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Executive Summary — Zusammenfassung

Das neue Volksschulgesetz des Kantons Ziirich (2005) schreibt vor, dass Schiilerinnen und Schiiler moglichst
in Regelklassen unterrichtet werden. Mit dem damit vollzogenen Wechsel von einer separativen zu einer integ-
rativen Schulform riickt die seit den Anfingen des institutionalisierten Unterrichts gegenwdrtige Frage eines
erfolgreichen Umgangs mit heterogenen Lerngruppen — mit der ,Verschiedenheit der Kopfe”, wie es Herbart
genannt hat — auch bei uns erneut stirker in den Brennpunkt der schulpidagogischen und didaktischen Dis-
kussion. Zur Erfiillung des Integrationsauftrages werden dabei vom Kanton Ressourcen bereitgestellt
und Regelungen erlassen. Dazu gehoren Lektionen fiir Team Teaching oder Halbklassenunterricht
sowie diverse sonderpddagogische Massnahmen wie integrative Forderung (IF), Deutsch als Zweit-
sprache (DaZ), integrierte Sonderschulung (IS), Therapie und Begabtenforderung.

Die Bildungsdirektion des Kantons Ziirich will die Lehrpersonen bei der Umsetzung der integrativen
Schulform unterstiitzen. Sie hat deshalb beim Institut fiir Erziehungswissenschaft der Universitat
Ziirich eine Studie zur Gestaltung und Entwicklung des Unterrichts in heterogenen Lerngruppenin
Auftrag gegeben. Die Studie soll in Form eines wissenschaftlichen Berichts Auskunft geben tiber (1)
empirische Befunde zur Unterrichtsqualitit in heterogenen Lerngruppen, (2) Qualitdtsmerkmale von
Unterricht in heterogenen Lerngruppen, (3) den Umgang mit Vielfalt und Integration in anderen
Kantonen, (4) die praktische Umsetzung in Ziircher Volksschulen, (5) mogliche Grenzen integrativer
Schulung und (6) notwendige Unterstiitzungsleistungen.

Der vorliegende Bericht ist das Produkt dieses Auftrags. Er beinhaltet ein Sammelreferat und eine em-
pirische Untersuchung mit Fallstudien (6 Schulen) sowie eine Online-Befragung in 18 Volksschulen im
Kanton Ziirich, von denen nach der Einschdtzung der Auftraggeberin je ein Drittel bei der Umset-
zung der integrativen Schulform weit fortgeschritten, auf dem Weg oder in der Startphase ist. Somit
reprasentieren die ausgewahlten Schulen die Ubergangssituation bei der Implementation des neuen
Volksschulgesetzes. Das Ziel der empirischen Untersuchung besteht darin, die Unterrichtspraxis in der Um-
setzungsphase zu dokumentieren sowie Erfolgsrezepte und Problemlagen zu eruieren, welche Ansatzpunkte fiir
Umsetzungshilfen seitens der Bildungsdirektion liefern konnen.

Ausgehend von der Frage, wie man in schulischen Lerngruppen Kinder und Jugendliche mit unter-
schiedlichsten Lernvoraussetzungen, Entwicklungsstanden, Verhaltensmustern sowie sprachlichen
und kulturellen Bindungen optimal fordern kann, wird im Sammelreferat der Theorie- und Forschungs-
stand zum Unterricht in heterogenen Lerngruppen in kondensierter Form und unter allgemeindidaktischer
Perspektive dargestellt. Die Frage des Berichts ist nicht nur im Kanton Ziirich hoch aktuell. Auch in
anderen Kantonen der Deutschschweiz, in den Nachbarlindern Deutschland und Osterreich sowie in
vielen weiteren Landern wird dariiber diskutiert, mit welchen Schulformen der Forderung nach
Chancengerechtigkeit und gleichberechtigter Teilhabe aller Menschen an den Bildungsgiitern nachge-
lebt werden kann.

Die didaktische Diskussion {iiber erfolgreichen Unterricht in heterogenen Lerngruppen geht dabei
von einem sozial-konstruktivistischen Verstindnis von Lernen und Lehren aus und orientiert sich bei der
Beschreibung der Wirkungen von Unterricht an Angebots-Nutzungs-Modellen. Unterricht fiir hetero-
gene Lerngruppen erfordert eine Differenzierung des didaktischen Angebots als pddagogisch sinn-
volle Alternative zur gleichférmigen, am Durchschnittsschiiler orientierten und nur bedingt adapti-
ven Stoffvermittlung. Entsprechende Strategien werden in der Fachliteratur unter Bezeichnungen wie
Innere Differenzierung, Offener Unterricht, Individuelle Lernférderung, Adaptiver Unterricht,
Selbstgesteuertes Lernen, Altersdurchmischtes Lernen oder Kompetenzorientierter Unterricht eror-
tert. Bei den genannten Ansitzen wird eine moglichst gute Passung zwischen dem unterrichtlichen
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Angebot und den Nutzungsvoraussetzungen der einzelnen Schiilerinnen und Schiiler angestrebt mit
dem Ziel, individualisiertes bzw. personalisiertes Lernen zu ermdglichen. Die Differenzierungen
erfolgen mit Bezug auf die Ziel- und Stoffkultur, die Lern- und Methodenkultur sowie die padagogi-
sche Interaktions- und Unterstiitzungskultur des Unterrichts. Entscheidend ist, dass die unterrichts-
bezogenen Differenzierungsmassnahmen nicht nur auf der Ebene der Sicht- bzw. Oberflichenstruktur
des Unterrichts erfolgen (z.B. Lern- und Organisationsformen), sondern auch die Tiefenstruktur bzw.
die Qualitdt der Lernprozesse der Schiilerinnen und Schiiler einschliessen. Grundsatzlich muss auch
(binnen-) differenzierter Unterricht empirisch gesicherten Giitekriterien geniigen. Eine gewisse Flexi-
bilitat bei der Gliederung der Unterrichtszeit und der Bildung von Lerngruppen sowie bei der Nut-
zung der Unterrichtsrdume wird beim Unterricht in heterogenen Lerngruppen als vorteilhaft be-
schrieben. Da bei der integrativen Schulform das Primat der Zuordnung einer Klasse zu einer Lehr-
person zu Gunsten multiprofessioneller Teams bestehend aus Regel- und Speziallehrpersonen aufge-
geben wird, miissen die Lehrpersonen Formen der unterrichtsbezogenen Zusammenarbeit in pada-
gogischen Teams entwickeln und etablieren. Das traditionelle Rollenbild der Lehrpersonen wird durch
diese Konzeption entscheidend erweitert: Neben den klassischen Aufgaben der Stoffvermittlung
werden zunehmend Funktionen wie Diagnostizieren von Lernstdnden, individuelle Lernunterstiit-
zung, Lernberatung und Teamarbeit wichtig. Um die Lehrpersonen fiir die erweiterten Anforderun-
gen optimal zu qualifizieren, sind Aus- und Weiterbildungsmassnahmen notwendig. Die vielleicht wich-
tigsten Kriterien fiir die Wirksamkeit von Weiterbildung und von Entwicklungsarbeit sind Praxisna-
he und Verwertbarkeit. Eine effiziente Unterrichts- und Schulentwicklung wird héaufig mit Schulauto-
nomie in Verbindung gebracht.

Im empirischen Teil des Berichts werden die Ergebnisse der Fallstudien und der Online-Umfrage dargestellt. Es
zeigt sich, dass die Mehrheit der befragten Lehrpersonen das neue Volksschulgesetz und die integrati-
ve Schulform positiv beurteilen, sich aber mit dem Umsetzungstempo schwer tut. Die Urteile hdngen
von der Funktion (Regel- vs. Speziallehrperson) und der Schulstufe (Primar- vs.- Sekundarstufe) der
Lehrpersonen ab. Die integrative Schulform ware aus der Sicht der Lehrpersonen unter optimalen
Rahmenbedingungen zwar realisierbar, aktuell sei sie aber nur bedingt machbar. Die Lehrpersonen
fordern u.a. mehr IF-Lektionen, eine Beschleunigung der Bewilligungsverfahren fiir sonderpadagogi-
sche Massnahmen sowie mehr Therapie- und Time-out-Platze. Integration ist den Lehrpersonen zu-
folge zudem nicht in jedem Fall die beste Losung. Die Option Sonderschulung muss zum Wohle der
betreffenden Schiilerinnen und Schiiler sowie der Regelklassen offen bleiben.

Die Umsetzung der integrativen Schulform hat auf allen Ebenen des Unterrichts viel ausgelost und
bewirkt. So hat sich der Unterricht tendenziell starker gedffnet, die Lehrerrolle hat sich verdndert, die
Zusammenarbeit zwischen den Lehrpersonen ist intensiver geworden, Eltern und Schiilerinnen bzw.
Schiiler wirken im schulischen Geschehen massgeblich mit, es wird Diagnostik und Forderplanung
betrieben, usw. Die meisten Lehrpersonen sehen positive Wirkungen der integrativen Schulform auf
die Schul- und Unterrichtsentwicklung. Grundsatzlich sind sich die Lehrpersonen der Vielfalt der
Schiilerinnen und Schiiler in den Lerngruppen bewusst und differenzieren den Unterricht. Viele
Lehrpersonen wissen nach den eigenen Angaben ziemlich genau iiber die individuellen Lernstiande
und -bereitschaften der Schiilerinnen und Schiiler Bescheid, kombinieren gefiihrten und offenen Un-
terricht und stimmen Ziele, Inhalte und Lernunterstiitzung zum Teil auf die diagnostizierten Starken
und Schwiéchen der Lernenden ab. Individuelle Lernunterstiitzung erfahren vor allem die schwéchs-
ten Mitglieder der Lerngruppen sowohl durch die Regel- als auch durch die Speziallehrpersonen,
welche die betreffenden Kinder und Jugendlichen je nach Situation innerhalb des Klassenunterrichts
oder separiert fordern. Schulen, die gemaéss Innen- und Aussensicht einen erfolgreichen Umgang mit
Heterogenitat und Integration praktizieren, haben gut funktionierende Lehrpersonenteams und ge-
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stalten nicht nur hoch differenzierten Unterricht, sondern haben auch die Lerngruppen flexibilisiert,
den Lektionen-Takt aufgebrochen und Lernlandschaften bzw. Lernateliers gestaltet, in denen die
Schiilerinnen und Schiiler phasenweise weitgehend selbstdndig lernen und dabei durch Lernbera-
tung unterstiitzt werden.

Durch die Umsetzung der integrativen Schulform ist die Zusammenarbeit der Lehrpersonen haufiger
und intensiver geworden. Dies trifft vor allem fiir die Lehrpersonen der Primarstufe zu. Die Regelleh-
rpersonen arbeiten vorwiegend mit den IF-Lehrpersonen zusammen. Zum Teil gibt es fiir die Zu-
sammenarbeit fixe Zeitgefasse. Dabei wird hauptsachlich {iber die Schiilerinnen und Schiiler gespro-
chen und gelegentlich auch iiber Inhalte und Methoden des Unterrichts. Materialaustausch wird in
der Halfte der Fallschulen als Form der Zusammenarbeit erwahnt. Bei den Regellehrpersonen erfolgt
die Zusammenarbeit nicht in Form von gemeinsam gehaltenem Unterricht, sondern zeigt sich vor-
wiegend darin, dass einheitliche Lehrmittel gewdhlt, die Unterrichtsgegenstande synchronisiert oder
verbindliche Sitzungen ausserhalb des Unterrichts etabliert werden. Der Aufbau einer produktiven
Kooperationskultur ist fiir die Lehrpersonen eine grosse und zeitaufwéandige Herausforderung. Prob-
lematisch ist die Situation vor allem dann, wenn pro Klasse zu viele Lehrpersonen unterrichten. So-
bald die Zusammenarbeit in den padagogischen Teams funktioniert, wird sie im Allgemeinen positiv
beurteilt. Die Lehrpersonen empfinden den unterrichtsbezogenen Austausch, die Koordination von
Inhalten und die arbeitsteilige Kooperation als sehr hilfreich. Als Entlastung wird auch die kollegiale
Beratung und Unterstiitzung bei Problemen erlebt.

Viele Schwierigkeiten beim Unterricht in heterogenen Lerngruppen, welche in diesem Bericht skiz-
ziert werden, diirften stirker mit den Rahmenbedingungen als mit der integrativen Schulform als
solcher zusammenhéngen. Die Lehrpersonen sind gleichzeitig mit verschiedenen Herausforderungen
konfrontiert, welche den Umgang mit Heterogenitat erschweren. Dazu gehoren insbesondere (1) die
zum Teil starren Strukturen, die ,von oben’ vorgegeben sind (z.B. Unterrichtssettings oder (nicht)
zugelassene Lehrmittel), (2) die knappen zeitlichen, finanziellen, personellen und materiellen Res-
sourcen, (3) die didaktische Herausforderung, jeden einzelnen Lernenden innerhalb der Klasse /
Lerngruppe gemass seinen Voraussetzungen und Mdglichkeiten zu foérdern, sowie (4) die intensive
Zusammenarbeit mit zahlreichen Regel- und Speziallehrpersonen.

Am Schluss des Berichts wird sodann Bilanz gezogen und es werden Handlungsempfehlungen formu-
liert. Letztere beziehen sich auf die Schul- und Unterrichtsebene sowie die Rahmenbedingungen,
unter denen Schulen ihre Aufgaben erfiillen.

Eine erste Gruppe von Empfehlungen betrifft den Unterricht als zentrale Referenzgrdsse der durch die
integrative Volksschule angestossenen innerschulischen Veranderungen.

* Um in heterogenen Klassen alle Schiilerinnen und Schiiler chancengerecht zu férdern, muss der
Weiterentwicklung des Unterrichts die hochste Prioritat eingeraumt werden. Die Leitidee, unter
der diese Entwicklung bereits seit einigen Jahren in Gang gekommen ist, ist die Binnendifferenzie-
rung und Personalisierung des Lehrens und Lernens, inklusive dazu gehdrender Formen der
adaptiven, vermehrt individualisierten Lernunterstiitzung.

* Damit optimaler als bisher auf individuelle Voraussetzungen und Lernmoglichkeiten eingegangen
werden kann, ist eine Erhohung der Flexibilitat bei der Bildung von Klassen und Lerngruppen er-
forderlich.

* Schiilerinnen und Schiilern mit erheblichen Defiziten in Mathematik und in der Schulsprache soll
,auf Kosten’” anderer Féacher zusétzliche Lernzeit zugewiesen werden kénnen.
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Die im Zeugnisreglement angelegten Spielraume fiir die Leistungsbeurteilung und die Notenge-
bung sollen vermehrt genutzt und ggf. in Richtung starker kompetenzorientierter Beurteilungs-
und Berichtsformen erweitert werden.

Die mit Bezug auf einzelne Klassen erforderlichen Unterrichtskompetenzen sollen iiberschaubaren
Kernteams von miteinander kooperierenden Lehrpersonen iibertragen werden.

,Gute-Praxis-Schulen’ mit tauglichen Losungen im Umgang mit Heterogenitét sollen entgeltliche
Beratungsfunktionen fiir andere Schulen iibertragen werden kénnen.

Fiir die integrative Volksschule braucht es die Entwicklung bzw. Zulassung von niveaudifferen-
zierenden Lehrmitteln.

Eine nédchste Gruppe von Empfehlungen thematisiert die Ressourcen und Handlungsspielriume der

Schulen mit Bezug auf die Umsetzung der integrativen Schulform.

Integration erfordert mehr personelle Ressourcen, die den Schulen nicht nur als fixe Personalstel-
len, sondern auch iiber ,Pool-Losungen’ zugewiesen werden sollten.

Fiir eine wirksame Umsetzung der integrativen Schulform ist es zwingend, dass die Bewilli-
gungsverfahren beschleunigt und das Angebot an Therapie-Platzen deutlich erhoht wird.

Individualisiertes Lernen erfordert viel Zeit, die den Lehrpersonen innerhalb ihres Arbeitspen-
sums oft fehlt. Durch den Einsatz von Assistenzlehrpersonen, die in vordefinierten Bereichen un-
terstiitzend wirken, konnte dieses Problem entscharft werden.

Der durch die Umsetzung des neuen Volksschulgesetzes stark erweiterte Berufsauftrag der Lehr-
personen sollte sich in einer verbesserten Anrechnung von Arbeitszeit niederschlagen.

Die Handlungsspielrdaume der einzelnen Schulen sollten erh6ht werden, da jede Schule andere
Ausgangsbedingungen fiir die Umsetzung von Reformen hat.

Integrative Schulung kann auch Grenzen haben. Wenn eine separative Schulung im Einzelfall die
bessere Losung darstellt, sollte die Entscheidung nach klaren Kriterien erfolgen und periodisch
uberpriift werden.

Da auch binnendifferenzierter Unterricht und individualisiertes Lernen mit Blick auf verbindliche
Lernziele erfolgen, sind Qualitdtskontrollen mit addquaten Instrumenten der Leistungsmessung
notwendig.

Abschliessend finden sich Empfehlungen betreffend der Aus- und Weiterbildung von Lehrpersonen

sowie weiterer langerfristig anzulegender Massnahmen.

Eine zentrale Einsicht des Berichts besteht darin, dass die Kompetenzanforderungen an die Lehr-
personen, integrativ-férdernd zu unterrichten, hoch sind, und dass es einen langen Atem brau-
chen wird, die durch die Politik in die Wege geleitete Schulentwicklungsaufgabe erfolgreich um-
zusetzen. Besonders gefordert ist dabei die Padagogische Hochschule. Sie muss dafiir sorgen, dass
die notwendigen Angebote in der Aus- und Weiterbildung bereitgestellt werden.

Sodann wird auch {iber weitere strukturelle Reformen und Massnahmen nachzudenken sein: Ne-
ben der starkeren Zusammenfithrung von Sonder- und Regelpadagogik, die nur im Verbund mit-
einander die anfallenden Aufgaben zu schultern vermdogen, ist die Schaffung von Tagesschulen, in
denen schulische und ausserschulische Betreuungsangebote kombiniert werden, ein weiteres sol-
ches Thema.
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* Schliesslich diirfte man nicht darum herumkommen, nach einer langeren Phase der Erfahrungs-
bildung mit der integrativen Volksschule und der Uberpriifung ihrer Effekte die Gliederung und
Durchlédssigkeit des Schulsystems erneut zu tiberpriifen.

Das Gelingen von Reformen bedarf des zielorientierten Zusammenspiels samtlicher Kréfte des Bil-
dungssystems. Weiter gehort dazu aber auch eine gute Kommunikation seitens der Bildungsbehor-
den. Die Lehrpersonen miissen spiiren, dass man sie ernst nimmt und ihre Aufgabe nicht unter-
schadtzt, und dass man sie im Rahmen des bildungspolitisch Moglichen bei der langfristig angelegten
Entwicklungsaufgabe, eine in der Offentlichkeit als kompetent wahrgenommene, Wertschitzung
geniessende, attraktive ,Schule fiir alle” zu etablieren und deren Qualitédt zu sichern, unterstiitzt.
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Die Bildungsdirektion des Kantons Ziirich, der die Umsetzung des neuen Volksschulgesetzes obliegt,
hat beim Institut fiir Erziehungswissenschaft der Universitdt Ziirich eine Expertise in Auftrag gege-
ben. Die Expertise, bestehend aus einer Literaturanalyse, einer empirischen Untersuchung im Kanton
Zirich sowie daraus gewonnenen Schlussfolgerungen soll Grundlagenwissen fiir , Erfolgreichen
Unterricht in heterogenen Lerngruppen” bereitstellen. Eine erste Fassung des Berichts wurde im De-
zember 2011 anlésslich eines von der Auftraggeberin einberufenen Hearings diskutiert. Im Vorfeld
formulierten eingeladene Fachvertreter aus Universititen, Padagogischen Hochschulen, der Volks-
schule und der Bildungsverwaltung schriftliche Stellungnahmen zum Entwurf. Unter Beriicksichti-
gung dieser differenzierten miindlichen und schriftlichen Anregungen wurde die Expertise tiberar-
beitet und ergénzt.

Das Thema , Erfolgreicher Unterricht in heterogenen Lerngruppen” hat zahlreiche Facetten und er-
weist sich als hochst komplex. Seine Bearbeitung fiihrt in historische Tiefen, betrifft das Selbst- und
Aufgabenverstandnis unterschiedlicher Professionen, tangiert die ,, Grammatik von Schule” und ihre
institutionellen Spannungsfelder, erfordert schulpadagogisches und (fach)didaktisches Denken und
bleibt nicht ohne Folgen fiir die Schulentwicklung und die Lehrerbildung. Eine vertiefende Erorte-
rung aller Aspekte der vielschichtigen Thematik hétte den Rahmen des vorliegenden, umfangreichen
Berichts definitiv gesprengt. Entsprechend dem Auftrag, Grundlagenwissen fiir die Unterrichtsebene
bereitzustellen, haben wir uns fokussierend fiir eine allgemeindidaktische Perspektive entschieden.
Das heisst, ausgegangen wird vom Kernauftrag der Volksschule lernwirksamen Unterricht fiir alle
Schiilerinnen und Schiiler in Bezug auf die Erreichung fachlicher und iiberfachlicher Bildungsziele zu
gestalten. In der als integrativ sich verstehenden Volksschule soll kein Kind zurtiickgelassen, alle sol-
len mitgenommen werden. Zu fragen ist vor dem Hintergrund eines durch das neue Volksschulge-
setz nun auch bildungspolitisch legitimierten, verpflichtenden Umgangs mit einer nochmals deutlich
heterogener gewordenen Schiilerschaft, welche Folgerungen sich fiir den Handlungsauftrag von
Lehrpersonen und die Bedingungen seiner Erfiillung ergeben. Beziiglich seiner theoretischen Aus-
richtung orientiert sich der Bericht sodann an einem Angebots-Nutzungs-Modell von Bildungswirk-
samkeit, wonach erfolgreicher Unterricht aus dem Zusammenspiel von Lehr- und Lernhandeln, von
Unterrichts-Angebot und seiner verantwortungsvollen Nutzung durch die Schiilerinnen und Schiiler
besteht. Wie konnen Lehr-Lernangebote fiir heterogene Lerngruppen gestaltet werden, damit Unter-
richt nicht bloss auf der Handlungsoberfldche einfach ,funktioniert’ (Disziplin, Klassenfithrung, or-
ganisatorische Effizienz), sondern das Lernen individueller Kinder und Jugendlicher in seinen psy-
chologischen Tiefenqualititen (kognitive Aktivierung, fachlicher Kompetenzaufbau, Verstehen,
Lernmotivation, Anregung von personalen und sozialen Lernstrategien) herausgefordert, unterstiitzt
und kultiviert wird?

Der Bericht geht davon aus, dass es sich bei der Umsetzung der gesetzlich verankerten Massnahmen
hin zu einer integrativen Volksschule um keinen technischen Implementationsvorgang, sondern um
eine Zeit beanspruchende Aufgabe der Unterrichts- und Schulentwicklung handelt. Damit die Volks-
schule nicht nur in ihrer &usseren Struktur, sondern ebenfalls hinsichtlich ihrer gelebten Lehr-
Lernkultur zu einem Kindern mit unterschiedlichen Fahigkeiten gerecht werdenden Lernort wird,
braucht es insbesondere auf der Unterrichtsebene Anpassungen, welche Jahre in Anspruch nehmen
werden. Dabei gibt es keine fertigen Losungen. Auch in diesem Bericht wird nicht der Anspruch er-
hoben, die vorgebrachten Ansitze und Uberlegungen bis auf die Ebene ihrer fach- und stufendidakti-
schen Umsetzung unterrichtspraktisch zu konkretisieren. Vielmehr besteht das Ziel darin, vorhande-
ne Praxisansitze, vorgeschlagene Entwicklungsstrategien sowie unterrichtsbezogene Denk- und
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Handlungsmuster in ihren schulpaddagogischen und psychologisch-didaktischen Begriindungszu-
sammenhédngen zu analysieren, vorhandene empirische Befunde darauf zu beziehen und Schlussfol-
gerungen sowie Massnahmen anzudenken, die bei der Umsetzung des neuen Volksschulgesetzes
dienlich sein konnen. Damit hoffen wir einen Beitrag zur Schul- und Unterrichtsentwicklung unter
den Vorzeichen von Vielfalt und Heterogenitat zu leisten. In einer nachfolgenden Phase sollen die
Informationen des Berichts zu einer Buchpublikation verdichtet werden.

Die vorliegende Studie hétte ohne Unterstiitzung und Mitarbeit zahlreicher Personen nicht realisiert
werden konnen. Deshalb mochten wir an dieser Stelle allen, welche die Studie ermdglicht oder daran
mitgewirkt haben, herzlich danken. Wir danken den Verantwortlichen des Volksschulamtes des Kan-
tons Ziirich fiir das Vertrauen und die Finanzierung der Studie. Ein besonderer Dank gilt dabei Dr.
Brigitte Mithlemann und lic. phil. Roland Fischer, welche uns auch den Feldzugang ermoglicht und
uns auf vielfdltige Weise unterstiitzt haben. Ein weiteres besonderes Dankeschon richtet sich sodann
an die Schulleitungen der beteiligten Volksschulen sowie an alle Lehr- und Fachkrafte, welche sich
die Zeit fiir Interviews und Befragungen genommen haben. Die straffe Planung der Erhebungen ver-
langte von ihnen ein hohes Mass an Verstandnis und Flexibilitat. Wir bedanken uns des Weiteren
ganz herzlich bei allen Projektmitarbeitenden, die uns bei der Planung, Durchfithrung und Auswer-
tung in fachlicher, administrativer und technischer Hinsicht unterstiitzt haben. Unser Dank geht an
lic. phil. Franziska Bithlmann, lic. phil. Zoi Dellios, lic. phil. Barbara Hohl, MA Nina Iten, lic. phil.
Guido Lerch, MA Irene Pappa und lic. phil. Angela Wyder fiir ihre wissenschaftlichen Beitrdge im
Rahmen ihrer Qualifikationsarbeiten oder ihrer Projektmitarbeit. Fiir die zuverldssige und ziigige
elektronische Erfassung des Online-Fragebogens sowie fiir die Sicherstellung des technischen Sup-
ports wahrend den Online-Erhebungen danken wir cand. phil. Mario Fux herzlich. Grossen Dank
schulden wir auch den Teilnehmerinnen und Teilnehmern des Experten-Hearings am 12. Dezember
2011 fiir die detaillierten und konstruktiven Riickmeldungen zur Vorfassung dieses Berichts. Nicht
zuletzt danken wir cand. MA Franziska Good, cand. MA Monisha Rajakumar und cand. MA Marco
Wille fiir ihre Unterstiitzung beim Erstellen des Literaturverzeichnisses sowie MA Andrea Wull-
schleger und Christina Hartmann fiir das Lektorat und weitere wertvolle Riickmeldungen.

Zirich, den 27. Juni 2013

Kurt Reusser, Rita Stebler, Debbie Mandel, Boris Eckstein
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Begriff, Abkiirzung
(alphabetisch geordnet)

Altersdurchmischtes Ler-
nen, AdL

Besondere Klassen

Besondere padagogische
Bediirfnisse

Besonderer Bildungsbedarf

BI
BKS AG
DaZ

DBK SO

Erfolgreicher Unterricht in heterogenen Lerngruppen

Bedeutung;

Die Schiilerinnen und Schiiler werden in altersheterogenen Lerngruppen
unterrichtet, Klassenziige werden nicht nach separierten Jahrgingen
gebildet. Folgende Bezeichnungen werden synonym verwendet: alters-
gemischtes, jahrgangsdurchmischtes, jahrgangsgemischtes Lernen.

Ehemals Sonderklassen. Ausserhalb der Regelklassen gefiithrte Lern-
gruppe (Einschulungsklasse, Kleinklasse, Aufnahmeklasse).

Besondere padagogische Bediirfnisse entstehen vor allem auf Grund von
Leistungsschwéche, ausgepragter Begabung, Fremdsprachigkeit, auffal-
liger Verhaltensweisen oder von Behinderung. Betroffene Schiilerinnen
und Schiiler kénnen im regulédren Schulbetrieb alleine nicht angemessen
gefordert werden. Am Schulischen Standortgesprach werden gezielte
Fordermassnahmen vereinbart. Der Unterricht erfolgt weiterhin an der
Regelschule.

Ein besonderer Bildungsbedarf liegt vor

* bei Kindern vor der Einschulung, bei denen festgestellt wird, dass
ihre Entwicklung eingeschrankt oder gefdhrdet ist oder dass sie dem
Unterricht in der — Regelschule ohne spezifische Unterstiitzung al-
ler Wahrscheinlichkeit nach nicht werden folgen konnen;

* bei Kindern und Jugendlichen, die dem Lehrplan der — Regelschule
ohne zusatzliche Unterstiitzung nachweislich nicht, nicht mehr oder
nur teilweise folgen konnen;

* in weiteren Situationen, in denen die zustdndige Schulbehorde bei
Kindern und Jugendlichen nachweislich grosse Schwierigkeiten in
der Sozialkompetenz sowie im Lern- oder Leistungsvermogen fest-
stellt.

Bei der Evaluation zur Feststellung eines besonderen Bildungsbedarfs
wird der Kontext mitberiicksichtigt.

Bildungsdirektion des Kantons Ziirich.
Departement Bildung, Kultur und Sport Kanton Aargau.
Deutsch als Zweitsprache.

Departement fiir Bildung und Kultur Kanton Solothurn.

! Einige Begriffe werden in Anlehnung an das Glossar des Ordners 3 der Bildungsdirektion des Kantons Ziirich (2007a-k) erlautert.
Andere Erlauterungen sind der Terminologie der EDK (2007) entnommen:
http://www.edudoc.ch/static/web/arbeiten/sonderpaed/terminologie_d.pdf (07.01.2013)
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DV LU
ED BE
ED BS

Fremdsprachig

HSK-Unterricht

ICF

IF

IS

ISR

ISS

Klassenlehrperson
Lehrende

Lernende
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Dienststelle Volksschulbildung Kanton Luzern.
Erziehungsdirektion des Kantons Bern.
Erziehungsdepartement des Kantons Basel-Stadt.

Schiilerinnen und Schiiler mit einer anderen Erstsprache als Deutsch
(Mundart, Hochdeutsch).

Unterricht in heimatlicher Sprache und Kultur. Mehrsprachige Schiiler/-
innen konnen hier die Kompetenzen in ihrer Muttersprache und die
Kenntnisse tiber ihre Herkunftskultur erweitern.

,Internationale Klassifikation der Funktionsfihigkeit, Behinderung und
Gesundheit”. Mit diesem Klassifikationssystem werden schulische und
alltagliche Kompetenzen der Schiilerinnen und Schiiler dokumentiert,
die entsprechenden Formulare werden von Lehrpersonen und Eltern
unabhéngig voneinander ausgefiillt. Dies bildet eine Grundlage fiir das
Schulische Standortgesprach.

Integrative Férderung. Betrifft Lernende mit besonderen padagogischen
Bediirfnissen. Diese Schiilerinnen und Schiiler erhalten innerhalb einer
Regelklasse zusatzliche Unterstiitzung meist von Schulischen Heilpada-
gog(inn)en.

Integrierte Sonderschulung. Schiilerinnen bzw. Schiiler mit Sonderschul-
status werden im Rahmen einer Regelklasse gefordert. Zur Unterstiit-
zung stehen Fachpersonen in Schulischer Heilpadagogik und/oder wei-
tere Personen zur Verfligung. Integrierte Sonderschulung kann entweder
als — ISS oder — ISR durchgefiihrt werden.

Integrierte Sonderschulung in der Verantwortung der Regelschule. Bei
einer ISR organisiert die Schulleitung der Regelschule das Setting und
stellt alle notwendigen Lehr- und Fachpersonen an. Bei Bedarf erhilt sie
Beratung und Unterstiitzung durch eine behinderungsspezifische Fach-
stelle.

Integrierte Sonderschulung in der Verantwortung einer Sonderschule.
Bei einer ISS wird der Sonderschiiler bzw. die Sonderschiilerin administ-
rativ einer Sonderschule zugeteilt. Diese organisiert das Setting und stellt
der Regelschule die notwendigen Lehr- und Fachpersonen zur Verfii-

gung.
Eine Lehrperson mit Hauptverantwortung fiir eine Klasse.
Synonym: Lehrpersonen, Lehrkrifte (Lp).

Synonym: Schiilerinnen und Schiiler (SuS).
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Migrationshintergrund

Regelklasse

Regelschule

Regellehrperson

Sonderschulung

Schulisches Standortge-
sprach

Speziallehrperson

Therapeutisches Fachperso-
nal

VSG
VSM
VSV

VZE

Seite 11

Erfolgreicher Unterricht in heterogenen Lerngruppen

Migrationshintergrund haben Schiilerinnen und Schiiler, die im Ausland
geboren wurden oder von denen mindestens ein Elternteil im Ausland
geboren wurde.

Eine Verwaltungseinheit (der Volksschule), in der im Gegensatz zu be-
sonderen Klassen bzw. Sonderklassen (fast) nur oder vorwiegend (integ-
rative Schulform) Kinder und Jugendliche ohne sonderpddagogische
Massnahmen unterrichtet werden.

Eine Schule der Volksschule mit reguldaren Anforderungen — keine Son-
derschule.

Eine Lehrperson, die an einer Regelklasse die Inhalte des Lehrplans un-
terrichtet (RLp).

Die Sonderschulung erfiillt den offentlichen Bildungsauftrag fiir Kinder
und Jugendliche mit hohem Forderbedarf, der in der Regel in Zusam-
menhang mit einer Behinderung steht. Sie findet in einer staatlich bewil-
ligten Sonderschule, integriert in einer Regelschulklasse oder in Aus-
nahmefillen als Einzelunterricht statt.

Verfahren zur Standortbestimmung. An einer Sitzung besprechen alle
Beteiligten (Lehrperson und Eltern, ggf. Speziallehrkrifte, Schulleitung
etc.) die derzeitige Situation des Kindes. Auf der Grundlage von Be-
obachtungen werden besondere pddagogische Bediirfnisse besprochen
und entsprechende Fordermassnahmen vereinbart. Fiir sonderpadagogi-
sche Massnahmen braucht es die Zustimmung der Schulleitung, fiir die
Zuweisung zur Sonderschule braucht es eine schulpsychologische Ab-
klarung und die Zustimmung der Schulpflege. Bei Uneinigkeit entschei-
det die Schulpflege.

Eine Lehrperson, welche (vor allem) fiir Schiilerinnen und Schiilern mit
besonderen padagogischen Bediirfnissen zustandig ist (SLp). In der Re-
gelschule sind dies vorwiegend Lehrpersonen mit Zusatzausbildung in
schulischer Heilpadagogik (IF-Lehrpersonen, DaZ-Lehrpersonen etc.).

Personal fiir die verschiedenen therapeutischen Angebote (Logopadie,
Psychomotorik, Psychotherapie, Audiopadagogische Angebote).

Volksschulgesetz.
Verordnung iiber die sonderpadagogischen Massnahmen.
Volksschulverordnung.

Vollzeiteinheiten. Eine Vollzeiteinheit entspricht einem 100 Prozent-
Pensum einer Lehrperson.

Universitdt Ziirich, Institut fiir Erziehungswissenschaft, 27. Juni 2013



Teil I: Einleitung Erfolgreicher Unterricht in heterogenen Lerngruppen
Glossar

Seite 12 Universitdt Ziirich, Institut fiir Erziehungswissenschaft, 27. Juni 2013



Teil I: Einleitung Erfolgreicher Unterricht in heterogenen Lerngruppen
Heterogene Lerngruppen in der integrativen Volksschule

Teil I: Einleitung

1 Heterogene Lerngruppen in der integrativen Volksschule

Im Kanton Ziirich sollen fortan moglichst alle Schiilerinnen und Schiiler in Regelklassen unterrichtet
werden. Integration statt Separation lautet die Devise. Mit dieser Ausrichtung des neuen Volksschul-
gesetzes (Kanton Ziirich, 2005) riickt das Thema ,,Unterricht in heterogenen Lerngruppen” auch lokal
wieder starker in den Brennpunkt des schulpddagogischen und didaktischen Diskurses (vgl. Kap.
1.1). Das neue Volksschulgesetz beschreibt Rahmenbedingungen und sonderpadagogische Mass-
nahmen fiir die integrative Volksschule (vgl. Kap. 1.2). Die Bildungsdirektion steuert und begleitet
die Umsetzung. Die Schulen stehen vor anspruchsvollen und komplexen Entwicklungsaufgaben. Die
Lehrpersonen brauchen praxistaugliche Konzepte und Umsetzungshilfen. Die vorliegende Studie im
Auftrag der Bildungsdirektion des Kantons Ziirich will Grundlagenwissen fiir unterrichtsbezogene
Umsetzungshilfen bereitstellen (vgl. Kap. 1.3). Der Studienbericht besteht aus vier Teilen (vgl. Kap.
1.4), einer Einleitung, in der die Ausgangslage skizziert, die Eckdaten des neuen Volksschulgesetzes
referiert, der Projektauftrag erdrtert und die Gliederung des Berichts beschrieben werden (Teil I),
einem Sammelreferat (Teil II), einer empirischen Untersuchung mit Fallstudien und einer Befragung
von Lehrpersonen (Teil III) sowie einer Synthese mit Empfehlungen (Teil IV).

1.1 Ausgangslage

Heterogenitit gehort seit den Anfangen der institutionalisierten Bildung zu den Kernthemen von Schule
und Unterricht. Wann immer Lernende in Gruppen unterrichtet werden, tritt die Frage auf, wie mit
Heterogenitat im Sinne interindividueller Unterschiede in den Lernvoraussetzungen, Verhaltensmus-
tern, Entwicklungsniveaus, Sprachkompetenzen, Lernmotivationen, emotionalen, kognitiven und
sozialen Fahigkeiten sowie mit herkunftsbedingten Eigenheiten umgegangen werden soll. Die Erorte-
rung dieser Frage ist in den vergangenen Jahren auch in der Schweiz wieder starker in den Fokus der
Bildungspolitik geriickt. Schulstatistiken und Forschungsergebnisse dokumentieren eine beachtliche
und zunehmende Heterogenitdt in den Lerngruppen der Volksschule. Gleichzeitig vollzieht sich auch
in der Schweiz ein Wandel im Bildungsverstandnis. Das Ziel ist eine gleichberechtigte Teilhabe aller
Menschen an den Bildungsgiitern der Gesellschaft. Vielfalt und Integration stellen neue Anforderun-
gen an das Bildungssystem.

Traditionelle Umgangsformen des Bildungssystems mit Heterogenitét sind Separation und Exklusion.
Durch Sortieren und Aussondern wird versucht, relativ homogene Lerngruppen herzustellen, um
moglichst effizient — durch gleichschrittigen Unterricht — hohe Bildungswirkungen zu erzeugen. Die-
se Strategie dominierte lange Zeit auch im Kanton Ziirich. Urspriinglich wurde vorwiegend nach
Stand, Konfession oder Geschlecht separiert. Mit der Einfithrung der obligatorischen Volksschule
wurden Leistung, Jahrgang und Behinderung zu entscheidenden Selektionskriterien. Bis heute wird
versucht, mittels Zuweisung von Schiilerinnen und Schiilern zu Regel- oder Sonderschulen, zu Schul-
typen (Gymnasium, Abteilungen der Sekundarschule) und innerhalb der Schulen zu Jahrgangsklas-
sen moglichst homogene Lerngruppen zu bilden — mit fraglichem Ergebnis: Die Bildungsstatistiken
belegen einen starken Anstieg bei den kulturell sehr heterogenen Schulklassen (> 30% Schiilerinnen
und Schiiler aus anderen Kulturen). Ihr Anteil am Total der Schulklassen hat in der Schweiz? seit dem
Schuljahr 1990/91 (27%) markant zugenommen und liegt aktuell (Schuljahr 2009/10) um die 42%. Im

2 http://www.bfs.admin.ch/bfs/portal/de/index/themen/15/02/key/ind5.indicator.51313.513.html?open=1 [Zugriff am 7.2.2012].
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Kanton Ziirich? hat rund ein Drittel aller Primarklassen einen Ausldnderanteil von mehr als 30%. Auf
der Sekundarstufe I sind vor allem die Lerngruppen der tieferen Leistungsniveaus hinsichtlich Her-
kunftsland und Erstsprache der Lernenden sehr heterogen zusammengesetzt. Auch beziiglich Leis-
tung bestehen in den Jahrgangsklassen grosse interindividuelle Unterschiede. Die Ziircher Langs-
schnittstudie beispielsweise zeigt, dass die Leistungsunterschiede der Kinder bereits zu Beginn der
ersten Primarklasse betrachtlich sind und schon zu diesem Zeitpunkt stark von sozialer Herkunft
und Erstsprache abhidngen (vgl. Moser, Stamm, Hollenweger, 2005). Jahrgang kann also nicht mit
Entwicklungsstand gleichgesetzt werden. Die Leistungsunterschiede nehmen bis zum Ende der Pri-
marschule generell stark zu — die Schere zwischen den leistungsschwachen und den leistungsstarken
Lernenden offnet sich — und die herkunftsbedingten Bildungsungleichheiten nehmen im Laufe der
Primarschulzeit mit Sicherheit nicht ab (vgl. Moser, Buff, Angelone & Hollenweger, 2011).

Im Kanton Ziirich blicken am Ende der dritten Primarklasse nur noch sieben von zehn Kindern auf
eine reguldre Schullaufbahn zuriick. Die andern Kinder wurden bei der Einschulung zuriickgestellt,
in Sonderklassen eingeteilt oder repetierten eine Klasse. Nur wenige Kinder wurden vorzeitig einge-
schult (vgl. Moser, Keller & Tresch, 2003). Solche Versuche der Leistungshomogenisierung erhdhen
die Altersspanne in den Jahrgangsklassen. Es konnen sich ungiinstige Klassenzusammensetzungen
ergeben (vgl. Baumert, Maaz, Stanat & Watermann, 2009; Bellin, 2009; Moser & Rhyn, 2000; Schiimer,
2004). Die Orientierung des Unterrichts an einer scheinbar homogenen Lerngruppe oder einem fikti-
ven Durchschnittsschiiler (vgl. Bromme, 1992) bedingt kostspielige Stiitz- und Fordermass-nahmen*.

Auch das Ergebnis der Selektion fiir die Sekundarstufe I befriedigt nicht. So dokumentiert die Unter-
suchung PISA-2009 fiir den Kanton Ziirich grosse Leistungsiiberschneidungen zwischen den Abtei-
lungen A, B und C der Sekundarschule und dem Gymnasium. Es gibt Schiilerinnen und Schiiler der
Abteilung B, die bei den PISA-Tests besser abschneiden als ein Teil der Schiilerinnen und Schiiler des
Gymnasiums (vgl. Moser & Angelone, 2011b). Die Zuteilung zu den Abteilungen der Sekundarstufe I
erfolgt offenbar nicht zuverldssig bzw. stellt nicht nur auf die Leistungsfdhigkeit der Schiilerinnen
und Schiiler ab. Trotz Selektion und einer reichhaltigen Palette an Stiitz- und Férdermassnahmen hat
im Kanton Ziirich am Ende der obligatorischen Schulzeit einer von fiinf Jugendlichen die Kenntnisse
und Fahigkeiten fiir eine volle Teilnahme an der Wissensgesellschaft nicht erworben (vgl. Moser &
Angelone, 2011a).

In den vergangenen zwanzig Jahren ist in der Schweiz die Zahl der Schiilerinnen und Schiiler, die
ausserhalb der Regelklassen unterrichtet werden, gestiegen (vgl. Kronig, 2007). Die gesamtschweize-
rischen Quoten von Schiilerinnen und Schiilern, die repetieren, besondere Klassen oder Sonderschu-
len besuchen, sind im internationalen Vergleich hoch (vgl. SKBF, 2010, S. 56). Fiir die betroffenen
Schiilerinnen und Schiiler ist Exklusion oder Separation nicht immer die beste Losung. Es gibt Belege
dafiir, dass viele Kinder mit besonderen (meist als defizitdr wahrgenommenen) Voraussetzungen in
Regelklassen dhnliche Lernfortschritte machen wie in Spezialklassen (vgl. Moser et al., 2011; Sermier
Dessemontet, Benoit & Bless, 2011). Zahlreiche Forschungen vergangener Jahrzehnte haben gezeigt,
dass es sich bei Sonderklassen und Sonderschulen fiir Lernbehinderte um einen Schultyp fiir sozial
bzw. gesellschaftlich Benachteiligte handelt (vgl. Eckhart, Haeberlin, Sahli Lozano & Blanc, 2011).
Riickstellungen oder Klassenwiederholungen in der Primarschule fiithren langerfristig nicht zwangs-
laufig zu besseren Schulleistungen (vgl. Xia & Nataraj Kirby, 2009). Sie konnen die sozio-emotionale
Entwicklung der betreffenden Kinder beeintrachtigen (vgl. Bellenberg & Im Brahm, 2009) und ihre
Lebenschancen deutlich mindern.

3 http://www.bista.zh.ch/pub/periodika.aspx [Zugriff am 7.2.2012]

4 Fiir den Kanton Ziirich wie auch fiir die Schweiz liessen sich keine genauen Zahlen finden. Entsprechende Erhebungen durch das
Bundesamt fiir Statistik sollen ab 2012 erfolgen. Verfiigbar als [PDF] Bericht AG Statistik_110113 zhd KDS [Zugriff am 9.7.2012].
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Die bisherigen Ausfithrungen lassen sich auf folgenden Nenner bringen: Die ,homogene Lerngruppe
ist und bleibt eine Fiktion” (Tillmann, 2004, S. 6). Separation oder Exklusion garantieren nicht jedem
Kind die bestmdgliche Bildung, verursachen unnétig hohe Bildungskosten und begiinstigen Erfah-
rungen des Versagens, des Nichtkonnens und des Ausgeschlossenwerdens. Sie lassen sich auch nicht
mit dem Paradigmenwechsel vereinbaren, der in Ubereinkiinften wie der ,Salamanca-
Erklarung” (vgl. UNESCO, 1994), dem Gesetz ,No Child Left Behind” in den USA (US Congress,
2001) und der , Behindertenrechtskonvention” der UNO (2006) zum Ausdruck kommt. Diese Be-
schliisse sehen fiir alle Menschen eine gleichberechtigte Teilhabe an den Bildungsgiitern der Gesell-
schaft vor. Die neuen Leitbegriffe heissen Inklusion und Integration. ,Schulen [sollen] alle Kinder, un-
abhangig von ihren physischen, intellektuellen, sozialen, emotionalen, sprachlichen oder anderen
Fahigkeiten aufnehmen [...]. Das soll behinderte und begabte Kinder einschliefen, Kinder von entle-
genen oder nomadischen Voélkern, von sprachlichen, kulturellen oder ethnischen Minorititen sowie
Kinder von anders benachteiligten Randgruppen oder -gebieten” (UNESCO, 1994, Einleitung Punkt
3). Die Umsetzung dieser Vereinbarungen erfordert ein inklusives Bildungssystem. Das Ziel ist ,in-
tegrative Bildung, die niemanden ausschliesst, jeden mitnimmt und keinen zuriicklasst” (vgl. Oelkers,
2011b, S. 1). Unter den Vorzeichen von Vielfalt und Integration gelten heterogene Lerngruppen als
Normalfall. Die Orientierung des Unterrichts am Durchschnittsschiiler muss schulischen Lernkultu-
ren weichen, welche Verschiedenheit als Ressource nutzen. Gefragt sind eine Padagogik der Vielfalt
(vgl. Prengel, 2006), didaktische Konzepte fiir individualisiertes Lernen sowie entsprechende institu-
tionelle Rahmenbedingungen.

Im Kanton Ziirich werden seit geraumer Zeit in diversen Schulprojekten Mittel und Wege fiir Unter-
richt mit heterogenen Lerngruppen erprobt. Dazu gehoren u.a. die Integrative Schulungsform - ISF
(vgl. Bachtold, Coradi, Hildebrand & Strasser, 1990; Wagner-Willi & Widmer-Wolf, 2008), das Schul-
projekt 21 (vgl. Biieler, Stebler, Stockli & Stotz, 2001), das Projekt Qualitdt in multikulturellen Schulen
- QUIMS (vgl. Roos-Schiipbach & Marti, 2011; Roos & Bossard, 2008), die Grundstufe (vgl. Stockli &
Stebler, 2011; Vogt, Zumwald, Urech & Abt, 2010) und die Neugestaltung des 9. Schuljahres (vgl.
Kammermann, Siegrist & Sempert, 2007). Die erprobten Massnahmen stehen im Zusammenhang mit
einer tiefgreifenden Reform der obligatorischen Schule auf der Grundlage eines neuen Volksschulge-
setzes (vgl. Schneebeli, 1999).

1.2 Das neue Volksschulgesetz im Kanton Ziirich — Eckdaten

Am 5. Juni 2005 hat das Ziircher Stimmvolk dem neuen Volksschulgesetz des Kantons Ziirich (Kanton
Ziirich, 2005) zugestimmt. Mit ihm wurde die gesetzliche Grundlage fiir eine Volksschulreform ge-
schaffen, welche die notwendigen Anpassungen an den gegenwaértigen gesellschaftlichen und pada-
gogischen Status quo der Schule erlauben. Das neue Volksschulgesetz vom 7. Februar 2005 16st das
bestehende Volksschulgesetz aus dem Jahr 1899 ab. Die Neuerungen betreffen die Bereiche Geleitete
Schule, Elternmitwirkung, Schiilerinnen- und Schiilerpartizipation, Tagesstrukturen, Blockzeiten,
Qualitat in multikulturellen Schulen QUIMS, Fachstelle fiir Schulbeurteilung und integrative Forde-
rung. Die Umsetzung erfolgt in mehreren Staffeln. Mit der Einrichtung von Geleiteten Schulen’ als
eine Anpassung, verfiigen die Schulen des Kantons Ziirich iiber mehr Gestaltungsraum. Die Fiih-
rungsverantwortung der Schulen in betrieblichen Belangen obliegt jetzt den Schulleitungen, was zu
einer neuen Aufgaben- und Kompetenzaufteilung aller an der Schule Beteiligten fithrt. Zudem wir-
ken die Schulleitungen beratend bei Personalgeschéften der Schulpflege® mit und vertreten mit diesen

5 Seit dem Schuljahr 2008/09 sind alle Schulen geleitet.
¢ Die Schulpflege ist eine durch das Volk gewéahlte Behorde.

Seite 15 Universitdt Ziirich, Institut fiir Erziehungswissenschaft, 27. Juni 2013



Teil I: Einleitung Erfolgreicher Unterricht in heterogenen Lerngruppen
Heterogene Lerngruppen in der integrativen Volksschule

zusammen ihre Schule in der Offentlichkeit. Fiir pidagogische Fragen sind die Schulkonferenz — das
Kollegium aller Lehrpersonen — und die Schulleitungen zustdndig. Gemeinsam entwerfen sie ein
Schulprogramm mit iiberwiegend padagogischen Schwerpunkten, das regelmaéssig tiberpriift, wei-
terentwickelt und verdffentlicht wird, um ihrer Schule ein eigenes Profil zu geben und die Qualitéts-
sicherung und -entwicklung transparent zu gestalten. Die Inhalte des Schulprogramms werden in der
Jahresplanung festgehalten und jeweils zu Beginn oder vor Ende eines Schuljahres wird der Stand
der Umsetzung iiberpriift.

Im Zuge des neuen Volksschulgesetzes werden verschiedene Instrumente der Qualitatssicherung
und -entwicklung eingesetzt. So werden alle Schulen des Kantons Ziirich in einem Vierjahresrhyth-
mus von der Fachstelle fiir Schulbeurteilung evaluiert (ab Schuljahr 2013/14 im Fiinfjahresrhythmus).
Eine andere Neuerung im Rahmen des neuen Volksschulgesetzes betrifft die Offnung der Schule
nach aussen in Form der Elternmitwirkung, aber auch nach innen mit der Institutionalisierung einer
Schiilerinnen- und Schiilerpartizipation’. Mit diesen beiden Massnahmen erhalten Eltern sowie Schii-
lerinnen und Schiiler Raum und Zeit fiir eine aktive Mitgestaltung an ihrer Schule. Des Weiteren
decken ausserschulische Betreuungsangebotes und die flaichendeckende Einfiihrung der Blockzeiten®
im Schuljahr 2007/08 die Bediirfnisse veranderter Lebensbedingungen ab. Zusatzliche Teilprojekte
betreffen die Sekundar- und die Kindergartenstufe. Die Schulpflicht betragt seit dem Schuljahr
2008/09 elf Jahre. In der Regel besuchen die Schiilerinnen und Schiiler zwei Jahre den Kindergarten,
sechs Jahre die Primarschule und drei Jahre die Sekundarstufe. Damit wird der Kindergarten kanto-
nalisiert und zu einem Teil der Volksschule. Die Anderungen in der Sekundarschule betreffen die
beiden bisherigen Modelle der ,dreiteiligen Sekundarschule” und der ,gegliederten Sekundarschule’1;
seit Beginn des Schuljahres 2006/07 ist es moglich, verschiedene Varianten zu wahlen. Neu koénnen,
unabhéngig vom Entscheid fiir zwei oder drei Abteilungen, in maximal drei Fachern Anforderungs-
stufen gebildet werden. Eine weitere Verordnung gilt fiir Schulen mit mehr als 40% Anteilen an
fremdsprachigen und ausldandischen Lernenden (,QUIMS-Schulen”). Diese erhalten Unterstiitzung
fiir schuleigene Entwicklungsprojekte und feste Angebote, welche die Forderung von Sprache, Schul-
erfolg und sozialer Integration (inklusive Einbezug der Eltern) betreffen. Grundsétzlich soll auch in
Schulen mit erschwerender sozialer Zusammensetzung fiir alle Schiilerinnen und Schiiler eine gute
Bildung gewahrleistet sein. Die QUIMS-Schulen erhalten neben schulinternen Weiterbildungen und
Fachberatung auch finanzielle Zuschiisse.

Das neue Volksschulgesetz sieht weiter vor, dass Kinder moglichst in Regelklassen unterrichtet wer-
den. Diese Abkehr von der lange praktizierten Separation durch Zuteilung der Kinder zu besonderen
Schulformen und Leistungsgruppen sowie die Tendenz hin zur vermehrten Integration zeigt sich
auch in anderen Kantonen (vgl. Kap. 3.2). Zur Erfiillung des Integrationsauftrages (vgl. Kanton Ziirich,
2005, §33) werden im Kanton Ziirich verschiedene Ressourcen bereitgestellt. Dazu zdhlen z.B. perso-
nelle Ressourcen, wodurch Teamteaching!! oder Halbklassenunterricht ermoglicht wird (vgl. z.B. BI,

7 Zwei Jahre nach Einsetzung von Schulleitungen, bis spatestens 2011/12, verfiigen alle Schulen des Kantons Ziirich {iber eine Form der
Elternmitwirkung und Schiilerinnen- und Schiilerpartizipation.

8 Zur Erfassung des Bedarfs von ausserschulischen Betreuungsangeboten wie Mittagstisch, Tageshort usw. wird vom Volksschulamt
des Kantons Ziirich ein Standardfragebogen und ein Auswertungssystem fiir eine Elternbefragung zur Verfiigung gestellt. Ab spates-
tens Schuljahr 2009/10 verfiigen alle Gemeinden des Kantons Ziirich tiber ein bedarfsgerechtes Angebot an Tagesstrukturen.

9 Die Blockzeiten sichern die Betreuung der Lernenden wahrend des gesamten Vormittags (Montag bis Freitag) in der Schule zu. Neben
dem Unterricht gibt es Angebote wie z.B. den musikalischen Grundkurs oder kostenlose Betreuungsangebote (BI, 2006a).

10 Dreiteilige Sekundarschule: Drei Abteilungen A, B und C, wobei die Abteilung A die anspruchsvollste ist. Gegliederte Sekundarschu-
le: Zwei Stammbklassen mit erweiterten (E) und grundlegenden (G) Anforderungen in zwei Fachern; Niveauunterricht mit drei Anfor-
derungsstufen (erweitert=e, mittel=m, grundlegend=g).

11 Teamteaching ist eine Form der Zusammenarbeit zwischen zwei Lehrpersonen, bei der zwei ausgebildete Lehrpersonen zur gleichen
Zeit in derselben Klasse unterrichten, gemeinsam den Unterricht inhaltlich und methodisch planen und ihn gemeinsam durchfiithren,
das Lernen mit einem breit gefiacherten Angebot differenzieren und individualisieren, die Schiilerinnen und Schiiler flexibel den
Lernanlassen und dem Lernniveau angepasst in Gruppen aufteilen (vgl. BI 2006a, S. 6).
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2006b, §5). Zudem konnen diverse sonderpadagogische Massnahmen wie , integrative Forderung”,
,Deutsch als Zweitsprache”, ,integrierte Sonderschulung”, ,Therapie” oder ,Begabtenforde-
rung” durchgefiihrt werden (vgl. Kap. 3.1).

Das neue Volksschulgesetz des Kantons Ziirich ist gesamthaft als Reform des Bildungssystems zu
verstehen. Die Umsetzung erfordert tiefe Eingriffe in die Struktur der Schule, das Rollenverstandnis
der Lehrpersonen und die etablierte Unterrichtpraxis. Es geht jedoch nicht darum, alles iiber Bord zu
werfen, sondern die Unterschiedlichkeit der Schiilerinnen und Schiiler als produktive Herausforde-
rung anzunehmen und ankniipfend an Bewdhrtes visiondre, praxisbezogene Ideen zu entwickeln,
immer mit Blick auf das Ziel, dass alle Schiilerinnen und Schiiler ,,im Unterricht ,mitkommen’, mit
Freude lernen und individuell bestmdgliche Leistungen erreichen konnen” (vgl. von der Groeben &
Kaiser, 2011, S. 47). Manche Schulen im Kanton Ziirich haben sich dieser Aufgabe bereits gestellt und
betreiben seit Jahren mit Erfolg Schul- und Unterrichtsentwicklung. Andere haben diese Aufgabe erst
im Zuge des neuen Volksschulgesetzes in Angriff genommen. Wahrend manche Schulen mit den
Reformen gut vorankommen, dussern andere teils starke Vorbehalte gegeniiber den gesetzlichen
Vorgaben und/oder bekunden grosse Schwierigkeiten bei der Umsetzung!?: Die Schulleitungen be-
klagen den engen Spielraum und das hohe Reformtempo, die Lehrpersonen vermissen griffige Kon-
zepte fiir ihren neuartigen Berufsauftrag und fordern deutlich mehr Stellenprozente pro Klasse sowie
Lehrmittel und Raume fiir individualisierenden Unterricht. Der Systemwandel, den das Stimmvolk
2005 beschlossen hat, muss auf der Ebene der Schulen und des Unterrichts durch weitere Umset-
zungshilfen begleitet werden.

Kurzum: Die Volksschule im Kanton Ziirich ist im Umbruch, organisatorisch (von der verwalteten
zur geleiteten Schule), strukturell (von der dusseren zur inneren Differenzierung), padagogisch (vom
Einzelkdmpfer zum padagogischen Team) und didaktisch (von der Orientierung am Durchschnitts-
schiiler zur individuellen Lernférderung). Die aktuelle Situation ldsst sich am besten mit dem Etikett
Ungleichzeitigkeit charakterisieren. Aufgrund der bisherigen Politik (u.a. Schulversuche, Entwicklun-
gen auf freiwilliger Basis, Ubergangsfristen) laufen die Entwicklungen zwischen und innerhalb der
Schulen nicht parallel. Es wére attraktiv diese Ungleichzeitigkeit als Ressource fiir weitere Entwick-
lungen zu nutzen.

1.3 Projektauftrag

Die Bildungsdirektion des Kantons Ziirich (Volksschulamt) will die Ziircher Volksschulen und Lehr-
personen im ,Umgang mit Vielfalt” unterstiitzen. Um mogliche Unterstiitzungsleistungen
und -massnahmen auf der Basis von solidem Grundlagenwissen und empirischen Befunden diskutie-
ren, auswahlen und umsetzen zu konnen, hat die Bildungsdirektion die vorliegende Studie in Auf-
trag gegeben. Am 6. August 2009 wurde das Institut fiir Erziehungswissenschaft der Universitat Zii-
rich zu einer entsprechenden Offerte eingeladen. In Auftrag gegeben wurden (1) eine wissenschaftli-
che Expertise, bestehend aus einem Sammelreferat mit theoretischen Grundlagen und aktuellen For-
schungsergebnissen sowie (2) eine empirische Untersuchung in Form von Fallstudien in ausgewahl-
ten Volksschulen des Kantons Ziirich. Ein wissenschaftlicher Bericht sollte Informationen zu folgen-
den Fragebereichen bereitstellen:

* Empirische Befunde beziiglich Unterrichtsqualitit in heterogenen Lerngruppen: Welche empirischen
Befunde gibt es in Bezug auf den Umgang mit Vielfalt bzw. Integration von Lernenden mit beson-

12 Grosse mediale Aufmerksambkeit erlangte das Team der Stadtziircher Schule Allenmoos mit seinem offentlichen Auftritt; vgl.
http://www.schule-im-sinkflug.ch [Zugriff 23.5.2011].
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deren padagogischen Bediirfnissen in Ziirich, in der Schweiz und in deutschsprachigen Landern?
In welchen Bereichen erfiillt der Unterricht hohe Qualitatskriterien und wo liegen generelle Defi-
zite vor?

*  Qualititsmerkmale des Unterrichts in heterogenen Lerngruppen: Welches sind die relevanten Merkmale
eines qualitativ hochwertigen, obligatorischen schulischen Unterrichts, der die in der Ausgangsla-
ge formulierten Anspriiche umsetzt und die gesetzlichen Grundlagen erfiillt? Welche spezifischen
kognitiven und nichtkognitiven Wirkungen hat ein solcher Unterricht?

* Praktische Umsetzung: Wie kann mit den in der Ausgangslage formulierten Anspriichen an den
Unterricht in der Praxis umgegangen werden?

* Fallstudien zur praktischen Umsetzung: Wie gehen Schulen im Kanton Ziirich mit Vielfalt und In-
tegration um?

*  Vergleich mit anderen Kantonen bzw. Lindern: Wie gehen andere Kantone bzw. Lander mit dhnlichen
Voraussetzungen und Zielvorstellungen mit Vielfalt und Integration um?

* Grenzen integrativer Schulen: Lassen sich Grenzen der , Schule fiir alle” bestimmen?

*  Massnahmen zur Unterstiitzung eines erfolgreichen Unterrichts: Welche Massnahmen sind notwendig,
um den Unterricht wirksam zu unterstiitzen bzw. zu férdern (z.B. personale oder materiale Res-
sourcen, Aus- und Weiterbildung, Schul- und Unterrichtsentwicklung)? Welche Rolle spielen da-
bei Massnahmen der Bildungsdirektion?

Bei der Analyse des Projektauftrags zeigen sich zwei thematische Schwerpunkte: Zum einen geht es
um eine Zusammenstellung von Qualitdtsmerkmalen von gutem bzw. erfolgreichem Unterricht in
heterogenen Lerngruppen sowie um entsprechende Handlungsmuster. Zum andern soll mittels Fall-
studien der Umgang mit Heterogenitat untersucht werden mit Bezug auf Schulen im Kanton Ziirich
und im Rahmen des neuen Volksschulgesetzes. Die beiden Schwerpunkte lassen sich dadurch ver-
binden, dass die aus der Forschungsliteratur gewonnenen Kriterien fiir erfolgreichen Unterricht in
heterogenen Lerngruppen bei der Beschreibung der Situation in den Fallschulen angewendet werden.
Aus der Gegeniiberstellung von theorie- und forschungsbasierten Erkenntnissen iiber erfolgreichen
Unterricht in heterogenen Lerngruppen, den Vorgaben des neuen Volksschulgesetzes und den empi-
rischen Befunden zum Umgang mit Vielfalt und Integration in exemplarischen Schulen im Kanton
Ziirich lassen sich alsdann Hilfestellungen zur Unterrichtsentwicklung ableiten.

In diesem Zusammenhang stellt sich eine erste zentrale Frage: Was versteht man unter erfolgreichem
Unterricht im Allgemeinen und bezogen auf heterogene Lerngruppen im Speziellen? Im Kontext der
geplanten Studie bezieht sich erfolgreicher Unterricht auf das Lernen und die Leistungen der Schiile-
rinnen und Schiiler. Es geht um férdernde Faktoren fiir erfolgversprechendes Lernen bezogen auf
Kinder und Jugendliche im institutionellen Kontext der Volksschule. Unterricht ist erfolgreich, wenn
die Schiilerinnen und Schiiler die curricularen Lernziele erreichen. Im Lehrplan fiir die Volksschul-
stufe des Kantons Ziirich (vgl. BL, 2010c) sind Stufenziele fiir fiinf Unterrichtsbereiche (vgl. Mensch
und Umwelt, Sprache, Gestaltung und Musik, Mathematik, Sport) aufgefiihrt. Die Zielsetzungen
verkniipfen inhaltliche, verfahrensbezogene, metakognitive, motivationale und selbstbezogene Ziel-
bereiche. Der Unterricht ist auf diese verschiedenen Ziele zu beziehen. Die Unterrichtseffektivitat ist
folglich multikriterial zu betrachten (vgl. Reusser & Pauli, 1999).

In der Volksschule wird in Lerngruppen unterrichtet. Lerngruppen, die nach den Vorgaben des neu-
en Volksschulgesetzes zusammengestellt werden, bestehen aus Individuen mit unterschiedlichsten
Voraussetzungen und Lernbereitschaften. In diesem Kontext interessieren Qualititsmerkmale von
Unterricht, der moglichst viele Schiilerinnen und Schiiler von heterogenen Lerngruppen an die mul-
tidimensionalen Ziele des Lehrplanes heranfiihrt bzw. differenzielle Wirkungen hat. Grundkompe-
tenzen fiir alle und Entwicklungsspielraum fiir viele lautet die Devise, d.h. die Risikogruppe (vgl.
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Moser & Angelone, 2011b) zu verkleinern, ohne die Leistungsstarken zu bremsen. Ausgehend von
der internationalen empirischen Unterrichtsforschung und gestiitzt auf Befunde von Entwicklungs-
projekten bieten sich zur Erdrterung dieser Fragen folgende Themenkreise an: adaptive Unterrichts-
gestaltung unter Bedingungen einer stark ausgepragten, mehrdimensionalen Heterogenitdt, Forde-
rung des selbststindigen und eigenverantwortlichen Lernens, Beurteilungspraxis und Notengebung,
forderorientierte Diagnose von Lernstdnden und Lerndefiziten von Schiilerinnen und Schiilern, ko-
operative Schul- und Unterrichtsentwicklung und Herausforderung der Kontextsysteme, insbesonde-
re der Lehrer(weiter)bildung.

Eine zweite zentrale Frage bezieht sich auf die Messung von erfolgreichem Unterricht. Ublicherweise
werden dazu Unterrichtsmerkmale und Schiilerleistungen aufeinander bezogen und im Langsschnitt
betrachtet. Ein solches Vorgehen ldsst der Projektauftrag aus zeitlichen und finanziellen Griinden
nicht zu. Fallstudien sind auch nicht die Methode der Wahl, um solche Zusammenhénge zu erfor-
schen. Sie eignen sich jedoch fiir eine differenzierte, theoriegeleitete Beschreibung des Unterrichts
samt Rahmenbedingungen in ausgewahlten Schulen. Im Fokus stehen dabei Schulen aus dem Kanton
Zirich mit Erfahrungen im Umgang mit Vielfalt und Integration, denen Fachvertreter (u.a. externe
Schulevaluation, Jury von Innovationspreisen, Bildungsdirektion) erfolgreichen Unterricht attestieren.
Bei der Analyse des Unterrichts an diesen Schulen konnen die Qualitdtsmerkmale von Unterricht aus
der Forschungsliteratur als Referenzwerte dienen. Unterrichtsbeschreibungen erfolgen idealerweise
auf der Basis von Videoanalysen. Wenn dies nicht moglich ist, bieten sich Unterrichtsbeobachtungen,
Experteninterviews und standardisierte Befragungen an. Bei den gespréachsbasierten Methoden ist zu
bedenken, dass Aussagen iiber den Untersuchungsgegenstand erhoben und analysiert werden und
dass es sich dabei um subjektive Angaben (u.a. Meinungen) handelt.

Ausgehend von der Analyse des Projektauftrages wurde im Austausch mit den Verantwortlichen der
Bildungsdirektion ein Konzept samt Forschungsdesign erarbeitet. Um die empirischen Befunde zu
erfolgreichem Unterricht unter den Vorzeichen von Vielfalt und Integration breiter abzustiitzen,
wurden die Fallstudien durch eine standardisierte Befragung von Lehrpersonen erganzt. Auf dieser
Grundlage wurde eine Offerte verfasst, die im April 2010 zum Vertragsabschluss fiihrte. Der vorlie-
gende Bericht ist das Ergebnis dieses Auftrages. Er wurde im Dezember 2011 im Rahmen eines von
der Bildungsdirektion veranstalteten Expertenhearings vorgestellt und diskutiert. Nach dem Hearing
wurde der Bericht unter Beriicksichtigung der schriftlichen Stellungnahmen der Experten iiberarbei-
tet und ergénzt. Dabei wurde vor allem versucht, die Verzahnung von Sammelreferat und eigener
Untersuchung transparenter zu machen. Um den Umfang des Berichtes in Grenzen zu halten, konn-
ten leider nicht alle Anregungen gebiihrend beriicksichtigt werden. Der allgemein didaktische Fokus
wurde beibehalten. Auf eine differenzierte Erdrterung fachdidaktischer und sonderpadagogischer
Unterrichtsaspekte wurde somit verzichtet.

1.4 Fragestellungen und Gliederung des Berichts

Der vorliegende Bericht fokussiert die Unterrichtsebene der integrativen Volksschule. Exr will Grundlagen-
wissen fiir unterrichtsbezogene Umsetzungshilfen bereitstellen. Die Ausfiihrungen beziehen sich auf zwei
Hauptfragestellungen:

1. Welches sind die Aufgaben und Dimensionen auf der padagogisch-didaktischen Lehr- und
Lernebene, um mit Heterogenitdat umzugehen?

2. Durch welche Massnahmen in den Bereichen Lehrer(weiter)bildung, Unterrichtsentwicklung,
Bereitstellung von personellen und materiellen Ressourcen, Zusammenarbeit in der Schule etc.
lasst sich die Losung der anstehenden Aufgaben langfristig sichern?
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Die Erorterung dieser Fragestellungen erfolgt in vier Teilen (vgl. Tabelle 1.1).

Tabelle 1.1: Gliederung der Studie

Teil I: Teil II: Teil III: Teil IV:
Einleitung Theorie und Forschungsstand Empirie Synthese und Empfehlungen
1 Heterogene Lerngruppenin 2 Schule und Heterogenitat — 6 Studiendesign und Methode 9 Synthese
der integrativen Volksschule Entwicklung und Diskussion
zentraler Konzepte
3 Integrative Volksschule — Situa- 7 Ergebnisse der Fallstudien 10 Empfehlungen

tionsanalyse in ausgewahlten

Kantonen der Deutschschweiz

und im internationalen Kontext

4 Unterrichtsgestaltung unter 8 Ergebnisse der Online-
Bedingungen von Heterogenitat Befragung

5 Professionalisierung von Lehr-

personen fiir die Schul- und

Unterrichtsentwicklung

Nach der Beschreibung der Ausgangslage in Teil I werden in Teil II theoretische Grundlagen und
Forschungsbefunde zu Unterricht in heterogenen Lerngruppen dargestellt. Die Ausfithrungen begin-
nen mit der Erlauterung zentraler Konzepte (vgl. Kap. 2). Dazu gehoren die Klarung des Begriffs
Heterogenitat im schulischen Kontext, die Beschreibung eines Angebots-Nutzungs-Modells von Bil-
dungsqualitat und Bildungswirksamkeit, eine Diskussion von Strategien des Umgangs mit Hetero-
genitdt auf den verschiedenen Ebenen des Bildungssystems sowie ein Ausblick auf das Zusammen-
spiel von Unterrichts- und Schulentwicklung. Anschliessend werden (vgl. Kap. 3) die gesetzlichen
Grundlagen zum Umgang mit Heterogenitit sowie die Umsetzungsbestimmungen im Kanton Ziirich
und in fiinf weiteren Deutschschweizer Kantonen beleuchtet. Die Ergebnisse dieser Situationsanalyse
werden in einen internationalen Kontext gestellt, wobei sich zeigt, dass die integrative Volksschule in
vielen Landern zu den Kernthemen der Unterrichts- und Schulentwicklung gehort. Gegenstand des
nédchsten Hauptkapitels ist die Unterrichtsgestaltung unter Bedingungen von Heterogenitdt (vgl. Kap.
4). Ausgehend von der Erdrterung curricularer und struktureller Rahmenbedingungen und einem
Katalog von Qualitatsmerkmalen von gutem Unterricht werden Handlungsmuster fiir Unterricht in
heterogenen Lerngruppen vorgestellt. Durch ein differenziertes Unterrichtsangebot sollen individuel-
le Lernprozesse ermdglicht werden. Der Aufbau einer entsprechenden Lernkultur erfordert multipro-
fessionelle Teams und hat Auswirkungen auf die ganze Schuleinheit. Der Titel des letzten Hauptka-
pitels (vgl. Kap. 5) heisst Professionalisierung fiir die Schul- und Unterrichtsentwicklung. Im Fokus
steht die langfristige Qualitdtssicherung. Thematisiert werden die Schulorganisation, die erweiterte
Rolle der Lehrpersonen sowie Instrumente der Schul- und Unterrichtsentwicklung. Erfolgreicher
Unterricht in heterogenen Lerngruppen ist nicht nur ein Appell an die einzelne Lehrperson, sondern
eine strategische Aufgabe des ganzen Schulsystems. In Teil IIl werden die Ergebnisse von zwei empi-
rischen Untersuchungen prasentiert. Der Text beginnt mit der Beschreibung von Design und Metho-
de (vgl. Kap. 6). Danach werden die Ergebnisse der Fallstudien referiert (vgl. Kap. 7). Im Anschluss
daran werden die Ergebnisse der Befragung der Lehrpersonen berichtet (vgl. Kap. 8), wobei auf die
Unterrichtsgestaltung, die unterrichtsbezogene Zusammenarbeit der Lehrpersonen und die Urteile
iiber den Integrationsauftrag eingegangen wird. Eine Analyse der offenen Antworten der Lehrperso-
nen rundet diese Ausfithrungen ab. In Teil IV werden die Hauptergebnisse des Sammelreferats und
der empirischen Untersuchungen aufeinander bezogen (vgl. Kap. 9). Aus der Synthese der Hauptbe-
funde werden Empfehlungen fiir Unterstiitzungsmassnahmen abgeleitet (vgl. Kap. 10).
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Teil II: Theorie und Forschungsstand

Der Teil , Theorie und Forschungsstand” ist in vier Hauptkapitel gegliedert. Im ersten Hauptkapitel
(vgl. Kap. 2) werden zentrale Konzepte erortert. Es handelt sich dabei um den Begriff Heterogenitat,
die Wirksamkeit von Schule und Unterricht, ausgewéhlte Strategien des unterrichtlichen Umgangs
mit Heterogenitdt sowie das Zusammenspiel von Unterrichts- und Schulentwicklung. Das zweite
Hauptkapitel ist der Versuch einer Situationsanalyse der integrativen Volksschule (vgl. Kap. 3). Nach
einer Darstellung der integrativen Volksschule in Kanton Ziirich wird die Situation in den umliegen-
den Kantonen, in Deutschland und Osterreich sowie in ausgewéhlten entfernteren Landern beschrie-
ben. Dabei zeigt sich, dass die Volksschule in allen beriicksichtigten Kantonen und Landern im Um-
bruch ist. Bei den einbezogenen Dokumenten handelt es sich hdufig um Entwurfs- oder Erprobungs-
fassungen. Die verfiigbaren Informationen sind liickenhaft. Das dritte Hauptkapitel (vgl. Kap. 4) be-
fasst sich mit der Unterrichtsgestaltung unter Bedingungen von Heterogenitat. Es werden die schuli-
schen Rahmenbedingungen erortert, Qualitdtsmerkmale von Unterricht beschrieben und unterrichts-
praktische Uberlegungen skizziert. Im vierten Hauptkapitel (vgl. Kap. 5) geht es um Schulentwick-
lung und die Qualifizierung der Lehrpersonen fiir Unterricht in heterogenen Lerngruppen.

Der Teil , Theorie und Forschungsstand” verfolgt zwei Hauptziele: Zum einen gibt er einen gerafften
Uberblick iiber kontextuelle Faktoren und ausgewdihlte Strategien des unterrichtlichen Umgangs mit
Heterogenitat. Im Vordergrund stehen dabei allgemein- und fachdidaktische Konzepte zur Forde-
rung des individuellen Lernens im Regelschulbereich bzw. in der integrativen Volksschule. Auf diffe-
renzielle Konzepte zur individuellen Férderung von Kindern und Jugendlichem mit besonderen pa-
dagogischen Bediirfnissen wird nur am Rande eingegangen. Da das Forschungsgebiet riesig und der
Umfang des Berichts begrenzt ist, werden teils auch relevante Aspekte des unterrichtlichen Umgangs
mit Heterogenitdt nur kurz oder gar nicht angesprochen. Hier mdgen die umfassenden Hinweise auf
aktuelle Publikationen interessierten Leserinnen und Lesern weiter helfen. Zum andern wird hier der
Rahmen fiir die empirischen Untersuchungen in Teil IV des vorliegenden Berichts aufgespannt. Die
beschriebenen Sachzusammenhénge bilden die Grundlage fiir die Entwicklung der Erhebungsin-
strumente (Interviewleitfaden und Fragebogen; Teil III) sowie fiir die inhaltliche und die formale
Strukturierung der Ergebnisdarstellung (Teil IV).

2 Schule und Heterogenitat —
Entwicklung und Diskussion zentraler Konzepte

Heterogene Lerngruppen sind ein Grundphanomen der Schule im Allgemeinen und der Volksschule im
Speziellen. Heterogene Lerngruppen sind aber auch eine grosse didaktische Herausforderung ange-
sichts der Bildungs- und Erziehungsaufgaben der Volksschule: Die Volksschule soll allen Schiilerin-
nen und Schiilern grundlegende Kenntnisse und Fertigkeiten vermitteln und sie zum Erkennen von
Zusammenhidngen fiihren. Gleichzeitig soll der Unterricht die individuellen Begabungen und Nei-
gungen der Kinder beriicksichtigen und die Grundlagen zu lebenslangem Lernen schaffen. Uber
Jahrzehnte hinweg wurde durch Selektion und Separation versucht, moglichst homogene Lerngrup-
pen zu erzeugen, um via optimale Passung von Angebot und Nutzung im Unterricht nachhaltiges
Lernen fiir Schiilerinnen und Schiiler mit unterschiedlichsten Voraussetzungen, Neigungen und Be-
gabungen zu gewdhrleisten. Diese Praxis fiihrte nicht zu den gewiinschten Bildungswirkungen.
Strukturelle und didaktische Anpassungen drangen sich auf und sind vielerorts bereits eingeleitet
worden (vgl. Kap. 2.1). Die aktuellen Reformen im Hinblick auf eine bestmdgliche Qualifizierung von
Schiilerinnen und Schiilern mit unterschiedlichsten Lernbediirfnissen erfolgen in einer Zeit eines
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generellen Gestaltwandels von Schule als Lernort. Zu den Auslosebedingungen dieses Gestaltwan-
dels gehoren ein sozial-konstruktivistischer Lernbegriff und ein erweitertes Verstindnis von Bildungswirk-
samkeit (vgl. Kap. 2.2). Gefragt ist ein (pro)aktiver Umgang mit Heterogenitit auf Unterrichts- und Schul-
ebene. In der Fachliteratur wird eine reichhaltige Palette entsprechender Strategien beschrieben. Eine
Auswahl wird im Kapitel (vgl. Kap. 2.3) zusammen mit einer Synopse des Forschungsstandes darge-
stellt. Die Anwendung solcher Strategien sprengt tiblicherweise den Rahmen von Unterrichtsent-
wicklung. Sie erfordert das Engagement aller Lehrpersonen der Einzelschule und setzt Schulentwick-
lung in Gang (vgl. Kap. 2.4). Heterogenitit als schulisches Faktum akzeptieren heisst, durch differen-
zierte und offene Unterrichtsangebote individuellere Lernprozesse zu ermdglichen und zielbezogen
zu begleiten (vgl. Kap. 2.5).

2.1 Heterogenitit als Kategorie von schulischer Bildung

In der einleitenden Begriffsklarung wird Heterogenitat als wertfreie Bezeichnung eingefiihrt, um die
Verschiedenheit und die Vielfalt innerhalb schulischer Lerngruppen anhand der Dimensionen Leis-
tung, Sprache, Verhalten und Herkunft zu umschreiben (vgl. Kap. 2.1.1). Der anschliessende histori-
sche Uberblick zeigt, dass Heterogenitt als zentrale Kategorie von Bildung eine lange Geschichte hat
(vgl. Kap. 2.1.2). Separative wie integrative Massnahmen hinsichtlich des Umgangs mit heterogenen
Lerngruppen griinden in spezifischen bildungspolitischen und/oder padagogischen Uberzeugungen.
Schliesslich wird aus einem bildungssoziologischen Blickwinkel ausgefiihrt, dass die Griinde fiir
widerspriichliche Deutungen des Begriffs ,Heterogenitit’ und die Ergreifung gegensatzlicher Mass-
nahmen in strukturellen Spannungsfeldern liegen, mit denen alle Beteiligten des Schulwesens kon-
frontiert sind (vgl. Kap. 2.1.3): Vornehmlich betrifft dies die Schiilerinnen und Schiiler, die als formal
gleichberechtigte Mitglieder einer Lerngruppe einem ausgepragten Konkurrenzdruck ausgesetzt sind;
aber auch das gesamte Personal des Schulsystems (Bildungspolitiker wie Lehrpersonen) ist damit
belastet, widerspriichliche Arbeitsauftrage ausfithren zu miissen.

2.1.1 Begriffsklirung

Der zu erorternde Begriff ,Heterogenitdt’ geht auf das altgriechische Adjektiv heterogenés zuriick. In
der Kategorienlehre von Aristoteles (384-322 v. Chr.) wurde dieses Eigenschaftswort mit folgender
Bedeutung verwendet: ,verschieden ohne einander untergeordnet zu sein” (Prengel, 2010, S. 11 f., kursiv
im Original). Davon ausgehend wird Heterogenitit mit ,Verschiedenheit’ oder ,Vielfalt’ iibersetzt,
wobei das Unterschiedliche als gleichberechtigt, das Vielféltige als erwiinscht verstanden wird (vgl.
ebd., S. 12). Diese sinngemaisse Ubersetzung geniigt allerdings nicht, um Heterogenitit als bedeutsa-
me Kategorie von Bildung zu verstehen.

In einer historischen Ubersicht zeigt Prengel (2010), dass Heterogenitit immer abhéngig vom Zeit-
geist gedeutet worden ist: Demzufolge ist der Diskurs iiber Heterogenitit normativer Art. Die
(Un-)Erwiinschtheit von Verschiedenheit wird dabei implizit oder explizit diskutiert; damit einher
gehen Begriindungen fiir integrative bzw. separierende Massnahmen.

Der politischen Auseinandersetzung um den Wert von Heterogenitat in Schulklassen wird im vorlie-
genden Bericht unvoreingenommen begegnet. Somit wird im Folgenden die argumentative Grundla-
ge fiir diese Debatte skizziert, ohne die damit verbundenen normativen Fragen beantworten zu wol-
len.
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Je nach Epoche wurden unterschiedliche Dimensionen von Heterogenitit'? thematisiert. Beispielsweise
waren dies im Ancien Régime (vor 1789) vorwiegend die Merkmale Geschlecht, Stand und Religion,
wihrend heutzutage eine ganze Fiille von Heterogenitdatsdimensionen umschrieben wird (vgl. ebd., S.
8 ff.). Die aktuelle fachwissenschaftliche Diskussion kommt deshalb zum Schluss, dass Lerngruppen
trotz systematischer Ausleseprozesse (Jahrgangsklassen, Sonderschulen, gegliederte Sekundarstufe
etc.) aufgrund der Individualitit der Schiilerinnen und Schiiler niemals homogen, also gleichférmig,
einheitlich sind (vgl. Buholzer & Kummer Wyss, 2010; Gomolla, 2009, Tillmann, 2004). Die folgende
Liste — die keinen Anspruch auf Vollstandigkeit erhebt — enthalt Merkmale, beziiglich derer sich Ler-
nende unterscheiden (vgl. Heinzel, 2008; Grunder, 2009; Helmke, 2009):

* Biologische Merkmale: Geschlecht, Hormonhaushalt, kérperliche Konstitution/Reifung, Behinde-
rungen;

*  Merkmale der soziokulturellen Herkunft: familidre Situation, Bildungsnéhe, 6konomisches, soziales
und kulturelles Kapital, Religionszugehorigkeit, Ethnie, Migrationsstatus, Staatszugehorigkeit;

* Psycho(patho)logische Merkmale: Motivation, Selbstvertrauen und Selbstbild, ADHS, Legasthenie,
Lernstoérung/Lernbehinderung;

* Sprachbezogene Merkmale: Erstsprache/Fremdsprachigkeit, Kompetenz in der Bildungssprache;

* Leistungsbezogene Merkmale: Vorwissen, Priifungsergebnisse, Intelligenz/Begabung, Lernentwick-
lung, fachliche und {iberfachliche Kompetenzen;

*  Merkmale des Verhaltens: Regelkonformitit, Freundlichkeit, Humor, Anpassungsfahigkeit, Schiich-
ternheit, Aggressivitat, Eigensinn, Oppositionalitét (Sozialverhalten); Anstrengung, Konzentrati-
on, Arbeitshaltung (Lernverhalten).

Dieser Katalog illustriert die potenzielle Vielfalt innerhalb schulischer Lerngruppen. Das Ausmass
der Heterogenitat hangt von der individuellen Ausprigung der aufgefithrten Merkmale ab — u.a. vom
jeweiligen Entwicklungsstand der Schiilerinnen und Schiiler aufgrund ihres Alters (vgl. Abbildung 2.1).

Fremdsprachigkeit Ve;ugaalres Familidre
apita Situation
Beherschen der
Bildungssprache Bild 4h
ildungsnahe

Sprache Soziokulturelle
i Herkuntt Kérperliche
Begabun,
o -
Schulleistung Individualitat der Biologische Merkmale
Lernenden

/ \
Psycho(patho)logische Sozial- und
Merkmale Lernverhalten

Selbstvertrauen Engagement

Abbildung 2.1: Die Individualitat der Lernenden bestimmt die Heterogenitét der Lerngruppe

Oppositionalitat

13 Als Heterogenititsdimensionen werden im Folgenden diejenigen Merkmale bezeichnet, welche die Unterschiedlichkeit der Lernenden
kennzeichnen.
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Aus dieser Zusammenstellung werden vier Heterogenitdtsdimensionen ausgewahlt und im weiteren
Verlauf des Berichts besonders beriicksichtigt, die gemass Befunden der empirischen Forschung die
schulischen Lehr-Lernprozesse unmittelbar beeinflussen und damit einen substanziellen Beitrag zur Er-
klarung von Unterrichtsqualitdt und Bildungswirksamkeit leisten, namlich Leistung (vgl. Kap. 2.1.1.1),
Sprache (vgl. Kap. 2.1.1.2), Verhalten (vgl. Kap. 2.1.1.3) und soziokulturelle Herkunft (vgl. Kap. 2.1.1.4).
Nur am Rande berticksichtigt werden Merkmale, welche die Lernenden eher oberfldchlich (stereoty-
pisch) charakterisieren (vgl. Hagedorn, 2009). Solche Stereotypisierungen werden zuweilen anhand
biologischer Merkmale wie dem Geschlecht vorgenommen, weil , soziale Gesellschaften dazu neigen,
aus einem leichten Mehr-oder-Weniger ein striktes Entweder-Oder zu machen” (Trautner, 1994, S. 177,
kursiv im Original). Beispielsweise lasst sich der vielfach diskutierte Geschlechtsunterschied bei der
Lesekompetenz der Jugendlichen nicht mehr nachweisen, wenn die Lesemotivation und das Lesestra-
tegiewissen statistisch kontrolliert werden (vgl. Artelt, Naumann & Schneider, 2010, S. 108 ff.). Des-
halb haben solch stereotype Gruppierungen der Lernenden wie die Aufteilung nach Geschlecht nur
wenig Erklarungskraft bei einem padagogisch-psychologischen Erkenntnisinteresse.

Ein Spezialfall sind die psycho(patho)logischen Merkmale der Schiilerinnen und Schiiler. Zweifels-
ohne bilden diese eine wichtige Grundlage schulischer Lehr-Lernprozesse — der betrachtliche Einfluss
der Motivation auf die Lesekompetenz der Jugendlichen ist ein Hinweis dafiir (vgl. ebd.). Diese
Merkmale werden im Folgenden jedoch nicht als eigenstdndige Heterogenitdtsdimension erdrtert,
sondern primar als Determinanten der Schulleistung sowie des Verhaltens behandelt. Denn diese
beiden Dimensionen pragen das Unterrichtsgeschehen unmittelbar und haben damit Implikationen
fiir die Didaktik im engeren Sinne und fiir das Bildungssystem im Allgemeinen.

2.1.1.1 Leistung

Leistungsbezogene Schiilermerkmale sind vermutlich die wichtigste Dimension, um Heterogenitat
als bedeutsame Kategorie von Bildung zu beschreiben. In der Fortsetzung wird Leistung auf zwei
verschiedenen Ebenen beleuchtet: (1) Leistungsfahigkeit als Eingangsvoraussetzung schulischer Lehr-
Lernprozesse und (2) Leistungsfahigkeit als erworbene Qualifikation am Ende der Schullaufbahn.

Leistungsfihigkeit als Eingangsvoraussetzung schulischer Lehr-Lernprozesse. Die verschiedenen schulleis-
tungsbezogenen Merkmale lassen sich nicht trennscharf voneinander abgrenzen, denn Intelligenz,
Wissen und Denken zum Beispiel interagieren. So hangen Kapazitdt und Geschwindigkeit der mensch-
lichen Informationsverarbeitung massgeblich davon ab, ob und wie viel inhaltliches (deklaratives)
und strategisches (prozedurales) Vorwissen bereits vorhanden ist (vgl. Gruber & Stamouli, 2009). Das
bereichsspezifische Vorwissen erweist sich in der empirischen Forschung immer wieder als wichtige
Determinante von Lernprozessen (vgl. ebd., S. 39 f.; Helmke, 2009, S. 248). Lehrpersonen sollten den
Unterricht so gestalten, dass die Lernenden neue Wissenselemente in ihr Vorwissen einbinden koén-
nen (vgl. Lipowsky, 2009, S. 83).

Allerdings ist dies keine triviale Aufgabe, da sich die Lernenden beziiglich ihres Vorwissens teilweise
erheblich unterscheiden. Wie z.B. die Ziircher Langsschnittstudie belegt, sind bereits beim Eintritt in
die erste Schulklasse die Lernausgangslagen gleichaltriger Kinder im Bereich der Kulturtechniken
sehr Unterschiedlich (vgl. Moser, Berweger & Stamm, 2005a, 2005b, 2005c). Ab der Mittelstufe der
Primarschule nimmt diese Leistungsheterogenitét zu, was als Schereneffekt bezeichnet wird (vgl. Mo-
ser & Angelone, 2011a, S. 49). Beunruhigend ist diese Entwicklung vor allem im Hinblick auf das
untere Ende des Spektrums: Am Ende der 6. Klasse sind bereits 8 Prozent der Ziircher Schiilerinnen
und Schiiler als Risikogruppe zu bezeichnen, die weder in Deutsch noch in der Mathematik die Lehr-
planziele vollstindig erreichen (vgl. ebd., S. 41 £.). ,Ohne zusatzliche Massnahmen zur Fiillung der
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Licken ist die Wahrscheinlichkeit hoch, dass diese Schiilerinnen und Schiiler auch am Ende der obli-
gatorischen Schulbildung die Ziele des Lehrplans nicht erreichen und der Ubertritt in die Berufsbil-
dung nicht ohne Schwierigkeiten verlaufen wird” (ebd., S. 49). Das Ausmass der Leistungsheteroge-
nitdt innerhalb der Ziircher Regelklassen ist zudem seit der Annahme des neuen Volksschulgesetzes
erhoht worden, unter anderem durch die sukzessive Abschaffung der ehemaligen Sonderklassen B
und der damit verbundenen Integration von Schiilerinnen und Schiilern , mit ungeniigender intellek-
tueller Leistungsfahigkeit” (Wolfisberg, 2008, S. 196). Dabei stellen sich diverse Anschlussfragen,
beispielsweise ob die Leistungsschwachen von der integrativen Schulform tatsdchlich profitieren
(wovon Befiirworter ausgehen) oder ob die Mitschiiler/-innen dadurch benachteiligt werden (was
Skeptiker befiirchten).

Dieses Erkenntnisinteresse verfolgten Sermier Dessemontet, Benoit und Bless (2010, 2011) in einer
langsschnittlich angelegten Vergleichsstudie, in der sie die Leistungsentwicklung geistig behinderter
Kinder und deren Mitschiiler/-innen in folgenden Konstellationen untersuchten: Klassen mit Ein-
zelintegration (ein behindertes Kind pro Klasse mit 6 bis 9 Wochenstunden heilpadagogischer Zu-
satzbetreuung), Integrationsklassen (zwei bis vier Behinderte pro Klasse mit bis zu 100 Prozent heil-
padagogischer Zusatzbetreuung), Sonderschulen. Die Ergebnisse belegen erstens in Ubereinstim-
mung mit dem internationalen Forschungsstand leichte Vorteile fiir die Leistungsentwicklung der Behin-
derten bei der Einzelintegration (aber kaum Unterschiede zwischen den Integrationsklassen und den
Sonderschulen). Zweitens wurden ebenfalls im Einklang mit bisheriger Forschung keinerlei Nachteile
der normalbegabten Mitschiiler/-innen gefunden (vgl. Sermier Dessemontet et al., 2011, S. 303 f.).

Ein dhnliches Erkenntnisinteresse verfolgte Lehmann (2006), dessen Mehrebenenanalyse auf der Basis
von Querschnittsdaten der Berliner ELEMENT-Studie die kognitive Heterogenitit von Schulklassen im
Allgemeinen untersuchte. Seine Analyse ergab einen bemerkenswerten Befund: Je starker sich die
Schiilerinnen und Schiiler einer Klasse in Bezug auf die Intelligenz unterscheiden, desto hoher ist die
individuelle Lesekompetenz. Kein statistisch bedeutsamer Zusammenhang wurde zwischen der in-
dividuellen Mathematikleistung und der kognitiven Heterogenitédt der Klasse gefunden (vgl. ebd., S.
117 £.).

Solche Befunde entkréften das Argument, dass insbesondere leistungshomogene Lerngruppen fiir die
individuelle Lernentwicklung zutrdglich seien. Umgekehrt wére es aber naiv zu denken, Kompe-
tenzunterschiede in Schulklassen seien an sich vorteilhaft. Fiir qualitativ hochwertigen Unterricht ist
Leistungsheterogenitit eine Herausforderung, der sich samtliche Akteure des Bildungssystems zu
stellen haben (vgl. Sturny-Bossart, 2010, S. 49 £.). Gerade im Zuge der Integration leistungsschwacher
Schiilerinnen und Schiiler braucht es mancherorts aufwindige Schul- und Unterrichtsentwicklungsprozes-
se, um eine optimale Forderung samtlicher Lernender zu gewahrleisten (vgl. ebd.).

Auch am anderen Ende des Leistungsspektrums gibt es Kinder mit besonderen padagogischen Be-
diirfnissen, welche die Regelschule besuchen: die Hochbegabten. Hinter dem Begriff ,Hochbegabung’
steckt jedoch kein klar deklariertes Konzept. Die Unschirfe des Begriffs hangt mit der Unschérfe des
Begabungsbegriffs an sich zusammen (vgl. Rost & Sparfeldt 2008, S. 311). Eine hinreichende Definiti-
on, die qualitative Unterschiede zwischen Hochbegabten und Nicht-Hochbegabten aufzeigen wiirde,
gibt es nicht, daher erfolgt in der Regel eine quantitative Abgrenzung, z.B. IQ grosser-gleich 130 bzw.
Intelligenz-Prozentrang grosser-gleich 98 (vgl. ebd., S. 311f.). Je nach Definition gelten somit 3-5 Pro-
zent aller Kinder als hochbegabt (vgl. educa.ch & Stiftung fiir Hochbegabte Kinder, 2011, S. 4). Es
besteht jedoch Konsens dariiber, dass Hochbegabung mit einer Reihe lernrelevanter Eigenschaften
zusammenhangt, die etwa im Hinblick auf selbstregulierte Lernformen wichtig sind: z.B. schnelles
Lernen, tiefes und komplexes Verstandnis, intelligente Wissensorganisation, hohe metakognitive und
sprachliche Kompetenzen, Kreativitdat, hohes Detailwissen in einzelnen Bereichen, Erkennen von
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grundlegenden Prinzipien bei schwierigen Aufgaben, autonomes Losen selbstgestellter Aufgaben,
Fahigkeit zur Verantwortungsiibernahme (vgl. Fischer, 2010, S. 55).

Zur Forderung der Hochbegabten gibt es verschiedene Konzepte!t. In der Praxis wird haufig das
schnellere Durchlaufen eines Curriculums (Akzeleration) oder die Anreicherung des reguldren Un-
terrichtsstoffs durch Erganzung, Erweiterung oder Vertiefung sowie Behandlung neuer Themen (En-
richment) angewendet. Eine besondere Form des Enrichments ist das so genannte Drehtiirmodell, bei
dem hochbegabte Kinder wahrend einer Doppelstunde pro Woche ausserhalb des reguldren Unter-
richts weitgehend selbststandig an einem Projekt arbeiten (verpasste Inhalte miissen aufgearbeitet
werden). Unterstiitzt werden die Kinder bei ihrer Projektarbeit von speziell geschulten Mentor(inn)en,
und die Ergebnisse werden u.a. nach einem Schul(halb)jahr an einer ,Expertentagung” miindlich
prasentiert. Fiir die Wirksamkeit dieses Forderkonzepts gibt es Hinweise aus der empirischen For-
schung (vgl. ebd., S. 60).

Das Spektrum der Leistungsheterogenitét in der Regelschule wird also einerseits durch die integrier-
ten Extremgruppen (Hochbegabte, Leistungsschwache) bedingt, andererseits bestehen auch unter
»,Normalbegabten” teilweise erhebliche kognitive Unterschiede. Dies hat ab dem ersten Schultag ge-
wichtige Konsequenzen fiir die Gestaltung des Unterrichts:

Die Situation [...] ist fiir die Lehrerinnen und Lehrer im Mathematikunterricht gleich wie im Sprach-
unterricht. Ohne starke Individualisierung kann den unterschiedlichen Voraussetzungen der Schiile-
rinnen und Schiiler kaum entsprochen werden [...] Zwischen dem Lehrplan und der Realitdt im
Schulzimmer besteht ein Graben, der von den Lehrpersonen im Hinblick auf die Entwicklung der
Schiilerinnen und Schiiler eine hohe Flexibilitat erfordert. (Moser et al., 2005b, S. 77 ff.)

Fiir die im Zitat angesprochene Individualisierung sind didaktische Massnahmen erforderlich, die
vermehrt personalisiertes Lehren und Lernen wahrend des Unterrichts in heterogenen Lerngruppen
ermoglichen (Binnendifferenzierung). Ein solcher Unterricht bedarf entsprechender Rahmenbedin-
gungen, wofiir im Zuge der Umsetzung des neuen Volksschulgesetzes einige Massnahmen lanciert
worden sind: Die integrative Forderung (IF) kann als allgemeine Stiitzmassnahme zur Erleichterung
eines binnendifferenzierten Unterrichts angesehen werden. Denn im Rahmen von IF ist beispielswei-
se Teamteaching vorgesehen, wovon man sich verspricht, dass die Lehrpersonen dank des reduzier-
ten Betreuungsschliissels vermehrt auf individuelle Bediirfnisse und Voraussetzungen eingehen kon-
nen (vgl. B, 2007e). Dariiber hinaus konnen aufgrund von schulischen Standortgespriichen je nach spe-
zifischem Forderbedarf passgenaue Massnahmen ergriffen werden (vgl. BI, 2007j). Fiir die Hochbe-
gabten gibt es beispielsweise die Begabtenforderung (vgl. Bl, 2007b), fiir leistungsschwache Lernende
ist in erster Linie IF vorgesehen, in Ausnahmefillen ist eine Beschrinkung der Lernziele moglich (vgl. BI,
2007e).

Insbesondere im Hinblick auf diese institutionalisierte Forderplanung ist eine valide Diagnostik wich-
tig. Aber auch fiir den reguldaren Unterricht und fiir eine faire Leistungsbeurteilung samtlicher Schii-
lerinnen und Schiiler (Zeugnisnoten, Ubertrittsentscheid) ist die Diagnostik eine wesentliche Grund-
lage. Hilfreich dazu koénnte die Implementation von Bildungsstandards sein, die fiir bestimmte Schul-
facher tiberpriifbare Erwartungen formulieren (vgl. Oelkers & Reusser, 2008). Der projektierte Lehr-
plan 21, welcher fiir die gesamte Deutschschweiz konzipiert wird, bietet sich in diesem Sinne als zu-
kiinftiger Referenzrahmen an. Darin werden beispielsweise Grundanforderungen durch Basisstan-
dards definiert, die moglichst alle Lernenden erreichen sollten (vgl. Geschéftsstelle der deutschspra-
chigen EDK-Regionen, 2010).

14 Weiterfithrende Informationen zum Thema Hochbegabung finden interessierte Lesende abgesehen von der zitierten Literatur auf
folgenden zwei Webseiten: http://www.begabungsfoerderung.ch; http://www.hochbegabt.ch/ [Zugriff am 30.1.2011]
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Leistungsfihigkeit als erworbene Qualifikation am Ende der Schullaufbahn. Zu den prominentesten empiri-
schen Forschungsarbeiten iiber Leistungsheterogenitat unter den Jugendlichen gehoren die Analysen
rund um das ,Programme for International Student Assessment’ (PISA), an welchem die Schweiz im
Dreijahresrthythmus mit repréasentativen Stichproben der Schiilerinnen und Schiiler der 9. Klasse teil-
nimmt. Die Proband(inn)en 16sen u.a. wiahrend zwei Stunden Testaufgaben (Lesen, Mathematik,
Naturwissenschaften), wofiir bei der anschliessenden Auswertung Punkte vergeben werden. Die
Punkte werden fiir die Auswertung normiert, sodass der Mittelwert samtlicher PISA-
Teilnehmerstaaten bei 500 Punkten liegt und die Standardabweichung 100 Punkte betrdgt. Somit
erreichen zwei Drittel simtlicher Schiilerinnen und Schiiler ein Testergebnis zwischen 400 und 600
Punkten, 95 Prozent erzielen 300 bis 700 Punkte (vgl. Moser & Angelone, 2011b, S. 5). Auf der Grund-
lage der Punktwerte unterscheidet PISA 2009 sieben Kompetenzniveaus (la, 1b, 2, 3, 4, 5, 6), wobei
Niveau 2 einen kritischen Schwellenwert darstellt: Wer am Ende der Schullaufbahn gemessen an der
Testleistung die entsprechenden Qualifikationen nicht erworben hat, gehort zu einer schulischen
Risikogruppe und wird wahrscheinlich Miihe haben mit der aktiven Teilnahme am gesellschaftlichen
Leben der Erwachsenen — etwa beim Eintritt in den Arbeitsmarkt (vgl. Nidegger et al., 2010, S. 11 ff.).

Das Ausmass der Kompetenzunterschiede zwischen den besten und den schlechtesten 9. Klassler/-innen
ist in Ziirich grosser als in allen anderen Kantonen. Die Unterschiede betragen 314 Punkten im Lesen,
333 Punkte in den Naturwissenschaften und 342 Punkte in der Mathematik (vgl. Moser & Angelone,
2011b, S. 9 f.). Die OECD schitzt den durchschnittlichen Lernzuwachs wahrend eines Schuljahres auf
knapp 40 PISA-Punkte!® — gemadss dieser Beurteilung haben die leistungsstarksten Jugendlichen einen
Vorsprung von etwa acht Schuljahren auf die schwachsten.

Diese heterogenen Qualifikationsprofile erscheinen wie die logische Konsequenz einer Entwicklung,
wie sie die Ziircher Langsschnittstudie beschreibt: Bereits bei der Einschulung bestehen teilweise
erhebliche Leistungsunterschiede zwischen den Schiilerinnen und Schiilern, die im Verlaufe der Pri-
marschulzeit noch zunehmen (vgl. Moser et al. 2005, 2008, 2011). Dieser Schereneffekt setzt sich auf
der Sekundarschulstufe vermutlich fort, so dass letztlich eine Risikogruppe von rund 20 Prozent aller
Jugendlichen die obligatorische Schule im Kanton Ziirich unterqualifiziert abschliesst (vgl. Moser &
Angelone, 2011a, S. 49; 2011b, S. 9 £.).

2.1.1.2 Sprache

Das Beherrschen der Schulsprachel¢ist eine wichtige Eingangsvoraussetzung fiir eine erfolgreiche
Bildungskarriere. Aus theoretischer Perspektive ist anzunehmen, dass Kinder mit unterdurchschnitt-

15 Die PISA-Stichproben der 15-Jahrigen verteilen sich international auf zwei Klassenstufen, wobei die Schiiler/-innen der hoheren
Stufen im Durchschnitt bessere Testleistungen erzielen. Die Differenz zwischen den Klassenstufen dient somit als Schatzer fiir den
durchschnittlichen Lernzuwachs wiahrend eines Schuljahres. Die Werte schwanken je nach Test minimal (vgl. z.B. Stanat, Rauch &
Segeritz, 2010, S. 220; http://www.oecd.org/document/37/0,3746,de_34968570_39907066_43430501 1 _1 1 1,00.html [Zugriff am
30.1.2011]).

16 Hinweise zur Verwendung einiger Begriffe betreffend Sprache:

Der Begriff Schulsprache kennzeichnet zunéchst die an der Schule gepflegte Landessprache, wobei im Kanton Ziirich nicht der Dialekt
sondern Hochdeutsch verwendet wird (vgl. BI, 2010c, S. 19). Dartiber hinaus handelt es sich um eine intellektualisierte Art der Ver-
standigung mit viel Bezug zur Schriftlichkeit, was zuweilen mit dem Begriff Bildungssprache (in Abgrenzung zum Begriff Alltagsspra-
che) ausgedriickt wird. Eine vollkommene Beherrschung der Bildungssprache bedarf mehr als der grammatischen Korrektheit — es
braucht u.a. einen elaborierten Wortschatz fiir eine situationsangemessene, fachspezifische Kommunikation im Unterricht. Die Grund-
zlige dieses sophistizierten Sprachgebrauchs werden in bildungsnahen Familien bereits im Vorschulalter erworben, z.B. durch Vorlesen
(vgl. Jeuk, 2010, S. 51 £.; Schmellentin, Schneider, Hefti, 2011, 3 ff.).

Der Begriff Erstsprache (L1) bezeichnet diejenige Sprache, die zuerst erworben wird und in der sich die Herkunftsfamilie am haufigsten
verstandigt (mogliche Synonyme: Herkunftssprache, Familiensprache, Muttersprache). Mit Zweitsprache (Lz) wird eine Sprache be-
zeichnet, die taglich im unmittelbaren Umfeld von Menschen mit anderer Erstsprache gesprochen und geschrieben wird. Bei Migrati-
onshintergrund von ausserhalb des deutschsprachigen Raumes gilt das Deutsche somit als Zweitsprache (DaZ). Als Fremdsprache (Ls)
wird dagegen haufig eine Sprache bezeichnet, die nur vereinzelt oder in kiinstlichen Situationen verwendet wird, z.B. im Urlaub oder
im Lateinunterricht (vgl. Allemann-Ghionda & Pfeiffer, 2008, S. 25; Caprez-Krompak, 2010, S. 41).
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lichen Sprachkompetenzen den schulischen Alltag unter erschwerten Bedingungen bewéltigen miissen.
Zu erwarten sind beispielsweise Verstandnisschwierigkeiten bei der Entgegennahme von Arbeitsauf-
tragen, Probleme bei der kognitiven Verarbeitung sprachgebundener Inhalte (Lehrmitteltexte, miind-
liche Erklarungen der Lehrperson etc.) oder Herausforderungen bei der Sprachproduktion (miindli-
che Beteiligung im Unterricht, schriftliches Arbeiten).

Von solchen Nachteilen sind Kinder aus bildungsfernen Einwandererfamilien besonders betroffen.
Beispielsweise bringen sie bei der Einschulung den rudimentédrsten Wortschatz ihrer Altersgruppe
mit (vgl. Moser, 2005). Demgegeniiber verfiigt jeweils ein Drittel samtlicher Schulanfangerinnen und
-anfanger iiber einen durchschnittlichen bzw. {iber einen besonders elaborierten Wortschatz (vgl.
Moser et al., 2005c).

Die Nachteile dieser Gruppe lassen sich auch in der offiziellen Bildungsstatistik des Kantons Ziirich
ablesen. Tabelle 2.1 illustriert zu diesem Zweck den prozentualen Anteil Fremdsprachiger pro Schulstufe
und Abteilung in den Jahren 1999 und 2009 (vgl. BI, 2010a, S. 7 ff.):

Tabelle 2.1 Bildungsbeteiligung fremdsprachiger Lernender in Ziirich 1999 und 2009 nach Schulstufe und Abteilung

Kindergarten- und Primarstufe Sekundarstufe
Kindergarten 1. - 6. Klasse Besondere Abteilung A Abteilungen Besondere Gymnasium
Primarstufe Klassen* Bund C Klassen*
1999 30.8 24.0 51.5 11.0 34.0 56.5 9.3
2009 35.8 33.6 64.5 18.2 435 50.5 11.9

* ohne Aufnahmeklassen fiir Fremdsprachige

Zum Vergleich: Im Schuljahr 2008/09 waren insgesamt 33 Prozent aller Schiilerinnen und Schiiler der
Volksschule fremdsprachig, 2010/11 sind es 37 Prozent”. Anhand dieser Trenddaten ist erstens eine
Zunahme der Fremdsprachigkeit in simtlichen Bildungsgangen zu verzeichnen, ausser im Gymnasium,
wo der Anteil relativ tief geblieben ist. Zweitens reprasentiert die Statistik den vergleichsweise hohen
Anteil Fremdsprachiger in den Besonderen Klassen und auf der Sekundarstufe in den Abteilungen
mit Grundanspriichen (Sek B, C).

Vor diesem Hintergrund erstaunt es wenig, dass Fremdsprachigkeit in der internationalen Forschung
als eine mogliche Ursache wenig erfolgreicher Bildungskarrieren diskutiert wird (vgl. z.B. Allemann-
Ghionda & Pfeiffer, 2008a; Prenzel & Baumert, 2008; Klieme et al., 2010; OECD, 2010). Dabei wird
vielfach der Zusammenhang von Fremdsprachigkeit mit anderen ungiinstigen Merkmalen der sozia-
len Herkunft betont, wie etwa Migrationshintergrund, niedriger Bildungsabschluss oder geringes
Einkommen der Eltern (vgl. Kap. 2.1.1.4). Solch nachteilige biographische Hintergriinde kumulieren
sich in der Regel und sind gemeinsam zu einem Grossteil fiir die unvollkommene Beherrschung der
Bildungssprache verantwortlich — und gleichzeitig fiir vergleichsweise tiefe Schulleistungen (vgl.
Esser, 2006, S. 369 ff.). Insofern besteht ein komplexes Ursache-Wirkungs-Geflecht, das es zu einem me-
thodisch anspruchsvollen Unterfangen macht, den isolierten Effekt sprachlicher Kompetenzen auf die
Schulleistungen zu erfassen. Die Befundlage ist geméss den im Folgenden referierten Studien ent-
sprechend uneindeutig.

Die offizielle Ziircher Bildungsstatistik hingegen verwendet den Begriff , Fremdsprachigkeit” fiir Lernende, die geméass Angaben der
Lehrpersonen in einer anderen Sprache als Deutsch denken und diese auch besser beherrschen (vgl.
http://www.bista.zh.ch/vs/shaus_comment.aspx [ Zugriff am 8.2.2012]). Der Einfachheit halber werden Kinder mit Deutsch als Erst-
sprache im weiteren Verlauf als ,, Deutschsprachige” bezeichnet, Lernende mit Deutsch als Zweitsprache hingegen als , Fremdsprachige”.

17 http://www.bista.zh.ch/vs/SHaus.aspx [Zugriff am 2.2.2012]
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Beispielsweise befinden Angelone und Moser (2011) aufgrund der Befunde von Mehrebenenanalysen
im Rahmen der Ziircher Langsschnittstudie, dass nach statistischer Kontrolle der relevanten Lernvor-
aussetzungen die Fremdsprachigkeit , an sich nicht fiir den geringeren Leistungszuwachs der Schiile-
rinnen und Schiiler mit Deutsch als Zweitsprache verantwortlich gemacht werden kann, sondern die
soziale Herkunft. Kinder mit Deutsch als Zweitsprache stammen iiberproportional aus sozial benach-
teiligten Verhaltnissen, weshalb ihr Leistungszuwachs weniger steil verlduft als jener der Kinder mit
Deutsch als Erstsprache” (ebd., S. 30).

Zu einem dhnlichen Resultat gelangen Stanat, Schwippert und Groéhlich (2010). Ebenfalls auf der
Grundlage von Léangsschnittdaten schétzten sie den Einfluss der sprachlichen bzw. der soziodkono-
mischen Zusammensetzung von Schulklassen auf die Leistungsentwicklung der Lernenden anhand
von Mehrebenenanalysen:

In den Analysen zeigte sich zundchst ein linear negativer Effekt des Anteils von Schiilerinnen und
Schiilern nichtdeutscher Familiensprache auf die Leistungen im Lesen. Nach Kontrolle der sozialen
Zusammensetzung der Schiilerschaft [...] reduzierte sich dieser Effekt jedoch und war bei zusatzlicher
Kontrolle der mittleren Ausgangsleistungen der Schiilerinnen und Schiiler nicht langer signifikant.
(ebd., S. 160)

Vermutlich sind solche Befunde u.a. ein Hinweis dafiir, dass lediglich der Gebrauch des Deutschen in
der Herkunftsfamilie weniger wichtig ist als die gepflegte Kommunikation in der Bildungssprache
(vgl. ebd., S. 162). So gibt es vermutlich auch deutschsprachige Lernende aus anregungsarmen Milieus,
welche die Bildungssprache nur ansatzweise beherrschen und entsprechend niedrige Schulleistungen
erbringen.

Andererseits schatzen Moser und Angelone (2011b) anhand von Regressionsanalysen mit PISA-Daten
des Kantons Ziirich von 2009 den durchschnittlichen Riickstand der fremdsprachigen Jugendlichen
zu den deutschsprachigen auf 43 Punkte in den Leseleistungen — ebenfalls mit statistischer Kontrolle
der relevanten Lernvoraussetzungen (vgl. ebd., S. 18 f.). Dieses Resultat attestiert der blossen
Deutschsprachigkeit (also nicht etwa dem einwandfreien Beherrschen der Bildungssprache) einen
geschatzten Lernvorsprung von etwa einem Schuljahr.

Ungeachtet der komplexen Kausalzusammenhéange hat sprachliche Heterogenitit eine praktische Rele-
vanz fiir die institutionelle Aufbereitung des Curriculums. Deshalb ist eine Reihe von Modellen der
zweisprachigen Erziehung fiir das Schulsystem entwickelt worden. Diese Modelle hdangen u.a. davon
ab, welcher Stellenwert den Sprachen beigemessen wird und welches Ziel mit dem jeweiligen Schul-
modell verfolgt wird (vgl. Jeuk, 2010, S. 108).

Ein weit verbreitetes Modell ist die Submersion, bei der fremdsprachige Kinder ohne spezielle Unter-
stiitzung dem reguldren Unterricht auf Deutsch folgen miissen, wobei die Kommunikation in ihrer
Erstsprache nicht moglich ist. Ziel ist letztlich das perfekte Beherrschen des Deutschen als Bildungs-
sprache, die Erstsprache erfahrt hingegen keine besondere Wertschatzung. Das Konzept ist nicht zu
verwechseln mit der Immersion, bei der auch die Erstsprache der Lernenden ein hohes Prestige ge-
niesst. Zudem ist bei der Immersion die Verstindigung mit der Lehrperson gewahrleistet, weil sie die
Erstsprache der Lernenden beherrscht. Ziel dieses Konzepts ist eher der solide Aufbau einer weiteren
Alltagssprache und nicht zwingend die perfekte Beherrschung der immersiv unterrichteten Sprache
als zweite Bildungssprache (vgl. ebd., S. 110).

Die vermutlich wichtigsten institutionalisierten Massnahmen zum Umgang mit sprachlicher Hetero-
genitdt im Kanton Ziirich sind der Unterricht in Deutsch als Zweitsprache (DaZ) in all seinen Varian-
ten (vgl. Kap. 3.1) sowie das Programm Qualitit in multikulturellen Schulen, kurz: QUIMS. Im Kern
geht es bei diesem Programm um die Verbesserung der Lernsituation an Schulen mit hohem Anteil
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fremdsprachiger Lernender aus bildungsfernen Schichten mit Migrationshintergrund (vgl. BI, 2008, S.
5 ff.). Derzeit gibt es 96 QUIMS-Schulen im Kanton, davon befinden sich 51 in der Stadt Ziirich's. Die
konkreten Handlungsfelder des Programms, welches vom Kanton finanziell und konzeptuell unter-
stlitzt wird, gehen tiber die Sprachférderung hinaus — Beispiele sind: Erweiterung des Bibliotheksan-
gebots zur Forderung einer schulischen Lesekultur, Weiterbildungen im Bereich Lernstandsdiagnos-
tik, Organisation von Schulversammlungen, Mitgestaltungsmoglichkeiten fiir die Eltern, Einsatz in-
terkultureller Vermittlungspersonen (vgl. ebd., S. 9 ff.). Nach Angaben der QUIMS-Beauftragten der
einzelnen Schulen handelt es sich um ein vielversprechendes Programm, welches bislang erfolgreich
umgesetzt worden ist (vgl. Roos-Schiipbach & Marti, 2011, S. 3).

Im Rahmen der Volksschule werden zudem Kurse in Heimatlicher Sprache und Kultur (HSK) angebo-
ten, die es in der Schweiz seit den 1930er Jahren gibt (vgl. Caprez-Krompak, 2010, S. 73 ff.). Urspriing-
lich als Vorbereitung fiir die Riickkehr ins Heimatland gedacht, ,stehen bei den heutigen HSK-
Kursen die Forderung der Kompetenzen in der Erstsprache und die Pflege der Herkunftskultur im
Vordergrund. Diese Ziele werden in Hinblick auf die Forderung der Zweisprachigkeit und Integrati-
on in die Gesellschaft gesetzt” (ebd., S. 89). Caprez-Krompak konnte mit einer quasiexperimentellen
Langsschnittstudie zeigen, dass Kinder, die den HSK-Unterricht besuchen, ihre Erstsprache besser
beherrschen als diejenigen, welche nicht in HSK unterrichtet werden. Hinsichtlich der Entwicklung
der Deutschkompetenz konnten keine Effekte des HSK-Unterrichts nachgewiesen werden, wobei
einige Zusammenhdnge vermuten lassen, dass eine giinstige Entwicklung der Erstsprache den Er-
werb der Zweitsprache positiv beeinflusst (ebd., S. 236 ff.).

Der DaZ- bzw. der HSK-Unterricht stehen fiir zwei sich ergéanzende Forderkonzepte: Bei dem einen
geht es vorwiegend um das Training des Deutschen als Bildungssprache (DaZ), der andere soll insbe-
sondere die Zweisprachigkeit der Lernenden férdern (HSK). Vermutlich sind beide Konzepte fiir die
Entwicklung der Kinder wichtig (vgl. Allemann-Ghionda, 2008b).

Hinsichtlich der Wirksamkeit und der Durchfiihrbarkeit verschiedener Massnahmen der Sprachfor-
derung haben Miiller und Rosselet (2009) eine Delphi-Studie durchgefiihrt. Anhand der Einschat-
zungen von 176 Expert(inn)en aus Wissenschaft, Praxis und Bildungsadministration ergaben sich die
folgenden zehn wichtigsten Reformbereiche fiir die Bildungssysteme des deutschsprachigen Raums:

1. Ausbau vorschulischer Erziehungsmodelle mit besonderer Beriicksichtigung der Situation
mehrsprachiger Migrantenkinder.

2. Ausbau allgemeindidaktischer Kompetenzen im Bereich der individuellen Lernférderung und
der Lerndifferenzierung auch in Hinblick auf die spezifische Situation mehrsprachiger Mig-
rantenkinder.

3. Verbesserung des sprachdidaktischen Wissens und Kénnens von Lehrpersonen (auch im
Hinblick auf die Situation mehrsprachiger Migrantenkinder).

4. Reform bestehender Selektionssysteme und differenzierte Leistungsbeurteilung / Laufbahn-
entscheide mit besonderer Beriicksichtigung der Situation mehrsprachiger Migrantenkinder.

5. Vergrosserung von interkulturellem Wissen bei Lehrpersonen und Einbezug von Fachperso-
nen mit vertieften Kenntnissen im Bereich der Interkulturalitdt/Mehrsprachigkeit in den Schu-
len.

6. Ausbau und Optimierung des Deutsch-als-Zweitsprache-Unterrichts (DaZ).

7. Vermehrte Beriicksichtigung der Herkunftssprachen und der Interkulturalitdt in Lehrpla-
nen/Lehrmitteln und Lehrmaterial.

8. Aufbau von positiven schulischen und schulsprachlichen Selbstkonzepten bei mehrsprachi-
gen Kindern.

18

http://www.vsa.zh.ch/internet/bildungsdirektion/vsa/de/schulbetrieb_und_unterricht/qualitaet_multikulturelle_schulen_quims/quims
-schulen.html [Zugriff am 6.2.2012]
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9. Entwicklung der Literalitat durch die gezielte Forderung der Lese- und Schreibkultur in der
Schule.
10. Einfiihrung von integrativen Zweisprachigkeitsmodellen in den Schulen. (ebd., S. 15)

Die institutionalisierte Sprachférderung beriicksichtigt aber nicht nur Zweisprachigkeit. Schliesslich
gibt es auch deutschsprachige Kinder ,mit Auffilligkeiten und Abweichungen in ihrer Sprach- und
Kommunikationsentwicklung” (BL, 2007g, S. 3). Speziell fiir diese Gruppe wird die logopidische Thera-
pie angeboten, entweder als ambulante Massnahme oder integrativ im Rahmen des reguldren Unter-
richts (vgl. ebd., S. 4).

2.1.1.3 Verhalten

Das Verhalten ist eine vielschichtige und eine fiir das Gelingen von Unterricht sehr zentrale Hetero-
genitdtsdimension. Zunachst sind wahrnehmbare Handlungen (z.B. Gesprache, Bewegungen) von nicht
direkt wahrnehmbaren Handlungen (z.B. Mitdenken, Zuhoren) zu unterscheiden. Beides kann bei den
Lernenden mehr oder weniger giinstig ausgepragt sein. So ist es beispielsweise mdglich, dass von
zwei stillen Schiilerinnen die eine dem Klassenunterricht interessiert folgt und intensiv mitdenkt,
wihrend die andere gedanklich abschweift und gar nicht mitdenkt. Solch unproduktives stilles Ver-
halten ist zwar fiir die betroffene Schiilerin ungiinstig, nicht aber zwangslaufig fiir die gesamte Lern-
gruppe. Problematisch fiir die ganze Klasse ist dagegen, wenn einzelne Lernende durch lautes, regel-
verletzendes Verhalten auffallen und dadurch der Unterricht gestort wird.

Eine zweite, elementare Kategorisierung unterscheidet Lernverhalten von Sozialverhalten. Allerdings ist
eine strikte Trennung im Schulkontext nur bedingt moglich, da in Gruppen gelernt wird. Diese bei-
den Kategorien werden im Folgenden knapp erortert.

Lernverhalten. Mit dem Begriff , Lernverhalten” werden individuelle Handlungen umschrieben, die
relativ zielgerichtet auf das Anregen eigener Lernprozesse ausgerichtet sind: Mitarbeit im Unterricht,
Vor- und Nachbereiten der Lerneinheiten, Auswendiglernen, Hausaufgaben erledigen usw. Solche
Handlungen weisen je nach Person und je nach Situation (z.B. Tagesform, Lerngegenstand) unter-
schiedliche Qualitdten auf. Hinsichtlich der individuellen Lernvoraussetzungen wurden die kogniti-
ven und sprachlichen Ressourcen bereits thematisiert (vgl. Kap 2.1.1.2). An dieser Stelle interessiert
primér das Engagement — mit wie viel ,Biss” die Schiilerinnen und Schiiler ihre Ressourcen mobili-
sieren, um zu lernen. Deshalb werden im Folgenden motivational-affektive Lernvoraussetzungen'® be-
sprochen.

Zur detaillierten Beschreibung der motivationalen Orientierung wird zwischen Kompetenziiberzeu-
gungen (,Kann ich es?”) und Valenziiberzeugungen (,, Will ich es?”) unterschieden (vgl. Buff, 2011b,
S. 83). Daneben gibt es ein ganzes Set an lern-leistungsbezogenen Emotionen, darunter Freude und Er-
leichterung gegeniiber Angst und Langeweile (vgl. ebd., S. 84).

Zwischen diesen Bedingungen des Lernens und dem tatsdchlichen Lernverhalten sind wechselwirksa-
me Beziehungen anzunehmen: Die motivational-affektiven Lernvoraussetzungen sind von den bisheri-
gen Leistungen der Schiilerinnen und Schiiler gepragt und sie bedingen im Gegenzug neues Lern-
verhalten, welches wiederum entsprechende Leistungen hervorruft. Einen Aspekt dieses Mechanis-
mus wies Buff (2011a) im Rahmen der Ziircher Langsschnittstudie nach: Es besteht eine langfristige,

19 Motivational-affektive Personlichkeitsmerkmale stellen auch eine wichtige Zieldimension der Schule dar (vgl. Helmke, 2009, S. 221).
Die nachfolgende Generation soll ihre Bildungskarrieren emotional ausgeglichen und motiviert abschliessen, um weiterhin lernfreu-
dig an unserer anforderungsreichen Gesellschaft teilzuhaben.
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wechselwirksame Beeinflussung von Kompetenziiberzeugungen und den Leistungen in Deutsch und
Mathematik (vgl. ebd., S. 107).

Hinsichtlich der motivationalen Orientierung insgesamt ist im Verlaufe der Primarschulzeit ein all-
gemeiner Abwirtstrend zu verzeichnen, wobei dieser Befund im Einklang mit internationaler For-
schung steht (vgl. Buff, 2011b, S. 95). Man nimmt an, dass jiingere Kinder ihre Schullaufbahn grund-
sdtzlich mit (sehr) optimistischen Uberzeugungen beginnen, die sie mit zunehmender Fihigkeit zu
sozialen Vergleichen nach unten korrigieren (vgl. ebd.). Bei differenzierter Betrachtung dieses allge-
meinen Trends fiel auf, dass er bei denjenigen Schiilerinnen und Schiilern am schwéchsten ausge-
pragt war, die nach den Lernstandserhebungen ins Langzeitgymnasium wechselten. Umgekehrt war

der Trend bei den angehenden Sekundarschiilerinnen der Abteilungen B, C am stdrksten ausgepragt
(vgl. ebd.).

In der zitierten Studie wurden die Schiilerinnen und Schiiler am Ende der Primarstufe zusatzlich zur
im Langsschnitt erhobenen motivationalen Orientierung einmalig zu ihren lernbezogenen Emotionen
Angst und Freude befragt:

Hinsichtlich der beiden lernbezogenen Emotionen zeigt sich alles in allem im Falle der Angst ein er-
freuliches Bild. Nur ein kleiner Teil der Schiilerinnen und Schiiler berichtet, dass die Angst beim Ma-
thematik- bzw. Deutschlernen eher gross oder gross sei. Das heisst jedoch nicht, dass umgekehrt die
Freude am Lernen in den beiden Fachern entsprechend hoch wiére. Diese hélt sich eher in Grenzen.
(ebd., S. 96)

Aufgrund dieser heterogenen motivational-affektiven Lernvoraussetzungen ist davon auszugehen,
dass das Engagement der Schiilerinnen und Schiiler fiir die eigenen Lernprozesse ebenfalls sehr un-
terschiedlich ausgepragt ist. Als Indikator fiir das Engagement im Lesen wurden die Jugendlichen im
Rahmen der PISA-Studien zu ihrem freizeitlichen Leseverhalten befragt. In der Schweiz geben insge-
samt 45 Prozent aller Proband(inn)en an, in ihrer Freizeit gar nicht zu lesen, wahrend die Quote der
Nicht-Lesenden in sdmtlichen PISA-Teilnehmerstaaten nur 37 Prozent betrdgt (vgl. Nidegger et al.,
2010, S. 19). Im Kanton Ziirich gibt es 47 Prozent Nicht-Lesende — diese Gruppe erzielt auch deutlich
schlechtere PISA-Testleistungen als die téglich lesenden Schiilerinnen und Schiiler, wobei die zeitli-
che Dauer der Lektiire eine untergeordnete Rolle spielt (vgl. Moser & Angelone, 2011b, S. 35). Die
durchschnittliche Differenz zwischen Lesenden und Nicht-Lesenden betragt 78 PISA-Punkte (vgl
ebd., S. 36) — das entspricht einem Lernfortschritt, der ungefahr nach zwei Schuljahren zu erwarten ist
(vgl. Stanat et al., 2010, S. 220).

Sozialverhalten. Wie bereits angedeutet, ist individuelles Lernverhalten im Kontext einer Schulklasse
immer auch soziales Verhalten. Es ist z.B. davon auszugehen, dass das Lernverhalten je nach motiva-
tional-affektiver Pragung das Lernklima der gesamten Klasse und dadurch die Qualitdt des Unter-
richts beeinflusst. Spezifisch mit dem Begriff ,Sozialverhalten” wird aber eine etwas andere Facette
thematisiert: Es geht darum, ob sich die Lernenden wahrend des Unterrichts an altersentsprechende
Normen der sozialen Interaktion halten und mit welchem Gemiit sie ihren Mitmenschen begegnen. Dabei
ist zu betonen, dass individuelle Handlungen immer durch Wechselwirkungen zwischen einem Indi-
viduum und seiner Umwelt entstehen (vgl. Tresch, 2005, S. 100).

Tresch (2005) untersuchte, wie Ziircher Lehrpersonen ihre Schiilerinnen und Schiiler zu Beginn der
Primarstufe in folgenden Kategorien einschétzen: Regelkonformitiit, Selbststindigkeit, Kooperationsbereit-
schaft, soziale Integration. Die Unterschiede zwischen den Lernenden sind vor allem im selbststandigen
und kooperativen Verhalten gross (vgl. ebd., S. 104). ,In diesen Bereichen werden die angestrebten
sozialen Verhaltensweisen von rund einem Viertel der Schiilerinnen und Schiiler eher selten oder
sehr selten gezeigt” (ebd.). Diese Kinder fallen negativ auf und werden allseits als Belastung erlebt.
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Diese zitierten Einschdtzungen sind vor dem Hintergrund der zuvor angedeuteten Wechselwirkung
zwischen den verschiedenen Interaktionspartner(inne)n zu deuten. Insofern gibt es fiir folgende Fest-
stellung zwei Lesarten:

Wer bei Schuleintritt bereits lesen und rechnen kann und iiber einen guten Wortschatz verfiigt, ver-
hilt sich in der Schule gemass Einschédtzung der Lehrpersonen auch eher sozial und fithrt Aufgaben
haufiger regelkonform und selbststdndig aus. (ebd., S. 112)

Eine erste Interpretation, die sich am Urteil der Lehrpersonen orientiert, geht davon aus, dass fachli-
che Kompetenz es den Kindern erleichtert, sich in sozial anerkannter Weise zu verhalten: Die leis-
tungsstarksten Schiilerinnen und Schiiler kdnnen emotional ausgeglichen sowie mit viel Selbstver-
trauen an schulische Aufgaben herangehen und im besten Fall sogar den schwacheren helfen. Eine
zweite Lesart fokussiert dagegen die Rolle der Lehrpersonen und interessiert sich fiir die Griinde
ihrer subjektiven Einschadtzungen. Es konnte sein, dass leistungsstarke Kinder gerade deshalb als
angenehm empfunden werden, weil sie aufgrund des vergleichsweise geringen Betreuungsbedarfs
weniger Aufwand erfordern.

Leistungsschwache Lernende, die nicht im Stillen abschweifen sondern sich mit ihrer Uberforderung
lautstark bemerkbar machen, werden tendenziell als stérend empfunden. Vermutlich besonders dann,
wenn sie keinen giinstigen Augenblick abwarten, an dem sie ihre Uberforderung intelligent benen-
nen und eine gezielte Hilfestellung der Lehrperson erfragen. Solche Kinder werden wahrscheinlich
schnell unruhig und fallen sofort auf. Diese Problematik tritt dann verscharft auf, wenn Verhaltensauf-
filligkeit?0 einen pathologischen Hintergrund hat. Fiir diesen Zusammenhang ist es lohnenswert, sich
die Haufigkeit des Auftretens bestimmter psychischer Storungen in der Bevdlkerung zu vergegen-
wartigen. Solche Privalenzraten schwanken jedoch aus drei Griinden: Einige Studien beriicksichtigen
unterschiedliche Kriterien fiir gleich bezeichnete Storungsbilder, es gibt kulturspezifische und alters-
spezifische Unterschiede. Zur Ubersicht sind in Tabelle 2.2 die Privalenzraten einiger Storungsbilder
aufgelistet, die mit Verhaltensauffalligkeit bzw. mit Unterrichtsstorungen einhergehen kénnen.

Tabelle 2.2: Pravalenzraten unterschiedlicher Storungsbilder im Kindes- und Jugendalter nach Schabmann (2009)

Storungsbild Priavalenzrate in Prozent
Storung des Sozialverhaltens 9-13
Aggressives Verhalten 10
Viktimisierung (zum Opfer aggressiver Handlungen werden) 5-35
Hyperkinetische Stérung (z.B. ADHS) 3-7
Angststorung 10-15
Depression 1-8

Schiichternheit ist als stille Variante von Verhaltensauffélligkeit anzusehen, wobei die Betroffenen im
,Larm” um unruhige, storende Kinder oft vernachlassigt werden. Dabei zieht schiichternes Verhalten
eine Reihe negativer Konsequenzen nach sich, wie Stockli (2007) anhand einer Langsschnittstudie mit
Primarschulkindern im Kanton Ziirich zeigen konnte. Der Gesamtanteil Schiichterner betragt im vier-
ten Schuljahr 16 bis 18 Prozent. Diese Kinder leiden unter einem sehr tiefen Selbstwertgefiihl, sie sind
sozial schlecht integriert und sie werden tendenziell schlechter benotet als Nicht-Schiichterne (vgl

2 Weiterfiihrende Literatur: Zeitschrift Padagogik, 2011, 11 ,,Umgang mit schwierigen Schiilern”
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ebd., S. 171 ff.). Im Zuge seiner Forschungsarbeit leitet der Autor aktuell das Interventionsprogramm
Soziales Fitness-Training (SoFIT)2.

Auf der Ebene der institutionalisierten, sonderpidagogischen Forderung von Kindern mit besonderen
Bediirfnissen in den Bereichen Motivation, Umgang mit Gefiihlen, Sozial- und Verhaltenskompetenz
ist die integrative Forderung vorgesehen (vgl. Bl, 2007e). Ist das schulische Fortkommen der Betroffe-
nen gefahrdet oder sind ,negative Auswirkungen auf den Umgang mit Menschen oder den Umgang
mit Anforderungen im schulischen Alltag festzustellen”, konnen die Betroffenen das Angebot der
Psychotherapie in Anspruch nehmen (vgl. BI, 2007i).

2.1.1.4 Soziokulturelle Herkunft

Wie in den vorangegangenen Abschnitten gezeigt werden konnte, ist der Schulanfang keine , Stunde
Null” (Gomolla, 2009, S. 25). Denn die Lernenden starten ihre Bildungskarrieren mit teilweise sehr
unterschiedlichen Voraussetzungen (z.B. kognitive, sprachliche, motivational-affektive Ressourcen),
die ausserdem im Verlauf der obligatorischen Schulzeit fortschreitend auseinanderklaffen. Diese he-
terogenen Startbedingungen wie auch der anschliessende Schereneffekt konnen ,, zum Teil durch die
soziale Herkunft der Schiilerinnen und Schiiler erklart werden” (Angelone & Moser, 2011, S. 49).

Grundlegend fiir die Erforschung dieser Bildungsungleichheit ist eine zentrale Annahme der Erzie-
hungswissenschaft, wonach sich der lernende Mensch immer durch das wechselwirksame Zusam-
menspiel von individueller Veranlagung und Umweltbedingungen entwickelt (vgl. Fuhrer, 2009, S.
66 ff.). Die Einflussmoglichkeiten der sozialen Umwelt interessieren mit Blick auf Erziehung und
Bildung besonders: Welche familidren Bedingungen sind besonders giinstig bzw. nachteilig fiir die
Bildungsverldufe der nachfolgenden Generationen? Welche Einflussmdoglichkeiten hat das Schulsys-
tem? Zur Beantwortung dieser Fragen werden folgende drei Vignetten anhand der Befundlage eini-
ger Forschungsarbeiten dargestellt:

1. Soziokulturelle und konomische Privilegien sind vorteilhaft fiir erfolgreiche Bildungsverliufe.
2. Separative Schulsysteme verstirken tendenziell die herkunftsbedingte Bildungsungleichheit.
3. Eswird kontrovers dariiber diskutiert, ob bestimmte Bevilkerungsgruppen diskriminiert werden.

Bildungsrelevante Vorteile soziokultureller und 6konomischer Privilegien. Bildungsverlaufe werden von
verschiedenen Facetten des familidren Hintergrundes (Kapitalformen??) beeinflusst, weshalb die sozi-
okulturelle Herkunft als vielschichtiges Phinomen zu begreifen ist. Theoretisch weitgehend akzeptiert
und empirisch gut belegt ist der unmittelbare Einfluss des Anregungsgehalts ausserschulischer Sozia-
lisationsprozesse auf die Lernbedingungen der Schiilerinnen und Schiiler. Nach Boudon (1974, zitiert
nach Becker, 2009, S. 106) handelt es sich dabei um primare Herkunftseffekte, , die sich in schichtspe-

2 Interessierte Lesende finden weiterfithrende Informationen zum Thema ,,Schiichternheit” sowie zum Sozialen Fitness Trainingspro-
gramm ,,SoFIT“ unter http://paed-services.uzh.ch/html-sites/pp1/stoeckli/tsprim/Home.html [Zugriff am 21.2.2012]

2 Bourdieu (1983) unterscheidet grundsatzlich drei Kapitalformen, die stark zusammenhéngen. Aus dieser theoretischen Perspektive
kann sich die soziale Herkunft folgendermassen auf individuelle Bildungsverlaufe auswirken:
Kulturelles Kapital: Ein kulturell anregungsreiches familidres Milieu begiinstigt die Aneignung eines zum Bildungssystem passenden
,Habitus” mit entsprechenden Kompetenzen, z.B. das Beherrschen der Bildungssprache.
Okonomisches Kapital: Die kaufkraftbedingte gesellschaftliche Segregation bewirkt, dass Kinder aus kulturell anregungsarmen Milieus
weitgehend , unter sich” bleiben und daher selbst in der Schule — abgesehen vom Dialog mit Lehrpersonen — verhaltnissmassig wenig
mit dem bildungsrelevanten Habitus in Kontakt kommen. Dies ist u.a. ein Problem von Schulen in sozialen Brennpunkten.
Soziales Kapital: Das soziale Prestige der Herkunftsfamilie verleiht den Kindern unabhéngig von ihren tatséchlichen Kompetenzen eine
bestimmte , Kreditwiirdigkeit”, welche die Leistungsbeurteilung und damit Selektionssentscheide beeinflusst (z.B. beim Ubertritt in
die gegliederte Sekundarstufe, bei der Zuweisung in eine Sonderschule).
Wihrend der Einfluss des kulturellen und 6konomischen Kapitals auf die Bildungsverlaufe weitgehend als unbestritten gilt, wird der
Effekt des sozialen Kapitals in der Fachwissenschaft kontrovers diskutiert.
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zifischen Unterschieden der schulischen Leistung und Kompetenzen des Kindes niederschla-
gen” (ebd.).

Dementsprechend befindet Moser (2005) im Rahmen der Ziircher Langsschnittstudie, dass Kinder
aus bildungsnahen, 6konomisch privilegierten Schweizer Familien bei der Einschulung am besten
lesen und rechnen konnen sowie iiber den elaboriertesten Wortschatz verfiigen. Sechs Jahre spater
konstatieren Angelone und Moser (2011), ,,dass die herkunftsbedingten Bildungsungleichheiten wah-
rend der Primarschule eher zu-, mit Sicherheit jedoch nicht abnehmen” (S. 30). Als eine relevante
Einflussgrosse in diesem Prozess wurde zuvor die in der Familie verwendete Sprache beschrieben
(vgl. Kap. 2.1.1.2). Es wurde jedoch herausgearbeitet, dass sich dieser Einfluss nur bedingt von sons-
tigen Effekten isolieren lasst, die von der sozialen Herkunft der Schiilerinnen und Schiiler ausgehen
(vgl. Esser, 2006, S. 369 ff.).

Ahnlich verhilt es sich mit dem Migrationshintergrund. Im Hinblick auf den schulischen Kompetenz-
erwerb bescheinigen rein deskriptive Analysen den Kindern aus Einwandererfamilien erhebliche
Nachteile gegeniiber einheimischen Lernenden. Komplexere Analysen zeigen jedoch, dass sich diese
Nachteile reduzieren oder dass sie gar nicht mehr nachweisbar sind, wenn relevante Merkmale der
sozialen Herkunft (z.B. Ausbildungsniveau der Eltern, kognitiver Anregungsgehalt in der Herkunfts-
familie) statistisch kontrolliert werden (vgl. Helmke, 2009, S. 249; Moser & Angelone, 2011b, S. 19;
Stanat et al., 2010, S. 221). Diese Studien liefern Hinweise dafiir, dass Einwandererkinder kaum Nach-
teile haben, sofern sie in einem kulturell anregungsreichen Milieu aufwachsen, z.B. wenn ihre Eltern
gut ausgebildet sind und aufgrund lukrativer beruflicher Perspektiven in die Schweiz immigriert
sind. Andererseits zeigt die Forschung, dass Familien mit Migrationshintergrund eben sehr haufig
aus bildungsfernen Schichten stammen und die Einwandererkinder gegeniiber den Einheimischen
aufgrund kumulierter Herkunftseffekte letztlich doch stark benachteiligt sind (vgl. z.B. Stanat &
Christensen, 2007, S. 69 ff.).

Besonders privilegiert sind also Lernende, die in einem kulturell anregungsreichen Milieu aufwachsen,
etwa wenn bereits ihre Eltern eine gehobene Bildung genossen. Die ausserschulische Sozialisation
beschrankt sich jedoch nicht auf die Situation innerhalb der familidren vier Wande, auch Kontakte
zum ndheren sozialen Umfeld sind bedeutsam. Aufgrund der kaufkraftbedingten gesellschaftlichen
Segregation beeinflusst der unterschiedlich verteilte Wohlstand deshalb indirekt die individuellen Bil-
dungsverlaufe: Wohlhabende Familien konnen sich im Vergleich zu 6konomisch weniger privilegier-
ten Familien eher begehrte Wohngegenden leisten, so dass die Schiilerschaft unterschiedlicher Sozial-
schichten aufgrund des Einzugsgebiets der Schulen haufig , unter sich” bleibt:

Je besser die Lernvoraussetzungen der Kinder sind, desto grosser ist die Chance, dass die Kinder in
einer Schule unterrichtet werden, deren Schiilerinnen und Schiiler ebenfalls mehrheitlich aus privile-
gierten Familien stammen. Kinder aus benachteiligten Familien kommen deshalb wie zu Hause auch
in der Schule zu eher weniger Unterstiitzung ihrer Schullaufbahn. Sie erleben eine doppelte Benach-
teiligung [...] (Moser, 2005, S. 184.)

Separative Bildungssysteme verstirken tendenziell die herkunftsbedingte Bildungsungleichheit. Der Ubertritt
von der Primar- bzw. Grundschule in die nach Leistung differenzierte Sekundarstufe stellt ein wich-
tiges Ereignis fiir individuelle Bildungskarrieren dar. Auch hier besteht ein deutlicher Zusammen-
hang zwischen soziokultureller Herkunft der Lernenden und dem Wechsel in einen bestimmten
Schultyp: ,Je anspruchsvoller der Schultyp, desto privilegierter ist die soziale Zusammensetzung der
Schule” (Moser & Angelone, 2011b, S. 25; vgl. auch Tabelle 2.1). Somit produziert das niveaudifferen-
zierte Bildungssystem am oberen Ende des Leistungsspektrums sehr anregungsreiche Lern- und
Entwicklungsmilieus in den Gymnasien, wahrend die Schultypen mit Grundanspriichen (in Ziirich:
Sek B, C) Sammelbecken fiir minderprivilegierte Schiilerinnen und Schiiler darstellen, die zu einem
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grossen Teil der von PISA definierten Risikogruppe zuzurechnen sind (vgl. ebd., S. 51). Es ist insge-
samt davon auszugehen, dass die Abhangigkeit der Lernentwicklung von herkunftsbedingter Un-
gleichheit durch die separative Beschulung zusatzlich verstarkt wird (vgl. Maaz, Baumert & Traut-
wein, 2009, S. 27 ff.).

Indes ist festzuhalten, dass zwischen den niveaudifferenzierten Schultypen Uberschneidungsbereiche
beziiglich der erworbenen Kompetenzen vorkommen: Beispielsweise {ibertreffen die leistungsstarks-
ten Schiilerinnen und Schiiler der Abteilung Sek B viele Lernende der Sek A und erwerben gar die
gleichen Kompetenzen wie einige Gymnasiastinnen und Gymnasiasten (vgl. Moser & Angelone,
2011b, S. 27).

Da stellen sich u.a. die Anschlussfragen, weshalb vergleichsweise leistungsschwache Schiilerinnen
und Schiiler iiberhaupt das Gymnasium besuchen bzw. warum die leistungsstarksten Lernenden der
Sek B nicht in einen hoheren Schultyp wechseln. Diese Fragen werden in der Fachwelt kontrovers
diskutiert.

Eine mogliche Erklarung bietet der Rational-Choice-Ansatz, der das elterliche Entscheidungsverhalten
bei Bildungsiibergangen fokussiert. Demnach haben Angehdrige privilegierter Sozialschichten
grundsatzlich hohere Bildungsaspirationen und miissen zudem weniger Kosten aufwenden, damit
ihre Kinder die favorisierten Bildungsgéinge besuchen konnen. Nach Boudon (1974) wird dieses
schichtspezifische Entscheidungsverhalten als sekundarer Herkunftseffekt bezeichnet (zitiert nach
Becker, 2009, S. 107).

Werden minderprivilegierte Lernende diskriminiert? Zu einem ganz anderen Schluss als die Vertreter/-
innen des Rational-Choice-Ansatzes kommen Wissenschaftler/-innen, die nicht das schichtspezifische
Entscheidungsverhalten der Eltern fokussieren, sondern Mechanismen und Praktiken im separativen
Bildungssystem kritisch hinterfragen. Kronig (2007) beispielsweise bezweifelt, dass sich , Eltern bewusst
fiir etwas entscheiden [wiirden], was von Fachpersonen als das ,Scheitern im Bildungssystem’ be-
zeichnet wird” (S. 78). Auf der Grundlage einer eigenen empirischen Studie vermutet der Autor da-
gegen eine verzerrte Beurteilungspraxis und regional unterschiedliche Kapazitidten in den vorhande-
nen Bildungsgéngen als relevante Ursache fragwiirdiger Ubertrittsempfehlungen. Ahnlich sehen dies
Moser und Lanfranchi (2008), die von einer Tendenz berichten, dass Kinder mit Migrationshinter-
grund oder aus soziodkonomisch benachteiligten Familien trotz gleicher Leistungen wie einheimi-
sche, privilegierte Lernende eher einer Sonderklasse zugewiesen werden (vgl. ebd., S. 15). Diese Ar-
gumente enthalten mehr oder weniger explizit den Verdacht, dass die Kinder minderprivilegierter
Bevolkerungsgruppen diskriminiert werden aufgrund der institutionellen Rahmenbedingungen (Se-
paration) oder aufgrund verzerrter Einschdtzungen der Lehrpersonen.

Becker, Japel und Beck (2011) erachten diesen Verdacht als haltlos. Aufgrund eigener Analysen kommt
das Forschungsteam zum Schluss, dass Lehrpersonen Schiilerleistungen prazise beurteilen und ihre
Ubertrittsempfehlungen massgeblich auf der (realistisch eingeschitzten) Leistungsfahigkeit der Ler-
nenden beruhen. Die Griinde der Bildungsungleichheit liegen gemaéss dieser Argumentation also
hauptséchlich ausserhalb des Schulsystems — bei den priméren und sekunddren Herkunftseffekten
(vgl. ebd., S. 17).

Eine abschliessende Klarung der Ursachen ungleich verteilter Bildungschancen kann im vorliegenden
Bericht nicht geleistet werden. Zumal die Forschung bislang , von ,,empirisch gesicherten” Aussagen
zu den genaueren Mechanismen der Entstehung und Vergrosserung sozialer Disparitdten in diesen
und anderen Bereichen noch weit entfernt [ist]” (Maaz et al., 2009, S. 36).
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Anzumerken ist noch, dass die Bildungspolitik zumindest versucht, Chancengerechtigkeit zu realisieren.

Ausdruck dieser Bemiithungen ist beispielsweise der Abbau separativer Strukturen und damit ein-

hergehend die vermehrte Akzeptanz von Heterogenitat. Eine spezifische Massnahme fiir den (pro-

)aktiven Umgang mit soziokultureller Ungleichheit ist das bereits skizzierte Programm QUIMS (vgl.

Kap. 2.1.1.2). Das Vorhaben, die Eltern in die Lernférderung der Schiilerinnen und Schiiler miteinzu-

binden, ist als Versuch zu werten, den Anregungsgehalt des familidren Umfelds zu erh6hen (vgl. BI,

2008).

2.1.1.5 Viele erfolgreiche Lernende und eine heterogene Risikogruppe

Zum Einstieg in dieses Teilkapitel wird in Tabelle 2.3 noch einmal holzschnittartig zusammengefasst,

unter welchen Aspekten der interessierenden Heterogenitdtsdimensionen eine schulische Risiko-

gruppe auszumachen ist:

Tabelle 2.3 Ubersicht iiber die heterogene schulische Risikogruppe

Heterogenitits- Beschreibung der Risikogruppe Grosse der Quelle
dimension Risikogruppe*
Lesen 21 %
Jugendliche, die bei der PISA- Moser & Angelone
Leistung Studie 2009 das Kompetenzniveau Mathematik 19 % 8
. . (2011b)
2 nicht erreichen
Naturwissenschaften 21 %
Leistun SuS, welche die Lehrplanziele Ende Primarstufe weder in Deutsch 89 Moser & Angelone
8 noch in Mathematik erreichen ? (2011a)
Sprache Fremdsprachige in der Volksschule 37 % BiSta (2012)»
Lernverhalten SuS, die Angst haben beim Lernen 3-17% Buff (2011a)
Lernverhalten SuS mit tiefer Kompetenziiberzeugung 13-32% Buff (2011b)
Sozialverhalten SuS mit Verhaltensauffalligkeiten (internationale Pravalenzrate) 5-10 % Petermann & I\Zgzokg(;
Sozialverhalten Schiichterne SuS 16 -18 % Stockli (2007)
Statistisches Amt Kanton
E bslose: 3.7 %
rerbsiose & Ziirich (2011)
Soziokulturelle SuS aus Familien mit tiefem Hermann, Heye &
1 1 b3 o,
Herkunft soziokulturellem Status** Statusniedrige Berufe 11.4% Leuthold (2005)
Hochste Ausbildung ist die 131 % Bundesamt fiir Statistik

obligatorische Schule****

(2011)

*Die Angaben beziehen sich wenn nicht anders angegeben auf die Verhéltnisse im Kanton Ziirich.

**Die PISA-Studie und die Ziircher Langsschnittstudie nutzen kontinuierlich ansteigende Indizes zur Erfassung der soziokulturellen
Herkunft. In diesen Studien gelten die SuS mit den 25 Prozent tiefsten Indexpunkten (unterstes Quartil) per Definition als , benachteiligt”;

das oberste Quartil gilt indes als ,,privilegiert”. Diese Einteilung hat willkiirlichen Charakter, weshalb in Tabelle 2.3 Angaben der
allgemeinen Bevolkerungsstatistik zitiert werden. Diese Angaben beziehen sich jedoch auf Erwachsene und weisen nicht aus, wie viele
schulpflichtige Kinder zu den entsprechenden Bevolkerungsgruppen gehoren.

***Die Angabe bezieht sich auf die ganze Schweiz. Als statusniedrige Berufe gelten: , ungelernte Arbeiter in der Landwirtschaft, unge-
lernte Arbeiter in der Produktion und im Baugewerbe, ungelernte Angestellte im Dienstleistungsbereich” (Hermann, Heye & Leuthold,

2005, S. 25).

****Die Angabe bezieht sich auf die ganze Schweiz.

2 http://www.bista.zh.ch/vs/SHaus.aspx [Zugriff am 2.2.2012]
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Aufgrund dieser Haufigkeitsangaben ldsst sich nur mutmassen, inwiefern einzelne Lernende gleich
mehrere Kriterien erfiillen oder nur gemaéss einem einzigen Merkmal zur schulischen Risikogruppe
zahlen. Vor dem Hintergrund der zuvor erorterten, empirisch fundierten Argumente ist jedoch zu
erwarten, dass betroffene Schiilerinnen und Schiiler diverse nachteilige Merkmale gleichzeitig auf-
weisen. Insofern ist die heterogene, schulische Risikogruppe schitzungsweise auf 15-20 Prozent aller
Lernender zu beziffern. Bei einer durchschnittlichen Klassengrosse von 19 Schiilerinnen und Schii-
lern2¢ ist also tendenziell davon auszugehen, dass zwei bis vier Lernende teilweise gravierende Prob-
leme haben.

Des Weiteren wurde ebenfalls berichtet, dass es aufgrund einer allgemeinen gesellschaftlichen Ten-
denz zur Segregation Schulen gibt, in denen sich die Probleme kumulieren, weil anteilsméssig we-
sentlich mehr Lernende aus Familien mit tiefem soziokulturellem Status stammen. Um solch belastete
Schulen zu unterstiitzen gibt es im Rahmen der Ziircher Volksschule grundsatzlich zwei Konzepte:
Zum einen ist das bereits erwdhnte Programm QUIMS zu nennen. Hierfiir werden ab einem Anteil
von 40 Prozent ausldndischer bzw. fremdsprachiger Kinder einer Schule (Mischindex) finanzielle
Mittel zugesprochen (vgl. Bl, 2008, S. 3). Zum anderen basiert die Berechnung des Anspruchs auf
kantonale Fordergelder fiir diverse sonderpadagogische Massnahmen (z.B. IF, DaZ) auf dem kom-
munalen Sozialindex: Je benachteiligter die Bevolkerung einer Gemeinde ist, desto mehr Férdermittel
des Kantons fliessen in die kommunalen Schulstrukturen (vgl. BI, 20071, S. 9).

Nach all den berichteten Herausforderungen ist zu betonen, dass die Schule fiir die Mehrheit der
Lernenden tendenziell erfolgreich verlauft. Auf der Grundlage der oben genannten Schitzung sind
neben der Risikogruppe rund 80 — 85 Prozent aller Schiilerinnen und Schiiler wenig bis gar nicht ge-
fahrdet. Sie haben natiirlich den gleichen Anspruch auf guten Unterricht wie die benachteiligten Ler-
nenden, nur sind die Konsequenzen eines qualitativ weniger hochwertigen Unterrichts fiir diese
Mehrheit vermutlich weniger gravierend als fiir die Schiilerinnen und Schiiler der Risikogruppe.

Abschliessend ist noch zu bemerken, dass weder die Risikogruppe noch die Mehrheit der Schiilerin-
nen und Schiiler eine homogene Gruppe darstellen. Es sollte in den vergangenen Abschnitten deut-
lich geworden sein, dass schulische Lerngruppen immer heterogen sind. Anhand der umschriebenen
Heterogenitatsdimensionen konnte eine vielféltige schulische Risikogruppe charakterisiert werden,
die es besonders zu beriicksichtigen gilt, ohne dass die ebenso vielfdltige Mehrheit der Lernenden
vernachlassigt wird.

2.1.2 Zur Bildung von Lerngruppen — historische Perspektive

Wie die Bildungspolitik mit Heterogenitdat umgehen soll, wird schon seit Langem kontrovers disku-
tiert. Bereits Comenius (1592-1670) forderte die Bildungsbeteiligung aller Menschen trotz ihrer Unter-
schiedlichkeit hinsichtlich Reichtum, Geschlecht oder Stand (vgl. Prengel, 2010, S. 8). Diese Forderung
ist im Laufe eines Jahrhunderte dauernden Entwicklungsprozesses des Bildungswesens mehr und
mehr umgesetzt worden. Heute ist einerseits die allgemeine Schulpflicht unbestritten und anderer-
seits lasst sich dariiber hinaus eine jiingere Tendenz weg von der separativen Beschulung der hetero-
genen Schiilerschaft hin zu integrativen Massnahmen verfolgen. Um die Hintergriinde dieser Ent-
wicklung zu skizzieren, werden im Folgenden einige Bemerkungen zur historischen Entwicklung im
Umgang mit Heterogenitat im Schulwesen festgehalten.

2 http://www.bista.zh.ch/vs/SHaus.aspx [ Zugriff am 24.2.2012]
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Wichtige Vorldufer des modernen Schweizer Schulsystems lassen sich im 16. Jahrhundert verorten, als
sich unter der Herrschaft des Ancien Régime im Wesentlichen die folgenden drei separierten Bil-
dungsgange mit eigentlichen Standesschulen etablierten (vgl. Jenzer, 1998, S. 15 ff.):

Volksschulbildung: In den Landschulen wurden Kinder des einfachen Volkes — meist Bauern und
ungelernte Arbeiter — einer elementaren schulischen Grundausbildung unterzogen.

Berufsausbildung: So genannte deutsche Schulen waren fiir den damaligen stddtischen Mittelstand
bestimmt, wo Kinder der Ziinfter und Biirger auf die Berufslehre vorbereitet wurden.

Gelehrte Bildung: In den Lateinschulen, Gymnasien und Universitdten wurde die privilegierteste
Bevolkerungsschicht ausgebildet — also die Aristokratie und der Adel.

Diese hierarchisierende Gliederung des Bildungswesens hat in ihrer Grundstruktur bis heute Be-
stand?’, allerdings haben sich zahlreiche Modifikationen durchgesetzt (vgl. ebd., S. 18). Die vielleicht
wichtigste Errungenschaft ist die Durchléssigkeit zwischen den verschiedenen Bildungsgdngen an-
hand von leistungsbasierten Zulassungsbestimmungen zu hoheren Schultypen. Nicht mehr das Ge-
burtsrecht, sondern erbrachte Leistungen bestimmen heute iiber individuelle Bildungskarrieren und
damit iiber die Zusammensetzung von Lerngruppen — und folglich iiber den Grad von deren Hetero-
genitdt. Das urspriinglich feudalistische System anderte sich aber erst allméahlich.

Eine markante historische Zasur bedeutete 1798 die napoleonische Besatzung. Im Geiste der Franzosi-
schen Revolution sollte die gesamte Bevolkerung aufgeklart werden. Zu diesem Zweck erwirkte die
zentralistische Regierung der Helvetischen Republik per Dekret die Schaffung kantonaler Erzie-
hungsrate, deren Kernaufgabe nach heutigem Vokabular die Sicherung der Schulqualitiat war (vgl.
Ziegler, 1998, S. 6 ff.; Fend, 2006, S. 150 {.). Die neue Behorde waltete unter widrigen Umstdanden und
vermochte kaum Bleibendes zu schaffen. Die revolutionédre Absicht, das gesamte Volk aufzukldren,
diesen Prozess als Staatsaufgabe zu konzipieren und mit dem Erziehungsrat amtlich zu regulieren,
wurde allerdings nie mehr aufgegeben (vgl. ebd.).

Ein wesentliches Element zur Qualititssicherung wurde bald nach der Ara Napoleons, ab den 1830er
Jahren realisiert: der flichendeckende, regelmassige Schulbesuch aller Kinder (vgl. Jenzer, 1998, S. 45).
Zwar existierte die Schulpflicht auf Gesetzesebene bereits im Ancien Régime, in der Praxis wurde sie
aber kaum eingehalten (vgl. De Vincenti-Schwab, 2008, S. 15 ff.). Erst auf der Grundlage der neuen,
liberalen Verfassung des Kantons Ziirich (1831) sorgte das wegweisende Unterrichtsgesetz von 1832
fiir eine straffere Einhaltung der Schulpflicht (vgl. Ziegler, 1998, S. 21). Kernelement der damaligen
Reform war die Schaffung der obligatorischen, sechsjahrigen Primarschule, damals ,Alltagsschule’
genannt. Deren Besuch war ab 1869 unentgeltlich und wurde 1899 auf acht Jahre ausgebaut (vgl.
Mangz, 2008, S. 28 ff.).

Im Gegensatz zur Praxis des Ancien Régime, das keinerlei universelle Bildungsbeteiligung und erst
recht keine Durchmischung der Schiilerschaft in den Standesschulen im Sinne hatte, wurde im 19. Jahr-
hundert mit der Durchsetzung und Ausweitung der gesetzlichen Schulpflicht im staatlich vereinheit-
lichten Schulsystem die Herstellung heterogener Lerngruppen auf bildungspolitischer Ebene ange-
strebt. Dass damit auch Probleme verbunden sind, wurde bereits frith erkannt.

Im Hinblick auf die konkrete Unterrichtspraxis machte bereits Ernst Christian Trapp (1780), erster
Padagogikprofessor Deutschlands, auf die nicht triviale Herausforderung aufmerksam, die sich
ergibt, wenn Lehrpersonen den Unterricht zugleich sowohl auf einzelne Kinder als auch auf die hete-
rogene Gruppe als solche ausrichten miissen (zitiert nach Wischer, 2007, S. 422). Zur Losung dieses

% Im weitesten Sinn: Volksbildung (Primar-, Sekundarschule); Berufsbildung (Berufslehre, Berufsschule, Weiterbildungen); Akademi-
sche Bildung (Gymnasiale Oberstufe, Hochschulwesen).

Seite 39 Universitdt Ziirich, Institut fiir Erziehungswissenschaft, 27. Juni 2013



Teil II: Theorie und Forschungsstand Erfolgreicher Unterricht in heterogenen Lerngruppen
Schule und Heterogenitat —
Entwicklung und Diskussion zentraler Konzepte

Dilemmas schlug Trapp deshalb vor, den Unterricht ,auf die Mittelképfe zu orientieren” (ebd.). Dieses
Postulat beschreibt eine bis heute empirisch nachweisbare Strategie (vgl. Bromme, 1981), welche in
der Geschichte verschiedene Massnahmen nach sich gezogen hat:

Wenn Unterricht auf die Mittelkopfe, den imagindren Durchschnitt kalkuliert werden soll, dann ist es
durchaus sinnvoll, die Abweichungen von diesem Durchschnitt moglichst gering zu halten: Je gerin-
ger die Abweichungen, desto weniger iiber- bzw. unterfordert miissten all diejenigen sein, die vom
Durchschnitt abweichen. Plausibel wird damit die Uberzeugung, dass bei Schiiler/-innen mit mog-
lichst dhnlichen — also homogenen — Lernvoraussetzungen das Lernen, aber auch das Lehren leichter
zu realisieren sei. Und plausibel werden so dann all die Massnahmen, mit denen man im [...] Schul-
system Lerngruppen in Bezug auf die Lernvoraussetzungen der Schiiler/-innen moglichst weitge-
hend zu homogenisieren versucht (Wischer, 2007, S. 422).

Entgegen der republikanisch motivierten, bildungspolitischen Tendenz zur Integration aller Bevolke-
rungsschichten, entwickelte sich im Zuge dieser Argumentation fast zeitgleich ein Trend zur Separati-
on der heterogenen Schiilerschaft, wenn auch mit anderen Motiven. Folgende Massnahmen illustrie-
ren den breit angelegten Versuch zur Bildung homogener Lerngruppen im Kanton Ziirich:

* Ab 1832: Sukzessive Verringerung der maximalen Kinderzahl pro Schulklasse und Etablierung
von Jahrgangsklassen (vgl. Manz, 2008, S. 28).

*  Um 1859: Schulpflicht-Dispens fiir ,Blinde, Taubstumme und Idioten” (Wolfisberg, 2008, S. 190).

* Ab 1880: Griindungen stadtischer Spezialklassen fiir ,,Schwachbefahigte” (ebd., S. 192).

*  Um 1899: Gesetzliche Regelung / Griindung des kantonalen Sonderschulwesens (vgl. ebd.).

*  Um 1959: Teilung der Sekundarstufe I in Sekundar-, Real- und Oberschule (vgl. Widmer, 2003, S.
532).

*  Um 1965: Ausdifferenzierung der Sonderklassen A, B, C, D fiir spezifische Schiilerinnen und
Schiiler (vgl. Wolfisberg, 2008, S. 196).

Die historische Entwicklung des Umgangs mit Heterogenitit im Schulsystem erfolgte also auf zwei Ebenen.
Auf einer umfassenden, strukturellen Ebene entwickelten sich Rahmenbedingungen, welche die Orga-
nisation von Schule insgesamt beeinflussen: Wichtige Stiitzpfeiler der allgemeinen Bildungsbeteili-
gung griinden in der Reformation, dank deren Grundidee die breite Bevolkerung erst alphabetisiert
wurde (vgl. Fend, 2006 S. 135) und in der Aufklirung, dank der allen Menschen die gleichen Grund-
rechte zugestanden wurden (vgl. ebd., S. 140). In der Folge dieser historischen Umwalzungen etab-
lierte sich eine Schule fiir das ganze Volk, die sich zwangslaufig mit heterogenen Lerngruppen ausei-
nandersetzen musste. Sodann entwickelten sich auf der Ebene des Unterrichts verschiedene Konzepte,
wie die Lehrpersonen mit dieser Heterogenitit umgehen konnen. Die zwei Ebenen sind eng mitei-
nander verzahnt, so dass beispielsweise die Orientierung an den Mittelkdpfen im Unterricht auf der
strukturellen Ebene weitreichende separative Massnahmen nach sich zog.

Quer zu diesem strukturellen Trend der versuchten Homogenisierung steht wiederum eine Gegen-
stromung: die Reformpidagogik?¢. Dieser seit dem ausgehenden 19. Jahrhundert geldufige Sammelbe-
griff steht fiir verschiedene Bewegungen, die sich voneinander z.T. stark unterscheiden, aber einige
zentrale Motive teilen, wie etwa ,die unbedingte Kindzentriertheit, das spielerische Lernen oder die
Selbsttatigkeit” (Oelkers, 2004, S. 788 ff.). Ein wichtiger Vertreter der Reformpadagogik war John
Dewey (1859-1952), der 1894 die berithmte Chicagoer Laborschule griindete, in welcher ein problem-
losender Unterricht praktiziert wurde (vgl. Oelkers, 2005, S. 153 ff.; 2010, S. 185 ff.). Kernelement die-
ser Unterrichtsform ist die selbsttdtige Erfahrung der Schiilerinnen und Schiiler (learning by doing),
was eine Hinwendung zu den einzelnen Kindern und deren Lebensumstdanden voraussetzt (vgl. ebd.).

2 Qelkers (2004; 2005; 2010) unterstreicht, dass es die Reformpadagogik als einheitliche, zeitlich exakt abgrenzbare Denkstromung nicht
gab. Aus Platzgriinden konnen hier nur einige Streiflichter auf dieses umfangreiche Themengebiet gerichtet werden.
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Neben Deweys Laborschule gab es weltweit zahlreiche weitere, meist lokale Versuche, reformpéada-
gogische Konzepte umzusetzen, von denen aber keiner das existierende Schulsystem von Grund auf
zu reformieren vermochte (vgl. Oelkers, 2004, S. 804).

Allerdings waren diese Versuche in ihrer Gesamtheit publizistisch derart einflussreich (vgl. ebd.),
dass viele Forderungen nach einer Neugestaltung der Schule oder des Unterrichts bis heute in re-
formpddagogischer Tradition stehen — so auch der Heterogenititsdiskurs, der erstmals in den 1970er
Jahren eine ,Bliitezeit” (Prengel, 2010, S. 10) erlebte. In einem viel beachteten Aufsatz nehmen Klafki
und Stocker (1976) explizit auf die Reformpéddagogik Bezug. Sie betonen, dass die Jahrgangsklasse
keine homogene Lerngruppe ist und begriinden mit dieser Feststellung die Unzuldnglichkeit eines
lehrerzentrierten Unterrichts. Daraus leiten sie die Notwendigkeit eines Unterrichts ab, der nach dem
Prinzip der Binnendifferenzierung oder Inneren Differenzierung gestaltet ist (vgl. Kap. 2.3).

Trautmann und Wischer (2008) weisen auf die Parallelitdt der heutigen Argumentation iiber den Um-
gang mit Heterogenitit zum Diskurs der 1970er Jahre hin: Vor allem werden Probleme der Homogeni-
sierung betont, wie etwa die seit den PISA-Studien , (erneut) nachgewiesene hohe soziale Selektivitat
des [...] Schulsystems” (ebd., S. 165) oder die Schwéchen eines auf fiktive, homogene Lerngruppen
ausgerichteten Unterrichts (vgl. ebd., S. 166). Als Losungsvorschlag wird wie vor gut 30 Jahren die
Binnendifferenzierung konzeptualisiert: einerseits als organisatorische Massnahme gegeniiber der
dusseren Differenzierung, andererseits als didaktisches Prinzip zur Individualisierung des Unter-
richts (vgl. ebd.).

Auch machen Trautmann und Wischer (2008) darauf aufmerksam, dass die Problematisierung des
,bestehenden Alten” sowie die Idealisierung des ,geforderten Neuen’ zwei strukturelle Spannungsfelder
verdecken (vgl. ebd.): Erstens wird von den Lehrpersonen die Beriicksichtigung der Individualitat
samtlicher Schiilerinnen und Schiiler gefordert, obwohl der Unterricht fiir grossere Lerngruppen
organisiert wird, woraus sich ein bedeutsames Ressourcenproblem ergibt. Zweitens verfolgt die
Schule grundsitzlich zwei gegensétzliche Zielsetzungen: Verlangt wird nach wie vor im Geiste der
Aufklarung die optimale Forderung aller Schiilerinnen und Schiiler beim gleichzeitigen Auftrag zur
Einteilung der Lernenden in verschiedene Leistungsniveaus.

2.1.3 Zu den Funktionen der Volksschule - bildungssoziologische Perspektive

Die Volksschule soll alle Schiilerinnen und Schiiler fiir eine berufliche Aus- und Weiterbildung quali-
fizieren und sie befahigen, sich als verantwortungsvolle Mitglieder an unserer demokratischen Ge-
sellschaft zu beteiligen. Diese Aufgaben werden im Volksschulgesetz des Kantons Ziirich wie folgt
beschrieben:

Die Volksschule vermittelt grundlegende Kenntnisse und Fertigkeiten; sie fithrt zum Erkennen von
Zusammenhéngen. Sie fordert die Achtung vor Mitmenschen und Umwelt und strebt die ganzheitli-
che Entwicklung der Kinder zu selbststandigen und gemeinschaftsfahigen Menschen an. Die Schule
ist bestrebt, die Freude am Lernen und an der Leistung zu wecken und zu erhalten. Sie fordert insbe-
sondere Verantwortungswillen, Leistungsbereitschaft, Urteils- und Kritikvermdgen sowie Dialogfa-
higkeit. Der Unterricht beriicksichtigt die individuellen Begabungen und Neigungen der Kinder und
schafft die Grundlage zu lebenslangem Lernen. [...] Die Volksschule erfiillt ihren Bildungsauftrag
durch die Gestaltung des Unterrichts und des Zusammenlebens in der Schule. (Kanton Ziirich, 2005)

Ein erster grundséatzlicher Aufgabenbereich des Bildungssystems ist somit die Sicherung des Fortbe-
standes der Gesellschaft (vgl. Fend, 2009, S. 49 ff.). Um dies zu bewerkstelligen, muss die Schule ver-
schiedene Funktionen erfiillen, darunter die Qualifikationsfunktion (vgl. ebd., S. 50): Durch institutio-
nalisierte Lehr-Lernprozesse werden die wichtigsten Kulturtechniken an die nachkommende Genera-
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tion weitergegeben. Des Weiteren muss die Schule die Integrationsfunktion erfiillen (vgl. ebd.): Samtli-
che Kinder und Jugendliche - seien sie noch so unterschiedlich — werden im modernen Bildungswe-
sen als gleichberechtigte Lernende behandelt. Die Schule soll den Kindern nicht nur Kulturinhalte
vermitteln, sie stellt auch einen Begegnungsraum zur Erprobung des gesellschaftlichen Zusammenle-
bens dar. In diesem Sinne ist das langfristige Ziel des Unterrichtens ganzer Gruppen der Zusammen-
halt, das friedfertige Zusammenleben der Bevolkerung. Schliesslich iibernimmt das Bildungssystem
die Selektions- bzw. Allokationsfunktion?”: Etwas unromantisch bezeichnet Fend die Schule als , zentra-
les ,Riittelsieb’” (ebd., S. 44) der Gesellschaft, weil die Lernenden anhand der ihnen zugeschriebenen
Qualifikationsprofile (im Zuge permanenter Leistungsbeurteilungen durch das Priifungswesen) im
Hinblick auf unterschiedlich anspruchsvolle Bildungsgange und spéatere Berufspositionen ,gesiebt’
werden. In diesen elementaren Funktionen des Bildungssystems sind Widerspriichlichkeiten angelegt,
welche die besagten Spannungsfelder hervorrufen: Die Schule muss auf der einen Seite Gleichheit
erzeugen, um ihrer Integrationsfunktion nachzukommen?. Auf der anderen Seite muss die Schule Un-
gleichheit herstellen, indem sie Kompetenzen misst und hierarchisierend vergleicht, um ihre Selekti-
onsfunktion zu erfiillen (vgl. Buholzer & Kummer Wyss, 2010, S. 8). Zudem fiihrt das Setting des Un-
terrichtens ganzer Gruppen zu einem Ressourcenproblem, da eine einzelne Lehrperson nur eine be-
grenzte Anzahl individueller Lernprozesse intensiv begleiten kann. Die Qualitit dieser Lernprozesse
ist jedoch massgebend fiir die Qualitdt des Bildungssystems insgesamt.

Denn ein zweiter grundsatzlicher Aufgabenbereich der Schule ist die Herstellung individueller Hand-
lungskompetenz, so dass jedes Kind nach seiner Schullaufbahn in vollem Umfang an den gesellschaftli-
chen Prozessen teilhaben kann (vgl. Fend, 2009, S. 53 ff.). Der Erfolg des Bildungssystems bemisst sich
deshalb auch an den Kompetenzen der Schulabgidngerinnen und Schulabgénger. Leistung ist somit
nicht nur eine entscheidende Eingangsvoraussetzung fiir schulische Lehr-Lernprozesse und Unter-
richtsqualitat, sondern auch eine zentrale Produktdimension der Schule. Die Leistungsfiahigkeit der
Lernenden am Ende der obligatorischen Schulzeit ist beispielsweise von den PISA-Studien detailliert
beschrieben worden. Die aktuellsten Ergebnisse (vgl. Moser & Angelone, 2011b) verweisen erneut
darauf, dass sich die Kompetenzen der Schweizer Jugendlichen untereinander erheblich unterschei-
den, z.B. in der Mathematik: Wahrend fast ein Viertel aller Schiilerinnen und Schiiler die zwei hochs-
ten Kompetenzniveaus? erreicht — also iiber exzellente mathematische Fahigkeiten verfiigt — schaffen
es 14 Prozent nicht einmal auf das kritische Niveau 2 (vgl. Nidegger et al., 2010, S. 24). Moser und
Angelone (2011b) zeigten anhand der Daten von PISA 2009, dass diese Risikogruppe, d.h. die Jugendli-
chen, die geméass OECD-Definition ungiinstige Voraussetzungen fiir einen reibungslosen Ubergang
in die Bildungs- und Berufsgénge der Sekundarstufe II haben, im Kanton Ziirich (Lesen 21%, Mathe-
matik 19%, Naturwissenschaften 21%) grosser ist als in der iibrigen Deutschschweiz (vgl. ebd., S. 12).
Und wie erwartet spiegeln sich die Extremwerte der Leistungsheterogenitat in der separierten Se-
kundarstufe I: In vielen Gymnasien werden Spitzenwerte erzielt, dagegen zdhlen die Mittelwerte
mancher Ziircher Sekundarschule der Abteilung B und vor allem C zu den tiefsten der Deutsch-
schweiz (vgl. ebd., S. 24 {f.) — sie sind somit eigentliche Biotope der Risikogruppe. Des Weiteren kon-
statieren die Autoren extensive Uberschneidungen im mittleren Leistungsbereich zwischen den ver-
schiedenen Schulformen (vgl. ebd., S. 26 ff.). Das bedeutet, dass die Zuweisung in die Schulformen

271981 nutzte Fend noch den Begriff der Selektion, der heute eigentlich auch geldufiger ist. Um die Assoziation zu vermeiden, es ginge
dabei um das Aussc_hliessen aus erwiinschten Bildungslaufbahnen, verzichtet er 2009 auf diese Wortwahl. Stattdessen konzentriert er
sich gemass seiner Uberzeugung auf das legitimierbare Verfahren der leistungsbasierten Zuordnung mit der Bezeichnung Allokation.

2 Gleichheit erzeugen’ meint nicht, dass alle Lernenden am Ende der Schullaufbahn die selben Qualifikationsprofile haben, sondern
dass alle Lernenden unter Berticksichtigung ihrer Fahigkeiten zu den gleichen Bedingungen beschult werden.

2 PISA 2009 unterscheidet sieben Kompetenzniveaus fiir alle getesteten Facher: 1a, 1b, 2, 3, 4, 5, 6. Niveau 2 ist ein kritischer Schwellenwert
fiir die Facher Lesen und Mathematik: Wer dieses Niveau nicht erreicht, wird sehr wahrscheinlich Miihe haben, sich im Alltag und
auf dem Arbeitsmarkt zu bewahren (vgl. Nidegger, 2010, S. 11 ff.).
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der Sekundarstufe I nicht trennscharf erfolgt, was insbesondere beim heiklen Ubertrittsentscheid
zwischen Sek A oder B schwer wiegt, weil davon die spatere Berufslaufbahn massgeblich abhangt.
Herauszustreichen ist dabei der enge Zusammenhang von soziookonomischer Herkunft der Lernen-
den und ihrer Leistung, was sich in einer Entmischung der Schiilerinnen und Schiiler niederschlagt:
,Je anspruchsvoller die Schulform, desto privilegierter ist die sozidkonomische Zusammensetzung
der Schule” (Moser & Angelone, 2008, S. 29). Moser und Angelone (2011b) ziehen aus den Ergebnis-
sen von PISA 2009 folgende Schussfolgerung:

Es gibt in der Schweiz und im Kanton Ziirich zu viele Schiilerinnen und Schiiler, denen es, gemass
PISA, wahrend der obligatorischen Schulzeit in den zwei basalen Kulturtechniken Lesen und Ma-
thematik nicht gelingt, das fiir die berufliche und gesellschaftliche Integration notwendige Wissen
und Kénnen zu erwerben. (Moser & Angelone, 2011b, S. 52)

Auch in anderen vertiefenden Analysen der PISA-Daten wurde festgestellt, dass die Leistungshetero-
genitit entlang sozialer Ungleichheiten (Disparitdten) verlduft (vgl. z.B. Watermann & Baumert, 2006).
Als besonders benachteiligt gelten Lernende mit Migrationshintergrund3’, wobei diese nicht als ho-
mogene Gruppe hervortreten. Beispielsweise erklart der Sprachgebrauch innerhalb der Familie und
deren soziodkonomische Stellung die Kompetenzunterschiede gegeniiber einheimischen Schiilerin-
nen und Schiilern zu einem grossen Teil (vgl. Walter, 2008, S. 165 £.). Bis zu diesem Punkt besteht
innerhalb der Fachdiskussion noch weitgehend Einigkeit. Uneinigkeit herrscht hingegen beziiglich
der weiterfithrenden Argumentation der Ursachenforschung, welche idealtypisch in zwei verschie-
dene Richtungen weist, die ihrerseits auf unterschiedlichen Vorannahmen beruhen, was im vorlie-
genden Bericht nur sehr verkiirzt und unvollstandig nachgezeichnet werden kann.

Der eine Idealtyp versteht die Schule als neutrale Instanz, die den Lernenden anhand der ihr gegebenen
Moglichkeiten auf der Basis erbrachter Leistungen moglichst objektiv Qualifikationsprofile zuschreibt;
die Legitimation und das Funktionieren des Leistungsprinzips (meritokratisches Prinzip) werden
somit grundsétzlich anerkannt (vgl. Becker, 2009). Es wird zwar eingerdaumt, dass z.B. Kinder mit
Migrationshintergrund Nachteile haben bei gewissen Lernprozessen - etwa wegen mangelnder
Sprachkenntnisse — und dass die Schule nicht in jedem Fall giinstig auf diese Nachteile reagiert. Die
urspriingliche Verantwortung fiir den schulischen (Miss)Erfolg wird jedoch dem Elternhaus angelas-
tet, welches mit der Primaérsozialisation heterogene Voraussetzungen fiir die Schulbildung schafft
und sich zudem bei Ubertrittsentscheidungen schichtspezifisch fiir ungleiche Laufbahnen der Kinder
einsetzt (vgl. ebd.). Der andere Idealtyp zweifelt an der Objektivitit der Schule als beurteilende Instanz
und arbeitet systemkritisch heraus, wo das meritokratische Prinzip verletzt wird (vgl. Baeriswyl,
Wandeler & Trautwein, 2011). Nach Kronig (2007) lasst sich diese Kritik vor allem damit begriinden,
dass Schulleistungen nicht einfach nur das personliche Verdienst der Lernenden abbilden. Wesentli-
che Voraussetzungen fiir Leistung konnen von den Schiilerinnen und Schiilern ndmlich gar nicht
beeinflusst werden, wie etwa institutionelle Merkmale ihrer Schule oder die Zusammensetzung ihrer
Klasse (vgl. ebd., S. 9 ff.). Ein zentrales, durch die Lernenden nicht kontrollierbares Element ist dar-
tiber hinaus die fehlende Objektivitit bei der Leistungsbeurteilung durch die Lehrpersonen: , Durch
eine Reihe bekannter psychometrischer Unebenheiten wie etwa Halo- und Erwartungseffekte, Rei-
hungs- und Kontrasteffekte, generelle Beurteilungstendenzen und logische Fehler wird die Bewer-
tung schulischer Leistungen verzerrt” (ebd., S. 11). Dies fiithrt dazu, dass die Kinder beim Vergleich
mehrerer Schulklassen trotz gleicher Leistung ungleich benotet werden und dass die Merkmale Ge-
schlecht, sozio6konomischer Status und nationalstaatliche Herkunft bei der Benotung miteinfliessen

3 Der durchschnittliche Vorteil Schweizer Jugendlicher gegeniiber solchen mit Migrationshintergrund entspricht einem Lernzuwachs,
der im Mittel erst nach mehr als 1.5 Schuljahren erreicht wird (vgl. Kappus, 2010, S. 65). Insofern erstaunt es wenig, dass Lernende mit
Migrationshintergrund im Vergleich zu Schweizer Kindern héaufiger in Schulen mit Grundanspriichen, in Sonderschulen und in
Kleinklassen anzutreffen sind (vgl. ebd., S. 64).
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(vgl. ebd., S. 199 ff.). Kronig (2007), der sich systemkritisch positioniert, kommt in seiner Analyse zum
Schluss, dass Selektionsentscheide nicht in geniigendem Masse auf der Grundlage individuell er-
brachter Leistung getroffen werden, obschon dies das Leistungsprinzip eigentlich voraussetzt (vgl.
ebd., S. 202 ff.). Dadurch wiirden insbesondere minderprivilegierte Schiilerinnen und Schiiler syste-
matisch benachteiligt (vgl. ebd., S. 222 ff.).

2.2 Zur Wirksamkeit von Schule und Unterricht

Den bisherigen Ausfithrungen zufolge sind Lerngruppen gleichaltriger Kinder bereits beim Eintritt
ins obligatorische Bildungssystem sehr heterogen. Die interindividuellen Unterschiede treten mit
steigendem Schuljahr deutlicher hervor. Nach der obligatorischen Schulzeit sind Schiilerinnen und
Schiiler, die dasselbe Schulsystem durchlaufen haben, sehr unterschiedlich qualifiziert. Es stellt sich
somit die Frage nach der Wirksamkeit von Schulunterricht im Allgemeinen und von Unterricht in
heterogenen Lerngruppen im Speziellen. Die Erorterung dieser Frage erfolgt vor dem Hintergrund
eines sozial-konstruktivistischen Lehr-Lernverstandnisses, wonach die zentrale und &usserst an-
spruchsvolle Aufgabe der Lehrpersonen darin besteht, den eigenaktiven Wissensaufbau der Schiile-
rinnen und Schiiler optimal zu stimulieren (vgl. Kap. 2.2.1). Die Wirkungen von Schulunterricht er-
geben sich aus der Interaktion unterschiedlicher Faktoren des Bildungssystems. Das systemische
Modell der Unterrichtsqualitdt und -wirksamkeit von Reusser und Pauli (2010) veranschaulicht in
umfassender Weise das Zusammenspiel von Einflussgrossen innerhalb und zwischen verschiedenen
Ebenen eines Bildungssystems (u.a. Schulsystem, Einzelschule, Familie, Klasse, Lehrperson, Kind).
Grundlegend sind dabei die Gliederung in eine Angebotsseite und eine Nutzungsseite und das Ver-
standnis, dass die Wirksamkeit von Unterricht aus der Wechselwirkung zwischen der Qualitat des
Bildungsangebotes und der Qualitit der Angebotsnutzung resultiert. Unterricht kann als erfolgreich
gelten, wenn er allen Lernenden eine optimale Entfaltung ihrer Fahigkeiten ermdglicht. Dazu geho-
ren sowohl der Erwerb von Wissen, Fertigkeiten und Haltungen als auch die Weiterentwicklung der
Sozial- und Selbstkompetenz. Von der empirischen Bildungsforschung wurde eine Reihe von Merk-
malen identifiziert, die guten und lernwirksamen Unterricht ausmachen. Ob und inwiefern diese
Angebote ihre Wirkungen entfalten, hangt stark davon ab, wie die einzelnen Schiilerinnen und Schii-
ler diese Angebote nutzen (vgl. Kap. 2.2.2). So gesehen sind die Wirkungen von Schule und Unter-
richt letztlich nur begrenzt planbar.

2.2.1 Ein sozial-konstruktivistisches Lernverstindnis

Lernen ist kein Kopiervorgang. Lernen ist Konstruktion. Beim Lernen baut das Individuum kognitive
Strukturen fiir spéateres Denken und Handeln auf (vgl. Aebli, 1980). Lernen erfolgt in tdtiger Ausei-
nandersetzung mit einem Lerngegenstand (aktiv) in einem bestimmten Kontext (situativ), gemeinsam
mit anderen (interaktiv). Dabei werden neue Informationen mit bereits vorhandenen verkniipft (ku-
mulativ) und Wissensstrukturen aufgebaut (konstruktiv). Lernen ist dann am erfolgreichsten, wenn
die Lernenden das Ziel kennen, auf das sie hinarbeiten (zielgerichtet), und ihr Vorgehen kompetent
iiberwachen und steuern (selbstgesteuert) (vgl. Simons, 1992). Nach diesem erweiterten kognitions-
psychologischen Verstandnis von Wissenserwerb ist Lernen ein aktiver, konstruktiver, kumulativer
und zielorientierter Prozess, der in Lerngemeinschaften und in einem bestimmten Kontext ablauft
und vom Lernenden gesteuert wird.
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* Lernen erfordert Aktivitit des Lernenden. Aktiv wird der Lernende, wenn er motiviert ist, d.h. wenn
Neugier und Interesse vorhanden sind, die Inhalte fiir ihn Bedeutung haben und Anstrengung
sich lohnt.

* Lernen bedingt Selbststeuerung. Art und Ausmass der Selbststeuerung variieren je nach Lernsituati-
on und Lernziel.

* Lernen ist konstruktiv und kumulativ. Das lernende Individuum bindet neue Informationen in die
bestehende kognitive Struktur ein. Ein reichhaltiges und gut strukturiertes Vorwissen bietet ver-
gleichsweise mehr Ankniipfungspunkte und Integrationsmoglichkeiten fiir neue Daten.

* Lernen erfolgt stets in spezifischen Kontexten. Im Hinblick auf eine flexible Nutzung der dabei aufge-
bauten kognitiven Strukturen miissen die situativen Beziige beim Durcharbeiten der Wissensbe-
stande sukzessive gelockert und der Transfer des Wissens auf neue Inhalte und Bereiche systema-
tisch angebahnt werden.

* Lernen ist immer ein sozialer Prozess. Lernende und all ihre Aktivitaten sind stets soziokulturellen
Einfliissen ausgesetzt. Zudem ist jedes Lernen im Kontext Schule immer ein interaktives Gesche-
hen.

Auf der Grundlage des skizzierten sozial-konstruktivistischen Lernbegriffs lasst sich erfolgreiches
Lernen wie folgt beschreiben: , Je aktiver und selbstgesteuerter, problemorientierter, besser mit dem
eigenen Vorwissen verkniipft, bewusster und reflektierter, dialogischer und interaktiver Wissen er-
worben, (ko-)konstruiert und durchgearbeitet wird, desto besser wird es verstanden (Transparenz,
Klarheit), desto dauerhafter wird es behalten (Stabilitét), desto beweglicher kann es beim Denken und
Handeln genutzt werden (Transfer, Mobilitdt) und desto positiver werden die damit verbundenen
Lernprozesse erlebt (Relevanz, Interesse, Motivationsgewinn, Selbstwirksamkeit)” (Reusser, 2011,
internes Arbeitspapier). Eine realistische Vorstellung von Lernen beriicksichtigt zudem die Tatsache,
dass Lernen nicht zwangslaufig lustvoll ist bzw. Spass macht.

Erfolgreiches Lernen ist vielfach nicht nur angenehm, sondern bedeutet Griindlichkeit und Anstren-
gung, Aushalten von Belastungen und Uberwinden von Widerstinden. Wer in einer modernen Ge-
sellschaft frei und miindig werden mochte, sollte sich auch mit Sachverhalten auseinandersetzen, die
ihn zunéchst nicht interessieren oder mit denen er vielleicht niemals vertieft befasst sein wird — er hat
dann aber seine geistigen Krafte sinnvoll geschult und sich zudem fachliche Operationen erworben.
(Helmke, 2009, S. 217)

2.2.2 Ein Angebots-Nutzungs-Modell von Unterrichtsqualitit und -wirksamkeit

Wie die bisherigen Ausfithrungen zeigen, sind Schiilerinnen und Schiiler, welche dasselbe Bildungs-
system durchlaufen, am Ende der Schulzeit sehr unterschiedlich qualifiziert. Es stellt sich somit die
Frage nach der Bildungswirksamkeit der Volksschule im Allgemeinen und nach differentiellen Wir-
kungen im Speziellen. Diese Frage fiihrt in den Kernbereich der empirischen Bildungs- und Unter-
richtsforschung. In den vergangenen Jahrzehnten wurden hier zunehmend komplexere Modelle zur
Erklarung der Wirkungen von Schule und Unterricht entwickelt. Bis in die 1950er- und 1960er-Jahre
richtete sich das Interesse vorwiegend auf die Lehrperson. , Gesucht wurde [...] nach Zusammenhan-
gen zwischen Merkmalen der Lehrerpersonlichkeit und damit verbundenen Unterrichts- oder Erzie-
hungsstilen [...] einerseits und bildenden Wirkungen bei den Schiilerinnen und Schiilern anderer-
seits” (Reusser & Pauli, 2010, S. 17). Spater setzte sich die Erkenntnis durch, dass Qualitdat und Wir-
kungen von Unterricht nicht primdr von Personlichkeitsmerkmalen der Lehrperson, sondern vom
unterrichtlichen Handeln abhédngen. In der vom Prozess-Produkt-Paradigma gepréagten Lehrereffek-
tivitatsforschung wurden fortan Zusammenhénge zwischen Merkmalen des Lehrerhandelns und den
Wirkungen von Unterricht untersucht. Dabei wurde das einfache Prozess-Produkt-Modell im Zuge
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der kognitiv-konstruktivistischen Ansatze® in der Entwicklungs- und Lernpsychologie zunehmend
differenziert und um die Jahrtausendwende durch Angebots-Nutzungs-Modelle abgeldst (vgl. Fend,
2004, S. 17 ff.; Helmke, 2009, S. 71 ff.). Angebots-Nutzungs-Modelle erweitern die Betrachtung der
Prozess-Produkt-Modelle um zwei weitere Dimensionen: um eine Qualititsdimension, welche mit dem
Begriffspaar ,Angebot’ versus ,Nutzung’ umschrieben werden kann, und um den Mehr-Ebenen-
Charakter des Bildungssystems. Angebots-Nutzungs-Modelle gehen davon aus, dass Bildungsangebo-
te Lerngelegenheiten sind, die von den Schiilerinnen und Schiilern in Abhangigkeit von ihren indivi-
duellen Voraussetzungen und Lernbereitschaften wahrgenommen und genutzt werden. Neben dem
Unterricht beriicksichtigen die Modelle auch ausserunterrichtliche und ausserschulische Einfluss-
grossen. Bildungswirksamkeit und Unterrichtsqualitdt sind im Kontext dieses Gesamtsystems zu
betrachten. Sie konnen nicht allein durch das unterrichtliche Handeln der Lehrperson (einfaches Pro-
zess-Produkt-Verstandnis) erklart werden.

In der Fortsetzung wird das Angebots-Nutzungs-Modell von Reusser und Pauli (2010) erortert (vgl.
Abbildung 2.2). Dieses ,,Systemische Rahmenmodell von Unterrichtsqualitdt und -wirksamkeit” dient
in der vorliegenden Studie als Referenzrahmen.

Qualitat des Bildungsangebotes Qualitat der Angebotsnutzung
Angebotsbezogene Stiitzsysteme Nutzungsbezogene Stiitzsysteme
System-Architektur, Lehrerbildung, Soziokultureller Kontext:
Lehrplan und Qualifikation, Aus- R
System Padagogische und Fortbildung gesssachaltiche
Traditionen der Lehr nen Wertschatzung von
aditione e e‘/p'ersoe Bildung
+—>
Schule
Familie Merkmale der Einzelschule: Familie, Peers:
Organisation, Ressourcen, Schulleitung, Okonomisches,
Leitbild, Standards, Kollegium soziales und
kulturelles Kapital
Lehrermerkmale  Klassenkontext, Normen, Klima, Beziehungen, Lehrmittel | Schiilermerkmale
Professionelle —» Kognitive, motiva-
_.’ ’
Kiasse Expertise, Werte, ~ Quantitit, UNTERRICHT . aiund | tionale, soziale
Schiiler  Uberzeugungen, _ Inhalts- und —_ Qualitét der und affektive
Engagement; Prozessqualitat ==  Lemaktivititen und«— Fahigkeiten und
Biografie des Lehrangebots der Angebotsnutzung Dispositionen

o
MEHRDIMENSIONALE BILDUNGSWIRKUNGEN

Fachliche und iiberfachliche Kompetenzen, motivationale
Orientierungen, Interessen, Lernstrategien, erzieherische
Wirkungen und Sozialisationseffekte

Abbildung 2.2: Systemisches Rahmenmodell von Unterrichtsqualitdt und -wirksamkeit (Reusser & Pauli, 2010, S. 18)

31 Der kognitive Konstruktivismus besagt im Kern, dass die Lernenden durch eine aktive Auseinandersetzung mit ihrer Umwelt Wissen
aufbauen (kognitiv heisst ,das Erkennen betreffend’). Nach diesem Verstandnis von Lernen bewirkt die Stoffdarbietung im Unterricht
— sei diese noch so gut gemacht — nicht automatisch Wissensaufbau auf Seiten der Schiilerinnen und Schiiler. Die Lernenden miissen
das Angebot nutzen, d.h. die neuen Informationen in ihr bisheriges Wissen einbinden.
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In der Abbildung 2.2 sind vertikal drei Ebenen des Bildungssystems dargestellt, ndmlich ,System’,
,Schule/Familie’ und ,Klasse/Schiiler’, entsprechend dem Mehr-Ebenen-Charakter des Bildungssys-
tems. Horizontal wird zwischen Angebot und Nutzung unterschieden. Im linken Bereich des Modells
sind unter , Qualitat des Bildungsangebots” auf allen drei Ebenen die Einflussgrossen mit Angebots-
charakter dargestellt. Im rechten Bereich werden unter ,Qualitit der Angebotsnutzung” die nut-
zungsbezogenen Einflussgrossen aufgefiihrt. Die Pfeile symbolisieren diverse Wechselwirkungen.
Auf der Ebene der Klasse und der individuellen Schiilerinnen und Schiiler veranschaulicht das Mo-
dell das ko-produktive bzw. ko-konstruktive’? Zusammenwirken von Angebots- und Nutzungsfakto-
ren im Unterricht. , Unterricht wird in diesem Rahmen als mehr oder weniger qualitatsvolles Ange-
bot von Lerngelegenheiten verstanden, das von den Lernenden in mehr oder weniger qualitdtsvoller
Weise genutzt wird” (Reusser & Pauli, 2010, S. 17). Aus der Nutzung des Angebots ergeben sich Wir-
kungen, die auf verschiedenen Dimensionen beschrieben werden kénnen.

Bildungsangebote. Nachfolgend werden die Elemente und Beziehungen des Angebots-Nutzungs-
Modells mit Blick auf die Volksschule im Kanton Ziirich genauer erldutert. Begonnen wird mit der
Angebotsseite. Zur Systemebene gehoren hier das vom Souverdn am 5. Juni 2005 verabschiedete neue
Volksschulgesetz, die kantonalen Gremien Bildungsdirektion, Volksschulamt und Bildungsrat, die
kantonale Fachstelle fiir Schulbeurteilung, der Lehrplan fiir die Volksschule des Kantons Ziirich, eine
padagogische Tradition mit Selektion und Separation, Blockzeiten sowie ein lerntheoretisches Fun-
dament mit Handlungsorientierung und padagogischem Konstruktivismus als Eckpfeiler. Die Lehr-
personen werden an Fachhochschulen (u.a. PHZH, HfH) mit diversen Studiengédngen ausgebildet
und qualifizieren sich sowohl via schulinterne, massgeschneiderte als auch via externe Weiterbildun-
gen weiter. Jede Schule hat eine Schulleitung. Die Schulleitung fiithrt das gesamte Schulpersonal und
wirkt bei Personalgeschiften mit. Sie ,sorgt fiir professionelle Schulstrukturen und Projektmanage-
ment, gute Arbeitsstrukturen und Arbeitsprozesse; sie koordiniert den effizienten Einsatz der Res-
sourcen und verwaltet die zugeteilten Mittel. [...] Die Schulkonferenz [...] erarbeitet gemeinsame Leit-
ideen und Erziehungsgrundsitze. Im Schulprogramm legt sie die padagogische Ausrichtung der
Schule fest. Daraus leitet sie die Jahresplanung der konkreten Massnahmen zur Qualitatssicherung
und Qualitatsentwicklung (QEQS) ab und legt diese der Schulpflege jahrlich vor. Durch Selbstevalua-
tion iiberpriift die Schulkonferenz die umgesetzten Massnahmen und die Entwicklung der Schule als
Ganzes.”?® Auch die Entwicklung eines sonderpddagogischen Konzepts und dessen Umsetzung ge-
horen zu den Aufgaben der Schule. Die Schulpflege, als kommunale Laienbehorde, nimmt die strate-
gische Fithrung wahr. Sie sorgt zusammen mit der Schulleitung sowie dem Lehr- und Hauspersonal
fiir einen geregelten Schulbetrieb gemdss den gesetzlichen Vorschriften und Anordnungen. Bedingt
u.a. durch Lage, Grosse, Ausstattung, Kollegium und Schiilerschaft hat jede Schule ein eigenes Ge-
prége. Die Schiilerinnen und Schiiler werden in Klassen unterrichtet. Es handelt sich dabei um ein-
oder mehrklassige Lerngruppen. Bei einklassigen Lerngruppen betrdgt die maximal zuldssige Klas-
sengrosse 25 Schiilerinnen bzw. Schiiler. Die Schiilerschaft vieler Schulklassen ist sehr heterogen. Pro
Klasse unterrichten in der Regel mehrere Regel- und Speziallehrpersonen. Sie bilden ein Padagogi-
sches Team, das von der Klassenlehrperson geleitet wird. Die Personlichkeitsmerkmale, die professi-
onelle Expertise, die pidagogischen Werte und Uberzeugungen, das Engagement und die Biographie
der einzelnen Lehrpersonen beeinflussen die Zusammenarbeit im multiprofessionellen Team und die

32 Wie der Konstruktivismus geht der Ansatz des Ko-Konstruktivismus davon aus, dass die Lernenden ihr Wissen aktiv aufbauen — mit
einer entscheidenden Erweiterung: Die soziale Umwelt (z.B. eine Lehrperson) kann die Lernprozesse gezielt unterstiitzen, indem sie
auf interessante Probleme aufmerksam macht und die Lernenden bei der Suche nach Lésungen im richtigen Masse unterstiitzt.

3 http://www.stadt-
zuerich.ch/ssd/de/index/volksschule/schulentwicklung_unterrichtsentwicklung/schulleitung_geleitete_schulen.html. [Zugriff am

13.2.2012]
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Lernkultur in der Klasse. Ublicherweise konnen die Lehrpersonen die Klasse nicht wihlen, sondern
miissen sich mit der gegebenen Situation arrangieren.

Angebotsnutzung. Bei der Angebotsnutzung sind auf der Systemebene der soziokulturelle Kontext
und insbesondere die gesellschaftliche Wertschitzung von Bildung zu beriicksichtigen. In unserer multi-
kulturellen Gesellschaft gibt es sowohl Bevolkerungsgruppen mit sehr hohen wie auch solche mit
niedrigen Bildungsaspirationen, wobei Herkunft, Beherrschung der Landessprache und Bildungsas-
pirationen stark zusammenhédngen. Diese Faktoren manifestieren sich in den Familien und im schul-
bezogenen Unterstiitzungsverhalten der Eltern. Die Schule als ganze und die einzelnen Schiilerinnen
und Schiiler diirften ohne die Leistungen der Eltern kaum Erfolg haben (vgl. Oelkers, 2011a). Die
Vermutung liegt nahe, dass die steigende Individualisierung der Lebensformen und die Heterogeni-
tat der Gesellschaft zusammen mit weiteren Faktoren wie der Kommerzialisierung und Medialisie-
rung der Kindheit dazu fithren, dass die Schule je langer desto weniger auf eine in sich geschlossene
Elternschaft mit dhnlichen Wertvorstellungen, unterrichtsbezogenen Erwartungen und Supportbe-
reitschaften zdhlen kann. Im neuen Volksschulgesetz des Kantons Ziirich ist die Zusammenarbeit mit
den Erziehungsberechtigten explizit geregelt. Die Eltern erhalten ein Mitspracherecht, werden aber
auch in die Pflicht genommen. Mit steigendem Alter der Schiilerinnen und Schiiler haben neben den
Familienmitgliedern auch die Peers einen wichtigen Einfluss auf das Wohlbefinden, die Leistungsbe-
reitschaft und die Wahl des Schultyps (vgl. Breidenstein, 2010). Die Schiilermerkmale bzw. die kogniti-
ven, motivationalen, sozialen und affektiven Fahigkeiten und Dispositionen der einzelnen Schiilerin-
nen und Schiiler wirken sich auf den Unterricht aus und bestimmen die Nutzung der Lernangebote.
Um die Angebote gewinnbringend zu nutzen, miissen die Schiilerinnen und Schiiler lernen, sich auf
verschiedene Lernsituationen einzustellen und trotz Frustrationen zielgerichtet, konzentriert und
beharrlich zu arbeiten. Eine Leitfunktion hat dabei das Fahigkeitsselbstkonzept bzw. die , Gesamtheit
der kognitiven Représentationen eigener Fahigkeiten in akademischen Leistungssituationen” (Schone,
Dickhduser, Spinath & Stiensmeier-Pelster, 2002, S. 7). Es beeinflusst das Erleben und Verhalten in
Leistungssituationen in vielfédltiger Weise und wirkt sich via affektiv-motivationale Variablen auch
auf die Leistungen aus. Erfolgsmotivierte Schiilerinnen und Schiiler, d.h. solche mit Vertrauen in die
eigenen Fahigkeiten und der Gewissheit, den Erfolg selbst erarbeitet und verdient zu haben sowie
Misserfolge bewailtigen zu konnen, lernen im Vergleich zu misserfolgsangstlichen Schiilerinnen und
Schiilern erfolgreicher und erwerben mit zunehmender Lernzeit ein immer giinstigeres Selbstkonzept
eigener schulischer Lernkompetenz. Zudem zeigen sie grossere Ausdauer als Misserfolgsangstliche
(vgl. Hasselhorn & Gold, 2009).

Unterricht. Unterricht ist der Ort, an dem Angebote unterbreitet und genutzt werden. Hier interagiert
die Lehrperson mit den Mitgliedern der heterogenen Lerngruppe. Sie versucht durch Angebote, die
sie auf die Voraussetzungen und Lernbereitschaften der Schiilerinnen und Schiiler abstimmt, Lern-
prozesse in Gang zu setzen und bedarfsgerecht zu begleiten. Die Inhalts- und Prozessqualitdt des
Angebots hdangt sowohl von Merkmalen der Lehrperson als auch von Merkmalen der Klasse bzw. der
Lerngruppe ab. Die Nutzungsqualitat und die Qualitdt der Lernaktivititen werden von den indivi-
duellen Lernvoraussetzungen und von Merkmalen der Lerngruppe wie Klassenkontext, Normen,
Lehrmittel, Klima und Beziehungen bestimmt. Lernen ist hdufig eine Mischform von individuellen
und kollektiven Tatigkeiten. Sozial-emotionale Beziehungen sind unentbehrlich fiir das Lernen und
Leisten. Ein lernforderliches Klima beeinflusst das Lernen der Schiilerinnen und Schiiler giinstig.
Auch wenn bisher direkte Beziehungen zu den Schulleistungen nicht (oder nur schwach) nachgewie-
sen wurden, gelten Wohlbefinden und Zufriedenheit der Lernenden wie Lehrenden als wichtiges
Kriterium fiir die Qualitdt von Schule und Unterricht (vgl. Helmke, 2009). Ein angstfreies Arbeitskli-
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ma ist eine wesentliche Voraussetzung dafiir, dass die Schiilerinnen und Schiiler eigene Lernwege
zuversichtlich beschreiten.

Die Heterogenitit von Klassen lasst sich mit diesem Modell als Ergebnis verschiedener Ursache-
Wirkungs-Beziehungen darstellen: So wird beispielsweise die Zusammensetzung der Schulklassen
von der Systemebene gesteuert. Auf der Angebotsseite gelten amtliche Regelungen (Gesetz, Verord-
nung), auf der Nutzungsseite bestimmt u.a. die Kaufkraft der Eltern, wo ein Kind zur Schule geht
(vgl. Moser, 2005). Eine weitere Einflussgrosse sind Migrationsbewegungen. Die Bildungspolitik rea-
giert mit diversen Konzepten zur Vermittlung der Schulsprache. Die Schulen machen entsprechende
Angebote, die von den Schiilerinnen und Schiilern mit unterschiedlichem Erfolg genutzt werden.
Manche Klassen sind und bleiben in sprachlicher und kultureller Hinsicht sehr heterogen. Einzelne
Schiilerinnen oder Schiiler kdnnen wegen unzureichender Kenntnisse der Schulsprache das unter-
richtliche Angebot zu wenig nutzen, was ihre Fachleistungen, ihr schulisches Selbstkonzept und
moglicherweise auch ihre Leistungsmotivation beeintrachtigt (mehrdimensionale Wirkungen). Auf-
grund dieser strukturell bedingten Auspragung von Heterogenitét in den Schulklassen werden sepa-
rierende oder integrative Massnahmen auf verschiedenen Ebenen der Angebotsseite ergriffen. Diese
Massnahmen betreffen die tagliche Arbeit der Lehrpersonen und nehmen Einfluss auf ihren Umgang
mit heterogenen Lerngruppen. Dies zeigt sich darin, dass sie z.B. die Lernschwachen in der Klasse
halten kénnen ohne dabei die Begabten zu vernachlassigen. Auf der Systemebene ist es die Bildungs-
politik, die Rahmenbedingungen schafft, wie der Umgang mit Heterogenitit gestaltet werden soll. So
wird das Ergreifen bestimmter Fordermassnahmen fiir Schiilerinnen und Schiiler mit besonderen
padagogischen Bediirfnissen geregelt, etwa indem eine minimale Anzahl Stunden fiir integrative
Forderung vorgeschrieben wird (vgl. BI, 2007m, §8). Die Zusammensetzung einer Klasse hat auch
einen Einfluss auf das Nutzungsverhalten: Leistungsheterogenitit innerhalb einer Lerngruppe kann
im giinstigsten Fall einen positiven Effekt auf die schwachsten Schiilerinnen und Schiiler haben, die
sich vom Lern- und Arbeitsverhalten in einer tiberdurchschnittlich guten Klasse motivieren lassen
und viel Energie in ihre Lernprozesse investieren. Im schlimmsten Fall ergibt sich ein Teufelskreis:
Das Selbstkonzept solcher leistungsschwacheren Schiilerinnen und Schiiler leidet so stark darunter,
immer zu den Schlechtesten zu zdhlen, dass sie sich von diesen Umstanden demotivieren lassen und
ihre Bereitschaft sinkt, sich fiir schulische Belange zu engagieren (vgl. Kéller & Baumert, 2002).

Mehrdimensionale Bildungswirkungen. Zum Bildungsauftrag der Schule gehoren der Aufbau und die
Weiterentwicklung fachlicher und tiberfachlicher Kompetenzen. Entsprechend wird bei Untersu-
chungen zur Wirksamkeit von Unterricht ein multikriterialer Ansatz verwendet. Dabei interessieren
fachliche und iiberfachliche Kompetenzen, motivationale Orientierungen, Interessen, Lernstrategien,
erzieherische Wirkungen und Sozialisationseffekte. Empirische Untersuchungen weisen auf die
Schwierigkeit hin, Fachleistungen und Motivation durch Unterricht gleichermassen zu férdern. So
lassen sich in besonders leistungsstarken Lerngruppen (u.a. Gymnasium) teils negative Effekte von
Unterricht auf motivationale Variablen beobachten, wohingegen positive Effekte auf die Leistungs-
entwicklung feststellbar sind (vgl. Koller, 2004). Angesichts solcher Befunde stellt sich die Frage, wie
man Unterricht gestalten kann, damit Lernende sowohl in fachlicher wie auch in {iberfachlicher Hin-
sicht geférdert werden. In einer Re-Analyse von TIMSS-Daten (Third International Mathematics and
Science Study) beispielsweise wurde die Vereinbarkeit von Leistungs- und Interessensférderung am
Beispiel des Mathematikunterrichts auf der Mittelstufe der Primarschule und auf der Sekundarstufe I
untersucht. Es zeigte sich kein grundsatzlicher Konflikt zwischen den Zielkriterien Leistungs- und
Interessenszuwachs. Jedes der beiden Unterrichtsziele wird durch jeweils spezifische Wirkfaktoren
beeinflusst, wobei sich diese Wirkfaktoren nicht ausschliessen. Bei effektiv strukturiertem, individuell
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herausforderndem und kognitiv aktivierendem Unterricht scheint multiple Zielerreichung moglich
zu sein (vgl. Kunter, 2005).

Diese Ausfithrungen machen deutlich, dass staatlich institutionalisierte Bildungsprozesse immer in
grosseren Systemzusammenhingen stehen. Die Verantwortung tiber den Erfolg von Unterricht obliegt
somit nicht alleine den Lehrpersonen, sondern einer ganzen Reihe von Akteuren — nicht zuletzt den
Schiilerinnen und Schiilern. Es sei deshalb nochmals betont, dass die Qualitiat von Lernprozessen und
Bildungswirkungen wesentlich davon abhangt, wie das unterrichtliche Angebot von den Lernenden
genutzt wird. Dies bedeutet auch, dass der Verlauf des Unterrichts fiir die Lehrpersonen nicht voll-
standig planbar ist. Neben zahlreichen Einflussfaktoren kommt noch das Element des Zufalls hinzu.
Meyer (2010) formuliert dies so: ,Situative Faktoren, die als ,Zufélle’ in den Lernprozess hineinwir-
ken, beeinflussen den Lernerfolg: die Tagesform der Lehrerin und der Schiiler, krankheitsbedingtes
Fehlen von Leistungstragern oder Rabauken, das Wetter (auf das wetterfithlige Menschen massiv
reagieren), personliche Sympathien und Antipathien usw.” (ebd., S. 17). Fithrt man sich den
Mehrebenencharakter des Bildungswesens vor Augen, wird auch verstandlich, dass Massnahmen der
iibergeordneten Ebenen nur dann wirken, wenn sie von den Akteuren der untergeordneten Ebenen
zielfithrend genutzt werden. Diese Tatsache ist insbesondere auch bei der Planung und Umsetzung
von Reformen im Bildungswesen zu beriicksichtigen: Das Gelingen von Reformen bedarf eines ziel-
orientierten Zusammenspiels samtlicher Kréfte des Bildungssystems. Beispielsweise wurde im Zuge
der Lander-Rankings von PISA verlangt, mehr Chancengleichheit und Bildungsgerechtigkeit zu rea-
lisieren. Manchmal wurden dafiir Nachteile deutschsprachiger Bildungssysteme (etwa die Bildungs-
ungleichheit entlang sozialer Ungleichheiten) mit Vorziigen skandinavischer oder ostasiatischer Mo-
delle (z.B. das Konzept der Gesamtschule) kontrastiert, um daraus Reformen fiir die hiesige Situation
abzuleiten. Die Schule ist aber ein historisch gewachsenes Gebilde, das mit zahlreichen Verastelungen
in vielen Bereichen der Gesellschaft lokal fest verankert ist. Die Auswirkung von isolierten Mass-
nahmen auf der Systemebene kann demzufolge nicht abgeschétzt werden und im schlechtesten Fall
sogar kontraproduktiv sein. Dies beispielsweise dann, wenn eine als erfolgreich empfundene Praxis
durch eine Massnahme auf der Systemebene nicht mehr ausgetiibt werden kann.

2.3 Strategien des Umgangs mit Heterogenitat

Wie kann im Schulunterricht angesichts der Unterschiedlichkeit der Kinder bzw. Jugendlichen erfolg-
reiches Lernen gewahrleistet werden? Diese Frage ist so alt wie die Schule selbst. Die Antworten bzw.
Losungsversuche variieren mit dem padagogischen Zeitgeist und den politischen Rahmenbedingun-
gen. Weinert (1997) unterscheidet vier prinzipielle Formen des Umgangs mit Heterogenitat im Kon-
text Schule:

(1) Ignorieren der Lern- und Leistungsunterschiede. Beim Unterrichten heterogener Lerngruppen
orientiert sich die Lehrperson am ,Durchschnittsschiiler”. Seine Fortschritte bestimmen An-
spruchsniveau und Tempo des iiblicherweise gleichschrittigen Lehrens (passive Reaktionsform).

(2) Anpassung der Lernenden an die Anforderungen des Unterrichts. Die Lernenden werden durch
schulorganisatorische Homogenisierung (z.B. Leistungsgruppen) oder durch spezielle Angebote
(z.B. Nachhilfe, Lerntraining) an die Anforderungen des Unterrichts angepasst (substitutive Reak-
tionsform).

(3) Anpassung des Unterrichts an lernrelevante Unterschiede zwischen Lernenden. Adaptiver Unterricht
lost das gleichformige Lehren ab. Es wird versucht, , mit Hilfe einer differenziellen Anpassung
der Lehrstrategien bei moglichst vielen Schiilern ein Optimum erreichbarer Lernfortschritte zu
bewirken und dadurch auch den leistungsschwicheren Schiilern die subjektive Uberzeugung
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personlicher Selbstwirksamkeit (wieder) zu vermitteln” (Weinert, 1997, S. 52) (aktive Reaktions-
form).

(4) Gezielte Forderung der einzelnen Lernenden durch adaptive Gestaltung des Unterrichts. In Anbe-
tracht der unterschiedlichen Lernvoraussetzungen der Schiilerinnen und Schiiler wird versucht,
durch differenzierte Lernziele, Beriicksichtigung individueller Interessen, einen adaptiven Lehr-
stil mit betonter Individualisierung in Stillarbeitsphasen und geniigend nachhelfender Instrukti-
on die einzelnen Lernenden mdglichst optimal zu fordern (proaktive Reaktionsform).

Wihrend Jahrzehnten wurde — auch im Kanton Ziirich — durch Selektion und Separation versucht,
moglichst homogene Lerngruppen zu erzeugen, um iiber eine optimale Passung von Angebot und
Nutzung im Unterricht, nachhaltiges Lernen fiir Schiilerinnen und Schiiler mit unterschiedlichsten
Voraussetzungen, Neigungen und Begabungen zu gewdhrleisten (vgl. Kap. 2.3.1). Diese Strategie hat
sich als unzulanglich erwiesen: Die Lerngruppen sind trotz Homogenisierungsbemiihungen nach wie
vor sehr heterogen. Zu viele Schiilerinnen und Schiiler erreichen die elementaren Bildungsziele nicht.
Bildungserfolg und soziale Herkunft korrelieren stark. Die Schule kommt nicht umhin, Heterogenitat
als Faktum zu akzeptieren und entsprechenden Unterricht anzubieten. Die ,Methode der sieben
G” hat ausgedient: ,Der gleiche Lehrer unterrichtet alle gleichaltrigen Schiiler im gleichen Tempo mit
dem gleichen Material im gleichen Raum mit den gleichen Methoden und dem gleichen Ziel — das
geht nicht mehr. Aber ebenso wenig muss der Lehrer nun fiir jeden Schiiler ein eigenes Lernpaket
schniiren und dreiflig Forderpléne erstellen” (Helmke, 201134). Das Ziel sind innovative Lernumge-
bungen mit einer guten Balance zwischen gemeinschaftlichem und personalisiertem Lernen, die sich
an empirisch belegten Qualitatskriterien von wirksamem Unterricht orientieren (vgl. Hattie, 2009).

Gegenwartig vollzieht sich ein Gestaltwandel der Schule als Lernort. Die ,Grammatik” von Schule und
Unterricht verandert sich. ,By the ,grammar’ of schooling we mean the regular structures and rules
that organize the work of instruction” (Tyack & Tobin, 1994 p. 454). Ein erweitertes schulisches Lern-
verstandnis etabliert sich als Unterrichtsbasis.

[Der] Wandel in Bezug auf ein erweitertes schulisches Lernverstindnis kann dabei — idealerweise —
als eine mehrere Dimensionen umfassende Akzentverschiebung beschrieben werden:

* von einem abhéngigen, kleinschrittig lehrergesteuerten, haufig als passiv erlebten zu einem
graduell eigenstandigen, vermehrt selbstregulierten Lernen, bei dem Schiilerinnen und Schiiler
sich selbst (Etappen-) Ziele setzen, ihre Lernzeit einteilen und Dinge aus eigenem Antrieb tun;

* von einem reproduktions- und routinebetonten zu einem deutlicher verstehens-orientierten
Lernen mit dem Ziel des Aufbaus von beweglichen und anwendbaren Wissensstrukturen;

* von einem vorwiegend darstellenden (direkte Instruktion) zu einem vermehrt problemldsend-
entwickelnden Lernen, bei dem eigene Lernwege angestrebt und Fehler sowie Umwege als
Lernfaktoren in Rechnung gestellt werden;

* von einem Bild des individuellen Sololernens zu einem Bild dialogisch-interaktiver und ko-
operativer Wissenskonstruktion in Lerngemeinschaften, in denen Lernende Fragen stellen,
Wissen austauschen und sich mit den anderen verstandigen;

*  von einer Monokultur des frontalen Klassenunterrichts zu vermehrt parallel ablaufenden, in-
dividualisierten Unterrichts- und Lernprozessen in variablen Settings erweiterter Lehr- und
Lernformen;

* von einem auf blosse fachliche Leistung fixierten zu einem multikriterial normierten, die Kul-
tivierung von Lernstrategien, Motivation, Interesse, Ausdrucksfiahigkeit und Lernfreude ein-
schliessenden und férdernden Lernen [...];

* von einem vorwiegend bewusstlosen zu einem vermehrt reflektierenden, sich seiner Starken
und Schwachen bewussten (metakognitiven) Lernen;

34 http://www.zeit.de/2011/51/Interview-Helmke [Zugriff am 20.5.2012]
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*  von einem Bild der Schiilerinnen und Schiiler, die priméar nachvollziehend lernen und Instruk-
tionen befolgen, zu einem Bild der Lernenden, die eine iiber die Schulzeit wachsende Mitver-
antwortung fiir das eigene Lernen {ibernehmen. (Reusser, 2011b, S. 76)

Mit der skizzierten Akzentverschiebung sind Strategien des unterrichtlichen Umgangs mit Heteroge-
nitdt verbunden. Eine Auswahl wird nachfolgend erortert: Innere Differenzierung (vgl. Kap. 2.3.2),
Offener Unterricht (vgl. Kap. 2.3.3), Individuelle Lernférderung (vgl. Kap.2.3.4), Adaptiver Unterricht
(vgl. Kap. 2.3.5), Selbstgesteuertes Lernen (vgl. Kap. 2.3.6), Altersdurchmischtes Lernen (vgl. Kap.
2.3.7) und Kompetenzorientierter Unterricht (vgl. Kap. 2.3.8).

2.3.1 Zum Umgang mit Heterogenitit in der Volksschule des Kantons Ziirich — Historische Be-
trachtungsweise

Nachfolgend werden die vier von Weinert (1997) beschriebenen Formen des Umgangs mit Heteroge-
nitdt im Kontext Schule (vgl. Einleitung Kap. 2.3) mit Bezug auf die Entwicklung der Volksschule im
Kanton Ziirich erortert.

Passive Reaktionsform. In den Anfangen der modernen Ziircher Volksschule (ab den 1830er-Jahren)
gab es nur sehr rudimentare Konzepte zur Bildung von Lerngruppen. Eines davon war die Altersbe-
schrankung fiir bestimmte Schulformen. Bei der Unterrichtsgestaltung spielten die Unterschiede zwi-
schen den Lernenden eine untergeordnete Rolle. Als die Klassengrossen gegen Ende des 19. Jahrhun-
derts in dem Masse verringert wurden, dass Unterschiede zwischen den Lernenden als Problem
wahrgenommen werden konnten, geriet der Umgang mit Heterogenitét allmahlich in den Fokus der
Bildungspolitik (vgl. Wolfisberg, 2008, S. 189). Durch Formen der dusseren Differenzierung, wie Bil-
dungsgange mit unterschiedlichen Anspriichen und Jahrgangsklassen wurde versucht, die Lernen-
den so zu gruppieren, dass eine gute Passung zwischen Lernenden und den Anforderungen des Un-
terrichts resultierte.

Substitutive Reaktionsform. Das Bilden von Jahrgangsklassen ist solch eine Massnahme &usserer Diffe-
renzierung. Sie ist heute noch elementarer Baustein nicht nur des Ziircher Schulsystems, wenn man
sich vergegenwartigt, wie akribisch die Kinder nach Geburtsjahr separiert beschult werden (vgl. BI,
2010b). Diese Separation erfolgt in erster Linie aus organisatorischen Griinden: Der Stichtag, an dem
die Schulpflicht beginnt, ist der Anhaltspunkt fiir die Einweisung der in Ziirich wohnhaften Kinder
in das Schulsystem (vgl. Kanton Ziirich, 2005, §3). Damit werden altershomogene Klassenziige gebil-
det, die zusatzlich zu den organisatorischen Vorteilen versprechen, dass die Eingangsvoraussetzun-
gen der Schiilerinnen und Schiiler dhnlich sind. Wird ein Kind trotzdem so stark iiber- oder unterfor-
dert, dass ein Verbleib in der Jahrgangsklasse nicht mehr forderlich ist, gibt es im Rahmen dieser
Umgangsform mit Heterogenitit zwei Moglichkeiten: Repetition bzw. das Uberspringen einer Klasse
(vgl. BI, 2010d, S. 10; BI, 20071, S. 11). Im Schuljahr 2008/09 haben von den 129'218 Lernenden der
Volksschule Ziirich 189 eine Klasse iibersprungen, was weniger als ein Prozent ausmacht. Repetenten
gab es rund zwei Prozent®.

Eine weitere Massnahme der dusseren Differenzierung ist die Separation der Lernenden in unterschiedli-
che Bildungsginge nach Leistung. In Ziirich sind ab der Sekundarstufe die Abteilungen A, B und C bzw.
das Gymnasium vorgesehen. Dabei ist zu beachten, dass diese Gliederung ausserhalb des deutsch-
sprachigen Raumes keine Selbstverstandlichkeit ist; weiter verbreitet sind gesamtschulartige Systeme
(vgl. Fuchs, 2005b).

3 http://www.bista.zh.ch/vs/SHaus.aspx [Zugriff am 16.4.2011]
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Schliesslich fithren auch heute noch einige sonderpadagogische Massnahmen zu einer Separation der
Schiilerschaft. Dazu gehort zunéchst die Bildung Besonderer Klassen. Im neuen Volksschulgesetz wur-
de auf die frithere Bezeichnung ,Sonderklasse’ verzichtet, wenngleich zentrale Merkmale identisch
geblieben sind: Es konnen Aufnahmeklassen fiir Fremdsprachige gebildet werden (vgl. BI, 2007c, S. 4); so
genannte Einschulungsklassen sind fiir Schiilerinnen und Schiiler vorgesehen, welche die notigen Vo-
raussetzungen fiir die 1. Klasse der Primarschule noch nicht erworben haben, aber nicht mehr im
Kindergarten verbleiben sollen (vgl. BI, 2007d., S. 3); und schliesslich gibt es nach wie vor Kleinklassen,
die den bisherigen Sonderklassentypen B (fiir Schwachbegabte), C (fiir Sinnes- und Sprachgeschadig-
te ) und D (fiir Verhaltensauffillige) entsprechen (vgl. BI, 2007f, S. 2; Wolfisberg, 2008, S. 196). Die
Zuweisung von Lernenden in eine Besondere Klasse wird am schulischen Standortgesprach beschlos-
sen. Es gilt der Grundsatz, dass diese Separation nur als ,Notlosung’ vollzogen wird und dass die
,Riickkehr” der Lernenden in den Regelschulbetrieb angestrebt wird. Wird beim Standortgesprach
festgehalten, dass ein Kind weder in einer Regelklasse (auch nicht mit integrativen Férdermassnah-
men) noch in einer Besonderen Klasse angemessen gefordert werden kann, wird eine schulpsycholo-
gische Abklarung angeordnet. Geméss den Empfehlungen des schulpsychologischen Dienstes ent-
scheidet dann die Schulpflege in Absprache mit den Eltern, den Lehrpersonen und der Schulleitung
iiber eine Zuweisung des Kindes zur Sonderschulung. Dies ist die ausgepragteste Form der Separation,
sofern die Beschulung als Einzelunterricht oder in externen Sonderschulen bzw. in Heimen stattfin-
det und nicht im Rahmen von IS innerhalb einer Regelklasse (vgl. BI, 2009b, S. 3 ff.). Die Gesamt-
schweizerischen Quoten von Schiilerinnen und Schiilern, die repetieren, Besondere Klassen oder
Sonderschulen besuchen, sind im internationalen Vergleich hoch (vgl. SKBF, 2010, S. 56). Im Kanton
Zirich lassen sich zu diesen Quoten zwei Trends feststellen: (1) Die Anzahl Schiilerinnen und Schiiler
in Besonderen Klassen geht zuriick. (2) Die Anzahl Sonderschiilerinnen und Sonderschiiler nimmt zu.
Im Jahr 2000 gab es 2704 Lernende mit attestiertem Sonderschulbedarf, 2010 waren es 3857%. Deutlich
grosser geworden sind die Gruppen ,, Geistigbehinderung” und ,, Verhaltensauffalligkeit”.

Gemeinsam ist allen Massnahmen dieser Umgangsform mit Heterogenitit, dass sie eine Reduktion
unerwiinschter Unterschiede zwischen den Schiilerinnen und Schiilern einer Klasse versprechen (vgl.
Weinert 1997, S. 52). Diese Sichtweise auf Heterogenitat ist defizitorientiert, in der Andersartigkeit
zwischen den Lernenden wird in erster Linie das Fehlerhafte gesehen (vgl. Allemann-Ghionda 2008,
S. 21). Schiilerinnen und Schiiler, die mit dem Leistungsniveau nicht mithalten kénnen, die Sprach-
schwierigkeiten haben oder verhaltensauffallig sind, werden auf ihre Schwachen reduziert und zum
Storfaktor des Regelschulbetriebs erkldrt, den es zu korrigieren gilt.

Auf der Systemebene werden demnach (dusserlich) differenzierte Angebote geschaffen, was eine
Separation der Schiilerinnen und Schiiler auf der Ebene der Einzelschulen zur Folge hat. Zu dieser
Strategie der Homogenisierung von Lerngruppen kamen in den 1980er-Jahren verschiedene Stiifz-
und Fordermassnahmen hinzu, um eine Beschulung der Lernenden mit besonderen padagogischen
Bediirfnissen in Regelklassen zu ermoglichen. Dazu zdhlen Nachhilfeunterricht, Aufgabenhilfe,
Sprachheilunterricht, Legasthenie- und Dyskalkuliebehandlung etc. (vgl. Wolfisberg, 2008, S. 197 {.).
Diese Massnahmen sind ein weiterer Ausdruck der defizitorientierten Forderpraxis, die letztlich da-
rauf hinauslauft, die Lernenden an die Anforderungen des Unterrichts anzupassen. Ahnlich wie bei
der passiven Umgangsform, welche die Unterschiede zwischen den Lernenden schlicht ignoriert,
bleibt somit die Orientierung am Durchschnittsschiiler auf der Ebene des Unterrichts zentral; Hetero-
genitdt gilt es in diesem Sinne als Storfaktor auszuschalten.

3 http://www.bista.zh.ch/sop/Sonderschulung.aspx [Zugriff am 28.7.2011]
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Aktive Reaktionsform. Im letzten Viertel des 20. Jahrhunderts wuchs international wie auch im Kanton
Zirich die Skepsis gegeniiber der jahrzehntelangen Praxis, die Lernenden an die Anforderungen des
Unterrichts anzupassen. Ein Grund dafiir ist ein Wandel in der Wahrnehmung von Heterogenitat: Es
wurden zunehmend Chancen in der Zusammenstellung heterogener Lerngruppen gesehen — z.B. die Mog-
lichkeit, dass leistungsstarke Lernende den schwécheren etwas erkldren und beide Seiten davon pro-
fitieren. Zudem wurde an der bisherigen Strategie kritisiert, dass der Fokus auf die Defizite einzelner
Schiilerinnen und Schiiler nicht den gewiinschten Erfolg brachte, die Betroffenen aber stigmatisiere
(vgl. Wolfisberg, 2008, S. 198). Nebst padagogischen Uberlegungen sprachen auch finanzpolitische
Ursachen fiir eine Neuorientierung: Obwohl die Anzahl Kinder in den Sonderklassen weitgehend
stabil blieb, nahm die Anzahl Lernender rapide zu, welche Stiitz- und Férdermassnahmen erhielten.
Mit anderen Worten: Das separative System wurde teuer und ineffizient (vgl. ebd.). Basierend auf
dieser Einsicht wurden in Ziirich verschiedene Reformprojekte lanciert (vgl. Aeberli, 2003, S. 17 ff.).

Ende der 1980er-Jahre sammelte der Kanton bei Schulversuchen Erfahrungen mit der Integration von
Schiilerinnen und Schiilern mit besonderem Bildungsbedarf und/oder besonderen padagogischen
Bediirfnissen (vgl. Wolfisberg, 2008, S. 198 f.). Sodann wurden wahrend der 1990er-Jahre unter dem
damaligen Erziehungsdirektor Ernst Buschor weiterfithrende Weichen fiir die heutige gesetzliche
Grundlage des integrativen Umgangs mit Heterogenitit in den Regelschulen gestellt (vgl. ebd.;
Aeberli, 2003, S. 16 ff.; Guyer, 2003, S. 217 ff.). Der Trend geht seither strukturell in Richtung Integrati-
on und padagogisch in Richtung Anpassung des Unterrichts an die Voraussetzungen und Bediirfnis-
se der Lernenden mit gezielter Férderung einzelner Schiilerinnen und Schiiler.

Eine konkrete Massnahme ist die Neugestaltung der Sekundarstufe. Seit 1997 steht es den Gemeinden
frei, die drei Abteilungen A, B und C der Sekundarschule gesamtschulartig zu fithren (vgl. Manz,
2008, S. 32; Guyer, 2003, S. 215). Seit der Annahme des neuen Volksschulgesetzes sind mehr Varian-
ten zuldssig: Entweder werden zwei (A, B) respektive drei Abteilungen (A, B, C) fiir separierte Klas-
sen angeboten, oder die Schiilerinnen und Schiiler werden in abteilungsiibergreifenden Klassen unter-
richtet. Klassen mit nur einer Sekundarabteilung koénnen jahrgangsiibergreifend gefithrt werden.
Zusétzlich konnen die Gemeinden maximal drei der vier Kernfacher (Mathematik, Deutsch, Franzo-
sisch, Englisch) in drei Anforderungsstufen anbieten, unabhéngig davon, ob und wie nach Abteilun-
gen separiert wird¥. Aktuell werden im Kanton Ziirich rund 15 Prozent der Sekundarschiilerinnen
und -schiiler in abteilungsiibergreifenden Klassen unterrichtets.

Das Bilden abteilungsiibergreifender Sekundarklassen lehnt sich an das Konzept der Gesamtschule an,
das interindividuelle Unterschiede bis zu einem gewissen Grad?® als pddagogisch sinnvoll erachtet. In
einem Landervergleich* identifizierte Fuchs (2005b) einige Rahmenbedingungen auf der Systemebe-
ne, welche tiblicher Weise mit dem Konzept der Gesamtschule einhergehen:

3 http://www.vsa.zh.ch/internet/bildungsdirektion/vsa/de/schulstufen_schulen/schulstufen/sekundar_i.html [Zugriff am 16.4.2011]

3 Die Angaben beziehen sich auf das Jahr 2010. Quelle: Unveroffentlichte Angaben der Bildungsstatistik des Kantons Ziirich auf Anfra-
ge.

% Die Schiilerinnen und Schiiler abteilungsiibergreifender Sekundarschulklassen konnen in den Kernfachern durch die Anforderungs-
stufen wahrend einzelner Lektionen weiterhin separiert unterrichtet werden und das Gymnasium lauft ohnehin weiterhin extra.

4 Fuchs (2005b) verglich folgende Lander: Kanada, England, Finnland, Frankreich, Schweden und die Niederlande. ,Die Staaten wur-
den ausgewdhlt, weil ihre Schiilerinnen und Schiiler bei PISA [2000] tiberdurchschnittlich abgeschnitten hatten und weil in den Staa-
ten zudem Erfahrungen mit der kurz- oder langfristigen Umsetzung von Reformstrategien und Innovationen im Schulwesen sowie
mit Systemevaluationen und Lernleistungsvergleichen auf nationaler Ebene vorlagen” (Fuchs 20054, S. 10 £.).

Im Vergleich zur Schweiz ergeben die aktuellen Befunde (PISA 2009) folgendes Bild: Finnland und Kanada erzielten in den tiberpriif-
ten Fachern vergleichbare oder bessere Leistungen als die Schweiz. Die {ibrigen Staaten bewegen sich in einem vergleichbaren Rah-
men wie die Schweiz oder erzielten schlechtere Leistungen (vgl. Nidegger et al. 2010). Interessanterweise sind Finnland und Kanada
weniger sozial selektiv als die tibrigen Lander (vgl. OECD 2010, S. 34). Die Schweiz und die Niederlande bewegen sich im Rahmen
des OECD-Durchschnitts; in Schweden, Frankreich und England ist der Einfluss des sozio-6konomischen Hintergrundes auf die Test-
leistungen hoher als im OECD-Durchschnitt (vgl. ebd.).
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* Lehrplan. Auf nationaler oder regionaler Ebene braucht es ein verbindliches Kerncurriculum, das
den Einzelschulen einen gewissen Freiraum zur Gestaltung der Lernprozesse offen lasst (vgl. ebd.,
S. 60).

* Bildungsstandards. Es werden konkrete Mindesterwartungen an Kenntnisse und Fahigkeiten defi-
niert, welche die Schiilerinnen und Schiiler am Ende von Lernabschnitten erworben haben sollten
(vgl. ebd.).

* Priifungswesen. Ob die Schiilerinnen und Schiiler die erwarteten Bildungsstandards erreichen,
wird z.B. in Form von Zwischen- oder Abschlusspriifungen durch ausserschulische Instanzen
kontrolliert (vgl. ebd.).

* Ganztagsbetreuung. Insbesondere in sozial benachteiligten Quartieren werden positive Effekte er-
wartet, wenn nebst dem eigentlichen Unterricht eine Mittagsmahlzeit, nachmittdgliche Lern- und
Betreuungsangebote oder sonstige extracurriculare Aktivitdten der Schule angeboten werden (vgl.
ebd., S. 61).

Die Neugestaltung der Sekundarstufe fordert die leistungsbezogene Durchmischung der Schiiler-
schaft. Entsprechend finden die Lehrpersonen in den abteilungsiibergreifenden Klassen keine homo-
genisierten Lerngruppen vor, was eine Orientierung am Durchschnitt erschwert. Der Unterricht in
den leistungsheterogenen Sekundarschulklassen muss zwangslaufig starker den individuellen Lern-
voraussetzungen der Schiilerinnen und Schiiler angepasst werden. Je weniger also dussere Differen-
zierung erfolgt, desto dringender werden die Binnendifferenzierung des Unterrichts sowie die Férderung
einzelner Lernender.

Proaktive Reaktionsform. Wenn heterogene Lerngruppen als Chance betrachtet und der Unterricht ent-
sprechend differenziert wird, spricht man von proaktiven Reaktionsformen (Weinert, 1997). In Finn-
land beispielsweise werden heterogene Lerngruppen angestrebt. ,,Im Vergleich zu [...] anderen Lan-
dern findet sich in Finnland eine mit Blick auf Herkunft und soziale Schichtung insgesamt recht ho-
mogene Bevolkerung. Hinsichtlich der intellektuellen Leistungsfihigkeit werden finnische Schiiler
bewusst in heterogenen Gruppen unterrichtet; Selektion setzt erst in den sich an die Pflichtschule
anschliessenden Bildungsgéangen ein” (Fuchs, 2005b, S. 51). Im Kanton Ziirich werden durch die Bil-
dung jahrgangsdurchmischter Klassen teils dhnliche Ziele verfolgt. Die heterogenen Entwicklungsstéan-
de und Leistungsniveaus innerhalb einer Lerngruppe werden hier als Chance wahrgenommen und
genutzt. Auf der Kindergartenstufe ist die Altersdurchmischung (nicht nur) im Kanton Ziirich der
Normalfall (vgl. BL, 2006b). Im Schulversuch Grundstufe wird die Altersdurchmischung durch den
Einbezug der ersten Primarklasse bewusst erweitert (vgl. BI, 2004). Grundsétzlich steht es den Ge-
meinden bzw. den einzelnen Schulen frei, ob sie mehrklassige — also jahrgangsdurchmischte — Klas-
sen innerhalb der Primar- oder der Sekundarstufe anstelle von Jahrgangsklassen anbieten (vgl. BI,
2006b, §5 f.). Aktuell besuchen rund 12 Prozent aller Schiilerinnen und Schiiler der Volksschule eine
jahrgangsdurchmischte Klasse.

Eine wichtige Voraussetzung fiir erfolgreichen Unterricht in heterogenen Lerngruppen ist die Mog-
lichkeit der Lernzieldifferenzierung. Um den Unterricht an die individuellen Voraussetzungen und
Bediirfnisse der Lernenden anzupassen sowie die Schiilerinnen und Schiiler gezielt zu férdern wére
eine Gliederung in ein allgemeingiiltiges Basiscurriculum und ein differenzielles Aufbaucurriculum
fiir einzelne Schiilerinnen und Schiiler sinnvoll (vgl. Weinert, 1997, S. 52). In Finnland wurde im Zuge
permanenter Bildungsreformen seit den 1970er-Jahren eine Lernzieldifferenzierung auf drei Ebenen
realisiert: Die staatliche Erziehungsbehorde erlasst als oberste Instanz in enger Zusammenarbeit mit

41 Die Angabe bezieht sich auf das Jahr 2010. Im Detail: Es besuchen 15.96 Prozent aller Primarschiilerinnen und Primarschiiler aber nur
2.25 Prozent aller Sekundarschiilerinnen und Sekundarschiiler eine altersdurchmischte Klasse. Quelle: Unveroffentlichte Angabe der
Bildungsstatistik des Kantons Ziirich auf Anfrage.
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der Wissenschaft Rahmencurricula. Innerhalb dieses Rahmens werden auf einer zweiten Ebene ge-
meindespezifische Curricula erstellt. Schliesslich bilden die einzelnen Schulen mit ihren padagogi-
schen Teams eine dritte Ebene, wo konkrete Curricula fiir die dortige Schiilerschaft erarbeitet werden,
mitunter auch individuelle Lehrplédne fiir Lernende mit besonderen padagogischen Bediirfnissen (vgl.
Buchberger & Buchberger, 2005, S. 159 f.). In Kanton Ziirich gilt grundsétzlich die Lernzielverpflich-
tung gemass kantonalem Lehrplan fiir samtliche Schiilerinnen und Schiiler, in Ausnahmeféllen sind
jedoch Anpassungen moglich (vgl. BI, 2010d, S. 10). Die vollstandige Dispensation von einzelnen
Fachern ist grundsatzlich nicht vorgesehen (vgl. ebd.; BI, 2007a; 2007e; 2007f). Im Zuge der sonderpa-
dagogischen Massnahmen konnen am Schulischen Standortgesprach individuelle Lernziele vereinbart
werden (vgl. ebd.).

Die Volksschule des Kantons Ziirich begegnet der heterogenen Schiilerschaft seit der Gesetzesreform
(Kanton Ziirich, 2005) mit einer Mischung aus zwei Umgangsformen: Einerseits bleibt die Praxis beste-
hen, durch Massnahmen der dusseren Differenzierung die Lernenden einem fiir diese geeigneten
Schultyp zuzuweisen. Andererseits wird Heterogenitat innerhalb der Schultypen und schulischen
Lerngruppen zunehmend akzeptiert. Auf der Unterrichtsebene wird versucht, den Unterricht an die
unterschiedlichen Voraussetzungen und Bediirfnisse der Lernenden anzupassen und die Schiilerin-
nen und Schiiler gezielt zu fordern. Hinter der aktuellen Praxis stehen bildungspolitische Debatten,
die bis heute nicht abgeschlossen sind. Spatestens seit der Annahme des neuen Volksschulgesetzes
und des darin enthaltenen Integrationsauftrags hat jedoch die Umgangsform ,Anpassung des Unter-
richts und gezielte Forderung’ an Bedeutung gewonnen. Auf den verschiedenen Ebenen des Bil-
dungssystems werden somit Massnahmen ergriffen, um den Unterricht den Voraussetzungen und
Bediirfnissen der Lernenden anzupassen und diese gezielt zu fordern. Das Ziel ist dabei eine verstirk-
te Individualisierung und Personalisierung des Lernens. Damit wurde im Kanton Ziirich eine Volksschul-
reform nach Empfehlungen der Unterrichtsforschung eingeleitet. Baumert und Artelt (2003) bei-
spielsweise schliessen aus Befunden internationaler Vergleichsstudien,

..., dass Bildungsgange und Schulstrukturen, individuelle Bildungskarrieren und schulformspezifi-
sche Sortierungsprozesse weniger deutlich zusammenhéangen als vielfach unterstellt wird. Vordring-
lich ist deshalb nicht ... [die] Entscheidung fiir eine der schulstrukturellen Optionen, sondern eine Ge-
staltung von individuellen Schullaufbahnen, die den Gedanken der Offenheit, Durchléssigkeit und
zeitlichen Flexibilitat individueller Bildungsverldufe gentigt und Individualisierung sowie den pada-
gogisch bewussten Umgang mit Heterogenitiat und Differenz mit hohen Anspriichen an die Quali-
tdts- und Standardsicherung zu verbinden sucht. Dazu gehort nicht zuletzt die Entwicklung eines
professionellen Ethos der Verantwortung fiir jeden einzelnen Schiiler. (Baumert & Artelt, 2003, S. 188)

In der Fortsetzung werden ausgewahlte didaktische Strategien des Umgangs mit Heterogenitat vor-
gestellt und mit empirischen Daten belegt.

2.3.2 Innere Differenzierung — Méglichkeiten fiir individualisiertes Lernen eréffnen

Bei heterogenen Lerngruppen besteht die Herausforderung darin, Unterricht so zu gestalten, dass
sowohl durchschnittlich und besonders begabte Kinder und Jugendliche wie auch solche mit Lern-
schwierigkeiten bestmoglich gefordert werden. Bereits im ersten Drittel des vorigen Jahrhunderts
wurden von Reformpddagogen (Oelkers, 2005, S. 7) ,Innere Differenzierung” oder ,Individualisie-
rung” als Losungsansdtze genannt (vgl. Trautmann & Wischer, 2008, S. 165). Beide Schlagworter
werden in der schulpadagogischen und didaktischen Literatur mit unterschiedlichen Nuancierungen
verwendet. Eine allgemein akzeptierte Definition der beiden Begriffe fehlt ebenso wie eine genaue
Vorstellung des Zusammenspiels von innerer Differenzierung und Individualisierung. Der folgende
Versuch einer Begriffsklairung geht davon aus, dass durch innere Differenzierung des Unterrichts be-
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dacht Gelegenheiten fiir individualisiertes Lernen geschaffen werden. Ausgangspunkt ist die von Klafki
und Stocker (1976) getroffene Unterscheidung zwischen dusserer (u.a. Bildung vermeintlich homoge-
ner Lerngruppen / Schulklassen, die iiber ldngere Zeit bestehen bleiben) und innerer Differenzierung.

,Innere Differenzierung” meint dabei alle jene Differenzierungsformen, die innerhalb einer gemein-
sam unterrichteten Klasse oder Lerngruppe vorgenommen werden, im Unterschied zu allen Formen
sog. Ausserer Differenzierung, in der Schiilerpopulationen nach irgendwelchen Gliederungs- und
Auswahlkriterien - z.B. den Gesichtspunkten unterschiedlicher Leistungsniveaus oder unterschiedli-
cher Interessen — in Gruppen aufgeteilt werden, die raumlich getrennt und von verschiedenen Perso-
nen bzw. zu verschiedenen Zeitpunkten unterrichtet werden. (Klafki, 1996, S. 137)

Mit innerer Differenzierung (syn. Binnendifferenzierung) werden unterschiedlichste didaktische
Massnahmen in Verbindung gebracht, die den Lernenden in der gleichen Unterrichtssituation unter-
schiedliche Zugange und Bearbeitungsmoglichkeiten eréffnen und dadurch fiir moglichst viele Schii-
lerinnen und Schiilern einer (heterogenen) Lerngruppe optimale Lernbedingungen schaffen sollen
(vgl. Trautmann & Wischer, 2008, S. 161). ,, A key goal of differentiated instruction is maximizing the
learning potential of each student” (Tomlinson, 2005, S. 263). Innere Differenzierung zielt nicht
zwangslaufig auf das Individuum und seine jeweiligen Voraussetzungen und Interessen (vgl. Bohl,
Batzel & Richey, 2011, S. 7). Mit Differenzierungsmassnahmen erhéht sich jedoch die Wahrschein-
lichkeit einer guten Passung zwischen Unterrichtsangebot und individuellen Nutzungsmaoglichkei-
ten.

Individualisierung bezeichnet eine padagogische Grundhaltung mit dem Ziel, individualisiertes Lernen
zu starken. Grundlegend ist dabei die Erkenntnis, dass Lernen immer etwas Personliches ist*2. Lernen
ist eine Tatigkeit, die der Schiiler bzw. die Schiilerin erstens selbst bewerkstelligt, und die zweitens
bei jedem Individuum anders erfolgt. Die Einflussmoglichkeit der Lehrperson beschrankt sich darauf,
Lernen via kognitiv aktivierende Angebote anzuregen und die Lernprozesse der Individuen adaptiv
und zielbezogen zu begleiten. ,, Im individualisierenden Unterricht nimmt die Lehrkraft jeden einzel-
nen Schiiler / jede einzelne Schiilerin mit ihren / seinen Starken und dem momentanen Entwick-
lungsstand in den Blick (diagnostizieren) und unterstiitzt ihn / sie individuell in seinem / ihrem
Lernprozess” (Paradies & Muster-Waibs, 2010, S. 9). Im Extremfall bedeutet Individualisierung eine
Forcierung der inneren Differenzierung. Jedem Individuum wird ein fiir seine Lernvoraussetzungen
und / oder Interessen passendes Lernangebot zur Verfiigung gestellt (Bohl et al., 2011). Diese ,,Rein-
form der Individualisierung” (Bohl et al. 2011, S. 5) ist im Rahmen der Volksschule nur fiir einzelne
Lernende (u.a. IF, IS), bei ausgewdhlten Inhalten oder in begrenzten Zeitfenstern (u.a. Atelier, Planar-
beit), aber nicht generell moglich. In der Regel wird es darum gehen, durch die Gesamtkonzeption
bzw. die Makrostrukturierung des Unterrichts ausreichend Anschlussmoglichkeiten fiir moglichst
alle Schiilerinnen und Schiiler* (Bohl, et al. 2011, S. 5) zu schaffen bzw. durch ein optimal differen-
ziertes Lernangebot Spielraum fiir individualisiertes Lernen zu erdffnen und die Lernenden fiir eine
moglichst gewinnbringende Nutzung des Angebots zu qualifizieren

Innere Differenzierung und individualisiertes Lernen kénnen somit als zwei unterschiedliche Per-
spektiven auf denselben Gegenstand begriffen werden. Innere Differenzierung fokussiert das Ange-
bot, individualisiertes Lernen die Angebotsnutzung (vgl. Kap. 2.2.2). Durch innere Differenzierung
werden Lernumgebungen fiir individualisiertes Lernen geschaffen. Die Notwendigkeit zur Gestal-
tung solcher Arrangements ist bei Lerngruppen mit erweiterter Heterogenitat (u.a. integrative Volks-

# Schratz, Schwarz und Westfall-Greiter (2011) verwenden in diesem Zusammenhang ankniipfend an die Auseinandersetzung mit ,,perso-
nalised learning* im anglo-amerikanischen Raum die Bezeichnung , personalisiertes Lernen”. Die Riickbesinnung auf den subjektiven
Charakter des Lernens impliziert gemdss Schratz et al. (2011), ,, dass die Lernenden als Subjekte von Bildungsprozessen agieren, Urheber-
schaft und Fiihrerschaft bekommen und Lernen als gestalterischer Prozess der Eigenbewegung und Selbstbestimmung erfolgt® (ebd., S. 26). Inno-
vative Schulen, die , personale Bildungsprozesse” anstreben, benutzen Labels wie , personalisierte” oder , individualisierte” Lernkon-
zepte (vgl. http://www.mosaik-schulen.ch [Zugriff am 18.10.2010]; http://www.lernkonzepte.ch [Zugriff am 9.4.2012]).
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schule, Mehrjahrgangsklassen) offensichtlicher als bei vermeintlich homogenen Jahrgangsklassen in
dusserlich gegliederten Schulsystemen.

Klafki und Stocker (1976) beschreiben in ihrem zum Klassiker gewordenen Artikel ,Innere Differen-
zierung des Unterrichts” zwei Grundformen der inneren Differenzierung, namlich die Differenzierung
von Methoden und Medien (bei gleichen Lernzielen und Lerninhalten) und die Differenzierung von
Lerninhalten und Lernzielen. Mit Bezug auf die zweite Grundform wird seither haufig eine Eintei-
lung des Lernstoffs in einen Grund- oder Kernbereich (Fundamentum) und in erweiterte Anforde-
rungen (Additum) vorgenommen. Die Zuteilung der Lerninhalte zum einen oder zum anderen Be-
reich erfolgt nach Massgabe der formulierten Lernziele. Die als Fundamentum definierten Inhalte
sind verbindlich. Sie miissen von allen Schiilerinnen und Schiilern erworben werden. Die als Ad-
ditum bezeichneten Inhalte sind Wahl- oder Wahlpflichtstoff fiir gewisse Schiilergruppen. Sie dienen
dem Erwerb spezifischer Qualifikationen und / oder sind auf die Entfaltung spezieller Begabungen
oder die Befriedigung besonderer Interessen bezogen. In binnendifferenziertem Unterricht werden
teils Lerneinheiten oder Wochenpliane mit Fundamentums- und Additumsaufgaben eingesetzt (vgl.
Bonsch, 1995). Schiilerinnen und Schiiler, die bei der Bearbeitung der Grundanforderungen die soge-
nannte Kriteriumsleistung (vgl. Herber, 1983) erreicht haben, konnen zu den erweiterten Anforde-
rungen iibergehen. Die andern werden von den Lehrpersonen dahingehend unterstiitzt, dass sie das
Fundamentum meistern.

Seit Klafki und Stocker (1976) sind unterschiedlichste Konzepte und Massnahmen der inneren Diffe-
renzierung publiziert worden. Es werden Differenzierungsmassnahmen auf der Ebene der Ziele und
Inhalte, der Lehr-Lernformen oder der personalen Unterstiitzung beschrieben, die sich den drei Kan-
ten des didaktischen Dreiecks (vgl. Reusser & Pauli, 2010) (vgl. Kap. 4.2.1.1) zuordnen lassen (vgl. z.B.
Bonsch, 2009; Saalfrank, 2008: Scholz, 2010; Paradies & Linser, 2001; Reisinger, 2007). Zwei Beispiele
werden in Tabelle 2.4 der Gliederung von Klafki und Stocker (1976) gegeniibergestellt.

Forschungsergebnisse zu heterogenen Lerngruppen zeigen, dass ,Im allgemeinen Schulwesen [...] he-
terogene Lerngruppen vor allem dann gute Leistungsergebnisse erzielen, wenn der Unterricht hinrei-
chend differenziert angelegt ist” (Tillmann & Wischer, 2006, S. 46). Innere Differenzierung des Unter-
richts hat viele Gesichter. Sie kann sowohl als individuelle oder gruppenspezifische Anpassung aus-
gewahlter Unterrichtsinhalte oder Lernarrangements als auch als umfassende Veranderung der ge-
samten schulischen Lernumwelt realisiert werden. Innere Differenzierung kann in Schulstrukturen
mit 45-Minuten-Lektionen wie in Schulstrukturen mit grosseren Zeiteinheiten erfolgen. Grundsétz-
lich enthalt jede Unterrichtssituation Potenzial zur inneren Differenzierung. Nicht zuletzt wegen die-
ser Formenvielfalt und mangels einer klaren Begriffsdefinition ist es schwierig, verlassliche Angaben
zur Verbreitung und Wirksamkeit innerer Differenzierung im Unterricht zu machen. Helmke (2009)
geht gestiitzt auf nationale und internationale Schulleistungsstudien davon aus, dass innere Differen-
zierung im reguldren Schulalltag noch nicht sehr verbreitet ist. Neuere Fallstudien zeigen zwar, dass
binnendifferenzierte didaktische Arrangements, vor allen in der Schuleingangsphase (vgl. fiir den
Kanton Ziirich: Stockli & Stebler, 2011; Vogt, Zumwald, Urech & Abt, 2010), an Bedeutung gewinnen,
doch erfolgt die innere Differenzierung des Unterrichts vorwiegend tiiber die Lehr-Lernmethoden,
sowie iiber die Menge und das Anspruchsniveau der Aufgaben (vgl. Bruggmann Minnig, 2011; DESI-
Konsortium, 2008; Hugener & Krammer, 2010; Solzbacher, 2009). Bisher weiss man wenig dariiber, ob
und wie bei der inneren Differenzierung des Unterrichts eine Passung zwischen den Lernausgangs-
lagen einerseits und zwischen inhaltlichen, methodischen und dialogbezogenen Unterrichtsmass-
nahmen hergestellt wird.
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Tabelle 2.4: Innere Differenzierung — Zusammenstellung von Unterrichtsmassnahmen*

Klafki, W. & Stocker, H. (1976). Innere
Differenzierung des Unterrichts, Zeit-
schrift fiir Pddagogik, 22 (4)

Saalfrank, W.-T. (2008). Differenzierung,
In E. Kiel (Hrsg.), Unterricht sehen, analy-
sieren, gestalten (S. 87ff.)

Scholz, I. (2010). Pidagogische Differenzie-
rung. Gottingen: Vandenhoeck & Rup-
recht.

Grundformen der Inneren Differenzierung:

- Differenzierung nach Zielen und Inhalten:
Unterscheidung von Fundamentum und
Additum

- Differenzierung nach Methoden und Medien:

Differenzierung nach unterschiedlichen
Zugéangen (z.B. Bilder, Filme, Texte oder
Statistiken)

Differenzierung nach Aneignungs- bzw.
Handlungsebene:
- konkrete Aneignungs- bzw. Handlungs-
ebene
- explizit-sprachliche Aneignungs- bzw.
Handlungsebene

- rein gedankliche Aneignungs- bzw. Hand-

lungsebene

Differenzierungsaspekte im Hinblick auf die

Schiiler

- Differenzierung von Stoffum-
fang/Zeitaufwand

- Differenzierung nach Komplexitatsgrad

- Differenzierung nach Anzahl der notwen-

digen (Lern-) Durchgange

- Differenzierung nach Hilfestellung durch

die Lehrperson

- Differenzierung nach Art der inhaltlichen

oder methodischen Zugan-
ge/Vorerfahrungen

- Differenzierung nach Kooperationsfahig-

keit

Unterrichtsorganisatorische Dimension:
1) Differenzierung nach Zielen:

- z.B. Bildung (leistungs-) homogener
Gruppen von Lernenden mit dhnlichen
Problemen mit dem Ziel, der Bewalti-
gung dieser Probleme

- z.B. Bildung von leistungsheterogenen
Gruppen mit dem Ziel der Integration
von Migranten

2) Differenzierung nach Inhalten:

- z.B. Themengleicher Unterricht fiir alle,
jedoch Teilgruppen mit unterschiedli-
chen Schwerpunkten

- z.B.Individualisiertes Arbeiten durch
entsprechende Aufgabenstellung
3) Differenzierung nach Methoden und Medien

- z.B. Differenzierung nach Lernpraferenz
(visuell, auditiv oder haptisch)

- z.B. Differenzierung durch Auswahl aus
unterschiedlichen Materialien und Me-
dien

4) Differenzierung nach Lernvoraussetzungen

5) Differenzierung nach Organisation und
Zufall

6) Differenzierung nach Sozialformen

- Frontalunterricht, Lehrgang

- Gruppenarbeit

- Einzelarbeit

Didaktische Dimension (im Hinblick auf
das Lernen der Schiiler)

- Differenzierung nach Lerninteresse

- Differenzierung nach Motivation

- Differenzierung nach Lerntempo

- Differenzierung nach Lernstilen

Differenzierung nach Kompetenzdimensio-
nen:
Die Schiiler erwerben

- Fachkompetenzen

- Methodenkompetenzen

- Sozialkompetenzen

- Selbstkompetenzen

- Handlungskompetenzen

Differenzierung nach Inhalten und Interessen:

- z.B. Einiibung und Vertiefung von Ar-
beitstechniken und Methoden an ver-
schiedenen Inhalten

- Lernende konnen Inhalte je nach Interesse
auswahlen

Differenzierung nach Unterrichtsmaterialien:
durch Angebot von unterschiedlichen Auf-
gaben

Differenzierung nach Umfang des Lernstoffes:
durch Angebot von Zusatzaufgaben fiir
schnelle Lernende

Differenzierung nach Anforderungsniveau:
durch Angebot auf unterschiedlichen Kom-
petenzstufen

Differenzierung in jahrgangsiibergreifenden
Lerngruppen

Differenzierung nach Sozialform:
- Einzelarbeit
- Partnerarbeit
- Gruppenarbeit

- Klassenunterricht

Differenzierung nach Lernwegen und Zu-

gangsweisen:

- Differenzierung nach auditivem Lernweg

- Differenzierung nach haptischem Lern-
weg

- Differenzierung nach visuellem Lernweg

- Differenzierung nach handlungsorientier-
tem Lernweg

- Differenzierung nach kognitiv-
analytischem Lernweg

- Differenzierung nach kommunikativ-
kooperativem Lernweg

4 Die Tabelle wurde der im Rahmen des vorliegenden Berichts entstandenen Lizentiatsarbeit von Barbara Hohl entnommen. Sie wur-
den fiir den vorliegenden Bericht teilweise angepasst, ergdnzt und tiberarbeitet. Der Autorin danken wir fiir ihre wertvolle Mitarbeit.
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Beim individualisierten Lernen gestalten die Lernenden , ihren Lernprozess entsprechend ihres Vor-
wissens, ihrer Interessen, ihrer Leistungsfahigkeit und ihrer Lernstrategien individuell und {iber-
nehmen Verantwortung fiir ihr Lernen” (Paradies & Muster-Wabs, 2010, S. 9). Referenzrahmen (z.B.
Kompetenzraster) helfen den Schiilerinnen und Schiilern, ihren aktuellen Lernstand zu eruieren und
sich realistische Ziele zu setzen. Sie werden dabei von den Lehrpersonen unterstiitzt, u.a. durch Lern-
standsgesprache, Leistungsriickmeldungen oder Lernvereinbarungen. Die Schiilerinnen und Schiiler
»entscheiden, ob und - in Grenzen — was sie lernen wollen” (Paradies & Muster-Wabs, 2010, S. 9).
Gefordert wird individualisiertes Lernen durch Problemstellungen, die auf verschiedenen Niveaustu-
fen und alleine oder im Team bearbeitet werden konnen, ,,durch eine Veranderung der Lernzeiten
(Rhythmisierung), klassen- und jahrgangsiibergreifende Lernangebote, die Verfiigbarkeit entspre-
chender Rdume, Materialien und den Zugang zu Medien” (Paradies & Muster-Wibs, 2010, S. 9).

Bei diesbeziiglich ungeiibten Lerngruppen beansprucht die komplexe Unterrichtsorganisation bei
innerer Differenzierung vergleichsweise viel Zeit. Wenn die Abldufe hingegen eingespielt und die
Unterrichtsmaterialien funktional geordnet und fiir die Schiilerinnen und Schiiler leicht zuganglich
sind, lassen sich sogar in der Schuleingangsphase bei den meisten Kindern ein hoch konzentriertes
und effektives Lernverhalten sowie eine beachtliche Selbststandigkeit beobachten (vgl. Stockli & Steb-
ler, 2011). Fiir die Lehrpersonen ist binnendifferenzierter Unterricht in der Regel anspruchsvoller als
Plenumsunterricht. Da viele herkommliche Lehrmittel kaum inhalts- oder niveaudifferenzierte Lern-
aufgaben enthalten, miissen eigene Arbeitsauftrdage und Materialien erstellt werden, was mit einem
hohen Arbeitsaufwand verbunden ist. Zudem ist von den Lehrpersonen wahrend des Unterrichts
eine intensivere Prdsenz gefordert, um die parallel laufenden Aktivititen zu orchestrieren und die
individualisierten Lernprozesse adaptiv zu begleiten. Nicht selten behindern der Lektionen-Takt und
die teils einengenden raumlichen Moglichkeiten eine ausgeprégte innere Differenzierung des Unter-
richts (vgl. Salner-Gridling, 2009). Innere Differenzierung ist derzeit eine viel beachtete Strategie des
Umgangs mit heterogenen Lerngruppen, was sich auch an der Anzahl der in jiingster Zeit publizier-
ten didaktischen Hilfestellungen ablesen ldsst. Dazu gehoren:

Bonsch, M. (2011). Heterogenitit und Differenzierung. Gemeinsames und differenzierendes Lernen in hetero-
genen Lerngruppen. Hohengehren: Schneider Verlag.

Boller, S. & Lau, R. (Hrsg). (2010). Innere Differenzierung in der Sekundarstufe 1. Weinheim: Beltz.

Klippert, H. (2010). Heterogenitit im Klassenzimmer. Wie Lehrkriifte effektiv und zeitsparend damit umgehen
kénnen. Weinheim: Beltz (2010).

Hanke, P. (2007). Anfangsunterricht (2. erw. Auflage). Weinheim: Beltz.

2.3.3 Offener Unterricht — auf die Mikroebene kommt es an

Offener Unterricht (vgl. Peschel, 2003; Wallrabenstein, 1991) (0.d. Offnung des Unterrichts vgl. Brii-
gelmann, 1998; Offene Lernsituationen vgl. Lipowsky, 2002) bezeichnet eine Reformperspektive bzw.
eine padagogische Bewegung, die als Alternative zum herrschenden Unterrichtsverstindnis eine
schiilerorientierte Lernkultur anstrebt. Offener Unterricht ist kein klar umrissenes Konzept, sondern
,eine Blindelung vielfiltiger Ideen und Interessen von Personen [...], die aus unterschiedlichsten Mo-
tiven und mit unterschiedlichsten Begriindungen Schule ,6ffnen” wollen (Peschel, 2003, S. 67). Es
gibt in der Diskussion zum Offenen Unterricht weder eine einheitliche Vorstellung von der eigentlich
angestrebten Offenheit, noch existiert ein allgemein akzeptiertes Begriffsverstindnis (vgl. Peschel,
2003).
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In der Deutschschweiz wird der Diskurs iiber Offenen Unterricht auch unter dem Titel Erweiterte
Lehr-Lernformen (ELF) gefiihrt. Das Kiirzel ELF geht auf ein Schulentwicklungsprojekt der Nordwest-
schweizerischen Erziehungsdirektorenkonferenz zuriick (vgl. Croci, Imgriith, Landwehr & Spring,
1995). In etwa 80 kantons- und stufeniibergreifenden Teilprojekten versuchten damals rund 1200
Lehrpersonen auf freiwilliger Basis, ,Lernformen zu entwickeln und zu erproben, welche unter-
schiedliche Schiilerinnen und Schiiler je spezifisch fordern und férdern, Selbsttatigkeit und Selbstan-
digkeit besser ermoglichen, gleichzeitig aber auf Teamfdhigkeit hin angelegt sind” (ebd., Editorial).
Trotz der moglicherweise irrefiihrenden Bezeichnung ist ELF mehr als eine Erweiterung des her-
kommlichen Methodenrepertoires bzw. eine Kombination von klassischen und innovativen Unter-
richtsmethoden. Es ist ein ,Unterrichtsprinzip, das die Suche nach schiilergerechten Lernwegen und
Formen des Zusammenlebens ins Zentrum der didaktischen Reflexion riickt” (ebd., S. 7) und teamba-
sierte Schulentwicklung in Gang setzt. In Schulen, die sich nach ELF-Grundsatzen weiter entwickeln,

* gehen alle Beteiligten von gemeinsam erarbeiteten padagogischen Leitideen aus,

* fiihlen sich alle Beteiligten fiir ein angenehmes Schulklima verantwortlich,

* pflegt die Schulleitung einen kooperativen Fiithrungsstil,

* werden Schiilerinnen und Schiiler in die Planung miteinbezogen,

* halten sich alle an gemeinsam entwickelte Regeln und Vorschriften,

¢ jist die Zusammenarbeit intensiv,

* werden Eltern, Behorden u.a. offen in den Unterricht miteinbezogen,

* verstehen sich die Lehrpersonen als Beraterinnen, Moderatorinnen, Animatorinnen und Fachexper-
tinnen,

* sind Schiilerinnen und Schiiler selbststandige, eigenaktive Gestaltende der eigenen Lernprozesse,

* werden Sach-, Sozial- und Selbstkompetenz ausgewogen gefordert,

*  wird auf die Aktivierung der linken und rechten Gehirnhemisphare geachtet,

* werden unterschiedliche Lerntypen, Entwicklungsstufen, Starken und Schwéchen beriicksichtigt,

* werden Schiilerinnen und Schiiler mit Lern- und Verhaltensauffilligkeiten in die Regelklassen inte-
griert,

* werden Menschen aus anderen Kulturen als Bereicherung empfunden,

* wird eine Vernetzung der Facher und Stufen angestrebt,

¢ werden "sinnvolle", bedeutsame Lerninhalte vermittelt und bearbeitet,

*  wird ein vielseitiges Methodenrepertoire angewendet,

* wird eine forderorientierte und individuelle Beurteilung praktiziert,

* werden Lernprozesse und die gemeinsame Arbeit immer wieder reflektiert,

*  wird ein sorgfaltiger Umgang mit der Zeit praktiziert,

* gehen alle Beteiligten sinnvoll und haushaélterisch mit ihren Kréften um,

* lassen sich die Lehrpersonen von aussen fachkundig unterstiitzen,

* sind Schulrdgume und die Umgebung lernfreundlich gestaltet (vgl. Croci et al., 1995, S. 9).

In der Zwischenzeit hat sich ELF als Bezeichnung fiir einen gemaéssigten Reformansatz etabliert, der
den gefiihrten Unterricht nicht ersetzen, sondern im Hinblick auf vier hauptsachliche Zielsetzungen
erganzen will: (1) Férderung der Selbststeuerung durch die Lernenden, (2) Erthohung der Adaptivitat
des Unterrichts, (3) Forderung der Lernstrategien (das Lernen lernen) und (4) hohe Eigenaktivitat der
Lernenden bei der Auseinandersetzung mit den Inhalten (vgl. Pauli, Reusser & Grob, 2010, S. 315).

In der Praxis wird Offener Unterricht sehr unterschiedlich realisiert. Haufig steht die organisatorische
Offnung des Unterrichts im Vordergrund. Raum, Zeit und Sozialform werden von der Lehrperson
ganz oder teilweise freigegeben. Inhalte, Methode und Material hingegen sind festgelegt. Schiilerori-
entiertes Lernen sollte jedoch auch Moglichkeiten bieten, , dass Kinder personlich bedeutsame Erfah-
rungen und Fragen einbringen, individuelle Wege des Lernens gehen [... und] Verantwortung fiir
ihre Arbeit tibernehmen kénnen” (Briigelmann, 1997, S. 43). Um ,,Offenheit” anspruchsvoller, aber
auch praziser zu bestimmen und deutlich zu machen, dass Offenheit nicht ohne Strukturen aus-
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kommt (ebd., 1997), haben in den vergangenen Jahren verschiedene Autoren mehrdimensionale Kon-
zepte fiir Offenen Unterricht entwickelt und Strukturierungshilfen beschrieben. Nachfolgend werden
zwei einflussreiche Beispiele kurz vorgestellt:

Briigelmann (1997) bestimmt in einem Text mit dem Titel ,Die Offnung des Unterrichts muss radika-
ler gedacht, aber auch klarer strukturiert werden” drei Dimensionen qualitativ unterschiedlicher
C)ffnung des Unterrichts. Er versteht die drei Dimensionen als Stufen (,,theoretisch, im Sinne zuneh-
mender padagogischer Qualitdt; pragmatisch, im Sinne zunehmender Anforderungen in der berufli-
chen und personlichen Entwicklung einer Lehrperson”; ebd., S. 45), wobei die hoheren die niedrigen
einschliessen:

* die erste lernpsychologisch und didaktisch begriindet durch das Kriterium der ,Passung” von Auf-
gaben im Unterricht auf den Entwicklungsstand des Kindes [...];

* die zweite erkenntnistheoretisch und entwicklungspsychologisch begriindet durch eine konstrukti-
vistische Sicht von Lernen [...];

* die dritte bildungstheoretisch und politisch begriindet durch das Kriterium der Selbststandigkeit
als Ziel und Bedingung schulischen Lernens [...]. (ebd., S. 45)

Diese Dimensionen integriert Briigelmann (1997) in ein Modell einer abgestuften Offnung des Unter-
richts: (1) Offnung des Unterrichts fiir Unterschiede zwischen den Kindern (methodisch-
organisatorische Offnung des Unterrichts). Gemeint ist damit innere Differenzierung des Unterrichts.
Sie erfolgt in der Praxis hdufig durch eine starke Lenkung seitens der Lehrperson (Diagnose des
Lernstandes, Zuweisung von spezifischen Aufgaben, Kontrolle der Anndherung an genau definierte
Teilziele) entsprechend einer Individualisierung ,von oben”. (2) Offnung zur persénlichen Erfah-
rungswelt der Kinder (didaktisch-inhaltliche Offnung von Unterricht). Ausgehend von einem kon-
struktivistischen Lernbegriff werden erginzend zur methodisch-organisatorischen Offnung des Un-
terrichts offene und anspruchsvolle Lernaufgaben gefordert, die Raum fiir selbststandiges Denken
und einen inhaltlichen Bezug zur Erfahrungswelt der Schiilerinnen und Schiiler erdffnen. (3) Offnung
zur Mitwirkung an und Mitverantwortung von Entscheidungen (padagogisch-politische Offnung der
Schule). Die Schiilerinnen und Schiiler erhalten auch bei der Wahl der Inhalte gewisse Freiheiten und
damit die Moglichkeit zum selbstorganisierten Lernen (vgl. Bohl, 2010; Bohl & Kucharz, 2010). Es darf
nun nicht erwartet werden, dass die Schiilerinnen und Schiiler mit zunehmender Wahlfreiheit und
Selbstbestimmung automatisch erfolgreicher lernen. Auch Offener Unterricht braucht Strukturen und
diese miissen angeleitet durch die Lehrpersonen entwickelt und etabliert werden. Briigelmann (1997)
nennt vier Ebenen fiir Strukturierungsmassnahmen: (1) Strukturierung durch die inhaltliche Gestal-
tung von Materialien: Unterrichtsmaterialien und Lernaufgaben konnen so gestaltet werden, dass sie
bestimmte Umgangsweisen und Einsichten nahelegen. (2) Strukturierung durch die methodische
Gestaltung von Arbeitsformen: Orientierung und Sicherheit geben wiederkehrende Aufgabenformate,
zweckgebundene Zeitgefédsse, standardisierte Abldaufe und funktional eingerichtete Arbeitsplatze. (3)
Strukturierung durch die soziale Gestaltung einer Unterrichtskultur: Soziale Praktiken und Rituale
bieten als gemeinsame Orientierungshilfe Sicherheit im Tages- und Wochenablauf und férdern die
Entwicklung individueller Routinen. (4) Strukturierung didaktischer Planungshilfen fiir die Lehrper-
son: Dazu gehoren unterrichtsbezogene Instrumente (u.a. Kompetenzraster, Beobachtungs- und Deu-
tungshilfen), férderliche Rahmenbedingungen (u.a. Klassengrosse, Lehrerpensum) und fokussierte
Weiterbildungsangebote.

Im Hinblick auf eine praxistaugliche Beschreibung von Offenem Unterricht hat Peschel (2003) ein viel
beachtetes Kategoriensystem entwickelt. Die Grundlage bilden fiinf Dimensionen und ein darauf
bezogenes Grundverstindnis von Offenem Unterricht:

* organisatorische Offenheit: (Bestimmung der Rahmenbedingungen: Raum, Zeit, Sozialform usw).
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* methodische Offenheit: (Bestimmung des Lernweges auf Seiten des Schiilers)

* inhaltliche Offenheit: (Bestimmung des Lernstoffes innerhalb der offenen Lehrplanvorgaben)

* soziale Offenheit: (Bestimmung von Entscheidungen beziiglich der Klassenfiihrung bzw. des ge-
samten Unterrichts, der (langfristigen) Unterrichtsplanung, des konkreten Unterrichtsablaufes, ge-
meinsamer Vorhaben usw. Bestimmung des sozialen Miteinanders beziiglich der Rahmenbedin-
gungen, dem Erstellen von Regeln und Regelstrukturen usw.)

¢ personliche Offenheit: (Beziehung zwischen Lehrer / Kindern und Kindern / Kindern) (ebd., S. 77)

Offener Unterricht gestattet es dem Schiiler, sich unter der Freigabe von Raum, Zeit und Sozialform
Wissen und Konnen innerhalb eines , offenen Lehrplanes” an selbst gewdhlten Inhalten auf metho-
disch individuellem Weg anzueignen.

Offener Unterricht zielt im sozialen Bereich auf eine mdglichst hohe Mitbestimmung bzw. Mitver-
antwortung des Schiilers beziiglich der Infrastruktur der Klasse, der Regelfindung innerhalb der
Klassengemeinschaft sowie der gemeinsamen Gestaltung der Schulzeit ab. (ebd., S. 78).

Jede der fiinf Dimensionen lasst sich separat skalieren. Bei der Unterrichtsbeobachtung wird bei-
spielsweise mit Bezug auf die Dimension , Methodische Offenheit des Unterrichts” folgende Leitfrage
vorgegeben: Inwieweit kann der Schiiler seinem eigenen Lernweg folgen? Mit Hilfe einer sechsstufi-
gen Likert-Skala (nicht vorhanden, ansatzweise, erste Schritte, teils-teils, schwerpunktmassig, wei-
testgehend) wird die Frage beantwortet bzw. die Auspragung der Offnung mit Bezug auf die betref-
fende Dimension bestimmt. Durch die Kombination der Antworten auf die Leitfragen der fiinf Di-
mensionen koénnen Aussagen zum Grad der Offenheit von Unterrichtssituationen gemacht werden.
Ausgehend von den Mustern, die bei der Beschreibung zahlreicher Unterrichtssituationen anhand
der vorgestellten Raster erstanden, hat Peschel (2003) ein Stufenmodell fiir Offenen Unterricht entwi-
ckelt. Er unterscheidet dabei vier Stufen:

Stufe 0 als Vorstufe: ,,Geoffneter Unterricht” — nicht ,,Offener Unterricht”
Differenzierende Arbeitsformen (Freie Arbeit, Wochenplan, Werkstitten, Stationen etc.), bei denen
nur fiir das Lernen relativ unwichtige Komponenten (Zeit, Ort, Sozialform, Arbeitsform) freigegeben
werden [...].

Stufe 1: Die methodische Offnung
als Grundbedingung fiir jegliche ,Offnung”. [...] dass den Schiilern der Lernweg ganz frei gegeben
werden muss, d.h. es darf keine Vorgaben zum Kompetenzerwerb oder zur Problemldsung geben,
sondern die Wege und ,, Umwege” der Kinder miissen als unbedingt notwendig fiir effektives und
verstehendes Lernen erkannt werden.

Stufe 2: Die methodische und inhaltliche Offnung
ist die Erweiterung der methodischen Offnung noch um die inhaltliche Dimension. [...] dass nicht nur
die Lernwege, sondern auch die Inhalte vom Lehrer frei gegeben werden. [...] Der Lehrer sorgt fiir die
notwendige Lernatmosphire in der Klasse, gibt Impulse, strukturiert, verfolgt den Fortschritt der
Kinder und hailt die Passung zum (offenen) Lehrplan im Auge.

Stufe 3: Die sozial-integrative Offnung
versucht Basisdemokratie und Schiilermitgestaltung im Unterricht insgesamt zu verwirklichen [...]
Regeln werden nicht fingiert und vorschnell zum , gemeinsamen” Ergebnis, sondern die Normen lie-
gen in der Verantwortung aller Beteiligten. (ebd., S. 88-89)

Offene Lernsituationen werden haufig gleichgesetzt mit aktivem Schiilerverhalten und hohem Lern-
erfolg, traditionelle, gebundene Kontexte mit passivem Schiilerverhalten und niedrigem Lernzu-
wachs. Dieses Erklarungsmodell ist sowohl theoretisch als auch empirisch unhaltbar. Aus theoreti-
scher Sicht wird bei diesem Deduktionsprozess iibersehen, dass der Lernende auch im lehrergelenk-
ten und im fragend—entwickelnden Unterricht hochst aktiv sein kann, wenn er neue Informationen
und Erfahrungen aufnimmt, diese in sein bestehendes Netz und System von Erfahrungs- und Wis-
sensbausteinen integriert und alte Strukturen modifiziert und ersetzt. Kommt es zu einem solchen
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Prozess der Vernetzung, handelt es sich um einen hochst aktiven Lernvorgang. (Lipowsky, 2002, S.
137)

Die Forschungslage ist insofern unbefriedigend, als kein gemeinsames Verstandnis von Offenem Un-
terricht vorausgesetzt werden kann. Die Ergebnisse der einzelnen Studien lassen sich daher nur be-
schrankt vergleichen. Offener Unterricht erfreut sich zunehmender Beliebtheit vor allem in den unte-
ren Schuljahren. In der Schweiz ist Unterricht nach dem Reformkonzept ELF verbreitet. Beispielswei-
se zeigten sich in einer Untersuchung zum Mathematikunterricht auf der Sekundarstufe I neben ge-
fithrtem Unterricht auch zwei Unterrichtsmuster mit innovativen Lehr-Lernformen (vgl. Stebler &
Reusser, 2000). In einer anderen Untersuchung gaben 42% der Lehrpersonen einer reprasentativen
Stichprobe der Deutschschweiz an, entweder ,haufig” oder ,fast immer” auf der Grundlage von ELF
zu unterrichten (vgl. Pauli, Reusser, Waldis & Grob, 2003). Allerdings zeigen Studien aus Deutsch-
land auch, dass es sich dabei mehrheitlich um eine organisatorische Offenheit handelt. Die Kinder
konnen haufig Ort, Raum, Zeit oder Sozialform des Lernens frei bestimmen und ihre Losungen selbst
korrigieren. Lernwege oder Inhalte hingegen sind meistens festgelegt (vgl. Hartinger, 2005).

Im deutschsprachigen Raum gibt es erst wenige Langsschnittstudien zu Offenem Unterricht mit Er-
gebnissen zur multikriterialen Zielerreichung im Personlichkeitsbereich einerseits und im Bereich
Lern- und Leistungsentwicklung andererseits. Die Langsschnittstudie von Hanke (2005a) sowie die
Ergebnisse von Querschnittstudien und von Erfahrungsberichten weisen jedoch darauf hin, dass bei
gedffnetem Unterricht im Vergleich zu lernzielorientiertem bzw. lehrgangsgebundenem Unterricht
Vorteile im Personlichkeitsbereich (z.B. Selbststandigkeit, positives Selbstkonzept, Interesse, Kreativi-
tét, positive Lerneinstellung, Aufmerksamkeit) resultieren (vgl. Hartinger, 2006). Bei den kognitiven
Leistungen hingegen zeigen sich kaum Unterschiede (vgl. Pauli et al., 2010).

Nicht alle Schiilerinnen und Schiiler profitieren gleichermassen von offenen Lernsituationen (vgl.
Helmke, 2009). Schiilerinnen und Schiiler mit Lernschwéchen, niedrigen Vorkenntnissen oder hohem
Angstniveau sowie solche aus benachteiligten sozialen Milieus benotigen in offenen Lernsituationen
mehr Unterstiitzung und Strukturierungshilfen als Kinder mit besseren Voraussetzungen.

Schiilerinnen und Schiiler, denen die bewusste Steuerung und Strukturierung ihrer Lernprozesse
schwer fillt, nehmen offene Lernsituationen und den eigenen Lernprozess vermutlich diffuser und
weniger bewusst wahr als gebundenere Lernsituationen mit einer transparenten Ziel- und Anforde-
rungsstruktur. Fehlen zudem Kompetenzen und Strategien, die die Steuerung und Regulation des ei-
genen Lernprozesses unterstiitzen, so kann es durch offene Arrangements zu Irritationen im Lern-
prozess und zum Abbruch von Lernaktivititen kommen. Dieser vermutete Zusammenhang wird
durch Ergebnisse qualitativer und quantitativer Studien erhértet. Diese enthalten Hinweise darauf,
dass Kinder mit ungiinstigen Lernvoraussetzungen besonderer Strukturierungen, Hilfen und Stiitz-
mafinahmen bediirfen, um die Offenheit des Unterrichts zu nutzen, die Freirdume zu gestalten und
ihre Arbeitsprozesse zu beenden [...]. (Lipowsky, 2002, S. 133)

Hinsichtlich der Wirkungen von Offenem Unterricht zeigt sich, das es weniger auf die Oberfldche des
Unterrichts (u.a. Methodenspektrum, Vielfalt des Lernangebots, zeitliche und inhaltliche Freiheits-
grade) als auf die Tiefenstruktur, d.h. die kognitive Aktivierung der einzelnen Schiilerinnen und
Schiiler, die Fokussierung auf griindliches Verstehen und die adaptive Unterstiitzung durch die
Lehrperson ankommt (vgl. Helmke, 2009, S. 259).

Insgesamt verdeutlicht die Forschungslage, dass individualisierter, differenzierter oder offener Un-
terricht keinesfalls per se wirksam ist, sondern im Gegenteil insbesondere mit Blick auf hohe Fach-
leistungen und mit Blick auf leistungsschwéachere Schiilerinnen und Schiiler intelligent organisiert
sein muss. (Bohl, et al., 2011, S. 18)

Die Qualitét einer individualisierenden Unterrichtsgestaltung entscheidet sich weniger am Ausmass
der Offnung [...] als vielmehr an der Umsetzung von allgemeinen Qualitdtsmerkmalen und insbeson-
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dere der Qualitédt der Prozesse des Lernens und der Interaktionen im Unterricht. (Krammer, 2009, S.
32)

Fiir die Qualitat (Effizienz) offener Lernsituationen in fachlichen Leistungsdimensionen wie auch in
nichtfachlichen Bereichen sind die konkreten Prozesse und Handlungsformen im Klassenzimmer, die
Ebene der Interaktionen und das Lernniveau des Unterrichts verantwortlich. Auf die Mikroebene des
Unterrichts kommt es an. (Lipowsky, 2002)

In der Praxis werden offene Lernsituationen ganz unterschiedlich realisiert. Die Grade der Offnung
des Unterrichts reichen von lerngruppenspezifisch vorbereiteten Lernumgebungen bis zur Partizipa-
tion bzw. Mitverantwortung und -kontrolle der gemeinsamen Arbeit durch alle Beteiligten (vgl.
Hanke 20054, S. 42). Es zeigt sich, dass den Lernenden bei der Wahl von Arbeitsmaterialien, der Dau-
er der Lernaktivititen oder der Sozialform haufig Freiheit zugestanden wird. Bei der Auseinander-
setzung mit den konkreten Inhalten hingegen wird oft eine immanente Fithrung durch hochstruktu-
rierte und kleinschrittig gestaltete Materialien wirksam (z.B. Schulbiicher, Lernspiele, Arbeitsblatter).
Dabei bleibt wenig Raum fiir individuelle Lernwege (vgl. Lipowsky, 2002, S. 129 f.). Anzustreben
waren offene Lernsituationen, die den Lernenden auch in inhaltlicher Hinsicht eigenstdndiges Den-
ken ermoglichen. Fiir qualitativ hochstehenden bzw. lernwirksamen offenen Unterricht braucht es
neben einer bedachten Klassenfithrung mit effektiver Lernzeitnutzung u.a. Lernangebote, die an-
spruchsvolle Lernaktivitdten anregen und Reflexion erfordern, aktive Unterstiitzung, Vorstrukturie-
rung und Lernbegleitung durch die Lehrperson, Selbststeuerungskompetenzen und Bewusstheit der
Schiilerinnen und Schiiler fiir das eigene Lernen sowie Zielorientierung und differenzierte Riickmel-
dungen durch die Lehrperson (vgl. Hardy, Jonen, Moller & Stern, 2006). Die Lehrperson kann sich im
offenen Unterricht also keineswegs zuriicklehnen.

Vielmehr erscheint es notwendig, dass Lehrerinnen und Lehrer Grundschulkinder aktiv bei der Ein-
ordnung und Strukturierung von Erfahrungen unterstiitzen sollten, indem sie die Kinder mit Fragen
und Impulsen herausfordern und indem sie sie auf Widerspriiche, abweichende Meinungen oder in-
teressante Phanomene aufmerksam machen. Es gibt viele Hinweise darauf, dass Grundschulkinder
mit der selbstgesteuerten Entfaltung didaktisch anspruchsvoller, entdeckender und herausfordernder
Aktivitdten tiberfordert sind. Gerade aber diese Aktivitdten haben fiir den Lernzuwachs von Kindern
einen hohen Stellenwert. Anspruchsvollere Tatigkeiten und Lernaktivitdten in offenen Lernsituatio-
nen auf der einen Seite und ein hoher Grad an Selbsttatigkeit auf der anderen Seite sind nicht unver-
einbar, sie setzen jedoch eine verdnderte, eine offensive, aktive, herausforderndere, neugierigere, re-
flexiv forschende und sensible Lehrerrolle voraus. (Lipowsky, 2002, S. 143)

Eine kompetente Unterstiitzung der Lernenden durch die Lehrperson ist folglich auch bei offenen
bzw. schiilerorientierten Unterrichtsformen unerlésslich. Lernen ohne jegliche Unterstiitzung ist {ibli-
cherweise nicht nur ineffektiv, sondern fiihrt auch leicht zu Uberforderung und motivationalen Ein-
briichen.

2.3.4 Individuelle Lernférderung — Diagnose und Lernprozessberatung

Die Bezeichnung Individuelle (Lern-)Férderung wird fiir ,erzieherisches Handeln unter konsequenter
Beriicksichtigung personaler Lern- und Bildungsvoraussetzungen” verwendet (Klieme & Warwas,
2011, S. 805). In der Sonderpadagogik ist Individuelle (Lern-)Forderung seit langem ein Leitbegriff,
denn sowohl bei der Unterstiitzung schwacherer Schiilerinnen und Schiiler als auch bei Begabtenfor-
derung steht das Individuum im Zentrum. Im schulpadagogischen und didaktischen Diskurs hinge-
gen hat sich das Schlagwort erst durch die Empfehlung des Forum Bildung (2002) nach der Préasenta-
tion der ersten PISA-Ergebnisse in Deutschland etabliert (vgl. Klieme & Warwas, 2011). Vorher ist die
grundlegende schulpddagogische Idee, den einzelnen Schiiler entsprechend seinen Lernausgangsla-
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gen optimal zu fordern, unter diversen anderen Bezeichnungen erdrtert worden, beispielsweise als
Kompensatorische Trainings- (vgl. Griinke, 2006) und Zusatzangebote (z.B. Nachhilfe; vgl. Dohmen,
2009; Streber, Haag & Gotz, 2011), Offener Unterricht (vgl. Kap. 2.3.3) oder Binnendifferenzierung
(vgl. Kap. 2.3.2). Im aktuellen Diskurs bezieht sich individuelle Lernférderung auf alle Mitglieder der
Lerngruppe. , Unter individueller Férderung werden alle Handlungen von Lehrerinnen und Lehrern
und von Schiilerinnen und Schiilern verstanden, die mit der Intention erfolgen bzw. die Wirkung
haben, das Lernen der einzelnen Schiilerin/des einzelnen Schiilers unter Bertiicksichtigung ih-
rer/seiner spezifischen Lernvoraussetzungen, -bediirfnisse, -wege und -mdglichkeiten zu unterstiit-
zen” (Kunze, 2008, S. 19). Zentrale Elemente der Individuellen Lernférderung sind Diagnostik und
Lernbegleitung.

Individuelle Lernférderung erfolgt auf der Basis von Diagnosen und setzt folglich ausreichende di-
agnostische Kompetenz auf Seiten der Lehrperson voraus. Diagnostische Kompetenz bezeichnet die
,Fahigkeit von Lehrkraften, Schiilerinnen und Schiiler sowie lern- und leistungsrelevante Sachverhal-
te zutreffend zu beurteilen” (Schrader, 2009, S. 237), um auf der Grundlage dieser Urteile den Unter-
richt sowie damit zusammenhéngende padagogische Entscheidungen und Handlungen (Aufgaben-
wahl, Riickmeldung an Lernende, Bewertung) auf die Bediirfnisse der einzelnen Schiilerinnen und
Schiiler abzustimmen (vgl. Artelt & Gréasel, 2009; Schrader, 2009; Urhahne, Zhou, Stobbe, Chao, Zhu
& Shi, 2010). Individuelle Lernférderung im schulischen Kontext ist mit unterschiedlichen Anforde-
rungen an das Diagnostizieren verbunden. Bei manchen Schiilerinnen und Schiilern sowie in be-
stimmten Situationen ist eine differenzierte Diagnostik von Lernausgangslagen sowie individuellen Star-
ken und Schwéachen mit Hilfe wissenschaftlicher Methoden unerlésslich fiir eine passgenaue Forde-
rung (vgl. Klieme & Warwas, 2011). Dies gilt vor allem bei sonderpddagogischen Massnahmen oder
bei Ubergangs- und Laufbahnentscheidungen. In anderen Situationen liefern Lernzielkontrollen,
Coachinggesprache sowie das sensible Aufgreifen von ,teachable moments” (vgl. Shavelson et al.,
2008) im Unterrichtsverlauf Hintergrundinformationen und Ansatzpunkte fiir individuelle
(Lern-)Férderung. Bei diesen Formen der lernbegleitenden Diagnostik versucht die Lehrperson, wah-
rend des Lernprozesses die Diskrepanz zwischen Lernstand und Lernziel zu bestimmen, um den
Schiilerinnen und Schiilern durch Riickmeldungen inhaltlicher und strategischer Art das Erreichen
des betreffenden Lernziels zu ermdglichen (vgl. Hattie & Timperley, 2007). In diesem Zusammen-
hang werden auch Bezeichnungen wie , on-the-fly assessment” (vgl. Shavelson et al., 2008), ,Kogniti-
ve Strukturierung” (vgl. Einsiedler & Hardy, 2010) oder ,Scaffolding” (vgl. Wood, Bruner & Ross,
1976) verwendet.

Bei individueller Lernférderung im Hinblick auf selbststandiges und eigenverantwortliches Lernen
ist eine adaptive und intensive Lernbegleitung unerldsslich. Unter Bezeichnungen wie Betreuung, Be-
gleitung Beratung, Unterstiitzung oder Coaching wird in der Fachliteratur eine Palette von Konzep-
ten mit unterschiedlichen Akzentuierungen prasentiert. Dabei wird die Aufmerksamkeit in der Fach-
literatur zunehmend auch auf die Lehr-Lernprozesse gerichtet. Thematisiert werden Lehr-
Lerngespréche, die der Betreuung der Lernenden bei der Aufgabenbearbeitung und der Schulung
von metakognitiven Fahigkeiten dienen (vgl. Brau, 2007, S. 178). Hellrung (2011) spricht in diesem
Zusammenhang von Lernprozessberatung. Sie versteht darunter zum einen , die gegenstandsbezo-
gene und situative Beratung einzelner Schiilerinnen und Schiiler wahrend des Unterrichts und zum
anderen die Durchfithrung von regelmafligen, konzeptionell verankerten Beratungsgesprachen mit
Schiiler(innen) und zu bestimmten Zeitpunkten auch ihrer Eltern aufSerhalb des Unterrichts, die dem
kontinuierlichen Feedback zum Lernprozess dienen” (ebd. 2010, S. 49). Die zentralen Anforderungen
an die Lehrenden sind demnach das , Beobachten, Verstehen und Kontrollieren der individuellen
Lernprozesse der Schiilerinnen und Schiiler sowie eine auf deren Bediirfnisse abgestimmte Gestal-
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tung (und gegebenenfalls Veranderung) des Lernangebotes” (ebd. 2010, S. 46) bzw. das ,,Foérdern von
Lernprozessen durch eine Gestaltung ,individuell anschlussfahiger’ Lernumgebungen” (Hanke, 2005,
S. 123). Fiir die Analyse und Planung spezifischer Lernschritte, die Motivierung der Schiilerinnen
und Schiiler sowie die Optimierung der Lernbedingungen spielt die diagnostische Kompetenz der
Lehrpersonen eine wichtige Rolle.

Von empirischen Studien her zu schliessen, lasst die diagnostische Kompetenz der Lehrpersonen zu
wiinschen tibrig. Im Allgemeinen konnen Lehrpersonen die Intelligenz und die Leistungen der Schii-
lerinnen und Schiiler relativ gut einschédtzen — zumindest wenn es darum geht, Schiiler entsprechend
ihrer Fachleistungen in eine Rangfolge zu bringen (vgl. Urhahne et al., 2010). Wenn die Lehrpersonen
jedoch die Lernstande und Schwierigkeiten einzelner Schiilerinnen und Schiiler diagnostizieren oder
die Leistungen einzelner Schiilerinnen und Schiiler bei bestimmten Aufgaben vorhersagen mdiissen,
sind die Urteile weniger genau (vgl. Karing, Matthéi & Artelt, 2011). Zudem hangen die Diagnoseleis-
tungen der Lehrpersonen bezogen auf den Leistungsstand des einzelnen Schiilers bzw. der einzelnen
Schiilerin und bezogen auf das Anspruchsniveau von Aufgaben positiv und signifikant mit den Leis-
tungen der betreffenden Klasse zusammen (vgl. Anders, McElvany & Baumert, 2010), wobei zu be-
riicksichtigen ist, dass die Lehrpersonen das Leistungsniveau der Klasse tendenziell iiberschitzen
(Unhahne et al. 2010). Die Einschdtzungen der Fahigkeitsselbstkonzepte sind passabel. Die Einschat-
zung der Leistungsangstlichkeit der Schiilerinnen und Schiiler gelingt den Lehrpersonen kaum (vgl.
Spinath, 2005; Urhahne et al., 2010).

Grundsatzlich wird davon ausgegangen, dass diagnostisch kompetente Lehrpersonen ihr padagogi-
sches Handeln kalibrieren und die Personlichkeits- und Lernentwicklung der einzelnen Schiilerinnen
und Schiiler dadurch optimal unterstiitzen konnen. Verschiedene Studien belegen einen positiven
Zusammenhang zwischen dem durch die Lehrperson diagnostizierten Vorwissen der Lernenden und
der Lernbegleitung (vgl. Kobarg & Seidel, 2007, S. 152; Krammer, 2009, S. 102 f.). Zu den Wirkungen
diagnostischer Kompetenz auf die Leistungsentwicklung der Schiilerinnen und Schiiler sowie auf die
Unterrichtsqualitdt gibt es bis anhin jedoch erst wenige Studien (vgl. Praetorius, Greb, Lipowsky &
Gollwitzer, 2010). Ein Befund soll hier herausgegriffen und skizziert werden: Die Leistungseinschat-
zung der Lehrkréfte hat eine Leitfunktion fiir die Beurteilung anderer Schiilermerkmale. Schiilerin-
nen und Schiiler, deren Leistungen gut eingeschétzt werden, werden auch beziiglich anderer Schii-
lermerkmale vergleichsweise positiver beurteilt. Lehrererwartungen manifestieren sich in unter-
schiedlichen Verhaltensweisen, wie die Forschung zum Pygmalion-Effekt zeigt:

Lehrer schaffen fiir Schiiler, an die sie hohe Erwartungen richten, ein warmeres, sozioemotionales
Klima, unterhalten sich hdufiger und langer mit ihnen, geben ihnen mehr Zeit zum Antworten, loben
sie mehr und erkldren ihnen ihre Fehler griindlicher [...] Diese unterschiedlichen Verhaltensweisen
konnten auch bei unterschétzten und {iberschatzten Schiilern zum Tragen kommen und den Schiilern
Informationen dariiber liefern, wie der Lehrer tiber sie denkt. (Urhahne et al., 2010, S. 286).

Die Schiilerinnen und Schiiler orientieren sich bei der Selbstbeurteilung am Verhalten der Lehrperson.
Somit kénnen iiber das Interaktionsverhalten der Lehrperson vermittelte Erwartungen der Lehrper-
son sich im Sinne sich selbsterfiillender Prophezeiungen auf die Motivation, das Selbstkonzept und
die Leistungen der Schiilerinnen und Schiiler auswirken (vgl. Urhahne et al., 2010).

Individuelle Férderung ist ohne eine solide diagnostische Kompetenz kaum zu bewerkstelligen.
Waihrend diagnostische Kompetenz bei den Forderlehrpersonen und Therapeuten ein integraler Be-
standteil der Ausbildung ist, trifft dies fiir die Regellehrpersonen nicht zu. Letztere brauchen Weiter-
bildungen mit Gelegenheiten, ,eigene Einschdtzungen durch den Vergleich mit dazu korrespondie-
renden Angaben und Ergebnissen explizit zu machen und auf diese Weise Reflexionsprozesse anzu-
regen, das eigene Merkmalsverstandnis zu verbessern sowie Fehlwahrnehmungen und blinde Fle-
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cken aufzudecken” (Schrader, 2009, S. 243). Zudem miissen sie auch ihre diagnostische Metho-
denkompetenz (Kenntnisse iiber diagnostische Methoden und Interpretationsmoglichkeiten, Wissen
iiber Urteilstendenzen und -fehler usw.) erweitern konnen (vgl. Jager, 2009). Dazu gehoren Grund-
kenntnisse im Bereich der Forderdiagnostik, denn bei der Férderplanung gilt es, alle Beteiligten mitein-
zubeziehen (Eltern, Lehrpersonen, Fachpersonen usw.). Dabei wird haufig das ICF-Modell als In-
strument zur Standortbestimmung eingesetzt. Es dient dazu, eine gemeinsame Sichtweise zu finden,
die von allen mitgetragen wird. Hilfreich ist es auch bei der Planung und Durchfiihrung sich an ei-
nem einfachen Forderplanzyklus zu orientieren (vgl. Lienhard-Tuggener, Joller-Graf & Mettauer Sza-
day, 2011, S. 104):

* Standortbestimmung: Der Lernende wird in seiner jetzigen Lernsituation erfasst, um individuelle
Ziele fiir die Entwicklung, Bildung und Forderung abzuleiten (Beobachtungen austauschen, ein
gemeinsames Verstandnis entwickeln, Forderziele vereinbaren, Zielerreichung iiberpriifen).

* Unterricht und Férderung: Dabei wird die konkrete Umsetzung der vereinbarten Ziele formuliert.

Screeningverfahren* konnen zuséatzliche Informationen bieten und die qualifizierte Beobachtung und
Dokumentation erganzen.

Fiir Kinder mit besonderen padagogischen Bediirfnissen werden Massnahmen der Forderplanung
eingeleitet. Diese Massnahmen werden iiblicherweise im Team anldsslich der regelmassig stattfin-
denden Standortgespriache festgelegt und iiberpriift. Wird ein individueller Forderplan fiir einen
Lernenden erstellt, so fithrt dies zu einer engen Zusammenarbeit zwischen Lehr- und Fachpersonen,
damit die Ziele systematisch evaluiert und falls notwendig angepasst werden konnen. Auch Lernen-
de ohne besondere schulische Bediirfnisse sollten Zugang zu spezifischen Forder- und Unterstiit-
zungsgefdssen wie Auffangzeiten, Lernateliers bei Lernschwierigkeiten und unterrichtsbezogenen
Beratungsangeboten haben. Im Hinblick auf Fragen der Optimierung von Lernentwicklungsprozes-
sen und der vorgangigen Behebung von Schwierigkeiten (agieren statt reagieren), muss auch die
Lernentwicklung von Lernenden ohne besondere schulische Bediirfnisse beachtet werden. Wie ein
entsprechendes Zusammenspiel von Diagnose, Beratung und Forderung im Schulteam angegangen
werden kann, zeigt das Beispiel des Oberstufenkollegiums Bielefeld. Das Oberstufen-Kolleg fiihrt vor
der Aufnahme in die Schule ein Gesprach durch. Auf der Grundlage von standardisierten Eingangs-
diagnosen wird sodann entschieden, ob die Lernenden zum Ausgleich von Liicken Férderkurse bele-
gen miissen. Beratungsangebote wie Tutoriate, Praktikums-, Berufs- und Laufbahnberatung, Schulso-
zialarbeit und psycho-soziale Beratung sind Bestandteile des Forderkonzepts. Fiir das Tutorat konnen
die Lernenden eine beliebige Lehrperson auswéhlen. Besonders Lernende mit nicht-linearen und
problematischen Schullaufbahnen profitieren von dieser Konzeption (vgl. Boller & Moller, 2009).
Damit eine schulhausiibergreifende Diagnostik und Forderplanung gelingt, sind geeignete Instru-
mente notwendig. In der Praxis spielen IT-Tools eine entscheidende Rolle fiir ein erfolgreiches Lernen
auf der Oberstufe, indem sie Lernaufgaben, Unterrichtsmaterialien, kompetenzbasierte Lernzieliiber-
priifungen und eine ausgefeilte Schiileradministration zur Verfiigung stellen (vgl. Brithimann, 2010).

Fiir die Lehrpersonen ist Individuelle Férderung ein anzustrebendes Ziel und eine grosse Belastung.
Dies geht beispielsweise aus einer Studie mit 180 Lehrpersonen der Sekundarstufe I aus Deutschland
hervor (vgl. Solzbacher, 2008). Der grosste Teil der befragten Lehrpersonen verbindet mit individuel-
ler Férderung sowohl positive (u.a. Bereicherung, Schulentwicklung, Kreativitat, bessere Schiilerleis-
tungen) als auch negative Aspekte (u.a. Uberforderung, Belastung, Zumutung, Widerwille). Indivi-
duelle Forderung bedeutet fiir die befragten Lehrpersonen primédr Anpassung an Leistungsanforde-

# Beispielsweise VERA, DEMAT, HRT 1-4, HSP, Berner Screening, Bielefelder Screening etc. Niedermann et al. (2007) haben eine Zu-
sammenfassung der diagnostischen Hilfsmittel zusammengestellt.
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rungen, d.h. Starken aus- und Schwiachen abzubauen. In den meisten Schulen ist individuelle Forde-
rung im Schulprogramm enthalten. Zur Umsetzung wird vor allem Forderunterricht angewendet.
Weitere Massnahmen wie fachliche und fachbezogene Beratung, Binnendifferenzierung, Freiarbeit,
Wochenplanarbeit und individualisierte Lernaufgaben werden gelegentlich eingesetzt. Bei der Diag-
nostik und Forderplanung arbeiten die Lehrpersonen kaum zusammen. Individuell geférdert werden
vor allem Schiilerinnen und Schiiler, die Motivation und Interesse zeigen. Zu den Gelingensbedin-
gungen fiir individuelle Férderung gehoren fiir die befragten Lehrpersonen kleinere Lerngruppen,
geeignete Raumlichkeiten, mehr Zeit fiir den Einzelnen, flexiblere Budgets sowie lernbereite / selbst-
bewusste Schiilerinnen und Schiiler und fortgebildete Lehrpersonen.

2.3.5 Adaptiver Unterricht — Adaptive Lernunterstiitzung

Wenn in der Fachliteratur Moglichkeiten der individuellen (Lern-)Férderung in der Schule diskutiert
werden, sind Ausdriicke wie adaptiver Unterricht (vgl. Corno & Snow, 1986), adaptive Lernunter-
stiitzung (vgl. Krammer, 2009) oder adaptive Lehrkompetenz (vgl. Beck et al., 2008) zentrale Schlag-
worte. ,Adaptiv” verweist dabei auf eine moglichst gute Passung zwischen dem didaktischen Han-
deln der Lehrperson und den individuellen Lernausgangslagen der Schiilerinnen und Schiiler. An-
ders als beim Offenen Unterricht mit Fokus auf Schiilerorientierung impliziert das Konzept der
Adaptivitat eine sehr gezielte Steuerung durch die Lehrkraft. Die Lehrperson stimmt das Lernange-
bot auf die Nutzungskapazitaten und -bereitschaften der Schiilerinnen und Schiiler ab. Die Abstim-
mung bezieht sich sowohl auf die stoffliche Seite des Unterrichts (Anpassung der Aufgabenschwie-
rigkeit an das Vorwissen und die Lernfahigkeit der Schiiler, Einbindung von Schiilerinteressen, Etab-
lierung realistischer Zielerwartungen gegeniiber den Lernenden) als auch auf die Lernunterstiitzung
(Anpassung der Hilfestellungen an die Bediirfnisse der Lernenden und deren Fahigkeit zu Selbstre-
gulation und Selbststandigkeit (vgl. Reusser, 2011b, S. 13).

Das Konzept der Adaptivitét (,,instructional adaption”, vgl. Corno & Snow, 1986) geht auf das Para-
digma der Aptitude-Treatment-Interaction (ATI-Forschung) zurtick.

Eine solche Wechselbeziehung liegt dann vor, wenn ein Schiiler mit einer bestimmten Fahigkeit oder
Eigenschaft (aptitude) besser lernt, wenn er nach einer bestimmten Methode unterrichtet wird (trea-
tment), die fiir ihn besser geeignet ist, wahrend ein anderer Schiiler, der die betreffende Fahigkeit o-
der Eigenschaft in geringerem Ausmaf$ besitzt, besser lernt, wenn er nach einer anderen Methode
lernt. (Gage & Berliner, 1996, S. 221)

Ausgehend von der Tatsache, dass Lernende sich unterscheiden, und der Uberzeugung, dass sich
(fast) alle Lernenden den Schulstoff aneignen konnen, wurde untersucht, welches Lehrverfahren (tre-
atment: unabhédngige Variable) bei welchem Schiiler (aptitude: unabhingige Variable) zum besten
Lernertrag (abhédngige Variable) fiihrt. Die Ergebnisse der ATI-Forschung zeigen, dass Lernende auf-
grund ihrer Lernausgangslagen und Lernbereitschaften im Hinblick auf optimale Lernertrdge im
kompensatorischen Sinn ungleich behandelt werden miissen (vgl. Gruehn, 2000).

Fiir die Schiilermerkmale Angstlichkeit, sozioskonomischer Status und Intelligenz bzw. Vorkennt-
nisniveau zeigen sich differentielle Wirkungen mit Unterrichtsmethoden in der Hinsicht, da8 Schiiler
mit einer ungiinstigen Auspriagung dieser Merkmale eher von einem hochstrukturierten Unterricht
[..], klar definierten Aufgabenstellungen und Stoffprdsentationen sowie begrenzten Mitbestim-
mungsmoglichkeiten profitieren, wohingegen Schiiler mit einer giinstigen Auspriagung der o.g.
Merkmale einen eher entgegengesetzt organisierten Unterricht starker nutzen kénnen. (Gruehn, S.,
2000, S. 58)
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"The success of education depends on adapting teaching to individual differences among learners"
(Corno & Snow, 1986, p. 605). Die Grundidee des adaptiven Unterrichts bzw. Lehrens besteht darin, fiir
eine optimale Passung zwischen Lernumgebung und Lernvoraussetzungen der Schiilerinnen und
Schiiler zu sorgen (vgl. Klieme & Warwas, 2011). Eine optimale Passung setzt differenzierte Kennt-
nisse der individuellen Lernausgangslagen sowie des in der aktuellen Situation erreichten Lernstan-
des voraus.

Providing adaptive instruction requires that alternate means of instruction are matched to students
on the basis of knowledge about each individual's background, talents, interests, and past perfor-
mance. An individual child's abilities and styles are assessed, both upon entrance to and during the
course of learning, and the information obtained is used in selecting subsequent alternate learning
opportunities. (Wang, 1980, S. 122)

Adaptiv ist ein Unterricht dann, wenn das Angebot so auf die individuellen Eigenschaften der Ler-
nenden bezogen wird, dass fiir die einzelnen Schiilerinnen und Schiiler moglichst gute Lernbedin-
gungen resultieren, sprich Unter- wie auch Uberforderung vermieden werden. ,Adaptive
teaching” ist gemédss Corno und Snow ,teaching that arranges environmental conditions to fit
learners’ individual differences” (ebd. p. 621). Die Autoren unterscheiden Makro- und Mikroadapti-
onen: Erstere betreffen Anpassungen des Curriculums (im umfassenden Sinne: Ziele, Inhalte, Metho-
den, Medien und Materialien, Sozialform und Lernzeit) an die Voraussetzungen der Schiilerinnen
und Schiiler, wie sie bei der Gestaltung von Lernumgebungen vorgenommen werden (vgl. Klieme &
Warwas, 2011). Letztere meinen Abstimmungen auf der Prozessebene im Verlauf der Lehrer-Schiiler-
Interaktion (vgl. Krammer, 2009). Beispiele sind individuell angepasste Riickmeldungen, Erklarungen
oder Fragen.

Die Makroadaption des Unterrichts betrifft Massnahmen der inneren Differenzierung zur Gestaltung
eines individualisierenden Unterrichts, mit welchem die Lehrperson individuelle Lernprozesse er-
méglicht und sich die Gelegenheit fiir die Mikroadaption und die Uberwachung des individuellen
Lernfortschritts der einzelnen Lernenden schafft. Die Mikroadaption des Unterrichts wiederum reali-
siert sich als Anpassung von Angebot und Nutzung im Rahmen der [...] Interaktion der Lehrperson
mit einzelnen Lernenden. (Krammer, 2009, S. 29)

Fokussiert der Fachdiskurs zum adaptiven Unterricht das Handeln der Lehrperson in Relation zum
einzelnen Schiiler, wird auch der Ausdruck adaptive bzw. individuelle Lernunterstiitzung (Krammer,
2009) verwendet. Das Prinzip der Adaptivitit lasst sich in diesem Zusammenhang auch mit Vygotsky
(1978) erlautern, genauer, unter Riickgriff auf seinen Begriff der ,Zone der ndchsten Entwicklung’.
Vygotsky bezeichnet damit die Spanne zwischen dem, was das Kind alleine leisten kann, und dem,
was es mit Hilfe einer kompetenteren Person? leisten kann. Die Leistungen, die das Kind unter Anlei-
tung erbringen kann, wird es als Nachstes selbststdndig realisieren. Was es auch mit Anleitung nicht
schafft, liegt vorderhand ausserhalb seiner Entwicklungsmoglichkeiten. Bei adaptiver Lernunterstiit-
zung eruieren Lehr- und Fachlehrpersonen — teils auch im interprofessionellen Team — aufgrund der
aktuellen Lern- und Entwicklungsstande individueller Kinder deren ,Zone der nachsten Entwicklung’
und stimmen Lernangebot und Forderpldne auf die individuellen Entwicklungsmoglichkeiten ab.
Adaptive Lernunterstiitzung kann darauf abzielen, individuelle Defizite zu beseitigen (Fordermodell),
diese durch geeignete Massnahmen zu kompensieren (Kompensationsmodell) oder besondere Star-
ken des Lernenden zu nutzen (Praferenzmodell) (vgl. Leutner, 2006, S. 266 f.).

»~Aufgabe der Lehrperson ist es, unter bestmdglicher Beriicksichtigung der Unterrichtsziele, der
Lernvoraussetzungen der Schiilerinnen und Schiiler und des didaktischen, diagnostischen, sach- und
klassenbezogenen Wissens den Unterricht so zu gestalten, dass viele Schiilerinnen und Schiiler mog-

4 In der Schule sind das die Lehrpersonen oder kompetentere Mitlernende.
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lichst optimal lernen” (Beck et al., 2008, Klappentext). Diese anspruchsvolle Anpassungsleistung be-
zeichnen Beck et al. (2008) als adaptive Lehrkompetenz. Als zentrale Voraussetzungen der Lehrper-
sonen zur Gestaltung adaptiver Lernumgebungen und zur individuellen bzw. adaptiven Lernforde-
rung nennen Beck et al. (2008) diagnostische Kompetenz, Sachkompetenz, didaktische Kompetenz
und Klassenfithrungskompetenz. Andere Autoren fithren zudem die Beratungskompetenz auf, die
zur Abstimmung schulischer Férdermassnahmen mit dem Elternhaus (vgl. Hertel, 2009) und zur
Lernprozessberatung (vgl. Hellung, 2011) unerlésslich ist. Ubereinstimmend mit der Forschungslite-
ratur zu Lehrertrainings konnten Beck et al. (2008) zeigen, dass entsprechende Kompetenzen in Trai-
nings erworben werden kénnen und dass sich solche Trainings auch als verbesserte Lernleistungen
der Schiilerinnen und Schiiler im Vergleich zur Kontrollgruppe niederschlagen (vgl. Rogalla & Vogt,
2008).

2.3.6 Selbstgesteuertes Lernen — Voraussetzung, Methode und Ziel

Als selbstgesteuertes Lernen werden Lernformen bezeichnet, bei denen Lernende bestimmen, ob, was,
wann, wie und woraufhin sie lernen (vgl. Weinert, 1982). Selbstgesteuertes Lernen zahlt zu den {iber-
fachlichen Qualifikationen, die fiir die lebenslange Aneignung von Kenntnissen und Fertigkeiten in
einer sich rasch wandelnden Wissensgesellschaft unerlésslich sind. Die Forderung entsprechender
Kompetenzen gehort zu den zentralen Bildungszielen der Volksschule. Als Mittel werden didaktische
Arrangements diskutiert und erprobt, welche den Schiilerinnen und Schiilern Moglichkeiten eréffnen,
ihr Lernen zunehmend selbst zu steuern und sie gleichzeitig fiir eine ertragreiche Nutzung dieser
Angebote qualifizieren. Kompetente Selbststeuerung wirkt sich giinstig auf das schulische Lernen aus.
Selbststeuerung ist somit Voraussetzung, Methode und Ziel des schulischen Lernens.

Selbstgesteuertes Lernen ist ein facettenreiches Phanomen mit unterschiedlichen theoretischen Bezii-
gen und Akzentuierungen. Dies belegen auch die unterschiedlichen Bezeichnungen (u.a. selbstregu-
liert, selbstbestimmt, selbstorganisiert, autonom, eigenstandig), die sowohl spezifizierend als auch
synonym verwendet werden. Eine umfassende Begriffsklarung ist im Rahmen des vorliegenden Be-
richtes weder angezeigt noch zu leisten. Die anschliessenden Ausfiithrungen erfolgen aus kognitions-
psychologischer Perspektive und beschranken sich auf ein Prozessmodell, bei dem das didaktisch
relevante Zusammenspiel von Fremd- und Selbststeuerung expliziert wird (vgl. Schiefele & Pekrun,
1996). Grundlegend fiir Konzepte und Studien zur Selbststeuerung sind in diesem Zusammenhang
zum einen das TOTE-Schema (Test-Operate-Test-Exite), das Miller, Galanter und Pribram (1973) als
Grundelement zur Beschreibung von Verhalten in die Kognitionspsychologie eingefiihrt haben, zum
anderen Banduras (1986) Ausfithrungen zum Prozess der Selbstregulation, die von Zimmerman (1986)
wie folgt zusammengefasst werden:

Thus, self-regulated learning theorists view students as metacognitively, motivationally, and behavi-
orally active participants in their own learning process. Metacognitively, self-regulated learners are
persons who plan, organize, self-instruct, self-monitor, and self-evaluate at various stages during the
learning process. Motivationally, self-regulated learners perceive themselves as competent, self-
efficacious, and autonomous. Behaviorally, self-regulated learners select, structure, and create en-
vironments that optimize learning. According to this view, effective learners become aware of functi-
onal relationships between their patterns of thought and action (often termed strategies) and social
and environmental outcomes. The effective use of self-regulation strategies is theorized to enhance
perceptions of self-control (i.e., autonomy, competence, or efficacy), and these positive self-
perceptions are assumed to be the motivational basis for self-regulation during learning. (Zim-
merman, 1986, p. 308)
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Erfolgreicher Unterricht in heterogenen Lerngruppen

Jedes Verhalten erfordert ein gewisses Mass an Selbststeuerung: Routinen laufen fast automatisch ab.
Problemldsen ist durch starke Lenkung bestimmt. Adaptive Selbststeuerung setzt voraus, dass die
Lernenden in der jeweiligen Situation die Notwendigkeit fiir strategisches Verhalten erkennen und
zudem fahig und motiviert sind, beim Planen, Durchfiihren und Beurteilen der eigenen Lernaktivita-
ten wirksame Strategien zielbezogen einzusetzen. Dazu brauchen sie zum einen Strategiewissen.
Zum anderen miissen sie die Aufgabenanforderungen, Besonderheiten der jeweiligen Lernsituation
sowie kognitive, emotionale und motivationale Voraussetzungen und Befindlichkeiten der eigenen
Person (er-)kennen und beriicksichtigen. Wie aus dem Prozessmodell von Schiefele und Pekrun (1996)
ersichtlich wird, ist Selbststeuerung eine dusserst komplexe und anspruchsvolle Tatigkeit (vgl. Abb.
Abbildung 2.3), die immer auch unter bestimmten Rahmenbedingungen erfolgt.

[ INTERNE LERNSTEUERUNG

VOR DEM LERNEN WAHREND DES LERNENS NACH DEM LERNEN
Metakognition: Metakognition: Metakognition:
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Abbildung 2.3: Integratives Modell des fremd- und selbstgesteuerten Lernens (Schiefele & Pekrun, 1996, S. 271)

Aus unterrichtsmethodischer Perspektive wird selbstgesteuertes Lernen haufig als wiinschbare Alterna-
tive zu fremdgesteuertem Lernen betrachtet. Dabei gerit leicht in Vergessenheit, dass schulisches
Lernen durch einen hohen Grad an Institutionalisierung und damit an Fremdsteuerung bestimmt ist.
Es findet immer in einem Kontext statt, in dem die Lernziele und Inhalte im Wesentlichen festgelegt
sind. Ublicherweise kénnen Geschwindigkeit und Reihenfolge der Arbeitsauftrige gewahlt werden.
Gewisse Freiheiten bestehen auch bei der Wahl von Themensegmenten, vordefinierten Schwierig-
keitsgraden, Hilfestellungen und Sozialformen. Bei Referaten und Projekten, die sich {iber einen lan-
geren Zeitraum erstrecken, ist die Moglichkeit zur Selbststeuerung grosser als im fragend-
entwickelnden Unterricht. Die Schiilerinnen und Schiiler haben generell jedoch kaum Gelegenheit,
ihr Lernen langfristig zu planen. Ortlich beschrénkt sich das schulische Lernen in der Regel auf Klas-
senzimmer, Gruppenraum, Korridor und Bibliothek. Fremd- und selbstgesteuertes Lernen markieren
die Endpunkte einer Dimension, auf der sich schulische Lernsituationen positionieren lassen. Mit
abnehmender Fremdsteuerung durch die Lehrperson steigt die Selbststeuerung durch die Lernenden
und steigen damit auch die entsprechenden Anforderungen.
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Bei der Gestaltung eines Unterrichts, in dem selbstreguliertes Lernen ermdglicht werden soll, ist es
die Aufgabe der Lehrerinnen und Lehrer, innerhalb der institutionellen Rahmensetzungen als Frem-
dregulationsinstanz den Schiilerinnen und Schiilern Angebote zum selbstregulierten Lernen zu ma-
chen; dies geschieht beispielsweise durch die Gestaltung der Lernumgebung und insbesondere durch
die Gestaltung der Aufgaben. (Hellrung, 2011, S. 57)

Unter dem Zielaspekt ist Lernen mit der Kompetenz verbunden, sich Informationen selbststdandig,
reflektiert und effektiv erschliessen und aneignen zu kénnen. Lernende mit hohen selbstregulativen
Kompetenzen setzen sich anspruchsvolle Lernziele, kennen und beherrschen lernférderliche Strate-
gien, erkennen und bewerten Lernfortschritte und ergreifen Massnahmen zur Optimierung des eige-
nen Lernens. Dadurch, das sie Verantwortung fiir die eigenen Lernaktivitdten {ibernehmen, diese
engmaschig tiberwachen und zielgerichtet steuern, erhdhen kompetente Lernende ihre Lerneffektivi-
tat (vgl. Artelt & Neuenhaus, 2010). Sie konnen sich somit selbstgesteuert deklaratives und proze-
durales Wissen aneignen, um Probleme in diversen Anwendungskontexten zu 16sen.

In order to effectively solve problems, three categories of skills are required [...]: a) the flexible appli-
cation of a well-organized domain-specific knowledge base, b) systematic search strategies for prob-
lem analysis and transformation, and c) metacognitive skills. Because real-life problems have a
context that differs from the learning context, students should also be able to transfer knowledge and
skills they learned to new situations. They have to become competent in applying the knowledge in
their world, beyond the school walls [...]. In education, it is not a matter of reaching short-term goals,
but of integrating acquired knowledge and skills with more general goals, such as understanding the
surrounding reality, and adapting to changing circumstances [...] (Kénings, Brand-Gruwel & Mer-
riénboer, 2005, p. 646)

Unterricht in heterogenen Lerngruppen erfordert differenzierte Lernangebote. Die wirksame Nut-
zung solcher Angebote verlangt ein hoheres Mass an Selbststeuerung durch die Schiilerinnen und
Schiiler als gefiihrter Unterricht. Um die Lernangebote in offenen Lernsituationen erfolgreich zu nut-
zen, brauchen die Schiilerinnen und Schiiler u.a. die Bereitschaften und Kompetenzen, sich selbst-
standig Texte zu erschliessen, partnerschaftlich und diszipliniert zusammenzuarbeiten, sich Lernziele
zu setzen, Lernprozesse und -ertrdge realistisch zu beurteilen, sich zum Lernen zu motivieren und
Lerntatigkeiten zielbezogen aufzugleisen, durchzuziehen und zu einem guten Abschluss zu bringen
und riickblickend zu beurteilen. Gleichzeitig bieten solche Lernumgebungen den Schiilerinnen und
Schiilern umfassende Gelegenheiten, um ihre Kompetenzen zur Selbststeuerung weiterzuentwickeln,
sofern sie dabei von den Lehrpersonen unterstiitzt werden. Auch beim selbststandigen Lernen ist es
iiblich und ratsam, dass die Lehrperson Hilfestellungen gibt und an vorab festgelegten Punkten kon-
trolliert (Meilensteine).

Die Selbststeuerung des Lernens muss gelehrt und gelernt werden. Diese ebenso schwierige wie
notwendige Aufgabe ldsst sich nicht iiber einige allgemeine Trainingsprogramme, sondern nur iiber
eine Vielzahl kleiner, mehr oder minder fachspezifischer, didaktisch gelenkter intelligenter Ubungen
16sen. (Weinert, 1996, S. 6).

Der Erwerb der erforderlichen Kompetenzen setzt im Vorschulalter ein und schreitet im Grundschul-
alter rasch voran. Es wird angenommen, dass sich die Lernenden im Laufe der Entwicklung durch
vielfaltige Nutzung und Erfahrung ein Basisrepertoire an Strategien aneignen, welches sich allmah-
lich und unter dem Einfluss steigender metakognitiver Fahigkeiten von isolierten aufgaben- und
situationsabhangigen Fertigkeiten zu einer flexiblen und generalisierten Fahigkeit entwickelt (Artelt,
2006). Dieser langfristige Prozess lasst sich durch padagogische Unterstiitzung giinstig beeinflussen
(vgl. Hellmich & Wernke 2009; Schneider & Artelt, 2010).

Als besonders wirksam gelten Zugange, welche die Aufmerksamkeit der Schiilerinnen und Schiiler
auf ihr eigenes Lernen lenken (vgl. Beck, Guldimann & Zutavern, 1995; Hiibner, Niickles & Renkl,
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2010), situative Lernprozessberatung (vgl. Hellrung, 2011; Krause, 2007), explizite Strategievermitt-
lung in ausgewahlten Inhaltsbereichen (situiertes und informiertes Training) (vgl. Dignath, Buettner
& Langfeldt, 2008) und Hilfestellungen beim Transfer konsolidierter Strategien auf neue Inhaltsberei-
che (vgl. Boekaerts, 2006).

Eine weitere erfolgversprechende Mdglichkeit besteht darin, durch die Gestaltung der Lernumge-
bung in rdumlich-organisatorischer (u.a. neue Medien), thematisch-inhaltlicher (u.a. kognitiv aktivie-
rende Lernaufgaben, Aufgaben mit Entscheidungsmoglichkeiten, Einfluss auf die Festlegung und
Ausgestaltung von Lernzielen und Lerninhalten) und unterstiitzungsbezogener (u.a. Autonomie-
bzw. Kompetenzunterstiitzung, materiale und personale Strukturierungshilfen) Hinsicht giinstige
Voraussetzungen zur Entwicklung des selbstgesteuerten Lernens zu schaffen (indirekte Forderung)
(vgl. Liftenegger, Schober, van de Schoot, Wagner, Finterwald & Spiel, 2012). Von nicht zu unter-
schiatzender Bedeutung ist auch das Modellverhalten der Lehrperson. Die Lehrperson setzt im Schul-
alltag bedacht Strategien ein, welche sie bei den Schiilerinnen und Schiilern gerne sehen wiirde (vgl
Dubs, 2009).

Fiir die Lehrpersonen besteht eine wichtige Aufgabe im Aufbau von Lernkompetenzen, die Schiile-
rinnen und Schiilern selbststandige, reflektierte und kognitiv anspruchsvolle Arbeit in offenen Lern-
situationen ermoglichen (vgl. Lipowsky, 2002). Da Lehrpersonen selbstreguliertes Lernen spontan
nur in geringem Ausmass (vgl. Hamman, Berthelot, Saia & Crowley, 2000) und in erster Linie implizit
(vgl. Kistner, Rakoczy, Otto, Dignath-van Ewijk, Biittner & Klieme, 2010) férdern, gilt es, die Lehrper-
sonen in der Aus- und Weiterbildung verstarkt fiir die Forderung des eigenstandigen bzw. selbstge-
steuerten Lernens zu qualifizieren (vgl. Collet, 2009; Perry & VandeKamp, 2000; Perry, Hutchinson &
Thauberger, 2008; Zutavern, 1995).

2.3.7 Von jahrgangsdurchmischten Lerngruppen zum altersdurchmischten Lernen

Altersdurchmischtes Lernen (AdL) ist ein klassisches Reformkonzept (vgl. Laging, 2007), das auch in
der Schweiz gegenwartig in verschiedenen padagogischen Kontexten wieder intensiv diskutiert wird,
beispielsweise bei der Neugestaltung der Schuleingangsstufe (vgl. Vogt et al., 2010), bei der Entwick-
lung kleiner Schulen im alpinen Raum (vgl. Miiller, Keller, Kerle, Raggl & Steiner, 2011) oder im
Netzwerk innovativer Sekundarschulen (www.mosaik-schulen.ch). Das Konzept hat zwei Dimensio-

nen, eine organisatorische und eine padagogische, die im Fachdiskurs auseinanderzuhalten sind:

Altersmischung bezeichnet im schulischen Kontext zum einen die Zusammenlegung von Schiilerin-
nen und Schiilern unterschiedlicher Programmjahre zu einer Schulabteilung bzw. Mehrjahrgangs-
klasse (Bundesamt fiir Statistik: Bildung und Wissenschaft, 2011) oder einer festen Lerngruppe (vgl.
Briigelmann, 2010). Diese Organisationsform ist in kleinen Grundschulen in Europa die Regel (vgl.
Fickermann, Weishaupt & Zedler, 1998; Miiller, et al., 2011). In Siedlungen mit wenigen Kindern pro
Schiilerjahrgang werden aus 6konomischen Griinden Abteilungen mit zwei oder mehr Klassen, so
genannte Mehrjahrgangsklassen, gebildet. Auch in der Schweiz besucht jeder vierte Primarschiiler
(24%) eine Mehrjahrgangsklasse. Fiir die Sekundarstufe I trifft dies nur fiir rund 3% der Schiilerinnen
und Schiiler zu (vgl. Bundesamt fiir Statistik: Bildung und Wissenschaft 089-1000 — Schiilerinnen,
Schiiler und Studierende 2009/2010, 2011, S. 45). Lernen in altersdurchmischten Schulabteilungen
bzw. Lerngruppen steht hier also im Gegensatz zu Lernen in Jahrgangsklassen. Da iiblicherweise
auch in Jahrgangsklassen eine grosse Altersspanne besteht, schlagt Demmer-Dieckmann (2005) vor,
im Fachdiskurs das Schlagwort Altersmischung durch Jahrgangsmischung zu ersetzen. Jahrgangsmi-
schung bezeichnet Demmer-Dickmann (2005) zufolge eindeutiger, ,,dass es sich um eine Mischung
von schulischen Jahrgdngen handelt und nicht um eine Mischung von Schiilerinnen und Schiilern,
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die verschieden alt sind. Eine Altersmischung ist ndmlich in jeder Jahrgangsklasse vorhanden” (ebd.,
S. 9). Entsprechend scheint sich in Deutschland die Bezeichnung Jahrgangsmischung durchzusetzen,
wiahrend in der Schweiz iiblicherweise Altersmischung verwendet wird.

Altersdurchmischtes Lernen steht zum andern fiir ein pidagogisches Konzept mit Wurzeln in der Re-
formpddagogik des beginnenden 20. Jahrhunderts (vgl. Laging, 2007). Es wird gesellschaftspolitisch
und lernpsychologisch begriindet. Gute Schulen ...

sollen ihre Kunst [...] darin erweisen, daf8 sie Ungleichheiten nicht nur reaktiv als Schwierigkeit be-
kdampfen, sondern aktiv zum Movens des Lernens werden lassen. Das ist eine Erwartung, die iiber
die Schule hinaus gesellschaftliche und politische Bedeutung hat. In einer Gesellschaft von wachsen-
der Pluralitdt kann Toleranz nur entstehen, wenn der Umgang mit Unterschieden kultiviert wird:
und Demokratie hat nur Bestand, wenn Vielfalt als Reichtum erlebt und Interessenausgleich als
Normalfall wahrgenommen werden kann. (Fauser, 1996, S. 151)

* Angesicht kinderarmer Familien haben Kinder die Chance, mit grosseren und kleineren Mitschii-
lern aufzuwachsen.

* Angesichts einer von Erwachsenen verplanten Lebenswelt konnen Kinder sich wechselseitig stimu-
lieren und so von anderen Kindern lernen und anderen Kindern etwas beibringen.

* Angesichts der Ubergangsprobleme beim Schuleintritt kénnen Schulanfinger in einer schon beste-
henden funktionierenden Gruppe Mitglied werden.

* Angesicht unterschiedlicher Lerntempi kénnen Kinder ohne die Nachteile des Sitzenbleibens oder
Klasseniiberspringens kiirzere oder langere Zeit in der altersgemischten Gruppe verweilen.

* Angesicht einer stark von Konkurrenz geprégten sozialen Umwelt kénnen Kinder kooperativ und
konkurrenzarm miteinander lernen (Prengel, 2007, S. 74).

Altersdurchmischtes Lernen will das Potenzial der jahrgangsdurchmischten (heterogenen) Lern-
gruppen als Chance fiir kompetenzorientiertes, individualisiertes Lernen und fiir das Lernen von-
und miteinander nutzen.

In altersheterogenen Lerngruppen lernen Kinder voneinander und miteinander, dltere und begabtere
oder in einem Gebiet weiter fortgeschrittene Kinder unterstiitzen jlingere oder weniger fortgeschrit-
tene. Die Kinder erleben sich im Verlaufe der Basisstufe in verschiedenen sozialen Stellungen und
Rollen. Konkurrenz in bezug auf ihre Leistungen wird im alters- und leistungsheterogenen Klassen-
verband verringert, kooperatives Lernen hingegen gefordert. Kinder in Aussenseiterpositionen haben
die Chance, dank dem halbjahrlichen bzw. jahrlichen Wechsel ihre Position im sozialen Gefiige in ab-
sehbaren Zeitrdumen zu verbessern. Ihre Randstellung wird relativiert. (EDK, 1997, S. 42)

Durch die Bildung jahrgangsdurchmischter Lerngruppen wird die Heterogenitédt in den Schulabtei-
lungen bewusst vergrossert. Die Lehrpersonen gestalten Lernumgebungen fiir individualisiertes Ler-
nen. Die Schiilerinnen und Schiiler eignen sich den Schulstoff lernstandsbezogen, auf eigenen Wegen
und in eigenem Tempo an. Durch die Verdnderung der Organisationsform des Unterrichts (von jahr-
gangsgebundenen zu jahrgangsdurchmischten Lerngruppen) wird ein Wandel der Lehr-Lernkultur
intendiert bzw. herbeigefiihrt. In der Praxis ist es nicht selten so, dass sinkende Schiilerzahlen die
Umstellung von jahrgangsgebundenen zu jahrgangsiibergreifenden Lerngruppen erfordern und dass
dieser Sachzwang zu unterrichtlichen Innovationen fiihrt (vgl. Néageli, 2011).

Jahrgangsdurchmischte Klassen haben in der Schweiz eine lange Tradition. Das bedeutet jedoch
nicht, dass in solchen Lerngruppen auch besonderer Wert auf die Gestaltung von Lernumgebungen
fiir individualisiertes Lernen gelegt wird. Poglia und Strittmatter (1983) stellen bei ihrer Untersu-
chung zur Situation der Mehrklassenschulen in der Schweiz fest, dass die meisten Lehrpersonen nach
einem Management-Ansatz unterrichten: Innerhalb der jahrgangsdurchmischten Klassen werden (vor
allem fiir die Promotionsfacher) jahrgangsgebundene Lerngruppen gebildet, die nach einem eigenen
Programm unterrichtet werden und weitgehend unabhéngig voneinander arbeiten. ,Diese Art von

Seite 75 Universitdt Ziirich, Institut fiir Erziehungswissenschaft, 27. Juni 2013



Teil II: Theorie und Forschungsstand Erfolgreicher Unterricht in heterogenen Lerngruppen
Schule und Heterogenitat —
Entwicklung und Diskussion zentraler Konzepte

Mehrklassenschule kann als eine Reihe von ,Mini-Monoklassen’ gesehen werden, welche in synchro-
nisierter Art und Weise nebeneinander, aber nicht notwendigerweise bezogen aufeinander (integriert)
arbeiten” (ebd. S. 45). Altersiibergreifende Zusammenarbeitsformen (Sozial-Ansatz) und individuelle
Lernfoérderung (Individualisierungs-Ansatz) durch individuelle Aufgabenstellung und Betreuung der
Schiiler sowie systematische Kontrolle des Lernweges und des Lernerfolgs jedes einzelnen Schiilers
bzw. jeder einzelnen Schiilerin kommen den Angaben der Lehrpersonen zufolge wesentlich seltener
VOr.

In den letzten Jahrzehnten hat sich die Lehr- und Lernkultur in kleinen Schulen sehr verdndert. Der
Unterricht in kleinen Schulen findet im Gegensatz zum fritheren Abteilungsunterricht oft tatsédchlich
altersgemischt statt und nicht in einem vorwiegenden Nebeneinander von Kindern unterschiedlichen
Alters. Einige der im Projekt beteiligten Schulen stellen innovative Reformschulen mit offenen, schii-
lerorientierten Lernformen dar. Von diesen innovativen kleinen Schulen kénnen Impulse fiir die Ge-
staltung einer kindgerechteren Grundschule ausgehen. (Raggl, 2011, S. 260)

Die oft gedusserte Befiirchtung, Schiilerinnen und Schiiler aus Mehrjahrgangsklassen seien fiir wei-
terfithrende Schulen per se schlechter qualifiziert als Schiilerinnen und Schiiler aus Jahrgangsklassen,
erwies sich sowohl in der Studie von Poglia und Schrittmatter (1983) als auch in den Untersuchungen
zu ,Schule im alpinen Raum” als unbegriindet (vgl. Raggl, 2011).

Die Heterogenitét soll in altersdurchmischten Lerngruppen nicht allein passiv Akzeptanz und Wert-
schiatzung erfahren, sondern aktiv und produktiv fiir eine differenzierte Férderung genutzt werden (vgl.
Hanke, 2007). Ein aktuelles Praxis- und Forschungsfeld ist die Neugestaltung der Schuleingangspha-
se. In diesem Zusammenhang werden in Deutschland seit 1992 in 15 Bundeslandern Schulversuche
mit teils jahrgangstibergreifenden Lerngruppen durchgefiihrt (vgl. Faust, 2006). In der Schweiz wur-
de im Schulprojekt 21 im Kanton Ziirich eine Kombination von Lernen in jahrgangsgebundenen und
in jahrgangsdurchmischten Gruppen in Primarklassen erprobt (vgl. Biieler et al., 2001). Die Ergebnis-
se einer Begleitstudie zum Schulprojekt 21 belegen die positive Wirkung des altersdurchmischten
Lernens auf das Schul- und Klassenklima, aber auch Ubergangsschwierigkeiten beim Wechsel der
Organisationsform (vgl. Biieler et al., 2001). Im Schulentwicklungsprojekt , edk-ost 4bis8“, an dem
alle Kantone der Deutschschweiz mit Versuchsklassen oder als Beobachter teilnahmen, wurden zwei
Schulformen verglichen: Grund- bzw. Basisstufe (Jahrgangsdurchmischte Klassen, Altersspanne drei
bzw. vier Schuljahre) und Kindergarten- plus Primarstufe (Kindergarten: jahrgangsdurchmischte
Klassen, Altersspanne zwei Schuljahre; Primarschule: i. d. R. Jahrgangsklassen). Bei der summativen
Evaluation des Schulentwicklungsprojektes liessen sich keine bedeutsamen Unterschiede (u.a. Fach-
leistungen, Wohlbefinden, soziale Beziehungen, Selbstvertrauen) zwischen der Projektgruppe
(Grund-/Basisstufe) und dem reguldren System (Kindergarten plus 1. bzw. 2. Klasse der Primarschule)
nachweisen (vgl. Moser & Bayer, 2010). Positive Wirkungen zugunsten der jahrgangsdurchmischten
Projektklassen (Grund- bzw. Basisstufe) konnten in der Einstellung zur Schule, der Sozial- und
Selbstkompetenz und in der Interaktion mit Mitlernenden festgestellt werden (vgl. Urech, 2010, S. 243
ff.).

Die Ergebnisse der genannten und weiterer Untersuchungen zur Schuleingangsstufe im deutschen
Sprachraum weisen nur auf geringfiigige Wirkungsunterschiede von altersgemischten versus jahr-
gangsgebundenen Lerngruppen hin. Auch im internationalen Kontext fehlen bisher empirische Be-
funde, die eine deutliche Uberlegenheit jahrgangsdurchmischter im Vergleich zu jahrgangsgebunde-
nen Lerngruppen zeigen (vgl. Kratzschmar, 2010). In den vorliegenden Metaanalysen und Sammelre-
feraten, in denen kognitive und nicht-kognitive Faktoren untersucht wurden, zeigten sich keine signi-
fikanten Unterschiede (vgl. Eckerth & Hanke, 2009; Mason & Burns, 1996; Veenman, 1995). Dies mag
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auch damit zusammenhangen, dass es bei Metaanalysen zum altersdurchmischten Lernen &usserst
schwierig ist festzustellen, fiir welche Lehr-Lernkultur dieses Etikett steht.

Die Altersmischung wird in der Literatur aber auch kritisch diskutiert (vgl. Hinz & Sommerfeld,
2004). Es wird befiirchtet, dass insbesondere jiingere Kinder oder Kinder mit Konzentrationsschwie-
rigkeiten von der Vielfalt der Lernangebote tiberfordert sein konnten. Neu eintretende Kinder stehen
vor der Herausforderung, nicht nur Beziehungen zu den gleichaltrigen, sondern auch zu den alteren
Kindern aufbauen zu miissen. Der jahrliche Wechsel in der Gruppenzusammensetzung kann auch
Unruhe bringen. Weiter wird darauf hingewiesen, dass Interaktionen zwischen Kindern nicht
zwangslaufig harmonisch verlaufen und das Hilfeverhalten, ein zentrales Element beim Lernen von-
einander und miteinander, wenig ergiebig oder gar problematisch sein kann (vgl. Krappmann &
Oswald, 1995). Es ist nicht nur fiir Kinder sehr anspruchsvoll, eine geeignete Person zu Hilfestellun-
gen zu bewegen, die zeitgerecht erfolgen und niitzlich sind (vgl. Webb & Farivar, 1994). Unerbetene
Hilfe wird vom Empfanger bzw. der Empfangerin haufig als unnoétig und aufgedrangt zuriickgewie-
sen (vgl. Krappmann & Oswald, 1985; Nelson-LeGall, 1992). Weiter ist zu bedenken, dass altere Kin-
der in ihrem eigenen Fortkommen behindert sein kdnnten, wenn sie (zu) hdufig fiir die Unterstiit-
zung der jiingeren Kinder eingesetzt werden. Ebenso konnten sie iiberfordert sein, sinnvolle Hilfe-
stellungen zu geben. Schwierigkeiten sind auch zu erwarten, wenn altere Kinder dominieren oder
wenn jiingere Kinder Lernprozesse ansteuern, welche nicht ihren Fahigkeiten entsprechen (vgl.
Stamm, 2003). Allerdings gibt es auch Befunde, wonach das Hilfeverhalten in jahrgangsgemischten
im Vergleich zu jahrgangsgebundenen Klassen haufiger und produktiver ist (vgl. Kucharz & Wage-
ner, 2007; Seurig, 2006).

Von jahrgangsdurchmischten (heterogenen) Lerngruppen konnen Impulse zur Unterrichtsentwick-
lung ausgehen. Jahrgangsdurchmischte Lerngruppen konnen langerfristig zur Verdanderung der
Lehr-Lernkultur und der Kooperation der Lehrpersonen fiithren (vgl. Lang, Grittner, Rehle & Hartin-
ger, 2010; Marsolek, 2003, Stockli & Stebler, 2011). Es werden positive Wirkungen auf das Methoden-
repertoire und auf die Diagnose- und Forderkompetenzen berichtet (vgl. LISUM, 2007; Hessisches
Kultusministerium, 2006). Zudem zeigen sich positive Zusammenhénge zwischen den Urteilen der
Lehrpersonen {iiber die Zusammenarbeit im Team und der Wahrnehmung von Heterogenitat als
Chance (Studie FLEX# ,2001-2004) (vgl. Liebers, Prengel & Bieber, 2008).

2.3.8 Kompetenzorientierter Unterricht — Bildungsstandards

Im Bildungswesen vollzieht sich ein Paradigmenwechsel. Die bisherige Stofforientierung der Lehr-
plane und Lehrmittel weicht einer verstarkten Kompetenzorientierung. Zu den Vorgaben, was die
Kinder und Jugendlichen lernen sollen (Input-Orientierung), kommen Festlegungen der , Lernergeb-
nisse¥, d.h. Aussagen dartiber, was ein Lernender weif3, versteht und in der Lage ist zu tun, nachdem
er einen Lernprozess abgeschlossen hat” (Output-Orientierung). Kompetenz ist ein vielschichtiges und
facettenreiches Konzept (vgl. Kiper, 2012). In der Padagogik wird Kompetenz hdufig verstanden als
,die bei Individuen verfiigbaren oder durch sie erlernbaren kognitiven Fahigkeiten und Fertigkeiten,
um bestimmte Probleme zu 16sen, sowie die damit verbundenen motivationalen, volitionalen und
sozialen Bereitschaften und Fahigkeiten, um die Problemldsungen in variablen Situationen erfolg-
reich und verantwortungsvoll nutzen zu konnen” (Weinert, 2001, S. 27-28). Zum padagogischen
Kompetenzbegriff gehoren u.a. folgende Elemente: Kompetenzen sind Leistungsvoraussetzungen.

4 FlexibleSchuleingangsphase’ im Land Brandenburg

47 http://ec.europa.eu/education/lifelong-learning-policy/eqf de.htm [Zugriff am 13.07.2012]

Seite 77 Universitdt Ziirich, Institut fiir Erziehungswissenschaft, 27. Juni 2013



Teil II: Theorie und Forschungsstand Erfolgreicher Unterricht in heterogenen Lerngruppen
Schule und Heterogenitat —
Entwicklung und Diskussion zentraler Konzepte

Eine Kompetenz kann nicht direkt, sondern nur indirekt iiber deren Performanz diagnostiziert und
beurteilt werden (vgl. Schott & Azizi Ghanbari, 2008). ,,Ob und in welchem Ausmafs jemand kompe-
tent ist, zeigt sich ausschliefllich in der erbrachten Leistung (=Performanz), wie er mit den in der ak-
tuellen Situation beinhalteten Anforderungen fertig wird” (Lersch, 2010, S. 35). Kompetenzen sind
erlern- und durch padagogische Massnahmen beeinflussbar. Dadurch grenzen sie sich von angebore-
nen Eigenschaften ab. Kompetenzen sind kontextspezifische und keine allgemeinen Leistungsvoraus-
setzungen. Sie werden situiert erworben und koénnen in dhnlichen Kontexten und bei dhnlichen Prob-
lemstellungen angewendet werden. Dabei spielt die Bereitschaft (Motivation) zum kompetenten
Handeln eine zentrale Rolle. Kompetenzen beinhalten Wissen und Kénnen, wobei Kénnen sowohl
Fahigkeiten (kognitive, selbstregulative und sozial-kommunikative) als auch Fertigkeiten umfasst.
Das Ziel padagogischer Massnahmen zum Aufbau von Kompetenzen ist die Ermdglichung selbst-
standigen und selbstverantwortlichen Handelns.

Der Begriff Kompetenz ist durch die Einfiihrung nationaler Bildungsstandards wieder in den Blick-
punkt des fachwissenschaftlichen, fachdidaktischen und padagogischen Denkens und Handelns ge-
riickt. Bildungsstandards beschreiben erwartete Kompetenzen (vgl. Helmke, 2010). Bildungsstan-
dards orientieren sich an Bildungszielen, , denen schulisches Lernen folgen soll, und konkretisieren
diese in Form von Kompetenzanforderungen, mit denen festgelegt wird, iiber welche Kompetenzen
die Schiilerinnen verfiigen miissen, wenn wichtige Ziele der Schule als erreicht gelten sollen” (Ditton,
2007, S. 41). Grundsétzlich gibt es verschiedene Formen von Bildungsstandards (vgl. Goldi, 2011), die
gemadss Oelkers und Reusser (2008) eine gemeinsame Funktion haben. ,Sie arbeiten in klarer und
konzentrierter Form heraus, worauf es in unserem Schulsystem ankommt” (ebd., S. 44). Die Haupt-
funktionen von Bildungsstandards bestehen in der Orientierung der Schulen auf verbindliche Ziele
und der Schaffung einer gemeinsamen Grundlage zur Erfassung und Bewertung von Lernergebnis-
sen. Das Ziel ist die Sicherung und Steigerung der Qualitdt schulischer Arbeit sowie die Vergleich-
barkeit der schulischen Abschliisse und Lernergebnisse (vgl. Klieme et al., 2007). Die vom Bildungs-
system vorgegebenen Mindestziele, die von (fast) allen Schiilerinnen und Schiilern erreicht werden
miissen, sichern die Lernertrage und erfordern eine gewisse Synchronisierung der Lernprozesse. Die
ersten von der EDK (20114) veroffentlichten nationalen Bildungsstandards (HarmoS-Konkordat#)
beschreiben die Grundkompetenzen, welche die Kinder und Jugendlichen in Schulsprache, Fremd-
sprachen, Mathematik und Naturwissenschaften bis am Ende des 4., 8. und 11. Schuljahres erwerben
sollen. , Die Grundkompetenzen bilden weder den gesamten Lernstoff der obligatorischen Schule
noch den gesamten Lernstoff der betreffenden Facher ab. Sie stehen aber fiir einen «Kern» der schuli-
schen Bildung. Sie umfassen grundlegende Fahigkeiten und Fertigkeiten sowie grundlegendes Wis-
sen in vier Fachern. Ihr Erwerb ist wesentlich fiir die weitere schulische Bildung” (EDK, 4. Juli 2011, S.
1%9). Die Grundkompetenzen fliessen als Zielvorgaben in den Lehrplan 215! (vgl. Abbildung 2.4) ein
und leiten die Entwicklung von Lehrmitteln und Evaluationsinstrumenten.

*® www.edk.ch/dyn/12930.php [Zugriff am 16.06.12]
* www.edk.ch/dyn/12220.php [Zugriff am 16.06.12]
0 www.edudoc.ch/static/web/arbeiten/harmos/grundkomp_faktenblatt_d.pdf [Zugriff am 16.06.12]

> www lehrplan.ch/start [Zugriff am 16.06.12]
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Abbildung 2.4: Lehrplan21: Struktur und Kompetenzbereiche. Fiir jeden Fachbereich des Lehrplans werden die Kompetenzen beschrie-
ben, die im Laufe der Volksschule von den Schiilerinnen und Schiilern erworben werden. Zu jeder Kompetenz wird der Kompe-
tenzaufbau dargestellt.?2 [www .lehrplan.ch/fachbereich, Zugriff am 09. 06.12]

Die Kompetenzorientierung der Bildungsstandards und der Lehrplane hat Einfluss auf den Unter-
richt, die Lernaufgaben und die Leistungsmessung. ,Kompetenzorientierter Unterricht ist zundchst
einmal ein Unterricht, der bewusst und geplant die Férderung der in den Bildungsstandards formu-
lierten Kompetenzen zum Gegenstand hat” (Helmke, 2010, S. 234). Das Hauptziel der unterrichts-
praktischen Umsetzung von kompetenzorientierten Bildungsstandards besteht darin, anstelle von
,tragem” bzw. ,isoliertem” Faktenwissen den Erwerb von prozeduralem und in unterschiedlichen
Kontexten anwendbarem Handlungs- und Problemldsewissen anzuregen (vgl. Drieschner, 2009). Im
Vordergrund steht somit die Anwendbarkeit von Kenntnissen, Fahigkeiten und Fertigkeiten. Kompe-
tenzorientierter Unterricht will den Aufbau von Wissen in systematischer Weise mit der Moglichkeit
verkniipfen, Wissen selbsttitig anzuwenden (vgl. KMK, 2010).

,Die wichtigste Frage ist nicht ,Was haben wir durchgenommen?’, sondern ,Welche Vorstellungen,
Fahigkeiten und Einstellungen sind entwickelt worden?’” (Blum u.a., 2008, S. 15 ff.) In diesem Ver-
standnis sollte sich Unterricht an der mdoglichst erfolgreichen Kompetenzentwicklung jeder Schiilerin
und jedes Schiilers ausrichten und nicht daran, ob der Unterrichtsstoff vollstindig durchgenommen
wurde. (KMK, 2010, S. 9-10)

Die Bezeichnung kompetenzorientierter Unterricht hat eine zweite wichtige Konnotation. Sie steht fiir
eine Lehr-Lernkultur, welche die individuellen Lernstdnde der Schiilerinnen und Schiiler in hetero-

52 www.lehrplan.ch/kompetenzaufbau [Zugriff am 19.06.12]
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genen Lerngruppen in den Blick nimmt und Lernangebote macht, die von Kindern und Jugendlichen
mit unterschiedlichen Voraussetzungen gewinnbringend, d.h. optimal mit Bezug auf die Erweiterung
und Vertiefung ihrer individuellen fachlichen und {iberfachlichen Kompetenzen genutzt werden
koénnen. ,Dabei muss sich die Unterrichtsqualitdt auch daran messen lassen, inwieweit es gelingt, das
Lernpotenzial von Schiilerinnen und Schiilern auszuschépfen” (KMK, 2010, S. 10).

Kompetenzen lassen sich nicht kurzfristig oder im Rahmen einer Unterrichtseinheit erwerben. Es
braucht eine langerfristige und kontinuierliche Beschéaftigung mit entsprechenden Lernangeboten in
unterschiedlichen Anwendungskontexten. Fiir die Gestaltung von Lernangeboten ergeben sich dar-
aus neue Anforderungen: Kompetenzorientierter Unterricht muss von der zu erreichenden Perfor-
manz her konzipiert und entsprechend orchestriert werden (vgl. Lersch, 2007a, 2010). Dies bedingt
Kompetenzmodelle fiir die Unterrichtsbereiche, aus denen die Lehrpersonen bei der Planung des
Unterrichts Kompetenzraster oder Kompetenzerwerbsschemata ableiten kénnen (vgl. Klieme et al.,
2007). ,Kompetenzmodelle beschreiben zu erwartende Lernergebnisse von Schiiler/innen auf be-
stimmten Altersstufen und setzen methodisch/didaktische Vorgaben, um die gesetzten Erwartungen
zu erfiillen. Die Gliederung von Kompetenzmodellen in verschiedene Kompetenzstufen ist in hohem
Mafse von den Doménen abhéngig” (Beer, 2007, S. 228).

Ein an Kompetenzen orientierter Unterricht erfordert eine schrittweise ,Erweiterung von bisher weit
verbreiteten Unterrichtsskripten, die sich mehr oder weniger ausschliefSlich auf die Vermittlung fach-
licher Inhalte konzentrieren, um die Entwicklung von Fahigkeiten und Fertigkeiten” (KMK, 2010, S.
9). Verbunden mit dem systematischen Erwerb von Wissen soll der Unterricht Gelegenheiten bieten,
,mit diesem Wissen etwas ,anzufangen’, ein Kénnen unter Beweis zu stellen oder mittels intelligen-
ten Ubens zu kultivieren” (Lersch, 2007b, S. 436). Zentral sind dabei anspruchsvolle und alltagsnahe
Aufgabenstellungen (vgl. Maier, Kleinknecht, Metz & Bohl, 2010), die auf intendierte Kompetenzen
hin formuliert sind. In den Grundlagen fiir den Lehrplan 21 (2010) der deutschsprachigen EDK-
Regionen beispielsweise wird kompetenzorientierter Unterricht wie folgt beschrieben:

Ein kompetenzférdernder Unterricht ist dadurch gekennzeichnet, dass
* handlungs- und anwendungsorientiert gelernt wird;
*  Kklar und deutlich erkennbar ist, was gelernt werden soll;
* die Lernangebote zu grundlegenden Einsichten bei den Schiilerinnen und Schiilern fiithren;

* das Wissen systematisch aufgebaut und mit anderen Wissensgebieten vernetzt wird, damit es
nachhaltig und anschlussfahig wird;

*  iiberfachliche Kompetenzen wie beispielsweise Selbstreflexion integriert werden;

*  Schiilerinnen und Schiiler geméss ihrem individuellen Stand und ihren Leistungsfdhigkeiten
gefordert werden, damit die Lernmotivation erhalten bleibt;

*  Schiilerinnen und Schiiler Lernerfahrungen machen, die iiber den Unterricht hinausreichen
und fiir sie sinnstiftend sind. (ebd., S. 14%)

Ahnliche Umschreibungen finden sich in didaktischen Handreichungen zu kompetenzorientiertem
Unterricht aus Deutschland oder Osterreich (u.a. Landesinstitut fiir Schulentwicklung / Baden-
Wiirttemberg, Ministerium fiir Kultur, Jugend und Sport, 2009; bifie - Bundesinstitut fiir Bildungsfor-
schung, Innovation & Entwicklung des osterreichischen Schulwesens, 2011).

Kompetenzorientierter Unterricht erfordert eine erweiterte Priifungskultur und kompetenzorientierte
Zeugnisse. Zur Uberpriifung der Performanz sind Formen der Leistungserbringung erforderlich,
welche die intendierten fachlichen und iiberfachlichen Kompetenzen valide messen. Dazu gehoren
neben wissensbezogenen Lernkontrollen auch komplexe Problemldse- und Anwendungsaufgaben.

5 www.lehrplan.ch [Zugriff am 15.07.12]

Seite 80 Universitdt Ziirich, Institut fiir Erziehungswissenschaft, 27. Juni 2013



Teil II: Theorie und Forschungsstand Erfolgreicher Unterricht in heterogenen Lerngruppen
Schule und Heterogenitat —
Entwicklung und Diskussion zentraler Konzepte

Die herkommlichen Formen der Leistungserbringung wie Klausuren, klassenspezifische Tests,
miindliche Priifungen und Beobachtungen sind durch weitere Formen wie Prasentationen, Portfolios,
Lerntagebiicher, Arbeitsprozessberichte, Formative Assessments, Perfomance Assessments, Kompe-
tenzpasse und standardisierte Tests zu erganzen. Dabei sind Prozess und Produkt zu beriicksichtigen.
Die Ergebnisse miissen anhand der Kriterien von gegenstandsbezogenen, validen Kompetenzrastern
(kriteriale Bezugsnorm) beurteilt werden. Der Einfluss der sozialen Bezugsnorm ist zu verringern.
Zur kommunikativen Validierung konnen Fremd- und Selbstbeurteilung kontrastiert werden (vgl.
Fischer, 2012). Die breit abgestiitzten Beurteilungen ergeben die Grundlage fiir kompetenzorientierte
Zeugnisse.

Kompetenzorientierte Zeugnisse zertifizieren fachliche und tiberfachliche Kompetenzen. Sie doku-
mentieren neben dem Stand auch die Entwicklung des Lernens. Im Fokus dieser Bilanz stehen nicht
die Lern- und Leistungsdefizite der Kinder oder Jugendlichen, sondern das, was sie bereits konnen,
und die proximal anzustrebenden Kompetenzstufen. Um diesen Anspriichen zu geniigen, muss eine
Form der Berichterstattung gewahlt werden, die Lernstand, Lernentwicklung und proximale Lernzie-
le in den Lehrplanbereichen abbildet und verstdndlich macht. Gleichzeitig muss sich der Aufwand
fiir die Lehrpersonen in Grenzen halten.

Die Umstellung auf kompetenzorientierten Unterricht ist sehr anspruchsvoll. Oelkers und Reusser
(2008) kommen in ihrer Expertise aufgrund der analysierten Forschungsliteratur zum Schluss, dass
die préazise Beschreibung von Kompetenzstandards und -zielen, das Bereitstellen entsprechender
Lern- und Testaufgaben sowie von Diagnoseinstrumenten nicht ausreicht, um im Unterricht eine
kompetenzorientierte Lern- und Beurteilungskultur zu etablieren. Die Umstellung muss auf der Ebe-
ne des Unterrichts und des Schiilerlernens durch erganzende Massnahmen, Verfahren und Werkzeu-
ge der Unterrichtsentwicklung und der Professionalisierung der Lehrpersonen unterstiitzt werden
(vgl. Schott & Azizi Ghanbari, 2008).

2.4 Heterogene Lerngruppen im Fokus von Schulentwicklung

Gemass den bisherigen Ausfithrungen sind drei Punkte besonders bedeutsam fiir einen erfolgreichen
Unterricht in heterogenen Lerngruppen: Erstens kommen die Lernenden mit unterschiedlichen Ein-
gangsvoraussetzungen (z.B. Vorwissen, Deutschkenntnisse) zur Schule. Ein wichtiges Merkmal von
Unterrichtsqualitdt ist deshalb, dass diese Heterogenitat als padagogische Herausforderung aner-
kannt wird. Zweitens verfiigen die Lernenden iiber unterschiedliche Kompetenzen am Ende der Schullauf-
bahn, wenn auch die solide Qualifikation der gesamten Schiilerschaft ein Hauptziel der Schule ist. Die
Risikogruppe am unteren Ende des Leistungsspektrums bedarf deshalb besonderer Beachtung, wobei
ebenso leistungsstarke oder ,durchschnittliche’ Schiilerinnen und Schiiler ihren Voraussetzungen
entsprechend gefordert werden sollten. Drittens finden wahrend jeder Lektion in Lerngruppen vielfil-
tige Lernaktivititen statt. Das Bildungssystem muss daher Strategien entwickeln, wie alle Lernenden
unter optimalen Bedingungen gefordert werden konnen.

Es wurde ausgefiihrt, dass es unterschiedliche solcher Strategien zum Umgang mit Heterogenitdt gibt,
dass aber nicht alle gleich erfolgversprechend sind. In diesem Zusammenhang wurde betont, dass
das Bildungswesen von mehreren Ebenen des Schulsystems gestaltet wird und verschiedene Akteure
zur Qualitat von Unterricht beitragen. Damit die aussichtsreichen Konzepte — wie etwa der binnen-
differenzierende Unterricht — erfolgreich umgesetzt werden kénnen, miissen die entsprechenden
Rahmenbedingungen gegeben und die notwendigen Ressourcen vorhanden sein. Umgekehrt kénnen
von der Systemebene beschlossene Reformen nur dann erfolgreich umgesetzt werden, wenn sich die
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Einzelschulen bzw. die Lehrpersonen engagiert dafiir einsetzen. Es braucht einen Prozess, an dem
alle Akteure beteiligt sind (vgl. Kussau & Briisemeister, 2007, S. 24).

Das neue Volksschulgesetz des Kantons Ziirich ist ein Reformvorhaben auf der Systemebene, das
vermutlich noch manche Entwicklung zur Folge haben wird. Zunachst ist es die Ebene der Einzelschule,
die mit den neuen Rahmenbedingungen konfrontiert ist. Die durch die Reform notwendigen Anpas-
sungen werden von manchen Schulen nur zégerlich und mit Skepsis vorgenommen. Um diese Skep-
sis zu erkldren, bietet sich die ,Grammar of Schooling’-These an, die besagt, dass Schulen in ihren
jeweiligen Kontexten historisch gewachsen und Schulprofile entstanden sind, die sich an den Bediirf-
nissen der Umgebungen orientieren. Diese Schulprofile zeigen einen natiirlichen Widerstand gegen-
iiber von aussen verordneten Verdnderungen, weil in der Praxis Bewédhrtes grundsatzlich nicht ein-
fach umgestossen wird (vgl. Trohler, 2011, S. 24 £.).

Die Umsetzung des neuen Volksschulgesetzes kann also nicht auf Knopfdruck gelingen. Die im Ge-
setz enthaltenen Neuerungen — z.B. der Integrationsauftrag — sind deshalb mit sehr viel konkreter
Arbeit ,vor Ort” verbunden. Die padagogischen Teams miissen in Zusammenarbeit mit dem thera-
peutischen Fachpersonal unter der Fithrung der Schulleitung umsetzen, was das Stimmvolk 2005
beschlossen hatte. Um einen qualitativ hochstehenden Schulbetrieb unter den neuen Voraussetzun-
gen zu gewahrleisten, braucht es Zeit.

Die Einzelschulen miissen sich auf die neue Bediirfnislage einstellen und ihr Angebot entsprechend
ausrichten. Ausserdem ist dieser Verlauf nicht auf einen definitiven Abschluss hin angelegt: ,,Hohe
Qualitat ist keine Eigenschaft, die man auf Dauer einfach ,hat”, sondern etwas Prozesshaftes, das es
permanent zu sichern und weiterzuentwickeln gilt” (Oelkers & Reusser, 2008, S. 367). Oelkers und
Reusser greifen das Konzept der , Lernenden Schulen” (ebd.) auf, die sich nur beschréankt von aussen
steuern lassen:

,Lernende Schulen”, die ebenfalls teilautonome Schulen sein sollen, miissen sich deshalb bis zu ei-
nem hohen Grad selber organisieren und steuern konnen, gekoppelt mit der Verantwortung, fiir die
Erreichung und Weiterentwicklung eines bestimmten Niveaus an Ergebnis- bzw. Outputqualitit zu
sorgen. Diese Qualitét soll u.a. mit Bildungsstandards, aber auch mit die Selbstevaluation sinnvoll er-
ganzender Fremdevaluation periodisch tiberpriift werden. (ebd.)

Den Einzelschulen muss also einerseits Autonomie zugestanden werden, andererseits bedarf es aber
auch einer Rechenschaftspflicht der Schulen gegeniiber den Behdrden. Oelkers und Reusser (2008)
umschreiben vier Merkmale, die gemadss internationalem Forschungsstand erfolgreiche Schulen kenn-
zeichnen: Schulleitung, Schulprogrammarbeit, Selbst- und Fremdevaluation, Kooperation.

Schulleitung. Als Fiihrungskréfte sind Schulleitungspersonen zustandig fiir den Aufbau und die Wei-
terentwicklung ihrer Institution; sie sind insgesamt fiir die Strategie und das Lernen ihrer Schule
verantwortlich (vgl. ebd., S. 369). Sie erfiillen vielfaltige Aufgabenbereiche; in erster Linie die admi-
nistrative, personelle, finanzielle Fithrung, und in Zusammenarbeit mit dem ihr unterstellten Lehr-
personal die padagogische Fithrung (vgl. Kanton Ziirich, 2005, §44). Die Schulleitung gestaltet also
die institutionellen Rahmenbedingungen, in denen das padagogische Team und das therapeutische
Fachpersonal mit den heterogenen Lerngruppen arbeiten.

Schulprogrammarbeit. Die Schulen im Kanton Ziirich sind dazu verpflichtet, ein Schulprogramm zu
erlassen, welches von der Schulpflege genehmigt wird (vgl. Kanton Ziirich, 2005, §42 f.). Dies ent-
spricht dem Grundgedanken, dass die Einzelschulen einerseits Autonomie in der Gestaltung ihres
Profils geniessen, andererseits den Behdrden gegeniiber Rechenschaft {iber die Qualitédt ihrer Arbeit
schuldig sind. Gute Schulprogramme miissen u.a. folgenden Qualitdtsstandards geniigen:

* klare gemeinsame Zielstellung (Kernaufgaben und Qualitatsbereiche);
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* pragmatische, verbindliche und rechenschaftspflichtige Massnahmen zur Umsetzung;

* Transparenz nach innen und aussen (Lehrpersonen, Eltern, Schiilerinnen und Schiiler );

* eine wirksame Qualitdtssicherung (interne und externe Evaluation);

* die Verfiigbarkeit und Einbindung von Ressourcen (personell, finanziell etc.) (vgl. Oelkers &
Reusser, 2008, S. 376).

Von guten Schulprogrammen verspricht man sich positive Wirkungen auf den schulischen Alltag.
Die Schulprogrammarbeit birgt aber auch das Risiko, dass sie als Mehrbelastung erlebt wird und nur
geringe Effekte auf das Kerngeschéft des Unterrichtens hat. Dazu gibt es aber erst wenige empirische
Untersuchungen (vgl. ebd., S. 377 £.).

Selbst- und Fremdevaluation. Einige Schulen haben im Hinblick auf die Umsetzung des neuen Volks-
schulgesetzes noch Entwicklungsbedarf — diesen gilt es durch gezielte Evaluation zu bestimmen.
Aber auch Schulen, die bereits wichtige Anpassungen vorgenommen haben, konnen laufend dazu
lernen - das gehdrt zum Konzept der ,lernenden Schulen’. Es besteht also ein Auftrag an das Kollegi-
um, sich , Formen der internen und externen Evaluationen zu stellen und den damit verbundenen
Auftrag der padagogischen Qualitdtsentwicklung wahrzunehmen” (ebd., S. 379). Entscheidend ist
dabei, dass nicht nur leistungsbezogene Outputs der Schiilerinnen und Schiiler erhoben werden. Es
miissen auch der Kontext der Schule und — gerade im Umgang mit heterogenen Lerngruppen — un-
terschiedliche Voraussetzungen der Kinder und Jugendlichen mitberiicksichtigt werden. Wir erin-
nern uns in diesem Zusammenhang an das Angebots-Nutzungs-Modell, wonach selbst die besten
Lehrkrifte keinen nachhaltigen Lernerfolg garantieren konnen, wenn die Schiilerinnen und Schiiler
das Angebot nicht entsprechend nutzen. Deshalb braucht es ganzheitliche Schulevaluationen, die neben
den Kontextfaktoren u.a. folgende Kriterien erheben:

* das Klima im Kollegium und unter den Kindern;

* die Kompetenz der padagogischen Fithrung;

* die Qualitdt der Lerngelegenheiten;

* die Kooperation mit den Eltern (vgl. ebd., S. 380 {.)

Problematisch ist jedoch, dass gerade umfangreiche Selbstevaluationen mit sehr viel Aufwand ver-
bunden sind (Fragebogenerhebungen, Datenauswertungen, vor- und nachbereitende Diskussionen
etc.). Das ohnehin schon knappe Zeitbudget des Personals wird dadurch zusatzlich belastet (vgl. ebd.,
S. 384 f.). Analog zum Risikopotenzial der Schulprogrammarbeit gilt auch bei der Selbst- und Frem-
devaluation, dass der Zusatzaufwand nur dann gerechtfertigt ist, wenn die Effekte mittelfristig zu
einer nachhaltigen Verbesserung der Lehr-Lernprozesse fiithren.

Kooperation. Lehrpersonen werden aus dem traditionellen Berufsverstandnis heraus als Einzelkdmp-
fer verstanden. Man ist im Unterricht zwar auf sich alleine gestellt, geniesst dafiir aber Gestaltungs-
freiheit. Dieses Rollenverstandnis hat sich mit der geforderten Kooperation im Zuge der integrativen
Forderung und des Teamteachings sowie mit den verlangten internen Schulevaluationen verdndert.
Seit in den 1990er-Jahren im deutschsprachigen Raum die teilautonomen Schulen grossfldchig einge-
fithrt worden sind, scheint die Berufsrolle des Einzelkampfers an Bedeutung zu verlieren. ,Wo dies
geschah, bezog sich Kooperation bald nicht mehr nur auf organisatorische Belange, sondern erstreck-
te sich zunehmend auf Kernziele und Inhalte einer padagogischen Schulentwicklung” (ebd., S. 390).
Die Kooperation kann innerschulisch oder in schuliibergreifenden Netzwerken erfolgen. Bei einer
funktionierenden innerschulischen Zusammenarbeit kann das Kollegium als professionelle Lerngemein-
schaft bezeichnet werden, das u.a. folgende Ziele verfolgt:

* intensive Auseinandersetzung iiber Unterrichtsinhalte;
¢ Erwerb neuer Unterrichtstechniken;
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* Verbesserung der Fahigkeit, sich auf die Bediirfnisse der Lernenden einzustellen;
¢ hohere Berufszufriedenheit;
* hohere Bereitschaft und Motivation fiir Veranderung (vgl. ebd., S. 391).

Wie die Schulprogrammarbeit bzw. bei der Selbst- und Fremdevaluation bedeutet Teamarbeit, dass
zeitliche Ressourcen gebunden werden, die anderswo eingespart werden. Dies ist nur dann legitim,
wenn damit Entwicklungen initiiert werden, die eine Qualitatssteigerung des Kerngeschéfts nach sich
ziehen, von denen die Schiilerinnen und Schiiler letztlich profitieren.

Somit ist die Umsetzung des neuen Volksschulgesetztes als fortwahrender Prozess anzusehen, den
die einzelnen Schulen bzw. deren Kollegien zu leisten haben. Dafiir steht den teilautonomen Schulen
Raum zu, den sie in Eigenverantwortung nutzen kénnen und miissen. Die Schulleitung wirkt dabei
als Bindeglied zwischen dem Kollegium und den Behorden, die das intern entwickelte Schulpro-
gramm absegnen. Mit solchen Schulprogrammen verfiigen die Einzelschulen iiber situationsspezifi-
sche Konzepte, den schulischen Alltag mit ihrer heterogenen Schiilerschaft zu bewiltigen. Durch
kontinuierliche Schulevaluation soll die Qualitdt simtlicher Prozesse abgesichert werden.

Damit sind einige wichtige Voraussetzungen genannt, die es fiir einen erfolgreichen Unterricht mit
heterogenen Lerngruppen braucht. Allerdings braucht es auch verschiedene Anpassungen auf der Un-
terrichtsebene, damit unter den neuen Voraussetzungen gute Lehr-Lernprozesse moglich sind. Die
traditionelle Orientierung am Durchschnittsschiiler etwa ist spétestens seit der Umsetzung des Integ-
rationsauftrags und der damit verbundenen erweiterten Heterogenitat der Schulklassen kein erfolgs-
versprechendes Konzept mehr. Erfreulicherweise sind dafiir viele Unterrichtsreformen, die im Zuge
der Gesetzesdnderung empfohlen werden, aus lernpsychologischer Perspektive gut begriindbar. Dies
hat Folgen auf die methodische Gestaltung des Unterrichts, was in Kapitel 3.1 eingehend thematisiert
wird.

2.5 Fazit

Gleichaltrige Schiilerinnen und Schiiler unterscheiden sich individuell in zahlreichen Merkmalen. Im
Unterkapitel zur Begriffsklarung wurde Heferogenitit als wertfreie Bezeichnung eingefiihrt, um die
Verschiedenheit und die Vielfalt innerhalb schulischer Lerngruppen anhand der Dimensionen Leis-
tung, Sprache, Verhalten und Herkunft zu umschreiben. Im historischen Uberblick wurde gezeigt,
dass Heterogenitit als zentrale Kategorie von Bildung eine lange Geschichte hat. Separative wie in-
tegrative Massnahmen hinsichtlich des Umgangs mit heterogenen Lerngruppen griinden in spezifi-
schen bildungspolitischen und/oder padagogischen Uberzeugungen. Im letzten Abschnitt wurde
schliesslich aus einem bildungssoziologischen Blickwinkel ausgefiihrt, dass die Griinde fiir wider-
spriichliche Deutungen des Begriffs ,Heterogenitdt’ und die Ergreifung gegensatzlicher Massnahmen
in strukturellen Spannungsfeldern liegen, mit denen alle Beteiligten des Schulwesens konfrontiert
sind: Vornehmlich betrifft dies die Schiilerinnen und Schiiler, die als formal gleichberechtigte Mit-
glieder einer Lerngruppe einem ausgepragten Konkurrenzdruck ausgesetzt sind; aber auch das ge-
samte Personal des Schulsystems (Bildungspolitiker wie Lehrpersonen) steht bestindig unter der
Belastung, widerspriichliche Arbeitsauftrage ausfithren zu miissen.

Die Frage nach erfolgreichem Unterricht angesichts der vorgefundenen Heterogenitit in schulischen
Lerngruppen wird gegenwartig intensiv diskutiert. Im vorliegenden Bericht erfolgt die Erdrterung
dieser Frage aus einer sozial-konstruktivistischen Perspektive und vor dem Hintergrund eines Ange-
bots-Nutzungs-Modells zur Beschreibung der Wirkungen von Unterricht. Das schulische Angebot um-
fasst samtliche bereitgestellten Ressourcen und Steuerungsmechanismen, die vom Staat ausgehen
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(Gesetz, Administration, Gebaude, Lehrmittel, Personal etc.). Die Nutzungsseite umschreibt dagegen,
wie die Lernenden von diesem Angebot Gebrauch machen (kognitive Auseinandersetzung der Schii-
lerinnen und Schiiler, Unterstiitzung durch die Familie etc.). Vor diesem Hintergrund wird deutlich,
dass Unterricht nur ein Angebot sein und Erfahrungsrdaume eroffnen kann, die den aktiven Aneig-
nungsprozess der Lernenden unterstiitzen.

In der Fachliteratur werden diverse Strategien zum unterrichtlichen Umgang mit heterogenen Lern-
gruppen beschrieben. Eine Auswahl wurde in den vorhergehenden Unterkapiteln vorgestellt. Ge-
meinsam ist diesen Ansétzen, dass eine optimale Passung zwischen dem unterrichtlichen Angebot
und den Nutzungsvoraussetzungen der einzelnen Schiilerinnen und Schiiler angestrebt wird. Adap-
tive Lehr-Lernumgebungen sollen individualisiertes Lernen ermoglichen. Eine Passung wird durch
zwei Hauptzugénge zu erreichen versucht, die sich im Grad der Selbststeuerung unterscheiden, die
den Schiilerinnen und Schiilern eréffnet bzw. zugemutet wird: (1) Die Lehrperson differenziert das
Angebot, indem sie den Unterricht auf der Ebene der Ziele und Inhalte, der Organisations- und Lern-
formen sowie der Kommunikations- und Unterstiitzungsformen auf die Voraussetzungen und die
Entwicklungsziele der einzelnen Schiilerinnen und Schiiler abstimmt. Entsprechende Entscheidungen
trifft sie auf der Basis von Lernstands- oder Lernprozessdiagnosen. (2) Die Lehrperson 6ffnet unter
Beriicksichtigung des Lehrplans das Angebot so, dass es von allen Schiilerinnen und Schiilern nach
Massgabe ihrer individuellen Voraussetzungen und Entwicklungszielen optimal genutzt werden
kann und sichert die Lernertrdage durch eine umsichtige und adaptive Lernprozessbegleitung. Sie gibt
Themen und Lernaufgaben, die auf unterschiedlichem Niveau bearbeitet werden konnen, zur Aus-
wahl, lasst die Schiilerinnen und Schiiler bei der Wahl der Organisations- und Lernformen mitbe-
stimmen und stellt abgestufte Hilfen (u.a. Leittexte, Zusatzerklarungen, Ubersetzungen, Gliede-
rungshilfen, Losungsschliissel, Lernpartnerschaft) zur Verfiigung, die von den Schiilerinnen und
Schiilern je nach Bedarf genutzt werden konnen. Die beiden Hauptzugénge werden in der Literatur
auch als Innere Differenzierung versus Offener Unterricht bezeichnet.

Offene Lernsituationen sind nicht — wie dies programmatisch mitunter suggeriert wird — fiir alle
Schiilerinnen und Schiiler gleich gut geeignet. Zudem entfalten sie ihr Potenzial nur, wenn das Un-
terrichtsangebot adressatengerecht strukturiert ist, und die Schiilerinnen und Schiiler fiir die Nut-
zung des Angebots hinreichend qualifiziert sind. Offener und gefiihrter Unterricht sollten nicht ge-
geneinander ausgespielt werden. Als wirksam und praxistauglich fiir erfolgreichen Unterricht in
heterogenen Gruppen gilt eine bedachte, d.h. ziel- und adressatenbezogene Kombination unterschiedli-
cher didaktischer Arrangements, die den Schiilerinnen und Schiilern sowohl angeleitetes wie auch
selbstgesteuertes und dialogisch-kooperatives Lernen ermdglichen.

Das Gestalten adaptiver Lehr-Lernumgebungen lauft darauf hinaus, die individuellen Lernprozesse
der Schiilerinnen und Schiiler an den Ausgangspunkt didaktischer Uberlegungen zu stellen, was
einen entscheidenden Einfluss auf die Rolle der Lehrpersonen hat: In binnendifferenzierten bzw.
offenen Unterrichtsphasen begleitet die Lehrperson als Coach die Lernenden mit Formen der indirek-
ten Instruktion (u.a. individuelle Riickmeldungen, Lernprozessberatung). Die Schiilerinnen und
Schiiler werden fiir die Steuerung ihres Lernens sensibilisiert und beim Aufbau wirksamer Lernstra-
tegien individuell unterstiitzt. Zeitgemasser Unterricht nimmt also die Schiilerinnen und Schiiler als
aktive Lernende ernst, wobei die Lehrperson weiterhin eine zentrale Rolle einnimmt: Sie ist es, wel-
che die Lernumgebung gestaltet, indem sie attraktive, inhaltlich bedeutsame, kognitiv und motivati-
onal anregende, auf unterschiedlichem Niveau losbare Lernaufgaben inszeniert und die Lernenden
gemadss ihren Voraussetzungen und Bediirfnissen adaptiv unterstiitzt — die Schwachen etwas mebhr,
die Stdarkeren etwas weniger (vgl. Reusser, 2011a).
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Unterricht in heterogenen Lerngruppen ist je langer je weniger die Aufgabe einzelner Lehrkrifte. In
der integrativen Volksschule fillt diese Aufgabe in den Zustidndigkeitsbereich der padagogischen
Teams, deren Mitglieder den Unterricht idealerweise gemeinsam weiter entwickeln. Die unterrichts-
bezogenen Entwicklungen im Hinblick auf einen (pro)aktiven Umgang mit Heterogenitét greifen
nicht selten auf die ganze Schule iiber. Unterrichtsentwicklung miindet hdufig und idealerweise in
Schulentwicklung.
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3 Integrative Volksschule — Versuch einer Situationsanalyse

Integrative Volksschule bedeutet, dass moglichst alle Kinder und Jugendlichen in Regelklassen unter-
richtet werden. Anlass fiir diese Neuorientierung sind demographische und schulpolitische Entwick-
lungen sowie allgemeine Uberlegungen zur optimalen Férderung von Kindern und Jugendlichen mit
besonderem Bildungsbedarf (vgl. Sturny-Bossart, 2010). Integration kann sowohl fiir die betreffenden
Schiilerinnen und Schiiler als auch fiir ihre Klassen vorteilhaft sein. Fiir Schiilerinnen und Schiiler mit
Lernschwachen und/oder unzureichenden Kenntnissen der Schulsprache ist die integrierte Forde-
rung meistens die beste Losung. Sie machen grossere Leistungsfortschritte, wenn sie integrativ ge-
schult und innerhalb des Regelunterrichts von ausgebildeten Fachleuten gefordert werden (vgl. Kro-
nig, Haeberlin und Eckhart, 2000). Allerdings haben lernschwache Schiilerinnen und Schiiler, die
integrativ geschult werden, eine negativere Einstellung zu sich selbst als vergleichbare Lernende in
einer Sonderklasse (Moser Opitz, 2011). Die Langsschnittstudie von Haeberlin, Eckhart, Sahli Lozano
und Blanc (2011) zeigt, dass als lernschwach geltende Kinder, die integrativ geschult wurden im Alter
von 20 Jahren anspruchsvollere Berufe ausiibten als vergleichbare Kinder, die eine Sonderschule fiir
Lernbehinderte besucht hatten. Wie sich integrative Schulung auf die Entwicklung von Kindern und
Jugendlichen mit schwereren Behinderungen (z.B. geistige Behinderung, Autismus-Spektrum-
Storungen) und damit verbunden mit erhdhtem Forderbedarf auswirkt, ist in der Schweiz noch we-
nig untersucht (vgl. Joller-Graf, Tanner & Buholzer, 2010). Es ist nicht zwangsldufig so, dass durch
die Integration von lernschwachen und behinderten Schiilerinnen und Schiilern in Regelklassen das
Leistungsniveau der Klasse sinkt und dadurch Nachteile fiir die anderen Kinder resultieren (vgl.
Ruijs & Peetsma, 2009). Lernende ohne Schwierigkeiten in integrativen Klassen zeigen mindestens so
gute Leistungen wie Lernende in nicht integrativen Klassen (vgl. Moser Opitz, 2011). Integration
kann sich giinstig auf das Klassenklima und das Wohlbefinden der Schiilerinnen und Schiiler aus-
wirken (vgl. Nakken & Pijl, 2002). Allerdings zeigt sich auch, dass manche integrierte Lernende mit
besonderem Bildungsbedarf in den Klassen sozial weniger akzeptiert sind als Lernende ohne beson-
deren Bildungsbedarf (vgl. Frostad & Pijl, 2007; Wiener & Tardif, 2004). Die verdnderte Unterrichtssi-
tuation wird von vielen Lehrpersonen als Belastung empfunden, setzt aber auch professionelle Ent-
wicklungsprozesse in Gang. Trotz zahlreicher befiirwortender Forschungsbefunde ist die integrative
Volksschule nicht unumstritten. So wird befiirchtet, dass lernschwache oder behinderte Kinder in
Regelklassen nicht ausreichend gefordert und somit nicht optimal auf die gesellschaftliche Integrati-
on vorbereiten werden konnen. Zudem wird bezweifelt, dass in integrativen Klassen fiir Lernende
ohne besonderen Bildungsbedarf intakte Aussichten auf gute Lernertrdge bestehen (vgl. Moser Opitz,
2011). Als besonderes Problem bei integrativer Schulung wird unsoziales Verhalten der Schiilerinnen
und Schiiler genannt. Manche Schulen organisieren inzwischen fiir Jugendliche, die am Unterricht
wenig interessiert sind und wiederholt massiv storen eine Auszeit in Form eines Arbeitseinsatzes,
einiger Wochen Sozialdienst oder Unterricht ausserhalb der Stammschule. Das Ziel solcher
(Time-out-)Massnahmen besteht darin, dass die Jugendlichen ihr Verhalten hinterfragen, sich neu
orientieren und einen reguldren Abschluss machen kénnen.

Nach diesen allgemeinen Bemerkungen zur integrativen Schulform werden im vorliegenden Haupt-
kapitel zuerst ausgewdhlte Aspekte der integrativen Volksschule im Kanton Ziirich beschrieben (vgl.
Kap. 3.1). Um diese Ausfiihrungen in einen grosseren Rahmen zu stellen, wird anschliessend zuerst
auf Regelungen und Praktiken betreffend die integrative Schulform in anderen Deutschschweizer
Kantonen eingegangen (vgl. Kap. 3.2). Entsprechende Informationen werden aus Gesetzestexten,
Konzepten, Leitfaden und Handreichungen zusammengetragen. Beriicksichtigt wurden die Kantone
Aargau, Basel-Stadt, Bern, Luzern und Solothurn. Trotz einer umfassenden Recherche ist es nur an-
satzweise gelungen, die Situation in den bezeichneten Kantonen systematisch und valide zu doku-
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mentieren. Dies hat auch damit zu tun, dass die interessierenden Regelungen je nach Kanton auf un-
terschiedlichen Ebenen es Bildungssystems getroffen, mehr oder weniger umfassend dokumentiert
und laufend tiberarbeitet werden. Zudem sind die beschriebenen Massnahmen in der Erprobungs-
phase und/oder noch nicht flachendeckend implementiert. Angaben iiber die konkrete Umsetzung in
den Gemeinden sind erst beschrankt verfiigbar. Im folgenden Kapitel werden Facetten der integrati-
ven Schulform in Deutschland und in Osterreich beleuchtet (vgl. Kap. 3.3). Auch in den beiden Nach-
barlandern sind regional unterschiedliche Reformen im Gang und Regelungen im Fluss. Ausgewahl-
te Beispiele sollen einen groben Eindruck vermitteln. Eine umfassende Situationsanalyse wiirde den
Rahmen des vorliegenden Berichts sprengen. In zahlreichen weiter entfernten Landern, drunter sol-
che mit Spitzenpldtzen bei PISA, hat die integrative Schulform eine lange Tradition. Eine kurzer
Uberblick soll die vorliegende Situationsanalyse abrunden (vgl. Kap. 3.4). Die integrative Volksschule,
die im Kanton Ziirich im Aufbau begriffen ist, ist folglich keine isolierte Losung, sondern Teil einer
Lander {iibergreifenden Schulreform, die sich an bewdahrten Integrationsmodellen orientieren kann
(vgl. Kap. 3.5).

3.1 Integrative Volksschule — zur Situation im Kanton Ziirich

In den kantonalen Volksschul- und Berufsbildungsgesetzen wird oft auf das Anrecht der Schiilerin-
nen und Schiiler auf einen ihren Fahigkeiten angepassten Unterricht hingewiesen. Dies ist eine wich-
tige Grundlage fiir den Umgang mit Heterogenitédt im Unterricht (vgl. Moser Opitz & Buholzer, 2008,
S. 218). Entsprechend wird im neuen Volksschulgesetz des Kantons Ziirich vom 7. Februar 2005 die
Beriicksichtigung individueller Begabungen und Neigungen im Unterricht gefordert (vgl. Kanton
Zirich, 2005, §2, Abs. 4). Der Kanton Ziirich trdgt damit dem Umstand Rechnung, dass Lernende
unterschiedliche Voraussetzungen mitbringen und Lerngruppen heterogen sind.

Die Regelschule ist der Ort fiir das gemeinsame Lernen von Schiilerinnen und Schiilern. Sie aner-
kennt, dass Schiilerinnen und Schiiler in einer Regelklasse sich hinsichtlich Entwicklungsstand, Lern-
und Leistungsfahigkeit, sozialer und sprachlicher Herkunft oder Verhalten unterscheiden. Ein bin-
nendifferenzierender, individualisierender und integrativer Unterricht mit entsprechenden Rahmen-
bedingungen unterstiitzt die Entwicklung und das Lernen aller Schiilerinnen und Schiiler und nutzt
die Chancen der Gemeinschaft. (BI, 2007k, S. 2)

Die Volksschule im Kanton Ziirich orientiert sich seit geraumer Zeit am Grundsatz der Integration (vgl.
Kap. 1.2). Bereits im Schuljahr 2006/07 war als Ergebnis des iiber 20-jahrigen Schulversuchs ,Integra-
tive Schulungsform’ (ISF) in {iber zwei Drittel aller Schulgemeinden ein Teil des sonderpadagogi-
schen Angebots integrativ ausgerichtet (vgl. BI, 2007b, S. 7). Die integrative Schulungsform ist somit
die Vorlduferform der integrativen Férderung (IF). Ab Schuljahr 2008/09 wurde mit der Umsetzung
der Verordnung iiber die sonderpddagogischen Massnahmen begonnen (vgl. BI, 20071, S. 17). Sie
erfolgt in drei Staffeln und wird jeweils durch eine schulinterne Weiterbildung begleitet, in der die
Moglichkeiten des integrativen und individualisierenden Unterrichts, die Zusammenarbeit aller Be-
teiligten sowie das Verfahren ,Schulisches Standortgesprach’ thematisiert werden.

Ziel der Integration ist, dass Lernende mit besonderen padagogischen Bediirfnissen und besonderem
Bildungsbedarf vorwiegend in den Regelklassen unterrichtet werden konnen. Fiir diese Lernende
stehen verschiedene sonderpidagogische Massnahmen wie integrative Forderung (IF), unterschiedliche
Therapien und Aufnahmeunterricht® zur Verfiigung. Bei Bedarf sind Unterricht in besonderen

5 Logopadische Therapie, psychomotorische Therapie, Psychotherapie

5 Fremdsprachige Kinder, ohne Deutschkenntnisse, werden in Aufnahmeklassen oder im Aufnahmeunterricht geférdert (vgl. Kanton
Ziirich, 2005, §34).
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Klassen® und Sonderschulung moglich. Ob eine sonderpddagogische Massnahme erforderlich ist,
wird vorgangig in einem schulischen Standortgesprach festgestellt. Am Gesprach nehmen alle Perso-
nen3 teil, die an der Klarung der Situation des Lernenden beteiligt sind. Vor dem Gesprach erhalten
alle Beteiligten ein Formular zur Vorbereitung, um ihre Beobachtungen festzuhalten. Dieses und wei-
tere Formulare basieren auf der ICF®. Sie sind ein Instrument zur Erfassung, nicht aber zur Diagnos-
tik von besonderen padagogischen Bediirfnissen. Fiir eine vertiefte Diagnostik sind Fachpersonen
beizuziehen. Durch den Vergleich der Formulare zur Vorbereitung sollen im Gesprach eine gemein-
same Sicht und ein gemeinsames Verstindnis entwickelt werden. Zum Verfahren ,Schulisches
Standortgesprach’ gehort auch ein Kurzprotokoll, das von allen Beteiligten unterschrieben wird und
von dem alle eine Kopie erhalten. Darin werden die zentralen Forderziele als Grundlage fiir die indi-
viduelle Forderplanung, die Massnahmen der Beteiligten (z.B. Hausaufgabenkontrolle), die sonder-
padagogischen Massnahmen und der Termin fiir das nédchste Treffen festgehalten. Ungefahr nach
einem halben Jahr werden die beschlossenen Massnahmen in einem weiteren schulischen Standort-
gesprach iiberpriift, bei dem tiber die Weiterfithrung entschieden wird. Grundsatzlich gilt, dass fiir
die Zuweisung und Uberpriifung von sonderpadagogischen Massnahmen die Durchfiihrung eines
schulischen Standortgespraches verbindliché0ist. Sobald beziiglich Massnahmen Einigkeit®! besteht,
formulieren die Beteiligten einen gemeinsamen Antrag mit Forderzielen, welcher der Schulleitung
vorgelegt wird. Sind die notwendigen Ressourcen vorhanden, stimmt die Schulleitung dem Antrag
zu. Die Lernziele und die Beurteilung der Lernenden mit besonderen padagogischen Bediirfnissen
sprechen die Regel- und die Férderlehrperson miteinander ab. Die Koordination der Zusammenar-
beit mit den weiteren Beteiligten sowie die Beratung und Unterstiitzung der Regellehrperson erfolgt
durch die Forderlehrperson.

Integrative Forderung (IF). IF ist ein Angebot fiir Lernende mit besonderen padagogischen Bediirfnis-
sen. Es ist sowohl fiir Schiilerinnen und Schiiler mit Lern- oder Verhaltensschwierigkeiten als auch
fiir solche mit besondere Begabungen und Stdrken vorgesehens?. Kinder und Jugendliche mit beson-
deren padagogischen Bediirfnissen sollen wenn mdglich mit IF in Regelklassen unterrichtet und nicht
mehr wie frither separiert beschult werden. Die Gemeinden sind verpflichtet, IF auf allen Stufen der
Volksschule anzubieten. Schulische Heilpddagoginnen und Heilpadagogen unterstiitzen die Regel-
lehrpersonen dabei in Form von Beratung, Teamteaching und der Foérderung einzelner Schiilerinnen
und Schiiler oder kleinerer Gruppen der Klasse (vgl. Bl, 2007e). Das jeweilige Angebot wird passge-
nau auf die besonderen padagogischen Bediirfnisse der Lernenden ausgerichtet. Die Anzahl IF-

% Zu den besonderen Klassen werden Lerngruppen wie Einschulungsklassen fiir noch nicht schulbereite Kinder nach zweijahrigem
Kindergartenbesuch, Aufnahmeklassen fiir Fremdsprachige sowie Kleinklassen fiir Schiilerinnen und Schiiler mit besonderem For-
derbedarf gezahlt.

5 Neben der Sonderschulung in Sonderschulen oder als Einzelunterricht haben Kinder und Jugendliche mit besonderem Bildungsbe-
darf Anspruch auf die integrierte Sonderschulung. Damit haben die Betroffenen die Moglichkeit, eine Regelklasse nahe an ihrem
Wohnort zu besuchen (vgl. BI, 20071, S. 10).

% Neben den Erziehungsverantwortlichen und der Lehrperson sollen auch Forderlehrpersonen, therapeutisches Fachpersonal, Schul-
psychologinnen und Schulpsychologen, Schulleitung oder auch die Schiilerinnen und Schiiler selbst teilnehmen kénnen.

% Internationale Klassifikation der Funktionsfahigkeit, Behinderung und Gesund’. Sie wurde 2001 von der Weltgesundheitsorganisati-
on verabschiedet.

¢ Die kantonalen Vorgaben verlangen nach einem halben Jahr die Uberpriifung der festgelegten Massnahmen. Zurzeit wird von der
Bildungsdirektion Ziirich gepriift, ob diese Regelung gelockert werden kann.

61 Kénnen sich die Beteiligten nicht {iber eine Massnahme einigen, so wird eine schulpsychologische Abklarung durchgefiihrt. Wird die
Empfehlung der Schulpsychologin/des Schulpsychologen nicht von allen Beteiligten unterstiitzt, so legt die Schulleitung das Dossier
der Schulpflege zur Entscheidung vor, auch wenn die Eltern dagegen sind. Fiir die Eltern besteht dann noch die Méglichkeit, beim
Bezirksrat zu rekurrieren (vgl. BI, 2007m, §25 Abs. 1b).

6 Zum Beispiel kann die Begabtenforderung integrativ betrieben werden, was die besonders Leistungsstarken betrifft (vgl. BI, 2007b).
Auf der anderen Seite steht IF fiir die Unterstiitzung besonders schwacher Schiilerinnen und Schiiler in verschiedenen Bereichen des
Lernens oder des Verhaltens (vgl. BI, 2007¢, S. 4).
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Lektionensentnehmen die Schulen aus den vom Kanton zugeteilten Vollzeiteinheiten (VZE), die
basierend auf der Anzahl Lernende und des Sozialindex der Gemeinden berechnet werden (vgl. B,
20071, S. 22). Auf der Primarstufe werden pro 100 Schiilerinnen und Schiiler im Minimum 14 Wo-
chenlektionen IF, d.h. 50 Stellenprozent IF zugesprochen (vgl. BI, 2007e, S. 7). Auf der Sekundarstufe
waren urspriinglich 8.4 Lektionen oder 30 Stellenprozent IF pro 100 Lernende vorgesehen. Mit dem
Riickzug des sonderpadagogischen Konzepts auf Kantonsebene im Juni 2010 wurde jedoch das Min-
destangebot an IF auf der Sekundarschulstufe aufgehoben (vgl. BI, 2010c).

Von allen sonderpddagogischen Massnahmen kommt der integrativen Forderung wohl die grosste
Bedeutung zu (vgl. Roos, 2009, S. 9). Von IF verspricht man sich viele Chancen, etwa dass Schiilerin-
nen und Schiiler mit Lernschwierigkeiten oder Verhaltensauffalligkeiten nicht mehr als Sonderklass-
ler stigmatisiert werden, was ihre Situation bisher zusétzlich verscharfte. Zudem werden die Lehr-
personen zu einer integrativen Didaktik angehalten — der Unterricht soll binnendifferenziert erfolgen
(vgl. BI, 2007e. S. 2 ff.). Von dieser Binnendifferenzierung sollen alle Schiilerinnen und Schiiler profi-
tieren, also nicht nur diejenigen mit besonderen padagogischen Bediirfnissen. Die Verpflichtung zu IF
birgt aber auch Risiken: Vor allem die Integration verhaltensauffilliger Schiilerinnen und Schiiler in
die Regelklassen stellt eine grosse Herausforderung fiir einen Unterricht dar, der primér den Erwerb
von Fachwissen zum Ziel hat und auf durchschnittlich 19 Lernende® pro Klasse ausgelegt ist. Zudem
benotigt die verbindliche Zusammenarbeit unter dem padagogischen Personal zusétzliche zeitliche
Ressourcen.

Ein fakultatives sonderpadagogisches Angebot sind Kleinklassen. Sie werden ,ergdnzend zur Integra-
tiven Forderung (IF) innerhalb der vorgegebenen Vollzeiteinheiten auf der Primar- und Sekundarstu-
fe gefiihrt. Das Minimalangebot an IF darf nicht zu Gunsten einer Kleinklasse unterschritten wer-
den” (BI, 20071, S. 2).

Deutsch als Zweitsprache (DaZ). Wegen des hohen Anteils fremd- und zweisprachiger Schiilerinnen
und Schiiler ist der DaZ-Unterricht eine wichtige sonderpadagogische Massnahme im Kanton Ziirich.
Es bestehen drei verschiedene Formen: Auf der Kindergartenstufe erfolgt der DaZ-Unterricht inte-
griert in die Regelklassen (vgl. BL, 2007¢c, S. 3 £f.). Auf der Primar- und Sekundarstufe besteht das Ange-
bot eines intensiven DaZ-Anfangsunterrichts, wobei taglich in Gruppen oder in teil- bzw. vollzeitlichen
Aufnahmeklassen Deutsch gelernt wird. Die Bildung vollzeitlich separierter DaZ-Aufnahmeklassen
zahlt zu derjenigen Umgangsform, mit welcher man die Lernenden an die Anforderungen des Unter-
richts anpassen will. Sofern jedoch die vorgesehene, frithe Verbindung zum Regelunterricht gelingt
(vgl. ebd., S. 4 ff.), kann dieses Verfahren auch als Umgangsform betrachtet werden, mit welcher der
Unterricht an die Unterschiede zwischen den Lernenden angepasst wird. Anschliessend an den DaZ-
Anfangsunterricht folgt der DaZ-Aufbauunterricht, was u.a. in Kleingruppen oder in Form von Te-
amteaching integriert im Regelunterricht geschehen soll (vgl. ebd.). Dieser Umgang mit fremd- und
zweisprachigen Kindern zeugt vom aktuellen Leitgedanken der Integration: Als in den 1970er Jahren
die Gastarbeiterkinder in den Fokus der Bildungspolitik riickten, galt es primar deren Riickkehrfa-
higkeit in die Heimatldnder zu garantieren. Heute bertiicksichtigt man diese Kinder konsequent bei
der Organisation des Schulwesens und versucht sie aktiv zu integrieren, anstatt sich auf deren ,Heim-
reise’ zu versteifen (vgl. Kappus, 2010, S. 63). Die DaZ-Lehrpersonen verfiigen neben dem Lehrerdip-
lom {iber eine zusatzliche Weiterbildung. Sie unterrichten jeweils im Teamteaching mit der Regelleh-
rperson oder in separaten Kleingruppen.

6 Zusatzlich besteht die Moglichkeit der Umlagerung von nicht benétigten VZE Therapien in VZE IF-Unterricht. Diese Massnahme
setzt aber die Bewilligung des Volksschulamtes Kanton Ziirich voraus (vgl. BI, 2007m, §8c).

& http://www.bista.zh.ch/vs/SHaus.aspx [Zugriff am 28.9.2011]
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Integrierte Sonderschulung (IS). Mit IS werden im Gegensatz zu IF nicht mehr leistungsschwache und
leistungsstarke, sondern nur die schwéachsten Schiilerinnen und Schiiler beriicksichtigt. Vom Verfah-
ren her muss, nach einem schulischen Standortgesprach durch eine schulpsychologische Abkldrung,
ein besonderer Bildungsbedarf bzw. Sonderschulbediirftigkeit diagnostiziert werden®> (vgl. BI, 2009b,
S. 5). Nach dieser Diagnose laufen die betroffenen Lernenden administrativ als Sonderschiiler, was
die Regelschule von der Fallverantwortung zu einem grossen Teil entbindet (vgl. ebd., S. 14 ff.) oder
sie bleiben administrativ der Regelschule zugeteilt und diese verantwortet die IS. Die Sonderschu-
lung kann in Form von Einzelunterricht, in externen Heim- bzw. Tagesschulen oder als IS angeboten
werden. IS bedeutet, dass die Sonderschiilerinnen und Sonderschiiler — mit der Unterstiitzung von
sonderpddagogischem Fachpersonal — in einer Regelklasse integriert werden. Dafiir gibt es die For-
men Einzelintegration (nur 1 IS-Kind pro Regelklasse), Integrationsklasse (mehrere IS-Kinder in einer
Regelklasse), Teilintegration (das IS-Kind besucht teilweise eine externe Sonderschule, teilweise den
Unterricht einer Regelschule) (vgl. ebd., S. 10 ff.). Des Weiteren wird IS auch fiir Kinder mit Korper-,
Hor- oder Sehbehinderung in Form von Beratung und Unterstiitzung (B+U) angeboten. Dies erfolgt
unter der Voraussetzung, dass diese Kinder dem Schulstoff intellektuell zwar folgen konnen, infolge
ihrer Beeintrachtigung aber beispielsweise ein Training zum Umgang mit Hilfsmitteln benotigen.
Diese Kinder laufen administrativ nicht als Sonderschiilerinnen und Sonderschiiler.

Therapie. Wird am schulischen Standortgesprach der Bedarf einer Therapie festgehalten, wird eine
Abklarung durch Fachleute veranlasst. Die therapeutischen Angebote der Volksschule decken ein
breites Spektrum an spezifischen Bediirfnissen ab.

*  Audiopidagogische Angebote fiir Lernende mit einer Horbeeintrachtigung (vgl. BI, 2007a).

*  Logopidie fiir Kinder mit Auffilligkeiten in der Sprachentwicklung (vgl. BI, 2007g)

*  Psychotherapie fiir Lernende mit seelischen Problemen (vgl. BI, 2007i).

*  Psychomotoriktherapie fiir Lernende mit Auffilligkeiten in der Bewegungsentwicklung und
des Bewegungsverhaltens (vgl. BI, 2007h).

Grundsatzlich gibt es fiir das therapeutische Fachpersonal mehrere Mdéglichkeiten zur Unterstiitzung
der betroffenen Schiilerinnen und Schiiler, wobei vermutlich die wichtigste Form die Einzel- oder
Gruppentherapie darstellt. Dariiber hinaus sind die Therapeutinnen und Therapeuten fiir die Vernet-
zung zustiandig: Die Bediirfnisse der Kinder und Jugendlichen, die sich aus den spezifischen Beein-
trachtigungen ergeben, sollen nicht isoliert im therapeutischen Setting bearbeitet werden, sondern
das familidre sowie das schulische Umfeld miissen im Minimum darauf sensibilisiert werden. Des-
halb ist bei Bedarf auch eine Beratung der Lehrpersonen vorgesehen. Je nach Situation kann eine be-
sonders enge Verzahnung von Unterricht und Therapie realisiert werden, etwa in Form der integrati-
ven logopédischen Therapie (vgl. BI, 2007g, S. 3).

Begabtenforderung. Schiilerinnen und Schiiler, welche in einem oder mehreren Bereichen ihren Klas-
senkameraden deutlich bzw. in ausgepragtem Masse voraus sind, werden als besonders begabt bzw.
als ausgepragt begabt bezeichnet. Im neuen Volksschulgesetz und in der Verordnung tiber sonder-
padagogische Massnahmen wird erstmals ausgefiihrt, dass mit einer ausgepragten Begabung auch
besondere padagogische Bediirfnisse bestehen, die beriicksichtigt werden miissen. Wie sich eine op-
timale Forderung dieser Kinder gestaltet, wird allerdings kontrovers diskutiert. In der Umsetzung
zum Volksschulgesetz (vgl. Kanton Ziirich, 2007) wird diesbeziiglich zwischen Begabungs- und Be-
gabtenforderung unterschieden. Ersteres geschieht iiber innere Differenzierung im Rahmen der in-
tegrativen Forderung und schliesst alle Schiilerinnen und Schiiler mit ein. Letzteres betrifft Angebote

6 Als Kriterien gelten Storungsbilder verschiedener Art (geistige, korperliche Behinderungen; Autismus; Verhaltensstorungen etc.)
[Quelle: unveroffentlichte Information der BI auf Anfrage]
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und Massnahmen fiir diejenigen Kinder, deren Férderung tiber die Moglichkeiten im Regelunterricht
hinausgeht. Die Unterstiitzung kann im Rahmen der integrativen Forderung (IF) oder durch zusétzli-
che gemeindeinterne Angebote erfolgen. Viele Schulgemeinden des Kantons Ziirich setzten sich be-
reits seit einigen Jahren mit der Begabungs- und Begabtenférderung auseinander und entwickeln
Konzepte und Angebote. Dies deutet auf eine zunehmende Sensibilisierung sowohl von Lehrperso-
nen als auch von Behorden hin. Fiir die Zuweisung zur Begabtenférderung wird ein schulisches
Standortgesprach mit Vereinbarung individueller Forderziele durchgefiihrt. Darauf basierend erar-
beitet die Forderlehrperson zusammen mit der Regellehrperson einen individuellen Férderplan (vgl.
VSM, 2007, §5). Es werden auch Massnahmen der dusseren Differenzierung eingesetzt. Im neuen
Volksschulgesetz (vgl. Kanton Ziirich, 2005, §5, 14, 32) sind diesbeziiglich der vorzeitige Ubertritt in
die Primarstufe, das Uberspringen von Klassen sowie die Bewilligung von Schulen mit besonderen
Bildungsschwerpunkten vorgesehen.

Bei Lernenden, deren Leistungen von den Vorgaben der Stufenlernziele bzw. Lernziele ihrer Klasse
abweichen, konnen individuelle Lernziele oder eine Dispensation von einem oder mehreren Fiichern be-
schlossen werden. Diese Massnahmen nehmen Einfluss auf die Ausstellung des Zeugnisses (vgl. BI,
2008, §9; BI, 2006b, §29 Abs. 3). Voraussetzung dafiir ist die gemeinsame Abklarung des besonderen
padagogischen Bedarfs mit allen Beteiligten in einem schulischen Standortgespréachsé. Der Beschluss
wird im Gesprachsprotokoll festgehalten und fiihrt in der Regel zu einer schulpsychologischen Ab-
klarungs’”. Generell miissen Beschliisse dieser Art sehr sorgfaltig abgewogen und die Konsequenzen
fiir die weitere schulische Laufbahn des Lernenden mitberiicksichtigt werden (vgl. BI, 2010b).

Im Umgang mit der Heterogenitat der Lernenden spielt die Kooperationss unter den Lehrpersonen eine
zentrale Rolle. Entsprechend sind im sonderpadagogischen Konzept der Gemeinden Kooperationsge-
fasse mit festen Zeitfenstern vorgesehen. Dabei arbeiten kleine Gruppen von Lehrpersonen, bei-
spielsweise zusammengesetzt aus Jahrgangs-, Stufen- oder Mehrklassenlehrpersonen als Unter-
richtsteam zusammen. Sie behandeln methodisch-didaktische sowie padagogische Fragen. Fachlehr-
personen sind einem Unterrichtsteam zugeteilt oder nehmen bei Bedarf daran teil. Sonderpadagogi-
sche Fach- und Lehrpersonen sind keinem festen Unterrichtsteam zugeteilt. Sie gehdren einem inter-
disziplindren Team an, das sich iiber sonderpadagogische Fragen austauscht und berat. Alle an der
Schuleinheit tdtigen sonderpadagogischen Fach- und Lehrpersonen arbeiten innerhalb der Schule
interdisziplindr zusammen, so dass die Ressourcen optimal genutzt werden konnen.

Das Sonderschulangebot des Kantons Ziirich umfasst die integrierte Sonderschulung, Tagessonder-
schulen, Sonderschulheime, Spitalschulen und Sonderschulung als Einzelunterricht (vgl. BI, 2009b).
Bei der integrierten Sonderschulung (IS) handelt es sich um ein Angebot der Sonderschule (ISS) oder
der Regelschule (ISR), welches innerhalb der Regelschule umgesetzt wird. So haben Lernende mit
einem ausgewiesenen Bedarf an Sonderschulung neu die Moglichkeit, eine Regelklasse im oder nahe
am Wohnort zu besuchen. Fiir die notwendigen sonder- und sozialpddagogischen Massnahmen
kommen zu den bereits zugesprochenen Vollzeiteinheiten (VZE) weitere Ressourcen hinzu (vgl. B,

¢ Eine Dispensation in einem oder mehreren Fachern setzt einen Schulpflegebeschluss und das Einverstandnis der Eltern voraus (vgl.
Zeugnisreglement Kanton Ziirich 2008, § 29).

¢ Eine schulpsychologische Abklarung wird durchgefiihrt, wenn die Schiilerin oder der Schiiler einer Sonderschulung zugewiesen
werden soll, von den Beteiligten im schulischen Standortgesprach keine Einigung tiber die sonderpadagogische Massnahme erzielt
werden kann oder Unklarheiten bestehen. In diesen Féllen ist die schulpsychologische Abklarung sowohl ein Recht als auch eine
Pflicht (vgl. BI, 2007m, §25 Abs. 1b).

6 Fiir die gemeinsame Forderplanung von Lehrpersonen und Fachpersonen wurde das Instrument IDS Interdisziplindre Schiilerdoku-
mentation geschaffen (vgl. http://www.pulsmesser.ch/isd [Zugriff am 30.4.2011]).
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2007e, §22). Begleitung und Unterstiitzung sowie fachlichen Support bieten dabei sogenannten Integ-
rationsteams®, die aus Lehr- und den Fachpersonen bestehen (vgl. BI, 2009b, S. 7).

Als ein erst seit einiger Zeit in den Fokus von Sondermassnahmen einbezogener Aspekt der schuli-
schen Heterogenitdt konnen Massnahmen zum Umgang mit verhaltensauffilligen, den Unterricht
storende Kinder und Jugendliche gelten. So kann die Schulpflege Disziplinarmassnahmen ergreifen
und femporire Auszeiten anordnen, um eine fiir Lernende und ihrem Umfeld belastende Situationen
zu entscharfen. Zielgruppe sind Lernende mit erheblichen Schwierigkeiten, die aufgrund ihres Ver-
haltens im Schulbetrieb nicht langer tragbar sind. Im Kanton Ziirich gilt neu ab Januar 2012, dass bei
nicht klassenintern durch die Lehrperson losbaren Problemen, die Schulleitung oder die Schulpflege
disziplinarische Massnahmen in die Wege leiten und u.a. Lernende neu maximal zwolf Wochen von
der betreffende Klasse bzw. Schule ausschliessen kdnnen (vgl. Kanton Ziirich, 2005, §52a). Wahrend
der tempordren Auszeit werden sie weiterhin unterrichtet sowie erzieherisch begleitet. Als iiberge-
ordnetes Ziel dieser Massnahme wird eine Reintegration in die Stammklasse angestrebt (vgl. ebd.,
§52a).

3.2 Integrative Volksschule — zur Situation in ausgewdhlten Kantonen der Deutschschweiz

Nach der Darstellung der Regelungen zur integrativen Volksschule im Kanton Ziirich wird im vor-
liegenden Kapitel die Situation in ausgewdhlten Kantonen der Deutschschweiz beleuchtet. Einbezo-
gen werden die Kantone Aargau, Basel-Stadt, Bern, Luzern und Solothurn. Die Analyse beriicksich-
tigt somit stadtische und landliche sowie das Konzept der integrativen Forderung und Schulung
mehr oder weniger einbindende Kantone. Mit Luzern und Basel-Stadt wurden zudem zwei Kantone
einbezogen, die dem Sonderpadagogik-Konkordat beigetreten sind”. Untersucht werden Gesetzes-
texte, Konzepte, Leitfdden und Handreichungen zur integrativen Volksschule. Die verglichenen Do-
kumente besitzen einen erst provisorischen Status und bieten daher keinen abschliessenden Einblick
in die Situation der einzelnen Kantone. So sind beispielsweise Verordnungen zum Umgang mit hete-
rogenen Lerngruppen erst in der Planung oder in Uberarbeitung. Zudem werden in den Konzepten
nicht immer die gleichen Aspekte geregelt, was einen Vergleich erschwert. Zu beachten ist des Weite-
ren, dass es sich bei den Konzepten um die theoretische Ausgangslage der Kantone handelt. Aussa-
gen iiber die konkrete Umsetzung in den Gemeinden lassen sich nur beschrankt ableiten. Prasentiert
wird, um dies nochmals zu betonen, ein Versuch einer Gegeniiberstellung und keine abschliessende
Situationsbeschreibung. Zundchst wird die rechtliche Ausgangslage in den beriicksichtigten Kanto-
nen erlautert (vgl. Kap. 3.2.1). Das darauffolgende Unterkapitel fithrt aus, auf welchem Verstandnis
von integrativer Volksschule die Konzepte und Leitfdden der einzelnen Kantone aufbauen (vgl. Kap.
3.2.2). Die weiteren Unterkapitel behandeln den Umgang mit heterogenen Lerngruppen (vgl. Kap.
3.2.3), Massnahmen und Adressaten (vgl. Kap. 3.2.4) sowie Mitteln und Ressourcen (vgl. Kap. 3.2.5),
die fiir eine Entwicklung zur integrativen Schule notwendig sind und zur Verfiigung gestellt werden.
Das letzte Unterkapitel geht auf die Integration im Unterricht ein (vgl. Kap. 3.2.6).

¢ Unterschieden wird zwischen dem engeren und dem erweiterten Integrationsteam. Zum engeren Integrationsteam gehoren die
Regelklassenlehrperson und die von der Sonderschule beauftrage Lehr- oder Fachlehrperson. Kommen die Therapeu-
ten/Therapeutinnen, (sozial-)padagogische Mitarbeitende und weitere Fachpersonen hinzu, spricht man vom erweiterten Integrations-
team (vgl. BL, 2009b, S. 9).

7Das Sonderpadagogik-Konkordat entstand aufgrund der Annahme der Neugestaltung des Finanzausgleichs und der Aufgabentei-
lung (NFA) durch das Stimmvolk am 28. November 2004 (vgl. http://www.edk.ch/dyn/21964.php [Zugriff am 18.4.2011]).
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Erfolgreicher Unterricht in heterogenen Lerngruppen

3.2.1 Rechtliche Ausgangslage

Allen Kantonen ist gemeinsam, dass die integrative Ausrichtung der Volksschule resp. die Forderung
von Lernenden mit besonderen padagogischen Bediirfnissen, rechtlich geregelt wird (vgl. Tabelle 3.1).
Im Kanton Ziirich wird die integrative Ausrichtung der Volksschule im neuen Volksschulgesetz vom 7.
Februar 2005 festgelegt. Entsprechend heisst es beispielsweise im neuen Volksschulgesetz des Kan-
tons Ziirich unter §33: , Die sonderpddagogischen Massnahmen dienen der Schulung von Schiilerin-
nen und Schiilern mit besonderen pddagogischen Bediirfnissen. Die Schiilerinnen und Schiiler wer-
den wenn moglich in der Regelklasse unterrichtet” (Kanton Ziirich, 2005, §33). Mit sonderpadagogi-
schen Massnahmen sind integrative Forderung, Therapie, Aufnahmeunterricht fiir Fremdsprachige,

besondere Klassen wie Einfiihrungs- und Kleinklasse und die Sonderschulung gemeint.

Tabelle 3.1: Synoptischer Kantonsvergleich I

Kanton Ziirich

Kanton Aargau

Kanton Basel-
Stadt

Kanton Bern

Kanton Luzern

Kanton Solo-
thurn

Rechtliche Salamanca Erklarung UNESCO 1994
Vorausset- Gleichstellungsgesetz: Bundesgesetz iiber die Beseitigung von Benachteiligung von Menschen mit Behinderungen
zungen zur  [Stand: 22. Dezember 2002]
integrativen Neugestaltung des Finanzausgleichs und der Aufgabenteilung zwischen Bund und Kantonen (NFA) und des Riickzugs
Ausrichtung des Bundes aus der Finanzierung/ Regelung der Sonderschulung, in Kraft seit dem 1. Januar 2008
Kantonale Neues Volks- Schulgesetz vom  Interkantonale Volksschulgesetz Neue Verordnung Anderung Volks-
Rechts- schulgesetz vom  17. Mdrz 1981 Vereinbarung vom 19. Marz uber die Forder-  schulgesetz vom
grundlage 7. Februar 2005: (815): “Schiilerin-  tiber die Zusam-  1992: ,Schiilerin-  angebote der 14. September
zur integra- , Die Férderung nen und Schiiler, menarbeit im nen und Schiiler,  Volksschule per 1. 1969 per 1. Au-
tiven Aus- von Schiilerinnen die insbesondere  Bereich Sonder- deren schulische ~ August 2011 (§2): gust 2011: §36ff,
richtungim und Schiiler mit  infolge von Lern- padagogik vom Ausbildung durch Forderangebote 'Spezielle For-
Kanton besonderen pada- schwierigkeiten 25. Oktober 2007  Stérungen und werden so konzi-  derung' als Mass-
gogischen Be- dem ordentlichen und der Interkan- Behinderungen piert, dass sie eine nahme zur In-
diirfnissen und Unterricht nicht  tonalen Vereinba- oder durch Prob-  ganzheitliche und tegration von
die sonderpada-  zu folgen vermd- rung fiir Soziale  leme bei der integrative Forde- Schiiler/innen mit
gogischen Ange-  gen und fiir die Einrichtungen sprachlichen und rung und den besonderen Bega-
bote sind im eine Sonderschu-  (IVSE) vom 13. kulturellen In- weitestgehenden  bungen, Lernbe-
Kanton Ziirich auf lung nicht ange-  Dezember 2002.  tegration er- Verbleib der eintrachtigungen,
den Grundsatz zeigt ist, sind in Sonderpadago- schwert wird, Lernenden mit Lernriickstand
der Integration Kleinklassen oder gikverordnung sowie Schiilerin-  besonderen Be- und Verhaltens-
ausgerichtet mit heilpadagogi- (SPV) vom 21. nen und Schiilern  diirfnissen in der  auffalligkeiten in
Kanton Ziirich, scher Unterstiit-  Dezember 2010.  mit ausseror- Regelklasse Regelklassen.
2005, §33).” zung in tragfahi-  Ratschlag zur dentlichen Bega-  ermoéglichenund  Die darauf auf-
gen Regelklassen  gesamtschweize- bungen sollin der dass die ganze bauende Voll-
zu férdern” rischen und Regel der Besuch ~ Klasse gestarkt zugsverordnung
regionalen Har-  der ordentlichen  wird. (Stand 1. wurde mit einem
monisierung der  Bildungsgénge April 2011) Veto belegt; es
Schulen (Stand ermoglicht wer- folgte die Initiie-
Feb. 2010) den” rung eines Schul-
versuchs.
Sonderpdda- Verzichtaufein  Betreuungsgesetz Es besteht ein Die Erarbeitung  Es gibt ein Kanto- Vorhanden ist das
gogik- kantonales son- sowie Verord- sonderpadagogi- eines Sonderpa-  nales Konzept fiir Heilpadagogische
Konzept derpadagogisches nungen sind sches Konzept fiir dagogik-Konzepts die Sonderschu-  Konzept 2005.
Konzept: Die vorhanden. die Kantone ist geplant ,Stra-  lung (Januar
Bundesanforde- Basel-Landschaft  tegie Sonderschu- 2008).
rungen werden und Basel-Stadt lung 2010-
jedoch weitge- (Mai 2010). 2015” (Medien-
hend durch das mitteilung des
Volksschulgesetz Kantons Berns.
und die Verord- Stand: 15.09.10)
nungen tiber die
sonderpadagogi-
schen Massnah-
men erfiillt.
Beitritt zum  Noch offen (EDK  Noch offen (EDK Ja Wird gepriift Ja Noch offen (EDK
Sonderpidda- Stand: 30.5.11) Stand: 30.5.11) (Medienmittei- Stand: 30.5.11)
gogik- lung des Kantons
Konkordat Berns. Stand:
15.09.10)
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Im Kanton Aargau wird die integrative Ausrichtung im Schulgesetz geregelt. Der entsprechende Para-
graph 15 wurde in die Fassung vom 17. Mérz 1998 aufgenommen. Fiir Kinder mit Lernschwierigkei-
ten gilt, dass diese ,,in Kleinklassen oder mit heilpadagogischer Unterstiitzung in tragfahigen Regel-
klassen zu fordern” (Kanton Aargau, 2011, §15, Abs. 2) sind. Als kantonale und regionale Vorausset-
zungen des Rahmenkonzepts zur Forderung und Integration werden im Kanton Basel-Stadt das son-
derpddagogische Konzept vom Mai 2010, der Ratschlag zur gesamtschweizerischen und regionalen
Harmonisierung der Schulen (Bildungsraum Nordwestschweiz), die Verfassung von Basel-Stadt 2007
und das Leitbild ,Schulen Basel-Stadt 2006” genannt (vgl. ED BS, 2010a, S. 2). Im Kanton Bern ist die
integrative Zielrichtung bereits seit 1992 durch den Artikel 17 des Volksschulgesetzes vorgegeben. So
heisst es im Volksschulgesetz ,Schiilerinnen und Schiiler, deren schulische Ausbildung durch Sto-
rungen und Behinderungen oder durch Probleme bei der sprachlichen und kulturellen Integration
erschwert wird, sowie Schiilerinnen und Schiiler mit ausserordentlichen Begabungen soll in der Re-
gel der Besuch der ordentlichen Bildungsgénge ermoglicht werden” (VSG BE, §17, Abs. 1). Dennoch
entwickelte sich die Berner Volksschule zwischen 1998 und 2008 mehr in Richtung Separation statt
Integration. Der Erziehungsdirektor Bernhard Pulver fiihrt dies im Falle von Bern u.a. auf das falsche
Anreizsystem zuriick. So erhielten die Schulen bei der Eréffnung einer Kleinklasse zusatzliche Lekti-
onen, wahrend bei integrativer Schulung nur eng begrenzte Ressourcen zur Verfiigung standen. Mit
dem neu geschaffenen Lektionenpoolmodell sollen fiir integrativ arbeitende Schulen in Zukunft keine
Nachteile mehr entstehen (vgl. (Erziehungsdirektion Kanton Bern, 2009, S. 2). Dieses Beispiel zeigt, dass
neben den rechtlichen Bestimmungen die Umsetzungsmoglichkeiten ebenso wichtig sind. Hierfiir
bedarf es konkreter Umsetzungshilfen wie Konzepten, Handreichungen und Leitfiden zum Umgang
mit heterogenen Schiilergruppen und nicht zuletzt ausreichende Ressourcen. Im Kanton Luzern exis-
tiert das Gesetz iiber die Volksschulbildung vom 22. Médrz 1999, in welchem die Moglichkeit der se-
parativen oder integrativen Schulung von behinderten Kindern und Jugendlichen erwahnt wird (vgl.
Kanton Luzern, 1999, §7). Aufgrund der Einfithrung der integrativen Férderung wurde die bestehen-
de Verordnung iiber die Forderangebote der Volksschule iiberarbeitet und ist ab 1. August 2011 in
Kraft getreten. Die Forderangebote werden so konzipiert, dass sie eine ganzheitliche und integrative
Forderung in der Regelklasse ermdglichen (vgl. Kanton Luzern, 2011, Nr. 406). Kleinklassen, die im
Schuljahr 2011/12 noch bestehen, konnen bis zum Ende der Primarstufe bzw. bis Ende Sekundarstufe
I weitergefiihrt werden. Auf das Schuljahr 2012/13 werden keine neuen Kleinklassen mehr gebildet
oder Lernende einer Kleinklasse zugewiesen (vgl. ebd., §28). Im Kanton Solothurn wurde 2007 die
,Spezielle Forderung’ mit dem §36 im Volksschulgesetz vollstindig neu geregelt (vgl. (Departement
Bildung und Kultur Kanton Solothurn, 2010, S. 1). Per 1. August 2011 treten diese gesetzlichen Anderun-
gen in Kraft. Gegen die darauf aufbauende Vollzugsverordnung wurde im Dezember 2010 vom Kan-
tonsrat jedoch ein Veto eingelegt. Gefordert wird eine genauere Abklarung zu Fragen der Finanzie-
rung, Logopadie und den ,Regionalen Kleinklassen’. Auf dies