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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-
rechtskonventionhatder Di skussi on um den Arichtigenfi F°rderort
besonderen Unterstitzungsbedarfen, die sich geschichtlich bis zur Griindung der ersten Hilfsschulen
zurlickverfolgen lasst (vgl. Hansel / Schwager 2003; Ellger-Ruttgardt 2008; Moser 2013), weltweit
eine neue Dynamik versetzt. Der Schulversuch Begabungsgerechte Schulewurde freilich konzipiert
und beantragt zu einem Zeitpunkt, als die offentliche Debatte um die UN -Konvention gerade erst
anlief. Der Schulversuch orientierte sich dabei zun&chst 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 Forderzentren (BFZ). Mit der Einrichtung des
Schulversuchs sollte dieser Entwicklung wieder neueg Schwung verliehen werden und dabei die po-
sitiven regionalen Erfahrungen mit ambulant arbeitenden sonderpadagogischen Unterstlitzungssys-
temen aufgegriffen werden. Als wesentlicher konzeptueller Eckpunkt des Schulversuchs ist der Ver-
zicht auf formale Etikettierungsnotwendigkeiten im Férderschwerpunkt Lernen zu bezeichnen und,
damit einhergehend, die systembezogene Zuweisung sonderpadagogischer Fachkrafte sowie die Ein-
richtung von Schulsozialarbeit an den beteiligten Schulen.

Uberblick tiber den Aufbau des Berichts

Der vorliegende Bericht dokumentiert die im Schulversuch gemachten Erfahrungen: Im folgenden

Kapitel geben wir zunéchst einen Uberblick iiber 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 Interdisziplindren Zusammenarbeit der verschiedenen beteiligten Professionen
i Grundschullehrerinnen, Férderschullehrerinnen, Sozialpadagoglnneni 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 Schilerinnen

und Schiler dokumentieren wir in Kapitel IV unt er der ' ber sc hrAsdektte d&rSy st e me
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 KapitelVII nach und be-

leuchten hier insbesondere die Bedeutung der Fortbildung.



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 Wissenschatftlichen Begleitungund

der Externen Evaluationhingewiesen, weil diese Unterscheidung auch im Verlauf des Schulversuchs

nicht immer klar war. Die von Prof. Kornmann (Péadagogische Hochschule Heidelberg) geleitete und

mit Herrn Foérderschulkonrektor Ropert betraute Wissenschaftliche Begleitungdes Schulversuchs be-

schaftigte sich auftragsgemaf 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

Evaluationh at t e den Auftrag, einen ABlick von AuCeni

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 zurtick zu spiegeln.

Konzeptuelle Vorgaben des Schulversuchs

nSAO -1 AAI |1 OAOOOAE | ik @risen(lorgaiisatdrierhek thdpadagolisches Bnvickiungs
projekt. Ausléser ist der Umstand, dass die Johastinrich-Wichern-Schule, Schule fir Lernhilfe, geschlosse|
wird und die Schilerinnen und Schiiler, die bisher aus den umliegenden Grundschulendiese Forderschule
Uberwiesen wurden, kiinftig in ihren jeweiligen Schulen bleiben und hier die fiir sie notwendige Unterstiitzun
ihrer Entwicklung erhalten sollen. Die materiellen und personellen Ressourcen, die durch die SchlieRung d
Forderschule frei werden, flieRen in die Grundschulen und werden dort zur Unterstiitzung ihres erweiterten Auf
gabenbereichs verwendet. Diese zusatzlichen Hilfen sollen dartber hinaus fir die Sicherung und sténdige W
terentwicklung der Lernkultur und des allgemeinen Lernnivea® AAO AET AAUT CAT AT+
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(Kreis OF 2008, 5)

Mit diesen Worten wird die zentrale konzeptionelle Idee des Schulversuchs vom Antragsteller, dem

ei-
i AOOAT

Kreis Offenbach als Schultrager, beschrieben. Damit werden verschiedene schulpéadagogische und
sonderpadagogische Diskussionsstrange aufgenommen und sollen einer praktischen Erprobung zu-

geflhrt werden. Hier sind unter anderem zu nennen:

1 Der Anspruch der starkeren Individualisierung des Lehrangebots unter Wirdigung der prinzi-
piellen Heterogenitat von Lerngruppen,

9 die Einsicht in die Notwendigkeit der besseren Férderung von Kindern und Jugendlichen aus

bildungsbenachteiligten Milieus,

9 der Anspruch der Nicht-Aussonderung von Schilerinnen und Schilern mit sonderpadagogi-

schem Forderbedarf,

1 der Verzicht auf die ressourcenschopfende Etikettierung lernschwacher Schilerinnen und
Schiler und stattdessen die Einfihrung 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 RessourcenEtikettierungs-Dilemma es
dringend nahe legen, eine Entkoppelung von Etikettierung und Finanzierung zusétzlicher Hilfen vor-
zunehmen, hat es dazu in der Bundesrepubik 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 Férderschwerpunkt soziatemotionale Entwicklung
bezog. Im Schulversuch Begabungsgerechte Schulesollten diese Erfahrungen, wie auch die Erfah-

rungen aus dem inner- und aul3ereuropdaischen 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 Phas hartnackiger 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 Schulversichs 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 Fortfuhrung in der Sekundarstufe | 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 angefiihrten Zitat bereits angeklungen, gab zunachst ein auRerer Umstand den
Anlass, Uber die Einrichtung des Schulversuchs nachzudenken: Die drtliche, vonetwa 100 Kindern
und Jugendlichen besuchte Schule fur Lernhilfe befand sich in einem baulich du3erst maroden Zu-
stand und erwies sich als nicht mehr sanierungsfahig. Aus diesem Grund mussten die Schilerinnen
und Schiler 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 Schultrager, Kultusministerium und Staatlichem Schulamt, dasssich
mit Einrichtung des Schulversucts die wohnortnahe Beschulung von Kindern mit gravierenden Lern-
schwierigkeiten zeitnah realisieren lie3e 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 praventive Arbeit zu einem Riickgang
der Zahlen von Schilerinnen und Schilern mit Lernhilfebedarf bei.
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Konzeptionelle Eckpunkte

Der Schulversuch, dessenAusloser 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 a der Leitidee der Inklusion. Diese kann als eine Weiterentwicklung von wich+
tigen Grundsétzen der integrativen Padagogik gelten und soll einem veranderten Verstandnis der gemeinsamen
Beschulung Rechnung tragen. Der Begriff der Inklusion hebt sich insbesard von solchen Konzepten ab, bei
denen bestimmte Merkmale von Schilerinnen und Schillern (Behinderungen, sonderpadagogischer Forderbe-
darf) die Grundlage fiir die Zuweisung von zusatzlichen Ressourcen und MaRnahmen bilden. Stattdessen geht
das Konzept der Iiklusion von der normalen Vielfalt pAdagogisch bedeutsamer Merkmale der Schiilerinnen und
Schiilern aus und betont die Chancen, die sich hieraus fiir gemeinsame Lenmd Entwicklungsprozesse im orga-
nisierten Rahmen offentlicher Schulen ergeben und zu nutzeinsg (Kreis OF 20085f.).

Als Eckpfeiler erfolgreichen inklusiven Unterrichtenswerden im Projektantrag genannt:

Kooperation
Lehrkrafte brauchen einerseits Unterstiitzung, andererseits mussen sie in der Lage sein, zusammen mit eiper
Vielzahl von Kolleginnen und Kollegen innerhalb und auBerhalb der Schule, zusammen zu arbeiten.

Kooperative Unterrichtsformen

Partner- und Gruppenarbeit sind erfolgreiche Arbeitsformen sowohl fiir kognitives als auch sozi@motionales
Lernen und schulische Férderung. Schileriren und Schuler, 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, gepintes und transparentes Vorgehen ist ein effektiver Weg, um mit Unterrichtsstérungen
umzugehen, besonders fur diejenigen Lehrkréfte, die Unterstiitzung brauchen, um Schilerinnen und Schiler mit
Verhaltensauffalligkeiten fiir das Unterrichtsgeschehen zu gewiren. Bewahrt haben sich eindeutige Klassen
und Schulregeln, sowie die Formulierung klarer Erwartungen, die mit allen Schilerinnen und Schilern abgespro-
chen werden (zusammen mit angemessen Interventionen).

Individualisierung und Differenzierung der Anford  erungen
Die Anforderungen sind so zu stellen, dass sie vielfaltige 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

Schlief3lich sollten die vorher dargestellten Bedingungeniegebettet sein in einem insgesamt erfolgsorientierten
Rahmen der Schule und des Unterrichts. Erziehung und Unterricht sollten hier auf Beobachtung, Erfassung uind
Bewertung der Leistungen beruhen, sowie auf hohen Erwartungen, klaren und direkten Anweisungend einer
& A A A A A A ExrdsiO0 £00837). |

Neben diesen qualitativen Bestimmungsstiicken guten Unterrichts zeichnet sich der Schulversuch vor
allem durch den Verzicht auf die Uberpriifung und Feststellung sonderpadagogischen Forderbedarfs
im Forderschwerpunkt Lernen aus. Die Versetzungsregelungen sind dementsprechend angepasst,
dass die Wiederholung einer Klassenstufe nur auf ausdriicklichen Wunsch der Eltern erfolgt, ansons-
ten werden keine Nicht-Versetzungen ausgesprochen. Im Projektantrag wird die Erprobung alterna-

tiver Formen der Leistungsbewertung und Leistungsrickmeldung angekindigt. 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 Verfigung gestellt. Der Projektantrag sah
vor,

1 dass im ersten Jahr des Schulversuchs jede Schule mit eine zusétzlichen Stelle einer Forder-
schullehrkraft ausgestattet wird und

9 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 Schultréager getragen.

Projektsteuerung

Der Schulversuch zeichnet sich durch eine auf3ergewdhnlich enge Kooperation zwischen Staatlichem
Schulamt und Schultréager aus. Dies spiegelt sich auch in de Organisation der Projektdurchfiihrung
wieder.

Organisationsstruktur

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

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

1 Eine Steuerungsgruppe bestehend aus der Gesamtleitung (s.0.), dem Leiter des Staatlichen
Schulamts (Dr. Bienussa) und zwei Vertretern aus der Wissenschaft (Prof. Dr. Kornmann, P&-
dagogische HochschuleHeidelberg; 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 auf3en und innen und sdlte als Ansprech-
gremium bei auftretenden Problemen fungieren.

1 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.

9 Lehrerteams an den beteiligten Schulen erhielten den Auftrag der Erarbeitung, Erprobung und
Bewertung von Formen der inneren und &ufReren Differenzierung im Unterricht auf Grundlage
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von individuellen Forderplanen, von methodisch-didaktischen Herangehensweisen fur die Ar-
beit in heterogenen Lerngruppen sowie von Formen der Kooperation der Lehrkréafte.

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 ertelt den Auftrag der wissenschaft-
lichen Begleitung durch die Beratung und direkte fachliche Weiterbildung der unmittelbar in das
Projekt einbezogenen Lehrkréfte im Sinne eines Coachings. Angestrebt wurde dabei ein mdglichst
praxisnaher Erfahrungsaustausch und Reflexionsprozess. Beispiele guter padagogischer Arbeit ein-
zelner Lehrkrafte sollten registriert, in ihren Grundprinzipien gemeinsam reflektiert und fur die Wei-
terentwicklung inklusiver Unterrichtspraxis nutzbar gemacht werden. Ebenso sollten wahrgenom-
mene Probleme im Unterrichtsgeschehen aufgegriffen und im Hinblick auf praktische Losungsmaog-
lichkeiten, die im Einklang mit Prinzipien inklusiver padagogischer Praxis stehen, dokumentiert wer-
den. ADieser Teil der wi s s ens Kdnpdnente ides biah entwicketn-
den Systems und wirkt im Sinne der Handlungsforschung an den Veranderungsprozessen teils direkt,
teils indirekt mitnAn, so der DaRirnauijdevim Staattichea §chulaktr
zusatzlich eine Stelle Uberdie gesamte Projektlaufzeit zur Verfligung gestellt, die von Herrn Férder-
schulkonrektor Gunther Ropert wahrgenommen wurde.

Die von Prof. Katzenbach verantwortete Externe Evaluation, tber deren Ergebnisse hier berichtet
wird, sollte hingegen den Blick von au3en gewahrleisten. Als deren Aufgabe wird die Berichterstat-
tung Uber den Verlauf und den Erfolg des Schulversuchs sowie die zeithahe Rickmeldung Uber Er-
folge und Problembereiche des Schulversuchs an die Projektleitung und die Projektschulen benannt
(ebd.). Dafur wurden vom Kreis Offenbach Mittel zur Verfigung gestellt, die die Beschéaftigung eines
wissenschaftlichen Mitarbeiters auf halber Stelle Giber den Projektzeitraum ermdglichten. Die Stelle
wurde von Herrn Dipl.-P&ad. Felix Buchhaupt ausgefllt. Die detillierte Darstellung des Evaluations-
auftrags findet sich im nachsten Abschnitt.

Diese Aufgabenteilung von Wissenschaftlicher Begleitung und Externer Evaluationhat 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 gefiihrt hat.

Kontext des Schulversuchs

Wir geben nachfolgend einige basale Informationen zu den vier beteiligten Schulen sowie zum sozio-
o6konomischen Umfeld, in dem diese Schulen operieren. Als weitere wesentliche Kontextbedingung
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des Schulversuchs ist zu berticksichtigen, dass dieser eingebettet zu sehen ist in weitere Reformpro-
jekte des Bildungswesers, 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 erméglichen, werden hier Infor-
mationen zu deren baulichen Situation, zur Gré3e und zur Organisationsstruktur gegeben. Alle vier
Schulen wurden vor oder zu Beginn des Schulversuchs im Rahmen einer Public Private Partnership
zwischen dem Kreis Offenbachund einem Baukonzern saniert.

1 Die Schule Ahatte im Verlauf des Schulversuchs im ersten Jahr 2008 zunachst noch zwei erste
Klassen, in den vier folgenden Jahren war sie jeweils dreiziigig. 2011 wurde in einem neu
errichteten Nebengebéude eine externe Schulkinderbetreuung fir die Nachmittagsbetreuung
eingerichtet, daneben bestand fir alle Kinder der Schule weiterhin die Mdglichkeit, an drei
Tagen eine padagogische Nachmittagsbetreuung in Anspruch zu nehmen.

9 Die Schule Bwar von 2008 bis 2011 zweizligig, 2012 wurde ein dreizligiger Jahrgang einge-
schult, es bestand tber den Forderverein der Schule die Méglichkeit der Nachmittagsbetreu-
ung.

9 Die Schule Cwar 2008 vierzugig, 2009 wurden funf Klassen eingeschult, die 2010 mit der
Einfihrung 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 Chietet 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.

9 Die Schule D wurde als einzige Schule im Schulversuch noch im Vorbereitungsjahr und zu
Beginn des ersten Schulersuchsjahrs 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 Schulewar in den Jahren 2008 bis 2010 dreiztigig, mit
der Einfihrung 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 Rahmenbed ingungen der Schulversuchsschulen

Der Schulversuch ist in zwei Gemeinden des Landkreises angesiedeltDer Sozialstrukturatlas 2008
des Landkreises weist diese beiden Gemeinden als Gebiete mit einer gegeniuiber dem Bundesdurch-
schnitt leicht erh6hten Kaufkraft aus. Die Arbeitslosenquote lag bei 5,4 % bzw. 5,8 % und damit
leicht unter dem damaligen Durchschnitt fir West-Deutschland von 6,4 %. Der Anteil der nicht -
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deutschen Wohnbevélkerung 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 SGBII.

Nicht abgebildet werden durch diese Zahlen die recht deutlichen sozialraumlichen Unterschiede zwi-
schen den Schuleinzugsbezirken der beteiligten Schulen, @rr die aber keine ndher ausgewiesenen
Daten vorliegen.

Weitere bildungspolitische Kontextfaktoren

Der Schulversuch Begabungsgerechte Schuldindet im Kontext weitreichender bildungs - und gesell-
schaftspolitischer Diskussionen und Kontroversen statt. Mit den grof3en 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: Zunéchstwurde und wird das insgesamt unterdurc h-
schnittliche Abschneiden in den PISAErhebungen problematisiert, wobei der Kern der Problematik
darin besteht, dass die Leistungen einer grof3en Zahl von Schillerinnen und Schilern den unteren
Kompetenzstufen zuzuordnen ist. Das heil3t, insbesondere die Forerung von Kindern und Jugendli-
chen mit ungiinstigen Lernvoraussetzung gelingt im deutschen Bildungssystem nur mafig. Dieser
Aspekt hangt dann eng mit dem zweiten zentralen Kritikpunkt zusammen, namlich der im internati-
onalen Vergleich auBergewdhnlich hohensozialen Selektivitat 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, zunéchst antagonis-

tisch erscheinenden Strategienauf diese Sachlage, namlich Standardisierungund Individualisierung.

Mit der Einfihrung von Bildungsstandards sollten allgemeinverbindliche Vergleichsmalistabe ge-
schaffen werden, mit denen sich der Erfolg nicht nur des einzelnen Schilers messen und bewerten

lasst, sondern auch der Erfolg von Bildungseinrichtungen (sprich: Schulen), ganzer Bildungsregionen
und insbesondere auch von Bundeslandern, die sich ja auch unversehensin 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 Schilerschaft besser gerecht zu werden. Der Umgang mit Heterogenitat
wurde zu einem der erzi ®oplhgmen8sémgtbthaWwehnchgn 2813
Begriff unscharf verwendet wird und es haufig bei dem Appell an die Praxis bleibt, man mdége die
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sowieso vorzufindende Heterogenitat von Lerngruppen doch bitteschdon endlich anerkennen und
diese produktiv nutzen. Die bloBe Umdeutung von Heterogenitéat von einer Belastung in eine Res-
source hilft indes wenig weiter, wenn die dafir notwendigen Strukturen und Ressourcen fehlen.

Ratifizierung der UN  -Behindertenrechtskonvention

Als wesentliche &uRere Rahmenbedingung, die auf den Schulversucheingewirkt hat, muss die Rati-
fizierung der UN-Behindertenrechtskonvention durch die Bundesrepublik Deutschland im Jahre 2009
angesehen werden. Die UNKonvention hat dazu gefuhrt, dass dem Thema Inklusive Bildung in

Deutschland eine 6ffentliche Aufmerksamkeit zugekommen ist, die in dieser Form nicht vorhersehbar
war. Obwohl die Planung des SchulversuchsBegabungsgerechte Schule wie oben bereits erwahnt,

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 moglichst ohne stigmatisierende Etikettierungen zu ermdglichen.

Die Konzeption des Schulversuchs weist damit eine gewisseinnere Widerspriichlichkeit auf. Denn

einerseits bezieht sich der SchulversuchausschlieZlich auf Schilerinnen und Schiler denen bisher

ein sonderpadagogischer Férderbedarf im Bereich Lernen zugesprochen wurde. Andererseits beruft
er sich auf die Programmatik der Inklusion, die ja bekanntlich a/le Kinder i unabh&ngig von der Art

und dem AusmalR ihres Forderbedarfs i einschlieRt Fur die beteiligten Schulen entstand dadurch

der Eindruck, dass sich im Verlauf des Schulversuchs die Anspriichean denen sie gemessen wurden,
unter der Hand verschoben haben kénnten.

Die sich entfaltende breite Debatte um die UN-Konvention hat zudem dazu gefihrt, dass der Schul-

versuch unversehens in das Rampenlichtdes (fach-)6ffentlichen Interesses gerickt ist. Die hessische
Landesregierung hatte zudem angekundigt, die weiteren MaBhahmen 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 fir alle Beteiligten erheblich schwieriger

gewor den, die einem AVersuchf eigentlich inh2rente
entspannt zu nutzen.

Weitere schulpddagogische Reformen

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

1 Auch diese Formulierung greift noch zu kurz, denn bekanntlich wird im gegenwartigen Fachdiskurs von einem breiten In-
klusionsverst@andnis ausgegangen, das nicht nur die Kategorie ABe
nen (wie Geschlecht, soziale und kulturelle Herkunft, etc.) umfasst, die zu Einschrankungen der sozialen Teilhabe fihren

kénnen.
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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 Einfihrung der Flexiblen Schuleingangsstufe (an zwei
der vier Schulversuchsschulen).

Von allen beteiligten Schulen wurde der innere Zusammenhang dieser Entwiklungsprojekte 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 fur sch genommen schon ein anspruchsvolles Projekt dar-
stellt. Diese in kurzer Zeit gemeinsam zu bewadltigen, birgt zweifellos die Gefahr der personlichen

und auch institutionellen Uberforderung i wie sich an den von uns durchgefiinrten Erhebungenauch

deutlich gezeigt hat.

All dies lasst zumindest erahnen, welcher immensen Belastungdie am Schulversuch beteiligten Ak-

teure auf allen Ebeneni seien es die Lehrerinnen und Lehrer, die Sozialpddagoginnen, die Schullei-
tungen oder die Projektleitung 7 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 Schulversuchg insbeson-

dere naturlich mit der Vertretung d es Auftraggebers, dem Landkreis Offenbachi die Zielrichtung der

Evaluation diskutiert und der Evaluationsauftrag ndher bestimmt. Dabei wurde von dem folgenden

Tableau von Qualit2atsdi mensionen AguterfA Schule aus
das komplexe Handlungsfeld Schule und Unterricht analytisch zu untergliedern:

Schilerinnen und Schiiler
Unterrichtsprozesse
Schule als Organisation
Schule im Sozialraum

HAowbhPe

Jedem dieser Bereiche lieRen sich Entwicklungsziele im Rahmen des Schulversuchs zuordnesowie
grobe Kriterien der Zielerreichung. Daraus ergaben sich wiederum potenzielle Bezugspunkte der
Evaluation.

Dieses Tableau sollte nichta/lem® gl i chen und wichtigen Qualit2tsdi mer
rechtenfi Schul e a bwraherkirerganzungsbediaftig bzw.cerweiterungsfahig. 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 durchzufihrenden Externen Evaluationzu strukturieren.
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bungen

Bereich | I: Schilerinnen und II: Prozesse im III: Schule als IV: Schule im Kontext
Schiler Unterricht Organisation/ ihres Sozialraums
Schulentwicklung
Ziel Individualitat erkennen | Differenzierung und Ge-| Begabungsgerechte Intensivierung des Aus-
und wirdigen meinschaftsbildung Schule tauschs
Krite- Erweiterung des Blicks /| Erweiterung des metho- | Ubernahme von Verant-| Starkung der Ressource
rium Reduktion von Zuschrei- dischen Repertoires wortung fiir alle Schiler | / Schaffung von Akzep-

Ermddichung von Veréan
derungen

tanz

uoirenjend Jap apjundsbnzag

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 Individug
lisierung und Gemein-|
schaftshildung
- Innere / &uRere Dif-
ferenzierung

1. Systemeffekte

- Schulleistungen

- Bildungsverlaufe
(Ubergange: Grund-
schuleSek | / Sek.q
Beruf,...)

- Soziale Integration
1 sozialemotionale

Befindlichkeit

1 Gruppenbildung

- Zielgruppenspezifi-

2. Organisationsablaufe

sche Angebote
3. Curriculum und Le-
benswelt
- Aufgreifen lebens-
weltlich relevanter
Themen im Unter-
richt
4. Umgang mit Lernund
Verhaltensproblemen
5. Bewertung von Schi-
lerleistungen

3. Schulkultur

- Teamentwicklung
- Interdisziplinare
Kooperation
- Sicherung von Ex-
pertise

- Professionelle Hal-
tungen

- Elternarbeit/ Eltern-
mitwirkung

1. Vernetzung in die Re-
gion

- Ubergange (Kinder-
tagesstatteq Grund-
schuleg Sek F Ar-
beitsleben)

- AuBerschulische Bil
dungstrager: Hort /
Nachhilfeangebote /
Vereine / Kirchenge-
meinden

2. Zusammenarbeit mit
umgebenden Dienstel

- ASD BFZ / Ambu-
lante Erziehungshilfe

3. Offnung fiir Angebote
g2y ol dzi Sy
- Experten Nereine
4. Politik / Offentlichkeit
- Funktionstrager in
Gemeinden, Kreis,
Landesregierung,
- Eltern,
- Politischen Parteien,
- Presse

Tabelle 1: Qualitatsdimensionen guter Schule

Die Wissenschatftliche 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 Evaluationbezog 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

Die Evaluation der Schule als lernende und zunehmend eigenverantwortliche Organisation verfolgt

Aufgabenbereiche

damit vereinbarungsgemaf zwei Ziele:

der Evaluation

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

2. Zeitnahe Ruckmeldung uber Erfolge und Problembereiche des Schulversuchs an Projektlei-

tung und die Projektschulen.
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Sie soll sich dabei auf diedrei grofl3en 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 Lernbedirfnissen besser gerecht werdenden Unterricht, einen positiven Effekt auf die
Leistungsentwicklung afller Schilerinnen und Schiler zu erzielen. Der Erfolg des Schulversuchs wird
unter anderem danach zu bemessen sein, inwieweit es gelingt, insbesondere die Schulleistungen
von Schiler(innen) mit unglnstigen Lernvoraussetzung nachhaltig zu verbessern, ohne dass es zu
Leistungseinbul3en der leistungsstéarkeren Schiler(innen) kommti wie ja vielfach befirchtet wird.

Soziale Integration

Das zentrale Anliegen des Schulversuchs bsteht in der Vermeidung institutioneller Aussonderung.

Dies darf aber dann in der inklusiven Schule nicht dazu flhren, dass die betroffenen Kinder innerhalb

ihrer Lerngruppen in Auf3enseiterrollen bzw. Sonderpositionen geraten, was wiederum zu Lasten

ihres Selbstwertgefuhls 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 Audgabe dar, eine Lernat-

mosphéare zu schaffen, in der Leistungsunterschiede nicht zu Beschdmung und Entwertung der

schwacheren Schiler(innen) fihren.

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 fir af/le Schilerinnen und Schiler muss durch das berufliche Selbst-
verstandnis der Professionellen gedeckt sein. Dies wiederum kannnach allen vorliegenden Erfahrun-
gen nicht vom Engagement einzelnerLehrerinnen bzw. Padagoglnnen abhéngig gemacht werden,
sondern kann dauerhaft nur im Rahmen der Entwicklung einer (inklusiven) Schulkultur gelingen.

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

Das Programm der begabungsgerechten Schule erhebt den Anspruch,allen Schilerinnen in ihren
individuellen Lernbedurfnissen gerecht zu werden, und dies entlang verschiedener Differenzlinien
wie sozialer und kultureller Herkunft, Mehrsprachigkeit, Geschlecht oder dispositioneller Beeintrach-
tigungen. Diese Aufgabe 1 hier sind sich alle Experten einig i wird sie nur in interdisziplinarer Zu-
sammenarbeit verschiederer padagogischer Professionen erfillen kénnen: Im Wesentlichen sind
dies Regelschulpddagoghnen, Forderschulpddagogihnen und Sozialpddagoglnren, 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. Spie3/ Pétter 2007) zeigt einhellig, dass in der
interdisziplinaren Kooperation grof3e Chancen, aber auch gewaltigeHerausforderungen steckert Her-
ausforderungen, die haufig unterschatzt werden, aber eine zentrale Gelingensbedingung fir den
Erfolg der im Schulversuchverfolgten Programmatik darstellen. Eigene Untersuchungen zur Koope-
ration von Regel- und Sonderpadagoginren im Rahmen der BFZArbeit 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 hdhere Spezialisierung
der beteiligten Padagoglnnen. Es besteht mithin die schulorganisatorische Herausforderung, diese
Expertise an jeder Schule vor Ort vorzuhalten, will man nicht wieder auf spezialisierte Institutionen

ver- oder gar Uberweisen. Komplementar dazu stellt sich die Frage, in welcher Form die Kompetenz
der Spezialisten in den Schut und Unterrichtsalltag einfliel3t. Die erhofften Synergieeffekte interdis-

ziplindrer Zusammenarbeit werden sich nicht einstellen, wenn die Regelschulpadagogen nur darauf
setzen, i hre APr ob |-edersSozialpadagogén zuiberassn, dieldafiir zu sorgen

haben, dass diese Aschwierigenif Senhgdriehtprdblemlosi nem an

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 interdisziplindre Zusammenarbdt muss vielmehr dazu genutzt werden, ein den Lernbedirfnissen
und dem Lernvermégen der Schiiler angepasstes Unterrichtsangebot zu realisieren. Mit anderen
Worten: die erste MaRnahme der interdisziplindren Zusammenarbeit zielt nicht auf die Veranderung
des Schilers, sondern auf die Veranderung des Unterrichts. Dies verlangt eine interdisziplinre Ko-
operation auf AAugeinwieeghsadii eineahspaichsvslle Aufgabé dat.

Haltungen

Diverse Untersuchungen belegen, dass der im Schulversuch koneptuell vorgesehene Anspruch der
institutionellen Verantwortung fur alle Schiler(innen) keineswegs von allen Lehrerinnen und Lehrern
geteilt wird. Reiser et al. (0.J.) stellten z.B. fest, dass nur bei einem Drittel der von ihnen befragten
Grundschullehrednnen eine solche i inklusive i Haltung vorzufinden war, ein weiteres Drittel zeigte
sich zwar grundsétzlich bereit, sich an integrativen MalRnahmen zu beteiligen, dies allerdings eher
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aus dem sekundaren Motiv, dadurch zusatzliche Ressourcen an die Schule shen zu kénnen. Und
ein weiteres Drittel der b efragten 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. Dé Schulentwicklungsforschung hat nun ge-
zeigt, dass eine top-down-Implementierung von Reformvorhaben dann sehr schnell an ihre Grenzen
stéRt, wenn es zu einer blof3 bekenntnishaften Zustimmung des Kollegiums gekommen ist und es
nicht gelingt, die Kolleginnen nach und nach von der Sache zu tberzeugen. Dies kann nur gelingen,
wenn Bedenken und Vorbehalte in einer offenen Diskussionskultur geduf3ert werden kénnen, ernst-
genommen und als Ressource und nicht als Hemmnis des Schulentwicklungsprozesses genutzt wer-
den. Ansonstendroht der Erfolg des Schulversuchs durch Prozesse der inneren Emigration und/oder
durch Strategien des subtilen Unterlaufens der Projektziele gefahrdet zu werden.

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

Elternarbeit und Elternbeteifligung

Die Schulen des Schulversuchs stehen vor der Aufgbe, das Verhéltnis zu den Eltern bzw. die Zu-
sammenarbeit mit den Eltern unter den neuen strukturellen Bedingungen neu auszutarieren. Zu-

nachst gilt es, mit der Befurchtung insbesondere der Eltern leistungsstarker und leistungsmotivierter

Schilednnen 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 UnbotmaRigkeit der Schiler, sondern eben auch der Eltern sanktioniert werden
kann, namlich die Uberweisung an die Férderschule oder zumindest die Drohung mit ihr.

Die aktuelll h2aufig beschwo rzwischen Eidfr und Schule wigddgmatr t ner s ¢

auf eine neue Grundlage gestellt. Diese veranderte Konstellation birgt Risiken, erdffnet allerdings

auch neue Chancen. Das AArbeitsb¢gndnisfi zwis

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 missen. Diese Konstellation ist der Sozialpddagogik 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 entwideln.
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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 Schulfeschung der
letzten Jahre hat ein Ubereinstimmendes Ergebnis erbracht, dass namlich die Ubergange zwischen
den einzelnen Bildungseinrichtungen 1 Kindertagesstatte/Schule; Grundschule/Sekundarstufe;
Schule/Arbeitslebeni 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 beschéftigt, welche MalZnahmen die
verschiedenen Bildungseinrichtungen treffen, um den Erfolg der Ubergénge zu sichern und wie sie
Ariskantef | berg2nge begleiten.

Schule hat heute keine Monopolstellung fur 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 i 6ffentlichen und privaten i Tragern von Bildungsangeboten intensiviert werden.

Diese Bildungstrager kénnen neben Horten, 6ffentlichen oder kommerziellen Nachhilfeangeboten

auch die drtlichen Vereine oder Kirchengemeinden sein, die etwa bei der Gestaltung des Ganztagsan-
gebots auch in die Schule hereingeholt werden kdénnen. 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 au3erschulischen Dienste, dé sich um das Wohl entwicklungsgefahrdeter
Kinder und ihrer Familien kiimmern, nicht ersetzen. Als wichtigste Kooperationspartner dirften hier

das Amt flr Soziale Dienste im auf3erschulischen Bereiclzu nennen sein, sowie das lokale Beratungs

und Forderzentrum 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 Kooperationsbeziehungender 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 ausgewéhlte
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 Schilern 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 weiterfiihnrende Schule zufiinf verschiedenen Messzeitpunkten
(Beginn des ersten Schuljahres und Ende jeden Schuljahres)erhoben und dokumentiert. Fir die

Auswertung wurden die Rohwerte fur 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 Lehrkréften Soziogramme erhoben. Diese wurden an die Externe
Evaluation weitergegeben, anonymisiert und fir die weitere statistische Auswertung elektronisch
erfasst. In diesem Bereich wurde aul3erdem versucht, anhand von Schulakten retrospektiv die Lern-
biographie einzelner Schiler zu rekonstruieren. Es musste allerdings festgestellt werden, dass die in
den Akten vorhandenen Daten zu wenig aussagekraftig waren, um fundierte Aussagen treffen zu
kénnen, 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 insgesamt1316 Schulerinnen und Schilernzur Auswertung vor.

Schulkul tur

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

Interviews mit dem péddagogischem Fachpersonal
An allen Schulen wurden jeweils

die Schulleitung,

im Durchschnitt funf Grundschullehrerinnen,
eine Forderschullehrerinund

die Schulsozialarbeiterin

= =4 —a -

auf der Grundlage eines teilstrukturierten Leitfadens zu verschiedenen Themenbereichen interviewt.
In den funf Jahren des Projektzeitraums wurden insgesamt 124 Interviews gefiihrt. Die Auswahlder
Interviewpartner erfolgte in Zusammenarbeit mit den Schulleitungen. Es wurde in jedem Jahr darum
gebeten, dass durch die Interviewpartner ein moglichst breites Spektrum der an der jeweiligen
Schule vorhandenen Meinungen reprasentiert wird. Diesem Wunsh wurde aus externer Sicht auch
weitgehend entsprochen, da keineswegs nur unkritische Kolleginnen und Kollegen fir die Interviews
ausgewahlt wurden. Hinzugefigt werden muss an dieser Stelle aber auch, dass niemand zur Teil-
nahme an den Interviews verpflich tet werden sollte, da dies nicht zur einer Erweiterung der erfassten
Themen und Meinungen beigetragen hétte. 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 gegenuberstanden 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 fir die in diesem Bericht dargestellten Ergebnisse.

Gruppendiskussionen mit Lehricéften

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 ausden einzelnen Jahrgangen,
so dass in den meisten Fallen Grund und Forderschullehrkrafte vertreten waren. Es entstand so eine
zusatzliche Datenbasis von insgesam22 Gruppendiskussionen die ebenfalls vollstéandig 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
fullten 55% der Kolleginnen und Kollegen den online zur Verfligung gestellten Fragebogen aus. Nach
einer Umstellung der Methoden flllten 2011 64% der Lehrkrafte den in Schriftform vorgelegten
Fragebogenaus, 2013 betrug die Ricklaufquote 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 Jahrgéngen durchgeflhrt. Die daraus insgesamt entstandenen 55 Interviews wurden ebenfalls
vollstandig transkribiert und mit Hilfe inhaltsanalytischer Methoden ausgewertet. Die Auswahl der
Eltern flr die Teilnahme an den Interviews erfolgte sowohl durch A nschreiben an alle Eltern, mit der
Madglichkeit sich fur ein Interview bereitzuerklaren, als auch durch persoénliche Ansprache der Schul-
leitungen in den Elternvertretungen. Auch hier zeigen die Ergebnisse, dass dieses Vorgehen zur
Erfassung eines breiten Menungsspektrums gefihrt hat.
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Standardisierte Befragung der Eltern

Zusétzlich wurden 2009, 2010 und 2012 Fragebtgen an die Eltern verteilt, wobei in den beiden
ersten Jahren ausschlief3lich 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 Jahrgange ausgegeben. Der Rucklauf der Fragebdgen, die zu allen Zeitpunkten in
Papierform ausgegeben wurden, betrug im Jahr 2009 70%, 2010 fillten 68% die Bégen aus und

2012 immerhin noch 48%.

Es wurde in diesem Bereich aulerdem versucht, Elterngespréche zwischen Lehrkréften und Eltern
zu erheben, um aus diesen mit hermeneutischen Methoden die Interaktionsstrukturen herauszuar-

beiten. Es erwies sich aber alsnicht durchfuhrbar, die geschitzte Situation des Elterngesprachs 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 d en Schulleitungen und Leitungen oder Mit-
arbeitern auRerschulischer Institutionen durchgefiihrt. 2013 wurden die Interviews mit den Koope-
rationspartnern der Schulen aus zeitlichen Grinden tberwiegend telefonisch durchgefiihrt. Die so
entstandenen 36 Interview s wurden inhaltlich zusammengefasst, relevante Stellen wértlich transkri-
biert und diese Daten inhaltsanalytisch ausgewertet.

Wiedergabe von Originalzitaten

Die Interviewdaten wurden, wie oben bereits ausgefihrt, nach der Methode der Qualitativen Inhalts-

analyse (vgl. Mayring 2010) ausgewertet. Diese Auswertung fuhrt zu zentralen Antwortkategorien,

also zu Themenkomplexen, die regelmaRig angesprochen wurden, zu denen die Interviewpartner
aber gegebenenfalls unterschiedliche Einschatzungen vorgebracht haben.Wir geben im Ergebnisteil
haufig Originalzitate wieder, die dann reprasentativ fur die jeweilige Auspragung einer Antwortkate-

gorie stehen. Davon erhoffen wir uns eine gréRere Anschaulichkeit und die Konkretisierung der sonst
nur abstrakt formulierbaren Befunde. Mit diesen Originalzitaten sind zunachst keine Haufigkeitsaus-
sagen verknipft: 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 i wenn ein Zitat wiedergegeben wird 1 sichergestellt ist,
dass es sich hierbei nicht um eine willkirlich herausgegriffene Einzelmeinung handelt. Wo dies mog-
lich ist, stellen wir die Bezlige zu den quantitativen Fragebogenerhebungen her, um zumindest eine
grobe Einschatzung deren Verbreitung vornehmen zu kdnnen wenngleich das primére Ziel der qua-
litativen Erhebung darin liegt, ein moglichst facettenreiches Bild des Prozesses zeichnen zu kdnnen
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Selbstverstandnis der Eval  uation

Bevor wir nun die Ergebnisse der Evaluationvorstellen, halten wir es fiir geboten, unser eigenes

Verstandnis von Evaluation zumindest kurz zu umreiRen. Dies entspricht zum einen den wissen-
schaftlichen Konventionen, das eigene Vor und Aufgabenverstandnis 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 viden Menschen die sich in den letzten flinf Jahren ausfiihrlich von uns haben

befragen lassen und die sich zunehmend mehr fiir einen nicht immer leicht auszuhaltenden Blick von
auBen gedffnethaben,das s nun auch wi rdie&drten alf den Biscltla g em fi A

Evaluation. Forschungi Messungi Bewertung?

Zunachst 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 erfillen? Wird, wie in diesem Fall, eine
wissenschaftliche Institution mit der Evaluation eines Prozesses beaufragt, 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 erziehungswissenschaftlichfachlichen
Grundlegung von Evaluation auseinandergesetzt und kommen zu dem Ergebnis:

n%OAI1 G EIé Wissenschaftliche Grundlagenforschung immer mit einer Absicht verbunden, die
Uber die Deskription hinausgeht, wobei Evaluation weniger auf verallgemeinerbare Erkenntnis zielt als
AOE , AOT POT UAOOA/ Kiéme QQOAMBE OEAT AO ! AO

n, %O A In@idddigriverstanden als der Prozess, innerhalb dessen eine zweckgerichtete Auswahl von
Bewertungskriterien erfolgt, eine Institution oder Mal3Bhahme auf Basis dieser Kriterien systematisch
untersucht und bewertet wird und eine Kommunikation tGber die Bewetung stattfindet mit dem Ziel,

+1 1 OAROAT UAT HEAOOUBOOAI 1 AT O j AAA8Y T xA&8QS8
Nach diesem Verstandnis von Evaluation handelt es sich bei dieser zwar um eine deskriptive Tétig-
keit, die sich aber nicht auf diese Deskription beschrankt, sondern aus den Beschreiburgen 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 urd Konsequenzen fir die Veranderung der
Praxis aus den Bewertungen abzuleiten.

Waéhrend der Evaluationsbegriff damit insbesondere auf die beiden Aspekte der fachlich begriindeten
Bewertung und der Nutzbarmachung von Ergebnissen fir die Praxis fokussiert, bezeht sich der Be-
griff der Forschung priméar auf die wissenschatftliche bzw. methodologische Begriindbarkeit der ver-
wendeten Methoden und die Glltigkeit der mit diesen Methoden erzielten Ergebnisse. Damit lasst
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sich Evaluationsf or sc h ufffiydiesseziglwisséenschafilichhbagriisdetensysh b e g r
tematischen Standards, Regeln und Verfahren der externen Bewertung von Gegenstanden auf der

Basis von empirisch validen Rekonstruktionen des Gega st andesi (L¢d&eistei2 006 b: 5
AHy br i dt y phung, aler naEhowiesvor dem Anspruch auf Wahrheit und dem Versprechen,

systematisch verlassliches Wissen bereitzustellen, verpflichtet ist, der aber zugleich neue Funktionen

i und zwar solche, die bislang eher von Forschung und Wissenschaft getrennt gehalten wurden 71,

wi e das Bewerten, sbernimmt und sie mit seinen Mitt

Abs/Kl i eme (2005: 49f.) wunterscheiden dabei verschied
den angestrebten Funktionen verbunden sind: Evaluationen zur Forschung, zur Entwicklung und zur

Kontrolle. Sie vertreten dabei die Auffassung, dass sich diese Funktioneni zumindest prinzipiell T

wechselseitig ausschlie3en, 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 még-

licherweise an einigen Stellen um den Preis methodologischer Préazision, fehlenderetailgenauigkeit

oder mangelnder Tiefenscharfe. Nicht zuletzt aufgrund der oben dargelegten breiten Datenbasis sind

wir dennoch davon Uberzeugt, empirisch solide begriindete Aussagentreffen 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 Verstandnisses von Wissenschaft angesiedeltes Er-

kenntnisinteresse. Mensching (2006: 361) formuliert die Frage daherf ol gender maCen: A We
(durch die Beobachtungen der Akteure und durch die Beobachtungen dieser Beobachtungen durd
die Evaluatoren) als y bewertet wird, was ist x dan

mit den in diesem Bericht dargestellten Ergebnissen nichtdie Erwartung verbunden wird, ein direktes
und damit unmittelbar bewertbares Abbild der schulischen Realitéat zu erhalten. Vielmehr sind die
von den Befragten erhaltenen Aussagen, Meinungen, Erfahrungen und Einschatzungen immer im
jeweiligen Kontext ihrer Entstehung zu verstehen i was wiederum eine unabdingbare Grundlage
jeglichen Versuchs einer Bewertung darstellt. Auch wenn sich Beurteilungen auf der Grundlage qua-
litativer Daten demnach moglicherweise schwieriger gestalten als solche, die sich ausschlie3lich auf
Aartefi quantitative Daten beziehen, ist es fiir eine aussagekréftige Evaluation von Schule dennoch
notwendig, beide Komponenten einzubeziehen (vgl. Bragger et al. 2005: 39; Burkard 2005: 102).
Andernfalls lauft man Gefahr, die in die quantitativen Erhebungsinstrumente bereits vorab eingeflos-
senen normativen Vorgaben unreflektiert zum MafRstab des Erfolgs zu erheben.

Evaluation und institutioneller Kontext

Dariiber hinaus ist zu berticksichtigen, dass die Evaluation dem zu evaluierenden Gegenstand nicht

aulerlich 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 AMi kropolitikin der Organisation eingreifen:
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n%OA1 OA Géeh VoA Drgaxidationsmitgliedern als willkommene Ressource (Joker) in internen
Machtspielen oder als Bedrohung fir miihsam aufgebaute innerorganisatorische Allianzen betrachtet;
den Evaluatoren wird unterstellt, Auskundschafter fiir die Kontrollabsichten vegesetzter Ebenen zu
sein bzw. ihre wahren Absichten zu verschleiern. Die Bewertungen der Evaluatoren mischen sich damit

ET AEOOAI T A T EEOI DI 1 EOEOAEA (AT Ai O1 cO&EAT ARO AET ¢ 8Y

ganisationsmitglieder konfrontiert, 0T OAO AAOAT AAOT 1 AAOAO " AT AAAEOOI ¢ O
347).

Diese Effekte von Evaluationen missen daher auch bei der Evaluation von Schule bedacht und be-
rucksichtigt 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 Ruckmeldungen zu geben, um eventuelle Fehlentwicklungen zu korrigieren.

Damit ist ein generelles Spannungsverhéltnis fur die externe Evaluaion 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 fir Qualitatsentwicklung im Auftrag des Hessischen Kultusministeriums
durchgefiihrten Schulinspektion ist diese Frage von Relevanz. Denn auch wenn es die priméare Ziel-
setzung der Schul damSghdeh turch den linspektjonsiericht eine spezifische Riick-
meldung zur Qualitat ihrer Arbeit zu geben, um so eine datengestitzte Grundlage fir Schulentwick-

lungsprozessebereit zu stelleni  ( HK M 2 wird On:entsbrechenden amtlichen Erlass auch klar
benannt, dass die aus den Inspektionen entstehenden Berichte auch an die jeweiligen Staatlichen
Schulamter weitergegeben werden. Auf dieser Grundlage soll dann zwischen Schule und Staatlichem
Sc h ul a muielvereimbarund\zur weiteren Entwicklung der Schule [abgeschlossen werden], die

die vorrangigen Entwicklungsschwerpunkte und -ziele, sowie eine MalRnahmen und Zeitplanung ih-

rer Umsetzung enthalt und in das Schulprogramm aufzunehmen isti (e b.dBei:dies8r)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 Spannungsverhéltnis erzeugt
wird, das Konsequenzen fur die Selbstdarstellung im Rahmen der Erlebungen hat:

n&i © AEA 2AAEAT OAEAEOOI ACOI C CEI O AEA $
AOT EOET 1T AACACAT EOO AEA T ECI EAEOO O1 CAC
ger et al. 2005: 21; vgl. auch Burkard ZTb: 94).

Auch bei der vorliegenden Evaluation muss davon ausgegangen werden, dass diese von den Schulen
nicht nur als Unterstitzung 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 fur die Erhebung und Auswertung im Rahmen der Evaluation von Relevanz
sind, kommt schlieRlich 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

25



KONZEPTION DESSCHULVERSUCHYRAHMENBEDINGUNGEN UNBVALUATIONSAUFTRAG

die Evaluation zu einer Veranderung oder Unterstiitzung der Schulentwicklungsprozesse gekommen
ist, kann nicht mit Sicherheit gesagt werden:

n%l OOAEAEAAT A AAE Al 1l AAAT E Oddhtinidédr Glahd WakeA EvikThie ErAT h  AEA
gebnisse genutzt werden. Zwar kdnnen Evaluatorinnen und Evaluatoren eifReihe von MalRhahmen

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 regelmaRige Rickkoppe-
lungsangebote etc.)aber sicher kdnne sie diesbeziiglich nicht sein. Vor allem kénnen sie es nicht steu-

AOT O j,1 AAOO ¢nnoAd to0Q8

Nur eine Evaluation der Evaluation kénnte dariber Aufschluss geben, ob diese von den verschiede-
nen Akteuren primar als Unterstiitzung oder priméar als Kontrolle wahrge nommen wurde. Unser Dank
gilt auf jeden Fall allen Beteiligten fiir die Bereitschaft, sich an den Erhebungen zu beteiligen und fir
die Zeit und die Offenheit, die sie dabei investiert haben.
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Einezentrale Aufgabe des Schulversuchs ABegabldngsgere

neuer i Formen der Zusammenarbeit von Grund und Férderschullehrkraften. Die aufgrund des Aus-
laufens der Grundstufe einer Forderschule mit dem Forderschwerpunkt Lerren frei werdenden per-
sonellen Ressourcen, wurdeni zumindest teilweise i den vier Schulversuchsschulenzu gleichen
Teilen zugeteilt. Alle vier Schulen hatten bereits Erfahrungen in der Zusammenarbeit im Rahmen von
Integrationsmal3nahmen gesammelt, diese waren aber i konzeptgemaRi auf einzeln ausgewiesene
Kinder beschréankt.

Die sonderpadagogischen Fachkraftestellen dabei den einen Baustein des Unterstlitzungssystems
im Rahmen des Schulversuchs dar, der andere Baustein besteht in der Einrichtung der Schulsomal-

arbeit. Welche Formen der Zusammenarbeit der verschiedenen Professionen sich im Rahmen einer
systembezogenen Ressourcenzuweisung entwickelthaben, 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 Verhéltnis der professionellen Fachkrafte untereinander beziehen,
sondern schlief3t 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 Schulerinnen und Schulerauf den Schulversuch auf. Neuere Untersuchungen
der Kindheitsforschung, wie zum Beispiel die 3. World Vision Studie (Andresen/ Hurrelmann 2013)
zeigen ja eindriicklich, dass Kinder im Grundschulalterdurchaus in der Lage sind, sehr differenziert
ihre Lebensverhaltnisse zu beschreiben und zu bewerten. Die Frage, warum die Schilersicht hier
nicht mit erfasst wurde, kann leider nur defensiv mit der Begrenztheit der zur Verfligung stehenden

Mittel beantwortet werden.

Die Kooperation zwischen Regel - und Fdrderschullehrkraften

In der Fachliteratur wird Ubereinstimmend die Zusammenarbeit als eine der zentralen Gelingenshe-
dingungen flr die Schulentwicklung bezeichnet. Dies gilt umso mehr fur die die Entwicklung inklusi-
ver Schulen, da hier nicht nur die Kooperation von Lehrkréften untereinander, sondern eine Form
der interdisziplindren Zusammenarbeit gefordert ist. Man betritt hie r ein komplexes Feld, denn die
Forschungen zur Lehrerzusammenarbeit zeichnen ein eher skeptisch anmutendes Bild. Lehrkrafte
zur Zusammenarbeit anzuregen, sei wohl eher eine Aufgabe fir Ssyphos, so zumindest Uberschrei-
ben Grésel et al. (2006) die Ergebnisse ihrer einschldgigen Untersuchung.
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Ausgewahlte Literaturbefunde zur Kooperation zwischen Lehrkréften

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

zZusammenarbeit von Lehrerinnen und Lehrern

Die Probleme beginnen schon mit der Unschérfe des Begriffs. Ahlgrimm (2010: 26ff.) findet eine
sehr unterschiedliche Begriffsverwendung, die unter den folgenden Beschreibungen zusammenge-
fasst werden: Kooperation als Vertragsverhaltnis; 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 Konsequenzeni auch fur die Praxis der Kooperationi deutlich zur Sprache:

rKooperation ist nicht gleichzusetzen mit der unmittelbaren Zusammenarbeiin Gruppen und die un-

mittelbare Zusammenarbeit in Gruppen ishicht das Gleiche wieTeamarbeit PAdagogische Teamarbeit
xEAAAOOI EI Dl EUEAOO 1 E A brAuchpdd KthoffenbérAlié AreEstheidusg 261 DE OE O A
schen informeller Kommunikation, gegenseitigeHilfeleistung, regelmafliigem Austausch und direkter
Zusammenarbeit (joint work). DieseUnterscheidungen sind nitit nur fur die kinftige Forschung von

zentraler Bedeutung, auch irder Lehrerbildung ist es wichtig einen Begriffsapparat zu vermitteln, der

es ermdglicht, sichprofessionell Uber Ziele, Formen und Methoden der Zusammenarbeit zu verstandi-

gen. Derzeitverfigen Lehrkréafte nicht Gber eine entsprechende Berufssprache, so dass es schon im Vor-

feld von Kooperationen zu Missverstandnissen, Ubersteigerten Erwartungen und entsprechend@&o-

ckaden oder Enttauschungserleben kommb

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

Kooperation
Qualitat der & Entwicklung
Schule der Schule
Erg?tt{flls- Prozess- individuelles | ornen der
ualita ita / isati
q qualitat Lernen Organisation
Sd;ulerlefl‘stlung verringerte Lernen von EEoEEie
und —verhalten ' gojastung der Kolleginnen gemeinsamer
Bewadltigung Lehrkrafte (peer learning) Probleme
komplexerer Eingehen auf veréndertes Entwicklung
Aufgaben Bediirfnisse der Selbstbild und Weitergabe
vernetgtg, Schilerinnen gegenseitige erfolgreicher
ganzheitliche groRere Unterstiitzung Praktiken
A"EEbOte_ Arbeits- {Eeeyecactin g Entwicklung
Vorbildwirkung zufriedenheit kollegiale gemeinsamer
Beratung Zielsetzungen

Abbildung 1: Bedeutung von Kooperation fiir die Organisation Schule ( aus: Ahlgrimm 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:

f ADer i n se Beteight uméassed. B. formale Organisationsstrukturen und Pro-
zessablaufe, organisatorische Rahmenbedingungen der Schule, Aufgaben und Verant-
wortlichkeiten der schulischen Akteure.

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

1 Zum organisationskulturellen Bereich gehéren zudem Aspekte der Schulkultur, der kol-
lektiven Erfahrungen, Normen, Werte und Verhaltenskodizes einzelner Schulen mit den

ungeschriebenen Gesetzm2cCigkeiten, den infor me

551.)

Auch Bauer (2008: 852) hat aus vorliegenden empirischen Studien einige Merkmale wirksamer pé-
dagogischer Kooperatinen herausgearbeitet. Zu diesen gehdrt nicht die haufig angenommene
Dauer und Haufigkeit der Interaktionen und auch nicht das gemeinsame Essen und Kaffeetrinken,

sondern viel mehr eine durch AZeitersparnis, kompet e
fachlich heterogenen Gruppenf erm°glichte Aeffektiyv

und padagogische Kompetenzen der Teammitglieder, eine hohe Leitungskompetenz und eine gute

Passung zwi schen Team und Aufgabe bzw. zu betreuend

So konsensféhig die Forderung nachi mehr i 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 daflir fehl t, Kooperation verlangt vor allem die
Bereitschaft, auf ein Stlick der eigenen Autonomie im beruflichen Handeln zu verzichten. Gréasel et

al. (2006) berufen sichaufdasvon Lorti e (1975Panlts2Asdmushemiebeschri

rakteristikum des Lehrerberufs, das ein massives Kooperationshindernis darstelle und gleichzeitig
durch die Organisationsstruktur der Schule am Leben gehalten werde:

n$EA | ACAOAEEAAAT EAEO AAO AETUAITAT , AEOPAOOIT EI

vat werden und entzieht sie weitgehend der externerKontrolle. Dies fiihrt dazu, dass die zellularen
Strukturen und die damit verbundenen Denk und Verhaltensnormen aufrechterhalten werden, was
wiederum die zellularen Strukturen starkt. Zu diesen Normen gehért, dass erinand in den Unterricht
einer Lehrkraft eingreifen soll, dass alle Lehrpersonen algleichberechtigt gelten und dass die Kollegi-
umsmitglieder zuvorkommend miteinander umgehen und sich nicht gegenseitig in ihre Angelegenhei-
ten einmischen. Zahlreiche Studiezur 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 wirkerQ(Grasel et al. 2006: 208f.)

Trotz dieser hemmenden Rahmenbedingungen haben sich natirlich langst Formen der Kooperation
zwischen Lehrkraften entwickelt, die sich mit Grasel et al. (ebd.) in drei Typen unterteilen lassen.
Diese Formen unterscheiden sich hinsicllich der Kernbedingungen von Kooperation, namlichen der
(gemeinsamen) Aufgaben bzw. Ziele, des Vertrauens und der Autonomie erheblich:
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(1) Unter Austauschverstehen Grasel et al. eine Form der Zusammenarbeit, in der sich Kolleginnen
und Kollegen uber berufliche Inhalte informieren, d. h. sich beispielsweise wechselseitig mit Unter-

richtsmaterialien versorgen. Diese ForomcodtBRFormKooper a

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 Uber die allgeme inen Ziele der Schule
hinausgehende Verstandigung braucht es hier nicht.

(2) Einen héheren Grad der Verbindlichkeit verlangt die arbeitstellige Kooperation, die Grasel et al.
als zweite Form der Zusammenarbeit beschreiben. Hier bleibt die Autonomie der Beeiligten 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 erwartungsgemal erledigt wird, sonst wird das Ziel nicht bzw. unter den eigenen Er-
wartungen erfullt.

(3) Als Ko-Konstruktion schlieRlich bezeichnen es Grasel etal. (ebd:2 1 0f . ), Awenn

intensiv hinsichtlich einer Aufgabe austauschen und dabei ihr individuelles Wissen so adeinander
beziehen (kokonstruieren), dass sie dabei Wissen erwerben oder gemeinsame Aufgabenr oder Prob-
l eml °sungen entwickelnf. Und sie fahren fort:

n)i 571 OAOOAEEAA UOO AOAAEOOOAEI ECAT +11 DPAOAOGETI

Prozes®s hinweg zusammen an Aufgaben gearbeitet. Damit erfordert die Kokonstruktion nicht nur eine
L DOT AGEOT OEAT OEAOOGADO : EA1 OOAT 1 6T ch Oi 1T AAOT AOAE AET/

Autonomie des Einzelnen ist im Vergleich zu den anderen lain Formen somit deutlich stérker einge-
schrankt. Fur 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 unsichereVorschlage zu machen, die auf Ablehnung stoRen kdnnen. Dementsprechend kann diese
&1 O AAO +11 PAOAOGEIT A1l O nEEGCE AiI OO0 AAUAEAET AO

ist relativ hoch und die Gefahr fur sachliche und soziale Konflikte groRersabei den anderen Koopera-
OET 1 O Klelslf 2A40HO  §

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 Fachkréaften, insbesondere der Grund und Férderschullehrkraften, 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.).

Klarungsbedurftig ist zunéchst, welche Aufgaben die Férderschullehrkrafte 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 Forderschule erfolgen soll? Stein fasst hierzu die deutsche Diskussion
zur integrativen Beschulung zusammen:

ABeratung verschi elkbrer®llegeR Ellerh, Schplleitung)n e r

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

Erstellung individueller Férderplane,

gemeinsame Arbeit im Lerngeschehen (Planung, TeamTeaching, Arbeit mit einzelnen Schi-

lern und Kleingruppen),

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

f Mitarbeit an einem aintegrativen SchuluyndAfil

beits-F o r m e($tginf2005: 290).

= =4 —a -

(@)

Eine zentrale Schwierigkeit bei der Zusammenarbeit zwischen Grund und Forderschullehrkraften hat
Wocken aufgrund der Erfahrungen in Hamburger Schulversuctena | s A S pGereialstDi $ © mma i
bereits 1988 beschrieben (vgl. Wocken 1988a, 1988b). Damit sind verschiedene Punkte angespro-

chen, die im Folgenden stichpunktartig angerissen sind:

1 Die SpezialistenErwartung schreibt der Forderschullehrkraft besondere, spezielle Kompeten-
zen fur besonders forderbedurftige Kinder zu, Gber die eine Grundschullehrkraft aufgrund ei-
ner anderen Ausbildung nicht verfligt. Die Férderschullehrkraft steht damit unter dem Druck,
diese Erwartung auch zu erfullen i und nicht etwa nur dieselben pé&dagogisch-didaktischen
Dinge zu tun, die eine Grundschullehrkraft auch tun kénnte.

M DieSituat i on des Spezialisten ist zugleich dadurch
tegrativendé Klasse Kinder sind, die besti mmte
chert, sondern eher unwahrscheinlich ist, dass diese Bedarfe zu den vorhandenen be®nderen
Kompetenzen der Forderschullehrkraft passeni weshalb eine Situation der Uberforderung
wabhrscheinlich sei.

9 Die GeneralistenErwartung besteht darin, dass eine gut ausgebildete i und zudem besser
bezahlte i Forderschullehrkraft in der Lage sein muss, nicht nur einzelne Kinder zu férdern,
sondern auch den Unterricht fur die gesamte Klasse zu gestalten bzw. zumindest ebenso sehr
fur diesen verantwortlich zu sein wie die Grundschullehrkraft.

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

Aufgrund dieser Erwartungen und situativen Gegebenheiten entstehen bei den beteiligten Personen
i insbesondere auch bei der Férderschullehrkrafti nach Wocken einerseits Zweifel am Kompetenz-
monopol der spezialisierten Forderschullehrkraft und das Gefuhl des AulzenVor-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 k°nnen. An di es éermef/tPerted e s ol |
2008) bzw. das Moaddl Redesr AbleToadbher s (Porter 1991)
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; Einfihrung von FérdermaRnahmen; Férderdiagnostik; Begleitung der Férdermaf3-

nahmen; Kommunikation und Kontaktpflege; Unterricht. Zusammengefasst ist die Rolle der Forder-
schullehrkraft in diesem Modell darauf ausgerichtet, der Regelschullehrkraft Informationen tiber Kin-

der und den potentiellen Einfluss spezifischer Einschrdnkungen/Behinderungen auf ihren Lernprozess

zu liefern, sowie bei der Entwicklung und der Ein- und Durchfihrung 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:

. . % of Time
Activity Description Committed

Collaboration Coll aborating with teachers, teachersbd 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
Suppor t 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 i ( Quel | el PoRer ner
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 Forderschullehrkraft in Anspruch

nimmt. Léser (2013: 122), die in einem Beitrag Uber Lehrerkooperation an inklusiven Schulen das

kanadische SupportTeacher Modell detailliert diskutiert, bezeichnet es aber genau aus diesem Grund

als fur deutsche Schulen zunéchst 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 Einszu-Eins auf die deutschen Verhalt-

nisse ubertragen zu wollen (vgl. Kdpfer 2013). Es dient daher auch nicht als normative Vorgabe fur

den Schulversuch, dessen Erfolgdanndaram z u messen w?2r gelungéniistidesswae i t es A
nadische Modell zukopieren.

Es war ja gerade Aufgabe der Schulversuchsschulen, em eigenes, fir 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 / Wer ni ng (2013) haben in ihrer Si
bezogenen Kooper at i on von Regelschullehrkr2aften und Lehrk
Gesamtschulevier Spannungsfelderidentifiziert, in denen sich interdisziplinare Zusammenarbeit be-

wegt beziehungsweise bewahren muss?.

(1) Zwischen Flexibilitat, Diffusitat 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 Aumfassende Fnaufiestituiiongler &xeme atRBie | en und
Relevanz einer flexiblen Gestaltung der Kooperation kann als Strategie im Umgang mit der grundle-

genden Kontingenz p@dagogi schen HahWerning (@013, 85,st anden
und kann Adie professionell en Handl ungsspielr?2ume
(ebd.).

(2) Zwischen De-Privatisierung und Privatisierung: Dieser Punkt greift den oben bereits erwahnten

Topos wieder auf, dass es eine fur den Lehrerberuf typische Habitusformation darstelle, sich wech-
selseitig nicht indie AKarten zu schaueni. Damit wird die Unterr
offentlichen Raum stattfindet, unter professioneller Hinsicht eben doch zur Privatsache. Interdiszip-

lindre Kooperation kann damit auch als De-Privatisierung des Lehrerhandelns bezeichnet werden, die

i so berichten Arndt / Werning (2013: 35f.) i zu einer Offnung an einer Stelle (z. B. in der Unter-
richtsdurchfilhrung), bei einer gleichzeitigen SchlieRungund -ARRievati si erungid an eirn
Stelle (z.B. bei der Unterrichtsplanung) fuhren kann. Bei fehlender institutionalisierter Rollenkléarung

kann dies wiederum leicht zu einer gewissen Beliebigkeit in der Kooperation fuihren.

(3) Zwischen Assistenz undTeamarbeit: 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 ASonderpa2dagogin eine assistierende Rlerhfree i n For
und Sch¢ler oder des Gew?2hrleistens der Unterrichtsrtr
Arbeitsteilung im Sinne einer Problemdelegation an die Sonderpadagogik findet sich in der Einrich-

tung stabiler, leistungshomogener Fordergruppen. Diese Formen der Kooperation bieten zwar den'i
verflhrerischeni Vorteil einer eindeutigen Aufgabenteilung, wurden aber bereits in den 1990er Jah-

ren zurecht als Sonderschulein-der-Westentasche (Reiser1996) kritisiert, weil sie als additive MalR3-

nahme verstanden wird und keine Schul- bzw. Unterrichtsentwicklung auslésen kann. Auch Arndt /

Werning verweisen unter Bezugnahme auf Grasel et al. (2006) auf die Zusammenfihrung unter-

schiedlicher Kompetenzen im Sinne einer KeKonstruktion als Kooperationsmodell, von dem der

meiste Ertrag fur eine inklusive Schulentwicklung zu erwarten sei.

2 In diesen Befunden spiegeln sich zweifellos auch Aspekte der spezifischen Situation der weiterfihrenden Schulen wieder.
Gleichwonhl durften 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 Unterrichtsermdéglichung und Unterrichtsentwicklung: Die Autoren beschreiben hier das

Dilemma, dass die Sonderpadagoglnnen, insbesondere in Phasen der Doppelbesetzung, &ien wich-

tigen Beitrag zur Unterstiitzung einzelner Schilerinnen und Schdler leisten, damit aber auch in Ge-

fahr laufen, Adass e aufrechtdthalterewird i bz eils Untemsichtaeimbglichtg

wird 7 der dem Lehren und Lernen in heterogenenGruppen ni cht gerecht wirdn (
reichende innere Differenzierung kdnne beispielweise zwar durch die Sonderpadagogin notdurftig

ausgeglichen werden, davon gehe dann aber kein Impuls zu einer Verdnderung der Unterrichtsge-

staltung aus.

Ergebnisse zur Zusammenarbeit von Grundschule - und Forderschullehrkraften

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

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

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

1 Wie werden die Ressourcenan den Schulen verteilt und worin sind mégliche schulspezifische
Unterschiede begriindet?

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

a. um die Frage nach den Bedingungen gelingender Teambildung,

b. um die mit der Zusammenfihrung unterschiedlicher disziplindrer Perspektiven verbundenen
Ertréage und Belastungen,

c. um die Frage nach der Organisation der Arbeitsteilung, also der Festlegung von Zustandig-
keiten und Aufgabengebieten, insbesondere der Forderschullehrkrafte 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.

AbschlieRend gehen wir auch noch einmal auf einen Aspekt ein, der die Zusammenarbeit auf der
Ebene der Einzelschule Uberschreitet, ndmlich die von einigen Befragten beméngelte fehlerde Ko-
operation zwischenden 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 Férderschullehrkréafte 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 ersen Schulversuchs-
jahrgang und damit zwei Klassen zugeordnet, so dass hier zunachst das Modell des TeamTeachings
ausprobiert und etabliert wurde. In der Schule A fiel die zweite Forderschullehrkraft nach kurzer Zeit
wieder aus, und lange Zeit konnte gar kein Ersatz gefunden werden, so dass die einzige Forderschul-
lehrkraft zunehmend weniger Stunden fur 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 Foérderschullehrkraft
mit halber Stelle an der Schule A eingesetzt. Sie war mit dem gréf3ten Teil ihrer verfigbaren Stunden
in den Klassen des ersten Jahrgangs eingesetzt, wobei diese Schwerpunktsetzung auch dadurch
begrindet wurde, dass in diesem Jahrgang zwei neue Lehrkrafte an der Schule starteten und diese
zu Beginn intensiver unterstitzt werden sollten. Die Unterstutzung bestand trotzdem vorwiegend in

der Einzelférderung von Kindern mit besonderem Férderbedarf 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 fur
die anderen Jahrgange. In diesen waren anstatt der zweiten Foérderschullehrkraft ein Grundschulleh-
rer auf einer TVH-Stelle, sowie eine Sozialpddagogin mit Teilzeitstellen eingesetzt.

Im letzten Jahr des Schulversuchs warenauBerem Lehr kr &2 fte aus der Azustaand

den Schule (Haupt- und Realschulzweig) fur 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 zuerhalten. So sollte der Ubergang der Kinder durch eine Vorbereitung der
weiterfihrenden Schule erleichtert werden.

Als Problem dieser Organisationsformwurde das Fehlen der Mdglichket des fachlichen Austauschs
fur die Forderschulkraft benannt, zudem habe sich aufgrund der geringen Stundenzahl in den Klassen
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ein 2hnlich misslicher Status als ABesucheundnit

Forderzentren bereits bekannt ist. SchlieRlich fuhrte diese Organisationsform nach der Wahrneh-
mung der Befragten dazu, dass die Férderschullehrkraft 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 fur die Klasse gesprochen wer-
den kann. Diese Situation konnte nicht Uber die nachsten Jahre beibehalten werden, auch aufgrund
des Fehlens der zweiten Forderschullehrkraft mussten die vorhandenen Stunden auf die Shulver-
suchsklassen verteilt werden, wobei der Schwerpunkt auf der ersten Klasse erhalten bleiben sollte,
um Probleme frihzeitig 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 sonderpadagogischqualifizierten Krafte verfligbar waren. Die Forderschullehrkraft
war zustandig fur die Beratung und Diagnostik in prinzipiell allen Jahrgangen und Klassen, au3erdem
wurde stundenweise Einzelférderung und in einzelnen Fallen auch die Férderung von Gruppen in
bestimmten Schwerpunkten angeboten. Die zweite Kraft war dem dritten Jahrgang zugeordnet und

dort assistierend tatig, wobei sie auch von der Forderschullehrkraft Unterstitzung erhielt.

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

Als Problem dieser Organisationsfom 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 F°rderschull eh
kraft mit Klassenlehrerfunktion einzusetzen. Dieses Modell wurde mit der Einfihrung der flexiblen
Eingangsstufe schon loser, die Zuordnung zu nun mehreren Klassen blieb aber zunéchst erhalten.
Auch die zweite Forderschullehrkraft wurde als Klassenlehrerin in denJahrgdngen 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 mi

erge

rerin i

t

Aer ho

l ehrerin war zustandig f¢r den sogenannten AFitness
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Kinder aus den Jahrgéngen 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 lgg. Der Forderschullehrkraft oblag die Koordination der Férderstunden,

sowie die Aufgabe, eng mit den Klassenlehrerinnen zusammenzuarbeiten, um die Inhalte des Foér-
derunterrichts mPglichst gut mit den anor mah-endé Unt
digkeit bestimmter Kursinhalte zu eruieren. Problematisch an dieser Organisation war allerdings aus

Sicht der Lehrkrafte, 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-
géngen drei und vier wurde darauf verzichtet.

Schule D

In der Schule D begann man damit, den Foérderschullehrer einer Klasse aus dem ersten Jahrgang
fest zuzuordnen, ein Anteil der verfigbaren Unterrichtsstunden stand zunéchst fur Beratung und

Diagnostik in der anderen Klasse und spéter auch dem zweiten Schulversuchsjahrgang zur Verfu-
gung. An der Zuordnung zu einer Klasse wurde aber zunachst festgehalten. Im Verlauf wurde aber

deutlich, dass die Kompetenzen der Forderschullehrkraft so nicht angemessen fir die gesamte Schule
zur Verfigung standen. Anders als in den beiden oben angefiihrten Schulen, war hier zudem ab dem

zweiten Jahr ein zweiter Forderschullehrer an der Schule, so dass lier 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 Schulennoch in der Entwicklung befinden, ist Gber deren

Effektivitat noch keine seridse Aussage moglich. Alle Modelle ringen mit dem Problem, bei begrenzten
zeitlichen Ressourcen eine mdglichst hohe Prasenz der Férderschullehrkraft in den einzelnen Kassen
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 lief3 sich dieses Modell auch noch ansatzweise auf der Ebene der Jatgangsstufe realisieren.
Mit dem Hinzukommen weiterer Jahrgdnge wurden andere Organisationsformen notwendig. Eine
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Biindelung der sonderpédagogischen Ressource zur Realisierung einer weitgehenden Doppelbeset-
zungistdannn u r
einem Vorgehen, das zumindest der Idee der Inklusion zuwider lauft.
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Abbildung 2: Zustimmung zur Aussage: Lehrerinnen sind Einzelkampfer

Die in Abbildung 2 dargestellten Daten aus den drei Erhebungen machen deutlich, dass zwischen
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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 misseni und zwar
zumindest aus der Sicht der Lehrkrafte zunachst unabhéngig davon ob inner- oder aufRerhalb des
Klassenraumsi ist diese Selbsteinschatzung der Lehrkréfte 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-
kr2afte der Aussage mit Astimmt gar nichtf widerspro

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

Vor dem Hintergrund dieser grundsétzlichen Einstellungen zur Teamarbeit der Lehrkréfte 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 grofiten Verénderungen fur 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:

n- AT 1 600 OEAE 1 AOI Ol EAE AOA& AEA '1 AAOAT AET 1 AOOAI
Bereich funktioniert, ist alles andere kein Problem. Schwierig wird es, wenn einer quer schiel3t. Das
istEAOUO T EAEO xEOEI EAE DPAOOEAOOh AAAO AAO OAEA EAE

r, Ir waren auch als Teanabsolut gut alsovon der Konstellation her hatlassehr gut gepasstihd
das istletzten Endes auch eine Grundvoraussetzung fir die Teamarfskiss man miteinandekann.
Deswegermuss ich nicht jeden hier heiratember es gibt einfach Personemit denen kann man
besserdafir sind wir alle Menschember bei unging esgrandios, ich kann es wirklich nicht anders
sager8 O

Als eine zentrale Grundage fir eine gelingende Teamarbeit wird von den meisten der befragten
Lehrkréfte eine positive perstnliche Beziehung zwischen den in einem Team zusammenarbeitenden
Personen angefiuhrt. In den Interviews wurde nicht offen thematisiert, dass es zu persénlich en 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 cht 6ffentlich bzw. vor lau-
fendem Diktiergerat nach au3en 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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n, - Anmuss schon wissen wie sein Partner arbeitet. Eigentlich muss man auch wirklich gueken

er im Unterricht ist, ob da so passt zu mir. Ich medres gibt ja Kollegendie kdnnen mii grof3tem
Tumult arbeiten und da stort sie nicht und die Kinder vielleicktann auch nicht, weil sies einfach
gewohnt sind. Aber wenn dann ein Teampartner dazu kommt, der halt eher die ruhige Atmosphare
bevorzugt, dann ist das Chaos, das geht nicht. Und wie arbeitet jemand, wie macht er die Vorberei-
tungen. Siteich hier jedenNachmittag bis um vier oder kann ich daauch mal telefonisch schnell
klaren. Das sind halt auch so Sachermgdisteine riesen Voraussetzung, dass man das wirklich vorher
EIRO0O8O

n, 8gibt durchauspersonliche Differenzen in d&srundkonzeption von Unterricht undrenn ediese
zwischen den Leuten gibsind sie teilweise nicht mehr so offen den Tipps gegeniiber wie sie es ei-
gentlich sein solltephabe ich manchmal den EindrugkO

Auch wenn auf der didaktisch-methodischen Seite ein weitgehender Konsens uber die prinzipielle

Arbeitsweise im Schulversuch bzw. in den einzelnen Kollegien vorhanden war, gibt es auch in diesem

Rahmen noch sehr unterschiedliche Moglichkeiten der Gestaltung von Unterricht, was im Zitat auch

al s AGr urmdck oorome pltnit erri cht A bezeichnet wurde. Es wur
Jahren des Schulversuchs deutlich, dass es fir 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 Fallen erfiillt werden sollen bzw. wie damit umgegangen werden kann, wenn ent-
sprechende Teamzusammenstellungen nicht gebildet werden kdnnen. Es dirfte praktisch unméglich
sein, die Zwange der Stundenplanung mit den vorhandenen zeitlichen und personellen Ressourcen
zusammerzubringen und dabei sowohl die persoénlichen Beziehungen als auch die Vorstellungen von
Unterricht bei der Bildung von Klassen und dariiber hinausgehend auch Jahrgangsteams zu beriick-
sichtigen i ganz abgesehen davon, dass es mitunter schwierig sein durfte, die entsprechenden Be-
ziehungen und Unterrichtskonzepte zu erheben. Eine Losung fur diese Problematik wurde daher auch
im Rahmen des Schulversuchs nicht zu aller Zufriedenheit gefunden, es wurde aber an allen vier
Schulen zunehmend versucht, besondere Vorlidben abzufragen und so weit wie méglich in die Pla-
nungen einzubeziehen.

Abgesehen von diesen vermutlich unvermeidbaren Schwierigkeiten in der Bildung der Teams, wurde
aber insgesamt fast ausschlie3lich von positiven Erfahrungen in der Teamarbeit berichtet, wie die
beiden folgenden Zitate beispielhaft zeigen:

n,ch finde unsre Zusammenarbeit gutich finde es auch sehr offeralso von meiner Seite aus und ich
finde es i$ eine BereicherungUnd ich hoffe, dss wir den Schilern auch so helfen kénnen wie man
sich das denkt Also es wéren sicherlich einige schon nittso weit gekommen wieis jetzt sind bin

ich mir ziemlich sicheywenneben die Klasse grol3er wanewenn es nichimdglich wéare, dass man
manchmd zu zweit drin i 8 O

n) AE Al BAET A Alasidir@, dédsk Ban gichi sb din AtteiniGmpfer 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 grofRe Entlastung und auch als Bereicherung im Team zu arbeiten. Das hab ich yettter
TEAEO O AOEZAEOAT 80

Es wird in beiden Aussagen, so wie auch in zahlreichen anderen, sehr deutlich, dass die fiir viele
Lehrkra2afte zun2chst ungewohnte Zusammenarbeit i nsge
AEnt |l astungif ges e htdenlLelwhraftedhat didszuslendaech nichtinar Auswirkungen

auf das eigene Handeln und Erleben im Unterricht und dessen Vor und Nachbereitung hat, sondern
istinsbesondere auch effektivim Sinne der besseren Forderung von Kindern.Die von den Lehrkréften
wahrgenommenen Vorteile des TeamTeachings wurden auch im Rahmen der quantitativen

Erhebungen abgefragt und sind in Abbildung 3 dargestellit.

In den Ergebnissen zeigt sich einerseits, dass grundsatzlich (fast) alle befragten Lehrkrafte die Ein-
fuhrung bzw. Erweiterung des Team-Teachings als eine Verbesserung der Arbeisbedingungen wahr-
genommen haben bzw. dieser Vorteile fur 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

] 94,6%

] 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

Sowoh! der AAustausch ¢Hor mémtier diechtAAumlealkca demrd e r
als auch die AErg2nzung von Kompetenzenfii werden zu |j
der befragten Lehrkréfte als Vorteil bezeichnet und dies macht deutlich, worin die angesprochene

Entlastung und Bereicherung durch die Teamarbeit besteh t . Auch das ATeilen von
wird von jeweils mehr als 70% der Befragten ausgewdhilt, hier durfte die spezifische Roller der Klas-

senlehrerin ein Grund daflr sein, dass nicht ein noch hoéherer Anteil der befragten Lehrkréafte diese
Antwortmoglichkeit 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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Zusammenfihrung unterschiedlicher Expertisen. Anstrengung und Gewinn

Auch wenn es in manchen Schulen und Kollegien schon vorher ublich war, im Rahmen von Jahr-
gangs- und, durch die Zusammenarbeit zwischen Klassen und Fachlehrern, auch in Klassenteams
zusammenzuarbeiten, stellt der Schulversuchmit der festen Zuordnung von Férderschulehrkraften
zu den Schulen fir alle eine deutliche Veranderungdar, sowohl in den Méglichkeiten der individuellen
Forderung, als auch in der Teamarbeit. Diese Entwicklung im Rahmen des Schulversuchs wird von
praktisch allen befragten Lehrkréften als positiv eingeschétzt, 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

2009
m2011
02013

21,3
17.5
12,5
5.0
| 186 o o 0 0
r . [l .

positiv ziemlich positiv eher negativ negativ

Abbildung 4: Bewertung der Zusammenarbeit von Grund - und Forderschullehrerinnen

Man konnte naturlich vermuten, dass prinzipiell jede personelle Unterstiitzung positiv bewertet wird,
weshalb in diesem Abschnitt in den Blick genommen wird, welche Erwartungen und Erfahrungen die
Lehrkréfte mit der sonderpadagogischen Unterstitzung an ihrer Schule und in den Teams gemacht
haben. Die Ergebnisse der entsprechenden quantitativen Befragung, die in Abbildung 5 wiedergege-

ben sind, zeigen zunéchst sehr deutlich, dass nahezu alle befragten Lehrkréfte es als eine zentrale
Ver2nderung betrachten, dass durch die verschiedene
winkel auf die Sche¢l er | kRomem Diesdlrfte grarrpanmipied auch\wes derd e n
Zusammenarbeit von Personen der gleichen Profession der Fall sein, bei unterschiedlichen Professi-
onen fallt die Unterschiedlichkeit der Sichtweisen aber offenbar noch stéarker ins Gewicht, wie auch
dadurch deutlich wird, dass der entsprechende Zustimmungswert im Verlauf des Schulversuchs nicht
abnimmt, sondern die Annahme durch die Erfahrung bestétigt wird.

Auch die AErweiterung methodischer Kompetenzenfi stel
einen Vorteil der Zusammenarbeit zwischen Grund und Férderschullehrkréaften dar, ein (mit Aus-
nahme des Erhebungsjahres 2011) vergleichbarer Anteil der Befragten wabhlte als Erweiterung durch
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die Teamzusammensetzung auch die An tUntarichtsmateia-i chkei t
i enf. Beide Optionen beziehen sich auf konkrete ir
offenbar davon ausgegangen wurde, dass eine andere Profession hier zu einer Erweiterung des

eigenen Wissens und Handelns beitragen kann. Aud diese Erwartung hat sich offenbar weitestge-

hend bestétigt, auch wenn die Anteile bei beiden Antworten im Verlauf des Schulversuchs etwas

abgenommen haben. Ein insgesamt geringerer Anteil der befragten Lehrkrafte wéhlte die Option,

dass mitder Zusammenatb ei t der unterschiedlichen Professionen
tungi einhergeht, mit Werten zwischen 60% und 75% st
nellen Handelns eine der erwarteten besonderen Kompetenzen der Férderschullehrkrafte dar.

Welche Mdglichkeiten erdffnen sich dadurch aus lhrer Sicht fiir den Unterricht?

|
| ] 97,5%

D B N 95,4%

fdie Schaler!
auf die Schulerinnen ] 96,4%

] 87,5%
[ 79,7%
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Abbildung 5: Mdglichkeiten durch die Zusammenarbeit von Grund - und Forderschullehrerlnnen

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

n'i O EAE Cl AGAAR AAOO AEA ntengi@rk AtOdaduch dads difach AT AET /
eine Forderschullehrerin mit drin ist und noch mal einen ganz anderen Blick hat. Ich glaube grade

fur mich als junge Lehrerin, aber auch fir erfahrene Lehrerinnen, fehlen da einfach so die Blicke ftr

gewisse Probleme voKindern mit Schwierigkeiten beim Lernen. Und von daher denke ich ist ganz

OEAI o071 OA71T OEAl AET ZAAE AOOAE AEA &EOAAOOAEOI T AEOAO
n, 8r Austausch zwischen Foérderlehrkraft und Grundschullehrkrédt ganz intensiv Gibeilgewisse

Schilerinnen und SchiileAso da geht es dann vor allem um einzelie Gesprache sirgelten auf

die ganze Klasse gemiunzpndern es geht tatsachlich immer um einzelne Kinder. Wo sind noch

Schwachen, was kann man tun um dem Kind weiter untex Arme zu greifen oder wo sind beson-

dere Starken und was kann man tun um das Kind noch weiter zu férdern, damit es sich nicht lang-

weilt im Unterricht8 O
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Uber diesen besonderen, diagnostisch geschulteren Blick der Férderschullehrkréfte hinaus ergeben
sich in einigen Teams aber auch andere Schwerpunkte in der Zustandigkeit fir einzelne Kinder bzw.
unterschiedliche Leistungsbereiche. Insbesondere in Teams bzw. Klassen, in denen die Forderschul-
lehrkréafte zumindest in Ansatzen die Rolle einer zweiten Klassenlehrgin eingenommen haben, fand
sich diese Form der Aufgabenteilung aufgrund der Profession:

n, $ Edhderschullehrerinund ichwir haben unssozusagen in deMitte getroffen,und das wardes-
wegen so gigatisch,weil jedermit einem anderen Blick auf die Kinder kam und audér Anspruch
an die Kinderunterschiedlichwar. Wir wussten beidewo wir hin wollen, sie konnte den unteren
Bereich, also leistungsmafjgehr gut abdeckemnd fur mich war das kein Problem zu sagemo
wir allgemeinhin wolleng O

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 unt e GeneraishSphzialseDri | ceremaAi aus anderen integt
menhangen schon bekannt war, zeigte sich nicht nur in der im letzten Zitat angedeuteten positiven

Konnotation. Sie wurde mitunter auch als Problem gesehen und diskutiert:

n%0O CEAO O AntKoleginDwWednidié Fokderschullehrer mit den Grundschullehrern zu-
sammentreffen. Da merkt man immer wieder Diskrepanzen, wo wir als Grundschullehrer nicht das
Niveau runterbrechen wollen fur alle und die Férderschullehrer halt einfach vom Niveau hévr tei
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 kbnnen. Denen kann
ich immer noch ein leeres Heft anbieten dann, aber deswegeiss 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 Mgleich nicht haben und wir immer Angst haben, wir wissen wo wir hin missen.
Nach der vierten Klasse gehen die ab und dann haben wir eine Verantwortung, die abzugeben. Also
AAO EOO O AET AEOOAEAT OAExEAOECh AT O1 1 O0AT Aocri

Diesesich aus den unterschiedlichen Professionen ergebende Spannung, die wohl nicht grundséatzlich
aufzulésen ist (und vielleicht auch gar nicht aufgeltst werden sollte), nahm mit der zunehmenden
Trennung der Forderschullehrkrafte aus einzelnen Klassen und dersteigenden Verantwortlichkeit fir
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-
derschullehrkréafte aber auch die Erfahrung vieler Lehrkrafte wiedergegeben werden, dass alleine
durch eine Doppelbesetzung, unabhangig von den jeweiligen Professionen, eine intensivere Be-
obachtung und Forderung méglich ist, wie z.B. die folgenden Aussagen verdeutlichen:

n, 7 A Wii zu zweit in der Klasse sinttannman die Kinder gezielter beobachten uridrdern. Dass
dann eine Person zum Baiielsich aufeinzelneKinder konzentriert hat Asojetzt nicht in dem Sinn
dass man die ganze Zeit nebdran sitzt und denen selber hilfisondern dasman ebenrerst durch
die genaue Beobachtungerkt, wenn( E1 A T EQOEC EO0080
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n$AO 61 O0AE letzuAdhisd dess NleBdhdshultdu€rh, auch lber Kinder, weil man sich ja
doch manchmal nicht sicher ist und so konnte man sich besser austauschen und hat dann auch oft
eine Bestatigung bekommen: Stimmt, ich sehe das jetzt richtig. Hier stimmt etwas viellaicht,

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 beschétftigen.

Wenn ich ganz alleine bin, kann ich das ja nicht macBe®

Andererseits gibt es neben dem noch eher unspezifis

kréfte auch konkrete Fahigkeiten, die sie aus der Sicht mancher Grundschullehrkréfte fur die Forde-
rung von Kindern mit Schwierigkeiten unverzichtbar machen. Naheliegend ware 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 Férderschullehrkrafte aber zumindest
in den Augen mancher Lehrkréafte dariber hinaus:

n!'l1 0 xAO T EO Oi Al AAO +1 1 PAGAT U EA O1 AEI
Ausbildung jetzt auch gelernt habe ist halt eben dieses genRisgnostizierenbei Kindern. Wo ich
merke, da geht die Lernentwklung langsamer und irgendwie merke ich es stimmt etwas nicht oder

die stocken da und ich wiurde dann noch genauer wissen wollen, was sie jetzt genau haben und was

fur Materialien dann eben passen, auf welcher Stufe sie sind. Also ich kann zwar einschédtzen

+ETA EATT EAOUO 1060 EIi : AEl AT OAOI AEO UxAT UEGC OAAE

Auch hier stellt die Diagnose der Probleme zwar den ersten Schritt der Forderung lernschwacher
Kinder dar, dieser kdnnte aber zumindest in Ansatzen moglicherweise auch von erfahrenen Grund-
schullehrkréften vollzogen werden. Die wirkliche Schwierigkeit, fur die dann aus Sicht mancher Be-
fragter die besondere Expertise notwendig ist, besteht in den sich aus einer Diagnose ergebenden
Folgerungen fur die Unterrichts- bzw. Férderplanung. 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 Meirung
vertreten wird, dass gegeniiber der Bedeutung der Erfahrung und der individuellen Haltung gegen-

Uber Kindern die origindre Ausbildung in den Hintergrund tritt.

nAlso eine Grundschullehrerin, die Erfahrung hat und gut ausgebildekidhnte es meiner Maung
nach auch Bestimmt niemandder das erste Mal eine erste Klasse hat, das geht niled man muss
die Erfahrung einfach habenkne Forderschullehrerindie nicht genau hingucktist genauso kont-
raproduktiv. Aso man muss, egal ob man jetzt von dgnen oder anderen Ausbhildung her kommt
einfach sehen kdnnen und hdren und mitkriegafo sind die Schwachen von einem Kind. Ich wirde
das nicht an der Ausbildung festmachén.

Insgesamt stellt diese Meinung aber eine selten gedulRerte Position im Schulversuch dar,mehrheitlich

wurde die Besonderheit und Bedeutsamkeit der Profession der Forderschullehrkréafte mit zunehmen-
der Dauer des Schulversuchs immer stéarker 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 Ei nsat z als ahalbed6 oder aganzebd

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 Grundschullehrkréafte und
die Forderung besonderer Kindergruppen bezogen wurden:

n)i AOOOAT 3AEOI EAEO EOO EA AEA &EOAAOOAEOQOI | AEOEOA
dann die Klassenlehrer auch ein bisschen lernen und profitieren. Da ist das auch so, daiss$ isie v

der Klasse macht, ich sehe aber auch, dass sie ab und zu mal Gruppen raus nimmt. Mal Leistungs-

starke, mal schwéachere. Und dass sie auch Material erstellt hat, auf das die Klassenlehrer im néchs-

OAT *AEO AATT UOGCOAEAAT EETTAT80

Neben diesem Schwerpunk in der ersten Klasse gab es auch andere Modelle, in denen die Forder-
schullehrkréfte in den Stufen drei und vier den gréf3ten Teil ihrer Stunden arbeiteten. In allen Mo-
dellen war aber klar, dass auch ein Teil der Stunden fir die allgemeine Beratung von Lehrkraften
der gesamten Schule zur Verfligung stehen muss, wobei auch von allen dieses Stundenkontingent
als zu gering empfunden wurde:

n) AE xi OAA T EO OAEI1T xilOAEATh AAOO AEAOA &EOAAOOA
schiger guckt: Wo steht dakind eigentlich jetzt? Das kanith so nicht leistenweil ich habe noch

finfzehn 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 michér exakt das

gleiche machen kénnen wie die anderen, dass da halt dann zusatzliches Material da ist und dass das

dann in Absprache benutzt wird und so etwas. Das wére einfach wichtig. Und dass sie halt auch in

den Elterngespréachen unterstiitzend dabei 81 A AAE AAO " AOAOOI ¢80

Neben diesen positiven Aspekten der Zusammenarbeit zwischen verschiedenen Professionen und
dem Uberall geduRerten Bedarf nach einer Erweiterung der dafur zur Verfigung gestellten Stunden,
wurden dabei durchaus auch Schwierigkeiten wahrgenommen, die Uber das schon angesprochene
AGe n e+SpetidliDi | e mmafi 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?

7286

429 @2009

35,9 m2011

02013

274

ja nein

Abbildung 6: Schwierigkeiten durch die Zusammenarbeit von Grund - und Forderschullehrerinnen

Der groRdte 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 tben. Wie auch schon an anderer Stelle kurz angerissen
wurde, stellt die Riickmeldung von wahrgenommenen Problemen oder Verbesserungsmoglichkeiten
im Unterricht eine Schwierigkeit dar, die zu gegenseitigen Irritationen und moglicherweise auch per-

sonlichen Schwierigkeiten fihren kann. Das letzte der folgenden Zitate stammt von einer Forder-

schullehrkraft und macht damit deutlich, dass diese Schwierigkeiten durchaus von beiden Professio-
nen wahrgenommen werden:

n%0 I 000 AET A %AAT A CAOAEAAEAAT eclackhdgdbeniv&dEn AAO CAC.
EATT8 $EA AAEAAT |, AEOAO i1 O00AT CciI AEAEGCAOCOAI I O xAOA

n%ET A 3AExEAOEGCEAEO EOO AEA 3AEAAZAAOI ¢ POAEOEEAAI AO
n7ATT -EOOOAOOORT ATEOOA 1 001 AT AT A TEAEO AT CAODPOI A

n6l 1T AOnRAT EET AA Suation Zu Sageh iEh habe Gk EindEudkQlE rGalhst das in
deinem Unterricht mit diesem oder jenem Sachverhalt so, ich wirde vorschlagen, mach es doch lie-
ber so. Also das ware 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 merkwirdige von auf3en Tipps, , KRtike; wo ich

dann auch abwagen muss, wie wird das dann angenommen. Also ich mussdbhimanchmal riick-
versichern) ) A E ek jét& Wirklich nicht persénlich, es geht nur um die Sa@BeA Ex EAOEC8 O

Diese Problematik diirfte demnach auch Uber die im letzten Abschnitt thematisierte Bedeutung einer
guten personlichen Beziehung als Grundlagefur 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 Héhe 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 Forderschul-
lehrkraft beraten zu werden, bzw. Hilfe anzunehmen, steht diese Thematik in vielen Zusammenhén-
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, indenen mehr oder weniger offen auch
diese Themen angesprochen werden:

n: AEOAOAEx AT A8 51 OA O ARgkiBh iArBekdauiteiltn® beitubrér<otieqliBHer
Bezahlung (Gehaltsstuf€)

n&EOAAOOAEOI 1 AEOAO AAOOAOGAT JahdeARkgelschileGiAddse OA EO1 A EE
support und dafir sind sie haufig fast ein wenig teueein regularer Grundschullehrer ware ggf.

i AT AEI A1 AOOOAEAEAT A8O

n%ET Aj 0q EAO AEA CATUA ' OAAEOG8O

n+1 AOOATT AEOAO EAAAT OEAT | OApkENS, Zgugnise faarerkcAlE O OOOOE
i EOAEAO AOGA8QO

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

Forderschullehrkréfte 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 Foérderschullehrkréaften zusammengear-

beitet haben, es daher evtl. auch zumindest in gewissem Mal3 zu einer Ernlichterung in den Erwar-

tungen gekommen ist.

r, Iso die Forderschullehresind ganz klar keine Klassenlehrgtie sind auch keine FachlehrebDie
habenFachkompetenzen und die bringen sie auch.&fo esimmer md hangt, ist die Fragewie viel
jeder arbeitet. Alsowie kriegt man das hin dass da was zu tun isund wo man sich auchatiber
verstandigthat, dass jeder da seinen Anteil auch hat, wie wirasdverteilts O

n, ¢hwierig war es mit der Férderschullehrerin so wirklich zusammenzuwachselass jeler so sei-
nen Platz gefunden hatich bin, glaube ich auch mit ganz anderen Erwartungen so ein bisschen in
dieses Team rein, weil ich so gedacht halk super toll, jetzt hast du endlich jemanden mit dabei
und dann kann man sich gutustauschen und jedemacht einmal Unterricht und jeder isfir be-
stimmte Sachewerantwortlich und ich kann mal ein bisschen von meiner Verantwortung abgeben.
Daswar aber nicht der Fall, also es ist ganz wenig zuriickgekom®ed

Organisation der Arbeitsteilung. Aufgabenfelder der Forderschullehrkréfte

Nachdem im letzten Abschnitt die Wahrnehmung der Férderschullehrkrafte und ihrer Téatigkeiten aus
der Perspektive der Grundschullehrkrafte ausfiihrlich beleuchtet wurde, wird in diesem Abschnitt
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zumindest in einem groben Uberblick versucht, die tatsachlich von den Férderschullehrern ausgetib-
ten Tatigkeiten und deren zeitliche Dimension darzustellen. Als Grundlage dafir dienen die im Schul-
jahr 2011/12 erhobenen Selbstauskinfte der Férderschullehrkréafte, die zwar zum Zweck der tber-
sichtlichen Darstellung und Zusammenfiihrung kategorisiert und damit etwas verallgemeinert wur-

den, durch die gro3e beibehaltene Anzahl der Kategorien aber weiterhin differenziert genug ist, um

das tatséchliche Handeln abzubilden.

In dieser Ubersicht zeigt sich deutlich, dass das Team-Teaching zu dem genannten Zeitpunkt die mit

deutlichem Abstand zeitintensivste Tatigkeit der Férderschullehrkrafte war. Auch wenn aufgrund der

sich an allen Schulen verdndernden Struktur des Einsatzes der Férderschullehrkrafte davonausge-
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 Férderschullehrkréafte direkt in den

konkreten Unterricht einflieRen zu lassen. Zum anderen haben auch die Forderschullehrkréafte 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 Forderschullehrkraften

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 Zustéandig-
keiten fir mehr Klassen / Stufen auch der Anteil der primér auRerhalb des Unterrichts liegenden
Tatigkeiten zugenommen hat.

Mit dem Thema der Tatigkeiten von Forderschullehrkraften hangt auch die Frage zusammen, wie
ihre Arbeitskraft auf die verschiedenen Jahrgangsstufen und Klassen verteilt wird (vgl. hierzu den
A b s ¢ h ®iganisationgnodelle: Einsatz der Férderschullehrkrafte an den vier Schulversuchsschu-
lenfi Seite 35ff.). Zu Beginn des Schulversuchs wurden in den Schulversuchsschulen zwei verschie-
dene Modelle ausprobiert: An zwei Schulen war die Férderschullehrkraft (in den ersten zwei Jahren
war es aus den zuséatzlichen durch den Schulversuch bereitgestellten Ressourcen nur eine Person
pro Schule) einem Jahrgang zugeordnet und agierte in den entsprechenden Klassen soweit wie még-
lich auf der gleichen Ebene wie die Grundschullehrkraft (geteilte Unterrichtsvorbereitung/ -durchftih-
rung, Teilung der Aufgaben der Klassenfiihrung, geteilte Verantwortung fir die Klasse). Alternativ
dazu wurde an zwei Schulen die Forderschullehrkraft anstelle einer Grundschullehrkraft eingesetzt
und war fir die regulare Klassenfihrung zustandig. Einzelne Stunden standen dann noch zur Bera-
tung und Unterstutzung 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 Forderschullehrkrafte
zu einzelnen Klassen Absand genommen. Stattdessen wurden die verfigbaren Stunden der Forder-
schullehrkréfte flexibler mehreren Jahrgangen zugeordnet und versucht, ihren Einsatz vom tatséach-
lich vorhandenen Bedarf abhéngig 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 durchausnicht immer von allen Lehrkraften als gerecht und angemes-
sen wahrgenommen wurde.

n51T A xEO EAAAT feksidnelle EchiD, A48 taft Erivalalie Wibchen, 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 konngmzeB.

falle 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 verteilesoAdass 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 Forderschulkind drin, wenn da die Kollegen sagen es geniigen
3 Stundengdass wir das MPATeam auch so weit in Absprache mit der Schulleitung auch mal etwas
OAOOAEEAAAT EATT180
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vier Stunden in Doppelbesetzung, weil in meiner Kladse Bedarf einfach nicht so hoch ist, aber in

der anderen Klasse ist er hoher. Und da haben wir halt gesagt, wir variieren jetzt einfach so ein

bisschen und schauen, wo ist eine Doppelbesetzung vielleicht noch mal férdetlidhdrdann hab

ich was abgegken und dann haben wir ein bisschen was noch fur 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, wé aitderlehrer

drin sind, das versuchen wir immer an der Situation der Klasse und des Klassenlehrers festzuma-

AEAT 80

Team - Teaching: Notwendigkeit der Rollen kldrung

Nach diesem Schwerpunkt auf die Fragen der Position und der Verteilung der Férderschullehrkrafe
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 méglichen 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 moglichen personlichen Differenzen, die gro3te er-
wartete und wie aufgrund der Konstanz der hohen Werte anzunehmen ist, vermutlich auch erfahrene
Schwierigkeit im Team-Teaching darstellt. Neben den ebenfalls schon angeflihrten 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
fur viele Lehrkrafte ein negativer Aspekt des Team-Teachings.

Was sind die méglichen Nachteile des Team-Teachings?

I
| ] 65,0%
Zeitaufwand | 59, 4%

1 57,1%

1 77.5%
personliche Differenzen [ 76.6%
| 75,0%

] 45,0%

unterschiedliche
- [ 9
Unterrichtsmodelle |442229£;) m2009

R 2011
) ] 52.5%
e U e e 65.6% 02013

Kompetenzen ] 51.8%

[/ 7.5%
hat keine Nachteile [ 6,3%
[136%

/1 7.,5%
Sonstiges EI1 6%

3,6%

Abbildung 8: Nachteile des Team -Teachings

Insbesondere zu Beginn des Schulversuchs, als noch keine oder kaum Erfahrung mit TeamTeaching
bestand und die ersten Teams in den Schulversuchsklassen starteten, war die Frage der Kompetenz
bzw. Rollenverteilung in den Teams ein groRes 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
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nicht zu unndétigen Verwirrungen im Team kommt. Die Problematik zeigt sich im folgenden Zitat aus
dem Erhebungsjahr 2010:

nmmer noch nich ganz klar ist, und das wird immer wieder auch in den Gesprachen als Bedarf
thematisiert, man muisste eigentlich madlarer definieren was sid die Aufgaben der einen Person
was sind die der anderefkann man das Uberhaupt so klar festschreihelas ig deine Aufg@beund
das i meine oder ig das immer sosituationsspezifisc8 O

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 groen Vehemenz versehen, da
sich schon Routinen etabliert hatten und viel mehr Erfahrungen im praktischen Tun bestanden:

n'l o0 AEA &OACA AAO 21011 Al El R &n6i§ gelost aberdrdeddivie E A O
hat sich das mehr gesetzt. Weil wir einfach schon so lange jetzt zusammenarbk#esich das doch
irgendwie sehr gut gesetzt und gefundeand ich habe im Moment das Gefihl, dass bei uns eine
grolRere Zufriedenheit besteht.lgo wenn ich gerade mein Klassenteam und mein Jahrgangsteam
einfach betrachte, dann ist da eine gréRere Zufriedenheit und auch Klarheit dariiber, wer was tun
0iii180

n- AT AET Al x OO0 O AverimAdht jetzBnvAs: dlso daAviirde @Quch nicht so deutlidzr-
Uber gesprochen. Das hat sich dann irgendwann von alleine irgendwie geregelt, aber es wurde ei-
gentlich nie offiziell dariiber gesprochen. Es hat sich irgendwie dann eingespielt.

Eine in verschiedenen Teams gefundene Lésung fir die Frage der Verteilung aér Rollen und Kompe-
tenzen, ist die klare Trennung der Zustandigkeiten fir einzelne Facher. Damit konnte auf relativ

einfache Weise geklart werden, wer fir 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 fur
die einzelnen Lehrkrafte eine deutliche Arbeitserleichterung, da fur den jeweiligen Aufgabenbereich

nicht mehr mitgedacht werden musste.

nMm Momenthabenwir uns wirklich so rausgerettet, sagech md, wennes mit dem Klassenteam
nicht so passt oder man unterschiediie Vorstellungen hat, hat man dafacherbezogen gemacht
und sich zusammengesetzt und gesaik, du willst in den Sachunterricht und du willst in Mathe
Und dann hat man sich so aufgeteilt, aber es kdnnte naturlich auch so funktionieren, dass asan d
im Klassenteam machf

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 erfullt 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 Unterstltzung zu erreichen ist.

n, 8r Vorteil der Teamarbeitist, dass man sich Arbeit aufteilen kanwenn man das/orher ausge-
handelt hat, wasdasdennheif3t, sich Arbeit aufuteilen. Lhd wenn man vorher besprochen hatas
fur den einen Arbeitserleichterung bedeutet uneas firden anderen Aso Arbeitserleichterung ist
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ja fur den einervielleicht was ganz anderes als fir den ander&as ist wichtig dass man versucht
erst mal einengemeinsamen Nenner zu findebnd das hat dagergangene Jahr gezeigllass das
nicht so einfach iss O

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 fir 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 Unterstlitzung 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 Veranderung des Team-Teachings er-
wartet wurde.

n%O0 CAA AET ZAAE UO OEAT A OAOOAEEAAAT A 0AOOITAI
besetzung fir eine Stunde, weil das ist dann im Grunde genommen nur eine Doppelbesetzung, die
gegen Inklusion lauft, disich einfach mal eine kleine Gruppe rausnehmen kann. Die kann versuchen
mit ihnen irgendwie zu Uben, aber mit ein, zwei Stunden habe ich keinen Blick auf die Kinder und
AOE AEA %l OxEAEI O ¢ AAO +ET AARO8O

Koordination saufwand. 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, Uber einen definierten Zeit-

raum ein entsprechendes dsWwardeewiewnach fei denuForflegsthullenn . Di

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 moglich ist.

Wie zu erwarten entfiel der gréf3te Zeitanteil auf das konkrete Team -Teaching im Klassenraum, deut-
lich ist aber auch, dass mit den verschiedenen Formen der Besprechungen bzw. Koordination ein
sehr grofl3er 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 fur koordinierende Tatigkeiten im Team auch in den Interviews
haufig thematisiert wurde. Das folgende Zitat steht daher beispielhaft fiir eine Reihe ahnlicher Aus-
sagen, die sich auf die Kooperation und den Austausch im Team beziehen:

rgEs wird insofern zwiel, dasseskeine Abschaltphasen mehr gibt, Gberhaupt keine melyal wann,
beimMittagessen wird daiiber geredeteswird in der Pause dariiber geredgts wird zwischen Tur
und Angelgeredet. Es sindnunterbrochenGesprache, und dast sehr vie] es ist super vid O
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Zeitaufwand fiir Kooperation
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Abbildung 9: Verteilung des Zeitaufwa  nds fiir kooperative Tatigkeiten

Auch wenn von den Lehrkréaften keine allgemeingultige Losung fur 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 Einflhrung bestimmter Regeln fur diese Sitzungen wurde von einigen Lehrkréften als sehr positiv
beschrieben, auch wenn dies zunachst bei vielen offenbar ihnrem Selbstverstandnis von kollegialen
Austausch und der Zusammenarbeit widersprach.

n7EO0 EITiT 1T AT TEO AARO : AEG ¢cOO UOOAAEOR Al 01 O1 OAOA
je nachdem, was fir eine Tagesordnungsliste wir uns quasi gemacht haben. Wir sammeln immer
Stichpunkte und schauenwas wir fir Schwerpunkte legen wollen oder ob wir eine Lernkontrolle

O OAAOAEOAT T AAO xAO AOAE Eii Aoh OT A AAAOOAE ETITA
AT ¢ 1ROEO AAOOGAO ¢

n$AO ! AOGPOAAEAT ET O1 OAOAI *AEOCGCA
TAi AAOOEI i OAT 71 At

festeTemeT A EAAAT h xi xEO O1 O Al AE

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

n $ Adstauschund dieKoordinationsstunden im Team finde ich auch sehr hilfreich und das macht
schon auch Spalhd da merke ich auch, dass man so eine gemeinsame Arbeit noch viel intensiver
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gestalten kannals das vorher der Fall war Da haben wir zwar auch kooperiert, aber das ist jetzt
schon noch einmal viel intensiver, weil man einfach weil3 ggiNachmittag in d& Woche sitzen wir

hier zusammen und planen die nachste We. 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 SpaR, auch wenn es viel Arbeitds®

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
Schulversudsschulen 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 Hinsichtund auf unterschiedli-
chen Ebenen zusammenarbeiten wiirden. Von diesem Austausch erhofften sich viele Lehrkrafte ins-
besondere, dass uber ahnliche Entwicklungsaufgaben an den Schulen gesprochen und unterschied-
liche Plane und Erfahrungen ausgetauscht werden konnten, so dass manche schwierige Diskussion
vermieden oder evtl. besser bzw. kirzer hatte gestaltet werden kénnen. Dass dieser Austausch nur
in sehr begrenztem MaRRe bzw. fast ausschlieRlich auf der Ebene der Schulleitungen stattfand und
sich die Lehrkréfte, wenn Uberhaupt, dann nur auf gemeinsamen Fortbildungen trafen, fihrte daher
zu einiger Enttauschung. Gleichzeitig wurde aber auch gesehen, dass auch diese Kooperation wieder
einen zeitlichen und organisatorischen Aufwand dargestellt hatte, der auch bei groRerem Engage-
ment in dieser Richtung nur sehr bedingt moglich gewesen waére.

rich hatte mir eine bessere Vernetzung déer Schulteams gewiinsch.

n!'l O AAO EAAA EAE 1Ri1EAE AOAE TTAE 1Al 1TAAECAI A
zeptbausteinauch 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
aulRer acht, die haben sich natrlich getroffen, regelméfRig, wie oftBvieh nicht. Ob das jetzt schon

die intensive Zusammenarbeit ausmacht, fir mich nicht, weil mitunter ging es ja auch um ganz for-
mal rechtliche Geschichten, die ja auch geklart werden mussten. Warum mussen zeitgleich so viele
Personen Uber dasselbe nachdemk Also was da an Stunden rausgehauen wurde. Wobei auch wie-
der eine Einschrankung ist, dass bestimmt auch jeder so einen Prozess auch durchgehen muss. Also
es geht nicht nur, dass ich mir was von anderen erzéhlen 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 &dsitk ich mal entwi-

ckeln, aber dass so Uiberhaupt kein Rahmen gesteckt war, ist einfach misslungen."”

nalso das ist ja auch so ein Zeitfaktor, aber ich hatte mir noch mehr Austausch mit den anderen
Schulen ganz einfach gewlnscht. Wie haben die das gemadaifach auch Austausch tber 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 Mdoglichkeiten, dasst schon klar, aber einfach so einen Austausch von Tipps oder so eine
Tipp-Borse oder so etwas ware eigentlich auch schén gewesen."
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Schulsozialarbeit 1 Sozialarbeit in der Grundschule

In der (fach -)6ffentlichen Wahrnehmung wird die Konzeption des Schulversuchs Begabungsgerechte
Schule haufig auf den Aspekt der systemischen Zuweisung sonderpadagogischer Fachkrafte redu-
ziert. Ubersehen wird dabei der zweite konzeptionelle Eckpfeiler des Schulversuchs, namlich die vom
Schultrager finanzierte Einrichtung der Schulsozialarbeit. Wie oben ausfihrlich dargelegt, stellt die
Kooperation von Lehrkraften untereinander die Schule als Institution bereits vor einige Herausforde-
rungen. Die interdisziplindre Zusammenarbeit zwischen Regel und Férderschullehrkraften spitzt
diese Herausforderungen noch um einiges zu. Mit der Schulsozialarbeit kanmt nun noch eine weitere
Berufsgruppe, in der Regel Sozialpddagoglnnen mit ins Spiel.

Ausgewahlte Literaturbefunde und konzeptuelle Vorgaben im Schulversuch

Im Kontext der Schulsozialarbeit geht es nun um das Verhéltnis 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 Schulsozialarbeitumkampft war.
Dass in den Papieren zum Schulversuch die in der Kapitéliberschrift genannten Bezeichnungen
Schulsozialarbeitund Sozialarbeit in der Grundschulekoexistieren, mag als Ausdruck dieser Begriffs-
kontroversen angesehen werden. Gleichwohlsehen Spies/ Potter aber letztlich doch Einigkeit darin,
dass es ungeachtet des gewahlten Begriffs letztendlich darum gehe, ein

f
f
f

= =4 —a -

Aauf Kinder und Jugendliche in der Schule bezogenes,

aber nicht auf Schule begrenztes,

von Jugendhilfe allein oder gemeinsam mit der Schule verantwortetes Tatigkeitsfeld Sozialer

Arbeit zu markieren,

das sowohl einen Teilbereich von Jugendhilfe

als auch mehrere ihrer Angebotsformen

am Ort der Schule bereithalt

und sich dabei auf eigensta@andige sozialp%dagogi s
Potter 2011: 13).

Auch wenn hier eine gemeinsame Aufgabenbetsimmung angedeutet wird, so war und ist das Ver-

haltnis zwischen Schule und Jugendhilfe dochauch von Abgrenzungsdiskursen gepragt. Die Schulso-

zialarbeit wehrte sich dagegen, von der Handlungslogik der Institution Schule vereinnahmt zu wer-

denundindie Funkt i on eines bl oCen AReparaturbetriebsfi gedr
auf ein eigenes i1 sozialpddagogischesi Bildungsverstandnis ebenso verwiesen, wie ein eigenstan-

diger Bildungsauftrag ins Feld gefuhrt. Weniger der Schulerfolg als vielmehr die Gesamtpersodnlichkeit

des Kindes in ihrem lebensweltlichen Bezug stellen hier den zentralen Referenzpunkt padagogischer
Bemuhungen dar (vgl. hierzu z.B. Thiersch 2008).

Spies/ Péotter kritisieren eine polarisierende Gegeniberstellung der Aufgaben von Schule wnd Ju-
gendhilfe, und beschreiben daher die Aufgabe der Schulsozialarbeit,
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wohl in Richtung Lebenswelt als auch in Richtung Erziehungsind Bildungssystem. Sleulsozialarbeit

OOAEO AAIEO Al AAO 3AET EOOOOAIT A UxEOAEAT AAI &OT1 EC
benswelt der Kinder und Jugendlichen und muss zwischen den unterschiedlichen, selbstreferentiellen

, T CEEAT AEAOAO , AAAT 6 pdidd 2DALL 169H).A 01 EOOATI 1 O | 3PE

Dass diese Aufgabe der Vermittlung in der Praxis alles andere als trivial ist, wird haufig auf formale

bzw. organisationale Aspekte zuruickgefihrt, wie unterschiedliche Ausbildungsgange von Lehrern

und Sozialpadagogen, unterschiedlihe 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-

verhaltnisse, die von Schulsozialarbeitern haufig als wenig gleichberechtigt erlebt werden, was die

Entwicklung tragfahiger Kooperationsbeziehungen nachhaltig beeintréchtigt. Dies fuhrt, so Maykus,

dazu, dass Lehrer und Sozi al p? da gtyglglstrohne deaeigenecrooper i er
Bl ickwinkel zu (bedrohlich) weit zu °ffnen und eig
(2004 350) . Kooperationsbeziehungen h?2tehlwolldann h?2.
lend-di st anzierten Begegnungi (ebd.).

Die folgende Darstellung wird zeigen, dass es im SchulversuchBegabungsgerechte Schuledurchaus

gel ungen i st, Kooperationsstrukt urwwohwolendfdstanbiea-u e n di
ten Begegnungfi der verschiedenen Warsofl alerdingsonoohn deut |
dargelegt werden, unter welchen konzeptuellen Rahmenbedingungen die Schulsozialarbeit im Schul-

versuch gearbeitet hat.

Konzeptuelle Vorgaben

In seinem Konzept zur ASozial arbeit Hrwartudgeman@e undsc ht
Schulsozialarbeit im Rahmen des Schulversuchs préazise 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.
yi 3AEOI OAOOGOAE n" ACAAOI COCAOAAEOA 3AEOI AO xEOA BI UEAI AO
der Schule.
Sozialarbeit ist Teil eines Hilfesystems, das das Kind meist in einer Krise oder Stérung erlebt. Krisen kdnnen segin:

Lernstérungen, Kommunikationsstérungen, Missverstandnisse, wechselseitige Unkenntnis der Kultur, auffall
ges Verhalten des Kindes, Mobbing, Verdacht auf Misshandlung.

Sozialarbeit in der Schule soll einen aktiven Beitrag dazu leisten, das Schulklima positiv zu beeinflusSorial-
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 hig
Beratung, Hilfestellung und Beistand erfahren.

Sozialarbeit hat zeitliche Ressourcen flr Vernetzung zwischen allen vor Ort am Erziehungad Bildungsprozess
beteiligten oder zu beteiligenden Personen und Institutionen in und auf3erhalb der Schule (TomaBximmer 0.J.:
2).
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Dafir hat der Kreis Offenbach an jeder Schule eine Stelle im Umfang von 50% der Regelarbeitszeit

zur Verfugung gestellt und dafiir Sorge getragen, dass an den Schulen fur diese Tatigkeit geeignete

Raume zur Verfliigung gestellt werden. Anstellungstréger ist der Kreis Offenbach, dementsprechend

liegen Dienst- und Fachaufsicht ebenfalls beim Kreis. Bei der Personalauswahl wurden die Schullei-
terinnen und Schulleiter beteiligt.

Sozialarbeitwi r d i m K ccigenstdndigessAhgebotAm Kontext von Schulefi (ebd. : 4)

net, das i und hier klingen die oben beschriebenen Sorgen der Vereinnahmung durch die Hand-

beze

lungslogik der Schule deutlich an i eigenverantwortlich handele und kein ABestrafungsinstru

fur auffallige Schilerinnen 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 Schuleund (4) die Vernetzung
mit auBerschulischen Institutionen.

Ergebnisse zur Schulsozialarbeit

Nachdem dargelegt wurde, wie das Aufgabengebiet der Schulsozialarbeit in der Konzeption des
Schulversuchs angelegt war, erdffnen 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
Al l e drei angebotenen Antwortmeglichkeiten UnAUnter st
terst¢gtzung in der Elternarbeitfi, AVernetzung mit a

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 erfullt. Zudem zeigen die 17% der Befragten, die in diesem Jahr aul3erdem
die Asonstigeni Bhaber tasshdas reale dudggberismektrum damit keineswegs
erschopfend 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%

] 77,5%
[ 90,6%

Unterstutzung in der

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 Ausfihrungen , sollen
daher sowohl der Veranschaulichung dieser Aufgaben dienen, als auch auf genannte oder im Ver-
gleich mit aktuellen theoretischen Ansatzen erschlossene Entwicklungsmaoglichkeiten dieses Aspekts
des Schulversuchs aufmerksam machen.

Schulsozialarbeit al s Schliissel zu anderen Institutionen

ADie 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 partizipiererfi , s o / Boper @G&L1: 35). Die Bildung von
Netzwerken sowohl mit Einrichtungen der Sozialen Arbeit, als auch mit anderen Akteuren des Ge-
meinwesens, gehort in allen theoretischen Anséatzen zu den origindren Handlungsfeldern der Schulso-
zialarbeit und damit auch zu einem der Faktoren, die fur 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 Schwerpunktsetzo-
gen vorstellen, die das Zentrum von Schulsozialarbeit entweder in der Schule, oder im sozialen Raum
aul3erhalb 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 tiber die entsprechenden Aussagen im Rahmen der
geflhrten Interviews:

n, 1r laden seit einiger Zeit Ka-Gruppen in die Schulein. Da kommen Schianfangergruppen aus
den einzelnen Kitam die Schule und wir frihstiicken hier gemeinsareigen ein bisschen die RGum-
lichkeiten. Das hatam Anfang die Schulleitung gemacht, dis jetzt an dieSchulsozialarbé abge-
gebenworden, auch zur Kontaktpflege mit denit&s, und mit den Kindern schon vor der Einschu-
lung. Und da kommen also sehsehr positive Riickmeldungen von deiitas und auch von der
Schulsozialarbeit, dass es wohl sehr gut |80

Die Kindertagessttten 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 erwdhnte Schule hat sich entschieden, die Kon-
taktpflege mit den Kindertagesstatten an die Schulsozialarbeit zu Ubertragen i ein Vorgehen, das
sich nach Einschétzung der Beteiligten offenbar bewahrt hat.

Beispiel Soziale Dienste

In Bezug auf die zuvor gestellte Frage, ob sich die Schukozialarbeit 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 priméar
um eine Offnung der Schule geht, sondern (in diesem Fall) um das Gelingen des Ubergangs in dies
Schule.

n, 8gibt ja ganz viele Kinder, die aus psychischen Griinden nicht lernen kénnen, also aus emotionalen
und psychischen Griindebnd da habe ich den Eindruck, dass wir gemeinseanih der Sozialarbei-

terin viel schneller eingreifen kbénnen, wesie Netzwerke gegriindet hat midem Jugendamt, mit
Schulpsychologemum diesen Kindern zu helfénO

Auch in dieser Aussage wird deutlich, dass die Schulsozialarbeit eine Unterstitzungsfunktionfur die
zentrale Aufgabe der Schule einnimmt, namlich das Lernen zu ermdglichen. Die in diesem Fall der
Schulsozialarbeit zugeschriebene Expertise wird demnach in den Fallen bendtigt, wenn nicht die
kognitiven Fahigkeiten der Kinder als Ursache der Lernshwierigkeiten 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 Diensta, und die Bedeutung dieser Kontakte wird hier
besonders markant hervorgehoben.

r, ir haben die Kinder friher einfach irgendwie mitgenamen. Danrhat mandas erst mit dem Kind
versucht dann mit den ElternAber es fehltereinfach gewisse Kompetenzen und vor allen Dingen
Netzwerke Dennman hat gedacht Ach, da musste ichmal beim Jugendamt anrufen und dann hat
man angerufen, niemanden eeicht, dann hat einer mal eine 8 geschicktund so weiterUndjetzt

60



SCHULKULTURINTERDISZIPLINAREKOOPERATION UNZUSAMMENARBEIT MIT D¥ ELTERN

habe icheinen konkrete Fall, da habe iclzu unserer Sozialarbeiterigesagt Da missen wir etwas
machen Se wusste sofortwen sie anruft, hat sofort eine Kurzbeschreibung péail geschicktund

da ist am gleichen Tag noch abends jemand hidwdann hatten wir zwei Wochenpsiter hier einen
Runden Tisch. Und das ist wirklich ein eklatanter Unterschizd.

n51 OAOA 371 UEAI AOAAEOAOET EAO 1 AOi Ol EAE AOAE AET C¢CA
besser mit anderen Stellen zusammenarbeiten, weil sie einfach die Leute aémdieh kennt. Also

naturlich habe ich auch schon mit Jugendamtern und allem zusammengearbeitet, aber sie kennt die

Biros dann auch von innen. Also das hilft einfach wenn da noch jemand ist, der sich im sozialen
"AOAEAE OEAEOEC AOQOOEATT 080

Mit diesen beiden Zitaten soll schlieRlich noch ein Kennzeichen der Verretzung hervorgehoben wer-

den, das die spezifische Funktionder Schulsozialarbeitdeutlich macht: Die Schulsozialarbeitscheint

sich nicht ausschlie3lich aufein spezifisches Professionswisserzu berufen. Dariber verflgt sie auch,

aber dartiber hinaus zeichnet sie sich durch die Kenntnis lokaler Anlaufstellen und deren Mdglichkei-

ten aus. Es geht hier um die von Miller (2009: 39ff.) als fir das sozialpddagogische Kénnen konsti-

tutiv bezeichnete Wissensformdes AVer wei sungswi ssensi, al so ein Wi
informieren kann, wo man hinverweisen kann, wi e man
senssoziologisch sei di eser Wi ss e dese¢ingrpSeit oderadeire r dem /
Wissendes AMannes auf der StraCefi auf der anderen Seit
Wi ssen des Agut i nformierten B¢r ¢ eviediérim(Fallbdds.Jg- . Auch
gendamtesi um eine 6ffentliche Einrichtung handelt, die formal jedem o ffen steht, scheint es genau

jene Wissensform zu sein, die den Unterschied ausmact: ob man al so Adie Bg¢ros au
kennt f.

Beratung von Eltern  aus der Sicht der Lehrkréfte

In der schriftlichen Befragung haben 2011 91% der Befragten angegeben, dassdi e AUnt er st ¢t z L
in der ElternarbeitfA einen Arbeit shAbbildung 10)hZudier Schul
dest in den Augen der Lehrkrafte ist dieser Aspekt also ebenfalls ein zentraler Bestandteil der
Schulsozialarbeit. Dies bestétigen auch die interviewten Sozialarbeiterinnen und auch der Bericht des

Kreises Offenbach.

Bereits aus den Interviews mit den Lehrkraften lassen sich Informationen dariiber gewin nen, warum
die Schulsozialarbeit von den Eltern ihrer Ansicht nach gut angenommen wurde. Dem soll zun&chst
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,

1 nwenn die Lehrerinnen sie als Moderatorinnen nicht fur geeignet halten, weil ihnen die Uber-
nahme des Organisationszieles durch sie fragwiirdig erscheint, sie Bi® | OEAEOECO UO 3/
horen,

T xATT AEA %l OAOT OEA Ai O 6AOOCOAOGAO)TT AT AAO 3AEOD
land 2010: 160).
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Die beiden folgenden Zitate von Lehrkraften liefern Hinweise, dass beiden Gefahrenmomente in den
Schulversuchsschulen kompetent begegnet werden konne. 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 Lehrkréfte trotzdem und ganz
selbstverstandlich zur Schule dazu, weshalb es auch keine Gefahr, sondern eine Bereicherung dar-
stellt, wenn Elterngesprache gemeinsam mit der Schulsozialarbeit gefihrt werden kénnen:

rAlso ich hab das Gefiildass dasAngebot der Schulsozialarbeduch von Eltern ganz gut genutzt
wird. Dass Eltern auchlie Schulsozialarbeiterirkontaktieren, einfach weil sie nocimal eine andere
Ansprechpartnerin ist als der zustéandige Lehrer oder diestandige Lehrerindass sie sozusagen
nicht die Rolle als Lehrerimder Lehrer hat Bestimmte Elternlegenihr gegeniber vielleicht auch
einfach eine andere Offenheit an den Tagil dasSystem Schule odeler Begriff Lehrerund Lehre-
rin, fur sie zu vobelastetist, oder sie haben schlechte Erfahrungen gemadiid da ist das nocimal
eine andere Méglichkejidie Schule anzusprech&nO

n,ch habe letztes Jalmehrere Elterngesprachegemeinsam mit der Schulsozialarbeiterigefuhrt,
weil es halt relativ schverige Gesprache warerks ist interessant zu sehexon welcher Seite aus
ein Sozialarbeiter so ein Elterngesprach angetis danndurchaus ganz anders ablaufals wenn
ein Grundschullehreein Elterngesprach machtDas &nd ich sehr interessanind daskommt auch
bei Eltern ganz andersn, als wennder Lehrersie dazu einla® 8 O

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 esdie Schulsozialarbeit an den Schulenliberhaupt gibt.

Und auch unter den Eltern, die tGiber diese Entwicklung informiert waren, herrschte zunachst Unklar-

heit dartiber, woflir Schulsozialarbeit Gberhaupt zustandig sein konnte bzw. welche Angebote diese
bereithédlt. Nachdem die Schulsozialarbeit dann aber zunehmend in den Schulen etabliert wari so

die Stellen denn auch besetzt waren und blieben i entwickelten sowohl die Lehrkréfte als auch die

Kinder und Eltern ein Bild davon, welche Rolle die Schulsoziahrbeit auch fir sie spielen kénnte. Dabei

spielte sicher auch eine Rolle, dass Eltern von Lehrkréften 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.

n! OAE 1T EO AAO xAOAT xE Qundsikkdt ja aubhi StuhddnyBgelieregelC A x A OAT

mafig in der Klasse, auch in Richtung soziales Lernen. Und iclefitas auch sehr positiv, was sie

da macht. Uberhaupt auch dieses Offensein fiir Gesprache, fur Anliegen. Wenn da irgendwas ansteht,
ich finde das schon sehr wichtig. Das ist ja doch noch was andalesvas die Lehrerinnen auch

I AEOOAT EETT OAT 80
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rir hatten tatsachlich auchkonkrete Beruhrungspunkte, weil deX ein bisschen Stress hatte mit
seinen Kumpels in der Schule, in der Klasse.vizieen halt die Gof3en,und die grol3en schweren
Jungssind halt auch ein bisschenauhbeinig und da ist er so ein bisben geéargert wordenAlso er

ist da schon massiv audtorperlich angegriffen wordennit einem anderen Jungen zusammen. Und
da sind wir als Eltern eben auch auf déozialarbeiterinzugegangen und haben gesagier damiis-
sen Sienal auch mit eingreifepdamit da einfach was passierbassklar wird, dass das so nicht geht,
dassdas nicht akzeptiert wird das Verhalten. Ja und dann hat sie auch Gespréache gefiitija es
EAO OAEAET AAO CAxXxEOEO08O

Zu betonen ist an dieser Stelle insbesondere, dass von Elternan keiner Stelle Kritik oder Unzufrie-
denheit mit der Schulsozialarbeit geauf3ert wurde, sondern ganz im Gegenteil sowohl die Ausweitung
der Stellen, die dauerhafte Besetzung und die Etablierung an allen Schulen forderten. So wie auch
ein groler 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 fur die Eltern das Gefuhl, dass ihre Kinder und auch sie selbst als ganze Menschen in der
Schule angenommen werden und dass sie auch Bedirfnisse und Note auf3ern kénnen, die mit Un-

terricht und Fachwissen nichts zu tun haben. Es ist klar, dass dies von den Lehrkréaften zuvor auch
nicht ignoriert und aus den Gesprachen verbannt wurde, aber eine eigene Person zu haben, die
dezidiert fur andere Bereiche ansprechbar ist, stellte fur Eltern einen groBen Gewinn im Schulversuch
dar.

Beratung der Lehrkréfte

Die Beratungstatigkeit der Schulsozialarbeit beschrankt sich konzeptgemaf nicht nur auf den Perso-

nenkreis der Eltern und der Kinder. Auch die Arbeit mit bzw. die Beratung von Lehrkréften wird in

den Interviews als ein wichtiges Tatigkeitsfeld benannt, das die Schulkultur verandert hat i oder

bereits Ausdruck eines in Veranderung begriffenen Arbeitsverstéandnis ist. Durch die Schulsozialarbeit

kénnen dadurch Formen der in der Sozialen Arbeit etablierten kollegialen Beratung in den Schulen
eingef¢hrt und f¢r die Arbeit mit Aschuliscehen Prob
104). Die beiden folgenden Aussagen von Lehrkraften verdeutlichen den hohen Stellenwert dieser i

mehr oder weniger institutionalisierten i Beratungstatigkeit der Schulsozialarbeit.

r, #r haben hier eine ganz phantastisch€ollegin, die uns,ohnedass sie speziell im Unterricht ist
alleine durch die Gesprache mit den kgensuper unterstitzt. Sie nimmt sich dann ofb Punkte
raus und sagtzum Beispiel:¢h habe das Gefiilda und dahast dueinen sehr hohenspruch. Oder:
Du schaustzu wenig auf das Kingbder so Alleinwenn wir Uber Schulesprechenphne dass sisich
das Kind speziell angehauthat. Also solche Tipps auch, wo so Warnlampchen hoch komméso
dass sie diesen ander@&tick nochmal reinbringt, finde ich ganz toll, und ich wiisste nicht mehwie
es ohne gehen soleO

rich habe das eingesehedass es erstmal wichtig ist, dass das Kind zur Ruhe kommnibass diese
chaotische Situation zuhausist und nicht hier.Und dass sie hier nicht unter Druck stelim keiner
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Weise Lhd dashabe ich durch die Gesprache mit der Schulsozialarbeiterin so fir micht sehen
kénners O

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

n, Iso ichmerke auchwenn esmal bei Lehrern irgendwidJnstimmigkeiten oder so gibt, gehen die
auch zur Schulsozialarbe O

Hierzu soll angemerkt werden, dass sich in der Literatur kritische Hinweise dazu finden lassen, dass
Lehrkr2afte zu aldbiialadheittwerdend. Ba diagser Sondteliation bestehe die Gefahr,
dass AVertreterinnen und Vertreter der Sozi al

Zielgruppe ihrer sozialpa@dagogi schen Bem¢ghungen

Ar b

[ €]

tungshoheit gegentiber den KolleginnenundkKo | | egen z u v e r/ Pdtérdlillg2nbies( Spi es

wi derspreche der AEigenstandigkeit der Partneri,

darstelle. In den Interviews liel3en sich keinerlei entsprechende Hinweise finden. Es soll an dieser
Stelle aber darauf hingewiesen werden, dass in der Zusammenarbeit unterschiedlicher Professionen
T ebenso wie bei Grund- und Forderschullehrkraften (vgl. S. 42ff.) 7 immer die Gefahr besteht, dass
die gemeinsame Arbeit durch Fragen der institutionellen Mikropolitik, also von Fragen der Macht und
der Stellung innerhalb der Schule Uberformt wird.

Sozialpddagogische Einzelfallhilfe I'" Hilfen fir Kinder und Lehrkréfte

Als letzter inhaltlicher Aspekt der Schulsozialarbeit soll schlielich 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 Algemeinen 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.

r, & Kinder ist es schgmass jemandien ganzen Vormittagla ist, der Zeit hat Wo ich auch wirklich
mal in der Pause hingehen kanbakann man auch mal einfach etwabetrdppelt reinschauenwo
siedannein sehr gutes Gespur hat und Kind#ann arfangen zu erzéhlenAls Lehrerhabe ich ja das
Problem dass icldann in die nachste Klassauss. Vénn ich mich diesem Kind widmearten an-
dere auf michdenen ich nicht geecht werden kann. Ich glaube flKinderist es aber wichtigdass
da jemand istder Zeithat und wo sie einfach hingehen kénnddnd wo sie auch wissedass es
Dinge gibt die dann auch dort bleiberOder wo auch nocimal ein Erwachsener ist, der dann sagt
wir reden nochmal zusammen mit dem anderen Erwachsengielleicht klappt es dann bessgrO

Mit dieser Aussage wird ein neben der fachlichen Kompetenz ganz zentraler Punkt in der Interaktion
zwischen den Schulsozialarbeiterinnen und den Kindern angesproten: Fir die Kinder bieten sich

di

€

diese als Aandere Erwachsened an, denen sie Vertrau
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die systembedingt vorgegebenen Rollen der Schulei mit den Sanktions- und ggfs. auch Selektions-
funktionen 7 gebunden sind (vgl. Bolay et al. 2003: 51).

n, ) Wake sie wirklich auf eine ganz tolle Art wahrgenommatass sie einfach als Schulsozialarbei-
terin nochmal einen ganz anderen Blick auf Kinder einfachthBass sie nichvon der Leistung her
schaut,sondernvom Kind, vom Mnschlichen hes O

Der in diesem Zitat angesprochene Aandere Blickid auf
in Bezug auf die Zusammenarbeit zwischen Grund und Forderschullehrkréften. Offensichtlich be-

deutet es einen grof3en Zugewinn, wenn in die Arbeit im Unterricht die unterschiedlichen professio-

nellen Sichtweisen und auch die unterschiedlichen Zielsetzungen, einflie3en.

n,@Beziell in meiner Klasse ist es so, dass da drei, vier Kinder drin sind, die Schwierigkeiten mit dem
sozialen Miteinander undnit ihrem Verhaltenhaben was aber auRerschuliscbegriindet istund

was auch schon von ganz klein auf irgendwie mitgetragen withhd das ist dann schon schwierig,
also die zersprengen dann schon manchmal die Situatiéleo es kommt doch taglich zu Ausan-
dersetzungerund 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 Kissdemben

noch nicht ganz herausgefundewas ihm helfen kénnte und ddalb nimmt sie ihn raus um zu ver-
suchen herauszubekommewo das Problem liegt und ihm zu vermittelrdassSchule auch Spald
machenkann undwir nichts Bésesvonihm I 1 1 AT 8 O

Auch diese letzte Aussage verdeutlicht grundsatzlich noch einmal die Bedeutung de& 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 Begri ff dest eAlDd msyfn ogsetfi asscshte hBakraubel 200gsl . He i
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-

menhangen, um der subjektiven Bedeutung des als problematisch erlebten Verhaltens der Kinder

auf die Spur zu kommen. Erst daran anschlieRend kénnen dann konkrete eigene Unterstitzungs-

malRnahmen oder die Vermittlung an weitere Hilfesysteme eingeleitet werden.

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

rpie Schulsozialarbeiterinwird halt geholt, wenn es Verhaltensschwierigkeitenéiner Klass&C E A 0 8 O

n, &gibt Situationenwo es dann doch eskaliert zwischen Schillern, auch klassenibergreitémt

da istessehr angenehm, dass wir das nicht im Klassenverband klaren misssern dass dann
unsereSchulsozialarbeiterinSprechzeiten dr die Kinder hat Die gehendann zu ihrund dadurch

stért dasdann auch die anderen Kinder nicht so ser.

Hierin zeigt sich unserer Ansicht deutlich die Tendenz der befragten Lehrkréfte, der Schulsozialarbeit
eine primar sie selbst bzw. ihren Unterricht entlastende Funktion zuzuweisen. Das ist nicht per se
problematisch. Wenn damit allerdings eine neue Moglichkeit 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.

Ressource nknappheit

Aufgrund der beschriebenen Aufgabenvielfalt und hohen Akzeptanz der Schulsozialarbeit in den
Schulversuchsschulen ist es nichtverwunderlich, dass in zahlreichen Interviews die begrenzte Stel-
lenausstattung bemangelt wurde. Diese reiche nicht dazu aus, die an den Schulen vorhandenen

Bedarfe ausreichend abzudecken. Daherwuree di e Sc hul s o aichaso drindereléntra-r i n

lenfiz.T. gar nicht erst angesprochen, wie das folgende Zitat verdeutlicht.

n, anchmal hatte ich den Eindrucklasses zwieleKlassersind, dass es schwierig ist fir eine Person
das allesorganisieren zu kdmen. Alsg unsere Klasse hatie Sozialarbeiteim nicht viel beansprucht,
vielleicht auch deswegenveil esandere Klassen galwo die Hilfe nétiger waals bei ung O

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 fihrenkann.
Fir das Ausmal dieser Problematik spielen sicherlich auch Faktoren wie die GréRRe der jeweiligen
Schule, sowie die soziale Zusammensetzung der Schulerschaft etc. eine Rolle. Prinzipiell erscheint
eine halbe Stelle, deren Gehalt zudem im Vergleich zu den Lehrkraften deutlich geringer ausfallt, als
knapp bemessen.

Differenzierung zwischen Férderpddagogik und Schulsozialarbeit

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

n!l1 Ol AlTTAO xAO , AOTEEI £ZA AT CAEO EOO O1 xEAOI
wenn natirlich das Lernen an sich so ein Riesenthema ist, dass ddause 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 Forderschullehrerin und wir treffen
uns auch ofter und dann besgchen 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

steht das Kind eigentlich und dann ist sie die Fachfrau. Also dann ist das eine gute Erganzung 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 isteeher meine Aufgabe. Also das ist eine gute
! AODPOAAEAS8BO
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In dem Zitat wird zudem deutlich, dass es eine intensive Zusammenarbeit zwischen den beiden
Professionen gibt, so dass auch mdgliche 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 ausfuhrlicher evaluiert werden kénnen, so zeigt sich doch deutlich, dass
die beiden Professionen ihre Aufgabenbereicheklar differenziert hatten und dies auch fir die Lehr-
kréafte an den Schulen deutlich kommuniziert worden war.

Eltern als Adressaten und Akteure von Schulentwicklung

Die Beziehung zwistien 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 anschliel3end wird der Frage nach-
gegangen, welche Rolle Eltern in Schulentwicklungsprozessen spielen bzw. spielen sollten. Und
schlie3lich 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 Uberschéatzende Rolle fur die indivi-
duelle Lebensplanung. Heranwachsende stehen unter dem Druck, einen mdglichst hochwertigen Bil-
dungsabschluss zu errechen, um eine Chance auf einen zufriedenstellenden Arbeitsplatz zu haben.
Dass dieser Druck sich keineswegs nur auf die Kinder und Jugendlichen auswirkt, sonern auch
ganze Familien erfasst und die Schule zum zentralen familidren Thema wird, ist naheliegend. Dies

spiegelt sich in der Literatur z. B. i-KindBeerz i kodhrusntgait i e

oder der AVerschul ung ,diesnfdiganden Ziiateamsthautich im grier Kani-d e r

plexitat dargestellt wird: ADiese Entwicklung
hohe Erwartungen an und von allen Beteiligten verbunden. Dies gilt zum einen fir die Kinder und
deren Schulleistungen, zum anderen fir 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 unterstitzen sollen.i ( St echer 2005:

Vor dem Hintergrund dieser Situation wére es wiinschenswert, wenn die Beziehungen zwischen EI-
tern und Schule bzw. Eltern und Lehrkraften von dem gemeinsamen Ziel gepréagt waren, die Kinder
zu moglichst groem schulischem Erfolg zu fihren und dies auch in entsprechendes gemeinsames
Handeln miinden wirde. Die vorliegenden empirischen Befunde zeichnen aber ein von zahlreichen
Schwierigkeiten gepragtes Bild, das AVerhaltni

S

st ni

18¢

von

Raumalsovorwieggend dur ch Distanz und Skepsis gekennzeichne
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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):

Zunéchst seien es organisatorische Griindewie Zeit-, Raum- oder Personalmange] die den Mdglich-
keiten zur Zusammenarbeit meist enge Grenzensetzen. 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. Schliel3-
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 tiberengagiert. Un-
terschiedliche Sichtweisen auf das Kind,seine Entwicklung und Mdéglichkeiten und Notwendigkeiten
der Forderung, kénnten so nicht in Einklang gebracht bzw. angemessen verhandelt werden. Viele
Lehrerinnen und Lehrer sehen sich in ihrer professionellen Arbeit von den Eltern nicht ausreichend
wertgeschéatzt. Die von Eltern ausgehenden hohen Erwartungen erleben sie als Druck, der Verunsi-
cherung und Zuruickhaltung in der Kooperation zur Folge haben kann.

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

rPiese Ergebnisse verweisen insgesamt darauf, dass die Kooperation zwischen Familie Gotiule be-
lastet und nur unzureichend entwickelt ist. Dabei darf allerdings nicht Gibersehewerden, dass ein ver-
starkter Austausch zwischen Eltern und Lehrern fur Schiler auch ambivalesein kann, weil dadurch
auch die Kontroll und Sanktionierungsmaoglichkeiten aufgrundschulischer Probleme und Regelverlet-
zungen gesteigert werden kénner© j " /GH8I€pAr 2008: 484)

Wirft man vor diesem Hintergrund einen Blick auf aktuelle Konzepte der Schulentwicklung, so wird

deutlich, dass die Einbeziehung und Partizipation von Elternauch hier nur eine Nebenrolle spielt, der

Fokus liegt eindeutig auf den Lehrkraften und der Schulleitung (vgl. Meister 2010: 278). Exemplarisch

f¢er diesen Befund sei auf das Konzept der AP2dagogi s
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 InformationsmafRnahme, um Missverstandnissen und Hindernissen im Prozess der

eigentlichen Schulentwicklung zu begegnen bzw. diesen vorzubeugen:

nS$EAOCA T £EAT OEOA %l OAOT AOAAEO EOO AAOGEAI A O1 A0l ROOI
Vorstellungen von schulischem Lernen und ordentlichem Unterrichhaben. Diese Vorstellungen sind
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auf dem Wege der bloRen Elterninformation mittels Rundschreiben und/oder Elternbrief erfahrungs-

gemal nicht zu korrigieren, da die eingehenden Informationsschreiben vielleicht noch gelesen, in vielen

Fallen aber nicht wirklich verstanden werden. Von daher ist die Gefahr gro3, dass es zu unnétigen Miss-
verstandnissen und Vorbehalten auf Elternseite kommt, die den innerschulischen Innovationsprozess

Ol OAO 51 O00RT AAT CAT U AOEAKIliphek POOR#AET OORAEOECAT EETT .

Auch wenn es versténdlich erscheint, bei der Konzentration auf Unterrichtsentwicklung die Eltern
nicht als primére Kooperationspartner anzusehen, so verstérken sich durch solche Prozesse innerhalb
der SchuleEntwicklung doch wieder die oben angefiihrten Problematiken, die sich aus den haufig
bestehenden Kommunikationsstrukturen zwischen Eltern und Lehrkraften ergeben kdnnen. 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 Verhéltnis von Schule und Familie von Melzer (z.B. 1987) wurde ein
Konzept zur Aallt2glichear$chzulpaeiomm céwut wh cKletleg , al
konkrete Auswirkungen auf die aktuelle Theorie und Praxis der Schulentwicklung. Abschlieend kann
daher nur noch einmal darauf verwiesen werden, dass Schulentwicklungsprozesse einer tber die
Grenzen de an Schule beteiligten Gruppen hinausgehenden Verstandigungspraxis bedirfen, und
d i e sriordeft eine durch Ubereinkiinfte und Mitwirkungsregeln strukturierte Bearbeitung von in-
stitutionellen Grenzen (wie z.B. schulische Zeitstrukturen, Benotungs- und Bewertungspraxis 0.4.),
mdglichst zahlreiche Anlasse fur die (Selbst-)Verstandigung Uber Anliegen und Probleme sowie die
systematische Verankerungv on di al ogi s c hlinselu symmeetriscloeh Intergdktomo af € |
Insofern muss Partizipation als ein Verstandigungsprozess im &ystem von Teilkulturendbetrachtet
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 ware die Frage, inwieweit diejenigen, die Schule
(aus)machen, auf gleicher Augenhéhe und auf der Grundlage klar und einvernehmlich geregelter
Entscheidungsstrukturen im Rahmen themenzentrierter Verstandigungsprozesse ander Gestaltung
von Schule teilhabenkénnen.i ( Al t hof f 2008: 130f . ).

Befunde zur Einsellung 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’i Uberwiegend positiveni Erfahrungen einhergeht. Mit anderen Worten: Eltern, die in tegrative

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 sheint es so zu sein, dass Eltern nicht erwar-
ten, dass Kinder ohne Behinderungen in solchen Settings auch kognitiv profitieren. Konkret wurde

haufig die Befurchtung gedullert, dass Kinder unterfordert werden und die individuelle Férderung

und Differenzierung sich vorwiegend auf die leistungsschwéacheren Schilerinnen und Schiler kon-
zentriere (vgl. zusammenfassend zu diesen Befunden Cloerkes 2007: 259ff).
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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 JAKOO Bildungsstudie (vgl. Killus
/ Tillmann 2012; Horstkemper / Tillmann 2012) bietet aktuelle représentative Daten zum hier inte-
ressierenden Themenkomplex, daher werden einige der Ergebnisse grobreferiert. Wie schon zuvor
angedeutet, bestétigt 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 erfolgn wirde, 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 dieen Ergebnissen gezeigt werden,
dass insbesondere Abildungsfernefi Familien di
den etablierten Schulstrukturen festhalten.

Ein weiteres Ergebnis der Studie betrifft die Einstellungen von Eltern zur Integration unterschiedlicher
Schilergruppen. Hier wird deutlich, dass die Integration der vier abgefragten Schilergruppen (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 gegenliber 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 Egebnissen 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, multivariat er Analysen, relativieren Horstkemper / Tillmann (2012: 360)
allerdings diesen Befund ANi cht so sehr die Zugeh©°rigkeit
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 Fdrderung fir 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 kénnten. Hier kommt es wohl vor allem
darauf an, die angemessenen Kommunikationsformen zu finden. In diesem Zusammenhang kdnnte
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 erg®nzen k°nnen. d
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Ergebnisse zur Zusammenarbeit mit den Eltern

Aus dieser kurzen Skizze theoretische und empirischer Erkenntnisse zur Elternarbeit, ergaben sich
fer die Evaluation des Schul v e riesfalgerden lefeBdergFadges ngs ger e
stellungen:

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

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

1 Wie wurde versucht, Vorbehalte von Eltern gegentiber der gemeinsamen Beschulungaller
Kinder auszurdumen?

Dabei war jeweils sowohl die Perspektive der Schule, ds 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 diei 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 fuhlen.

(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 schliel3lich gehen wir der abstrakteren Frage nach,
wie die Eltern den Schulversuch im Kontext der breiteren Debatte um Inklusion und Bil-
dungsgerechtigkeit einordnen.

Einschétzung der Eltern der Partizipation am Schulversuch

Dieses Themenfeld gliedert sich seinerseits in drei Aspekte, ndmlich zum einen, wie die Eltern die
Alnformationspoliti ki de en, che Mbrente darm aurVgrensichenime n h a b
gen gefuhrt haben und wie sie ihre eigenen Einflussmdglichkeiten in dem Prozess einschatzten.

Informationen lber den Schulversuch

Wie in der Einleitung aus theoretischer Perspektive kurz angerissen wurde, ist es fur 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 Mdglichkeit bekommen sich einzubringen. Um
eine solche mehr oder weniger weitgehende aktive oder passive Beteiligung der Eltern an Schulent-
wicklungsprozessen Uberhaupt zu ermdglichen, muss zunéchst sichergestellt sein, dass diese ber
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 grurdlegenden
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Aspekt der Schulentwicklung im Rahmen des Schulversuchs. In den Daten zeigen sich verschiedene
bemerkenswerte Punkte: Zunéchst lasst sich ganz allgemein festhalten, dassi betrachtet Uber alle
Schulversuchsschuleni mit jeweils mehr als 90% der E Itern, eine deutliche Mehrheit zumindest Uiber
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 tiber diese grundlegende Tatsa-
che informiert waren und damit zumindest zum Zeitpunkt der Befragung auch keine Mdéglichkeit
hatten, auf diesen Prozess im Rahmen der Schulentwtcklung ihrer Schule einzugehen.

Sind Sie daruber 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 tiber 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 zuruick-
gemeldet wurden und daraufhin an allen Schulen die Anstrengungen zur umfassenden Information
der Eltern intensiviert wurden. Diese Bemuhungen 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 Vermutungaufgestellt werden, dass die nicht-informierten
Eltern entweder aus sprachlichen bzw. kulturellen Griinden nicht an den entsprechenden Informati-
onsveranstaltungen und Elternabenden teilgenommen haben und daher tUber keine Informationen
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verfugten® oder die Eltern schlicht nicht daran interessiert waren, an diesen Veranstaltungen teilzu-
nehmen 7 und von den Schulen dann auch nicht dazu motiviert werden konnten. Die folgenden
Zitate verdeutlichen diese Ergebnisse und flllen sie mit konkreterem Inhalt aus Sicht der Eltern:

rWir bekommen regelméRig einen Flyer von der Schule und es wurden jetzt verschiedene Eltern-
abende angeboten, auch verschiedene Vortrége, also die Information ist sehbDguvar am Anfang

nicht gut, also als unser Sohn eingeschult wurde wusstérvon gar nichts da war die Unsicherheit

sehr groR, aber inzwischen ist es sehr gut mit der Information.

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

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

n! 1 O dadeh, Bi&shd gut informiert, andere sagen sie sind schlechter informiert. Also ich war
Uberhaupt nicht informiert. Muss sagen als Quereinsteiger misste man auch gut informiert werden,
wird man aber gar nicht. Uberhaupt nicht, sondern das ist die EnQUlQA E O1 A8 O

Eltern, deren Kinder etwa aufgrund von Umziigen nicht die Kindergarten im Einzugsbereich der
Schulen besucht hatten und damit auch weder Uber offizielle Veranstaltungen, noch tber die regio-
nalen Medien oder die Gesprache unter Eltern vom Schulversich 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 entsprecherdes Vorgehen verankert war.

Das nachste Zitat fasst letztlich die in den allermeisten mit Eltern gefiihrten Interviews vermittelte
Grundstimmung zum Informationsfluss gut zusammen: Diese Eltern fihlen sich Uber die verschiede-
nen Kanéle gut informiert und ha ben daher auch prinzipiell die Mdglichkeit, ihre Meinung zu den mit
dem Schulversuch verbundenen Schulentwicklungsprozessen zu auf3ern.

n) i ( AOOA Gserpidarkniatkeih idEder die Einladungen fir die dementsprechenden Vor-
trage, die angeboten werden whdie Elternabendedie stattfinden Das kriegt man also in hand-
schriftlicher Form, beziehungsweise in Form von Blattefthd Uber Email geht auch immer noch
was, das ig dann dielnformation vomElternbeirat. Asoich bin schon recht gut informier©®

Auf zwei schulspezifische Punkte der inTabelle 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 wegfallt.

73



SCHULKULTURINTERDISZIPLINAREKOOPERATION UNZUSAMMENARBEIT MIT D¥ ELTERN

(1) Von den an der Schule A befragten Eltern hat tber alle drei Erhebungszeitpunkte hinweg der
geringste Anteil angegeben, nicht tGiber 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 tber alle drei Erhebungszeitpunkte hinweg signifikant
haufiger angegeben, nicht tGber 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-
fuhrten Informationskanéle in vergleichbarer Form und Haufigkeit wie an den anderen Schulen an-
geboten. Eine mdgliche Erklarung fur diese Angabe der fehlenden Information, deutet sich im fol-
genden Zitat einer Mutter aus dem Jahr 2009 an:

n!'1 01 xEO EAAAT EA OAOOAEEAAATA )1 A O ACET T OOAOAT «

noch mal Uberlegt und tatséchlich festgestellt, dass jetzt quasi dientelete, was jetzt das Bega-
bungsgerechte ausmacht, also was unter diesem Projekt, unter der Projektlberschrift Begabungs-
gerecht ist, genau exakt so zu subsumieren ist, dass es eigentlich gar nicht so deutlich geworden. Also
auch das was jetzt unter Inklusiodann noch mit verpackt wird. Das ist gar nicht so einfach zu un-
terscheiden. Weil ja verschiedene Projekte da laufen. Ich weil3 nicht ob das vielleicht sogar gewollt
xAO8 $AO0O0 I Al OAcCO EEAO AAO xi11 AT xEO CAO T EAEOD

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 abe r auch, dass dieses Verschwimmen

der Grenzen moglicherweise sogar von der Schule intendiert sein kdnnte, allerdings bleibt unklar,

was der Grund fur diese Absicht sein konnte. Sie greift damit allerdings das Selbstverstandnis des

Schulleiters auf, der sowohl in Gesprachen und Interviews, aber auch auf 6ffentlichen Veranstaltun-

gen immer versucht hat deutlich zu machen, dass der Schulversuch nach seinem Verstandnis nur

ein Baustein der Schule ist, der zwar gut zu den anderen Bausteinen passt, aber nicht allesist, 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 gehorten, erscheint

zumindest plausibel.

Wie schon angedeutet, lassen sich diese grobenBefunde 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 Uberhaupt eine Information Uiber die Teilnahme am Schul-
versuch erfolgt bzw. angekommen ist, sondern fragt bei den grundsétzlich infor mierten Eltern nach,
wie gut informiert sie sich Uber den Schulversuch gefiihlt haben. Insgesamt betrachtet, liegt der
Grad der Informiertheit Uber die drei Erhebungszeitpunkte auf gleichbleibend mittlerem bis positivem
Niveau, wobei es deutlich mehr Eltern gibt, die angegeben haben "vdllig" 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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Fuhlen Sie sich ausreichend Uber den Schulversuch informiert?
voll gar
Jahr Schule 9 2) 3 4 5) nicht M
6 .
(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 22% 42% 22% 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 (iber den Schulversuch

Auch in diesen Ergebnissen zeigen sich wiederum zwei schulspezifische Auffalligkeiten:

1. Erneut fuhlten sich die Eltern der Schule A zu allen drei Erhebungszeitpunkten besser tber
den Schulversuch informiert als die Eltern der drei anderen Schulen. Im Jahr 2012 ist dieser
Unterschied zu den anderen Schulen auch statistisch signifikant.

2. Demgegenuber gaben die Eltern der Schule Dzu 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 Uber die Zeit aber trotzdem bemer-
kenswert.
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Verunsichernde Momaeanite

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 demSchulversuchergeben.

nAlso bei der Einfiihrungsveranstaltung von vawei Jahren dalurfte man, da konnte man auch,
Uber dasKonzeptkeine naheren Fragemstellen weil ganz einfach die Lehrkrafteselber noch gar
nicht wusstenwo es hingehen soll&: O

Hier wird es von der Interviewpartnerin offensichtlich als konzeptionelle Schwéche 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 Gefuhl mancher Etern, 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 Uber diese bei den schulischen Akteuren wahrgenommene Unklarheit Uber
den Schulversuch hinaus angenommen, dass diese sehr wohl Gber mehr Informationen verfiigen,
diese den Eltern aber nicht zeitnah mitteilen:

n'!l1 01 1 AT AEI Al EAOOA 1 AT AAT %E led\geadt werderiniussE OEACO 1
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 aladatte 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.

6 AOAAOA AOOOI A1l AAO AET A O1T A xAT1T AO AAO CAOAEI OAE

Eine @hnliche Meinung wurde von mehreren der befragten Eltern geaufert, wobei diese fast aus-

schlielich von der Schule C kamen. Dies legt die Vermutung nahe, dass de zahlreichen und in

kurzem zeitlichem Abstand erfolgten schulorganisatorischen Entwicklungsschritte der Schule C dazu
fuhrten, dass Eltern sich aus dem Entwicklungsprozess ausgeschlossen fuhlten.

Andererseits soll an dieser Stelle aber auch roch einmal betont werden, dass i wie die dargestellten
quantitativen Daten auch eindriicklich gezeigt haben i dem Grof3teil der Eltern die angebotenen
Informationen sowohl in der Quantitat als auch der Qualitat ausgereicht haben und auch in den
Interviews entsprechende Zufriedenheit gedul3ert wurde:

"Ich weild gar nicht ob ich mir so wahnsinnig viele Informationen dann noch anhéren wirde. 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 maindach es ist wichtigdass diese Information stattfindet. Das duirfte
auch nicht weniger seipaber ja ich wirde sagen ich war ausreichend informiert."
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Das Zitat zeigt auch, dass es natirlich 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 vereinzete Hospitationen im
Unterricht i die an allen Schulversuchsschulen méglich waren und won einzelnen Eltern auch genutzt
wurden 1 nicht schlieRen lasst.

Der Versuch, Eltern an allen Diskussionen und Entwicklungen teilhaben zu lassen, birgt auf der an-
deren Seite auch die Gefahr, dass imvorab 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 fir 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 geduf3ert haben, dass anfangs angekin-
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 angesprochenhaben, 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 wertgeschatzte Partner in dem Prozess fiihlen und sich beteiligen
sollen, scheint es wichtig, solche Erfahrungen zu vermeideni wie dies in den meisten Fallen offen-
sichtlich auch gelungen ist, aber scheinbar leider nicht immer und tberall. Ob dies ausschlief3lich von
den schulischen Akteuren zu verantworten ist, kann an dieser Stelle jedenfalls nicht abschlieRend
beantwortet werden.

Einflussmdglichkeiten der Eltern im Schulentwicklungsprozess

Wenn die grundsétzliche Information tGber 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
fur die Teilnahme am Schulversuch an allen Schulen beteiligt war. Dies allein wirde aber nicht fur

ein Ainklusivesid schul kul t uHten de &8glichkeitr[Habea]|aufEm-r e c h e n ,

scheidungen in der Schule Einfluss zu nehmerii , die Anterschiedlichen Beitrage von Eltern in der
Schule als gleichwertig anekannt [ we r d e n Jalfe Eltenm das @efiihl [haben], dass ihre Sorgen
in der Schule ernst genommen werdeni (B b Ainsdow 2003: 57).

n) 1 OA ORbeh 8idgixt, denn dann in Ihrer Sorge da auch ernst genommen?

Elternteil: N§ wird doch sowieso gemacht, was gemacht werden.d46dl wird jetzt durchgezogen,
diese SchulversuchDer wird durchgezogerund ist doch sowieso egal was die anderen driaenum
sagenEs ist ja fur die wie eine Vorschrift, die miissen das jetzt mac®éich jetzt komme und sage
es ist falschich glaube die wiirden nicht auf eine Pershirengd O

Diese Aussage ist zwar ein besonders markantes Beispiel: Die dahinter stehende Einschatzung, so-
wieso keinen Einfluss auf die an der Schule ablaufenden Entwicklungennehmen zu kénnen, wurde
bei Eltern, die nicht voll und ganz hinter dem Schulversuch stehen, haufiger angetroffen. Es stellt
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sich naturlich die Frage, ob dieses Gefuhl nur im geschitzten Rahmen des Interviews geauf3ert wurde
und den Schulen gar nicht die Mdéglichkeit gegeben wurde, weiter auf solche Eltern einzugehen.

Zumindest ist es aber auch nicht gelungen, allen Eltern das Gefihl zu vermitteln, dass sie ihre Sorgen
auBern kdnnen und dass diese auch gehort werden. Einige Eltern hatten sogar den Eindruck, dass
in Gesprachen mit Lehrkraften jede Diskussion Uber den Schulversuch grundsatzlich abgeblockt
wurde, um so die Kritik schon im Keim zu ersticken.

Beurteilung des Konzepts und seiner Umsetzung

Neben den stérker 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 grundsétzlich zu den Zielen des Schulversuchs stehen und setzen uns dann mit den
geauRerten Sorgen der Eltern auseinander. Diese betreffenvor allem den Ubergang in die weiter-
fihrenden Schulen und die in diesem Zusammenhang entstandene Befiirchtung, der Verzicht auf die
Noten gefahrde diesen Ubergang und filhre zu einer Absenkung der Leistungserwartungen. Dies
hangt damit zusammen, inwieweit sich die Eltern in die schulische Entwicklung ihrer Kinder ange-
messen einbezogen fuhlen. Mit der Bewertung der offenen Unterrichtsformen schlief3t dieser Ab-
schnitt.

Einstellungen der Eltern zu den Zielen und Inhalten des Schulversucts

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-
l'iche Entwickl uZahen, dewiird Jki®e beabioldi 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 4 5 ?59ativ 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 persdnlich 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% [27% 17% 2% 0% 2,49
Gesamt 28% 31% 18% 12% 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 dartiber 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, kdnnen im Folgenden zumindest einige Hinweise geben und entsprechende
Thesen wahrscheinlich erscheinen lassen.

Betrachtet man die schulspezifischen Ergebnisse zu diesr 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 weiterfiihrende 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 grof3ten Anteil der
Eltern erwartete Schwierigkeit der Ubergang in die weiterfiilhrende Schule war i zwischen 45% und
69% der befragten Eltern haben diese Antwortmdglichkeit gewahlt. Wie schon angedeutet schliel3t
dies zum einen an die von einigen Eltern beschriebene Erfahrung an, nicht ausreichend tber die
behandelten schulischen Inhalte und die Leistungen des eigenen Kindes informiert zu sein. Dabei
wird in den Interviews deutlich, dass die Bedenkenim Hinblick auf den Ubergang zur weiterfiihren-
den Schule nicht nur mit der méglicherweise fir 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
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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 mdglich ausdifferenziert
werden soll. Zunachst werden allerdings noch einige Zitate angefihrt, die sich nicht auf konkrete
Inhalte des Schulversuchs beziehen, sondern allgemein auf den Umgang mit dem Ubergang im Rah-
men des Schulversuchs.

n) T 1 AE hnlehkrels AaBeh viele Angst vor der weiterfiinrenden Schule. Und es gibt auch ein
bdses Geriicht was sagt, die hatten am Gymnasium gesagt, Schiler aus dem Schulversuch kénnten ja
sowieso nicht da hinkommen, weil die wiirden ja alle auf der Haupder Realshule landen. Ich

meine, das kann auch irgendjemand erfunden haben, aber es ist wirklich so, dass eben schon gewisse
Angste der Eltern bestehen, dass die Kinder, wenn sie aus diesem behiiteten System rauskommen,
SAExXxEAOECEAEOAT EOEACGCAT EEITT OAT 80

Was sind au s lhrer Sicht die zentralen Schwierigkeiten,
die sich durch den Schulversuch ergeben haben?
Jahr
2009 45%
Probleme beim Ubergang in weiterfilhrende Schulen 2010 69%
2012 55%
2009 26%
Uberforderung der Lehrkrafte 2010 29%
2012 28%
2009 46%
zu groRe 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 weiterfihrenden Schulen oder auch aus dem
Freundes oder Bekanntenkreis gehort wurde, dass die Kinder aus dem Schulversuch von den Gym-
nasien vor Ort abgelehnt werden wirden, oder diese zumindest Probleme erwarten wirden. Offen-
bar trafen diese Geruchte aber auch bei den Eltern auf fruchtbaren Boden, wie die Daten aus dem
ersten Jahr des Schulversuchs nahelegen, indem 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
ar e g u thdélendhlergehen werden und dafiir Vorbereitungen i mit den weiterfihrenden Schulen
vor Ort i getroffen werden mussen. Dies erfolgte offenbar erst zu einem zu spéten Zeitpunkt, wie
nicht nur die Eltern feststellen mussten, sondern wie dies auch von Seiten der Lehrkrafte angespro-
chen und beméngelt wurde.

n!i Oi AEAOA )Cii OAT U AAO xAEOAOA&EI EOAT AAT 3 AEOI Al h
Elternabenden oder Infoabenden dann doch ziemlich kundgetan wird, das fand ich nicht so ange-

nehm. Dass es sacht 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 fur den
SommerJetzt Sie fangen jetzt an, die Kinder sind 2009 nach dem Konzept eatgdsworden ja.

Und jetzt bereitet man sich drauf vor? Die Idee, die dahinter steckt ist super. Aber sie sind halt so ein

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 undi wenn denn
scheinbar besondere Vorbereitungen notwendig sind i dies auch rechtzeitig zu tun. Zum anderen
wird hier das haufiger von Eltern geaul3erte 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, sondernschlicht 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 i und auch auf den ungewissen Aus bzw.
Ubergang nach dem Versuch iibertragen wurden.

n7AT1T 1T AT AEA 3AEOI T AEOGOI ¢ AAE O1 6AO0OAT OOAI OOT CAI
fuhrenden Schulen aus? Ach hat ja noch Zeit und wir sind in Gesprachen. Das ist die Antwort. Damit

gebe ich mich aber nicht zufriedelVo ich dann sage, ist ja schon, wenn sie in Gesprachen sind, ich

mdchte aber wissen, was dabei rauskommt. Weil wir sind in einem Jahr in dieser Entscheidung drin,

xI CAEO 1T AET +ET A EET O1T A xAO I AAEOG 1 AET +ET A80

Vielen Eltern ist schon von Beginn der Grundshulzeit 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. vertrostende Aussagen von
Schulleitem 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 weiterfuhrende Schule vorbereiten, ohne dies an konkreten Inhalten fest-

zumachen.

nch denke mirwenn die Kinder gut durch diesen Schulversuch durchkommen, also wenn das so
lauft, wie manessich eigentlich wiinscht, dann sind die optimal vorbereitet fur die weiterfuhrende
SchuleO

n) AE xAEh weB®vorluémeRteéssolschlil€) dasler Ubergang wohl ganz gut lauft. Die
machen ja das ganze schon langer, es ist ja ein ahnlicher Ansatz, und da sind viele wohl auf das
Gymnasiuntiiber und haben dann auch eigentlich tiberhaupt keine Schwierigkeigen.

Verzicht auf Noten

Von den Eltern wurden iiber 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 schulis che Auseinandersetzung mit diesem
Thema wird in einem eigenen Kapitel ausfuhrlich 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 haufigsten Aussagen der Eltern wiedergegeben werden.

r, & mich ist es am Anfang schwierig geweseder es ist auch immer noch schwierigu wissenwo
steht mein Kind und so zwevgleichen Aso wenn man Noten hat, dann vergleicht man ja, man weif
ungefahr, aha, da tendiert mein Kind hin oder tendiert halt nicht hin oder schwimmt ganz gut mit
Und das ist halt schwierig einzuschatzebas istetwas, was mich die ganzen zwei Jalimemer noch
ein bisschen aus der Bahn brirgtO

n, & groRte Angst aller Elternst: Wo steten denn die andernich denledas gréf3te Problem isdass
man nicht siehfwo die andeen stelen. Es gibt ja keinerNotenspiegel mehman weil3 nicht wo die
anderensind. Man hat nur sein Kind und muss auf sein Kind actge®

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 Sc hwer-
punkt der fehlenden Bewertung anhand von Noten. Damit verbunden ist aufgrund der tblichen Ori-
entierung der Noten an der sozialen Bezugsnorm der Klasse fur Eltern die Schwierigkeit, dass sie
nicht anhand eines Notenspiegels einschatzen konnen, in welchen Leistungsbereich sich ihr eigenes
Kind bewegt. Und damit féallt fir 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-
grien 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 fur die Eltern und deren Sicht auf die eigenen Kinder gewinnbrin-

gender waren:
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n . A A EerstBnfk@sselachte ich nochich wirde gerne einmatlie Leistungen meines Kindes mit
anderenvergleichen Aber das hat sich gelegt, vildch sehe wie mein Kind ist, wo mein Kind steht
und das ist in Ordnungich versuchgetzt wirklich auf meinKind zu schauen. Naturlich vergleicht
man immer mal aberdann denke ichNein, mein Kind ist aberso Mein Kind hat da seine Starken
und daseine Schwachen, da kann ich ihn noch unterstiitzend das istfiir mich eigentlich auch
entspannterQ

n) AE EAT A AAO : AOGCTEO AOO AAO x8 +1 AOOA OAEO AOOO/
sehen, wo sind die Starken und Schwachen. Idhanerke, 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,

o T ARO x80

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

n$AAOOAE AAOO EAET A .1 O0AT CACAAAT xAOAATh AA EAOD
man halt denkt, was ist wirklich mit den weiterfihrende8chulen, wie gehen die auf diese ganze
3AAEA AET 80

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 lber die Noten hinausgehenden

Bruch dar, denn es wird erwartet, dass mit der Einfihrung von Noten in der weiterfihrenden Schule

auch der individuelle Blick auf das einzelne Kind verlorengehen kann, alleKirder Al anden auf e
Nenner i:

n$AO %WET UECA x Ad3s ds Eee&Noterywedigdhdwann endi die Grundschule
zu Ende. Und dann landen alle Kindauf einem Nennerin einer Klasse. Undorher hatten manche
ebenkeine Noten. Was dar?O

Es blieb also fur viele Eltern wahrend des Schulversuchs ungeklart, wie sowohl die Schulenals auch
die Kinder nach dem Ubergang in die weiterfiihrende Schule mit dem Fehlen der Benotung wéhrend
der Grundschulzeit umgehen werden. Auch in dieser Frage gbt 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.

n7 EO A£OA G ik es@izt@ani geih Wird, wenn die Kinder das erste Mal dann Noten bekom-
men, aber wahrscheinlich ist es fir die nichts anderes, ob man es jetzt in der 1. oder 2. Klasse lernt
oder in der 5. Das spielt wahrscheinlich fir die KindeA ET A 2111 A8 O

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 ihnrem Kopf haben und nicht anders
kennen. Dass mit Noten zugleich auch Druck auf die Kinder ausgeibt 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 fir die Eltern
und die Kinder befreienden Aspekt des Schulversuchs erscheinen.

n%w0 EOO O h AAOO AEAOAO 1T AOA n3Dhgedin ek Gl@dklgen AET A

stattfinden lasst. Das heif3t 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 &ilh nicht mehr so ganz den Druck verspiren, wie das mit Noten war.
Das heif3t, es kann schon sein, dass die Kinder einfach auch nicht mehr den Druck erfahren, den
i AT AET A1 AEA %l OAOT AOOI AAT 80

In den schriftlichen Befragungen der Eltern, wurde in der letzte n 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 Uber 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

DerAnot wendi ge Liei stungsdruck

Im Zusammenhang mit der Bewertung durch Noten steht fiir viele Eltern auch die Frage, inwieweit

die Kinder im Schulversuch auf die Leistungsanforderungen der weiterfihrenden 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 Gewodhnung bzw. Einfuhrung in eine den weiterfuhrenden Schulen zugeschriebene Orientie-
rung auf Leistung und die damit verbundene methodisch/didaktische und méglicherweise auch sozi-
ale Harte.

n71 EAE | EORe&bdanken dckeGst dgr Umgang oder der Ubergang nach der 4. Klasse
in die ganz normale 5. Klasse. Ich sage mal da kommt mit Brutalitat das normale Leben auf unsere
+ET AAO U088 *A AA TEIiI O EAETAO 1 AEO 21 AEOGEAEON

Wie schon in diesem Zitat deutlich wird, wurde von den Eltern eine Unterscheidung zwischen dem

Schulversuch und dem Anormalen Lebenfi an anderen
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und auch in vielen anderen Aussagen von Eltern, ob ihnen bewusst war, dass der Ubergang von der

Grundschule in die weiterfuhrende Schuleunabhé&ngig von Schulversuchenfir 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 moglicherweise
auch Schwierigkeiten in Zusammenhang.

n,ch denke fur die ersten vier Jahre #¢r Schulversuclgut. Weil die Kinder kommen aus dem Kin-
dergarten und sie werden hier nocto behutsam aufgenommen und so langsam auch an den Schul-
alltag herangefiihrt.Und so die ersten zwei, drei Jahre ist das sicher. ¢gmtHinblick dann auf die
weiterfihrende Schule kriegt man dann schon auch skeptische Gedaltkeih man weil3 oder auch

hort, wie es dann in den weiterfihrenden Schulen zugeht, dass da richtig der Ernst des Lebens be-
ginnt, und dass die Kinder dort nicht mehr so behutsam aufgenommen weglén

n, ) der weiterfiihrenden Schulést es egalHast du es verstanden hast du es verstanden. Hast du
es nicht verstanderz hast duPech. Ich kenne es jn meiner anderen Tochteda kenne ich den
Unterschiedzu dem Konzept hier im Schulversudhommst du nicht mit, musst du es zuhaumsst
selbst lernenKommst du mithast du Gliick gehal@t O

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 fur 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 aufl3erten dabei insbesondere die Beflirch-
tung, dass Kinder sich nicht mit fur sie schwierigen Aufgaben beschéftigen, wenn man ihnen selbst
die Wahl der zu bearbeitenden Aufgabe lasst.

n51T A xAO EAE 11 AE OACAT EATTh EOO AEAOGAO TETA $0O0A
dern dazu, dass sie nichts mehr machen, oder wenig. Also ich muss sagen, mein gréReres Kind ist

mein Gefuhl nach immaunter Limit gelaufen. Wd er hat sehr viele gemalte Bilder mitgebracht, weil

es immer hiel3, sie konnen das oder das oder auch das machen. Ich wirde einfach sagen, ich vermute

dass Kinder doch nur fir ihre Lehrer arbeiten. Und wenn sie fir sich selbetuvesollen, dass dann

TEAEO OI OEAI DPAOOGEAOO8O

n'l 01 AET AT CAxEOOAT $OOAE AOAOAEAT AEA +ET AAOh x/
gewissen Alter. Faulheit siegt und ich wurschtel mich da so irgendwie durch. Und ich glaube das ist
dannnochmaBR ET CAT U CcOi hAO 00T Al Ai 80

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 rach 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 Lehrkréfte fir viele eine gro3e
Rolle in ihrer Bewertung des Schulversuchs gespielthat. Ein paar Zitate von Eltern verschiedener
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Schulen und von unterschiedlichen Erhebungszeitpunkten sollen zunéchst verdeutlichen, worum es
den Eltern ging:

n!'l 01 EAE EAAA AAO 001 Al Aih AAOO EAE 1 EAdex OOOOA xIi
Wochenplane fir die meisten gleich waren. Und nur fir die Kinder, die schwéacher 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 mS#hule lassen, wissen sie es als Eltern ja
sowieso nie. Und nie Hausaufgaben machen. Also jetzt haben wir das schon geédndert mit den Sachen
in der Schule, das mache ich nicht mehr. Weil sie haben einfach tiberhaupt keine Ubersicht. Und ich
hatte mal so ai Schllsselerlebnis, 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 d@sn 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 flr mich ist das
OAExEAOEC8O0

n7EO EOEA @Gidnl viel&zh seled) Aas 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 wemigreifen. Ich habe ofter

dann Termine einfach ausgemacht, um mal herzukommen und auch mit der Lehrerin dann zu spre-

chen und mir das halt auch mal erklaren zu lassen oder zeigen zu lassen was gemacht wird. Aber es

ist fur die Eltern auch wenig transparentvas 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 fir 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-

AAOh xATEC OOAT OPAOAT O &I O AEA %l OAOT UOI ET AAGO8O
n$ O E GefeiheXbitl®, also Du kriegst nie ein Feedback irgendwie, das mal negativ ist. Also es ist

immer alles gut. Also ich habe zwei liebe Madels, aber bei der ersten habe ich mitgekriegt, dass sie

einfach mehr lesen muss, dass sie das Uben muss. Du krieg# dgendwie mal gesagt, Frau XY,

sie miussen mal. Und das fehlt mir einfach. Weil ich weil3 Giberhaupt nicht wo mein Kind steht. Ist sie

2AA1T OAEOI Ah EOO OEA ' UiTAOEOie $0 EATT OO AO AEIT £AA

n! 1 O EAAA DeugnibsEnivird)édé€s Kitkddeinzeln mit Eltern von der Klassenlehrerin {iber
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 nachste Jahr vor und so. Die Kinder werdeiganz 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 gehem,sleckt ja doch irgendwo drin. Manchmal ist es
vielleicht auch in dem Hinblick ganz sinnvoll, wenn man ein bisschen nachhilft. Je nach dem, was
man fur ein Kind hat, man muss es jetzt nicht irgendwo hinzwieseln, wo es sowieso nicht hinkommt,
aber manchmalschadet es ja nicht, wenn man mal so das ein oder andere unterstitzt und mal ein
bisschen Ubt. Und da mitzukriegen, wo steht denn jetzt mein Kind im Vergleich zu dem, was es in so
AETAO 'l OA0OOOOOAEA EETTAT 11 O000ARh AAO xAO CAT U OAEx

In den angefiihrte n Zitaten werden mehrere Aspekte deutlich, die sich aber allesamt um die Frage
drehen, zu welchem Grad sich die Eltern dartiber informiert fihlen, auf welchem Leistungsstand ihr
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Kind gerade steht. Zunachst wurde immer wieder kritisiert, dass die neuen Unterrichtsformen i un-
abhéngig davon, ob diese nun tatséchlich durch den Schulversuch eingefiihrt wurden, oder ob diese
nur einer modernen Grundschuldidaktik entspracheni die Eltern im unklaren dartiber lassen, welche
Inhalte von ihrem Kind im Augenblick in der Schule bearbeitet werden. So war vor allem der Verzicht
auf Hausaufgaben ein grof3es Problem fur 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 Gespréachen mit
den Lehrkraften und auf Elternabenden thematisiert, bis sich aber tatséchlich etwas gedndert habe,
sei aus der Perspektive vieler Eltern zu viel Zeit vergangen. Es istaber auch festzuhalten, dass dieser
Eindruck, nicht gentigend Einblick in den Arbeitsalltag der Kinder zu haben, nicht von allen Eltern
geteilt wurde:

n! AAO AAO OET A EAI O AAEO OEAIT A ' AOi AEOAhR AAOGO
haupt nicht sagen. Weil fir mich ist das nicht wahr, wir haben den Einblick. Also ich weil3 was die
am Tag hier machen. Weil ich auch jeden Mittag mir den Ranzen nehme. Manchmal haben die na-
turlich nicht alle Hefte mit zu Hause, weil sie halt hier sind, aber icdgé 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 6fter so Lernkontrollen machen und bitte geben sie einen
OAExAOUAT / OAT AO 1T EO8O

Und schlieRlich 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
Einfuhrung neuer didaktischer Herangehensweisen der Fall war, diediese Veranderung aber durch-
aus positiv bewerteten.

n! ARO UOi ET AAROO EOO AO xEOEI EAE O h AAOO EAE
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. Wahrend ich da bei dem
eigenstandigen Lernen jetzt bei dem Schulversuch mich als Eltern fast zuricklegenté. Ja also

i Al

AAO xAO OAEO AT OOPATTAT A AECAT Ol EAE AOO %l OAOT OEAE

Es geht hier sicherlich nicht um die vollstandige Delegation jeglicher Verantwortung an die Schule.
Vielmehr monierten Eltern, nicht mehr oder nur noch zuféllig mitbekommen zu haben, wenn ihre
Kinder an bestimmten Stellen auch auRerhalb der Schule Unterstiitzung gebrauchthétten i 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 engeschatzt 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 abschlieRend aber noch einmal deutlich gemacht werden, dass diese durchaus kriti-
schen Ammerkungen 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 gréere Teil der Elternschaft des Schulversuchs daher
eher dem folgenden Zitat zustimmen, mit dem dieser Abschnitt auch abgeschlossen wird:

n- Al AARAET i1 O AEA wET OAEROUOTI ¢ch T A AEAOGAO +ET A xATE
nicht. Und das kriegen wir ja mehrfach im Sdiahr. Da kann man sich ja orientieren. Und was ja

gut ist, ist auch der Sprechtag. Wo jeder fir sich eine Zeit hat und man kann ja zwischendurch ja

auch nochmal mehr verlangen. Also eigentlich ist es gut, dass ich zu jeder Zeit mit dem Lehrer spre-

chen lann, denn was ich auch gut finde ist, wir haben sogar die Privathnummer von den Lehrern, die

wir jederzeit, nattrlich unter Vorbehalt, aber anrufen kdnnen und kénnen uns dirgkbrmieren

oder irgendwas. Das hat man ja an anderen Schulen tiberhaupt nicht®d EOO OAET T ¢cOO680

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 gro3en Leistungsunterschieden in der Klasse
sind. Damit wird unterstellt, dass es fir die Férderung bzw. Entwicklung der Kinder i n einer Klasse
nicht forderlich ist, wenn die Leistungsspanne zu grof3 ist. Es lasst sich aber auch feststellen, dass
diese Einschéatzung im letzten Jahr des Schulversuchs von einem signifikant kleineren Anteil der
befragten Eltern geteilt wurde.

Mitdenzugr oCen Lei stungsunterschieden in der K| asse, g
Kinder in der Klasse einher, so dass es nicht verwundert, dass zu allen drei Erhebungszeitpunkten

annahernd 30% der Eltern angaben, dass eine Schwierigkeit des Schulvesuchs in der Uberforderung

der Lehrkréfte liege. Insbesondere flur Kinder, die keine Probleme haben, den fachlichen Anforde-

rungen der Grundschule zu geniigen, erwarteten Eltern, dass einzelne Kinder auch unterfordert wer-

den kdnnten i 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 gefdrdert 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:

n) AE xAEn AET £ZAAE TEAEO T A AAO TEAEO AOAE AETA - AA
abverlangtwird. Ich meine die Lehrer, ich habe nicht das Gefihl, dass die Lehrer dagegen arbeiten

oder sich nicht engagieren oder so. Ich glaube schon, dass die alles daflir geben, dass dieses System
funktioniert, aber ich weif} einfach nicht, ob das mit 22 oder 2sé#érn in der Klasse machbar ist.

Noch dazu, wenn sie auch problematische Kinder drin haben, die natirlich noch mal eine Extrazu-

wendung brauchen oder wo sie vielleicht etwas langer erklaren missen. Aber es kommt nattirlich

drauf an, was sie fur ein Kind habeWenn ich jetzt ein Kind hétte, was spezieller Férderung bedarf,

waére ich glicklich, wenn es an eine solche Schule kdme. Wenn sie natirlich Kinder haben von denen

sie wissen, die wirden normal gut mitkommen, haben sie naturlich Angst, dass sie dadukthizzu

Ei T 1T AT ET CAxEOOAO 7AEOAB8O
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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 hdchsten Zustimmungswerte Uber alle drei Erhebungszeitpunkte hinweg entfallen auf
die Antwortmeglichkeit Azus2atzliche Lehrkrafte i
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 gewéhlt hat, kann davon ausgegangen
werden, dass eine gewisse Ernlichterung tber die Ausstattung der Schulversuchsklassen mit
zusatzlichen personellen Ressourcen eingetreten ist. Auf diesen Punkt wird im néchsten Ab-
schnitt auch noch mal ausfihrlicher eingegangen.

2. Ein ahnliches Muster findet sich bei der At wor t m° gl i chkeit Aindividuel
F°rderung aller Kinderf, die zun?&chst von 70% I
wurde, im Jahr 2012 dann aber nur noch von 50%, was ebenfalls einen statistisch signifi-
kanten Unterschied darstellt. Auch hier lasst 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 erfllt wurden bzw.
mdglicherweise auch nicht erflllt werden konnten.

3. SchlieClich wurde die Option Aindividuelle Lernz
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
Unterstitzung der Kinder) verdeutlicht, dass bei aller Kritik, die von vielen Eltern sowohl in den
Fragebotgen, als auch in den Interviews geauf3ert wurde, der grundsétzliche 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 besaC demgeg
| u n gunarioch weniger relevant war fir 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 Aspektedes 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 Beitrége in Einsieder et al. 2011).

Was sind aus lhrer 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 lhrer Sicht mégliche Vorteile, die sich durch den
Schulversuch ergeben kénnten?
2009 16%
Verzicht auf Klassenwiederholungen 2010 26%
2012 16%
2009 75%
zusétzliche Lehrkréfte in den Klassen 2010 76%
2012 60%
2009 44%
gemeinsames Lernen 'schwacherer' und 'stérkerer' Kinder in 2010 28%
den Klassen
2012 41%
2009 6%
Verzicht auf die Feststellung von sonderpadagogischem Forder-
. : 2010 7%
bedarf im Bereich Lernen
2012 6%
2009 52%
zusatzliche(r) Sozialpddagogin / Sozialpddagoge an der Schule | 2010 52%
2012 44%
2009 70%
individuelle Unterstitzung / 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, namlich 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:
n- Al EAO EAI O AEA 11 ¢cOOh xAT1T AAO +ET A ET -AOEA TE
ja, Deutsch liegt mir eher, dann heif3t es: Du darfst dir heute aussugcivas dumachen willst, da
weil3 ich was mein Kind macht, namlich 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 haltimmer nureinodéd x AE 001 EOA OT A AA ETi11 06 AO EAI O

n$EA OAOAREOO OI AET AEOOAEAT 1 AAE AAI , OOODPOET UET
wahrscheinlich gut, wenn man so ein bisschen auf sie zugehen kann und sie nicht da so vor was festes
setzenmuss, sondern sie hat so die Méglichkeit irgendwie rauszufinden wie, wie mache ich das tber-
EAOPOh xEA EiIiT T A EAE I AAOEAODPO AT O , AOT AT OAT O A
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Diese beiden Zitate verdeutlichen sehr anschaulich, dass es zu der Frage, welche didaktische ldran-

gehensweise dem Anspruch der Eltern entgegenkommt, sehr unterschiedliche Auffassungen gibt.
Waéhrend 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.

n! OhAOAAI OETA , AEOEOBR AOA Oi
E

AEOI T AEOOT ¢ UO OAEO
tigt, umweteO AOA& AAO AET UAITTA + ET U

JOCAEAT 80

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 di e Kritik daran durch, dass andere i
nicht weiter benannte i Aspekte des Schulversuchs zu sehr in den Vordergrund geraten sind bzw.
zu viele Ressourcen binden.

Das letzte Zitat zeigt schlief3lich noch einen anderen Ansatzpunkt der Kritik mancher Eltern, der an

den eigenen Schulerfahrungen ansetzt und die friher erlebte Schuldidaktik im Schulversuch vermisst.

Damit verbunden wird ein Mangel an Aufmerksamkeit und Ordnung, die nur durch frontalen Unter-

richt und ein Astrenges Regi chéiertstéllt sehdieiagehob dieser den K
direkt dem Schulversuch zugerechnet werden kann, in der Wahrnehmung der entsprechenden Eltern

ist dies aber der Fall.

n51T A AEAOAOG OOOAT CA 2ACEIi AT O OI1 &EOIiEAO x1 AEA |
schrabt jetzt oder so, das fehlt natirlich, denke ich mal. Und es war schon immer so dass, also der
Gerauschpegel 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 wolleh. Wweil3 nicht ob das diese Schulform

EAOUO AEOAAOO8 *A EAETA 'ETOI¢8 ' AAO O AEAOA EI AO

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 Fallen enttauscht, bzw. zumindest nicht in d em Mal3e wie
erwartet erfullt.

n) AE ZET AA AEA )AAA OOPAOh EAE cCci AOGAA AEA AEAOGAO O
was hinkriegen, gerade auch so im Hinblick auf eher Schwache und die Starken die den Schwachen

helfen und so, das istijeigentlich eine tolle Idee. Aber dann musste die Schule mit mehr Kraften

ausgestattet werden. Muss auch nicht unbedingt jetzt eine ausgebildete Grundschullehrerin sein.

Also wenn eine Erzieherin oder so etwas noch mit im Boot sitzen wirde, wére dasichiérBeit

genauso effektiv. Aber nur so ab und zu diese doppelt besetzten Stunden, das bringt es halt nicht so

CAIl UBO
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n)1 E1 OOETIT EOO cOOh 1 AAEO 3ETTh AAAO AO 11 O0AT AAA
Entweder halt an jeder Schule oder maietet die Inklusion nur an jeder 3. Schule an und untersttitzt
AEA AT OOPOAAEAT A ¢cOO AAAO 1 AT EATT AO TEAEO OiI 01160

Beide Zitate gehen von der grundsatzlichen Beflirwortung des inklusiven Gedankens im Rahmen des
Schulversuchs ats, machen die mégliche Umsetzung aber davon abhéngig, 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 misste, sondern auch
andere padagogische Krafte ausreichen wirden, um eine bessere Férderung zu erreichen.

BAS YiElaas Y dza & AYYSNI R2LILISE G o0 SeBYiRINAISHYRE 3
GANL E AOK AyGSyargd oSGNBdzi 6SNRSyod 2SAf RIFa &)
YAG]INKA SISy o

In diesem Zitat wird auch das in Tabelle 6 wiedergegebene Ergebnis deutlich, dass etwa ein Viertel

der befragten Eltern davon ausgehen, dass durch del
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 fir eine Kompensation dieser angenommenen Schwierigkeit zumindest eine ada-

quate personelle Kompensation. Darliber hinaus hat ein Teil der Eltern auch Erfahrungen damit ge-

macht, dass zusatzliche personelle Ressourcen in Form von Teilhabeassistenzen, wie sie fur 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

gefuhrt, dass zumindest ein Teil der Eltern von einer zu geringen personellen Ausstattung der Schu-

lenund damiteinher gehend auch von einer A!berforderung der
Tabelle 6).

o fa2 A0K RSY1S KHfd a0K2ys RI a4Ma REJNI VNBR EANISE N
Gdzy3o bS ta2 ¢+ta 281G KHfd RASAS ¢SAtKIOSI
AOK6ASNAT Tdz 8SAy® 'YR 6ANI KFoSy Saael | dzOK a

AbschlieRendkann schlie3lich mit dem letzten Zitat auf die Auswirkungen der von manchen Eltern
vermuteten nicht ausreichenden personellen Ressourcen der Schulen hingewiesen werden: Wenn
fur die Umsetzung der angestrebten didaktischen Formate aus Sicht der Eltern zu wenig Lehrkrafte
in der Klasse sind, kdnnen nicht alle Kinder auf den unterschiedlichen Leistungsstufen angemessen
gefordert werden:

d faz RI KIoS AOK KEdSJAfaOAKWaé%ﬂIdYbSS’QyQ Nia & NY R S5
2

y dzNJ y K SAY [SKNBN) R AaiGI RI&R6SKtE aDKNA ABY
{ OKgNOKAGSY Tdz a2NBSy I|f & rmoK RAS {GNN] &GSy
AOK 4NNRS YANI RI a0K2y y20K SAYy 06Aaa0OKSy YSKN
lfa2 AOK &aSKS RIFa aO0OKfAOKG S B KINBINYS MyY YaSINY 16255
3S62NRSY AAYR® LY RSNImod YilaasS 4N a2 YSAy 9
0SA pm: FEftSNI{lidzyRSYy RIFI6SA® 51a ¢ NBY RIYyy VY

92



SCHULKULTURINTERDISZIPLINAREKOOPERATION UNZUSAMMENARBEIT MIT D¥ ELTERN

a

Q¢ T Uy T
N Z O
- &
;U‘ Z nww
-<
> ()
Q_ D¢ ¢ Z
OO &
(SN

D U Qx

<, >v h >
<o

A
N
I

> R

K
K

NS S NJSYEERNT BA S 1IFVIYT S YR $ dzOK

Wenn dies der Eindruck von Eltern ist, stellt sich in der Konsequenz die Frage, wie sie sich imAllge-
meinen zum inklusiven Anspruch des Schulversuchs stellen, wenn sie die gelingende Umsetzung im
Unterricht anzweifeln 7 ob wie hier aufgrund personeller Unzulanglichkeiten, 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 gegenliber integrativer bzw. inklusiver Beschulung im Allgemeinen positiv, ebenso wie die
Bewertung der meisten Eltern entsprechender Versuche und Modellprojekte. Fir eine abschlielende
Beurteilung der Meinung der Eltern zum SchulversuchABe gabungsgerechte Schul
teressant, ob auch hier &hnlich 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 ausschlieZlich im Jahr 2012 gestellten Frage, ob Eltern
sich eine Ausweitung des Vorgehens im Schulversuch auf alle Schulen wiinschen wirden. Unterstellt
wurde bei dieser Frage, dass nur Eltern sich eine Verallgemeinerung winschen wirden, die das
gesamte Konzept des Schulversuchs nicht nur hinnehmen, sondern auch tatsachlich befiirworten,
mit AJafi antworten w¢rden.

Wirden 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 (iberraschend 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 hétten. Betrach-
tet man die Ergebnisse der einzelnen Schulen, zeigen sich auch deutliche Unterschiede zwishen
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
I wobei auch dies noch ein relativ hoher Anteil ist.

Begabungsgerechtigkeit auf beiden Seiten des Leistungsspektrums

Wenn im alltdglichen 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 Forderung 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 profitiereni nicht nur diejenigen mit einer son-

derpéadagogisch 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 Férderung der fachlichen Kompetenzen. Hier stellt
sich fur 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-
mdogliche Foérderung zukommen zu lassen. Die folgenden Aussagn von Eltern aus verschiedenen
Schulen und von verschiedenen Erhebungszeitpunkten, zeigen das offenbar recht weit verbreitete
Stimmungsbild der Elternschaft zu diesem Thema:

rpie Maxime, so wie ich sie hier verstanden hatte wafr holen die Kinder da alwo sie steherDas
war ja so dieser plakative Spruckinddasgilt jetzt leider dannwohl anscheinend nur noch fiin-
der, die Nachholbedarf haberUnd daswird dann natirlich dieser Maximanicht gerech8 O

n, &richtet sich alles nach denedie schwacher sindDie Anforderungen werden so weit herunter-
geschraubt, dass alle Kinder sie bewaltigen kénnen uia @hderen die starkeren Kinderkriegen
gar nicht mehr das Angebot gemacktch weiter entwickeln zu kénnemlas finde ich dramatisci®

n7EO0 xAOAT AECAT Ol EAE CAT U AACAEOOAOO O11 AEAOGAI
stellt sich fiir uns so dar, dass die weniger Begabten dahin gebracht werden, wo sie hin missen, aber
andere Kinder, die vielleicht mehr brauchen, danndas leileE AEO O1 AAAAET I 1 AT EAAAI]

VVon 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 besondersherausforderndem Verhalten ohne den Schulversuch zumin-
dest potentielle Kandidaten fiir eine Uberpriifung auf sonderpadagogischen 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 beschéftigte und auch im
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Hi nblick auf den inklusiven Anspruahlldssr®chelsve&rchuw
suchs, die Schlie3ung einer Forderschule mit dem Forderschwerpunkt Lernen, hat sicher zu diesem

Eindruck und der zumindest anfanglich auch inhaltlich spirbaren 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 hdren waren. Auch die Ergebnisse ausTabelle 9 machen ja bei aller
angebrachten Ernlichterung auch deutlich, dass mit Gber 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 wirde. Auch dafir fanden sich in den
Interviews Stimmen, auch wenn diese wie gesagt nicht so deutlich und ve hement ihre Position ver-
traten, wie die kritisch gestimmten Eltern, die sich allem Anschein nach um ihre Hoffnungen in den
Schulversuch betrogen sahen:

n- AETA 41 AEOAO EOO UEAI 1 EAE OOAOEh AAAO OEA EOO AA
rem gefordert werden misste. Ich denke sie ist ausreichend geférdert worden, so, wie es maximal
i ECl EAE EOO8 *Ah AA AET EAE COOAO $EICA8O

Auseinandersetzung mit Inklusion im Allgemeinen

In fast allen Interviews, die im Verlauf des Schulversuchs mit Eltern ge fihrt wurden, wurde vom
Interviewer der Versuch unternommen, von den Eltern eine Stellungnahme bzw. Meinungsauf3erung
zum Thema Inklusion / Integration zu bekommen i sofern das Thema von den Eltern nicht bereits
in einem anderen Kontext angesprochen wordenwar. 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.

n7EOOCAT 3EAh AAO 6AOOOAE EOO OOPAOh AAAO AET 6A00C
so Sachen wo ich sage, warum muss es, soll es ein Versuch sein. Waruneisolf@such bleiben?
$A0 1 600 AETA CATU 11 0Ii AT A 3AAEA OAET h AAOO " AEET A

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

n$AO0O AO AA AET EAAE xAEOAO CAEO ET 2EA&SOBI C )1 EI O¢
soziale Lernen auch wichtig ist fir unsere Gesellschaft. Dass es nicht nur darum geht das eigene Kind
zu foérdern, irgendwann reicht das dann auch nicht mehr aus. Unsere Gesellschaft braucht das denke
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ich insgesamt, dieses miteinandbgben. Auctwenn nicht alle gleich sind und das finde ich einfach
ARO COOA '1 OAOUR AAOO 1T AT xEOEI EAE OAcOh AEA 6AO0O0A

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 kdénne

ein wahrhaft soziales Miteinander erreicht werden. Insbesondere die Wortwahl am Ende des Zitats

(Adass man wirklich sagt, ¥ deetet dHerdingscdaravbhihedags sicht /7 st n
diese Person nicht erst im Interview Gedanken Uber 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 angesprocheni auch wenn die Formulierung von Grenzen mit dem Inklusi-
onsgedanken per se nicht zu vereinbaren ist.

n$A EI T 10 EA TEAEO 100 AAUO AEA )1 dapsOsOrildries Al O1 +
kommt ja dazu, dass auch sehr verhaltensauffallige Kinder mit drin sind. Die ja auch diese ganze
Klassenstruktur sprengen durch ihr Verhalten und das alles. Also es misste schon Intensiver sein

sage ich mal.

Dieser Versuch, einige Verhalensweisen 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 Auffalligkeiten im Verhalten Herausforderungen darstellen kénnen, die im Unter-
richt nicht mehr zu bewaltigen sind und daher Inklusion unméglich ma chen (siehe Kapitel V.A).

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

n*AAAO +ET A EOO OEAEA Qéi E4Kinded Aier Kidssefkihned e k&ifem AAT T O1
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 hatte, aber wir haben sie jetzt alle

dahingA OAAEOh AAOO OEA UEAI 1 EAE Cci AEAE 1 AOEAT 80
Wie auch schon im letzten Abschnitt angesprochen wurde, haben eine ganze Reihe von Eltern den
Eindruck, dass das Leistungsniveau an die leistungsschwéacheren Kinder angepasst wurde bzw. leis-
tungsstarke Kinder nicht so gefordert wurden, wie dies ihrer Leistungsfahigkeit entsprochen héatte.

In diesem Zitat wird aber noch ein weitere Punkt klar, nAmlich dass so bei einigen Eltern der Eindruck
entstand, auch im Schulversuch ginge es letztlich darum, Kinder auf ein bestimmtes Niveau zu brin-
geni sie also gewissermafien 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 resimieren: AAl so di eses | ndivid
gl aube ich, dann do c DiesedoehrsehuuntérsshiegliehgraAussagen.van Ekrn

fuhren 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 Entwickl ung von interdisziplinarer Kooperation und der
Zusammenarbeit mit den Eltern

Das konzeptuelle Kernmerkmal des Schulversuchs besteht in dem Verzicht auf die formale Etikettie-
rung von Schilerinnen 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, fur die 7 zumindest in Hesseni noch keine ausgearbeiteten
Modelle vorlagen. Die Vorgaben des Schulversuchs waren hier weit gefasst, so dass g vier Schulen
die Mdglichkeit und damit auch die Aufgabe hatten, hierzu Organisationsformen zu entwickeln, die
ihrer jeweiligen Situation am b esten entsprachen, bzw. entsprechen.

So haben sich fir den Einsatz der Férderschulpadagoginnen an den Schulen verschiedene Modelle
herausgebildet. Ausgangspunkt der Entwicklung war jeweils der Versuch, eine moglichst 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 Forderschullehrkraft bei mdglichst weitgehender Doppelbesetzung.
Auf dieses (vermeintliche) Idealmodell wurde in der Folge immer wieder Bezug genommen, auch
wenn prinzipiell klar war, dass die sonderpadagogische Ressourceder ganzen Schule und nicht mehr
nur einzelnen Integrationsklassen zur Verfigung steht und damit der Umfang mdoglicher Doppelbe-
setzungen von Vornherein begrenzt ist.

So haben sichnach und nach verschiedene Organisationsformen herausgebildet:

(1) Schwerpunktsetzung in einer Klasse, in der dannauch i nach informellen Kriterien ausge-
wahlte 7 Kinder mit hdherem Unterstitzungsbedarf gesammelt werden.
(2) Zuordnung zu Jahrgangen und/oder Strangen, 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) Einfiihrungvon Einzekb zw. Kl eingruppenf®rderung (AFitnessrtr :

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

Die Prasenz der Forderschullehrkrafte in der Schule fiihrt zu einer, um die Terminologie von Arndt /

Werning (2013) wi e dRrivatiserurfgizvongJnteriichit.eDiese, irAdRreLiteratur als

gro3e Herausforderung beschriebene Veranderung, wird von den Lehrerinnen des Schulversuchs

generell als Gewinn beschrieben. Am héaufigsten wird der AUnt er schi edl i chealsBl i ck a
Nutzen der Zusammenarbeit genannt i dies Uber alle Phasen des Schiversuchs hinweg. Dieser

Befund ist in zweierlei Hinsicht bemerkenswert: Zunéchst deutet dies auf eine hohe Bereitschaft der

Lehrkréafte 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, As chwi eri gefd Sche¢l er
die Forderschullehrkrafte Aabzuschieberii Daran wird deutlich, dass ein wesentliches Ziel des Schul-

versuchs offenbar erreicht wurde: Die sonderpadagogische Ressource wurde nicht in einem Modus

der Problemdelegation( ASonder schul e in der Westanmieesneiftlie fi, so F
chen Experten genutzt, sondern als Chance, der Verantwortung fur alle Schilerinnen 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 benétigt, als o verbindliche Absprachen Gber Raum und Zeit. Es
mussen Festlegungen getroffen werden, wer sich wann, mit wem, wo, zu welchem Zweck und in

welchem Turnus trifft. Es ist eine Qualitat der Anbindung der Férderschulkrafte an die Regelschule,
dass damit Tir-und-AngelGesprache leichter moglich sind. Der erhebliche Koordinationsaufwand
lasst sich mit Tur-und-AngelGesprachenaber 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 Forderschullehrkrafte unterstreicht die Notwendigkeit,
Formen der Institutionalisierung der Zusammenarbeit zu entwickeln. Da Umfang und Inhalt der Ta-
tigkeit vorab nicht vollstéandig festgelegt werden kénnen, br aucht es den Raum und die Zeit fur
Aushandlungs und Verstandigungsprozesse. Dies zeigt sich auch daran, dass der Prozess der Rol-
lenklarung der Forderschulkrafte als muhselig und langwierig beschrieben wurde, und vermutlich
auch niemals wirklich abgeschlossen sein wird. Ein institutionalisierter regelméRiger Austausch zwi-
schen den Grundschullehrkraften und den Sonderpéadagoginnen dirfte auch dazu beitragen, dass
die gelegentlich geaul3erten, berufsstandisch begrindeten, Dissonanzen bearbeitet werden kénnen,
oder erst gar nicht auftreten

Die Organisation des Aufgabengebiets der Schulsozialarbeit erwies sicthingegen als unerwartet un-
kompliziert. Die Aufgabenfelder der Schulsozialarbeit scheinen klar benennbar: Unterstiitzung in der
Arbeit mit verhaltensauffélligen Schilerlnnen, 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 der en begrenzter Ressourcenumfang genannt.

Die Einbeziehung der Eltern in den Schulversuchverlangt eine differenzierte Betrachtung. Zwar zeig-

ten unsere Befragungen, dass fast alle Eltern tiber die Teilnahme am Schulversuch informiert waren.

Allerdings gab es deutliche Unterschiede zwischen den Schulenhinsichtlich der Einschatzung der
Qualitat der Information en. 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 fUhlten.

Insgesamt ist eine mehrheitliche Zustimmung zu den Zielen des Schulversuchs in der Elternschaft
festzustellen, die im Laufe des Schulversuchs allerdings leicht zurlickgegangenist. Diese Tendenz
mag mit teilweise Uberhdhten Erwartungen an den Schulversuch zusammen hangen, was wiederum
mit der verschiedentlich von Eltern geduf3erten Verunsicherung korrespondiert, die durch die Offen-

heit des Konzepts anscheinend mit verursacht wurde. Vielen Eltern schien nicht ganz klar zu sein,

worauf der Schulversuch (fur ihr eigenes Kind) letztlich hinaus lauft.

Ihre Moglichkeiten, sich aktiv in den Schulentwicklungsprozess einzubringen, schéatzten die Eltern als
gering ein. Letztlich wurden die Eltern eher als von der Richtigkeit des Schulversuchs zu tberzeu-
gende Adressaten und nicht als Kooperationspartner der Schulentwicklung angesprochen.

Auch wenn die Eltern die Ziele des Schulversuchsim Grundsatz teilen, so fallen die Antworten zu

dessen globaler Bewertung doch zurtickhaltend aus. Insgesamt 62% der Eltern bejahen die resi-

mierende Frage, ob man sich winschen wirde, dass in allen Schulen so wie im Schulversuch gear-
beitet werde. Auch hier zeigen sich deutliche Unterschiede zwischen den Schulen. Die Quote der
Befurwortung schwankt zwischen 54% und 73%. Es muss hier allerdings bericksichtigt werden,

dass der Schulversuch in eine ganze Reihe von Reformen eingebettet war und es fur die Eltern kaum
mehr durchschaubar gewesen sein durfte, welche Veranderung nun mit dem Schulversuchdirekt zu

tun hatte, und welche nic ht.

Die Frage der Leistungsbewertung (vgl. hierzu noch ausfihrlich Kapitel V.B: Leistungsbewertung im

Rahmen des Schulversuch$ dirfte dabei eine wesentliche Rolle in der Bewertung des Schulversuchs

durch die Eltern gespielt haben. 60% der befragten Eltern beflrworten die veréanderte Form der
Leistungsbewertung, dementsprechend stehen ihr 40% skeptisch bis ablehnend gegeniber. Hier

besteht ein hochsignifikanter Zusammenhang (r=0,635** ) zwischen der grundsatzlichen Zustim-

mung zu der im Schulversuch praktizierten Arbeitsweise und der Beflrwortung 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 Beispielin der
verschiedentlich geaufRerten Meinung, die im Schulversuch praktizierte P2 dagogi k | asse den
wendigen Druckfi ver missen. leEBtermimaindick auéden Ubergaggtine n si c h
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 Elten gut nachvollziehbar und lassen sich

von den beteiligten Grundschulen nur begrenzt ausrdéumen. Es hat die Arbeit sicherlich nicht verein-

facht, dass sich im Umfeld des Schulversuchs noch eine wilde Geriichtelage zur Praxis der aufneh-
menden Schulen entwickek hat. Die dadurch entstandene Aufregung lie3 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 Grundschulenalleine nicht geldst, sondern allenfalls ab-

gemildert werden.
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Der Fokus dieser Evaluation liegt auftragsgeman auf der Schule als lernende Organisation. Die Frage
nach dem Outcome, was also kommt bei den Schilerinnen und Schilern letztlich an, kann aber
selbstverstandlich nicht vollig ausgeblendet werden. Hatten sich inklusive Schulmodelle bisher durch
eine besondereEffektivitéat zu beweisen, so hat sich mit der Ratifizierung der UN-Behindertenrechts-
konvention nach unserer Auffassung die Beurteilungsgrundlage etwas verschoben. Mit der UNKon-
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.

Geprift werden kann und muss allerdings, ob bei der Erfilllung des normativ gesetzten Anspruchs
auf Inklusion nicht unerwiinschte Nebeneffekte auftreten. Die immer wieder geauf3erten Beflirch-

tungen sind plakativ auf die zwei Formeln zu reduzi e
(1998), also fuhrt der gemeinsame Unterricht zu einem allgemeinen Absenken der Schulleistungen
in der Lerngruppe? AGemeinsam einsam?i, auf diese F

genannte Sorge, dass namlich die Schilerinnen und Schiler mit sonderpadagogischem Férderbedarf
zwar formell der integrativen Lerngruppe angehéren, aber sozial ausgeschlossen bleiben.

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

Entwicklung der  Schulleistungen

ABehindern Behinderte?f, wdeugksagt deedsterreichische Bildungsfor-For me |
scher Ewald Feyerer die regelmafig geaul3erte Beflirchtung gebracht, die gemeinsame Beschulung

von Kindern mit und ohne sonderpadagogischen Férderbedarf 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.

Ausgewdhilte Literaturbefunde

Denn selbst wenn der Gedanke der Inklusion in den Schulversuchsschulen schulkulturell bestens

verankert sein sollt e , i st damit noch keineswegs eine Garant.i
Schuilerinnen und Schuler die ihnen méglichen Lern und Entwicklungsfortschritte auch tatsachlich

erzielen. Gerade dies sollte aber der Anspruch jeglicher padagogischer Arbeiti unabh&ngig vom

schulischen Organisationsrahmeni s ei nfi ( Kornmann 1998: 296) .
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In zahlreichen Integrationsprojekten in Schulen wurde die Entwicklung der Schulleistungen sowohl
der Schilerlnnen mit, als auch der Schulerinnen ohne sonderpédagogischen Forderbedaf unter-
sucht. Die Ergebnisse weisen weitgehend Ubereinstimmend darauf hin, dass es unter integrativen
Bedingungen weder zu einer Beeintrachtigung der Schilerinnen ohne Férderbedarf kommt, noch
dass die Schilerlnnen mit Forderbedarf im Vergleich zur Beschuling in Férderschulen geringere
Lernfortschritte machen (vgl. z.B. Dumke 1993; Feyerer 1998; Pijl et al. 2003). Inshesondere im
Hinblick auf die Forderung von Kindern im Forderschwerpunkt Lernen wurde dieser Befund in zahl-
reichen Uberblicksarbeiten auch immer wieder bestatigt (vgl. z.B. Haeberlin 1991, Bless 1995, Hil-
deschmidt/ Sander 1996, Kronig 2007 und kurzlich Schnell et al. 2011).

Lediglich die Ergebnisse des Hamburger Schulversuchs, der in seiner Organisation dem Schulversuch
im Kreis Offenbach ahnédt, zeigen ein etwas anderes Bild. Hier wurde ein im Durchschnitt niedrigerer
Leistungsstand in den Versuchsschulen gegentuiber 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 zuriickzufihren war. Vielmehr ist der
Befund dadurch zustande gekommen, dass es in e/nze/nen Klassen des Schulversuchs zu teilweise
dramatischen Leistungseinbuf3en gekommen ist,wahrend die allermeisten Schulversuchsklassen eine
durchschnittliche Leistungsentwicklung zeigten. Hier hatten sich offenbar unter den Schulversuchs-
bedingungen in einzelnen Klassen Konstellationen ergeben, die tatséchlich der Lernentwicklung der
Kinder abtraglich waren (vgl. hierzu Katzenbach et al. 1999). Im Nachhinein liel3 sich rekonstruieren,
dass diese Effekte unter anderem durch auf3erst ungliickliche Klassenzusammensetzungen zu erkla-
ren waren. Im Schulversuch Begabungsgerechte Schulesoviel 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 &hnlichen 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 gewabhlt, also die Schilerinnen und Sdiler, die vor
Beginn des Schulversuchs in die Schule aufgenommen wurden. Diese Schilergruppe wurde quasi als

AEichstichprobefi verwendet, d. h. deren Ergebni sse

den in T-Werte transformiert (Mittelwert = 50, Stand ardabweichung = 10), um die Leistungsent-
wicklung der nachfolgenden Schilerkohorten 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 durchgangig
auf standardisierte Instrumente zuriickgegriffen werden. Stattdessen wurden von der wissenschaft-
lichen Begleitung (Herr Ropert, Prof. Dr. Kornmann) zusétzlich informelle Verfahren entwickelt, die
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bei den Autoren einsehbar sind. Dieses Vorgehen stellt im HinHick auf die statistischen Auswertungs-
mdglichkeiten zweifellos einen Kompromiss dar: Wir sind ihn eingegangen, um zu vermeiden, dass
gua Evaluation die Lehrerinnen und Lehrer zum Einsatz von Verfahren gendtigt werden, die der
Intention des Schulversuch diametral zuwider laufen wirden.

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

punkte:
1. Schuljahr | 1. SchuljahiFeb- 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
Bildungsstandard| Bildungsstandard| Bildungsstandard| Bildungsstandard arbeiten Bildungsstandard
+ Mathe 2000 | + Mathe 2000 | + Mathe 2000 | + Mathe2000 (VERA) + Mathe 2000
informell informell . Landesweite Leseverstehen
. . Landesweiter s .
Lesen orientiert am orientiert am Stolperwértertest Lesetest Orientierungs Lesetext:
Spraclerfahrungs{ Spracherfahrungg P vonJuni 2010 arbeiten al SNNJ ¢
ansatz ansatz (VERA) oA SNx
HSP 4
Textuberarbei-
informell Landesweite tung:
. orientiert am HSP1+ HSP1+ Orientierungs Satzglieder be-
Schreiben Spraclerfahrungs (Teil 1) (Teil 2) HSP 2 arbeiten stimmen und um
ansatz (VERA) stellen
Text:
Zeitungsmeldung
Tabelle 10: Erhebungsinstrumente und i zeitpunkte

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

h ik 1. Schuljahr 1. Schuljahr 2. Schuljahr 3. Schuljahr 4. Schuljahr
Mathemati Anfang Ende Ende Ende Ende
2008

Kontrolljahrgang 241 241 236 221 237
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 Leistungsentwicklung

Die folgenden Graphiken vermitteln einen ersten Eindruck Gber die Schulleistungsentwicklung in den
drei Lernbereichen Mathematik, Lesen und Schreiben. Die blaue Linie mit quadratischenSymbolen
bezieht sich auf den Kontrolljahrgang (Einschulungsjahrgang 2008), die weiteren Linien auf die fol-

genden Schulversuchsjahrgange. Von besonderem Interesse ist nattirlich der Einschulungsjahrgang
2009 (rot, Dreieck), da nur dieser Jahrgang in der Laufzeit des Schulversuchs alle vier Jahrgang-
stufen der Grundschule durchlaufen hat.

Mathematik

Der Blick auf die Schulleistungen in Mathematik zeigt, dass sich die Lernausgangslagen der unter-
suchten funf Jahrgange zu Beginn von Jahrgangsstufe 1 nur geringfiigig unterscheiden. Lediglich
der Einschulungsjahrgang 2012 zeigt ein, auch statistisch signifikantes, héheres 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 Ausgangshiveau. 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 Veranderungen der Schulleistungen zwischen den Klassen des Schulver-
suchs und den Kontrollklassen feststellbar, weder in Richtung der befiirchteten LeistungseinbulRen,
noch in Richtung der verschiedentlich erhofften allgemeinen Leistungssteigerung.

o Mathematikleistungen
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Abbildung 11: Leistungsentwicklung Mathematik

104



SYSTEMEFEKTE

Lesen

Ein &hnlicher Effekt ist auch bei der Entwicklung der Leselestungen zu konstatieren. Zwar starten
die Einschulungsjahrgange 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 unspektakuldre Befund bestétigt sich auch
hier: es kommt i bezogen auf die Gesamtpopulation aller Schilerinnen und Schileri zu keiner
Leistungseinbul3e. 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 bestétigt sich die bisherige Befundlage. Die Jahrgange
2009 und 2010 starten auf einem T statistisch signifikant 7 niedrigeren Niveau als der Kontrolljahr-
gang, nahern sich Uber die Zeit aber dem Niveau des Kontrolljahrgangs an.

Fur den Jahrgang 2009 kann festgehalten werden, dass es hier gelungen ist, im Lauf der vier Schul-
jahre den i statistisch signifikanten i Rickstand gegentiber 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 ungdinstigen Lernvoraussetzungen

Auch wenn der Schulversuch Begabungsgerechte Schulesich dem Inklusionsgedanken folgend an
alle Schilerinnen und Schiiler richtet, so liegt dennoch ein besonderer Augenmerk auf den Kindern
mit unglnstigen Lernvoraussetzungen, insbesondere jenen, die ohne den Schulversuch an die Schule
fur Lernhilfe Uberwiesen worden waren. Der Erfolg des Schulversuchs bemisst sich mithin auch an
der Frage, inwieweit es gelingt, unginstige Lernausgangslagen im Laufe der vier Schuljahre nicht
unbedingt auszugleichen, aber doch abzumildern.

Methodische Vorbemerkungen

Nun ist es gerade ein konzeptionelles Kernmerkmal des Schulversuchs, Kindernicht zu etikettieren
oder lernschwache Schilerinnen und Schiler namentlich auszuweisen. Dies wirft fir die Evaluation
des Schulversuchs allerdings das methodische Problem der Identifikation dieser Kinder auf.

Bei der Evaluation des Schulversuchimtegrative Regelklassein Hamburg wurde seinerzeit den Lehre-

rinnen und Lehrern die Frage gestellt, welche ihrer Schilerinnen nach ihrem Eindruck wohl in die Kate-

Ci OEA n, AOT AREET AAOOI ¢cO j xEA AO AAI AT O 11 AE EEARQ A
relativ hohe prognostiscte Qualitat hinsichtlich des Schulerfolgs mit Abschluss von Klasse vier. Mit an-

deren Worten: Ein Grof3teil der Schilerinnen und Schuler, die von den Lehrerinnen und Lehrern in

+1 AOOA UxAE A1 O nil AOT AREET AAOOO AEIT Citrakkttathieh x OOAAT |
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 Lehnénnen und Lehrer zurtick zu fihren war. Vielmehr schienen hier

auch Prozesse im Sinne einer seliilfilling -prophecy stattgefunden zu haben, die von der wissenschaft-

I EAEAT " AcCi AEOA&ZI OOAEOI ¢ AOOAE EEOA &OACGA ciithchtE AAI 6
ausgeldst, aber doch merklich beférdert wurden (vgl. hierzu Katzenbach et al 1999: 39ff.)
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Aufgrund dieser Erfahrungen hat es sich aus unserer Sicht aus forschungsethischen Griinden verbo-
ten, bei der Evaluation des Schulversuchs Begabungsgerechte Shule 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 Schiilerinnen und Schiilern mit ungdnstigen Lernvorausset-
zungen kann daher nur aufgrund der erhobenen Leistungsdaten erfolgen. Wir haben hier eine dop-
pelte Strategie verfolgt. Zum einen betrachten wir die Schilergruppe des unteren Leistungsquartils,
also diejenigen Schulerinnen und Schuler, die zu bestimmten Erhebungzeitpunkten Werte im Be-
reich der unteren 25% erzielt haben. Dies untersuchen wir getrennt fir die Lernbereiche Mathematik,
Lesen und Schreiben. Wir betrachten dabei drei Gruppen von Schilerinnen und Schilern die zum
unteren Leistungsquartil gehoért haben, und zwar

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

Entwicklung des unteren Leistungsquartils - Schuleintritt

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

Diese Tendenz gilt gleichermaf3en fir den Kontrolljahrgang wie fir die Schulversuchsjahrgange, wo-
bei sich auch hier der typische U-formige 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 gegenlber dem Kontrolljahrgang, trotz einer
deutlich schlechteren Ausgangslage. Offensichtlich gelingt es den Schulen in hohem Mal3e, unter-
schiedliche Lernausgangslagen zum Schuleintritt auszugleichen.
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Lesen
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Abbildung 14: Entwicklung der Leseleistungen des T zu Schuleintritt 7 unteren Leistungsquartils

Es kénnte 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 fir Erhebungsinstru-

mente entschieden, denen eine férderdiagnostische Qualitdt zukommt. Hier beif3t 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 Schiler geworfen,
die am Ende des ersten Schuljahres zum unteren Leistungsquartil zéahlen. Hier unterscheiden sich
die Entwicklungen in den Lernbereichen nicht grundsétzlich, aber doch in interessanten Details:

Lesen
Untere 25% am Ende Schuljahr 1
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Anfang Klasse 1 Ende Klasse 1 ~ Ende Klasse 2  Ende Klasse 3 ~ Ende Klasse 4
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Abbildung 15: Entwicklung der Leseleistungen des T am Ende des 1. Schuljahres T unteren Leistungsquartils
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Die in dieser Grafik dokumentierte Entwicklung ist insofern aufféllig, als sich die Jahrgdnge extrem

unterscheiden. Entsprechend dem Auswabhlkriterium befinden sich alle Jahrgdnge am Ende von
Klasse 1 auf etwa demselben Niveau. Aber wéhrend in den Jahrgangen 2009 und 2010 hier die
Schilkrinnen und Schiller erwartungsgemaf auf einem niedrigeren Niveau gestartet sind, verhélt es
sich in den anderen Jahrgangeni einschlieBlich des Kontrolljahrgangsi genau umgekehrt. Fir diese

Jahrgangsspezifik lasst sich aus den uns vorliegenden Daten keineErklarung finden. Betrachtet man

die Entwicklung nach der Klasse 1, so lasst sich auch hier wieder in allen Jahrgéngen ein moderater
kompensatorischer Effekt ausmachen.

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

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

Al's Ah2rtestesfi Kriterium kann noch her Schideezmogen we
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 Schilerinnen, die am Anfang und Ende des 1. Schul-
jahres dem unteren Leistungsquartils angehoérten

Die Grafik verdeutlicht, dass es im Lernbereich Mathematik auch in dieser Schiilergruppe offensicht-
lich gelingt, einen GroRteil der Schilerinnen und Schiler mit unginstigen Startvoraussetzungen so
zu fordern, dass sie gegen Ende ihrer Grundschullaufbahn den Anschluss an den mittleren Leistungs-
bereich finden. Dies gilt gleichermal3en fir den Kontrolljahrgang wie fir die Schulversuchsjahrgange,
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 bertcksichtigt. Obwohl
diese Kinder auf einem sehr niedrigen Niveau gestartet sind, ist es gelungen, sie Uber die drei bzw.
vier Grundschuljahre an das Durchschnittsniveau heranzuftihren.
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Lesen
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Abbildung 18: Entwicklung der Leseleistungen der Schilerinnen, die am Anfang und Ende des 1. Schuljahres

dem unteren Leistungsquartils angehort en

Ein differenzierteres Bild zeigt der Lernbereich Schreiben. Im Jahrgang 2009liegen die Schilerinnen
und Schiler mit ungiinstigen Startvoraussetzungen auch am Ende von Klasse vier in der schrift-
sprachlichen Kompetenz immer noch im problematischen Bereichunterhalb 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 Schilerinnen und Schiilern ein deutlicher Leistungsanstieg zu
beobachten, der bis in den Mittelbereich des Leistungsspektrums gefuhrt hat und zwar auf ein dhn-
liches Leistungsniveau wie im Kontrolljahrgang, allerdings auch hier wieder bei deutlich niedrigeren

Ausgangsbedingungen.

Schreiben
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Abbildung 19: Entwicklung der
Schuljahres dem unteren Leistungsquartils angehoérten

Leistungen im Schreiben von

Schilerlnnen, die am Anfang und Ende des 1.
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Soziale Integration

Die unstrittige Bedeutung des emotionalen Erlebens der Schiilerinnen fur das Gelingen von schuli-
schen Integrationsprojekten konkretisiert sich in der Forschung anhand der Erhebung der sozialen
Integration in den Klassen. Hierzu liegen mittlerweile durchaus widerspruchliche Ergebnisse vor. So
wird einerseits berichtet, dass integrative MalRnahmen zur Verbesserung des Klassenklimas und der
sozialen Akzeptanz beitragen (vgl. z.B. Cloerkes 2007; Dumke 1993; Feyerer 1997; PreussLausitz
1998). Andererseits wurde aber auch festgestellt, dass der soziale Status in der Klasse eng mit dem
schulischen Leistungsstand verknipft 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 Lehrerlnnen dabei eine bedeutsame Rolle zukommt.

Aufgrund von Bezugsgruppeneffeken wird immer wieder ein negativer Effekt auf das Selbstwerter-

leben, insbesondere lernbeeintrachtigter Schilerinnen und Schiler beflirchtet und teilweise auch

nachgewiesen (so z.B. Haeberlin et al. 1991). Es wird relativ Gbereinstimmend berichtet, dass diese

Schilerinnen und Schiiler in integrativen Settings haufig ein niedrigeres /e/stungsbezogenesSelbst-

konzept haben, sowohl bezogen auf ihre Mitschiler in den Regelklassen wie auch bezogen auf ver-

gleichbare Schiler in Sonderschulen. Allerdings strahlt diese 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 Schilerinnen und Schilern konnten Sauer et al.

diesen Befund zuletztal er di ngs nicht best?2tigen: ADie Ergebniss
hangigkeit f¢gr die Dimensionen aSoziale I ntegration:
tes von Schillerinnen und Schilern mit dem Forderbedarf Lernen. Sie zeigen auch keinenUnterschied

im Vergleich zu Sch¢l eri nnen un:dl40s Méglicheeveisesahlage e F°r d e

sich in diesem Befund, so die Autoren weiter, Aeine
in der integrativen Beschulung niederfA (ebd.).
Methodisches Vorgehen

Als Erhebungsinstrument fiir 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 aufwandigen Mitteln einen zuverlassigen Uberblick iiber die sozialen Beziehungen
ermoglicht (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 jingere
Kinder sich uber ihre Sympathien mdglicherweise nicht wirklich bewusst sind (vgl. H6hn / Schick
1974: 10) und dementsprechend auf abstrakte Fragen keine Antwort geben kdnnen. Zudem haben
wir auf die Abfrage von Antipathien verzichtet, da mit diesen moglicherweise 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 ausschlieRlich

die Antworten auf die zweite Frage (Welche Kinder aus deiner Klasse mdchtest du zu deiner nachsten
Geburtstagsfeier einladen?) verwendet, da diese Frage am starksten die Freundschaftsbeziehungen

auBBerhalb des schulischen Kontextes abbildet. Aus den Antworten wurde schlie3lich der sogenannte

AWa h| dit @bteusechnet , der nicht nur die Anzahl der Wahl
auch die jeweilige KlassengréRe und das durchschnittliche Wahlverhalten in einer Klasse beriicksich-

tigt.* Der so berechnete Wabhlstatus 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 zusammenhangt.

An dieser Stelle sei aul3erdem darauf verwiesen, dass die Erhebung von Soziogrammen wieauch die
Erhebung der Leistungsdaten so konzipiert war, dass sie nicht nur fir die Evaluation von Bedeutung
sein sollte, sondern auch den Lehrerinnen Wissen Uber ihre Klassen zur Verfiigung stellt, das fur die
absichtsvolle Einflussnahme auf die soziale Stuktur der Klasse hilfreich sein kann (vgl. Klenck /
Schneider 2008).

Ergebnisse der soziometrischen Untersuchungen

Der besseren Ubersicht halber beschranken wir uns bei der Darstellung der Ergebnisse auf die Be-
funde aus dem dritten Schuljahr. Zum einen liegen hier die Befunde von zumindest drei Jahrgéangen
vor, die einen guten inneren Vergleich erlauben, zum anderen durfte sich bis zum dritten Schuljahr
hier eine gewisse Stabilitét 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 ADeutschif.

Bei der Interpretation der nachfolgend dargestellten Ergebnisse ist freilich zu beachten, dass es sich
hierbei um ein sehr grobes Mal3 handelt, das zwar Ruckschlisse auf die Klassenkliur bzw. das
Unterrichtsklima zulasst, das aber auf der Ebene der sozialen Integration einzelner Schilerinnen und
Schiler in die Lerngruppe wenig aussagekraftig ist. Bei der Bewertung der Ergebnisse ist es zudem
of fen, welchen Al de anbtrebt Weddr schein es eviingceenswértj dads dea so-
ziale Status vollig von der Schulleistung abhangt, 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 i

aulRerunterrichtliche Faktoren wie etwa Einstellungen und Haltungen in der Elternschaft sind eben-
falls bedeutsam.

4 Vvgl. ausfihrlicher dazu z.B. Hinz, A. et al. (1998: 339ff.)
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