. Beratungsveranstaltungen der
Wissenschaftlichen Begleitung des Schulversuchs teilgenommen?

84,1

65,0 86,7

02008

@2011

33 350 02013

15,9

ja nein

Abbildung 41: Teilnahme an Fortbildungen

Dieses Ergebnis der Befragung ist insofern interessant, da es einen deutlichen Entwicklungsverlauf
in der quantitativen Beteiligung an den Fortbildungen dokumentiert. Wahrend zu Beginn des Schul-
versuchs, im Jahr 2009, knapp zwei Drittel der befragten Lehrkrafte angaben, an einer Fortbildung
der wissenschaftlichen Begleitung des Schulversuchs teilgenommen zu haben, war der Anteil im
letzten Jahr des Schulversuchs mit einem Drittel nur noch etwa halb so groB. Dieses Ergebnis war
auch durchaus zu erwarten, da es zu Beginn des Entwicklungsprozesses viele Unsicherheiten und
Klarungsbedarf gab und daher zahlreiche Veranstaltungen angeboten und abgerufen wurden. Ein
weiterer Aspekt besteht im hier untersuchten Rahmen der von einer externen Projektleitung initiier-
ten und zumindest in einigen zentralen Bereichen auch gesteuerten Schulentwicklung darin, dass zu
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Beginn des Projekts ein deutliches Zeichen gesetzt werden musste, um einen klaren Beginn zu mar-
kieren. Es handelte sich eben nicht um einen ,natiirlichen" Entwicklungsprozess, in dem sich Fortbil-
dungsbedarfe und -nachfragen aus dem alltéglichen Handeln und der Situation vor Ort ergeben
haben, sondern um einen zumindest in Teilen auch gewollten Einschnitt von auBen.

In der zweiten Erhebung von 2011 gab mit 84% ein noch gréBerer Anteil der befragten Lehrkrafte
an, an Fortbildungsveranstaltungen der wissenschaftlichen Begleitung des Schulversuchs teilgenom-
men zu haben. Dies lasst sich so verstehen, dass zu Beginn des Entwicklungsprozesses vor allem die
hochmotivierten Lehrkrafte und insbesondere diejenigen, die das erste Schuljahr unter Versuchsbe-
dingungen ibernommen haben, an den Fortbildungen teilgenommen haben, im Prozessverlauf dann
auch der groBe Rest des Kollegiums von den Verdanderungen betroffen wurde und es auch unabhan-
gig von personlichen Interessen und Motivationslagen notwendig war, die Kollegien der Schulen auf
einen gemeinsamen fachlichen Diskussionsstand zu bringen. Dass es dann im letzten Jahr des Schul-
versuchs zu einer deutlichen Abnahme der Beteiligung an den Fortbildungsveranstaltungen gekom-
men ist, erscheint vor dem Hintergrund der bis dahin schon erfolgten umfangreichen Fortbildungs-
maBnahmen und dem damit verbundenen zeitlichen Aufwand plausibel. Bereits in den 2010 gefiihr-
ten Interviews zeigten sich deutliche Anzeichen dafiir, dass die zeitliche Belastung durch die Teil-
nahme an den Fortbildungen von einigen Lehrkraften als zu hoch eingeschatzt wurde:

LAlso wir haben im letzten Halbjahr zwei bis drei Fortbildungen jede Woche gehabt, und das war zu
viel. Also man konnte manche Sachen einfach gar nicht mehr aufnehmen oder versuchen umzusetzen
im Unterricht, weil es zu viel war. Die Termine waren einfach zu viel, man konnte sich auf den Un-
terricht nicht mehr so konzentrieren dann irgendwann. Also mir geht es momentan so, dass ich véllig
zugeballert bin.”

Offensichtlich wurde in der Wahrnehmung dieser Lehrkraft so viel Zeit mit Fortbildungen verbracht,
dass dies ihre eigentliche Aufgabe zu unterrichten, zumindest zeitweise beeintrachtigt hat. Ein Uber-
maB an Fortbildung hat offenbar bei einzelnen Befragten auch Ablehnung und Widerstand erzeugt.
Auch in den Fragebdgen von 2011, in dem wie gezeigt ein sehr groBer Anteil der Kollegien an Fort-
bildungen teilgenommen hat, das Angebot also sehr hoch war, finden sich in den offenen Antworten
zum Thema Fortbildungen einige Kommentare, die den mit der Fortbildung verbundenen hohen
Zeitaufwand deutlich kritisieren:

»Die Fortbildungen erfordern einen hohen Zeitaufwand”
»Die Arbeitsbelastung durch Fortbildungen ist kritikwiirdig“

Das nachste Zitat, das wieder aus dem Erhebungsjahr 2010 stammt, ist ein Beispiel fir eine (auch)
durch Fortbildungen erzeugte Aversion gegen bestimmte Inhalte, die scheinbar in zu vielen Fortbil-
dungen zu haufig auftauchten:

»Die ABC-Lernlandschaft und der Spracherfahrungsansatz, das ist mir nichts Neues. Das war mir
auch vor einem Jahr nichts Neues, so arbeite ich auch schon seit zehn, fiinfzehn Jahren. Trotzdem
habe ich mir das jetzt, auf offiziellen Veranstaltungen vielleicht viermal anhéren miissen. Wir miis-
sen es und es wird ununterbrochen wiederholt. Das sind wie so Mantras, also wenn ich friiher ge-
dacht habe ich kriege einen Hérsturz, weil es in der Schule laut ist, dann habe ich jetzt des Gefiihl,
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ich krieg den Hérsturz wenn ich das Wort Spracherfahrungsansatz nochmal hore. Ich verstehe das
nicht, und ich kann das auch kaum aushalten im Moment. Ich bin nicht eingebildet oder was, aber
ich verstehe das nicht.”

Neben der Kritik an der, auch durch die Darstellung der Fortbildungsinhalte im vorherigen Abschnitt
bereits deutlich gewordenen Wiederholung bestimmter, z.T. auch verpflichtender Fortbildungen zu
bestimmten didaktisch-methodischen Ansatzen, wird in diesem Zitat auch noch mehr deutlich. Das
Zitat driickt die Erfahrung einiger der interviewten Lehrkrafte aus, dass die bei ihnen und auch an-
deren KollegInnen vorhandenen Kompetenzen in der Planung und Durchfiihrung der Fortbildungen
nicht bzw. zumindest nicht ausreichend berticksichtigt wurden. Ware dies namlich der Fall gewesen,
waren die entsprechenden Fortbildungen — die in ihrer Qualitat auch hier nicht schlecht bewertet
wurden — nur fiir diejenigen Lehrkrafte anberaumt worden, die den behandelten methodischen An-
satz noch nicht kannten oder sich in diesem unsicher fiihlten. Und auch davon gab es im Rahmen
des Schulversuchs genug, wie auch die Ergebnisse in den ndchsten Abschnitten noch zeigen werden.
Es bleibt aber festzuhalten, dass die Haufigkeit der Fortbildungen zu grundsatzlichen methodischen
Ansatzen im Schulversuch, bei einem Teil der Lehrkrafte zu einigem Unmut gefiihrt hat, der im
Verlauf des Schulversuchs nicht abgenommen hat — eher im Gegenteil.

Diese Haufung bestimmter Themen, aber auch die prinzipiell hohe Dichte an Fortbildungen, ist auch
dem hohen Anspruch geschuldet, mit dem sowohl die Projektleitung, als auch die Schulleitungen
und Kollegien in den Schulversuch gestartet sind. In vielen Interviews wurde thematisiert, dass uber-
all Einigkeit darliber bestand, dass der Schulversuch keine geringfligige Veranderung in einem klei-
nen Bereich der Schulen ist, sondern tiefgreifende Prozesse angestoBen werden sollten. Aus diesem
Grund erschien es angebracht, Fortbildungen in der schon angesprochenen hohen Intensitat und
Frequenz anzubieten und wahrzunehmen. Insgesamt bestand dariber in den Kollegien auch weit-
gehende Einigkeit, auch wenn durchaus hinterfragt wurde, welchen Beitrag einzelne Fortbildungen
wirklich zur Schulentwicklung beitragen konnten, wieviel Fortbildung notwendig und sinnvoll ist und
wie schnell die Schulentwicklung vorangetrieben werden sollte.

»Die Qualitdt von bestimmten Fortbildungen ist das nédchste Thema. Es kann auch wieder ein Vortrag
gehalten werden an der Schule, man hinterldsst dann die Leute zum Teil auch wirklich erschlagen,
weil die ndmlich vor so einem Berg stehen, wenn sie was verdndern wollen, was da alles dran héngt.
Und so dhnlich ist es ja letztendlich hier auch. Wir haben eigentlich im Zeitraum von wenigen Jahren
das erarbeitet, fiir was andere Schulen zehn bis fiinfzehn Jahre Entwicklung brauchen. Und das na-
tiirlich mit vielen Fortbildungen, aber da ist auch eine Miidigkeit jetzt da. Ganz klar."”

AbschlieBend ist in Abbildung 42 die allgemeine quantitative Bewertung der Fortbildungsveranstal-
tungen, die im Verlauf des Schulversuchs von der wissenschaftlichen Begleitung angeboten wurden,
dargestellt.
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Wie wiirden Sie das Fortbildungs- bzw. Beratungsangebot der
Wissenschaftlichen Begleitung des Schulversuchs bewerten?
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Abbildung 42: Bewertung der Fortbildungsveranstaltungen

Das Ergebnis dieser Frage zeigt deutlich die durchaus verbreitete Kritik an den Fortbildungen. Im
Erhebungsjahr 2009 bewerteten 53,6% der befragten Lehrkrdfte die besuchten Fortbildungsveran-
staltungen eher negativ, 2011 waren es immerhin noch 40,3% und 2013 gaben 52,1% eine negative
Bewertung ab, davon wahlten sogar 20,8% die Option zu sagen, dass die Veranstaltungen ,gar nicht
hilfreich® waren. Demgegeniiber sagten im Verlauf des Schulversuchs von Jahr zu Jahr weniger der
befragen Lehrkrafte, dass die angebotenen Fortbildungen ,sehr hilfreich®™ seien. Es kann daher fest-
gehalten werden, dass nach einer im Durchschnitt vergleichbaren, sich im Mittelfeld der vorgegebe-
nen Skala bewegenden Bewertung der Fortbildungen zu Beginn und in der Mitte des Schulversuchs,
sich diese im letzten Jahr sehr verschlechterte. Der Unterschied im Mittelwert der Bewertung unter-
scheidet sich dementsprechend zwischen den Jahren 2011 und 2013 auch statistisch signifikant.

Es lassen sich mit den bislang vorgestellten Ergebnissen nur Vermutungen dariiber anstellen, was
zu dieser Entwicklung gefiihrt hat. Eine deutlich artikulierte und im Verlauf des Schulversuchs haufi-
ger gewordene Kritik war die schon angesprochene zeitliche Belastung durch die Fortbildungen. Auch
die wiederkehrende Behandlung identischer Fortbildungsinhalte diirfte zu den gezeigten Unterschie-
den beigetragen haben. Der Frage, welche Rolle die konkreten Inhalte der Fortbildungen bei ihrer
Bewertung gespielt haben kdnnten, kann nicht direkt beantwortet werden. Im Folgenden werden
die Meinungen und qualitativen Bewertungen zu den angebotenen Fortbildungsinhalten dargestellt
und diskutiert, so dass im Anschluss ein qualifizierterer Versuch unternommen werden kann, eine
Antwort auf diese Frage zu finden.
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Beurteilung spezieller Fortbildungsinhalte

Entwicklung einer inklusiven Haltung

Der Index flr Inklusion war ein regelmdBig eingesetztes Instrument im Rahmen der einfiihrenden
Fortbildungsveranstaltungen. Im Index gibt es neben den inklusiven Strukturen und Praktiken die
Dimension der Schaffung inklusiver Kulturen. Diese bildet, zumindest nach Auffassung der AutorIn-
nen des Index, das Fundament oder auch ,Herz" der inklusiven Schulentwicklung, da die ,Entwick-
lung gemeinsamer inklusiver Werte und kooperativer Beziehungen [...] bereits Veranderungen in den
anderen Dimensionen einleiten [konnen]. Es sind inklusive Schulkulturen, die Strukturen und Prakti-
ken verandern und so nachhaltig wirken, dass sie auch durch neue MitarbeiterInnen, SchilerInnen
und Eltern weitergetragen werden" (Booth / Ainscow 2003: 14f.). Daher stellt sich im Schulversuch
die Frage, ob es gelungen ist, solche inklusive Kulturen bereits zu schaffen, bzw. vorhandene Ansatze
in dieser Hinsicht weiterzuentwickeln oder die Entwicklung einer entsprechenden Kultur anzubahnen.
In den Interviews und Fragebdgen finden sich einige konkrete Hinweise, in welcher Weise bzw. mit
welchen Fortbildungsinhalten und -formaten dieses Ziel verfolgt wurde und inwieweit dies gelang.

Bei den ersten Erhebungen im Jahr 2009 finden sich noch eine Reihe Aussagen von Lehrkraften, die
sich in der Entwicklung inklusiver Haltungen durch die angebotenen Fortbildungen unterstiitzt fiihl-
ten:

»Es ging darum, sich zundchst mit dem Inklusionsgedanken vertraut zu machen”

,Die erste Fortbildung war ein Referat von Herrn X, das fand ich sehr beeindruckend. Einfach so
erstmal eine Haltung zu entwickeln und sich Gedanken zu machen, was heifst das iiberhaupt Inklu-
sion und da noch mal die eigene Einstellung einfach zu sehen. Und die Wahrnehmung ein Stiick weit
zu schulen auch. Das hat mich schon sehr nachdenklich gemacht und beeindruckt.”

Auch wenn in den Aussagen offensichtlich vor allem auf eine einzelne Auftaktveranstaltung im Rah-
men der Fortbildungen Bezug genommen wird, scheint diese bei einigen Lehrkraften zu einer Ausei-
nandersetzung mit den eigenen Vorstellungen von Inklusion und den entsprechenden schulkulturel-
len Aspekten gefiihrt zu haben. Offenbar war auch der Inklusionsgedanke an sich noch keineswegs
so weit verbreitet, was zum damaligen Zeitpunkt auch verstandlich ist, da der entsprechende 6ffent-
liche Diskurs — insbesondere an den Grund- bzw. Regelschulen — erst etwa zeitgleich mit dem Beginn
des Schulversuchs begann und damit auch der Begriff der Inklusion eine gréBere Bekanntheit er-
langte.

Neben diesen positiven Stimmen, gab es allerdings auch schon 2009 eine Reihe von Lehrkraften, die
mit den auf eine inklusive Haltung abzielenden Fortbildungsveranstaltungen wenig anfangen konnten
bzw. diese als liberfliissig bezeichneten. Auch wenn dies selten so offen geauBert wurde, zeigen die
entsprechenden Aussagen doch, dass es aus Sicht der Befragten wichtigere Dinge gab, als sich mit
der Frage der Haltungen bzw. der inklusiven Schulkultur auseinanderzusetzen, wie das folgende
Beispiel, das sich @hnlich formuliert auch haufiger findet, zeigt:
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»Grundsatzgesprdche, die alle schon wdhrend des Studiums mal gehért haben.”

Auch wenn hier nicht offen der Inhalt der entsprechenden Fortbildung(en) kritisiert wird, zeigt sich
eine Abwertung der ,Grundsatzgesprache®, die als nicht notwendig erachtet werden, da unterstellt
wird, dass entsprechende Inhalte bereits in der Ausbildung behandelt wurden. Dabei zeigt z.B. die
Erfahrung mit dem Instrument des Index fiir Inklusion, dass auch bei je individueller Kenntnis einer
Thematik (Inklusion), die Auseinandersetzung im gesamten Kollegium zu neuen Erkenntnissen, und
im Rahmen der Schulentwicklung insbesondere auch zur gemeinsamen Erarbeitung einer Haltung
der Schule als Ganzer fihren kann.

In der nachsten Erhebungsphase von 2010 wurde dann schon deutlich, dass es bei einem Teil der
Lehrkrafte einen Wunsch nach mehr Auseinandersetzung mit diesem (iber eigentliche Inhalte hin-
ausgehenden Thema gab, als durch die Fortbildungen im Rahmen des Schulversuchs abgedeckt
wurde:

»Ich glaube, dass das wichtig wdre, das auch mehr einzuspeisen, also nicht nur die Methoden, son-
dern: wie sieht man denn ein Kind, was meint man denn damit, wie erlebt es denn Lebenswelten, wie
kann man da multiprofessionell zusammenarbeiten. Das wird eigentlich wenig begleitet, was ja auch
mit Haltungen, mit Empathie zu tun hat, was bedeutet das eigentlich. Das finde ich kommt im Schul-
versuch eigentlich zu kurz.”

,Wir hatten die eine Fortbildung, wo es wirklich um Grundeinstellungen ging, um eigene Uberzeu-
gungen, also wo man einfach mal so ein bisschen ans Eingemachte bei sich persénlich gegangen ist.
Sowas wiirde ich mir intensiver und éfter wiinschen.”

Uber die Bekundung, dass es in diesem Bereich zumindest fiir einige Lehrkréfte einen Mangel im
Angebot gab, wurden auch noch darliber hinausgehende Anmerkungen gemacht, die auf eine wei-
tergehende personliche Auseinandersetzung mit dieser Frage hinweisen:

,Sehr schén waren natiirlich auch die Fortbildungen zu den Haltungen und wir hatten dann tiber-
legt, dass sowas gleich am Anfang hétte kommen sollen. Wobei das eigentlich ja auch der Anfang
war, als Herr X da diesen Einstiegsvortrag gehalten hat und die Beispiele aus Kanada gezeigt hat.
Aber damals war das einfach noch nicht so im Bewusstsein, um was es eigentlich geht. Da haben die
Leute gesagt, jaja, machen wir ja, wissen wir ja, ist ja jetzt klar und bitte wie machen wir das. Und
da kam halt auch schnell wieder die Frage nach dem Material und der konkreten Umsetzung und ich
glaube da muss es dann hingehen, dass es da allein nicht darum gehen kann. Dass man sicher ein
gutes Angebot braucht, dass man auch ein vielfiltiges Angebot braucht, aber wenn ich nicht weifs,
warum ich das mache und wenn ich ansonsten die Kinder ausgrenze und diskriminiere oder der Mei-
nung bin, ja jetzt sind zwar die LH Kinder inklusiv, aber dann stell ich halt einen EH-Antrag.“

In diesem Zitat werden diverse zentrale Aspekte fiir die Frage nach der Auseinandersetzung mit
einer inklusiven Haltung im Rahmen der Schulentwicklung angesprochen. Zunachst geht es um die
Frage, wann der richtige Zeitpunkt fiir dieses Thema sein kénnte. Offenbar wurde es als nicht ideal
empfunden, dass es nur zu Beginn des Schulversuchs um die inklusiven Kulturen ging, da es zu
Beginn noch nicht ein entsprechendes ,Bewusstsein" fir die Relevanz des Themas gegeben habe.
Auch hier klingt an, dass es natdirlich bei vielen beteiligten Personen auch schon zu Beginn entspre-
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chendes Faktenwissen gegeben habe, so dass eine intensivere Beschaftigung mit der inklusiven Hal-
tung als unnétig abgelehnt wurde. Erst nachdem die drangenden didaktisch-methodischen Fragen
geklart sind, sollte es dann noch einmal darum gehen, dass man sich (als Schule) vergewissert bzw.
dariiber austauscht, warum man eigentlich inklusiv arbeiten und sich in dieser Richtung schulkulturell
weiterentwickeln will. Geschieht dies nicht, bestehe die Gefahr, dass man sich eben andere (sonder-
padagogische) Felder bzw. Diagnosen sucht, die als Grund fiir die Separation von Kindern dienen
kénnen.

In den spateren Erhebungen wurde die Bedeutung der Entwicklung einer inklusiven Haltung nur
noch von einzelnen Personen vertreten, bei der groBen Mehrheit der befragten Lehrkrafte schien
dieser Aspekt der Schulentwicklung offensichtlich entweder befriedigend bearbeitet, oder als nicht
zentral zur Seite geschoben worden zu sein. Lediglich die Frage der Individualitat von Kindern tauchte
offenbar in einigen didaktisch orientierten Fortbildungen immer wieder auf, wurde dort aber nicht im
Sinne der hier interessierenden Thematik weitergehend bearbeitet.

,Immer wieder in Vortrdgen und Filmen die Individualitdt der Kinder beispielhaft an konkreten Si-
tuationen vermittelt zu bekommen. “

»In Fortbildungen wurde die Individualitdt der Kinder und der wertschdtzende Umgang immer wie-
der betont.”

Schwerpunktsetzung Fortbildungen im didaktisch-methodischen Bereich

Wie schon in der Ubersicht (iber die angebotenen Fortbildungsinhalte erkennbar war, lag der Schwer-
punkt der Fortbildungen im Rahmen der wissenschaftlichen Begleitung des Schulversuchs auf der
Didaktik bzw. Methodik. Dies erscheint auch durchaus sinnvoll, da — wie auch im Kapitel zur Schul-
entwicklung aus theoretischer Sicht angedeutet wird (siehe Kapitel VII.A) — der Unterricht sowohl im
Zentrum von Schule als auch von Schulentwicklung steht. Zudem zeigen zahlreiche Aussagen aus
allen Schulen und allen Erhebungszeitpunkten der Evaluation, dass der Fokus auf eine auf Individu-
alisierung und Heterogenitat abgestimmte Didaktik, dem Wunsch vieler Lehrkrafte entsprochen hat:

,Hilfreich war auf jeden Fall die Fortbildung vom Herrn D, weil der einen ganz starken Praxisbezug
hat und der auch diese Schubse in diese didaktische Richtung und so gegeben hat, womit sich die
Beschdftigung lohnt. Seine Fortbildungen haben auch schon einige Regelschulkollegen besucht und
sind da mit sehr vielen Anregungen wiedergekommen. Das war auf jeden Fall eine gute Sache.”

»Es hat sich ja schon einiges getan, dass Fortbildungen angeboten werden, wo man einfach eine ver-
dnderte Unterrichtsform im Anfangsunterricht vermittelt bekommt und Methoden dazu auch auf-
gezeigt bekommt. Da war der héchste Bedarf auch, wo einfach alle gesagt haben, hier wir brauchen
auch ein Handwerkszeug. Also noch mehr als die Vorbehalte davor, alle in einer Klasse zu haben,
war einfach die Frage, das Handwerkszeug dafiir nicht zu haben und da keine Unterstiitzung zu
bekommen.”

Wie in diesen Zitaten anklingt, war es insbesondere zu Beginn des Schulversuchs bzw. vor dem
eigentlichen Start wichtig, dass den Lehrkrdften methodisches ,Handwerkszeug" vermittelt wurde,
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aber da in jedem Jahr mehr Lehrkrafte eigene Schulversuchsklassen (ibernommen haben bzw. in
diesen unterrichteten, war es auch (ber den gesamten Zeitraum des Schulversuchs ein wichtiges
Thema zumindest fiir die entsprechenden Teile der Kollegien.

,Weil es auf der einen Seite halt nochmal zeigt, einen auch beruhigt, wenn man sieht, oh ja das habe
ich schon und das kenne ich und das weifs ich und super, das kann ich jetzt wieder machen. Das
nimmt einem Angst. Und auf der anderen Seite hat man neue Sachen kennen gelernt. Ich weifs jetzt
endlich wie man Mundbilder liest, das wusste ich vorher ndmlich nicht und von daher ist es einfach
sinnvoll und effektiv.”

Diese Aussage macht (iber das prinzipielle Interesse und die Notwendigkeit der methodischen Fort-
bildung deutlich, dass durch eine entsprechende Qualifizierung auch eine gewisse Entspannung bei
einigen Lehrkraften erreicht werden kann. Wie an anderer Stelle gezeigt wird (s.u. S. 199), entspricht
dies nicht der Wahrnehmung aller Befragten, da mit den Fortbildungen auch der Anspruch an die
Qualitat des eigenen Handelns erhéht und damit auch ein gewisser Leistungsdruck erzeugt wurde.
Aber hier wird deutlich, dass auch dieser Punkt differenziert betrachtet werden muss und von ver-
schiedenen Personen deutlich unterschiedlich wahrgenommen wird.

Neben diesen positiven Stimmen zu den didaktisch-/methodischen Fortbildungen, gab es aber auch
Kritik. Diese bezog sich vereinzelt darauf, dass die in diesen Fortbildungen vermittelten Inhalte be-
reits bekannt waren, bzw. die Veranstaltungen fir erfahrene Lehrkrafte keine Anregungen mehr
bieten konnten und daher mitunter als verschwendete Zeit wahrgenommen wurden.

»Die Inhalte waren nichts ,neues’, wenn man Erfahrungen im Bereich Didaktik und Diagnostik etc.
hat.”

»Ich muss gestehen, als nicht besonders hilfreich empfunden habe ich die Fortbildungen zum An-
fangsunterricht. Also inhaltlich war es zum Teil nichts Neues, gerade so die Materialien und die In-
halte des Anfangsunterrichts, die sollte man drauf haben. Daher hdtte ich mir da jetzt schon auch
noch Mal was anderes gewiinscht.”

Dariliber hinaus wurde auch bei der mehrheitlichen Anerkennung der Notwendigkeit des didaktischen
Fortbildungsschwerpunkts von mehreren Personen Kritik an der als einseitig wahrgenommenen Fort-
bildungsplanung gelibt. Das folgende Zitat stammt von einer Schulsozialarbeiterin, die schon auf-
grund ihrer Profession und Rolle nicht von den methodischen Fortbildungen profitieren konnte, in
ihrer Aussage wird die hier angesprochene Kritik besonders deutlich, sie wurde in dhnlicher Form
auch von Lehrkraften geauBert.

»Ich wiirde mir auch Fortbildungen wiinschen, in denen es um Pddagogik geht. Also die Lehrer haben
liber sich jemanden, der organisiert Fortbildungen zur Didaktik und wir Schulsozialarbeiter, wir ha-
ben niemanden der sagt, jetzt gibt es eine verpflichtende Fortbildung zu dem und dem Thema. Also
sind wir dann immer diejenigen, die sagen: wollen wir nicht mal eine Fortbildung zu xyz, und das ist
eine Sch... Rolle, und bei denen ist das ganz automatisch, und dadurch auch anerkannt. Ich denke
auch thematisch anerkannt, weil das ist ja das Fach des Lehrers zu unterrichten und Didaktik zu
machen. Aber das finde ich im Schulversuch ganz schlecht, die Pddagogik geht grade baden finde
ich. Im Vergleich zur Didaktik ist das nichts.”
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SchlieBlich wurden von einigen Lehrkraften auch inhaltliche Punkte an den didaktisch orientierten
Fortbildungen kritisiert, dabei stand zum einen die Konzentration auf einige Lehrwerke und Methoden
im Vordergrund, zu denen offenbar keine Alternativen vorgestellt wurden. Auch wenn daraus keine
Verpflichtung zur Nutzung dieser Ansdtze und Materialien entstanden ist, schadet es offensichtlich
in der Wahrnehmung einiger Lehrkrafte der Qualitat der Fortbildungen, wenn diese wie eine Ver-
kaufs- oder Werbeveranstaltung erlebt werden.

»Die wissenschaftliche Begleitung war zu einseitig irgendwie. Ich meine das ist dann auch wieder
an Personen gebunden, man weif$ ja nicht wie es hdtte anders sein kénnen, aber ich sag jetzt mal
bestimmte Lehrwerke und Prinzipien zu favorisieren, das kann man ja machen, aber sich darauf zu
beschrinken und nicht auch ein bisschen in die Breite zu gehen und vorzustellen was es vielleicht
auch noch geben kénnte, das kénnte ja vielleicht mdglich sein, auch fiir eine wissenschaftlichen Be-
gleitung. Also manchmal hat es mehr wie eine Verkaufsveranstaltung gewirkt und das muss ja nicht

sein.”

Dariiber hinaus wurde an den Inhalten kritisiert, dass es zwar eigentlich um die Individualisierung
des Unterrichts gehen sollte und damit um alle Kompetenzstufen von Kindern, die Fortbildungen von
einigen Lehrkraften aber so empfunden wurden, als ginge es im Schulversuch vorrangig um die
Forderung von lernschwachen Kindern. Diese von manchen empfundene Ausblendung der leistungs-
starken Kinder ist kein Spezifikum fiir die Bewertung der Fortbildungen, sondern bezieht sich auf den
gesamten Schulversuch, wie in Kapitel V.A auch entsprechend dargestellt wird.

»Was wir alle gesagt haben ist mit den starken Schiilern, dass uns die manchmal noch ein bisschen
durch die Lappen gehen und dass der Fokus eher immer auf die Schwachen gerichtet ist, dass man
dafiir vielleicht nochmal auch Fortbildungsangebote hditte. Was macht man mit starken Schiilern,
wie kann man die fordern? Was gibt es da fiir Moglichkeiten, Aufgaben? Ich meine das Mathebuch,
was wir jetzt haben, das zielt schon mal auf sehr starke Kinder ab, da sind immer auch mal schwie-
rige und Knobelaufgaben mit dabei, aber so in Deutsch ist es schwieriger. Gut, die Rechtschreibwerk-
statt, da geht es auch in verschiedenen Ebenen, die Starken, die eben schon weiter sind, die arbeiten
da aufihrem Niveau, aber da kénnte man vielleicht trotzdem nochmal gucken, dass man die starken
Schiiler, dass man die auch nochmal mehr in den Blick kriegt einfach.”

Kennenlernen neuer Materialien

Ein immer wieder auftauchender Aspekt in der Bewertung der Fortbildungen war der Bereich der
Arbeits- und Unterrichtsmaterialien fir den Anfangsunterricht. Die Bewertung dieses Angebots der
wissenschaftlichen Begleitung des Schulversuchs blieb liber den gesamten Zeitraum der Evaluation
konstant positiv. Eine kritische Anmerkung war in diesem Bereich die von einigen Lehrkraften wahr-
genommene Verengung der Materialauswahl auf die von der wissenschaftlichen Begleitung prafe-
rierten Lehrwerke. Da es sich aber stets nur um ein Angebot und keine Vorgabe handelte, konnte
auch mit diesem Umstand an allen Schulen konstruktiv umgegangen werden. Zudem wurde in ein-
zelnen Aussagen die Engfihrung auf den Anfangsunterricht kritisiert, die sich allerdings aus Sicht
vieler Lehrkrafte durch den gesamten Schulversuch zog.
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Die folgenden drei Zitate bilden einen Querschnitt aus den verschiedenen Erhebungen und Schulen
und stellen das allgemeine Stimmungsbild zu diesem Themenfeld dar, soweit es in den Erhebungen
der Evaluation von den Lehrkréften dargestellt wurde:

,Was sehr hilfreich ist, sind die Materialien die Herr X vorbereitet hat.”

»Der ist schon sehr bemiiht, also er stellt uns Unterrichtsmaterialien auf Anfrage zur Verfiigung,
macht Férdervorschldge oder empfiehlt Materialien, die er als gut erachtet. Da macht er sehr viel,
da ist er da eigentlich immer ansprechbar. Es kommt schnell eine Antwort und auch eine gute Ant-
wort, mit der man was anfangen kann.“

,Die fand ich auch sehr hilfreich und informativ und daraufhin haben wir uns ja auch fiir bestimmte
Hefte oder Biicher dann auch entschieden, da wir gesehen haben, dass man mit diesem Material gut
arbeiten kann.”

Unterstiitzung bei der Teamarbeit und der Rollenfindung

Das Thema Teamarbeit wurde in der Fortbildungsplanung zunachst nicht berticksichtigt. Die Domi-
nanz des antizipierten und haufig auch artikulierten Wunsches nach didaktisch-methodischen Fort-
bildungen hat dazu gefiihrt, dass der nur vereinzelt vorgebrachte Hinweis, auch im Bereich der Tea-
mentwicklung seien Fortbildungen bzw. Unterstiitzung durchaus angebracht, anfénglich keine Auf-
merksamkeit fand. Es ist nicht verwunderlich, dass dieses Thema in den Interviews entweder von
Forderschullehrkraften selbst oder in Bezug auf diese angesprochen wurde, da sie in besonderem
MaBe von der Herausforderung Teamarbeit im Schulversuch betroffen waren bzw. sie die Teament-
wicklung und die damit verbundenen Schwierigkeiten verkdrperten.

»Es ist oft so, und das sagen auch die Forderschullehrer in ihrer Kleingruppe, dass wenn es Dinge
gibt, bei denen wir das Gefiihl haben, das ist jetzt mehr eine Frage der Haltung, die wir bei den Grund-
schullehrern wahrnehmen, dann konnen wir nicht einfach hingehen und sagen: da denkst du noch
in alten Mustern und du miisstest mal. Das ist schwierig, also da sagen wir da brduchte man eher
eine neutrale Instanz, die so was beobachtet und dann thematisiert. Aber wir sind in dem Prozess
drin und wir kénnen nicht diejenigen sein, die das gleichzeitig thematisieren. Also diese Doppelrolle
kénnen wir nicht einnehmen und da fehlt diese neutrale Begleitung oder Beobachtung.”

Ausgehend von der Frage, wie Kritik bzw. DenkansttBe von Teammitgliedern geduBert werden kén-
nen und wer diese Uberhaupt wem gegeniiber ansprechen darf, wird hier thematisiert, dass die
Teammitglieder bzw. in diesem Fall die Férderschullehrkréfte selbst nicht neutral sind und daher
nicht ohne weiteres in der entsprechenden Position. Um die Rollen zu klaren, wdre es daher eine
sinnvolle Aufgabe der wissenschaftlichen Begleitung, bzw. im weiteren Sinne auch der Fortbildung
gewesen, eine solche neutrale (Team-)Beobachterrolle einzunehmen und die aufkommenden The-
men zu thematisieren und mit dem Team Ldsungsméglichkeiten zu erarbeiten.

Uber diesen noch allgemeinen Wunsch nach Unterstiitzung fiir das gesamte Team hinaus, wurde
insbesondere von den Forderschullehrern gefordert, dass sie als Profession eine besondere Form der
Unterstiitzung bendétigen, die ihnen im Verlauf des Schulversuchs dann auch gewahrt wurde. Auch
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wenn hier nachgebessert wurde, so wird doch kritisiert, dass ein solches Angebot erst eingefordert
werden musste, was auch nicht immer und fiir alle einfach ist.

JAlso die Férderschullehrer haben irgendwann gesagt, wir hdtten furchtbar gerne irgendwas, wir
fiihlen uns so allein und vereinzelt und brauchen was. Dann gab es ja netterweise dieses Angebot,
dass der Kreis gesagt hat wir finanzieren da was, wo dann die Frau Z kam. Aber diese Rolle nervt
doch auch.”

Auch von der ,anderen Seite' wurde mitunter der Wunsch geduBert, dass es fiir die Lehrkrafte der
Grundschule spezielle Fortbildungen geben sollte, die einen Einblick in die (vor allem diagnostische)
Arbeit der Forderschullehrkrafte ermdglichen. Von einer solchen fachlichen Erweiterung wurde er-
wartet, dass die Zusammenarbeit der unterschiedlichen Professionen einfacher werden und Zeit und
Energie beim Austausch im Rahmen von Teamsitzungen u.a. gespart werden kdnnte, wenn die Ar-
beitsweise der Forderschullehrkrafte bekannt ware.

LAlso eigentlich brduchte ich ein bisschen einen Einblick in die Arbeit eines Férderschullehrers oder
eines Férderpddagogen, um zumindest zu verstehen, wie arbeiten die, was setzen die fiir Schwer-
punkte, um da eben besser zu teamen, damit der eine Kollege, der das schon kann, mir nicht stun-
denlang erkldren muss wie man es macht, weil ich es nicht weif3.”

Reflexionsmdglichkeiten

AnschlieBend an die dargestellte Forderung nach externer Unterstiitzung und ggf. auch Weiterqua-
lifikation im Bereich der Teamarbeit und Teamentwicklung, lasst sich ein weiteres Feld der gewlinsch-
ten Fortbildung bzw. externen Unterstiitzung in den Rickmeldungen erkennen.

,Also professionelle Unterstiitzung im Sinne von vielleicht doch noch mal Supervision et cetera, je-
mand der kidrend, von auflen vielleicht auch nochmal strukturierend in diese Gruppenarbeit ein-
greift, das hdtte ich jetzt im Nachhinein ganz gut gefunden.”

Auch in diesem Zitat wird noch einmal das Thema Gruppen- bzw. Teamarbeit aufgegriffen und zum
Anlass fir die Forderung nach ,Supervision etc.” genommen. Schon in diesem Bereich ist es deutlich,
dass es einen deutlichen Bedarf an einem klarenden, strukturierenden, vor allem aber von auBen
kommenden Blick gibt, der die Teams und auch insgesamt die Kollegien bei ihrer Entwicklung unter-
stitzt. Es gibt in schulischen und auch generell in professionellen Entwicklungsprozessen Bereiche,
die von innen heraus nicht in ihrer Komplexitat und Vielschichtigkeit gesehen werden kénnen und
fir die andere Mdglichkeiten der Unterstiitzung gefunden werden missen (vgl. Haubl / Daser 2007).
Dies kann auf unterschiedlichen Ebenen geschehen und auch in einer den aktuellen Bedarfen ange-
passten Intensitat, was auch die Mdglichkeit einer niedrigschwelligen bzw. nur oberfléchlich wirken-
den Unterstitzung einschlieBt.

LZusammenfassender Blick von aufSen, durch Interviews u.d. mal sich selbst zu hinterfragen“

,Interessant fand ich auch den ,Blick von aufSen” auf unsere Schule.”
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Diese Antworten aus den Fragebogenerhebungen zu den als unterstiitzend wahrgenommenen Be-
reichen der wissenschaftlichen Begleitung beziehen sich offensichtlich auf die Erhebungen und Riick-
meldungen im Rahmen der Externen Evaluation. Wie in der Darstellung des Evaluationsverstandnis-
ses angesprochen (siehe Kapitel I1.C.3), ist es durchaus auch intendiert, mit der Evaluation in die
evaluierten Prozesse zuriickzuwirken. Wie die Zitate zeigen, scheint dies zumindest in manchen Fal-
len auch funktioniert zu haben.

Dariiber hinaus gibt es bei einigen der befragten Lehrkrafte einen Bedarf an externer Unterstiitzung,
die weit Uber den AnstoB zur Selbstreflektion durch Befragungen und Riickmeldungen hinausgeht:

»Es gibt einen Bereich im Schulversuch, von dem ich immer wieder finde, dass der durch die Bank
weg unterbelichtet ist, das ist einfach die Lehrerpersénlichkeit. Weil ich finde, die ist wichtig, die
kann ganz breit gefiichert sein. Es geht iiberhaupt nicht darum, dass wir irgendwo im Mittelpunkt
da stehen, ganz im Gegenteil, aber daran zu arbeiten, das fdnde ich fiir Referendare, fiir Praktikan-
ten, fiir Kollegien ganz immens wichtig und das sehe ich nicht, dass das passiert. Das machen wenige
persénlich fiir sich privat, das find ich aber ist eine ganzentscheidende Geschichte, ein zentraler Qua-
litdtspunkt in dem Ganzen.”

Es wurde hier und auch in einzelnen anderen Interviews die Frage aufgeworfen, ob es fiir eine
inklusive Beschulung notwendig ist, dass sich die beteiligten Lehrkrafte nicht nur mit der Diagnostik
ihrer Schilerinnen und Schiler und Fragen der optimalen, individualisierten Unterrichtsgestaltung
beschéftigen, sondern auch mit der eigenen Personlichkeit. In anderen Textstellen wird deutlich,
dass damit Fragen der Berufswahl, der Sicht auf Kinder, der Ausiibung von Kontrolle und Macht und
ahnliches gemeint ist. Es handelt sich hierbei um Fragen, die allgemeine Probleme von Schule und
Unterricht betreffen und kaum auf die Spezifik des Schulversuchs zuriickzufiihren sind. Der Schul-
versuch hat aber méglicherweise dazu gefiihrt, sich der Relevanz dieser Themen zu stellen.

Verfahren der Auswahl von Fortbildungsinhalten

An verschiedenen Stellen ist bereits angeklungen, dass die Fortbildungsplanung fir die Entwicklung
im Rahmen des Schulversuchs von groBer Bedeutung ist. Denn mit der Auswahl von Fortbildungen
wird ein klares Zeichen gesetzt, welche Inhalte von der Projektleitung fiir die Kollegien als wichtig
erachtet werden. Der zentrale Tenor in den erhobenen Aussagen zur Festlegung der Fortbildungsin-
halte war die Kritik, dass die Planungen nicht bzw. nur bedingt den eigentlichen Bedarfen der Schulen
entsprachen und daher ein Teil der Fortbildungen auch als nicht gewinnbringend erlebt wurde. Die
folgenden Aussagen, die fir zahlreiche weitere ahnliche stehen, entstammen den Erhebungen von
2009-2012, so dass von einer Kontinuitdt dieser Schwierigkeit in der Wahrnehmung der Lehrkrafte
ausgegangen werden kann. Nur vereinzelte Stimmen berichteten, dass im Verlauf des Schulversuchs
die Lehrkrafte bzw. Schulen verstarkt in die Auswahl der Fortbildungsinhalte im Rahmen der von der
Projektleitung angesetzten Veranstaltungen einbezogen wurden.

»Diese Fortbildungsveranstaltungen waren véllig an uns vorbei und da kam sehr viel Unmut auf,
dass das nicht eine wissenschaftliche Unterstiitzung ist die wir brauchen.”
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LAlso ich finde bei der Fortbildungsplanung wird auf unsere Wiinsche wirklich wenig Riicksicht ge-
nommen.”

,Wir hdtten uns Fortbildungen gewiinscht, die mehr darauf Riicksicht nehmen was wir glauben, wo
wir fortgebildet werden sollten. Also wir hatten den Eindruck, dass wir Fortbildungen bekommen in
Dingen, in denen wir uns schon auskennen oder in Dingen, die im Moment grad nicht so wichtig sind.
Also wir haben dann irgendwann im Laufe des ersten Halbjahrs gemerkt, da ist ganz viel Bedarf da
und dann hat aber keiner danach gefragt, was wollt ihr denn. Das hat mir sehr stark gefehlt.”

,Die Fortbildungen waren wie so ein Gemischtwarenladen, was eingekauft wurde. Das waren er-
staunliche Menschen, die dann aus Berlin oder der Schweiz kamen und uns gezeigt haben wie man
ein Portfolio erstellt. Das war absurd. Es war wirklich nicht zielgerichtet fand ich. Und der Herr Y ist
auch jemand, der uns langgedienten Lehrerinnen, die wir viel Erfahrung haben mit vollen Klassen,
nichts mehr sagen kann. Insofern finde ich auch, das hdtte man mal verdndern kénnen. Da hdtte mal
an der Uni was eingerichtet werden kénnen, so hdtte ich mir das vorgestellt. Ein Seminar wo wir
hingehen, wo abgefragt wird wo fehlt es? Und dann hdtten die Menschen, die da lehren, uns das,
glaube ich, ziemlich gut beibringen kénnen, was uns fehlt an Fachkompetenz. Aber das ist tiberhaupt
nicht gelaufen.”

Insbesondere das letzte Zitat verdeutlicht, dass sowohl die Auswahl der Inhalte, als auch die Wahl
der damit beauftragten Personen, bei einigen Lehrkrdften zu Irritationen fiihrten. Wenn ein groBer,
auch finanzieller Aufwand betrieben wird, um Fortbildungen anzubieten, die nur sehr bedingt bzw.
mitunter gar nicht dem Bedarf und den Interessen der Lehrkrafte entsprechen, flihrt dies verstand-
licherweise zu Verargerung tber die Fortbildungsplanung.

Allgemeine Kritikpunkte

Fehlende Praxisnéhe der Fortbildungen?

Zwei der in der Einleitung angeflihrten bekannten Gelingensbedingungen von Lehrerfortbildungen
bezogen sich relativ direkt auf den Praxisbezug der Inhalte. So sollten sie einen direkten Bezug zum
eigenen Unterricht haben und zudem an den aus dem eigenen Unterricht stammenden subjektiven
Theorien zum Unterricht ansetzen, um nachhaltig wirksam zu sein. Es verwundert daher nicht, dass
diese Thematik auch in den Befragungen zu den Fortbildungen im Rahmen der wissenschaftlichen
Begleitung des Schulversuchs aufgegriffen wurde. Wie haufig in den Ergebnisdarstellungen, muss
auch hier konstatiert werden, dass es unter den Lehrkraften offensichtlich sehr unterschiedliche Ein-
schatzungen zur Frage des Praxisbezugs der Fortbildungen gibt. So finden sich zahlreiche Aussagen,
die hier begeistert waren und daher scheinbar auch die Inhalte gut in ihr vorhandenes Unterrichts-
konzept einfiigen konnten:

»Die praxisbezogenen Fortbildungen waren sehr gut.”
,Die Fortbildungen fiir den Anfangsunterricht fand ich als Einsteiger sehr gewinnbringend. Das war

praxisorientiert und auch noch mal so die groben Inhalte, so aus dem Studium zusammengefasst.
Also es war fiir mich schon hilfreich.”
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In Bezug auf das letzte Zitat soll zumindest angemerkt werden, dass sich in den Ergebnissen keine
weiteren Hinweise dazu finden lassen, dass bestimmte Kriterien wie Berufserfahrung oder Professi-
onszugehorigkeit einen Zusammenhang mit der Bewertung der Fortbildungsveranstaltungen aufwei-
sen.

Insbesondere in den Antworten auf die entsprechende Frage in den Fragebégen finden sich demge-
geniiber aber auch Aussagen, welche die Anschlussfahigkeit der in den Fortbildungen vermittelten
Inhalte an die Unterrichtspraxis in Frage stellen.

~wenig Vorschldge zur Umsetzung - bei Fragen keine konkrete Unterstiitzung im Einzelfall - mehr
Besuche im Unterricht und Vorschldge, was man verbessern kann“

,Ich fand es wenig hilfreich, da oft Inhalte aus dem Studium wiederholt wurden und wenig konkret
gearbeitet wurde.”

»Es wurde zu viel diskutiert, es kam am Ende wenig dabei raus*
»Es wurde zu viel zerredet”

Damit wurde einerseits das scheinbar fiir einige Lehrkrafte zu theorielastige und praxisferne Angebot
der Fortbildungen kritisiert, dartiber hinaus wird aber mit der Feststellung von zu vielen Diskussionen
und dem ,Zerreden®™ von Dingen auch das methodische Vorgehen in Frage gestellt und als nicht
wirklich hilfreich beschrieben.

Distanz zwischen Fortbildung, externer Evaluation und Schule

In den zuletzt angefiihrten Zitaten kam auch schon die Frage auf, inwieweit die mit der Fortbildung
und auch der externen Evaluation im Rahmen des Schulversuchs betrauten Personen in der Schule
prasent sind bzw. einen Einblick in den schulischen Alltag haben. Dies hangt wohl auch damit zu-
sammen, dass anfénglich die unterschiedlichen Auftrdge an die wissenschaftliche Begleitung und an
die externe Evaluation nicht hinreichend kommuniziert wurden und es hier zu Missversténdnissen
kam. Offensichtlich bestand bei vielen Lehrkraften die Meinung, dass die wissenschaftliche Beglei-
tung des Schulversuchs in fachlicher und reflektierender Hinsicht nur dann gelingen kann, wenn eine
moglichst groBe Ndhe zwischen den unterstiitzenden Personen und der Schule besteht, wie die fol-
genden Aussagen zeigen, die wiederum liberwiegend den Fragebogenerhebungen zu verschiedenen
Zeitpunkten entstammen.

»~Dadurch, dass der Herr Y sehr eng auch an unserer Schule ist und mit ein paar Stunden dann auch
Forderunterricht gemacht hat, haben wir da einfach auch gemerkt, dass da unglaublich viel Poten-
tial ist, das er mit einbringen kann. Und da haben wir glaube ich sehr viel auch profitiert. Ich finde
das hat sehr viel gebracht, diese enge Zusammenarbeit, dadurch dass der Y dann hier direkt an der
Schule war.”

,...war nicht oft genug dabei, um eine umfassende Meinung zu haben!"
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»Ich héitte mir mehr Prdsenz vor Ort gewtinscht, mit Hospitationen und der Beratung einzelner Lehr-
krdfte”

»Noch mehr personliche Gesprdche / Beratung zu einzelnen Kindern oder zu schwierigen Lernbe-
reichen der Schiiler”

Die Arbeitsteilung zwischen wissenschaftlicher Begleitung und externer Evaluation hat sich nach un-
serer Einschatzung durchaus bewdhrt, hatte aber den Schulen von Anfang an deutlicher gemacht
werden miissen.

Leistungsdruck durch Fortbildung

Ein Punkt, der nicht an allen Schulen angesprochen und auch dort, wo er thematisiert wurde, nur im
ersten Jahr des Schulversuchs, ist der mdgliche Erwartungsdruck, der durch Fortbildungen erzeugt
werden kann. Einige Lehrkrafte fiihlten sich zu Beginn des Schulversuchs ohnehin schon sehr unter
Druck, nun ganz besonders kompetent arbeiten zu missen. Gerade bei diesen Personen haben die
entsprechenden didaktischen Fortbildungen zu einer Verstarkung dieses Geflihls beigetragen.

»Man steht stdndig unter Druck, alles richtig zu machen”

,Die sehr theoretischen Vortrdge, weil man immer das Gefiihl hat, den Anforderungen niemals ge-
recht werden zu kénnen. Manche Dinge sind in unserer Realitdt nicht umsetzbar. Sie passen teilweise
nicht zu den Rahmenbedingungen.”

Auch hier kann aber darauf hingewiesen werden, dass andere Lehrkrafte die fachliche Auseinander-
setzung im Rahmen von Fortbildungen auch als Verstérkung der eigenen Motivation erlebt und po-
sitiv konnotiert haben, wie beispielhaft die folgende Antwort auf die Frage nach positiven Aspekten
der wissenschaftlichen Begleitung in einem Fragebogen zeigt:

»Konfrontation mit anderen Perspektiven wirkt motivierend”

Best-Practice-Modelle

SchlieBlich soll abschlieBend noch darauf hingewiesen werden, dass sich viele Lehrkrafte gewilinscht
hatten, haufiger und auch intensiver in anderen Schulen hospitieren zu kénnen, um sich einen um-
fassenderen Eindruck von deren Arbeitsweise zu verschaffen. Das zentrale Leitmotiv dieses im Ver-
lauf des Schulversuchs immer wieder und auch an allen Schulen geduBerten Wunsches liegt wohl
darin, dass in der direkten Auseinandersetzung mit Schulen, die sich bereits langer mit dem Thema
Inklusion auseinandergesetzt haben, viele eigene Probleme bei anderen wiedererkannt und deren
Losungswege nachvollzogen oder zumindest gesehen oder diskutiert werden kénnen. Dies schlieBt
auch an den bereits angesprochenen Kritikpunkt an, dass die angebotenen Fortbildungen von einigen
Lehrkraften als zu praxisfern erlebt wurden — eine praxisndhere Form der Fortbildung als die Ausei-
nandersetzung mit der Unterrichtspraxis anderer gibt es wohl nicht.
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»Ich hdtte mir gerne noch viel mehr Schulen angeschaut und genauer geschaut, was haben die fiir
Erfahrungen mit offenem Unterrichten und mit Diagnose und Noten und so weiter. Und wenn man
Schulen besucht wie an diesem Wochenende in Berlin, das war mir alles viel zu kurz. Also ich wdre
da gern ldnger geblieben, weil man konnte ja nur einmal gucken und da hat man ja nicht viel gese-
hen. Ich persénlich profitiere davon immer am meisten, wenn ich sehe, wie es andere machen und
dann kann man das fiir sich so ummodeln, so wie man selbst glaubt, dass es richtig ist.”

»Natiirlich hatten wir Fortbildungen, aber so richtig mal praktische Beispiele, wie man es in der
Schule sich angucken kann, haben doch gefehlt. Da hatten wir einmal am Anfang die eine Schule
angeschaut. So braucht man mehr Beispiele, wie kann man jetzt mit Lernpldnen arbeiten, wie kann
man mit Kompetenzen arbeiten? Wie kann man die Kompetenzen im Unterricht einbinden? Die Leis-
tungsbewertungen, das sind alles so Sachen, die ziemlich viel Zeit in Anspruch nahmen, bis man das
gefunden hat, wie man das alles machen kann. Da hdtte man mehr von aufden dazu kriegen miissen.”

»Ich hétte mir auch nochmal gewiinscht in so eine Schule reinzuschnuppern, die das schon so um-
setzt. Also jetzt nicht die eigene Schule, da kennt man das ja, sondern einfach auch nochmal in eine
andere Schule zu gehen. Also das hdtte mich auch einfach nochmal interessiert, wie lduft das so an
einer Schule, wo das schon lange Jahre umgesetzt wird, dass man da einfach nochmal so ein paar
Eindriicke gewinnt und auch Ideen bekommt, wie kann man das besser dann vielleicht umsetzen.
Also so am lebenden Modell sag ich mal, nicht nur in der Theorie, sondern am lebenden Modell ein-
fach nochmal zu sehen.”

Fazit zur Schulentwicklung und Fortbildung

Die Schulen des Schulversuchs Begabungsgerechte Schule haben einen auBerordentlich intensiven
Schulentwicklungsprozess bewaltigt; ein Entwicklungsprozess, der prinzipiell unabgeschlossen ist,
auf dem aber viele wichtige Etappenziele schon erreicht wurden. So kdnnen sich (iber zwei Drittel
der Lehrerinnen und Lehrer am Ende des Untersuchungszeitraums mit dem Verlauf der Schulent-
wicklung als ,ziemlich® oder ,vollstandig" zufrieden bezeichnen. Der auf eine geradezu euphorische
Grundstimmung hindeutende Wert von 33% vollstéandiger Zufriedenheit zum Zeitpunkt der Einrich-
tung des Schulversuchs konnte zwar nicht gehalten werden und in der Mitte der Laufzeit des Schul-
versuchs scheint eine — fiir derartig komplexe Prozesse nicht untypische — Phase der Erniichterung
eingetreten zu sein. Zumindest deutet sich hier ein leichtes Stimmungstief an.

Die Griinde fiir die Wahl der Antwortmdglichkeit ,.kaum zufrieden" deuten auf eine gewisse Polari-
sierung in den Kollegien hin: Wahrend die einen unzufrieden sind, weil ihnen der Prozess noch nicht
weit genug gegangen ist, scheinen die anderen unzufrieden, weil er ihnen bereits zu weit gegangen
ist. Aus dieser Gruppe skeptischer Kolleginnen und Kollegen wird dann auch vermehrt der Eindruck
zurlick gemeldet, man kdnne sich nicht (mehr) kritisch zu den Zielen und der Praxis des Schulver-
suchs auBern. Aber auch aus dem Kreis der Kolleginnen und Kollegen, die stark mit den Zielen des
Schulversuchs identifiziert waren, wurde das hohe Tempo der Veranderungen problematisiert und
es wurde auf die Notwendigkeit des gelegentlichen Innehaltens und des Einbaus von Reflexions-
schleifen hingewiesen. Gleichwohl deuten die Befragungsergebnisse auf eine Intensivierung des Aus-
tauschs und der Diskussionskultur an den Schulen iber die Schulversuchslaufzeit hin. Zumindest
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geben am Ende des Schulversuchs nur noch 11% der Befragten an, sich nicht genug (iber die Ent-
wicklungen an der Schule informiert zu fiihlen.

Als positive Entwicklung an ihrer Schule bezeichnen rund 70% der Befragten die Verdanderungen im
Unterricht, und fast 80% der Befragten nennen die verbesserten Foérdermdglichkeiten. Hier sind die
vorab geduBerten Erwartungen zwar nicht bei allen Befragten eingetreten, aber doch weitgehend.
Sehr viel weniger erfillt hat sich die von 65% der KollegInnen vorab genannte Erwartung verbes-
serter Arbeitsbedingungen. Diese haben zum Ende des Schulversuchs nur 27% der Befragten als
erflillt angesehen. Hingegen scheint die von rund 80% der Befragten befiirchtete héhere Arbeitsbe-
lastung tatsachlich eingetreten zu sein. Auch die Erwartung, es kiinftig mit ,,schwierigeren™ Schiilern
zu tun zu haben, wurde von 43% der Befragten am Ende des Schulversuchs bestatigt, wobei vorab
sogar fast 60% der LehrerInnen damit gerechnet hatten.

Die Erfahrungen mit dem sehr intensiven Fortbildungsangebot sind nur schwer auf einen Nenner zu
bringen. Die im Schulversuch adressierte Heterogenitat der Schiilerschaft findet sich eben auch in
der Lehrerschaft wieder. Dementsprechend fallt die Beurteilung sehr unterschiedlich aus, sowohl was
einzelne Veranstaltungen betrifft, wie auch in der Bewertung des Gesamtangebots. Bei der Planung
des Fortbildungsangebots ware daher kiinftig darauf zu achten, die Unterschiedlichkeit der Aus-
gangslagen starker zu berticksichtigen.

Ungeachtet aller Differenzen in der Beurteilung der Angebote haben sich drei Aspekte dennoch deut-
lich herausgestellt:

(1) Der einjahrige Vorlauf zum Schulversuch hat sich als auBerordentlich hilfreich erwiesen, so-
wohl zur fachlichen Vorbereitung wie auch zur innerlichen Einstellung auf die neuen Heraus-
forderungen.

(2) Fragen der Teambildung und der Rollenklarung der sonderpdadagogischen Fachkrafte mis-
sen mit besonderer Aufmerksamkeit bedacht werden. Dies wurde im Schulversuch nicht hin-
reichend antizipiert und hat im Projektverlauf dazu geflihrt, dass hier durch zusatzliche An-
gebote nachgesteuert werden musste. Hier hat es sich auf jeden Fall bewahrt, ein Fortbil-
dungsbudget zur Verfligung gehabt zu haben, das nicht vorab verplant war und mit dem
situativ auf angemeldete Bedarfe reagiert werden konnte.

(3) Die Fortbildungsplanung bedarf eines strukturierten Vorgehens, in dem nicht die Inhalte
vorab festgelegt werden, sondern in dem das Verfahren benannt wird, nach dem die Inhalte
bestimmt werden.

Als sehr hilfreich wurde ein Fortbildungsformat beschrieben, bei dem es nicht nur um die theoretische
Vermittlung neuer Methoden ging, sondern die Kolleginnen bei der Einflihrung und Anwendung die-
ser Methoden praktisch begleitet bzw. gecoacht wurden. Durch die wissenschaftliche Begleitung
konnte dies in einem gewissen Umfang angeboten werden. Die Gelegenheit zur Hospitation in an-
deren Schulen wurde als sehr gewinnbringend bezeichnet, auch wenn diese Mdglichkeit nach Ein-
schatzung vieler Kolleginnen und Kollegen viel zu selten bestand. Dies greift die Erfahrungen aus
Kanada auf, wo bei der Implementierung inklusiver Strukturen sehr gute Erfahrungen mit einem
Programm namens , Teachers learn from teachers"™ gemacht wurden.
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VIII. GESAMTFAZIT: ZENTRALE BEFUNDE IM UBERBLICK

Das zentrale innovative Merkmal des Schulversuchs Begabungsgerechte Schule liegt in dem Verzicht
auf die formale Feststellung eines sonderpadagogischen Forderbedarfs im Férderschwerpunkt Ler-
nen. Damit einher geht die systemische Ausstattung der Schulen mit sonderpadagogischen Fach-
kraften und mit Schulsozialarbeit. Die Finanzierung folgt damit einem sogenannten Throughput-Mo-
dell (vgl. Meijer 1999; Katzenbach / Schnell 2012). Dies entspricht den internationalen Entwicklungen
sonderpadagogischer Forderung und weicht ab von der bisherigen Praxis, sonderpadagogische Res-
sourcen an die formale Feststellung des Forderbedarfs einzelner Kindes zu binden (vgl. Wocken
2011).

Dieses Finanzierungsmodell hat unmittelbare Auswirkungen auf die Organisation der Zusammenar-
beit der GrundschullehrerInnen mit den sonderpadagogischen Fachkraften, denn die bislang bekann-
ten Modelle und etablierten Handlungsmuster greifen hier nicht mehr: Anders als in den sogenannten
EinzelintegrationsmaBnahmen, bei denen eine stundenweise Unterstiitzung einzelner Schiilerinnen
und Schiiler und ihrer Lehrer durch die sonderpdadagogischen Fachkréfte eines Beratungs- und For-
derzentrums erfolgt, waren die sonderpadagogischen Fachkrafte im Schulversuch einer Grundschule
fest zugeordnet; wobei dienstrechtlich das zustandige Beratungs- und Forderzentrum die Stamm-
schule blieb und lediglich eine Abordnung an die Grundschule erfolgte. Anders als in den bekannten
Modellen des Gemeinsamen Unterrichts konnten und sollten im Schulversuch keine Integrationsklas-
sen zum Zweck der Ressourcenbilindelung eingerichtet werden. Mit dem Verzicht auf die Etikettie-
rung fehlt schon die formale Grundlage, um Kinder mit besonderem Forderbedarf in einer Klasse
zusammen zu ziehen. Ziel des Schulversuchs war es mithin, das Modell der ,,Schule mit Integrations-
klasse™ hin zur ,inklusiven Schule®™ weiter zu entwickeln. Das Aufgabengebiet der sonderpadagogi-
schen Fachkrafte erstreckt sich bei einer systemischen Ressourcensteuerung demnach auf die ganze
Schule und nicht mehr nur auf den Strang der Integrationsklassen. Daraus begriindet sich der Auf-
trag des Schulversuchs, neue Formen der Zusammenarbeit zu entwickeln und zu erproben — und
hierauf bezieht sich im Kern auch der diesem Bericht zugrunde liegende Evaluationsauftrag.

Mit Rolff (2010) verstehen wir Schulentwicklung als Einheit aus der Trias von Organisationsentwick-
lung, Unterrichtsentwicklung und Personalentwicklung. Der initiale Impuls des Schulversuch Bega-
bungsgerechte Schule erfolgte, wie eben dargelegt, auf der Ebene der Organisation. Das ist insofern
von Ubergreifender Bedeutung, als dies fiir die Implementierung eines inklusiven Bildungssystems
als notwendige Folge der Ratifizierung der UN-Behindertenrechtskonvention generell gilt. Auch wenn
der programmatische Anspruch der Inklusion sich darin bei weitem nicht erschépft, so verlangt die
Inklusion auf jeden Fall die Verlagerung sonderpddagogischer Expertise aus den Sondereinrichtun-
gen in die Regelschulen. Dies ist soweit unstrittig und stellt eine zunachst auf der Organisationsebene
angesiedelte Veranderung dar. Insofern ist es von generellem Interesse zu analysieren, inwieweit
Veranderungen in der Organisationsstruktur mit Veranderungen in den beiden anderen Bereichen —
Unterrichts- und Personalentwicklung — einhergehen.

Die nun folgende resiimierende Gesamtschau folgt dieser Systematik und geht zundchst auf die
organisationalen Veranderungen ein. Diese betrachten wir unter dem Aspekt ihrer Auswirkungen auf
die Zusammenarbeitskultur. AnschlieBend gehen wir der Frage nach, welche Impulse sich hieraus
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fur die Unterrichtsentwicklung ergeben haben. Ein besonderes Augenmerk legen wir hierbei auf die
intensiv diskutierte Frage nach der Form der Leistungsbewertung. Die Personalentwicklung betrach-
ten wir vor allem unter Aspekten der Fortbildung und der Arbeitszufriedenheit.

Die Ergebnisse des Schulversuchs im Hinblick auf die unter der Rubrik ,Systemeffekte™ gefassten
Parameter, insbesondere der Entwicklung der Schulleistungen, diskutieren wir in einem weiteren
Abschnitt. SchlieBlich betrachten wir auch noch einmal die Rolle der Eltern und deren Beteiligung im
Schulversuch.

Organisationsmodelle des innerschulischen sonderpadagogischen Unterstiitzungssystems

Die Vorgaben des Schulversuchs waren hier so weit gefasst, dass sie den Schulen die Mdglichkeit
offen lieBen, eigene Organisationsformen zu entwickeln und zu erproben. So haben sich nach und
nach verschiedene Modelle herausgebildet, die, auch wenn sie nicht notwendig in Reinform prakti-
ziert wurden, idealtypisch so skizziert werden kénnen:

(1) Bundelung der sonderpddagogischen Ressourcen in einer oder mehreren Klassen, in der
dann auch — nur noch nach informellen Kriterien auszuwahlende — Kinder mit héherem Un-
terstiitzungsbedarf zusammen gezogen werden.

(2) Zuordnung der sonderpadagogischen Fachkrafte zu Jahrgangen und/oder Strédngen, wobei
der konkrete Einsatz/Stundenanteil den Bedarfen der Lerngruppen anzupassen versucht
wird. Hier hat sich eine, nicht unkritisiert gebliebene, Schwerpunktsetzung auf die Jahr-
gangsstufen eins/zwei eingespielt.

(3) Einrichtung einer Einzel- bzw. Kleingruppenférderung (,,Fitnessraum™) auBerhalb der Stamm-

gruppe.

Ein eindeutiger Trend lasst sich aus diesen Entwicklungen noch nicht ablesen. Da die Modelle alle
noch im Fluss sind, ist eine empirisch fundierte Einschatzung ihrer Effekte derzeit noch nicht mdglich.
Im Hinblick auf die weitere inklusive Schulentwicklung sollte allerdings sorgfaltig beobachtet werden,
ob die gewahlte Organisationsform dazu beitragt, die GrundschullehrerInnen darin zu starken, ihre
Verantwortung fiir alle SchiilerInnen wahrnehmen zu kénnen oder ob die gewahlte Organisations-
form einen Drift zur Problemdelegation an die sonderpadagogischen Fachkrafte beglinstigt.

Kooperation statt Delegation

Die im Schulversuch verlangte interdisziplinare Zusammenarbeit fiihrt zu einer ,,De-Privatisierung"
von Unterricht (vgl. Arndt / Werning (2013), eine in der Fachliteratur immer wieder als groBe Her-
ausforderung beschriebene Verdnderung. Im Schulversuch wurde diese Herausforderung von den
Kolleginnen und Kollegen offensiv angenommen und subjektiv als Gewinn angesehen. Herauszu-
streichen ist hier vor allem, dass die GrundschullehrerInnen den ,Unterschiedlichen Blick auf das
Kind" als groBten Nutzen der Zusammenarbeit benannt haben.
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Dies macht deutlich, dass im Schulversuch eine zentrale Voraussetzung einer qualitativ hochwertigen
Kooperation (vgl. Grasel et al. 2006) erfiillt wurde. Die Lehrerinnen und Lehrer suchen nicht einfach
eine Entlastung im Sinne der angesprochenen Delegation ,,schwieriger™ Schiilerinnen und Schiiler an
die jetzt leichter verfligbaren sonderpadagogischen Experten. Sie sind vielmehr bereit, sich auf den
zuweilen miihseligen Prozess einzulassen, im Sinne einer Ko-Konstruktion die Perspektiven auf die
Kinder auszutauschen und gegebenenfalls die eigene Perspektive zu dndern. Diese Bereitschaft ist
Uber alle Phasen des Schulversuchs unverandert hoch geblieben. Und damit kann festgestellt wer-
den, dass der Schulversuch eines seiner zentralen Ziele erreicht hat: Es ist gelungen, ein innerschu-
lisches Unterstiitzungssystem aufzubauen, das von den Kolleginnen und Kollegen nicht im Sinne der
Problemdelegation, sondern im Sinne der Kooperation und gemeinsamen Problemlésung funktioniert
und genutzt werden konnte.

Notwendigkeit der Institutionalisierung der Kooperation

Als zentrales Problem der Kooperation wurde im Schulversuch, wie andernorts auch, der hohe zeit-
liche Aufwand genannt. Gelingende Kooperation benétigt daher zwingend Institutionalisierungsfor-
men, das heiBt, es miissen verbindliche Regelungen getroffen werden, wer sich wann, mit wem, wo,
zu welchem Zweck und in welchem Turnus trifft. Dies wird durch die notwendige Offenheit der
Tatigkeitsbeschreibung der Forderschullehrkrafte noch verstarkt. Es macht wenig Sinn, den Umfang
und Inhalt ihrer Tatigkeit nach irgendwelchen Kriterien formal festzulegen. Wenn dem so ist, dann
aber braucht es den Raum und die Zeit fiir entsprechende Abklarungen.

Der Prozess der Aufgaben- und Rollenklarung der Férderschullehrkrafte erwies sich ohnehin fiir viele
Beteiligten als lberraschend aufwdndig und mihselig. Die Erfahrung des Schulversuchs zeigt, dass
dieser Prozess vermutlich nie abgeschlossen sein wird. Dem kann adaquat aber nur auf der Basis
der Abklarung der grundlegenden Prinzipien der Zusammenarbeit begegnet werden.

Schulsozialarbeit als unverzichtbares Element der inklusiven Schule

Das Aufgabengebiet der Schulsozialarbeit war durch den klaren Fokus auf das soziale Lernen ge-
kennzeichnet: Das Angebotsspektrum umfasste sowohl MaBnahmen der Pravention als auch der
Intervention wie die Einzelbetreuung von Schiilerinnen und Schiilern, Beratungsgesprache mit Eltern
und Lehrern, die Arbeit in Kleingruppen und mit ganzen Klassen sowie die Organisation von an Eltern
gerichtete Themenabende zu pddagogischen Fragen. Die Unterstiitzung der Lehrer in der Arbeit mit
Jbelasteten™ Schillerinnen und Schiilern erfolgte durch fachlichen Austausch, die Unterstiitzung bei
der Arbeit mit den Eltern und durch die Vernetzung mit den umgebenden Diensten.

Die Tatigkeit der Schulsozialarbeit fand bei allen Beteiligten hohe Anerkennung und wurde als wert-
volle, eigentlich unverzichtbare Bereicherung der schulischen Arbeit bezeichnet. Als einziger Kritik-
punkt wurde deren begrenzter Ressourcenumfang genannt.
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Inklusion als Teil eines pddagogischen Gesamtkonzepts

Inklusion wird in der gegenwartigen Diskussion haufig als eigensténdiges Reformvorhaben gehan-
delt. Die Schulversuchsschulen haben dagegen gezeigt, dass Inklusion als Teil eines padagogischen
Gesamtkonzepts gedacht werden muss. Hierzu gehort die Gestaltung der Schuleingangsphase ge-
nauso wie das Ganztagskonzept. Die interdisziplindre Kooperation umfasst die Zusammenarbeit mit
den Forderschulkraften genauso wie die Zusammenarbeit mit der Schulsozialarbeit und den sozial-
padagogischen Fachkraften des Ganztagsangebots. Das Zusammenspiel der verschiedenen padago-
gischen Teilsysteme und die sich daraus ergebenden Synergieeffekte im Sinne einer inklusiven Schul-
und Unterrichtskultur findet bisher im Fachdiskurs noch zu wenig Beachtung, und dies gilt letztlich
auch fiir die von uns durchgefiihrte Evaluation. Dem ist in zukiinftigen Projekten eine hohere Auf-
merksamkeit zu widmen.

Starke Impulse zur Unterrichtsentwicklung

Auch wenn die Unterrichtsentwicklung an allen vier Grundschulen auf dem soliden Fundament einer
reformpadagogisch orientierten Grundschularbeit aufbauen konnte, gingen vom Schulversuch den-
noch massive Impulse zur Weiterentwicklung aus. So bestatigen nicht nur mehr als die Halfte der
Lehrerinnen und Lehrer aufgrund des Schulversuchs (iber Schule grundsatzlich neu nachzudenken.
Uber zwei Drittel der KollegInnen geben an, in der Versuchslaufzeit inre Unterrichtsgestaltung ,ziem-
lich" bis ,vollsténdig" umgestellt zu haben.

Differenzierung bleibt eine Herausforderung

Die praktizierten Veranderungen im Unterricht fiihrten bei etlichen Lehrerinnen und Lehrern zu der
Einschatzung, den Anforderungen an ein differenziertes, den individuellen Lernmdglichkeiten eines
jeden Kindes angepassten Unterrichtsangebot jetzt zwar besser, aber noch lange nicht gut genug
gerecht werden zu kénnen. Die gestiegene Sensibilitdt fir diese Problematik scheint sich bei einigen
Lehrerinnen und Lehrern zu dem Eindruck verdichtet zu haben, hier vor einer Sisyphos-Aufgabe zu
stehen, die nie zufriedenstellend zu bewaltigen sein wird. Dies geht dann einher mit einem hohen
subjektiven Belastungserleben. Zudem wurde verschiedentlich moniert, dass sich bei der Individua-
lisierung des Lernangebots zu stark auf die leistungsschwacheren Schiilerinnen und Schiiler kon-
zentriert wurde. Die leistungsstarkeren SchiilerInnen hatten — bisher — noch zu wenig von der Indi-
vidualisierung profitiert.

Innere und duBere Differenzierung

Im Schulversuch scheint sich die Erfahrung durchgesetzt zu haben, dass nicht alle Unterrichtsange-
bote in Form innerer Differenzierung organisiert sein miissen, um der Unterschiedlichkeit der Kinder
gerecht zu werden. Fast alle Lehrerinnen und Lehrer geben an, MaBnahmen der duBeren Differen-
zierung einzusetzen, auch wenn hierunter offenbar sehr Unterschiedliches verstanden wurde: Das
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Spektrum reicht von der Platzierung einer Kleingruppe zum Arbeiten im Flur bis hin zur Bildung
leistungshomogener Fordergruppen. Im Schulversuch ist die Sensibilitdt fir den potenziell stigmati-
sierenden Charakter der zuletzt genannten MaBnahmen sehr hoch und lasst einen entsprechend
sensiblen Umgang damit vermuten. Gleichwohl wird zu beobachten sein, ob es in Zukunft gelingt,
diese Sensibilitat zu bewahren, oder ob hier ein Tor zur Riickkehr zu Gberwunden geglaubten Denk-
mustern und Routinen gedffnet wurde.

Leistungsbewertung. Im Spannungsfeld padagogischer und organisationaler Funktionen

Das Problem der Leistungsbewertung begleitet die Diskussion um die Grundschulreform seit jeher.
Zudem ist es ein erziehungswissenschaftlicher Gemeinplatz, dass Inklusion und Ziffernnoten nicht
wirklich zusammenpassen. Alle Kollegien der Schulversuchsschulen zeigten hierfiir ein hohes Prob-
lembewusstsein und die entsprechende Verdanderungsbereitschaft. Die entwickelte Form der Leis-
tungsdokumentation und Leistungsbewertung in Form von Kompetenzrastern erlaubt gegeniiber den
Ziffernnoten eine wesentlich prazisere und detailgenauere Erfassung des Lernstandes der Schiilerin-
nen und Schiiler. Vor allem ermdglicht sie darauf aufbauend eine genauere Planung des Lernange-
bots. Die Schulen haben, trotz des damit verbundenen Mehraufwands, mit den von ihnen entwickel-
ten Instrumenten gute Erfahrungen gemacht.

Dies enthebt die Leistungsdokumentation aber nicht von den Zwangen auBerunterrichtlicher Verwer-
tungszusammenhénge, die spatestens beim Ubergang in die weiterfiihrende Schule virulent werden.
Hier kommt es eben nicht mehr nur darauf an, was die Schiilerinnen kénnen oder nicht kénnen,
sondern dieses Kénnen wird in Vergleich zu anderen gesetzt und es wird gepriift, ob es den Anfor-
derungen des gewlinschten weiterfiihrenden Bildungsgangs geniigt. Der fiir das deutsche Bildungs-
system typische, im internationalen Vergleich auBergewdhnlich friihe Zeitpunkt einer solchen Bil-
dungsgangentscheidung setzt bekanntermaBen Kinder, Lehrer und Eltern in der Grundschule erheb-
lich unter Druck und wirft neben der curricularen Bezugsnorm der Leistungsbewertung sehr bald die
genannte Frage nach der Erfiillung der Leistungsnorm des antizipierten Bildungsgangs auf. Neben
der Orientierung an der Sache und dem individuellen Lernfortschritt stehen daher diese (iberindivi-
duellen Bezugsnormen bald mit im Raum. Die Grundschulen werden dieses Problem nicht I6sen
koénnen, es wirkt aber — wie im Schulversuch gesehen — massiv in ihre Arbeit hinein. Die positiven
Erfahrungen im Schulversuch mit den Kompetenzrastern sollten die Grundschulen allerdings darin
bestarken, ihre eigenen Verfahren der Leistungsdokumentation selbstbewusst zu vertreten und diese
primdr aus ihrem eigenen padagogischen Auftrag heraus zu begriinden, statt sich den von auBen
gesetzten Verwertungsanspriichen zu unterwerfen.

Fortbildung als Motor der Schulentwicklung. Nicht nur die Schiilerschaft ist heterogen, die
Lehrerschaft ist es auch

Der Schulversuch wurde mit einem sehr intensiven Fortbildungsangebot begleitet. Die Beurteilung
dieses Angebots fallt recht unterschiedlich aus, sowohl einzelne Veranstaltungen betreffend, wie
auch bezogen auf die Gesamtstruktur. Die im Schulversuch in den Blick genommene Heterogenitat
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der Schiilerschaft findet sich eben auch in der Lehrerschaft wieder. Bei der Planung des Fortbildungs-
angebots ware daher darauf zu achten, diese Unterschiedlichkeit der Ausgangslagen der Lehrkrafte
starker zu beriicksichtigen. Ungeachtet der Differenzen in der Beurteilung der Angebote sind aus den
Erfahrungen des Schulversuchs drei Schliisse zu ziehen: (1) Der einjahrige Vorlauf zum Schulversuch
hat sich als auBerordentlich hilfreich erwiesen, sowohl zur fachlichen Vorbereitung wie auch zur
inneren Einstellung auf die neuen Herausforderungen. (2) Fragen der Teambildung und der Rollen-
kldrung der sonderpadagogischen Fachkrafte miissen mit besonderer Aufmerksamkeit bedacht wer-
den. (3) Die Fortbildungsplanung bedarf eines strukturierten Vorgehens, in dem nicht die Inhalte
sondern das Verfahren festgelegt wird, nach dem dann die Inhalte der Fortbildungen bestimmt wer-
den.

Besondere Wertschatzung erfuhren Fortbildungen, die es nicht nur bei der theoretischen Vermittlung
neuer Methoden belieBen, sondern bei denen die Kolleginnen und Kollegen dariiber hinaus bei der
Einfihrung und Anwendung dieser Methoden praktisch begleitet bzw. gecoacht wurden. Zudem
wurde die Gelegenheit zur Hospitation in anderen Schulen als sehr gewinnbringend bezeichnet, auch
wenn diese Mdglichkeit nach Einschdtzung vieler Kolleginnen und Kollegen viel zu selten bestand.

Generelle Zufriedenheit trotz extremer Belastung

Uber zwei Drittel der Lehrerinnen und Lehrer bezeichneten sich am Ende des Untersuchungszeit-
raums mit dem Verlauf der Schulentwicklung als ,ziemlich® oder ,vollstandig" zufrieden. Gleichwohl
wurde das hohe Tempo der Veranderungen problematisiert und auf die Notwendigkeit des gelegent-
lichen Innehaltens und des Einbaus von Reflexionsschleifen hingewiesen. Hierbei ist zu beriicksich-
tigen, dass die Schulen, wie eingangs bereits erwdhnt (siehe oben S. 13), ja nicht nur mit dem
Schulversuch Begabungsgerechte Schule befasst waren, sondern zeitgleich auch das Konzept des
kompetenzorientierten Lernens, den Ausbau des Betreuungsangebots und (an zwei der vier Schulen)
die Einfihrung der Flexiblen Schuleingangsstufe auf der Agenda hatten. AuBerdem hatten alle Schu-
len umfangreiche Bau- bzw. RenovierungsmaBnahmen erst kirzlich hinter sich oder waren damit
sogar noch befasst. Dass die Befragten lber eine duBerst hohe Arbeitsbelastung berichteten, und
diese zuweilen auch beklagten, ist vor diesem Hintergrund mehr als versténdlich. Offenbar wurden
alle Beteiligten durch das hohe Tempo der eingefiihrten Reformen haufig an die Grenzen ihrer Be-
lastbarkeit (und dariiber hinaus) gebracht.

Mit fast 80% Zustimmung sind die verbesserten Fordermdglichkeiten die am hdufigsten genannte
positive Entwicklung infolge des Schulversuchs und rund 70% der befragten Lehrerinnen bezeichnen
die Veranderungen des Unterrichts als positive Folge des Schulversuchs. Hingegen ist die von rund
80% der Befragten vor Beginn des Schulversuchs schon befiirchtete héhere Arbeitsbelastung, nicht
zuletzt aus den oben genannten Griinden, dann auch tatsachlich eingetreten.
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Allgemeine Entwicklung der Schulleistungen: Geringfiigige Verdnderungen

Zu den Daten zur Leistungsentwicklung kann zusammenfassend festgehalten werden, dass sich der
Befund vieler Begleitforschungen integrativer/inklusiver Schulversuche auch hier bestatigt: Weder
finden wir nennenswerte LeistungseinbuBen, noch spektakuldre Leistungszuwdachse. Die in diesem
Kontext regelmaBig vorgebrachte Beflirchtung, dass die Teilhabe schulleistungsschwacher Schiile-
rinnen und Schiiler zu einem generellen Absenken des Leistungsniveaus flihren wiirde, ist im Schul-
versuch nicht eingetreten.

Zu diskutieren ist allenfalls, ob dieser Befund angesichts des immensen Engagements aller Beteiligten
zur Verbesserung des Unterrichts nicht doch als enttduschend zu bezeichnen ware. Eine allgemeine
Anhebung des Leistungsniveaus ware sicherlich gerne in Kauf genommen worden, war aber nun
einmal kein explizites Ziel des Schulversuchs. Hier muss vielleicht auch noch einmal grundsatzlich
Uber das Leistungs- und Bildungsverstandnis von Schule nachgedacht werden, denn durch die inter-
nationalen Vergleichsuntersuchungen wurden die Bildungssysteme unversehens in eine eigenartige
Wettbewerbssituation gebracht, in der Bildung dann auch nur noch auf die messbaren Indikatoren
reduziert wurde. Die Frage, ob nicht bezogen auf bestimmte Lernbereiche auch Leistungsniveaus
beschrieben werden sollten, mit denen man sich schlicht zufrieden geben kann, klingt in diesem
Kontext schon fast blasphemisch. Angesichts der durchaus bedenklich stimmenden Befunde aus der
Kindheitsforschung, die deutlich machen, unter welchem Optimierungsdruck Kinder und ihre Eltern
heute schon stehen, scheint es durchaus angesagt, sich nicht nur Gedanken lber Mindeststandards
des schulischen Lernens zu machen. Vielleicht sollte auch beschrieben werden, ab welchem Niveau
es nicht mehr darum gehen kann, gerade aus den Kindern ,,noch mehr herausholen™ zu wollen,
sondern vor allem darum, ihre Lernfreude zu erhalten. Nicht Akzeleration des Lernens ware hier die
Devise, sondern eher Vertiefung, Verbreiterung und Diversifizierung des Wissens und Kénnens. Dies
wiirde sich in den standardisierten Schulleistungsuntersuchungen (auch unserer) aber gar nicht ab-
bilden lassen. Vielleicht ist auch in diesem Sinne die oben bereits erwahnte Selbstkritik zu verstehen,
in der Individualisierung des Lernangebots den leistungsstarkeren Schiilern noch nicht hinreichend
gerecht geworden zu sein.

Positive Entwicklung der Schulleistungen von Schiilerinnen und Schiilern mit ungdinstigen
Lernvoraussetzungen

Die bessere Férderung von Schilerinnen und Schiilern mit ungiinstigen Lernvoraussetzungen war
erklartes Ziel des Schulversuchs. Die uns vorliegenden Daten lassen hierzu zwei zentrale Schlussfol-
gerungen zu:

(1) Es gelingt den Schulen des Schulversuchs in hohem MaBe, die sehr heterogenen Ausgangsbe-
dingungen zum Schuleintritt bereits im Laufe des ersten Schuljahres auszugleichen. Dies gilt fiir den
Kontrolljahrgang wie fiir die Schulversuchsjahrgange, wobei die Schulversuchsjahrgange es — kon-
zeptgemaB — mit Schilerinnen und Schiilern zu tun haben, deren Lernausgangslagen deutlich
schlechter sind, als dies im Kontrolljahrgang der Fall ist.

208



GESAMTFAZIT: ZENTRALE BEFUNDE IM UBERBLICK

(2) Die gut 10% der Gesamtschiilerpopulation umfassende Gruppe von Schiilerinnen und Schdiler,
die in einem Lernbereich sowohl zu Beginn als auch zum Ende des ersten Schuljahres zum unteren
Leistungsquartal gehort haben, bezeichneten wir als Risikogruppe. In den Schulversuchsjahrgangen
starten diese Schiilerinnen und Schiiler im Schnitt von einem niedrigeren Ausgangsniveau als im
Kontrolljahrgang. In den drei untersuchten Lernbereichen Mathematik, Lesen und Schreiben sind
deutliche kompensatorische Effekte auszumachen, allerdings in unterschiedlicher Auspragung. In
Mathematik ist es gelungen, die ungilinstigen Lernvoraussetzungen weitgehend zu kompensieren
und die Schilerinnen und Schiiler an ein durchschnittliches Leistungsniveau heranzufiihren. Im Be-
reich des Lesens trifft dies in ahnlicher Weise zu. Beim Schreiben ist die Befundlage hingegen nicht
eindeutig. Wahrend sich im Jahrgang 2010 ein deutlicher kompensatorischer Effekt abzeichnet,
kommt es im Jahrgang 2009 bei einer extrem ungiinstigen Ausgangslage zwar zu einer klaren Stei-
gerung, die erreichten Leistungen bleiben allerdings auf einem sehr niedrigen Niveau.

Soziale Integration

Zur Erfassung der sozialen Integration wurden in allen Klassen jahrlich soziometrische Erhebungen
durchgefiihrt. Als MaB der sozialen Integration wurde von uns der Zusammenhang zwischen Schul-
leistung und Wahlstatus eingefiihrt. Ein hoher Wert in diesem von uns ZSW genannten Index signa-
lisiert eine erhdhte Wahrscheinlichkeit der Ausgrenzung leistungsschwacher Schiilerinnen und Schii-
ler. Es handelt sich dabei zweifellos um ein sehr grobes MaB, das zwar generelle Tendenzen abbilden
kann, aber keine Aussagen auf der Einzelfallebene zuldsst. Drei wesentliche Befunde lassen sich auf
der Basis dieser Daten festhalten:

(1) Wir finden keine wesentlichen Unterschiede zwischen dem Kontrolljahrgang und den beiden ers-
ten Schulversuchsjahrgangen, wohl aber Unterschiede zwischen den Schulen.

(2) Die Unterschiede zwischen den Jahrgangen und den Schulen sind teilweise gravierend. Das von
uns konstruierte ZusammenhangsmaB verweist auf eine soziale Realitét, die padagogischer Beein-
flussung unterliegt und stellt keine artifizielle statische GréBe dar.

(3) Der Zusammenhang zwischen Schulleistung und Wahlstatus korreliert (schwach) mit der mittle-
ren Schulleistung einer Lerngruppe. Mit anderen Worten: In Lerngruppen mit einer héheren durch-
schnittlichen Schulleistung besteht tendenziell ein dichterer Zusammenhang zwischen Schulleistung
und Beliebtheit der Schiller.

Eine Korrelation verstellt zuweilen den Blick fir Ursache und Wirkung. Jedenfalls verbirgt sich hinter
diesen Daten ein fir die inklusive Padagogik zentrales Problem: Wie lasst sich eine hohe Leistungs-
erwartung an alle Schiilerinnen und Schiler aufrecht erhalten, ohne dabei die leistungsschwacheren
Schilerinnen und Schiler implizit oder gar explizit zu diskreditieren? Umgekehrt: Fihrt der Anspruch
der gleichen Wertschatzung afler Schilerinnen und Schiiler ungeachtet ihrer Leistungen nicht dazu,
die schulische Leistung — zumindest unterschwellig — fiir unwichtig erkldaren zu missen. Der Hinweis,
die Wertschatzung der Person sei von der Wertschatzung ihrer Leistung zu trennen, geniigt wohl
nicht, um dieses Problem zu l6sen. Die Daten aus dem Schulversuch signalisieren hingegen, dass die
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anspruchsvolle Aufgabe der Aufrechterhaltung einer hohen Leistungserwartung bei gleichzeitiger
Wertschatzung aller Schiilerinnen und Schiiler in den verschiedenen Lerngruppen offenbar sehr un-
terschiedlich angegangen wurde. Gelungene Unterrichtsbeispiele hierzu finden sich im Bericht der
wissenschaftlichen Begleitung.

Die Perspektive der Eltern.: ,Abnehmer" oder Partner der Schulentwickiung?

Die Frage nach der Einbeziehung der Eltern in den Schulversuch kann recht eindeutig beantwortet
werden: Sie wurden als Adressaten angesprochen, die von der Richtigkeit des Schulversuchs zu
Uberzeugen sind, nicht aber als Partner in der Schulentwicklung angesehen. Dementsprechend ge-
ring schatzten die Eltern ihre Mdglichkeiten ein, sich aktiv in den Schulentwicklungsprozess einzu-
bringen. Hier folgen die Schulen des Schulversuchs einem traditionellen Verstandnis des Verhaltnis-
ses zu den Eltern: Zusammenarbeit mit den Eltern wird eher als Elternarbeit aufgefasst.

Unsere Befragungen zeigten, dass fast alle Eltern lber die Teilnahme am Schulversuch informiert
waren, allerdings bei deutlichen Unterschieden zwischen den Schulen, die sich auch hinsichtlich der
Einschatzung der Qualitat der Information zeigten. Dabei ist die Zustimmung zum Schulversuch an
den Schulen héher, an denen sich die Eltern besser informiert fiihlten.

Insgesamt ist eine mehrheitliche Zustimmung zu den Zielen des Schulversuchs in der Elternschaft
festzustellen, die im Laufe des Schulversuchs allerdings leicht zuriickgegangen ist. Diese Tendenz
mag mit teilweise Uberhéhten Erwartungen an den Schulversuch zusammen hangen, was wiederum
mit der verschiedentlich von Eltern geduBerten Verunsicherung korrespondiert, die durch die Offen-
heit des Konzepts anscheinend mit verursacht wurde. Vielen Eltern schien nicht ganz klar zu sein,
worauf der Schulversuch (fiir ihr eigenes Kind) letztlich hinaus lauft.

Auch wenn die Eltern die Ziele des Schulversuchs im Grundsatz teilen, so fallen die Antworten zu
dessen globaler Bewertung doch zuriickhaltend aus. Insgesamt 62% der Eltern bejahen die resu-
mierende Frage, ob man sich wiinschen wiirde, dass in allen Schulen so wie im Schulversuch gear-
beitet werde. Auch hier zeigen sich deutliche Unterschiede zwischen den Schulen. Die Quote der
Beflirwortung schwankt zwischen 54% und 73%. Es muss hier allerdings beriicksichtigt werden,
dass der Schulversuch in eine ganze Reihe von Reformen eingebettet war und es fiir die Eltern kaum
mehr durchschaubar gewesen sein dlirfte, welche Veranderung nun direkt mit dem Schulversuch zu
tun hatte und welche nicht.

Die Frage der Leistungsbewertung diirfte dabei eine wesentliche Rolle in der Bewertung des Schul-
versuchs durch die Eltern gespielt haben. 60% der befragten Eltern beflirworten die verédnderte Form
der Leistungsbewertung, dementsprechend stehen ihr 40% skeptisch bis ablehnend gegeniiber. Es
besteht ein hochsignifikanter Zusammenhang zwischen der Zustimmung zum Schulversuch und der
Zustimmung zu der alternativen Form der Leistungsbewertung (r= 0,635**). Die Skepsis gegeniber
der neuen Form der Leistungsbewertung begriindet sich wohl zum einen in bildungspolitischen
Grundhaltungen wie sich in der verschiedentlich geduBerten Meinung manifestiert, die im Schulver-
such praktizierte Péddagogik lasse den ,notwendigen Druck™ vermissen. Zum anderen zeigten sich
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viele Eltern im Hinblick auf den Ubergang in die weiterfiihrenden Schulen besorgt und beklagten die
fehlende Transparenz, wo ihr Kind in Bezug auf eine Ubergangsempfehlung denn nun tatséchlich
stehe.

Die Sorgen zum Ubergang sind aus der Perspektive der Eltern gut nachvollziehbar. Das Problem des
Ubergangs und den damit abverlangten Selektionsentscheidungen ist in die Schulstruktur der Bun-
desrepublik Deutschland eingelagert und kann von den Grundschulen alleine nicht geldst, sondern
allenfalls abgemildert werden.

Vernetzung: Ein weites Feld

Die sozialrdumliche Vernetzung wird von den Schulen zwar als Aufgabe angesehen und dort, wo sie
gelingt, auch als tiberaus gewinnbringend wahrgenommen. Andererseits fehlt es den Schulen an den
dafiir notwendigen zeitlichen und personellen Ressourcen, so dass — zumindest in der Laufzeit des
Schulversuchs und den damit verbundenen Mehrbelastungen — sich an der grundlegenden Situation
nichts geandert hat: Die Vernetzung mit dem auBerschulischen Umfeld ist eher an personliche Initi-
ativen geknipft und nicht strukturell verankert. Gleichwohl bestatigen die befragten Kooperations-
partner den Schulen des Schulversuchs eine groBere Offenheit und Gesprachsbereitschaft, so dass
hier ein Mentalitatswandel erkennbar wird, der verspricht, kiinftig mit mehr Leben gefiillt werden zu
kénnen. Dies deckt sich mit den Riickmeldungen der Kindertagesstétten, die von einer deutlich in-
tensiveren und qualitativ gehaltvolleren Zusammenarbeit mit den Schulversuchsschulen berichten.
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Zusammenfassend

Der Schulversuch Begabungsgerechte Schule hat gezeigt, dass die Einrichtung eines schulinternen
Unterstiitzungssystems aus sonderpadagogischen Fachkraften und Schulsozialarbeit es Grundschu-
len ermdglicht, auf die Aussonderung von Schilerinnen und Schilern mit sonderpadagogischem For-
derbedarf (hier des Férderschwerpunkts Lernen) zu verzichten. Die Kooperation der Fachkrafte er-
weist sich als zielfiihrend, verlangt aber einen hohen Koordinationsaufwand und dementsprechende
Institutionalisierungsformen. Auf dieser Basis kann eine interdisziplindare Zusammenarbeit gelingen,
die die GrundschullehrerInnen in ihrer Verantwortung fiir alle Kinder in ihrer Lerngruppe ernst nimmt
und starkt.

Es sind im Schulversuch keine allgemeinen LeistungseinbuBen verzeichnet worden und die Férderung
von Schiilerinnen und Schiilern mit unglinstigen Lernvoraussetzungen gelingt erfolgreich. Vom
Schulversuch sind starke Impulse fiir die Unterrichtsentwicklung der beteiligten Schulen ausgegan-
gen. Die zunehmende Individualisierung des Unterrichtsangebots wurde mit einer neuen Form der
Leistungsbewertung verkniipft, d.h. dem Verzicht auf die Ziffernnoten. Die intensive Begleitung des
Schulversuchs durch Fortbildungsangebote, einschlieBlich des einjéhrigen Vorlaufs, kann als eine der
Gelingensbedingungen des Schulversuchs gewertet werden. Neben der immensen Arbeitsbelastung
wird die Frage nach dem Ubergang in die Sekundarstufe als Problembereich des Schulversuchs ge-
nannt.

Die Eltern fiihlen sich an den Schulen unterschiedlich gut Gber den Schulversuch informiert, ihre
Einwirkungsmaoglichkeiten schatzen sie als gering ein. Es besteht eine mehrheitliche Zustimmung zu
der im Schulversuch entwickelten Arbeitsweise der Grundschulen, mit 38% ist die Zahl der dem
Schulversuch letztlich ablehnend gegeniberstehenden Eltern gleichwohl beachtlich.
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