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Abstract:

Seit dem Schuljahr 2012/13 gibt es in der baden-wirttembergischen Schullandschaft de facto ein
viergliedriges Schulsystem im Bereich der weiterfihrenden Schulen, bestehend aus den
traditionellen Schularten Gymnasium, Realschule, Haupt-/Werkrealschule sowie der von Grin-Rot
neu eingefihrten Gemeinschaftsschule.

Dieser Beitrag verfolgt das Ziel, das padagogische Lernkonzept dieses Schulartfeldversuchs auf
wissenschaftliche Grundlagen zu tberprifen sowie die Schul- und Unterrichtsrealitat zu
beleuchten.

1. Einleitung

Die neue Gemeinschaftsschule, initiilert durch die im Jahr 2011 neue griin-rote Landesregierung in
Baden-Wirttemberg, wurde von Anfang an massiv beworben, um Eltern-/Schiler'- und
Lehrerinteresse zu wecken. Woflr aber steht diese in raschen Zlgen fest verankerte Schulart
eigentlich?

Sie wird als leistungsstarke und sozial gerechte Ganztagesschule beschrieben (wie
mafBgeschneidert fir eine Gesellschaft, welche in vollem Umfang berufstétige Eltern bendtigt und
erwlnscht sowie Bildungs- und Erziehungsarbeit zunehmend als Dienstleistung des Staates
ansieht), wobei das einzelne Kind im Mittelpunkt stehe und daher eine optimale
Entwicklungsmdglichkeit habe. Durch zeitgeméaBe — wenngleich empirisch nicht abgesicherte —
Padagogik, basierend auf hohen Anteilen individuellen und kooperativen Lernens in heterogenen
Lerngruppen (Begriffe wie Lerngruppe, Lernbegleiter, Lernatelier/Lernburo und weitere betonen die
Neuartigkeit des Lernens), werden den Schiilern bessere Zukunftschancen garantiert. Denn
aufgrund der Beseitigung von anndhernd leistungshomogenen Klassen trage sie letztlich geman
des Schulartmottos ,Vielfalt macht schlauer” zur Erhéhung von Bildungsgerechtigkeit bei. Nicht zu
vergessen sind die Abschaffung von Hausaufgaben, Noten und der Klassenwiederholung (vgl.
Dieng & Bosch 2010; Ministerium fur Kultus, Jugend und Sport Baden-Wurttemberg 2015, 4ff.;
Schéfer 2018, 73ff.; Staatsministerium Baden-Wurttemberg 2020; Strohmaier 2018, 20ff.).
Einzigartig war und ist noch immer die offen formulierte Generalkritik am Konzept und der
Unterrichtswirklichkeit aller bewahrten Schularten, wobei die tagliche Arbeit der dort tatigen
Padagogen darunter zu subsumieren ist. Dabei l&sst die Betonung von Merkmalen wie
Schulerorientierung, gegenseitiger Respekt und engagiertem Lehrpersonal vermuten, dass all
diese Aspekte im traditionellen Schulwesen lediglich eine untergeordnete Rolle spielen (vgl.
Peschel 2013, 6).

Nach knapp zehn Jahren ist das Interesse an einer wissenschaftlichen Evaluation der
Schilerleistungen (vergleichbar mit dem jahrlich vorzulegenden Jahresabschluss von
Unternehmen) dieser enorm kostspieligen Schulreform weiterhin erstaunlich gering, obgleich erste
Leistungsbefunde auBerst erntichternd ausfallen. So erreichen etwa 25 % der Schiler von
Gemeinschaftsschulen in der Mittlere-Reife-Prifung des Faches Mathematik nicht die Note
»=ausreichend“ und die doppelte Anzahl an Schilern schaffte 2019 den Realschulabschluss an der
neuen Schulart nicht (verglichen mit der Realschule), obwohl die Jahresanmeldenoten oftmals
deutlich besser ausfallen (vgl. Ministerium fir Kultus, Jugend und Sport Baden-Wirttemberg 2019;
Philologenverband Baden-Wirttemberg e. V. 2020). Durch den geringen Anteil der einheitlichen
Abschlussprifungen in Deutsch, Mathematik und erster Fremdsprache am

1 Um eine einfachere Lesbarkeit zu gewihrleisten, wird auf die Verwendung weiblicher Morpheme verzichtet.



Gesamtnotendurchschnitt (ca. 15 %) kommt den Anmeldenoten in diesen Fachern sowie den
Jahresnoten in den Nebenfachern allerdings eine auBerst hohe Bedeutung zu, weswegen eine
auffallend wohlwollende Notengebung nicht nur die schwachen Leistungen der
Abschlussprifungen kaschiert, sondern dariiber hinaus fir eine deutliche Verzerrung des
Gesamtnotendurchschnitts sorgt (vgl. Weisenburger 2020). Insbesondere in der Mathematik
berichten Gemeinschaftsschullehrkréafte von noch nie dagewesenen Durchschnitten in den
Abschlussprifungen, wobei sogar die ,Funf“ vor dem Komma auftritt. Da es an der neuen Schulart
nur wenige Kinder mit Gymnasialempfehlung gibt, kann das erweiterte Niveau (E) weitgehend
ignoriert werden. Feststellbar ist lediglich, dass diese Niveaustufe zumeist keinen gymnasialen
Ansprichen genugt. SchlieBlich lebt das unterrichtliche Niveau am Gymnasium auch vom Wetteifer
und Leistungsdenken der Kinder und Jugendlichen sowie der anregenden fachlichen Diskussion
unter vielen Gleichgesinnten. Da Ahnliches fiir das mittlere Niveau (M) gilt, ist davon auszugehen,
dass die Abschlisse an der Gemeinschaftsschule vermutlich nicht den gleichen Stellenwert
genieBen werden wie jene der traditionellen Schularten. Diese Realitat ist jedoch nichts Neues, da
sowohl die Werkrealschule als auch die beruflichen Gymnasien bei geringerem Leistungsanspruch
die identischen Abschliisse wie die Realschule beziehungsweise das allgemeinbildende
Gymnasium erteilen. Diese ersten, empirisch noch zu bestatigenden Erkenntnisse erscheinen
mehr als alarmierend, insbesondere wenn man bedenkt, dass die noch junge Schulart Gber
kleinere Klassen, bessere Ausstattung und mehr Lehrerstunden verfligt.

Nachdem nun auf die wesentlichen Merkmale sowie erste Leistungsrickmeldungen der neuen
Schulart eingegangen wurde, soll in den folgenden Kapiteln dargelegt werden, weshalb das
padagogische Konzept aus wissenschaftlicher Sicht fragil erscheint, welche konkreten
Praxisprobleme sich zeigen und wie die defizitare Unterrichtswirklichkeit mittlerweile wieder zu
Gunsten bewéhrter Praktiken verandert wird.

2. Die lllusion des funktionierenden selbstorganisierten Lernens

Um Kinder und Jugendliche mit héchst unterschiedlichen Lernvoraussetzungen adaquat zu
férdern, bedient sich die neu eingerichtete Schulart vornehmlich dem padagogischen Konzept des
selbstorganisierten Lernens. Dies fu3t auf hohen Anteilen individuellen Arbeitens, wobei die fir
einen bestimmten Zeitraum zu bearbeitenden Aufgaben (haufig mit innovativen Begriffen wie
Lernpaket, Lernwegeliste oder Stempelkarte versehen) von den im Hintergrund agierenden
Lernbegleitern zusammengestellt werden.

An der Degradierung vom Lehrer zum Lernbegleiter setzt die Kritik an diesem Konzept an. Durch
renommierte wissenschaftliche Arbeiten wei3 man inzwischen sehr genau, dass es gerade
leistungsschwéachere Kinder sind, die bei offenen Lehr-/Lernszenarien schnell Gberfordert sind und
deshalb im Vergleich zu traditionellem Unterricht (starke Lehrersteuerung mit hohen Anteilen
gemeinsamen Unterrichtsfortschritts) geringere Leistungsfortschritte erzielen kénnen (vgl. Giaconia
& Hedges 1982; Reinmann-Rothmeier & Mandl 2001). Selbst zahlreiche Modellprojekte zu
offenem Unterricht, die in eine Studie mindeten, belegen die Ineffektivitat solcher Formate
hinsichtlich der Lernleistung bei leistungs- und konzentrationsschwécheren Schilern (vgl.
zusammenfassend Hericks 2019, 95). Die Forderung nach einem direkt angeleiteten, klar
strukturierten Unterricht mit Gberschaubaren Lerneinheiten, jedoch hohen Leistungserwartungen,
lasst sich demzufolge speziell fir Schiler mit ungunstigen Lernvoraussetzungen legitimieren (vgl.
Blumberg, Méller & Hardy 2004, 44f.). Jingere Forschungsergebnisse néhren darlber hinaus die
Praxiswahrnehmungen vieler PAdagogen, welche mehrere Jahre sowohl lehrerzentrierten als auch
offenen Unterricht praktizierten. Wahrend Philipp (2014, 86) fur den erfolgreichen Aufsatzunterricht
der expliziten Vermittlung von Schreibstrategien einen groBen Stellenwert beimisst, ist die
jahrzehntelange Methodendebatte um den wirkungsvolleren Schriftspracherwerbsansatz (der
traditionelle Fibellehrgang vs. offene Verfahren wie ,Lesen durch Schreiben’ oder
,Rechtschreibwerkstatt) ebenfalls beendet. Der systematische Fibelansatz, welcher sich unter
anderem durch eine starke Anleitung der Lehrkraft auszeichnet, fihrt bei allen Schilern zu
gréBerem Lernerfolg als freie Lerngénge (vgl. Kuhl & Réhr-Sendimeier 2018). Die global
diskutierten Ergebnisse der Meta-Meta-Analyse von Hattie (2009), welche den an Hochschulen
und Lehrerausbildungsseminaren oftmals wenig reflektierten offenen Lehr- und Lernformen



weitgehende Wirkungslosigkeit attribuieren, wahrend sich die direkte Instruktion als
tberdurchschnittlich effektiv erweist, bestétigen sich demnach stetig (vgl. Hattie 2013, 31ff.).
Daraus folgt, dass die Idee der neuen Lehrerrolle, der des Lernbegleiters, forschungsbasiert
auBerst brlichig erscheint, wohingegen die Wirksamkeit einer filhrungsstarken Lehrperson
(didactic leader’), die Wissensinhalte darbietet, Erklarungen liefert und die Heranwachsenden
instruiert sowie deren Lernfortgang kleinschrittig beaufsichtigt, kaum noch widerlegbar ist (vgl.
Gudjons 2012, 258; 263). Die Forschungsgruppe Wissenschaftliche Begleitforschung
Gemeinschaftsschulen Baden-Wirttemberg (2016, 72) kommt in ihrer Untersuchung zur
Heterogenitat im Unterricht ebenfalls zu dem Schluss, dass lehrerzentrierte Inputstunden die
fruchtbarsten Lernzeiten flr Kinder des unteren Leistungssegments darstellen.

Zu der nachteiligen kognitiven Entwicklung in offenen Unterrichtsszenarien kommt laut
Kinderpsychiater Winterhoff (2019) hinzu, dass ohne standig présente Beziehungsperson, die Lob
und Tadel ausspricht und alle Schiler nahezu immer — auch fachlich und thematisch — im Blick hat,
keine hinreichende Ausbildung der sozialen und emotionalen Psyche mdéglich ist. Dies flhre
langfristig — gepaart mit defizitdren Grundkenntnissen — zu einer Art Arbeitsunfahigkeit im
Berufsleben, da die viel beschworenen Soft Skills wie Plnktlichkeit, Respekt, Kritikfahigkeit,
Frustrationstoleranz, Arbeitshaltung, Leistungsbereitschaft, Durchhaltevermégen sowie das
Erkennen von Strukturen und Ablaufen in der Schule nicht in angemessenem Mafe ausgebildet
werden.

Letztlich verstarkt das Konzept des selbstorganisierten Lernens sogar wider einer noblen
Grundintention die zu Recht beklagte Bildungsungerechtigkeit, da Schiiler aus bildungsfernen
Schichten tendenziell eher nicht in der Lage sind, ihren Lernprozess eigenverantwortlich erfolgreich
zu gestalten (vgl. Felten 2018).

3. Konkrete Praxisprobleme

Die Schulart Gemeinschaftsschule war nicht nur politisch, sondern auch beim unterrichtenden
Lehrpersonal von Beginn an auBerst umstritten. Aufgrund nicht vorhandener empirischer
Nachweise hinsichtlich fruchtbarerer Lernprozesse im Rahmen neuer padagogischer Konzepte
sahen Vertreter eines Uber viele Jahrzehnte hinweg bewédhrten Schulsystems die
Reformbemihungen kritisch und warfen Beflirwortern vor, Gberhastete und unerprobte
Unterrichtsexperimente mit einer ganzen Schilergeneration durchzusetzen. In diesem Kapitel
werden alltagliche Praxisprobleme thematisiert, die in ihnrer Summe die Lernentwicklung der
Jugendlichen erschweren.

Zunachst werden Schilerleistungen beziehungsweise Leistungsanspriiche zum Thema gemacht.
Die anonymen Rickmeldungen von an Gemeinschaftsschulen tatigen Gymnasiallehrkraften im
Jahr 2019 bestatigen das von zahlreichen Lehrkraften Erlebte in der Schul- und
Unterrichtswirklichkeit. Wahrscheinlich mitverursacht durch fehlenden Notendruck und die
automatische Nichtversetzung am Ende eines Schuljahres Iasst die Anstrengungsbereitschaft und
Lernhaltung der Schiler in den dem padagogischen Konzept inh&renten offenen Arbeitsphasen
haufig sehr zu winschen Ubrig (vgl. Philologenverband Baden-Wuirttemberg e. V. 2020). Gewiss
beklagen Padagogen aller Schularten dies bei einzelnen Schilern seit jeher, selten zuvor jedoch
gab es Ruckmeldungen dieser Art fir bestimmte Unterrichtsarrangements in Bezug auf ganze
Klassen und Schulen. Die Folge sind Leistungen, die den Bildungsstandards nur bedingt
entsprechen und in den Abschlusspriifungen zu negativen Uberraschungen filhren (Nebenfacher
sind im Sinne des Humboldt’schen Bildungsideals keineswegs zu vernachlassigen, werden aber in
Leistungsvergleichserhebungen in der Regel leider ausgespart) (vgl. Philologenverband Baden-
Wirttemberg e. V. 2020). Diese Beobachtungen decken sich mit Befunden zu der in vielen
Bundeslandern etablierten Gesamtschule, welche ihren Schilern im Vergleich zu Schularten eines
gegliederten Systems geringere Lernzuwachse attestiert (vgl. Kéller 2005, zit. n. Gudjons 2012,
310).

Die im neuen Bildungsplan ausgewiesenen Niveaustufen G (grundlegend), M (mittel) und E
(erweitert) erscheinen bisweilen recht beliebig. So wird die Differenzierung nicht nur im Unterricht,
sondern auch bei schriftlichen Leistungstberprifungen an den vielen Gemeinschaftsschulen im



Land héchst unterschiedlich gehandhabt. Dabei ist erkennbar, dass das G- und M-Niveau eine
zunehmende Angleichung erfahrt. Ein Grund hierfur ist die vornehmlich quantitative
Differenzierung bei Leistungskontrollen, wahrend die Qualitat der Aufgaben sich nicht selten nur
geringflgig unterscheidet. An einer Schule beispielsweise, deren Konzept der Leistungsmessung
auf einer Lehrerfortbildung sogar als vorbildlich présentiert wurde, hat man sich dazu entschieden,
far alle Schuler die gleichen ,Gelingensnachweise® zu konzipieren. Konkret setzt sich eine solche
Leistungsuberprifung dabei aus 60 % Aufgaben des G-Niveaus, 20 % des M-Niveaus und 20 %
des E-Niveaus zusammen. Uber einen recht komplexen Verrechnungsschliissel wird dem
Lernenden eine Leistungsrickmeldung erteilt, die alsdann auch sein zuklnftiges Arbeitsniveau
bestimmt. Hieran erkennt man die Vagheit der Niveaustufen. Schlielich wird ein Schiler des E-
Niveaus im Durchschnitt tatséchlich nur bei jeder flinften Aufgabe auf seinem Leistungsniveau
getestet, wahrend er in 80 % der Falle unterfordert sein dirfte und somit kein gymnasiales
Anspruchsniveau erféhrt. In diesem Zusammenhang rdumen die Verantwortlichen zumeist ein, das
vor Ort ausgewiesene E-Niveau sei nicht mit dem Namensvetter des Gymnasiums vergleichbar,
sondern bilde lediglich die héchste Anforderungsstufe ihrer Schule ab. Leider wird dies nicht offen
kommuniziert und ist im Bildungsplan so auch nicht vorgesehen, sodass Schuler und Eltern die
Leidtragenden sind, die sich eine Férderung entsprechend gymnasialer Standards erhoffen, da
dies aufgrund des Bildungsplans auch verpflichtend ware.

Wie bereits erwahnt, gibt es an Gemeinschaftsschulen keine verpflichtende Klassenwiederholung,
wenn die Ziele einer Jahrgangsstufe nicht erreicht wurden. Aufféllig ist dennoch, dass der fir
auBerst leistungsschwache Jugendliche gedachte Hauptschulabschluss nach Klasse 10 an
manchen Schulen zum Regelfall mutiert. Dies mag in manchen Féllen genutzt werden, um die
Schilerzahlen konstant zu halten, wird jedoch auch padagogisch begriindet. Durch weniger Zeit-
und Leistungsdruck wird dieser um ein Jahr verspéatete Abschluss empfohlen, um entsprechenden
Kindern mehr Zeit in ihrer persénlichen Lernentwicklung zu geben. Wéhrend der Sinn solcher
MaBnahmen im Einzelfall nicht abzustreiten ist, muss die Tendenz zur Norm gewiss kritisch
gesehen werden. Letztlich entspricht ein solch zusatzliches Schuljahr de facto einer
Klassenwiederholung bei einer betrachtlichen Anzahl von Schilern.

Es folgt nun eine Darstellung von Schwierigkeiten, welche in Zusammenhang mit dem lehrenden
Personal zu sehen sind.

Durch das Ziel, Schuler véllig unabhangig von ihrem Lern- und Arbeitsverhalten sowie der
kognitiven Fahigkeiten gemeinsam zu unterrichten, bedarf es auch eines &uB3erst heterogenen
Lehrerkollegiums. Da nahezu alle Gemeinschaftsschulen aus ehemaligen Hauptschulen, die haufig
aufgrund bildungspolitischer und gesellschaftlicher Entwicklungen tGber zunehmend niedrige
Schilerzahlen litten, hervorgingen, besteht der GroBteil der Lehrerkollegien auch aus Grund- und
Hauptschullehrkraften. Wenige Realschullehrer und Gymnasiallehrer komplettieren das
Lehrpersonal. Dies hat zur Folge, dass Lehrpersonen unterschiedlichen beruflichen Hintergrunds in
der Schulpraxis die gleiche Arbeit bei unterschiedlicher Besoldung leisten. Enemalige Grund- und
Hauptschullehrkréfte, die Uberwiegend an der Gemeinschaftsschule tatig waren (gelegentlich war
das gar nicht der Fall), konnten Uber eine sehr geringe Anzahl an Fortbildungen praxisbegleitend
einen Aufbau zum Realschullehrer absolvieren. Gymnasiallehrer werden damit gelockt, bereits
nach kurzer Zeit eine Beférderung zum Oberstudienrat zu erhalten, obwohl sie méglicherweise nie
an einem Gymnasium Unterricht erteilt haben und auch an der Gemeinschaftsschule wenige bis
keine Schuler auf E-Niveau vorfinden. Hauptschullehrer an den noch wenig verbliebenen
Hauptschulen (trotz angebotenem Werkrealschulabschluss), Realschullehrer sowie tatsachliche
Gymnasiallehrkréafte (Letztere werden in der Regel erst nach vielen Jahren beruflicher Bewahrung,
unter anderem in der Oberstufe, beférdert) kénnen sich getrost als Verlierer dieser Schulartreform
sehen, da sie trotz vielfach umfangreicherer Unterrichtserfahrung sowie langerer Studiendauer
nicht in den Genuss einer Ad-hoc-Beférderung kommen (Die Schulleitungen an
Gemeinschaftsschulen wurden ohne jegliche QualifikationsmaBnahmen beférdert, obwohl sie
selbst keinerlei Unterrichtserfahrung an Realschulen oder Gymnasien vorweisen kénnen.). Zwar
wurde dieses Problem durch eine Reform des Lehramtsstudiums hin zu einem gemeinsamen
Sekundarstufen-I-Lehramt erkannt, fir die meisten aktiven Lehrkréafte wird sich die beschriebene
Ungerechtigkeit allerdings tUber mehrere Jahrzehnte hinweg fortfliihren. Bedingt durch die nicht



vorhandenen Erfahrungen eines GroBteils der Lehrer auf M-Niveau zeigt sich, dass Unterricht,
Leistungsiberprifungen und Rickmeldungen an die Schiiler zumeist nicht den
Realschulstandards entsprechen. Viele ehemalige Haupt- und Realschullehrkréfte rdumen zudem
selbst ein, dass sie sich nicht imstande sehen, Gymnasialkinder adaquat zu férdern, da sie nicht
dafur ausgebildet wurden und Uber keinerlei Unterrichtserfahrung am Gymnasium verfligen. Da die
gewaltige Bedeutung fachlichen Wissens fiir Unterrichtsqualitat in Studien zur
Professionsforschung inzwischen empirisch nachgewiesen werden konnte, ist es umso
bedenklicher, dass gerade leistungsstarkeren Schilern an Gemeinschaftsschulen entsprechend
ausgebildetes Lehrpersonal vorenthalten bleibt (vgl. Baumert & Kunter 2006, 496).

Der letzte Teil dieses Kapitels befasst sich mit weiteren schulartspezifischen Praxisproblemen.
Der Raum als dritter Padagoge spielt im padagogischen Konzept der Gemeinschaftsschule eine
tragende Rolle (vgl. Jovanovic 2013). Reformpédagogisch orientierte Bezeichnungen wie
Lernatelier, Lernwerkstatt oder Lernbiro heben den besonderen Charakter einer innovativen
Zimmerinnenarchitektur hervor. Typisch sind beispielsweise Sofaecken, mehrere Laptops und
persdnliche Arbeitsnischen fir jedes Kind. Hier beginnen die Alltagsprobleme. Wahrend Regale
voller Mull sicherlich auch mit dem Anspruch an Sauberkeit und Ordentlichkeit des Lernbegleiters
zusammenhangen, ist die zwischenmenschliche Kontaktaufnahme bei entsprechender
Sitzplatzanordnung nur allzu nattrlich. Dem entstehenden Larmpegel durch zahlreiche Gespréache
(trotz einer zumeist ausgewiesenen Flisterzone) wird an manchen Schulen durch den Einsatz von
Kopfhéren abgeholfen (Die enorme Lautstarke stért selbstverstéandlich nicht nur die jeweilige
Lerngruppe, sondern auch den Unterricht weiterer Klassen.). Weiterhin ist es den Schilern
meistens freigestellt, welche Inhalte sie in welcher Form bearbeiten méchten. Das flihrt zu einem
Uberladenen Arbeitsplatz, da bei Frustrationserlebnissen sehr schnell der Lerninhalt gewechselt
wird, ohne das nicht mehr bendtigte Material vorher wegzuraumen. Gepaart mit der Fille an
Medien, Materialien und Lernorten innerhalb eines Raumes kann durchaus von einer
lernhinderlichen Reiziberflutung gesprochen werden. Viele Lernende sind auBBerdem vom
Lernbegleiter, sofern er im Plenum arbeiten mdchte, schlichtweg nicht zu sehen, da sie hinter ihren
Regaltiirmen versteckt sind oder mit dem Ricken zur Tafel sitzen. Generell fihrt eine tendenziell
leistungsabgeneigte Lernatmosphére ohne verpflichtende Leistungsnachweise und entsprechende
Konsequenzen bei dauerhaft schwachen Ergebnissen zu einem tragen Arbeitsverhalten und
Konzentrationsproblemen bei vielen Schilern, was durch eine bewusst an der Freizeit orientierten
Mdoblierung (z. B. Sofas) zuséatzlich verstarkt wird. Durch die Erlaubnis standiger Kooperation mit
Mitschulern wird unbewusst eine Disziplinlosigkeit und Unfahigkeit zum Zuhdren geférdert. Die
Kinder und Jugendlichen sind es namlich nicht mehr gewohnt, sich Uber einen langeren Zeitraum
hinweg ruhig zu verhalten und sich nicht zu duBBern. Dies geht soweit, dass die Aufforderung zur
Einstellung von Seitengesprachen durch die Lehrkraft vermehrt hinterfragt wird, da permanentes
Reden als ganz normal angesehen wird. Diese fehlende Reglementierung und Disziplinierung in
den zahllosen offenen Arbeitsphasen, in welchen die Schiler ihnre Themen selbst wahlen und sich
die Inhalte eigenstandig aneignen sollen, fihren zu oftmals chaotischen Lernsituationen im
Schulgebaude (offene Raumkonzepte beglnstigen dies), die Lernen erschweren (Wenngleich die
KlassengréBe an Gemeinschaftsschulen zumeist geringer ist als an Gymnasien und Realschulen,
ist sie dennoch zu grof3, um tatsachlich individuell auf die Bedurfnisse und Schwierigkeiten aller
Lernenden eingehen zu kénnen.). Zu guter Letzt fihrt der individuelle Arbeitsplatz mit
persdnlichem Regal dazu, dass Unterrichtsmaterial ausschlieBlich in der Schule deponiert wird.
Folglich bereiten sich viele Jugendliche schon allein aufgrund nicht vorliegender Hefte und
Schulbtcher nicht auf Lernzielkontrollen vor. Da schlechtes Abschneiden jedoch keinerlei
Konsequenz nach sich zieht, sind sowohl Eltern als auch ihre Schiitzlinge wenig an guten
Leistungen interessiert.

Wie bereits im zweiten Kapitel dargelegt, st63t die ldee des selbstbestimmten Lernens im
Unterrichtsalltag an spurbare Grenzen. Die vor der Schulreform oftmals vorgebrachte
Argumentation, dass sich diese neue Art des Lernens zun&chst durch eine tber alle Schulfacher
hinweg erzielte Arbeitsroutine automatisieren muss und mit zeitlicher Versetzung infolgedessen zu
besseren Lernergebnissen fihrt, hat sich dabei als Trugschluss erwiesen. Der Grundgedanke,
dass durch starkere inhaltliche Mitspracherechte auch die Motivation geférdert wird, ist



grundséatzlich nicht von der Hand zu weisen. Allerdings wird dieser potentielle Motivationszuwachs
durch ein einténiges, bei allen Lehrkraften Uber alle Facher hinweg identisches Arbeitskonzept
verspielt. Dem akademisch ausgebildeten padagogischen Personal wird darlber hinaus auf diese
Art mehr und mehr die Verantwortung fir den Unterricht entzogen. Da auch Lehrkrafte Gber
diverse Starken, Schwéachen und Lehrstile verfligen, verliert der einzelne Lehrer an der in der
Lehrerausbildung viel beschworenen Authentizitat und kann schlussendlich seine Persénlichkeit
nicht mehr vollstdndig zum Nutzen der Schilerschaft einbringen. Dartber hinaus erfordern
unterschiedliche Klassen, Schiler und Schulfacher auch abweichende Herangehensweisen,
weswegen die padagogische Freiheit nicht weiter geopfert werden sollte. Hinzu kommt, dass
konstruktivistische Lerntheorien die negativen Folgen nicht verstandener Lerninhalte fir Motivation
und Selbstwirksamkeitskonzept unbericksichtigt lassen. Klassische Besprechungen von
Ubungsaufgaben im Plenum beispielsweise wurden durch Selbstkontrollen ersetzt, diese jedoch
erweisen sich zumeist — wenn Uberhaupt — als bloBes Abhaken, ohne eigene Fehler
wahrzunehmen geschweige deren Ursachen zu verstehen. Dass die in den Lernzeiten
anwesenden Lernbegleiter die Schiler oft gar nicht selbst unterrichten und daher kaum einen
Uberblick (iber den aktuellen Unterrichtsfortschritt haben, ist ebenfalls nicht gerade férderlich.

Die Gemeinschaftsschulverordnung schreibt die Verwendung von Lerntagebichern vor, um unter
anderem den eigenen Lernfortschritt zu dokumentieren und zu reflektieren. Es zeigt sich, dass
leistungsschwachere wie auch jingere Kinder hiermit Gberfordert sind. Stattdessen wird es
benutzt, um das Lernen in freien Arbeitszeiten zu vermeiden. Anstatt sich mit den Inhalten von
Unterrichtsfachern auseinanderzusetzen, tduschen sie eine Reflexionsarbeit im Lerntagebuch vor.
Der GroBteil der Schiler fullt diese Art Portfolio allerdings nur sehr llickenhaft aus, wobei sich die
Reflexionsnotizen zumeist auf die bearbeitete Buchseite beschrénken. Der ebenfalls intendierte
regelmaBige schriftliche Austausch mit den Eltern kommt kaum zustande und die Rickmeldungen
hinsichtlich des Lern- und Arbeitsverhaltens der Kinder werden nur unregelmaBig zur Kenntnis
genommen.

Das an Hauptschulen gangige Klassenlehrerprinzip wurde an den Gemeinschaftsschulen
tbernommen. Bei kognitiv schwéacheren Jugendlichen, die unter Umstanden zusatzlich
auBerschulisch schwierige Situationen zu bewaltigen haben, ist ein mdglichst konstanter Kontakt
zum Klassenlehrer durchaus als padagogisch lohnenswert nachvollziehbar. Ferner ist das fachliche
Niveau an Hauptschulen flr viele Lehrkréfte auch in nicht studierten Fachern leistbar, sodass
didaktisch angemessener Unterricht zustande kommen kann. Spétestens der zum mittleren
Bildungsabschluss fihrende Unterricht sollte allerdings unbedingt von entsprechend ausgebildeten
Experten erteilt werden, da Fachwissen als Grundlage ,fachdidaktischer Beweglichkeit* (Baumert
& Kunter 2006, 496) langst nachgewiesen wurde.

Generell leidet die alltégliche Schulorganisation unter der Vielfalt an Heterogenitat, welche auch
tber den Unterricht hinausgeht. Diverse Prifungen zu unterschiedlichen Zeitpunkten (z. B. der
Hauptschulabschluss nach Klasse 9 oder 10), haufige Niveaustufenwechsel der Schiler ab Klasse
7 wahrend des regulédren Schuljahresbetriebs mit der Folge von Unverbindlichkeit, permanente und
oft mehrfache Anderungen von Vorgaben (z. B. der Lernentwicklungsbericht) nach nunmehr fast
zehn Jahren zeugen von einer teils Ubereilten und widerspruchlichen Konzeptimplementierung.
Schulleiter, Lehrkrafte, aber auch Sekretariate und nicht zuletzt die Kinder und Jugendlichen sind
die Leidtragenden, wenn der Uberblick verloren geht.

4. Konsequenzen in der Unterrichtspraxis

Durch die in Kapitel 3 dargelegten Alltagsprobleme, welche in vielen Féllen zu Beginn der neuen
Schulart noch gar nicht abschatzbar waren, ergeben sich bereits heute zahlreiche schulinterne
Veranderungsprozesse. Diese treten zwar gehauft auf, sind jedoch nicht durchweg an allen
Gemeinschaftsschulen in gleicher Form vorzufinden. Es folgt ein Uberblick beobachtbarer
Anpassungen an die Schul- und Unterrichtswirklichkeit:

- Ab der achten Klasse (Viele Lehrkréafte fordern dies friiher und auch in Nebenfachern, dem
Kurssystem an US-Schulen dhnelnd.) werden vermehrt G- und M-Kurse gebildet, wenngleich ,eine
langerfristige feste Zuordnung zu einer (...) nach Leistungsstéarke zusammengesetzten Gruppe (...)
nicht vorgesehen® (Ministerium fur Kultus, Jugend und Sport Baden-Wirttemberg 2015, 9) ist. Der



Grund hierflr liegt in erheblichen Problemen heterogener Lerngruppen, gerade im Hinblick auf die
Vorbereitung von Abschlussprufungen. Ein binnendifferenzierter Unterricht ist nur in der Form
weitgehend selbstorganisierten Lernens méglich, wobei dessen Probleme im zweiten Kapitel
ausfuhrlich beschrieben wurden. Die enorme Leistungsbreite, von Férder- bis zu guten
Realschilern, macht eine adaquate Férderung unmdglich, sodass sowohl Unter- als auch
Uberforderung die Regel darstellen. Letztlich erhalt kaum ein Schiller den Unterricht, den er
brauchte (Ein Kurssystem mit einer tatsachlichen Zuteilung je nach Leistungsniveau sowie der
Méglichkeit einer leistungsorientierten Beférderung oder Abstufung ware interessant.).
Problematisch an der Einrichtung leistungshomogener Kurse ist allerdings die
Unterrichtsorganisation. Da Schiler mit ihren Eltern unabh&ngig von ihrem Leistungsstand das
Unterrichtsniveau bestimmen dirfen, kommen immer wieder véllig unausgeglichene Kurse
zustande. Ohne die gebotene Riicksicht auf das Wohl des einzelnen Schilers muss dann aus
schulorganisatorischen Griinden eine ungefahre Balance hinsichtlich der Schileranzahl erreicht
werden.

- Der Trend zu immer héheren Bildungsabschlissen hat zur Folge, dass M-Kurse eine Vielzahl an
Schulern enthalten, flir welche das Ziel des Hauptschulabschlusses nach Ansicht der
unterrichtenden Lehrpersonen sinnvoller ware. Da Letztere jedoch ungern eine reine
Leistungsselektion betreiben, wird das unterrichtliche Niveau mitsamt den Leistungsiberprifungen
nach unten korrigiert. Die Verlierer sind jene Lernenden, welchen mehr abverlangt werden kénnte.
Sie werden in ihrer méglichen Lernentwicklung ausgebremst.

- Verbunden mit der Rickkehr zu eher leistungshomogenen Kursen ist die Wiederentdeckung von
Unterricht mit dauerpréasenter Lehrperson und hohem Anteil an Instruktion. Insbesondere die groB3e
Anzahl kognitiv schwacherer Schiler benétigt klare Strukturen mit kleinen und gemeinsamen
Lerneinheiten und eine unaufgeregte Sitzordnung. Beides reduziert disziplinarische
Schwierigkeiten, welche gerade wahrend der Pubertat verstarkt auftreten, da Leistungsbereitschaft
in dieser Lebensphase besonders unter sozialer Unerwilinschtheit innerhalb der Peer-Group leidet.
- Anstelle selbstandig abzuarbeitender Lernwegelisten, Stempelkarten oder dergleichen, fir deren
Bearbeitung oftmals mehrere Wochen zur Verfligung stehen, treten zunehmend kleine
~-Hausaufgaben®, die in den fest im Stundenplan verankerten Lernzeiten bis zur nachsten
Unterrichtsstunde im jeweiligen Schulfach zu erledigen sind. Dadurch soll der frisch und
gemeinsam erarbeitete Lernstoff selbstandig in individuellem Lerntempo gelibt werden, wobei die
Arbeitsergebnisse zeitnah unter Anleitung der Lehrperson besprochen werden. Wer die Aufgaben
in den Lernzeiten nicht beendet, muss diese zu Hause nachholen. Dartber hinaus werden
klassische Hausaufgaben — entgegen dem schulartspezifischen padagogischen Konzept — ab der
Orientierungsstufe an unterrichtsfreien Nachmittagen wieder eingesetzt, da zahlreiche Lehrkrafte
das regelméaBige Uben an neuen Lerninhalten als unabdingbar einschatzen.

- Leistungstberprifungen finden an manchen Gemeinschaftsschulen langst nicht mehr zu
individuell vom Schiler festgelegten Zeitpunkten statt. Dies I&sst sich mit ansatzweise seriésen
Testbedingungen ohnehin nicht vereinbaren. Stattdessen gibt es festgelegte Termine fir alle
Schiler eines Faches, wie dies im traditionellen Schulwesen Ublich ist.

- Bedingt durch die Erkenntnis, dass Kompetenzraster und Verbalbeurteilungen im
Lernentwicklungsbericht hdufig zu einer unklaren Leistungseinschatzung fihren und wenig
Aussagekraft beinhalten, fordern Eltern (auch aufgrund der Empfehlung durch Lehrkrafte) vermehrt
Noten ein. Gerade mit Blick auf den Schulabschluss wéchst das Interesse an einer eindeutigen
Rickmeldung und es zeigt sich, dass ein Bestreben nach Leistungsverbesserung zumeist erst
durch ein schlechtes Notenbild erkennbar wird.

- Um leistungsschwache Lerngruppen gesondert auf die Abschlussprifungen vorzubereiten,
kommt es gelegentlich zur wochenlangen Reduzierung von Nebenfachstunden zu Gunsten der
Hauptfacher Deutsch, Mathematik und erster Fremdsprache. Verwunderlich ist der partielle
Verzicht auf den klnstlerisch-asthetischen Bereich vor allem deswegen, weil eine konsequente
Leistungsorientierung an dieser neuen Schulart Uber viele Jahre nicht forciert wird.

- AuBerdem l&sst sich in Abschlussklassen ein Trend hin zu von der Schule organisierten, jedoch
von den Stédten oder der Gemeinde — und damit den Steuerzahlern — finanzierten
Nachhilfeangeboten erkennen.

- Die bereits in Kapitel 3 beschriebenen Probleme mit dem Lerntagebuch fihren vermehrt dazu,



dass dieses als reines Notizheft genutzt wird.

- Das an Gemeinschaftsschulen verpflichtende Lerncoaching entféllt in der Realitat an einigen
Schulen. Erstens gewéahrt das Land Baden-Wuirttemberg den Lehrkraften hierfur keine zeitliche
Entlastung, zweitens gibt es kein ausgereiftes und praktikables Konzept daflr. Die jahrlich
mehrfach vorgesehenen Einzelgesprache mit Schilern, in welchen Lernschwierigkeiten, Starken
und Schwachen, aber auch auBerschulische Themenfelder angesprochen werden sollen, entlarven
sich aufgrund des geringen Gesprachsinteresses pubertierender Heranwachsender mit ihrer
Lehrkraft zumeist als auBerst inhaltsleer.

- Die bereits weiter oben angeflhrte Lernzeit, die im Prinzip als Hausaufgaben-Ersatz dienen
kdnnte, erweist sich insbesondere fir die Mittel- und Oberstufe auf M-/E-Niveau als quantitativ
nicht ausreichend. Zwei bis drei dieser Einheiten a 45 Minuten genigen nicht, schlieBlich kann die
Zeit auch fur das Ausflllen des Lerntagebuchs sowie die Vorbereitung auf Leistungsuberprifungen
genutzt werden.

5. Fazit und Ausblick:

Bestehende Defizite offen anzusprechen, um zum Wohle der nachsten Generationen
Verbesserungen herbeizufihren, sollte Teil des professionellen Verstédndnisses aller Berufszweige
sein. Gerade deswegen sind Lehrkréafte im Besonderen verpflichtet, sich im Hinblick auf optimale
Lernprozesse fur Kinder und Jugendliche einzusetzen, um ihnen bestmdgliche Voraussetzungen
fir ein gelingendes Berufsleben zu erméglichen. Die Notwendigkeit anonymer Aussagen oder die
Empfehlung eines Schulwechsels bei abweichenden Ansichten hingegen kann dabei niemals im
Interesse der Bildungsoptimierung in einem demokratischen System mit Wissenschaftsorientierung
sein, das die kritische Auseinandersetzung als unerlasslichen Bestandteil von Fortschritt
betrachtet.

Folglich gilt es fur Bildungspolitiker, die Schulverwaltung, Lehrerausbildner, Schulleiter sowie
Lehrkréfte, offenkundige Erkenntnisse aus zahlreichen gro3en, seridsen Studien (u. a. Hattie 2009;
Schwerdt & Wuppermann 2011) anzuerkennen. Der vielfach propagierte offene Unterricht kann bei
einem Grof3teil der Schuler keinen Anspruch auf eine bessere kognitive Entwicklung flr sich
beanspruchen. Vielmehr versuchen Beflrworter ihn durch eine besondere Férderung
Lhichtkognitiver Zieldimensionen* (Blumberg et al. 2004, 43), wie der Persdnlichkeitsentwicklung,
Unterrichtsatmosphéare und Lernmotivation, zu legitimieren, was sich allerdings bislang nicht
empirisch bestatigen lasst (vgl. ebd., 43ff.). Was Kinder und Jugendliche stattdessen brauchen, ist
eine fachlich und padagogisch gut ausgebildete Lehrkraft, welche erklart, anleitet, unterstitzt und
vor allem prasent ist, um auch die stets unbericksichtigten, aber in der Schul- und
Unterrichtswirklichkeit entscheidenden Aspekte der Struktur, Disziplin und Leistungskontrolle zu
Uberwachen (vgl. u. a. Giaconia & Hedges 1982; Hattie 2009; Reinmann-Rothmeier & Mand| 2001;
Schwerdt & Wuppermann 2011).

Insbesondere vor dem Hintergrund betrachtlicher Mehrkosten pro Schiiler (1,6-facher
Sachkostenzuschuss im Vergleich zu Realschulen und Gymnasien; in der Praxis beispielsweise
weit vorangeschrittene Digitalisierung, mehrere Laptops pro Klasse flr offenen Unterricht,
dreifache Schulbuchausstattung fur alle Niveaustufen) stellt sich die dringende Frage nach einem
Gegenbeweis (vgl. Philologenverband Baden-Wirttemberg e. V. 2020). So ist eine umfassende
wissenschaftliche Evaluation der Schulart unter Berlicksichtigung von Leistungsaspekten langst
tberfallig. Die bescheidenen Ergebnisse der Forschungsgruppe Wissenschaftliche
Begleitforschung Gemeinschaftsschulen Baden-Wirttemberg (2016) sind ohnehin fragwdirdig,
wenn man sich die Besetzung der Forschergruppe genauer anschaut: Neben Beflirwortern der
Schulreform wurden zahlreiche Jungforscher ohne jegliche Unterrichtserfahrung am Projekt
beteiligt. Diesen oblag dabei die Beurteilung von Unterrichtsqualitét. Die Forscherobjektivitét ist
ohnehin zu hinterfragen, da die Forschenden im Rahmen der Begleitstudie aktiv in den Prozess
eingriffen und auch Handlungsempfehlungen aussprachen (vgl. Stronmaier 2018, 17). Zudem ware
es im Sinne eines transparenten Vorgehens langst angebracht, der interessierten Offentlichkeit die
Noten der Abschlussprifungen (und nicht nur des Gesamtnotendurchschnitts) vorzulegen.

Letzten Endes muss das Schilerwohl im Vordergrund stehen. Zahlreiche Studienergebnisse



jungerer Zeit wie auch die Rickmeldungen von Lehrkraften liefern Hinweise auf den
Leistungsriickgang Uber Schulartgrenzen hinweg im Bundesland Baden-Wirttemberg — aber auch
im gesamten Bundesgebiet (vgl. u. a. Stanat, Schipolowski, Rjosk, Weirich & Haag 2017; Stanat,
Schipolowski, Mahler, Weirich & Henschel 2019). Ein Forschungsdesiderat kann durchaus im
Hinblick auf etwaige Zusammenhénge zu potentiell zunehmend ineffektiver Unterrichtsmethodik
sowie ungeeigneter Erziehungsstile festgestellt werden. SchlieBlich gibt es viele anerkannte
Bildungsexperten (z. B. der Erziehungswissenschaftler Hermann Giesecke und der Psychologe
und Bildungsforscher Ulrich Trautwein), welche der modernen Schulpadagogik die Férderung von
Bildungsungerechtigkeit vorwerfen, indem ganze Schilergenerationen aus einem eher
bildungsfernen sozialen Umfeld durch empirisch fragwirdige Schul- und Unterrichtskonzepte in
ihrer Lern- und Persénlichkeitsentwicklung behindert werden (vgl. Felten 2018; Muller 2013).
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