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Gemeinschaft, Heterogenitiat und
Individualisierung im Widerspruch? Wie
Lehrkrafte Gemeinschaft im individualisierten
Unterricht verstehen und gestalten

Zusammenfassung

In heterogenen Lerngruppen, in denen ein individualisierter Unterricht umge-
setzt wird, kann die Gemeinschaft moglicherweise in den Hintergrund geraten. In
der vorliegenden Studie wird anhand von Interviews den Fragen nachgegangen,
welches Gemeinschaftsverstidndnis Lehrkrdfte haben, die individualisierten Un-
terricht in heterogenen Lerngruppen durchfiihren, und welche Handlungen sie im
Unterricht umsetzten, um eine Gemeinschaft zu gestalten. Die inhaltsanalytische
Auswertung identifizierte unterschiedliche Verstdndnisse von Gemeinschaft. Dabei
spielte das Spannungsfeld zwischen Individualitit, Heterogenitdt und Gemein-
schaft fiir alle Lehrkrdfte eine Rolle. Es konnten auflerdem verschiedene Handlun-
gen identifiziert werden, wie Lehrkrdfte individualisiertes mit gemeinschaftlichem
Lernen produktiv miteinander verbanden.
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Community, Heterogeneity, and Individualized
Instruction in Conflict? How Teachers Understand and
Shape Community in Individualized Instruction

Abstract
In heterogeneous classrooms, in which individualized instruction is implement-
ed, the importance of community could fade into the background. In the present
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study, interviews with teachers were used to investigate the conceptions of com-
munity that teachers have who implement individualized instruction in heteroge-
neous learning groups, and what actions they put into practice in the classroom
to create a community. Using content analysis, we identified different concep-
tions of community. Thereby the tension between individuality, heterogeneity, and
community played a role for all teachers. It was also possible to identify different
ways in which teachers productively combined individualized and learning within
a community.

Keywords
Individualized instruction, Community, Heterogeneity, Teaching, Teachers

1. Einleitung

Schiiler:innen werden zu Beginn ihrer Grundschulzeit meist zufallig in Lerngrup-
pen eingeteilt, die iiber mehrere Jahre hinweg den zentralen sozialen Rahmen fiir
ihr schulisches Lernen bilden. Damit stehen Lehrkrifte vor der Herausforderung,
das soziale Miteinander in diesen in vielerlei Hinsicht heterogen zusammengesetz-
ten Gruppen so zu gestalten, dass eine unterstiitzende und forderliche Lernumge-
bung fiir alle Schiiler:innen entsteht. Der Begriff ,,Gemeinschaft“ kann in diesem
Zusammenhang herangezogen werden, um eine Lernumgebung zu beschreiben, die
sich durch Verbundenheit und gegenseitige Unterstiitzung auszeichnet (Ohl et al.,
2025).

Die Bedeutung einer solchen Gemeinschaft fiir Motivation, Leistung und Wohl-
befinden der Schiiler:innen wird in der Schulforschung seit langem hervorgehoben
(Allen et al., 2018; Osterman, 2000). In aktuellen empirischen Studien zum Um-
gang mit Heterogenitdt im Unterricht wird der Aspekt der Gemeinschaft jedoch
selten systematisch einbezogen. Dabei stellt sich insbesondere in Lerngruppen, die
durch eine heterogene Zusammensetzung und eine individualisierte Unterrichtsge-
staltung gekennzeichnet sind, zum einen die Frage, was als gemeinsame Grundlage
der Gemeinschaft verstanden wird und zum anderen, wie es gelingt, die individu-
ellen Bediirfnisse aller Schiiler:innen zu beriicksichtigen und sie gleichzeitig in die
Gemeinschaft zu inkludieren (Farmer et al, 2019; Furman, 1998).

Die Herstellung von Gemeinschaft im Unterricht wurde in der deutschsprachi-
gen Schulforschung bisher iiberwiegend anhand ethnografischer Beobachtungs-
studien untersucht. Ein zentrales Ergebnis dabei ist, dass ,Gemeinsames® not-
wendigerweise auch ,Differentes” hervorbringt, das nicht zur Gemeinschaft gehort
(Bossen & Merl, 2021). In heterogenen Lerngruppen, in denen ein individualisierter
Unterricht umgesetzt wird, der auf die Unterschiede zwischen den Schiiler:innen
fokussiert, erscheint es demnach besonders wichtig, zu reflektieren, welches Ver-
stindnis von Gemeinschaft dem Unterricht zugrunde liegt und wen es ein- bzw.
ausschlieBt. Auch konnte beobachtet werden, dass manche Formen der Individua-
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lisierung des Unterrichts den Austausch iiber die Lerninhalte in der Lerngruppe
einschrianken (Rabenstein et al., 2018), was wiederum mit einer geringeren Bedeu-
tung der Gemeinschaft im Unterricht einhergehen konnte. Es ist weiterhin davon
auszugehen, dass Lehrkrifte bei der Gestaltung von Gemeinschaft in heterogenen
Lerngruppen eine entscheidende Rolle spielen, denn sie beeinflussen die sozialen
Beziehungen der Schiiler:innen untereinander bewusst und unbewusst durch ihre
Einstellungen und ihr Handeln im Unterricht (Farmer et al., 2011).

In der vorliegenden Studie soll daher das Verstidndnis und die Gestaltung von
Gemeinschaft in heterogenen Lerngruppen aus der Perspektive von Lehrkraften,
die individualisierten Unterricht durchfiihren, in den Blick genommen werden. Ziel
der Studie ist, anhand von Interviews mit Lehrkraften unterschiedliche Verstand-
nisse von Gemeinschaft und verschiedene Praktiken zur Gestaltung von Gemein-
schaft zu identifizieren. Wir stiitzen uns dabei auf eine Stichprobe von Lehrkriften
an Grundschulen, die den Deutschen Schulpreis gewonnen haben, da der Umgang
mit Heterogenitit ein Kriterium fiir die Preisverleihung darstellt.

2. Theoretischer Hintergrund

2.1 Verstindnisse heterogener und homogener
Gemeinschaften in Schule und Unterricht

Der theoretische Diskurs iiber Gemeinschaft in der Schule und im Unterricht hat
unterschiedliche Verstindnisse von Gemeinschaft hervorgebracht. In Abgrenzung
zu verwandten Konzepten wie Zusammenhalt oder Kohision, die einen stirker
funktionalen Charakter haben (z.B. beziiglich der Effizienz von Teams), beinhalten
Verstiandnisse von Gemeinschaft hiufig eine emotionale Komponente der Verbun-
denheit, aus der gegenseitige Unterstiitzung entspringt (Battistich, 2010). Wie im
Folgenden gezeigt werden soll, orientieren sich dabei einige Autor:innen an einer
Gemeinschaft, die auf Homogenitit beruht, wihrend andere versuchen den (schein-
baren) Widerspruch zwischen Heterogenitdt und Gemeinschaft in der Schule und
im Unterricht aufzulésen oder den Fokus stiarker auf das gemeinsame Lernen zu
legen.

In einem Verstindnis von homogenen Gemeinschaften, welches seinen Ur-
sprung in der Soziologie von Tonnies (1887) hat, werden Wohlfiihlen, Zusammen-
halt und Sicherheit sowie geteilte Wertvorstellungen als zentral angesehen. Ge-
kennzeichnet sind solche Gemeinschaften von einer verbindenden ,Gesinnung®,
sTrautheit®, ,Innigkeit* und ,Liebe“ (Tonnies, 1887). Im pddagogischen Diskurs
wurde diese Vorstellung einer homogenen Gemeinschaft in der Schule insbeson-
dere von Sergiovanni (1994) aufgegriffen: “The need for community is universal.
A sense of belonging, of continuity, of being connected to others and to ideas and
values that make our life meaningful and significant — these needs are shared by
all of us” (8. xiii). In dhnlicher Weise wird in der padagogisch-psychologischen For-
schung das Erleben von Gemeinschaft in Schule und Unterricht mit dem univer-
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sellen Grundbediirfnis nach sozialer Eingebundenheit bzw. Zugehorigkeit in Ver-
bindung gebracht (Baumeister & Leary, 1995; McMillan & Chavis, 1986). Demnach
besteht eine Gemeinschaft in der Schule bzw. im Unterricht dann, wenn die Schii-
ler:innen sich wohlfiihlen, sich zugehorig und sicher fithlen (Osterman, 2000). Ein
Gemeinschaftsgefiihl setzt jedoch nicht zwingend eine homogene Gemeinschaft vo-
raus, sondern kann auch in heterogenen Lerngruppen bestehen (Ohl et al., 2025).

Das Verstandnis einer homogenen Gemeinschaft wird von Autor:innen, die sich
auf postmoderne Sozialtheorien beziehen (Abowitz, 1999; Fendler, 2006; Furman,
1998; Schields 1997; Young 1986), als nostalgisch, harmonisierend und nicht mehr
zeitgemalB kritisiert. Dieses Verstdndnis enthalte den logischen Fehlschluss, dass
Gemeinschaft immer auf Homogenitdt beruhen miisse (Abowitz, 1999). Das Ver-
standnis einer homogenen Gemeinschaft in der Schule passe jedoch nicht in eine
heterogene Welt, die von Ambiguititen, Pluralismus und Gegensétzen gepragt ist
(Furman, 1998). Um diesen Widerspruch aufzulosen, wurden verschiedene Versu-
che unternommen, ein postmodernes Verstiandnis von Gemeinschaft zu entwerfen,
welches diese Dichotomien aufbricht und Heterogenitit ins Zentrum riickt (Abo-
witz, 1999). So wird von Furman (1998) die Anerkennung und Wertschétzung von
Differenzen als verbindendes Element einer postmodernen Gemeinschaft in der
Schule betrachtet: ,Postmodern community is community of difference. It is based
on the ethics of acceptance of otherness with respect, justice, and appreciation and
on peaceful cooperation within difference” (S. 312). Somit werden ethische Prinzipi-
en formuliert, auf denen die Gemeinschaft fuft.

Anschlussfahig ist hier auch das Konzept der ,egalitdren Differenz“ von Pren-
gel (2006), welches eine Anerkennung von Unterschieden bei gleichzeitiger Vermei-
dung einer Hierarchisierung in padagogischen Kontexten fordert. Damit bleibt die
Frage offen, wie mit heterogenen und konkurrierenden Ansichten umgegangen wer-
den soll. Eine mogliche Antwort liefert Abowitz (1999), die sich eine postmoderne
Gemeinschaft als Aushandlungsprozess vorstellt, der es erforderlich macht, Diffe-
renzen stindig zu thematisieren und kritisch zu hinterfragen. Der Unterricht kann
eine geeignete Umgebung bieten, in dem kritische Selbstreflexion und eine dialo-
gische Auseinandersetzung mit anderen eingeiibt werden konnen (Bettez & Hytten
2013).

Das Konzept der ,community of practice” (Lave & Wenger, 1991) legt den Fo-
kus weniger auf die Wahrnehmung der Mitglieder einer Gemeinschaft als gleichge-
sinnt oder unterschiedlich voneinander, sondern vielmehr auf die gemeinsame Ta-
tigkeit. So beschreiben Lave und Wenger (1991), wie Menschen sich in informellen
Gemeinschaften einem gemeinsamen Gegenstand widmen und dabei Wissen gene-
rieren und weitergeben. Gepragt sind diese Gemeinschaften durch eine gemeinsa-
me Praxis, anhand der sie sich ein bestimmtes Wissensgebiet erschlieBen. Lernen
wird dabei nicht als individueller Prozess gesehen, sondern ist in der gemeinsamen
Praxis situiert (Lave & Wenger, 1991). Durch Teilnahme an der gemeinsamen Pra-
xis lernt sowohl das Individuum als auch die Gemeinschaft. Im zeitlichen Verlauf
konnen die Mitglieder einer ,community of practice” sich durch die gemeinsame
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Praxis aneinander angleichen, indem sie z. B. eine gemeinsame Sprache entwickeln
und eine gemeinsame Identitdt ausbilden (Wenger, 1998).Unterschiedliche Wis-
sensstdnde und Perspektiven lassen sich dabei produktiv nutzen, indem Konflikte
entstehen, die in der Gemeinschaft bearbeitet werden (Wenger, McDermott & Sny-
der, 2002). So stellt Heterogenitat kein Hindernis dar, sondern kann sogar Lernge-
legenheiten und AnstoB fiir Innovationen bieten (Brown et al., 1989).

2.2 Gestaltung von Gemeinschaft im individualisierten
Unterricht

Individualisierter Unterricht hat das Ziel, den heterogenen Lernvoraussetzungen
der Schiiler:innen einer Lerngruppe gerecht zu werden (Dumont, 2019). Haufig
kommt es dabei zu einem ,dezentrierten“ Unterricht, bei dem individuelle Lern-
prozesse voneinander losgelost stattfinden und es keinen gemeinsamen Fokus gibt
(Breidenstein & Rademacher, 2017). Damit ist die Sorge verbunden, dass die Mog-
lichkeit des Austauschs der Schiiler:innen untereinander soweit eingeschrankt wird,
dass es zu einer Vereinzelung im Unterricht kommt (Lipowsky & Lotz, 2015; Ra-
benstein et al., 2018).

Die Individualisierung des Unterrichts muss jedoch nicht im Widerspruch zu
gemeinschaftlichem Lernen stehen. Werden die individuellen Lernprozesse in ge-
meinsamen Lernphasen aufeinander bezogen, bietet sich die Gelegenheit, dass
Lerngegenstiande aus unterschiedlichen Perspektiven beleuchtet werden oder die
Schiiler:innen sich gegenseitig beim Lernen unterstiitzen (Ohl et al., 2025). Damit
dies gelingt, sollten die sozialen Beziehungen zwischen den Schiiler:innen so gestal-
tet werden, dass eine kooperative und wertschétzende Lerngemeinschaft entsteht,
die alle Schiiler:innen inkludiert (Farmer et al., 2019; Juvonen et al., 2019).

Die sozialen Beziehungen der Schiiler:innen untereinander konnen durch ge-
zieltes Handeln der Lehrkrafte beeinflusst werden (Farmer et al., 2011). In gan-
gigen Modellen der Unterrichtsqualitdt wird davon ausgegangen, dass Lehrkraf-
te durch das Schaffen eines positiven Sozialklimas in der Klasse das Bediirfnis der
Schiiler:innen nach sozialer Eingebundenheit erfiillen konnen (Klieme, 2019). Die
Notwendigkeit, dabei die heterogenen Lernvoraussetzungen und Bediirfnisse der
Schiiler:innen innerhalb einer Lerngruppe zu beriicksichtigen, wird aktuell in Kon-
zeptionen zum adaptiven Unterricht diskutiert (Dumont, 2019; Lazarides & Schie-
pe-Tiska, 2022). Quantitative Studien konnten zeigen, dass auch in heterogenen
Lerngruppen ein Gemeinschaftsgefiihl bestehen kann, das positiv mit dem Erleben
von sozialer Eingebundenheit der Schiiler:innen zusammenhéngt (Ohl & Dumont,
2024; Ohl et al., 2025). Das Gemeinschaftsgefiihl der Schiiler:innen scheint wieder-
um eng mit der konstruktiven Unterstiitzung durch die Lehrkraft, einer Dimension
der generischen Unterrichtsqualitit, zusammen zu héngen. Eine genaue Beschrei-
bung, welche Interaktionen im Unterricht das Schaffen einer Gemeinschaft begiins-
tigen, konnten diese Studien jedoch nicht leisten.
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Ein Blick in qualitative Studien ist daher hilfreich, um konkrete Handlungen der
Lehrkrifte zu identifizieren, die dazu beitragen konnten, dass ein solches Gemein-
schaftsgefiihl entsteht. So hat ein systematisches Review englischsprachiger quali-
tativer Forschungsarbeiten, die Interviews mit Lehrkraften und teilweise weiteren
Erhebungsmethoden durchfiihrten, verschiedene Praktiken identifiziert, wie das pa-
dagogische Personal im Unterricht von Schulen der Sekundarstufe ein Zugehorig-
keitsgefiihl bei den Schiiler:innen fordert (Greenwood & Kelly, 2019). Genannt wur-
de dabei, Interesse an den einzelnen Schiiler:innen zu zeigen und ihnen das Gefiihl
von Wertschiatzung zu vermitteln sowie den Unterricht aktiv und abwechslungs-
reich zu gestalten, damit allen Teilhabe und Erfolgserlebnisse geboten werden.

Zu einem dhnlichen Ergebnis kamen Sanahuja et al. (2020), die in einer Fall-
studie in drei Grundschulklassen in Spanien anhand von Interviews und weiteren
Erhebungsmethoden wie Beobachtung und Dokumentenanalyse untersuchten, wie
Lehrkrafte demokratische und inklusive Praktiken im Unterricht implementieren.
Auch sie identifizierten positive Anerkennung und Wertschatzung von Diversitit als
wichtiges Element fiir einen Unterricht, der alle Schiiler:innen einbezieht. Ebenso
brachten sie dies mit einer differenzierten Unterrichtsgestaltung in Verbindung, die
den Anschluss fiir alle Schiiler:innen an den Unterricht erméglicht.

Weitere Unterrichtspraktiken, die zur Gestaltung einer Gemeinschaft im Unter-
richt beitragen konnen, wurden von Kob und Janz (2020) identifiziert, die 21 Lehr-
krifte an Schulen der Sekundarstufe zu ihrem Handlungswissen zur Verbesserung
der Teilhabe von Schiiler:innen mit Behinderung interviewten. Es zeigte sich, dass
gemeinsame Aktivitdten aller Schiiler:innen in der Lerngruppe besonders hiufig ge-
nannt wurden. Aber auch eine offene Gespriachskultur in der Lerngruppe, ein re-
gelmaBig stattfindender Klassenrat sowie eine heterogene Gruppeneinteilung beim
kooperativen Lernen spielten eine wichtige Rolle, um die Partizipation aller Schii-
ler:innen in der Lerngruppe zu fordern. Dariiber hinaus wurde die Thematisierung
von Inklusion und Behinderung in der Lerngruppe genannt sowie das Empfinden
von Inklusion aller Schiiler:innen als Selbstverstdndlichkeit. Die befragten Lehr-
krafte sprachen der direkten Thematisierung von Heterogenitit in der Lerngrup-
pe (z.B. im Klassenrat) groBe Bedeutung zu und versuchten gleichzeitig durch die
Organisation des Unterrichts (z. B. anhand heterogen zusammengesetzter Gruppen-
arbeiten) auch indirekt ein Verstandnis fiireinander unter den Schiiler:innen zu for-
dern.

Insgesamt weist der Forschungsstand darauf hin, dass Lehrkrifte davon berich-
ten, Handlungen im Unterricht vorzunehmen, die darauf abzielen eine Gemein-
schaft zu gestalten. Inwiefern sich in einem individualisierten Unterricht in hete-
rogenen Lerngruppen Besonderheiten fiir das Verstdndnis von Gemeinschaft und
deren Gestaltung durch Lehrkrifte im Unterricht ergeben, wurde bislang nicht ge-
nauer untersucht.
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3. Die vorliegende Studie

Lehrkréfte berichteten in bisherigen Interviewstudien davon, durch gezieltes Han-
deln eine Gemeinschaft im Unterricht zu fordern. In heterogenen Lerngruppen ste-
hen Lehrkrifte vor der besonderen Herausforderung eine Gemeinschaft zu schaf-
fen, die sehr unterschiedliche Schiiler:innen gleichermaBen einschlieBt. Dies konnte
in besonderer Weise fiir Lehrkrifte gelten, die individualisierten Unterricht in hete-
rogenen Lerngruppen durchfiihren, da hier sowohl die Unterstiitzung individueller
Lernprozesse als auch die Herstellung einer unterstiitzenden sozialen Lernumge-
bung gleichermafen gefordert sind. In der vorliegenden Studie wird daher anhand
von leitfadengestiitzten Interviews den Fragen nachgegangen, welches Gemein-
schaftsverstindnis Lehrkrifte haben, die individualisierten Unterricht in heteroge-
nen Lerngruppen durchfiihren, und welche Praktiken sie im Unterricht umsetzten,
um eine Gemeinschaft zu gestalten. Die leitenden Forschungsfragen lauten:

Forschungsfrage 1: Wie beschreiben Lehrkrifte, die individualisierten Unterricht in
heterogenen Lerngruppen durchfiihren, ihr Verstiandnis von einer Gemeinschaft in
der Lerngruppe?

Forschungsfrage 2: Welche Praktiken beschreiben diese Lehrkrifte, die sie umset-
zen, um eine Gemeinschaft in ihrem Unterricht zu gestalten?

4. Methode
4.1 Stichprobe

Die Stichprobe stammt aus der Studie ,Adaptivitat und Unterrichtsqualitédt im indi-
vidualisierten Unterricht, die den individualisierten Unterricht von Grundschulen,
die den Deutschen Schulpreis (DSP) gewonnen haben, untersuchte. Aus allen 29
Grundschulen, die zwischen 2006 und 2018 den DSP verliechen bekamen, wurden
mittels leitfadengestiitzter Interviews mit den Schulleitungen 9 Schulen ausgewihlt,
die sich durch eine differenzierte und individualisierte Unterrichtsgestaltung her-
vorhoben. Diese gezielte Auswahl der Stichprobe (,purposive sampling®) ist zur Be-
antwortung der Forschungsfragen geeignet, da die Heterogenitit in Grundschulen
im Vergleich zu anderen Schulformen hoch ausgeprigt ist und die Preistriger des
DSP sich in besonderem MaBe mit dem Umgang mit Heterogenitit auseinander-
gesetzt und entsprechende Konzepte entwickelt haben (Dumont et al., 2024). Auf-
grund von SchulschlieBungen im Rahmen der COVID-19-Pandemie konnten nur an
7 dieser Schulen Lehrkrifte fiir die vorliegenden Studie interviewt werden. Die fina-
le Stichprobe umfasste insgesamt 32 Lehrkrifte, die in 25 Lerngruppen unterrichte-
ten. Die Anzahl der Lehrkrifte iiberstieg die Anzahl der Lerngruppen, da insgesamt
11 Lerngruppen in einer Doppelbesetzung (Team Teaching) unterrichtet wurden.

JERO, Vol. 17, No. 1 (2025) | 9



| Simon Ohl & Hanna Dumont

Die Lehrkrifte waren durchschnittlich 44 Jahre alt (min. 29; max. 61) und hatten
im Mittel 15,7 Jahre Berufserfahrung (min. o; max. 39). 29 der Lehrkrifte bezeich-
neten sich als weiblich und 3 als minnlich. In 21 der 25 Lerngruppen wurde min-
destens ein/e Schiiler:in mit sonderpadagogischem Forderbedarf (SFB) unterrich-
tet. Der prozentuale Anteil von Schiiler:innen mit SFB in diesen Lerngruppen lag
zwischen 4% und 53 % (M =15,60%). In 11 der 25 Lerngruppen wurden auBerdem
mehrere Grundschuljahrgiange gemeinsam unterrichtet, was auf eine groBe Leis-
tungsheterogenitit schlieBen lasst.

4.2 Durchfiihrung

Die leitfadengestiitzten Interviews mit den Lehrkriaften wurden von einer Person
aus dem Projektteam vor Ort in der Schule gefiihrt und mit einem digitalen Diktier-
gerit aufgezeichnet. Eine Ausnahme bilden drei Interviews, die aufgrund der Schul-
schlieBung im Rahmen der COVID-19-Pandemie als Telefoninterviews durchgefiihrt
und aufgezeichnet wurden. Insgesamt hatten die Interviews eine durchschnittliche
Lange von 37 Minuten. Der Interviewleitfaden behandelte unter anderem die The-
men ,Werte und Einstellungen zu Heterogenitit und Individualisierung® sowie
»,Rolle und die Starkung von Gemeinschaft im Unterricht“ (siehe elektronisches
Supplement). Fiir die vorliegende Untersuchung waren die beiden Leitfragen ,,Wel-
che Rolle spielt die Klasse als Gemeinschaft in Threm Unterricht?“ und: ,,Wie kann
Threr Meinung nach das Gemeinschaftsgefiihl in einer Lerngruppe gestarkt wer-
den?“ des Interviewleitfadens zentral, es wurden aber auch Textstellen, die sich auf
Heterogenitit und Individualisierung bezogen, codiert. Da die Interviews im An-
schluss an eine einwoOchige Unterrichtsvideografie gefithrt wurden, bezogen sich
einige Nachfragen auch auf den Unterricht der jeweils vorangegangenen Woche.
Insgesamt wurde jedoch nach ,typischen“ Charakteristika des Unterrichts der Lehr-
krafte gefragt.

4.3 Auswertung

Die Interviews wurden entsprechend inhaltlich-semantischer Transkriptionsre-
geln vollstiandig verschriftlicht (Dresing & Pehl, 2011). AnschlieBend wurde eine in-
haltlich-strukturierende qualitative Inhaltsanalyse mit dem Programm MAXQDA
durchgefiihrt (Kuckartz, 2018). Das Auswertungsverfahren orientierte sich dabei an
der fokussierten Interviewanalyse nach Radiker und Kuckartz (2019).

Zunichst wurde eine Basiscodierung des gesamten Materials entlang der bei-
den deduktiven Kategorien ,Verstindnis von Gemeinschaft im individualisierten
Unterricht” und ,,Gemeinschaft im individualisierten Unterricht gestalten“ durch
den Erstautor durchgefiihrt, die sich aus den Forschungsfragen ergaben. Aussagen,
die sich sowohl auf das Verstdndnis als auch auf die Gestaltung bezogen, wurden
doppelt codiert. Es folgte eine Feincodierung durch den Erstautor, bei der die bei-
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den iibergeordneten deduktiven Kategorien anhand des Materials ausdifferenziert
wurden, d.h. es wurden zusétzliche induktive Kategorien gebildet. Auch hier waren
Mehrfachcodierungen moglich, wenn eine Aussage zwei unterschiedliche inhaltli-
che Aspekte aufwies. Die Kategorienbildung erfolge dabei in einem iterativen Pro-
zess der Auseinandersetzung zwischen dem Material und dem Kategoriensystem.
Die Auswertung der Daten wurde in regelméfBigen Sitzungen des Autorenteams und
im Rahmen mehrerer Forschungskolloquien einer Validierung unterzogen, um die
intersubjektive Nachvollziehbarkeit der Ergebnisse sicherzustellen (Steinke, 1999).
Das finale Kategoriensystem enthielt fiir jede Kategorie eine Definition, ein Anker-
beispiel und eine Codieranweisung.

5. Ergebnisse

5.1 Forschungsfrage 1: Verstindnisse von Gemeinschaft im
individualisierten Unterricht

In der ersten Forschungsfrage wurde untersucht, welches Verstandnis die Lehrkraf-
te von einer Gemeinschaft haben. Generell war Gemeinschaft fiir die Lehrkréifte von
hoher Bedeutung, so gaben alle Lehrkrifte Auskunft zum Thema und 23 der befrag-
ten Lehrkrifte betonten explizit, dass die Gemeinschaft in ihrem Unterricht einen
hohen Stellenwert hat.

In Tabelle 1 werden alle Haupt- und Unterkategorien fiir ,Verstindnis von Ge-
meinschaft im individualisierten Unterricht“ aufgefiihrt. In der rechten Spalte der
Tabelle 1 findet sich die Anzahl der Lehrkrifte, deren Aussagen einer Kategorie zu-
geordnet wurden. Die Haupt- und Unterkategorien sind jeweils absteigend nach der
Anzahl der Lehrkrifte geordnet. Die Gesamtanzahl der Lehrkrifte pro Hauptkate-
gorie ist in Klammern dargestellt. Haufig konnten innerhalb desselben Interviews
verschiedene Haupt- und Unterkategorien von ,Verstdndnis von Gemeinschaft im
individualisierten Unterricht” kodiert werden.

Am hiufigsten wurden Aussagen zu Gemeinschaft gemacht, die sich der Haupt-
kategorie (1) Lernen in der Gemeinschaft zuordnen lieBen. Dabei stand das Ler-
nen voneinander und die gegenseitige Unterstiitzung beim Lernen im Vorder-
grund. Lernen wurde hier als verbindendes Element betrachtet, durch das sich die
Gemeinschaft konstituiert. Dabei lernten die Schiiler:innen in den Klassen der in-
terviewten Lehrkrifte zwar auf unterschiedlichen Niveaus, jedoch innerhalb der
Gemeinschaft in Bezug aufeinander. Die Heterogenitit der Lerngruppe wurde iiber-
wiegend als Lerngelegenheit verstanden, die es nicht nur ermogliche, verschiedene
Perspektiven auf einen Lerngegenstand einzunehmen, sondern auch Heterogenitét
als gesellschaftliche Realitidt anzuerkennen und einen positiven Umgang damit zu
entwickeln. Als erste Unterkategorie ergab sich (1.1) soziales Lernen, das von 23
Lehrkraften genannt wurde. Indem Schiiler:innen lernten, Unterschiede anzuerken-
nen, Unterstiitzung anzubieten und anzunehmen sowie die Fahigkeiten und Gren-

JERO, Vol. 17, No. 1 (2025) | 11



| Simon Ohl & Hanna Dumont

Tabelle 1: Kategorien und Anzahl der Lehrkrdfte zu ,Verstindnis von Gemeinschaft im
individualisierten Unterricht®

Anzahl der Lehrkrifte
1 Lernen in der Gemeinschaft 27)
1.1 Soziales Lernen 23
1.2 Fachliches Lernen 15
2 Umgang mit Heterogenitét in der Gemeinschaft mit Bezug auf die (25)
Gruppe
2.1 Unterschiede positiv hervorheben 16
2.2 Heterogenitat als Normalitat 14
2.3 Gemeinsamkeiten betonen 9
3 Umgang mit Heterogenitét in der Gemeinschaft mit Bezug auf einzelne (20)
Schiiler:innen
3.1 Toleranz 14
3.2 Wertschitzung 10
3.3 Riicksicht 5
4  Wohlfiihlen, Sicherheit und Zusammenhalt in der Gemeinschaft (16)
Gesamt 32

Anmerkung. Die Angaben beziehen sich auf die Anzahl der Lehrkrifte, fiir die eine Kategorie vergeben
wurde. Die Anzahl der Lehrkrifte pro Hauptkategorie ist in Klammern dargestellt.

zen der anderen Schiiler:innen kennenlernten, konnten auch die sozialen Kompe-
tenzen gestiarkt werden:

»Also unsere Lerngruppe ist, wiirde ich sowieso sagen, so heterogen, wie es ir-
gendwie geht, fast. Und quasi damit finde ich ein ganz gutes Abbild der Gesell-
schaft. Deswegen macht es uns das leicht, das den Kindern zu transportieren,
wie individuell und wie unterschiedlich wir alle sind. Und dass trotzdem eben
jeder Mensch, jedes Kind so Stdrken hat. Und dass wir alle Schwdchen haben.
Und jeder auf einem anderen Niveau, auf einer anderen Ebene irgendwie ler-
nen muss. Wir wollen alle weiter lernen. Und alle konnen ihr Bestes in dem Feld
dann geben. Um an den Schwdchen zu arbeiten oder die Stirken auszubauen,
beides. Und das erkennen zu konnen, was/Die Stdrken des Einzelnen sehen zu
konnen. Und in den Schwdchen vielleicht unterstiitzen zu kénnen, und dass wir
alle diese Unterstiitzung brauchen. Das ist das, was wir eigentlich mitgeben
wollen. Dass es total gut ist und wichtig ist, dass wir so verschieden sind. Und
dass es das spannend macht und dass es das eben/nur so Leben funktioniert.
Gemeinsames Leben.“ (Interview 51L06 Abs. 20)

Fast die Halfte der Lehrkrifte (15 von 32) betonte die Bedeutung der Gemeinschaft
auch fiir das (1.2) fachliche Lernen der Schiiler:innen. Indem die Schiiler:innen sich
einem gemeinsamen Lerngegenstand widmeten, wiirden sie voneinander lernen.
Die Lehrkrifte verstanden gemeinschaftliches Lernen dabei in der Regel als gegen-
seitige lernbezogene Unterstiitzung der Schiiler:innen untereinander. Die Lern-
gruppe wurde somit als Gemeinschaft verstanden, wenn sie sich durch gegenseitige
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Unterstiitzung beim Lernen auszeichnete, die genauso angeboten, wie eingefordert
werden konnte. Den Lehrkriften war es dabei wichtig, dass auch Schiiler:innen zu-
sammenarbeiteten, die sonst nicht viel miteinander zu tun hatten. Von einer sol-
chen unterstiitzenden Lernumgebung konnten dann nicht nur die leistungsschwa-
chen Schiiler:innen, sondern die gesamte Klasse profitieren.

Fiir alle 32 Lehrkrifte spielte der (2) Umgang mit Heterogenitdt in der Gemein-
schaft mit Bezug auf die Gruppe eine zentrale Rolle. Drei Unterkategorien beschrei-
ben, wie Lehrkrifte iiber den Umgang mit Heterogenitit mit Blick auf die gesamte
Gruppe sprachen bzw. welches Verstandnis zum Umgang mit Heterogenitét sie an
die Schiiler:innen vermitteln wollten: (2.1) Unterschiede positiv hervorheben, (2.2)
Heterogenitdt als Normalitdt und (2.3) Gemeinsamkeiten betonen.

Unterschiede (2.1) wurden von 16 Lehrkriften positiv hervorgehoben, dabei je-
doch explizit nicht als hierarchisch betrachtet. Ein wiederkehrendes Thema dabei
war das Herausstellen von Stiarken und Schwichen, die jeder Mensch habe und die
Ausdruck der Individualitit seien (z.B. in Zitat 51L06: 20). Hiufig wurden in die-
sem Zusammenhang Beispiele von einzelnen Schiiler:innen genannt, die in einem
Bereich besonders stark und in anderen eher schwach waren und dieses Prinzip
dann auf alle Schiiler:innen in der Klasse iibertragen. Durch diese Verallgemeine-
rung wurde zwar auch Gemeinsamkeit hergestellt, jedoch lag der Fokus weiterhin
auf den individuellen Unterschieden. Das Gemeinsame lag somit in der Tatsache,
dass alle Schiiler:innen gleichermaBen individuell — und damit unterschiedlich von-
einander — sind.

Von 14 Lehrkriften wurde Heterogenitdt als Normalitdt (2.2) beschrieben, die
nicht weiter thematisiert werden sollte bzw. in der Gemeinschaft als etwas Alltag-
liches wahrgenommen wurde. Teilweise wurde diese Normalisierung von Heteroge-
nitét auch als explizites Ziel formuliert:

,Vielfalt ist letztendlich//erst dann Normalitdt, wenn wir nicht mehr driiber
diskutieren miissen. Genauso wie Inklusion, erst dann Normalitdt ist, wenn
wir nicht mehr diskutieren miissen. Und ich mochte/also bei uns und das finde
ich gelingt auch relativ gut, wird jeder so genommen und akzeptiert wie er ist.
Egal, dhm (...) egal aus welchen Haushalt er kommt, welcher Religion er ange-
hort oder welche Hautfarbe er hat.“ (Interview 62L0o6 Abs. 64)

Gemeinsamkeiten (2.3) wurden von 9 Lehrkriften betont, indem entweder auf uni-
verselle Gemeinsamkeiten aller Schiiler:innen, z.B. auf gleiche Rechte, gemeinsa-
me Interessen oder Ziele verwiesen wurde, oder indem zunéchst individuelle Un-
terschiede benannt wurden, die in einem nachsten Schritt wieder mit Blick auf
Gemeinsamkeiten relativiert wurden:

»Egal wie unterschiedlich wir sind, ob es Kinder mit sprachlichen Barrieren
gibt, mit geistigen Einschrdnkungen und mit vielen anderen Sachen, ganz egal,
wie die sind, sie werden alle in die Klasse integriert und wir sind ein gemeinsa-
mer grofler Teil, wo jeder durch seine Vielfalt quasi viel dazu beitrdgt. Und ge-
nau, also das, glaube ich, ist eine ganz wichtige Sache, dass es den Kindern im-
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mer wieder bewusst wird, egal auf welchem Leistungsniveau sie sind, dass sie
schon ein Teil sind und, dass wir einfach diese Vielfalt haben und auch fiir uns
nutzen kénnen, natiirlich.“ (Interview 61L14 Abs. 42)

Die Hauptkategorie (3) Umgang mit Heterogenitdt in der Gemeinschaft mit Bezug
auf einzelne Schiiler:innen beschreibt, wie die Lehrkrifte iiber Schiiler:innen spra-
chen, die von ihnen als ,auffillig“ bzw. ,besonders® beschrieben wurden. Solche
Schiiler:innen markierten héufig die Grenzen der Gemeinschaft, da sie auf irgend-
eine Weise das Gemeinsame herausforderten oder zumindest in einem besonderen
Verhiltnis zur Gemeinschaft standen. In den meisten Fillen handelte es sich dabei
um verhaltensauffillige Schiiler:innen oder Schiiler:innen mit Forderbedarf, aber
auch besonders leistungsschwache Schiiler:innen wurden hier genannt. Dabei spiel-
ten die Aspekte (3.1) Toleranz, (3.2) Wertschdtzung und (3.3) Riicksicht eine Rolle.

Toleranz (3.1) wurde von 14 Lehrkraften als Umgang mit Heterogenitit in der
Gemeinschaft mit Bezug auf einzelne Schiiler:innen genannt und hier als Akzeptanz
sowie die Abwesenheit negativer Reaktionen (z. B. gestort fiihlen, genervt sein) oder
Verhaltensweisen (z.B. Provokation, Spott) gegeniiber ,auffilligen“ bzw. ,besonde-
ren” Schiiler:innen verstanden:

»es sind extreme Fille, also von ,Ich arbeite gar nicht”. Und das wird einfach
akzeptiert und gar nicht in Frage gestellt, warum muss der jetzt nicht arbei-
ten. Er ist so, wie er ist und hat andere Besonderheiten und Stdirken [...] und die
Kinder, die akzeptieren die einfach so, wie sie sind.“ (Interview 52L09, Abs. 30)

Wertschdtzung (3.2) wurde von 10 Lehrkriften als Umgang mit Heterogenitét in
der Gemeinschaft mit Bezug auf einzelne Schiiler:innen genannt und darunter eine
positive Anerkennung der Individualitit verstanden, wenn z.B. davon die Rede ist,
»dass jede Andersartigkeit oder jede Unterschiedlichkeit erstmal auch eine Berei-
cherung darstellen kann“ (Interview 52110, Pos. 20) oder alle Schiiler:innen grund-
satzlich Wertschatzung erfahren sollten.

Riicksicht (3.3) wurde von 5 Lehrkréften als Umgang mit Heterogenitét in der
Gemeinschaft mit Bezug auf einzelne Schiiler:innen genannt und darunter verstan-
den, dass ,auffillige” bzw. ,besondere” Schiiler:innen nicht nur toleriert werden,
sondern auch das eigene Verhalten entsprechend der Bediirfnisse der anderen Kin-
der angepasst werden solle, was teilweise auch mit eigenen Einschriankungen ein-
her gehen konne. Riicksicht sei z.B. von leistungsstarken Schiiler:innen nétig, da-
mit alle am gemeinsamen Lernen teilnehmen konnen:

Lfiir mich ist es wirklich eben auch wichtig im Unterricht mit allen Kindern zu
arbeiten [...]dass die Kinder dann auch warten konnen, Riicksicht nehmen kon-
nen auf die anderen Kinder. Dass jeder die Chance hat dran zu kommen.” (In-
terview 32L03, Abs. 44)
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Fiir 16 Lehrkréfte war das emotionale Empfinden der Schiiler:innen in Form von
(4) Wohlfiihlen, Sicherheit und Zusammenhalt in der Gemeinschaft von Bedeu-
tung. Eine Gemeinschaft wurde dort als zutriglich dafiir beschrieben, dass die
Schiiler:innen gerne in die Schule kommen und ein positives Gefiihl von sich in der
Gruppe haben.

,Kinder kommen nur gerne zur Schule, wenn sie sich auch wohlfiihlen. Und kon-
nen auch wirklich nur gut lernen, wenn sie sich dort wohlfiihlen und dort auch
gerne lernen. [...] Und das, finde ich, ist ganz wichtig, dass das als Gemeinschaft
auch funktioniert. Dass eine Klassengemeinschaft sich gegenseitig stdrkt, auf-
fidngt. Und [...], dass man versucht, jeden da auch irgendwo mit reinzuholen.”
(Interview 62L03 Abs. 34)

Im obigen Zitat wurde der Anspruch erhoben, dass sich alle Schiiler:innen in der
Gemeinschaft wohlfiihlen, aber auch angedeutet, dass dieses Wohlfiihlen nicht
selbstverstidndlich ist, denn es muss ,versucht” werden, ,jeden da reinzuholen® (In-
terview 62L03: 34). An dieser Stelle wird deutlich, dass auch Grenzen und Schwie-
rigkeiten eines gemeinsamen Wohlfiihlens wahrgenommen werden. Eine Lehrkraft
sprach in diesem Zusammenhang davon, dass eine Gemeinschaft sich auch negativ
auf das Wohlfiihlen einzelner Kinder auswirken konne, wenn diese nicht auf Gegen-
seitigkeit beruhe und nicht alle Schiiler:innen gleichermaBen beriicksichtige. Das
Wohlfiihlen in der Gemeinschaft wurde auBerdem mit Zusammenhalt und einem
Sicherheitsgefiihl in der Lerngruppe in Verbindung gebracht. Eine Lehrkraft sprach
sogar von der Lerngruppe als Familie, in der man zusammenhalten miisse und zwar
unabhingig davon, ob man befreundet sei, sondern auf Grundlage einer ,,absoluten
Zugehorigkeit” (Interview 42L03: 44), aus der eine gewisse Verpflichtung der Ge-
meinschaft gegeniiber erwachse.

5.2 Forschungsfrage 2: Gestaltung von Gemeinschaft im
individualisierten Unterricht

Im Rahmen der zweiten Forschungsfrage wurde untersucht, wie eine Gemeinschaft
in der Lerngruppe durch die Lehrkrifte gestaltet wurde. Fast alle Lehrkrifte be-
schrieben konkrete Praktiken, die sie selbst im Unterricht anwandten oder unter
den Schiiler:innen mit dem Ziel etabliert hatten, die Gemeinschaft in der Lerngrup-
pe zu stdrken. Einige Lehrkrifte nannten auBerdem Merkmale der Unterrichtsor-
ganisation oder gemeinsame Erlebnisse, die auBerhalb des Unterrichts stattfanden.

In Tabelle 2 werden alle Haupt- und Unterkategorien fiir ,,Gemeinschaft im in-
dividualisierten Unterricht fordern“ aufgefiihrt. In der rechten Spalte der Tabelle 2
findet sich die Anzahl der Lehrkréfte, deren Aussagen einer Kategorie zugeordnet
wurden. Die Gesamtanzahl der Lehrkrifte pro Hauptkategorie ist in Klammern dar-
gestellt. Die Haupt- und Unterkategorien sind jeweils absteigend nach der Anzahl
der Lehrkréfte geordnet. Hiufig konnten innerhalb desselben Interviews verschie-
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dene Haupt- und Unterkategorien von ,,Gemeinschaft im individualisierten Unter-
richt fordern“ kodiert werden.

Tabelle 2: Kategorien und Anzahl der Lehrkrdifte zu ,Gemeinschaft im individualisier-
ten Unterricht fordern®

Anzahl der Lehrkrifte
5 Praktiken im Unterricht zum Férdern von Gemeinschaft 31)
5.1 Soziale Normen und Werte vermitteln 19
5.2 Verantwortung iibertragen 16
5.3 Gegenseitige lernbezogene Unterstiitzung fordern 15
5.4 Konflikte bearbeiten 14
5.5 Regeln aufstellen und durchsetzen 14
5.6 Gegenseitiges positives Feedback etablieren 10
5.7 Austausch tiber Befindlichkeiten erméoglichen 7
6 Gemeinsame Lern- und Sozialformen anbieten (25)
6.1 Gruppen- und Partnerarbeit 17
6.2 Unterricht im Klassenverband 12
6.3 Gemeinsamer Einstieg oder Abschluss 10
6.4 Projektarbeit 7
7 Gemeinsame Erlebnisse ermdglichen 17)
Gesamt 32

Anmerkung. Die Angaben beziehen sich auf die Anzahl der Lehrkrifte, fiir die eine Kategorie vergeben
wurde. Die Anzahl der Lehrkrifte pro Hauptkategorie ist in Klammern dargestellt.

Die Hauptkategorie (5) Praktiken im Unterricht zum Gestalten einer Gemein-
schaft fokussiert das Unterrichtsgeschehen. Das Vermitteln von sozialen Werten
und Normen (5.1) spielte dabei fiir 19 Lehrkrafte eine bedeutsame Rolle fiir das Ge-
stalten einer Gemeinschaft in ihrer Lerngruppe. Teilweise thematisierten sie Werte
wie Gerechtigkeit, Gleichheit und Toleranz explizit im Unterricht (z.B. im Klassen-
rat), teilweise berichteten sie auch, Werte und Normen durch die Gestaltung des
Unterrichts bzw. der Lernumgebung zu vermitteln. Auch sahen Lehrkrifte sich in
einer Vorbildfunktion beim Vermitteln von Werten, indem sie ihren Werten ent-
sprechend handelten, dies aber auch von den Schiiler:innen forderten. Ein wieder-
kehrendes Motiv war dabei die Vermittlung von Akzeptanz aller Menschen trotz in-
dividueller Besonderheiten. Dies wurde sowohl als zentral fiir das Funktionieren
des Unterrichts beschrieben als auch als ein Lernziel an sich, das durch eine ,de-
mokratische” Unterrichtsgestaltung erreicht werden konne. Das Zusammenarbeiten
und der Austausch in einer heterogenen Gemeinschaft wurde dabei unter anderem
als wichtige Vorbereitung auf das (Arbeits-)leben in einer vielfiltigen Gesellschaft
beschrieben:
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SAlso wir erwarten demokratische Menschen, die Vielfalt akzeptieren und to-
lerieren. Dazu gehort halt einfach auch, dass Kinder lernen demokratische
Grundwerte zu leben. [...]JUnd wenn Schule nicht lernt da zu vermitteln oder
halt irgendwie eine Akzeptanz fiireinander zu erwirken und das auf einer be-
ruflichen Ebene. Das heifit, indem sie merken man kann trotzdem miteinander
funktionieren, arbeiten und lernen. Dann haben wir irgendwie ein grofies Prob-
lem irgendwann, ne.“ (Interview 62L06, Abs. 64)

Auch das Ubertragen von Verantwortung (5.2) auf die Schiiler:innen wurde von
16 Lehrkraften als forderlich fiir Gemeinschaft genannt. Zum Beispiel wurden den
Schiiler:innen der interviewten Lehrkrifte organisatorische Aufgaben {ibertragen,
damit sie zum einen lernen sich fiir die Gemeinschaft einzusetzen, zum anderen
sich auch als Gruppe selbst zu organisieren. Auch fiir das Lernen spielte die Uber-
nahme von Verantwortung fiir einige Lehrkrifte eine wichtige Rolle. Dabei waren
die Schiiler:innen nicht nur fiir das eigene Lernen verantwortlich, sondern ihnen
wurde auch Verantwortung fiir das Lernen ihrer Mitschiiler {ibertragen (z.B. als Ex-
pert:innen fiir ein bestimmtes Thema). Gerade das entgegengebrachte Vertrauen,
wurde dabei als forderlich fiir die Lernmotivation beschrieben.

Eng verbunden mit dem Ubertragen von Verantwortung sei das Férdern gegen-
seitiger lernbezogener Unterstiitzung (5.3), wie 15 Lehrkrifte berichteten. Konkret
ging es dabei um die Unterstiitzung von leistungsschwachen durch leistungsstar-
ke Schiiler:innen. Davon wiirden auch leistungsstarke Schiiler:innen profitieren, in-
dem sie durch das Erkldren ihren eigenen Lernprozess reflektieren wiirden und die
Grenzen und Bediirfnisse der anderen Schiiler:innen kennenlernen wiirden. Von
den Lehrkriften wurde in diesem Zusammenhang genannt, dass Schiiler:innen un-
abhingig von Freundschaften miteinander auskommen und produktiv zusammen-
arbeiten sollten, daher wurden Partner- und Gruppenarbeiten von den Lehrkriften
in wechselnden Konstellationen zusammengesetzt. Um die gegenseitige lernbezo-
gene Unterstiitzung zu erleichtern, wurden Verfahren und Strukturen etabliert. Ge-
nannt wurde z.B., Helfersysteme, die vorgaben, dass zunichst Mitschiiler:innen
gefragt werden sollten, bevor die Lehrkraft hinzugezogen wird. Einige Lehrkrifte
gaben den Schiiler:innen auch die Freiheit selbst zu entscheiden, ob sie Aufgaben
alleine oder gemeinsam mit anderen Schiiler:innen erledigen wollten, was zu einer
Ausdifferenzierung der Sozialformen fiihrte, die teilweise auch mehrfach pro Unter-
richtsstunde wechselten.

Um einen reibungslosen Ablauf in der selbststindigen Organisation des Ler-
nens in der Gemeinschaft zu ermoglichen, wurde das Bearbeiten von Konflikten
(5.4) von 14 Lehrkraften als wichtiges Element zur Aufrechterhaltung einer guten
Arbeitsatmosphire in der Lerngruppe beschrieben. Konflikte wurden tiberwiegend
als negativ und hinderlich fiir eine Gemeinschaft beschrieben, demnach wiirde eine
Klarung dazu beitragen, sie als lernforderliches Umfeld zu erhalten.

Als weitere wichtige Grundlage fiir eine gute Gemeinschaft thematisierten 14
Lehrkrafte das (5.5) Aufstellen von Regeln. Teilweise wurde genannt, dass solche
Regeln gemeinsam in der Gruppe erarbeitet werden, damit ein tieferes Verstdndnis
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und mehr Konsequenz beim Einhalten der Regeln erreicht werden konne. Der Klas-
senrat wurde in diesem Zusammenhang als wichtiges Instrument genannt, in dem
ausgehandelt werden konne, welche Regeln dazu beitragen, dass sich alle Schii-
ler:innen in der Gemeinschaft wohlfiihlen. Klare Kommunikation iiber die Regeln
seitens der Lehrkraft wurde dabei nicht nur beim Aufstellen, sondern auch beim
Durchsetzen und beim stindigen Einiiben der Regeln als férderlich genannt.

Fiir 10 Lehrkrifte spielte das Etablieren von (5.6) gegenseitigem positivem
Feedback eine wichtige Rolle, indem z. B. die individuellen Lernergebnisse sichtbar
gemacht wurden und dariiber ein positiver Austausch stattgefunden hat. Unauffal-
lige oder leistungsschwache Schiiler:innen wurden z. B. ermutigt, ihre Ergebnisse in
der Lerngruppe vorzustellen, woraufhin sie anerkennende Riickmeldungen erhiel-
ten. Auf diese Weise wiirden auch die Prinzipien des individualisierten Lernens und
des gemeinsamen Lernens ineinandergreifen, wie eine Lehrkraft berichtet:

wAlso ganz zentral ist natiirlich halt vor allen Dingen der Kreis am Ende. Die
Prdsentationen. Auch als Zusammenschluss zwischen Individualisierung und
Gemeinschaft. Das ist so dieser Briickenschlag. Da werden Kinder Ideen halt
vorgestellt, prdsentiert, wertgeschdatzt, riickgemeldet. Ist ein Instrument, das
konnte ich mir tiberhaupt nicht wegdenken.” (Interview 62L06 Abs. 16)

Gemeinsame Lern- und Sozialformen wurden dariiber hinaus genutzt, um ein bes-
seres Verstindnis der Schiiler:innen fiireinander zu entwickeln, indem ein (5.7)
Austausch iiber Befindlichkeiten gefordert wurde, wie 7 Lehrkrifte berichteten.
Der Klassenrat spielte dabei fiir die Lehrkrifte eine zentrale Rolle, denn hier wurde
héufig ausgiebig tiber das aktuelle Wohlbefinden in der Gemeinschaft gesprochen.
Auf diese Weise konne die Gruppe sich besser kennenlernen und eine Vertrautheit
in der Gemeinschaft entstehen. Eine Lehrkraft hob hervor, dass die Schiiler:innen
sich durch die Individualisierung des Unterrichts und das Kommunizieren der eige-
nen Befindlichkeiten selbst besser kennenlernen wiirden und somit auch ein besse-
res Verstiandnis fiir andere entwickeln kdnnten:

LAlso es gibt ja Befiirchtungen, dass, wenn man so individualisiert arbeitet, dass
man das Drumherum nicht mehr lernt und dass man einfach nur ein — ich den-
ke nur an mich, aber das finde ich tiberhaupt nicht, [...] weil man sich so auch
mit sich selbst, aber dadurch auch mit den anderen auseinandersetzt, ne? Wie
denken wir, wie leben wir, wie sind wir eigentlich. Also die Gruppe einfach auch
schdatzt und kennt.” (Interview 52L09 Abs. 28)

Die weiteren beiden Hauptkategorien beziehen sich auf die Organisation des Unter-
richts. Hier wurde die Bedeutung von (6) gemeinsamen Lern- und Sozialformen
im Rahmen des Unterrichts hervorgehoben. Genannt wurden dabei von 17 Lehr-
kriften die (6.1) Partner- und Gruppenarbeiten, von 12 Lehrkriften das Unterrich-
ten der gesamten Gruppe im (6.2) Klassenverband, von 10 Lehrkriften der (6.3)
gemeinsame Einstieg und Abschluss von Unterrichtsphasen sowie von 7 Lehrkraf-
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ten die (6.4) Projektarbeit. In diesen Lern- und Sozialformen wurde in der Regel
ein gemeinsames Thema behandelt, an das alle Schiiler:innen ankniipfen konnten.
Umgesetzt wurde das Lernen in der Gemeinschaft von den Lehrkréften durch ver-
schiedene Formen des kooperativen Lernens und der Projektarbeit sowie durch
das Zusammenfiihren von Arbeitsergebnissen, die auf unterschiedlichen Niveau-
stufen erbracht wurden, im Klassenverband. In der Regel fanden diese gemeinsa-
men Lern- und Sozialformen im Wechsel mit Phasen des individualisierten Lernens
statt. AuBerdem wurden von 17 Lehrkriften (77) gemeinsame Erlebnisse ermoglicht,
die auBerhalb des Unterrichts stattfanden. Darunter fielen z. B. Klassenfahrten und
Ausfliige, bei denen eine Gemeinschaft zusammenwichst. Wenn moglich, wurden
solche gemeinsamen Erlebnisse gleich zu Beginn eines Schuljahres organisiert, fan-
den aber auch regelmiBig wihrend des Schuljahres statt.

6. Diskussion

Die vorliegende Studie zeigt, dass eine Gemeinschaft im individualisierten Unter-
richt fiir die interviewten Lehrkrifte insbesondere mit Blick auf die Heterogenitét
der Schiiler:innen von groBer Bedeutung war. Sie nutzten die individuellen Unter-
schiede der Schiiler:innen als Lerngelegenheiten und gleichermaflen die Gemein-
schaft als unterstiitzende Lernumgebung fiir die einzelnen Schiiler:innen. Indivi-
dualisierung, Heterogenitdt und Gemeinschaft wurden von den Lehrkréiften nicht
gegeniibergestellt, sondern produktiv aufeinander bezogen. Individuelles Lernen
wurde gleichermaBen durch die Gemeinschaft unterstiitzt, wie auch die Gemein-
schaft von individuellen Beitrdgen profitierte.

6.1 Verstindnisse von Gemeinschaft im individualisierten
Unterricht

Die erste Forschungsfrage untersuchte, welche Verstindnisse die Lehrkrifte von
einer Gemeinschaft in ihrem Unterricht haben. Es konnten verschiedene Aspekte
herausgearbeitet werden, die von Lehrkriaften mit Gemeinschaft verbunden wer-
den. Dabei finden sich auch Ankniipfungspunkte an die dargestellten theoretischen
Uberlegungen zu Gemeinschaft, die im Folgenden dargestellt werden. Insgesamt
fallt auf, dass sich bestimmte Kategorien nicht einzelnen Lehrkriften zuordnen lie-
Ben. Vielmehr wurden von den Lehrkriaften mehrere verschiedene Kategorien zu-
geordnet. Das erscheint plausibel, da die theoretischen Uberlegungen zu Gemein-
schaft unterschiedliche Aspekte von Gemeinschaft fokussieren, die moglicherweise
zu unterschiedlichen Zeitpunkten oder in unterschiedlichen Kontexten relevant
werden (Bossen & Merl, 2021).

Am hiufigsten sprachen die Lehrkrifte von einer Gemeinschaft in der Lerngrup-
pe als Ort des gemeinsamen Lernens. Insbesondere das soziale Lernen stand dabei
im Vordergrund. So wurde berichtet, dass Heterogenitit innerhalb der Lerngruppe
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genutzt wurde, um den Umgang mit unterschiedlichen Menschen zu lernen und das
eigene Verhalten zu reflektieren. Dies steht im Einklang mit der Idee einer postmo-
dernen Gemeinschaft, in der Differenzen reflektiert und Wege des Zusammenlebens
in Unterschiedlichkeit verhandelt werden (Abowitz, 1999; Furman, 1998). Ebenso
spielte das fachliche Lernen eine groBe Rolle fiir die Lehrkréfte, wobei soziales und
fachliches Lernen teilweise zusammengedacht wurden, wenn z. B. darauf geachtet
wurde, dass auch unterschiedliche Schiiler:innen beim fachlichen Lernen in Kon-
takt miteinander kommen sollten. Fachliches Lernen als verbindendes Element dh-
nelt dem theoretischen Verstindnis einer Gemeinschaft der ,learning communities”
(Lave & Wenger, 1991), bei dem sich eine Gemeinschaft durch gemeinsames Bear-
beiten eines Gegenstands des Interesses bildet.

Es zeigten sich in den Interviews auBerdem unterschiedliche Umgangsweisen
mit Heterogenitdt im Unterricht. Dabei konnte zwischen einem Umgang mit He-
terogenitit mit Bezug auf die Gruppe oder mit Bezug auf einzelnen Schiiler:innen
unterschieden werden. Auf Gruppenebene wurden Unterschiede zwischen Schii-
ler:innen positiv hervorgehoben, Heterogenitiat wurde als Normalitit angesehen
oder Gemeinsamkeiten betont. Diese Umgangsweisen konnten als Abstufung des
Sichtbarmachens von Heterogenitét gesehen werden, was damit einhergehen kénn-
te, wie aktiv individuelle Unterschiede in der Gruppe thematisiert und in den Un-
terricht eingebracht werden. Hier zeigt sich das Spannungsfeld, zwischen der An-
erkennung, Bearbeitung und Normalisierung von Unterschieden, das sich auch in
der theoretischen Diskussion um eine postmoderne Gemeinschaft finden lasst (Ab-
owitz, 1999; Prengel 2006; Furman, 1998). Mit Bezug auf einzelne Schiiler:innen
wurden als Umgangsweisen mit Heterogenitdt Wertschitzung, Toleranz und Riick-
sicht genannt. Diese unterschieden sich darin, wie positiv die Individualitat dieser
Schiiler:innen wahrgenommen wurde und wie viel Einschrankung bzw. Anpassung
der anderen Schiiler:innen gefordert wurde, damit auch ,herausfordernde“ Schii-
ler:innen ein Teil der Gemeinschaft sein konnten.

Generell setzten die interviewten Lehrkrifte sich intensiv mit den individuel-
len Lernvoraussetzungen der Schiiler:innen auseinander und entwickelten unter-
schiedliche Formen fiir den Umgang mit Heterogenitit. Darin spiegeln sich die
Uberlegungen der postmodernen Theoretiker:innen wider, die fragten, ob eine Ge-
meinschaft in heterogenen Gruppen iiberhaupt moglich sei und aufgrund welcher
Gemeinsamkeiten sie sich begriinden lieBe (Fendler, 2006; Furman, 1998). Auch
die interviewten Lehrkrifte scheinen darauf keine eindeutige Antwort gefunden zu
haben, sondern boten vielmehr unterschiedliche Umgangsweisen mit Heterogenitat
im Unterricht an. Diese schlossen sich nicht gegenseitig aus, sondern stellten viel-
mehr in ihrer Kombination eine Gesamtstrategie zum Umgang mit Heterogenitat
dar. Der Befund, dass sich unterschiedliche Formen des Umgangs mit Heterogeni-
tat innerhalb derselben Interviews finden lieBen, konnte somit als Hinweis darauf
gesehen werden, dass unterschiedliche Situationen und Kontexte unterschiedliche
Strategien zum Umgang mit Heterogenitét erfordern und die Lehrkrifte ein ent-
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sprechendes Repertoire an Praktiken entwickelt haben (zur Vielfalt der Praktiken
siehe auch Kapitel 6.2).

Dariiber hinaus wurde eine Gemeinschaft als Ort des Wohlfiihlens, der Sicher-
heit und des Zusammenhalts verstanden. Die Lehrkréfte beschrieben diese emo-
tionale Komponente der Gemeinschaft als grundlegend, denn nur wenn die Schii-
ler:innen sich wohlfiihlen wiirden, konnten sie sich auf den Unterricht einlassen.
Damit findet sich ein zentrales Thema klassischer Konzeptionen einer homogenen
Gemeinschaft in den Interviews wieder (Tonnies, 1887; Sergiovanni, 1994). Hier
kann auch die padagogisch-psychologische Forschung anschlieBen, die eine Ge-
meinschaft {iber das Zugehorigkeitsgefiihl ihrer Mitglieder definiert und dieses un-
ter anderem mit Wohlbefinden und Lernmotivation in Verbindung bringt (Oster-
man, 2000; Sergiovanni, 1994). Anhand der Interviews wurde deutlich, wie es den
Lehrkriften gelingt, Elemente eines traditionellen Gemeinschaftsverstdndnisses mit
den Anforderungen, die aus einer heterogenen Zusammensetzung der Lerngruppe
einhergeht, zu verbinden. Sie legten groBen Wert darauf, dass alle Schiiler:innen
sich wohlfiihlten und fanden gleichzeitig verschiedene Strategien die Unterschied-
lichkeit der Schiiler:innen anzuerkennen und positiv miteinander in Bezug zu setz-
ten.

6.2 Gestaltung von Gemeinschaft im individualisierten
Unterricht

Des Weiteren wurde im Rahmen der zweiten Forschungsfrage untersucht, wie die
Lehrkrifte eine Gemeinschaft in der Lerngruppe gestalteten. Als zentral stellte sich
dabei das Vermitteln sozialer Werte und Normen heraus. Sowohl wurden Werte
und Normen explizit im Unterricht thematisiert als auch implizit durch bestimmte
Praktiken oder die Vorbildfunktion der Lehrkraft vermittelt. Insbesondere spielten
Werte und Normen eine wichtige Rolle, um eine Wertschiatzung von Heterogenitat
in der Gruppe zu vermitteln. Ahnliche Themen lieBen sich in vorherigen Studien
finden, in denen Lehrpersonen angaben, inklusive und demokratische Werte an die
Schiiler:innen zu vermitteln, um das Zugehorigkeitsgefiihl in der Gruppe zu stirken
(Greenwood & Kelly, 2019; Sanahuja et al. 2020).

Die gegenseitige lernbezogene Unterstiitzung wurde von den interviewten Lehr-
kriften ebenso als wichtiges Element zum Gestalten einer Gemeinschaft genannt.
Dabei wurde darauf geachtet, dass nicht immer dieselben Schiiler:innen zusam-
menarbeiten und das gemeinsame Lernen von der Freundschaft abgekoppelt wird.
Durch das stindige Einiliben der gegenseitigen Unterstiitzung konnte so eine Lern-
gemeinschaft entstehen, in der die Zusammenarbeit mit unterschiedlichsten Schii-
ler:innen zur Routine wird. Von einigen Lehrkriften wurde dies als Vorbereitung
fiir das (Arbeits-)Leben in einer vielfiltigen Gesellschaft gesehen. Indem den Schii-
ler:innen Verantwortung fiir das Lernen und die Gemeinschaft {ibertragen wird,
konne auBerdem die Motivation und das Verantwortungsbewusstsein, sich fiir die
Gemeinschaft zu engagieren, erh6ht werden. Auch hier kann an bisherige Studien
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angekniipft werden, in denen Lehrkrifte berichteten, dass sie anhand heterogen zu-
sammengesetzter Gruppenarbeiten in Kombination mit dem Einiiben eines wert-
schitzenden Umgangs miteinander, die Inklusion aller Schiiler:innen in die Ge-
meinschaft fordern (Kob & Janz, 2020).

Um das Funktionieren der Gemeinschaft sicherzustellen, hoben die Lehrkrifte
die Bedeutung von klaren Regeln sowie das Bearbeiten von Konflikten hervor. Der
Klassenrat nahm dabei eine wichtige Rolle ein, damit die Schiiler:innen sich inten-
siv mit ihrer Gruppe auseinandersetzen konnten. Generell achteten die Lehrkrifte
darauf, dass ein reger Austausch innerhalb der Gruppe stattfand und sowohl 6ffent-
liches Feedback gegeben wurde als auch personliche Befindlichkeiten thematisiert
wurden. Dabei lernten die Schiiler:innen eine Balance zwischen den individuellen
Bediirfnissen und den Anforderungen der Gemeinschaft herzustellen.

Die Lehrkrifte sahen das Gestalten der Gemeinschaft als stindigen Prozess,
der an unterschiedlichen Stellen und mit unterschiedlichen Mitteln aufrechterhal-
ten wurde. Gemeinsamer Austausch wurde dabei auch auf organisatorischer Ebe-
ne ermoglicht. So wurde die Bedeutung von gemeinsamen Lern- und Sozialformen
als ,Briickenschlag® (Interview 62L.06 Abs. 16) zwischen der Individualisierung des
Unterrichts und der Gemeinschaft in der Lerngruppe beschrieben. Um das Erleben
von Gemeinschaft auch auBerhalb des Unterrichts zu ermoglichen wurden Klassen-
fahrten und andere gemeinsame Aktivitaten genannt. Hier zeigt sich, dass die Kritik
an einem individualisierten Unterricht, die auf eine Vereinzelung der Schiiler:in-
nen abzielt, haufig zu kurz greift, da in der Praxis — zumindest der hier untersuch-
ten Stichprobe — eine bewusste Verkniipfung zwischen individuellem und gemein-
schaftlichem Lernen stattfindet.

Einige im Rahmen der zweiten Forschungsfrage identifizierten Praktiken zur
Gestaltung einer Gemeinschaft durch Lehrkrifte stehen im Einklang mit bisheri-
gen empirischen Studien, in denen ebenfalls Praktiken wie das Vermitteln von An-
erkennung und Wertschéatzung von Vielfalt, das Thematisieren von Heterogenitat,
das Fordern einer offene Gesprachskultur, das Férdern eines Verstédndnisses fiirein-
ander, die Einbindung aller Schiiler:innen in das fachliche Lernen sowie das Durch-
fliihren gemeinsamer Aktivititen genannt wurden (Greenwood & Kelly, 2019; Kob &
Janz, 2020; Sanahuja et al., 2020). Diese Praktiken konnten nun auch im Kontext
eines individualisierten Unterrichts gefunden werden. Dariiber hinaus wurden in
der vorliegenden Studie weitere Praktiken, wie das Ubertragen von Verantwortung,
das Fordern von gegenseitiger Unterstiitzung und positivem Feedback identifiziert.

Auch wenn eine Zuordnung von Verstdndnis von Gemeinschaft und Praktiken
zur Gestaltung von Gemeinschaft im individualisierten Unterricht nicht im Fokus
der Untersuchung stand, fillt doch auf, dass inhaltliche Beziige zwischen den Ka-
tegorien von ,Verstindnis von Gemeinschaft im individualisierten Unterricht® und
~,Gemeinschaft im individualisierten Unterricht fordern® hergestellt werden kon-
nen. So ist davon auszugehen, dass Lernen in der Gemeinschaft mit Bezug auf so-
ziales Lernen vor allem mit dem Vermitteln von Normen und Werten einhergeht,
wihrend der Bezug auf fachliches Lernen vor allem mit dem Fordern gegenseitiger
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lernbezogener Unterstiitzung korrespondieren konnte. Wohlfiihlen, Sicherheit und
Zusammenbhalt in der Gemeinschaft hiangt wiederum inhaltlich eng mit der Bearbei-
tung von Konflikten, gegenseitigem positivem Feedback und dem Austausch iiber
Befindlichkeiten zusammen. Der Umgang mit Heterogenitit scheint hingegen fiir
alle genannten Praktiken relevant und dabei situations- und kontextspezifisch un-
terschiedlich ausgeprigt zu sein. Weitere empirische Untersuchungen sind jedoch
notig, um valide Aussagen iiber Zusammenhéinge zwischen den Verstiandnissen und
den Praktiken treffen zu konnen.

Abschliefend kann festgehalten werden, dass die Auseinandersetzung mit dem
Spannungsfeld Individualisierung und Gemeinschaft die Lehrkréfte beschiftigte
und sie verschiedene Praktiken entwickelten, um eine Integration vorzunehmen.
Die Kombination dieser Praktiken konnte moglicherweise eine Gesamtstrategie
zum Herstellen einer Gemeinschaft in heterogenen Lerngruppen darstellen.

6.3 Limitationen und Ausblick

Die Ergebnisse der Studie miissen unter Beriicksichtigung einiger Limitationen
interpretiert werden. So wurde die Studie anhand einer selektiven Stichprobe von
Lehrkriaften an Grundschulen, die den Deutschen Schulpreis gewonnen haben,
durchgefiihrt. Die Ergebnisse sollten daher vor dem Hintergrund betrachtet wer-
den, dass an diesen Schulen der individualisierte Unterricht moglicherweise beson-
ders erfolgreich implementiert wurde und die Ergebnisse sich nicht ohne Weite-
res auf andere Schulen iibertragen lassen. GleichermafBen schrankt der Fokus auf
Grundschulen die Generalisierbarkeit der Ergebnisse ein, da Schiiler:innen in jun-
gem Alter andere Bediirfnisse an eine Gemeinschaft haben konnten als in der Se-
kundarstufe. Auch die Zusammensetzung der Lerngruppen ist typischerweise in
Grundschulen heterogener ausgeprigt als in weiterfithrenden Schulen. Damit zu-
sammen hiangt auch die Besonderheit der vorliegenden Stichprobe, dass ein hoher
Anteil von Jahrgangsiibergreifenden Lerngruppen einbezogen wurde. Dariiber hin-
aus ist der Anteil padagogischer Inhalte in der Ausbildung von Grundschullehrkraf-
ten relativ hoch, was sie moglicherweise besser auf den Umgang mit Heterogenitit
und das Schaffen einer Gemeinschaft vorbereitet als Lehrkrifte anderer Schulfor-
men. Die Ergebnisse basieren demnach auf einer zielgerichteten Stichprobenaus-
wahl, die nicht reprasentativ fiir deutsche (Grund)schulen ist und koénnen nicht ver-
allgemeinert werden.

Zusétzlich limitiert die gewdhlte Methode der inhaltich-strukturierenden quali-
tativen Inhaltsanalyse die Tiefe der moglichen Interpretation im Vergleich zu ande-
ren Methoden der qualitativen Datenauswertung, die Sinnstrukturen ,hinter” den
Aussagen rekonstruieren konnen. Die herausgearbeiteten Verstindnisse von Ge-
meinschaft bieten demnach lediglich eine erste Orientierung, die durch vertiefen-
de rekonstruktive Analysen erweitert werden sollte. Gleichzeitig erhebt die Metho-
de keinen Anspruch auf Objektivitit, da es sich um ein interpretatives Verfahren
handelt, das keine allgemeingiiltigen Aussagen ermoglicht. Die Studie bewegt sich
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daher auf einem mittleren Abstraktionsniveau und bietet einen Einblick in indivi-
dualisierten Unterricht, der sowohl zu weiterfiihrenden quantitativen als auch qua-
litativen Untersuchungen zum Verhiltnis von Heterogenitit, Individualisierung und
Gemeinschaft anregen kann. Das Potential kiinftiger Studien konnte insbesondere
darin liegen, unterschiedliche Forschungsmethoden miteinander zu verkniipfen.

Trotz der genannten Einschrinkungen verdeutlichen die Ergebnisse der Stu-
die, dass eine Verkniipfung von Individualisierung und Gemeinschaft im Unterricht
nicht nur denkbar ist, sondern in der Unterrichtspraxis der untersuchten Lehrkrafte
bereits umgesetzt wird. Die vorliegende Studie liefert somit Good-Practice-Beispie-
le, wie es gelingen kann, individualisiertes Lernen mit gemeinschaftlichem Lernen
produktiv miteinander zu verbinden. Untrennbar verbunden mit Gemeinschaft war
fiir die Lehrkrafte auch die Frage nach dem Umgang mit Heterogenitdt. Gerade mit
Hinblick auf eine immer heterogener werdende Gesellschaft bietet der Forschungs-
gegenstand der Gemeinschaft einen vielversprechenden Ansatz, um iiber die Schu-
le bzw. Lerngruppe als sozialen Erfahrungsraum nachzudenken, der gegenseitige
Wertschiatzung und die Fahigkeit zur Kooperation iiber Differenzen hinweg vermit-
telt.

Literatur

Abowitz, K. (1999). Reclaiming Community. Educational Theory, 49(2), 143-159.
https://doi.org/10.1111/j.1741-5446.1999.00143.X

Allen, K.-A., Kern, M. L., Vella-Brodrick, D., Hattie, J., & Waters, L. (2018). What Schools
Need to Know About Fostering School Belonging: A Meta-analysis. Educational Psy-
chology Review, 30(1), 1-34.
https://doi.org/10.1007/s10648-016-9389-8

Battistich, V. (2010). School Contexts that Promote Students’ Positive Development. In
J.L. Meece & J.S. Eccles (Hrsg.), Handbook of research on schools, schooling, and
human development (S. 111—127). Routledge.

Baumeister, R.F., & Leary, M.R. (1995). The Need to Belong: Desire for Interpersonal
Attachments as a Fundamental Human Motivation. Psychological Bulletin, 117(3),
497-529. https://doi.org/10.1037/0033-2909.117.3.497

Bettez, S.C., & Hytten, K. (2013). Community Building in Social Justice Work: A Criti-
cal Approach. Educational Studies, 49(1), 45—66.
https://doi.org/10.1080/00131946.2012.749478

Bossen, A., & Merl, T. (2021). Zur Fragilitiat von Gemeinschaft und Inklusion. Zeitschrift
fiir Grundschulforschung, 14(2), 325—340.
https://doi.org/10.1007/s42278-021-00113-y

Breidenstein, G., & Rademacher, S. (2017). Schliisse. In G. Breidenstein & S. Rademacher
(Hrsg.), Individualisierung und Kontrolle: Empirische Studien zum gedffneten Un-
terricht in der Grundschule (S. 279—288). Springer.
https://doi.org/10.1007/978-3-658-13805-9

Brown, J.S., Collins, A., & Duguid, P. (1989). Situated Cognition and the Culture of
Learning. Educational Researcher, 18(1), 32—42.
https://doi.org/10.3102/0013189X018001032

Dresing, T., & Pehl, T. (Hrsg.). (2011). Praxisbuch Transkription: Regelsysteme, Soft-
ware und praktische Anleitungen fiir qualitative ForscherInnen (2. Aufl.). Dr.
Dresing und Pehl GmbH. https://doi.org/10.1007/978-3-531-92052-8_ 50

24 | JERO, Vol. 17, No. 1 (2025)


https://doi.org/10.1111/j.1741-5446.1999.00143.x
https://doi.org/10.1007/s10648-016-9389-8
https://doi.org/10.1037/0033-2909.117.3.497
https://doi.org/10.1080/00131946.2012.749478
https://doi.org/10.1007/s42278-021-00113-y
https://doi.org/10.1007/978-3-658-13805-9
https://doi.org/10.3102/0013189X018001032
https://doi.org/10.1007/978-3-531-92052-8_50

Gemeinschaft, Heterogenitiat und Individualisierung im Widerspruch? |

Dumont, H. (2019). Neuer Schlauch fiir alten Wein? Eine konzeptuelle Betrachtung von
individueller Forderung im Unterricht. Zeitschrift fiir Erziehungswissenschaft,
22(2), 249—277. https://doi.org/10.1007/s11618-018-0840-0

Dumont, H., Decristan, J., & Fauth, B. (2024). Adaptiver Unterricht erfordert eine ad-
aptive Unterrichtsforschung. Unterrichtswissenschaft, 52, 199—211.
https://doi.org/10.1007/s42010-024-00198-1

Farmer, T.W., Hamm, J.V., Dawes, M., Barko-Alva, K., & Cross, J.R. (2019). Promoting
Inclusive Communities in Diverse Classrooms: Teacher Attunement and Social Dy-
namics Management. Educational Psychologist, 54(4), 286—305.
https://doi.org/10.1080/00461520.2019.1635020

Farmer, T.W., McAuliffe Lines, M., & Hamm, J.V. (2011). Revealing the invisible hand:
The role of teachers in children’s peer experiences. Journal of Applied Develop-
mental Psychology, 32(5), 247—256. https://doi.org/10.1016/j.appdev.2011.04.006

Fendler, L. (2006). Others and the Problem of Community. Curriculum Inquiry, 36(3),
303—326. https://doi.org/10.1111/j.1467-873X.2006.00360.x

Furman, G.C. (1998). Postmodernism and Community in Schools: Unraveling the Para-
dox. Educational Administration Quarterly, 34(3), 208—328.
https://doi.org/10.1177/0013161X98034003003

Greenwood, L., & Kelly, C. (2019). A systematic literature review to explore how staff
in schools describe how a sense of belonging is created for their pupils. Emotional
and Behavioural Difficulties, 24(1), 3—19.
https://doi.org/10.1080/13632752.2018.1511113

Juvonen, J., Lessard, L. M., Rastogi, R., Schacter, H.L., & Smith, D.S. (2019). Promo-
ting Social Inclusion in Educational Settings: Challenges and Opportunities. Edu-
cational Psychologist, 54(4), 250—270.
https://doi.org/10.1080/00461520.2019.1655645

Klieme, E. (2019). Unterrichtsqualitiat. In M. Harring, C. Rohlfs & M. Glaser-Zikuda
(Hrsg.), Handbuch Schulpddagogik (S. 393—408). Waxmann.

Kob, S., & Janz, F. (2020). Die soziale Position von Jugendlichen mit und ohne kog-
nitive Beeintrichtigung in inklusiven Klassen. Subjektive Theorien von Lehrkraf-
ten und Begriindungen von Peers. Vierteljahresschrift fiir Heilpddagogik und thre
Nachbargebiete, 89(0). https://doi.org/10.2378/vhn2020.art20d

Kuckartz, U. (2018). Qualitative Inhaltsanalyse: Methoden, Praxis, Computerunter-
stiitzung (4. Auflage). Grundlagentexte Methoden. Beltz Juventa.

Lave, J., & Wenger, E. (1991). Situated learning: Legitimate peripheral participation.
Learning in doing. Cambridge Univ. Press.
https://doi.org/10.1017/CB09780511815355

Lazarides, R., & Schiepe-Tiska, A. (2022). Heterogenitit motivationaler Merkmale im
Unterrichtskontext. Zeitschrift fiir Erziehungswissenschaft, 25, 249—267.
https://doi.org/10.1007/s11618-022-01082-3

Lipowsky, F., & Lotz, M. (2015). Ist Individualisierung der Konigsweg zum erfolgrei-
chen Lernen? Eine Auseinandersetzung mit Theorien, Konzepten und empirischen
Befunden. In G. Mehlhorn, K. Schéppe & F. Schulz (Hrsg.), KREAplus. Begabun-
gen entwickeln & Kreativitdt fordern (S. 155—219). kopaed.

McMillan, D.W., & Chavis, D.M. (1986). Sense of community: A definition and theo-
ry. Journal of Community Psychology 14(1), 6—23. https://doi.org/10.1002/1520-
6629(198601)14:1<6::AID-JCOP2290140103>3.0.CO;2-1

Ohl, S., Decristan, J., Fauth, B., & Dumont, H. (2025). Gemeinschaft trotz Individuali-
sierung? Der Zusammenhang des Gemeinschaftsgefiihls mit Unterrichtsqualitat und
individualisierter Unterrichtsgestaltung in heterogenen Lerngruppen. Zeitschrift fiir
Erziehungswissenschaft. Vorab-Onlinepublikation.
https://doi.org/10.1007/s11618-025-01310-6

JERO, Vol. 17, No. 1 (2025) | 25


https://doi.org/10.1007/s11618-018-0840-0
https://doi.org/10.1007/s42010-024-00198-1
https://doi.org/10.1080/00461520.2019.1635020
https://doi.org/10.1016/j.appdev.2011.04.006
https://doi.org/10.1111/j.1467-873X.2006.00360.x
https://doi.org/10.1177/0013161X98034003003
https://doi.org/10.1080/13632752.2018.1511113
https://doi.org/10.1080/00461520.2019.1655645
https://doi.org/10.2378/vhn2020.art20d
https://doi.org/10.1017/CBO9780511815355
https://doi.org/10.1007/s11618-022-01082-3
https://doi.org/10.1002/1520-6629(198601)14
https://doi.org/10.1002/1520-6629(198601)14
https://doi.org/10.1007/s11618-025-01310-6

| Simon Ohl & Hanna Dumont

Ohl, S., & Dumont, H. (2024). Soziale Eingebundenheit im individualisierten Unter-
richt: Eine Experience-Sampling Studie. Unterrichtswissenschaft, 52(4), 447—483.
https://doi.org/10.1007/s42010-024-00204-6

Osterman, K.F. (2000). Students’ Need for Belonging in the School Community. Re-
view of Educational Research, 70(3), 323—367.
https://doi.org/10.3102/00346543070003323

Rabenstein, K., Reh, S., Ricken, N., & Idel T.-S. (2018). Funktion und Bedeutung der
Schulklasse im individualisierten Unterricht: Beobachtungen zu Selbst-Anderen-
Verhéltnissen aus ethnographischen Fallstudien. Zeitschrift fiir Pddagogik 64(2),
179—197. https://doi.org/10.25656/01:21817

Réadiker, S., & Kuckartz, U. (2019). Analyse qualitativer Daten mit MAXQDA. Springer
Fachmedien Wiesbaden. https://doi.org/10.1007/978-3-658-22095-2

Sanahuja, A., Moliner, O., & Moliner, L. (2020). Inclusive and democratic practices in
primary school classrooms: A multiple case study in Spain. Educational Research,
62(1), 111—127. https://doi.org/10.1080/00131881.2020.1716631

Sergiovanni, T.J. (1994). Building community in schools. Jossey-Bass.

Shields, C. M., & Seltzer, P.A. (1997). Complexities and Paradoxes of Community: To-
ward a more Useful Conceptualization of Community. Educational Administration
Quarterly, 33(4), 413—439. https://doi.org/10.1177/0013161X97033004002

Steinke, 1. (1999). Kriterien qualitativer Forschung: Ansdtze zur Bewertung qualita-
tiv-empirischer Sozialforschung. Juventa-Verl.

Tonnies, F. (1887). Gemeinschaft und Gesellschaft: Abhandlung des Communismus
und des Socialismus als empirischer Culturformen. Fues.

Wenger, E. (1998). Communities of Practice: Learning, Meaning, and Identity. Cam-
bridge University Press. https://doi.org/10.1017/CB09780511803932

Wenger, E., McDermott, R.A., & Snyder, W. (2002). Cultivating communities of
practice: A guide to managing knowledge. Harvard Business School Press.

Young, I. M. (1986). The Ideal of Community and the Politics of Difference. Social The-
ory and Practice, 12(1), 1—26. https://doi.org/10.5840/soctheorpract198612113

26 | JERO, Vol. 17, No. 1 (2025)


https://doi.org/10.1007/s42010-024-00204-
https://doi.org/10.3102/00346543070003323
https://doi.org/10.25656/01
https://doi.org/10.1007/978-3-658-22095-2
https://doi.org/10.1080/00131881.2020.1716631
https://doi.org/10.1177/0013161X97033004002
https://doi.org/10.1017/CBO9780511803932
https://doi.org/10.5840/soctheorpract198612113

	_CTVL00108d254b1add945eaa8070ba508969067
	_CTVL0016bdfbded32f6425e9c04367dade3e493
	_CTVL001480cfce60d9545dd8fdad1586e64c01f
	_CTVL001681c324438574b56bd7eb22c5a70fcf0
	_CTVL001331c55d093274af98f2bd0087707c98a
	_CTVL00133c42de5ecca4053b390b36d58fe052d
	_CTVL001249e96e5820d425498156e746ab80fb5
	_CTVL001161c1dff5f1843b1b5f9791ce254e94c
	_CTVL001c7a5a4cebd8a4dc7b86a28329becfd2f
	_CTVL001584e62446f4f4ebca64e0fa48852fd24
	_CTVL001d3c57ecc0ea746f2889286a0a9ed2cdf
	_CTVL0010ec772bc13004ef48e3b019a44e0d800
	_CTVL001c095108b696a415488dcbd6b8f43cdb1
	_CTVL0013040dc160eb84677a47b44911410f1b9
	_CTVL0014cfc60f4c2f84c098c760c604ad5379d
	_CTVL0012e6280b5aaa34147ba447fe6c5955e9c
	_CTVL001c05346511356486ebadce11143ea291b
	_CTVL0019af95bcd70bc4de3b244c23724697b1c
	_CTVL001a5cc2c8e8ad74fc18124edef0ee48c3c
	_CTVL0013b83cc587ea5427cb40374ce3fac72d3

