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1 Einleitung

Jenny Lenkeit, Nadine Sporer, Anne Hartmann, Antje Ehlert ¢ Michel Knigge

Die schrittweise Realisierung von Inklusion fiihrt seit mehr als einer Dekade dazu,
dass Schullandschaften sich kontinuierlich verdndern. Untersuchungen zu den Her-
ausforderungen bei der Umsetzung von Inklusion liefen in den vergangenen Jahren
erkennen, dass Schiiler*innen mit einem sonderpidagogischen Forderbedarf im For-
derschwerpunkt emotionale und soziale Entwicklung (SPF E) aufgrund ihres oftmals
stark externalisierenden Verhaltens eine grofle Herausforderung fiir Personen darstel-
len, die inklusives Lernen in schulischen Kontexten gestalten. Die Einrichtung der
Lerngruppe+ an Schulen fiir Gemeinsames Lernen im Bundesland Brandenburg ver-
steht sich als eine mogliche Antwort auf diese besonderen Herausforderungen.

Die vorliegende Publikation dokumentiert die zentralen Befunde von Erhebun-
gen, die wir in den Schuljahren 2022/2023 sowie 2023/2024 an Schulen fiir Gemein-
sames Lernen mit einer eingerichteten Lerngruppe+ im Bundesland Brandenburg
durchgefiihrt haben. In elf Kapiteln werden dabei ganz unterschiedliche Aspekte des
Lernens und Lehrens in der Lerngruppe+ einerseits und der komplexen Zusammen-
arbeit innerschulischer und auflerschulischer Agierender andererseits analysiert. Vor
dem Hintergrund wachsender Herausforderungen im Umgang mit Schiiler*innen mit
ausgeprégten emotionalen und sozialen Problemlagen zielt die Veréffentlichung dar-
auf ab, die Lerngruppe+ als Bestandteil eines inklusiven Schulsystems einzuordnen,
ihre praktische Ausgestaltung zu analysieren und Hinweise fiir ihre Weiterentwick-
lung zu geben. Dabei werden sowohl strukturelle und organisatorische Rahmenbe-
dingungen als auch pddagogische Prozesse und wahrgenommene Wirkungen in den
Blick genommen.

Kapitel 2 gibt zunichst in komprimierter Form einen Uberblick iiber den kon-
zeptionellen und empirischen Forschungsstand zu Kooperation in schulischen Kon-
texten, deren Bedeutung in komplexen Lehr- und Lernumgebungen heterogener
Schiiler*innenschaften und eine Zusammenfassung der Gelingensbedingungen und
Wirkungen von Kooperation auf verschiedene Agierendengruppen.

Kapitel 3 fithrt in das Konzept der Lerngruppe+ im Bundesland Brandenburg
ein und beleuchtet die bildungspolitischen, schulorganisatorischen und pidagogi-
schen Hintergriinde. Neben der Einordnung in den Kontext des Gemeinsamen Ler-
nens werden die Zielsetzungen der Lerngruppe+ dargestellt und ihre Rolle als zeitlich
befristetes, unterstiitzendes Forderangebot fiir Schiiler*innen mit besonderen Bedar-
fen im Bereich der emotionalen und sozialen Entwicklung beschrieben.

In Kapitel 4 werden die Anlage und der Aufbau der Evaluation der Einfithrung
der Lerngruppe+ im Bundesland Brandenburg vorgestellt. Dieses Kapitel skizziert die
Zielstellung der Evaluation, ihre beschreibend-interpretative Ausrichtung sowie die
leitenden Fragestellungen. Die Kombination qualitativer und quantitativer Zugénge
sowie die bewusste Triangulation unterschiedlicher Datenquellen werden als zen-
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trale Elemente hervorgehoben, um der Komplexitit des Untersuchungsgegenstandes
gerecht zu werden.

Kapitel 5 beschreibt die Stichprobe der an der Evaluation beteiligten Personen
sowie die analytische Vorgehensweise. Dargestellt werden die Grundgesamtheit der
beteiligten Lerngruppen sowie ihre Stammbklassen und die schulischen und aufler-
schulischen Agierenden.

Die Kapitel 6 bis 8 widmen sich der detaillierten Analyse der Umsetzung der
Lerngruppe+ auf struktureller, organisatorischer und padagogischer Ebene. Kapitel 6
nimmt den strukturellen Rahmen und die kooperative Umsetzung der Lerngruppe+
in den Blick. Im Fokus stehen hierbei Fragen der personellen, rdumlichen und séch-
lichen Ausstattung, schulorganisatorische Steuerungsprozesse sowie die Zusammen-
arbeit zwischen Schule, Jugendhilfe und weiteren Kooperationspartner*innen.

Kapitel 7 richtet den Blick auf die Aufnahmeprozesse und Strukturen in der Lern-
gruppe+. Thematisiert werden Kriterien und Verfahren der Aufnahme von Schii-
ler*innen, Entscheidungsprozesse der beteiligten Agierenden sowie die Zusammen-
setzung und besonderen Bedarfe der Schiiler*innenschaft. Damit leistet das Kapitel
einen wichtigen Beitrag zum Verstandnis der Zugangslogiken und der Zielgruppen-
orientierung des Angebots.

In Kapitel 8 steht die pddagogische Arbeit in der Lerngruppe+ im Zentrum.
Beschrieben werden piddagogische Leitlinien, Unterrichts- und Férderkonzepte sowie
Formen der individuellen Planung und Unterstiitzung. Zudem wird die Zusammen-
arbeit zwischen Lehrkriften und sozialpddagogischen Fachkriften als zentrales Merk-
mal der padagogischen Praxis herausgearbeitet.

Die Kapitel 9 und 10 richten den Fokus auf die wahrgenommenen Veranderungen
bei den Schiiler*innen. Kapitel 9 beschreibt hierbei die Verdnderungen fachlicher,
personaler und sozialer Kompetenzen, insbesondere im Hinblick auf Lernverhalten,
soziale Interaktion, Selbstwirksamkeit und Bewiltigung schulischer Anforderungen.

Kapitel 10 vertieft diese Betrachtung, indem es die Entwicklung dieser Kompeten-
zen in Abhidngigkeit von kontextuellen Merkmalen wie schulischen Rahmenbedin-
gungen, organisatorischen Strukturen und kooperativen Settings analysiert.

Abschlielend fasst Kapitel 11 die zentralen Ergebnisse der Untersuchung zusam-
men und zieht ein Fazit zur Lerngruppe+ im Bundesland Brandenburg. Neben einer
Einordnung der Befunde werden zentrale Gelingensbedingungen und Herausforde-
rungen herausgearbeitet sowie Perspektiven fiir die Weiterentwicklung und Versteti-
gung des Konzepts aufgezeigt. Das Buch versteht sich damit als Beitrag zur evidenz-
basierten Weiterentwicklung inklusiver Unterstiitzungsangebote und als Impulsgeber
fiir Praxis, Administration und Bildungsforschung gleichermaf3en.

Die Dokumentation der Evaluationsergebnisse steht am Ende eines umfassenden
Prozesses, der mit der Konzeption der Befragungen begann und sich in der Erhe-
bung, Verarbeitung und Analyse von Daten fortsetzte. Ein grofler Dank richtet sich
daher an alle Mitwirkenden im Projekt, allen voran an die Schiiler*innen, ihre Eltern
und das gesamte pddagogische Personal der untersuchten Schulen. Ein besonderer
Dank gilt dabei den Fachkriften der Lerngruppe+, die sich wiederholt an unseren
Befragungen beteiligt haben und uns Einblick in ihre Schulpraxis gewéhrten, indem
sie ihren Unterricht fiir uns dokumentierten. Dariiber hinaus danken wir auch allen
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auflerschulischen Agierenden der beteiligten Kinder- und Jugendhilfetrdger, des
Jugendamtes, des Schulamtes sowie den die Lerngruppe+ begleitenden Mitarbei-
ter*innen bei kobra.net, die uns nicht nur bei der Organisation der Steuergruppen-
interviews behilflich waren, sondern auch ihre wertvollen Perspektiven auf die Arbeit
mit den Lerngruppen+ mit uns teilten.

Die Durchfithrung der Erhebungen in den Schulen und die Eingabe und Auswer-
tung der gewonnenen Daten wurden mafigeblich durch wissenschaftliche Hilfskrafte
unterstiitzt. Ein herzlicher Dank gilt daher Freya Adorf, Anna Baskakov, Leo Erbach,
Elisabeth Hedderich, Serhad Kalbitzer, Rebekka Krallmann, Paulina Schliek, Julia
Semt und Laetitia-Marie Zollner.


http://kobra.net

2 Forderung im Kontext multiprofessioneller
Kooperation

Antje Ehlert, Jenny Lenkeit, Anne Hartmann, Nadine Sporer &
Michel Knigge

2.1 Schule - Eine Organisation in Bildungsnetzwerken

Schulen sind komplexe Organisationen, die nicht nur gemeinsamen Unterricht fiir
alle Schiiler*innen anbieten, sondern auch gezielt Strukturen fiir die individuelle For-
derung Einzelner. Besonders bei der Arbeit mit Schiiler*innen mit besonderen Her-
ausforderungen wird deutlich, wie wichtig die Einbettung in Bildungsnetzwerke ist.
Die Planung und Umsetzung spezifischer Lernangebote erfordert eine enge Zusam-
menarbeit innerhalb der Schule, wie zwischen Schulleitung, Regellehrkriften, son-
derpéadagogischen Fachkriften, Schulpsycholog*innen und Verwaltung. Dabei geht
es nicht nur um die organisatorische Struktur, sondern auch um die Bereitstel-
lung geeigneter Ressourcen, Materialien und Rdume sowie um die kontinuierliche
Anpassung von Unterrichtskonzepten an die individuellen Bediirfnisse der Lernen-
den (Liitje-Klose & Urban, 2014). Zugleich sind Schulen Teil eines breiten Netzwerks
externer Agierender (Kolleck et al., 2015). Kooperationen mit anderen Schulen, Fach-
beratungen, therapeutischen Einrichtungen, Jugenddmtern oder auflerschulischen
Lernorten ermdglichen eine umfassende Forderung. Digitale Lernplattformen und
Austauschformate unterstiitzen die Vernetzung von Lehrkriften mit anderen Fach-
kriften und erleichtern die gemeinsame Planung und Reflexion von Lern- und
Unterstiitzungsangeboten.

Durch die Nutzung solcher Bildungsnetzwerke kénnen Schulen spezifische Lern-
angebote nicht nur organisatorisch umsetzen, sondern auch deren Qualitdt konti-
nuierlich verbessern. Synergieeffekte entstehen, wenn Erfahrungen, Methoden und
Materialien geteilt werden. Gleichzeitig erfordert diese Vernetzung eine gute Kom-
munikation, klare Verantwortlichkeiten und Flexibilitit, um die Expertise der betei-
ligten Professionen zu nutzen und auch um auf die sich verindernden Lern- und
Entwicklungsstdnde der Schiiler*innen reagieren zu kénnen. Inklusive Lerngrup-
pen zeigen, dass Schule als Organisation in Bildungsnetzwerken einen entscheiden-
den Beitrag zur individuellen Férderung von Schiiler*innen leisten kann. Sie schaffen
Rahmenbedingungen, in denen Schiiler*innen, unabhingig von ihren individuellen
Herausforderungen, gezielt geférdert werden und bestmoglich lernen konnen (Liitje-
Klose & Urban, 2014).
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2.1.1 Kooperation im Bildungsnetzwerk

Die Bedeutung schulischer Kooperation kann konzeptionell auf ein erweitertes Bil-
dungsverstindnis zuriickgefithrt werden. In diesem wird Schule nicht als abge-
schlossene Organisation begriffen, sondern als Teil sozialraumlicher Bildungs- und
Unterstiitzungsstrukturen. Dieses Verstdndnis wird in der Bildungs- und Jugendhil-
feforschung seit den frithen 2000er-Jahren praxisnah entwickelt, insbesondere im
Kontext der Kooperation von Schule und Jugendhilfe (Olk & Speck, 2001, 2004). Olk
und Speck (2004) zeigen, dass Schule und Jugendhilfe unterschiedlichen institutio-
nellen Logiken folgen (Pflichtsystem vs. Freiwilligkeit), deren produktive Verschran-
kung jedoch notwendig ist, um komplexe Entwicklungs-, Forder- und Unterstiit-
zungsbedarfe von Kindern und Jugendlichen angemessen zu bearbeiten. Auf dieser
Grundlage wird Schule als Knotenpunkt multipler Zustandigkeiten verstanden. Die-
ser Argumentation liegt die Annahme zugrunde, dass moderne Bildungs- und Sozial-
systeme durch funktionale Ausdifferenzierung und institutionelle Fragmentierung
geprégt sind. Kooperation dient hier als strukturierende Antwort auf diese Zersplit-
terung (Merten et al., 2019; van Santen & Seckinger, 2003). So definieren van Santen
und Seckinger (2003) Kooperation als gezielte Abstimmung institutionell getrennter
Agierender zur Erhohung der Problemldsungsfihigkeit, insbesondere bei komplexen
Bedarfslagen von Kindern und Familien.

Dem Ganzen liegt eine Relevanz externer Kooperation fiir Schulentwicklung
zugrunde. Diese driickt sich zum einen in einer pragmatischen Relevanz aus, der
Sicherung schulischer Handlungsfahigkeit und in einer fachlichen Relevanz, der
Erweiterung der Bildungsqualitat. Dabei leitet sich die Sicherung schulischer Hand-
lungsfihigkeit von organisationssoziologischen Analysen schulischer Ressourcen-
knappheit ab. Empirische Studien zeigen, dass Ganztagsschulen ohne externe Part-
ner*innen weder personell noch organisatorisch tragfihig sind (StEG-Konsortium,
2019; Tillmann & Rollett, 2010). Zipperle (2015) weist darauf hin, dass insbesondere
Uberginge zwischen Schule (regulirer Unterricht), Hort (Betreuung und Férderan-
gebote nach dem reguldren Unterricht) und Jugendhilfe (sozialpddagogische Betreu-
ung) ohne institutionalisierte Kooperation zu Briichen in Unterstiitzungsprozessen
fithren. Zipperle (2015) zeigt, dass ohne verbindliche Abstimmung die Angebote von
Schule und Jugendhilfe nicht ineinandergreifen, obwohl sie sich auf dieselben Kin-
der beziehen. Kooperation fungiert hier als strukturelles Bindeglied zwischen Syste-
men mit historisch getrennten Verantwortungen, wie dies bei Schule und Jugendhilfe
der Fall ist. Die Erweiterung von Bildungsqualitdt und damit die fachliche Relevanz
von Kooperation basiert auf der Annahme, dass Bildungsprozesse nicht allein im
Unterricht stattfinden. Dies wird sowohl in der Ganztagsforschung (Andresen, 2016;
Ziichner, 2008) als auch in der Bildungslandschaftsforschung betont (Bleckmann &
Schmidt, 2012). Entsprechend ermdglichen externe Fachkrifte lebensweltorientierte
Bildungsangebote, informelles (Lernen auflerhalb formaler Curricula und innerhalb
der Lebenswelt Schule) und non-formales Lernen (Lernen auf freiwilliger Basis und
in nicht verpflichtenden Bildungsorten) oder die Verbindung schulischer und auf3er-
schulischer Erfahrungsrdume (Deinet et al., 2018; Spies, 2019).
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2.1.2 Einfluss externer Kooperation auf schulisches Handeln

Empirische Studien zeigen, dass externe Kooperation Einfluss auf das schulische
Handeln und Wahrnehmen hat. So zeigt sich in einer qualitativen Studie iiber drei
Bundesldnder hinweg, dass das Einzelkdmpfermodell von Lehrkréften aufgebrochen,
Reflexionsprozesse iiber eigenes padagogisches Handeln angestoflen und neue For-
men arbeitsteiliger Verantwortung erzeugt werden kann (Olk et al., 2011). So bringen
externe Agierende eigene professionelle Logiken ein, beeinflussen Unterrichtsbeglei-
tung, Forderangebote sowie Ganztagsgestaltung und verandern die Grenzen zwischen
Unterricht und Betreuung. Schulleitungen spielen in der externen Kooperation eine
aktive Steuerungsrolle, wobei externe Partner*innen als Impulse fiir Schulentwick-
lung, aber auch als Konfliktfaktoren wirken. Entsprechend beeinflusst die Koopera-
tion Organisationskultur und Entscheidungsprozesse. Externe Kooperation verandert
schulisches Handeln durch neue Arbeits- und Kommunikationsstrukturen, veran-
derte Rollenverstindnisse sowie Entlastung und gleichzeitige Professionalisierung
(Bauer, 2018; Merten et al., 2019; Olk & Speck, 2001, 2004; Schéfer, 2021).

2.2 Heterogenitit - Chance und Herausforderung fiir Schulen

Heterogenitit bezeichnet die Vielfalt der Lernvoraussetzungen, Begabungen, Alter,
Geschlecht, sozialen oder kulturellen Herkiinften von Schiler*innen (Heinzel, 2008;
Kiel & Syring, 2018). In inklusiven Schulen ist diese Vielfalt besonders ausgepragt,
da dort Kinder mit sehr unterschiedlichen Bediirfnissen gemeinsam lernen. Dies
stellt Lehrkréfte vor besondere Herausforderungen: Sie miissen Unterricht binnen-
differenziert gestalten, individuelle Fordermafinahmen planen und umsetzten sowie
auf komplexe Gruppendynamiken reagieren, um ein wertschitzendes Lernklima
zu schaffen (Hagedorn, 2018). Dabei benétigen sie in der Regel eine Bandbreite an
Unterstiitzungsformen, zu denen personale (z.B. multiprofessionelle Teams) und
auch materielle bzw. digitale Ressourcen (z.B. digitale Tools) zdhlen. Gleichzeitig bie-
tet Heterogenitat Chancen: Schiiler*innen kénnen voneinander lernen, soziale Kom-
petenzen entwickeln und individuelle Starken entfalten. Das schulische Lernen profi-
tiert von innovativen Unterrichtsformen, kooperativen Lernstrukturen und flexiblen
Lernumgebungen (Hess & Lipowsky, 2017; Kiel & Syring, 2018). Damit Inklusion
gelingt, sind gute Organisation, professionelle Zusammenarbeit und kontinuierliche
Reflexion notwendig. Vielfalt kann so nicht als Belastung, sondern als Ressource fiir
Lernen, Entwicklung und Teilhabe verstanden werden.

Eine solche schulische Organisationsstruktur bietet der Response-to-Interven-
tion-Ansatz (RTI) (vgl. Abbildung 2.1) (Vof et al., 2016). Er ist ein priventiv aus-
gerichtetes, mehrstufiges Forder- und Diagnostikkonzept, das darauf abzielt, Lern-
und Entwicklungsrisiken moglichst frithzeitig zu erkennen und durch systematische,
zunehmend intensivere Unterstiitzung wirksam zu intervenieren (Vossen & Krizan,
2021). RTT hat seinen Ursprung im US-amerikanischen Bildungssystem und gewann
insbesondere seit der Reform des Individuals with Disabilities Education Improve-
ment Act (IDEIA, amerikanisches Bundesgesetz zur Regelung der Bildung von Men-
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schen (Kindern) mit Behinderung von 2004) an Bedeutung. Mittlerweile setzen
neben den USA auch Kanada, Neuseeland sowie Australien RTT als Rahmenmodell
einer inklusiven Beschulung ein. Sowohl in den USA als auch in Deutschland wird
der Ansatz als evaluiert betrachtet (Vof§ et al., 2019).

Zentral ist die Idee, dass die Wirksamkeit von Unterricht und Foérderung anhand
der Reaktion der Schiiler*innen auf die eingesetzten MafSnahmen beurteilt wird (Res-
ponse). Das bedeutet, dass Forderentscheidungen (Intervention) nicht primér auf
einer kategorialen Diagnostik basieren, sondern auf den tatsichlich beobachteten
Lernfortschritten. Der RTI-Ansatz stellt somit auch eine alternative Form der Fest-
stellung spezieller Lern- und Entwicklungsbeeintrachtigungen dar (Berkeley et al.,
2009). Der RTI-Ansatz ist typischerweise als dreistufiges Praventionsmodell ausge-
staltet (Fuchs & Fuchs, 2007), wobei zwei- oder vierstufige Varianten ebenfalls exis-
tieren (Fuchs et al.,, 2003). Die Ebenen unterscheiden sich hinsichtlich ihrer Ziel-
gruppen, Intensitat, Spezifitit und der jeweils eingesetzten diagnostischen Verfahren
(NCRTT, 2010):

Ebene 1: Alle Schiiler*innen erhalten einen reguldren evidenzbasierten Unterricht.
Dieser wird so gestaltet, dass ein Grofiteil der Lernenden angemessen geférdert wird.
Dies gelingt durch einen binnendifferenzierenden Unterricht (Vossen & Krizan,
2021).

Ebene 2: Schiiler*innen, die trotz qualitativ hochwertigen Unterrichts unzureichende
Lernfortschritte zeigen, erhalten intensivere Kleingruppenforderung. Diese Mafinah-
men werden hiufiger, langer oder gezielter durchgefiihrt und kénnen durch speziell
qualifiziertes Personal begleitet werden (Fuchs & Fuchs, 2006).

Ebene 3: Fiir jene, die auch in Ebene 2 nicht ausreichend geférdert werden konn-
ten, werden hochintensive, individualisierte Mafinahmen umgesetzt. Diese sind stark
spezialisiert, engmaschig diagnostisch begleitet und bilden das intensivste Unterstiit-
zungsniveau (Vossen & Krizan, 2021).
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Forderebene 3

v

Intensive Einzelfallférderung (ca. 1 bis
5 %)

Forderebene 2

Zusitzliche gezielte

by

Kleingruppenforderung (ca. 20 %)

/

/

— Hochwertiger Klassenunterricht fiir
"| alle Kinder

/
Abbildung 2.1: Klassisches, dreistufiges RTI-Modell (Vof3 et al., 2016)

Forderebene 1

Die pyramidenférmige Darstellung verdeutlicht, dass mit steigender Intensitat die
Zahl der Schiiler*innen pro Ebene abnimmt und ein flexibler Wechsel zwischen den
Ebenen je nach Lernverlauf moglich ist (Vof3 et al., 2019).

Ein Kernelement des RTI-Ansatzes ist die datengestiitzte Entscheidungsfindung.
Forderentscheidungen erfolgen kontinuierlich anhand reliabler und valider Leis-
tungsdaten (NCRTT, 2010). Hierzu kommen Screenings (2-3 mal pro Schuljahr) zur
frithzeitigen Identifikation von entwicklungsgefihrdeten Kindern und regelmafii-
ges Monitoring (wochentlich bis monatlich), um Lernverldufe prizise zu dokumen-
tieren und Fordermafinahmen anzupassen sowie curriculumbasierte Messverfahren,
die schnelle und valide Riickmeldungen zu Lernentwicklungen ermdglichen, zum
Einsatz (Deno, 1985; Hosp et al., 2007; Klauer, 2011; Voss & Hartke, 2014; Walter,
2009). Der RTI-Ansatz ermoglicht auf diese Weise einen dynamischen Ebenenwech-
sel (Vof3 et al., 2019). Dabei existieren zwei grundlegende Umsetzungsvarianten. Im
Standard-Protocol-Modell steuern vorab definierte Kriterien (z.B. Prozentringe) die
Férderzuweisung (Fuchs et al., 2003). Im Problem-Solving-Modell werden Férderent-
scheidungen im Team getroffen. Grundlage ist ein individueller Férderplan mit klar
definierten Zielen, MafSnahmen, Dauer und Erfolgskontrolle (Fuchs et al., 2003). In
der Praxis werden zunehmend hybride Modelle genutzt (Berkeley et al., 2009).

Alle Mafinahmen innerhalb des RTI-Ansatzes, unabhéngig von ihrer Ebene, miis-
sen evidenzbasiert sein und damit auf nachweislich wirksamen Lehrprogrammen
und Fordermethoden beruhen (NCRTI, 2010). Dieser Grundgedanke entspricht
einem Qualitatsanspruch, der urspriinglich aus der Medizin stammt und iiber die
Psychotherapie in die Pidagogik ibertragen wurde (Shapiro, 2004). Einzelne Kern-
elemente des RTI-Ansatzes, wie regelméflige formative Leistungsdiagnostik oder der
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Einsatz forschungsbasierter Férdermethoden, sind empirisch gut abgesichert (Hattie,
2013; Kingston & Nash, 2011; Shinn et al., 2006). Meta-Analysen zeigen fiir in der
Praxis etablierte RTI-Modelle hohe Effekte auf die Schiiler*innenleistungen (Burns et
al., 2005).

2.3 Schiiler*innen mit komplexem Unterstiitzungsbedarf im Bereich
emotionale und soziale Entwicklung

Schiiler*innen mit komplexem Unterstiitzungsbedarf im Bereich der emotionalen
und sozialen Entwicklung sind im schulischen Alltag haufig mit besonderen Belas-
tungen konfrontiert, die ihre Lern-, Beziehungs- und Entwicklungschancen beein-
flussen (Blumenthal et al., 2020). Sie erhalten deshalb besonders hiufig angepasste
und/oder individualisierte Forderangebote. Neben individuellen Verhaltensweisen
spielen insbesondere soziale Zuschreibungen, institutionelle Praktiken und péadago-
gische Interaktionen eine zentrale Rolle fiir ihre schulische Teilhabe. Eine vertiefte
Auseinandersetzung mit diesen Faktoren ist notwendig, um sowohl Risiken als auch
forderliche Bedingungen schulischer Entwicklung sichtbar zu machen.

2.3.1 Stigmatisierung und Zuschreibung sozialer Differenz

Stigmatisierung ist kein einzelner Akt, sondern ein machtvoller sozialer Prozess, in
dem Menschen durch Etikettierung, Stereotypisierung, Ausgrenzung, Statusverlust
und Diskriminierung gleichzeitig markiert werden (Becker, 1963). Diese Prozesse
sind strukturell verankert, wirken {iber verschiedene Lebensbereiche hinweg und
tragen wesentlich zur ungleichen Verteilung von Lebenschancen bei (Link & Phe-
lan, 2001). Ubertragen auf Kinder mit einem sonderpidagogischen Forderbedarf im
Forderschwerpunkt emotionale und soziale Entwicklung (SPF E) bedeutet dies, dass
sie im schulischen Kontext durch diagnostische Etikettierungen als ,auffillig® oder
»problematisch markiert werden. Diese Zuschreibungen sind héufig mit stereotypen
Erwartungen an ihr Verhalten verkniipft und konnen zu sozialer Ausgrenzung, Sta-
tusverlust innerhalb der Schule (z.B. durch Férdergruppen oder Sondermafinahmen)
sowie zu institutioneller Diskriminierung fithren (Powell et al., 2022). Da diese Pro-
zesse in schulischen Strukturen verankert sind und von pidagogischen sowie admi-
nistrativen Machtverhiltnissen getragen werden, wirken sie nicht nur auf das indivi-
duelle Verhalten, sondern beeinflussen langfristig die Bildungs- und Teilhabechancen
der betroffenen Kinder.

Vor dem Hintergrund umfangreicher Forschung zu schulischer Selektion wird
deutlich, dass Bildungsentscheidungen nicht allein leistungs- oder begabungsabhin-
gig getroffen werden, sondern mafgeblich durch soziale Herkunft beeinflusst sind
(Becker & Beck, 2012; Ditton et al., 2017; Kronig, 2007; Reisel, 2011; Schmidt et al.,
2015; Voigt, 2018). Neben Leistungsunterschieden bestehen herkunftsbedingte Effekte
bereits beim Schuleintritt (Baumert & Schiimer, 2001; Becker et al., 2013; Ditton &
Kriisken, 2010; Kronig, 2007) sowie bei Ubergingen in weiterfithrende Bildungs-
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ginge (Glauser, 2015; Meyer, 2019; Sahli Lozano, 2012). Diese Befunde haben zur
Kritik an duflerer Differenzierung und schulischer Selektion beigetragen und Forde-
rungen nach integrativen Schulformen gestiitzt (Becker et al., 2016; Dumont et al,,
2014; Hinz, 2017; Kronig, 2007; Pfahl, 2012). Da sich Selektionsprozesse zunehmend
in Form unterschiedlicher Fordermafinahmen innerhalb der Regelschule vollziehen,
stellt sich die Frage, ob auch diese Mafinahmen sozial selektiv vergeben werden. Dies
ist insbesondere deshalb relevant, weil integrative Mafinahmen unterschiedliches
Stigmatisierungspotenzial aufweisen (Goftman, 1963; Link & Phelan, 2001; Norwich,
2009) und potenziell negative Auswirkungen auf Bildungsbiografien sowie soziale
und personliche Entwicklungen haben kénnen (Ercole, 2009; Faulkner et al., 2013;
Fox & Stinnett, 1996; Ohan et al., 2011; Shifrer, 2016; Woodcock & Vialle, 2011). So
weist eine Studie von Sahli Lozano et al. (2023) nach, dass auch integrative schulische
Mafinahmen sozial selektiv vergeben werden. Anhand einer Stichprobe von 1.126
Schiiler*innen aus dem Kanton Bern zeigt sich, dass Schiiler*innen aus Familien mit
hoherem sozialen Status hdufiger einen Nachteilsausgleich erhalten, wihrend Lern-
zielreduktionen eher Kindern aus sozial benachteiligten Familien zugewiesen werden.
Dies geschieht unabhéngig von Leistungsmerkmalen. Diese soziale Selektivitdt birgt
das Risiko, dass integrative Mafinahmen Bildungsungleichheiten nicht abbauen, son-
dern verstarken, weshalb eine reflektierte und sensibilisierte Vergabepraxis erforder-
lich ist.

2.3.2 Pidagogische Beziehung als Wirkfaktor

Die eben dargelegten Befunde verdeutlichen, dass integrative Mafinahmen nicht per
se chancenausgleichend wirken, sondern in bestehende soziale Ungleichheits- und
Zuschreibungsstrukturen eingebettet sind. Vor diesem Hintergrund riickt die Frage
in den Fokus, welche weiteren, weniger formalisierten Faktoren im schulischen Kon-
text zur Unterstiitzung von Kindern beitragen konnen, ohne zusitzliche Selekti-
ons- oder Stigmatisierungsprozesse zu erzeugen. Ein zentraler, in der Forschung
zunehmend hervorgehobener Ansatzpunkt, ist hierbei die piddagogische Beziehung
zwischen Lehrkraft und Schiiler*in (Bohle et al., 2012; Wettstein et al., 2020). Im
Unterschied zu formalen Férdermafinahmen ist die padagogische Beziehung kein
selektives Instrument, sondern ein alltdglicher Bestandteil schulischen Handelns, der
alle Lernenden gleichermafien betrifft (Schiirer et al., 2021). Insbesondere fiir Kin-
der mit emotional-sozialen Beeintrichtigungen kann die Qualitdt der padagogischen
Beziehung eine entscheidende Rolle spielen, indem sie Sicherheit, Anerkennung
und Teilhabemoglichkeiten eréffnet und damit die Voraussetzungen fiir Lernen und
soziale Entwicklung verbessert (Bolz et al., 2019). Padagogische Beziechungen wirken
dabei als vermittelnder Faktor zwischen strukturellen Rahmenbedingungen, indivi-
duellen Forderbedarfen und konkretem Unterrichtshandeln und kénnen dazu beitra-
gen, die negativen Effekte sozial selektiver Forderpraxis zumindest teilweise zu kom-
pensieren.

So identifiziert eine Studie von Miller-Lewis et al. (2014) im Rahmen einer Langs-
schnittstudie mit 460 australischen Vorschulkindern zwei Verlaufe der Qualitat der
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Schiiler*in-Lehrkraft-Beziehung: eine stabil hohe Qualitit dieser Beziehung und
einen moderaten bzw. abnehmenden Verlauf der Qualitat der Schiiler*in-Lehrkraft-
Beziehung. Unter Kontrolle familidrer demografischer Merkmale zeigt die Unter-
suchung, dass eine stabile, hohe Qualitit der Schiiler*in-Lehrkraft-Beziehung mit
weniger von Eltern und Lehrkriften bewerteten psychischen Problemen, weniger
Verhaltensauffilligkeiten, Hyperaktivitit und Problemen mit Gleichaltrigen sowie
einem stdrkeren prosozialen Verhalten im Alter von 6 Jahren verbunden ist. Eine
stabile, hohe Qualitdt ist auch mit weniger von Lehrkriften, jedoch nicht von Eltern,
bewerteten emotionalen Symptomen verbunden. Diese Effekte bleiben auch nach
Bereinigung um das Ausmaf3 psychischer Probleme im Alter von 4 Jahren bestehen.
Die Ergebnisse deuten darauf hin, dass frithzeitige Interventions- und Préventions-
strategien, die sich auf den Aufbau stabiler, hochwertiger Schiiler*in-Lehrkraft-Bezie-
hungen wihrend der Vorschulzeit und beim Ubergang der Kinder in die formale
Schulbildung konzentrieren, dazu beitragen konnen, die Rate psychischer Probleme
bei Kindern in den ersten Schuljahren zu senken (Miller-Lewis et al., 2014).

Die Meta-Analyse von Lei et al. (2016) verdeutlicht diesen Zusammenhang. Die
57 einbezogenen Primirstudien mit insgesamt 73.933 Schiiler*innen zeigen einen
bedeutsamen Zusammenhang zwischen der Qualitit affektiver Schiiler*in-Lehrkraft-
Beziehungen und dem Auftreten externalisierender Verhaltensprobleme. Positive,
unterstiitzende Beziehungen zwischen Lehrkriften und Schiiler*innen gehen konsis-
tent mit weniger Verhaltensauffilligkeiten einher, wihrend konflikthafte oder belas-
tete Beziehungen mit einem hiufigeren Auftreten solcher Verhaltensprobleme ver-
bunden sind. Die Starke dieser Zusammenhiange wird durch verschiedene Merkmale
beeinflusst (Lei et al., 2016). So ist der Zusammenhang zwischen positiven Schii-
ler*in-Lehrkraft-Bezichungen und geringeren Verhaltensproblemen bei Schiiler*in-
nen aus westlichen Kulturen stirker ausgeprigt als bei Schiiler*innen aus ostlichen
Kulturen. Zudem zeigt sich dieser Effekt deutlicher bei jiingeren Schiiler*innen der
Primarstufe als bei élteren Schiiler*innen. Weiterhin ist der Zusammenhang stérker,
wenn das Verhalten von Lehrkriften oder Eltern eingeschétzt wird, als wenn Selbst-
einschdtzungen der Schiiler*innen oder Bewertungen durch Peers herangezogen wer-
den. Schliefilich ist der Zusammenhang bei Mddchen ausgeprégter als bei Jungen.

Weitere Ergebnisse deuten darauf hin, dass die Férderung positiver Schiiler*in-
Lehrkraft-Beziehungen {iber die Verbesserung des Klassenverhaltens ein effektiver
Weg sein kann, um die Schulzufriedenheit von Schiiler*innen zu steigern. In einer
Studie mit Siebtkldssler*innen aus einer Mittelschule im Siidosten der USA wurden
tiber 18 Monate hinweg drei Wellen von Selbstauskunftsbefragungen durchgefiihrt
(Jiang et al., 2022). Die Analyse mittels lingsschnittlicher Strukturgleichungsmo-
delle zeigt, dass positive Schiiler*in-Lehrkraft-Beziehungen mit positivem Verhalten
im Klassenraum und Schulzufriedenheit zusammenhéngen. Insbesondere vermittelte
das positive Klassenverhalten zum zweiten Zeitpunkt vollstindig den Zusammenhang
zwischen Schiiler*in-Lehrkraft-Beziehungen zum ersten Zeitpunkt und Schulzufrie-
denheit zum dritten Zeitpunkt.

Werden Ergebnisse von Schiiler*innen der Grundschule mit bereits auffilligem
Verhalten betrachtet, so zeigen die Ergebnisse von Wilkinson und Bartoli (2021),
dass das kindliche antisoziale Verhalten mit schlechteren Schiiler*in-Lehrkraft-Bezie-
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hungen zusammenhéangt, insbesondere mit mehr Konflikten, jedoch nicht unbedingt
mit geringerer Ndhe. Kinder mit antisozialem Verhalten zeigen zudem héhere emo-
tionale Labilitit und Negativitit sowie geringere Fihigkeiten im Verstindnis von
Emotionen und von Empathie. Emotionale Labilitdt/Negativitit erhoht Lehrkraft-
Schiiler*innen-Konflikte, wihrend Emotionsverstindnis/Empathie Konflikte redu-
ziert und Nihe starkt (Wilkinson & Bartoli, 2021). Merkmale der Gefiihls- und Emo-
tionslosigkeit stehen unabhingig vom antisozialen Verhalten mit mehr Konflikten
und weniger Ndhe mit der Schiiler*in-Lehrkraft-Beziehung in Verbindung. Es zeigte
sich jedoch kein Hinweis darauf, dass Merkmale der Gefiihls- und Emotionslosigkeit
oder emotionale Fihigkeiten den Zusammenhang zwischen antisozialem Verhalten
und der Schiiler*in-Lehrkraft-Beziehung moderieren.

Zusammenfassend zeigen die Forschungsbefunde, dass integrative Fordermaf3-
nahmen allein soziale Ungleichheiten nicht ausgleichen, sondern in bestehende
Strukturen eingebettet sind. Ein zentraler, chancengleicher Ansatzpunkt ist die pad-
agogische Beziehung zwischen Lehrkraft und Schiiler*in. Hochwertige, stabile Schii-
ler*in-Lehrkraft-Beziehungen fordern Sicherheit, Anerkennung und Teilhabe, wirken
praventiv gegeniiber psychischen Problemen und Verhaltensauffilligkeiten und stei-
gern die Schulzufriedenheit. Positive Beziehungen reduzieren Konflikte, unterstiit-
zen prosoziales Verhalten und konnen insbesondere Kinder mit einem Forderbedarf
in der emotionalen und sozialen Entwicklung oder antisozialem Verhalten wirksam
unterstiitzen. Konfliktbelastete oder konflikthafte Beziehungen hingegen erhéhen das
Risiko fiir Verhaltensprobleme. Die friihzeitige, kontinuierliche Forderung positiver
Schiiler*in-Lehrkraft-Beziehungen ist demnach entscheidend, da sie als nicht-selekti-
ves, alltagliches Instrument wirken, das Lern- und Entwicklungsbedingungen fiir alle
Schiiler*innen verbessern und negative Effekte selektiver Forderpraxis zumindest teil-
weise kompensieren kénnen.

2.3.3 Akademische, soziale und personale Kompetenzentwicklung

Emotionen sind zentral im Schulalltag und die Forschung zeigt eine enge Verzah-
nung von emotionalen und sozialen Aspekten (Petermann & Barnow, 2013; Rubin
et al., 2009; Zurbriggen & Schmidt, 2022). Sozial-emotionales Lernen férdert indi-
viduelle Kompetenzen, unterstiitzt Lebensbewiltigung, Schliisselkompetenzen fiir die
Berufswelt, Gesundheitsférderung sowie Pravention von Mobbing, Verhaltensproble-
men und Sucht. Zudem spielt sozial-emotionales Lernen eine wichtige Rolle in Inklu-
sionsprozessen (Reicher & Matischek-Jauk, 2018).

Empirische Studien belegen die enge Verbindung zwischen sozial-emotionalen
Kompetenzen und schulischem Erfolg. So zeigt eine Studie mit 5.703 chinesischen
Schiiler*innen der 4.-6. Klassen einen signifikanten positiven Zusammenhang zwi-
schen schulischen Leistungen und sozial-emotionalen Fahigkeiten (Huang & Zeng,
2023). Dabei nehmen sowohl die Selbstwirksamkeit der Schiiler*innen als auch die
Qualitit der Schiiler*in-Lehrkraft-Beziehung eine zentrale vermittelnde Rolle ein und
erklaren rund zwei Drittel des Gesamteftekts. Diese Ergebnisse unterstreichen die
Bedeutung sozial-emotionaler Kompetenzen fiir schulischen Erfolg und verweisen
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auf den Bedarf gezielter Forderstrategien. Ergidnzend verdeutlichen weitere Befunde,
dass bereits frithe sozial-emotionale Verhaltensprofile den schulischen Erfolg beein-
flussen. In einer Studie mit 725 Erst- und Zweitkldssler*innen aus dem Mittleren
Westen und Nordosten der USA konnten drei sozial-emotionale Profile identifiziert
werden, die in einem signifikanten Zusammenhang mit spateren Mathematikleistun-
gen und dem akademischen Engagement fiinf Monate spiter standen, jedoch nicht
mit Leseleistungen oder Motivation (Sun et al.,, 2025). Die Ergebnisse zeigen, dass
sozial-emotionale Merkmale frithzeitig erfasst und fiir passgenaue Interventionen im
sozial-emotionalen Lernen genutzt werden konnen.

Auch eine grofd angelegte Studie mit 7.106 Viert- und Fiinftkldssler*innen aus
Westchina bestitigt die zentrale Rolle sozial-emotionaler Kompetenzen fiir schu-
lische Leistungen im Lesen, in Mathematik und Naturwissenschaften (Wang et al,,
2019). Der Zusammenhang wird dabei teilweise durch akademische Emotionen und
Einstellungen sowie durch zwischenmenschliche Beziehungen zu Gleichaltrigen und
Lehrkriften vermittelt. Besonders in benachteiligten Kontexten, in denen viele Kin-
der vermutlich ohne elterliche Begleitung aufwachsen, kommen sozial-emotionalen
Kompetenzen somit eine entscheidende Bedeutung fiir schulischen Erfolg und soziale
Entwicklung zu.

Diese Zusammenhidnge werden durch eine systematische Meta-Analyse zur
sozial-emotionalen Kompetenz von Lehrkriften weiter erginzt (Gebre et al., 2025).
Auf Basis von 21 quantitativen Studien aus dem Zeitraum 2018 bis 2023 zeigt sich
ein konsistenter, wenn auch schwacher positiver Zusammenhang zwischen der sozial-
emotionalen Kompetenz von Lehrkriften und dem schulischen Engagement der
Schiiler*innen. Die Ergebnisse weisen darauf hin, dass emotional kompetente Lehr-
krafte das Engagement der Lernenden signifikant férdern, was als zentrale Voraus-
setzung fiir Motivation, Lernbeteiligung und langfristigen schulischen Erfolg gilt.
Insgesamt verdeutlichen die Befunde, dass sozial-emotionales Lernen nicht nur auf
Schiiler*innenebene wirksam ist, sondern maf3geblich durch die sozial-emotionalen
Kompetenzen der Lehrkrifte vermittelt wird und somit eine zentrale Rolle fiir eine
gesunde, resiliente und lernforderliche schulische Entwicklung einnimmt.

2.3.4 Transition als pidagogische Herausforderung

Transitionsprozesse stellen zentrale Entwicklungsmeilensteine dar, die sowohl Chan-
cen als auch Risiken fiir die soziale und emotionale Entwicklung von Kindern und
Jugendlichen beinhalten (Gotlib & Blair, 1997; Symonds, 2015). Schulen kénnen in
diesen Phasen forderliche Entwicklungsrdume bieten, aber auch Belastungen erzeu-
gen, die sich negativ auf Wohlbefinden, Verhalten und schulische Leistungen auswir-
ken (Bonell et al.,, 2013). Uberginge, wie sie etwa vom Kindergarten in die Schule,
von der Primar- in die Sekundarstufe oder von der Schule in die tertidre Bildung
bestehen, gehen haufig mit neuen sozialen Anforderungen, veranderten Leistungsan-
forderungen und institutionellen Kulturen einher, die adaptive wie auch maladaptive
Entwicklungsverldufe begiinstigen konnen (Griebel & Niesel, 2017).
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Die Forschung zeigt, dass Transitionsprozesse mit erhohtem Stress, Unsicher-
heit und emotionaler Belastung verbunden sein kénnen. Ein systematisches Review
weist auf einen negativen Zusammenhang zwischen dem Ubergang von der Primar-
zur Sekundarstufe und schulischen Leistungen hin, wihrend die Befunde zu men-
taler Gesundheit und Wohlbefinden heterogen ausfallen (Jindal-Snape et al., 2020).
Diese Unterschiede lassen sich teilweise durch Subgruppen erkliren, die Uberginge
unterschiedlich erleben (Gazelle & Faldowski, 2019). Besonders kritisch ist die Tran-
sition von der Kita in die Schule: Schulbereitschaft, verstanden als Zusammenspiel
akademischer, emotionaler und verhaltensbezogener Fihigkeiten, sagt spitere schu-
lische Leistungen zuverldssig voraus (Duncan et al., 2007; Pan et al., 2019) und steht
zunehmend auch im Zusammenhang mit langfristigem Wohlbefinden (Gregory et
al,, 2021). Psychische Auffilligkeiten sind eng mit zentralen Komponenten der Schul-
bereitschaft verkniipft. In einer australischen Lingsschnittstudie zeigen jeweils etwa
20 % der Kinder persistente externalisierende bzw. internalisierende Problementwick-
lungen im Vorschulalter (Bayer et al., 2012). Solche stabilen Problemmuster gelten
als Risikofaktoren fiir spétere schulische Anpassungs- und Lernprozesse. Faust et al.
(2012) zeigen, dass emotionale Stabilitat, Aufmerksamkeitssteuerung und Verhaltens-
regulation zentrale Pridiktoren fiir eine gelingende Anpassung im ersten Schuljahr
sind. Kinder mit Defiziten in diesen Bereichen zeigen mehr Anpassungsschwierigkei-
ten, auch bei vergleichbarer kognitiver Ausgangslage.

Kinder und Jugendliche mit begrenzten sozialen, emotionalen und 6konomi-
schen Ressourcen sind besonders risikobelastet in Transitionsphasen (Phelan et al,,
2010; Taylor & Broffman, 2011). Schiiler*innen aus niedrigen sozio6konomischen
Lebenslagen zeigen ein erhohtes Risiko fiir emotionale und verhaltensbezogene Pro-
bleme bereits beim Schuleintritt (Comeau & Boyle, 2018; Li et al., 2017), was ihre
Bewiltigung von Ubergéngen zusitzlich erschwert. Fiir diese Gruppe ist die men-
tale Gesundheit an verschiedenen Ubergingen besonders gefihrdet (Aina et al., 2022;
Crosnoe & Ansari, 2016; Jindal-Snape et al., 2020). Fir Kinder mit einer Beeintrich-
tigung in der emotionalen und sozialen Entwicklung bedeutet dies, dass Transitions-
prozesse bestehende Belastungen verstirken und langfristige Ungleichheiten in Bil-
dungs- und Entwicklungsverldufen reproduzieren kénnen (Bourdieu, 1977; Moore
et al., 2020). Positive Transitionsverldufe werden hingegen begiinstigt durch aus-
reichende soziale, emotionale und kulturelle Ressourcen, die es jungen Menschen
ermdglichen, Uberginge als bewiltigbare Herausforderungen zu erleben (Sirsch,
2003). Besonders wirksam sind Interventionen, die friithzeitig ansetzen, universell
gestaltet sind und nicht ausschlieflich auf entwicklungsgefahrdete Gruppen abzielen,
da préaventive Ansitze die gesamte Verteilung von Entwicklungsrisiken verschieben
konnen (Rose, 2001). Dariiber hinaus zeigen Befunde, dass Uberginge dann erfolg-
reicher verlaufen, wenn potenzielle Passungsprobleme zwischen familidrer und schu-
lischer Kultur reduziert werden und Schiiler*innen aktiv in den Transitionsprozess
einbezogen werden, etwa durch die Stirkung von Mitbestimmung und Handlungs-
spielrdumen (Jindal-Snape, 2016). Gerade fiir Kinder aus benachteiligten Kontexten
bieten schulische Uberginge somit ein erhebliches Potenzial, Bildungs- und Gesund-
heitsverldufe nachhaltig positiv zu beeinflussen.
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Eine jiingere systematische Ubersichtsarbeit von Donaldson, Moore und Haw-
kins (2023) zeigt allerdings auch, dass Interventionen zur Férderung von psychi-
scher Gesundheit und Wohlbefinden in schulischen Ubergingen grundsitzlich wirk-
sam sein konnen, ihre Effekte jedoch begrenzt und uneinheitlich bleiben. Positive
Effekte finden sich vor allem bei sozialen Outcomes, wie soziale Kompetenzen, Peer-
Beziehungen, wahrgenommene soziale Unterstiitzung, prosoziales Verhalten, wih-
rend Verhaltensianderungen selten und emotionale sowie psychologische Effekte, wie
Selbstkonzept, Selbstwirksamkeitserwartung, Stresswahrnehmung, subjektive Coping-
Strategien allgemeines Wohlbefinden inkonsistent sind. Komplexe Interventionen, die
die Schule und das Elternhaus einbeziehen, erweisen sich insbesondere in frithen
Ubergingen als wirksam. Der Zeitpunkt der Intervention (vor, nach oder iiber den
Ubergang hinweg) zeigte keinen eindeutigen Einfluss auf die Wirksamkeit. Hinweise
auf ein Nachlassen der Effekte bestehen vor allem bei Kindern aus sozio6konomisch
benachteiligten Lebenslagen, deren spezifische Bedarfe bislang zu wenig beriicksich-
tigt wurden. Insgesamt machen die Befunde deutlich, dass neben universellen Ansit-
zen zielgruppenspezifische Interventionen im Gegensatz zu obigen Befunden (Rose,
2001) notwendig sind, um Uberginge insbesondere fiir vulnerable Kinder erfolgrei-
cher zu gestalten.

2.4 Schulische Kooperation: konzeptionelle Aspekte und empirische
Befunde

Pddagogisches Fachkrifte sind nach Holtappels (2010) mit hohen sozial-interaktiven,
situativen sowie komplexen unterrichtlich-didaktischen und erzieherischen Anfor-
derungen konfrontiert (Fussangel, 2008; Terhart & Klieme, 2006). Zur Bewiltigung
dieser Komplexitit sind kontinuierliche Reflexion, Feedback und fortlaufendes pro-
fessionelles Lernen erforderlich (Kelchtermans, 2006; Rosenholtz, 1991). Dariiber
hinaus betont Holtappels (2020a) die Bedeutung einer gemeinsamen Verantwortung
in padagogischen Teams fiir Schulqualitit und Lernerfolg der Schiiler*innen. Vor
diesem Hintergrund wird Kooperation als zentrales Merkmal professionellen Han-
delns verstanden, das sowohl die individuelle Professionalisierung von Lehrkraften
als auch die Qualitatsentwicklung und Verdnderungsfahigkeit der Schule unterstiitzt.
Insbesondere teamartige Formen der Kooperation werden als Schliissel fiir eine
erfolgreiche padagogische Berufspraxis sowie fiir die Steigerung der schulischen Ent-
wicklungskapazitdt und Problemlosefihigkeit hervorgehoben.

Kooperation wird organisationpsychologisch als intentionaler, kommunikativer
und vertrauensbasierter Prozess verstanden, der auf gemeinsame Ziele und Aufga-
ben ausgerichtet ist und der Norm der Reziprozitit folgt (Spief3, 2004). Organisa-
tionstheoretische Ansitze verorten Kooperation als zentrales Organisationsmerkmal
von Bildungseinrichtungen (Dalin et al., 1995; Mintzberg, 1979) und als wesentliche
Gelingensbedingung fiir Schul- und Lernorganisation sowie fiir Schulentwicklung im
Sinne einer lernenden Organisation (Holtappels, 2013; Marks & Louis, 1999; Senge,
2006). Insbesondere in ganztigigen Schulen und im Kontext inklusiver Bildung
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gewinnt dariiber hinaus die multiprofessionelle Kooperation zunehmend an Bedeu-
tung, da pddagogische Aufgaben weiter ausdifferenziert werden und Lehrkrifte ver-
starkt mit weiterem padagogischen und nicht-lehrenden Personal zusammenarbeiten.

Der Grof3teil konzeptioneller und empirischer Forschung zu den Voraussetzun-
gen, Wirkmechanismen und Effekten von Kooperation in schulischen Kontexten
bezieht sich auf die Zusammenarbeit von Lehrkriften. Die Erkenntnisse daraus las-
sen sich grundsitzlich auch auf andere, multiprofessionelle Teamstrukturen {ibertra-
gen und sollen hier kurz zusammengefasst werden.

Nicht jede Form von Kooperation entfaltet eine hohe piddagogische Wirksamkeit.
Kooperationsformen werden entlang zunehmender Intensitit und Professionalitit
beschreiben (Grisel et al., 2006; Holtappels, 2020a, b): Es reicht von losen, gefiigear-
tigen Kooperationsformen in Gremien und Konferenzen mit geringer Verbindlichkeit
tiber anlassbezogene informelle Austausche und zeitlich begrenzte Entwicklungsgrup-
pen bis hin zu institutionalisierten Teamformen wie Klassen-, Jahrgangs-, Fach- und/
oder multiprofessionellen Teams mit langfristiger Aufgabenorientierung. Die hochste
Stufe stellen professionelle Lerngemeinschaften dar, die durch kontinuierliche, kol-
laborative und kokonstruktive Zusammenarbeit mit Fokus auf Schiiler*innenlernen,
Unterrichtsentwicklung und Professionalisierung der Teammitglieder gekennzeich-
net sind und damit das grofite Potenzial fiir nachhaltige Schul- und Unterrichtsent-
wicklung aufweisen. Untersuchungen, wie die von Kalinowski et al. (2022), zeigen auf
Basis einer Befragung von 489 Grundschullehrkriften in Deutschland, dass einfache
Kooperationsformen unter pddagogischen Fachkriften weit verbreitet sind, wiah-
rend anspruchsvollere Formen, wie kontinuierliche, kollaborative und kokonstruk-
tive Zusammenarbeit, deutlich seltener vorkommen. Fiir beide Kooperationsformen
erwiesen sich die Wahrnehmung kollektiver Selbstwirksamkeit sowie giinstige orga-
nisatorische und rdumliche Rahmenbedingungen als zentrale forderliche Faktoren.
Insgesamt verdeutlichen die Befunde, dass anspruchsvolle Formen der Lehrkrifteko-
operation gezielte personale und institutionelle Voraussetzungen benétigen und nicht
selbstverstandlich im Schulalltag entstehen.

Forschungsergebnisse aus dem deutschsprachigen Raum und international zeigen,
dass Kooperation von pidagogischen Fachkriften sowohl mit personalen Merkma-
len zusammenhidngt als auch mit institutionellen Rahmenbedingungen assoziiert ist
(Massenkeil & Rothland, 2016; Trumpa et al., 2016; Vangrieken et al., 2015). Dabei
ist die Befundlage jedoch nicht immer konsistent, z.B. bei Zusammenhéingen mit
dem Geschlecht und dem Alter der Personen (z.B. Forsa 2018; Giimiis et al., 2013;
Soltau, 2007). Untersuchungen deuten jedoch darauf hin, dass motivationale und
selbstregulative Fihigkeiten der beteiligten Personen Kooperation an Schulen fordert
(z.B. Richter & Pant, 2016). Ebenso scheint die individuelle und kollektive Selbst-
wirksamkeit positiv mit Kooperation assoziiert zu sein, z.B. iiber die Bereitschaft zur
Umsetzung innovativer Inhalte (Gray & Summers, 2015; Keller-Schneider & Albisser,
2013 Richter & Pant, 2016).

Zeitliche und rdumliche Rahmenbedingungen sowie die Rolle der Schulleitung
sind zentral fiir gelingende Kooperation (Massenkeil & Rothland, 2016; Trumpa et
al., 2016; Zhang & Zheng, 2020). Komplexere Kooperationsformen sind besonders
auf geeignete zeitliche Ressourcen angewiesen (Harazd & Drossel, 2011; Muckentha-
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ler et al,, 2019; Richter & Pant, 2016). Materielle Ressourcen wie Arbeitsraume wir-
ken hingegen nur begrenzt (Richter & Pant, 2016).

Kooperation von piadagogischen Fachkriften wird vor allem mit professionellem
Lernen und Kompetenzentwicklung in Verbindung gebracht, da sie kollektive Refle-
xionsprozesse und die Nutzung evidenzbasierter (Unterrichts-)Praktiken fordern
kann (Stoll et al., 2006; Vangrieken et al., 2015). Dartiber hinaus steht die Koope-
ration padagogischer Fachkrifte haufig in einem positiven Zusammenhang mit dem
Belastungserleben und Wohlbefinden von Personen (Muckenthaler et al., 2019; Rich-
ter & Pant, 2016). Kooperation kann dabei als Ressource wirken, indem sie soziale
Unterstiitzung bietet, Verantwortung verteilt und kollektive Problemlsungen ermog-
licht (Rothland & Klusmann, 2016). Gleichzeitig weisen Autor*innen darauf hin, dass
insbesondere zeit- und abstimmungsintensive Kooperationsformen auch als belas-
tend erlebt werden konnen, wenn entsprechende Rahmenbedingungen fehlen (Mas-
senkeil & Rothland, 2016). Auch fiir Schiiler*innen lassen sich positive Befunde zei-
gen, wenngleich diese meist indirekt vermittelt iiber die Unterrichtsqualitédt auftreten.
Meta-Analysen und internationale Studien zeigen, dass Schulen mit ausgepragter
professioneller Zusammenarbeit tendenziell bessere Lernleistungen und hohere Lern-
zuwichse ihrer Schiiler*innen erzielen (Goddard et al., 2000; Lomos et al., 2011).
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3 Die Lerngruppe+ im Land Brandenburg:
Hintergriinde und Ziele

Nadine Sporer, Jenny Lenkeit, Anne Hartmann, Antje Ehlert & Michel Knigge

3.1 Ausgangslage

Mit dem Begriff des inklusiven Lernens verbindet sich die Idee einer Schule fiir alle.
Fiir Schiiler*innen sollte dies bedeuten, dass sie ganz unabhingig davon, ob sie son-
derpéddagogische Forderung bendétigen oder nicht, gemeinsam in einer Klasse Tag fiir
Tag Neues lernen, Interessen entwickeln, positiv iiber sich selbst denken, sich durch
ihre Lehrkrafte angenommen fiithlen und von ihren Mitschiiler*innen akzeptiert wer-
den (Prengel, 2013). Jedoch stellen Schiller*innen mit einem sonderpidagogischen
Forderbedarf im Forderschwerpunkt emotionale und soziale Entwicklung (SPF E)
aufgrund ihres oftmals stark externalisierenden Verhaltens eine grofle Herausfor-
derung fiir Personen dar, die inklusives Lernen in schulischen Kontexten gestalten.
Dies betrifft sowohl die individuelle Entwicklung der Schiiler*innen mit dem SPF E
in Bezug auf soziale, motivationale und fachliche Kompetenzen als auch die soziale
Akzeptanz durch Peers und den Einfluss auf das Lernklima einer Klasse (Blumenthal
et al., 2020; Sporer et al., 2020). So konnte z.B. Schiirer (2020) in ihrem Literaturre-
view zum Lernen von Kindern mit einem SPF in den Bereichen E und L (Lernen)
in inklusiven Grundschulen zeigen, dass insbesondere fiir Schiiler*innen mit einem
SPF E das Ausgrenzungsrisiko besonders hoch zu sein scheint. Dariiber hinaus zei-
gen die Analysen, dass die Intensitit von Verhaltensauffilligkeiten bedeutsam ist. Je
starker Verhaltensauffalligkeiten ausgeprigt waren, desto seltener wurden diese Kin-
der als Arbeits- und auch Spielpartner*innen gewdhlt.

Insgesamt gestaltet sich die empirische Befundlage derart, dass Schiiler*innen
mit einem SPF E eine Risikogruppe in Bezug auf den Aufbau von giinstigen Lern-
voraussetzungen und sozialer Partizipation darstellen. Die Forderung der sozialen
Teilhabe dieser Kinder und Jugendlichen unter gleichzeitiger Beachtung bestmogli-
cher individueller fachlicher Férderung stellt daher eine der zentralen und anhalten-
den Herausforderungen inklusiv arbeitender Schulen dar. Schiiler*innen mit einem
SPF E bendtigen folglich ein erhéhtes Mafd an pddagogischer Zuwendung (Crede et
al., 2019). Sonderpidagogische Modelle zur Foérderung dieser Schiiler*innengruppe
betonen daher die Bedeutung einer intensiven, engen und ldngerfristigen padagogi-
schen Betreuung.

Vor diesem Hintergrund hat sich das Land Brandenburg dazu entschieden, an
Schulen, die bereits als Schule fiir Gemeinsames Lernen in der Primarstufe geneh-
migt sind, die Lerngruppe+ als ,innerschulische Organisationsform im Sinn einer
zeitlich begrenzten Lerngruppe in einer Schule® (Friedrich & Laag, 2022, S. 8) ein-
zuftihren.
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3.2 Rahmensetzung zu temporiren Lerngruppen

Die Grundlage fiir die Einrichtung einer Lerngruppe+ an einer Schule fiir Gemein-
sames Lernen bildet die ,,Rahmensetzung fiir Praxisphase (datiert vom 08.04.2019).
Sie lag sowohl den Schulen vor, die mit Beginn der Evaluation im Schuljahr
2022/2023 eine Lerngruppe+ eingerichtet hatten, als auch dem Team der wissen-
schaftlichen Evaluation. Fiir die Evaluation der Einfithrung der Lerngruppe+ im
Land Brandenburg spielt das Dokument insofern eine zentrale Rolle, weil es die Vor-
aussetzungen im Land Brandenburg fiir die Einrichtung einer Lerngruppe+ benennt.

So ist die Kooperation zwischen staatlichem Schulamt und Jugendamt sowie zwi-
schen Schule, Schultridger und Kinder- und Jugendhilfetrager Voraussetzung zur Ein-
richtung einer Lerngruppe+. Die zugehdrigen Agierenden verantworten vorrangig
die padagogische Konzeption und kooperative Umsetzung der Lerngruppe+.

Die Aufnahme in die Lerngruppe+ soll laut der Rahmensetzung aufgrund spezi-
fischer diagnostischer Beobachtungen erfolgen. Demnach konnen Schiiler*innen in
eine Lerngruppe+ aufgenommen werden, wenn sie einen formlich festgestellten son-
derpadagogischen Forderbedarf im Forderschwerpunkt emotionale und soziale Ent-
wicklung beschieden bekommen haben und vom offentlichen Trager der Jugend-
hilfe einen Anspruch auf Eingliederungshilfe festgestellt wurde. Dariiber hinaus setzt
die Aufnahme in die Lerngruppe+ voraus, dass die Schiiler*innen diese zusatzliche
Forderung benétigen, um ihre Schulpflicht zu erfiillen und um sie vor den Folgen
fremd- oder selbstgefdhrdenden Verhaltens zu schiitzen.

Folglich wiren somit das Vorliegen eines SPF E und ein Anspruch auf Eingliede-
rungshilfe und fremd- oder selbstgefihrdende Verhaltensweisen fiir die Gewédhrung
der temporiren Férderung notwendig.

Die Forderung eines Schiilers oder einer Schiilerin in der Lerngruppe+ ist zeit-
lich auf maximal zwei Jahre begrenzt und soll durch eine sonderpidagogische und
eine sozialpddagogische Fachkraft durchgefiihrt werden. Der Unterricht in der Lern-
gruppe+ erfolgt parallel zum herkémmlichen Unterricht und ist jahrgangsiibergrei-
fend im Bildungsgang der Grundschule organisiert.

Die Lerngruppe+ soll an fiinf Tagen je Woche fiir mindestens je zwei Unterrichts-
stunden in einem eigens zur Verfiigung gestellten Raum stattfinden. Mindestens
sechs und maximal acht Schiiler*innen sollen in der Lerngruppe+ lernen. Fiir jede
bzw. jeden von ihnen soll ein individueller Lernplan erstellt werden.

3.3 Padagogische Verortung der Lerngruppe+ in inklusiven
Lehr-Lern-Settings

Die Einrichtung einer Lerngruppe+ zur Unterstiitzung der Entwicklung einer spezi-
fisch herausgeforderten Schiiler*innengruppe kann als Férderung im Sinne des Res-
ponse-to-Intervention-Ansatzes (RTI) (Vof3 et al,, 2016) interpretiert werden. Die
Basis der Forderung von Schiiler*innen mit einem SPF E ist das Lernen in einem
qualitdtsvollen inklusiven Unterricht zusammen mit Schiiler*innen ohne einen SPF
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Abbildung 3.1: Pyramide der im RTI-Ansatz vorgesehenen Forderebenen (links) und Verortung
des Konzepts der Lerngruppe+ (rechts)

und mit Schiiler*innen mit anderen Forderbedarfen (vgl. Abbildung 3.1). Zur Umset-
zung der Forderung auf Forderebene 1 erhalten die Schulen fiir Gemeinsames Lernen
im Land Brandenburg fiir die inklusive Beschulung von Schiiler*innen mit dem SPF
E (sowie fiir die SPF Lernen und Sprache) zusitzliche Lehrkriftewochenstunden, die
gekoppelt sind an die Anzahl der Schiiler*innen, die insgesamt in der Schule lernen.
Durch die Bereitstellung der zusitzlichen Lehrkriftewochenstunden kann in Schulen
fiir Gemeinsames Lernen beispielsweise Team-Teaching umgesetzt werden und auf
diese Weise konnen Schiiler*innen mit einem SPF E im inklusiven Unterricht spezi-
fisch unterstiitzt werden. Erweist sich die Forderebene 1 fiir einzelne Schiiler*innen
mit SPF E als nicht ausreichend, so kann die Aufnahme in die Lerngruppe+ aufgrund
spezifischer diagnostischer Feststellungen erfolgen (Forderebene 2). Die Forderung
ist zeitlich begrenzt und wird durch eine sonderpiddagogische und eine sozialpiddago-
gische Fachkraft durchgefiihrt. Es findet eine kontinuierliche Beobachtung der Ent-
wicklung der Schiiler*innen statt und das piddagogische Team trifft Entscheidungen
zum Verbleib der Schiiler*innen in der Lerngruppe+ oder zur Beendigung der For-
derung.

Neben diesen Gemeinsamkeiten weist der Ansatz des Konzepts Lerngruppe+ aber
auch Unterschiede zum RTI-Ansatz auf. Vor dem Hintergrund der Visualisierung
der Forderanteile durch die Pyramidenstruktur wird durch die Gegeniiberstellung
der Ansitze deutlich, dass aufgrund der in der Rahmensetzung festgelegten Grofie
der Lerngruppe+ mit 6 bis 8 Schiiler*innen je Schule, die Forderung fiir ca. 1 bis
5% der Schiiler*innenschaft einer Schule zur Verfiigung steht. Wihrend somit Schu-
len, die dem RTI-Ansatz folgen, fiir 1 bis 5% ihrer Schiiler*innenschaft eine inten-
sive Einzelfallférderung vorsehen, wird mit dem Konzept der Lerngruppe+ fiir 1 bis
5% der Schiiler*innenschaft eine Férderung in einer Kleingruppe durchgefiihrt. Die

35
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Forderung im Gruppensetting kann dabei durchaus vorteilhaft sein, wenn es gelingt,
individuelle Unterstiitzungsmafinahmen durch das padagogische Team (Lehrkraft-
Schiiler*innen-Beziehung) wirkungsvoll mit dem Mit- und Voneinander-Lernen der
Schiiler*innen (Schiiler*innen-Schiiler*innen-Beziehung) zu kombinieren.

Ein weiterer bedeutsamer Unterschied besteht in der Durchfithrung der Forde-
rung parallel zum herkdmmlichen Unterricht. Dies fithrt dazu, dass die Schiiler*in-
nen der Lerngruppe+ im Idealfall weiterhin tdglich, aber mit reduzierter Stunden-
anzahl, am Regelunterricht ihrer Klasse teilnehmen und gleichzeitig keine stunden-
bezogene Mehrbelastung erfahren.

Aufgrund der beschriebenen Organisationstruktur ist anzunehmen, dass die Ein-
richtung einer Lerngruppe+ an einer Schule fiir Gemeinsames Lernen nicht nur dazu
fihrt, dass sich Veranderungen fiir die unmittelbar betroffenen Schiiler*innen in der
Lerngruppe+ ergeben, sondern dass auch das Lernen in den Stammbklassen einer
Verdnderung unterliegt. Das Ausmafl der anzunehmenden Wirkungen der Lern-
gruppe+ wird dabei von den Rahmenbedingungen sowie der padagogischen Umset-
zung beeinflusst. Konkret gehen wir davon aus, dass die Kontextbedingungen zur
Einrichtung einer Lerngruppe+ an einer Schule die padagogische Forderarbeit in der
Lerngruppe+ beeinflussen und die Art der padagogischen Arbeit wiederum Verdnde-
rungen seitens der Schiiler*innen bewirken kann (vgl. Abbildung 3.2).

Kontextbedingungen der Lerngruppe+

Padagogische Arbeit in der Lerngruppe+

Veranderung der Kompetenzen von Schiiler*innen der
Lerngruppe+

Abbildung 3.2: Angenommene Zusammenhinge zwischen Kontextbedingungen, padagogischer
Arbeit in den Lerngruppen+ und Veranderungen seitens der Schiiler*innen

Diese Logik aufgreifend werden in der vorliegenden Publikation zunichst die Kon-
textbedingungen in Form struktureller Rahmenbedingungen sowie Strukturen in den
Lerngruppen+ betrachtet. Im Anschluss daran wird die padagogische Arbeit in den
Lerngruppen+ fokussiert und darauf aufbauend werden die Veranderungen seitens
der Schiiler*innen analysiert. Wann immer moglich werden zudem Beziige zum pad-
agogischen Personal und zu den Schiiler*innen der Stammbklassen hergestellt. In die-
sem Sinne wird schrittweise von auflen nach innen betrachtend die Umsetzung und
Wirkung der Lerngruppen+ evaluiert.
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4 Ziele und Anlage der Evaluation

Jenny Lenkeit, Anne Hartmann, Nadine Sporer, Michel Knigge ¢ Antje Ehlert

4.1 Ziele und Fragestellungen der Evaluation

Mit dem Besuch der Lerngruppe+ sind fiir Schiiler*innen mit einem sonderpéida-
gogischen Forderbedarf im Forderschwerpunkt emotionale und soziale Entwicklung
(SPF E) Verdnderungen in ihrem emotionalen Erleben, sozialen Verhalten und fiir
das Lernen in den Klassenverbinden zu erwarten (Becker, 2008). Uber die Stabili-
sierung des emotionalen Erlebens sowie die Stirkung des sozialen Verhaltens sollen
ihnen (wieder) Zugiange zum Lernen im Klassenverband ermdglicht werden (ebd.).
Das Ausmaf der theoretisch anzunehmenden Wirkungen der Lerngruppen+ wird
dabei von den Rahmenbedingungen, der schulorganisatorischen sowie der padago-
gischen Umsetzung beeinflusst (Reiser & Lotz, 1995). Dariiber hinaus erfordert die
administrative und praktische Umsetzung der Lerngruppen+ im schulischen Alltag
komplexe kooperative Prozesse von Agierenden verschiedener Professionen (Becker,
2022).

Ziel der Evaluation ist es folglich, zum einen den aktuellen Stand der strukturel-
len und kooperativen Umsetzung der Lerngruppen+ zu untersuchen. Damit verbun-
den sind sowohl Fragen nach der rdumlichen, sichlichen und personellen Ausstat-
tung der Schulen, nach der schulorganisatorischen Steuerung und der kooperativen
Umsetzung der inner- und auflerschulischen Agierenden, als auch nach den Aufnah-
meprozessen in die Lerngruppe+. Ein weiteres Ziel der Evaluation ist es, Einblicke
in die pddagogische Arbeit der Lerngruppen+ zu geben und die wahrgenomme-
nen Wirkungen dieser Arbeit auf zentrale fachliche und tberfachliche Merkmale der
Schiiler*innen zu untersuchen. Dafiir werden die pddagogischen Inhalte und deren
methodische Umsetzung in den Lerngruppen+ betrachtet. Weiter werden die wahr-
genommenen Verdnderungen fachlicher und tiberfachlicher Kompetenzen der Schii-
ler*innen beschrieben und anhand von Unterschieden in den strukturellen Merkma-
len der Steuerungsebene sowie der raumlichen und personellen Ressourcen zwischen
den Lerngruppen+ kontextualisiert. Damit wird der Grundstein fiir das dritte tiber-
greifende Ziel der Evaluation, der Identifizierung von Gelingensbedingungen und
Herausforderungen der Umsetzung der Lerngruppen+, gelegt.

4.2 Anlage und Aufbau der Evaluation

Um diese komplex-verzahnten Fragestellungen beantworten zu kénnen, wurden im
Rahmen der Evaluation eine Vielzahl auflerschulischer und innerschulischer Agieren-
der befragt (vgl. Abbildung 4.1).



Schulleitung
Schulamt
Aufler-
schulische Jugendamt Lerngruppe+
Agierende
Kinder-und
Jugendhilfe
Sonder- &
sozialpada-
gogische
Fachkrifte

Abbildung 4.1: Teilnehmende der Evaluation
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Klassenleitung
der Stammklasse

Schiiler*innen InnFr-
der Stammklasse schulische
Agierende

Schiiler*innen
der Lerngruppe+
Eltern/
Sorge-
berechtigte

Diese Agierenden wurden iiber verschiedene methodische Zuginge befragt bzw. um
Informationen gebeten. Tabelle 4.1 zeigt die eingesetzten Erhebungsinstrumente im

Detail.

Tabelle 4.1: Methodische Zugénge der Daten- und Informationserhebung

Methodischer
Zugang der Daten- . .
und Informations- Zielgruppe Inhaltliche Aspekte
erhebung
Jugendamt / staatliches Kooperationsvereinbarung zwischen Ju-
Schulamt gendamt und staatlichem Schulamt
Schule/ Jugendamt/ Kin- Padagogisches Konzept: Leitlinien zur Ge-
der- und Jugendhilfe staltung der Lerngruppe+
Dokumenten- R ) . B )
analyse Sonderpidagogische Lehrplane und Tagesplane: Unterschiede
Fachkraft / Sozialpddago- und Gemeinsamkeiten in der Erstellung
gische Fachkraft und Umsetzung
Zeugnisse/ schriftliche Bewertungen / Ein-
Schiiler*innen der Lern- schitzungen zu den Schiiler*innen: Auf-
gruppe+ nahmekriterien in Lerngruppe+; Zusam-
mensetzung der Lerngruppe+
Unterrichtsraum der Lerngruppe+: Aus-
Bildmaterial stattung und Gestaltung der Raumlich-

keiten (Oberflichenmerkmale des Unter-
richtsgeschehens)
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Methodischer
Zugang der Daten- . .
und Informations- Zielgruppe Inhaltliche Aspekte
erhebung
Hiusliches Umfeld (z. B. Bildungsnahe);
Eltern / Sorgeberechtigte Einstellungen zur Lerngruppe+ (z. B. Nut-
zen, Relevanz)
Schulleitung
Sonderpidagogische Raumliche, personelle Ausstattung; struktu-
Fachkraft relle Organisation; Einstellungen zur Lern-
. gruppe+
Sozialpidagogische
Fragebogen Fachkraft
(online)
Wahrgenommene Wirksamkeit der Lern-
Horterzieher*innen gruppe+ fiir die pddagogische Arbeit im
Hort
I Einstellungen zu Lerngruppe+; Soziale und
*- -
S;Eule;_mnen der Lern personale Merkmale (z.B. Selbstwirksam-
grupp keit, Schuleinstellungen)
Schiiler*innen der Soziale und personale Merkmale (z.B. Klas-
Stammbklasse senklima, Einstellungen)
. . Ausgestaltung des Unterrichts in der Lern-
. Sonderpéddagogische . .
Logbiicher gruppe+ (z.B. Rituale, Regellernen, ,,time
Fachkraft «
on task®)
Soziometrie Schiiler*innen (alle) Gruppenstrukturen; soziale Netzwerke
Ausgestaltung der Kooperationsprozesse
Schulleitung, Jugendhilfe- und -beziehungen; schulorganisatorische
N Umsetzung und Steuerung; Aufnahmever-
trager, Jugendamt und e
. fahren; Verhiltnis zu Eltern / Sorgeberech-
staatliches Schulamt . . .
Fokusgruppen tigten; Gelingensbedingungen, Herausfor-
(Gruppen- derungen & Optimierungsmdoglichkeiten
interview) Wahrgenommene Wirkung der Lerngrup-
Schiiler*innen der Lern- pe+ auf so;lale. und perSQnale Merkmale;_
UDDet Ubergang in die allgemeine Klasse der Pri-
8rupp marstufe oder der Sekundarstufe I; Bezug
zu anderen Akteuren
Sonderpédagogische Kooperation und Verhaltnis mit unter-
Fachkraft schiedlichen beteiligten Akteuren; Auf-
Sozialpid ische Fach nahmeverfahren in und Zusammensetzung
Experteninterview oriapadagogische rach- der Lerngruppe+; Unterrichtsgestaltung;

kraft

Klassenleitung (Stamm-
klasse)

Einstellungen zur Lerngruppe+; Gelingens-
bedingungen, Herausforderungen & Opti-
mierungsmoglichkeiten




Ziele und Anlage der Evaluation | 41

Die Erhebungsinstrumente wurden iiber zwei Schuljahre in drei Teildatenerhebun-
gen eingesetzt. Die Erhebung im 2. Schulhalbjahr 2022/2023 umfasste alle zu diesem
Zeitpunkt bestehenden Lerngruppen+ (Schulkohorte 1). Die Schulkohorte 1 wurde
im 2. Schulhalbjahr 2023/2024 erneut befragt, um mogliche Veranderungen im Laufe
eines Schuljahres beschreiben zu kénnen. Zusitzlich wurden im Schuljahr 2023/2024
die Daten von vier neu eingerichteten Lerngruppen+ erhoben (Schulkohorte 2).
Abbildung 4.2 zeigt die Zeitpunkte fiir die Teildatenerhebungen.

@ schulkohorte 1 Schuljahr Schuljahr

QO schulkohorte 2 2022/2023 2023/2024
Keiner Schulkohorte zugehorig 1. SHJ 2.SHJ 1. SHJ 2.SHJ

’ Dokumentenanalyse } ()

’ Bildmaterial ‘ .

’ Fragebogen (online) ‘ O

’ Soziometrie } .

O

@

| Logbuch | @ @
@

@

’ Gruppeninterview } .

’ Einzelinterview |

Anmerkung: SHJ = Schulhalbjahr

Abbildung 4.2: Evaluationsdesign mit Zeitpunkten fiir die Teildatenerhebungen

Literatur

Becker, U. (2008). Lernzuginge. Integrative Pidagogik mit benachteiligten Schiilern. Wies-
baden: VS Verlag fiir Sozialwissenschaften.

Becker, U. (2022). Multiprofessionelle Kooperation im Kontext inklusiver Bildung von
Kindern und Jugendlichen mit Beeintrdchtigungen in der emotionalen und sozia-
len Entwicklung. In B. Serke & B. Streese (Hrsg.), Wege der Kooperation im Kontext
inklusiver Bildung (S. 61-69). Bad Heilbrunn: Klinkhardt. https://doi.org/10.35468/
5958-07

Reiser, H. & Lotz, W. (1995). Themenzentrierte Interaktion als Pddagogik. Mainz: Mat-
thias-Griinewald-Verlag.


https://doi.org/10.35468/5958-07
https://doi.org/10.35468/5958-07

5 Stichprobenbeschreibung

Anne Hartmann, Jenny Lenkeit, Antje Ehlert, Michel Knigge & Nadine Spiorer

Aktuell gibt es wenig systematische Forschung zur Effektivitit von Forderkonzepten
wie der Lerngruppe+ fiir Schiiler*innen mit einem sonderpiddagogischen Forderbe-
darf im Forderschwerpunkt emotionale und soziale Entwicklung (SPF E). Die Daten
im Rahmen der Evaluation der Einfithrung der Lerngruppe+ im Bundesland Bran-
denburg bieten erste Einsichten in die Umsetzung und Wirksamkeit dieser neuarti-
gen Fordermafinahme. Eine besondere Stirke der Evaluation liegt in der Vielzahl der
befragten inner- und auflerschulischen Agierenden, die mit ihren unterschiedlichen
Professionen, Expertisen und Perspektiven berticksichtigt wurden. Ziel des Kapitels
ist es, die Zusammensetzung dieser Agierenden zu beschreiben.

5.1 Zusammensetzung der Stichprobe

In diesem Kapitel wird erldutert, wie sich die an der Evaluation teilnehmenden inner-
und auflerschulischen Agierendengruppen zusammensetzen und welche Auswertun-
gen im Erhebungszeitraum moglich sind.
Die Beschreibung der Stichprobe bezieht sich auf folgende Agierende (vgl. Kapi-
tel 4, Abbildung 4.1):
- Schiiler*innen in den Lerngruppen+ und ihre Eltern/Sorgeberechtigte
- Schiiler*innen in den Stammklassen und ihre Klassenleitungen
- Sonderpéddagogische und sozialpadagogische Fachkrifte in den Lerngruppen+
- Schulleitungen
- Vertretungen der zustindigen Schulidmter, Jugenddmter sowie Vertretungen der
Kinder- und Jugendhilfetrager
- Horterzieher*innen

Zum Zeitpunkt des Projektbeginns im Schuljahr 2022/2023 wurden sieben Lerngrup-
pen+ und die dazugehérigen Agierenden in die Evaluation einbezogen (Schulkohorte
1). Im Schuljahr 2023/2024 kamen vier weitere Lerngruppen+ im Bundesland Bran-
denburg hinzu, die ebenfalls an der Evaluation teilnahmen (Schulkohorte 2). Krite-
rien zur Aufnahme in die Stichprobe waren, a) dass die Lerngruppe+ an einer Schule
fir Gemeinsames Lernen besteht, b) fiir Schiiler*innen mit besonderem Unterstiit-
zungsbedarf eingerichtet wurde, und dass ¢) nur Schiiler*innen der ausrichtenden
Schule die Lerngruppe+ besuchen - im Gegensatz zu beispielsweise einer gepoolten
Losung fiir mehrere Schulen. Alle zu diesem Zeitpunkt existierenden Lerngruppen+,
die diese Kriterien erfiillten, nahmen an der Evaluation teil. Es handelte sich somit
um eine Vollerhebung.
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5.1.1 Schiiler*innen in den Lerngruppen+
In den sieben Lerngruppen+ der Schulkohorte 1 lernten im Schuljahr 2022/2023

41 Schiiler*innen, die sich {iber die Jahrgangsstufen 2 bis 5 verteilten (vgl. Tabelle
5.1).

Tabelle 5.1: Zusammensetzung der Schiiler*innen in den Lerngruppen+, sortiert nach Jahrgangs-
stufe (Schulkohorte 1, Schuljahr 2022/2023)

Anzahl der Schiiler*innen

Jahrgangsstufe aus den Lerngruppen+ %
1 0 0
2 6 14.6
3 15 36.6
4 14 34.1
5 6 14.6
6 0 0

Insgesamt 41

Von den 41 Schiiler*innen lernten sechs (14.6 %) in der 2. Jahrgangsstufe, 15 (36.6 %)
in der 3. Jahrgangsstufe, 14 (34.1%) in der 4. Jahrgangsstufe und sechs (14.6 %) in
der 5. Jahrgangsstufe. Die Schiiler*innen in den Lerngruppen+ kamen aus insgesamt
34, typischerweise unterschiedlichen, Stammklassen (vgl. Tabelle 5.2). In drei Fillen
kamen zwei Schiiler*innen und in zwei Féllen kamen drei Schiiler*innen aus der glei-
chen Stammbklasse. Tabelle 5.2 gibt zusitzlich die Anzahl der Klassen je Schule ins-
gesamt an. Auffillig ist hier, dass in Schule J aus jeder zweiten Klasse (acht von ins-
gesamt 16 Klassen der Schule) ein Schiiler bzw. eine Schiilerin in der Lerngruppe+
lernte.

Tabelle 5.2: Zusammensetzung der Schiiler*innen in den Lerngruppen+, sortiert nach Schulen
(Schulkohorte 1, Schuljahr 2022/2023)

énza}.ll der . Anzahl der Jahrgangsstufen Anzahl der
Schule Schiiler*innen in Klassen an der
Stammklassen der Stammklassen R
der Lerngruppe+ Schule insgesamt
A 5 5 2,3,4,5 25
E 5 3 3,4,5 12
F 5 5 3,4 20
H 6 5 2,4,5 18
I 6 4 3,4 14
] 8 8 2,3,4,5 16
K 6 4 3,4,5 11

Insgesamt 41 34
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Schiller*innen der Schulkohorte 1 in den Lerngruppen+ waren im Schuljahr
2022/2023 im Durchschnitt M = 10.0 (SD = 1.4; min. = 6.1, max. = 13.5) Jahre alt.
Der Grofiteil der Lernenden in den Lerngruppen+ waren Jungen (N = 31, 79.5%),
entsprechend waren die Mddchen in der Minderheit (N = 8, 19.5%), zwei Angaben
fehlten (vgl. Abbildung 5.1).

= Médchen
= Jungen

Angaben
fehlend

31

Abbildung 5.1: Anzahl der Middchen und Jungen in den Lerngruppen+ (Schuljahr 2022/2023,
N = 41)

Im Schuljahr 2023/2024 wurden die sieben Lerngruppen+ der Schulkohorte 1 erneut
und vier weitere Lerngruppen+ der Schulkohorte 2 erstmalig befragt. Es lernten 72
Schiller*innen in elf Lerngruppen+, die in insgesamt 51 Stammklassen unterrich-
tet wurden. Die Schiiler*innen verteilten sich iiber die Jahrgangsstufen eins bis sechs
(vgl. Tabelle 5.3). Von den 72 Schiiler*innen lernten sechs (8.3 %) in der 1. Jahrgangs-
stufe, 22 (30.5%) in der 2. Jahrgangsstufe, 19 (26.4%) in der 3. Jahrgangsstufe, 18
(25.0%) in der 4. Jahrgangsstufe, finf (6.9%) in der 5. Jahrgangsstufe sowie zwei
(2.8%) in der 6. Jahrgangsstufe. Im Vergleich zum Vorjahr, in dem die Schiiler*in-
nen in den Lerngruppen+ aus den Jahrgangsstufen zwei bis fiinf stammten, lernten
im Schuljahr 2023/2024 Schiiler*innen aus allen Jahrgangsstufen der Grundschule in
der Lerngruppe+.

Tabelle 5.3: Zusammensetzung der Schiiler*innen in den Lerngruppen+, sortiert nach Jahrgangs-
stufe (Schuljahr 2023/2024)

Anzahl der Schiiler*innen
Jahrgangsstufe %
aus den Lerngruppe+

1 6 8.3
2 22 30.6
3 19 26.4
4 18 25.0
5 5 6.9
6 2 2.8

Insgesamt 72
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Erneut kamen die Schiiler*innen mehrheitlich aus unterschiedlichen Stammklassen.
Es gab jedoch auch vier Stammklassen aus denen jeweils drei Schiiler*innen und 13
Stammbklassen aus denen jeweils zwei Schiiler*innen die Lerngruppe+ besuchten.
Tabelle 5.4 gibt zusitzlich die Anzahl der Klassen je Schule insgesamt an. Auffillig ist
hier, dass in Schule F im Vergleich zum vorherigen Schuljahr zehn neue Schiiler*in-
nen ausschliefSlich aus der 2. Jahrgangsstufe in der Lerngruppe+ lernten. Dariiber
hinaus variierte die Anzahl der Schiiler*innen zwischen den Lerngruppen+ stérker
als im Schuljahr 2022/2023. Es gab zum Zeitpunkt der Befragung zwei Lerngruppen+
mit nur vier Schiiler*innen, wohingegen in Schule F zehn Schiiler*innen in der Lern-
gruppe+ lernten.

Hinsichtlich der Schulkohorte 1 gilt zu beachten, dass sich die Zusammensetzung
der Schiiler*innen innerhalb der sieben Lerngruppen+ zwischen den Erhebungszeit-
punkten verdnderte. Der Grofiteil der Schiiler*innen, die im Schuljahr 2022/2023 die
Lerngruppe+ besuchten, verlieflen diese bis zur Erhebung im Schuljahr 2023/2024.
Dafiir lernten neue Schiiler*innen aus teilweise anderen Stammbklassen in den Lern-
gruppen+. Somit wurden von der Schulkohorte 1 im Schuljahr 2023/2024 Infor-
mationen von 49 Schiiler*innen aus insgesamt 32 Stammbklassen erhoben (vgl.
Tabelle 5.4).

Tabelle 5.4: Zusammensetzung der Schiiler*innen in den Lerngruppen+, sortiert nach Schulko-
horte und Schulen (Schuljahr 2023/2024)

Anzahl der Anzahl der
Schule Schiiler*innen in Anzahl der Jahrgangsstufen Klassen an der
der Lerngruppe-+ Stammklassen  der Stammbklassen Schule insgesamt
Schulkohorte 1
A 4 4 3,4 24
E 8 4 1,3,4,5 11
F 10 4 2 20
H 6 1,2,3,5,6 22
I 6 3 2,3 13
J 7 1,2,3,5 17
K 6 4 2,4 11
Gesamt 49 32
Schulkohorte 2
C 6 5 3,4 24
D 5 4 2,3,4 21
G 4 3 3 19
L 8 7 1,2,3,4 18
Gesamt 23 19

Insgesamt 72 51
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Die Schiiler*innen in den Lerngruppen+ waren im Schuljahr 2023/2024 im Durch-
schnitt M = 9.3 (SD = 1.5; min. = 6.1, max. = 13.3) Jahre alt. Der Grof3teil der Ler-
nenden in den Lerngruppen+ waren erneut Jungen (N = 57, 82.6%). Nur 12 Ler-
nende waren Médchen (17.4 %), fiir drei Schiiler*innen fehlten die Angaben (vgl.
Abbildung 5.2).

3

12

= Méddchen
= Jungen
Angaben fehlend

57

Abbildung 5.2: Anzahl der Midchen und Jungen in den Lerngruppen+ (Schuljahr 2023/2024,
N = 72)

Das Verhiltnis der Geschlechter in den Lerngruppen+ stimmt in etwa mit der
Geschlechterverteilung von Schiiler*innen mit einem férmlich festgestellten SPF E
der ,Evaluation Gemeinsames Lernen und Schulzentren im Bundesland Branden-
burg® tiberein (Lenkeit et al., 2023). Aus zusdtzlichen Berechnungen geht hervor, dass
im Schuljahr 2018/2019 an Schulen fiir Gemeinsames Lernen 38 Jungen (84.4 %) und
sieben Médchen (15.6 %) einen formlich festgestellten SPF E hatten.

Die Klassenleitungen der Stammbklassen machten Angaben dazu, ob Schiiler*in-
nen einen formlich festgestellten oder vermuteten SPF hatten. Die Angaben wur-
den zu allen Forderschwerpunkten erfragt. Im Schuljahr 2022/2023 hatten von den
41 Schiiler*innen in den Lerngruppen+ lediglich elf (28.2 %, zwei Angaben fehlend)
mindestens einen formlich festgestellten SPF (vgl. Tabelle 5.5). Bei 22 Schiiler*innen
(71.0%, zehn Angaben fehlend) vermuteten die Klassenleitungen mindestens einen
SPE. Bei sechs Schiiler*innen (14.6 %) lag ein formlich festgestellter SPF E vor, bei
20 Schiiler*innen (48.8 %) wurde ein SPF E durch die Klassenleitung vermutet.
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Tabelle 5.5:  Anzahl der Schiiler*innen in den Lerngruppen+, die mindestens einen férmlich fest-
gestellten oder vermuteten SPF zugeschrieben bekamen (Schulkohorte 1, Schuljahr

2022/2023)
. Fehlende
Ja Nein Angaben
N % N % N
Mindestens ein formlich 1 282 28 71.8 5
festgestellter SPF
Formlich festgestellter
SPEE 6 14.6
Mindestens ein vermuteter 2 71.0 9 29.0 10
SPF
Vermuteter SPF E 20 48.8

Anmerkung: Die Prozentangaben beziehen sich auf giiltige Werte.

Insgesamt wurden iiber die Schuljahre 2022/2023 und 2023/2024 N = 96 Schii-
ler*innen in beiden Schulkohorten in ihren Lerngruppen+ befragt. Dies schlief3t
auch N = 24 Schiiler*innen ein, die nach dem Schuljahr 2022/2023 die Lerngruppe+
(Schulkohorte 1) verlief3en, fiir die wo méglich im Schuljahr 2023/2024 fortfithrend

Informationen eingeholt wurden.

Im Schuljahr 2023/2024 hatten 21 von 72 Schiiler*innen (32.8 %, acht Angaben
fehlend) der Lerngruppen+ mindestens einen formlich festgestellten und 30 (47.6 %,
neun Angaben fehlend) mindestens einen von der Klassenleitung vermuteten SPF
(vgl. Tabelle 5.6). Bei 14 dieser Schiiler*innen (21.9%) lag ein formlich festgestell-
ter SPF E vor, bei 20 Schiler*innen (31.7 %) wurde ein SPF E durch die Klassenlei-

tung vermutet.

Tabelle 5.6: Anzahl der Schiiler*innen in den Lerngruppen+, die mindestens einen férmlich
festgestellten oder vermuteten SPF zugeschrieben bekamen (Schulkohorte 1 und 2,

Schuljahr 2023/2024)
. Fehlende
Ja Nein Angaben
N % N % N
Mindestens ein formlich 21 3.8 3 7.2 g
festgestellter SPF
Formlich festgestellter
SPFE 14 21.9
Mindestens ein vermuteter 30 476 33 524 9
SPF
Vermuteter SPF E 20 31.7

Anmerkung: Die Prozentangaben beziehen sich auf giiltige Werte.
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Da Verfahren zur Feststellung eines sonderpadagogischen Forderbedarfs eine gewisse
Zeit dauern koénnen, wurde fiir Schiiler*innen der Schulkohorte 1 eine fiir die Schul-
jahre 2022/2023 und 2023/2024 zusammengefasste SPF-Variable gebildet. Demnach
liegt bei Schiiler*innen der Schulkohorte 1 ein férmlich festgestellter SPF vor, wenn
im Verlauf der Evaluation zu mindestens einem Erhebungszeitpunkt ein foérmlich
festgestellter oder vermuteter SPF von der Klassenleitung angegeben wurde.

In Tabelle 5.7 ist dargestellt, getrennt fiir Schulkohorte 1 und 2, wie viele Schii-
ler*innen mindestens einmal im Verlauf der Evaluation mindestens einen form-
lich festgestellten oder vermuteten SPF zugeschrieben bekamen. Bei 46 Schiiler*in-
nen der Schulkohorte 1 und 15 Schiiler*innen der Schulkohorte 2 von insgesamt 96
Schiiler*innen in den Lerngruppen+ wurde im gesamten Verlauf der Evaluation kein
SPF formlich festgestellt. Bei 34 Schiiler*innen (25 der Schulkohorte 1 und neun der
Schulkohorte 2) wurde zu keinem Zeitpunkt ein SPF durch die Klassenleitungen ver-
mutet. Da Mehrfachnennungen fiir jede Lernende und jeden Lernenden méglich
waren, schliisselt Tabelle 5.8 fiir Schulkohorte 1 und Tabelle 5.9 fiir Schulkohorte 2
die Angaben der Klassenleitungen nach den Nennungen zu den einzelnen Forder-
schwerpunkten auf.

Tabelle 5.7: Anzahl der Schiiler*innen in den Lerngruppen+, die mindestens einen formlich
festgestellten oder vermuteten SPF zugeschrieben bekamen (Schulkohorte 1 und 2,
zusammengefasst fiir die Schuljahre 2022/2023 und 2023/2024)

Ja Nein Fehlende
Angaben
N % N % N
Schulkohorte 1
Mindestens ein formlich 24 343 46 65.7 3
festgestellter SPF
Mindestens ein 3 63.2 25 6.8 5
vermuteter SPF
Schulkohorte 2
Mindestens ein formlich 4 ’11 15 78.9 4
festgestellter SPF
Mindestens ein 11 55.0 9 45.0 3

vermuteter SPF

Anmerkung: Die Prozentangaben beziehen sich auf giiltige Werte.



Tabelle 5.8: Anzahl an Nennungen férmlich festgestellter und vermuteter SPF der Schiiler*in-

Stichprobenbeschreibung

nen in den Lerngruppen+ (Schulkohorte 1, zusammengefasst fiir die Schuljahre
2022/2023 und 2023/2024)

Formlich festgestellter

SPF Vermuteter SPF
Sonderpiddagogische For- Nennungen % Nennungen %
derschwerpunkte
Lernen 13 18.6 18 26.5
Emot.lonale und soziale 18 257 34 50.0
Entwicklung
Sprache 4 5.7 6 8.8
Korperhchg und motori- 2 29 5 74
sche Entwicklung
Horen 0 0 0 0
Sehen 1 1.4 0 0
Geistige Entwicklung 1 1.4 3 4.4
Gesamt formlich 39 45.9 Gesamt 66 725
festgestellt vermutet
Kein formlich fest- Kein ver-
gestellter SPF 46 54.1 muteter SPE 25 27.5
Gesamt Nennungen 85 91
Fehlende Angaben 3 5

Anmerkung: Es waren Mehrfachnennungen moglich. Zahlen beziehen sich nicht auf Anzahl der Schiiler*innen,

sondern der Nennungen.

Tabelle 5.8 ist zu entnehmen, dass in der Schulkohorte 1 die hdufigsten Nennungen
(18 von insgesamt 85 giiltigen Nennungen) zu formlich festgestellten SPF auf den
Forderschwerpunkt E entfielen. Fast doppelt so hdufig gaben Klassenleitungen an,
dass sie bei einem Schiiler oder einer Schiilerin der Lerngruppe+ einen SPF E vermu-
teten. Am zweithdufigsten lag bei den Schiiler*innen in den Lerngruppen+ ein form-

lich festgestellter sowie vermuteter SPF Lernen vor.

Fiir die 23 Schiiler*innen der Schulkohorte 2 in den Lerngruppen+ verteilten sich
die Nennungen der Klassenleitungen im Schuljahr 2023/2024 zu den formlich festge-
stellten und vermuteten SPF deutlich anders im Vergleich zu der Schulkohorte 1 (vgl.

Tabelle 5.9).
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Tabelle 5.9: Anzahl an Nennungen férmlich festgestellter und vermuteter SPF der Schiiler*innen
in den Lerngruppen+ (Schulkohorte 2, Schuljahr 2023/2024)

Formlich festgestellter

SPF Vermuteter SPF
Sonderpadagogische For- 0 0
derschwerpunkte Nennungen % Nennungen %
Lernen 0 0 2 10.0
Emot}onale und soziale 4 17.4 9 45.0
Entwicklung
Sprache 0 0 0 0
Korperhcbe und motori- 0 0 0 0
sche Entwicklung
Héren 0 0 0 0
Sehen 0 0 0 0
Geistige Entwicklung 0 0 0 0
Gesamt formlich fest- 4 211 Gesamt 11 550
gestellt vermutet
Kein formlich festgestell- Kein ver-
ter SPF 1> 789 muteter SPF ? 5.0
Gesamt Nennungen 19 20
Fehlende Angaben 4 3

Anmerkung: Es waren Mehrfachnennungen moglich. Zahlen beziehen sich nicht auf Anzahl der Schiiler*innen,
sondern der Nennungen.

Von den 23 Schiiler*innen in den Lerngruppen+ hatten lediglich vier einen férm-
lich festgestellten SPF E, jedoch in keinem weiteren Bereich. Etwas mehr als doppelt
so hédufig gaben Klassenleitungen an, dass sie bei einem Schiiler oder einer Schiilerin
der Lerngruppe+ einen SPF E sowie zwei Mal einen SPF Lernen vermuteten. Andere
Forderschwerpunkte wurden weder férmlich festgestellt noch von den Klassenleitun-
gen vermutet. Vor dem Hintergrund, dass die formliche Feststellung eines SPF im
Forderschwerpunkt emotionale und soziale Entwicklung in der Rahmensetzung vom
08.04.2019 als Voraussetzung fiir die Aufnahme in eine Lerngruppe+ dokumentiert
wurde, ist es unerwartet, dass bei 74 (77.1%) von insgesamt 96 Schiiler*innen der
Lerngruppen+ kein formlich festgestellter SPF E im Verlauf der Evaluation vorlag.

Dartiber hinaus wurden die Eltern/Sorgeberechtigten der Schiiler*innen in
den Lerngruppen+ um Angaben zu sozio-demographischen Merkmalen der Fami-
lie sowie zu ihren Einstellungen zur Lerngruppe+ gebeten. Im Schuljahr 2022/2023
machten 25 von 41 Eltern/Sorgeberechtigte (61.0%) Angaben zu diesen Informatio-
nen. Im Schuljahr 2023/2024 beteiligten sich 44 Eltern/Sorgeberechtigte (61.1 %) von
moglichen 72 an der Befragung.



Stichprobenbeschreibung | 51

5.1.2 Schiiler*innen in den Stammklassen

Im Schuljahr 2022/2023 kamen die Schiiler*innen der Lerngruppen+ aus 34 Stamm-
klassen, in denen insgesamt 728 Schiiler*innen lernten (vgl. Tabelle 5.10). Jun-
gen und Midchen verteilen sich in allen Jahrgangsstufen etwa gleichmiflig. Im
Durchschnitt waren die Schiilerfinnen aus den Stammklassen M = 9.7 (SD = 1.2;
min. = 6.1, max. = 13.5) Jahre alt. Von den 34 Stammbklassen gehoren elf der 3. Jahr-
gangsstufe und zwolf der 4. Jahrgangsstufe an. Deutlich seltener kamen mit sechs
und fiinf Klassen Schiiler*innen aus der 2. respektive 5. Jahrgangsstufe.

Tabelle 5.10: Zusammensetzung und zentrale Merkmale der Schiiler*innen in den Stammklassen
(Schuljahr 2022/2023)

Anzahl Anzahl Geschlecht in % Alter in Jahren

Klassen  Schiiler*innen \f:idchen Jungen M SD
Jahrgangsstufe 2 6 118 48.2 51.8 8.2 0.8
Jahrgangsstufe 3 11 248 49.8 50.2 9.2 0.7
Jahrgangsstufe 4 12 264 48.1 51.9 10.2 0.7
Jahrgangsstufe 5 5 98 47.9 52.1 11.4 0.7
Insgesamt 34 728 48.5 51.5 9.7 1.2

Anmerkung: Die Angaben schlieflen Schiiler*innen der Lerngruppen+ ein. Die Prozentangaben zum Geschlecht
beziehen sich auf giiltige Werte.

Im Schuljahr 2023/2024 wurden 33! dieser Stammbklassen erneut befragt. Dariiber
hinaus wurden von 16 neuen Stammklassen der Schulkohorte 1 Informationen erho-
ben, aus denen mindestens ein Kind ab dem Schuljahr 2023/2024 die Lerngruppe+
besuchte. Durch die Erweiterung der Stichprobe um vier neue Lerngruppen+ wurden
zusitzlich 18 Stammbklassen der Schulkohorte 2 befragt. Somit umfasste die Stich-
probe im Schuljahr 2023/2024 insgesamt 67 Stammbklassen mit 1517 Schiler*innen
(vgl. Tabelle 5.11). Es gehorten 1099 Schiiler*innen (74.4 %) der Schulkohorte 1 und
418 Schiiler*innen (27.6 %) der Schulkohorte 2 an. Im Schuljahr 2023/2024 waren die
Schiiler*innen aus den Stammklassen im Durchschnitt M = 9.7 (SD = 1.5; min. = 6.1,
max. = 14.7) Jahre alt. Jungen und Madchen verteilten sich in allen Jahrgangsstufen
etwa gleichmiflig. Der Grofiteil der Stammbklassen gehorte der 2. bis 5. Jahrgangs-
stufe an. Deutlich seltener kamen mit jeweils fiinf Klassen Schiiler*innen aus der 1.
und 6. Jahrgangsstufe.

1  Eine Stammbklasse der Schulkohorte 1 wurde im Schuljahr 2023/2024 nicht erneut befragt,
da das Kind aus der Lerngruppe+ seit Schuljahresbeginn in der Parallelklasse lernte, die
bereits zur Stichprobe gehorte.
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Tabelle 5.11: Zusammensetzung und zentrale Merkmale der Schiiler*innen in den Stammklassen

(Schuljahr 2023/2024)

Anzahl Anzahl Geschlecht in % Alter in Jahren

Klassen ~ Schiiler*innen Mzdchen  Jungen M SD
Jahrgangsstufe 1 5 113 54.9 45.1 7.62 0.89
Jahrgangsstufe 2 12 258 46.1 53.9 8.30 0.84
Jahrgangsstufe 3 17 393 48.8 51.2 9.04 0.85
Jahrgangsstufe 4 17 386 46.1 53.9 10.12 0.74
Jahrgangsstufe 5 11 255 482 51.8 11.15 0.77
Jahrgangsstufe 6 5 106 48.1 51.9 12.22 0.71
Insgesamt 67 1517 47.9 52.1 9.7 1.5

Anmerkung: Die Angaben schlielen Schiiler*innen der Lerngruppen+ ein. Die Prozentangaben zum Geschlecht
beziehen sich auf giiltige Werte.

In Tabelle 5.12 ist dargestellt, getrennt fiir Schulkohorte 1 und 2, bei wie vielen Schii-
ler*innen die Klassenleitungen mindestens einmal im Verlauf der Evaluation mindes-
tens einen formlich festgestellten oder vermuteten SPF angaben.

Tabelle 5.12: Anzahl der Schiiler*innen in den untersuchten Stammbklassen, die mindestens einen
formlich festgestellten oder vermuteten SPF zugeschrieben bekamen (zusammenge-

fasst fiir die Schuljahre 2022/2023 und 2023/2024)

. Fehlende
e Nein Angaben
N % N % N
Schulkohorte 1
Mindestens ein féormlich
festgestellter SPF 134 12.7 922 87.3 43
Mindestens ein
vermuteter SPF 259 26.1 735 73.9 105
Schulkohorte 2
Mindestens ein féormlich
festgestellter SPF 22 6.1 340 93.9 56
Mindestens ein & 172 29 - .

vermuteter SPF

Anmerkung: Die Angaben beziehen sich auf die untersuchten Stammklassen und schlieflen Schiiler*innen der

Lerngruppen+ ein. Die Prozentangaben beziehen sich auf giiltige Werte.

Von den 1517 Schiiler*innen in den Stammbklassen hatten insgesamt 134 Schiiler*in-
nen der Schulkohorte 1 (12.7%, 43 Angaben fehlend) und 22 Schiiler*innen der
Schulkohorte 2 (6.1 %, 56 Angaben fehlend) mindestens einen formlich festgestell-
ten SPE Somit ist der Anteil an Schiller*innen mit mindestens einem férmlich festge-
stellten SPF in der Schulkohorte 1 etwa doppelt so hoch war wie in der Schulkohorte
2 (vgl. Tabelle 5.12). Die Klassenleitungen vermuteten bei 259 Schiiler*innen der
Schulkohorte 1 (26.1%, 105 Angaben fehlend) und bei 62 Schiiler*innen der Schul-
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kohorte 2 (17.2%, 57 Angaben fehlend) mindestens einen SPE. Da Mehrfachnennun-
gen fiir jede Lernende und jeden Lernenden moglich waren, schliisselt Tabelle 5.13
fiir Schulkohorte 1 und Tabelle 5.14 fiir Schulkohorte 2 die Angaben der Klassenlei-
tungen nach den Nennungen zu den einzelnen Forderschwerpunkten auf.

Tabelle 5.13: Anzahl an Nennungen formlich festgestellter und vermuteter SPF der Schiiler*in-
nen in den Stammbklassen (Schulkohorte 1, zusammengefasst fiir die Schuljahre
2022/2023 und 2023/2024)

Formlich festgestellter

SPF Vermuteter SPF
Sonderpadagogische For- o o
derschwerpunkte Nennungen % Nennungen %
Lernen 76 7.2 145 14.6
Emot_lonale und soziale 51 48 117 118
Entwicklung
Sprache 23 2.2 19 1.9
Korperliche und
motorische Entwicklung 12 L1 > 05
Horen 5 0.5 4 0.4
Sehen 3 0.3 6 0.6
Geistige Entwicklung 5 0.5 21 2.1
Gesamt formlich Gesamt
festgestellt 175 160 vermutet 317 30.1
Kein férmlich Kein ver—
festgestellter SPF 922 84.0 muteter SPF 735 69.9
Gesamt Nennungen 1097 1052
Fehlende Angaben 43 105

Anmerkung: Es waren Mehrfachnennungen maéglich. Die Angaben schlieflen Schiiler*innen der Lerngruppen+
ein.

Tabelle 5.13 ist zu entnehmen, dass die Schiiler*innen der Schulkohorte 1 sowohl bei
den férmlich festgestellten als auch bei den vermuteten SPF die Foérderschwerpunkte
Lernen (7.2% bzw. 14.6 %) sowie emotionale und soziale Entwicklung (4.8 % bzw.
11.8%) am hidufigsten zugeschrieben bekamen. Fiir beide Férderschwerpunkte wur-
den etwa doppelt so viele vermutete SPF angegeben wie formlich festgestellte. Am
dritthdufigsten lag bei den Schiiler*innen der Stammklassen ein formlich festgestell-
ter Forderschwerpunkt Sprache vor (2.2 %). Bei 21 Schiiler*innen (2.1 %) der Stamm-
klassen wurde ein Férderschwerpunkt geistige Entwicklung von den Klassenleitungen
vermutet. Somit wurde bei den Schiiler*innen der Stammbklassen haufiger ein SPF im
Bereich geistige Entwicklung als im Bereich Sprache (1.9 %) vermutet.

Wie auch in den Lerngruppen+ der Schulkohorte 2 wurde bei Schiiler*innen der
Stammbklassen am héufigsten ein SPF E formlich festgestellt (N = 12 bzw. 3.3 %) (vgl.
Tabelle 5.14). Bei finf Schiiler*innen (1.2%) wurde ein Forderschwerpunkt Lernen
formlich festgestellt und somit seltener als der Forderschwerpunkt Sprache, der bei
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acht Schiiler*innen (2.2%) formlich festgestellt wurde. Deutlich héufiger gaben die
Klassenleitungen der Schulkohorte 2 an, dass sie bei einem Schiiler oder einer Schii-
lerin einen SPF E vermuteten (N = 31 bzw. 8.6 % der Nennungen). Ebenfalls gaben
sie bei 31 Schiiler*innen (8.6 %) an, einen SPF im Forderschwerpunkt Lernen zu ver-
muten. Am dritthdufigsten wurde bei den Schiiler*innen der Stammklassen ein For-
derschwerpunkt Sprache vermutet (2.9 %).

Tabelle 5.14: Anzahl an Nennungen formlich festgestellter und vermuteter SPF der Schiiler*innen
in den Stammklassen (Schulkohorte 2, Schuljahr 2023/2024)

Formlich festgestellter

SPF Vermuteter SPF
Sonderpédagogische 0 0
Forderschwerpunkte Nennungen % Nennungen %
Lernen 5 1.2 31 8.6
Emot'lonale und soziale 12 13 31 8.6
Entwicklung
Sprache 8 2.2 10 2.9
Korperhcbe und motori- ] 03 5 15
sche Entwicklung
Héren 0 0 4 1.2
Sehen 1 0.3 2 0.6
Geistige Entwicklung 0 0 6 1.7
Gesamt formlich fest- 57 74 Gesamt ver- 89 229
gestellt mutet
Kein formlich festgestellter Kein ver-
SPE 340 92.6 muteter SPF 299 77.1
Gesamt Nennungen 367 388
Fehlende Angaben 56 57

Anmerkung: Es waren Mehrfachnennungen moglich. Die Angaben schlieflen Schiiler*innen der Lerngruppen+
ein.

5.1.3 Pidagogische Fachkrifte in den Lerngruppen+

Die Lerngruppen+ wurden in der Regel von einem Tandem aus sonderpadagogischer
und sozialpadagogischer Fachkraft unterrichtet und betreut. Im Schuljahr 2022/2023
haben elf Personen der sieben Lerngruppen+ im Online-Fragebogen Angaben zu
ihrer Person gemacht (vgl. Tabelle 5.15). Davon waren vier sonderpadagogische und
sechs sozialpadagogische Fachkrifte. Eine Person gab an, in ihrer Hauptfunktion eine
Lehrkraft zu sein. Drei von potenziell 14 Personen haben den Online-Fragebogen
nicht beantwortet.
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Die in den Lerngruppen+ titigen Fachkrifte identifizierten sich grofitenteils als
weiblich (N = 8) und seltener als mannlich (N = 3). Vier von ihnen gaben an, jiinger
als 40 Jahre, fiinf zwischen 40 und 49 und zwei tiber 50 Jahre alt zu sein.

Tabelle 5.15: Zusammensetzung der Stichprobe der padagogischen Fachkrifte in den

Lerngruppen+
Schuljahr 2022/2023 Schuljahr 2023/2024
N % N %

Funktion
Sonderpéddagogische Fachkraft 4 36.4 13 56.5
Sozialpddagogische Fachkraft 6 54.5 8 34.8
Lehrkraft 1 9.1 1 4.4
Padagogische Unterrichtshilfe 0 0 1 4.4
Geschlecht
Weiblich 8 72.7 17 81.0
Minnlich 3 27.3 4 19.0
Alter
Unter 40 Jahre 4 36.4 10 47.6
40-49 Jahre 5 45.4 8 38.1
50-60 Jahre 2 18.2 3 14.3

Anmerkung: Die Prozentangaben zum Geschlecht und Alter beziehen sich auf giiltige Werte.

Im Schuljahr 2023/2024 wurden die padagogischen Fachkrifte der Schulkohorte 1
erneut befragt sowie erstmalig die pddagogischen Fachkrifte der vier neuen Lern-
gruppen+ der Schulkohorte 2. An der Online-Befragung haben insgesamt 23 Perso-
nen teilgenommen, wobei an drei Schulen zwei sonderpddagogische und eine sozial-
padagogische Fachkraft bzw. eine péddagogische Unterrichtshilfe der Lerngruppe+
teilnahmen. Hingegen nahm an zwei Schulen eine piddagogische Fachkraft der Schule
an der Befragung teil, da es keine sozialpddagogische Fachkraft in der Lerngruppe+
gab. Somit gab es im Schuljahr 2023/2024 drei Lerngruppen+, in denen keine sozial-
padagogische Fachkraft titig war. Des Weiteren ist der Tabelle 5.15 zu entneh-
men, dass die in den Lerngruppen+ titigen Fachkrifte erneut mehrheitlich weiblich
(N = 17) und seltener minnlich (N = 4) waren. Zehn von ihnen gaben an, unter 40
Jahre, acht zwischen 40 und 49 und drei tiber 50 Jahre alt zu sein. Von zwei Personen
fehlten die Angaben zum Geschlecht und Alter.
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5.1.4 Schulleitungen an Schulen mit einer Lerngruppe+

Im Schuljahr 2022/2023 haben fiinf der sieben Schulleitungen an den Schulen mit
Lerngruppen+ an der Online-Befragung teilgenommen. Im Schuljahr 2023/2024
wurden die sieben Schulleitungen der Schulkohorte 1 erneut befragt sowie erstma-
lig die vier Schulleitungen der Schulkohorte 2. Zehn der elf Schulleitungen mach-
ten Angaben zu ihrer Person. Jeweils eine Schulleitung gab an unter 40 Jahre alt zu
sein, zwischen 40 und 49 Jahre und Uber 60 Jahre alt zu sein. Sieben Schulleitun-
gen gaben an, dass sie zwischen 50 und 60 Jahre alt sind. Abbildung 5.3 zeigt darii-
ber hinaus, dass es sich bis auf zwei um Schulleitungen handelte, die mindestens 15
Jahre Berufserfahrung an Schulen insgesamt und mindestens neun Jahre Erfahrung
in ihrer Funktion als Schulleitung hatten.
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m Berufserfahrung insgesamt ~ m Berufserfahrung als Schulleitung

Abbildung 5.3: Berufserfahrung an Schulen insgesamt und als Schulleitung (Schuljahr 2023/2024)

5.1.5 Mitglieder der Steuergruppe

Im Allgemeinen zahlen folgende Agierende zur Steuergruppe einer Lerngruppe+: Die
jeweilige Schulleitung, eine Vertretung des zustidndigen Schulamtes, des zustindigen
Jugendamtes sowie eines Kinder- und Jugendhilfetrégers.

Im Schuljahr 2022/2023 nahmen alle sieben Schulleitungen, sechs von sieben
Vertretungen des zustindigen Schulamtes? sowie jeweils fiinf von sieben Vertretun-
gen des zustindigen Jugendamtes und eines Kinder- und Jugendhilfetragers an den
Steuergruppeninterviews teil.

2 Es gilt zu beachten, dass einige Vertretungen des Schulamtes fiir mehrere Lerngruppen+
zustindig waren. Sie werden in diesem Bericht jedoch in ihrer Funktion entsprechend der
jeweiligen Lerngruppe+ aufgefiihrt.
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Im Schuljahr 2023/2024 wurden mit neun von elf Steuergruppen der entsprechen-
den Lerngruppen+ Gruppeninterviews gefiihrt. Es nahmen alle neun Schulleitungen,
acht von neun Vertretungen des zustindigen Jugendamtes sowie jeweils sieben von
neun Vertretungen des zustdndigen Schulamtes und eines Kinder- und Jugendhilfe-
tragers an den Steuergruppeninterviews teil. Fiir zwei Lerngruppen+ fand im zweiten
Schulhalbjahr 2023/2024 kein Steuergruppentreffen statt. Alternativ wurde ein Ein-
zelinterview mit der jeweiligen Schulleitung gefiihrt.

5.1.6 Horterzieher*innen

Die letzte Agierendengruppe bilden Horterzieher*innen, die Kinder der Lerngruppe+
im Hort betreuten. Im Schuljahr 2023/2024 wurden diese Horterzieher*innen mit-
hilfe eines kurzen Fragebogens einmalig zu der Lerngruppe+ an ihrer kooperieren-
den Schule befragt. An der Befragung nahmen insgesamt 78 Horterzieher*innen teil.
Die Beteiligung lag pro Lerngruppe+ bzw. Hort zwischen drei bis zehn Horterzie-
her*innen und durchschnittlich bei sieben Personen pro Hort.

5.2 Auswertungen iiber zwei Schuljahre: Schulkohorten und
langsschnittliche Betrachtungen

Die erhobenen Daten koénnen nach Schulkohorten getrennt dargestellt werden
und ermoglichen somit den Vergleich von Lerngruppen+, die vor dem Schuljahr
2022/2023 (Schulkohorte 1) und ab dem Schuljahr 2023/2024 (Schulkohorte 2) an
ihrer jeweiligen Schule eingerichtet wurden.

Fir die Schulkohorte 1 liegen von den befragten Personen zu zwei Erhebungs-
zeitpunkten (Schuljahr 2022/2023 und Schuljahr 2023/2024) Informationen vor, fiir
die Agierenden der Schulkohorte 2 lediglich zu einem Erhebungszeitpunkt (Schul-
jahr 2023/2024). Somit sind nur fiir die Personen der Schulkohorte 1 lingsschnittli-
che Auswertungen méglich.

Im Schuljahr 2022/2023 wurden aus den 34 Stammklassen der Schulkohorte 1
insgesamt 728 Schiiler*innen befragt. Im Schuljahr 2023/2024 wurden von 33 die-
ser Stammklassen erneut Informationen erhoben, die lingsschnittliche Auswertungen
zulassen. Fiir die 15 im Schuljahr 2023/2024 neu hinzugekommenen Stammklassen
innerhalb der Schulkohorte 1 sowie fiir die Stammklassen der Schulkohorte 2 sind
keine langsschnittlichen Auswertungen moglich.

Aus den 34 Stammbklassen der Schulkohorte 1 lernten im Schuljahr 2022/2023
insgesamt 41 Schiiler*innen in sieben Lerngruppen+. Auch wenn diese sieben Lern-
gruppen+ im Schuljahr 2023/2024 erneut befragt wurden, gab es lediglich 17 Schii-
ler*innen, die zu beiden Erhebungszeitpunkten in der Lerngruppe+ geférdert wur-
den. Das liegt zum einen daran, dass die Schiiler*innen zu unterschiedlichen
Zeitpunkten in die Lerngruppe+ aufgenommen wurden und zum anderen daran,
dass sie, in Abhingigkeit ihres Bedarfs, unterschiedlich lange in der Lerngruppe+
verblieben. Daher liegen nur von diesen 17 Schiiler*innen langsschnittliche Informa-
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tionen des Lerngruppen+ Fragebogens vor. Da jedoch alle Stammklassen sowie die
entsprechenden Klassenleitungen aller Schiiler*innen, die im Schuljahr 2022/2023
die Lerngruppe+ besuchten, im Schuljahr 2023/2024 erneut befragt wurden, liegen
von insgesamt 39 Schiiler*innen der Lerngruppen+ langsschnittliche Informationen
aus der Befragung in ihrer Stammbklasse vor sowie fiir 37 Schiiler*innen Einschét-
zungen der Klassenleitungen zum Forderbedarf und dem Arbeits- und Sozialverhal-
ten. Dartiber hinaus konnten von 39 Schiiler*innen der Lerngruppen+ langsschnitt-
liche Informationen zu fachlichen und tiberfachlichen Kompetenzen (Zeugnisse) aus
dem Schuljahr 2022/2023 sowie aus dem Schuljahr 2023/2024 (erstes Halbjahr) erho-
ben werden.

Mittels dieser langschnittlichen Daten konnten inferenzstatistische Analysen
durchgefiihrt werden, die Veranderungen in den fachlichen, personalen und sozialen
Kompetenzen der Schiiler*innen der Lerngruppen+ abbilden. Die Ergebnisse werden
im Kapitel 9 vorgestellt. Angesichts der kleinen und komplexen Stichprobe sollten
langsschnittliche Veranderungen jedoch vornehmlich als Entwicklungstrends inter-
pretiert werden. Diese Einschrankungen wirken sich insbesondere auf die Zuverlds-
sigkeit und Generalisierbarkeit der Befunde aus.

Von den piddagogischen Fachkriften in den Lerngruppen+ der Schulkohorte 1
koénnen Informationen von neun Personen langsschnittlich ausgewertet werden, da
es innerhalb der zwei Schuljahre Fluktuationen in den padagogischen Tandems der
Lerngruppen+ gab. Von fiinf der sieben Schulleitungen der Schulkohorte 1 liegen
Fragebogeninformationen aus beide Schuljahren vor.
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6 Struktureller Rahmen und kooperative
Umsetzung der Lerngruppe+

Michel Knigge, Jenny Lenkeit, Anne Hartmann, Antje Ehlert, Jana Kunert,
Simon Wagner ¢ Nadine Sporer

6.1 Einleitung

Was die Fahigkeit von Schulen stirkt, ihre Entwicklung proaktiv und zielfithrend zu
gestalten, ist ein wichtiges Thema fiir die Praxis und die Wissenschaft (Maag Merki,
2017). Strukturelle Rahmensetzungen sind dabei von grofier Bedeutung. Erfolgsfor-
dernde Faktoren sind nach Reynolds und Neeleman (2021) ein Bekenntnis zu Perso-
nalentwicklung im Rahmen einer transformationalen und partizipativen Fithrungs-
kultur, effektive Koordinationsstrategien und Strukturen, die Raum fiir Feedback und
Reflexion ermdglichen und so kokonstruktiv-kooperative Aktivititen - auch {iber
die Schule und die Profession der Lehrkrifte hinaus - erleichtern. Die im Rahmen
dieses Berichts betrachtete Einfithrung von Lerngruppen+ im Bundesland Branden-
burg sieht solche Strukturen unter anderem im Rahmen von Steuergruppen vor. Dies
nimmt Bezug auf die Einrichtung temporirer Lerngruppen im Projekt ,,Ubergang”
(Becker, 2013, 2022). Empirisch und praktisch gestiitzt wird dieses Vorgehen durch
die Ergebnisse von inklusiven Schulentwicklungsprogrammen (z.B. BiFoKi, Liitje-
Klose et al., 2024).

In diesem Kapitel werden entsprechend die erfassten Informationen mit Blick auf
die strukturellen Bedingungen und die kooperative Umsetzung und Steuerung der
Lerngruppen+ naher betrachtet. Zu diesem Zweck wird auf eine komplexe Verzah-
nung quantitativer und qualitativer Daten zuriickgegriffen. Den Vorgaben entspre-
chend sollten gemeinsam mit Vertretungen des Jugendamts und der Kinder- und
Jugendhilfetrager Padagogische Konzepte und Kooperationsvertrage erstellt werden.
Im Rahmen der Evaluation von Lerngruppe+ liegen von zehn beteiligten Schulen
Padagogische Konzepte und von vier Schulen Kooperationsvereinbarungen vor. Diese
Konzepte stellen den Rahmen fiir die gemeinsame Gestaltung der Lerngruppen+ dar.
Das Rahmenkonzept der Lerngruppe+ sieht in der Regel zwei Schulstunden pro Tag
vor (vgl. auch Kapitel 3). Ziel soll es sein, die Kinder in ihren Stammklassen zu hal-
ten und durch die nur temporir separate Férderung zu stabilisieren. Dies findet sich
in den analysierten piddagogischen Konzepten entsprechend wieder, z.B.: ,Das Kind
bleibt vom Status her Schiiler/in ihrer/seiner Klasse. Insofern bleiben Klassen- und
Fachlehrer/innen in der Verantwortung und sind sich dessen bewusst, dass es sich
um ein temporidres Unterstiitzungsangebot handelt, aus dem heraus das Kind Schritt
fiir Schritt wieder mehr Lernzeit im Klassenverband verbringen wird“ (Schule H).

Die Konzeption der Lerngruppe+ im Sinne einer Kombination aus inter- und in-
trainstitutionellen Kooperationen macht die Zusammenarbeit der Fachkrifte aus den
verschiedenen Institutionen, Professionen und in den verschiedenen Einsatzgebie-
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ten besonders bedeutsam. Entsprechend soll in diesem Kapitel zusammengetragen
werden, wie die Personal- und Sachausstattung der Lerngruppen+ ausfillt, wie die
Zusammenarbeit gestaltet wird und wie die Steuerung funktioniert.

6.2 Ausstattung und Personal

Die Lerngruppen+ verfiigten in der Regel iiber einen eigenen Raum. Nur an einer
Schule gab es zum Schuljahr 2023/2024 eine anders lautende Angabe. In Abbildung
6.1 sind die Ausstattungsmerkmale der Raume, die von den Lerngruppen+ genutzt
wurden, dargestellt. Mindestens fiinf Einzelarbeitsplitze, ein Gruppentisch und ein
Fenster waren immer vorhanden. Ruhebereiche gab es bei neun, eine Tafel in acht,
eine Spielecke bei sechs, einen Bewegungsbereich in fiinf Lerngruppen+. Fiinf Rdume
hatten ein Whiteboard und drei waren mit Tablets oder PC ausgestattet. In zwei Fal-
len gibt es Arbeitsplétze fiir praktische Tatigkeiten bzw. Ateliermaterial. Ein Raum
verfiigt iiber eine Kiichenecke.

mind. 1 Fenster
mind. 1 Grupperntisc
mind. 5 Einzelarbeitsplatze
Ruhebereich s —
Spielecke m——
Bewegungsbereich m——
Whiteboard m——
Tablets, PC n—
Tafel n———
Arbeitspldtze fiir prak. Tétigkeiten m——
Ateliermaterial m—
Kiiche bzw. Kochecke mmm
Experimentiermaterial

0 2 4 6 8 10 12

Abbildung 6.1: Ausstattung der Rdume der Lerngruppen+

Der Personaleinsatz wird in Abbildung 6.2 querschnittlich anhand der Angaben der
Schulleitung dargestellt. Fiir sonderpadagogische Fachkrifte (teilweise mit Quali-
fikation im Forderschwerpunkt emotionale und soziale Entwicklung (E)) wurden
die umfangreichsten Einsdtze berichtet, die im Schuljahr 2022/2023 in mehr als der
Halfte der Lerngruppen+ und im Schuljahr 2023/2024 in 70 Prozent der Lerngrup-
pen+ immer eingesetzt wurden. Der Einsatz sozialpadagogischer Fachkrifte in den
Lerngruppen+ wurde im Schuljahr 2022/2023 noch etwas seltener berichtet als der
Einsatz von sonderpadagogischen Fachkriften. Im Schuljahr 2023/2024 waren die
Angaben zum Einsatz der beiden Fachkriftegruppen dhnlicher, so dass auch sozial-
padagogische Fachkrifte in 70 Prozent der Lerngruppen+ immer eingesetzt wur-
den. Allgemeine Lehrkrifte und padagogische Unterrichtshilfen wurden in den meis-
ten Schulen gar nicht oder selten in den Lerngruppen+ eingesetzt, in zwei Schulen



Struktureller Rahmen und kooperative Umsetzung der Lerngruppe+ | 61

jedoch immer oder oft. Im Langsschnitt lagen nur die Daten von drei Schulleitungen
vor, weswegen auf eine entsprechende grafische Darstellung verzichtet wird. Soweit
Aussagen bei einer solchen Fallzahl belastbar sind, zeigten die Daten deskriptiv dhn-
liche Tendenzen wie die querschnittlichen Daten, dass insbesondere die Einsatzhdu-
figkeit der sozialpadagogischen Fachkrifte zunahm. In den Steuergruppeninterviews
wurde teilweise iber Schwierigkeiten bei der Besetzung von Stellen fiir die benotig-
ten Fachkrifte berichtet.

Wiehiufig wird das folgende padagogische Personal in der
Lerngruppe eingesetzt (Querschnitt)?

8 2
6
7 7
4 2 2
3

;b !

. [ | 1 [
0 [ | - |

LK SoPad SoPad ESE SozPad SoPad SoPad ESE  SozPad PU
MZP 1 (n=5) MZP 2 (n=9)

mnie mselten woft =immer

Anmerkung: LK = allgemeine Lehrkraft; SoPdd = Sonderpadagogische Fachkraft; E = Qualifikation SPF E;
SozPid = Sozialpddagogische Fachkraft; PU = Pidagogische Unterrichtshilfe.

Abbildung 6.2: Personaleinsatz in den Lerngruppen+ im Querschnitt

Zehn der elf Schulen hielten in ihren Kooperationsvertragen bzw. padagogischen
Konzepten fest, dass die Lerngruppe+ von einer sozialpddagogischen Fachkraft (bzw.
in einem Fall von einer Diplompsychologin) betreut werden soll. Die dafiir festge-
legte Stundenzahl betrug 20 bzw. 30 Wochenstunden. Fiir die zehn Schulen wurde
auflerdem festgehalten, dass sonderpadagogische Lehrkrifte mit 15 bzw. 20 Lehrer-
wochenstunden in der Lerngruppe+ tdtig sein sollen. Fiir das Schuljahr 2022/2023
lagen zu deren Stundeneinsatz Antworten von fiinf und fiir das Schuljahr 2023/2024
von zehn Schulleitungen vor.

Die Schulleitungen gaben im Schuljahr 2022/2023 einen durchschnittlichen
Wochenstundenumfang von M = 14.5 (§D = 7.8) und im Schuljahr 2023/2024 etwas
héher mit durchschnittlich M = 17.4 Stunden pro Woche an (SD = 6.6). In einigen
Vereinbarungen wurden auch weitere Leistungen festgehalten, beispielsweise dass
das Schulamt und das Jugendamt zu gleichen Anteilen jahrlich vier Supervisionssit-
zungen fiir das Fachkrifte-Tandem finanzierten (Schule J und L) oder ein Zuschuss
zur Finanzierung der laufenden Sachkosten in Hohe von 1.000 Euro pro Schuljahr
(Schule E).
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6.3 Zusammenarbeit inner- und auflerschulischer Fachkrifte

In der standardisierten Onlinebefragung der sonder- und sozialpadagogischen Fach-
krafte wurden 25 Personen befragt. Es lagen giiltige Daten zu drei Fragen zur Zufrie-
denheit mit der Zusammenarbeit zwischen dem Personal der Stammbklassen und den
Lerngruppen+ von elf (Schuljahr 2022/2023) und 23 (Schuljahr 2023/2024) Perso-
nen vor. Fiir neun Personen konnten ldngsschnittlich Daten erfasst werden. Abbil-
dung 6.3 zeigt die angegebenen Zufriedenheitswerte im Querschnitt. Es ergaben sich
zum Schuljahr 2023/2024 auf der Skala von 1 = ,trifft gar nicht zu“ bis 4 = ,trifft voll
zu“ Zufriedenheitsmittelwerte von M = 2.7 (SD = 1.0) fiir gegenseitige Unterrichtsbe-
suche mit den Klassenleitungen der Regelklassen, M = 3.4 (SD = 0.6) fiir die Abstim-
mung iiber problematische oder gut gelungene Verhaltensweisen der Schiiler*innen
und M = 3.0 (SD = 0.6) fiir die Abstimmung iiber Unterrichtsinhalte. Bei der Zufrie-
denheit in Bezug auf die Unterrichtsbesuche zeigte sich dabei ein deskriptiver Unter-
schied derart, dass diese im Schuljahr 2023/2024 deutlich niedriger ausfielen.

Unterrichtsbesuche

Abstimmung Verhalten

Abstimmung Unterricht

1 2 3 4
m Zufriedenheit MZP 1 QS (N=11) m Zufriedenheit MZP 2 QS (N=23)

Abbildung 6.3: Zufriedenheit der sonder- und sozialpddagogischen Fachkrifte mit der Zusam-
menarbeit mit Stammbklassenpersonal im Querschnitt

Dieses Bild fand sich analog auch in der deskriptiven Betrachtung des Lingsschnit-
tes wieder, wie Abbildung 6.4 zeigt. Die Zufriedenheit mit Abstimmungen zum Ver-
halten zeigte sich durchgehend hoch, die Zufriedenheit mit Abstimmungen zum
Unterricht fiel tiber beide Messzeitpunkte hinweg im Mittel moderat positiv aus.
Die erhobenen qualitativen Daten prézisieren diese Befunde derart, dass dieser Aus-
tausch zwischen den piddagogischen Fachkriften der Lerngruppen+ und den Lehr-
kraften der Stammklassen hdufig vor allem spontan ,,zwischen Tiir und Angel® statt-
findet. Dariiber hinaus war die Zufriedenheit mit der Zusammenarbeit in Bezug auf
gut abgestimmte gemeinsame Zielvorstellungen bei den sozial- und sonderpadagogi-
schen Fachkriften auf einer Skala bestehend aus drei Items mit einem Mittelwert von
M = 3.6 (SD = 0.5) hoch.
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Unterrichtsbesuche

Abstimmung Verhalten

Abstimmung Unterricht

1 2 3 4
m Zufriedenheit MZP 1 LS (N=9) m Zufriedenheit MZP 2 LS (N=9)

Abbildung 6.4: Zufriedenheit der sonder- und sozialpadagogischen Fachkrifte mit der Zusam-
menarbeit mit Stammklassenpersonal im Langsschnitt

Querschnittliche Analysen ausschliefSlich mit den jeweils fiinf sozialpddagogischen
Fachkriften ergaben zur Zufriedenheit mit dem Team-Teaching in den Lerngrup-
pen+ im Schuljahr 2022/2023 einen deskriptiven Mittelwert von M = 3.8 (SD = 0.2)
und im Schuljahr 2023/2024 von M = 3.6 (SD = 0.2). Fiir vier sozialpddagogische
Fachkrifte lagen langsschnittliche Daten vor. Der querschnittliche Unterschied
konnte rein deskriptiv auch ldngsschnittlich beobachtet werden. Dabei blieben drei
Personen konstant auf der hochsten Zufriedenheitsstufe, wahrend eine Person von
der zweithochsten (3 = ,trifft eher zu“) zur zweitniedrigsten (2 = ,trifft eher nicht
zu“) wechselte.

Aus der Befragung der Horterzieher*innen liegen Daten vor, die zeigen, dass diese
sich bisher wenig in den Prozess eingebunden erlebten. Mehr als ein Drittel der Ant-
wortenden kannten die Lerngruppe+ nach eigenen Angaben nicht. Nur 0.2 % sahen
sich in die Einrichtung der Lerngruppe+ involviert.

Die iiberwiegende Mehrzahl der Schulen berichtete davon, dass sie keine direkten
schuliibergreifenden Kooperationsbeziehungen zu anderen Schulen hatten. Zwischen
zwei Schulen hatte sich {iber eine Hospitation eine gemeinsame Tandem-Supervision
der Lerngruppen+ entwickelt. An zwei Schulen wurde davon berichtet, dass andere
Schulen hospitiert hitten, um das Konzept kennen zu lernen. Eine Schule hatte zu
Beginn des Prozesses selbst hospitiert, um sich mit dem Konzept der Lerngruppe+
vertraut zu machen. Alle Schulen gaben die von kobra.net (Kooperation in Branden-
burg, gemeinniitzige Gmbh) organisierten Fachtage, Netzwerktreffen und Veranstal-
tungen zum Erfahrungsaustausch fiir Tandems und grélere Gruppen als Koopera-
tionsforum an. Im Rahmen dieser Treffen konnte sich iiber Herausforderungen und
Erfolge in den Lerngruppen+ ausgetauscht und gemeinsam an Losungen gearbei-
tet werden. Zusitzlich wurden noch Austausch tiber Konferenzen, Fortbildungen
und Treffen im Ministerium als Moglichkeiten zum schuliibergreifenden Austausch
benannt. Schuliibergreifende Kooperationen erfolgten demnach vorwiegend iiber
externe Agierende, insbesondere durch die Zusammenarbeit mit kobra.net. Eine wei-
tere Form der schuliibergreifenden Vernetzung stellten Hospitationen dar, aus denen
sich in einem Fall auch eine weitere Zusammenarbeit entwickelt hat.
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6.4 Steuerung mit inner- und auflerschulischen Fachkriften

Operativ im Tagesgeschift trugen laut Angaben der Schulleitungen meist eine und
in selteneren Fillen zwei Personen die Hauptverantwortung fiir die Umsetzung der
Lerngruppen+. Die sonderpiddagogischen Fachkrifte nahmen dabei eine zentrale
Rolle ein. Eine geteilte Hauptverantwortung mit den sozialpadagogischen Fachkraf-
ten wurde von den Schulleitungen in fiinf Féllen angegeben. Neben dieser operativen
Steuerung durch Fachkrifte wurden an allen Schulen mit Lerngruppen+ von Anfang
an Steuergruppen eingerichtet, um die Zusammenarbeit der Fachkrifte und Institu-
tionen zu koordinieren und kontinuierlich zu verbessern.

Im Rahmen der Dokumentenanalyse wurden insgesamt vier Kooperationsver-
trage, zehn padagogische Konzepte sowie zwei Lehrpline ausgewertet. Neun Schu-
len legten in ihren Kooperationsvereinbarungen bzw. piddagogischen Konzepten
die Koordination des Projekts durch die Kooperationspartner*innen in Form einer
Steuergruppe fest. Dariiber hinaus wurde in sieben Fillen angegeben, dass sich die
Steuergruppe einmal pro Schulhalbjahr treffen sollte. Diese Steuergruppen setzten
sich zusammen aus den sonder- und sozialpddagogischen Fachkriften der Lerngrup-
pen+, den Klassenleitungen der Stammbklassen, der Schulleitung sowie Vertreter*in-
nen des zustdndigen Jugendamtes, des zustdndigen Schulamtes und des zustindigen
Kinder- und Jugendhilfetragers. In fiinf der Kooperationsvereinbarungen bzw. pad-
agogischen Konzepte wurden die Aufgaben der Steuergruppe niher definiert. Dazu
gehorten: die fachliche Begleitung des Projektes, die Absprache von Verfahren, die
Bearbeitung von Konfliktsituationen, die Vereinbarung grundsitzlicher Koopera-
tionsfragen, die Qualitatssicherung sowie die Weiterentwicklung der padagogischen
Konzeption (Schule C, E, J, K und L). Drei der padagogischen Konzepte beinhalte-
ten zudem eine konkretere Beschreibung der Zusammenarbeit zwischen Schule und
Jugendhilfetrager auf Leitungsebene. Dabei handelte es sich um die Vereinbarung
regelméfliger Treffen zwischen Projektkoordination und Schulleitung, um Steue-
rungsthemen, Handlungsschritte und Verfahrensweisen zu evaluieren sowie die
Zusammenarbeit zu optimieren. Dabei sollten fachliche und organisatorische Aspekte
besprochen, Ideen zur Weiterentwicklung gesammelt und ein effektiver Informations-
austausch sichergestellt werden (Schule C, J und K).

In den Interviews mit den Steuergruppen wurde die Zusammenarbeit auf der Lei-
tungsebene grundsitzlich positiv und bedeutsam fiir eine gute Arbeitsfahigkeit der
Lerngruppen+ wahrgenommen. Aufgaben des Tagesgeschifts lagen dabei in der
Regel im Zustandigkeitsbereich von den operativ im Projekt tatigen Fachkriften.
Die Kooperation zwischen Jugendamt und Schulamt wurde von zwei Steuergruppen
explizit benannt und dort als insbesondere in der Anfangszeit des Projektes beson-
ders relevant bezeichnet. Insbesondere die gemeinsamen Ziele, auf die alle Koope-
rationspartner*innen hinarbeiteten, wurden als Gelingensbedingung der Zusammen-
arbeit der verschiedenen Institutionen, Agierenden und Professionen beschrieben.
Der grofite Anteil der Kooperation fand gemeinschaftlich im Rahmen der Steuer-
gruppen statt. Einige Agierende arbeiteten zu weiteren Themen auch einzeln zusam-
men, genannt wurden z.B. Kinderschutz und Schulabstinenz. In den Steuergruppen
wurden insbesondere {ibergeordnete Themen besprochen (aktueller Stand, konzeptio-
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nelle Veranderungen, Zukunftsplanung). Die Kommunikation zwischen den Koope-
rationspartner*innen fand hauptsichlich innerhalb der Steuergruppen statt. Zwischen
den geplanten Treffen erfolgte gelegentliche Kommunikation informell auf kurzen
Wegen.

In vielen Interviews mit verschiedenen Agierenden wurde deutlich, dass kobra.net
eine zentrale Rolle beim Aufbau und der Moderation der Steuergruppen hatte, die
von groflem Wert fiir den Aufbau und kontinuierliche Begleitung der Kooperation
war. Auf der kobra.net-Website fanden sich diese Ausziige zur Selbstbeschreibung:

Ins Leben gerufen wurde kobra.net 2001 als Verbund von Projekten, deren
gemeinsames Thema die pidagogische Schulentwicklung, die Offnung von
Schulen und deren Kooperation mit aulerschulischen Partnern aus Jugend-
hilfe, Kultur, Wirtschaft/Arbeitswelt und anderen Bereichen ist. Bis zur Griin-
dung einer eigenen GmbH 2012 arbeitete der Projektverbund kobra.net in
Tragerschaft der WIBB GmbH, einem Tréger der freien Jugendhilfe. Mit Aus-
griindung der kobra.net GmbH wechselte dieser in die Rolle des Alleingesell-
schafters. (www.kobranet.de)

Hauptforderer ist die 6ffentliche Hand. So setzt kobra.net Vorhaben mit Mit-
teln der Europdischen Union, des Bundes, des Landes Brandenburg und der
Kommunen um. Dariiber hinaus férdern Stiftungen einzelne Programme und
Projekte. (www.kobranet.de)

Aus dem kobra.net-Institut heraus wird die Steuergruppenarbeit der deutlich tber-
wiegenden Zahl der Lerngruppen+ auf deren Wunsch hin im Rahmen eines freien
Angebotes begleitet und unterstiitzt. Kobra.net bietet neben Fachwissen und Ver-
netzung hilfreiche Dienstleistungen an, die den Steuergruppen ihre Arbeit deut-
lich erleichtern, namlich die terminliche Koordination der Steuergruppentreffen,
ihre Vorbereitung und Moderation und die Erstellung von Protokollen. Diese Unter-
stiitzung wird in vielen Interviews als sehr wertvoll markiert, sodass sie als wichtige
Gelingensbedingung betrachtet werden kann. Vor diesem Hintergrund wurde im
Projektverlauf entschieden, mit den zustindigen Fachkréften von kobra.net ein Inter-
view zu fithren.

Das Rollenverstiandnis von kobra.net zeigte sich als am Kindeswohl orientiert:
»Aber das Ziel ist nicht alleine, dass Schule besser geht oder damit man so etwas
moglichst preiswert macht [...], sondern das Ziel ist, dass fiir Kinder, Jugendliche
und Familien ein gutes Angebot entsteht. Das ist die Kernfrage und das ist wichtig,
weil man ansonsten anders beraten wiirde“ (kobra.net).

Beim Aufbau der Lerngruppen+ und ihrer Steuergruppen sah kobra.net es als
hilfreich an, dass der Spielraum im Konzept im Laufe der Zeit flexibel genug war,
um bedarfsgerechte Angebote gestalten zu kénnen. Wenn das Konzept entsprechende
Offenheit biete, wiirde dies auch als motivational positiv fiir die Agierenden vor Ort
gesehen, sich in solch einem Aufbau zu engagieren:

Also ich glaube, eine Herausforderung ist, oder es ist ein bisschen ambiva-
lent, es ist eine Herausforderung und gleichzeitig auch eine Chance, ist sozu-
sagen diese Unverbindlichkeit oder diese nicht ganz klare Verbindlichkeit der
Rahmensetzung. Also diese Vorgaben des MB]JS, die ja auch verdndert wur-
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den. Erst war es eine Rahmensetzung, die erprobt werden sollte, dann kam die
Riickmeldung, dass es so keinen Sinn macht, weil man dann eigentlich keine
Lerngruppe einrichten kann, da es an keiner Schule so viele mit Forderbedarf
und 35a gibt. Das war fiir die Lerngruppen+ Entwicklung eine Chance, weil
sozusagen viele unterschiedliche, sehr an die Bedarfe in den Landkreisen ange-
passte Modelle entwickelt werden konnten, dadurch, dass es nicht so streng
war. Ich glaube, wenn man da gesagt hitte ,,So und nicht anders®, dann hétten
wir jetzt noch drei Lerngruppen. Das ist aber natiirlich fiir uns als Beratungs-
organisation auch immer eine Herausforderung gewesen, weil wir irgendwie
so dazwischen saflen, die Schulrite, die nicht so genau wussten, wie verbind-
lich das jetzt ist, die Jugenddmter, die gesagt haben ,Hier gibt es ein Papier
und in der Steuergruppe sagt ihr uns, dass das alles nicht giltig ist, was da
steht. Was ist denn jetzt der Fall? Was soll das?“ und das war ganz oft sozu-
sagen etwas, wo ich dachte ,Da mussten wir als Berater*innen oder in der
Moderation viel Energie drauf verwenden.“. Das erst einmal zu erkldren und
irgendwie da zu sagen ,,Ja, wir kénnen das trotzdem machen®, wo wir auch viel
Vertrauen brauchten von den Akteuren vor Ort, weil die uns das ja glauben
mussten. Also das sozusagen sowohl, dass das jetzt so frei ist und das ist natiir-
lich bei einer, wenn es jetzt explizit so frei gewesen wire und nicht so hinten-
rum sozusagen oder so durch die Blume weg frei, sondern so explizit einfach
»Entwickelt das, was auch Sinn macht. Das sind die Ressourcen.“ dann hitten
wir, glaube ich, sehr viel Energie in den Anfangsprozessen sparen kénnen und
wiren auch sehr viele Jugenddmter wahrscheinlich eher bereit gewesen. (kobra.
net)

Genau, und deswegen glaube ich, dass man das schon, der ideale Prozess. Also
es ist schon anndhernd ideal gelaufen, weil sozusagen ja die Freiheit dann gab
und damit dann sozusagen auf regionale Bedarfe reagiert werden konnte und
jetzt, unterdessen, in unserer Wahrnehmung, das MBJS auf jeden Fall auch
sehr bereit ist und froh ist tiber jede Riickmeldung aus dem Feld und darauf
hingehend was basteln will, was dann auch sozusagen den Bedarfen, die sie
jetzt erfahren haben durch diesen Feldversuch im Grunde genommen ange-
messen ist, deswegen ist, nimmt das jetzt eine sehr gute Wendung, finde ich.
Auch, wenn es am Anfang herausfordernd war. (kobra.net)

Beim Aufbau der Lerngruppen+ betrachtete kobra.net ihr Angebot als eine bedarfs-
gerecht angepasste Mischung aus fachlicher Beratung aus der vorliegenden Expertise
sowohl zur Schullandschaft als auch der Kinder- und Jugendhilfe und aber vor allem
auch der bereits bestehenden Lerngruppen+. Diese fachliche Beratung umfasste vor
allem auch, ein wechselseitiges Verstdndnis fiir die verschiedenen Handlungslogi-
ken in den Systemen Schule und Kinder- und Jugendhilfe herzustellen. Uberfachlich
ging es teilweise darum, Kontakte tiberhaupt erst herzustellen, die bisher oft noch
nicht bestanden hatten. Dabei war aus Sicht von kobra.net eine symmetrische Anné-
herung mit Gestaltungsmoglichkeiten fiir beide Seiten bedeutsam fiir den erfolgrei-
chen Aufbau. Teilweise lagen unangenehme Vorerfahrungen mit dem anderen Sys-
tem vor, sodass das Gelingen dieser Kontaktaufnahme nicht selbstverstdndlich war.
Im Verlaufe des Aufbaus der einzelnen Lerngruppen+ wandelte sich das Angebot von
kobra.net immer mehr hin zu einer Prozessbegleitung und Moderation der Steuer-
gruppen in Bezug auf die dort gesehenen Bedarfe. Entsprechend wurden auch Inhalte
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und Frequenzen der Steuergruppentreffen regelmiflig angepasst. Anfinglich trafen
sich die Steuergruppen héufiger und gingen dann in einen halbjdhrlichen oder jéhr-
lichen Rhythmus iiber.

Fir Zusammenarbeit und Steuerung koénnen Hospitationen ein hilfreiches In-
strument sein. Die 23 sonder- und sozialpiddagogischen Fachkrifte gaben in der
deutlich tberwiegenden Zahl der Fille an, dass sie jeden oder jeden zweiten Monat
in Stammbklassen von Schiiler*innen in den Lerngruppen+ hospitierten (vgl. Abbil-
dung 6.5). Dies geschah in der Regel nicht gemeinsam. Umgekehrt hospitierten die
Klassenleitungen in der Regel nicht in den Lerngruppen+. Hospitationen in Klassen
von Schiiler*innen, die méglicherweise in Lerngruppen+ aufgenommen werden soll-
ten, fanden ebenfalls an den meisten Schulen statt, allerdings im Mittel deutlich sel-
tener.

In den Abbildungen 6.6 und 6.7 sind die Daten aus der Befragung der padagogi-
schen Fachkrifte zur Durchfithrung von Fallberatungen zu den Schiiler*innen in den
Lerngruppen+ dargestellt. Dabei gaben mehr als die Hilfte an, dass Fallberatungen
mindestens alle zwei Monate stattfanden. Die weiteren Angaben waren zum iiber-
wiegenden Teil bei etwa einmal im Halbjahr. Allerdings wurde in etwa 17 % der Falle
auch eine seltenere Frequenz angegeben. Bei den Fallberatungen waren in der Regel
die Klassenleitung der Stammklasse sowie die sonder- und sozialpddagogische Fach-
kraft der Lerngruppe+ anwesend. Schulleitungen und Fachlehrkrifte nahmen gele-
gentlich teil, in selteneren Fillen auch andere Fachkrifte.

Wiehiufig finden kollegiale Hospitationenstatt (Querschnitt n =23)?

5
. — L] I [ = - II i

Eine oder mehrere DicSoPid hospitiertin  DieSozPidhospitiertin  DieSoPadundSozPad  DieSoPad hospitiertin  Die SozPadhospitiertin  Die SoPad und SozPid
K en der den der  hospi i Klassen von Schill Klassen von Schill hospi in
hospitiereninder  Schiilerinnen und Schiiler Schiilerinnen und Schiiler  in den RegelKlassen der und Schiilern, die und Schiilern,die  Klassen von Schiilerinnen

Lerngruppe. der Lerngruppe. derLerngruppe.  Schiilerinnen und Schiller  méglicherweise in die  moglicherweise in die und Schiilern, die
derLerngruppe.  Lerngruppe Lerngruppe méglicherweise in die
werden. werden Lerngruppe aufgenommen
werden.

= Etwa einmal im Monat = Etwa alle zwei Monate Etwa einmal im Halbjahr Seltener

Anmerkung: SoPad = Sonderpidagogische Fachkraft; SozPad = Sozialpddagogische Fachkraft.

Abbildung 6.5: Nennungen an kollegialen Hospitationen aus Sicht der sonder- und sozialpiddago-
gischen Fachkrifte (N = 23)
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Wie héufig finden pro Schiiler*in Fallberatungen statt
(Querschnitt n=23)?

7
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Etwa einmal im Monat Etwa alle zwei Monate Etwa einmal im Halbjahr Seltener
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Abbildung 6.6: Hiufigkeit der Fallberatung pro Schiiler*in der Lerngruppe+ aus Sicht der son-
der- und sozialpddagogischen Fachkrifte (N = 23)

Wer nimmt an den Fallberatungen teil (Querschnitt n =23)?

andere Fachkrifte (z.B. Schulsozialarbeiter*in, Wl
Schulpsycholog*in, Erzieher*in) s

Fachlehrkrifte der Regelklasse
Schulleitung
Klassenleitung der Regelklasse

Sozialpidagogische Fachkraft der Lerngruppe

Sonderpad. Fachkraft der Lerngruppe

=1

5 10 15 20 25

m1In der Regel ja = Gelegentlich ~ mIn der Regel nicht

Abbildung 6.7: Teilnehmer*innen an Fallberatungen aus Sicht der sonder- und sozialpadagogi-
schen Fachkrifte (N = 23)

Zusidtzlich zu den Steuergruppeninterviews wurden finf Schulen kontaktiert, von
denen bekannt war, dass entweder die Einrichtung einer Lerngruppe+ oder die Fort-
setzung der Lerngruppe+ iiber einen ldngeren Zeitraum nicht erfolgreich verlief.
Der Einbezug dieser Schulen bot die Moglichkeit, die besonderen Herausforderun-
gen im Prozess sowohl der Einrichtung als auch der Aufrechterhaltung der Lern-
gruppe+ darzustellen. Von den fiinf kontaktierten Schulen erklarten sich drei Schul-
leitungen fiir ein Interview bereit. Zwei dieser Interviews konnten aufgenommen und
transkribiert werden. Bei einem Telefoninterview wurden ausfiithrliche Mitschriften
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erstellt. Tabelle 6.1 gibt einen Uberblick iiber die besonderen Herausforderungen bei
der Einrichtung und Fortfithrung der Lerngruppe+ an den drei Schulen. Die Aussa-
gen lielen sich fiinf iibergeordneten Kategorien zuteilen: Konkurrenz um Ressour-
cen, Erflillung der Kriterien der Rahmensetzung, Personalmangel, Rollenverstind-
nisse und Verantwortlichkeiten sowie Kooperationsprozesse.

Die Kategorie Ressourcen umfasst Aussagen, nach denen Mittel nur fir eine
begrenzte Anzahl an Schulen zur Verfigung standen und stadtischen Brennpunkt-
gebieten prioritir Zugang zu diesen Mitteln gewédhrt wurde, auch wenn der Schul-
leitung nach der Bedarf an der eigenen Schule vergleichbar hoch war. Dass dieser
Bedarf aber nicht immer sichtbar war, wurde auch darauf zuriickgefiihrt, dass laut
der Rahmensetzung Schiiler*innen der Lerngruppe+ einerseits einen formlich fest-
gestellten sonderpadagogischen Forderbedarf im Forderschwerpunkt emotionale und
soziale Entwicklung haben sollen. Andererseits sollen jedoch Schulen fiir Gemeinsa-
mes Lernen von der formlichen Diagnose in den Férderschwerpunkten Lernen, Spra-
che und eben auch emotionale und soziale Entwicklung Abstand nehmen (Kategorie
Erfillung der Kriterien der Rahmensetzung).

Als zwei weitere besondere Herausforderungen sowohl bei der Einrichtung als
auch bei der Fortfithrung der Lerngruppe+ wurden einerseits der Personalman-
gel und andererseits nicht zielfithrende Kooperationsprozesse zwischen innerschuli-
schen und auflerschulischen Agierenden genannt. So wurde die ungentigende Bezah-
lung der sozialpadagogischen Fachkrifte genannt sowie zu hohe formale Anspriiche,
die an die Person gestellt wurden. Zwei Schulleitungen sahen einen Grund im Man-
gel an Bewerbungen sozialpadagogischer Fachkrifte unter anderem auch darin, dass
die Schule nicht autonom bei der Suche nach geeigneten Personen agieren konnte,
und dass sie auf die oft — aus ihrer Perspektive - mangelnde Kooperation auflerschu-
lischer Agierender angewiesen war.

Zuletzt wurden unklare Rollenverstindnisse und Verantwortlichkeiten als beson-
dere Herausforderungen genannt. Das betraf sowohl das Rollenverstindnis der
sozialpadagogischen Fachkraft mit Blick auf ihre Aufgaben als auch wahrgenommene
Unklarheiten in der finanziellen und organisatorischen Verteilung von Zustdndig-
keiten zwischen Vertreter*innen des zustidndigen Jugendamtes und des Kinder- und
Jugendhilfetrigers.
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Tabelle 6.1: Besondere Herausforderungen bei der Einrichtung und Fortfithrung der Lern-

gruppe+, Angaben von Schulleitungen, in deren Schulen die Einrichtung bzw. Fort-
fithrung der Lerngruppe+ nicht gelang

Kategorien  Definition Ankerbeispiele
Konkurrenz  Umfasst Aussagen, nach »[...] es Brennpunkte in [Stadt A] gibt, es Brenn-
um Res- denen aufgrund begrenzter punkte in [Stadt B] gibt, es Brennpunkte in [Stadt
sourcen Mittel der Bewerbungspro- C] gibt, also im stadtischen Bereich. Wurden dort,
zess nicht vollzogen werden  sage ich mal, da sind natiirlich auch mehr Kinder,
konnte. [...] also da fallen wir kleinen Grundschulen dann
eher eben auch mal hinten runter. Und da hief$ es
eben, das miisse ich verstehen [...].“ (Schule G)
Erfiilllung Umfasst Aussagen, nach » [...] das Dilemma dabei ist natiirlich auch bei
der Kri- denen die Herausforderung  diesen Lerngruppen und der Diagnostik, der For-
terien der insbesondere in der Er- derbedarfe, dass ja [...] das gemeinsame Lernen
Rahmenset-  fiillung der Kriterien der und die Schulen fiir gemeinsames Lernen ja eigent-
zung Rahmensetzung gesehen lich dazu angehalten sind, gar nicht mehr alles zu
wurden. diagnostizieren.“ (Schule G)
»1ch war also raus. Man hat es quasi abgelehnt, weil
ich die Raumlichkeiten nicht aufweisen konnte.“
(Schule G)
Personal- Umfasst Aussagen, nach »Und, deswegen hatten wir zwischendurch auch
mangel denen keine oder nicht aus-  nur eine Bewerberin. Und die hatte gesagt fiir
reichend Bewerber*innen dieses Geld macht sie es nicht. Und das war aber
zur Verfiigung standen. auch schon, auch schon von Anfang an so, dass
wohl immer wieder gesagt wurde, dass durch das
Jugendamt zu wenig Geld dafiir flielen, fiir diese
Stelle. (Schule A)
»Denn das Studium ist ja irgendwie Voraussetzung,
der Abschluss sozusagen. Und wir hatten ja auch
jemanden, die war nur Erzieherin sozusagen, aber
schon seit 30 Jahren, die dann aber dafiir sozusa-
gen nicht geeignet genug ist. Und das ist natiirlich
schwierig, finde ich. Da miissen wir ein bisschen
die Anforderungen heruntersetzen.“ (Schule A)
Rollenver- ~ Umfasst Aussagen zum un-  ,,Das wichtigste ist hier Transparenz tiber die Auf-
standnisse klaren Rollenverstindnis gaben der Fachkraft und die (auch finanziellen)
und Ver- (insbesondere der sozialpdd-  Verantwortungsbereiche der einzelnen Beteiligten.
antwortlich-  agogischen Fachkrifte) und ~ (Schule F)
keiten zu den Verantwortlichkeiten ,,[...] dann kdme es auch nicht so schnell zu zwi-

aller Agierenden.

schenmenschlichen Konflikten iiber die Aufgaben
die mit der Rolle verbunden sind. Es braucht hier
fiir die Rolle eine klare Struktur und Organisa-
tionsform. So ist z. B. unklar, was der Schultrager
bereitstellen muss (z. B. Laptop?) und wie genau
der Zuschlag vom Landkreis (Jugendamt) verteilt
wird.“ (Schule F)
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Kategorien  Definition Ankerbeispiele

Kooperati- ~ Umfasst Aussagen, nach »Das fiithrte dann dazu, dass sich die Wege zwi-

onsprozesse  denen die Kooperationspro-  schen sozialpddagogischer Fachkraft und Schule
zesse zwischen innerschuli-  trennten und man mit dem Tréager im Konflikt

schen und auflerschulischen  auseinanderging. Die Méglichkeit an einen anderen
Agierenden den Prozess der ~ Tréger heranzutreten bestand nicht, da das Jugend-

Einrichtung bzw. der Fort- amt dariiber bestimmt, mit wem sie zusammen-
fithrung der Lerngruppe+ arbeiten.“ (Schule F)

erschwerten oder zum Erlie- ,, [...] wir hatten das schon von Anfang an ver-
gen brachten. abredet, als die andere Dame gekiindigt hatte, dass

die Ausschreibung auch iiber die Gemeinde, und
die haben ja auch Instagram und so weiter, was wir
ja nicht nutzen diirfen, tiberall veroffentlicht wird.
Und da fehlte aber die Zuarbeit von dem Trager,
tatsachlich. [...] Also die haben nicht, meines Er-
achtens nach, nicht alles genutzt, was sie zur Ver-
fiigung haben. Und, deswegen hatten wir zwischen-
durch auch nur eine Bewerberin.“ (Schule A)

6.5 Zusammenfassung

Die hier dargestellten Ergebnisse zur strukturellen Rahmung und der kooperati-
ven Umsetzung der Lerngruppe+ im Bundesland Brandenburg zeigen, dass es an
der Mehrzahl der Schulen, die dies intendiert haben, gelungen ist, eine funktionie-
rende multiprofessionelle und {iberinstitutionelle Zusammenarbeit aufzubauen und
so erfolgreich Lerngruppen+ zu etablieren.

Im Tagesgeschift werden die Lerngruppen+ meist von sonderpddagogischen
Fachkriften der Schulen, teilweise gemeinsam mit den involvierten sozialpddagogi-
schen Fachkriften, organisiert. Die Lehrkrifte und sozialpadagogischen Fachkrifte
in den Lerngruppen+ arbeiteten aus Sicht der sozialpadagogischen Fachkrifte in der
Regel gleichberechtigt zusammen. Dass hier nicht immer gemeinsame Verantwortung
tibernommen wurde, kann ggf. teilweise durch Schwierigkeiten in der Personalge-
winnung von sozialpddagogischen Fachkriften verursacht sein. Der Umfang des Per-
sonaleinsatzes betrdgt im Durchschnitt iiber alle Lerngruppen+ ungefahr eine halbe
Stelle, was im Einzelfall nicht immer den in den Konzeptpapieren vereinbarten Stun-
denumfingen entspricht.

Insgesamt wird allseitig eine iiberwiegend hohe Zufriedenheit berichtet. Die son-
der- und sozialpiddagogischen Fachkrifte aus den Lerngruppen+ gaben im Durch-
schnitt hohe Zufriedenheiten mit den Abstimmungsprozessen zu problematischen
und gut gelungenen Verhaltensweisen zwischen Stammbklassen und Lerngruppen+
an. Moderat zufrieden waren sie im Mittel mit den Abstimmungen zum Unterricht
und zu Unterrichtsbesuchen. Wenig eingebunden erleben sich bisher die Horterzie-
her*innen: 64 % gaben an, die Lerngruppen+ zu kennen und nur 0.2 % sahen sich in
ihre Gestaltung involviert.

71
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In der Zusammenarbeit der Lerngruppen+ mit den Stammklassen wurden Hos-
pitationen der sonder- und sozialpadagogischen Fachkrifte aus den Lerngruppen+ in
den Stammbklassen in der iiberwiegenden Zahl der Lerngruppen+ jeden Monat oder
alle zwei Monate durchgefiihrt, in der Regel allein und nicht gemeinsam. Umgekehrt
hospitierten Klassenleitungen in der Regel weniger als einmal im Halbjahr in den
Lerngruppen+. Hier liegt ungenutztes Potenzial fiir die Férderung und Integration
der Schiller*innen aus den Lerngruppen+. Hospitationen der sonder- und sozialpad-
agogischen Fachkrifte aus den Lerngruppen+ in Klassen mit potenziell in die Lern-
gruppen+ aufzunehmenden Schiiler*innen wiesen in ihrer Haufigkeit grofle Unter-
schiede zwischen den Schulen auf, von weniger als einmal im Halbjahr bis einmal
monatlich.

Fallberatungen wurden zu einem deutlich tberwiegenden Anteil der Schu-
len mindestens einmal im Halbjahr vorgenommen, an etwa der Hilfte der Schulen
sogar mindestens alle zwei Monate oder jeden Monat. Vier Schulen fiihrten seltener
als einmal im Halbjahr Fallbesprechungen durch. Bei den Angaben zur Teilnahme
war bei Fallbesprechungen die sonderpadagogische Fachkraft in der Regel dabei, die
sozialpadagogische Fachkraft in der deutlich iiberwiegenden Anzahl der Fille. Die
Klassenleitungen der Stammklassen nahmen teilweise nur gelegentlich teil. Dies kann
eine Moglichkeit der Verbesserung fiir die Integration und Forderung der Schii-
ler*innen in den Lerngruppen+ darstellen. Seltener dabei waren die Schulleitung und
Fachlehrkrifte der Stammklassen, andere Fachkrifte (z.B. Schulpsychologie) nur in
wenigen Fillen.

Steuergruppen, in der Regel bestehend aus Schulleitung, dem Kinder- und
Jugendhilfetriger sowie dem Jugend- und Schulamt sowie in einigen Féllen den pad-
agogischen Fachkriften der Lerngruppe+, fanden mindestens jihrlich statt, vor allem
anfangs oftmals auch hiufiger. Sie dienten dazu, Aktivitidten zu koordinieren und die
Zusammenarbeit auch strukturell kontinuierlich zu verbessern sowie das Schul- und
das Jugendamt iiber die Arbeit zu informieren. Die Zusammenarbeit wurde grund-
satzlich positiv wahrgenommen. Austausch erfolgte unabhingig von den Steuergrup-
pentreffen mehr iiber die im Projekt titigen Fachkrifte als tiber die Leitungsebene.

Die Unterstiitzung durch kobra.net stellte eine hoch bedeutsame Ressource bei
der erfolgreichen Etablierung der Lerngruppen+ dar. Das hohe Prozesswissen die-
ser Einrichtung und die Dienstleistungen Terminkoordination, Sitzungsvorbereitung,
Moderation und Protokoll fiir die Steuergruppen wurde in der deutlich iiberwiegen-
den Zahl kontinuierlich genutzt und geschétzt. Die benannten Rollenklarungen und
Zustdndigkeiten in der Zusammenarbeit, die an Schulen, an denen die Lerngruppe+
nicht zustande kam, oft als ein Grund dafiir genannt wurden, kénnen mit der exter-
nen Unterstiitzung und Erfahrung leichter gelingen. Dariiber hinaus stellte kobra.net
Vernetzung bereit und konnte bei der Etablierung neuer Lerngruppen+ Erfahrungen
aus bereits etablierten Lerngruppen+ einbringen, um den Prozess zu unterstiitzen.


http://kobra.net
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7 Aufnahmeprozesse und Strukturen in der
Lerngruppe+

Anne Hartmann, Michel Knigge, Nadine Sporer, Antje Ehlert & Jenny Lenkeit

7.1 Einleitung

Ein sonderpddagogischer Forderbedarf im Bereich emotionale und soziale Entwick-
lung (SPF E) spiegelt eine Vielfalt von Erscheinungsformen und Bedarfe der Schii-
ler*innen wider (Myschker & Stein, 2014). Vor allem Schiiler*innen, die durch
externalisierende Verhaltensweisen auffallen, stellen ihre Lehrkrifte vor besondere
Herausforderungen. Im Gegensatz zu internalisierenden Verhaltensmustern richten
sich externalisierende Auffilligkeiten primir gegen die Umwelt und fithren zu wie-
derkehrenden Unterbrechungen des Unterrichts. Typische Formen externalisierender
Auffilligkeiten bei Schiiler*innen sind Aufmerksamkeitsdefizite, Hyperaktivitatssto-
rungen, oppositionelles Trotzverhalten und auch aggressive Verhaltensweisen gegen-
tiber Lehrkriften, Mitschiiler*innen oder sich selbst (Becker & Prengel, 2016; Mysch-
ker & Stein, 2014).

Jedoch konnte bereits gezeigt werden, dass eine erfolgreiche Teilhabe am Unter-
richt von Schiiler*innen, die als herausfordernd erlebt werden, moglich ist, wenn
sie in einem festgelegten zeitlichen Rahmen durch ein multiprofessionelles Setting
gezielte individuelle Unterstiitzung erhalten (Becker, 2008; Becker & Prengel, 2016).

Die Rahmensetzung der Lerngruppe+ vom 08.04.2019 sah vor, dass Schiiler*in-
nen mit einem SPF E, die primér externalisierende Verhaltensweisen zeigen, die Ziel-
gruppe fiir die Aufnahme in die Lerngruppe+ bilden. Die Kriterien fiir die Auf-
nahme beinhalten, dass

a) ein sonderpddagogischer Forderbedarf im sonderpidagogischen Forder-
schwerpunkt ,,emotionale und soziale Entwicklung® nach §5 Sonderpadagogik-
verordnung durch das staatliche Schulamt beschieden ist und

b) ein durch den zustindigen Trager der offentlichen Jugendhilfe festgestell-
ter Anspruch auf Eingliederungshilfe nach §35 Absatz 1 SGB VIII vorliegt und

¢) in der Institution Schule oder vor Schuleintritt so fremd- oder selbstgefahr-
dende Verhaltensweisen gezeigt werden, sodass hierdurch massive Beeintrdch-
tigungen der eigenen Teilhabemoglichkeiten und der Teilhabemoglichkeiten
anderer Kinder in der Klasse am Leben in der Gesellschaft vorliegen oder zu
erwarten sind.

Die Aufnahme in die Lerngruppe+ soll regulir zu Beginn des Schuljahres oder
Schulhalbjahres fiir maximal zwei Jahre erfolgen. Eine Verldngerung sei laut Rah-
mensetzung nicht zuldssig. Die Lerngruppe+ soll jahrgangsiibergreifend aus mindes-
tens sechs und maximal acht Schiiler*innen bestehen. Antrige zur Aufnahme miissen
schriftlich bei der Schulleitung gestellt werden, wobei sowohl Eltern/Sorgeberechtigte
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als auch die Klassenleitung antragsberechtigt sind. Dieser Antrag wird in einer Klas-
senkonferenz gepriift. AnschliefSend erhalten die Eltern und das zusténdige staatliche
Schulamt sowie die Kooperationspartner*innen eine Kopie des Bescheids.

Aus Kapitel 6 geht bereits hervor, dass die Rahmensetzung und die dort enthal-
tenen Aspekte in den realen schulischen Kontexten als Richtlinien wahrgenommen
wurden, um tberhaupt eine Lerngruppe+ an der Schule einrichten und umsetzen
zu konnen. Vor diesem Hintergrund ist das Ziel des vorliegenden Kapitels, prak-
tisch fundierte Einblicke in die Prozesse und Kriterien fiir die Aufnahme in die Lern-
gruppe+ zu gewinnen. Des Weiteren soll die Zusammensetzung der Schiiler*innen
in den verschiedenen Lerngruppen+ sowie der Ubergangsprozess bzw. der Ablauf
des dauerhaften Verlassens der Lerngruppe+ untersucht werden. Um diese Prozesse
sowie die Zusammensetzung der Schiiler*innen in den Lerngruppen+ in der prak-
tischen Umsetzung zu ergriinden, wurden sowohl Dokumente zur Konzeption der
Lerngruppe+ als auch Informationen aus verschiedenen Gruppeninterviews (piadago-
gische Fachkrifte, Steuergruppe, kobra.net, Schiiler*innen der Lerngruppe+) heran-
gezogen. Erginzt wird dies durch die Auswertung quantitativer Daten von Klassenlei-
tungen und sonderpadagogischen Fachkriften.

7.2 Aufnahmekriterien und Aufnahmeprozess

Fiir zehn von elf Lerngruppen+ lag von den Schulen ein schriftliches Konzept vor,
in dem die Zielgruppe und der Aufnahmeprozess in die Lerngruppe+ dokumentiert
wurden. In der Mehrheit der Konzepte wurde beschrieben, dass Grundschiiler*in-
nen mit erheblichen Beeintridchtigungen in der emotionalen und sozialen Entwick-
lung und/oder fremd- und selbstgefihrdendem Verhalten, deren Teilhabeméglich-
keit gefihrdet ist, die Zielgruppe fiir die Lerngruppe+ bilden. In den Konzepten der
Schulen C, D, T und L wurde konkret formuliert, dass ein formlich festgestellter For-
derbedarf in der emotionalen und sozialen Entwicklung keine Zugangsvoraussetzung
fir die Aufnahme in die Lerngruppe+ ist. Lediglich in dem Konzept der Schule F
wird konkret die Notwendigkeit eines Forderschwerpunktes im emotionalen und
sozialen Bereich dokumentiert.

Ebenfalls gibt es in den Konzepten Unterschiede in Bezug auf den Anspruch auf
Eingliederungshilfe nach §35 Absatz 1 SGB VIII. In den Konzepten der Schulen C,
D, I, K und L wurde formuliert, dass ein festgestellter Bedarf nach §35a SGB VIII
nicht Voraussetzung fiir die Aufnahme in die Lerngruppe+ ist. In dem Konzept der
Schule ] wurde hingegen dokumentiert, dass sich das Angebot der Lerngruppe+ an
Schiiler*innen richtet, deren ,,Eltern/Sorgeberechtigten einen vom Jugendamt festge-
stellten Bedarf an Hilfen zur Erziehung haben® Dariiber hinaus findet man in den
Konzepten der Schulen C und I folgenden Hinweis: ,Die Inanspruchnahme anderer
Leistungen aus dem SGB VIII schlieft eine Teilnahme am Projekt nicht aus.*

In allen zehn vorhandenen Konzepten wird der Aufnahmeprozess der Schiiler*in-
nen in die Lerngruppe+ beschrieben. In einigen Konzepten, z.B. der Schulen C, D
und K, wird auf Aufnahmekriterien bzw. Zugangsvoraussetzungen verwiesen oder
direkt im Konzept aufgefiihrt: ,Berechtigt sind u.a. Kinder mit: begrenzten Konzen-
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trations- und Aufmerksamkeitsphasen, wiederkehrender Regelverletzung, langanhal-
tender aktiver oder passiver Verweigerungshaltung, fremd- und selbstgefihrdenden
Verhaltensweisen® (Schule D). Antrége zur Aufnahme von Schiiler*innen in die Lern-
gruppe+ konnen laut der Mehrheit der Konzepte durch die Eltern/Sorgeberechtigten,
Lehrkrifte, sonder- und sozialpadagogischen Fachkrifte an der Schule erfolgen. Wie
in der Rahmensetzung vorgesehen, wird in den meisten Konzepten, z.B. der Schulen
C, E, F und L, beschrieben, dass in einer Klassenkonferenz oder Fallberatung schul-
intern der Antrag bzw. eine Anfrage nach Aufnahme geprift wird. In den Konzepten
einiger Schulen (z.B. Schule H, I, K und L) wurde im Anhang ein konkretes Ablauf-
schema zum Auswahl- und Aufnahmeverfahren dokumentiert, so z.B. von Schule K:
»Anhand von Zugangskriterien basierend auf einer Checkliste sowie Beobachtungs-
bogen wird vom Fachkriftetandem gepriift, ob das Kind die Kriterien erfiillt und in
das Projekt aufgenommen werden kann. Hierzu findet eine Hospitation des Fach-
kriftetandems in der Klasse des vorgeschlagenen Kindes statt.“ Zusitzlich wurde in
einigen Konzepten, z.B. der Schulen H, I und K, dokumentiert, dass teilweise auch
Beratungsrunden mit auflerschulischen Kooperationspartner*innen, vorrangig der
Kinder- und Jugendhilfe, stattfinden. Im nichsten Schritt des Aufnahmeprozesses,
der in allen Konzepten etwa gleich beschrieben wurde, suchen die padagogischen
Fachkrifte den Kontakt zu den Eltern-/Sorgeberechtigten auf: ,Im Gesprach mit
den Eltern/Sorgeberechtigten klirt das Fachkriftetandem Einverstindnis und Mit-
wirkungsbereitschaft der Eltern, und nach Einholen der Schweigepflichtentbindung
wird beim [Tréger] ein schriftliches Votum zur Teilnahme am Forderprojekt einge-
holt“ (Schule K). In allen Konzepten wurde die Mitwirkungsbereitschaft bzw. Zustim-
mung der Eltern-/Sorgeberechtigten als wichtige Voraussetzung beschrieben, dariiber
hinaus wurde in einigen Konzepten die Unterzeichnung einer Schweigepflichtentbin-
dung erwidhnt, damit die Schule mit dem Triger zusammenarbeiten kann.

In Bezug auf die Rolle bzw. Entscheidungskompetenz des Jugendamtes im Auf-
nahmeprozess unterscheiden sich die Konzepte der Lerngruppen+. Im Konzept der
Schule K oder Schule L wurde bspw. dokumentiert: ,,Auf dieser Grundlage priift das
Jugendamt das Zusammenspiel mit anderen Jugendhilfemafinahmen und erteilt ihr
Votum zur Projektaufnahme oder zur Ablehnung der Mafinahme® (Schule L). In den
Konzepten der Schulen D, G und I wurde hingegen dokumentiert: ,Am Ende unter-
schreibt die Schulleitung das Datenblatt abschliefend und informiert das Jugendamt®
(Schule I). In zwei Konzepten (Schule E und F) wurde weder das Jugendamt noch ein
Kinder- und Jugendhilfetrager konkret im Auswahlprozess benannt. An diesen Schu-
len scheint das Auswahlverfahren rein schulintern abzulaufen.

Nach der Rahmensetzung soll die Aufnahme in die Lerngruppe+ in der Regel zu
Beginn des Schuljahres bzw. des Schulhalbjahres stattfinden. Ausschliellich in dem
Konzept der Schule E wurde dies auch so dokumentiert. In der Mehrheit der Kon-
zepte (z.B. Schule C, I, ] und L) wurde beschrieben, dass die Aufnahme in die Lern-
gruppe+ jederzeit im Schuljahr méglich sei.

Im Rahmen der Gruppeninterviews der Klassenleitungen und péadagogischen
Fachkrifte wurden diese unter anderem um ihre Einschdtzungen zum Aufnahme-
prozess und der Zusammensetzung der Schiiler*innen in der Lerngruppe+ gebeten.



Aufnahmeprozesse und Strukturen in der Lerngruppe+ | 77

Tabelle 7.1 gibt einen Uberblick iiber die identifizierten Kategorien und fiihrt Bei-
spiele aus den Interviews an.

Tabelle 7.1: Prozesse und Strukturen in der Lerngruppe+ aus Sicht der Fachkrifte

Kategorien

Definition

Ankerbeispiele

Prozesse und Strukturen in der Lerngruppe+

Aufnahme- Umfasst Aussagen, die sich ,Wir haben ja bestimmte Kriterien erarbeitet,

prozess auf die Auswahl der Schii- welche Kinder hier praktisch in die Lerngruppe+
ler*innen sowie auf den Ab-  gehen sollen. [...] dann schauen wir gemeinsam,
lauf des Aufnahmeprozesses ~ welche Kinder fallen uns auf im Schulalltag. [...]
beziehen. Das Jugendamt priift, ob dieses Kind vielleicht

schon in einer Maflnahme ist. [...] dann wird noch
das Einverstdndnis der Eltern eingeholt [...].
(Schule L)

Zielgruppe  Umfasst Aussagen, welche »Die wirklich die gréfiten Probleme bereiten und
Schiiler*innen in die Lern- bei den meisten Lehrern den Unterricht massiv
gruppe+ aufgenommen storen. [...] Einhaltung von Regeln, Konzentra-
werden. tionsfihigkeit, dann dieses Verweigern fiir lan-

gere Zeit, Selbstgefahrdung, Fremdgefdhrdung®
(Schule G)

»[...] Grofle Konzentrationsschwichen und auch
Probleme im Elternhaus [...]“ (Schule D)

Zusammen-  Umfasst Aussagen, die sich »Wir haben jetzt Kinder von Klasse 2 bis 6.“ (Schu-

setzung der  auf die Zusammensetzung le E)

Lerngruppe  der Schiiler*innen beziehen, ,Wir gucken auch in der Zusammensetzung, dass
z.B. in Bezug auf die Alters-  es nicht nur Kinder sind, die so externalisieren-
spanne oder Verhaltens- des, also so nach auflen gerichtetes, aggressives,
weisen. regelverletzendes Verhalten zeigen, sondern auch

Kinder, die vielleicht eher total zuriickgezogen sind
[...] weil die sich so gegenseitig auch gut ergén-
zen.“ (Schule A)

Ubergéinge Umfasst Aussagen, die sich JWenn es dann absehbar ist, dass der Teilnehmer

aus der Lern-  auf den Ablose- bzw. Beendi- das nicht mehr wirklich braucht oder dass halt die

gruppe+ gungsprozess beziehen. Maximaldauer langsam erreicht ist, dann werden

die Tage reduziert [...] bis es dann halt bei null

ist. Danach begleiten wir immer noch so ein biss-
chen.“ (Schule E)

»Wir haben einen individuellen Stufenplan erstellt.
[...] Das letzte halbe Jahr wird schon ein bisschen
ausgegliedert. [...] Jeden Monat dann ein bisschen
mehr, bis sie dann wirklich 5 Tage in der Klasse
sind.“ (Schule K)

So wie in den Konzepten beschrieben, ging auch aus den Gruppeninterviews der
Fachkrifte hervor, dass hdufig zundchst ein Austausch zwischen den Fachkriften der
Lerngruppe+ und den Klassenleitungen stattfindet. Ein typischer Ablauf wurde in
den Interviews der Schule I und Schule L wie folgt beschrieben:
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Dann gab es, wie auch jetzt dieses Jahr, fiir das kommende Schuljahr eine
Abfrage von [sozialpadagogische Fachkraft], welche Kinder wiirden denn in
Frage kommen und da war auch schon eine gewisse Voridee, wie kénnte das
herausgefunden werden und daraufthin haben wir uns nochmal zusammenge-
setzt, auch mit den anderen Fachlehrern und gesagt ,,dieses Kind konnen wir
uns gut vorstellen und [sozialpddagogische Fachkraft] ist dann zu uns zur
Hospitation gekommen und hat das letztlich dann auch so umsetzen wollen.
[...] dann werden Elterngesprache gefithrt. Die miissen ja auch einwilligen,
dass die Kinder in die Lerngruppe diirfen. [...] dann beraten wir uns irgend-
wann in einer Klassenkonferenz, Lehrerkonferenz und beschlieflen das dann.
Dann werden die Eltern eingeladen, dann kommen die Gespriche, dann gibt
es eine Probezeit. (Schule I)

Wir haben ja bestimmte Kriterien erarbeitet, welche Kinder hier praktisch in
die Lerngruppe+ gehen sollen. [...] Und dann schauen wir eben gemeinsam,
welche Kinder fallen uns auf im Schulalltag. [...] Und wenn wir dann sehen,
okay, hier ist Handlungsbedarf, dann gibt es erst einmal ein Gesprich mit den
Klassenleitern. , Koénntet ihr euch das vorstellen? Seid ihr bereit, dort mitzu-
wirken?“ Und wenn die einverstanden sind, dann melden wir die Namen dem
Jugendamt. Das Jugendamt priift, ob dieses Kind vielleicht schon in einer Maf3-
nahme ist. Wenn es nicht der Fall ist, dann ist es eigentlich meistens so, dass
das Jugendamt zustimmt und sagt, okay, das Kind darf [...] die Lerngruppe+
besuchen. Und dann wird natiirlich noch das Einverstindnis der Eltern ein-
geholt, weil sie ja auch mitverpflichtet sind, aktiv mitzuarbeiten am Projekt.
Und wenn all diese Dinge erfiillt sind, dann kann das Kind aufgenommen wer-
den in die Lerngruppe+. Und das kann auch zu jedem Zeitpunkt geschehen,
immer, wenn eben ein Platz frei ist. (Schule L)

Auch im Gruppeninterview der Schule A wurde angesprochen, ,dass die Aufnahme
sehr stark von der Zustimmung des Jugendamtes abhdngt. [...] Wenn ein Schiiler
bereits die Mafinahme §35a erhilt, hat er derzeit automatisch Vorrang.“ Dariiber hin-
aus ging aus diesem Interview hervor, dass das formale Aufnahmeverfahren nach der
Rahmensetzung teilweise zu lange dauert:

Das formale Verfahren begann bereits in der ersten Klasse mit Untersuchun-
gen. Erst in der dritten Klasse wurde jedoch alles festgestellt und seit Dezem-
ber ist er in der Lerngruppe+. Das ist einfach zu spat. Wir haben 2,5 Jahre lang
das Kind irgendwie begleitet, und es wiére besser gewesen, wenn es viel frither
passiert wire, sowohl fiir das Kind selbst, als auch fiir die gesamte Klasse und
die Lehrkraft. (Schule A)

Dementgegen scheint bei der Lerngruppe+ der Schule E weder das Jugendamt noch
der Trager aktiv in den Aufnahmeprozess involviert zu sein. In dem Gruppeninter-
view wurde dies von einer piddagogischen Fachkraft der Schule E auch noch einmal
so beschrieben:

Ja, wenn wir da eine Idee haben beziiglich Schiilern, die wir aufnehmen kénn-
ten, setzen wir uns als Lerngruppenteam zusammen, tauschen uns da aus.
Dann natiirlich auch mit der Klassenlehrkraft und dann wird auch auf jeden
Fall noch die Schulleitung informiert. Und ab und zu treffen wir uns auch mit
der Leitung von dem Tragerverein [...] und da besprechen wir so Sachen auch.
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Es ist jetzt nicht so, dass da mitentschieden wiirde, weil die kennen die Kinder
ja nicht. (Schule E)

In dem Gruppeninterview der Steuergruppen wurden die Mitglieder gefragt, wie
entschieden wurde, welche Schiiler*innen in die Lerngruppe+ aufgenommen wur-
den und ob sich an dem Prozess etwas verandert hat. In mehreren Steuergruppen-
interviews wurden die Kriterien zur Aufnahme in die Lerngruppe+ von verschiede-
nen Schulen angesprochen: ,[...] wir hatten ja neulich Steuergruppe und da sind die
Kriterien der Aufnahme noch mal ganz transparent dargelegt worden [...]“ (Schule
E). Allerdings scheint an der Schule E die Auswahl der Schiiler*innen fiir die Lern-
gruppe+ ,mehr aus der Schule heraus“ zu kommen: ,,Also wir hatten es noch nicht,
dass ein Jugendamtmitarbeiter zu uns kam.“ In dem Steuergruppeninterview der
Schule I beschrieb die Schulleitung ebenfalls, dass die ,Entscheidung, wer in die
Lerngruppe kommt, grundsitzlich immer das Tandem [trifft]. [...] Dann werden die
Vorschlage sozusagen, mit der Schulleitung besprochen, und dann erfolgt die Auf-
nahme und die Mitteilung ans Jugendamt.“ In dem Steuergruppeninterview der
Schule H wurden ebenfalls die Kriterien und die Hauptverantwortung der padago-
gischen Fachkrifte in dem Auswahlprozess beschrieben: ,Ja, es gibt Kriterien und es
findet ein Auswahlverfahren statt. Die genauen Kriterien sind aufgeschliisselt. Die
weil3 ich jetzt auch nicht. Aber die Vertreter der Lerngruppen kiimmern sich darum.*
Dariiber hinaus wurde angesprochen, dass das Jugendamt mittlerweile stirker an
dem Auswahlprozess teilnimmt: ,, Anfangs war das Jugendamt nicht involviert. Das
ist jetzt involviert. Weil es manchmal auch Fille gibt von denen wir nicht wissen.
Genau, das hat sich verandert. [...] An diesem Auswahlverfahren nimmt immer ein
Vertreter des Jugendamtes auch mit teil.

In dem Interview mit den Agierenden von kobra.net wurde ebenfalls auf die
Unterschiede zwischen den Lerngruppen+ bzw. Schulen in Bezug auf den Auswahl-
prozess hingewiesen. Sie stellten fest, dass die Auswahlkriterien und -Prozesse maf3-
geblich von den verschiedenen Schulkulturen gepragt und entsprechend nicht direkt
vergleichbar sind:

[...] dadurch, dass sie ja sozusagen individualisierte Auswahlverfahren fir die
Aufnahme haben und der Aufnahmeprozess ja sozusagen so eine kollegiale
Fallberatung ist, in den meisten Fillen und kein, ich sage mal, hartes diagnos-
tisches Verfahren, wird natiirlich die Zielgruppe sich auch aus der Kultur und
dem des Kollegiums und den Problemwahrnehmungen des Kollegiums und so
speisen. Was die als problematischen Lerngruppen-Fall sehen, ist vielleicht an
einer anderen Schule, in einem andren Sozialraum, noch lange kein Fall fiir die
Lerngruppe, konnte ich mir vorstellen. (kobra.net)

7.3 Zusammensetzung der Schiiler*innen in der Lerngruppe+

In den Konzepten der Schulen fiir ihre Lerngruppe+ wurde beschrieben, wie sich die
jeweilige Lerngruppe+ zusammensetzen soll. In allen zehn vorhandenen Konzepten
wurde dokumentiert: ,,Das Angebot richtet sich ausschlieflich an Schiiler und Schii-
lerinnen der [eigenen] Grundschule.“ Jedoch unterscheiden sich die Schulen in der
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vorgesechenen Anzahl an Schiiler*innen in der Lerngruppe+ von mindestens vier bis
maximal zehn Schiiler*innen. In der Regel wird jedoch angestrebt, dass sechs bis acht
Schiiler*innen in der Lerngruppe+ lernen, wie es auch in der Rahmensetzung vorge-
sehen ist. Ebenfalls unterscheiden sich die Schulen in den vorgesehenen Jahrgangs-
stufen. In dem Konzept der Schule K steht bspw.: ,,In der Lerngruppe lernen 4 bis
maximal 8 Kinder aus maximal 3 aufeinanderfolgenden Jahrgangsstufen® In dem
Konzept der Schule L liest man hingegen: ,In der Lerngruppe+ lernen maximal 6
Kinder aus den Jahrgangsstufen 1 bis 4.“

Auch aus den Gruppeninterviews der Klassenleitungen und pédagogischen Fach-
krifte der Lerngruppe+ ging hervor, dass sich die Lerngruppen+ an den Schulen
unterschiedlich zusammensetzen. So wie in dem Konzept der Schule K dokumen-
tiert, wurde im Gruppeninterview berichtet: ,,Also es diirfen immer nur zwei Klas-
senstufen {ibereinander, also 2., 3., 4., dass die Klassen nicht so weit auseinander-
driften. Wenn man die 2. Klasse jetzt hat mit der 5., dann sind die Themen natiirlich
total anders und die Teamspiele [...].“ Hingegen wurde im Interview der Schule E
eine grofle Altersspanne der Schiiler*innen als Bereicherung fiir die Lerngruppe+
beschrieben:

Wir haben ja jetzt Kinder von Klasse 2 bis Klasse 6 hier, also es ist eine rela-
tiv grofSe Altersspanne, aber ich wiirde sagen, dass es eine absolute Win-Win-
Situation ist fiir alle Beteiligten. Und gerade die, die schon etwas langer hier in
der Lerngruppe sind, sind zum Teil auch sehr gute Vorbilder fiir die, die nach-
wachsen. (Schule E)

Dariiber hinaus wurde in den Gruppeninterviews berichtet, dass bei der Auswahl der
Schiiler*innen auf die soziale Dynamik innerhalb der Lerngruppe+ geachtet wird:

Also, dass wir sozusagen auch gucken, [...] konnen wir dieses Kind, passt
das gerade auch in diese Gruppe? Weil teilweise ja auch eine Dynamik in der
Gruppe ist, die sich vielleicht auch eher hochschaukelt, als dass es den Kindern
irgendwie gut tut. [...] Und wir gucken auch in der Zusammensetzung, dass es
eben nicht nur Kinder sind, die so ein externalisierendes, also so nach auflen
gerichtetes, aggressives, regelverletzendes, was auch immer Verhalten zeigen,
sondern auch Kinder, die vielleicht eher total zuriickgezogen sind und in der
Klasse irgendwie nicht, kaum dufern aus Angsten, was auch immer dahinter-
steckt. Und weil die sich so gegenseitig auch gut erginzen. (Schule A)

Auch in dem Steuergruppeninterview der Schule I wurde eine ausgewogene Zusam-
mensetzung der Schiiler*innen innerhalb der Lerngruppe+ thematisiert:

[...] dass wir ein bisschen auf die Geschlechterspezifik achten, also dass natiir-
lich nicht nur Jungs oder nicht nur Madchen, sondern zumindest, wenigstens
zwei Madchen dabei sind, so wie es dieses Jahr ist, und wir haben auch, intern
nochmal geschaut, dass wir also nicht nur verhaltensauffillige Kinder haben,
die, sozusagen nach auflen zu impulsiv sind, sondern eher auch introvertierte
Kinder. (Schule 1)

Diese Aussage ist dahingehend zu kontextualisieren, dass Madchen im Vergleich zu
Jungen tendenziell hdufiger internalisierende Verhaltensmuster aufweisen konnen.
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Aufgrund dieser spezifischen emotional-sozialen Entwicklungsmerkmale kommen sie
potenziell fiir die Aufnahme in die Lerngruppe+ in Frage, und nicht schlichtweg auf-
grund ihres weiblichen Geschlechts. Des Weiteren ging aus vielen Gruppeninterviews
der Fachkrifte hervor, dass die Mehrheit der Schiiler*innen in den Lerngruppen+
starke externalisierende emotionale und soziale Beeintridchtigungen haben: ,,Und aus-
gewdhlt haben wir die Kinder gemeinschaftlich, die wirklich die gréfiten Probleme
bereiten und bei den meisten Lehrern den Unterricht massiv storen. [...] Einhaltung
von Regeln, Konzentrationsfihigkeit, dann dieses Verweigern fiir langere Zeit, Selbst-
gefahrdung, Fremdgefihrdung® (Schule G) sowie ,,[...] grofle Konzentrationsschwi-
chen und auch Probleme im Elternhaus® (Schule D).

Neben der Befragung im Gruppeninterview wurden die Klassenleitungen
der Stammklassen im Schuljahr 2022/2023 (Schulkohorte 1) sowie im Schuljahr
2023/2024 (Schulkohorte 1 und 2) gebeten, Angaben zu machen, ob Schiiler*innen
einen formlich festgestellten oder vermuteten SPF hatten. Es wurde fiir den SPF E
eine fiir beide Schuljahre zusammengefasste Variable gebildet. In Tabelle 7.2 ist dar-
gestellt, wie viele Schiiler*innen mindestens einmal im Verlauf der Evaluation einen
formlich festgestellten oder vermuteten SPF E durch die Klassenleitung zugeschrie-
ben bekamen.

Tabelle 7.2: Anzahl der Schiiler*innen in den Lerngruppen+, die zu mindestens einem Zeitpunkt
einen formlich festgestellten bzw. vermuteten SPF E hatten (zusammengefasst fiir die
Schuljahre 2022/2023 und 2023/2024)

N % Fehlende Angaben
Festgestellter SPF E 22 24.7 7
Vermuteter SPF E 43 48.9 8
Gesamt 96

Anmerkung: Die Prozentangaben beziehen sich auf giiltige Werte.

Aus Tabelle 7.2 geht hervor, dass nur ca. ein Viertel der Schiiler*innen in den Lern-
gruppen+ einen formlich festgestellten SPF E hatte und bei knapp der Hilfte ein
SPF E von der Klassenleitung vermutet wurde (fiir die Verteilung der weiteren For-
derbereiche siehe Kapitel 3).

Dariiber hinaus wurden im Schuljahr 2023/2024 die sonderpadagogischen Fach-
krafte der Lerngruppen+ gebeten, fiir ihre Schiiler*innen anzugeben, ob die in
Tabelle 7.3 angefiihrten Kriterien zur Aufnahme in die Lerngruppe+ vorlagen. Diese
Abfrage bezog sich ebenfalls auf Schiiler*innen, die die Lerngruppe+ zum Erhe-
bungszeitpunkt bereits verlassen hatten. Bei fast allen Schiiler*innen (96.4 %) wurde
angegeben, dass sie vor der Aufnahme in die Lerngruppe+ begrenzte Konzentrations-
und Aufmerksamkeitsspannen aufwiesen. Das spiegelt somit die Einschitzung der
Fachkrifte aus den Gruppeninterviews wider. Knapp drei Viertel der Schiiler*innen
zeigten wiederkehrende Regelverletzungen (73.5 %) sowie eine langanhaltende aktive
oder passive Verweigerungshaltung (74.7 %). Auch diese Aspekte wurden bereits in
den Gruppeninterviews angesprochen. Weniger héufig zeigten die Schiiler*innen
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fremdgefahrdende Verhaltensweisen (44.6%) und am wenigsten selbstgefihrdende
Verhaltensweisen (22.8 %).

Tabelle 7.3: Anzahl an Nennungen vorgelegener Aufnahmekriterien der Schiiler*innen (N = 96)
in den Lerngruppen+ (Schuljahr 2023/2024)

Ja Nein
Fehlende
0, 0,
N K N K Angaben
Die Schiilerin bzw. der Schiiler
zeigte ...
begrenzte Konzentrations-
und Aufmerksambkeitsphasen. 81 964 3 36 12
wiederkehrende Regelver- 61 735 2 2.5 13
letzung.
lang?nhaltend_e aktive oder 62 747 21 253 13
passive Verweigerungshaltung.
fremdgefahrdende Verhaltens- 37 446 46 554 13
weisen.
selbstgefahrdende Verhaltens- 18 228 61 779 17
weisen.
Bei der Schiilerin bzw. dem
Schiiler ...
lag/ h.egt 41e Vorauss?tzungen a1 397 47 60.3 18
auf Eingliederungshilfe vor.
lag/liegt ein festgestellter An-
spruch auf Eingliederungshilfe 14 18.2 63 81.8 19
VvOr.
lag/liegt ein formlich festge- 10 12.8 68 872 18

stellter SPF E vor.

Anmerkung: Es waren Mehrfachnennungen méglich. Die Prozentangaben beziehen sich auf giiltige Werte.

In Bezug auf die formalen Anforderungen zur Aufnahme in die Lerngruppe+ (unte-
rer Teil der Tabelle 7.3) ist anzumerken, dass zu 18 bzw. 19 von insgesamt 96 Schii-
ler*innen (18.8%/19.8%) Angaben fehlten. Bei 31 von 96 Schiiler*innen (39.7 %)
lagen die Voraussetzungen auf Eingliederungshilfe vor. Von diesen 31 Schiiler*in-
nen hatte knapp die Hilfte (14 von insgesamt 96 Schiiler*innen, 18.2%) einen fest-
gestellten Anspruch auf Eingliederungshilfe. Die sonderpidagogischen Fachkrifte
gaben an, dass nur bei zehn (12.8 %) von 96 Schiiler*innen ein férmlich festgestellter
SPF E vorlag. Die Anzahl liegt damit deutlich unter der Angabe der Klassenleitun-
gen (Tabelle 7.2). Bei genauer Betrachtung der Angaben der Klassenleitung und son-
derpéddagogischen Fachkraft zum formlich festgestellten SPF E der Schiiler*innen in
den Lerngruppen+ fiel auf, dass teilweise widerspriichliche Angaben gemacht wurden
(sieche Tabelle 7.4). Lediglich bei sieben Schiiler*innen gaben beide Fachkrifte an,
dass ein SPF E formlich festgestellt wurde. Bei ebenfalls sieben Schiiler*innen lag laut
der Klassenleitung ein SPF E vor, es fehlten jedoch Informationen der sonderpida-
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gogischen Fachkraft. Bei weiteren elf Schiiler*innen gab entweder die Klassenleitung
an, dass ein SPF E formlich festgestellt wurde, die sonderpadagogischen Fachkrifte
jedoch nicht bzw. anders herum. Es scheint so, dass an einigen Schulen Informatio-
nen zu den Schiiler*innen der Lerngruppe+ zwischen Klassenleitungen und péadago-
gischen Fachkriften der Lerngruppe+ nicht ausgetauscht oder fehlerhaft kommuni-
ziert wurden.

Tabelle 7.4: Vergleich Nennungen zum formlich festgestellten SPF E durch die Klassenleitungen
und sonderpadagogische Fachkraft

N Schiiler*innen

Ubereinstimmung: Klassenleitung und sonderpidagogische Fachkraft:
SPF E lag vor 7

Keine Ubereinstimmung;
Klassenleitung: SPF E lag vor; sonderpadagogische Fachkraft:
Angabe fehlend 7

Keine Ubereinstimmung;
Klassenleitung: SPF E lag vor; sonderpddagogische Fachkraft:
SPF E lag nicht vor 8

Keine Ubereinstimmung;
Klassenleitung: SPF E lag nicht vor; sonderpddagogische Fachkraft:
SPF E lag vor 3

7.4 Uberginge aus der Lerngruppe+

In neun von den zehn vorhandenen Konzepten wurde neben dem Aufnahmeprozess
der Schiiler*innen in die Lerngruppe+ auch die Beendigungs- bzw. Ubergangsphase
dokumentiert. Wie auch in Bezug auf den Aufnahmeprozess wurde in den verschie-
denen Konzepten der Beendigungsprozess unterschiedlich ausfithrlich dargestellt. In
allen Konzepten betrigt die individuelle Verweildauer mindestens ein halbes Jahr
und bis zu zwei Jahre, so wie in der Rahmensetzung vorgesehen. Eine Ausnahme bil-
det hier das Konzept der Schule I: ,Die individuelle Verweildauer [...] kann bei indi-
viduellem Bedarf erweitert werden.“ In den Konzepten der Schulen J und K ist fol-
gendes dokumentiert: ,Die Zeit der Riickfithrung soll ca. 20 Prozent des bewilligten
Zeitraums ausmachen und spétestens nach 1,5 Jahren Projektteilnahme geplant wer-
den.“ Dariiber hinaus wurde dem Konzept der Schule K im Anhang ein konkreter
Stufenplan zum vollstindigen Ubergang in die Stammklasse beigefiigt. In den Kon-
zepten der Schulen C, D, E, G, J und K wurde die besondere Rolle der sozialpad-
agogischen Fachkraft beschrieben: ,Die sozialpidagogische Fachkraft begleitet die
Riickfithrung der Schiiler*innen in den Unterricht (Schule G). ,,In der Ablosephase
wird verstarkt die Schulsozialarbeiterin eingebunden® (Schule E). In der Mehrheit der
Konzepte wurde zudem beschrieben, dass ,[...] ein regelmafliger Austausch zwischen
dem Fachkrifteteam, den Eltern/Personensorgeberechtigten und den Klassenlehr-
kriften Voraussetzung fiir ein gutes Gelingen der Riickfithrungsphase [ist]“ (Schule
C). Weiter wurde in den meisten Konzepten (Schule C, G, J, K und L) beschrieben:
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»Nach erfolgreicher Reintegration bleibt das Fachkrifte-Team fiir alle Beteiligten
ansprechbar. Der ortliche Trager der Jugendhilfe und das Staatliche Schulamt werden
iiber das Einsetzen der Reintegration sowie iiber den Zeitpunkt des Ausscheidens aus
der Lerngruppe+ informiert® (Schule L). Dariiber hinaus wurde in den Konzepten
der Schulen C, G, H und I auch die Hilfe externer Kooperationspartner*innen bzw.
eine Schulhilfekonferenz aufgefiihrt, z.B. wenn sich die Lerngruppe+ nicht mehr als
die richtige/wirksame Hilfe darstellt oder es Schwierigkeiten in Bezug auf Zustim-
mungen bzw. das Mitwirken der Eltern/Sorgeberechtigten gibt, um alternative Pers-
pektiven zu finden.

In dem Gruppeninterview wurden die Klassenleitungen und padagogischen Fach-
krifte der Lerngruppe+ ebenfalls zur Beendigung der Forderung in der Lerngruppe+
befragt (vgl. Tabelle 7.1). Die sonderpddagogische Fachkraft der Schule E beschrieb
den typischen Ablauf, so wie er auch bei vielen anderen Schulen beschrieben wurde,
wie folgt:

Wenn es dann absehbar ist, dass der Teilnehmer das nicht mehr wirklich
braucht oder dass halt die Maximaldauer langsam erreicht ist, dann werden
die Tage reduziert, die der Teilnehmer in der Lerngruppe ist, bis es dann halt
bei null ist. Und danach begleiten wir immer noch so ein bisschen. Manch-
mal kommt dann jemand noch mal ab und zu quasi uns besuchen, so. Also der
Kontakt, der bleibt dann auch noch bestehen. (Schule E)

Dariiber hinaus wurde durch die Fachkrifte verschiedener Schulen erklart:

Also eine Mindestlaufzeit ist im Konzept verankert von zwei Jahren. An die
wird sich hauptsdchlich gehalten. Es kann Ausnahmen geben, dass man sagt
nach einem halben, dreiviertel Jahr, dass Eltern oder auch Lehrer in Riickspra-
che sagen, das ist jetzt nicht die geeignete Hilfe oder das Kind hat so Schritte
gemacht, dass es durchaus eher geht. (Schule J)

Die Kinder bleiben erstmal zwei Jahre bei uns. In Ausnahmefillen, wenn das
Kind entgleist, also wir hatten so einen Fall, wo zu Hause dann wieder was
passiert ist, totale Unruhe. Also das Kind war eigentlich bereit. Wir wollten ihn
rausschicken und dann ist zu Hause aber wieder alles zusammengebrochen.
Und fiir uns war das einfach ein total unglinstiger Zeitpunkt. Dann haben
wir das Kind ein halbes Jahr verldngern diirfen. Das mussten wir auch richtig
beantragen und dann wurde dem zugestimmt. (Schule K)

Diese beiden Aussagen verdeutlichen noch einmal die Notwendigkeit, dass das Ende
der Forderung in der Lerngruppe+ und das damit einhergehende alleinige Unterrich-
ten in der Stammklasse individualisiert und flexibel gestaltet werden sollte. In dem
Gruppeninterview der Schule H wurden Aussagen zum Zeitpunkt des Férderendes in
der Lerngruppe+ gemacht sowie die Bedeutung des Ubergangs fiir Sechstklassler*in-
nen thematisiert:

[...] Ubergang immer zu den Herbstferien, also um da nicht so einen Bruch,
Sommerferien plus dann sind sie weg, sondern die sind dann immer noch bis
zu den Herbstferien immer weniger hier. Wenn es gut funktioniert, machen
wir dann irgendwie nach den Ferien noch zwei Tage, dann ein Tag und dann
ist quasi zu den Herbstferien so die Deadline.
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[...] sechste Klasse sollte halt langsam auslaufen, weil die Kinder sollen ja befd-
higt werden, dann nachher an der weiterfithrenden Schule auch klar zu kom-
men, auch ohne Lerngruppe. [...] mit einem jetzt Sechstkldssler, wir haben
Schiss, den komplett rauszulassen, dann finden wir irgendein Mittel, dass der
mindestens einmal die Woche noch da ist.

In dem Gruppeninterview der Schule I wurde auch berichtet, dass es aufgrund feh-
lender Mitarbeit der Eltern zum Verlassen eines Kindes aus der Lerngruppe+ kam:
»Das ist auch ein Grund fiir Ausschluss aus der Lerngruppe dann. Also wenn die
Eltern gar nicht mehr mitarbeiten, wenn man das Gefiihl hat, es gibt keinen Konsens,
dann muss das Kind auch tatsichlich aus der Lerngruppe wieder aussteigen.“

Die Schiiler*innen der Lerngruppen+ wurden im Gruppeninterview ebenfalls
zum (dauerhaften) Ubergang von der Lerngruppe+ in die Stammbklasse befragt: ,Wie
fithlt ihr euch, wenn ihr daran denkt, dass die Lerngruppe fiir euch vielleicht bald zu
Ende ist?“ Aus den Gruppeninterviews der Schiiller*innen ging hervor, dass sie vor-
rangig negative Gefiithle mit dem dauerhaften Verlassen der Lerngruppe+ in Verbin-
dung brachten: ,Ich bin traurig, weil ich bald verlassen muss“ (Schule H). Ein ande-
res Kind der gleichen Lerngruppe+ driickte seine Gefiihle zum dauerhaften Verlassen
der Lerngruppe+ noch dramatischer aus: ,,Und ich fithle mich auch so, als ob ich
sterben wirde. Als ob ich in der Holle landen wiirde, weil ich dann nur in meiner
Klasse bin“ (Schule H). Ein Kind der Schule E bedauerte schon frithzeitig, dass mit
dem Ende der Grundschulzeit auch sein Besuch in der Lerngruppe+ enden wird:
»Also ich werde die Lerngruppe auch verlassen in 1,5 Jahren, weil ich dann in die
siebte komme. Und das ist schon ein bisschen scheifle, weil [sonderpddagogische
Fachkraft] halt nicht mehr da ist und [sonderpddagogische Fachkraft] ist halt ein echt
cooler Typ“ (Schule E). Ein anderes Kind der gleichen Lerngruppe+ berichtete eben-
falls vorrangig Bedauern, da es in der Lerngruppe+ positive Erfahrungen machte:
»Ich werde, glaube ich, dieses Jahr auch die Lerngruppe verlassen. [...] Fiir mich ist
das nicht so cool, weil ich habe eine gute Erfahrung gemacht und die Erfahrungen
dann zu Ende sind“ (Schule E). Ein Kind aus einer anderen Lerngruppe+ berichtete
ebenfalls, dass ihm positive Erfahrungen bzw. Lernzuwichse fehlen werden, wenn
es nicht mehr die Lerngruppe+ besuche: ,Wenn ich hier in der Lerngruppe nicht
wire und dann in der Schule eigentlich nur noch in der Klasse wire, dann wiirde
ich immer in der Schule nichts lernen, wenn ich hier nicht in der Lerngruppe wére“
(Schule A).

Die sonderpadagogischen Fachkrifte der Lerngruppen+ wurden neben ihren Ein-
schitzungen im Gruppeninterview im Schuljahr 2023/2024 gebeten anzugeben, seit
wann eine Schiilerin/ein Schiiler die Lerngruppe+ besuchte und wann sie/er die
Lerngruppe+ verlassen hat bzw. voraussichtlich verlassen wird. Fiir elf von 96 Schii-
ler*innen (11.5%) fehlten die Angaben, wie lange jene die Lerngruppe+ besuch-
ten (vgl. letzte Kategorie Abbildung 7.1). Fiir 48 von 96 Schiiler*innen konnte die
Gesamtdauer in der Lerngruppe+ berechnet werden. Im Mittel lernten diese Schii-
ler*innen insgesamt ein Jahr und zwei Monate in der Lerngruppe+ (M = 1.2;
SD = 0.9; min. = 0.1, max. = 3.2, Angabe in Jahren). In der Abbildung 7.1 ist zu
erkennen, dass knapp die Hélfte der Schiiler*innen die Lerngruppe+ insgesamt weni-
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ger als sechs Monate besuchte. Zusammengefasst lernten weitere 18 Schiiler*innen
zwischen einem halben und zwei Jahren in der Lerngruppe+. Weitere acht Schii-
ler*innen besuchten {iber zwei Jahre die Lerngruppe+. Die hochste Gesamtdauer
eines Kindes lag bei drei Jahren und zwei Monaten und somit deutlich {iber dem in
der Rahmensetzung vorgesehenen maximalen Zeitraum von zwei Jahren. Zu vermu-
ten ist, dass aufgrund des hohen Unterstiitzungsbedarfs oder des familidren Umfeldes
oder des Zeitpunktes (U7) bei acht Schiiler*innen die geplante Forderzeit von zwei
Jahren in der Lerngruppe+ iiberschritten wurde, so wie es teilweise in den Interviews
der pddagogischen Fachkrifte berichtet wurde.
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Abbildung 7.1: Anzahl Schiiler*innen fiir die jeweilige Gesamtdauer in der Lerngruppe+ (N = 59;
Schuljahr 2023/2024)

Fiir weitere 37 Schiiler*innen der Lerngruppe+ war zum Zeitpunkt der Befragung
noch nicht absehbar, wann sie die Lerngruppe+ wieder verlassen werden. Diese
37 Schiiler*innen lernten bisher im Mittel seit sechs Monaten in der Lerngruppe+
(M = 0.6; SD = 0.5; min. = 0.1, max. = 1.8, Angabe in Jahren).

7.5 Zusammenfassung

Ziel des Kapitels war es, Einblicke in die praktische Umsetzung der Aufnahmeverfah-
ren, Zusammensetzung und Ubergangsprozesse in den Lerngruppen+ zu gewinnen.
Es lassen sich die folgenden zentralen Ergebnisse festhalten.

Fiir zehn von elf Lerngruppen+ lag an den Schulen ein schriftliches Konzept vor,
das neben organisatorischen und strukturellen Vorgaben auch die Zielgruppe der
Schiiler*innen und teilweise Kriterien fiir die Aufnahme in die Lerngruppe+ enthielt.
In der Mehrheit der Konzepte wurde dokumentiert, dass Schiiler*innen mit erheb-
lichen Beeintrichtigungen in der emotionalen und sozialen Entwicklung und/oder
fremd- und selbstgefihrdendem Verhalten, deren Teilhabemdglichkeit gefdhrdet ist,
die Zielgruppe fiir die Lerngruppe+ bilden. Lediglich in einem von zehn Konzepten
wurde dokumentiert, dass ein formlich festgestellter SPF E sowie ein Anspruch auf
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Eingliederungshilfe nach §35 Absatz 1 SGB VIII Kriterien fiir die Aufnahme in die
Lerngruppe+ sind. In fiinf Konzepten wurde beschrieben, dass die Lerngruppe+ pra-
ventiv ansetzen soll und somit ein férmlich festgestellter SPF E sowie ein Anspruch
auf Eingliederungshilfe keine Voraussetzung fiir die Aufnahme in die Lerngruppe+
ist. Nur in wenigen Konzepten wurden Aufnahmekriterien konkret im Konzept auf-
gefithrt oder darauf verwiesen. Jedoch ging aus mehreren Interviews hervor, dass an
den Schulen Kriterien fiir den Aufnahmeprozess erarbeitet wurden. Ebenso wurde in
den Interviews beschrieben, dass Schiiler*innen fiir die Lerngruppe+ ausgewihlt wer-
den, die einen besonders hohen Unterstiitzungsbedarf haben sowie eine grofle Her-
ausforderung fiir den Unterricht in ihrer Stammklasse darstellen. Es wurde angege-
ben, dass fast alle Schiiler*innen vor der Aufnahme in die Lerngruppe+ begrenzte
Konzentrations- und Aufmerksamkeitsspannen aufwiesen sowie die Mehrheit wie-
derkehrende Regelverletzungen und Verweigerungshaltung im Unterricht zeigte.
Somit wird deutlich, dass die Schiiler*innen in den Lerngruppen+ Charakteristika
eines SPF E aufwiesen, dieser jedoch in den meisten Fillen (noch) nicht férmlich
festgestellt wurde.

Die in den Konzepten beschriebenen Aufnahmeverfahren orientieren sich an
den Richtlinien der Rahmensetzung. Jedoch wird die Umsetzung flexibler gestaltet,
z.B. kann die Aufnahme in die Lerngruppe+ an den meisten Schulen zu jedem Zeit-
punkt im Schuljahr erfolgen. Nur in einem Konzept wurde dokumentiert, dass die
Aufnahme mit Beginn des Schuljahres/Schulhalbjahres erfolgt. Aus den Fachkrifte-
interviews ging hervor, dass der Aufnahmeprozess in der Regel schulintern, meist
in Absprache zwischen den Klassenleitungen und padagogischen Fachkriften der
Lerngruppe+, erfolgt. Die Klassenleitungen melden Bedarfe an bzw. schlagen Schii-
ler*innen fiir die Lerngruppe+ vor. Im Anschluss findet typischerweise eine Hospi-
tation durch die padagogischen Fachkrifte der Lerngruppe+ statt. An einigen Schu-
len wird sich an einem festen Ablaufschema orientiert sowie auf Checklisten und/
oder Beobachtungsbogen zuriickgegriffen. In einer Klassenkonferenz oder Fallbe-
ratung wird dann schulintern der Antrag bzw. eine Anfrage nach Aufnahme einer
Schiilerin oder eines Schiilers in die Lerngruppe+ gepriift. Nur an wenigen Schulen
ist das Jugendamt oder der Kinder- und Jugendhilfetriger in den Auswahlprozess
involviert. Sowohl in den Konzepten als auch in den Interviews wurde die Zustim-
mung, Schweigepflichtentbindung und Mitarbeit der Eltern/Sorgeberechtigten als
entscheidend fiir die Aufnahme und die anschlieflende erfolgreiche Arbeit in der
Lerngruppe+ betont. Am Ende des Aufnahmeverfahrens muss an einigen Schulen
neben der Zustimmung der Schulleitung ebenfalls die Zustimmung des Jugendamtes
eingeholt werden. An anderen Schulen wird das Jugendamt sowie der Kinder- und
Jugendhilfetriger lediglich informiert, welches Kind in die Lerngruppe+ aufgenom-
men wurde. Aus einem Gruppeninterview der padagogischen Fachkrifte ging hervor,
dass sich der Aufnahmeprozess durch das formale Verfahren nach der Rahmenset-
zung sowie durch die Priifung des Jugendamtes erheblich verldngern kann und somit
das ausgewihlte Kind die Férderung nicht frithzeitig genug erhalten konnte.

Es wird somit deutlich, dass die meisten Schulen versuchen, betroffene Schii-
ler*innen préventiv in die Lerngruppe+ aufzunehmen. Dieses Vorgehen zielt darauf
ab, die Manifestation von Symptomen zu vermeiden oder zu reduzieren und gleich-
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zeitig die individuellen Ressourcen zu férdern, um eine nachhaltige Teilhabe am
Unterricht zu ermoglichen (Becker, 2008). Diese praventive Mafinahme adressiert
das sogenannte ,Wait-to-fail-Problem®, welches die Tendenz von Bildungssystemen
beschreibt, erst bei weit fortgeschrittener Problementwicklung Unterstiitzungsleistun-
gen zu gewahren (Hillenbrand, 2015).

Beziiglich der Zusammensetzung der Schiiler*innen konnte erfasst werden, dass
die Lerngruppen+ von mindestens vier bis maximal zehn Schiiler*innen aus unter-
schiedlichen Jahrgangsstufen besucht werden. In der Regel wird jedoch angestrebt,
dass sechs bis acht Schiiler*innen in der Lerngruppe+ lernen, wie es auch in der
Rahmensetzung vorgesehen ist. Ebenfalls unterscheiden sich die Lerngruppen+ in
den vorgesehenen Jahrgangsstufen. In den Konzepten wurde am héufigsten doku-
mentiert, dass sich die Lerngruppe+ an Schiiler*innen der Jahrgangsstufen zwei bis
vier wendet. Dariiber hinaus berichteten die padagogischen Fachkrifte im Inter-
view, dass sie im Auswahlprozess auf die Zusammensetzung der Schiiler*innen in der
Lerngruppe+ achten, z.B. in Bezug auf die Altersspanne und auf Verhaltensauspra-
gungen (external und internal). Somit wurden fiir die Lerngruppe+ auch Schiiler*in-
nen beriicksichtigt, die im Unterricht zwar nicht durch ihr impulsives oder oppo-
sitionelles Verhalten auffallen, dennoch emotional-soziale Unterstiitzung benétigen,
um die schulischen Anforderungen zu bewiltigen (Myschker & Stein, 2014). Aus den
qualitativen und quantitativen Informationen der padagogischen Fachkrifte ging her-
vor, dass in den Lerngruppen+ Schiiler*innen lernen, die erhebliche Konzentrations-
und Aufmerksamkeitsschwierigkeiten haben. Des Weiteren wurde berichtet, dass
es bei drei von vier Schiiler*innen zu Verweigerungshaltung und wiederkehrenden
Regelverstofien kommt. Nach Angaben der Klassenleitungen wurde bei etwa einem
Viertel der Schiiler*innen ein SPF E formlich festgestellt und bei etwa der Hailfte
vermutet. Legt man die Angaben der sonderpddagogischen Fachkraft zugrunde, lag
nur bei gut jeder/jedem zehnten Schiiler*in der Lerngruppe+ ein SPF E und nur bei
knapp jeder/jedem fiinften Schiiler*in ein Anspruch auf Eingliederungshilfe vor.

In neun von den zehn vorhandenen Konzepten wurde dokumentiert, dass die
Schiiler*innen mindestens ein halbes und maximal zwei Jahre die Lerngruppe+ besu-
chen sollen, so wie in der Rahmensetzung vorgesehen. Jedoch ging sowohl aus den
qualitativen als auch quantitativen Informationen der padagogischen Fachkrifte her-
vor, dass die Verweildauer im individuellen Bedarfsfall erweitert werden kann. Im
Durchschnitt lernten die Schiiler*innen ein Jahr und zwei Monate in der Lern-
gruppe+, wobei die Spannweite von einem Monat bis etwas iiber drei Jahre reichte.
Ebenfalls wurde in neun von den zehn vorhandenen Konzepten Angaben zur Been-
digung der Forderung in der Lerngruppe+ dokumentiert. In den Konzepten wurde
beschrieben, dass ein regelméafliger Austausch zwischen den padagogischen Fachkraf-
ten der Lerngruppe+, den Klassenleitungen und Eltern/Sorgeberechtigten Vorausset-
zung fiir ein gutes Gelingen des Ubergangs ist. Dariiber hinaus soll die sozialpddago-
gische Fachkraft den Ubergang der Schiiler*innen in den Unterricht der Stammklasse
begleiten. An einigen Schulen gibt es einen individuellen Stufenplan sowie einen
Reflexionsbogen zum Austritt aus der Lerngruppe+. Des Weiteren wurde in den
Interviews der Fachkrifte die Notwendigkeit betont, den Ubergang der Kinder in die
Stammbklasse individualisiert und flexibel zu gestalten. Zum Beispiel sollte die indivi-



Aufnahmeprozesse und Strukturen in der Lerngruppe+ | 89

duelle Entwicklung, das (héusliche) Umfeld und die Jahrgangsstufe (U7) beriicksich-
tigt werden. Ebenso war es moglich, dass Schiiler*innen die Lerngruppe+ frithzeitig
verlassen mussten, meist aufgrund fehlender Mitarbeit oder Zustimmung der Eltern/
Sorgeberechtigten oder auch weil keine positive Entwicklungsprognose im Rahmen
der Lerngruppe+ gegeben war.
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8 Die padagogische Arbeit in der Lerngruppe+

Jenny Lenkeit, Nadine Sporer, Anne Hartmann, Antje Ehlert ¢ Michel Knigge

8.1 Einleitung

Schiiler*innen mit besonderen Forderbedarfen in der sozialen und emotionalen Ent-
wicklung kénnen hdufig das unterrichtliche Regelangebot auch in inklusiv arbeiten-
den Schulen fachlich nicht ausreichend nutzen. Die Gruppengréfle und die damit
verbundenen Bedingungen des Lernumfelds (z.B. Lautstirke) erschweren es ihnen
zusitzlich, sich konzentriert mit dem Unterrichtsangebot auseinanderzusetzen (Blu-
menthal et al., 2020). Dariiber hinaus verteilen Lehrkrifte ihre Forderressourcen
nach unterschiedlichen Gerechtigkeitsprinzipien (Gleichbehandlungsprinzip, Bediirf-
tigkeitsprinzip) (Bloch, 2014), was dazu fithren kann, dass Schiiler*innen mit For-
derbedarfen im Bereich sozialer und emotionaler Entwicklung im reguldren Klassen-
setting hdufig nur unzureichende individuelle Unterstiitzung erhalten. Schiiler*innen
mit besonderen Forderbedarfen in der sozialen und emotionalen Entwicklung beno-
tigen folglich zusétzliche Forderung, wie sie nach dem RTI-Ansatz z.B. im Rahmen
von Kleingruppen stattfinden kann (Vof3 et al., 2016).

Aufgrund der besonderen Herausforderungen in der sozialen und emotionalen
Entwicklung, muss diese Forderung in den Lerngruppen+ neben fachlichen Inhalten
insbesondere eine Stirkung der emotionsregulierenden Kompetenzen und des Sozial-
verhaltens beinhalten. Es wird davon ausgegangen, dass diese Art der Forderung
durch ein erhohtes Mafl an positiver padagogischer Beziehungsgestaltung gelingen
kann (Crede et al., 2019; O’Connor et al., 2011). Sonderpiadagogische Modelle zur
Forderung dieser Schiiler*innengruppe betonen hierbei die Bedeutung einer intensi-
ven, engen und ldngerfristigen padagogischen Betreuung (Becker, 2008). Die Einrich-
tung der Lerngruppe+ ermoglicht diese Betreuung im schulischen Kontext.

Vor diesem Hintergrund untersucht das vorliegende Kapitel zunichst, welche
konzeptionelle Basis der padagogischen Arbeit zugrunde liegt und welchen Auftrag
zum fachlichen Lernen die sonder- und sozialpddagogischen Fachkrifte in Form
von individuellen Lern- und Forderpldnen von den Lehrkriften aus den Stammbklas-
sen erhalten. Weiter wird dargelegt, welche fachlichen und iiberfachlichen Themen
den Unterricht in der Lerngruppe+ bestimmen und iiber welche Sozialformen diese
Inhalte vermittelt werden. Damit versucht dieses Kapitel praktisch fundierte Einbli-
cke in die padagogische Arbeit der Lerngruppen+ zu geben.
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8.2 Ziele und padagogische Grundsitze

Informationen, die diesem Abschnitt zugrunde liegen, entstammen den von den
Schulen zur Verfiigung gestellten Dokumenten zur Konzeption der Lerngruppe+. Die
Dokumente wiesen unterschiedliche Lingen auf, von sieben bis 33 Seiten, mit jeweils
verschieden ausgeprigtem Detaillierungsgrad zu unterschiedlich vielen Aspekten
der Lerngruppe+ (strukturelle Organisation, Inhalte, pddagogische Grundsitze). Fiir
zehn von elf Lerngruppen+ lag an den Schulen ein schriftliches Konzept vor, was
neben organisatorischen und strukturellen Vorgaben auch die Ziele und pddagogi-
schen Grundsitze fiir die Arbeit mit den Schiiler*innen in der Lerngruppe+ enthielt.
Tabelle 8.1 gibt dariiber einen Uberblick.

In allen zehn vorliegenden Dokumenten werden die Ziele der Arbeit in der Lern-
gruppe+ genannt. Diese Ziele lassen sich iibergreifend drei Kategorien zuordnen:
Schule, Elternarbeit, Schiiler*innen. Schulische Ziele, die mit der Arbeit der Lern-
gruppe+ verfolgt werden, umfassen die Starkung schulischer Unterstiitzungsangebote
und eine Bereicherung der Lernangebote insgesamt. Dariiber hinaus wird das Fach-
kraftetandem als eine beratende Instanz wahrgenommen, von der sich eine Bereiche-
rung der Arbeit des Kollegiums insgesamt versprochen wird (Schule L). Dariiber hin-
aus wird an einigen Schulen das Lern- und Arbeitsverhalten der Schiiler*innen mit
Unterstiitzungsbedarf in emotionaler und sozialer Entwicklung als Belastung gesehen
und mit der Arbeit der Lerngruppe+ das Ziel verfolgt, dass ,.alle beteiligten Akteure
[...] Entlastung erfahren® (Schule H und G). Mit der Arbeit in der Lerngruppe+ wird
weiter angestrebt, die Arbeit mit den Eltern/Sorgeberechtigten der Schiiler*innen
positiv zu stirken. Hierbei geht es zundchst darum, den Eltern selbst einen positi-
ven Umgang mit dem eigenen Kind zu ermdéglichen und ihr Vertrauen in ihre Rolle
als Erziehende zu stirken. Daraus leitet sich das Ziel ab, Eltern in die Lage zu verset-
zen, den ,,Bildungsprozess des Kindes zu begleiten und die Bildungschancen zu nut-
zen“ (Schule G).
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Tabelle 8.1: Ziele und padagogische Grundsitze der Arbeit in der Lerngruppe+, Angaben aus
den Konzeptionen der Lerngruppe+ an den Schulen

Kategorien

Definition

Ankerbeispiele

Ziele der
Lerngruppe+

Schule

Elternarbeit

Schiiler*in-
nen

Umfasst Aussagen, die die
Ziele der Arbeit in der Lern-
gruppe+ beschreiben.

Umfasst Aussagen, nach
denen mit der Lerngruppe+
positive Ziele fiir die Schule
als Gemeinschaft und die
innerschulischen Agieren-
den verbunden sind.

Umfasst Aussagen, nach de-
nen die mit der Lerngruppe+
verbundene Elternarbeit, die
Eltern selbst im Umgang mit
dem eigenen Kind starken
soll und dadurch in die Lage
versetzen soll, die Entwick-
lungsprozesse des Kindes zu
unterstiitzen.

Umfasst Aussagen, die auf
die Stirkung sozialer, emoti-
onaler und personaler Kom-
petenzen der Schiiler*innen
in der Lerngruppe+ abzielen
und diese damit letztendlich
zur reguldren Teilhabe in
der Stammklasse befihigen
sollen.

»Mit dem vorliegenden Angebot einer integrier-
ten Unterstiitzungsleistung von Schule und Ju-
gendhilfe sollen alle beteiligten Akteure in dieser
Situation Entlastung erfahren.“ (Schule H, G)

»Starkung der Eltern, Impulsgebung und Ermuti-
gung fiir Veranderungen® (Schule E)

»Ziel ist es, alle Eltern/Sorgeberechtigten in ihren
Kompetenzen anzuerkennen und damit ein hohes
Vertrauen in ihre eigenen Fahigkeiten zu vermit-
teln. Diese Zusammenarbeit ermutigt die Fami-
lien, den Bildungsprozess des Kindes zu begleiten
und die Bildungschancen zu nutzen.“ (Schule G)

»Es [das Kind] besitzt Strategien, sein Verhalten
und seine Emotionen weitgehend selbst zu regu-
lieren und halt soziale Normen der Schule/Klasse
soweit ein, dass eine Beschulung in der Regelklas-
se moglich ist.“ (Schule J)

»[...] gilt es, die bereits gemachten Negativerfah-
rungen der Schiiler*innen schrittweise durch
positive Erlebnisse der eigenen Ressourcen und
Fahigkeiten zu relativieren.“ (Schule G)

»Das allem tibergeordnete Ziel ist die vollstandi-
ge Riickkehr des Kindes in seine Stammklasse.*
(Schule C)

Pidagogische
Grundsitze

Umfasst Aussagen, die die
péadagogische Interaktion
zwischen Fachkriften und
Schiilerfinnen in der Lern-
gruppe+ beschreiben und
die das Ziel verfolgen, die
individuelle Entwicklung der
Schiiler*innen zu starken
und sie als Personen wertzu-
schitzen.

»Durch wertschitzende Spiegelung und klein-
schrittige, dialogische Kommunikation werden
die Personlichkeiten der Schiilerinnen und Schii-
ler gestarkt.“ (Schule F)

»Sie [die Schiiler*innen] werden die Erfahrung
machen, Teil eines Ganzen zu sein, der nur Be-
stand hat, wenn alle zusammenarbeiten. Hier
gilt das Motto: Jeder ist wichtig und einzigartig!“
(Schule C)

,Gemafl dem Grundsatz ,,fordern und fordern®
folgt unsere sozialpadagogische Leitlinie den
Handlungsansitzen des Empowerments und der
sozialpddagogischen Intervention.“ (Schule G)
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Kategorien Definition Ankerbeispiele

Piadagogische Umfasst Inhalte, die Teil
Inhalte des Unterrichts in der Lern-
gruppe+ sein sollen.

Forderung Umfasst Aussagen, zur For-  ,,[...] individuelle Lernphase nach Wochenplan.
fachlicher derung des fachlichen Ler- Zwischenauswertung. Arbeit an selbstgewéhlten
Bereiche nens und der Unterrichtsin-  Themen/Freiarbeit [...]“ (Schule I)

halte aus den Stammklassen.

Forderung Umfasst Aussagen zur For- ,Dynamische Ubung: Abbau von angestauter
tiberfach- derung einzelner Entwick- Energie des Tages und Einleitung des Forder-
licher, per- lungsbereiche, wie Motorik,  unterrichts. (Schule K)

sonellerund ~ Kommunikation, Lern- und . . .
sozialer Be- Arbeitsverhalten. »Phase 3: Kooperationsspiele: Lernspiele zur

Wahrnehmung, Kommunikation, Sozialitét u.

reiche Emotionalitit.“ (Schule G)

Das dritte, zentrale Ziel der Arbeit in der Lerngruppe+ bezieht sich auf die Star-
kung sozialer, emotionaler und personaler Kompetenzen der in der Lerngruppe+
lernenden Schiiler*innen und damit auf deren Befihigung zur reguldren Teilhabe
in der Stammbklasse. Insbesondere steht hier das Erlernen von Strategien im Fokus,
die die Schiiler*innen dazu befihigen, ,[...] Verhalten und [...] Emotionen weitge-
hend selbst zu regulieren [...]“ (Schule J) und die sozialen Normen der Schule ein-
zuhalten, um eine stérungsfreie Teilhabe am Schulgeschehen zu erméglichen. Weiter
wird angestrebt, das emotionale Erleben positiv zu lenken und z.B. ,,[...] die bereits
gemachten Negativerfahrungen der Schiiler*innen schrittweise durch positive Erleb-
nisse der eigenen Ressourcen und Fahigkeiten zu relativieren® (Schule G).

In sechs der zehn vorliegenden Dokumente finden sich Aussagen zu péadagogi-
schen Grundsitzen, die die padagogische Interaktion zwischen Fachkriften und
Schiiler*innen in der Lerngruppe+ beschreiben. Die genannten Aspekte beziehen
sich einerseits auf die wertschitzende Haltung der Fachkrifte gegeniiber den Schii-
ler*innen und auf das Ziel, die psychosozialen Lebensbedingungen der Schiiler*innen
zu erfassen und zu verstehen. Damit einher geht die Annahme, ,,dass das Kind zum
gegebenen Zeitpunkt kaum andere Handlungsalternativen als die gezeigten Verhal-
tensweisen aufweisen kann®, und dass allen Verhaltensweisen haltgebend und dees-
kalierend begegnet werde sollte (Schule L). Aussagen zu padagogischen Grundsit-
zen zeichnen sich insgesamt dadurch aus, dass sie iber Wertschitzung, Verstindnis
und das Aufzeigen von alternativen Handlungsweisen (z.B. durch soziales Lernen),
die Personlichkeitsentwicklung der Schiiler*innen und ihren eigenstidndig regulier-
ten Umgang in sozialen Situationen stirken wollen. In acht von zehn Konzepten zur
Lerngruppe+ werden dariiber hinaus Angaben zu den Inhalten der Arbeit in der
Lerngruppe+ gemacht. Diese lassen sich in Aussagen zur Forderung fachlicher Berei-
che einerseits und Forderung tiberfachlicher, personeller und sozialer Bereiche ande-
rerseits unterteilen (vgl. Tabelle 8.1). Der inhaltliche Umfang reicht dabei von kur-
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zen, allgemeinen Aussagen (,,Folglich sollen neben dem alltdglichen Forderunterricht
Gruppenarbeiten wie z.B. Basteln und Bauen, Theaterspiel Exkursionen und sport-
liche und erlebnispddagogische Aktivititen erfolgen., Schule J) bis nahezu ausge-
arbeiteten Tagesablaufen mit zeitlichen Einteilungen fiir unterschiedliche inhaltliche
Abschnitte. In die Kategorie der Forderung fachlicher Bereiche fallen Aussagen, die
das fachliche Lernen und die Unterrichtsinhalte aus den Klassen betreffen (,,[...]
individuelle Lernphase nach Wochenplan. Zwischenauswertung. Arbeit an selbstge-
wihlten Themen / Freiarbeit [...]., Schule I). Die Kategorie Forderung tiberfachli-
cher, personeller und sozialer Bereiche umfasst Aussagen zur Forderung einzelner
Entwicklungsbereiche, wie Motorik, Kommunikation, Lern- und Arbeitsverhalten.
Diese sollen in bewegenden und spielenden Lernphasen eingeiibt werden (,,Phase
3: Kooperationsspiele: Lernspiele zur Wahrnehmung, Kommunikation, Sozialitdt u.
Emotionalitit®, Schule G).

Wihrend die Konzepte rahmengebend fiir die padagogische Arbeit in der Lern-
gruppe+ sind, soll im folgenden Abschnitt die tatsdchliche Umsetzung der padagogi-
schen Arbeit in der Lerngruppe+ nédher untersucht werden.

8.3 Padagogische Arbeit in der Lerngruppe+

Merkmale der padagogischen Arbeit in der Lerngruppe+ wurden in den Schuljahren
2022/2023 und 2023/2024 iiber ein standardisiertes Logbuch erfasst. Die sonderpad-
agogischen Fachkrifte der Lerngruppe+ wurden gebeten, dieses Logbuch iiber einen
Zeitraum von vier Wochen zu je zwei Lerngruppeneinheiten pro Woche auszufiillen
(insgesamt acht Lerngruppeneinheiten). Da sowohl im Schuljahr 2022/2023 als auch
im Schuljahr 2023/2024 das Logbuch nicht in allen Lerngruppen+ ausgefiillt wurde,
wurden fiir die vorliegenden Berechnungen die Informationen aus beiden Schuljah-
ren so zusammengelegt, dass fiir jede Lerngruppe+ Angaben zur Arbeit vorlagen.
Somit umfassen die Informationen 88 Unterrichtseinheiten aus elf Lerngruppen+.

Finfundachtzig Stunden wurden von den sonderpiddagogischen Fachkriften als
Doppelstunden und drei als Einzelstunden angegeben. Abbildung 8.1 gibt an, ob
neben der hauptverantwortlichen sonderpiadagogischen Fachkraft eine sozialpdda-
gogische Fachkraft die Lerngruppe+ unterstiitzte. Dies war in 80% der Lerngrup-
peneinheiten der Fall. In 27 dieser Einheiten gab es zudem weitere Personen, die die
Unterrichtsgestaltung unterstiitzten (z. B. weitere sonderpiddagogische Fachkrifte oder
Einzelfallhelfer*innen).
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| Unterstiitzung durch sozialpadagogische Fachkraft in der Lerngruppeneinheit |

| Ja (N = 70; 80%) | Nein (N = 18; 20%) |

Unterstiitzung durch andere

Personen
| Ja (N = 27; 39%) || Nein (N = 43; 61%) | | Ja (N = 17; 94%) | | Nein (N = 1; 6%)

* Weitere sonderpadagogische Fachkraft * Weitere sonderpadagogische Fachkraft
(15x) (2x)

* Einzelfallhelfer*innen (8x) *  Weitere Lehrkraft (7x)

*  Weitere Lehrkraft (5x) ¢ Praktikant*in (8x)

* Hospitierende sozialpadagogische * Personen im Freiwilligen Sozialen Jahr
Fachkraft (3x) (7x)

* Praktikant*in (1x)

* Schulsozialarbeiter*in (1x)

Anmerkung: Je Lerngruppeneinheit war die Nennung mehrerer zusitzlicher Personen méglich.

Abbildung 8.1: Anzahl an Lerngruppeneinheiten (N = 88), die durch andere Personen unterstiitzt
wurden (Schuljahre 2022/2023 und 2023/2024 gepoolt)

In 20 % der Lerngruppeneinheiten war keine sozialpddagogische Fachkraft anwesend.
In fast allen dieser Einheiten waren jedoch andere unterstiitzende Personen anwe-
send, wie weitere Lehrkrifte, Praktikant*innen und Personen, die im Rahmen eines
Freiwilligen Sozialen Jahres an der Schule beschaftigt waren.

Grundlage fiir die inhaltliche Arbeit der Fachkriftetandems in der Lerngruppe+
bildeten neben den padagogischen Grundsitzen individuell festgelegte Lernziele fiir
einzelne Schiiler*innen. Richtlinien fiir die Bestimmung dieser Lernziele innerhalb
der Lerngruppe+ lassen sich in den Konzeptionen zur Lerngruppe+ finden. Tabelle
8.2 gibt einen Uberblick iiber die Grundlagen der inhaltlichen Arbeit in der Lern-

gruppe+.
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Tabelle 8.2: Grundlagen der inhaltlichen Arbeit in der Lerngruppe+ wie in den Konzeptionen

zur Lerngruppe+ dokumentiert

Kategorien

Definition

Ankerbeispiele

Individuelle lernbezogene Plidne

Individuelle Umfasst Aussagen, nach »Das Fachkriftetandem erstellt gemeinsam mit
Forderplane  denen sich die padagogische  den Schiiler*innen, deren Eltern und den beteilig-
Arbeit in der Lerngruppe an  ten Klassenlehrer*innen individuelle und flexible
einem individuellen Férder- ~ Forderpline, die regelmiflig auf Zielerreichung
plan des Kindes orientiert. und Relevanz der Ziele sowie die Qualitét der
Fordermafinahmen evaluiert und ggf. modifiziert
werden.“ (Schule J)
Individuelle Umfasst Aussagen, nach »Der Forderplan gibt die Orientierung fiir die
Wochen- denen fiir jedes Kind indi- Wochen- und Monatspldne mit individuell fest-
plane viduelle Wochenpléne (teils gelegten Zielen.“ (Schule E, F)
Tagespléne) erstellt werden
sollen, die sich an den iiber-
greifenden Zielen des For-
derplans orientieren.
Kooperation Umfasst Aussagen, nach »Der/die Klassenleiter*in arbeitet der Sonderpad-
zwischen denen die Erstellung und agogin/ dem Sonderpddagogen den Wochenplan
Klassen- Umsetzung der Wochen- und die Materialien der Klasse bzw. des Kindes zu.
leitungund  plane fiir die Arbeit in der Der/Die Sonderpadagog*in, die in der Lerngrup-
Fachkrifte-  Lerngruppe+ in Kooperation pe titig ist, differenziert diese in einen individuel-
tandem mit der Klassenleitung des len Lernplan im Projekt und gibt Riickmeldungen

Kindes und dem Fachkrifte-
tandem der Lerngruppe+
erfolgt.

zur Umsetzung an die Klassenleitung.“ (Schule H)
»Die Erstellung der Lern- und Arbeitsmaterialen
obliegt zum einen den Klassen- und Fachlehr-
kraften, die dem Fachkrifte-Team jeweils zum
Wochenbeginn einen Wochenplan zur Verfiigung
stellen.” (Schule L)

In neun von zehn vorliegenden Konzeptionen zur Lerngruppe+ wurden zu indivi-
duellen lernbezogenen Plinen Aussagen gemacht. Grundlage der individuellen For-
derung der Schiiler*innen innerhalb der Lerngruppe+ und in ihren Stammklassen
bilden individuelle Forderpline, die ,[...] gemeinsam mit den Schiiler*innen, deren
Eltern und den beteiligten Klassenlehrer*innen [...]“ (Schule J) erstellt und regelmi-
Big iber den Verlauf des Schuljahres evaluiert werden. Die konkrete Arbeit in der
Lerngruppe+ wird mittels Wochenpldnen strukturiert, die sich an den iibergeord-
neten Zielen des Forderplans der Lernenden orientieren. Ferner wurde in fiinf von
zehn Konzeptionen konkretisiert, dass die Klassenleitungen der Schiiler*innen ange-
halten sind, dem Fachkriftetandem in der Lerngruppe+ Wochenpléne fiir die Ler-
nenden bereitzustellen: ,Die Erstellung der Lern- und Arbeitsmaterialen obliegt
zum einen den Klassen- und Fachlehrkriften, die dem Fachkrifte-Team jeweils zum
Wochenbeginn einen Wochenplan zur Verfiigung stellen“ (Schule L). Ferner wurde
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auch deutlich, dass die Konkretisierung und eventuelle Anpassungen der Wochen-
plane in Kooperation mit der sonderpddagogischen Fachkraft der Lerngruppe+ erfol-
gen sollen. Daran anschlieflend gibt Tabelle 8.3 an, mit welchen anderen Fachkriften
bzw. Personen die sonderpiddagogische Fachkraft im Vorfeld der Lerngruppeneinheit
zu deren Planung zusammengearbeitet hat. Den Informationen liegen die Angaben
zu 88 Unterrichtseinheiten aus den Logbiichern zugrunde.

Tabelle 8.3: Angaben zur Zusammenarbeit mit anderen Fachkriften/Personen im Vorfeld der
Lerngruppeneinheit (Schuljahre 2022/2023 und 2023/2024 gepoolt)

Im Vorfeld der Lerngrup- Sozialpidagogische Klassenleitung Andere P
peneinheit haben ich und Fachkraft Stammklasse ndere Person(en)
eine andere Fachkraft/ an-

dere Person ... N % N % N %
...die Auswahl der fachli-

chen Inhalte besprochen. 4 16.6 72 81.8 19 216
...die Auswahl der Inhalte

der Forderung der Sozial- 57 64.8 16 18.2 12 13.6
kompetenzen besprochen.

...die Auswahl der Inhalte

der Eorderung der selbst- 50 56.8 16 18.2 11 12.5
regulierenden Kompetenzen

besprochen.

...die Auswahl der Metho- 45 511 21 3.9 8 0.1
den besprochen.

...die Auswahl der Materia-

lien zur individuelle Forde- 41 46.6 49 55.7 9 10.2

rung besprochen.

Anmerkung: % bezieht sich auf die Anzahl N = 88 der Unterrichtseinheiten.

Aus Tabelle 8.3 geht hervor, dass insbesondere, dhnlich wie in einigen Konzepten
vorgesehen, die Auswahl der fachlichen Inhalte am haufigsten (81.8 %) und die Aus-
wahl der Materialien zur individuellen Férderung (55.7 %) mit der Klassenleitung der
Stammbklasse abgesprochen wurden. Weniger héufig betrafen die Absprachen zwi-
schen sonderpadagogischer Fachkraft und Klassenleitung die Férderung sozialer und
selbstregulierender Kompetenzen (je 18.2%). Derartige Inhalte wurden vorrangig
mit der sozialpddagogischen Fachkraft im Vorfeld der Unterrichtseinheit besprochen
(56.8% und 64.8%). Am seltensten wurde sich im Vorfeld der Unterrichtseinheit mit
anderen Personen iiber Inhalte und Methoden abgesprochen.

Weiter machten die sonderpiddagogischen Fachkrifte Angaben zu den Themen
der 88 Unterrichtseinheiten (vgl. Abbildung 8.2, Mehrfachnennungen waren mog-
lich). Die Forderung der Fachkompetenzen/des Fachwissens war in fast allen Unter-
richtseinheiten (96.6 %) inhaltlicher Bestandteil.
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Regeln vereinbaren und einhalten konnen

Forderung der Teamféhigkeit und Strategien zur Konfliktbewiltigung
Forderung verbaler Kompetenzen und Ausdrucksmoglichkeiten

Férderung von Selbst- und Fremdakzeptanz

Foérderung des Umgangs mit Unsicherheiten, Misserfolgen und Emotionen
Forderung der Fremdwahrnehmung

Forderung der Eigenwahrnehmung

Forderung der Handlungssteuerung

Forderung von unterrichtsbezogenen Verhaltensweisen

Forderung der Fachkompetenzen / des Fachwissens
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Abbildung 8.2: Themen der Unterrichtseinheiten (N = 88), Angaben der sonderpadagogischen
Fachkrifte in %

Aus Abbildung 8.2 wird insgesamt die Breite der unterrichtlichen Themen in den
Unterrichtseinheiten der Lerngruppen+ deutlich. Weitere Themen, die in mehr als
zwei Dritteln der Unterrichtseinheiten verankert waren, betrafen z.B. die Forderung
des Umgangs mit Unsicherheiten, Misserfolgen und Emotionen (69.8%) und die
Forderung unterrichtsbezogener Verhaltensweisen, wie systematischer Arbeitswei-
sen und Konzentrationsvermogen (89.8 %). Seltener, aber noch immer in fast jeder
zweiten Unterrichtseinheit (47.7 %), wurde z.B. das Vereinbaren und Einhalten von
Regeln thematisiert.

In den Angaben zu Differenzierungsformen zur Férderung der Fachkompetenzen
(vgl. Tabelle 8.4) wurde die Einzelarbeit als haufigste Sozialform® genannt (56.2 %),
seltener mit 22.8 % und 21.0 % die Kleingruppen-/Partner*innenarbeit und respektive
Arbeit im Plenum der Lerngruppe+. In Einzelarbeitsphasen war die Arbeit mit den
Materialien aus den jeweiligen Stammklassen Bestandteil in 84.1% der Unterrichts-
einheiten. Aus den zu erledigenden Aufgaben durften Schiiler*innen in 37.5% der
Unterrichtseinheiten eine Auswahl treffen. Nur in etwa jeder fiinften Unterrichtsein-
heit arbeiteten alle Schiiler*innen an demselben Kompetenzthema in Einzelarbeits-
phasen (19.3%). In 27.3 % der seltener praktizierten Phasen der Kleingruppen-/Part-
ner*innenarbeit unterstiitzten leistungsstirkere Schiiler*innen leistungsschwéchere
Schiiler*innen bei der Bearbeitung von Aufgaben. Weiter erfolgte die Vermittlung
von fachlichen Inhalten durch Lernspiele (z.B. Knobelspiele) in etwa jeder fiinften
Unterrichtseinheit in dieser Sozialform. Im Plenum der Lerngruppe+ arbeiteten am
héufigsten alle Schiiler*innen an demselben Kompetenzthema (30.7 %) und mithilfe
von Lernspielen, um sich fachliche Inhalte anzueignen (27.3 %).

Die iiber alle Sozialformen hinweg am héufigsten genannten Differenzierungs-
formen in den 88 Unterrichtseinheiten waren die Arbeit an den Arbeitsmaterialien
aus der jeweiligen Stammbklasse (26.1%) und die Differenzierung der Aufgaben nach
Leistungsniveau und/oder Jahrgangsstufen (24.3 %). Zusammen lassen die Ergebnisse

3 Mit Sozialform ist gemeint, in welchem sozialen Gefiige (z.B. Einzelarbeit, Partner*innen-
arbeit, Gruppenarbeit) Arbeitsauftrige ausgefithrt werden sollen.
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aus Tabelle 8.4 darauf schlieflen, dass ein GrofSteil der fachbezogenen Forderung in
den Unterrichtseinheiten der Lerngruppe+ in Einzelarbeitsphasen stattfand und der
Fokus auf der Erledigung der Aufgaben aus den Stammbklassen (Wochenplan) lag.

Tabelle 8.4: Differenzierungsformen in der Lerngruppeneinheit nach Sozialform zur Forderung
der Fachkompetenzen

Klein- Nennungen
Einzelarbeit grupper{-/ Plenum der na'ch Differen-
Partner*in- Lerngruppe+ zierungsfor-
nenarbeit men insgesamt
N %* N %* N %* N %
Alle Schiiler*innen arbeite-
ten an demselben Kompe- 17 19.3 10 11.4 27 30.7 54 13.7

tenzthema.

Schiiler*innen mit unter-
schiedlichem Leistungs-
niveau/aus unterschied-
lichen Jahrgangsstufen
bearbeiteten unterschied-
liche Aufgaben.

67 76.1 16 18.2 13 14.8 96 24.3

Alle Schiiler*innen arbei-
teten mit den Arbeitsmate-
rialien aus ihrer jeweiligen
Stammbklasse.

74 84.1 18 20.5 11 12.5 103 26.1

Schiiler*innen durften
aus den zu erledigenden
Aufgaben eine Auswahl
treffen.

33 37.5 3 3.4 3 3.4 39 9.9

Leistungsstarke Schii-

ler*innen unterstiitzen

leistungsschwichere Schii- 18 207 24 27.3 5 5.7 47 11.9
ler*innen bei der Bearbei-

tung von Aufgaben.

Fachliche Inhalte werden
mithilfe von Lernspielen
vermittelt (z. B. ,,Blitzle-
sen’, Knobelspiele).

13 14.8 19 21.6 24 27.3 56 14.2

Nennungen nach Sozial-

. 222 56.2 90.0 22.8 83.0 21.0 395 100
form insgesamt

Anmerkung: %* bezieht sich auf die Anzahl N = 88 der Unterrichtseinheiten.
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Tabelle 8.5: Differenzierungsformen in der Lerngruppeneinheit nach Sozialform zur Férderung
sozialer, emotionaler und personaler Kompetenzen

Klein- Nennur?gen
nach Diffe-
. . gruppen- / Plenum der .
Einzelarbeit . renzierungs-
Partner*in- Lerngruppe+ .
. formen ins-
nenarbeit
gesamt
N %* N %* N %* N %
Alle Schiiler*innen arbei-
teten an demselben Kom- 5 5.7 14 15.9 57 64.8 76 213

petenzthema.

Schiiler*innen durften
aus den angebotenen The- 9 10.2 6 6.8 16 18.2 31 8.7
men eine Auswahl treffen.

Schiiler*innen forderten
ihre Kompetenzen durch 2 2.3 21 23.9 45 51.1 68 19.1
soziale Lernspiele.

Schiiler*innen erarbeite-

. 1 1.1 5 5.7 42 47.7 48 13.5
ten gemeinsame Regeln.

Schiiler*innen arbeiteten
an ihren Kompetenzen
zum Perspektivwechsel
durch Rollenspiele.

1 1.1 5 5.7 18 20.5 24 6.7

Schiiler*innen fithrten
Entspannungsiitbungen 7 8.0 9 10.2 37 42.0 53 14.9
aus.

Schiiler*innen arbeiteten
an (eigenen/gemein- 12 13.6 9 10.2 35 39.8 56 15.7
samen) Projekten.

Nennungen nach Sozial-

. 37 10.4 69 19.4 250 70.2 356  100.0
form insgesamt

Anmerkung: %* bezieht sich auf die Anzahl N = 88 der Unterrichtseinheiten.

Anders verhilt es sich bei der Forderung sozialer, emotionaler und personaler Kom-
petenzen (vgl. Tabelle 8.5). Diese wurde in 70.2% der Unterrichtseinheiten im Ple-
num der Lerngruppe+ umgesetzt und substanziell seltener in Phasen der Klein-
gruppen-/Partner*innenarbeit (19.4%) oder Einzelarbeit (10.4%). Im Plenum der
Lerngruppe+ arbeiteten die Schiiler*innen in 64.8% der Unterrichtseinheiten alle
zusammen an demselben Kompetenzthema und forderten ihre Kompetenzen durch
soziale Lernspiele (51.1%) oder erarbeiten gemeinsame Regeln (47.7 %) in etwa der
Halfte der Unterrichtseinheiten. Auch die Durchfithrung von Entspannungsiibungen
und das Arbeiten an eigenen oder gemeinsamen Projekten war bedeutsamer Teil der
Unterrichtseinheiten (42.0% und 39.8%). In Kleingruppen-/Partner*innenarbeits-
phasen wurde am hiufigsten ebenfalls die Férderung von Kompetenzen durch soziale
Lernspiele genannt (23.9 %).
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8.4 Einstellungen padagogischer Fachkrifte zur Lerngruppe+

In Ergidnzung zu der Dokumentation der Inhalte und Strukturen in den Unterrichts-
einheiten der Lerngruppe+ wurden die padagogischen Fachkrifte in beiden Schuljah-
ren zu ihren Einstellungen und Uberzeugungen zur Umsetzbarkeit, Wirksamkeit und
der eigenen Selbstwirksamkeit befragt. Die Ergebnisse sind in Abbildung 8.3 darge-
stellt.

Da im Schuljahr 2022/2023 nur N = 11 Personen (N = 25 im Schuljahr
2023/2024) den Fragebogen ausfiillten, gelang es nicht immer eine valide und mess-
genaue Skala aus den einzelnen Fragen zu bilden. Wo dies nicht mdoglich war, fehlt
die entsprechende Information in der Abbildung. Alle Aussagen wurden von den
Fachkriften mit 1 = ,trifft gar nicht zu“ bis 4 = ,trifft voll zu“ beantwortet.

4,0
3,0
B
2
I
E 20
g
~
£
%]
1,0
Einstellungen zur Einstellungen zur Einstellungen zur Selbstwirksamkeit
Umsetzbarkeitvon ~ Wirksamkeitbezogen Wirksamkeitbezogen bezogen auf die Arbeit
Unterrichtin der auf Lernen und auf das Verhalten der  in der Lerngruppe+
Lerngruppe+ Leistung der Schiiler*innen in der
Schiiler*innen in der Lerngruppe+
Lerngruppe+
m Schuljahr 2022/2023 (N =11) m Schuljahr 2023/2024 (N = 25)

Abbildung 8.3: Einstellungsmerkmale der padagogischen Fachkrifte zur Arbeit in der Lern-
gruppe+ im Schuljahr 2022/2023 und 2023/2024

Die Skala ,Einstellungen zur Umsetzbarkeit von Unterricht in der Lerngruppe+
wurde aus vier Einzelaussagen gebildet. Ein Beispielitem war: ,Der Unterricht in
der Lerngruppe kann durch entsprechende Methoden Schiiler*innen mit unter-
schiedlichen Forderschwerpunkten gerecht werden.“ Im Mittel waren die pddagogi-
schen Fachkrifte sehr positiv dazu eingestellt, dass Unterricht in der Lerngruppe+
umsetzbar ist (Schuljahr 2022/2023: M = 3.4; SD = 0.9; Schuljahr 2023/2024: M = 3.5;
SD = 0.4).

Ebenso positiv standen die befragten padagogischen Fachkrifte der ,Wirksamkeit
bezogen auf Lernen und Leistung der Schiiler*innen in der Lerngruppe+“ gegeniiber
(Schuljahr 2022/2023: M = 3.3; SD = 0.9; Schuljahr 2023/2024: M = 3.5; SD = 0.4).
Ein Beispielitem fiir diese Skala war: ,Schiiler*innen mit herausforderndem sozial-
emotionalen Verhalten haben hohere Lernzuwéchse, wenn sie zusétzlich in der Lern-
gruppe unterrichtet werden.”
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Die Einstellungen zur ,Wirksamkeit bezogen auf das Verhalten der Schiiler*in-
nen in der Lerngruppe+“ war vergleichbar positiv ausgeprigt (Schuljahr 2023/2024:
M = 3.6; SD = 0.4). Ein Beispielitem fiir diese Skala war: ,In der Lerngruppe stirkt
die individuelle Arbeit das Vertrauen der Schiiler*innen in ihre Fahigkeiten.”

Weiter wurden die padagogischen Fachkrifte nach ihren Selbstwirksamkeitsiiber-
zeugungen bezogen auf die Arbeit in der Lerngruppe+ gefragt. Ein Beispielitem war:
,Ich traue mir zu, den Unterricht in der Lerngruppe so zu organisieren, dass alle
Schiiler*innen in ihrem eigenen Lerntempo zum Ziel kommen kénnen.“ Auch hier
zeigten die Fachkrifte eine stark positiv ausgeprigte Selbstwirksamkeit (Schuljahr
2022/2023: M = 3.5; SD = 0.4; Schuljahr 2023/2024: M = 3.3; SD = 0.4).

8.5 Zusammenfassung

Ziel des Kapitels war es, die padagogischen Inhalte und ihre konzeptionelle Basis
sowie methodische Vermittlung der Lerninhalte in den Lerngruppen+ darzustellen.
Diesbeziiglich lassen sich die folgenden zentralen Ergebnisse festhalten.

Fiir zehn von elf Lerngruppen+ lag an den Schulen ein schriftliches Konzept vor,
was neben organisatorischen und strukturellen Vorgaben auch die Ziele und pddago-
gischen Grundsitze fiir die Arbeit mit den Schiiler*innen in der Lerngruppe+ ent-
hielt. Drei Hauptziele konnten identifiziert werden: positive Entwicklungen fiir die
Schule als Gemeinschaft und fiir die innerschulischen Agierenden; positive Ent-
wicklungen der Elternarbeit und die damit verbundene Stirkung in der Erziehungs-
arbeit mit dem eigenen Kind; positive Entwicklungen sozialer, emotionaler und per-
sonaler Kompetenzen der Schiiler*innen in der Lerngruppe+ und damit verbunden
letztendlich die Befihigung zur reguldren Teilhabe in der Stammbklasse. Nur in etwa
jedem zweiten Konzept wurden pddagogische Grundsitze bestimmt, die die Interak-
tion zwischen Fachkriften und Schiiler*innen in der Lerngruppe+ leiten sollen. Die
genannten Aspekte beinhalteten die Prinzipien der wertschitzenden Haltung, das
Bemiihen, die psychosozialen Lebensbedingungen der Schiiler*innen zu erfassen und
zu verstehen sowie das Verstindnis fiir und das Aufzeigen von alternativen Hand-
lungsmoglichkeiten, die die Personlichkeitsentwicklung der Schiiler*innen und ihren
eigenstindig regulierten Umgang in sozialen Situationen stdrken sollten.

Grundlage der individuellen Férderung der Schiiler*innen innerhalb der Lern-
gruppe+ und in ihren Stammbklassen bildeten individuelle Férderplane. Die konkrete
Arbeit in der Lerngruppe+ wurde mittels Wochenpldnen strukturiert, die sich an den
iibergeordneten Zielen des Forderplans der Lernenden orientierten. Die Wochen-
plane sollten zum Wochenbeginn von den Klassenleitungen der Stammbklasse zur
Verfiigung gestellt werden. Thre Konkretisierung und eventuelle Anpassungen sollten
in Kooperation mit der sonderpadagogischen Fachkraft der Lerngruppe+ erfolgen.

Wihrend die Arbeit in den Stammklassen den landesiiblichen Unterrichtsstruk-
turen folgte, war der Grof3teil des Unterrichts der Lerngruppe+ in Doppelstunden
von 90 Minuten organisiert. Fiir die inhaltliche Struktur der Arbeit lieflen sich in
den Konzepten zur Umsetzung der Lerngruppe+ Aussagen zur Forderung fachlicher
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Bereiche einerseits und zur Forderung tiberfachlicher, personeller und sozialer Berei-
che andererseits finden. Mittels der Angaben der sonderpadagogischen Fachkrifte
lie3 sich schlieflen, dass fiir die Bearbeitung der Aufgabenstellungen aus den Stamm-
klassen und zur Foérderung der fachlichen Kompetenzen der Schiiler*innen (Wochen-
plan) vorrangig in Einzelarbeitsphasen gearbeitet wurde. In {iber 80% der Unter-
richtseinheiten war die Bearbeitung der Aufgaben aus dem Wochenplan zentraler
Bestandteil. Ebenso wichtiger Bestandteil der Unterrichtseinheiten der Lerngruppe+
war die Forderung sozialer, emotionaler und personaler Kompetenzen. Diese wurden
vorrangig im Plenum der Lerngruppe, also unter Einbeziehung aller Schiiler*innen in
der Lerngruppe+, gefordert.

Insgesamt zeichnete sich die Struktur des Unterrichts in der Lerngruppe+ dem-
nach durch zentrale Phasen aus, in denen Schiiler*innen individuell an ihren fachli-
chen Aufgaben aus den Stammklassen arbeiteten, und durch Phasen, in denen sozia-
les, emotionales und personales Lernen in der Gruppe stattfand.
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9 Veranderungen fachlicher, personaler und
sozialer Kompetenzen von Schiiler*innen

Jenny Lenkeit, Anne Hartmann, Michel Knigge, Antje Ehlert & Nadine Sporer

9.1 Einleitung

Die Entwicklung fachlicher und iberfachlicher Kompetenzen von Schiiler*innen
wird allgemein von vielfiltigen Faktoren beeinflusst, darunter ihren individuel-
len kognitiven und motivationalen Voraussetzungen sowie von ihren sozialen Hin-
tergrundmerkmalen (Maaz et al., 2014). Besondere Forderbedarfe, z.B. im sprachli-
chen Verstindnis oder dem emotionalen Erleben, erschweren fiir viele Schiiler*innen
die Entwicklung sowohl fachlicher als auch tiberfachlicher Kompetenzen zusitzlich
(Kemper & Goldan, 2018; Kocaj et al., 2016; Kolm et al., 2017; Liitje-Klose et al.,
2018). Um diesen Herausforderungen zu begegnen, wird eine binnendifferenzierende
Unterrichtsgestaltung als bedeutsames Qualitdtsmerkmal von Unterricht betrach-
tet, da sie Moglichkeiten schafft, mit der heterogenen Ausgangslage der Schiiler*in-
nenschaft produktiv umzugehen und die Kompetenzentwicklung individualisiert zu
fordern (Gehrer & Nusser, 2020; Praetorius & Charalambous, 2018). Offene Unter-
richtsformen, die individuelle Lernwege ermdglichen und angepasste Unterrichts-
strategien, die eine innere Differenzierung férdern, gelten als besonders geeignet, um
in inklusiven Lernsettings Schiiler*innen mit besonderen Forderbedarfen bestmog-
lich in ihrer Kompetenzentwicklung zu unterstiitzen (Prengel, 2013; Trautmann &
Wischer, 2009).

Die Organisation der Lerngruppe+ stellt, in Form eines sogenannten Pullout-
Modells (Textor, 2018), eine externe Differenzierungsform innerhalb der inklusi-
ven Schule dar, die es den sonderpddagogischen und sozialpadagogischen Fachkraf-
ten ermdglichen soll, individualisierte fachliche und tiberfachliche Lernangebote in
Kleingruppen zu unterbreiten. Mit dem Repertoire an unterrichtlichen Maf3nah-
men und Inhalten geht die Annahme einher, dass die Teilnahme an der Lerngruppe+
nicht nur positiv auf die fachliche Entwicklung der Schiiler*innen wirkt, sondern
auch Lerneinstellungen sowie Arbeits- und Verhaltensweisen positiv férdert.

Um mogliche Verdnderungen in der Bewertung fachlicher und iberfachlicher
Kompetenzen zu ergriinden, wird in diesem Kapitel auf eine Vielzahl von Instrumen-
ten, wie Zeugnisse und Fragebogen, sowie auf eine Vielzahl von Perspektiven von
Klassenleitungen, Schiiler*innen und deren Eltern/Sorgeberechtigten zuriickgegriffen.

9.2 Veridnderungen in der Beurteilung fachlicher Kompetenzen

Von allen Schulen (Schulkohorte 1 und Schulkohorte 2) wurden die Zeugnisse von
Schiiler*innen erfragt, die im Schuljahr 2022/2023 und/oder im Schuljahr 2023/2024
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eine Lerngruppe+ besuchten. Fiir die zwei relevanten Schuljahre 2022/2023 und
2023/2024 standen unterschiedlich viele Zeugnisse fiir die Auswertung zur Verfii-
gung.

Tabelle 9.1 zeigt zunidchst die Bewertungen fiir Schiiler*innen der Lerngruppe+,
die in beiden Schuljahren die 1. oder 2. Jahrgangsstufe besuchten. Zeugnisse in die-
sen Jahrgangsstufen umfassen die verbale Bewertung von Teilkompetenzen innerhalb
der einzelnen Fachbereiche. Fiir eine iibersichtliche Darstellung wurden je die Bewer-
tungen in den Teilkompetenzen in Deutsch und Mathematik gemittelt und tiber Auf-
rundung wieder den Bewertungskategorien ,,in Ansétzen ausgepragt® bis ,in beson-
derem Mafle ausgeprigt” zugeordnet.

Insgesamt 57.9% der Schiiler*innen der 1. und 2. Jahrgangsstufen erhielten im
Schuljahr 2022/2023 im Fachbereich Mathematik die Bewertung ,gut ausgepragt®
oder ,,in besonderem Mafle ausgepragt® Im Fachbereich Deutsch hingegen wurden
die Kompetenzen von 73.7 % der Schiller*innen mit ,,ausgepragt oder ,in Ansitzen
ausgeprigt” bewertet. Ahnlich fielen die Bewertungen im Schuljahr 2023/2024 aus,
jedoch sind diese aufgrund der niedrigen Fallzahlen nur eingeschrinkt belastbar.

Tabelle 9.1: Bewertung der fachlichen Kompetenzen in Deutsch und Mathematik fiir Schiiler*in-
nen der Lerngruppe+ in den Jahrgangsstufen 1 und 2

Deutsch Deutsch Mathematik ~ Mathematik

Bewertun Schuljahr Schuljahr Schuljahr Schuljahr
W J 2022/2023 2023/2024 2022/2023 2023/2024

(N=19) (N=9) (N=19) (N=8)

N % N % N % N %
In besonderem Mafie 0o 00 0 00 3 158 1 125
ausgepragt
Gut ausgepragt 5 26.3 3 33.3 8 42.1 3 37.5
Ausgepragt 11 57.9 5 55.6 7 36.8 3 37.5
In Ansdtzen ausgepragt 3 15.8 1 11.1 1 5.3 1 12.5

Schiiler*innen der 3. bis 6. Jahrgangsstufe erhielten Bewertungen ihrer fachlichen
Kompetenzen in Form von Schulnoten.* Aus Tabelle 9.2 geht hervor, dass die Ver-
teilung der Noten iiber die Ficher und iiber die Schuljahre grundsitzlich stabil blieb.
So erhielten im Schuljahr 2022/2023 und 2023/2024 zwischen 22.2 % und 24.6 % der
Schiiler*innen die Note 2 im Fach Deutsch und 25.0% (Schuljahr 2022/2023) und
24.6% (Schuljahr 2023/2024) die Noten 4 oder 5. Der Grofiteil der Schiiler*innen
(52.8% und 50.8 %) erhielt in beiden Schuljahren die Note 3.

4 Bei zwei Schiiler*innen der 3. Jahrgangsstufe hatten die Eltern der Klasse(n) fiir Kompe-
tenzzeugnisse optiert. Die beiden Schiiler*innen sind in die Auswertungen in der Tabelle
9.2 nicht mit einbezogen.
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Tabelle 9.2: Bewertung der fachlichen Kompetenzen in Deutsch und Mathematik fiir Schiiler*in-
nen der Lerngruppe+ in den Jahrgangsstufen 3 bis 6

Deutsch Deutsch Mathematik Mathematik
Note Schuljahr Schuljahr Schuljahr Schuljahr
2022/2023 2023/2024 2022/2023 2023/2024
(N =36) (N=61) (N =36) (N=62)
N % N % N % N %
1 0 0.0 0 0.0 1 2.8 1 1.6
2 8 222 15 24.6 9 25.0 18 29.0
3 19 52.8 31 50.8 16 44.4 24 38.7
4 8 22.2 10 16.4 9 25.0 15 24.2
5 1 2.8 5 8.2 1 2.8 4 6.5
6 0 0.0 0 0.0 0 0.0 0 0.0

Auch in Mathematik wurden die fachlichen Kompetenzen vorrangig mit der Note
3 bewertet (Schuljahr 2022/2023: 44.4 %; Schuljahr 2023/2024: 38.7 %). Etwas héufi-
ger als im Fach Deutsch wurde jedoch auch die Note 2 (Schuljahr 2022/2023: 25.0 %;
Schuljahr 2023/2024: 29.0 %) vergeben. Das traf ebenfalls auf die Noten 4 (Schuljahr
2022/2023: 25.0 %; Schuljahr 2023/2024: 24.2%) und 5 (Schuljahr 2022/2023: 2.8 %;
Schuljahr 2023/2024: 6.5 %) zu.

Zu beachten ist fiir die Tabellen 9.1 und 9.2 jedoch, dass es sich hier iiber die
zwei Schuljahre hinweg um einen Vergleich der mittleren Leistungsbeurteilungen fiir
die Kompetenzbereiche Deutsch und Mathematik handelt, nicht jedoch um eine Ent-
wicklung der Leistungsbeurteilung einzelner Schiiler*innen. Verdnderungen in den
Bewertungen fachlicher Kompetenzen konnten lediglich fiir 33 Schiiler*innen der
Jahrgangsstufen 3 bis 6 untersucht werden, fiir die aus beiden Schuljahren Zeugnisse
vorlagen. Fiir diese Schiiler*innen sind die Verdnderungen der Deutschnote (vgl.
Abbildung 9.1) und die Verdnderungen der Mathematiknote (vgl. Abbildung 9.2)
getrennt fiir die Lerngruppen+ dargestellt. In zwei Lerngruppen+ lagen jedoch nur
fur einzelne Schiiler*innen entsprechende Informationen vor. Diese zwei Schiiler*in-
nen werden je am Kopf der Abbildungen 9.1 und 9.2 dargestellt.

Aus der Abbildung 9.1 ist abzulesen, dass sich in der Deutschnote fiir 20 der 31
Schiiler*innen keine Anderungen ergaben. Vier Schiiler*innen konnten sich um eine
Note verbessern und sieben Schiiler*innen bekamen im Schuljahr 2023/2024 schlech-
tere Noten im Fach Deutsch als im Schuljahr zuvor. Dabei ldsst sich keine Lern-
gruppe+ identifizieren, in der sich Schiiler*innen systematisch haufig verbesserten
oder verschlechterten. In Mathematik (vgl. Abbildung 9.2) gab es keine Verdanderung
in der Note fiir 19 der 32 Schiiler*innen, elf Schiiler*innen bekamen im Schuljahr
2023/2024 eine schlechtere Note als im Schuljahr zuvor und zwei Schiiler*innen bes-
sere Noten. Insgesamt ldsst sich fiir das Fach Mathematik ablesen, dass Schiiler*in-
nen im Schuljahr 2023/2024 hiufiger schlechtere und seltener besserer Noten als im



Veranderungen fachlicher, personaler und sozialer Kompetenzen von Schiiler*innen | 107

Schuljahr zuvor bekamen als das im Fachbereich Deutsch der Fall war. Zusammen-
fassend lassen sich anhand der Beurteilungen und Zeugnisse keine Anhaltspunkte
dafiir finden, dass die Lerngruppe+ insbesondere fachliche Kompetenzen iiber die
Forderung im Regelunterricht hinaus zusdtzlich starkt. Dariiber hinaus bleibt jedoch
zu betonen, dass Noten als Leistungsindikator nur sehr eingeschrinkt objektiv sind
und sich somit keine validen Aussagen tiber die tatsichlichen Verdnderungen in den
Kompetenzen der Schiiler*innen der Lerngruppen+ tétigen lassen.
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Das regelmiflige Wahrnehmen der Unterrichtsangebote ist Voraussetzung fir die
fachliche Kompetenzentwicklung. Abbildung 9.3 zeigt die Fehltage der Schiiler*in-
nen aus den Lerngruppen+ im Schuljahr 2022/2023 (N = 56) und im Schuljahr
2023/2024 (N = 49) zusammengefasst in Schulwochen. Eine Schulwoche umfasst hier
5 Tage. Im Schuljahr 2022/2023 fehlten 26.8 % der Schiiler*innen in den Lerngrup-
pen+ eine Schulwoche und 25.0 % fehlten drei Schulwochen. 10.7% der Schiiler*in-
nen fehlten vier Wochen, 16.1% bis zu sechs Wochen und 17.9% blieben mehr als
sechs Wochen (mehr als 30 Unterrichtstage) der Schule fern.

Im Schuljahr 2023/2024 verteilten sich die Fehltage sichtbar anders als im Schul-
jahr zuvor. Immerhin 4.1% der Schiiler*innen wiesen gar keine Fehltage auf. Bis zu
einer Schulwoche fehlten 40.8% der Schiiler*innen und weitaus weniger bis zu zwei
Schulwochen (18.4%) und drei Schulwochen (24.5%). Im Vergleich zum vorange-
gangenen Schuljahr fehlten deutlich weniger Schiiler*innen mehr als vier Wochen
(4.1%). Erneut sei darauf hingewiesen, dass es sich bei dieser Darstellung jedoch
nicht um dieselbe Schiiler*innengruppe handelt, da fiir beide Schuljahre Informatio-
nen von verschiedenen Schiiler*innen vorlagen.
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Abbildung 9.3: Prozentuale Verteilung der Fehltage in Schulwochen fiir Schiiler*innen der Lern-
gruppen+ in den Schuljahren 2022/2023 und 2023/2024

Abbildung 9.4 hingegen betrachtet explizit den Teil der Schiiler*innen fiir die zu bei-
den Schuljahren Information zu den Fehltagen vorlagen (N = 33) und stellt die Ver-
anderungen in den Fehltagen getrennt fiir die Lerngruppen+ dar. Aus zwei Lern-
gruppen+ lagen jeweils nur Information einzelner Schiiler*innen vor. Diese zwei
Schiller*innen werden am Kopf der Abbildung 9.4 dargestellt. Aus Abbildung 9.4
geht hervor, dass die Fehltage der Schiiler*innen in den Lerngruppen+ im Schuljahr
2023/2024 deutlich zuriickgingen und die Schiiler*innen somit hdufiger die Schule
besuchten als im Schuljahr zuvor.
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Abbildung 9.4: Verdnderung in der Anzahl der Fehltage fiir Schiiler*innen (N = 33) der Lern-
gruppen+ in den Schuljahren 2022/2023 und 2023/2024

9.3 Verdnderungen in der Beurteilung sozialer Kompetenzen

Die Klassenleitungen der Schiiler*innen in den Lerngruppen+ waren in beiden
Schuljahren aufgefordert deren Sozialverhalten einzuschitzen. Darunter zdhlen die
Kooperation (Beispielitem: ,,Arbeitet mit anderen in einer Gruppe zusammen.®),
Einfiihlungsvermogen und Hilfsbereitschaft (Beispielitem: , Hilft aus eigener Initia-
tive.“) und Sozialkontakt (Beispielitem: ,,Nimmt Kontakt angemessen auf.“). Zu jeder
Facette gaben die Klassenleitungen zu jeweils fiinf Aussagen an, ob bei Schiiler*in-
nen das Verhalten nie (0), selten (1), hdufig (2) oder regelmaflig (3) auftritt. Fiir das
Schuljahr 2022/2023 liegen fiir N = 36 bis N = 37 Schiiler*innen Angaben vor und
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fiir das Schuljahr 2023/2024 je nach Kompetenzfacette fiir N = 80 bis N = 84 Schii-
ler*innen.®

Aus der Abbildung 9.5 geht hervor, dass die Klassenleitungen sowohl die Koope-
ration (MSchuljahr 2022/2023 = 17’ SDSchuljahr 2022/2023 = 05’ MSchuljuhr 2023/2024 = 17’ SD Schul-

= 0.5), das Einfithlungsvermogen und die Hilfsbereitschaft (M

Schul-
e 2022023 = 175 SDpuay amapons = 0-65 M,

Schuljahr 20232024 — 1.6; SD Schuljahr 2023/2024 0.7)
als auch den Sozialkontakt (Msfhuljahr 20222003 1.6; SD Schuljahr 2022/2023
=1.7; SD

= 0.5 M,

chul-

Jahe 202312028 = schuljanr 202372004 = 0-0) M theoretischen Mittel einschitzten, also zwi-
»e <«
schen ,,selten und haufig®

jahr 2023/2024
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Abbildung 9.5: Mittelwerte fiir die Beurteilungen sozialer Kompetenzfacetten nach Schuljahren,
Angaben der Klassenleitungen

Fiir 24 Schiiler*innen lagen Informationen aus beiden Schuljahren vor. Die Facetten
Kooperation sowie Einfithlungsvermdgen und Hilfsbereitschaft veranderten sich fiir
diese Schiiler*innen nicht statistisch signifikant {iber die zwei Schuljahre hinweg. In
der Facette Sozialkontakt hingegen konnten die Schiiler*innen ihre Kompetenzen mit
einer Verinderung des Mittelwertes um M 4 = 0.3 positiv stirken. Die Verdnderung
entspricht mit einer Effektstirke von d = 0.5 einem mittleren Effekt.

Schiiller*innen der Lerngruppen+ selbst sowie ihre Peers in den Stammbklas-
sen schétzen dariiber hinaus in beiden Schuljahren ihre soziale Integration ein. Die
Angaben zu sechs Aussagen (Beispiel: ,,Die anderen horen zu, wenn ich etwas sage.)
wurden pro Schuljahr zu Skalen zusammengefasst. Peers in den Stammklassen fiihl-
ten sich in beiden Schuljahren besser sozial integriert als Schiiler*innen, die die
Lerngruppen+ besuchten (vgl. Tabelle 9.3). In beiden Schuljahren waren die Unter-
schiede zwischen den Gruppen statistisch bedeutsam mit einer mittleren Effektstarke
vond =0.5und d =0.6.

5 Angaben zu einzelnen Kompetenzfacetten fehlen unsystematisch. Moglicherweise konnten
oder wollten einzelne Klassenleitungen einzelne Facetten nicht einschétzen.
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Tabelle 9.3: Deskriptive Kennwerte fiir die Skala Soziale Integration, Angaben der Schiiler*innen

Mitschiiler*innen Schiiler*innen der Mittelwert- .
. Effektstirke

der Stammbklassen Lerngruppen+ differenz

N M D N M SD M, d
Schuljahr
2022/2023 59 20 06 43 17 07 0.3 0.5
Schuljahr
2023/2024 1075 2.0 0.6 73 1.7 0.7 0.4 0.6

Anmerkung: Wertebereich von 0 (gar nicht sozial integriert) bis 3 (stark sozial integriert).

Fir N = 31 Schiiler*innen der Lerngruppen+ und N = 474 Mitschiiler*innen der
Stammklassen lagen in beiden Schuljahren Informationen zu ihrer selbst eingeschitz-
ten sozialen Integration vor. Wahrend sich die Einschéatzungen der Mitschiiler*innen
nicht verdnderten und in beiden Schuljahren bei M = 2.0; SD = 0.6 lagen, stieg der
Mittelwert auf der Skala im Schuljahr 2023/2024 fiir die Schiiler*innen der Lerngrup-
pen+ um 0.2 Skalenpunkte im Vergleich zum Vorjahr. (Mg, . 200005 = 17 SDgy
jahr 2022/2023 = 06’ MSchuljahr 2023/2024 = 19’ SDSChuljahr 2023/2024 = 05) (Vgl Abblldung 96) Der
Unterschied ist statistisch nicht bedeutsam.

3,0
5
z 2,0
g
E
b
—= 1,0
4
1%}

0,0
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Abbildung 9.6: Mittelwerte fiir die selbsteingeschitzte soziale Integration der Schiiler*innen der
Lerngruppen+ und der Stammklassen iiber zwei Schuljahre, Angaben der Schii-
ler*innen

Weiter machten Schiiler*innen der Lerngruppen+ sowie ihre Peers in den Stamm-
klassen Aussagen dariiber, wie stark sie sich in den beiden Schuljahren von der
Lehrkraft angenommen fiihlten. Die Angaben zu vier Aussagen (Beispiel: ,Meine
Lehrerinnen und Lehrer sind gerecht zu mir.“) wurden pro Schuljahr zu Ska-
len zusammengefasst. Peers in den Stammklassen fiihlten sich in beiden Schuljah-
ren starker von ihren Lehrkriften angenommen als Schiiler*innen, die die Lerngrup-
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pen+ besuchten (vgl. Tabelle 9.4). In beiden Schuljahren waren die Unterschiede
zwischen den Gruppen statistisch bedeutsam mit einer mittleren Effektstirke von
d = 0.5 im Schuljahr 2022/2023 und einer kleinen Effektstirke von d = 0.4 im Schul-
jahr 2023/2024.

Tabelle 9.4: Deskriptive Kennwerte fiir die Skala Gefiihl des Angenommenseins durch die Lehr-
kraft, Angaben der Schiiler*innen

Mitschiiler*innen Schiiler*innen der Mittelwert-

der Stammbklassen Lerngruppen-+ differenz Effektstarke
N M SD N M SD M ” d
Schuljahr
2022/2023 593 2.2 0.6 42 1.9 0.7 0.3 0.5
Schuljahr
2023/2024 1062 2.2 0.6 70 1.9 0.8 0.3 0.4

Anmerkung: Wertebereich von 0 (gar nicht angenommen) bis 3 (stark angenommen).
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Abbildung 9.7: Mittelwerte fiir das Gefiihl des Angenommenseins durch die Lehrkraft fur
Schiiler*innen der Lerngruppen+ und der Stammklassen tiber zwei Schuljahre,
Angaben der Schiiler*innen

Fir N = 29 Schiiler*innen der Lerngruppen+ und N = 465 Mitschiiler*innen
der Stammbklassen lagen in beiden Schuljahren Informationen zu ihrem Gefiihl
des Angenommenseins vor (vgl. Abbildung 9.7). Wahrend sich die Einschitzun-
gen der Mitschiiler*innen {iber die zwei Schuljahre hinweg nicht verdnderten (je
M =2.2; SD = 0.6), sank der Mittelwert auf der Skala im Schuljahr 2023/2024 fiir
die Schiiler*innen der Lerngruppen+ um 0.1 Skalenpunkte im Vergleich zum Vorjahr
M = 20; SD = 07 M = 19

Schuljahr ~ 2022/2023 Schuljahr ~ 2022/2023 Schuljahr  2023/2024
SD

Scuiahy 202372024 = 0.7). Der Unterschied ist statistisch nicht bedeutsam.
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9.4 Verinderungen personaler Kompetenzen

Zur Bewiltigung der schulischen Anforderungen benétigen Schiiler*innen ausge-
pragte personale Kompetenzen. Dabei sind solche zu unterscheiden, die sich auf
das eigene Handeln und Fiihlen beziehen, z.B. Selbstwahrnehmung und Selbstbe-
hauptung und solche, die insbesondere fiir das schulische Lernen wichtig sind, wie
Anstrengungsbereitschaft und Selbststdndigkeit beim Lernen. Diese Kompetenzen
wurden von der Klassenleitung eingeschitzt.

Diese machten Angaben zu den personalen Kompetenzen Selbstwahrnehmung
(Beispielitem: ,,Schitzt die Folgen eigenen Handelns realistisch ein.), Selbstkontrolle
(Beispielitem: ,,Kontrolliert impulsives Verhalten.“) und angemessene Selbstbehaup-
tung (Beispielitem: ,, Auflert eigene Meinungen angemessen.“). Zu jeder Facette gaben
die Klassenleitungen zu jeweils vier bis fiinf Aussagen an, ob der oder die Schiiler*in
das Verhalten nie (0), selten (1), hdufig (2) oder regelmaflig (3) zeigte. Fiir das Schul-
jahr 2022/2023 liegen fiir N = 36 bis N = 37 Schiiler*innen Angaben vor und fiir das
Schuljahr 2023/2024 je nach Kompetenzfacette fiir N = 82 bis N = 84 Schiiler*innen.®

Aus der Abbildung 9.8 geht hervor, dass die Klassenleitungen sowohl die Selbst-

wahrnehmung (MSchuljahr 20222023 14’ SDSchuljahr 20222023 06’ MSchuljahr 2023204 14’
SD oy 202372004 = 0-5)» die Selbstkontrolle (M, i 20027005 = 145 SDpsian 2032200 = 0-65
MSchuljahr oo = 1235 SDSchuljahr 20300 = 0.6) als auch die angemessene Selbstbe-

hauptung (Mg, 2022003 = 1% SDugian 200205 = 065 Mggan, spomons = 15 SDgyy
jahr 20232004 = 0-6) unter dem theoretischen Mittel einschitzten, also angaben, dass sie
das beschriebene Verhalten eher selten wahrnehmen.

Fiir 24 Schiiler*innen lagen wiederum Informationen zu beiden Schuljahren vor.
Fiir diese Schiiler*innen gab es keine statistisch signifikanten Veranderungen in den
Kompetenzfacetten Selbstwahrnehmung und Selbstkontrolle. In der Facette angemes-
sene Selbstbehauptung hingegen konnten die Schiiler*innen der Lerngruppen+ ihre
Kompetenzen im Mittel um M, = 0.2 Skalenpunkte positiv stirken. Die Verédnderung
entspricht mit einer Effektstarke von d = 0.3 einem kleinen Effekt.

3,0
5
= 20
s
g
7 I . I
IS
Y
wv

0,0

Selbstwahrnehmung Selbstkontrolle Angemessene
Selbstbehauptung

u Schuljahr 2022/2023 (n = 36/37) m Schuljahr 2023/2024 (n = 82-84)

Abbildung 9.8: Mittelwerte fiir die Beurteilungen personaler Kompetenzfacetten (bezogen auf das
Selbst) nach Schuljahren, Angaben der Klassenleitungen

6  Angaben zu einzelnen Kompetenzfacetten fehlen unsystematisch. Moglicherweise konnten
oder wollten einzelne Klassenleitungen einzelne Facetten nicht einschatzen.
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Abbildung 9.9 zeigt die Mittelwerte der Kompetenzfacetten bezogen auf das Ler-
nen. Diese waren Anstrengungsbereitschaft und Ausdauer (Beispiel: ,,Arbeitet ohne
stindige Riickmeldung/Hilfestellung.“), Konzentration (Beispiel: ,,Arbeitet im Allge-
meinen ohne Fliichtigkeitsfehler.“), Selbststdndigkeit beim Lernen (Beispiel: ,Kann
erreichte Ergebnisse selbststindig bewerten.“) und Sorgfalt beim Lernen (Beispiel:
»Hat stets alle Arbeitsmaterialien vollstindig dabei.®).

3,0
g
z 2,0
e
E
g
= L0
) .

0,0
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Abbildung 9.9: Mittelwerte fiir die Beurteilungen personaler Kompetenzfacetten (bezogen auf das
Lernen) nach Schuljahren, Angaben der Klassenleitungen

Zu jeder Facette gaben die Klassenleitungen zu jeweils vier bis fiinf Aussagen an, ob
der oder die Schiiler*in das Verhalten nie (0), selten (1), hdufig (2) oder regelmi-
Big (3) auftritt. Die Klassenleitungen schitzten alle vier Facetten bei den Schiiler*in-
nen der Lerngruppen+ unter dem theoretischen Mittelwert ein, beobachteten das

beschriebene Verhalten eher selten: Anstrengungsbereitschaft und Ausdauer (M,

jahr 2022/2023 = 0'9; SDSchuljahr 2022/2023 = 0'6; MSchuljahr 2023/2024 = 1'0; SDSchuljahr 2023/2024 = 0'6)’
Konzentration (MSchuljahr 2022/2023 = 0'8’ SDSchuljahr 2022/2023 = 0'6; MSchuljahr 2023/2024 = 0'9;
SDSchuljahr 203200 = 0-6), Selbststindigkeit beim Lernen (MSchLlljahr somons = 105 SDg,
jahr 2022/2023 = 05’ MSchuljahr 2023/2024 = 11’ SDSchuljahr 2023/2024 = 06)’ Sorgfalt belm Lernen

=1.2; SD =0.8; M =1.4; SD =0.7).

Schuljahr 2022/2023 Schuljahr 2022/2023 Schuljahr 2023/2024 - Schuljahr 2023/2024
Fiir die 24 Schiiler*innen, fiir die eine langsschnittliche Betrachtung moglich war,

zeigten sich keine statistisch signifikanten Veranderungen in den Facetten personaler
Kompetenzen mit Bezug zum Lernen.

Weiter machten sowohl Schiiler*innen der Lerngruppen+ sowie ihre Peers in den
Stammklassen Aussagen dariiber, wie hoch ihre eigene Schuleinstellung (Beispiel: ,,Ich
gehe gern zur Schule.“) und Anstrengungsbereitschaft war (Beispiel: ,,Ich will jeden
Tag in der Schule etwas Neues lernen.“). Hierfiir schétzten Schiiler*innen acht und
respektive sechs Aussagen iiber die Antwortmdoglichkeiten 0 = ,,stimmt gar nicht®
1 = ,stimmt kaum®, 2 = ,,stimmt ziemlich® und 3 = ,stimmt genau® ein.

Mitschiiler*innen in den Stammklassen hatten in beiden Schuljahren eine positi-
vere Schuleinstellung als Schiiler*innen, die die Lerngruppen+ besuchten (vgl. Tabelle
9.5). Der Unterschied war im Schuljahr 2022/2023 mit einem halben Skalenpunkt
und einer mittleren Effektstirke von d = 0.7 besonders stark ausgepréigt. Im Schul-
jahr 2023/2024 war der Unterschied weiterhin statistisch bedeutsam, allerdings weni-
ger grofd mit einer kleinen Effektstirke von d = 0.3.
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Tabelle 9.5: Deskriptive Kennwerte fiir die Schuleinstellung, Angaben der Schiiler*innen

Mitschiiler*innen der Schiiler*innen der Mittelwert-

Stammklassen Lerngruppen+ differenz Effektstirke
N M SD N M SD M, d
Schuljahr
2022/2023 57 19 08 43 14 08 05 0.7
Schuljahr
2023/2024 151908 75 16 09 0.3 0.3

Anmerkung: Wertebereich von 0 (stimmt gar nicht) bis 3 (stimmt genau).

Fir N = 31 Schiiller*innen der Lerngruppen+ und N = 480 Mitschiiler*innen
der Stammbklassen lagen in beiden Schuljahren Informationen zu ihrer Schulein-
stellung vor (vgl. Abbildung 9.10). Wahrend die Einschitzungen der Schiiler*in-
nen in den Lerngruppen+ stabil blieben (M = -0.02), schitzten die Mitschiiler*in-
nen in den Stammklassen ihre Schuleinstellung im Schuljahr 2023/2024 geringer
ein (M i = -0.2). Der Verringerung der Schuleinstellung fiir Schiiler*innen in den
Stammbklassen war statistisch bedeutsam mit einer kleinen Effektstirke von d = 0.3.
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Abbildung 9.10: Mittelwerte fiir die Schuleinstellung fiir Schiiler*innen der Lerngruppen+ und
der Stammbklassen iiber zwei Schuljahre, Angaben der Schiiler*innen

Ehlert et al. (2023) wiesen bereits nach, dass schulbezogene Einstellungen und Emo-
tionen mit der Dauer des Schulbesuchs auch schon in der Grundschule schwach aber
kontinuierlich abnehmen. Thre Ergebnisse gingen mit denen élterer Studien einher,
die ebenfalls einen Abfall des Interesses und der Motivation darlegten (Helmke, 1993,
1997). Umso stérker ist hier positiv hervorzuheben, dass fiir die Schiiler*innen der
Lerngruppen+ keine solche Verringerung der Schuleinstellung zu beobachten war.
Mitschiiller*innen in den Stammbklassen gaben zudem in beiden Schuljahren an,
eine hohere Anstrengungsbereitschaft zu haben als Schiiler*innen, die die Lerngrup-
pen+ besuchten (vgl. Tabelle 9.6). Im Schuljahr 2022/2023 war der Mittelwertunter-
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schied mit einer mittleren Effektstirke von d = 0.6 statistisch signifikant, ebenso wie
im darauffolgenden Schuljahr 2023/2024 mit einer mittleren Effektstirke von d = 0.7.

Tabelle 9.6: Deskriptive Kennwerte fiir die Anstrengungsbereitschaft, Angaben der Schiiler*innen

Mitschiiler*innen der Schiiler*innen der Mittelwert- .
. Effektstirke
Stammklassen Lerngruppen+ differenz
N M SD N M SD M, d

Schuljahr

2022/2023 5 22 06 43 18 06 03 0.6
Schuljahr

2023/2024 1113 2.2 0.6 75 1.7 0.7 0.4 0.7

Anmerkung: Wertebereich von 0 (stimmt gar nicht) bis 3 (stimmt genau).

Wieder lagen fiir N = 31 Schiiler*innen der Lerngruppen+ und N = 479 Mitschii-
ler*innen der Stammbklassen Informationen zu ihrer Anstrengungsbereitschaft
aus beiden Schuljahren vor (vgl. Abbildung 9.11). Sowohl die Einschitzungen zur
Anstrengungsbereitschaft der Schiiler*innen in den Lerngruppen+ (M, = -0.1) als
auch die der Mitschiiler*innen in den Stammklassen verringerten sich im Schuljahr
2023/2024 nur geringfiigig (M, = -0.1). Der Unterschied war fiir die Mitschiiler*in-
nen statistisch bedeutsam mit einer kleinen Effektstarke von d = 0.1.
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Abbildung 9.11: Mittelwerte fiir die Anstrengungsbereitschaft fiir Schiiler*innen der Lerngrup-
pen+ und der Stammbklassen iiber zwei Schuljahre, Angaben der Schiiler*innen
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9.5 Verdnderungen aus Sicht der Schiiler*innen, Eltern/
Sorgeberechtigten und padagogischen Fachkrifte des Hortes

Vergleichbar mit der im vorherigen Abschnitt (9.4) berichteten Schuleinstellung
und dem Gefiihl des Angenommenseins durch die Lehrkrifte (der Stammklassen)
(Abschnitt 9.3) machten die Schiiler*innen ebenfalls Angaben zu ihren Einstellun-
gen zum Besuch der Lerngruppe+ (Beispiel: ,,Ich gehe gern zur Lerngruppe.”) und
dem Gefiihl des Angenommenseins durch die padagogischen Fachkrifte in der Lern-
gruppe (Beispiel: ,,Die Lehrerinnen und Lehrer meiner Lerngruppe sind gerecht zu
mir.“). Sowohl die Aussagen als auch die Antwortmoglichkeiten (0 = ,stimmt gar
nicht, 1 = ,stimmt kaum®, 2 = ,stimmt ziemlich® und 3 = ,stimmt genau®) wur-
den gezielt so dhnlich wie méglich wie die Aussagen gehalten, die alle Schiiler*innen
(auch die der Stammbklassen) beantworteten.

Tabelle 9.7 fasst die deskriptiven Kennwerte zu diesen beiden Aspekten zusam-
men. In beiden Schuljahren hatten Schiiler*innen der Lerngruppe+ im Mittel stark
positiv ausgeprégte Einstellungen zur Lerngruppe+ und fiihlten sich sehr gut durch
die dort unterrichtenden padagogischen Fachkrifte angenommen. Die Angaben ste-
hen in starkem Kontrast zu den allgemeineren Schuleinstellungen der Schiiler*in-
nen in den Lerngruppen+, die deutlich niedriger lagen (M e 20222005 = 14 SDgy
jahr 2022/2023 = 08’ MSchuljahr 2023/2024 = 167 SDSchuljahr 2023/2024 = 09) (Vgl Tabelle 95) Eln
ahnlicher Kontrast zeigt sich fiir das Gefiithl des Angenommenseins, das die Schii-
ler*innen fiir das Setting der Lerngruppe+ deutlich hoher einschitzten (Tabelle
9.7) als fir ihre Stammbklassen (M =1.9; SD =07, M

Schuljahr 2022/2023 Schul-

=1.9; SD = 0.8) (vgl. Tabelle 9.4).

Schuljahr 2023/2024 —

Schuljahr 2022/2023

jahr 2023/2024

Tabelle 9.7: Deskriptive Kennwerte fiir die Einstellungen der Schiiler*innen in der Lerngruppe+,
Angaben der Schiiler*innen

Gefiihl Angenommenseins

Einstellungen zur Lerngruppe+ in der Lerngruppe-+

N M SD N M SD
Schuljahr
2022/2023 38 26 0.7 38 25 0.6
Schuljahr
2023/2024 54 24 0.8 54 24 0.6

Dariiber hinaus wird aus Abbildung 9.12 auch deutlich, dass diese Einschitzungen
nicht in allen Lerngruppen+ gleich positiv ausfielen. So haben Schiiler*innen in den
Lerngruppen+ E, F und H mit Mittelwerten M > 2.5 eine nahezu maximal positive
Einstellung zum Besuch der Lerngruppe+, wihrend Schiiler*innen der Lerngruppen+
I und L eher mittlere Einstellungen angaben. Deutliche Unterschiede zeigten sich
dabei auch im Gefiihl des Angenommenseins.
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Abbildung 9.12: Mittelwerte der Einstellungen zur Lerngruppe+ und dem Gefiihl des Angenom-
menseins in der Lerngruppe+ nach Lerngruppe+, Angaben der Schiiler*innen

Auch die Eltern/Sorgeberechtigten der Schiiler*innen in den Lerngruppen+ wurden
um ihre Einschitzungen zu fiinf Aussagen zur Wirksamkeit des Lerngruppenbesuchs
auf die fachliche und tiberfachliche Entwicklung ihrer Kinder gebeten (Beispiel: ,Die
Lerngruppe hilft meinem Kind sich besser zu konzentrieren.“; Antwortmdoglichkei-
ten 0 = ,stimmt gar nicht®, 1 = ,stimmt kaum®, 2 = ,stimmt ziemlich®, 3 = ,stimmt
genau®). Im Schuljahr 2022/2023 stimmten die Eltern/Sorgeberechtigten den Aussa-
gen im Mittel eher ,,genau® zu und im Schuljahr 2023/2024 im Mittel eher ,,ziemlich®
Sie nahmen also in beiden Schuljahren positive Wirkungen des Lerngruppenbesuchs
auf die fachlichen und iiberfachlichen Kompetenzen ihrer Kinder wahr (vgl. Tabelle
9.8).

Tabelle 9.8: Einschitzungen der Eltern/Sorgeberechtigten zur Lerngruppe+

Einschétzungen zur Wirksamkeit bezogen auf
fachliches und iiberfachliches Lernen

N M SD
Schuljahr
2022/2023 2 26 03
Schuljahr
2023/2024 2 24 06

Den Horterzieher*innen sind Einschitzungen zur Wirksamkeit der Lerngruppe+
tendenziell schwergefallen. Von den im Schuljahr 2023/2024 befragten Horterzie-
her*innen (N = 43) gaben die meisten an, dass sie nicht beurteilen kénnen, ob die
Schiiler*innen vom Lerngruppenbesuch profitieren (44.2 %) oder ob der Besuch der
Lerngruppe+ eine positive Wirkung auf die Arbeit im Hort hat (37.2%). Von denje-
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nigen, die eine Einschdtzung vornahmen, gab der Grofiteil zu beiden Aspekten an,
dass sie ,eher zutreffen“ (vgl. Abbildung 9.13).

Kann ich nicht beurteilen | —

Trifft voll zu Fe——

Trifcher 2o .
Trifft eher nicht zu [
Tefftgarnicht 1 e

0 5 10 15 20 25 30 35 40 45 50
% Prozent
m Haben Sie den Eindruck, dass die Schiiler*innen von der Lerngruppe+ profitieren?
m Haben Sie den Eindruck, dass der Besuch der Schiiler*innen in der Lerngruppe+ eine positive Wirkung auf
die Arbeit im Hort hat?

Abbildung 9.13: Einschétzungen der Horterzieher*innen (N = 43) zur Wirksambkeit der Lern-
gruppe+

9.6 Verinderungen in der Zusammenarbeit mit Eltern/
Sorgeberechtigten

Die Zusammenarbeit mit den Eltern/Sorgeberechtigten wurde in den Konzeptionen
zur Lerngruppe+ (vgl. Kapitel 8) als wichtiger Teil der padagogischen Arbeit formu-
liert, der die Eltern/Sorgeberechtigten selbst im Umgang mit dem eigenen Kind stér-
ken und dadurch in die Lage versetzen soll, die Entwicklungsprozesse des Kindes zu
unterstiitzen.

Die Eltern/Sorgeberechtigten wurden um ihre Einschitzungen zu fiinf Aussagen
gebeten, die die Zusammenarbeit mit den Fachkréften der Lerngruppe+ beschrieben
(Beispiel: ,Von den Lehr- und Fachkriften der Lerngruppe erhalte ich Hinweise, wie
ich mein Kind unterstiitzen kann.“; Antwortmdglichkeiten 0 = ,stimmt gar nicht®
1 = ,stimmt kaum®, 2 = ,stimmt ziemlich®, 3 = ,,stimmt genau®) (vgl. Tabelle 9.9). Im
Schuljahr 2022/2023 stimmten die Eltern/Sorgeberechtigten den Aussagen im Mittel
eher ,,genau® zu und im Schuljahr 2023/2024 im Mittel eher ,,ziemlich®, nahmen also
in beiden Schuljahren die Zusammenarbeit mit den Fachkriften der Lerngruppe+
als positiv war. Von einem Vergleich der Mittelwerte wird hier abgesehen, da es sich
bei den Befragten im Schuljahr 2022/2023 um andere Personen als im Schuljahr
2023/2024 handelt.
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Tabelle 9.9: Einschatzungen der Eltern/Sorgeberechtigten zur Zusammenarbeit mit den Fach-
kraften der Lerngruppe+

Einschitzungen Zusammenarbeit mit den
pidagogischen Fachkriften der Lerngruppe+

N M SD
Schuljahr
2022/2023 25 28 03
Schuljahr
2023/2024 43 22 1.0

Im Rahmen der Interviews mit den Fachkriften wurden auch diese um ihre Eindrii-
cke zur Gestaltung der Elternarbeit sowie damit verbundener Herausforderungen
und moglicher Verinderungen gebeten. Tabelle 9.10 gibt einen Uberblick iiber die
identifizierten Kategorien und fithrt Beispiele aus den Interviews an.

Die Fachkrifte nannten verschiedene Anlasse, uiber die die Kommunikation mit
den Eltern/Sorgeberechtigten erfolgt. Neben Gesprachen zur Aufnahme des Kin-
des in die Lerngruppe+ wurden hier auch positive Riickmeldungen iiber die Fort-
schritte des Kindes, aber auch schwierige Situationen im Erziehungsalltag genannt.
Die Hiufigkeit der Kommunikation mit den Eltern/Sorgeberechtigten unterschied
sich hinsichtlich der Intensitdt. Wahrend Fachkriéfte der Schule A monatliche Gesprai-
che ansetzten, gestalteten andere die Frequenz flexibler, in Abhédngigkeit des Bedarfs:
»Da spricht man auch jede Woche, manchmal sogar in der Woche zweimal® (Schule
L). Andere pflegten von Grund auf eine hohere Kommunikationsfrequenz mit den
Eltern/Sorgeberechtigten: ,,Und dann habe ich jetzt eine Ubereinkunft mit Eltern,
dass ich sie dann anrufe. [...] Also bei Brennpunkten sowieso. Aber immer zum
Wochenende einmal im Wochenfeedback® (Schule G).

Wihrend hier schon anklingt, dass Telefonate als ein Format des Austausches
mit den Eltern/Sorgeberechtigten gewéhlt wurden, nennen die Fachkrifte auch die
personlichen Treffen mit den Eltern sowie Eltern-Kind- und Eltern-Eltern-Tref-
fen (Schule L), die dem Austausch dienen sollen. Auch Hausbesuche waren Teil der
Elternarbeit (Schule A).

Dariiber hinaus identifizierten die Fachkrifte eine Reihe von Herausforderun-
gen, die mit der Elternarbeit verbunden waren. Eine dieser Herausforderungen betraf
Angste der Eltern/Sorgeberechtigten vor der eigenen Stigmatisierung, die mit dem
Besuch des Kindes in der Lerngruppe+ verbunden seien bzw. Angste aufgrund des
Einbezugs des Jugendamtes:

Das uns natiirlich dann veranlasst, wenn wir wirklich relativ sicher sind, das
Kindeswohl gefihrdet ist, dass wir da auch reingehen, aber das heifdt halt
natiirlich irgendwann mal, dass man als Lerngruppe den Ruf kriegt, in der
Elternschaft Wenn Ihr Kind da in der Lerngruppe ist, da miisst Ihr aufpassen,
dass die nicht sofort eine Kindeswohlanzeige machen’ (Schule H)

Ferner wurde mangelndes Engagement einiger Eltern/Sorgeberechtigten fiir die schu-
lischen und personlichen Angelegenheiten der Kinder als Herausforderung genannt.
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Dies reichte vom Fernbleiben an Elternabenden oder vereinbarten Gesprichen
(Schule A, I und K) bis hin zu einer Art Scheinkooperation: ,[...] die tun immer
genau so viel, dass das Amt nichts unternimmt, um unter dem Radar zu bleiben,
aber es verandert sich nichts und das ist fir uns recht, und fur die Kinder auch, sehr
frustrierend, weil sich nichts bewegt [...]“ (Schule H).

Auch Skepsis von Eltern/Sorgeberechtigten gegeniiber der Lerngruppe+ als Kon-
zept der padagogischen Arbeit wurde von den Fachkriften beschrieben. So sorgten
sich Eltern/Sorgeberechtigte darum, dass ihr Kind fachliche Inhalte verpasse. Als wei-
tere Herausforderung wurden sprachliche Barrieren oder andere kulturelle Normen
als Herausforderung im Zusammenhang mit der Elternarbeit genannt, insbesondere
fiir Austausch, der nicht langerfristig geplant war: ,Wir haben zwar die Moglichkeit,
eine Dolmetscherin einzuladen und das funktioniert ganz gut, aber so auf dem kur-
zen Weg ist das manchmal nicht moglich mit den Eltern zu kommunizieren [...]“
(Schule I).

Insgesamt bestand bei den Fachkriften jedoch auch der Eindruck, dass die Bemii-
hungen, die in die Kommunikation und Kooperation mit den Eltern/Sorgeberechtig-
ten der Schiiler*innen in der Lerngruppe+ flossen, positive Verdnderungen herbei-
gefithrt haben: ,,[...] ich habe das Gefiihl, dass die Eltern ein wenig offener sind, so
gegeniiber Ideen oder Anregungen® (Schule L).
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Tabelle 9.10: Elternarbeit im Rahmen der Lerngruppe+, Angaben der Fachkrifte

Kategorien

Definition

Ankerbeispiele

Bereiche und

Umfasst Aussagen, die die

Gestaltung Anlésse, Hiufigkeit und
der Eltern- Umsetzung der Elternarbeit
arbeit beschreiben.
Anlasse Umfasst Aussagen, die még-  ,[...] Genau, und sonst hatten wir eben Kontakt
liche Anlisse und Griinde mit Eltern, als es um die Gespréche zur Aufnah-
firr die Kommunikation und ~ me in die Lerngruppe+ ging ....“ (Schule G)
Zusammenarbeit mi't den »[...] einfach auch ganz viel positive Riick-
Eltern/ §0rgeberechtlgten meldung zu geben, dass man nicht immer nur
beschreiben. das, was lief nicht gut, sondern mehr eben die
Erfolge auch herausarbeitet fiir die Eltern [...].*
(Schule L)
»[...] schwierige Situationen im Erziehungsall-
tag, dass man sich dartiber einfach ein bisschen
austauschen kann [...].“ (Schule L)
Héufigkeit Umfasst Aussagen, die die »[...] mit den Eltern versuche ich immer so ein-
Héufigkeit der Kommunika-  mal im Monat auf jeden Fall ein Elterngesprich
tion mit den Eltern/Sorgebe-  zu fithren [...].“ (Schule A)
rechtigten beschreiben. ,»Es gibt manchmal auch so, ich sage mal in dem
Moment Kinder, da ist einfach mehr Bedarf. Da
spricht man auch jede Woche, manchmal sogar
in der Woche zweimal.“ (Schule L)
»[...] Und dann habe ich jetzt eine Uberein-
kunft mit Eltern, dass ich sie dann anrufe. [...].
Also bei Brennpunkten sowieso. Aber immer
zum Wochenende einmal im Wochenfeedback.*
(Schule G)
Gestaltung/ Umfasst Aussagen, die die »Wir haben auch Signalgruppen, woriiber wir
Umsetzung Kommunikationswege und auch kurze Austauschmdéglichkeiten haben, ein-

Umsetzung des Austausches
zwischen Fachkriften der
Lerngruppe+ und den El-
tern/Sorgeberechtigten be-
schreiben.

fach, wenn mal Absprachen nétig sind.“ (Schule
A)

»-Und ich mache auch im Nachmittagsbereich
auch so regelmiflige Elterntreffen beziehungs-
weise Eltern-Kind-Treffen. [...] Auch, dass sich
die Eltern mit anderen Eltern austauschen und
natiirlich auch mit mir.“ (Schule L)

»Ja, ich habe jetzt gerade bei einigen Kindern
auch Hausbesuche gemacht zum Beispiel.
(Schule A)
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Kategorien

Definition

Ankerbeispiele

Herausforde-
rungen in der
Elternarbeit

Umfasst Aussagen, die die
Herausforderungen in der
Elternarbeit benennen.

Lerngruppe
als Bedro-
hung

Engagement

Umfasst Aussagen, die
Angste der Eltern/Sorge-
berechtigten vor der eigenen
Stigmatisierung und den
Einbezug des Jugendamtes
beschreiben.

Umfasst Aussagen, die man-
gelndes Engagement der
Eltern/Sorgeberechtigten fiir
die schulischen und person-
lichen Angelegenheiten ihrer
Kinder beschreiben.

,Das ist schon eine ordentliche Herausforde-
rung. Dass es so transparent ist, dass es weder
der Elternschaft, noch der Lehrerschaft, noch
den anderen Kindern als etwas Feindliches oder
Bedrohliches angesehen wird, sondern als eine
angenehme Ergédnzung.“ (Schule E)

»[...] heifdt halt natiirlich irgendwann mal, dass
man als Lerngruppe den Ruf kriegt, in der El-
ternschaft ,Wenn Ihr Kind da in der Lerngruppe
ist, da misst Thr aufpassen, dass die nicht sofort
eine Kindeswohlanzeige machen.“ (Schule H)

»|...] wenn ich mit den Eltern Kontakt habe,
gibt es manchmal auch ein bisschen Kommuni-
kationsschwierigkeiten, dass ich eine Sache zum
Beispiel nur sagen méochte, das und das ist vor-
gefallen. Dass die Eltern einfach informiert sind.
Und die gehen manchmal schon sofort in die
Schutzhaltung [...].“ (Schule L)

»Das ist so Scheinkooperation, die tun immer
genau so viel, dass das Amt nichts unternimmt,
um unter dem Radar zu bleiben, aber es ver-
andert sich nichts und das ist fiir uns recht, und
fur die Kinder auch, sehr frustrierend, weil sich
nichts bewegt, es bleibt immer, wir drehen uns
da immer im Kreis.“ (Schule H)

»Es gibt Eltern, die sind super greifbar, kurze
Wege, kurzer Austausch, und dann gibt es El-
tern, die bekommt man ewig nicht zum Eltern-
gesprach. Man weif3, ein Telefonat reicht nicht
aus.“ (Schule A)

»[...] weil wie gesagt, die Eltern reagieren auch
nicht, wenn zu Elternversammlung kommen sie
nie [...].“ (Schule K)

»Schwierig ist es immer dann, wenn die Eltern
nicht kommen zu solchen Gesprichen. (Schule

1y
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Kategorien Definition Ankerbeispiele
Skepsis Umfasst Aussagen, die eine »[...] das kam halt zum Teil auch in Eltern-
Skepsis der Eltern/Sorge- gesprachen raus, dass das sehr tiberspitzt dann
berechtigten gegeniiber der dargestellt wurde, das die Eltern meinten, das
Lerngruppe+ als Konzept Kind hat tiberhaupt gar keinen Fachunterricht
oder Arbeit der padagogi- jetzt mehr, weil es ja eigentlich immer in der
schen Fachkrifte beschrei- Lerngruppe ist [...].“ (Schule I)
ben. ,Und es gibt auch immer wieder den Fall, dass
Eltern, dass man ihnen das anrit, aber sich
Eltern dagegen entscheiden [...] aus unter-
schiedlichen Griinden auch. Der Hauptgrund
besteht darin, dass man befiirchtet, dass sie zu
viel Lernstoft verpassen, weil es ja wochentlich
bei regelmifiiger Teilnahme zehn Stunden sind.*
(Schule F)
Sprach- Umfasst Aussagen, die man-  ,,Und wir stoffen auch mit der Sprache an unsere
barrieren gelnde sprachliche Fahig- Grenzen. Wir haben zwar die Moglichkeit, eine
keiten der Eltern/Sorgebe- Dolmetscherin einzuladen und das funktioniert
rechtigten und/oder andere  ganz gut, aber so auf dem kurzen Weg ist das
kulturelle Normen als Hirde =~ manchmal nicht moglich mit den Eltern zu
der Elternarbeit beschreiben.  kommunizieren [...].“ (Schule I)
»[...] dass es natiirlich auch die sprachliche Bar-
riere ganz oft nicht zuldsst. Und auch der kultu-
relle Hintergrund. Dass es auch Viter gibt, die
aufgrund bestimmter kultureller Hintergriinde
dann die Frauen nicht zum Wort kommen las-
sen [...].“ (Schule J)
Verdnderung  Umfasst Aussagen, die Ver- »Ich denke auch, dass einfach die Zusammen-
in der Zu- anderungen in der Zusam- arbeit, die hier nun iiber Jahre geht, dass das
sammen- menarbeit mit den Eltern/ auch ein ganz anderes Vertrauensverhiltnis zu
arbeit mit den  Sorgeberechtigten beschrei- den Eltern aufbaut [...].“ (Schule H)
Eltern/Sorge-  ben. »Also bei mir definitiv Verbesserung [...].
berechtigten (Schule H)

»Einfach mehr Kontakt wahrscheinlich [...].“
(Schule F)

»[...] ich habe das Gefiihl, dass die Eltern ein
wenig offener sind, so gegeniiber Ideen oder An-
regungen.“ (Schule L)
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9.7 Zusammenfassung

Ziel des Kapitels war es, Verdnderungen von fachlichen und tiberfachlichen Kom-
petenzen der Schiiler*innen in den Lerngruppen zu identifizieren. Um Ursachen
fiir mogliche Verdnderungen zu ergriinden, wurde in diesem Kapitel auf eine Viel-
zahl von Instrumenten (z.B. Zeugnisse und Fragebogenbefragungen) und Perspekti-
ven (z.B. von Klassenleitungen, Schiiler*innen und deren Eltern/Sorgeberechtigten)
zuriickgegriffen. Die folgenden zentralen Ergebnisse lassen sich dahingehend festhal-
ten.

In beiden Schuljahren 2022/2023 und 2023/2024 lieflen sich die fachlichen
Deutsch- und Mathematikkompetenzen der Schiiler*innen in den Lerngruppen+
eher im mittleren Bewertungsbereich verorten. Fiir Schiiler*innen, fiir die aus bei-
den Schuljahren Zeugnisse vorlagen, liefSen sich insgesamt wenig Verdnderungen in
der Bewertung fachlicher Kompetenzen dokumentieren. Dabei konnten auch keine
Lerngruppen+ identifiziert werden, in denen sich Schiiler*innen systematisch hiufig
verbesserten oder verschlechterten. Insgesamt lieffen sich anhand der Beurteilungen
und Zeugnisse keine Anhaltspunkte dafiir finden, dass die Lerngruppe+ insbeson-
dere fachliche Kompetenzen tiber die Forderung im Regelunterricht hinaus zusétzlich
starkt. Einschlagig konnte jedoch dokumentiert werden, dass die Fehltage der Schii-
ler*innen in den Lerngruppen+ im Schuljahr 2023/2024 zuriickgingen und die Schii-
ler*innen somit haufiger die Schule besuchten als im Schuljahr zuvor.

Um die schulischen Anforderungen bewiltigen zu konnen, bendtigen Schii-
ler*innen ausgeprégte soziale und personale Kompetenzen, die in der Lerngruppe+
gestarkt werden sollten. Wahrend von den Klassenleitungen der umfinglichere Teil
der Facetten der sozialen und personalen Kompetenzen in beiden Schuljahren dhn-
lich eingeschitzt wurde, beurteilten sie die Facetten Sozialkontakt und die angemes-
sene Selbstbehauptung der Schiiler*innen der Lerngruppe+ statistisch signifikant
positiver im zweiten Schuljahr.

Weiter schitzen die Schiiler*innen der Lerngruppen+ ihre eigene Schuleinstellung
und Anstrengungsbereitschaft als stabil iber zwei Schuljahre ein, wahrend sich die
der Mitschiiler*innen in den Stammbklassen jeweils statistisch bedeutsam verschlech-
terten. Die Lerngruppe+ wirkt hier moglicherweise als Puffer gegen die altersbedingt
zunehmende Schulunlust. Auch die Eltern/Sorgeberechtigten der Schiiler*innen der
Lerngruppe+ schitzen die Wirksamkeit der Lerngruppe+ bezogen auf fachliches und
iiberfachliches Lernen im Mittel sehr positiv ein.

Die Schiiller*innen der Lerngruppen+ selbst gaben in beiden Schuljahren eine
sehr positive Einstellung zur Lerngruppe+ an und fithlten sich von den dort unter-
richtenden Fachkriften sehr angenommen. Beide Einschitzungen stehen im starkem
Kontrast zu entsprechenden Einschdtzungen dieser Schiiler*innen zu ihren Stamm-
klassen bzw. den dort unterrichtenden Lernkriften. Die Lerngruppe+ scheint hier
eine Art Schutzraum zu bieten, in dem sich personale und soziale Kompetenzen ent-
falten konnen, die fiir die Bewdltigung anderer schulischer Herausforderungen not-
wendig sind. Auch die Eltern/Sorgeberechtigten der Schiiler*innen der Lerngruppe+
selbst beurteilen die Zusammenarbeit mit den Fachkriften der Lerngruppe+ im Mit-
tel als (sehr) positiv, wobei diese Angaben stark variieren.
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Aus den Interviews mit den padagogischen Fachkriften geht dariiber hinaus her-
vor, dass es neben Gesprichen zur Aufnahme des Kindes in die Lerngruppe+ auch
positive Riickmeldungen iiber die Fortschritte des Kindes gab. Weitere kommunika-
tive Anldsse waren z.B. schwierige Situationen mit dem Kind seitens der Lehrkrifte,
aber auch seitens der Eltern/Sorgeberechtigten. Die Formate zum Austausch mit den
Eltern/Sorgeberechtigten reichen von Messenger-Diensten, iiber (zwei-)wochentliche
Telefonate, regelméflige Elternabende mit und ohne schulischen Fachkriften bis hin
zu Hausbesuchen. Die Fachkrifte nannten eine Reihe von Herausforderungen im
Zusammenhang mit der Elternarbeit, insbesondere Angste der Eltern/Sorgeberech-
tigten vor der eigenen Stigmatisierung, die mit dem Besuch des Kindes in der Lern-
gruppe+ verbunden seien bzw. Angste um den Einbezug des Jugendamtes. Uber die
Bemithungen der Fachkrifte das Vertrauen der Eltern/Sorgeberechtigten aufzubauen
nehmen sie, teils etwas verhalten, positive Verdnderungen im Verhiltnis zwischen
Schule und Eltern/Sorgeberechtigten war.
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Merkmale
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Nadine Sporer

10.1 Einfiithrung

Um die Entwicklung individueller Merkmale anhand umfanglicher lebenswelt-
licher Einflussfaktoren zu beschreiben, bedienen sich Bildungs- und Sozialisations-
forschende theoretisch-konzeptioneller Modelle, die die Wirkmechanismen struktu-
reller und prozessualer Bedingungen auf das individuelle Merkmal erkldren. Bron-
fenbrenners (2012) Sozialdkologisches Modell menschlicher Entwicklung wird dabei
besonders haufig referiert, weil es davon ausgeht, dass die Entwicklung eines Indivi-
duums durch ein komplexes Geflecht an Umwelteinfliissen gepréigt ist. Daran ange-
lehnt sind Erkldrungsmodelle der Wirkmechanismen inner- und auflerschulischer
Bedingungsfaktoren auf die Entwicklung individueller fachlicher, personaler und
sozialer Kompetenzen von Schiiler*innen immer mehrebenenperspektivisch ange-
legt (siehe z.B. das Angebots-Nutzungs-Modell der Wirkweise des Unterrichts [Helmke,
2015] oder das Dynamic Model of Educational Effectiveness [Creemers & Kyriakides,
2012]).

Schiiler*innen der Lerngruppe+ bewegen sich in einem komplexen Geflecht aus
strukturellen und prozessualen Bedingungen, die den Erfolg der Lerngruppe+ als
padagogische Mafinahme zur Forderung ihrer fachlichen, personalen und sozialen
Kompetenzen mitbestimmen.

Zunichst werden in diesem Kapitel allgemeine kontextuelle Merkmale, die als
Herausforderungen fiir die Arbeit in der Lerngruppe+ genannt werden, dargestellt.
Hierfiir wurden Informationen aus den Interviews der padagogischen Fachkrifte und
der Steuergruppen ausgewertet. Anschlieffend wird die Entwicklung fachlicher, per-
sonaler und sozialer Kompetenzen mit kontextuellen Merkmalen, die diese potenziell
bedingen, in Verbindung gebracht. Dafiir werden zunéchst die Entwicklungen fachli-
cher, personaler und sozialer Kompetenzen aufgeschliisselt nach Lerngruppen+ dar-
gestellt. Ziel ist es, aus der Vielfalt von Informationen Lerngruppen+ zu identifizie-
ren, bei denen sich (iiberwiegend) positive Entwicklungen fiir die darin lernenden
Schiiler*innen zeigten. In einem weiteren Schritt werden die kontextuellen Merkmale
in den Blick genommen mit dem Ziel, diese mit positiven oder weniger positiven
Verinderungen in den Kompetenzentwicklungen der Schiiler*innen in Verbindung
zu bringen. Um tatsdchlich Verdnderungen aufzeigen zu konnen, werden in diesem
Kapitel diejenigen Lerngruppen+, von denen Informationen sowohl aus dem Schul-
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jahr 2022/2023 als auch aus dem Schuljahr 2023/2024 vorliegen, betrachtet. Abschlie-
Bend werden die Erkenntnisse mittels eines Modells zusammengefiihrt.

10.2 Herausforderungen fiir die pidagogische Arbeit in der
Lerngruppe+ aus Sicht der padagogischen Fachkrifte

Im Rahmen der Gruppeninterviews benannten die piddagogischen Fachkrifte eine
Reihe von Herausforderungen, die ihnen in ihrer pddagogischen Arbeit in den Lern-
gruppen+ begegneten. Eine besondere Schwierigkeit wurde in der Balance zwischen
Fachunterricht und tberfachlichen Inhalten in der Lerngruppe+ gesehen. So stellt
sich hier die Herausforderung, den Schiiler*innen in der festgelegten Zeit sowohl
fachliche als auch tiberfachliche Inhalte zu vermitteln. So wurde berichtet, ,,[...] dass
in einer halben Stunde Arbeitszeit tatsdchlich nicht 90 Minuten Fachunterricht auf-
geholt werden konnen [...]“ (Schule L). Ankniipfend daran besteht fiir die pddagogi-
schen Fachkrifte der Lerngruppe+ die Herausforderung, die Wochen- und Lernplédne
der einzelnen Schiiler*innen in der Lerngruppe+ umzusetzen bzw. zu dokumentie-
ren, ,[...] dann muss das wirklich eine Art Laufzettel werden. Dann konnen wir
gleich drunter schreiben: ,Erledigt (Schule A). Auch die Lehrkrifte der Stamm-
klassen sehen hier die besondere Herausforderung, die Lernpldne der Stammbklasse
und der Schiiler*innen der Lerngruppe+ zu synchronisieren: ,[...] im Vorfeld eine
ganze Woche durchplanen miissen und manchmal im Unterricht am Dienstag mer-
ken, wow, das sitzt doch noch nicht, ich habe gedacht, das geht besser. Und jetzt ist
der Wochenplan halt schon fertig und da steht aber schon das néchste Thema fiir
dieses Kind drauf [...]“ (Schule G). Dariiber hinaus stellt auch der Stundenplan eine
Hiirde dar. Bedingt durch ihren Besuch in der Lerngruppe+ verpassen Schiiler*innen
wochentlich dieselben Unterrichtsficher in ihrer Stammklasse: ,,Das zweite Problem
ist die Stundenplanabstimmung. Das Erstellen des Stundenplans liegt ja nicht in Leh-
rerhand, sondern in den Hénden der Schulleitung. Und es kam dieses Jahr auch bei
mir vor, dass der Fachunterricht komplett im zweiten Block lag und das Kind nicht
hitte daran teilnehmen kénnen [...]“ (Schule L). Somit ergeben sich auch bei den
Lehrkréften der Stammbklassen Unsicherheiten, wie sie die Leistungen der Schiiler*in-
nen der Lerngruppe+ bewerten sollen: ,,[...] hat man dann ein Zeugnis ohne Eng-
lischnote oder Sachunterrichtnote oder Kunst, Musik, Sport [...]“ (Schule L).

Neben den fachlichen Herausforderungen wurde in den Interviews angemerkt,
dass die Integration der Schiiler*innen in beide Gruppen, Stammbklasse und Lern-
gruppe+, eine besondere Schwierigkeit darstellt: ,[...] gerade zum Beginn dieser
Lerngruppe so war, dass ein Kind wirklich sagte Was hat denn das Kind hier jetzt
noch verloren? Das ist doch jetzt eigentlich in der Lerngruppe, das ist doch extern,
das gehort gar nicht mehr zur Klasse. (Schule I). Ebenso scheinen Schiiler*innen
der Stammklassen neidisch zu sein auf die besondere Zeit, die Schiiler*innen in der
Lerngruppe+ verbringen: ,,[...] In den Klassen kommt aber ganz klar an, ,die sind
im Garten, die sind im Bienenhaus, die spielen Fufball.* Wir spielen immer nur zehn
Minuten Fuflball, die letzten zehn Minuten, wenn alles gut geklappt hat. Das hort
sich aber in den Klassen dann natiirlich an, die haben den ganzen Vormittag Fufiball
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gespielt” (Schule H). Hier wird scheinbar nicht oder zu wenig wahrgenommen, dass
auch die Schiiler*innen der Lerngruppe+ Unterricht haben. Vielmehr wird wahr-
genommen, dass sie neben den Lernzeiten im Unterrichtsraum der Lerngruppe+
besondere Lernorte nutzen kénnen oder besondere Aktivititen erleben diirfen.

Eine weitere Herausforderung wird in der Zusammenarbeit mit den Eltern gese-
hen, insbesondere, wenn diese nicht auf Ansprachen reagieren, ,[...] die Eltern
reagieren auch nicht [...] zu Elternversammlung kommen sie nie“ (Schule K). Dar-
tiber hinaus haben die padagogischen Fachkrifte teilweise den Eindruck, dass die
Eltern nur mit ihnen zusammenarbeiten, um eine Kinderschutzanzeige abzuweh-
ren, ,[...] sie arbeiten insoweit mit, dass es halt nicht fiir eine Kinderschutzanzeige
reicht oder arbeiten soweit mit, wie sie miissen oder wie halt nétig ist und dann aber
nicht weiter (Schule H). Weiter beschreiben die padagogischen Fachkrifte hdus-
liche Probleme als herausfordernde Inhalte in der Arbeit mit den Eltern und Kin-
dern. So spielen Verluste eines Elternteils oder auch Suchtproblematiken eine Rolle:
»[...] speziell gerade zwei Eltern, wo es auch um das Thema Sucht geht. Und wo die
Kinder vermutlich auch von Anfang an gelernt haben, den Haushalt zu deckeln, die
Eltern beziehungsweise die Mutter zu deckeln. Dass sie teilweise co-abhingig sind
[...]“ (Schule H). Ebenso stellen Sprachbarrieren sowohl seitens der Eltern als auch
seitens der Kinder eine Herausforderung dar: ,,Und wir stoflen auch mit der Sprache
an unsere Grenzen. Wir haben zwar die Moglichkeit, eine Dolmetscherin einzuladen
und das funktioniert ganz gut, aber so auf dem kurzen Weg ist das manchmal nicht
moglich mit den Eltern zu kommunizieren [...]“ (Schule I).

Als besonders grofie Herausforderungen wurden von den péadagogischen Fach-
kraften der Lerngruppen+ fehlende zeitliche und personelle Ressourcen benannt. Sie
berichten, zu wenig Zeit zu haben, um auf die individuellen Bediirfnisse der Kin-
der einzugehen: ,[...] Ich bin der Meinung, ohne Beziehungsaufbau kann ich bei
den Kindern nichts bewirken und dafiir fehlt mir gerade die Zeit [...]* (Schule D).
Ebenso mangelt es den padagogischen Fachkriften an Zeit bzw. personellen Ressour-
cen, um auf fachliche Inhalte einzugehen. ,[...] wir brauchen im Prinzip mehr Stun-
den, um diese Probleme zu bearbeiten. Wir brauchen mehr Lehrer oder der Lehrer
bekommt mehr Stunden, sich wirklich um diese Kinder zu kiimmern, dass wir die-
sen Kindern gerecht werden konnen [...]“ (Schule G). Besonders der Personalmangel
wurde von den péddagogischen Fachkriften unterschiedlicher Schulen benannt: ,[...]
Das ist mein grofites Problem, wenn ich alleine in der Lerngruppe bin und Kinder
emotional hoch angespannt sind. Dann ist die Situation natiirlich fiir mich auch, fiir
den Teilnehmer, der angespannt ist, und aber auch alle drum herum zu analysieren,
weil ich natiirlich jeden im Blick haben muss. Und wenn man zu zweit ist, kann man
das natiirlich viel besser beobachten (Schule F).

Zuletzt wurde der endgiiltige Ubergang von der Lerngruppe+ in die Stammklasse
sowie der tdgliche Wechsel zwischen Lerngruppe+ und Stammklasse als herausfor-
dernd fur die Schilerfinnen und Lehrkrafte beschrieben: ,,Und dann kommen sie
zuriick in den Klassenraum, haben eine volle Klasse. Da kann ich mich dann nicht
um sie einzeln kiimmern, was sie ja hier oben gewohnt sind. [...] Aber im Klassen-
raum fithrt es dann manchmal bei den Kindern zur Frustration, manchmal bei mir
zur Frustration, weil ich es einfach nicht leisten kann [...]“ (Schule L).
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10.3 Herausforderungen und Gelingensbedingungen aus Sicht der
Steuergruppe

Im Folgenden werden nun die Herausforderungen berichtet und Gelingensbedingun-
gen abgeleitet, die die Arbeit in den Lerngruppen+ sowie die Zusammenarbeit mit
auferschulischen Agierenden bedingen.

Die Mitglieder der Steuergruppen der Lerngruppen+ nannten in den Interviews
dhnliche Herausforderungen wie die padagogischen Fachkrifte der Lerngruppen+,
z.B. die Bewertung der Leistungen der Schiiler*innen in den Lerngruppen+. Auch
in diesen Interviews wurde der tigliche Wechsel zwischen der Lerngruppe+ und
Stammklasse als anspruchsvoll betrachtet, aber auch der endgiiltige Ubergang in die
Stammbklasse ohne zusitzlicher Forderung in der Lerngruppe+: ,,[...] was ich noch-
mal als Herausforderung sehe, ist die Reintegration der Kinder sozusagen aus der
Lerngruppe zuriick in die Regelgruppe® (Schule K).

Eine weitere Herausforderung scheint das Unverstindnis bzw. die mangelnde
Akzeptanz der nicht in die Lerngruppe+ involvierten Lehrkrifte zu sein, dass eine
deutlich kleinere Gruppe von Schiiler*innen besondere pddagogische Zuwendung
erhélt: ,Dann muss man gegeniiber seinen Kollegen das verteidigen und sagen: Hier
sind nur acht Kinder, aber wir haben gesagt, die sind abzusichern auf jeden Fall und
nicht zur Vertretung einzusetzen [...]“ (Schule J).

Ebenfalls wurde auch in den Steuergruppen auf Schwierigkeiten in der Zusam-
menarbeit mit den Eltern hingewiesen. Diese wurde als aufwéndig und langwierig
beschrieben: ,,Es ist viel Beziehungsarbeit mit den Eltern und es gibt auch da ein Auf
und ein Ab“ (Schule F). Erneut wurden sprachliche und kulturelle Hiirden genannt:
»Naja, es ist ja nicht nur die Sprache [...], sondern die Kultur® (Schule I).

Als weitere Herausforderung wurden fehlende finanzielle und personelle Ressour-
cen benannt. Z.B. berichtete die Schulleitung der Schule I: ,Ich sehe ein viel grofie-
res Problem nochmal strukturell, wie die Schulen ausgestattet unterstiitzen werden.“
Des Weiteren scheint es schwierig zu sein, das passende Personal zu finden: ,[...] die
Stolpersteine ganz hauptsichlich [...] personell bedingt sind“ (Schule E). Weiter wird
erganzt: ,,Aus meiner Sicht finde ich, dass die Stundenanzahl beider, die im Tan-
dem arbeiten, A nicht reduziert werden diirfen, B eigentlich eine volle Kraft darstel-
len sollten” (Schule E). Dieser Aspekt ergab sich auch aus der Herausforderung, dass
mehr Schiiler*innen Unterstiitzung bendtigen als in die Lerngruppe+ aufgenommen
werden kénnen: ,,[...] ich brauchte eigentlich mehrere Lerngruppen [...]“ (Schule A).
Es wurde berichtet, dass einige Kinder auf der Warteliste stehen, da die Lerngruppe+
bereits voll besetzt ist:

Ja, es ist natiirlich so, dass die Lerngruppe jetzt so ihre maximale Kapazitit
erreicht hat und dass es da auch Wartegruppen gibt [...]. Aus meiner Sicht ist
der Bedarf an den Lerngruppen+ sehr, sehr grofi. Ja, also wenn ich jetzt acht
Kinder hochstens, das konnte das Doppelte sein, was dann natiirlich Stolper-
steine, die Fachkrifte sind, die wir praktisch nicht haben, um noch mehr Lern-
gruppen einrichten zu kénnen.“ (Schule E)
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Schlieflich wurden auch in der Zusammenarbeit innerhalb der Steuergruppe Her-
ausforderungen verbalisiert, vor allen in Bezug auf die Kooperation und Kommuni-
kation der beteiligten Institutionen: ,Die Zusammenarbeit mit dem Jugendamt und
dem Standort hat nicht immer reibungslos funktioniert [...]“ (Schule H). Ebenso
berichteten die padagogischen Fachkrifte der Lerngruppen+ iiber Schwierigkeiten,
die sich durch die (fehlende) Kommunikation und Absprache mit den Beteiligten
ergaben: ,,[...] Das Jugendamt ist natiirlich ein grofles Thema, weil es ja auch eine
Schnittstelle ist, aber wir haben keinen Kontakt oder wir erreichen niemanden. Und
das wire schon, wenn wir da einfach besser kommunizieren wiirden oder konnten
[...]“ (Schule C).

Neben den Herausforderungen formulierten die Mitglieder der Steuergruppen
verschiedene Gelingensbedingungen fiir die Lerngruppe+. Dabei wurde deutlich,
dass eine hohe Transparenz innerhalb der schulischen Strukturen, aber auch inner-
halb der Steuergruppe besonders hilfreich sei. Es wurden hier vor allem gute und
kurze Kontakte als wirksam angesprochen. Beispielsweise wurden zeitnahe Abspra-
chen getroffen, wenn sie notwendig waren und gebraucht wurden. Als wichtig wurde
weiter eine hohe Terminverbindlichkeit der Agierenden der Steuergruppe gesehen, so
dass zu den Treffen der Steuergruppe alle relevanten Personen anwesend waren. In
der Arbeit der Steuergruppe wurde der konstruktive Austausch und, dass alle betei-
ligten Personen ein gemeinsames Interesse an der Lerngruppe+ aufwiesen, als sehr
wertvoll gesehen.

Des Weiteren wurden lidngerfristig stabile personelle Strukturen als wirksam her-
ausgearbeitet sowie die Expertise der unterschiedlichen padagogischen Fachkrifte als
sehr gewinnbringend erachtet. Eine weitere Gelingensbedingung betriftt die Akzep-
tanz der Lerngruppen+ innerhalb des Schulkollegiums: ,,Bei uns war die grofite Her-
ausforderung, also an der Schule, die Akzeptanz der Lerngruppe, also im Kollegium.
Und das hat sich tber die Jahre einfach sozusagen abgebaut® (Schule J). Durch eine
hohe Gesprichsbereitschaft sowie Hospitationen interessierter oder skeptischer Lehr-
krifte in der Lerngruppe+ kann es ebenfalls gelingen mehr Akzeptanz im Kollegium
zu erreichen. Weiterhin konnten gemeinsame Reflexionen innerhalb des Kollegiums
helfen, Perspektiven zu verdndern und Verstindnis zu erzeugen, insbesondere, bei
Lehrkriften, in deren Stammbklasse keine Schiiler*innen die Lerngruppe+ besuchen.

10.4 Veranderungen fachlicher, personaler und sozialer Kompetenzen

Verdnderungen in den fachlichen Kompetenzen tiber die Schuljahre 2022/2023 und
2023/2024 wurden bereits in Kapitel 9 aufgeschliisselt nach Lerngruppen+ darge-
stellt (vgl. Abbildung 9.1 und 9.2). Insbesondere in den Lerngruppen+ der Schu-
len E H und I konnten die Schiler*innen ihre Noten im Fach Deutsch stabil halten.
Die Schiiler*innen der Lerngruppe+ I konnten zusitzlich auch ihre Noten im Fach
Mathematik stabil halten. Auch gelang es einer Schiilerin bzw. einem Schiiler der
Schule H, die Mathematiknote zu verbessern. Vor dem Hintergrund, dass der Unter-
richt in der Lerngruppe+ fiir die Schiiler*innen wéhrend der reguldren Unterrichts-
zeit der Stammklasse stattfindet, muss eine Stabilitit in den Noten fiir die Facher
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Deutsch und Mathematik durchaus positiv gewertet werden. Dartiber hinaus fie-
len die Lerngruppen+ A, E, H und I besonders positiv auf bei der Verringerung der
Fehltage tiber die zwei Schuljahre hinweg (vgl. Kapitel 9, Abbildung 9.4). In diesen
Lerngruppen+ waren im zweiten Schuljahr 2023/2024 (nahezu) alle Schiiler*innen
substanziell mehr Tage in der Schule anwesend als noch im Schuljahr zuvor.

Weiter wurden die in Kapitel 9 angefithrten Verdnderungen sozialer (vgl.
Abschnitt 9.3) und personaler (vgl. Abschnitt 9.4) Kompetenzen nach Lerngrup-
pen+ aufgeschliisselt. Fiir die nachfolgenden Abbildungen wurden die jeweiligen
Skalenwerte im Schuljahr 2022/2023 von denen im Schuljahr 2023/2024 abgezogen
und somit Differenzwerte gebildet, die pro Lerngruppe+ die mittleren Veranderun-
gen in der jeweiligen Kompetenzfacette angeben. Positive Differenzwerte zeigen ent-
sprechend positive Verdnderungen an und vice versa. Fiir die Lerngruppe+ E lagen
nicht zu allen Kompetenzfacetten Informationen aus beiden Schuljahren vor. Darii-
ber hinaus standen fiir die einzelnen Lerngruppen+ unterschiedlich viele Informatio-
nen zur Verfiigung, wie es in den Abbildungen jeweils vermerkt ist. Die hier darge-
stellten Verdnderungen sind demnach als Tendenzen zu verstehen.

Aus Abbildung 10.1 geht hervor, dass es in der Lerngruppe+ I in allen drei sozia-
len Kompetenzfacetten Kooperation, Hilfsbereitschaft und Sozialkontakt im Mittel
positive Verdnderungen gab.
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Abbildung 10.1: Veranderungen in den Kompetenzfacetten Kooperation, Hilfsbereitschaft und
Sozialkontakt tiber zwei Schuljahre nach Lerngruppe+, Berechnungen aus Anga-
ben der Klassenleitungen
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In den Lerngruppen+ H, J, F und K konnten die Schiiler*innen ihre sozialen Kompe-
tenzen in zwei Bereichen positiv weiterentwickeln. In der Lerngruppe+ A zeigte sich
nur beim Sozialkontakt eine positive Entwicklung.

Abbildung 10.2 stellt Verdnderungen in den von den Schiiler*innen wahrgenom-
menen Facetten sozialer Integration und des Gefiihls des Angenommenseins durch
die Lehrkraft in der Stammklasse dar. Deutlich positive Veranderungen zeigten sich
hier fiir die Lerngruppe+ E in beiden Facetten. Starker sozial integriert fiihlten sich
auch Schiiler*innen in den Lerngruppen+ H, F und I. Auffillig war hingegen, dass
sich die Schiiler*innen in drei der sieben Lerngruppen+ im zweiten Schuljahr weni-
ger gut von ihrer Lehrkraft in der Stammbklasse angenommen fiihlten.
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Anmerkung: Nicht gefiillte Balken bedeuten, dass im Mittel keine Verdnderung stattgefunden hat.

Abbildung 10.2: Verdnderungen in den Kompetenzfacetten Soziale Integration und Gefiihl des
Angenommenseins iiber zwei Schuljahre nach Lerngruppe+, Berechnungen aus
Angaben der Schiiler*innen

Die eigene Selbstwahrnehmung, Selbstkontrolle und die angemessene Selbstbehaup-
tung zéhlen zu den personalen Kompetenzen, die sich auf das Selbst beziehen. Abbil-
dung 10.3 stellt dar, wie sich diese Kompetenzen im Verlauf zweier Schuljahre fiir die
Schiiler*innen in den Lerngruppen+ verdndert haben. Besonders positive Entwick-
lungen in allen drei Facetten liefen sich fiir die Lerngruppen+ I und K feststellen.
Positive, wenn auch im Ausmaf geringere, Entwicklungen fanden sich ebenfalls fiir
die Lerngruppen+ A und H. In Lerngruppe+ ] hingegen zeigten sich fiir die ange-
messene Selbstbehauptung keine Verdnderungen und fiir die Selbstwahrnehmung
sowie Selbstkontrolle negative Entwicklungstendenzen.

Verdnderungen fiir lernrelevante personale Kompetenzen, wie die Anstrengungs-
bereitschaft, Konzentration, Selbststandigkeit beim Lernen und Sorgfalt beim Lernen
sind in Abbildung 10.4 dargestellt. Besonders positive Entwicklungen lieflen sich hier
fir die Schiiler*innen der Lerngruppe+ A verzeichnen. In der Lerngruppe+ I konn-
ten die Schiiler*innen insbesondere ihre Anstrengungsbereitschaft und ihre Sorgfalt
beim Lernen positiv starken, sowie, wenn auch weniger ausgeprégt, die Selbststandig-
keit beim Lernen. Eher ungiinstigere bzw. keine Entwicklungen waren bei den Lern-
gruppen+ H, F und K zu beobachten.
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Abbildung 10.3: Verdnderungen in den Kompetenzfacetten Selbstwahrnehmung, Selbstkontrolle
und Angemessene Selbstbehauptung iiber zwei Schuljahre nach Lerngruppe+,
Berechnungen aus Angaben der Klassenleitungen
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Abbildung 10.4: Verinderungen in den Kompetenzfacetten Anstrengungsbereitschaft, Konzen-
tration, Selbstindigkeit beim Lernen und Sorgfalt beim Lernen tiber zwei Schul-
jahre nach Lerngruppe+, Berechnungen aus Angaben der Klassenleitungen
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10.5 Kontextuelle Merkmale

Insbesondere in den Lerngruppen+ A, H und I lieflen sich tiberwiegend positive
Entwicklungen in den Deutsch- und Mathematiknoten, den schulischen Fehltagen
sowie den fachlichen, sozialen und personalen Kompetenzen dokumentieren. Kon-
textuellen Merkmale dieser Lerngruppen+ werden anschlieflend fokussiert beschrie-
ben und wo méglich mit denen der Lerngruppe+ ] kontrastiert, in der sich fiir die
genannten Schiiler*innenmerkmale eher ungiinstige Entwicklungen zeigten. In den
Lerngruppen+ A, H und I arbeitete jeweils eine sonderpadagogische Fachkraft (mit
Qualifikation im Férderschwerpunkt E) (vgl. Tabelle 10.1). Weiter ist Tabelle 10.1 zu
entnehmen, dass alle drei Lerngruppen+ vor dem Schuljahr 2020/2021 an der jewei-
ligen Schule eingerichtet wurden, was eine lingere Erfahrung und Expertise ver-
muten ldsst. Dariiber hinaus haben die Schulleitungen der Schulen H und I iiber
30 Jahre Berufserfahrung an Schulen allgemein und iiber zehn Jahre Erfahrung als
Schulleitung. Erstaunlicherweise besitzen alle drei Lerngruppen+ keine Koopera-
tionsvereinbarung mit den externen Kooperationspartnern. Moglicherweise konnte
das Nichtvorhandensein eines Kooperationsvertrags zwischen der Schule und den
Kooperationspartnern auch ein Zeichen gegenseitigen Vertrauens auf der Steuerungs-
ebene darstellen. Diese Vermutung deckt sich mit den Eindriicken aus den Steuer-
gruppeninterviews der Lerngruppen+ H und I. Beispielsweise sagte die Vertretung
des Schulamtes der Lerngruppe+ I: ,,Ich find halt auch wichtig, dass kollektiv gedacht
wird, im Vorfeld gemeinsam an einem Kind mitzuarbeiten, dass eben nicht hinten
runterféllt, sondern dieser Kollektivgedanke, das ist jetzt schon wichtig geworden.”
Die sozialpddagogische Fachkraft der Lerngruppe+ H berichtete im Steuergruppen-
interview: ,,Da empfinde ich unsere Zusammenarbeit und die Kooperation als sehr
engagiert und sehr offen, natiirlich auch sehr sachverhaltsbezogen und wenig hierar-
chisch. Es ist schon so, dass der Weg ein kurzer ist und natiirlich auch Dinge schnell
geklart werden konnen und auch durch diese Offenheit Dinge schnell in Umsetzung
kommen.“

Diese Sicht wurde von der Vertretung des Schulamtes der Schule I bestitigt: ,,Aus
meiner Sicht ist das Besondere auch, dass eine Verantwortungsgemeinschaft unter-
schiedlicher Institutionen mit unterschiedlichen Auftragen entstanden ist, aber der
Fokus auf Kinder, Jugendliche und Eltern gerichtet ist. Es handelt sich um eine glei-
che Zielgruppe, aber mit verschiedenen Professionen aus unterschiedlichen Institu-
tionen.“

Durch die mehrjihrige und auf Vertrauen basierende Zusammenarbeit der inner-
und auflerschulischen Agierenden besitzen die pédagogischen Fachkrifte dieser
(drei) Lerngruppen+ moglicherweise grofiere Freiheiten und Unabhéngigkeit in der
Ausgestaltung der Lerngruppe+, z.B. in Bezug auf die Aufnahmekriterien bzw. den
Auswahlprozess der Schiiler*innen in die Lerngruppe+.

Wie bereits in Kapitel 7 dargestellt, steht im Konzept der Schule I, dass ein fest-
gestellter Forderbedarf in der emotionalen und sozialen Entwicklung und ein Ein-
gliederungshilfebedarf nach §35a SGB VIII keine Zugangsvoraussetzung fiir die Auf-
nahme in die Lerngruppe+ ist.
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Tabelle 10.1: Strukturelle Merkmale zur Umsetzung der Lerngruppen+

Raumliche

Steuerungsebene Personelle Ressourcen
Ressourcen
Lern- Kooperations- Pidagogisches Eigener S?nder- . S?ual- . Alternaflve Leitung der
ruppe  vertrag Konzept Raum pdadagogische  pddagogische  bzw. weitere Lerngruppe+
grupp Fachkraft Fachkraft Fachkraft
Pidagogische ~ Sonderpidago-
E Unterrichts- gische Fach-
hilfe kraft
Sonder- und
H sozialpadagogi-
sche Fachkraft
Sonder- und
J sozialpadagogi-
sche Fachkraft
Sonderpidago-
A gische Fach-
kraft
F Lehrkraft Lehrkraft
Sonder- und
1 sozialpadagogi-
sche Fachkraft
Piadagogische
Piadagogische  Unterrichtshil-
K Unterrichts- fe und sozial-
hilfe padagogische
Fachkraft
Sonderpidago-
L gische Fach-
kraft
Lehrkraft und
C sozialpadagogi-
sche Fachkraft
Zweite sonder- Sonderpadago-
G padagogische  gische Fach-
Fachkraft kraft
o zusivliche WL
Lehrkraft sche Fachkraft
Legende vorhanden nicht klar/uneindeutig nicht vorhanden

Hingegen ist im Konzept der Schule ] dokumentiert worden, dass sich die Lern-
gruppe+ an Kinder richtet, deren Eltern/Sorgeberechtigte einen vom Jugendamt fest-
gestellten Bedarf an Hilfen zur Erziehung haben. Dies konnte ein méglicher Hinweis
sein, dass die Kinder erst relativ spat Unterstiitzung durch die Lerngruppe+ erhalten
konnen im Vergleich zu Lerngruppen+, die eher priventiv arbeiten.

Dariiber hinaus wurde in den Konzepten der Lerngruppen+ H und I doku-
mentiert, dass teils auch Beratungsrunden mit auflerschulischen Kooperationspart-
ner*innen, vorrangig der Kinder- und Jugendhilfe oder schulpsychologischen Diens-
ten, stattfinden, wenn seitens der Schule im Auswahlprozess Bedarf besteht. Ebenso
kann auf die Hilfe auflerschulischer Kooperationspartner*innen zuriickgegriffen wer-
den, um alternative Perspektiven zu finden, wenn sich die Lerngruppe+ nicht mehr
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als die passende Hilfe darstellt oder keine Mitarbeit der Eltern bzw. Sorgeberechtig-
ten besteht. Dies deutet darauf hin, dass diese beiden Schulen gut vernetzt sind und
bei Bedarf auf die Erfahrung eines multiprofessionellen Teams zuriickgreifen konnen.
Zusitzlich enthalten die Konzepte der Lerngruppen+ H und I ein konkretes Ablauf-
schema zum Auswahl- und Aufnahmeverfahren, das mit der Kinder- und Jugend-
hilfe abgestimmt wurde (Schule I). Méglicherweise ist das ein erneuter Hinweis dar-
auf, dass auf der Steuerebene konstruktiv ein systematischer Ablauf entwickelt wurde
und dieser selbstdndig von den pddagogischen Fachkriften der Lerngruppen+ H und
I umgesetzt wird. Somit ,[unterschreibt] am Ende die Schulleitung das Datenblatt
abschliefSend und informiert das Jugendamt® (Konzept Schule I). In dem Steuergrup-
peninterview der Lerngruppe+ I beschrieb die Schulleitung ebenfalls, dass die ,,Ent-
scheidung, wer in die Lerngruppe kommt, grundsitzlich immer das Tandem [trifft].
[...] Dann werden die Vorschldge sozusagen mit der Schulleitung besprochen und
dann erfolgt die Aufnahme und die Mitteilung ans Jugendamt.“ In dem Steuergrup-
peninterview der Schule H wurden ebenfalls die Kriterien und die Hauptverantwor-
tung der piddagogischen Fachkrifte in dem Auswahlprozess beschrieben: ,Ja, es gibt
Kriterien und es findet ein Auswahlverfahren statt. Die genauen Kriterien sind auf-
geschliisselt. Die weifd ich jetzt auch nicht. Aber die Vertreter der Lerngruppen kiim-
mern sich darum.”

Hingegen wird im Konzept der Schule J beschrieben: ,,Als Leistung der Hilfen
zur Erziehung, § 27 SGB VIII ff, setzt die Projektaufnahme in die Lerngruppe+ eine
diesbeziigliche Antragstellung beim ortlichen Triger der 6ffentlichen Jugendhilfe vor-
aus. Der Antrag der Eltern wird [...] an den Allgemeinen Sozialen Dienst (ASO)
gesandt. Wird der Antrag seitens des ASO positiv beschieden, erfolgt die Projektauf-
nahme [...].“ Aus diesem Auszug ldsst sich ableiten, dass an der Schule ], besonders
fir die Eltern, eine groflere Hiirde zur Aufnahme in die Lerngruppe+ besteht.

In dem Fachkrifteinterview der Schule ] wird zudem deutlich, dass es sich bei
den (aufzunehmenden) Schiiler*innen der Lerngruppe+ um teilweise sehr belastete
Kinder aus schwierigen Familienverhiltnissen handelt: ,,Es gibt Prozesse, da sehen
wir es in Akutsituationen, da werde ich die treibende Kraft als sozialpddagogische
Kraft vom Jugendamt unterstiitzt und refinanziert. Wie zum Beispiel ein Fall, der
jetzt aus der Wohngruppe herkam.“

In dem Fachkrifteinterview der Schule A wird die Kritik geduflert, dass die Auf-
nahme sehr stark von der Zustimmung des Jugendamtes abhéngt. ,Das [...] Ver-
fahren begann bereits in der ersten Klasse mit Untersuchungen. Erst in der dritten
Klasse wurde jedoch alles festgestellt und seit Dezember ist er in der Lerngruppe+.
Das ist einfach zu spit. Wir haben 2,5 Jahre lang das Kind irgendwie begleitet, und
es wire besser gewesen, wenn es viel frither passiert wire.“ Somit wiinschen sich die
padagogischen Fachkrifte schnellere Losungen bzw. eine Verdnderung der formalen
Vorgaben.

Andere Schulen nahmen erfahrungsbasiert Anderungen im Aufnahmeprozess
vor. So wurde von der padagogischen Fachkraft der Schule H folgende Anpassung
der Rahmenbedingungen der Lerngruppe+ beschrieben: ,Nach Konzept haben wir
eigentlich erst ab Klasse 3. In den Gesprachen, jetzt auch wenn wir auf Fortbildung
sind, hat sich so bisschen auch die Meinung durchgesetzt, dass natiirlich je frither
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man Kinder aus einer Situation rausnimmt, beziehungsweise ein Problem bearbeitet,
dass es dann noch nicht so manifestiert hat. Deshalb haben wir jetzt auch Zweitklass-
ler und Erstklassler dabei.“ Somit wurde an dieser Schule die praventive Férderung
durch die Lerngruppe+ durch die padagogischen Fachkrifte ausgebaut.

Aus Kapitel 7 ging bereits hervor, dass sich die Lerngruppen+ an den Schulen
unterschiedlich zusammensetzen. In den Lerngruppen+ der Schule A und I wird laut
der piadagogischen Fachkrifte der Lerngruppen+ auf eine ausgewogene Zusammen-
setzung und die soziale Dynamik innerhalb der Lerngruppe+ geachtet:

Und wir gucken auch in der Zusammensetzung, dass es eben nicht nur Kin-
der sind, die so ein externalisierendes, also so nach auflen gerichtetes, aggressi-
ves, regelverletzendes, was auch immer Verhalten zeigen, sondern auch Kinder,
die vielleicht eher total zuriickgezogen sind und in der Klasse irgendwie nicht,
kaum duflern aus Angsten, was auch immer dahintersteckt. Und weil die sich
so gegenseitig auch gut ergdnzen. [...] Also da gucken wir auch immer so, wir
versuchen auch immer mal Midchen reinzunehmen, weil das auch nochmal
die Dynamik verdndert. [...] Dann haben wir ja auch unterschiedliches Alter.
Das ist auch teilweise so, wenn die hier Wochenplanarbeit haben, unterstiitzen
sie sich auch gegenseitig mal bei Aufgaben. Das passiert auch. Also dadurch,
dass ein Kind vielleicht eben schon ein Jahr dlter ist und die Aufgaben sicher
kann, dann gibt es Situationen, wo die sich auch gegenseitig unterstiitzen.
[...] Also es wird quasi von dieser Diversitat ein bisschen dadurch profitiert.
(Schule A)

Womdglich scheinen Schiiler*innen der Lerngruppen+ A und I von einer heteroge-
nen Gruppenzusammensetzung zu profitieren, was sich beispielsweise in der positi-
ven Entwicklung ihres Sozialkontaktes widerspiegelte.

Im Kapitel 6 wurden bereits die Daten aus der Befragung der padagogischen
Fachkrifte zur Durchfiihrung von Fallberatungen zu den Schiiler*innen in den Lern-
gruppen+ Uber alle Lerngruppen+ gemittelt dargestellt (vgl. Abbildung 6.6). Dabei
gaben mehr als die Halfte an, dass Fallberatungen mindestens alle zwei Monate statt-
fanden, so wie auch die Fachkrifte der Lerngruppen+ H und I. Hingegen berichte-
ten die padagogischen Fachkrifte der Lerngruppe+ ], dass an ihrer Schule seltener als
einmal im Halbjahr pro Schiiler*in eine Fallberatung stattfindet.

Insgesamt nahmen an den Fallberatungen in der Regel die Klassenleitung der
Stammklasse, die sonder- und sozialpidagogische Fachkraft der Lerngruppe+ und
gelegentlich die Schulleitung und Fachlehrkrifte teil (vgl. Abbildung 6.7). Jedoch
nahmen nur bei den Lerngruppen+ der Schulen H, A und I gelegentlich auch Schul-
sozialarbeiter*innen an den Fallberatungen teil und dariiber hinaus in der Schule H
und I auch gelegentlich (Schul-)Psycholog*innen. Als einzige Lerngruppe+ nahmen
in der Schule I teilweise auch Horterzieher*innen und Familienhelfer*innen an den
Fallberatungen teil. Somit bestitigten diese erhobenen Daten den Eindruck aus den
Konzepten, dass in diesen Lerngruppen+ auf die Expertise aus multiprofessionellen
Teams zuriickgegriffen wird, um die Schiiler*innen bestméglich und ganzheitlich zu
unterstiitzen (systemische Arbeitsweise).

Aus den Interviews mit den Fachkriften der Lerngruppen+ konnten zusétzli-
che kontextuelle Merkmale identifiziert werden, die die positiven Entwicklungen in
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den Lerngruppe+ A, H, und I bedingen bzw. die eher ungiinstigen Entwicklungen in
der Lerngruppe+ J rahmen. Hierfiir wurden insbesondere Aussagen zur inhaltlichen
Balance zwischen Fachunterricht in den Stammbklassen und dem Unterricht in der
Lerngruppe+ sowie die Erstellung und der Einsatz von Wochenpldnen als kontras-
tierende inhaltliche Punkte zwischen diesen Lerngruppen+ identifiziert (vgl. Tabelle
10.2).

In den Interviews der Fachkrifte aller vier Lerngruppen+ wurden die Schwierig-
keit beschrieben, fachliche Lernangebote zwischen dem Unterricht in der Stamm-
klasse und dem in der Lerngruppe+ zu koordinieren. In allen Lerngruppen wurde
insbesondere von den Lehrkriften der Stammgruppen die Sorge ausgedriickt, dass
die Schiiler*innen durch den Besuch der Lerngruppe+ das fachliche Angebot nicht in
dem Mafle wahrnehmen konnen, wie es der Lehrplan erfordere. Bei den Fachkriften
der Lerngruppe+ J scheint diese Sorge im Vordergrund zu stehen. Im Kontrast dazu
wiesen die Fachkrifte (insbesondere die sonder- und sozialpadagogischen Fachkrifte)
der Lerngruppen+ H und I deutlich darauf hin, dass der Fokus bei Bedarf verscho-
ben wurde. So wurde deutlich festgehalten, dass das Kind in seinen teils traumati-
schen Beeintriachtigungen zunichst andere Bediirfnisse (z.B. nach Schutz und kor-
perlicher Unversehrtheit) gewahrleistet braucht, um tiberhaupt lernen zu koénnen.

Und wir haben genau diese Diskrepanz, dass dann immer gesagt wird, End-
ziel, Endziel. Das und das miissen die Kinder am Ende kénnen, wo ich dann
inzwischen aber auch schon hart gegenhalte und sage, er kann nicht. Also du
musst nicht anfangen mit irgendwelchen Sachen, dafiir ist er Giberhaupt nicht
bereit. [...] Und das geht nicht um Liicken, die da klaffen, sondern dass das
Kind iiberhaupt erstmal in die Lage versetzt wird, aus seinem traumatischen
Background herauszukommen und iiberhaupt erstmal irgendwas wahrzuneh-
men. (Schule I)

Diese verstirkte padagogisch-psychologische Perspektive auf die Schiiler*innen war
moglicherweise ein Grund fiir die insgesamt positiveren Entwicklungen der Schii-
ler*innen in den Lerngruppen+ H und I im Vergleich zum Fokus auf kognitives Ler-
nen und schulische Leistungen in anderen Lerngruppen+.

Ein weiterer Unterschied zwischen den Lerngruppen+ H, A, und I und der Lern-
gruppe+ J trat in den Interviews der Fachkrifte zum Aspekt der Wochenpléne hervor.
In allen Schulen wird die Erstellung und Anpassung der Wochenpline als Herausfor-
derung wahrgenommen, dennoch unterschieden sich die Fachkrifte der Lerngrup-
pen+ durchaus in Einzelheiten und im Tenor, der mit den entsprechenden Aussagen
verbunden war. In Schule J sprachen mehrere Fachkrifte davon, welche Schwierigkeit
die Erstellung fiir sie selbst unter den Bedingungen von Zeitknappheit und schein-
bar unzureichenden Wissen iiber Differenzierungsmoglichkeiten bedeutet und gaben
an, dass ihnen die Erstellung der Wochenpldne in der Vergangenheit auch haufiger
nicht gelungen war. Die sonderpiddagogische Fachkraft der Lerngruppe+ ] verdeut-
lichte hierzu, was fehlende Wochenpléne fiir die Schiiler*innen bedeuten:
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Also ich finde es schwierig, wenn die Kinder in der Arbeitsphase keine Aufga-
ben haben, weil wir dann versuchen, ihnen etwas zu geben, aber sie sehen den
Sinn auch nicht so richtig da drin. Also sie merken dann, okay, es ist jetzt nur
Beschiftigung, damit ich auch was zu tun habe. Und es wird ja auch meistens
gar nicht kontrolliert und dadurch ist es fiir das Kind eigentlich eine sinnlose

Zeit. (Schule ])

Tabelle 10.2: Herausforderungen der Fachkrifte mit Bezug auf kontextuelle Merkmale (Kontras-
tierung der Lerngruppen+ A, H, I, J), Angaben der Fachkrifte

Kategorien = Definition Ankerbeispiele
Inhaltliche Umfasst Aussagen, die die »[...] daist teilweise schwere Gewalt im Hinter-
Balance zwi-  Schwierigkeit beschreiben, grund, da sind Drogen, da sind, ja vor allem haben
schen Fach-  fachliche Lernangebote wir gerade viele Kinder, die geschlagen werden.
unterricht zwischen Stammklasse und ~ Und dann hat man so als Lerngruppe im Prinzip
und Lern- Lerngruppe+ zu koordinie-  das Ding, das Kind braucht jetzt eher so eine Art
gruppe+ ren, und zugleich flexibel auf therapeutischer Unterricht, wo ganz viel gespro-
die Bediirfnisse der Kinder ~ chen wird und wo das versucht wird zu bearbeiten.
einzugehen. Wo wir sagen, wir haben die Bediirfnisse der Schu-

le, Lerninhalte zu machen, aber eigentlich ist es
fiir das Kind véllige Nebensache, ob das jetzt lernt
[...], sondern im Moment ist fiir ihn was Lebens-
wichtiges nicht in Ordnung, ndmlich Schutz, kor-
perliche Unversehrtheit und so Sachen.“ (Schule
H)

,Oder man kann natiirlich nicht alles mit herein-
geben, was die anderen in dem ganzen Block
machen wiirden. [...] Das aber selber immer noch
mal mit auf dem Schirm zu haben, auch gerade
spater eventuelle bei, genau, Klassenarbeit oder
Leistungsiiberpriifung, was steht an. Noch einmal
sich selber zu bedenken, dass das Kind nicht alles
mitbekommen hat und in diesen Blocken eventuell
gefehlt hat, wo Vorbereitungen stattfanden. Genau,
das dann eben auch entsprechend zu berticksichti-
gen.“ (Schule I)

,Und wir haben genau diese Diskrepanz, dass dann
immer gesagt wird, Endziel, Endziel. Das und das
missen die Kinder am Ende konnen, wo ich dann
inzwischen aber auch schon hart gegenhalte und
sage, er kann nicht. Also du musst nicht anfangen
mit irgendwelchen Sachen, dafiir ist er iiberhaupt
nicht bereit. [...] Und das geht nicht um Liicken,
die da klaffen, sondern dass das Kind tiberhaupt
erstmal in die Lage versetzt wird, aus seinem trau-
matischen Background herauszukommen und
iberhaupt erstmal irgendwas wahrzunehmen.“
(Schule I)




142 | Jenny Lenkeit, Anne Hartmann, Antje Ehlert, Michel Knigge & Nadine Spdorer

Kategorien

Definition

Ankerbeispiele

»-Und dann ist die Entwicklung in dem Fachbereich
ja auch nicht so hoch, also jetzt zum Beispiel in
Mathematik hat das Kind dann nach wie vor die
Schwierigkeiten, die es auch so hatte, weil wir das
gar nicht so iiben konnten oder dass dann in der
Lerngruppe natiirlich nicht fortgesetzt werden
kann.“ (Schule J)

Wochenplé-
ne/Lehrpline

Umfasst Aussagen, nach
denen die Erstellung und
Anpassung der Wochenpline
fiir Schiiler*innen der Lern-
gruppe+ als Herausforderung
gesehen wird.

»Ja, fiir mich ist es schon schwierig, iiberhaupt pas-
sende Aufgaben zu geben. Der Junge, den ich habe,
der ist in der zweiten Klasse, hat aber nicht den
Stand eines Zweitklisslers, weil er die erste Klasse
auch nur relativ wenig besucht hat [...]“ (Schule J)

»|...] im Zeitstress schafft man das dann auch
einfach nicht mehr, die Aufgaben irgendwie hoch-
zubringen oder reinzugeben oder dem Kind mit-
zugeben, ist dann einfach oft nicht moglich [...].*
(Schule J)

»Also ich finde es schwierig, wenn die Kinder in
der Arbeitsphase keine Aufgaben haben, weil wir
dann versuchen, ihnen etwas zu geben, aber sie se-
hen den Sinn auch nicht so richtig da drin. Also sie
merken dann, okay, es ist jetzt nur Beschiftigung,
damit ich auch was zu tun habe. Und es wird ja
auch meistens gar nicht kontrolliert und dadurch
ist es fir das Kind eigentlich eine sinnlose Zeit.“
(Schule J)

»Deswegen ist es fir mich immer total schwierig
zu iiberlegen, wie kann ich ihm die Aufgaben so
geben, dass er nicht das Gefiihl hat, dass er irgend-
was verpasst hat [...]“ (Schule A)

»1ch habe halt so einen laminierten Wochenplan,
dass man das halt nicht immer wieder neu aus-
druckt, dass man das dann schnell wieder eintrégt,
weil der Wochenplan wurde nicht abgegeben, also
konnte ich nicht vorarbeiten, also sitze ich nach
der Pause da und trage das ein, weil die Kinder
den noch ein Problem mit der Tasche haben oder
irgendwo.“ (Schule I)

Wiahrend die Fachkrifte der Stammbklassen in den Schulen A und I die Erstellung der
Wochenpline ebenfalls als Herausforderung wahrnahmen, schien die hohe Bedeu-
tung der Pline fiir die Schiiler*innen stirker im Bewusstsein der Personen verankert
zu sein und auch dazu zu fithren, dass mehr Einsatz fiir deren Erstellung erbracht
wurde: ,Deswegen ist es fiir mich immer total schwierig zu {iberlegen, wie kann ich
ihm die Aufgaben so geben, dass er nicht das Gefiihl hat, dass er irgendwas verpasst
hat [...]“ (Schule A).
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10.6 Zusammenfassung

Ziel des Kapitels war es, die komplexen inner- und auferschulischen strukturel-
len und prozessualen Einfliisse auf die padagogische Arbeit der Lerngruppe+ zu
beschreiben und mit der fachlichen, personalen und sozialen Entwicklung der Schii-
ler*innen in der Lerngruppe+ zu verkniipfen. Die folgenden zentralen Ergebnisse las-
sen sich dahingehend festhalten:

Positive Verdnderungen in Kompetenzen, die fiir die Bewdltigung schulischer
Anforderungen notwendig sind, zeigten sich fiir Schiiler*innen insbesondere an
Schulen mit lingerer Erfahrung bei der Umsetzung der Lerngruppe+. Dariiber hin-
aus nahmen sich diese Schulen eine gewisse Freiheit in der Umsetzung der rah-
menden Kriterien zur Einrichtung und Umsetzung der Lerngruppe+, um praventiv
statt reaktiv arbeiten zu konnen. So lernten in diesen Schulen auch Schiiler*innen
ohne formlich festgestellten Forderbedarf in der Lerngruppe+ und es wurden auch
Schiiler*innen der Jahrgangsstufen 1 und 2 aufgenommen. Dariiber hinaus zeich-
neten sich diese Schulen durch Beratungsrunden und hiufigere Fallberatungen mit
externen Partner*innen wie der Kinder- und Jugendhilfe oder schulpsychologischen
Diensten sowie dem Einbezug verschiedener Perspektiven (z.B. auch der Horterzie-
her*innen) aus. Dies deutete auf eine gute innere und duflere Vernetzung einerseits
und eine gelingende Arbeit in multiprofessionellen Teams andererseits hin. Neben
diesen organisatorischen und strukturellen Merkmalen zeichneten sich die Fachkrifte
der Lerngruppen+ mit positiven Entwicklungen insbesondere auch durch einen star-
ken padagogisch-psychologischen Blick auf die Schiiler*innen und ihre teils schweren
psychischen Belastungen aus.

Die padagogischen Fachkrifte sahen vor allem in der ausbalancierten bzw. par-
allelen Forderung fachlicher und iberfachlicher Kompetenzen in der Lerngruppe+
eine Herausforderung. Damit verbunden stellte die Abstimmung der Wochen- und
Lernpldne zwischen den Lehrkriften der Stammklassen und den péddagogischen
Fachkriften der Lerngruppen+ eine Herausforderung dar. Weiter stellten der feste
Stundenplan bzw. das wdchentliche Fehlen in den gleichen Unterrichtsfichern von
Schiiler*innen aufgrund ihres Besuchs in der Lerngruppe+ eine Hiirde dar, was zu
Unsicherheiten der Lehrkrifte der Stammklassen in Bezug auf die Leistungsbewer-
tung der Schiiler*innen der Lerngruppe+ fithrte. Neben den fachlichen Herausfor-
derungen wurden auch Aspekte der sozialen Integration in der Stammklasse sowie
Neidgefiihle von Mitschiiler*innen der Stammklasse benannt. Die Zusammenarbeit
mit den Eltern sowie ein Mangel an zeitlichen, finanziellen und personellen Ressour-
cen wurden sowohl von den piddagogischen Fachkriften als auch von den Mitglie-
dern der Steuergruppe als herausfordernd beschrieben. Besonders in der Einrich-
tungsphase schien es im Kollegium an Akzeptanz fiir die Lerngruppe+ zu mangeln.
Um diese zu erhdhen sowie Verstdndnis fiir die Arbeit in der Lerngruppe+ zu erzeu-
gen, wurden Transparenz in Form von offenen Gesprachen und Hospitationen als
Optimierungsmoglichkeiten vorgeschlagen.

Die Kriterien der Rahmensetzung zur ,Einrichtung einer Lerngruppe+ in der
Primarstufe” wurde an den untersuchten Schulen in ganz unterschiedlichem Mafle
umgesetzt. Aus den vorangegangenen Kapiteln ging hervor, dass die Rahmensetzung
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und die dort enthaltenen Aspekte in den realen schulischen Kontexten als Richtlinien
wahrgenommen wurden, um iiberhaupt eine Lerngruppe+ einrichten zu kénnen.
Auch die Umsetzung wurde in vielen Fillen flexibel gestaltet, z. B. konnte die Auf-
nahme in die Lerngruppe+ an den meisten Schulen zu jedem Zeitpunkt im Schuljahr
erfolgen, anstatt zum Schul- oder Halbjahresbeginn. Die hier genannten Schulen mit
tberwiegend positiven Entwicklungen der Kompetenzen der Schiiler*innen nahmen
sich gleichermafen eine gewisse Freiheit in der Umsetzung der rahmenden Kriterien
heraus (z.B. Einbezug der Jahrgangsstufen 1 und 2, nicht zwingendes Vorliegen eines
formlich festgestellten SPF E), um préventiv statt reaktiv arbeiten zu kénnen.

Aus den Interviews der Steuergruppen ging hervor, dass der Vertrauensaufbau
zwischen den unterschiedlichen Systemen (Schule und Schulamt; Jugendamt und
Kinder- und Jugendhilfetriger) besonders bei der Einrichtung der Lerngruppe+ eine
Herausforderung darstellte. Daher galt eine hohe Terminverbindlichkeit der Agieren-
den der Steuergruppe als wichtige Voraussetzung fiir das Gelingen der Lerngruppe-+.
Eine gelungene Kooperation und das Verfolgen eines gemeinsamen Zieles (Stirkung
der Schiiler*innen durch die Lerngruppe+) stellen somit notwendige Gelingensbe-
dingungen dar. Statt formaler Kooperationsvereinbarungen sollte der Aufbau und
die Pflege vertrauensvoller und konstruktiver Zusammenarbeit zwischen inner- und
auflerschulischen Agierenden im Fokus stehen.

Vor dem Hintergrund der Gesamtschau der in diesem Kapitel dargestellten Ergeb-
nisse lassen sich diese wie in Abbildung 10.5 visuell zusammenfiihren. Der Uberblick
soll eine erste Erklarungsgrundlage fiir die Wirkmechanismen bieten, im Kontext
derer die Entwicklung fachlicher, personaler und sozialer Kompetenzen in schulin-
terner Forderung in Kleingruppen gelingen oder misslingen konnen. Diese hidngen
demnach von drei verschiedenen Merkmalsdimensionen ab, die auf unterschiedliche
Weise miteinander assoziiert sind. So bedingen schulexterne Merkmale wie zeitliche,
personelle und finanzielle Ressourcen und die Qualitit der Kooperation zwischen
den Agierenden der Steuerungsebene schulinterne Merkmale. Der Zusammenhang
zwischen diesen beiden Merkmalsdimensionen manifestiert sich insbesondere (aber
nicht ausschlieflich) tiber die Kooperation in multiprofessionellen Teams, deren
Agierende sowohl schulexternen als auch schulinternen Professionsgruppen angeho-
ren. Als schulinterne Merkmale bedingen z.B. die Einstellungen in der Stammbklasse
(selbst abhingig von der allgemeinen Schulkultur) sowie die (iiber-)fachlichen Ange-
bote und pddagogischen Beziehungen zwischen den Schiiler*innen und Fachperso-
nal die Stdrkung fachlicher, personaler und sozialer Kompetenzen auf individueller
Ebene. Diese sind letztendlich auch mit den individuellen Lernvoraussetzungen der
Schiiler*innen assoziiert sowie mit ihren familidren Merkmalen.
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Schulexterne Merkmale

Schulinterne
Merkmale
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Agierenden der
Steuerungsebene
(Schulleitung, Schulamt,
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Jugendhilfe)

Schulkultur
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Einstellungen des
Kollegiums)

Individuelle
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psychische Belastung)
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Einstellungen, Akzeptanz
durch Peers)
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Lerngruppe+
(z. B. individualisierte
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Beziehung zwischen Kind
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Familidre Merkmale
(z. B. der Erziehung und
Sozialisation)
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Schulexterne Fachkrifte
(z. B. Schulpsychologie,
Kinder- und Jugendhilfe)

Kooperation in multiprofessionellen Teams

Schulinterne Fachkrifte
(z. B. Lehrkrifte, LG+
Tandem, Erzieher*innen)

Abbildung 10.5: Modell der Zusammenhiange zwischen schulexternen, schulinternen und indivi-
duellen Merkmalen mit der Starkung fachlicher, personaler und sozialer Kompe-
tenzen im Kontext schulinterner Kleingruppenforderung am Beispiel der Lern-
gruppe+ (LG+)
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Brandenburg: Fazit

Nadine Sporer, Jenny Lenkeit, Anne Hartmann, Antje Ehlert &
Michel Knigge

11.1 Zusammenfassung der Ergebnisse

Das Bundesland Brandenburg hat sich zum Ziel gesetzt, schulische Rahmenbedin-
gungen so zu gestalten, dass Schiiler*innen unabhingig von ihren jeweiligen indivi-
duellen Lernvoraussetzungen gemeinsam lernen konnen. Insofern besteht ein Primat
des inklusiven Lernens und Lehrens. Schiiler*innen mit einem sonderpddagogischen
Forderbedarf im Forderschwerpunkt emotionale und soziale Entwicklung (SPF E)
bilden dabei eine Lernendengruppe, die aufgrund ihres oftmals stark externalisie-
renden Verhaltens ihre Peers und das padagogische Personal vor Herausforderungen
stellt. Um diesen Anforderungen zu begegnen, kann eine Grundschule die Einrich-
tung einer Lerngruppe+ beantragen. Die vorliegende Studie hat mittels Erhebungen
in zwei Schulkohorten in den Schuljahren 2022/2023 und 2023/2024 den erreichten
Status quo der Umsetzung des Konzepts der Lerngruppe+ im Land Brandenburg eva-
luiert.

Eine zentrale Annahme der Untersuchung war, dass die Einrichtung einer Lern-
gruppe+ an einer Schule fiir Gemeinsames Lernen als spezifische, temporéire Forder-
mafinahme fiir eine spezifische Zielgruppe von Schiiler*innen nicht nur dazu fiihrt,
dass Veranderungen auf der Ebene der unmittelbar geférderten Schiiler*innen zu
erwarten sind, sondern dass auch das Lernen in den Stammklassen einer Verdnde-
rung unterliegt (Kiel & Syring, 2018).

Insofern war es folgerichtig, nicht nur alle im Land Brandenburg in den Schuljah-
ren 2022/2023 sowie 2023/2024 existierenden Lerngruppen+ zu betrachten, sondern
auch Merkmale der zugehorigen elf Schulen mit ihren pddagogischen Teams und
Steuergruppen, Daten der Eltern bzw. Sorgeberechtigten, deren Kinder eine Lern-
gruppe+ besuchten, sowie Einschitzungen der 67 Stammklassen mit ihren insgesamt
1517 Schiiler*innen zu erheben und zahlreiche Dokumente der teilnehmenden Schu-
len auszuwerten.

Eine weitere Annahme war, dass das Ausmaf! der theoretisch anzunehmenden
Wirkungen einer Lerngruppe+ beeinflusst wird von den Rahmenbedingungen der
jeweiligen Schule sowie der padagogischen Ausgestaltung der Forderung (Liitje-Klose
& Urban, 2014). Denn wenngleich alle Schulen auf der Grundlage derselben Rahmen-
setzung ihre Lerngruppe+ eingerichtet und die Férderung umgesetzt haben, so waren
Unterschiede in der Art der Umsetzung der Mafinahme und folglich auch Unter-
schiede im Gelingen der Forderung wahrscheinlich. Insofern konnte erwartetet wer-
den, im schulpraktischen Alltag auf heterogene schulische Kontextbedingungen und
auch Heterogenitit hinsichtlich der padagogischen Arbeit in der Lerngruppe+ zu tref-
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fen, die sich wiederum in einer Variabilitit der Verdnderungen der Kompetenzen von
Schiiler*innen der Lerngruppe+ niederschlagen sollten (vgl. Abbildung 11.1).

In den vorherigen Kapiteln wurden die Ergebnisse der Evaluationsstudie systema-
tisch entlang der konkreten Ziele und Fragestellungen sowie multiperspektivisch und
detailliert unter Nutzung der vielfiltigen Datenquellen vorgestellt. Abschliefend sol-
len die zentralen Ergebnisse zusammenfassend und integrierend dargestellt werden.

Heterogenitit hinsichtlich der Kontextbedingungen der Lerngruppe+

Heterogenitit hinsichtlich der padagogischen Arbeit in der Lerngruppe+

Heterogenitit hinsichtlich der Verdnderungen der

Kompetenzen von Schiiler*innen der Lerngruppe+

Abbildung 11.1: Zusammenhinge zwischen Heterogenitit der schulischen Lehr-Lernbedingun-
gen und Verdnderungen seitens der Schiiler*innen

Folgende zentrale Ergebnisse ergaben sich in Bezug auf die strukturellen Rahmenbe-

dingungen sowie zu Strukturen in der Lerngruppe+:

- Als grundlegende Voraussetzung fiir eine erfolgreiche piadagogische Arbeit ist das
Vorhandensein der in der Rahmensetzung definierten sichlichen Ausstattung und
des pidagogischen Personals fiir die Lerngruppe+ zu betrachten. Diesbeziiglich
zeigte sich in den Schulen insgesamt eine planmiflige Ausstattung. Vereinzelt erga-
ben sich wegen des Fachkriftemangels Herausforderungen beziiglich der kontinu-
ierlichen Bereitstellung des Fachpersonals.

- Schuliibergreifend wurde die Relevanz von kobra.net in Bezug auf die Koordina-
tion und Begleitung der Zusammenarbeit der Beteiligten herausgestellt. Kobra.net
bietet neben Fachwissen und Vernetzung Dienstleistungen an, die den Steuergrup-
pen ihre Arbeit deutlich erleichtert hat. Dies betraf insbesondere die terminliche
Koordination der Steuergruppentreffen, ihre Vorbereitung und Moderation und
die Erstellung von Protokollen. Diese Unterstiitzung wurde in vielen Interviews
als sehr wertvoll markiert, so dass sie als wichtige Gelingensbedingung sowohl fiir
den Aufbau als auch fiir die laufende Unterstiitzung einer Lerngruppe+ betrachtet
werden kann.

- Als weitere Rahmenbedingung wird in der Rahmensetzung die Einrichtung von
Steuergruppen genannt, die — nicht zuletzt aufgrund der wirksamen Unterstiitzung
durch kobra.net — sehr iiberwiegend planmifig tagen konnten. Uber die Ebene
der Steuergruppen hinaus wurde auch die grofle Bedeutung des Austauschs, der
auf der Arbeitsebene zwischen den Fachkriften der beteiligten Institutionen statt-
findet, deutlich.
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- Ein weiterer Aspekt, der in der Rahmensetzung genannt wird, ist die Moglich-
keit der Supervision der padagogischen Fachkrifte, die in einer Lerngruppe+ titig
sind. Diese Moglichkeit wurde von den padagogischen Fachkriften als sehr hilf-
reich und gewinnbringend beschrieben.

— Besonders war der Umgang der Schulen mit den in der Rahmensetzung auf-
gefithrten drei Kriterien zur Aufnahme von Schiiler*innen in die Lerngruppe+
(formlich festgestellter SPF E, Anspruch auf Eingliederungshilfe und fremd- oder
selbstgefihrdendes Verhalten). Deutlich wurde, dass die Schulen die Rahmen-
setzung hdufig als Empfehlung betrachtet und entsprechend eigene Aufnahme-
kriterien festgelegt haben. Diese schulspezifischen Aufnahmekriterien spiegelten
nur selten die Kriterien der Rahmensetzung wider und standen in einigen Fillen
sogar im offenen Widerspruch dazu. So wurde z.B. von einigen Schulen festge-
legt, dass unter Beachtung der Handlungsempfehlungen fiir Schulen fiir Gemein-
sames Lernen, die eine férmliche Feststellung eines SPF nur auf expliziten Wunsch
der Eltern in den Forderschwerpunkten LES vorsehen, explizit kein férmlich fest-
gestellter SPF E bei Schiiler*innen vorliegen muss, um in einer Lerngruppe+
gefordert zu werden. Folglich hatte nur eine Minderheit der Schiiler*innen der
Lerngruppe+ einen formlich festgestellten SPF E. Auffillig waren zudem die subs-
tanziellen Abweichungen in den Angaben zwischen den Klassenleitungen und den
sonderpéadagogischen Fachkriften hinsichtlich des Vorliegens eines SPF E. Inso-
fern sind die Angaben hierzu zudem nur eingeschriankt valide.

- Der Befund der Nicht-Erfiillung von Aufnahmekriterien der Rahmensetzung
zeigte sich auch fir den Anspruch auf Eingliederungshilfe sowie fremd- und
selbstverletzendes Verhalten.

- SchlieSlich wichen die Lerngruppen+ in der Praxis auch hinsichtlich der Krite-
rien Grofle der Gruppe und Spannweite der Jahrginge von der Rahmensetzung ab
und zwar sowohl nach oben (Uberschreitung der Grenzen) als auch unten (Unter-
schreitung der Grenzen). In der Folge waren die Lerngruppen+ in ihrer Struktur
diverser als aufgrund der Rahmensetzung zu erwarten wére. Damit waren auch
die Anforderungen an die padagogischen Fachkrifte in den Lerngruppen+ diver-
ser als zu erwarten wire.

In Bezug auf die padagogische Arbeit in der Lerngruppe+ ergaben sich folgende

Hauptbefunde:

- In den piddagogischen Konzepten der Schulen fiir die Arbeit mit den Schiiler*in-
nen in der Lerngruppe+ konnten drei Hauptziele identifiziert werden: a) posi-
tive Entwicklungen fiir die Schule als Gemeinschaft und fiir die innerschulischen
Agierenden; b) positive Entwicklungen der Elternarbeit und die damit verbundene
Starkung in der Erziehungsarbeit mit dem eigenen Kind sowie c) positive Ent-
wicklungen sozialer, emotionaler und personaler Kompetenzen der Schiiler*innen
in der Lerngruppe+ und damit verbunden letztendlich die Befdhigung zur reguld-
ren Teilhabe in der Stammklasse. In diesen Hauptzielen spiegeln sich die Grund-
annahmen wider, dass eine wirksame padagogische Arbeit auf unterschiedlichen
Ebenen ansetzt und folglich idealerweise zu Veranderungen auf ebendiesen unter-
schiedlichen Ebenen fiihrt.
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- Fir die inhaltliche Struktur der Arbeit lieflen sich in den schulischen Konzep-
ten zur Umsetzung der Lerngruppe+ Aussagen zur Forderung fachlicher Bereiche
einerseits und zur Forderung tberfachlicher Bereiche andererseits finden. Diese
Ziele wurden typischerweise in der Form umgesetzt, dass in den Lerngruppen+
Aufgabenstellungen aus den Stammbklassen zur Forderung der fachlichen Kompe-
tenzen der Schiiler*innen vorrangig in Einzelarbeitsphasen bearbeitet wurden. Die
Forderung sozialer, emotionaler und personaler Kompetenzen der Schiiler*innen
wurde hingegen vorrangig im Plenum der Gruppe umgesetzt, also unter Einbezie-
hung aller Schiiler*innen der Lerngruppe+.

- In Bezug auf die Elternarbeit betonten sowohl die piddagogischen Fachkrifte als
auch die auflerschulischen Kooperationspartner*innen die Bedeutung der Zusam-
menarbeit mit den Eltern fir die spezifische Zielgruppe der Schiiler*innen der
Lerngruppe+. Wenngleich sie teilweise als sehr herausfordernd beschrieben wurde,
wurde die Elternarbeit von den piadagogischen Fachkriften als Gelingensbedin-
gung fiir die positive Entwicklung der Schiiler*innen identifiziert. Die Klassenlei-
tungen der Stammbklassen fiihlten sich durch die Elternarbeit der padagogischen
Fachkrifte der Lerngruppen+ bedeutsam entlastet.

- Beziiglich der Kooperation der pddagogischen Fachkrifte der Stammklassen
und der Lerngruppe+ innerhalb einer Schule wurde deutlich, dass grundlegende
Kooperation zu einigen zentralen Themen, wie z.B. der Umsetzung der Wochen-
pline in den Lerngruppen+, vorhanden waren. Wihrend das padagogische Per-
sonal der Lerngruppe+ regelmiflig in den Stammklassen hospitierte, war dies
umgekehrt nur sehr selten der Fall. Auch an den Fallbesprechungen nahmen die
Klassenleitungen der Stammbklassen teilweise nur gelegentlich teil. Schliefllich hatte
auch das pddagogische Personal des Horts wenig Einblick in die pddagogische
Arbeit in den Lerngruppen-+.

Folgende zentrale Befunde ergaben sich hinsichtlich des Verhaltens und Erlebens der

Schiiler*innen der Lerngruppe+ und der Stammklassen:

- Die Einschétzungen aller Beteiligten in Bezug auf die Lerngruppe+ als temporare
Fordermoglichkeit war sehr positiv. Die Schiller*innen der Lerngruppe+ zeigten
positive Einstellungen zu dieser Forderung. Sie waren iiberzeugt, dass sie in der
Lerngruppe+ fachliche und {iberfachliche Kompetenzen erwerben und dadurch
den fiir sie herausfordernden Schulalltag besser meistern konnten.

- Die schulinternen padagogischen Fachkrifte und die schulexternen Kooperations-
partner*innen sahen tibereinstimmend ein grofles Potenzial der Lerngruppen+ fiir
die Entwicklung der dort geforderten Schiiler*innen.

- Beziiglich der Entwicklungen der Schiiler*innen anhand quantitativer Indikatoren
zeigten sich Verdnderungen vor allem in Bezug auf sogenannte lernerméglichende
Merkmale (academic enablers). Hierzu zdhlen die Anwesenheit in der Schule sowie
personale und soziale Kompetenzen. Erfreulicherweise zeigte sich, dass Schii-
ler*innen der Lerngruppe+ im Schuljahr 2023/2024 bedeutsam héufiger die Schule
besuchten als im Schuljahr zuvor. Insofern konnte mit der Erhéhung der Anwe-
senheit eine wichtige Voraussetzung dafiir gestirkt werden, dass tiberhaupt lern-
bezogene Kompetenzen aufgebaut werden kénnen. Weiterhin zeigte sich, dass die
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Klassenleitungen die Facetten Sozialkontakt und die angemessene Selbstbehaup-
tung der Schiiler*innen der Lerngruppe+ im zweiten Schuljahr im Vergleich zum
Schuljahr zuvor bedeutsam positiver beurteilten. Dariiber hinaus schitzten die
Schiiler*innen der Lerngruppen+ ihre eigene Schuleinstellung und Anstrengungs-
bereitschaft als stabil iiber zwei Schuljahre ein, wihrend sich diese bei den Mit-
schiiler*innen in den Stammklassen statistisch bedeutsam verschlechterten. Die
Lerngruppe+ wirkte hier moglicherweise als Puffer gegen die altersbedingt zuneh-
mende Schulunlust.

- Bei den Zeugnisnoten, die als Indikatoren fiir die langfristige Leistungsentwick-
lung herangezogen wurden, zeigten sich im Mittel keine bedeutsamen Verdnde-
rungen im Beobachtungszeitraum.

11.2 Empfehlungen zur zukiinftigen Umsetzung der Fordermafinahme
Lerngruppe+

Basierend auf den Ergebnissen der zweijahrigen Evaluation sollen abschlieSend Emp-
fehlungen zur zukiinftigen Umsetzung und zur Weiterentwicklung der Fordermaf3-
nahme Lerngruppe+ formuliert werden (vgl. Abbildung 11.2). Fiir den weiteren Aus-
bau der Mafinahme schlagen wir abschlieflend Folgendes vor:

Verinderung der
Aufnahmekriterien

Starkung der Aufklirung iiber
Kooperation die Arbeit in der
zwischen Schulen Lerngruppe+

Weiterentwicklung der
Lerngruppe+

Starkung der
innerschulischen
Kooperation

Flexibilisierung
der Lerngruppe+

Verortung der
sozialpadago-
gischen Fachkraft

Abbildung 11.2: Empfohlene Bereiche zur zukiinftigen Umsetzung und zur Weiterentwicklung
der Férdermafinahme Lerngruppe+
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Verdinderung der Aufnahmekriterien: Die Grundlage fiir die Einrichtung einer Lern-
gruppe+ an einer Schule fiir Gemeinsames Lernen bildet die Rahmensetzung des
Landes Brandenburg. Im Ergebnis der Evaluation ist zu empfehlen, die Rahmen-
setzung insbesondere in Bezug auf die dort formulierten Aufnahmekriterien in die
Lerngruppe+ anzupassen. Bislang konnen Schiiler*innen in eine Lerngruppe+ auf-
genommen werden, wenn sie einen féormlich festgestellten SPF E beschieden bekom-
men haben und vom offentlichen Triger der Jugendhilfe einen Anspruch auf Ein-
gliederungshilfe festgestellt wurde wund Folgen fremd- oder selbstgefihrdenden
Verhaltens abzuwenden sind. Insbesondere das Vorliegen eines SPF E steht im
Widerspruch zu den Mafigaben fiir Schulen fiir Gemeinsames Lernen, ein Forder-
feststellungsverfahren im Bereich SPF E nur auf expliziten Wunsch der Eltern durch-
zufithren. Zur Auflosung dieses Widerspruchs und im Sinne des préiventiven Ansat-
zes sollte zukiinftig in der Rahmensetzung formuliert werden, dass die Férderung in
der Lerngruppe+ sich an jene Schiiler*innen richtet, die durch den herkdmmlichen
differenzierenden inklusiven Unterricht in der Stammbklasse nicht vollumféinglich in
der Entwicklung sozialer und emotionaler Kompetenzen unterstiitzt werden konn-
ten und daher eine zusétzliche Férderung zum Umgang mit ihren sich zu verfestigen
drohenden Beeintrachtigungen in der emotionalen und sozialen Entwicklung beno-
tigen.

Aufklirung iiber die Arbeit in der Lerngruppe+: Derzeit wird die Einrichtung einer
Lerngruppe+ an einer Schule als wichtige Fordermoglichkeiten fiir Schiiler*innen
und zugleich als bedeutsame tempordre Entlastung fiir die Lehrkrifte der Stamm-
klassen wahrgenommen. Zugleich scheint es notwendig, sowohl die Schiiler*innen
der Lerngruppe+ als auch das piadagogische Personal und die Mitschiiler*innen der
Stammbklassen noch stirker iiber die Ziele und die Art der padagogischen Arbeit in
den Lerngruppen zu informieren und zu sensibilisieren. So ist zu empfehlen, dass
insbesondere in den Stammklassen gemeinsam reflektiert wird, warum es sinnvoll
und gut ist, dass es eine Lerngruppe+ an der Schule gibt, was ihre Aufgabe ist und
wie dort gearbeitet wird. Auf diese Weise wird Transparenz geschaffen, Schiiler*in-
nen erhalten die Moglichkeit, Fragen zu stellen, und letztlich kénnen subjektiv wahr-
genommene Ungerechtigkeiten sowohl seitens der Schiiler*innen der Stammbklasse
(»diirfen spielen) angesprochen werden. Diese Transparenz ist auch auf der Ebene
des Schulkollegiums zu empfehlen, damit auch hier moégliche subjektive Fehlvorstel-
lungen seitens der Lehrkrifte (,, Arbeit mit kleinen Gruppen®) adressiert werden kon-
nen.

Stdrkung der innerschulischen Kooperation: Die Forderung in der Lerngruppe+ wird
parallel zum herkdmmlichen Unterricht durch eine sonderpddagogische und eine
sozialpadagogische Fachkraft durchgefiihrt. Fiir die Férderung der Schiiler*innen in
den Lerngruppen+ und fiir ihre Akzeptanz und Integration in ihren Stammklassen
ist es von zentraler Bedeutung, dass die unterschiedlichen padagogischen Fachkrifte
gut zusammenarbeiten und gut informiert tiber die Entwicklung der Schiiler*innen
und die jeweiligen Besonderheiten im Lernsetting der Stammklasse und der Lern-
gruppe+ sind. Es ist daher zu empfehlen, die Zusammenarbeit zwischen den unter-
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schiedlichen innerschulischen Fachkriften noch weiter zu stirken. Dies kann z.B.
mittels gegenseitiger Hospitationen erfolgen und betrife vor allem eine Stiarkung der
Hospitationen der Klassenleitungen in der Lerngruppe+. Auch die Durchfithrung
von regelmifligen Fallberatungen mit breiter Beteiligung des multiprofessionellen
Teams erscheint lohnenswert zur weiteren Verbesserung der Wirksambkeit der Lern-
gruppe+. Auf diese Weise konnen méglicherweise auch fachbezogene Schwerpunkte
der Forderung der Schiiler*innen sowohl in der Lerngruppe+ als auch in der Stamm-
klasse besser abgestimmt werden und ein differenzierender Unterricht passgenauer
geplant und umgesetzt werden. Von dieser Art der Abstimmung des pddagogischen
Personals wiirden letztlich nicht nur die Schiiler*innen der Lerngruppe+ profitieren,
sondern alle Schiiler*innen der Stammbklasse.

Verortung der sozialpddagogischen Fachkraft: Die Fordermafinahme Lerngruppe+
zeichnet sich durch eine Zusammenarbeit unterschiedlicher Institutionen aus, z.B.
zwischen Schule, Jugendamt und dem Triger der Kinder- und Jugendhilfe. Die
Kooperation insbesondere mit dem Jugendamt fithrt dabei nicht nur zu den inten-
dierten positiven Ergebnissen, sondern auch zu Angsten seitens einiger Eltern bzw.
Sorgeberechtigter und auch Schiiler*innen. Will man Angste seitens der Familien
verhindern und sicherstellen, dass alle relevanten Informationen der Elternhiu-
ser auch die Schulen erreichen, so ist zu empfehlen, dass den Schulen zukiinftig die
Finanzen fiir die sozialpddagogische Fachkraft der Lerngruppe+ bereitgestellt werden
und sie die sozialpddagogische Fachkraft entsprechend als Teil der Schule einstellen
konnen. Dies hitte gegeniiber den Eltern den Vorteil, dass diese Fachkraft als Teil
des schulinternen padagogischen Teams wahrgenommen wird. Allerdings wire ein
Risiko, dass durch eine solche Mafinahme wertvollen Synergien zwischen den Insti-
tutionen verloren gehen kénnten, wenn nicht gleichzeitig neue Kommunikationswege
elaboriert wiirden.

Flexibilisierung der Lerngruppe+: Schulen, die iiber substanzielle Erfahrungen mit
der Lerngruppe+ verfiigen, duflern verstdrkt Vorschlige, wie man die Arbeit der
Lerngruppe+ optimieren kann. So thematisieren die Fachkrifte erstens die festge-
legten Zeitfenster der Forderung als Herausforderung, weil gerade in den hohe-
ren Jahrgingen bei zunehmender Stoffdichte wochentlich dieselben Unterrichtsfa-
cher durch das Fehlen in der Stammklasse verpasst werden. Dies ist insbesondere
dann kritisch, wenn Facher mit einem geringeren Stundenumfang in dieser Zeit lie-
gen. Insofern wird empfohlen, Mdglichkeiten der Flexibilisierung auszuloten, z.B.
hinsichtlich einer flexiblen Lerngruppe+, die als Dauerangebot tiber den gesamten
Schultag zur Verfiigung steht. Schiiler*innen und Lehrkrifte wiirden sodann ent-
scheiden, wann das Angebot genutzt wiirde, und die Unterstiitzung wiirde dann in
Anspruch genommen, wenn sie gebraucht wird. Ein anderer Weg des Umgangs mit
dem Lernstoff in Fichern mit einem geringeren Stundenumfang bestiinde in einem
hédufigeren Wechsel des Stundenplans in der Stammklasse, um Fécher zu den For-
derzeiten der Lerngruppe+ stirker rotieren lassen zu konnen. Eine zweite Moglich-
keit der Flexibilisierung betrifft das Ende der maximal zweijahrigen Férderung in der
Lerngruppe+. Wihrend dieser Phase des Ausschleichens wird empfohlen, den Schii-
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ler*innen zukiinftig die Moglichkeit zu geben, in kritischen Phasen spontan die For-
derung in der Lerngruppe+ zu nutzen. Drittens wiirden die Fachkrifte die Moglich-
keit begriiflen, Adaptionen der Lernziele fiir Schiiler*innen der Lerngruppe+ in der
Form vorzunehmen, dass fachliche Ziele zugunsten von expliziten Zielen der sozia-
len und emotionalen Entwicklung (,Lernbereitschaft herstellen®) temporar zuriick-
gestellt werden konnten. Daher sollte gepriift werden, ob vergleichbar zur Forderung
in der flexiblen Eingangsphase der Grundschule (FLEX), in der die Ziele der ersten
und zweiten Jahrgangsstufen von Schiiler*innen auch in drei Schuljahren durchlaufen
werden konnen, eine Verlingerung der Lernzeit auch fiir die Zielgruppe der Schii-
ler*innen der Lerngruppe+ moglich ist.

Stirkung der Kooperation zwischen Schulen: SchlieSlich ist ein Ausbau der tiberschu-
lischen Kooperation der Schulen mit Lerngruppen+ zu empfehlen, damit Schulen
netzwerken konnen und Informationen, Erfahrungen und Materialien iber Beispiele
gelingender Forderung und auch iiber den Umgang mit Herausforderungen austau-
schen kénnen. Insofern kdnnen gemeinsame Supervisionen der padagogischen Fach-
krafte und auch eine gemeinsame Fallarbeit Bestandteile der iiberschulischen Koope-
ration sein. Ein derartiger Austausch in Prasenz oder auch digital kann - vor allem
in der Aufbauphase - durch erfahrene Partner*innen wie z.B. kobra.net koordiniert
werden, die bereits in diese Richtung hilfreiche Aktivititen zeigen und die ausgebaut
werden sollten.

Insgesamt kann ein positives Fazit beziiglich der Fordermafinahme Lerngruppe+
gezogen werden. Sie wird von den beteiligten Schulen als notwendig und wirksam
betrachtet und erfiillt mit Bezug auf den Response-to-Intervention-Ansatz eine wich-
tige Funktion hinsichtlich der gestuften Forderung von spezifischen Gruppen von
Schiiler*innen (Vof§ et al., 2016; Vossen & Krizan, 2021). Insofern sollte die Anzahl
der Lerngruppen+ im Land Brandenburg erhoht werden, damit es zukiinftig mehr
Schulen méglich sein wird, diese Fordermafinahme zu implementieren.
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