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Vorwort

Die Wissenschaftliche Begleitung der Schulversuche ,Schule mit besonderem padagogi-
schen Profil — Gemeinschaftsschule” I&sst sich bis in das Jahr 2007 zurtckverfolgen. Im
Zentrum der Untersuchung, die im Auftrag des Sachsischen Staatsministeriums fur Kul-
tus (SMK) durchgefuhrt wurde, stehen in einem Zeitraum von Uber acht Jahren neun
~Schulversuchsschulen® mit einem entsprechenden innovativen padagogischen Profil,
die sich im Status einer Oberschule befinden, sowie zehn ,Vergleichsschulen®, darunter
sechs Oberschulen und vier Gymnasien.

Mit einem multi-methodischen Untersuchungsdesign wurde die Entwicklung der Schiile-
rinnen und Schiler im Langsschnitt analysiert. Ausgewertet wurden dabei u.a. Angaben
zur sozialen Herkunft der Schilerinnen und Schdler, ihre Leistungs- und Sozialdaten so-
wie ihre kognitiven Fahigkeiten, gemessen durch einen Intelligenztest (,KFT*), der auch
in den PISA-Studien eingesetzt wurde. Als Schilerfragebogen wurde ein international
bewahrtes Instrumentarium der WHO-Studie ,Health Behaviour in School-aged Children*
(HBSC) verwendet, das um Parameter der Schulqualitat, z.B. zur individuellen Forde-
rung, erganzt wurde. Hauptziel der Studie war es, den Einfluss der Schulkultur auf die
Entwicklung der Schulerinnen und Schiler zu untersuchen, insbesondere der Frage
nachzugehen, ob es den Schulen gelingt, individuelle Férderung im Unterricht zu etablie-
ren, und inwiefern dies zu einem Abbau herkunftsbedingter Nachteile fuhrt.

Erstellt wurden im Untersuchungszeitraum bislang neun Zwischenberichte, die als sog.
.Dokumentationen“ des jeweiligen Forschungsabschnitts fungieren. Diese Berichterstat-
tung umfasst insgesamt ca. 1.420 Seiten und ist auf der Website des Auftraggebers ver-
offentlicht. Bei jeder Befragungswelle erhielten die beteiligten Schulversuchsschulen, ba-
sierend auf den Daten der Schilerbefragung sowie der Auswertung der Leistungsdaten,
im Rahmen sog. ,Schulportfolios® Entwicklungshinweise. Einmal pro Jahr und Erhe-
bungswelle wurden die Ergebnisse unter Federfiihrung des SMK und Mitwirkung der Wis-
senschaftlichen Begleitung mit den beteiligten Schulen und den Schultragern diskutiert.

Ihren Abschluss findet die Wissenschaftliche Begleitung nunmehr mit diesem zusammen-
fassenden Bericht, in dem neben Befunden der erwéhnten methodischen Zugange auch
die Ergebnisse von Schulleitungsbefragungen eingehen. Aul3er den tbergreifenden und
vergleichenden Berichten haben die Schulversuchs- und Vergleichsschulen auf der Basis
der von uns erhobenen Daten zudem spezifische ,Einzelschulberichte” erhalten, die der
betreffenden Schule zur Verfiigung stehen. Mittels sog. ,Benchmarks®, d.h. Vergleichs-
werten mit den anderen Schulen der Stichprobe, kbnnen die eigenen Werte besser ein-
geordnet und Ruckschlisse fur Schulentwicklungsprozesse gezogen werden. Fir Marz
2017 plant der Auftraggeber ein Auswertungssymposium mit allen beteiligten Schulen
und Schultrdgern unter Einbeziehung der Wissenschaftlichen Begleitung.

Dass die beteiligten Schulen die sukzessive Verotffentlichung aller Daten im Netz, auch
wenn die Ergebnisse nicht immer wie erhofft ausgefallen sind, akzeptiert haben und dar-
Uber ein Kommunikationsprozess zwischen Schulaufsicht und Einzelschulen mit der Per-
spektive der Schulentwicklung in Gang gekommen ist, werten wir als einen Erfolg des
Projektes.



Dazu beigetragen haben klare Absprachen zwischen Auftraggeber und Auftragnehmer,
Transparenz bezuglich der Rollen und Vorgehensweisen zwischen allen Beteiligten so-
wie methodische Vorkehrungen, die geeignet sind, eine ,Fairness des Vergleichs” in der
Wissenschaftlichen Begleitung zu sichern. Dieses Ziel wurde unsererseits durch eine Ty-
pisierung der Schulen sowie die Berucksichtigung ihrer Ausgangsbedingungen zu errei-
chen versucht. Bei der ,Typisierung“ waren vorrangig regionale Aspekte, aus denen sich
die Einzugsbereiche und die Moglichkeiten der Schilerrekrutierung ergeben, leitend. Bei
den Vergleichsschulen wurden zuséatzlich die Unterschiede der Schulformen (Oberschu-
len, Gymnasien), bei den Schulversuchsschulen zudem die Genese und vorgéngige Er-
fahrungen mit reformpadagogischen Unterrichtspraxen beriicksichtigt. Lehrerkollegien,
die z.B. seit etwa 25 Jahren nach reformpadagogischen Prinzipien arbeiten, haben einen
Startvorteil gegeniiber Schulen, die neu in einen Schulversuch aufgenommen wurden
und erst am Anfang ihrer Entwicklung stehen — dies sollte bei den Auswertungen bertck-
sichtigt werden.

Fur alle Schulen wurde in den Zwischenberichten fur das Kriterium ,Schulerfolg“, gemes-
sen durch Schuljahresendnoten, ein ,Erwartungswert berechnet. Dieser bericksichtigt
die soziobkonomischen und demographischen Ausgangslagen der Schilerinnen und
Schuler. Dadurch wird die tatsachliche Lernsituation der einzelnen Schule abgebildet und
die jeweilige Schule objektiver bewertet. Schulen mit einer Schulerschaft, deren Eltern
Uberproportional einen geringeren soziobkonomischen Status aufweisen, sehen sich mit
groReren padagogischen Herausforderungen konfrontiert als Schulen, an denen ein h6-
herer familiarer Wohlstand die Regel ist. In den jeweiligen Zwischenberichten zeigt der
Erwartungswert das Ergebnis an, das eine Schule der gleichen Schulart mit einer ent-
sprechenden Alters-, Geschlechts- und Sozialstruktur erreichen kann. Eine ,verobjekti-
vierende“ Einordnung der Einzelschulergebnisse wurde weiterhin durch Vergleiche mit
den reprasentativen Daten einer sédchsischen HBSC-Schilerbefragung gewahrleistet.

Soviel sei vorausgeschickt, die Ergebnisse sind angesichts der Unterschiedlichkeit der
Schulen — sowohl der Gruppe der Schulversuchsschulen als auch der Gruppe der Ver-
gleichsschulen — wegen der verschiedenen Lernausgangslagen der Schilerinnen und
Schiler der Einzelschulen sowie einer multifaktoriellen Verursachungs- und Wirkungs-
struktur, vielfaltig und lassen Interpretationsspielraume zu. Bei generalisierenden Deu-
tungen ist also Vorsicht geboten. Die damalige Bewerbung am Schulversuch erfolgte auf
Initiative der betreffenden Schulen. Auch Oberschulen der Vergleichsstichprobe hatten
sich seiner Zeit fur den Schulversuch bewerben kénnen; einige von ihnen arbeiten nach
ahnlichen padagogischen Prinzipien und sind bei verschiedenen Parametern der Schul-
gualitat ahnlich erfolgreich, wie manche der Schulversuchsschulen. Also kdnnte man ar-
gumentieren: Die Studie habe gezeigt, dass es im Rahmen der bisherigen Struktur auch
Oberschulen gelingen kann, eine Optimierung der individuellen Forderung und einen Zu-
wachs im Kompetenzniveau zu erreichen. Das soll grundsatzlich nicht bezweifelt werden,
in unserer Studie handelt es sich jedoch bei diesem Befund ,summa summarum® eher
um eine Ausnahme als um die Regel. Weiterhin sind bei der geringen Anzahl der Gym-
nasien in der Vergleichsstichprobe keine verallgemeinerbaren Aussagen uber diese
Schulart moglich.



Die differenzierte Ausgangslage erfordert einen offenen Blick auf die Vielfalt der Ergeb-
nisse und behutsame Interpretationen. Wir wiirden uns winschen, dass es uns in den
letzten neun Jahren gelungen ist, wissenschaftlich anspruchsvolle, zugleich gut lesbare
und in der Praxis verwertbare Berichte und Entwicklungshinweise vorgelegt zu haben
und dass dies auch fir den Abschlussbericht gilt. Mit unserer Berichterstattung verbinden
wir eine Reihe von Erwartungen und Hoffnungen:

- die Einsicht zu férdern, dass Schulen unter unterschiedlichen Voraussetzungen
arbeiten und diese Ausgangsbedingungen bei der Bewertung ihrer padagogi-
schen Bemuhungen beriicksichtigt werden missen;

- nachvollziehbar gemacht zu haben, dass durch padagogische und didaktische
Malinahmen Manches erreicht werden kann, dass der Schulerfolg aber multifak-
toriell beeinflusst wird und die Schulkultur sowie die Zusammensetzung der
Schilerschaft dabei eine wichtige Rolle spielen: Unter diesbeziiglich glinstigen
Bedingungen kdnnen individuelle Forderung und Langeres gemeinsames Lernen
gelingen;

- dass die richtigen Konsequenzen fiur die Steuerung gezogen werden: Einige
Schulen bendtigen mehr Freiraume, andere mehr Anleitung und Unterstitzung;

- der Bildungsadministration Hinweise darauf gegeben zu haben, wozu Schulen in
der Lage sind und was sie zur Forderung individualisierten Unterrichts noch be-
notigen;

- den Einzelschulen inhaltliche Anst6R3e flr ihre Entwicklung gegeben und sie er-
mutigt zu haben, bei der Verfolgung ihrer Entwicklungsziele einen langen Atem
zu behalten;

- zur Starkung des Bewusstseins beigetragen zu haben, dass Schulleitung und
Lehrerkollegium unter Einbeziehung einer aktiven Elternschaft und eines forderli-
chen aul3erschulischen Umfeldes wichtige Trager erfolgreicher Schulentwicklung
sind.

Die Befunde dieser Studie decken sich zu einem erheblichen Teil mit unseren Ergebnis-
sen aus der Wissenschaftlichen Begleitung der Thiringer Gemeinschaftsschulen. Bei ei-
ner abschlie3enden Positionierung im ,Ausblick” dieses Berichtes werden diese Erfah-
rungen ebenso wie internationale und nationale Entwicklungstendenzen mit zu Rate ge-
zogen.

Im Uberblick Gber den gesamten Untersuchungszeitraum kann unsererseits festgestellt
werden, dass eine ausgezeichnete Zusammenarbeit der Forschungsgruppe sowohl mit
dem Auftraggeber, dem Sachsischen Staatsministerium fur Kultus, als auch mit den be-
teiligten Schulen bestand. Inhaltliche und organisatorische Fragen wurden im Wissen-
schaftlichen Beirat, in dem Auftraggeber und Auftragnehmer vertreten waren, vorgeklart.
Bei anstehenden Fragen und Problemen fuhrten die Diskussionen immer zu einvernehm-
lichen Losungen. Nach jedem Projektabschnitt wurden die Ergebnisse der Evaluation auf
der Homepage des Kultusministeriums verdffentlicht und konnten so von allen Interes-
sierten, darunter auch den beteiligten Schulen, eingesehen werden.

Unser Dank gilt allen Personen und Institutionen die zum Gelingen langjahriger Schul-
entwicklungsprozesse, an denen wir mitwirken durften, beigetragen haben, vor allem den
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ehemaligen und jetzigen Mitgliedern im Wissenschaftlichen Beirat, insbesondere Frau
Dr. Maier (SMK) als wichtige Kontaktperson bei organisatorischen und inhaltlichen Fra-
gen, sowie Nelly Schmechtig als hauptverantwortliche Projektmitarbeiterin, die zudem fur
die Schulen eine kompetente und gern gesehene Ansprechpartnerin war.

Die an der Wissenschaftlichen Begleitung beteiligten Schulen waren im Untersuchungs-
zeitraum in vielfacher Hinsicht gefordert: Es galt die Schulprogrammarbeit und Schulent-
wicklung voranzutreiben, sich mit einem anspruchsvoll artikulierenden Elternwillen und
einer fordernden und medienorientierten neuen Schilergeneration auseinanderzusetzen.
Umso mehr bedanken wir uns fur die engagierte und zeitaufwandige Beteiligung an dem
Schulversuch bzw. der Wissenschaftlichen Begleitung. Den Schulversuchsschulen und
den Vergleichsschulen sind wir gleichermaf3en zu Dank verpflichtet. Diesen richten wir
insbesondere an die Lehrerkollegien und Schulleitungen, die fir Organisation, Interviews
und Auskulnfte jederzeit zur Verfiigung standen, teilweise waren auch Elternvertreter und
Schultrager hilfreiche Ansprechpartner und Unterstlitzer. Ein besonderer Dank gilt den
Schilerinnen und Schulern, die regelmaRig unsere Fragebdgen ausgefullt und sich den
Tests unterzogen haben. Wir hoffen, den Schulen daftr Hilfreiches in Form der Schul-
portfolios zuriickgeben zu kénnen, und zwar in der Erwartung, dass sie sich in unseren
Darstellungen wiederfinden, die Analysen und Empfehlungen als nitzlich empfinden und
diese fur die Qualitatsentwicklung einsetzen kdnnen.

Prof. Dr. Wolfgang Melzer
Leiter der Forschungsgruppe Schulevaluation
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1 Einleitung und Gliederung

Der vorliegende Abschlussbericht zur Wissenschaftlichen Begleitung der Schulversuche
»~Schule mit besonderem padagogischen Profil/Gemeinschaftsschule umfasst nach die-
ser Einleitung und Erlauterung der Gliederung drei Hauptteile. In Kapitel 2 wird Gber den
Auftrag und die Durchfihrung der Wissenschaftlichen Begleitung informiert, im Einzelnen
werden zum Untersuchungsauftrag (2.1), zur Stichprobe, methodischen Vorgehensweise
und den Untersuchungsinstrumenten (2.2) sowie zur bisherigen Berichterstattung bzw.
den Riuckmeldungen an die Schulen (2.3) Hinweise gegeben. Im Verlauf der Studie
wurde die Stichprobe ausgeweitet, weil neue Schulversuchsschulen hinzukamen und die
Anzahl der Vergleichsschulen entsprechend aufgestockt wurde. Dies machte Befragun-
gen in vier Kohorten erforderlich, die nach demselben Langsschnittdesign durchgefuhrt
wurden.

In Kapitel 3 erfolgt die zusammenfassende Darstellung der Befunde der schriftlichen
Schilerbefragung im Langsschnitt zu den Untersuchungszeitpunkten in Klassenstufe 6,
8 und 10. Wie bereits erwahnt, wurden hierzu die insgesamt 19 Schulen anhand struktu-
reller Merkmale — wie der regionalen Verortung, der Schulform, schulkultureller Merkma-
le, Erfahrungen mit reformpédagogischer Schulorganisation und Unterrichtsgestaltung —
zu sechs Typen gruppiert. Die Typenbildung stellt eine mittlere Linie moglicher Auswer-
tungsstrategien dar — zwischen den Analysen auf Einzelschulebene, tber deren Ergeb-
nisse in den vorliegenden Zwischenberichten zur Genuge Auskunft gegeben wurde, auf
der einen Seite und schematischen Vergleichen zwischen Schulversuchsschulen und
Vergleichsschulen auf der anderen Seite.

Zum Verstandnis der weiteren Vorgehensweise wird in Kapitel 3 zunéachst eine Ubersicht
Uber die einzelnen Typen und die Zusammensetzung der Stichprobe der Schilerinnen
und Schiiler der Schulversuchsschulen und der Vergleichsschulen gegeben. Die Typolo-
gie strukturiert die gesamte weitere Analyse- und Darstellungsweise. Zu einer grundle-
genden Charakterisierung der Typen tragt die Untersuchung der vorgefundenen Schi-
lerzusammensetzung bei, z.B. durch Informationen zur sozialen Herkunft und zu Aspek-
ten der Lernausgangslage, wie dem Anteil der Schiler mit gymnasialer Bildungsempfeh-
lung, den Noten in Deutsch und Mathematik nach Klassenstufe 5 und den Ergebnissen
des kognitiven Fahigkeitstests (Intelligenztest) in Klassenstufe 6. Aufschlussreich ist die
ebenfalls in Kapitel 3.1 enthaltene Ubersicht nach Typen tiber die sehr unterschiedlichen
Wege, die die Schulerinnen und Schuler nach Beendigung des 10. Schuljahres einschla-
gen wollen. Die hierzu nachzulesenden Daten bestatigen den eingeschlagenen Analyse-
weg der Differenzierung nach Typen. In Kapitel 3.2 werden die schulkulturellen Kontext-
bedingungen betrachtet, die nach einem in den bisherigen Voruntersuchungen erprobten
Modell als sog. ,Prozessqualitaten” fungieren und Auswirkungen auf die Schilerperson-
lichkeit haben und den Schulerfolg mitbedingen. Die Ergebnisse werden jeweils fur die
drei Messzeitpunkte, also im Langsschnitt, sowie differenziert nach den sechs Schultypen
betrachtet. Ausgewahlte Parameter sind hierbei die Grinde der Schulwahl, die Lehrer-
und Mitschilerunterstiitzung, die Unterrichtsqualitat und die individuelle Forderung. Ge-
zeigt werden kann, dass diese einen zentralen Einfluss auf schulbezogene Einstellungen
der Schuler besitzen, wie beispielsweise auf die schulische Zufriedenheit (Kapitel 3.4).
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Alle Angaben basieren auf den Auskunften der Schilerinnen und Schiler, welche jeweils
an allen Schulen zu drei Messzeitpunkten schriftlich befragt wurden.

In einem nachsten Schritt werden die Wirkungsqualitdten auf Schilerebene analysiert
(Kapitel 3.3). Hierzu werden — wiederum differenziert nach Typen und Untersuchungs-
zeitpunkt — die schulische Zufriedenheit, das schulische Selbstkonzept, die allgemeine
Selbstwirksamkeitserwartung, die soziale Kompetenz im Umgang mit Gleichaltrigen und
die Praferenz fur kooperative Lernformen untersucht. Die Darstellung der Ergebnisse er-
folgt im Langsschnitt, d.h. fur dieselben Schilerinnen und Schuler zu drei unterschiedli-
chen Messzeitpunkten (Klasse 6, 8 und 10), so dass Entwicklungen ablesbar sind, die
aber nicht linear verlaufen. ,State of the art” ist, dass es kein besseres und effektiveres
Instrumentarium zur Erfassung von Schulkultur und schulbezogenen Einstellungen gibt,
als es quantitative Schulerbefragungen darstellen. Da Uber genltigend grof3e Datensatze
verzerrte Einschatzungen einzelner Probanden gewissermalf3en herausgefiltert werden,
ist anzunehmen, dass das so gezeichnete Bild den tatsachlichen Verhaltnissen sehr na-
hekommt. Befragt wurden die Schiler in unserer Studie aber im Alter von jeweils 12, 14
und 16 Jahren. Daher ist ebenfalls zu berticksichtigen, dass entwicklungspsychologische
Aspekte und der Wechsel der Bezugsnormen und -institutionen in der Pubertat den Blick
auf die Schule verandern. Dies trifft insbesondere fur Schulerinnen und Schuler zu, die
sich in der 8. Jahrgangsklasse befinden. Wir referieren dementsprechend bei der De-
skription in Kapitel 3.2 und 3.3 neben den Ergebnissen fir die drei Alterskohorten zu den
drei Befragungszeitpunkten die Prozentwerte fir die Summe der drei Einzelbefragungen,
um ein klareres, d.h. nicht mehr von entwicklungspsychologischen Einfliissen tberlager-
tes, Bild von der Schulkultur und den Schiulermerkmalen zu bekommen.

Kapitel 3.4 hat die Untersuchung von Erfolgskriterien der Schulentwicklung zum Gegen-
stand. In einem ersten Schritt in Richtung zu einer multivariaten Analyse wird der Zusam-
menhang zwischen Prozessqualitaten der Schulkultur und méglichen Wirkungsqualitaten
bei Schulerinnen und Schulern untersucht, die die gesamte Schulzeit hinter sich gebracht
haben. In einem zweiten Schritt, sich dem Kriterium Schulerfolg anzuné&hern, wird der
Zuwachs an kognitiven Fahigkeiten nach Schultypen untersucht. Eine Grundannahme
des eingesetzten Intelligenztests ,KFT* ist es, dass sich bestimmte Bereiche, die als ,kris-
talline Intelligenz" bezeichnet werden, im Gegensatz zu eher genetisch gepragten Fakto-
ren, durch das schulische Umfeld beeinflussen lassen. Untersucht haben wir daher den
Uberdurchschnittlichen Fahigkeitszuwachs der Schilerinnen und Schuler fur die entspre-
chenden Teile des KFT, den verbalen und quantitativen Subtest im Vergleich der sechs
Schultypen.

In einem dritten Schritt wird mittels multipler Regressionsanalysen die Starke und Rich-
tung des Zusammenhangs zwischen Prozess- und Wirkungsqualitaten innerhalb der ein-
zelnen Typen untersucht. Der Schulerfolg von Schuilerinnen und Schilern bzw. die Er-
folgskriterien bemessen sich dabei anhand von zwei Dimensionen: Der tiberfachliche As-
pekt zielt beispielsweise auf die schulische Zufriedenheit der Schilerinnen und Schiler
ab. Der fachliche Aspekt umfasst hingegen die Determiniertheit von Schuljahresendno-
ten, im vorliegenden Fall jene des Faches Mathematik der Klassenstufe 10. Beide Di-
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mensionen werden im Sinne von Wirkungsqualitaten als abhangige Variable bzw. Krite-
rium in die Regressionsmodelle aufgenommen. Das Kapitel 3 endet mit einer auf den
Vorbefunden aufbauenden Clusteranalyse, in die alle Variablen einbezogen werden, wel-
che sich angesichts der vorherigen Analysen als relevante Parameter fir den Schulerfolg
erwiesen haben (Kapitel 3.4). Aus methodischen Griinden nicht bertcksichtigt werden
konnten individuelle Variablen zur sozialen Herkunft und den kognitiven Fahigkeiten, da
diese in den zuvor berechneten multivariaten Analysen keinen Erklarungsgewinn aufzeig-
ten. Im Ergebnis dieses klassifizierenden Verfahrens ergeben sich anhand der Auspra-
gungen der einbezogenen Variablen drei stabile Cluster, wobei ein Cluster héhere Pro-
zess- und Wirkungsqualitaten, ein weiteres mittlere sowie ein drittes Cluster aus der Kom-
bination der Merkmalsauspragungen eher geringere Prozess- und Wirkungsqualitaten
abbildet. Die Verteilung der drei Cluster wird abschlieend fur die sechs Schultypen dar-
gestellt und ermdglicht — sozusagen in einer Gesamtschau — eine abschlie3ende Bewer-
tung der Schulentwicklung in den Schulen der drei Typen der Schulversuchsschulen und
der drei Typen der Vergleichsschulen bezogen auf die Merkmale Schulkultur, individuelle
Forderung, Mathematiknote der Klassenstufe 10, schulische Zufriedenheit und schuli-
sches Selbstkonzept.

Die Expertise wird in Kapitel 4 mit Schlussfolgerungen, welche sich aus der Befundlage
ergeben, sowie Empfehlungen und den erforderlichen schulischen Rahmenbedingungen,
abgeschlossen. Neben den vorgestellten Befunden wird darin auch auf die Vorschlage
und Winsche der Schulleitungen eingegangen, die zu Beginn und zum Ende des Schul-
versuchs befragt wurden.

Der abschlieBende ,,Ausblick® bietet Einordnungen und Empfehlungen im nationalen und
internationalen Rahmen, dabei werden ebenfalls Erfahrungen, die unsere Forschungs-
gruppe in der Wissenschaftlichen Begleitung der Thuringer Gemeinschaftsschulen sam-
meln konnten, bericksichtigt.

Informative Materialien finden sich nach dem Nachweis ausgewahlter Literatur und einer
Ubersicht tiber die vorliegenden Zwischenberichte in einem gesonderten Anhang, in dem
die verwendeten Untersuchungsinstrumente und zusatzliche Ergebnisse der statisti-
schen Auswertung dokumentiert werden.
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2 Auftrag und Durchfihrung der Wissenschaftlichen Begleitung
2.1 Untersuchungsauftrag

Die hauptsachlichen Ziele des zum Schuljahr 2006/2007 an zunéchst zwei und im Zeit-
verlauf an insgesamt neun sachsischen Oberschulen?! eingerichteten Schulversuchs —
und damit auch der zum Schuljahr 2007/2008 beginnenden Wissenschaftlichen Beglei-
tung — bestehen laut Vertrag mit dem Sachsischen Staatsministerium fur Kultus als Auf-
traggeber der Untersuchung

- in der individuellen Forderung der Schilerinnen und Schiler und
- im Ausgleich von herkunftsbedingten Nachteilen.

Um sich diesen Zielen anzun&hern, wurden an den neun Schulversuchsschulen und zehn
benannten Vergleichsschulen jeweils in den Klassenstufen 6, 8 und 10 Leistungs- und
Sozialdaten sowie Angaben zur wahrgenommenen Schulkultur im Rahmen einer schrift-
lichen Schulerbefragung erhoben sowie kognitive Fahigkeitstests (KFT) durchgefuhrt.
Neben diesen quantitativen Untersuchungsmethoden wurden als qualitativ ausgerichtete
Zugénge zudem Schulleitungsinterviews sowie Dokumentenanalysen eingesetzt. Hinter-
grund der einzelnen Untersuchungsmethoden und der Einbeziehung von Oberschulen
und Gymnasien ist der Vergleich des an den damaligen Mittelschulen eingerichteten
Schulversuchs und dessen Konkurrenzfahigkeit mit Schulen des gegliederten Schulsys-
tems.

Aufbauend auf diesen einzelnen Elementen stehen folgende Forschungsfragen im Mit-
telpunkt der Untersuchung und des vorliegenden Abschlussberichts:

Welchen Schulen (bzw. Schultypen) gelingt es durch ihre schulischen und didaktischen
Arrangements die Schilerinnen und Schuler bestmdglich zu fordern? Untersucht werden
sollen Konstituenzien des Schulerfolgs im Verlaufe und am Ende der Schulzeit. Welche
Rolle spielen dabei die Lernausgangslagen der Probanden, welchen Einfluss hat die
Schulkultur? Gelingt es den Schulen, individuelle Férderung im Unterricht zu etablieren,
und fuhrt dies zu einem Abbau herkunftsbedingter Nachteile?

1 Beginn der Schulversuche und Kohortenbildung: Nachbarschaftsschule Leipzig und Paul-Guenther-Oberschule
Geithain (Kohorte I, Schuljahr 2006/2007), Chemnitzer Schulmodell, Park-Oberschule Zittau und Kurflirst-Moritz-
Oberschule Moritzburg (Kohorte II, Schuljahr 2007/2008), Oberschule Oederan, Wilhelm-von-Polenz-Oberschule
Cunewalde und Oberschule Dresden-Pieschen (Kohorte Ill, Schuljahr 2008/2009), August-Bebel-Oberschule
Zschopau (Kohorte 1V, Schuljahr 2009/2010).
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2.2 Stichprobe, methodische Vorgehensweise und Untersuchungsinstrumente

Im Rahmen der Wissenschaftlichen Begleitung wurden insgesamt 19 Schulen in die Un-
tersuchung einbezogen, welche je nach Beginn der Erhebungen vier Kohorten zugeord-
net sind. Hierbei handelt es sich um neun Oberschulen mit Beteiligung am Schulversuch
(Schulversuchsschulen) sowie zehn Vergleichsschulen (sechs Oberschulen und vier
Gymnasien).2 Tabelle 1 gibt nachfolgend einen Uberblick zu den Schulen differenziert
nach Kohorte.

Schulversuchsschulen Vergleichsschulen
Kohorte | Nachbarschaftsschule Leipzig Oberschule Regis-Breitingen
Paul-Guenther-Oberschule Geithain Heinrich-Pestalozzi-Oberschule Leipzig

Petri-Schule — Oberschule Leipzig

Gymnasium ,Am Breiten Teich“ Borna

Kohorte Il Chemnitzer Schulmodell Oberschule Niederwiesa
Park-Oberschule Zittau Werner-v.-Siemens-Gymnasium Grof3enhain

Kurfurst-Moritz-Oberschule Moritzburg

Kohorte Il Oberschule Oederan 35. Oberschule Dresden
Wilhelm-v.-Polenz-Oberschule Friedrich-Schleiermacher-Gymnasium
Cunewalde Niesky

Oberschule Dresden-Pieschen

Kohorte IV August-Bebel-Oberschule Zschopau Oberschule am Steegenwald Lugau

Bertolt-Brecht-Gymnasium Schwarzenberg

Tab. 1:  Schulversuchs- und Vergleichsschulen der Wissenschaftlichen Begleitung

Die einzelnen Untersuchungsschritte wurden an allen genannten Schulen jeweils in den
Klassenstufen 6, 8 und 10 — und damit im Langsschnitt durchgefiihrt. In den genannten
Klassenstufen wurden jeweils alle Schiilerinnen und Schiiler in die Untersuchung einbe-
zogen (Vollerhebung).

Die nachfolgende Abbildung verdeutlicht das Langsschnittdesign der Wissenschaftlichen
Begleitung mit den jeweiligen Untersuchungszeitpunkten in den Kohorten I, 11, 11l und IV.
Innerhalb der Kohorten | und Il wurde zusatzlich ein weiterer Schilerjahrgang einbezo-
gen, um Aussagen im Querschnitt bzw. zu Jahrgangseffekten zu ermoglichen. Diese bei-
den Jahrgange werden in die folgenden Analysen jedoch aufgrund ansonsten unter-
schiedlich grof3er Stichproben je nach Kohorte nicht einbezogen (in Abbildung 1 grau
markiert).3

2 Die Vergleichsschulen reprasentieren den Durchschnitt der Schulen dieser Schulart im jeweiligen Regionalstellen-
bereich der Sachsischen Bildungsagentur in Bezug auf die Abschlussnoten.

3 Siehe hierzu die entsprechend veréffentlichten Zwischenberichte 2015 und 2016 unter
http://www.schule.sachsen.de/2405.htm).
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Abb. 1: Langsschnittdesign der Wissenschaftlichen Begleitung der Schulversuche ,Schule mit besonderem padagogischen
Profil/ Gemeinschaftsschule®

Zur Erfassung der Sozialdaten bzw. der sozialen Herkunft der Schiilerinnen und Schiiler
und der schulischen Kontextbedingungen, wie beispielsweise dem Schulklima stellte die
schriftliche Schiilerbefragung — jeweils zu Beginn des Schuljahres — ein zentrales Unter-
suchungsinstrument dar (Klassenzimmerbefragung). Die Teilnahme an dieser war frei-
willig und setzte das schriftliche Einverstandnis der Erziehungsberechtigten voraus.* Der
Befragungszeitpunkt und die Instruktionen wurden weitestgehend standardisiert, um kon-
stante Rahmenbedingungen zu gewahrleisten (Durchfihrungsobjektivitat).

Den Inhalt des Fragebogens bilden u.a. Fragen zu folgenden vertraglich geregelten und
datenschutzrechtlich genehmigten Aspekten®:

- Demographische Angaben
- Familienzusammensetzung, sozialer und kultureller Hintergrund

- Schulkultur: individuelle Forderung, Unterrichtsgestaltung, Mitschiler- und Lehrerunter-
stlitzung, Partizipation in Unterricht und Schule (Prozessqualitaten)

- Fragen zum Ertrag schulischer Arbeit: allgemeine Selbstwirksamkeitserwartung, schuli-
sches Selbstkonzept, schulische Zufriedenheit, Schulleistung (Wirkungsqualitaten)
Die Schulerinnen und Schuler der Klassenstufe 10 wurden zudem gegen Schuljahres-
ende zu ihrer sich anschlieBenden weiteren (schulischen) Ausbildungsperspektive be-
fragt.®

Um Aussagen im Langsschnitt treffen zu kénnen, werden — wie auch im Rahmen der
bereits vorliegenden Zwischenberichte — bei der Datenauswertung nur jene Schiler be-
ricksichtigt, von denen Befragungsdaten aller drei Messzeitpunkte vorliegen (n=540).
Die Panelmortalitat bzw. Ausfallrate kann aufgrund der durchgéngig vergleichsweise ho-
hen Beteiligungsquote als moderat eingeschatzt werden.

4 In Klassenstufe 10 zusatzlich auch jenes der Schiiler, siehe Anhang.
Siehe Anhang.
6 Siehe Anhang.
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Neben der schriftichen Schilerbefragung wurde als zweites quantitatives Untersu-
chungsinstrument ebenfalls in den Klassenstufen 6, 8 und 10 — allerdings in diesem Fall
gegen Ende des Schuljahres — ein kognitiver Fahigkeitstest (KFT-Kurzform, Heller &
Perleth 2000) eingesetzt. Ziel ist zum einen die Ermittlung der kognitiven Lernausgangs-
lage zum ersten Messzeitpunkt in Klassenstufe 6 sowie in Klassenstufe 8 und 10 die
Abbildung der kognitiven Entwicklung im Langsschnitt (Kéller & Baumert 2002; Reimann
2002). Hierzu umfasst der KFT Subtests zur Ermittlung der verbalen, quantitativen und
nonverbalen bzw. figuralen Fahigkeiten. Wéahrend der verbale und quantitative Subtest
eher die erfahrungs- und bildungsabhéangige Intelligenz und damit familidre und schuli-
sche Bildungseinfliisse abbilden (kristalline’ Intelligenz nach Cattell 1963), erfassen die
nonverbalen Testskalen die weitgehend angeborene Begabung (fluide Intelligenz nach
Cattell 1963).

AusschlieR3lich an den Schulversuchsschulen wurden zudem als qualitativ ausgerichtete
Untersuchungsmethoden und im Sinne eines Mixed-Methods-Designs Expertengespra-
che geflhrt sowie Schuldokumente analysiert. Beide Instrumente dienen im Sinne einer
Selbstdarstellung der Schule als zusatzliche Datenquelle fiir die Erstellung des ,Schul-
portfolios’. Diese Portfolios wurden in den bisherigen Zwischenberichten als Rickmel-
depraxis an die Schule verwendet, um anhand der Datenauswertung kunftige Entwick-
lungsbedarfe aufzuzeigen.

Von allen untersuchten Schulerinnen und Schilern wurden zudem Leistungsdaten er-
fasst (Bildungsempfehlung, Schuljahresendnoten, Prufungsnoten). Die Beurteilung die-
ser erfolgte in den Zwischenberichten dabei anhand regressionsanalytisch berechneter
Erwartungswerte. Unter Einbeziehung der Vergleichsstichproben stellen die geschatzten
Werte dar, welche Leistungen in Schulen mit &hnlich zusammengesetzter Schilerschaft
zu erwarten sind und kennzeichnen, inwieweit an den untersuchten Schulen bessere
bzw. weniger gute Ergebnisse erzielt wurden, als an Schulen, dessen Schulerschaft im
Hinblick auf die Merkmale Geschlecht, soziookonomischer Hintergrund® und kulturelles
Kapital vergleichbar sind.

Die ermittelten Werte erlauben damit einen Vergleich der Zensuren und eine Beurteilung
der Schule relativ unabhangig vom sozialen Hintergrund der Schilerschaft (Watermann
et al. 2005). Liegen diese Uber dem ermittelten Erwartungswert bzw. sind die erreichten
Noten besser, ist anzunehmen, dass die Schule eine besonders leistungsfordernde Wir-
kung besitzt (Baumert et al. 2003).

7 Die Bezeichnung kristalline’ Intelligenz wird hierbei synonym zu der Bezeichnung ,kristallisierte’ Intelligenz (so u.a.
bei Heller & Perleth 2000) verwendet.

8  Zur Abbildung des soziodkonomischen Hintergrunds dienen die Variablen des FAS-Index (family affluence scale).
Dieser setzt sich aus den Angaben der Schiler zur Anzahl der Computer und Autos pro Haushalt, der Haufigkeit
einer Urlaubsreise in den letzten zwolf Monaten sowie dem Besitz eines eigenen Zimmers zusammen. In vergan-
genen Studien hat sich dieser Index vielfach bewahrt; seine Validitat und Reliabilitat wurde in diversen Studien
aufzeigt (u. a. Boyce et al. 2004, S. 21-23). Ebenfalls besteht ein signifikanter Zusammenhang zu den Schiileraus-
kinften zu den Arbeitsverhéaltnissen der Eltern (Molcho et al. 2007). Zusatzlich zum genannten Index wird die An-
zahl der im Haushalt vorhandenen Blcher als ein Indikator des kulturellen Kapitals (objektiviertes kulturelles Kapital
nach Bourdieu) in die Analysen einbezogen.
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2.3 Berichterstattung und Ruckmeldung an die Schulen

Bereits erwahnt wurden die ,Schulportfolios’, welche jeweils fur die Schulversuchsschu-
len in den entsprechenden Zwischenberichten enthalten sind. Unter Bezugnahme der
Daten der schriftlichen Schilerbefragung, der ausgewerteten Leistungsdaten sowie der
durchgefuhrten Schulleitergesprache werden in diesen die wichtigsten Punkte gebindelt
sowie Entwicklungshinweise formuliert.

Eine weitere individuelle Rickmeldung haben alle Schulversuchs- und Vergleichsschulen
im Rahmen von nicht verdffentlichten Einzelschulberichten erhalten. Diese zeigen fir
jede Einzelschule die Einschatzung ausgewahlter Parameter im Zeitverlauf im Vergleich
zur Gesamtstichprobe auf.

Die nachfolgenden Abbildungen 2 und 3 zeigen mit der wahrgenommenen Lehrerunter-
stitzung sowie der Unterrichtsqualitat zwei entsprechende Beispielskalen, welche sich
als zentrale Schulkulturvariablen erwiesen haben.

1,5 1,8

. T T T T T T 1
1 1,5 2 2,5 3 3,5 4 4,5 5
Min Max

Abb. 2:  Beispielskala des Einzelschulberichts (Beurteilung der wahrgenommenen Lehrerunterstiitzung im Langsschnitt,
Erlauterung: 1 (Antwortkategorie ,stimmt genau“) = hohes Ausmaf3 an Lehrerunterstiitzung, 5 (Antwortkategorie
Lstimmt Uberhaupt nicht”) = geringes AusmaR an Lehrerunterstiitzung, B = schulspezifischer Wert, # = Vergleichs-
wert der Gesamtstichprobe, <>= Minimum- bzw. Maximumwert

Abzulesen ist der schulspezifische Mittelwert der wahrgenommenen Lehrerunterstiitzung
(blau markiert) sowie der Vergleichswert der Gesamtstichprobe (grau markiert). Die wei-
Ren Markierungen zeigen zusatzlich den Wertebereich der schulspezifischen Verteilung
an. Die einfache Visualisierung soll auf den ersten Blick zeigen, inwieweit anhand der
Abweichung vom Wert der Gesamtstichprobe an der Schule ein entsprechender Entwick-
lungsbedarf besteht.

Schule X | T v S OO — 18,2
8 22,7
10 45,5
Vgl.-0S 6 55,0
.| 45,0
@ so 0 50,0
Vgl.-GY 6 [ GO — 271
8 42,8
10 e 64,0
056 2(.:’% 4[-)% 66% 80% 106%
W vgl.-weise hohe Unterrichtsqualitat B mittlere Unterrichtsqualitdt vgl.-niedrige Unterrichtsqualitat

Abb. 3: Beispielskala des Einzelschulberichts (Beurteilung der wahrgenommenen Unterrichtsqualitat im Langsschnitt, Terzile)
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Abbildung 3 zeigt in Form eines Balkendiagramms den jeweiligen prozentualen Anteil der
Schulerschaft, welcher eine vergleichsweise hohe, mittlere bzw. niedrige Unterrichtsqua-
litat im Langsschnitt der Klassenstufen 6, 8 und 10 wahrnimmt. Wie im Fall der Lehrer-
unterstitzung wurden hierbei die einzelnen Variablen zu einem Index zusammengefasst.
Ebenfalls angegeben sind die jeweiligen Anteile zu den drei Messzeitpunkten an den
Schulen der Vergleichsstichprobe, um eine Einordnung der schulspezifischen Werte zu
ermdglichen.

Darstellungen dieser Art wurden den Schulen im Rahmen des Riuckmeldeverfahrens an
die Hand gegeben mit dem Ziel, diese ,Benchmarks” fir den Prozess der Schulentwick-
lung zu nutzen. Die Schulen konnten dieses Instrument nach eigener Entscheidung und
im gewunschten Umfang einsetzen. Welchen Einfluss eine geringere oder starkere Nut-
zung auf die Qualitatsentwicklung hat, war kein Untersuchungsgegenstand und ist me-
thodisch auch schwer zu Uberprifen. Zum gesicherten Wissensbestand der Schulent-
wicklungsforschung zahlt jedoch, dass eine evidenzbasierte Qualitatsentwicklung auf ei-
ner Ist-Analyse mit abgesicherten empirischen Methoden aufbaut und weitere Ergebnisse
der Prozessevaluation nutzen muss, will sie erfolgreich sein.
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3 Zusammenfassung der Ergebnisse

Fur die weitere Berichterstattung werden die insgesamt 19 Schulen zu Typen zusam-
mengefasst (Tab. 2). Die Bildung erfolgt dabei vorrangig aufgrund struktureller Merkmale,
wie der regionalen Verortung im stadtischen bzw. landlichen Raum, sowie im Falle der
Nachbarschaftsschule Leipzig und des Chemnitzer Schulmodells aufgrund der langjahri-
gen reformpadagogischen Tradition und der Einbindung der Primarstufe. Einen Aspekt
der Typenbildung stellen zudem die Aspirationen der Schilerinnen und Schuler bzw. die
geplante Anschlussperspektive nach Klassenstufe 10 dar (Tab. 4). Hintergrund der Ty-
penbildung ist, die regionalen und strukturellen schulischen Ausgangslagen und damit
auch die unterschiedlichen padagogischen Herausforderungen zu bertcksichtigen.

Typen Schulen Haufigkeit
Schulversuchsschulen (SVS):
Typ I SVS mit reformpadagogischer Tradi- Nachbarschaftsschule Leipzig 57%
tion Chemnitzer Schulmodell (n=31)
Typ Il SVS im stadtischen Kontext Park-Oberschule Zittau 19,4%
Kurfiirst-Moritz-OS Moritzburg® (n=105)
Oberschule Dresden-Pieschen
Typ Il SVS im landlichen Kontext mit gro- Paul-Guenther-Oberschule Geithain 17,2%
Bem Einzugsgebiet Wilhelm-von-Polenz-OS Cunewalde (n=93)
Oberschule Oederan
August-Bebel-OS Zschopau
Vergleichsschulen:
Typ IV: Vergleichs-Oberschulen im stadti- Heinrich-Pestalozzi-OS Leipzig 8,1%
schen Kontext Petri-Schule — Oberschule Leipzig (n=44)
35. Oberschule Dresden
Typ V: Vergleichs-Oberschulen im landli- Oberschule Regis-Breitingen 11,5%
chen Kontext mit groBem Einzugsge-  Oberschule Niederwiesa (n=62)
biet Oberschule am Steegenwald Lugau
Typ VI: Vergleichs-Gymnasien im (klein-) Gymn. ,Am Breiten Teich" Borna 38,0%
stadtischen Kontext W.-v.-Siemens-Gymn. Grof3enhain (n=205)
F.-Schleiermacher-Gymn. Niesky
B.-Brecht-Gymn. Schwarzenberg
Tab. 2:  Typen von Schulversuchs- und Vergleichsschulen (n=540)

Die Notwendigkeit einer Typenbildung ergibt sich einerseits aus den genannten inhalt-
lichen Griinden, um bei der Differenziertheit und Untbersichtlichkeit der Einzelschulen
die Komplexitat zu reduzieren und Strukturen besser herausarbeiten zu kénnen. Ande-
rerseits sprechen methodische Griunde fur diesen Schritt, da im Hinblick auf die ange-
strebten multivariaten Analysen von Prozess- und Wirkungsqualitaten (siehe Kapitel 3.4)
die Fallzahlen der Einzelschulen zu gering sind.

9 Die Zuordnung der Kurfirst-Moritz-Oberschule Moritzburg zu Typ |l ergibt sich aus dem ausgepragten musischen
Profil und dem damit verbundenen groRen Einzugsgebiet der Schule, welches zu einem Grof3teil auch das
Dresdner Stadtgebiet umfasst.
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Abbildung 4 zeigt nochmals im Uberblick die Verteilung der sechs gebildeten Typen, rot
umrandet sind die drei Typen der Schulversuchsschulen.

mTyp | - SVS mit reformpéadagogischer Tradition

m Typ Il - SVS im stadtischen Kontext

m Typ lll - SVS im kleinstédtischen bzw. landlichen Kontext

m Typ IV - Vgl-OS im stadtischen Kontext

m Typ V- VghOS im kleinstadtischen bzw. landlichen Kontext

= Typ VI- Vgl-GY im (klein-)stddtischen Kontext

Abb. 4:  Verteilung der insgesamt sechs Schultypen

3.1 Lernausgangslagen und Perspektiven der Schilerinnen und Schuler

Zahlreiche landerubergreifende Studien zeigen den engen Zusammenhang zwischen
Hintergrundfaktoren wie dem Bildungsstand und sozio6konomischen Status der Eltern
mit dem Schulerfolg (Shavit & Blossfeld 1993). In Deutschland ist dieser Zusammenhang
mit Blick auf PISA sehr deutlich ausgepragt, wenngleich im Bundeslandervergleich die
Werte fur Sachsen etwas gunstiger ausfallen (u.a. Prenzel 2013; Schwippert 2013).

Tabelle 3 zeigt die Lernausgangslagen der Schilerinnen und Schiiler differenziert nach
den zuvor gebildeten Typen im Uberblick. Betrachtet wird dabei beziiglich des sozialen
Hintergrunds zunachst der FAS-Index!® bzw. der jeweilige Schileranteil, welcher einen
— aufgrund der entsprechenden Antworten im Schuilerfragebogen — vergleichsweise ge-
ringen familiaren Wohlstand angibt. Ebenfalls relevant im Hinblick auf die Lernausgangs-
lage ist das kulturelle Kapital, operationalisiert durch die Anzahl an Blichern im elterlichen
Haushalt. In der zweiten Spalte ist entsprechend der prozentuale Schileranteil ausge-
wiesen, dessen Elternhaus Uber ein hohes kulturelles Kapital (> 200 Bticher) verfligt. Die
weiteren drei Spalten geben Auskunft zu leistungsbezogenen Merkmalen der Schiiler-
schaft: Hierzu zéhlt der Schileranteil mit einer gymnasialen Bildungsempfehlung nach
der Klassenstufe 4, der Notendurchschnitt der Schuljahresendnoten in Deutsch und Ma-
thematik der Klassenstufe 5 sowie die mittlere Gesamttestleistung im kognitiven Fahig-
keitstest (Intelligenztest, sog. ,KFT“) am Ende der Klassenstufe 6.

10 Die ,[family affluence scale‘ setzt sich aus den Schulerangaben zur Anzahl von Autos und Computern pro Haushalt,
der Haufigkeit einer Urlaubsreise in den vergangenen zwdlf Monaten sowie der Verfiigbarkeit eines eigenen Zim-
mers zusammen. Es erfolgt eine dreistufige Skalierung (hoch, mittel, niedrig), die Validitat und Reliabilitat wurde in
diversen Studien aufgezeigt (u.a. Boyce & Dallago 2004).
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Anteil FAS- Anteil hoher Anteil gymn. Noten-@ MW KFT gesam
niedrig Buchbestand | Bildungsem- | Deutsch/Ma- | KI. 6% (max. 140)
pfehlung thematik, KI.5
Typ | 6,9% 44,8% k. A.12 2,5 98,0 (SD=15,1)
Typ 17,0% 15,4% 12,5% 2,6 83,7 (SD=16,4)
Typ I 12,1% 15,1% 36,7% 2,5 88,6 (SD=18,2)
Typ IV 19,5% 16,3% 18,2% 2,6 81,8 (SD=17,5)
Typ V 21, 7% 13,1% 14,8% 2,5 82,5 (SD=15,7)
Typ VI 11,3% 27,6% 96,1% 2,3 103,4 (SD=13,9)

Tab. 3: Lernausgangslagen der Schulerinnen und Schuler nach Schultypen

Der soziobkonomische Status der Elternschaft der beiden Schulen des Typ | weist sowohl
in Bezug auf das dkonomische als auch das kulturelle Kapital eine Nahe zu den Ver-
gleichs-Gymnasien (Typ VI) auf, féllt jedoch insbesondere bezulglich des kulturellen Ka-
pitals noch héher aus. Im Vergleich zu Typ Il und Il innerhalb der Schulversuchsschulen
ist der Unterschied hinsichtlich des familidren Wohlstands statistisch signifikant (p<.01
bzw. p<.05), gleiches gilt im Hinblick auf die Schulen des Typ IV und V (jeweils p<.01),
wobei bei den Schulen des Typ | der hdchste familiare Wohlstand besteht. Ein weiterer
signifikanter Unterschied besteht zwischen den Schulen des Typ IV und VI (p<.05).

In Bezug auf das kulturelle Kapital — operationalisiert Uber die Anzahl der im elterlichen
Haushalt vorhandenen Biicher — besteht bei den Schulen des Typ | ein signifikant héhe-
res kulturelles Kapital als bei den Schulen des Typ II, I1I, IV und V (jeweils p<.001), zudem
zeigt sich eine diesbezlglich geringe Streuung, was fur eine vergleichsweise homogene
Schilerschaft spricht. Auch die Schulen des Typ VI weisen eine hohe Verflugbarkeit ho-
hen kulturellen Kapitals auf, signifikante Unterschiede bestehen dabei zu den Schulen
des Typ Il und V (p<.001) sowie zu den Schulen des Typ Il und IV (p<.01).

Auffallig ist die relativ hohe Testleistung der Schulen des Typ | im KFT der Klassenstufe
6, welche nahezu im Bereich des Typ VI der Vergleichs-Gymnasien liegt und signifikant
hoher als bei Typ Il (p<.001) und Il (p<.01), sowie Typ IV und V (jeweils p<.001) ausfallt.
Auch die mittlere Gesamttestleistung bei den Schulen des Typ VI fallt signifikant hoher
als bei den Schulen des Typ Il bis V aus (jeweils p<.001). Diese signifikanten Unterschie-
de sind dabei auch auf die Verfugbarkeit tber kulturelles Kapital rickfihrbar. Entspre-
chend klart die Typenzugehdrigkeit insgesamt knapp zehn Prozent Varianz der Gesamt-
testleistung im KFT der Klassenstufe 6 auf (p<.001; eta?=0,098).

Die Schulen des Typ Il und Il unterscheiden sich in Bezug auf die Schilerzusammenset-
zung bzw. die Lernausgangslage hauptsachlich bezuglich der Anzahl an Schilerinnen
und Schilern mit gymnasialer Bildungsempfehlung, welche bei Typ Ill deutlich héher als
bei Typ Il ausfallt (p<.001). Ein Erklarungsansatz liegt im — aufgrund der landlichen bzw.
kleinstadtischen Verortung — grof3en Einzugsgebiet der Schulen, welche vermehrt Eltern
ansprechen, deren Kind eine gymnasiale Bildungsempfehlung besitzt. Damit weisen die

11 Rohwert, d.h. Anzahl richtig geloster Aufgaben, die maximal zu erreichende Punktzahl betragt 140.
12 Keine Aussage moglich, da die Mehrzahl der Schiler bereits seit Klassenstufe 1 an der Nachbarschaftsschule und
dem Chemnitzer Schulmodell lernt und eine Bildungsempfehlung nur bei einem Schulwechsel erteilt wird.
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Schulen des Typ Il eine diesbeziglich vergleichsweise vorteilhafte Ausgangslage auf.
Auch hinsichtlich des familiaren Wohlstands besitzen die Schiler etwas (jedoch nicht sig-
nifikant) glnstigere Bedingungen als die Schiuiler des Typ II.

Tabelle 4 zeigt im Folgenden die geplante (schulische) Anschlussperspektive der Schi-
lerinnen und Schiler, welche gegen Schuljahresende der Klassenstufe 10 Uber einen
Kurzfragebogen erhoben wurde (siehe Anhang). Wiederum zeigt sich bei den Schulver-
suchsschulen die deutliche Sonderstellung des Typ | dahingehend, dass ein mit nahezu
40 Prozent Uberdurchschnittlich hoher Anteil der befragten Zehntklassler den Ubergang
in die Sekundarstufe Il eines allgemeinbildenden Gymnasiums plant. Ein mit knapp 35
Prozent ebenfalls hoher Schileranteil strebt den Besuch eines beruflichen Gymnasiums
an. Der Beginn einer Lehre bzw. der Besuch einer Berufsschule ist hingegen — im deutli-
chen Kontrast zu den Typen der Vergleichs-Oberschulen sowie der Schulversuchsschu-
len des Typ Il und Il — kaum relevant. Auch die Schulen des Typ Il und Il heben sich
hinsichtlich der weiteren schulischen Ausbildung deutlich von den Vergleichs-Oberschu-
len ab, dies betrifft insbesondere den geplanten Ubergang an ein berufliches Gymna-
sium. Bei den Schulen des Typ lll kann dieser Befund teilweise auf den héheren Anteil
ursprunglich erteilter gymnasialer Bildungsempfehlungen am Ende der Klassenstufe 4
zuruickgefuhrt werden.

Typ | Typ Il Typ 1l Typ IV Typ V Typ VI

(n=26) (n=81) (n=83) (n=40) (n=51) (n=170)
Berufsschule/Lehre 3,8% 54,3% 53,0% 67,5% 70,6% 2,9%
Sek Il allg. Gymnasium 38,5% 2,5% 2,4% - 2,0% 84,7%
berufl. Gymnasium 34,6% 24, 7% 30,1% 10,0% 11,8% 8,8%
Fachoberschule 19,2% 16,0% 4,8% 17,5% 9,8% 0,6%
Sonstiges 3,8% 2,5% 7,2% - 5,9% 0,6%
weild nicht - - 2,4% 5,0% - 1,8%

Tab. 4:  Anschlussperspektive der Schilerinnen und Schiler im Anschluss der Klassenstufe 10 nach Schultypen

Zusammenfassend lasst sich festhalten, dass auch die erhobene Anschlussperspektive
nach Beendigung der Klassenstufe 10 neben den Lernausgangslagen der Schuilerinnen
und Schiler (Tab. 3) die vorgenommene Typenbildung stitzt. Die nachfolgenden Analy-
sen und Ergebnisdarstellungen werden — um den beschriebenen Unterschieden in den
Rahmenbedingungen und Ausgangslagen der Einzelschulen weitestgehend gerecht zu
werden — nach Typen berechnet und dargestellt.

21



3.2 Schulkulturelle Kontextbedingungen

Die jeweilige Schulkultur bzw. das Schulklima stellt eine wichtige Rahmenbedingung fur
den Erziehungs- und Bildungsauftrag von Schulen dar, sie umfasst dabei ,die Gesamtheit
aller schulischen Prozesse, die das Handeln, Lernen, Erziehen sowie die Beziehungen
und Interaktionen der Beteiligten betreffen* (Bilz & Melzer 2010, S. 69). Ein positiv wahr-
genommenes Schulklima beeinflusst neben der Schulfreude der Schiler auch die psy-
chische Gesundheit (Bilz 2008) und das Gesundheitsverhalten (Bilz, Hdhne & Melzer
2003). Im Folgenden werden diesbeztiglich neben den Grinden der Schulwahl die Leh-
rer- und Mitschulerunterstitzung, die Unterrichtsqualitat, sowie das Ausmalf an individu-
eller Férderung im Langsschnitt betrachtet.

Grinde der Schulwahl

In den Schulerbefragungen der Klassenstufe 6 und 8 wurden die Schiler um Angabe der
drei wichtigsten Griinde fir die Schulwahl gebeten. Vorgelegt wurde eine Auswahl von
neun Motiven sowie die Mdglichkeit einer offenen Angabe. Bei Typ | sind aus Sicht der
Schuler vor allem schulkulturelle Motive fiir die Schulwahl ausschlaggebend gewesen,
als wichtigste Grinde werden das gute Schuler-Lehrer-Verhéltnis, die Unterrichtsgestal-
tung sowie der gute Ruf der Schule genannt. Bei den Typen Il und Il werden seitens der
Schiler eher pragmatische Griinde wie die Wohnortnéhe bzw. Freunde, welche ebenfalls
diese Schule besuchen, genannt. Gleiches gilt fur die drei Typen der Vergleichsschulen
(Tab. 5).

1. Grund 2. Grund 3. Grund
Typ | gutes Schuler-Lehrer-Ver- Unterrichtsgestaltung: 76,2% guter Ruf der Schule:
haltnis: 83,3% (-20,4%) (-8,4%) 55,4% (-7,0%)
Typ |l Freunde: 46,6% (+1,0%) Wohnortnahe: 46,2% guter Ruf der Schule:
(-1,4%) 44.3% (+7,3%)
Typ I Wohnortnahe: 49,5% Kinder aus ehemaliger GS: Freunde: 40,7%
(+12,9%) 49,2% (+7,0%) (+13,4%)
Typ IV Wohnortnahe: 77,3% (-2,2%)  Kinder aus ehemaliger GS: Freunde: 40,9%
52,9% (-9,5%) (+15,8%)
Typ V Wohnortnéhe: 62,9% (+1,6%) Freunde: 52,1% Kinder aus ehemaliger
(+9,2%) GS: 43,7% (+12,7%)
Typ VI Empfehlung GS: 51,0% Wohnortnéahe: 45,9% guter Ruf der Schule:
(-4,1%) (+20,1%) 41,1% (-3,2%)

Tab. 5: Grunde der Schulwahl in Klassenstufe 6 sowie in Klammern die Veranderung der genannten Haufigkeit zum zweiten
Messzeitpunkt in Klassenstufe 8

Fur die nachfolgenden Diagramme bzw. Abbildungen erfolgt jeweils eine Terzilbildung,
wobei fur die Skalen der Lehrer- und Mitschilerunterstitzung, der Unterrichtsqualitat und
der individuellen Forderung jeweils jener Schiileranteil ausgewiesen wird, welcher diese
als hoch beurteilt (Prozessqualitéten). Differenziert wird nach den sechs gebildeten Ty-
pen sowie den einzelnen Untersuchungszeitpunkten im Langsschnitt der Klassenstufen
6, 8 und 10.
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Lehrerunterstiitzung

Die seitens der Schuler wahrgenommene Unterstltzung durch ihre Lehrer (Beispielitem:
~Wenn ich einmal zusatzlich Hilfe brauche, dann kann ich sie von meinen Lehrern be-
kommen®;, a der Gesamtskala: .82) wird im Zeitverlauf von Klassenstufe 6 zu Klassen-
stufe 10 mit abnehmender Tendenz eingeschéatzt. Bei einzelnen Typen wird in Abweli-
chung davon in Klassenstufe 10 wiederum ein leicht gestiegenes Ausmal an Lehrerun-
terstitzung angegeben (Typ I, lll und V). Die hochste Lehrerunterstiitzung ist dabei zu
allen drei Messzeitpunkten bei den Schulversuchsschulen des Typ |, das geringste Aus-
malf3 hingegen bei den Vergleichs-Gymnasien des Typ VI vorzufinden.

Typ! 70,0 100,0

® Klagsenstufe 6 Klassenstufe 8 Klassenstufe 10
Abb. 5:  Lehrerunterstiitzung im Langsschnitt nach Typen, Anteil des Terzils ,hohe Lehrerunterstiitzung*

Fasst man die Befragungsergebnisse aller drei Messzeitpunkte zusammen, so ergibt
sich, dass die Schulen des Typ | mit Abstand den héchsten Wert an Lehrerunterstitzung
aufweisen: Rund 83 Prozent der befragten Schilerinnen und Schiler nehmen hier eine
hohe Unterstitzung wahr. Zudem weisen alle drei Typen der Schulversuchsschulen sig-
nifikant héhere Werte auf als die Typen der Vergleichsstichprobe (im Vergleich zu Ober-
schulen: p<.05 und Gymnasien: p<.001). Auch an den Vergleichs-Oberschulen nehmen
die Schulerinnen und Schiler eine signifikant hGhere Unterstiitzung seitens der Lehrer
wahr als an den Vergleichs-Gymnasien (p<.001). An diesen wird mit ca. 40 Prozent nur
von einem vergleichsweise geringen Prozentsatz eine hohe Unterstlitzung seitens der
Lehrer angegeben (Tab. 6).

Mitschilerunterstitzung

Wie bei der Lehrerunterstiitzung wird auch die Unterstiitzung seitens der Mitschiiler (Bei-
spielitem: ,Wenn es einem Schuler mal schlecht geht, hilft ihm jemand aus der Klasse.";
a der Gesamtskala: .77) im Langsschnitt von Klassenstufe 6 zu Klassenstufe 10 bei allen
sechs Typen mit abnehmender Tendenz eingeschéatzt. Einzig bei den Schulen des Typ
[l und IV befindet sich das Ausmal} in Klassenstufe 8 und 10 auf einem vergleichbaren
Niveau (Abb. 6).
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m Klassenstufe 6 Klassenstufe 8 Klassenstufe 10

Abb. 6:  Mitschulerunterstiitzung im Langsschnitt nach Typen, Anteil des Terzils ,hohe Mitschilerunterstitzung”

Nach Zusammenfassung aller drei Messzeitpunkte liegt die Beurteilung der Mitschuler-
unterstitzung bei den drei Typen der Schulversuchsschulen auf einem vergleichbaren
Niveau, wobei der Schileranteil, welcher eine hohe Mitschilerunterstiitzung berichtet,
mit durchschnittlich 83 Prozent auf einem deutlich héheren Niveau als bei den Typen der
Vergleichsstichprobe liegt (im Vergleich zu Oberschulen: p<.001 und Gymnasien: p<.05).
An den Vergleichs-Oberschulen (Typ IV und V) nehmen die befragten Schuler dabei das
geringste Ausmalf3 an Mitschulerunterstitzung wahr (Tab. 6).

Unterrichtsqualitat

Wahrend die Unterrichtsqualitat (Beispielitem: ,Die meisten unserer Lehrer kbnnen gut
erklaren.”; a der Gesamtskala: .78) in Klassenstufe 6 noch von einem relativ grof3en
Schileranteil als hoch angesehen wird, fallt die Beurteilung im Zeitverlauf — insbesondere
zum zweiten Messzeitpunkt in Klassenstufe 8 — deutlich ab (Abb. 7).

Typ I 173
176
I 451
Typ i 204
185
I 19,0
Typ IV 19,0
14
33,3
Typ V 14,8
145
I 248
Typ VI 75
3.9
0 20 40 60 80 100

m Klassenstufe 6 Klassenstufe 8 Klassenstuie 10

Abb. 7:  Unterrichtsqualitat im Langsschnitt nach Typen, Anteil des Terzils ,hohe Unterrichtsqualitat”
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Die zu allen drei Untersuchungszeitpunkten zusammengefasst hochste Unterrichtsquali-
tat besteht bei den Schulversuchsschulen des Typ I, knapp die Halfte der befragten Schu-
lerinnen und Schiler beurteilt diese hier als hoch. Auch an den beiden weiteren Typen
der Schulversuchsschulen (Typ Il und Ill) wird die Unterrichtsqualitat héher als an den
Schulen der Vergleichsstichprobe beurteilt (im Vergleich zu Oberschulen: p<.01 und
Gymnasien: p<.001). An den Vergleichs-Gymnasien nehmen nur rund 12 Prozent der
Befragten eine hohe Unterrichtsqualitdt wahr. Diese fallt damit auch signifikant geringer
als an den Vergleichs-Oberschulen aus, hier liegt der Anteil bei rund 19 Prozent (p<.01,;
Tab. 6).

Individuelle Férderung

Das Ausmal} an individueller Férderung (Beispielitem: ,Unsere Lehrer gestalten den Un-
terricht so, dass die Schiler selbstdndig denken und arbeiten kdnnen.”; a der Gesamt-
skala: .83) liegt bei Typ | zu allen drei Untersuchungszeitpunkten auf einem deutlich ho-
heren Niveau als bei den weiteren finf Typen. Am geringsten wird das individuelle For-
derbemuihen der Schule dabei von den Schilern des Typ VI wahrgenommen. Bei allen
Typen nimmt die Beurteilung der individuellen Férderung im Zeitverlauf ab bzw. liegt zum
ersten Messzeitpunkt in Klassenstufe 6 auf dem héchsten Niveau. Einzige Ausnahme
bilden die Schulen des Typ 1V, bei welchem das Férderbemihen der Schule in Klassen-
stufe 8 am hochsten eingeschéatzt wird (Abb. 8).

Typ IV 30,2
Typ V 24,2

Typ VI 69

20 40 &0 80 100

m Klassenstufe 6 Klassenstufe 8 Klassenstufe 10

Abb. 8: Individuelle Férderung im L&ngsschnitt nach Typen, Anteil des Terzils ,hohe individuelle Férderung*

Fasst man die Befragungsergebnisse aller drei Messzeitpunkte zusammen, so ergibt
sich, dass die Schulen des Typ | mit Abstand den héchsten Wert an wahrgenommener
individueller Férderung aufweisen: Knapp 68 Prozent der befragten Schilerinnen und
Schiler berichten hier ein hohes Ausmal3. Zudem weisen alle drei Typen der Schulver-
suchsschulen signifikant hhere Werte auf als die Typen der Vergleichsstichprobe (im
Vergleich zu Oberschulen: p<.01 und Gymnasien: p<.001). An den Vergleichs-Oberschu-
len liegt der Anteil der Schulerinnen und Schiler, welcher eine hohe individuelle Forde-
rung angibt, auf einem signifikant hoheren Niveau als an den Vergleichs-Gymnasien
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(p<.01). Hier (in Typ VI) wird nur von etwas mehr als zehn Prozent der befragten Schiler
Uber alle drei Messzeitpunkte hinweg eine hohe individuelle Férderung wahrgenommen
(Tab. 6).

Tabelle 6 zeigt im Uberblick die Anteile der Zustimmung zu einer hohen Auspragung
schulkultureller Prozessqualitaten, zusammengefasst fur alle drei Messzeitpunkte der
Klassenstufe 6, 8 und 10. Diese Aufsummierung der Ergebnisse der drei Befragungen zu
einem Gesamtwert wurde nach erfolgter differenzierter Betrachtung vorgenommen, um
die bereits angesprochenen entwicklungspsychologisch bedingten Verzerrungen (im Al-
ter von 12, 14 und 16 Jahren, insbesondere bei den 14-Jahrigen) zu bereinigen und zu
valideren Aussagen im Hinblick auf die Einschatzung der schulischen Umwelt zu kom-
men. Nochmals zur Begriindung: Die negativere Beurteilung im Zeitverlauf kann als Hin-
weis auf ein sinkendes ,Schulinvolvement” (Helsper & Bohme 2010, S. 637) gedeutet
werden. Auch wenn in diesem Zusammenhang eher die Schulfreude bzw. Schulunlust
thematisiert wird, sind Alterseffekte bei allen Dimensionen der Schulkultur anzunehmen.
Tillmann et al. (1984) stellen diesbeziiglich eine Nivellierung derartiger Effekte bei Schu-
len fest, welche eine Primarstufe mitumfassen, da hier die Grundschulgruppe erhalten
bleibt und kontinuierlichere Lehrer-Schiler-Beziehungen fortbestehen. Dieser Effekt
wirde in diesem Fall fur die beiden Schulen des Typ | zutreffen.

Typ | Typ Il Typ Il Typ IV Typ V Typ VI
hohe Lehrerunterstitzung 82,5% 62,3% 62,0% 54,1% 55,9% 40,3%
hohe Mitschilerunterstitzung 84,8% 81,2% 82, 7% 70,0% 70,3% 77,2%
hohe Unterrichtsqualitat 48,9% 26,7% 28,0% 16,5% 20,9% 12,1%
hohe individuelle Férderung 67,6% 25,6% 27,1% 25,6% 24,0% 10,5%

Tab. 6: Prozessqualitdten unter Zusammenfassung aller drei Messzeitpunkte in Klassenstufe 6, 8 und 10, Angaben in Prozent
fiir das Terzil ,hohe Lehrer- und Mitschilerunterstiitzung®, ,hohe Unterrichtsqualitat®, ,hohe individuelle Férderung*

Im nachfolgenden Kapitel 3.3 werden neben den bisher nach Typen untersuchten Pro-
zessqualitaten der Schule die Wirkungsqualitaten betrachtet. Hierbei handelt es sich um
Schulermerkmale bzw. Einstellungen, welche Aspekte des Uberfachlichen Schulerfolgs
darstellen und gleichzeitig eng mit den zuvor betrachteten Prozessqualitdten verbunden
sind. In sich daran anschlieRenden Auswertungsschritten werden die Zusammenhénge
von Prozess- und Wirkungsqualitaten (Kapitel 3.4) unter anderem mit Hilfe bivariater Ana-
lysen (Korrelationsmatrix, Tab. 8), zusammenfassender Regressionsanalysen (Tab. 10
und 11) und Clusteranalysen (Abb. 14) untersucht.
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3.3  Merkmale und Einstellungen der Schulerinnen und Schuler

Kapitel 3.3 beschéftigt sich mit schilerbezogenen Aspekten, welche Aussagen zum
schulischen Erfolg bzw. Lernertrag ermdglichen (Wirkungsqualitaten). Hierzu zéhlen als
Kriterien sowohl fachliche Ergebnisse wie Noten bzw. kognitive Fahigkeiten als auch
Uberfachlich erworbene Kompetenzen wie eine hohe schulische Kompetenz oder das
Vertrauen in eigene Fahigkeiten (allgemeine Selbstwirksamkeitserwartung).

Im Folgenden werden dazu zunéchst Skalen betrachtet, welche Schilereigenschaften
bzw. Uberfachliche Kompetenzen abbilden. Hierzu z&hlen die schulische Zufriedenheit,
das schulische Selbstkonzept bzw. die schulische Kompetenz, die allgemeine Selbstwirk-
samkeitserwartung, soziale Kompetenzen im Umgang mit Gleichaltrigen sowie die Pra-
ferenz fur kooperative Lernformen. Bei allen genannten Variablen wird ein Einfluss der
schulkulturellen Prozessmerkmale erwartet. Zunéachst zeigen die nachfolgenden Abbil-
dungen die einzelnen Wirkungsqualitaten getrennt nach Typen und Messzeitpunkten um
diesbezugliche Unterschiede aufzudecken.

Schulische Zufriedenheit

Eines der wichtigsten Gutekriterien der Schulkultur ist die schulische Zufriedenheit. Pau-
lus (2003) zufolge stellt dieses Konstrukt eine zentrale Qualitatsdimension einer guten
Schule dar und bezieht sich ,auf Ergebnisse der in der Schule stattfindenden Prozesse.
Sie bildet eine Ampelfunktion, da sie Stérungen in anderen Feldern aufzeigt® (Paulus
2003, S. 13). In internationalen Forschungszusammenhangen konnte belegt werden,
dass es sich bei der schulischen Zufriedenheit nicht um eine Variable handelt, in der sich
eine diffuse soziale Befindlichkeit ausdriickt, sondern methodisch als ein hartes Kriterium
fur die Schulleistung einzuschatzen ist (Samdal, Wold & Bronis 1999).

In unserer schriftlichen Schilerbefragung wurde die schulische Zufriedenheit zu allen drei
Messzeitpunkten (Klassenstufe 6, 8 und 10) erfasst (,Wie gefallt es dir derzeit in der
Schule?”; Antwortkategorien: ,sehr gut‘ — ,einigermal3en gut” — ,nicht so gut* — ,uberhaupt
nicht®). Abbildung 9 zeigt die Haufigkeit einer hohen schulischen Zufriedenheit im Langs-
schnitt differenziert nach den einzelnen Typen. Ersichtlich wird, dass das Ausmald an
berichteter Schulfreude im Zeitverlauf kontinuierlich abnimmt — besonders deutlich ist
diese Entwicklung bei den Schulen des Typ I. Insgesamt betrachtet, werden die entwick-
lungspsychologischen Einflisse bei dieser Variable besonders deutlich.
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mKlassenstufe 6 Klassenstufe 8 Klassenstufe 10
Abb. 9:  Schulische Zufriedenheit im Langsschnitt nach Typen, Anteil des Terzils ,hohe schulische Zufriedenheit*

Fasst man die Befragungsergebnisse aller drei Messzeitpunkte zusammen, so ergibt
sich, dass die Schilerinnen und Schiler der Schulen des Typ Il mit einem Anteil von rund
51 Prozent die hdchste schulische Zufriedenheit berichten. Zudem weisen alle drei Typen
der Schulversuchsschulen (Typ I, Il und Il1) signifikant hhere Werte auf als die Typen
der Vergleichsstichprobe (im Vergleich zu Oberschulen: p<.01 und Gymnasien: p<.001).
Die vergleichsweise geringste schulische Zufriedenheit geben die Schilerinnen und
Schuler der Gymnasien des Typ VI an: 30 Prozent bestatigen hier ein entsprechend ho-
hes Ausmal3 (Tab. 7).

Schulische Kompetenz

Mehrere Untersuchungen belegen die Bedeutung des schulischen Selbstkonzepts bzw.
der schulischen Kompetenz auf den Schulerfolg von Schuilerinnen und Schilern. Zudem
stellt es Stanat und Christensen (2006) zufolge ,ein wertvolles Ergebnis von Bildungs-
prozessen [dar], da Personen mit einem positiven Selbstkonzept an ihre Féahigkeiten
glauben und deshalb eher geneigt sind Bildungschancen wahrzunehmen® (Stanat &
Christensen 2006, S. 113). Daneben ist das Vertrauen in die eigenen Fahigkeiten ent-
scheidend fur erfolgreiches Lernen und damit den Schulerfolg (Marsh 1986).

Bezuglich der Selbstbeurteilung der schulischen Kompetenz (Beispielitem: ,Ich fihle
mich genauso klug wie andere in meinem Alter.“; a der Gesamtskala: .57) zeichnet sich
im Zeitverlauf keine eindeutige Entwicklung ab. Zum ersten und zweiten Messzeitpunkt
berichten die Schiler des Typ | die héchste schulische Kompetenz, zum dritten Untersu-
chungszeitpunkt in Klassenstufe 10 besteht der entsprechend hdchste Anteil bei den
Schulen des Typ V.
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Abb. 10: Schulische Kompetenz im Langsschnitt nach Typen, Anteil des Terzils ,hohe schulische Kompetenz*

Unter Zusammenfassung aller drei Messzeitpunkte weisen die Schiler des Typ | den
hdchsten Anteil auf, welcher sich eine hohe schulische Kompetenz zuschreibt. Fasst man
die Typen der Schulversuchsschulen (I, 1l und Ill) zusammen, besteht zudem insgesamt
im Durchschnitt ein tendenziell hdherer Schileranteil mit einer hohen schulischen Kom-
petenz (51,5 Prozent) als an den Typen der Vergleichs-Oberschulen (41,9 Prozent) sowie
den Vergleichs-Gymnasien (48,9 Prozent). Die Unterschiede zwischen den einzelnen
Schularten bzw. den Oberschulen mit Beteiligung am Schulversuch und den gegentber-
gestellten Vergleichsschulen sind nicht signifikant.

Allgemeine Selbstwirksamkeitserwartung

Das Ausmall an allgemeiner Selbstwirksamkeitserwartung wurde in der Schulerbefra-
gung mit zehn Items erfasst (Beispielitem: ,Fur jedes Problem kann ich eine Lésung fin-
den.“; a der Gesamtskala: .86). Tendenziell zeigt sich, dass die allgemeine Selbstwirk-
samkeit mit zunehmendem Alter héher eingeschatzt wird.

83,3

774

m Klassenstufe 6 Klassenstufe 8 Klassenstufe 10

Abb. 11: Allgemeine Selbstwirksamkeitserwartung im Léangsschnitt nach Typen, Anteil des Terzils ,hohe allgemeine Selbstwirk-
samkeitserwartung*
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Fasst man die Befragungsergebnisse aller drei Messzeitpunkte zusammen, so ergibt
sich, dass die Schulerinnen und Schuler der Schulen des Typ | mit knapp 73 Prozent den
hochsten Anteil mit einer hohen allgemeinen Selbstwirksamkeitserwartung aufweisen.
Zudem bestehen bei allen drei Typen der Schulversuchsschulen (Typ I, Il und 1) tenden-
ziell entsprechend héhere Werte als bei den Typen der Vergleichsstichprobe, in Klassen-
stufe 6 ist der Unterschied im Hinblick zu dem Typ der Vergleichs-Gymnasien signifikant
(p<.05). Insgesamt liegt hier der Anteil der Schiilerschaft, welcher sich eine hohe allge-
meine Selbstwirksamkeitserwartung zuschreibt, zu allen drei Messzeitpunkten auf einem
etwas geringeren Niveau als an den Typen der Schulversuchs- und Vergleichs-Ober-
schulen (Tab. 7).

Soziale Kompetenz im Umgang mit Gleichaltrigen

Der Strengths and Difficulties Questionnaire (SDQ, Goodman 1997) ist ein Instrument
zur Erfassung von Verhaltensauffalligkeiten bei Kindern und Jugendlichen. Die Selbst-
einschatzung der Starken und Schwachen im Verhalten wurde innerhalb der schriftlichen
Schilerbefragung tGiber 20 Items erhoben, welche vier (problembehaftete) Symptome ab-
bilden, u.a. Verhaltensprobleme mit Gleichaltrigen.

Nachfolgende Abbildung zeigt jenen Schuleranteil, welcher innerhalb dieser Subskala
(Beispielitem: ,,Im Allgemeinen bin ich bei Gleichaltrigen beliebt’; a der Gesamtskala: .58)
.keine Probleme" hat und damit hohe soziale Kompetenzen aufweist.

744
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Abb. 12: Hohe soziale Kompetenzen im Umgang mit Gleichaltrigen im Langsschnitt nach Typen

Fasst man die Befragungsergebnisse aller drei Messzeitpunkte zusammen, so ergibt
sich, dass die Schiler der Schulen des Typ | mit Abstand das héchste Ausmal} sozialer
Kompetenzen im Umgang mit Gleichaltrigen berichten: Knapp 87 Prozent schreiben sich
selbst hohe soziale Kompetenzen zu. Zudem weisen alle drei Typen der Schulversuchs-
schulen (Typ I, Il und 1) mit rund 71 Prozent entsprechend hdohere Werte auf als die
Typen der Vergleichs-Oberschulen (Typ IV und V, 63 Prozent, p<.05). An den Vergleichs-
Gymnasien liegt der Schileranteil mit einer hohen sozialen Kompetenz ebenfalls bei rund
71 Prozent (Tab. 7).
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Praferenz fur kooperative Lernformen

Die Bevorzugung kooperativer Lernformen (Beispielitem: ,Ich helfe anderen gern dabei,
in einer Gruppe gute Arbeit zu leisten.”; a der Gesamtskala: .79) wird im Folgenden als
ein Personlichkeitsmerkmal verstanden, welches ebenfalls Aufschluss tGber die sozialen
Kompetenzen der Schilerinnen und Schiler gibt (Kunter et al. 2002, S. 172). Die Variable
kann demnach als eine Wirkungsqualitat schulkultureller Faktoren angesehen werden.

Abbildung 13 zeigt, dass tendenziell jener Anteil, welcher kooperative Lernformen préafe-
riert, im Zeitverlauf abnimmt, besonders deutlich ist diese Entwicklung bei Typ Il und VI.

Typ i 56,4
Typ 76,9
Typ IV 72,7
TypV 81,7

Typ VI 719

m Klassenstufe 6 Klassenstufe 8 Klassenstufe 10

Abb. 13: Préaferenz kooperativer Lernformen im Langsschnitt nach Typen, Anteil des Terzils ,hohe Préaferenz kooperativer
Lernformen*

Fasst man die Befragungsergebnisse aller drei Messzeitpunkte zusammen, so ergibt
sich, dass die Schulen des Typ | mit iber 83 Prozent mit Abstand den hdchsten Schiiler-
anteil mit einer Praferenz fur kooperative Lernformen umfassen. Alle drei Typen der
Schulversuchsschulen weisen mit rund 74 Prozent einen in etwa gleich hohen Anteil auf
wie an den Vergleichs-Oberschulen, an den Vergleichs-Gymnasien liegt der Anteil mit
durchschnittlich 70 Prozent auf einem leicht geringeren Niveau (Tab. 7).

Tabelle 7 zeigt wiederum im Uberblick die jeweiligen Schilleranteile, welche die Wir-
kungsqualitaten schulische Zufriedenheit, schulische Kompetenz, allgemeine Selbstwirk-
samkeitserwartung, soziale Kompetenz sowie die Praferenz kooperativer Lernformen zu
allen drei Messzeitpunkten als hoch bewertet haben. Insbesondere im Hinblick auf die
schulische Zufriedenheit zeigt sich im Zeitverlauf eine deutliche Abnahme dieser. Wie im
Falle der Beurteilung der Prozessqualitéaten kann dies unter Bezugnahme auf Helsper &
Bohme (2010) als eine entwicklungspsychologisch beeinflusste Bewertung durch Schiler
im Alter von 12, 14 und 16 Jahren angesehen werden.
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Typ | Typ Il Typ Il Typ IV Typ V Typ VI
hohe schulische Zufriedenheit 45,2% 51,1% 45,4% 35,6% 41,4% 30,0%
hohe schulische Kompetenz 58,3% 45,1% 51,1% 33,1% 50,6% 48,9%
hohe allg. Selbstwirksamkeit 72,6% 63,8% 69,7% 58,8% 67,5% 60,4%
hohe soziale Kompetenz 86,7% 62,4% 62,7% 58,9% 67,2% 71,3%
hohe Praferenz koop. Lernen 83,4% 63,8% 75,5% 70,7% 79,1% 70,0%

Tab. 7:  Wirkungsqualitaten unter Zusammenfassung aller drei Messzeitpunkte in Klassenstufe 6, 8 und 10. Angaben in
Prozent fur das Terzil ,hohe schulische Zufriedenheit®, ,hohe schulische Kompetenz“, ,hohe allgemeine Selbstwirksam-
keitserwartung®, ,hohe soziale Kompetenz* und ,hohe Préferenz fir kooperatives Lernen*
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3.4 Erfolgskriterien der Schulentwicklung

Im nachfolgenden Kapitel 3.4 werden — um sich den Erfolgskriterien der Schulentwicklung
anzunahern — die Wirkungen bzw. Zusammenhéange zwischen den schulkulturellen Pro-
zessvariablen und den Schilerkompetenzen (sowohl fachliche als auch tberfachliche)
betrachtet. Hierfir werden zunachst bivariate Zusammenhénge zwischen den in Kapitel
3.1 untersuchten Variablen der Schulkultur und den in Kapitel 3.2 eingefihrten Merkma-
len und Einstellungen der Schilerinnen und Schiler als Aspekte des Uberfachlichen
Schulerfolgs gepriift.

Im Anschluss wird anhand der Ergebnisse des Kognitiven Fahigkeitstests in den Klas-
senstufen 6 und 8 die Fahigkeitsentwicklung im Zeitverlauf betrachtet. Beide Subskalen
zur Messung der verbalen und quantitativen Fahigkeiten (,kristalline Intelligenz*) stehen
laut Theorie im Zusammenhang mit schulischen Bildungsprozessen und geben daher
Auskunft zu der fachlichen Seite des Schulerfolgs der Schilerinnen und Schiiler.

SchlieB3lich wird mittels linearer Regressionsanalysen multivariat das Zusammenspiel
verschiedener Merkmale der sozialen Herkunft sowie der Schulkultur (Pradiktoren bzw.
unabhangige Variablen) auf die Mathematikleistung in Klassenstufe 10 sowie die schuli-
sche Zufriedenheit gepruft (Kriterium bzw. abhangige Variable). Durch die differenzierte
Berechnung nach den einzelnen Typen kénnen zudem die unterschiedlichen Einflisse
der Pradiktoren auf die jeweils abhangige Variable abgeschatzt werden. Urspriingliche
Uberlegungen, den Fahigkeitszuwachs im KFT als Kriterium aufzugreifen, mussten dabei
verworfen werden, da zwischen der Leistung im KFT und den Merkmalen der Schulkultur
zu geringe Zusammenhange bestehen. Auch die von den Schilerinnen und Schilern in
den Klassenstufen 6 und 8 zu absolvierenden Kompetenztests konnen im Folgenden
nicht als abhangige Variable dienen, da seit dem Schuljahr 2012/ 2013 den Schulen in-
tern Gberlassen wird, in welchem Fach der Test durchgefuhrt wird. Somit ist eine entspre-
chende Vergleichbarkeit im Hinblick auf die fachspezifischen Kompetenzen zwischen den
Schulen nicht mehr gegeben.

Am Ende des Kapitels wird mittels Clusteranalysen die spezifische Merkmalskombination
ausgewabhlter Prozess- und Wirkungsqualitaten an den sechs Schultypen zusammenfas-
send analysiert.

Schulkultur und Schilermerkmale im Zusammenhang

Den engen Zusammenhang zwischen den in Kapitel 3.2 aufgefihrten Prozessqualitaten
der Schulkultur und den innerhalb des Kapitels 3.3 untersuchten Wirkungsqualitaten hin-
sichtlich der Uberfachlichen Kompetenzen der Schilerinnen und Schuler verdeutlicht die
nachfolgende Korrelationsmatrix (Tab. 8). Hierzu werden die Korrelationen zusatzlich ge-
trennt nach Schultypen ausgewiesen um diesbezlgliche Unterschiede aufzuzeigen. Ein
Korrelationskoeffizient von 0,2 bis 0,4 weist dabei auf einen schwachen Zusammenhang
hin, Koeffizienten tGber 0,4 bis 0,6 zeigen mittlere, sowie Koeffizienten tber 0,6 starke
Korrelationen auf (Brosius 2008).

33



Prozess: Wirkungs-| schul. Zu- schul. Kom- | allg. Selbst- | soziale kooperati-
qualitaten qualitaten | friedenheit petenz wirksamkeit | Kompetenz ves Lernen
Lehrerunterstiitzung ,53** ,22%* ,16%* ,06 ,13**
Typ | A6+ ,28 -,07 -,04 26
Typ Il ,55%* ,34%+ 15 ,25% ,04
Typ Il ,52%* 11 ,19 -,03 ,10
Typ IV ,39%* ,03 17 ,06 21
Typ V ,50** ,34** 14 -,03 -,07
Typ VI 57** 7% 13 ,05 ,20%*
Mitschulerunterstiitzung ,36** ,15%* ,20%* ,33** ,37**
Typ | ,13 27 ,22 ,39* 34
Typ Il LA49%* ,09 ,02 ,52*%* ,38**
Typ Il ,25* ,10 ,10 27 ,31%*
Typ IV -,13 ,07 28 16 ,A5**
Typ V 51+ 24 ,35%* A4** ,39%*
Typ VI ,45%* ,14 ,21%* ,27** 37
Unterrichtsqualitat A1 ,32** ,20** ,09* ,08
Typ | AL ,25 14 12 ,43*
Typ Il LA0** 37 ,21* ,20* 17
Typ Il ,34** ,18 ,06 ,15 ,09
Typ IV 16 ,38* ,50%* -,01 -,01
Typ V ,A5** AT 23 -,01 -,05
Typ VI A6 ,32%* ,18* ,05 ,03
Individuelle Férderung ,35** ,14* ,08 ,08 ,13**
Typ | ,16 ,07 -,04 ,04 A3*
Typ Il ,32%* ,28** ,20 ,08 ,22*
Typ Il ,A0** ,03 -,06 ,01 A1
Typ IV ,35* ,02 ,30 14 19
Typ V ,31* ,35%* 21 13 ,04
Typ VI ,33** ,08 ,001 ,07 ,09
Tab. 8: Kaorrelationsmatrix: Prozessqualitaten der Schule (Schulkultur) und Schillermerkmale bzw. Wirkungsqualitéten (jeweils

Klassenstufe 10); *Korrelation ist auf dem Niveau von 0,05 (2-seitig) signifikant; **Korrelation ist auf dem Niveau von

0,01 (2-seitig) signifikant

Insgesamt bestehen zwischen den einzelnen Prozess- und Wirkungsqualitaten grof3ten-
teils schwache bis mittlere Zusammenhange, welche entsprechend der Kennzeichnung
nahezu durchgangig statistisch signifikant sind. Einen deutlichen Zusammenhang zur
schulischen Zufriedenheit der Schilerinnen und Schiiler zeigen dabei alle Variablen der
Schulkultur, insbesondere die Lehrerunterstiitzung korreliert hoch mit der Schulzufrieden-
heit. Eine hohe Lehrerunterstitzung fuhrt entsprechend zu einer tendenziell héheren
schulischen Zufriedenheit. Nach Hattie (2013) hat die Lehrer-Schiler-Beziehung unter
Betrachtung zahlreicher Studien mit einer Effektstarke vom d=72 einen deutlichen Ein-
fluss auf den Schulerfolg und die schulische Zufriedenheit (Hattie 2013, S. 142). Ver-
gleichsweise geringe Zusammenhange bestehen hingegen zwischen den Prozessquali-
taten der Schule und der schulischen Kompetenz, wobei die Lehrerunterstiitzung und die
Unterrichtsqualitat die héchsten Korrelationskoeffizienten aufweisen. In Bezug auf die all-
gemeine Selbstwirksamkeitserwartung zeigen sich zur Mitschilerunterstitzung und der
Unterrichtsqualitéat schwache jedoch statistisch signifikante Zusammenhéange, wobei hier
nach Typen differenziert Unterschiede sichtbar werden: Entsprechend besteht beispiels-
weise bei den Schulen des Typ IV ein vergleichsweise hoher Zusammenhang zwischen
der Unterrichtsqualitat und der allgemeinen Selbstwirksamkeitserwartung. Fur eine hohe
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soziale Kompetenz spielt die Mitschilerunterstiitzung eine bedeutsame Rolle. Insbeson-
dere bei den Schulen des Typ Il fihrt eine hohe Mitschilerunterstiitzung zu einer hohen
sozialen Kompetenz zwischen Gleichaltrigen. Fir die finfte betrachtete Wirkungsqualitat,
die Praferenz fur kooperative Lernformen, hat wiederum die Mitschilerunterstiitzung eine
zentrale Bedeutung. Bei den beiden Schulen des Typ | bestehen zudem entsprechende
Zusammenhange zur Unterrichtsqualitat und der wahrgenommenen individuellen Forde-
rung.

Fahigkeitszuwachs nach Schultypen

Nachfolgend werden Entwicklungen im Bereich der Kognitiven Fahigkeiten von Klassen-
stufe 6 zu Klassenstufe 8 als ein Aspekt des fachlichen Schulerfolgs aufgezeigt. Hierfur
werden Uberdurchschnittliche Fahigkeitszuwachse von grof3er/gleich funf Rohwerten
(=richtig geloste Aufgaben) im verbalen und quantitativen Subtest ausgewiesen. Wie be-
reits in Kapitel 2.2 dargelegt, bilden gemanR theoretischer Grundlage diese beiden Sub-
tests neben familidren Einflissen auch in starkerem Ausmalfd schulische Bildungspro-
zesse ab (Cattell 1963).

Bei den verbalen Féahigkeiten ist der entsprechend héchste Anteil mit einem Uberdurch-
schnittlichen Féahigkeitszuwachs in Typ | vorzufinden, der geringste hingegen in Typ IV.
Auch bei den quantitativen Fahigkeiten besteht bei Typ | tendenziell der héchste Schi-
leranteil, welcher einen Uberdurchschnittlich hohen Fahigkeitszuwachs von Klassenstufe
6 zu Klassenstufe 8 verzeichnen kann, auf einem &hnlich hohen Niveau ist dieser bei Typ
Il zu beobachten. Bei den Vergleichsschulen hebt sich der Typ V in beiden Subtests po-
sitiv von den Typen IV und VI ab, in der Gesamtschau dominiert aber der Typ | und da-
nach mit Abstand der Typ Il (Tab. 9).

uberdurchschnittlicher Fahigkeitszuwachs = 5 Rohwerte (in %):
verbaler Subtest guantitativer Subtest

Typ | (n=29/28)
Typ Il (n=96/96)
Typ Il (n=78/79)

48,3% (n=14)
39,6% (n=38)
26,9% (n=21)

32,1% (n=9)
31,3% (n=30)
20,3% (n=16)

Typ IV (n=36/38)
Typ V (n=57/57)
Typ VI (n=181/182)

13,9% (n=5)
38,6% (n=22)
22,7% (n=41)

26,3% (n=10)
29,8% (n=17)
24,2% (n=44)

Tab. 9: Schileranteile (in Prozent) differenziert nach Typen, welche einen Uberdurchschnittlich hohen Fahigkeitszuwachs von
Klassenstufe 6 zu Klassenstufe 8 im verbalen und quantitativen Subtest des KFT aufweisen

Einflussfaktoren auf Dimensionen des Schulerfolgs

Die beiden folgenden Regressionsmodelle verdeutlichen den Einfluss schulkultureller
Merkmale auf ausgewahlte Wirkungsqualitédten bzw. Aspekte des Schulerfolgs der Schi-
lerinnen und Schuler. Hierzu wird fir den fachlichen Bereich zunéchst die Schuljahres-
endnote der Klassenstufe 10 im Fach Mathematik als Kriterium bzw. abh&ngige Variable
betrachtet (Tab. 10). Fir den tberfachlichen Schulerfolg dient als Kriterium hingegen die
schulische Zufriedenheit (Tab. 11). Samdal, Wold und Bronis (1999) konnten anhand von
Daten der HBSC-Studie landeribergreifend nachweisen, dass die schulische Zufrieden-
heit den wichtigsten Pradiktor fir die Schulleistung darstellt (Samdal et al. 1999, S. 310).
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Neben Merkmalen der sozialen Herkunft, welche vorrangig als Kontrollvariablen dienen,
interessieren vor allem die schulkulturellen Prozessmerkmale und deren Einfluss auf den
Schulerfolg. Beide Gesamtmodelle sind anhand des F-Tests signifikant (p<.001), womit
ein statistisch bedeutsamer Zusammenhang zwischen den aufgenommenen Pradiktoren
und der Mathematikleistung in Klassenstufe 10 und der schulischen Zufriedenheit be-
steht.

Modell | Modell Il
Typ: I I Il v \% Vi I I i v \% VI |gesamt
Soziale Herkunft:
Geschlecht -33 | -,01 ,00 |-46**| -02 | -18*| -30 | -,02 | -,02 |-44**| -01 | -,13 -,09*
FAS 09 | ,24 |-07)|-09]-12 | -00 | ,08 | ,16 | -11 | -07 | -,13 | ,01 ,02
SES -,10 ,03 ,03 11 ,18 ,07 -,30 ,06 ,01 ,09 11 ,07 ,16%**
Schulkultur:
Lehrerunterstiitzung -12 | 31| 11 | -30 | -05 | -,00 ,06
Mitschulerunterstiitzung ,03 | 07 | 20 | -11 |-34*| -,08 | -02
Unterrichtsqualitat 29 | ,07 | ,12 | ,10 | ,43* | ,31** | ,19*
Individuelle Férderung 23 | .25 | -25 | ,13 | ,20 | -11 | -11*
Veranderung R2 0,14 | 0,11 | 0,07 | 0,20 | 0,25 | 0,07
R2 0,14 | 0,02 | 0,01 | 0,21 | 0,05 | 0,03 | 0,28 | 0,23 | 0,08 | 0,31 | 0,30 | 0,10 0,07

Tab. 10: Regressionsmodell zur Schuljahresendnote Mathematik Klassenstufe 10; *Betakoeffizient ist auf dem Niveau von .05

signifikant, **Betakoeffizient ist auf dem Niveau von .01 signifikant, ***Betakoeffizient auf dem Niveau von .001

signifikant
Das Modell Il fur die Gesamtstichprobe (Tab. 10, letzte Spalte) zeigt signifikante standar-
disierte Betakoeffizienten fur die Variablen Geschlecht, kulturelles Kapital (SES), die Un-
terrichtsqualitat, sowie die individuelle Férderung auf. Dabei zeigt sich fur Madchen eine
geringere Mathematikleistung sowie ein positiver Einfluss einer hohen Verfugbarkeit tiber
kulturelles Kapital (SES) auf diese. Wahrend im Bereich der schulkulturellen Variablen
ein positiver Einfluss einer hohen Unterrichtsqualitat auf die Mathematikleistung besteht,
zeigt sich fur die individuelle Férderung ein gegenteiliger Effekt, wobei beide Effekte als
vergleichsweise niedrig einzustufen sind. Eine hohe individuelle Férderung fuhrt entspre-
chend nicht zwangslaufig zu einer besseren Mathematikleistung bzw. beschrénkt sich auf
partielle Schilergruppen, wie beispielsweise leistungsschwéchere Schiler. Denkbar ist
auch ein verschiedenes Verstandnis von individueller Férderung, tiber deren Methoden
die Daten der Schulerbefragung keine Auskunft geben. Einschrankend ist auf die mit sie-
ben Prozent recht geringe Varianzaufklarung des Modells Il hinzuweisen.

Differenziert nach Typen zeigt Modell | zunachst anhand der signifikanten Betakoeffizien-
ten, dass Méadchen des Typ IV und VI eine schlechtere Schuljahresendnote der Klassen-
stufe 10 im Fach Mathematik erreichen. Durch die Hinzunahme der schulkulturellen Va-
riablen zeigt sich fir alle Typen eine deutliche Erh6hung der Varianzaufklarung der ab-
hangigen Variablen, in diesem Fall der Schuljahresendnote im Fach Mathematik der Klas-
senstufe 10: Zwischen 8 und 31 Prozent der Varianz der abhéngigen Variablen gehen
damit auf Merkmale der Schulkultur zuriick. Dennoch scheinen Prozessqualitaten der
Schulkultur im Falle der Schulleistung eine eher untergeordnete Rolle zu spielen bzw.
sind nur bei einzelnen Typen vorzufinden. Eine hohe Lehrerunterstitzung hat beispiels-
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weise bei den Schulen des Typ Il einen signifikant positiven Effekt auf die Mathematikleis-
tung. Mit hoherer Unterrichtsqualitat ergibt sich bei allen Typen eine tendenziell steigende
Mathematikleistung. Bei den Schulen des Typ V und VI ist der Effekt signifikant. Das
Ausmald an individueller Férderung hat bei den einzelnen Typen teils einen positiven,
teils aber auch einen negativen Effekt auf die Schuljahresendnote im Fach Mathematik
der Klassenstufe 10. Ein signifikant negativer Effekt besteht bei den Schulen des Typ Il
Als ursachlich fur diesen Befund kdnnte wiederum eine unterschiedliche Wirksamkeit der
Maflinahmen zur individuellen Férderung vermutet werden.

Tabelle 11 zeigt das Regressionsmodell mit dem Kriterium der schulischen Zufriedenheit
und damit einem Aspekt der Gberfachlichen Dimension von Schulerfolg. Als Pradiktoren
werden im ersten Schritt wiederum Variablen der sozialen Herkunft bzw. das Geschlecht,
in einem zweiten Schritt Variablen der Schulkultur aufgenommen. Die differenzierte Be-
rechnung nach den gebildeten Typen erméglicht es, die verschiedenen Abhéngigkeiten
zwischen den Prozessqualitdten (schulkulturelle Préadiktoren) und der Wirkungsqualitét,
in diesem Fall der schulischen Zufriedenheit, darzustellen. Hervorgehobene Werte besit-
zen jeweils einen signifikanten Einfluss.

Modell | Modell Il
Typ: I I i v \% VI I I i 1% \% VI |gesamt
Soziale Herkunft:
Geschlecht ,00 | -08 |,30 | ,07 | ,34* | -,02 | -12 | -,04 | , 24| ,05 | ,18 | ,03 ,06
FAS ,28 ,15 ,04 ,00 -,06 ,03 ,16 7% | -04 | -,06 | -,12 ,02 ,00
SES 27 | -,07 |,35**| -19 | -05 | -,06 | ,37 | ,02 |,25* | -13 | -,04 | ,08 ,08*
Schulkultur:
Lehrerunterstiitzung ,09 | ,48%Fx | A%kx | AD* | AQFF | ZQFrk | ZQkex
Mitschulerunterstiitzung A6 | 37|03 | -,36% | ,40%% | [22%% | | 17%*
Unterrichtsqualitat -32 | -05 | -06 | ,00 | ,20 ,15 ,09
Individuelle Férderung 04 | -03 | 13 | ,19 | -23 | -,01 ,02
Veranderung R? 0,08 | 0,42 | 0,20 | 0,26 | 0,38 | 0,35
R2 0,18 | 0,03 | 0,23 | 0,04 | 0,12 | 0,02 | 0,26 | 0,45 | 0,43 | 0,30 | 0,50 | 0,36 0,31

Tab. 11: Regressionsmodell zur schulischen Zufriedenheit Klassenstufe 10; *Betakoeffizient ist auf dem Niveau von .05

signifikant, **Betakoeffizient ist auf dem Niveau von .01 signifikant, ***Betakoeffizient auf dem Niveau von .001

signifikant
Das Modell Il erreicht mit den insgesamt sieben einbezogenen Pradiktoren tber alle Ty-
pen hinweg eine hohe Varianzaufklarung: 31 Prozent der Varianz der schulischen Zufrie-
denheit sind entsprechend auf die unabhangigen Variablen ruckfihrbar (letzte Spalte).
Einen signifikant positiven Einfluss besitzt das kulturelle Kapital, deutliche Zusammen-
hange bestehen zudem zur wahrgenommenen Lehrer- und Mitschilerunterstiitzung.
Eine steigende Unterstitzungskultur geht entsprechend mit einer hoheren schulischen
Zufriedenheit einher.

Differenziert nach den einzelnen Typen zeigt das Modell | zunachst, dass Madchen der
Schulen des Typ Il und IV eine signifikant hohere schulische Zufriedenheit aufweisen als
Jungen. Die Verfugbarkeit Gber ein hohes kulturelles Kapital besitzt zudem bei den Schu-
len des Typ Il einen positiven Effekt. Unter Hinzunahme der schulkulturellen Merkmale
(Modell 1) ergibt sich eine deutliche Erhdhung der Varianzaufklarung: Entsprechend kon-
nen bei den einzelnen Typen zwischen 26 und 50 Prozent der Varianz der schulischen
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Zufriedenheit durch Aspekte der Schulkultur aufgeklart werden. Eine wichtige Rolle spielt
dabei die Unterstitzung seitens der Lehrer: Diese besitzt durchgéngig positive und mit
Ausnahme der Schulen des Typ | signifikante Effekte auf die schulische Zufriedenheit.
Eine ebenfalls hohe Relevanz kommt der Unterstlitzung seitens der Mitschuler zu. Einzig
bei den Schulen des Typ IV besteht hier ein negativer Zusammenhang, welcher sich be-
reits innerhalb der Korrelationsmatrix (Tab. 8) zeigte. Mit einer steigenden Unterstiitzung
seitens der Lehrer und Mitschiler geht damit tendenziell eine héhere schulische Zufrie-
denheit einher. Aspekte der Unterrichtsqualitat und der individuellen Férderung zeigen
im Zusammenspiel aller betrachteten Pradiktoren keinen signifikanten Einfluss auf die
schulische Zufriedenheit.

Zusammenfassend fur alle Typen kann zun&chst mit Blick auf das Regressionsmodell
zur schulischen Zufriedenheit und damit einer Uberfachlichen Dimension des Schuler-
folgs festgehalten werden, dass eine positive schulische Unterstttzungskultur — sowohl
seitens der Lehrer als auch der Mitschiler — einen tiberaus hohen Stellenwert besitzt und
als Erfolgskriterium angesehen werden kann (Tab. 11). In Bezug auf die fachliche Dimen-
sion des Schulerfolgs, im Regressionsmodell der Schuljahresendnote der Klassenstufe
10 im Fach Mathematik, sind hingegen Uber alle Typen hinweg eher eine hohe Unter-
richtsqualitat und damit didaktische Aspekte der Schule ausschlaggebend (Tab. 10).

Cluster der Prozess- und Wirkungsqualitaten nach Schultypen

In den bisherigen Analyseschritten wurden zunachst die Prozess- und Wirkungsqualita-
ten deskriptiv untersucht und deren Verteilungen dargestellt. Bei der anschliel3enden Un-
tersuchung der Zusammenhénge dieser Dimensionen mittels bivariater und multivariater
Berechnungen haben sich die Lehrer- und Mitschilerunterstiitzung sowie die Unterrichts-
qualitat als bedeutsame Pradiktoren fur den fachlichen (Tab. 10) sowie den Uberfachli-
chen Schulerfolg (Tab. 11) herauskristallisiert. Aus diesen multivariaten Analysen geht
hervor, dass im Gegensatz dazu individuelle Faktoren, wie die soziale Herkunft und die
kognitiven Fahigkeiten, einen im Vergleich zu den Variablen der Schulkultur geringen
Erklarungsbeitrag leisten und daher in die folgende Clusteranalyse nicht einbezogen wer-
den.

Fur eine abschlieRende Betrachtung wurde mit der Clusteranalyse ein statistisches Ver-
fahren gewabhlt, welches die sich zuvor als relevant erwiesenen Konstituenzien der Schul-
qualitat, der Schilermerkmale und des Schulerfolgs fur eine Gesamtbewertung zusam-
menfassend veranschaulicht. Dieses Verfahren ermdglicht es, Gruppen von Personen,
die Uber dhnliche Merkmalsauspragungen verfiigen, zu identifizieren und zu quantifizie-
ren und wird u.a. in der Jugendforschung eingesetzt, um unterschiedliche Gruppen von
Jugendlichen, mehrere Typen, zu ermitteln. In unserem Fall soll untersucht werden, wel-
che Schilergruppen an den untersuchten Schulen vorzufinden sind, wie sie sich hinsicht-
lich der Merkmalskombinationen der in den vorangegangenen Analyseschritten bewahr-
ten Variablen unterscheiden und wie grof3 diese Gruppen sind.

Im Folgenden werden die bewahrten schulkulturellen Parameter, d.h. Prozessqualitaten,
gemeinsam mit den Variablen der individuellen Forderung, sowie der Mathematiknote der
Klassenstufe 10, der schulischen Zufriedenheit und dem schulischen Selbstkonzept (als
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zentrale Wirkungsqualitaten) abschlief3end in eine Two-Step-Clusteranalyse einbezogen.
Im Ergebnis zeigen sich anhand der Merkmalsauspragungen der einbezogenen Variab-
len drei stabile Cluster: Der dunkelgraue Bereich markiert dabei jenes Cluster, welches
anhand der Merkmalskombinationen der einbezogenen Parameter hohe Prozess- und
Wirkungsqualitaten besitzt, der hellgraue Bereich bezeichnet mittlere Auspragungen und
der weil3e Bereich markiert schlief3lich jenes Cluster, welches eher geringe Prozess- und
Wirkungsqualitaten aufweist.

Die Verteilung der drei Cluster innerhalb der jeweils gebildeten Schultypen wird im Fol-
genden anhand von Kreisdiagrammen veranschaulicht.

Typ | Typ Il Typ I
15,3 \
<, \_.\ Y,
224 / ‘ 272
y 62,3/ \
Typ V Typ VI
i ‘\"\_ N

Abb. 14: Cluster der Prozess- und Wirkungsqualitaten nach Schultypen (in Prozent)

Die beiden Schulen des Typ | sind durch einen tberdurchschnittlich hohen Anteil positiv
ausgepragter Prozess- und Wirkungsqualitdten gekennzeichnet und heben sich damit
wie bereits bei den vorangegangenen Analysen von den weiteren funf Typen ab. Die
Schulen des Typ Il und Ill sind anhand der Verteilung der drei Cluster in etwa vergleich-
bar, wobei die Schulen des Typ Il einen héheren Anteil hoher Prozess- und Wirkungs-
qualitaten aufweisen. Im Vergleich zu den drei Typen der Vergleichsschulen (untere
Reihe) weisen die drei Typen der Schulversuchsschulen — insbesondere auch gemes-
sen am Anteil des Clusters mit geringen Prozess- und Wirkungsqualitaten — ein vorteil-
hafteres schulisches Lern- und Entwicklungsumfeld auf. Der vergleichsweise geringste
Anteil hoher Prozess- und Wirkungsqualitaten ist bei den Schulen des Typ VI zu be-
obachten.

Hinsichtlich der Lernausgangslagen zeigte sich bereits zu Beginn der Typenbildung eine
strukturelle Vergleichbarkeit des Schultyp Il versus der Schultypen IV und V (Tab. 3).
Dies betrifft sowohl Aspekte der sozialen Herkunft (soziobkonomisches und kulturelles
Kapital) als auch die Leistungsbeurteilung zu Beginn der Sekundarstufe | (Bildungsemp-
fehlung der Klassenstufe 4, Notendurchschnitt der Facher Deutsch und Mathematik der
Klassenstufe 5 sowie kognitive Lernausgangslage anhand des KFT der Klassenstufe 6).
Im Ergebnis dieser abschlieRenden klassifizierenden Analyse zeigt sich bei den Schulen
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des Typ Il dabei ein erkennbar hoherer Anteil mit hohen und mittleren Prozess- und Wir-
kungsqualitdten als bei den zusammengefasst betrachteten Schulen der Typen IV und
V. Dieser Befund konnte im Ergebnis u.a. auch daftur ursachlich sein, dass innerhalb der
Schulen des Typ Il ein deutlich héherer Schileranteil den Besuch eines beruflichen Gym-
nasiums im Anschluss der Klassenstufe 10 anstrebt als dies bei den Schulen des Typ IV
und V der Fall ist (Tab. 4).

Die Ergebnisse des Kapitels 3 haben neben der schultypspezifischen Auspragung schul-
kultureller Parameter auch gezeigt, welche Merkmale schulischer Prozessqualitaten be-
sondere Bedeutung fur den Schulerfolg besitzen. Unter Bezugnahme auf schulische Aus-
gangsbedingungen wie der Schilerzusammensetzung konnte gezeigt werden, welchen
Schultypen eine besondere Forderung der Schilerinnen und Schiler zu gelingen scheint.
Das nachfolgende Kapitel 4 fasst abschlie3end zentrale Ergebnisse des vorliegenden
Berichts zusammen und leitet unter Berucksichtigung der bisherigen Wissenschaftlichen
Begleitung und der im Rahmen der abschlieRenden Schulleiterbefragung geaul3erten
Winsche der Schulleitungen weitere Empfehlungen ab.
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4  Schlussfolgerungen und Empfehlungen

Der letzte Schiilerjahrgang an den funf Schulversuchsschulen der Kohorte 1l beendete
mit dem Schuljahr 2015/2016 seine schulische Laufbahn unter den Eingangsbedingun-
gen des Schulversuchs ,Schule mit besonderem padagogischen Profil/ Gemeinschafts-
schule®. Mit Beginn des Schuljahres 2010/2011 waren hier letztmalig Funftklassler in den
Schulversuch aufgenommen worden und konnten ihre Schulausbildung zu den Konditio-
nen beenden, wie sie zu Beginn bestanden. Die insgesamt neun Schulversuchsschulen,
seiner Zeit im Status von Mittelschulen heute im Status von Oberschulen, sowie die da-
zugehorigen benannten zehn Vergleichsschulen, traten zu unterschiedlichen Zeitpunkten
dem Schulversuch bei, wurden aber nach demselben methodischen Design der Wissen-
schaftlichen Begleitung untersucht. Daraus ergaben sich vier zeitlich gestaffelte Untersu-
chungskohorten (Abb. 1). Mit Beendigung des Schulversuchs zum 31.07.2016 an sieben
Schulen erhielten diese ein von der Kultusministerin unterzeichnetes Zertifikat, in dem
ihnen der erfolgreiche Abschluss des Schulversuchs bescheinigt wird. Im Jahr 2009 wur-
de zudem allen neun Schulversuchsschulen im Kontext des schulaufsichtlichen Begleit-
programms das Angebot unterbreitet, als Konsultationsschule zu fungieren und im Zuge
dessen als Ansprechpartner fir jeweils besondere Schwerpunkte der schulischen Arbeit
zur Verfugung zu stehen. Ziel war, dass die Schulen mit ihren padagogischen Erfahrun-
gen Konsultationsschulen im Rahmen der Weiterentwicklung der Mittelschule zur Ober-
schule werden. Von den insgesamt neun Schulversuchsschulen haben vier Schulen mit
ihren selbstgewahlten Schwerpunkten das Angebot angenommen.*3

Der Untersuchungsauftrag der Wissenschaftlichen Begleitung bestand in der Erhebung
und Auswertung von Daten zum sozialen Hintergrund, zur Schulkultur und individuellen
Forderung sowie zur Anschlussperspektive der Schilerinnen und Schiiler nach Klassen-
stufe 10. Basierend auf diesen Daten war eine Zielsetzung der Studie, Aussagen zur
Umsetzung der individuellen Férderung sowie zum Abbau von Herkunftsnachteilen tref-
fen zu konnen. Als zentrale Untersuchungsschwerpunkte wurden hierzu schriftliche
Schulerbefragungen in den Untersuchungsjahrgdngen, d.h. den Klassenstufen 6, 8 und
10, sowie Kognitive Fahigkeitstests (,KFT*, Intelligenztests) — ebenfalls im Langsschnitt
— zu den genannten drei Messzeitpunkten durchgefihrt. Neben diesen quantitativen Me-
thoden wurden als qualitativ ausgerichtete methodische Zugange zudem in regelméafiigen
Absténden Schulleiterbefragungen sowie Dokumentenanalysen realisiert (siehe Kapitel
2). Die Ergebnisse aller genannten Zugange wurden jahrlich fur die jeweils im Untersu-
chungsjahr einbezogenen Schulen in Zwischenberichten verodffentlicht, zudem erhielten
2014 alle beteiligten 19 Schulen Einzelberichte zur internen Verwendung.

13 Oberschule Dresden-Pieschen: Konsultationsschule mit den Schwerpunkten ,Vorstellen der Methode des koope-
rativen Lernens” und ,Vorstellen des naturwissenschaftlichen Konzepts der Schule”; Oberschule Oederan: Kon-
sultationsschule mit dem Schwerpunkt ,Rhythmisierung und schilerorientierte Methoden“; August-Bebel-Ober-
schule Zschopau: Konsultationsschule mit den Schwerpunkten ,(...) Besonderes padagogisches Angebot zur viel-
faltigen und differenzierten individuellen Forderung aller Schiler”, ,Erarbeitung des padagogischen Konzeptes ei-
ner Schule unter besonderer Beachtung von Binnendifferenzierung sowie selbstorganisiertem und kooperativem
Lernen“ (...); Nachbarschaftsschule Leipzig: Konsultationsschule mit den Schwerpunkten ,Wochenplanarbeit in al-
tersgemischten Klassen 1 — 3%, ,Projektarbeit in den Klassenstufen 1 — 8“ und ,Entwicklung eines naturwissen-
schaftlichen Konzepts — Chancen und Risiken".
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Um den unterschiedlichen schulischen Ausgangsbedingungen, Einzugsbereichen sowie
den regionalen Besonderheiten und der Schulart der insgesamt 19 in die Untersuchung
einbezogenen Schulen gerecht zu werden, wurde eine Typisierung der Einzelschulen zu
sechs Typen vorgenommen (ausfuhrlich in Kapitel 3). Gezeigt werden kann, dass die
Schilerzusammensetzung hinsichtlich der sozialen Herkunft, der schulischen bzw. kog-
nitiven Ausgangslage sowie der Anschlussperspektive nach Klassenstufe 10 deutlich
zwischen den einzelnen Typen differiert und die Typenbildung bestatigt (Tab. 3 und 4).

In Zusammenfassung aller Befragungsergebnisse erzielen die beiden Schulen des Typ |
(,Schulversuchsschulen mit reformpadagogischer Tradition®), welche bereits langjahrig
nach reformpadagogischen Methoden arbeiten und damit historisch gewachsen auch
eine Sonderstellung einnehmen, tberdurchschnittlich positive Ergebnisse beztglich der
Beurteilung schulkultureller Parameter (Prozessqualitdten). Dies gilt insbesondere flr die
individuelle Forderung, aber auch im Hinblick auf Aspekte des Schulerfolgs (Wirkungs-
qualitaten). Die kombinierte Betrachtung ausgewahlter Prozess- und Wirkungsqualitaten
im Rahmen einer Clusteranalyse zeigt fur die Schulen des Typ | einen Anteil von 75 Pro-
zent fur diesbeziglich hohe Auspragungen (Abb. 14). Diese Ergebnisse spiegeln sich
auch in den Angaben der Schilerinnen und Schiler zu Grinden der Schulwahl wider,
wobei schulkulturelle Aspekte, wie das gute Schiler-Lehrer-Verhaltnis und die besondere
Unterrichtsgestaltung, dominieren. Hervorzuheben ist der weit tiberdurchschnittlich hohe
Schiileranteil, welcher nach Beendigung der Klassenstufe 10 den Ubergang an ein be-
rufliches bzw. allgemeinbildendes Gymnasium anstrebt (insgesamt 73,1 Prozent, Tab.
4). Einen gewissen Erklarungsanteil hierfur liefert die soziale Herkunft der Schilerschaft
der Schulen des Typ I, welche sich zu einem gro3en Prozentsatz aus Elternhdusern mit
einem vergleichsweise hohen soziobkonomischen und kulturellen Kapital rekrutiert. Auch
das relativ hohe kognitive Potential, gemessen an der Ausgangsleistung im KFT der Klas-
senstufe 6, korrespondiert mit diesem Befund (Tab. 3).

Zu empfehlen bleibt den Schulen des Typ I, ihr bewéahrtes reformpadagogisches Konzept
fortzuschreiben und damit weiterhin fiir einen breit gefacherten Interessentenkreis in der
Eltern- und Schulerschaft attraktiv zu sein. Hierflir bedarf es aus Sicht der Wissenschaft-
lichen Begleitung auch eines gewissen Mal3es an Gestaltungsspielrdumen und Freihei-
ten in der Schwerpunktsetzung und Durchfihrung von Schulentwicklungsprozessen —
dieses sollte seitens der Bildungsadministration zugestanden werden. Oberste Prioritét
hat die schulrechtliche Absicherung der Fortfihrung des padagogischen Konzeptes an
den Schulen des Typ I. Das ist auch die Hauptforderung der betreffenden Schulleitungen,
die im Rahmen der Abschlussbefragung den Wunsch nach Entfristung des jahrelangen
Schulversuchsstatus und einer Planungssicherheit, den kinftigen Status betreffend, an
oberste Stelle setzten. Zu empfehlen ist auch eine ,schulscharfe* Ausschreibung beim
Lehrerersatzbedarf. Bei innovativen Schulmodellen ist es &auf3erst wichtig, dass sich
Schulleitung und Kollegium voll mit dem Konzept der Schule identifizieren und neues
Lehrpersonal entsprechende Kompetenzen und Motivation zur Umsetzung dafir mit-
bringt.

Bei den Schulversuchsschulen des Typ Il (,Schulversuchsschulen im stadtischen Kon-
text’) und Il (,Schulversuchsschulen im landlichen Kontext mit grolRem Einzugsgebiet)
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werden die einzelnen Prozessqualitaten bzw. schulkulturellen Parameter ebenfalls, zu-
sammengefasst Uber alle drei Messzeitpunkte, positiv bewertet, wobei die jeweiligen An-
teile hoher Prozessqualitaten teilweise deutlich Gber dem Niveau der Schulen der Typen
IV, V und VI, also der Vergleichsschulen, liegen. Dies betrifft insbesondere die wahrge-
nommene Unterrichtsqualitat (Tab. 6). Auch die zusammenfassende Betrachtung der
Merkmalskombination von schulkulturellen und Schilerbezogenen Variablen im Rahmen
der Clusteranalyse bestatigt diesen Befund, wobei an den Schulen des Typ Il und Ill zwar
ein geringerer Anteil hoher Prozess- und Wirkungsqualitaten als bei den Schulen des Typ
| vorzufinden ist, dieser jedoch deutlich héher als bei den Schulen des Typ 1V, V und VI,
also bei den Vergleichsschulen, ausfallt (Abb. 14). Ergebnisse der Regressionsanalyse
zeigen daruber hinaus fur die Schulen des Typ Il einen signifikant positiven Effekt der
Lehrerunterstitzung auf die Mathematikleistung in Klassenstufe 10 (Tab. 10). Fir einen
Aspekt des tberfachlichen Schulerfolgs, der schulischen Zufriedenheit, hat die Unterstut-
zung seitens der Lehrer und Mitschiler fir die Schulen des Typ Il einen bedeutsamen
Effekt, auch bei den Schulen des Typ lll geht eine héhere Lehrerunterstiitzung mit einer
hoheren schulischen Zufriedenheit einher (Tab. 11). An den Schulversuchsschulen des
Typ Il und Il strebt dartiber hinaus ein deutlich hoherer Anteil den Besuch eines berufli-
chen Gymnasiums im Anschluss der Klassenstufe 10 an, als dies bei den Oberschulen
des Typ IV und V der Fall ist (Tab. 4).

Fur die Schulen des Typ Il wurde bereits in den Einzelschulberichten eine Weiterarbeit
am Konzept zur individuellen Férderung sowie der haufigere Einsatz offener Unterrichts-
formen angeregt. Auch im Rahmen der abschlieBenden Schulleiterbefragung zum Ende
der Wissenschaftlichen Begleitung &ul3ern die Befragten aus eigener Sicht Entwicklungs-
maoglichkeiten im Bereich der Binnendifferenzierung sowie eine Steigerung des Ausma-
Res an Schulermitwirkung. Unterstitzung seitens der Schulbehérden wiinschen sich die
Schulen des Typ Il bei entsprechenden Fortbildungsangeboten. Angemerkt wird zudem
die Schaffung von Gestaltungsfreiraumen bezuglich der Stundentafel und entsprechen-
den Personals bzw. einer generellen Entschéarfung der Personalsituation. Bei den Schu-
len des Typ Il sollte ebenfalls neben der Weiterentwicklung der MaRnahmen zur indivi-
duellen Forderung insbesondere auch mit Abschluss des Schulversuchs das besondere
padagogische Profil in seiner AulRenwirkung hervorgehoben werden, um als weiterfih-
rende Schulart fur das vergleichsweise grof3e Einzugsgebiet im landlichen Kontext inte-
ressant zu bleiben. Verwiesen wird seitens einzelner Schulen hierbei auch auf eine Ver-
anderung der Elternschaft, welche zunehmend hohe Anspriche an die Schule stellt, zu-
gleich aber schwieriger von bestimmten Konzepten zu Uberzeugen sei. Entsprechend
zahlen zu den an die Bildungsadministration prioritar gerichteten Winsche auch die Ima-
gestarkung ihrer Schule sowie eine Unterstltzung bei der Absicherung von Zusatzange-
boten, beispielsweise im Rahmen der individuellen Férderung sowie entsprechenden
Weiterbildungsmaflinahmen. Wahrend fur die Schulen des Typ | mehr Entscheidungsfrei-
raume seitens der Bildungsadministration geschaffen werden sollten, ist aus Sicht der
Wissenschatftlichen Begleitung fur die Schulen des Typ Il und lll teilweise eine starkere
Unterstiutzung erforderlich und sinnvoll. Fir die Schulversuchsschulen des Typ 1l und 11l
gilt hinsichtlich der Lehrerrekrutierung dasselbe wie fir den Typ I: Eine schulscharfe Aus-
schreibung ware wichtig, um eine ldentifizierung des neuen Lehrpersonals mit dem
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Schulprogramm zu gewdhrleisten. In Schulen des Typ Il hatin einem Falle nach Auskunft
der Schulleitung knapp die Halfte des Kollegiums gewechselt. Die neuen Kolleginnen und
Kollegen in das Konzept zu integrieren wird als Schwierigkeit beschrieben, zumal die
Anfangseuphorie nicht mehr gegeben sei — dieses Absinken der anfanglichen Motivation
wird auch von anderen Schulleitungen vermerkt. Auch in einer Schulversuchsschule des
Typ Il liegt die Fluktuation im Kollegium bei etwa 50 Prozent. Der betreffende Schulleiter
beklagt, dass unter den Neuzugangen ,nur teilweise gut ausgebildete, fleil3ige und ent-
wicklungsoffene Kollegen® seien. Seiteneinsteiger kommen oftmals mit ungentgenden
Qualifikationen in den Schuldienst. In einer anderen Schule des Typ Il fihrte der Ein-
bruch der Schilerzahlen zu einem starken Personalabbau und in Verbindung damit zu
atmospharischen Stérungen. Die Notwendigkeit einer kontinuierlichen, zielgerichteten
und in einem guten Arbeitsklima verlaufenden Schulentwicklung ist eine gesicherte Er-
kenntnis der Schulforschung und lasst sich auch anhand der Schulleitungsbefragung do-
kumentieren. Trotz des allgemeinen Lehrermangels sollten den Schulen mit besonderem
padagogischen Profil starkere Einflussmoglichkeiten bei der Personalentwicklung einge-
rAumt werden.

Bei allen drei Typen der Schulversuchsschulen ist oberstes Gebot, das besondere pada-
gogische Profil weiterhin zu schérfen und nach auf3en hin sichtbar zu machen, um die
Attraktivitat dieser Schulen fur das schulische Umfeld und insbesondere die betreffende
Elternschaft in ihrer vollen Breite zu erhohen. Denn Schulen mit besonderem pédagogi-
schen Profil/Gemeinschaftsschulen werden nur erfolgreich arbeiten kdnnen, wenn sie
Schilerinnen und Schuler aller Sozialschichten, darunter auch solche mit hohem kogni-
tiven Potenzial, rekrutieren kénnen.

Obwohl der Schulversuch an den Oberschulen der Typen Il und Ill zum Ende des Schul-
jahres 2015/2016 beendet wurde, wird von einer Mehrzahl der befragten Schulleiter ein
positives Fazit gezogen. Dies betrifft insbesondere die Moglichkeit, das im Rahmen des
Schulversuchs erarbeitete Schulkonzept, insbesondere im Hinblick auf die Binnendiffe-
renzierung, auch an einer regularen Oberschule im Wesentlichen weiterfiihren zu kon-
nen. Schulversuchsschulen im landlichen Raum (Typ Ill), welche aufgrund des grof3en
Einzugsbereiches auch vermehrt Kinder mit gymnasialer Bildungsempfehlung angespro-
chen haben, bemerken allerdings eine ,Abwanderung dieser Schilerinnen und Schuler
und damit der eigentlichen Zielgruppe des Konzepts®. Weitere Anmerkungen der Schul-
leitungen der Schulversuchsschulen Gber nahezu alle Typen hinweg beziehen sich vor-
rangig auf eine dringend notwendige ,Entscharfung der materiellen bzw. rdumlichen und
personellen Situation“. Diese und die bereits erwdhnten personellen Einschrankungen
erschweren — neben in der Regel hohen Schiilerzahlen mit einer breiten Leistungshe-
terogenitat — eine optimale individuelle Férderung aller Schiiler.

Die Schulen des Typ IV (,Vergleichs-Oberschule im stadtischen Kontext') und V (,Ver-
gleichs-Oberschulen im landlichen Kontext mit groRem Einzugsgebiet’) sind in der zu-
sammenfassenden Betrachtung schulkultureller Aspekte weitestgehend vergleichbar
(Tab. 6). Das Ergebnis der Clusteranalyse zeigt, dass der Anteil hoher Prozess- und Wir-
kungsqualitdten bei den Schulen des Typ IV in einem starkeren Ausmal} vorzufinden ist
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als bei den Schulen des Typ V (Abb. 14). Fur die Schulen des Typ V hat die Unterrichts-
qualitat einen signifikant positiven Einfluss auf die Mathematiknote, die als ein Aspekt des
fachlichen Schulerfolgs modelliertist (Tab. 10). Im Hinblick auf den tberfachlichen Schul-
erfolg, in diesem Fall wiederum der schulischen Zufriedenheit, besitzt bei den Schulen
des IV die Lehrerunterstlitzung sowie bei den Schulen des Typ V zusatzlich auch die
Unterstitzung durch Mitschiler einen signifikant positiven Einfluss (Tab. 11). Bezuglich
der (schulischen) Ausbildungsperspektive strebt die Mehrzahl den Besuch einer Berufs-
schule an, bei den Schulen des Typ IV stellt zudem die Fachoberschule eine relevante
Alternative dar (Tab. 4).

Im Rahmen der fur die Einzelschulen des Typ IV angefertigten Berichte wurde seitens
der Wissenschaftlichen Begleitung eine starkere Aktivierung und Einbeziehung der Schi-
lerinnen und Schiler, beispielsweise durch kooperative Lern- und Arbeitsformen, ange-
regt. Mit Blick auf die Daten der Schulerbefragung aber auch die offenen Angaben der
Schiler sollten dartber hinaus die Partizipationsméglichkeiten bei schulischen Belangen
gestarkt werden. Aus Sicht der Schulleitungen im Rahmen der abschlieRenden Befra-
gung werden weitere Entwicklungsnotwendigkeiten im Bereich der Inklusion gesehen,
entsprechender Handlungsbedarf besteht nicht nur im Hinblick auf die Qualifizierung von
Seiteneinsteigern. Winsche und Anregungen an die Schulbehérden beziehen sich auf
eine Besserung der Personalsituation, die Bereitstellung gezielter Fortbildungsmaf3nah-
men in den Ferien sowie eine zeitliche Straffung von Diagnostikverfahren bei Teilleis-
tungsschwachen von Schilerinnen und Schilern. Geauf3ert wird zudem der Wunsch
nach Anerkennung der padagogischen Arbeit, insbesondere erfahrener Lehrer. Bei den
Schulen den Typ V kann als Entwicklungshinweis anhand der vorliegenden Befragungs-
daten der Schuler vor allem der Ausbau eines starker schilerzentrierten und offeneren
Unterrichts, sowie damit verbunden, eine Erhohung der Partizipationsmdglichkeiten bei
generellen schulischen Angelegenheiten formuliert werden.

Relativ kritisch werden die betrachteten Parameter der Schulkultur an den Schulen des
Typ VI (,Vergleichs-Gymnasien im (klein-)stadtischen Kontext’) beurteilt (Tab. 6). Glei-
ches gilt fur die zusammenfassende Betrachtung der Prozess- und Wirkungsqualitaten
im Rahmen der Clusteranalyse, wobei der Anteil mit einer entsprechend positiven Merk-
malskombination der einbezogenen Variablen vergleichsweise gering ausfallt (Abb. 14).
Einen bedeutsamen Einfluss auf die Mathematikleistung in Klassenstufe 10, als ein leis-
tungsbezogener Aspekt des Schulerfolgs, besitzt dabei die Unterrichtsqualitat (Tab. 10).
Fur die schulische Zufriedenheit, als ein Indikator des tberfachlichen Schulerfolgs, spielt
wiederum die Unterstitzung durch Lehrer und Mitschiler eine wichtige Rolle (Tab. 11).
Wie zu erwarten, wird im Hinblick auf die weitere schulische Ausbildungsperspektive der
Besuch der Sekundarstufe Il am allgemeinbildenden Gymnasium von der Mehrzahl der
untersuchten Schuilerinnen und Schilern angestrebt, was in der Regel mit einem Verbleib
an der betreffenden Schule gleichbedeutend ist.

Entwicklungsmaoglichkeiten fur die Schulen des Typ VI ergeben sich anhand der Daten
der Schilerbefragung in einer Intensivierung der Unterstitzung der Schilerinnen und
Schiler durch die Lehrer sowie einer Starkung der Partizipationsmoglichkeiten in Unter-
richt und Schule. Eine insgesamt hohere Schulerorientierung kann dartiber hinaus einen
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positiven Effekt auf die in den Gymnasien des Typ VI vergleichsweise geringe schulische
Zufriedenheit der Schilerinnen und Schiler haben. Im Rahmen offener Kommentare der
befragten Schiler wurde ein haufigerer Einsatz offener Unterrichtsformen angeregt.
Problematisch umzusetzen sind laut Angaben der Schulleiter Malihahmen zur individu-
ellen Foérderung angesichts der hohen Schilerzahlen, welche beispielsweise in den
Fremdsprachen ein differenziertes Arbeiten erschweren. Unterstlitzungswinsche an die
Bildungsadministration werden beispielsweise fur die Gestaltung von Klausurtagungen,
etwa durch Vermittlung externer Moderatoren, geaul3ert.

Fur eine abschlieRende Beurteilung der Umsetzung der Zielstellungen an den Schulver-
suchsschulen bietet sich ein Vergleich der Schulen des Typ Il (Schulversuchsschulen)
mit jenen des Typ IV und V (regulare Oberschulen) an, da die Schilerzusammensetzung
hinsichtlich der Lernausgangslagen weitestgehend vergleichbar ist (Tab. 3). Anhand der
Ergebnisse der Clusteranalyse zeigen sich hierbei sowohl im Hinblick auf die Prozess-
als auch die Wirkungsqualitaten Vorteile fir die Schulen des Typ Il (Abb. 14). In Uberein-
stimmung dazu ist an den Schulen dieses Typs ein deutlich héherer Anteil der Schul-
wechsler im Anschluss der Klassenstufe 10 an ein berufliches Gymnasium feststellbar,
als dies bei den Schulen des Typ IV und V der Fall ist (Tab. 4; 24,7 Prozent versus 10,9
Prozent). Dieser Befund kann dabei vorsichtig als ein Erfolg der Schulen mit besonderem
padagogischen Profil bei der Umsetzung individueller Férderung gewertet werden. Aller-
dings sind generalisierende Aussagen zum Ausgleich von Herkunftsnachteilen an den
Schulversuchsschulen methodisch schwierig einzuschéatzen. Verantwortlich dafir sind
Besonderheiten der vorliegenden Studie, wie ein vergleichsweise geringer Stichproben-
umfang oder die geringe Varianz hinsichtlich des familiaren Wohlstands Uber alle Schulen
hinweg. Als allgemeines Restimee dazu liel3e sich allenfalls formulieren, dass der Abbau
von Herkunftsnachteilen eine enorme Herausforderung fir alle Schulen darstellt, die mit
der entsprechenden Schilerklientel in besonderer Weise konfrontiert sind. Denn die Fol-
gen eines problematischen Aufwachsens in der Familie haben sich Gber Jahre verfestigt
und sind auch deswegen schwer zu kompensieren, da die primaren Sozialisationsein-
flisse auch wahrend der Schulzeit weiterbestehen. Ein méglicher Erfolg beim Abbau von
Herkunftsnachteilen ist nach unseren Untersuchungsergebnissen weniger an eine be-
stimmte Schulart bzw. die Beteiligung an einem Schulversuch als an das Engagement
und die Schulkultur der Einzelschule, gebunden. Auch Schulen mit vergleichsweise
schwieriger bzw. sozial benachteiligter Schulerklientel kann es gelingen, einen Grol3teil
ihrer Schilerschaft erfolgreich zu einem Realschulabschluss zu fihren. Genauso deutlich
muss aber noch einmal darauf hingewiesen werden, dass im Vergleich der drei Typen
von Schulen, die bei den sozialen Ausgangsbedingungen ihrer Schilerschaft her (mate-
rieller Wohlstand und kulturelles Kapital der Herkunftsfamilie) auf ahnlichem Niveau lie-
gen, die Schulversuchsschulen des Typ Il gegeniiber den beiden Typen der Vergleichs-
schulen erfolgreicher waren.

Wenn man den daftir verantwortlichen ,Schliissel zum Erfolg” betrachtet, so zeigen die
nach Typen differenzierten Ergebnisse in Kapitel 3 deutlich, dass an den drei Typen der
Schulversuchsschulen sowohl im Hinblick auf die Schulkultur (Prozessqualitaten) als
auch die Wirkungsqualitaten und der multivariaten Betrachtung dieser beiden Ebenen ein
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klares Gelingen zu verzeichnen ist, das sich auch an tberdurchschnittlich hohen ange-
strebten Ubergangsquoten an berufliche Gymnasien bzw. im Falle der Schulen des Typ
| zudem an allgemeinbildende Gymnasien ablesen lasst.

Bei den Schulversuchsschulen konnte insbesondere flr die Schulen des Typ | mit Lan-
gerem gemeinsamen Lernen von der ersten Klasse an gezeigt werden, dass der Verzicht
auf eine frihe Selektion nach der Primarstufe und das durchgangige sowie langjahrige
Lernen in heterogenen Gruppen bei einer entsprechenden Padagogik und Didaktik er-
folgreich sein kann — insbesondere dann, wenn diese Entwicklungsprozesse durch die
Elternhduser unterstitzt werden. Die Nachfrage nach Schulen dieses Typs besteht in
urbanen Raumen allenthalben und im Prinzip auch in landlichen Regionen, wobei hier
aufgrund der lAngeren Schulwege, wie den Schulleitungsbefragungen zu entnehmen ist,
teilweise Schwierigkeiten bestehen.

Hauptziel von Schulversuchen ist es, innovative Modelle des Lehrens und Lernens im
Schulkontext zu erproben, und zwar nicht als Selbstzweck, sondern um einen moglichen
Transfer der Ertrage in das Regelsystem zu reflektieren. Im vorliegenden Falle wurden
die Schulversuchsschulen mit quantitativen und qualitativen Untersuchungsmethoden
unter Zuhilfenahme einer Vergleichsstichprobe von Oberschulen und Gymnasien einer
robusten Bewahrungskontrolle unterzogen. Legt man die theoretisch und in multivariaten
Analysen abgesicherten Kriterien der Schulqualitat zugrunde, zeigt sich im zusammen-
fassenden Ergebnis, dass die Schulversuchsschulen als Schulen mit besonderem pada-
gogischen Profil in der Evaluation, abgestuft nach Typ | bzw. Il und Ill, sehr gute bis gute
Bildungserfolge nachweisen konnten. Durch die Zertifizierung des Sachsischen Staats-
ministeriums fur Kultus wird den Schulversuchsschulen eine erfolgreiche Mitwirkung an
dem Schulversuch bescheinigt. Die Schule ,zeichnet sich als Schule mit einem besonde-
ren padagogischen Profil aus®, heildt es in der Urkunde wortlich. Hier stellt sich die Frage
der Nachhaltigkeit eines mit erheblichem Aufwand betriebenen Schulversuchs.

Die bereits teilweise erfolgte Konstituierung der Schulen mit besonderem padagogischem
Profil als Konsultationsschulen ist u.E. ein Schritt in die richtige Richtung. Nach den Un-
tersuchungsergebnissen kénnten und sollten alle neun Schulversuchsschulen in diesen
Status versetzt werden und entsprechende Multiplikations- und Weiterbildungsaufgaben
wahrnehmen. Bei den bislang ernannten vier Schulen gibt es nach unseren Recherchen
aber bisher nur wenige Anfragen anderer Schulen. Der Auftrag von Konsultationsschulen
sollte prazise gefasst werden, die Mdglichkeiten, die sich an diesen Schulen bieten,
mussten breiter kommuniziert und angeboten werden, auch musste die zusatzliche Kon-
sultationsarbeit durch Stundenbudgets und materielle Zuwendungen ausgeglichen wer-
den.

Zu bedenken ist, dass es keine Garantie gibt, dass die Konsultationsschulen ihr bisheri-
ges Niveau der Schulqualitat unter allen Bedingungen und fur alle Zeiten halten kénnen.
Daher bendtigen sie in dem permanenten Prozess der Schulentwicklung weitere Unter-
stitzung bei der Schul-, Unterrichts- und Personalentwicklung, wenn sie sich zu Orien-
tierungsmodellen flr das Regelsystem und vielleicht sogar ,Leuchttirmen® der Schul-
landschaft entwickeln sollen.
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Im Hinblick auf Nachhaltigkeit ist weiterhin zu empfehlen, dass die zustandigen Schulbe-
horden einen dauerhaften padagogischen Erfahrungsaustausch in einem ,Netzwerk der
Schulen mit besonderem padagogischen Profil“ organisieren. Auf der Tagesordnung ste-
hen Themen, Fragestellungen und Losungsmodelle zur Differenzierung in heterogenen
Lerngruppen und zu Forderkonzepten fur Schilerinnen und Schiiler aller Kompetenzni-
veaus, zu einer schilerorientierten Unterrichtskultur, einem entsprechenden Schulklima
und einer Leistungsbewertung, die anspornt und nicht entmutigt. Eine neue ,Fehlerkultur®
und eine Kultur der Anerkennung sollte das erklarte Ziel sein. Dieses zu bildende Netz-
werk sollte offen sein fur weitere Schulen, die beabsichtigen, sich in diese Richtung zu
profilieren. Auch sollte in diesem Rahmen mehr als ein ,Blick Uber den Zaun* auf Ent-
wicklungen in anderen Bundeslandern und auf internationale Entwicklungen geworfen
werden.

Die Schulversuchsschulen haben sich einem jahrelangen intensiven, Evaluations-, Ent-
wicklungs- und Beratungsprozess unterzogen, nicht um die Schulqualitdt mit einem be-
sonderen padagogischen Profil kurzfristig zu verbessern, sondern vor allem um sich eine
dauerhafte Perspektive in dieser Hinsicht sichern zu kdnnen. Die gemeinsamen Bemu-
hungen aller Beteiligten im Rahmen des Schulversuchs werden in den abschlieRenden
Schulleitungsgesprachen generell gewurdigt. Der Schulversuch habe enorme Moéglich-
keiten erdffnet und sei ein Erfolg gewesen — dies ist wohl nicht nur eine Einzelmeinung.
Zugleich werfen die Schulleiter in diesem Rahmen und bei zahlreichen Schulbesuchen
immer wieder Fragen der zukunftigen Absicherung unter teilweise veranderten Bedingun-
gen auf.

Wie diese Nachhaltigkeit weiter zu sichern ist, muss die Bildungspolitik entscheiden. Wir
geben dazu im abschlielBenden Ausblick eine Empfehlung, bei der die bundesrepublika-
nischen und internationalen Entwicklungstrends im Schul- und Bildungswesen mit ent-
sprechenden Forschungsergebnissen Bertcksichtigung finden.
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Ausblick

(Wolfgang Melzer)

Bereits in der Bezeichnung des Schulversuchs aus dem Jahre 2007 mit den beiden Be-
grifflichkeiten ,Schulen mit besonderem padagogischen Profil“ bzw. ,Gemeinschafts-
schulen® spiegelt sich ein bildungspolitisches Spannungsverhaltnis der damaligen Regie-
rungsparteien, die in der aktuellen Wahlperiode wiederum die Landesregierung stellen.
Die im Jahre 2016 gefuihrten Debatten um die Novellierung des Sachsischen Schulge-
setzes zeigen, dass nach wie vor unterschiedliche Schulprogrammatiken und insbeson-
dere kontrare Positionen beziglich der Einschatzung von Gemeinschaftsschulen und
Langerem gemeinsamen Lernen bestehen.

Wissenschaft und Politik sind im Zeitalter der Globalisierung darauf angewiesen, Ent-
wicklungen in anderen Landern und vergleichbaren Regionen zu reflektieren und darauf-
hin zu analysieren, ob uns die dort eingeschlagenen Wege Hinweise auf neue Erforder-
nisse und Entwicklungslinien geben konnen, vielleicht sogar Modellcharakter fir uns be-
sitzen. In diesem Sinne betrachten wir es als impliziten Auftrag der Wissenschaftlichen
Begleitung, die oben dargestellten Analysen und datennahen Empfehlungen in den gro-
Beren Zusammenhang nationaler bzw. internationaler Entwicklungen zu stellen. Wir wol-
len mit diesen Einordnungen einen Beitrag zu einem Kompromissvorschlag leisten, der
aus unserer Sicht von den politisch Verantwortlichen im Freistaat Sachsen in absehbarer
Zeit gefunden werden muss.

Mit den ,Leitlinien fir Gemeinschaftsschulen* des Sachsischen Staatsministeriums fr
Kultus vom 15. Juli 2005 befand sich der Freistaat Sachsen bereits auf einem Kompro-
misskurs. Dort war formuliert worden, dass die betreffenden Schulen ,unter Nutzung ver-
anderter Lernkonzepte und unter Nutzung internationaler Erfahrungen jeden einzelnen
Schiler optimal fordern und fordern* sollen. Weiter heifl3t es in den Leitlinien wortlich:
~Schultrager und Schulen sollen ihren Bedingungen, Bedirfnissen und Mdglichkeiten ent-
sprechend (...) vielfaltige schulorganisatorische Formen Langeren gemeinsamen Ler-
nens entwickeln und realisieren kbnnen®. Wir empfehlen, an diese ,Leitlinien* und den
sog. ,Rahmen*, beide Dokumente sind vom damaligen Staatsminister flr Kultus unter-
zeichnet worden, anzuschlieen und diesen Kurs der Schulentwicklung fortzuschreiben.

Die Forschungsgruppe Schulevaluation, deren Mitarbeiter die vorliegende Expertise
erstellten, ist seit 1993 an vielen empirischen Untersuchungen zur Analyse und Entwick-
lung von Schulen beteiligt. Neben DFG-Projekten, diversen Wissenschaftlichen Beglei-
tungen von Schulen, u.a. im Rahmen eines Modellversuchs der Bund-Lander-
Kommission fir Bildungsplanung (BLK) zur Mittelschule im Freistaat Sachsen, wurden
praxisbezogene Projekte zur Schulentwicklung und zur Elternberatung durchgefiihrt. Die
empirischen Untersuchungen erstreckten sich in Deutschland auf alle Bundeslander. Ein
internationaler Schwerpunkt mit Untersuchungen in Schulen besteht seit vielen Jahren
durch Mitarbeit in einem Forschungsverbund der Weltgesundheitsorganisation WHO zur
Schulergesundheit. Die Studie ,Health Behaviour in School-aged Children* (HBSC)
orientiert sich an einem umfassenden Gesundheitsbegriff: Gesundheit ist nicht die
Abwesenheit von Krankheit, sondern der Inbegriff des physischen, psychischen und
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sozialen Wohlbefindens. Die zentralen Dimensionen dieser Definition korrespondieren
mit dem Bildungsbegriff unserer Forschungsgruppe: ,Bildungsqualitat” ist mehr als die
Akkumulation von Wissen (,trages Wissen®), sondern entfaltet sich im Zusammenwirken
von Leistungsfaktoren und fachlichen Fahigkeiten mit den Sozial- und
Selbstkompetenzen der Schilerinnen und Schiler. Erst dieses Bliindel von Kompetenzen
kommt in biographischer Perspektive beziiglich eines Bildungs- und Lebenserfolgs zum
Tragen. An der Studie sind mittlerweile tGber 40 Lander beteiligt, die schriftlichen
Befragungen finden in Schulen und Schulklassen statt. Aus diesen Forschungs-
zusammenhangen haben wir vertiefte Einblicke in nationale und internationale
Schulsysteme und Bildungsqualitdten gewinnen kénnen.

Um es ganz deutlich zu formulieren: In Deutschland sind wir mit einem nach der vierten
Klasse und einem vertikal gegliederten Schulsystem im internationalen Vergleich die
absoluten Aul3enseiter. Das verbreitetste Modell ist das ,6+3+3-Modell* mit einer 6-
jahrigen Primarstufe, viele Lander haben eine dariberhinausgehende Basisschule mit
sieben, acht oder mehr gemeinsamen Jahren des Lernens.

Gegen eine frihe Selektion sprechen folgende Argumente:

- Mangelnde Objektivitat: Die Ubergangsempfehlung (nach der vierten Klasse) von
der Grundschule zu weiterfihrenden Schulen ist nicht objektiv. Kinder werden teil-
weise aufgrund der sozialen Herkunft benachteiligt. Nachgewiesen wurde in der
IGLU-Studie, dass ein erheblicher Teil der Kinder, die keine Gymnasialempfehlung
durch die Grundschule erhalten, nach den Testergebnissen das Gymnasialniveau
erreichen.

- Die Prognoseunsicherheit: Die Ubergangsentscheidung fallt auf einen biogra-
phisch frihen (fur manche zu friihen) Zeitpunkt, zu dem Entwicklungspotentiale
nur schwer prognostizierbar sind.

- Die Nebenwirkungen: Die Entscheidung verursacht bereits in den davorliegenden
Schuljahren der Grundschule einen vermeidbaren Stress. 13 bis 14 Prozent der
sachsischen Viertklassler erhalten bezahlten Nachhilfeunterricht in Deutsch bzw.
Mathematik. Sachsische Grundschuleltern investieren nach einer Untersuchung,
die im Jahre 2010 im Auftrag der Bertelsmann-Stiftung durchgefiihrt wurde, ca.
4,8 Millionen EUR pro Jahr.

- Der Elternwille: Nach einer aktuellen Reprasentativbefragung von Eltern in
Deutschland, der sog. JAKO-O-Bildungsstudie (Killus &Tillmann 2014), fordert
eine deutliche Mehrheit der Eltern ,Langeres gemeinsames Lernen* fur ihre Kinder
ein: Einem Ubergang nach der vierten Klasse stimmt nur knapp ein Viertel der
befragten Eltern zu, drei Viertel wiinschen sich Langeres gemeinsames Lernen,
davon 58 Prozent bis zur 6. Klasse und weitere 17 Prozent bis zur 9. Klasse.

Fur eine einheitliche Struktur des Bildungssystems wird als Argument angefuhrt, dass die
Lander, die bei den internationalen Leistungsvergleichsstudien im oberen Bereich ran-
gieren, Uber einheitliche Bildungssysteme verfugen, die auf eine friihe Selektion verzich-
ten. Dem wird entgegnet, der Erfolg dieser Lander beruhe mehr auf der Schulkultur als
der Schulstruktur. In diesem Zusammenhang wird die Hattie-Studie als Beleg angefuhrt:
Auf den Lehrer komme es an und nicht auf die Gliederung des Schulsystems. Methodisch
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lasst sich demgegenuber wiederum einwenden, dass Hattie in seinen international ange-
legten Meta-Analysen fast ausschlief3lich Schulen mit gesamtschuldhnlichen Organisati-
onsstrukturen einbezogen hat, die keinen Systemvergleich mit (unseren) vertikal geglie-
derten Schularten ermdglichen, da diese in der Untersuchung einfach nicht vorkommen.
Eine begrenzte Vergleichsmoglichkeit bieten dagegen die PISA-Studien mit einer kleinen
Landergruppe, der neben Deutschland noch Osterreich, Belgien und Luxemburg ange-
horen. Bei den Schilerleistungen in dieser Landergruppe, in der gegen den internationa-
len Trend friih nach Schularten selektiert wird, ist durchweg ein starker Einfluss der sozi-
alen Herkunft auf den Bildungserfolg feststellbar — der Nestor der deutschen Schulent-
wicklungsforschung, Prof. Hans-Gunther Rolff, fihrt dies mit auf die frihe Selektion zu-
ruck.

Im Freistaat Sachsen wurde nach der ,Vereinigung® ein zweigliedriges Schulsystem, das
auf einer vierjahrigen Grundschule aufbaut, eingefiihrt. Der Ubergang nach der vierten
Klasse von der Grundschule zur weiterfiihrenden Schule bildet ein wesentliches Struktur-
und Steuerungselement, bei dem in der Vergangenheit der schulischen Bildungsempfeh-
lung Prioritat gegentber dem Elternwillen zugeschrieben wurde. Wirft man einen Blick
auf die Bildungslandschaft in ganz Deutschland, wird man eine Vielfalt und Untbersicht-
lichkeit der Schulstrukturen feststellen und dies ebenfalls nicht als einen Idealfall dekla-
rieren kdnnen. Bei genauerer Beobachtung ist aber bundesweit zu registrieren, dass sich
das gesamte Feld in Bewegung befindet und nach Flexibilisierungen im Bildungssystem
gesucht wird. Der Grundgedanke dabei ist, einen Gesamtrahmen zu finden, der einer
pluralistischen Elternschaft, die sich zunehmend selbstbewusster artikuliert, Akzeptanz
dieser Auffassungen und Mdglichkeiten der Verwirklichung ihrer Interessen zu bieten.

Diese breit gefacherte Interessenlage mit ihren divergierenden Erwartungshaltungen zu
befriedigen, scheint uns nur durch die Bereitstellung eines diversifizierten Angebots von
schulischen Bildungsgéangen in einem entsprechend offenen schulrechtlichen Rahmen
maoglich zu sein.

Positiv an dieser schwierigen Debatte ist, dass Schule und Lernen wieder zu einem ge-
sellschaftlich breit diskutierten Thema avanciert sind. Das Interesse an Bildung und Wei-
terbildung ist national und international enorm gestiegen und hat zu weitreichenden bil-
dungspolitischen Konsequenzen geflhrt. Dafir gibt es 6konomische, bildungspolitische
und padagogische Motive. Es geht um wirtschaftliche Prosperitat in einer globalisierten
Wettbewerbssituation, Sicherung der Qualitdt von Bildung als Zukunftsressource, die
Steigerung der durchschnittlichen Qualifikation kiinftiger Arbeitskrafte und der Anzahl h6-
herer Abschliisse im Schulsystem. Unbestritten ist die allgemeine Forderung einer Ver-
besserung der Schulerkompetenzen, ein Weg dahin scheint die Intensivierung individu-
eller Forderung im Unterricht zu sein — bei diesem Postulat lie3e sich der Gedanke der
Systemeffektivitat mit egalitaren Uberlegungen zur Kompensation von Bildungsbenach-
teiligung verséhnen. Begabungen und Ressourcen sollen genutzt werden. Die Aktivie-
rung aller Beteiligten in Schule und Elternhaus sei daftir erforderlich, meinen einige, man
misse zu diesem Zweck die Schulautonomie und die Entscheidungsrechte der Eltern
starken. Andere widersprechen dem und sehen die Schule primér als eine Veranstaltung
des Staates. Hier zeigt sich, dass der aktuell dazu gefuhrte bildungspolitische Diskurs
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alles andere als harmonisch ist, sondern kontrovers und streitbar verlauft. Allerdings wird
er weniger als in der Vergangenheit auf der Grundlage unverriickbarer parteipolitischer
Positionen gefihrt. Betrachtet man rtckwirkend die Schulpolitik in der Bundesrepublik
Deutschland, so ist festzustellen, dass die jeweiligen politischen Lager ihr favorisiertes
Modell nicht selten tUber parlamentarische Mehrheiten einer Minderheit ,,oktroyiert* ha-
ben. Dieses demokratietheoretisch zweifellos legitime Vorgehen hat aber in der politi-
schen Realitat dazu gefihrt, dass es — im Gegensatz zu anderen Landern — zu keinem
nationalen Bildungskonsens kommen konnte. Entsprechend konfliktreich waren die Ver-
suche, im Nachhinein auf dem Weg tber Volksentscheide oder juristische Auseinander-
setzungen andere Losungen zu erstreiten oder mit neuen parlamentarischen Mehrheiten
Kurskorrekturen vorzunehmen.

In der gegenwartig offeneren Phase der Bildungspolitik eréffnet sich die Chance, die in
verschiedenen Bundeslandern laufenden Ansatze der Schulreform, insbesondere die
diesbezliglichen Schulversuche mit ihren Evaluationsergebnissen zur Kenntnis zu neh-
men, auszuwerten und fur einen pragmatischen Kompromiss zu nutzen. Eine Ausgangs-
basis dafir kdnnte die Erkenntnis sein, dass ,aul3ere” und ,innere Schulreform” als eine
Einheit begriffen werden, die sich wechselseitig bedingen und positiv beeinflussen kon-
nen. Denn sowohl die Bildungsreformen in Westdeutschland als auch die Erfahrungen
mit dem zentral gesteuerten DDR-Schulsystem haben gezeigt, dass eine ,Schulreform
von oben® nur sehr begrenzt wirkungsvoll sein kann und die eigentlichen Akteure, die
Lehrer-, Eltern- und Schulerschaft sowie regionale Schultrager, mit eingebunden werden
mussen.

Bei der Einschatzung der Qualitat des Séachsischen Bildungssystems und der Beurteilung
der Frage, ob Reformen tberhaupt notwendig sind, sollte berticksichtigt werden, dass die
letzten innerdeutschen Landervergleiche mit Spitzenplatzen séchsischer Schilerinnen
und Schiler mittlerweile etwa zehn Jahre zurtickliegen, zwischenzeitliche Rankings, wie
der ,Bildungsmonitor®, sich mehr an Aspekten wirtschaftlicher Verwertbarkeit als an wis-
senschaftlichen Kriterien von Bildungsqualitat orientieren und vor allem, dass ein enor-
mer Ersatzbedarf an Lehrpersonal besteht, der dazu gefuhrt hat, dass viele ,Seitenein-
steiger” ohne vorgéangige padagogische und fachdidaktische Qualifizierung vor den Klas-
sen stehen. Dieses Problem durfte nicht ohne Auswirkungen auf die Unterrichtsqualitat
bleiben, organisatorische Fragen kénnten padagogische Krafte in den Schulen binden
und zudem fur Unruhe in den Schulen und bei der Elternschaft sorgen. Die Bildungsad-
ministration wird in der nachsten Dekade gentigend damit zu tun haben, die personellen
Voraussetzungen fur einen ordnungsgemaf3en Unterricht zu schaffen und sollte sich bei
der Bewaltigung dieser Herausforderung der Unterstitzung und Mitwirkung aller an
Schule Beteiligten vergewissern. Die Tatsache, dass Eltern in jungster Vergangenheit
ihre ,natirlichen“ Rechte auf Inklusion oder auf Entscheidungshoheit Gber den Bildungs-
weg ihrer Kinder gerichtlich erstritten haben, und auf diesem Wege ebenfalls festgestellt
wurde, dass den Schultrdgern mehr Rechte bei der Schulnetzplanung zugestanden wer-
den mdissen, ist ein ernst zu nehmender Hinweis darauf, dass Veranderungen in der
Schulverfassung notwendig sind. Zu beflrchten ist, dass ein weiterer Reformstau entwe-
der zu unproduktiver Unruhe und Schulkonflikten oder zu Defatismus fihren kénnte. Aus
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unserer Sicht sollten Nachjustierungen in der Steuerung des Bildungssystems vorgenom-
men werden, bei denen den Vorstellungen der Schultrdger und dem Elternwillen ein star-
keres Gewicht zugebilligt wird.

Grundsatzlich pladieren wir dafir, das im Grundsatz bewéhrte zweigliedrige System mit
Oberschule und Gymnasium beizubehalten, aber dem Elternwillen entsprechend zu fle-
xibilisieren und durch ein Optionales Modell, das nach bundesweit eingefihrtem Sprach-
gebrauch ,Gemeinschaftsschule* (GMS) genannt werden sollte, zu ergénzen. Entspre-
chende Anderungen der Schulgesetze wurden in anderen Bundeslandern unter Beteili-
gung fast aller politischen Parteien vorgenommen, um Schulstandorte in l&ndlichen Re-
gionen zu erhalten oder den Elternwinschen nach einem vielfaltigen (diversifizierten) Bil-
dungsangebot (im stadtischen Raum und generell) zu entsprechen. Die momentane bil-
dungspolitische Tendenz in den deutschen Bundeslandern ist, dass in einer Reihe von
Bundeslandern Entwicklungen in Richtung einer Einfihrung von Gemeinschaftsschulen
bestehen. Neben laufenden und auszuweitenden Schulversuchen (Berlin, NRW, Sach-
sen) gibt es bereits funf Bundeslander, in denen die Gemeinschaftsschule im Schulge-
setz verankert ist: Dies ist in Baden-Wirttemberg, im Saarland, in Sachsen-Anhalt, in
Schleswig-Holstein und in Thiringen der Fall.

Der Begriff Gemeinschaftsschule wurde bereits in der Reformpadagogik gepragt und in
der aktuellen Schulreformdebatte aufgegriffen. Einerseits markiert die GMS in Abgren-
zung zur Top-down-Implementation der Gesamtschule durch die Bildungsadministration
eine neue Qualitat der Steuerung (,Educational Governance®), bei der die Vorstellungen,
die Motivation und Aktivitaten der betroffenen Schulen, Schulleitungen und Schultrager,
sowie der Eltern- und Schilerschaften produktiv aufgenommen werden sollen. Auf der
anderen Seite — so die Intention der GMS — wird ,Langeres gemeinsames Lernen* als ein
gemeinschaftspflegendes und motivationsférderndes Gut etabliert. Der damit verbun-
dene ,Umgang mit Heterogenitat” wird ebenfalls als padagogischer Gewinn eingeschatzt
(Lerngemeinschaften unterstiitzen den aktiven Lernprozess, schwachere Schiiler lernen
von besseren). Allen Schilern gleichzeitig gerecht werden kbnnen Lehrpersonen in Ge-
meinschaftsschulen, und Gberhaupt, nur durch individualisierte Lehr- und Lernformen. An
die Stelle vorherrschender Lehrerinstruktion tritt eine Kombination unterschiedlicher Lern-
formen, in denen der aktiv lernende Schiler prinzipiellen Vorrang erhalt. Langeres ge-
meinsames Lernen und individuelle Férderung sind ,,qua definitione” mit dem Begriff Ge-
meinschaftsschule verbunden.

Unsere Erfahrungen, die wir im Rahmen der Wissenschaftlichen Begleitung von Gemein-
schaftsschulen in Thiringen und im Sachsischen Schulversuch gewinnen konnten, zei-
gen, dass Schulen dieser Art erfolgreich arbeiten kénnen, sich aber nicht jeder Standort
fur die Neugrundung einer Gemeinschaftsschule eignet. Fur ein Gelingen sind bestimmte
Voraussetzungen erforderlich, die in vier Punkten zusammengefasst werden kénnen:
Erstens ist ein Konsens zwischen Schultrdger und Schule (Schulleitung, Schulkonferenz)
erforderlich. Zweitens muss die Vorlage eines tragfahigen péadagogischen Konzeptes
zum Langeren gemeinsamen Lernen dem Schulbeginn vorausgehen. Dies bezieht sich
insbesondere auf den Umgang mit Heterogenitat und die konkrete Gestaltung der indivi-
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duellen Forderung. Ein dritter wichtiger Punkt ist, das fur den jeweiligen Standort pas-
sende Modell im Rahmen einer moglichen Organisationsvielfalt zu finden: z.B. mehrere
benachbarte Grundschulen schliel3en sich zu einem Verbund zusammen und entsenden
ihre Schiler dann in eine GMS. Gemeinschaftsschulen sind mit und ohne Sekundarstufe
Il (Oberstufe) denkbar. Im letzteren Falle erfolgt eine Kooperation mit einem Gymnasium.
Darlber hinaus stellen auch die beruflichen Gymnasien eine Anschlussmadglichkeit dar.
Eine vierte Voraussetzung ist die Bereitstellung einer Unterstitzungsinfrastruktur fur die
Schulen mit spezifischen Weiterbildungsangeboten, Fachberatern und Prozessbeglei-
tern. Entwicklungsbegleitende Evaluation sollte heutzutage Standard fur alle Schulen und
besonders fur innovative Modelle sein.

Im Rahmen des Optionalen Modells kann von Fall zu Fall entschieden werden, ob es
sinnvoll ist, Gemeinschaftsschulen an einem bestimmten Standort einzurichten und in
welcher Organisationsform dies geschehen soll. Dabei geht es um die Frage der Akzep-
tanz durch Schultrédger und Schule, um Beteiligung aller Zustandigen und Betroffenen,
ein vorhandenes oder bereit zu stellendes Unterstitzungspotential und nicht zuletzt um
die Qualitat des Schulkonzeptes.

Die Debatten um das neue Schulgesetz im Freistaat Sachsen haben gezeigt, dass es
hinreichend Diskussionsfelder gibt, Uber die sich in den meisten Fallen ein Konsens ab-
zeichnet. Der zentrale Konfliktpunkt scheint aber das Ladngere gemeinsame Lernen, die
maogliche Einfihrung von Gemeinschaftsschulen zu sein.

Als ein Kompromissmodell empfehlen wir die Einfihrung eines ,Optionalen Modells Ge-
meinschaftsschule®.

Wenn man die Variablen der Schulkultur (Lehrerunterstiitzung, Mitschilerunterstiitzung,
Unterrichtsqualitét, Individuelle Férderung) — die sich nach unseren multivariaten Analy-
sen als Wirkungsfaktoren erwiesen haben — als Beurteilungsmalfistab anlegt und die pa-
dagogischen Erfolge der Schulversuchsschulen in dieser Hinsicht betrachtet, wird man
feststellen, dass die Schulen aller drei Typen (Schulversuchsschulen mit reformpadago-
gischer Tradition, Schulversuchsschulen im stadtischen bzw. landlichen Kontext) unter
unterschiedlichen Bedingungen messbare Erfolge nachweisen kdnnen. Aus unserer
Sicht ware es sinnvoll, diesen und weiteren Schulen, die nach den Prinzipien der GMS
unter den o.g. Voraussetzungen arbeiten wollen, einen gesicherten schulrechtlichen Rah-
men zu geben. Das ,Optionale Modell* sollte als ein eigenstandiges bildungspolitisches
Instrument und nicht Teil einer bestehenden Schulform betrachtet werden.

Unser Vorschlag liegt auf der Linie der Vereinbarungen, die von den beiden Regierungs-
parteien im Koalitionsvertrag unter dem Stichwort ,Schulische Bildung“ niedergelegt sind.
Eine Bildungspolitik solle gestaltet werden, ,die Bewahrtes beibehalt und sinnvolle Neu-
erungen mit Augenmal auf den Weg bringt. Wir werden diese Entwicklung®, so heil3t es
weiter im Koalitionsvertrag, ,eng mit den Eltern und Schilern, mit den Lehrerinnen und
Lehrern sowie den Schultrdgern abstimmen. Schulen sollen eigenverantwortlich und de-
mokratisch gestaltet werden.”

Dazu bedarf es einer Kompromissfahigkeit, eines Uberblicks tiber die nationalen und in-
ternationalen Entwicklungen der Schullandschaft und vor allem einer Bereitschaft, bei

54



den Adressaten von Bildung genau hinzuhéren, welches ihre Erwartungen an das Bil-
dungssystem sind. Vor dem Hintergrund der zitierten Studien Gber den Elternwillen zum
Langeren gemeinsamen Lernen und angesichts der mit der Personalkrise des sachsi-
schen Schulsystems verbundenen Herausforderungen kann die Einfihrung des Optiona-
len Modells Gemeinschaftsschule als ein in der Bevdlkerung mehrheitsfahiger Kompro-
miss und als Beitrag zur Sicherung des Schulfriedens betrachtet werden. Das Optionale
Modell ware dartiber hinaus auch ein geeignetes Instrument, um die nach der Neurege-
lung der Bildungsempfehlung zu erwartende starkere Nachfrage nach hdherer Bildung
Zu regulieren.
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Ubersicht Gber veroéffentlichte Zwischenberichte
Informationen und Abruf der Berichte tber: http://www.schule.sachsen.de/2405.htm

Zwischenarbeitsstand 2008
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Zwischenarbeitsstand 2010
Zwischenarbeitsstand 2011
Zwischenarbeitsstand 2012
Zwischenarbeitsstand 2013
Zwischenarbeitsstand 2014

. Zwischenarbeitsstand 2015

© ©o N o 0o bk~ 0D PRE

Zwischenarbeitsstand 2016

Den Abschlussbericht und weitere Informationen zur Wissenschatftlichen Begleitung des Schul-
versuchs finden Sie unter:
https://tu-dresden.de/gsw/ew/iew/spsf/forschung/schulforschungordner/wissenschaftliche-be-
gleitung
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Anhang A: Schilerfragebogen Klassenstufe 6, 8 und 10

Fakultat Erziehungswissenschaften

Forschungsgruppe Schulevaluation TECHN ISCHE
Prof. Dr. Wolfgang Melzer UNIVERSITAT
Wissenschaftliche Begleitung der Schulversuche DRESDEN

~Schule mit besonderem padagogischen Profil/
Gemeinschaftsschule”

Fragebogen fir Schilerinnen und Schiuler

Liebe Schiilerin, lieber Schuler,

Uber die heutige freiwillige Befragung sind du und deine Eltern schon informiert worden.

Vor dir liegt jetzt der Fragebogen, der sich mit der Schule, die du besuchst, befasst. Erfragt
werden u. a. deine personliche Sicht auf schulische Themen, aber auch wie du deine Freizeit
verbringst. Bitte kreuze bei den jeweiligen Fragen an, welche Antwortmdglichkeit fiir dich
zutreffend ist.

Dies ist kein Test! ,Richtige” oder ,falsche” Antworten gibt es nicht. Bitte lies dir jede Frage durch
und beantworte sie ohne lange zu tberlegen. Denk daran, dass wir an deiner ganz persoénlichen
Meinung interessiert sind!

Soweit nicht anders angegeben, ist jeweils nur ein Kreuz zu setzen. Nachfolgend siehst du ein
Beispiel hierfr:

Beispiel: Wie gefallt es dir derzeit in der Schule?
Wenn es dir sehr gut gefallt:

Wie gefallt es dir derzeit in der Schule?
1 Es gefallt mir sehr gut.

2D Es gefallt mir einigermal3en gut.
3D Es gefallt mir nicht so gut.

4D Es gefallt mir Uberhaupt nicht.

Damit deine Antworten anonym bleiben, schreibe bitte auf keinen Fall deinen Namen auf den
Fragebogen.

Vielen Dank fir deine Teilnahme!




1. Bist du ein Junge oder ein Madchen?

1D Junge

2D Madchen
2. Welche Schule besuchst du?
1D Oberschule
2D Gymnasium
3D Schulversuch Gemeinschaftsschule
3. Seit welcher Klassenstufe besuchst du diese Schule?

Seit der _ . Klassenstufe.

4. In welchem Monat wurdest du geboren?

Q-0 -a -a QAo Qo eQ o -aoQ

Jan ! Feb ! Mar i Apr ! Mai tJuni | Juli i Aug | Sept | Okt ! Nov ! Dez
5. In welchem Jahr wurdest du geboren?

1EI -] - am s

1994 1995 1996 1997 1998

6. Wurdest du in Deutschland geboren?

1D ja

2D nein

7. Welche Sprache sprichst du vorwiegend zuhause?

Im Folgenden mochten wir aus deiner Sicht etwas Uber deine Schule, deine Lehrer,
deine Schulkameraden und die Unterrichtsgestaltung erfahren.

8. Nenne bitte die 3 wichtigsten Griinde, warum du auf diese Schule gekommen bist!
(Mache bitte insgesamt 3 Kreuze!)
1D Diese Schule ist die nachstgelegene zu meinem Wohnort.
2D Meine Eltern und ich haben uns fiir diese Schule entschieden, weil meine Freundinnen
und/oder Freunde hier sind.
3D Ich gehe auf diese Schule, weil meine Geschwister auch hier sind oder hier waren.
4D Diese Schule hat einen guten Ruf.
5D Diese Schule wurde uns von den Grundschullehrer/innen empfohlen.
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Viele Kinder aus meiner ehemaligen Grundschulklasse sind auch auf dieser Schule.

Wegen der Unterrichtsgestaltung.

An dieser Schule herrscht ein gutes Schiler-Lehrer-Verhaltnis.

An dieser Schule wird eine Nachmittagsbetreuung angeboten.

Ein anderer Grund:

10. Wie geféllt es dir derzeit in der Schule?

|

Es gefallt mir sehr gut.

2

Es gefallt mir einigermalRen gut.

Es gefallt mir nicht so gut.

Q
al
N

4

Es gefallt mir Uberhaupt nicht.

11. Wie beurteilst du euer Schulgebaude? Mache bitte in jeder Zeile ein Kreuz!

1. Unser Schulgebaude ist gemutlich und
einladend gestaltet.

stimme voll zu

o

stimme eher zu

stimme eher
nicht zu

J

stimme
Uiberhaupt nicht
zu

2. Ich halte mich gern in unserem
Schulgebaude auf.

o

J

3. Vieles an unserer Schule ist seit
langem schmutzig oder kaputt.

U

:J

12. Bitte kreuze an, inwieweit du mit den Aussagen Ubereinstimmst oder nicht ibereinstimmst.

Hier sind ein paar Fragen zu deinen
Mitschilern!

1. Die meisten Schiiler in meiner Klasse sind

gern zusammen.

stimmt stimmt weder/ stimmt ?t'mmt
R . tiberhaupt
genau ziemlich noch nicht nicht

2. Die meisten Schiiler in meiner Klasse sind

nett und hilfsbereit.

3. Wenn es einem Schuler mal schlecht geht,

hilft ihm jemand aus der Klasse.

4, Die anderen Schiilerinnen und Schiiler

akzeptieren mich so, wie ich bin.

5. Die Schuler werden an der Organisation

von Schulveranstaltungen beteiligt.

Hier sind ein paar Fragen zu deinen Lehrern!

1. Meine Lehrer sind an mir persénlich
interessiert.

stimmt
genau

stimmt
ziemlich

-

weder/
noch

nicht

stimmt

stimmt
tiberhaupt
nicht

s




2. Die meisten Lehrer sind nett. 1D 2D 3D 4D 5D
3. Unsere Lehrer behandeln uns gerecht. 1D 2D 3D 4D 5D
4. Ich werde ermutigt, meine eigenen
Ansichten/Meinungen in der Klasse zu 1D 2D 3D 4D 5D
vertreten.
5. Wenn ich einmal zusatzlich Hilfe brauche,

dann kann ich sie von meinen Lehrern
bekommen.

-

Hier sind ein paar Fragen zu deiner Schule und  stimmt stimmt weder/ stimmt [S]ttlurgr?;u t
zum Unterricht! genau ziemlich noch nicht nicht P
1. Die Schuler dirfen nach ihrem eigenen
Tempo arbeiten. au . | | s
2. Die Schuler wéhlen ihre Partner fur die
Gruppenarbeiten selbst aus. au . | | s
3. Die Schiler haben ein Mitspracherecht wie
die Unterrichtszeit genutzt wird. 1D 2D SD 4D SD
4. Die Schiler kbnnen uber ihre
Schulaktivitaten / Lerninhalte 1D 2D 3D 4D 5D
mitentscheiden.
5. Den Schilern wird gesagt, wie sie ihre
Arbeit machen miissen. 1D 2D 3D 4D 5D
6. Der Lehrer entscheidet, welche Schiiler

zusammenarbeiten.

-

Hier sind ein paar Fragen zum Lernen in der
Schule!

1.

Fur die Schule muss ich zuviel arbeiten.

stimmt
genau

stimmt
ziemlich

weder/
noch

stimmt
nicht

stimmt
tiberhaupt
nicht

2. Ich finde das Lernen in der Schule schwer. 1D 2D 3D 4D 5D
3. Ich finde das Lernen in der Schule
ermidend. 1D 2D 3D 4D 5D
13. Im Folgenden findest du Aussagen zu deinen Lehrern und zur Unterrichtsgestaltung. Mache bitte
in jeder Zeile ein Kreuz!
stimmt
stimmt stimmt weder/ stimmt Uber-
genau ziemlich noch nicht haupt
nicht
1. Unsere Lehrer lassen uns vieles selbst
entscheiden. 1D 2D SD 4D 5D
2. Die Lehrer fragen uns oft nach unserer
Meinung. 1D 2D 3D 4D 5D
3. Unsere Lehrer richten sich oft nach unseren
Wiinschen und Interessen. 1D 2D 3D 4D 5D
4. Unsere Lehrer gestalten den Unterricht so,
dass die Schiler selbstandig denken und 1D 2D 3D 4D 5D
arbeiten kénnen.
5. Bei uns kdnnen die Schiler haufig in
Gruppen zusammenarbeiten. an .1 - am s
6. Im Unterricht gibt es immer wieder

Gelegenheit, eigene Einfalle zu
verwirklichen.

\




14. Denke jetzt an deine Klassenlehrerin oder deinen Klassenlehrer. Es geht hier nicht nur um dich
selbst, sondern um die ganze Klasse. Was féllt dir auf, wenn du den Unterricht beobachtest?
wifftnicht zu | tifftkaum zu | wifft eherzu | T 98N
1. Unser Lehrer bemerkt immer sofort, wenn
sich meine Leistungen verbessern oder 1D 2D 3D 4D
verschlechtern.
2. Wenn ein schwacher Schiiler sich
verbessert, bedeutet das bei unserem
Lehrer eine ,gute Leistung", auch wenn der 1D 2D 3D 4D
Schiler immer noch unter dem
Klassendurchschnitt liegt.
3. Wenn ein Schiler seine Leistungen
gegentiber fruher verbessert, so wird er 1D 2D 3D 4D
dafiir vom Lehrer besonders gelobt.
4, Unser Lehrer lobt auch die schlechtesten
Schiiler, wenn er merkt, dass sie sich 1D 2D 3D 4D
verbessert haben.
15. Im Folgenden werden einige persénliche Aussagen gemacht. Uberlege bitte, ob die folgenden
Aussagen auch fur dich stimmen.
stimmt gar §t|mm@ . . stimmt stimmt ganz
X Uiberwiegend | teils, teils N )
nicht . tiberwiegend | genau
nicht
1. Ich gehe gerne in meine
Schule. au 2 I al | s
2. Wenn ich kénnte, wiirde
ich lieber in eine andere 1D 2D 3D 4D 5D
Schule gehen.
3. Ich fiihle mich in unserer
Schule gut aufgehoben. 1D 2D 3D 4D 5D
16. Im Folgenden werden einige Aussagen zu dir und deinen Mitschiilern gemacht. Uberlege bitte, ob
die folgenden Aussagen auch fir dich zutreffen.
trifft nicht zu tZrLljfft eher nicht trifft eher zu trifft zu
1. Ich arbeite gern mit anderen Schiilern
zusammen. U U - d
2. Am meisten lerne ich, wenn ich mit
anderen Schulern zusammen arbeite. 1D 2D 3D 4D
3. Die beste Arbeit leiste ich, wenn ich mit
anderen Schilern zusammen arbeite. 1D 2D 3D 4D
4, Ich helfe anderen gern dabei, in einer
Gruppe gute Arbeit zu leisten. lD ZD 3D 4D
5. Ich finde es nitzlich, die Ideen von
allen zusammen zu bringen, wenn man 1D 2D 3D 4D
an einem Projekt arbeitet.
6. Ich versuche gerne, besser zu sein als
andere Schiler. lD ZD 3D 4D
7. Wenn ich versuche, besser als andere
zu sein, leiste ich gute Arbeit. lD 2D 3D 4D
8. Ich ware gern in irgendeinem Bereich 1D

der/die Beste.

Vil




9. Ich lerne schneller, wenn ich versuche,
besser zu sein als die anderen. lD ZD 3D 4D
17. Wie beurteilst du folgende Aussagen zur Schwierigkeit des Unterrichtsstoffes?
. . stimme
. . stimme eher nicht |
stimme voll zu stimme eher zu 2u Uberhaupt
nicht zu
1. Die Hausaufgaben sind so
leicht, dass ich gar nicht
wirklich nachdenken lD 2D SD 4D
muss.
2. Unsere Lehrer stellen sehr
hohe Anforderungen im 1D 2D 3D 4D
Unterricht.
3. Der Unterricht ist so
schwer, dass ich nicht 1D 2D 3D 4D
mitkomme.
4, Die Aufgaben, die uns die
Lehrer stellen, sind ganz 1D 2D 3D 4D
schon schwierig.
5. Die Hausaufgaben sind oft
so schwer, dass ich sie 1D 2D 3D 4D
nicht I16sen kann.
18. Bitte kreuze bei den folgenden Aussagen an, ob du zustimmst oder nicht!
stimmt
stimmt stimmt weder/ stimmt Uber-
genau ziemlich noch nicht haupt
nicht
1. Meine Eltern helfen mir, wenn ich ein
Problem in der Schule habe. 1D 2D SD 4D SD
2. Meine Eltern sind bereit in die Schule zu
kommen, um mit den Lehrern zu reden. 1D 2D 3D 4D 5D
3. Meine Eltern ermuntern mich, in der Schule
gute Leistungen zu bringen. 1D 2D 3D 4D 5D
4, Meine Eltern interessieren sich dafir, wie
es mir in der Schule geht. 1D 2D SD 4D SD
5. Meine Eltern sind bereit, mir bei den
Hausaufgaben zu helfen. 1D 2D 3D 4D 5D
19. Uberlege bei jeder Aussage, inwieweit sie auch fiir deine Schule zutrifft!
stimmt
stimmt stimmt weder/ stimmt Uber-
genau ziemlich noch nicht haupt
nicht
1. Die meisten Lehrer machen den Unterricht
nicht anschaulich, so dass man keinen guten 1D 2D 3D 4D 5D
Durchblick bekommt.
2. Im Unterricht gehen die Lehrer viel zu schnell
vor, man kommt gar nicht mit. 1D 2D 3D 4D 5D
3. Die meisten unserer Lehrer kbnnen gut
erk|éren_ 1D ZD 3D 4D SD
4, In den meisten Unterrichtsstunden kommt bei

den Schillern Langeweile auf.

:J
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stimmt

stimmt stimmt weder/ stimmt tber-
genau ziemlich noch nicht haupt
nicht
5. Der Unterricht wird von den meisten Lehrern
abwechslungsreich gestaltet. 1D 2D 3D 4D 5D
20. Wie stark fiihlst du dich durch das belastet, was in der Schule von dir verlangt wird?
1D Uberhaupt nicht
2D etwas
3D einigermalf3en stark
4D sehr stark
21. Hier sind Aussagen uber deine Schule. Bitte kreuze an, inwieweit du mit den Aussagen
Ubereinstimmst oder nicht Ubereinstimmst. Bitte mache in jeder Zeile ein Kreuz!
stimmt stimmt weder/ stimmt §tlmmt
S : Uberhaupt
genau ziemlich noch nicht .
nicht
1. Inunserer Schule sind die Schiler an der
Festlegung von Regeln beteiligt. 1D 2D 3D 4D 5D
2. In unserer Schule werden die Schuiler zu
streng/hart behandelt. 1D ZD SD 4D 5D
3. Die Regeln in meiner Schule sind gerecht. 1D ZD 3D 4D 5D
4. In unserer Schule sind die Schiler gerne. 1D 2D 3D 4D 5D
5. Ich fuihle mich dieser Schule verbunden. 1D ZD 3D 4D 5D
6. Ich fuhle mich sicher an dieser Schule. 1D ZD 3D 4D 5D
22. Falls es die folgenden Angebote am Nachmittag an deiner Schule gibt, wie oft nimmst du an
diesen Angeboten teil?
ein bis mindes- gibt es an
ar nicht zwei mal tens drei an jedem unserer
9 pro mal pro Schultag Schule
Woche Woche nicht
1. Mittagessen 1D 2D 3D 4D 5D
2. Hausaufgabenbetreuung 1D ZD 3D 4D 5D
3. Sport- und Freizeitangebote 1D ZD 3D 4D 5D
4. Musisch-kiinstlerische Angebote (z.B.
Chor, Orchester) 1D 2D 3D 4D 5D
5. Fachbezogene Arbeitsgemeinschaften in
Mathematik 1D 2D SD 4D 5D
6. Fachbezogene Arbeitsgemeinschaften in
Naturwissenschaften 1D 2D 3D 4D 5D
7. Fachbezogene Arbeitsgemeinschaften in
Deutsch (z.B. Theater) 1D 2D 3D 4D 5D
Fachbezogene Arbeitsgemeinschaften in
8. Fremdsprachen 1D ZD SD 4D 5D
9. Forderunterricht 1D ZD 3D 4D 5D




ein bis mindes- gibt es an
ar nicht zwei mal tens drei an jedem unserer
9 pro mal pro Schultag Schule
Woche Woche nicht
10.  regularer Unterricht am Nachmittag 1D 2D 3D 4D 5D
11. anderes Angebot: 1D 2D 3D 4D 5D
23. Welche Zeugnisnoten hattest du am Ende des letzten Schuljahres in den folgenden Fachern?
Deutsch: 77
Mathematik: 7"
Englisch: 77
24. Hast du in deiner bisherigen Schulzeit eine oder mehrere Klassen wiederholt?
ja nein

-

25. Im Folgenden findest du einige persdnliche Aussagen. Bitte kreuze an, wie gut dich diese
beschreiben!
beschreibt mich | beschreibt mich | beschreibt mich | beschreibt mich
Uberhaupt nicht | schlecht gut ganz genau

1. Ich fihle mich genauso klug wie 1 2 3 4

andere in meinem Alter. D D D D
2. Ich bin ziemlich langsam bei der

Schularbeit. Es dauert ziemlich lange, 1D 2D 3D 4D

bis ich meine Schularbeit fertig habe.
3. lIch bin sehr gut bei der Klassenarbeit/ ) 3 4

in der Schule. D D D D
4, Ich habe Probleme bei der

Beantwortung von Fragen in der 1D 2D 3D 4D

Schule.
5. Ichdenke, dass ich ziemlich intelligent ) 3 4

loh Q Q M M
26. Inwieweit stimmst du folgenden Aussagen zu beziehungsweise nicht zu?

stimmt nicht stimmt kaum | stimmt eher stimmt
genau

1. Die Lésung schwieriger Probleme gelingt mir

immer, wenn ich mich darum bemihe. 1D 2D 3D 4D
2. Wenn mir jemand Widerstand leistet, finde

ich Mittel und Wege mich durchzusetzen. 1D 2D 3D 4D
3. Es bereitet mir keine Schwierigkeiten, meine

Absichten und Ziele zu verwirklichen. 1D 2D SD 4D
4. Auch bei Uberraschenden Ereignissen

glaube ich, dass ich gut mit ihnen
zurechtkommen kann.

-




5. In unerwarteten Situationen weif3 ich immer,
wie ich mich verhalten soll. 1D 2D 3D 4D
6. Fur jedes Problem kann ich eine Lésung
aQ o a
7. Schwierigkeiten sehe ich gelassen entgegen,
weil ich meinen Fahigkeiten immer vertrauen 1D 2D 3D 4D
kann.
8. Wenn ich mit einem Problem konfrontiert
werde, habe ich meist mehrere Ideen, wie ich 1D 2D 3D 4D
damit fertig werde.
9. Wenn eine neue Sache auf mich zukommt,
weil ich, wie ich damit umgehen kann. 1D 2D SD 4D
10. Was auch passiert, ich werde schon
klarkommen. 1D 2D 3D 4D
27. Bitte markiere zu jedem Punkt , nicht zutreffend, ,teilweise zutreffend" oder , eindeutig
zutreffend”. Beantworte bitte alle Fragen so gut du kannst, selbst wenn du dir nicht ganz sicher
bist oder dir eine Frage merkwiirdig vorkommt. Uberlege bitte bei den Antworten, wie es dir im
letzten Monat ging.
teilweise eindeutig
nicht zutreffend | zutreffend zutreffend
1. Ich bin unruhig, ich kann nicht lange still sitzen. 1D ZD 3D
2. Ich habe haufig Kopfschmerzen, Bauchschmerzen
oder mir ist schlecht. 1D 2D 3D
3. Ich werde leicht witend und verliere oft die
Beherrschung. 1 -] -
4. Ich bin meistens fur mich alleine, gewdhnlich spiele
ich alleine oder beschéftige mich mit mir selbst. 1D 2D 3D
5. Normalerweise tue ich, was man mir sagt. 1D ZD 3D
6. Ich mache mir haufig Sorgen. 1D ZD 3D
7. Ich bin dauernd in Bewegung und zappelig. 1D 2D 3D
8. Ich habe einen oder mehrere gute(n) Freund(e)
oder Freundin. lD ZD SD
9. Ich schlage mich haufig; ich kann andere zwingen
zu tun was ich will. lD 2D 3D
10. Ich bin oft ungliicklich oder niedergeschlagen, ich
muss haufig weinen. 1D 2D 3D
11.  Im Allgemeinen bin ich bei Gleichaltrigen beliebt. 1D ZD 3D
12.  Ich lasse mich leicht ablenken; ich finde es schwer,
mich zu konzentrieren. lD 2D 3D
13.  Neue Situationen machen mich nervds; ich verliere
leicht das Selbstvertrauen. 1D 2D 3D
14.  Andere behaupten oft, dass ich lige oder mogele. 1D ZD 3D
15.  Ich werde von anderen gehanselt oder schikaniert. 1D ZD 3D
16.  Ich denke nach, bevor ich handele. 1D 2D 3D
17.  Ich nehme Dinge, die mir nicht gehéren (von zu D D

Hause, in der Schule oder anderswo).
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rehtzueffend | ZSENs | Suveriend
18. Iélk;iléc;]r;wlrtwrwi(;:r?sser mit Erwachsenen aus als mit 1D 2D 3D
19. Ich habe viele Angste; ich fiirchte mich leicht. 1D 2D 3D
™ o mich lange genug konzemeren. - 1] - -
28. In den letzten 6 Monaten: Wie oft hattest du die folgenden Beschwerden? Mache bitte in jeder

Zeile ein Kreuz!
fast taglich mehrmals | fast jede g%gn?:?ri]rrn selten i
pro Woche | Woche Monat oder nie

1 Kopfschmerzen 1D 2D 3D 4D 5D
2. Bauchschmerzen 1D 2D 3D 4D 5D
3. Rickenschmerzen 1D 2D 3D 4D 5D
4. flhle mich niedergeschlagen 1D 2D 3D 4D 5D
5. bin gereizt oder schlecht gelaunt 1D 2D 3D 4D 5D
6. flihle mich nervos 1D 2D 3D 4D 5D
7. kann schlecht einschlafen 1D 2D 3D 4D 5D
8. flhle mich benommen, schwindelig 1D 2D 3D 4D 5D
9. fiihle mich angstlich 1 | Al | s A s(]
10. fahle mich mide und erschopft 1D 2D 3D 4D 5D
11. Nacken- oder Schulterschmerzen 1D 2D 3D 4D 5D
30. Gibt es in der Gegend (Nachbarschaft) in der du wohnst...

... Gruppen von Jugendlichen, die Arger machen?

viele

au

einige

-

... Abfall, Scherben oder herumliegender Mull?

g

an

... heruntergekommene Gebaude oder Hauser?

au

-

29.

Wer wohnt normalerweise mit dir zu Hause zusammen? Bitte gib alle Personen an. Mehrere

Antworten sind maglich.

Erwachsene Kinder

Wie viele Geschwister leben mit dir in deinem

Mutter

Vater

Stiefmutter (oder Vaters Freundin)

Stiefvater (oder Mutters Freund)

Zuhause? Wenn es keine sind, schreibe bitte eine 0
(Null). Z&hle dich selbst bitte nicht mit.
Wie viele Bruder?

Wie viele Schwestern?

X




GroRmutter

Grol3vater

Ich lebe im Heim oder einer betreuten
Wohngruppe.

Mit jemand anderen oder woanders: Bitte schreib es hier auf.

Hier sind noch einige Fragen zum Beruf deines Vaters und deiner Mutter.

31.

dein Vater

Ist dein Vater berufstéatig?

ja, weiter mit Frage 32 und Frage 33
Uberspringen

deine Mutter

Ist deine Mutter berufstéatig?

ja, weiter mit Frage 32 und Frage 33
Uberspringen

nein, weiter mit Frage 33

nein, weiter mit Frage 33

weild nicht

weild nicht

habe keinen Vater /sehe meinen Vater nicht.

habe keine Mutter /sehe meine Mutter nicht.

32.

|

Wo arbeitet dein Vater?

Bitte schreibe auf, wo dein Vater arbeitet!
Zum Beispiel: Krankenhaus, Fabrik,
Werkstatt, Biiro, Restaurant, Ich-AG usw.,
aber nicht den Namen der Firma.

32.

|

Wo arbeitet deine Mutter?

Bitte schreibe auf, wo deine Mutter
arbeitet!

Zum Beispiel: Krankenhaus, Fabrik,
Werkstatt, Biro, Restaurant, Ich-AG
usw., aber nicht den Namen der Firma.

-

weild nicht

-

weild nicht

Bitte schreibe hier genau auf, welchen Beruf dein Vater
hat! Zum Beispiel: Lehrer, Schlosser, Backer usw.

|

|

Bitte schreibe hier genau auf, welchen Beruf deine Mutter
hat! Zum Beispiel: Lehrer, Schlosser, Backer usw.

-

weild nicht

-

weil3 nicht

33.

Wenn NEIN,

Warum hat dein Vater keine Arbeit?
Bitte kreuze an, was seine Situation am
besten beschreibt.

Er ist krank oder in Rente oder er studiert.

33.

Wenn NEIN,

Warum hat deine Mutter keine Arbeit?
Bitte kreuze an, was ihre Situation am
besten beschreibt.

Sie ist krank oder in Rente oder sie studiert.

Er sucht zurzeit eine neue Stelle.

Sie sucht zurzeit eine neue Stelle.

Er ist Hausmann oder pflegt Familien-
angehorige zu Hause.

Sie ist Hausfrau oder pflegt Familien-
angehorige zu Hause.

Ich weil3 es nicht.

Ich weil es nicht.
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34. Wie leicht oder schwer fallt es dir, mit den folgenden Personen lber Dinge zu sprechen, die dir
wirklich nahe gehen? Bitte mache in jeder Zeile ein Kreuz!
Ich habe oder
sehr leicht leicht schwer sehr schwer sehe diese
Person nicht.
1 Vater au . | an s
2. Stiefvater (oder Mutters 1 ) 3 4 5
S d d Q Q d
3. Mutter 1D 2D 3D 4D 5D
4. Stiefmutter (oder Vaters 1 2 3 4 5
P d d d d d
5. altere Bruder 1D 2D 3D 4D 5D
6. altere Schwestern 1D 2D 3D 4D 5D
7. bester Freund oder beste
1 2 3 4 5
pester 1 d d Q Q d
8. Freunde des gleichen
Geschlechts lD 2D SD 4D 5D
9. Freunde des anderen
Geschlechts lD 2D SD 4D 5D
35. Was weild deine Mutter wirklich dartber...
. - . . habe keine
Sie weil} viel. \?v':n\iNe'B en ﬁilsh\f;elg Mutter/ keinen
9. ’ Kontakt
1 wer deine Freunde sind? 1D 2D 3D 4D
2. wie du dein Geld ausgibst? 1D 2D 3D 4D
3. wo du nach der Schule hingehst? 1D 2D 3D 4D
4. wo du abends hingehst? 1D 2D 3D 4D
5. was du mit deiner Freizeit anfangst? 1D 2D 3D 4D
36. Was weild dein Vater wirklich dartber...
- . habe keinen
Er weild viel. \I/EVre\r/]vielrS en Eirc\rl:ltilg Vater/ keinen
9: ’ Kontakt
1 wer deine Freunde sind? 1D 2D 3D 4D
2. wie du dein Geld ausgibst? 1D 2D 3D 4D
3. wo du nach der Schule hingehst? 1D 2D 3D 4D
4. wo du abends hingehst? 1D 2D 3D 4D
5. was du mit deiner Freizeit anfangst? 1D 2D 3D 4D
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37.

Meine Mutter...

habe keine
fast immer manchmal nie Mutter/ keinen
Kontakt
1. hilft mir soviel wie ich es méchte. 1D ZD 3D 4D
2. lasst mich Dinge tun, die mir Spal3
machen_ 1D 2D 3D 4D
3. ist liebevoll. 1D 2D 3D 4D
4. versteht meine Probleme und Sorgen. 1D ZD 3D 4D
5. findet es gut, wenn ich meine eigenen
Entscheidungen treffe. 1D 2D 3D 4D
6. versucht alles, was ich mache unter
Kontrolle zu halten. 1D 2D 3D 4D
7. behandelt mich wie ein Baby. 1D ZD 3D 4D
8. muntert mich auf, wenn ich
niedergeschlagen bin. 1D 2D 3D 4D
38. Mein Vater-...
habe keinen
fast immer manchmal nie Vater/ keinen
Kontakt
1. hilft mir soviel wie ich es méchte. 1D ZD 3D 4D
2. lasst mich Dinge tun, die mir Spal3
machen_ 1D 2D 3D 4D
3. ist liebevoll. 1D 2D 3D 4D
4. versteht meine Probleme und Sorgen. 1D ZD 3D 4D
5. findet es gut, wenn ich meine eigenen
Entscheidungen treffe. 1D 2D 3D 4D
6. versucht alles, was ich mache unter
Kontrolle zu halten. 1D 2D 3D 4D
7. behandelt mich wie ein Baby. 1D ZD 3D 4D
8. muntert mich auf, wenn ich
niedergeschlagen bin. 1D 2D 3D 4D
39. Bestimmen deine Eltern mit, wie du deine Freizeit verbringst?
1D Meistens entscheide ich, wie ich meine Freizeit verbringe.
2D Meine Eltern und ich entscheiden gemeinsam, aber meistens kann ich tun was ich will.
3D Meine Eltern und ich entscheiden gemeinsam, aber meistens tue ich was meine Eltern
mochten.
4D Meistens entscheiden meine Eltern.
40. Wie oft unternimmst du etwas mit deinen Eltern, das dir richtig Spa macht?

5D taglich

4D 2-3 mal in der Woche
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U

1 mal in der Woche

2

1 mal im Monat

U

seltener

o

nie

41. Wie haufig unterstiitzen dich die folgenden Personen bei den Hausaufgaben oder anderen
Arbeiten fur die Schule? Bitte mache in jeder Zeile ein Kreuz!
Ich habe
. ein paar etwa mehrmals | oder sehe
nie oder Mal i h i mehrmals |. d di
fast nie alim einmalim . "\ ot | inder iese
Jahr Monat Woche Person
nicht
1. deine Mutter 1D 2D SD 4D SD GD
2. dein Vater 1D 2D 3D 4D 5D GD
3. deine Geschwister 1D 2D 3D 4D 5D GD
4.  deine GroReltern 1D 2D 3D 4D 5D GD
5. andere Verwandte 1D 2D 3D 4D 5D eD
6.  Freunde deiner Eltern 1D 2D 3D 4D 5D eD

Nun mdéchten wir gerne etwas Uber deine Freizeitaktivitaten erfahren.

42.

Wie viele Stunden pro Tag schaust du in deiner Freizeit normalerweise Fernsehen (inklusive
Videos und DVD's)?

Bitte kreuze an, was jeweils an Schultagen und am Wochenende fiir dich zutrifft!

Schultage

gar nicht

Wochenende

gar nicht

etwa eine halbe Stunde pro Tag

etwa eine halbe Stunde pro Tag

etwa eine Stunde

etwa eine Stunde

etwa 2 Stunden

etwa 2 Stunden

etwa 3 Stunden

etwa 3 Stunden

etwa 4 Stunden

etwa 4 Stunden

etwa 5 Stunden

etwa 5 Stunden

etwa 6 Stunden

etwa 6 Stunden

etwa 7 Stunden oder langer

etwa 7 Stunden oder langer
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43. Wie viele Stunden pro Tag spielst du in deiner Freizeit normalerweise am Computer, an der
Spielkonsole, an Tablet PCs, Smartphones oder anderen elektronischen Geraten?
Bitte kreuze an, was jeweils an Schultagen und am Wochenende fur dich zutrifft!
Schultage Wochenende
1D gar nicht 1D gar nicht
2D etwa eine halbe Stunde pro Tag 2D etwa eine halbe Stunde pro Tag
3D etwa eine Stunde 3D etwa eine Stunde
4D etwa 2 Stunden 4D etwa 2 Stunden
5D etwa 3 Stunden 5D etwa 3 Stunden
GD etwa 4 Stunden GD etwa 4 Stunden
7D etwa 5 Stunden 7D etwa 5 Stunden
sD etwa 6 Stunden sD etwa 6 Stunden
9D etwa 7 Stunden oder langer 9D etwa 7 Stunden oder langer
44. Wie viele Stunden pro Tag benutzt du in deiner Freizeit normalerweise elektronische Geréte wie
Computer, Tablet PCs oder Smartphones fiir andere Zwecke wie z. B. Hausaufgaben, E-Mails,
Twittern, Facebook, Chatten, im Internet surfen?
Bitte kreuze an, was jeweils an Schultagen und am Wochenende fur dich zutrifft!
Schultage Wochenende
1D gar nicht 1D gar nicht
2D etwa eine halbe Stunde pro Tag 2D etwa eine halbe Stunde pro Tag
3D etwa eine Stunde 3D etwa eine Stunde
4D etwa 2 Stunden 4D etwa 2 Stunden
5D etwa 3 Stunden 5D etwa 3 Stunden
GD etwa 4 Stunden eD etwa 4 Stunden
7D etwa 5 Stunden 7D etwa 5 Stunden
sD etwa 6 Stunden sD etwa 6 Stunden
9D etwa 7 Stunden oder langer QD etwa 7 Stunden oder langer
45, Wie viele Computer besitzt ihr zu Hause? Zahle bitte nur Computer mit, die benutzt werden!

1D keinen
2D einen
3D zwei

d

mehr als zwei
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46. Besitzt deine Familie ein Auto? Z&hle bitte keine Firmenwagen mit!
1D nein
2D ja, eins
3D ja, zwei oder mehr
47. Wie viele der folgenden Dinge habt ihr zu Hause?
keine eins zwei 3 oder mehr
Musikinstrumente 1D 2D 3D 4D
Badezimmer 1D 2D 3D 4D
48. Wie haufig bist du mit deiner Familie in den letzten 12 Monaten in den Urlaub gefahren?
1D tberhaupt nicht
2D einmal
3D zweimal
4D mehr als zweimal
49. Gibt es bei dir zu Hause...?
ja nein
eine Geschirrspilmaschine 1D 2D
ein eigenes Zimmer nur fiir dich allein 1D 2D
Lern-Software 1 D 2 D
einen Internet-Anschluss 1D 2D
ein Worterbuch 1D 2D
einen ruhigen Platz zum Lernen 1D 2D
einen Schreibtisch zum Lernen 1D 2D
Schulbicher 1D 2D
Klassische Literatur (z.B. von Goethe) 1D 2D
Blicher mit Gedichten 1D 2D
Kunstwerke (z.B. Bilder) 1D 2D
50. Wie viele Bucher gibt es ungefahr bei dir zu Hause? (Zahle keine Zeitschriften, Zeitungen oder
Schulbiicher mit.)
keine oder etwa ein etwa ein etwa zwei drei oder
sehr wenige Bicherbrett Regal Regale mehr Regale

(0 - 10 Bucher)

au

(11 - 25 Bicher)

-

(26 — 100 Bucher)

4

(101 - 200 Biicher)

4

(mehr als 200
Biicher)

s
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einfach nur mit dir zu

reden?

O

51. Wie oft kommt es im Allgemeinen vor, dass deine Eltern ...
nie oder fast ein paar Mal etwa einmal mehrmals im | mehrmals in
nie im Jahr im Monat Monat der Woche
1. mit dir tber Bicher, Filme
oder Fernsehsendungen 1D 2D 3D 4D 5D
diskutieren?
2. mit dir klassische Musik
m 0 Q : Q
3. mit dir Uber deine
Schulleistungen 1D 2D 3D 4D 5D
sprechen?
4. gemeinsam mit dir am
Tisch sitzen und mit dir
friihstiicken oder Abend lD ZD SD 4D SD
essen?
5. sich Zeit nehmen, um D D D D

Abschlie3end wollen wir dir einige Fragen zu deinen Freunden oder Freundinnen

stellen.
52. Wie viele enge Freunde und Freundinnen hast du zurzeit?
Mache bitte in beiden Spalten ein Kreuz!
mannliche weibliche
1D keinen 1D keine
2D einen 2D eine
3D zwei 3D zwei

d

drei und mehr

drei und mehr

Meistens entscheide ich, was wir machen.

53. An wie vielen Tagen pro Woche verbringst du normalerweise nach der Schule Zeit mit
Freundinnen und Freunden? An...
0 Tagen 1 2 3 4 5 Tagen
54. Wie entscheidet ihr untereinander (deine Freunde und du), was ihr gemeinsam macht?

Meine Freunde und ich entscheiden gemeinsam, was wir machen.

Meine Freunde und ich entscheiden gemeinsam, aber meistens tue ich was meine Freunde
vorschlagen.

Meistens entscheidet einer meiner Freunde, was wir machen.
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55. Wie viele Abende pro Woche verbringst du normalerweise mit deinen Freundinnen und

Freunden?
0 Abende | 1 2 3 4 5 6 7 Abende
56. Wie haufig telefonierst du mit deinen Freundinnen und Freunden oder schickst ihnen

Textnachrichten (SMS) oder habt Uber das Internet Kontakt?

1D selten oder nie

2D ein- oder zweimal pro Woche

3D an drei oder vier Tagen pro Woche

4D an funf oder sechs Tagen pro Woche

5D jeden Tag

Der Fragebogen ist hier zu Ende. Herzlichen Dank fur deine Mitarbeit!

Du hast uns viele Fragen beantwortet. Wenn du zu diesen Themen selbst noch etwas
ergadnzen oder Anregungen fur Schule und Unterricht geben mdchtest, kannst du es hier
noch aufschreiben.
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Schulerfragebogen zur Erfassung der Anschlussperspektive Klassenstufe 10

Wissenschaftliche Begleitung der Schulversuche TECHNISCHE
~Schule mit besonderem padagogischen Profil/ UNIVERSITAT
Gemeinschaftsschule* DRESDEN

Liebe Schilerin, lieber Schuler,

nachfolgend mochten wir dir noch einige Fragen zu deinen weiteren schulischen Planen stellen
bzw. welche Ausbildung du im Anschluss an die Klassenstufe 10 anstrebst.

Deine Angaben sind selbstverstandlich freiwillig und anonym.

1 Welche sich direkt an die Klassenstufe 10 anschlieende Ausbildung strebst
du an? Mehrfachantworten mdglich.

1D Berufsschule/ Lehre

D Sekundarstufe Il am allgemeinbildenden Gymnasium bzw.
2
allgemeinbildendes Gymnasium (Hochschulreife, Abitur)

3D berufliches Gymnasium (Hochschulreife, Abitur)

4D Fachoberschule (Fachhochschulreife, Fachabitur)

5D SONSHGES, UNG ZWAT .. ... it e

eD weil ich noch nicht

2 Falls du mit dem Realschulabschluss bzw. mit dem mittleren Bildungs-
abschluss eine Lehre machen mochtest: Hast du bereits einen konkreten
Ausbildungs- bzw. Berufswunsch?

Ja
1D Wenn ja, welche Ausbildung bzw. welchen Beruf méchtest du ergreifen?

2D Nein

3 Falls du nach dem Erreichen des Abiturs/ Fachabiturs studieren méchtest:
Hast du bereits einen konkreten Studienwunsch?

Ja
1D Wenn ja, was mochtest du studieren?

2D nein

Code

Herzlichen Dank fur deine Mitarbeit!
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Anhang B: Fragebogen der abschlieRenden Schulleiterbefragung

Wie im Anschreiben dargelegt, bitten wir Sie hiermit noch einmal um Mitwirkung bei einer
bilanzierenden Schulleitungsbefragung zum Abschluss des Schulversuchs ,Schule mit
besonderem padagogischen Profil/Gemeinschaftsschule’. Ihre Erfahrungen und Winsche sind
vor allem im Hinblick auf die Empfehlungen wichtig, die wir als Wissenschaftliche Begleitung im
Abschlussbericht formulieren werden. Nehmen Sie sich daher bitte etwas Zeit, um die Fragen
grundlich zu beantworten. U. a. geht es um das urspriingliche Schulkonzept Ihrer Schule und

seine Weiterentwicklung sowie die abschlieRende Beurteilung der Umsetzung des Schulversuchs

an lhrer Schule.

A

Allgemeine Einschéatzung der Schule und der Zusammenarbeit mit Eltern und
Partnern

Bitte benennen Sie die drei wichtigsten Griinde, die aus lhrer Sicht zur Attraktivitéat
Ihrer Schule beitragen!

Gibt es mit Blick auf Ihr Schulkonzept Initiativen und Projekte, die sich besonders
erfolgreich etabliert haben?

Zu welchen aulRerschulischen Partnern bzw. Einrichtungen bestehen Kooperations-
beziehungen bzw. ist eine Zusammenarbeit geplant? Wie intensiv sind diese
Kooperationen?

Wie beurteilen Sie die Zusammenarbeit der Schule mit der Elternschaft? Wie aktiv sind
die Eltern, sind sie an der Gestaltung des Schullebens beteiligt? Hat es Konflikte
gegeben?

In welchen Bereichen Ihrer Schule sehen Sie generell noch Entwicklungs- oder
Verbesserungsmaglichkeiten? Was sind entsprechende nachste, mittelfristige und
langfristige Projekte?
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Welche Unterstitzungsmafnahmen wiinschen Sie sich bei der Umsetzung dieser
Plane durch die Bildungsadministration (SBA/SBI/SMK)?

Detailinformationen

Die Erarbeitung des Schulkonzepts zu Beginn des Schulversuchs liegt nun bereits
etliche Jahre zurtick. Welche Bedeutung hatte das Schulkonzept in der Anfangsphase
und heute fir die Schulentwicklung? Wurden im Laufe der Jahre Veranderungen am
Schulkonzept vorgenommen? Falls ja: Was sind Griinde fir die Anderungen bzw.
Anpassungen?

Ab dem Schuljahr 2013/2014 erfolgte sukzessive der Ubergang zu einer regularen
Oberschule. Hatte diese Veranderung Auswirkungen auf lhre Schulentwicklungsarbeit,
die fur die Evaluation des Schulversuches von Bedeutung sein konnten? Falls ja:
Welche?

Wie viele Anmeldungen liegen zum kommenden Schuljahr vor? Falls die Anmeldezahl
die schulische Kapazitat Gbersteigt: Nach welchem Verfahren erfolgt die
Schuilerauswahl?

Hat Ihre Schule Probleme die erforderlichen Schulerzahlen zu erreichen? Falls ja:
Welches sind die Grunde?

10.

Nach welchen Kriterien erfolgt die Verteilung der angemeldeten Schiler auf die
einzelnen Klassen? Welche Rolle spielt dabei die Bildungsempfehlung?

In welchen Klassenstufen bzw. Fachern werden an lhrer Schule leistungsheterogene
bzw. leistungshomogene Klassen gebildet?
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11. Welche Formen der Individualisierung des Unterrichts werden an lhrer Schule
besonders gepflegt? Bitte tragen Sie die drei wichtigsten Formen ein!

Geben Sie bitte zudem die geschatzte Haufigkeit im Durchschnitt aller Facher an.

fast mehrm | fast unge- | selten
taglich | als pro | jede fahr oder
Woche | Woche | 1-mal nie
im
Monat
1 ] O O O ]
5 | O O O O
3 | O O O O

12. Welche besonderen Herausforderungen oder Probleme gibt es aus Ihrer Sicht bei der
Umsetzung und Machbarkeit individueller Férderung? Welches sind eventuelle Grinde
dafur?

13. Wo sehen Sie Erfolge im Bereich der individuellen Férderung?

14. Hat es in den letzten Jahren gravierende Veranderungen in der Zusammensetzung
des Lehrerkollegiums gegeben? Falls ja: Sind diese fur die Umsetzung des
Schulprogramms eher als positiv oder negativ zu bewerten?

Wird das aktuelle Schulkonzept von der Gesamtheit der Lehrerschaft und auch von
den neuen Lehrkraften mitgetragen?

15. Welches sind aktuelle Fortbildungsschwerpunkte an lhrer Schule (SchilLF,
Padagogische Tage) und Themenschwerpunkte individueller Fortbildungen?
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16. Hier haben Sie noch die Mdglichkeit zusatzliche Themen zu benennen, die wir in
unserem Fragenkatalog nicht berticksichtigt hatten. Platz ware auch fur persénliche
Wunsche und Bemerkungen.

Herzlichen Dank fr Ihre Angaben!
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Anhang C: Teile des Kognitiven Fahigkeitstests

Aufgabentyp

Aufgabenbeschreibung

Bearbeitungszeit

V1l Wortschatz-

aufgaben

V3 Wortana-

logien

45 Aufgaben

Gegeben ist ein Wort zu dem aus einer
Reihe weiterer Worter, jenes zu ermitteln
ist, dass dem gegebenen Wort am
ahnlichsten ist.

Gegeben ist ein Wortpaar welches in
einem bestimmten Verhaltnis zueinander
steht; gegeben ist zudem der Beginn eines
neuen Wortpaares zu welchem, aus einer
Reihe von weiteren Woértern, jenes zu
ermitteln ist, welches zu dem dritten Wort
in derselben Beziehung steht, wie das
zweite Wort zum ersten Wort.

7 min.

7 min.

verbaler Teil: eher Abbildung

kristalliner Intelligenz

Q1 Mengen-
vergleiche

Q2 Zahlenreihen

45 Aufgaben

In zwei nebeneinander liegenden Flachen
sind zwei Mengen, Zahlen, Flachen usw.
gegeben; es soll ermittelt werden, ob
diese Mengen in einer ,gréRer als",
.Kleiner als" oder ,Gleichheits"- Relation
stehen.

Gegeben ist eine Zahlenreihe, deren
Glieder nach einer bestimmten Regel
angeordnet sind; aus weiteren gegebenen
Zahlen soll jene ermittelt werden, die das
nachste Glied in der jeweiligen Reihe
ware.

10 min.

9 min.

guantitativer Teil: eher

Abbildung kristalliner

Intelligenz

N1 Figurenklas-

sifikationen

N2 Figurenana-

logien

50 Aufgaben

Gegeben ist eine Reihe von Figuren, welche
ein gemeinsames Merkmal aufweisen; aus
den weiteren gegebenen Figuren ist jene zu
ermitteln, die dasselbe Merkmal aufweist und
dementsprechend zur gegebenen Reihe ge-
hort.

Gegeben ist ein Figurenpaar, das in einem
bestimmten Verhdltnis steht; gegeben ist der
Beginn eines neuen Figurenpaares; aus
einer Reihe von weiteren gegebenen Figuren
muss nun die Figur ausgewahlt werden, die
im selben Verhaltnis zur dritten Figur, wie die
zweite Figur zu ersten steht.

9 min.

8 min.

nonverbaler/figuraler Teil: eher
Abbildung fluider Intelligenz
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Anhang D: Tabellen der Schilerbefragungen

Lehrerunter- Mitschiler- Unterrichts- Individuelle
stutzung unterstitzung qualitat Foérderung
Lehrerunter-
stlitzung ,39** ,64%* A4%*
Mitschuler-
unterstitzung 39 33 307
Unterrichts-
qualitat 64+ ,33** A2*
Individuelle
Forderung A4 30™ A2

Korrelationen der Schulkulturvariablen (Prozessqualitéten); **Korrelation ist auf dem Niveau von 0,01 (2-seitig) signifikant.
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Modell | Modell Il
Cluster: I Il i v \% Vi I I n v \Y \l
Soziale Herkunft:
Geschlecht -21 |-,09 |,08 -25 |-06 |-11 ,04 -,09 ,04 -,24 -,14 -,07
FAS -,43* 1,10 -07 |-03 |,06 -,12 | -56* |,08 -,07 ,13 ,15 -,11
SES ,04 24*  |-24* |-11 |,05 ,01 ,02 ,30%* -,26* -,04 ,08 ,08
Schulkultur:
Lehrerunterstitzung ,58* -,01 -,39** |14 -,14 -,08
Mitschilerunterstitzung ,10 ,02 -,13 -,33* -,30* -,19*
Unterrichtsqualitat -,14 -,16 ,19 -50** | -,26 -,18*
Individuelle Férderung -,45 -,18 11 -11 21 12
Veranderung in R2 0,16 0,12 0,11 0,31 0,18 0,09
R2 0,28 |0,06 (0,06 |0,08 |0,01 [0,03 |0,44 0,18 0,17 0,39 0,19 0,12

Lineare Regression, AV=allgemeine Selbstwirksamkeitserwartung (Klassenstufe 10); R2 des Modell Il liegt Uber alle Cluster hinweg bei 0,09; F- Wert des

Gesamtmodells Il liegt Uber alle Cluster hinweg bei 7,065 (p<.001).

Modell | Modell II
Cluster: Co e e v v v | I I v v Vi
Soziale Herkunft:
Geschlecht -,002 |-09 |[,06 -,28 ,05 -,13 -,08 -,04 ,03 -,28 -,04 -,08
FAS .42 |,11 -08 |[-,05 ,18 -,11 -,35 ,15 -,01 ,05 0,24* -,12
SES ,004 |,10 -,05 ,08 -,09 ,12 -,03 ,14 -,09 ,10 -,14 A7*
Schulkultur:
Lehrerunterstitzung -12 -,20 ,05 12 -,05 -,002
Mitschilerunterstitzung -,13 ,07 -,06 -11 -,05 -,07
Unterrichtsqualitat ,01 -,27 -,24 -,36* -,36* -,36%**
Individuelle Férderung ,04 -,03 -,05 -,06 -17 ,05
Veranderung in R2 0,04 0,20 0,06 0,13 0,28 0,13
R? 0,18 [0,02 |0,01 |0,09 |0,04 |0,05 |0,22 0,22 0,07 0,22 0,32 0,18

Lineare Regression, AV=schulisches Selbstkonzept (Klassenstufe 10); R2 des Modell Il liegt tiber alle Cluster hinweg bei 0,13; F- Wert des Gesamtmodells Il liegt
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