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Fallstudien zur Fachleistungsdifferenzierung in der Hauptschule

Einleitung
Leistungsdifferenzierung gehört sicher zu den Organisations­
elementen der Schule, die im Hinblick auf Rahmenbedingungen 
und Auswirkungen besonders häufig empirisch untersucht 
worden sind. Ein internationaler überblick würde ohne 
Schwierigkeit mehrere hundert derartige Studien zusammen­
stellen können, ohne freilich damit die Möglichkeit zu 
eröffnen, ein klares Resüme dieser Bemühungen in Form von 
erfahrungsgesicherten Empfehlungen an Lehrer, Schulverwaltung 
und -politik formulieren zu können. (Den jüngsten mir bekann­
ten Literaturbericht zum Thema bietet die Dissertation von 
Abadzi 1983 und Abadzi 1985, vgl. auch Schittko 1984, Sattler 
1981, Häußer 1980, Häußer (Hrsg.) 1981).

Es lassen sich zwar theoretisch plausible Ergebnistendenzen 
angeben - etwa im Hinblick auf die Entwicklung von Leistung 
und Selbstkonzept bei Schülern oberer und unterer Niveau­
kurse und auf die mit Leistungsdifferenzierung häufig einher­
gehende soziale Selektion - aber auch die jeweils gegenläufigen 
Befunde bzw. das Ausbleiben vermuteter Effekte lassen sich 
durch sorgfältig durchgeführte Studien belegen. Dennoch über­
wiegen in der wissenschaftlichen Literatur insgesamt die 
Vorbehalte gegenüber der Leistungsdifferenzierung (vgl. Schittko 
1984, S. 85 ff.), während die Praktiker in Schule und Schul­
verwaltung wahrscheinlich mehrheitlich von ihrer Notwendigkeit 
(in irgendeiner Form ) überzeugt sind. Dabei werden die gegen-

Vgl. W. Hammer 1975: 75 % der von ihm befragten Grund- und 
Hauptschullehrer sprachen sich für Leistungsdifferenzierung 
aus, 19 % dagegen. Für die Gesamtschule traten 66 % der Be­
fragten ein, für die Ganztagsschule 57 %. Zum Zeitpunkt der 
Befragung (1971/72) scheint also das Eintreten für Leistungs­
differenzierung Teil eines Syndroms eher progressiver Über­
zeugungen gewesen zu sein. Vgl. auch:Berichte der Forschungs­
gruppe Hauptschule 1972, Bd. 1 (S. 30): Als Grund für den 
Verzicht auf Leistungsdifferenzierung wurden bei dieser Be­
fragung in nordrhein-westfälischen Hauptschulen in 76 % der 
Fälle Lehrer- und Raummangel angegeben, nur in 7 % der Fälle 
wurden pädagogische Bedenken geltend gemacht.
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sätzlichen Standpunkte häufig mit einer prinzipiellen Schärfe 
vertreten, die zumindest durch die Forschungsergebnisse nicht 
gerechtfertigt erscheint. Darin deutet sich - ebenso wie in der 
großen Zahl empirischer Untersuchungen - an, wie sehr sich 
die Frage der Leistungsdifferenzierung als Kristallisations­
punkt pädagogischer und bildungspolitischer Überzeugungen an­
bietet; mit ihr werden zentrale Problemstellungen der gegen­
wärtigen öffentlichen und fachlichen Diskussion über die Schule 
angesprochen: die Legitimität von Leistungsanforderungen, das 
Dilemma von Fördern und Auslesen, soziale Selektion und Er­
öffnung von Chancengleichheit, das Verhältnis von Sozialer­
ziehung und Unterricht, Probleme der Schulgröße und der 
Komplexität ihrer Organisationsform.

Welchen Beitrag können nun Fallstudien in einer derart von 
Widersprüchen sowohl hinsichtlich des Forschungsstandes wie 
auch der bildungspolitischen Überzeugungen geprägten Situation 
leisten, - Fallstudien, die aufgrund ihrer vorwiegend quali­
tativen Befunde in besonderer Weise der Gefahr ausgesetzt sind, 
zur Illustration und Bekräftigung der Vorurteile der Unter­
sucher benutzt zu werden? Sie sind sicher wenig geeignet, 
theoretisch begründete Hypothesen in verallgemeinerbarer 
Weise zu entkräften oder zu bestätigen. Entsprechende Zurück­
haltung ist im Hinblick auf allgemeine bildungspolitische 
Empfehlungen auf ihrer Grundlage geboten, obgleich ihre Be­
funde nicht irrelevant dafür sein müssen. Fallstudien sind 
vielmehr heuristische Verfahren, die es erlauben, begründete 
Vermutungen über sehr komplexe Zusammenhänge in der Exploration 
der sozialen Realität zu entwickeln; sie dienen also primär 
sowohl der Entwicklung und Differenzierung von Theorien - statt 
ihrer Prüfung - als auch der Realitätskontrolle der empirischen 
Forschung, insofern sie die in größeren quantitativen Studien

Es fehlt freilich nicht an Versuchen in dieser Richtung. So 
hat etwa Rosenbaum 1976 seinen Fall so ausgewählt, daß in 
der soziologischen Theorie (etwa bei Sorensen 1970) spezifi­
zierte Rahmenbedingungen besonders deutlich ausgeprägt .waren , 
und dann die sozialen Mechanismen untersucht, die die postu­
lierten Effekte hervorbrachten(vgl.auch Lacey 1970, 1974). 
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unvermeidliche Reduktion der Realität auf wenige Indikatoren 
für Sachverhalte wenigstens teilweise aufheben. Beides 
dürfte für die Forschung und Urteilsbildung über Leistungs­
differenzierung förderlich sein; denn erstens ist zu vermuten, 
daß der wenig eindeutige Forschungsstand nicht primär auf 
mehr oder weniger leicht vermeidbare methodische Mängel der 
einschlägigen Untersuchungen zurückzuführen ist, sondern darauf, 
daß mit dem gleichen Begriff - manchmal in einer Untersuchungs­
stichprobe und erst recht in verschiedenen Studien - sehr 
unterschiedliche Schulrealitäten bezeichnet werden. So dürfte 
es für die Effekte der Fachleistungsdifferenzierung nicht 
gleichgültig sein, wie breit das Spektrum der Lernvoraussetzun­
gen bei den Schülern einer Schule ist, wie sozial homogen 
oder heterogen diese Population ist, wie groß die Zahl der 
unterschiedlichen Leistungsniveaus ist, wie stark und wie 
ausgeglichen im Hinblick auf Aufstieg und Abstieg die Mobilität 
zwischen den Kursen ist, wie Lehrer das System bewerten und 
modifizierend nutzen, wie sie sich andererseits didaktisch­
methodisch auf sehr heterogene Lerngruppen einstellen, welche 
formelle Bedeutung schließlich die Kurszuweisung für die Schul­
laufbahn der Schüler hat. Während sie zum Beispiel auf der 
Orientierungsstufe eine wichtige Vorentscheidung im Hinblick auf 
die folgende Schulwahl bedeutet, ist mit der Kurszuweisung in 
der Hauptschule die weitere Schullaufbahn weniger stark prä­
judiziert; der Aspekt der Selektion kann hier gegenüber dem der 
Förderung also stärker zurücktreten.

Fallstudien können weiterhin nützlich sein, um den Stellenwert 
eines Organisationselements - wie der Niveaudifferenzierung - 
im Zusammenhang mit anderen Organisationselementen zu 
explorieren. Ein auffälliges Kennzeichen fast aller vorliegen­
den Studien zur Leistungsdifferenzierung ist darin zu sehen, 
daß sie solchen Zusammenhängen nicht nachgehen und deshalb 
die Frage nach möglichen funktionellen Äquivalenten nicht 
zu stellen erlauben, die für bildungspolitische Empfehlungen 
besonders wichtig sein kann. Das Gemeinte sei an zwei Bei­
spielen verdeutlicht:
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In den Berliner Gesamtschulen lag in den siebziger Jahren die 
Sitzenbleiberquote wesentlich unter der in den anderen 
Schultypen der Sekundarstufe. Das dürfte z.T. darin be­
gründet sein, daß reformorientierte Lehrer häufiger das 
Sitzenbleiben als unpädagogische Maßnahme ablehnen, z.T. aber 
wohl auch darin, daß mit der Leistungsdifferenzierung in vier 
Niveaus in den Fächern Mathematik, Englisch und Deutsch, 
sowie einer zweistufigen Differenzierung in den Naturwissen­
schaften beträchtliche Leistungsunterschiede zwischen Schülern 
organisatorisch aufgefangen werden, auf die die Lehrer sonst 
u.a. mit Nichtversetzung reagiert hätten. Sitzenbleiben und 
Leistungsdifferenzierung in Fächern, in denen nicht ausrei­
chende Leistungen besonders häufig der Grund für die Nichtver­
setzung sind, können also in soweit als funktionell äquiva­
lente Organisationselemente betrachtet werden. Wer den Ver­
zicht auf Leistungsdifferenzierung in der Gesamtschule 
empfiehlt, muß sich deshalb mit der Frage auseinandersetzen, 
ob er eine Zunahme der Sitzenbleiberquote in Kauf nehmen 
will, bzw. wie er sie dennoch verhindern will - z.B. durch 
eine wesentliche Verringerung der Klassengröße oder eine 
Senkung der Anforderungen.

Das zweite Beispiel ist den international vergleichenden 
Schulleistungsstudien der IEA entnommen. Eins ihrer Ergeb­
nisse war, daß die Mathematikleistungen von amerikanischen 
Schülern der Oberstufe im Durchschnitt unter denen z.B. ihrer 
deutschen Altersgenossen in höheren Schulen lagen. Deren im 
Schnitt höhere Leistungen wurden - sicher nicht zu Unrecht - 
als Ergebnis einer wesentlich schärferen auch sozialen Selek­
tivität interpretiert, während die amerikanische Comprehensive 
High School einen sehr viel größeren und zugleich sozial 
heterogeneren Anteil eines Altersjahrgangs erfaßte. Zugleich 
zeigte sich, daß unter den besten 5 % und 10 % der Gesamtstich­
probe amerikanische Schüler mit einem sehr hohen Anteil vertre­
ten waren. Man zog daraus den Schluß, daß es möglich sei, 
equality and excellence zugleich zu haben, also den Schulbesuch 
der Sekundarstufe II für alle zu öffnen, ohne damit auf hohe 
Leistungen verzichten zu müssen. (Husen 1967, Postlethwaite 
1967). Einer Erklärung dieses Ergebnisses wird man freilich 
näherkommen, wenn man berücksichtigt, daß das amerikanische 
Schulsystem durchaus funktionelle Äquivalente für die tradi­
tionelle Differenzierung des deutschen Schulsystems in drei 
Schultypen bietet. Da ist zunächst die demographische Segre­
gation zu nennen, die zu sehr unterschiedlichen Ausprägungen 
der gleichen Comprehensive High School führt: nämlich - um 
die Extreme zu bezeichnen - einerseits zur Schule im Wohngebiet 
der weißen Mittelschicht, aus der 90 % der Schüler nach dem 
Abschluß zur Hochschule gehen, auf die sie sich durch die 
Wahl der schwierigen Kurse in den academic subjects, Mathema­
tik, Fremdsprachen, Literatur, Geschichte vorbereiten; - 
andererseits die Schule im Zentrum der Großstadt, in der an 
jedem Tag etwa 30 % der Schüler dem Unterricht fernbleiben, 
die hohe Schulbesuchsquote also eine Fiktion ist und die Mehr­
zahl der Schüler aus dem reichen Angebot Kurse wählt, die 
berufliche Vorbildung versprechen oder sonst Interesse auf 
sich zu ziehen vermögen. Intellektuell anspruchsvolle Kurse 
in den schwierigen Fächern werden dagegen selten gewählt (vgl. 
Alexander, Natriello, Pallas 1985, Cusick 1983, Lightfoot 
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und Jackson 1981). Dieser Sachverhalt spiegelt sich auch 
in den quantitativen Daten der IEA-Studien in der besonders 
großen Varianz der Schulleistungen zwischen den Schulen.

Ein dritter Gesichtspunkt, der für den Nutzen vorwiegend 
qualitativer Fallstudien spricht, ist die Überlegung, daß 
Wirkungen von Organisationselementen nicht automatisch er­
folgen, sondern durch die Interaktion der Mitglieder ver­
mittelt werden. Damit wird die Frage wichtig, wie diese 
mit dem Wissen um solche Wirkungen umgehen, welche Vorkehrun­
gen sie treffen, um vermutete unerwünschte Wirkungen zu neu­
tralisieren oder erwünschte zu steigern.

Schließlich hat - um hier ein letztes Argument für Fallstudien 
zu nennen - gerade die Schulforschung der vergangenen Dekade 
gezeigt, daß die einzelne Schule eine gewichtige Varianzquelle 
im Hinblick auf fast alle Indikatoren für Schulerfolg ist 
(Fend u.a. 1980, Rutter u.a. 1979). Man muß also annehmen, 
daß sowohl Unterschiede der äußeren Rahmenbedingungen, die 
z.B. durch die Rekrutierung der Schüler und Lehrer gesetzt 
sind, als auch Unterschiede in den Verarbeitungsprozessen inner­
halb der Institutionen hier eine nicht unbeträchtliche Rolle 
spielen.

Diesen Vorüberlegungen entsprechend haben wir in den von uns 
durchgeführten Fallstudien an je fünf Haupt- und Gesamt­
schulen versucht, Informationen auf drei Ebenen der Organi­
sation zu sammeln:

- erstens über die oben genannten äußeren Rahmenbedingungen, 
zu denen auch der Lehrplan und organisatorische Vorgaben, 
etwa zur Fachleistungsdifferenzierung, zählen,

- zweitens die Ebene der innerschulischen institutioneilen 
Regelungen und Praktiken, in denen die äußeren Vorgaben ver­
arbeitet werden, insbesondere arbeitsbezogene Kooperations­
formen der Lehrer,

1 An der Erhebung und Auswertung der Daten waren beteiligt: 
A. Leschinsky, P. M. Roeder, G. Schümer, E. Weigl, sowie 
teilzeitlich G. Bratzke und U. Henning.
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- drittens die Ebene des Unterrichts, auf der sich erweisen 
muß, wieweit die institutioneilen Regelungen zur Siche­
rung des Unterweisungs- und Erziehungsauftrags der Schule 
tragen.

Gewonnen wurden die Informationen durch

- Erhebungen über die Schüler des jeweils 7. Schuljahrganges,

- offene, an einem ausführlichen Leitfaden orientierte Inter­
views mit ca. 300 (97)4 Lehrern, Schulleitern und
Schulräten,

- Beobachtungen des Schulalltags in Pausen, Konferenzen, bei 
Schulfesten während der Dauer von sieben bis zwölf Wochen 
je Schule durch zwei bis drei Projektmitglieder,

- Unterrichtsbeobachtungen in etwa 1 000 (468) ein- bis
vierstündigen Unterrichtseinheiten, die in schwach stan­
dardisierten Verlaufsprotokollen festgehalten wurden.

Die Entscheidung für Haupt- und Gesamtschulen ergibt sich 
aus Arbeiten von Projektmitgliedern zur Entwicklung der 
Mittelstufe unseres Schulwesens seit dem 19. Jahrhundert, 
die sich als Prozeß der Ausdifferenzierung aber zugleich auch 
der Integration beschreiben läßt. Damit stellte sich u.a. die 
Frage, wie mit der zunehmend negativ ausgelesenen Haupt­
schülerpopulation der Anspruch einer mindestens curricularen 
Integration der Sekundarstufe I durchgehalten werden könne - 
ein Anspruch, der sich in weitgehend ähnlichen Lehrplänen 
für alle drei Schultypen, in anspruchsvollem durch Fachlehrer 
erteilten Fachunterricht auch in der Hauptschule, in der 
Forderung nach wissenschaftsorientiertem Unterricht für alle 
Schüler, schließlich in der Maxime, daß keine Schullaufbahn 
zur Sackgasse werden dürfe, ausdrückt. Die genannten Ent­
wicklungen haben ihre deutlichste organisatorische Ausformung 
zweifellos in der Gesamtschule gefunden. Sie setzen sich 
jedoch bis zu einem gewissen Grade auch in der traditionellen 
Organisationsform des dreigliedrigen Schulwesens durch.

Die allgemeine Frage nach der Bedeutung organisatorischer 
Rahmenbedingungen und institutioneller Regelungen für den

1
In Klammern: Zahlen für die fünf Hauptschulen.
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Schulerfolg auf der Ebene der einzelnen Schule wird damit 
fokussiert auf die spezifischere (freilich immer noch sehr 
umfassende) Problemstellung, wie sich Schulen als Insti­
tutionen auf die schwierige Aufgabe einstellen, zugleich 
einer Schülerpopulation mit teilweise sehr ungünstigen Lern­
voraussetzungen gerecht zu werden und anspruchsvollen Fach­
unterricht zu erteilen, wie ihn der Lehrplan der Sekundar­
stufe I vorsieht. Diesen Vorüberlegungen entsprechend sollten 
Schulen untersucht werden, die in dieser Hinsicht vergleichs­
weise erfolgreich waren. In der Tat sprechen unsere Beobach­
tungen dafür, daß sich unsere Untersuchung im wesentlichen 
auf eine positive Auslese von Schulen bezieht.

Mit der Analyse der Fachleistungsdifferenzierung - zumal in 
der hier vorgenommenen Beschränkung auf Hauptschulen - ist 
sicher nur ein Bruchteil der allgemeinen Problemstellung zu 
erfassen, dem aber wahrscheinlich doch exemplarische Bedeu­
tung zukommt, wie im folgenden deutlich werden sollte.

1. Äußere Rahmenbedingungen

Die Situation der Berliner Hauptschule ist vor allem durch 
den extrem geringen relativen Hauptschulbesuch bestimmt. 
Nur noch gut 10 % der deutschen Schüler gehen aus dem 6. 
Grundschuljahr in die Hauptschule über. Das ist einerseits zu 
erklären durch die bleibende Attraktivität von Realschulen 
und Gymnasien, die zusammen über 60 % eines AltersJahrgangs 
aufnehmen, zum anderen durch den beträchtlichen Anteil von 
Schülern, die sich für die Gesamtschule entscheiden, nämlich 
ca. 25 %.

Ein großer Teil der Hauptschüler, deren Daten wir an den fünf 
Schulen im 7. Schuljahr erhoben haben (Tabelle 1), stammt 
aus Familien von ungelernten und angelernten Arbeitern, 
nämlich zwischen 45 und 63 %. Nicht wenige kommen aus unvoll­
ständigen Familien; die Extremwerte pro Schule liegen bei
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11,5 und 28,6 %. Die Grundschullaufbahn vieler dieser Schüler 
ist von Mißerfolgserfahrungen geprägt: etwa 45 % mußten 
mindestens eine Klasse wiederholen. Jeder fünfte Schüler hatte 
im Deutschen eine nicht ausreichende Zensur im letzten Grund­
schulzeugnis, in Mathematik und Englisch war es fast jeder 
zweite. 14 % der Schüler sind an einer Realschule, sel­
tener auch an einem Gymnasium gescheitert und zur Hauptschule 
rückgestuft worden. Immerhin haben insgesamt 7 % eine Real­
schulempfehlung von der Grundschule mitbekommen - eine 
Empfehlung freilich, die sich zunächst einmal als Fehlprog­
nose erwiesen hatte.

Es gibt freilich auch günstige Rahmenbedingungen: Die Klassen­
stärken lagen wesentlich unter denen an den übrigen Sekundar­
schulen; hinzu kommen Teilungsstunden in Arbeitslehre, den 
Naturwissenschaften; und auch für die Leistungsdifferenzierung 
standen zusätzliche Lehrerstunden zur Verfügung, so daß der 
von uns beobachtete Unterricht häufig in relativ kleinen 
Gruppen stattfand. Die Schulen sind mit einer Schülerzahl 
zwischen 300 und 500 und Kollegien zwischen ca. 25 und 40 Leh­
rern noch überschaubar aber zugleich groß genug, um den Lehr­
plan der Hauptschule in voller Ausdifferenzierung anbieten 
zu können. Im allgemeinen schien es gelungen, durch die Lehrer­
rekrutierung die erforderliche Fachkompetenz - sei es auf der 
Grundlage eines Studiums, sei es aufgrund längerer Berufser­
fahrung - weitgehend zu sichern.

Hinsichtlich der materiellen Ressourcen, der organisatorischen 
Rahmenbedingungen und der fachlich-didaktischen Kompetenz 
der Lehrer sind also auch an der Hauptschule die Voraus­
setzungen gegeben, sie als den übrigen Sekundarschulen 
gleichwertige Institution, freilich mit eigenem, durch den 
Schwerpunkt Arbeitslehre geprägten, Profil anzuerkennen. Diese 
Anerkennung findet ihren formellen Ausdruck in der in Berlin 
seit längerem gebotenen Möglichkeit, nach dem - seit 1979 
obligatorischen - 10. Schuljahr einen der mittleren Reife 
gleichwertigen Abschluß zu erlangen. In der Konkurrenz um
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Schüler ist sie jedoch durch die anderen Schularten in einem 
Maße benachteiligt worden, daß sich die Frage aufdrängt, wie 
realistisch hier der integrative Anspruch des Lehrplans der 
Sekundarstufe I noch ist. Im öffentlichen Bild von der 
Hauptschule dominiert denn auch die Vorstellung einer 
Massierung von Problemen an der "Restschule", von Disziplin­
konflikten, Lernstörungen, mangelnder Motivation, extremer 
Leistungsschwäche, Verweigerung, Aggressionen zwischen Schü­
lern und in Schüler-Lehrer-Beziehungen, Resignation bei den 
Lehrern (vgl. Thiemann 1980, Grauer, Zinnecker 1978, Böhme 
1980). Auch für unsere Projektgruppe war durchaus fraglich, 
ob es in einer so extrem ausgelesenen Schülerpopulation 
z.B. noch sinnvoll sein könne, eine weitere organisatorische 
Differenzierung durch das dreistufige Kurssystem im Mathe­
matik- und Englischunterricht einzuführen.

Unsere Schulerkundungen bestätigten das öffentliche Bild 
der Hauptschule jedoch nur teilweise . Es gab alle die genann­
ten Probleme, und es gab Unterschiede zwischen den Schulen 
im Hinblick auf ihre Bewältigung. Aber es gab auch hochmo­
tivierte Schüler, disziplinierten und anspruchsvollen Un­
terricht in freundlich entspannter Atmosphäre, freundschaft­
liche Lehrer-Schüler-Beziehungen, Anerkennung bei den Schülern 
für das nicht selten außergewöhnliche Engagement ihrer Lehrer, 
Identifikation von Lehrern und Schülern mit ihrer Schule. 
Vor allem an zwei der fünf Schulen beherrschten solche 
positiven Eindrücke das Bild.

Die für uns vielleicht überraschendste Erfahrung war, wie 
heterogen trotz der extremen Selektion in der Berliner Sekundar­
stufe I die Schüler dieser Hauptschulen hinsichtlich ihrer

Übrigens deuten auch quantitative Untersuchungen mit 
größeren Stichproben darauf hin, daß der Kontrast zwischen 
der Hauptschule und den übrigen Sekundarschulen hinsicht­
lich der Einstellung der Schüler zur Schule und hin­
sichtlich der Berufszufriedenheit der Lehrer weniger scharf 
ist, als die öffentliche Diskussion vermuten läßt (vgl. Fend, 
Specht 1977, Haecker, Werres 1983, v. Engelhardt 1982).



- 10 -

Lernvoraussetzungen waren. Nicht so sehr die Massierung von 
Problemkonstellationen beherrschte das Bild als vielmehr 
die große Spannweite der Kenntnisse, Einstellungen und 
aktuell im Unterricht gezeigten Leistungen. Auch die 
Lehrer verwiesen in den Interviews immer wieder auf diesen 
Sachverhalt.

Ein äußeres Indiz für diese Heterogenität ist die starke 
Altersstreuung in einer durchschnittlichen Hauptschulklasse. 
Während in den 7. Klassen von Berliner Gymnasien meist mehr 
als 95 % der Schüler 12 oder 13 Jahre sind (in den Realschulen 
trifft das für etwa 90 % zu), gehören in einer siebten Haupt­
schulklasse nur knapp 60 % diesen beiden Altersjahrgängen an. 
30 % sind bereits 14 Jahre alt und noch fast 14 % fünf­
zehnjährig oder älter (vgl. Schümer 1985).

Die Spannbreite der Lernvoraussetzungen in einer Hauptschul­
klasse ist sicher nur zum Teil dadurch zu erklären, daß im 
Laufe des 7. Schuljahrs "Rückläufer" aus Realschulen auf­
genommen werden; auch diese Schüler beginnen ja ihre Haupt­
schullaufbahn mit der Erfahrung des Scheiterns und sind - 
auch nach Aussagen der Lehrer - keineswegs durchweg leistungs­
motivierter als ihre Mitschüler. Die beobachtete Heterogenität 
und die Tatsache, daß immerhin gut 10 % der Schüler des 10. 
Schuljahrs einen Realschulabschluß erlangen, muß also als 
bemerkenswertes Ergebnis der Arbeit dieser Schulen gewertet 
werden.

Die Frage, wie dieses Ergebnis erreicht wird, führt uns auf 
die zweite analytische Ebene unserer Betrachtungen, die der 
institutioneilen Regelungen und Praktiken, der Interpre­
tationen und pädagogischen Überzeugungen, mit denen die vor­
gegebenen Rahmenbedingungen verarbeitet werden. Nach unseren 
Beobachtungen und den Äußerungen der Lehrer sind dabei generell 
folgende Faktoren bedeutsam:
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Das ausgeprägte Bewußtsein der Lehrer, wie entscheidend es 
ist, das tiefsitzende Mißerfolgserlebnis aus der Grundschule 
gewissermaßen zu löschen und das damit einhergehende negative 
Selbstbild zu verändern. Daraus erwachsen konsistente Be­
mühungen, vor allem in den ersten Monaten der Hauptschulunter­
richts, Erfolgserlebnisse im Unterricht und bei Prüfungen 
zu ermöglichen, ja - durch die Passung der Anforderungen - 
fast zu garantieren. Der Vergleich des letzten Grundschul­
zeugnisses mit dem vom Ende des 7. Schuljahres, der uns in 
drei Schulen ermöglicht wurde, demonstriert diese Strategie 
sehr klar (vgl. Tabelle 2).

Der Anteil der Schüler, die nun besser beurteilt wurden, 
liegt durchweg weit über dem derjenigen, die schlechtere 
Noten erhielten. In der Natorpschule wird weit mehr als der 
Hälfte der Schüler dieses Erfolgserlebnis vermittelt, und 
auch in den beiden anderen Schulen liegt die Quote der in 
dieser Hinsicht Erfolgreichen um 50 %. Daß bei einem zwischen 
10 und 20 % von Fach zu Fach variierenden Anteil eine Ver­
schlechterung der Zensur am Ende des ersten Jahres in der 
Hauptschule zu beobachten ist, zeigt erstens, daß diese 
Strategie der Motivierung durch Erfolge nicht durchweg ge­
lingt, vielmehr ein erneuter Differenzierungsprozeß ein­
setzt, und zweitens daß die Veränderung der Zensuren nicht 
nur als Anpassung der Beurteilungskriterien an den im Vergleich 
zur Grundschule im Durchschnitt schwächeren Leistungsstand 
der Hauptschüler zu interpretieren ist.

Ein zweiter wichtiger Faktor dürfte das Bemühen sein, die 
Lernmotivation der Schüler durch stabile und emotional posi­
tive soziale Beziehungen zum Lehrer zu stützen. Die organisa­
torische Grundlage dafür ist das hohe Stundendeputat des 
Klassenlehrers, der durchschnittlich 9 (13 bei Klassenteilung) 
Stunden pro Woche mit den Schülern seiner Klasse zusammen 
ist (Abb. 1). Viele Lehrer engagieren sich jedoch auch weit 
über den Unterricht hinaus für einzelne Schüler oder Schüler­
gruppen .
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Kaum minder wichtig dürfte aber die Anstrengung sein, zu­
gleich den fachlichen Anspruch des Unterrichts durch den 
Einsatz qualifizierter Fachlehrer zu sichern. Dies führt 
dazu, daß jede Klasse von etwa 8 bis 10 Lehrern unterrichtet 
wird, wenn man von den zusätzlich im Kurssystem eingesetzten 
absieht. Einen optimalen Ausgleich zwischen Klassenlehrer­
prinzip und Fachlehrereinsatz zu erreichen, gilt als eine 
der wichtigsten Zielsetzungen bei der Erstellung des Stun­
denplans .

Die Schulen eröffnen Möglichkeiten für die Schüler, sich 
mit ihrer Schule zu identifizieren, statt negative Stereo­
type vom Hauptschüler auf sich selbst zu beziehen. Besonders 
eindrucksvoll dokumentierte sich dies in großen ganztägigen 
Schulfesten an zwei Schulen und in der Arbeit an der Schul­
zeitung an einer der beiden. Den Lehrern ist insgesamt die 
Notwendigkeit bewußt, daß sie ein breites Spektrum päda­
gogischer Ziele anvisieren müssen, weil nur auf der Basis 
eines umfassenden pädagogischen Engagements mit diesen 
Schülern erfolgreicher Fachunterricht möglich ist.

Nicht zuletzt dürfte der Erfolg der Hauptschularbeit, dürften 
die oft günstigen Arbeitsbedingungen in den 9. und 10. Klassen 
auch auf Selektionsprozesse zurückzuführen sein; die Vor­
stellung von der Hauptschule als nicht selektiver Sekundar­
schule ist jedenfalls nur partiell zutreffend. Ein wesent­
liches Instrument ist dabei das Sitzenbleiben, von dem in 
Berliner Hauptschulen immer häufiger Gebrauch gemacht wurde 
als in den anderen Schularten. Im Durchschnitt wiederholen 
zwischen dem 7. und 10. Schuljahr etwa 30 % der Schüler einmal 
eine Klasse (Schümer 1985). Dies führt dazu, daß nur ein Teil 
der Schüler die oberen Klassen erreicht. Ein anderes Instrument 
ist die Überweisung derjenigen Schüler auf sogenannte '’berufs­
befähigende Lehrgänge”, bei denen erkennbar ist, daß sie den 
Abschluß der Hauptschule in dieser Schule nicht erreichen 
werden. In diesen Lehrgängen haben sie bei einem wesentlich 
höheren Anteil praktischer, berufsfeldbezogener Kurse eine für 
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sie wahrscheinlich angemessere Möglichkeit, den Haupt­
schulabschluß zu erlangen. Unsere fünf Schulen machen vom 
Sitzenbleiben sehr unterschiedlich häufig Gebrauch, wie 
unsere Erhebung in den 7. Klassen zeigt (vgl. Tabelle 1).

Eine der Schulen liegt mit 32,5 % Sitzenbleibern im 7. Schul­
jahr weit über dem Berliner Durchschnitt von ca. 18,6 % im 
Schuljahr 79/80. Der Schulleiter rechtfertigt dies als not­
wendige Reaktion auf die Praxis der Grundschulen, Klassen­
wiederholung nur in Ausnahmefällen zuzulassen. Es zeigt sich 
jedoch, daß die Schüler dieser Pestalozzischule^ keineswegs 
seltener in der Grundschule sitzengeblieben sind als die 
Siebtklässler aus den anderen vier Schulen. Die Fröbelschule, 
die am sparsamsten von diesem Instrument Gebrauch macht, hat 
praktisch den gleichen Anteil von Schülern, die eine Grundschul­
klasse wiederholen mußten. Sie ist, wie noch zu zeigen sein 
wird, auch sonst in vieler Hinsicht die bemerkenswerteste 
unter den fünf Schulen.

Auch die Natorpschule hat noch einen vergleichsweise niedrigen 
Prozentsatz von Sitzenbleibern im 7. Schuljahr. Darin dürfte 
sich -anders als an der Fröbelschule - ausdrücken, daß viele 
Lehrer mit dem durch den Lehrplan gesetzten fachlichen An­
spruch eher liberal umgehen, in seiner Erfüllung jedenfalls 
nicht die wichtigste Aufgabe der Hauptschule sehen. Dies 
dokumentiert sich auch darin, daß an dieser Schule der Anteil 
der Schüler überdurchschnittlich hoch ist, die ihre Zensuren 
gegenüber der Grundschule verbessern. Für Englisch liegt er 
sogar über 70 %, obgleich nach den Unterrichtsbeobachtungen 
zu urteilen, die Leistungen hier keineswegs besser sind als 
in den übrigen Schulen. Am Stand der Lehrbuchbearbeitung ge­
messen, liegt die Schule sogar nicht unbeträchtlich hinter 
anderen - etwa der Rochow- und der Fröbelschule zurück.

Die Erfahrung in amerikanischen und englischen Sekundarschulen 
legt es nahe, auch das Schulschwänzen als - gewissermaßen 
vom Schüler selbst gehandhabtes - Instrument der Selektion

1 Alle Namen sind geändert. 
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zu bewerten, zumal viele Schulleiter zunehmend weniger 
gewillt scheinen, scharf gegen derartige Versäumnisse vor­
zugehen. Auch für den Hauptschulunterricht dürfte es eine 
Rolle spielen, daß ein Teil der nicht lernmotivierten Schüler 
häufiger dem Unterricht fernbleibt. Für den Mathematikunter­
richt war es uns (in einigen Schulen) möglich, die Differenz 
zwischen den Sollgrößen der Lerngruppen und der Zahl der tat­
sächlich im Unterricht anwesenden Schüler zu erfassen. Diese 
Differenzen zeigen eine charakteristische Verteilung: sie 
sind - außer bei den A-Kursen - im 9. und 10. Jahrgang be­
trächtlich geringer als im 7. und 8. In diesen Unterschieden 
zwischen den Jahrgangsstufen dürfte sich die - auch in den 
Interviews häufig hervorgehobene - Entwicklung zu einer 
positiveren Einstellung zur Schule und zu größerer Selbst­
disziplin widerspiegeln, zugleich auch, daß die leistungs­
schwächsten und am wenigsten schulmotivierten Schüler die 
beiden Oberklassen der Hauptschule nicht mehr erreichen. Wie 
oft Schüler fehlen, variiert nicht nur mit der Klassenstufe, 
sondern auch mit dem Kursniveau: die Differenz zwischen Soll­
und Istgröße der Lerngruppen steigt von 2,32 Schülern in den 
A-Kursen auf 3,44 in den B-Kursen und 4,13 in den C-Kursen. 
Die meisten Schüler, nämlich durchschnittlich 5,13, fehlten 
in den undifferenzierten Lerngruppen, die überwiegend im 
Mathematikunterricht des 7. Schuljahrs beobachtet wurden. 
Letzterer Wert deutet darauf hin, daß das Kurssystem selbst 
als Verursacher dieser Korrelation wahrscheinlich ausscheidet; 
die hohe Fehlquote deutet wohl eher auf Orientierungsprobleme 
beim Neubeginn in der Hauptschule hin. Sie mag auch mit der 
an einer Schule beobachteten Einstellung der Lehrer Zusammen­
hängen, daß diese Phase noch undifferenzierten Mathematik­
unterrichts gewissermaßen nur ein Vorspiel zum eigentlichen 
Unterrichtsbeginn mit Leistungsdifferenzierung sei.
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2• Das Kurssystem im Urteil der Lehrer

Auch die Fachleistungsdifferenzierung zählt, wie schon 
erwähnt, zu dieser Gruppe von schulorganisatorischen Instru­
menten der Förderung und Sanktionierung. In der kritischen 
erziehungswissenschaftlichen Diskussion über diese Organi­
sationsform ist besonders der zweite Aspekt hervorgehoben 
worden und die allgemeinen Ergebnisse bzw. Argumente dieser 
Diskussion sind durchaus auch den Lehrern präsent, wie 
das breite Spektrum der Bewertung in unseren Interviews zeigt. 
Zwar ist die Zahl derer, die diese Organisationsform grund­
sätzlich ablehnen, relativ gering, und auch unter ihnen glaubt 
die Mehrzahl nur dann auf sie verzichten zu können, wenn die 
Lerngruppen wesentlich verkleinert werden. Sie nennen dabei 
Gruppengrößen zwischen 12 und 20 Schülern, das heißt die 
favorisierte Alternative ist zugleich mit hohem Aufwand an 
Ressourcen verbunden. Für diese grundsätzlichen Kritiker 
steht Leistungsdifferenzierung im Widerspruch zur sozialer­
zieherischen Aufgabe der Hauptschule: Schüler des A-Kurses 
würden zur Arroganz erzogen, C-Kurs-Schüler der Anregungen 
durch bessere Mitschüler beraubt, demotiviert und in einer 
negativen Schulkarriere stabilisiert. Die pädagogisch wich­
tige wechselseitige Hilfe der Schüler sei in der heterogenen 
Klasse viel eher möglich. Gerade für Hauptschüler sei die 
Stabilisierung sozialer Beziehungen im Klassenverband wesent­
lich und der oberflächliche Kontakt mit einer größeren Zahl 
von Fachlehrern besonders labilisierend. Die grundsätzliche 
Kritik des Kurssystems impliziert also nicht selten ein nega­
tives Urteil über die zunehmende Verfachlichung des Hauptschul­
unterrichts und den ihr zugrunde liegenden Fachlehrereinsatz.

Größer scheint die Zahl derjenigen Lehrer zu sein, die das 
Kurssystem insgesamt als für alle Schülergruppen vorteilhaf­
tere Alternative zum Unterricht in der heterogenen Klasse 
bewerten. Der Anspruch des Unterrichts könne besser auf die 
extrem unterschiedlichen Lernvoraussetzungen der Schüler 
abgestimmt werden; die Arbeit des Lehrers werde dadurch er­
leichtert.
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Am größten scheint die Gruppe derjenigen Lehrer zu sein, für 
die das Kurssystem sowohl Vorteile als auch Nachteile 
bietet. Kritisch wird von ihnen fast durchweg die Förderungs­
leistung in den C-Kursen bewertet: sie seien zu heterogen, 
weil ihnen verhaltensschwierige, aber grundsätzlich leistungs­
fähige Schüler neben solchen zugewiesen würden, deren Lei­
stungsschwäche auf geringe Fähigkeit zurückzuführen sei. 
Manche Lehrer glauben deshalb, daß Leistungsdifferenzierung 
nach nur drei Niveaus nicht ausreiche, bzw. daß nicht nur 
nach Leistung, sondern auch nach anderen Kriterien zu diffe­
renzieren wäre. Andere sind überzeugt, daß für einen Teil 
dieser C-Kurs-Schüler der Englischunterricht sinnlos sei und 
ihre Lernmotivation beeinträchtige. Diesen Schülern sollte 
nach ihrer Meinung die Freistellung vom Englischunterricht 
ermöglicht werden. Mehrfach wird festgestellt, daß man in 
Mathematik auch im C-Kurs durchaus Fortschritte feststellen 
könne, im Englischunterricht dagegen ein Teil dieser Schüler 
bis zum Abschluß überhaupt keine Lernfortschritte zu machen 
scheine. Bemängelt wird schließlich, wie schwer es für 
C-Kurs-Schüler sei, in ein höheres Kursniveau aufzusteigen. 
Auch die oben (S. 15) bereits genannten negativen Urteile
tauchen hier wieder auf.

Eine andere Dimension der Kritik betrifft die organisatorische 
Komplexität und damit Störanfälligkeit des Kurssystems. Es 
drohe immer dann zusammenzubrechen, wenn ein Lehrer wegen 
Krankheit, Klassenreise oder Fortbildung ausfalle, eine der 
Parallelklassen ein mehrwöchiges Praktikum mache oder aus 
anderen Gründen nicht anwesend sei. Der dann bei der Schwie­
rigkeit einer echten Fachvertretung in den meist kleinen 
Fachkollegien naheliegende Wechsel zum heterogenen Klassenver­
band erlaube kaum effektiven Unterricht.

Positiv wird im übrigen die Erleichterung der Arbeit durchs 
Kurssystem, nicht zuletzt durch die damit verbundene Ver­
kleinerung der Lerngruppen bewertet. Einig sind sich fast 
alle - bis in die Reihen der grundsätzlichen Kritiker - über 
die Vorzüge der Arbeit mit den A-Kursen. Ohne sie wären nach
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Auffassung vieler dieser Lehrer die mit dem Realschulabschluß 
zu verbindenden inhaltlichen Anforderungen nicht zu erreichen. 
Hier könne auch der Hauptschullehrer sich als Fachlehrer 
fühlen und die schwierige Doppelrolle - Lehrer und zugleich 
Sozialpädagoge oder gar Therapeut zu sein - eine Zeit lang 
vergessen, um mit motivierten und fähigen Schülern didaktisch­
methodisch einfallsreichen Unterricht zu machen.

3. Institutioneile Voraussetzungen für erfolgreiche Arbeit 
im leistungsdifferenzierten Unterricht

Für negative Rückwirkungen der Organisationsform auf Schüler 
haben wir von der Anlage der Untersuchung her keine anderen 
Belege als Äußerungen der Lehrer in diesem Sinne, denen Aus­
sagen anderer Lehrer widersprechen. (So sind z.B. alle 
Mathematiklehrer der Fröbelschule der Auffassung, auch die 
C-Kurs-Schüler würden im Kurssystem besser gefördert als im 
Klassenunterricht.) Es gibt jedoch aus unseren Unterrichts­
beobachtungen Hinweise dafür, daß solche direkten negativen 
Effekte wahrscheinlich nur schwach sein können. Einige 
Indikatoren dafür sind in Tabelle 4 zusammengefaßt (vgl. auch 
die weiter unten wiedergegebenen Unterrichtsmitschriften).

Sie enthält in den Angaben zu Disziplin und Mitarbeit (Zeile 
3 bis 6) subjektive Einschätzungen, die aus untersuchungs­
technischen Gründen nur gelegentlich durch den Konsens mit 
einem zweiten Beobachter oder dem unterrichtenden Lehrer 
abgesichert werden konnte. Eine gewisse Zuverlässigkeit 
erhalten die Angaben vor allem dadurch, daß es sich um die 
Zählung von Stunden handelt, die in positiver oder negativer 
Hinsicht besonders auffallen.

Betrachten wir zunächst die zusammenfassenden Angaben über den 
Unterricht in fünf Fächern in allen fünf Hauptschulen. Sie 
zeigen ein insgesamt günstiges Bild; es spricht dafür, daß wir 
es in der Tat mit einer positiven Auslese von Schulen zu tun 
haben. Meist sind alle Schüler zu Unterrichtsbeginn anwesend, 
wie Zeile 7 im Verhältnis zur Gesamtzahl der 45-Minuten-Stunden 
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pro Fach ausweist. Auch die Lehrer verschenken im Schnitt 
nur wenige Minuten durch verspätetes Eintreffen in der 
Klasse oder vorzeitige Beendigung des Unterrichts, wie aus 
Zeile 1 hervorgeht. Was tatsächlich für den Unterricht 
übrigbleibt, wenn man die Zeiten abzieht, die für die Rege­
lung organisatorischer Fragen oder von Disziplinkonflikten, 
für Abschweifungen vom Thema des Unterrichts und für von 
außen kommende Störungen übrigbleibt, ist in Zeile 2 fest­
gehalten. Auffällig ist, wie gering die Unterschiede in bezug 
auf diese Indikatoren zwischen den Unterrichtsfächern sind. 
Insoweit spricht nichts dafür, daß Unterricht im Kurssystem, 
also gewissermaßen prototypischer Fachunterricht, problema­
tischer ist als der meist in der Hand des Klassenlehrers lie­
gende Deutsch- oder Weltkundeunterricht, in dem der Fachun­
terricht freilich gelegentlich zugunsten anderer Aufgaben 
des Klassenlehrers zurücktreten muß. Die Angaben über 
Disziplin und Mitarbeit in Zeile 3 und 6 bestätigen die ver­
gleichsweise günstige Situation des leistungsdifferenzierten 
Unterrichts. Stunden, die in beiden Dimensionen besonders 
positiv eingestuft wurden, sind wesentlich häufiger beobachtet 
worden, als Unterricht, der durch massive Disziplinkonflikte 
und Verweigerung der Mitarbeit beeinträchtigt wurde. (Die 
mittlere Kategorie der in beiderlei Hinsichten eher unauf­
fälligen Stunden ist in der Tabelle weggelassen. Mitarbeit 
und Disziplin korrelieren, wie zu erwarten, signifikant 
positiv miteinander (Kenndalls Tau-B)).

Wiederum gelingt es den Lehrern im Kurssystem ebenso gut wie 
ihren Kollegen in den anderen Fächern, nicht nur die für den 
normalen Unterricht notwendige Disziplin zu sichern, sondern 
auch zu intensiver Mitarbeit zu motivieren. Der Mathematik­
unterricht schneidet in beiden Dimensionen besonders gut ab. 
Dabei ist freilich zu berücksichtigen, daß in den beiden 
leistungsdifferenzierten Fächern insgesamt mehr Unterricht 
in A- und B-Kursen beobachtet wurde als in den C-Kursen. 
Zugleich besagt dieses Ergebnis aber, daß ein wesentliches 
Ziel des Kurssystems in diesen Schulen erreicht worden ist, 
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nämlich für das Gros der Schüler, die durch die beiden oberen 
Kursniveaus erfaßt werden, vergleichsweise günstige Voraus­
setzungen für den Unterricht zu schaffen. Im Mathematikunter­
richt war übrigens die Zahl der Stunden, die in beiden 
Dimensionen besonders positiv beurteilt wurden, auch für die 
C-Kurse gut doppelt so groß wie die der negativ bewerteten: 
Von den 15 C-Kurs-Stunden in diesem Fach fielen jeweils sechs 
durch besonders positive Mitarbeit und Disziplin auf; in 
drei Stunden wurden beträchtliche Disziplinkonflikte beobachtet, 
in zwei Stunden wurde die Mitarbeit der Schüler besonders negativ 
bewertet. Die restlichen sechs bzw. sieben Stunden waren in 
beiderlei Hinsicht unauffällig. Nicht ganz so günstig fallen 
die Ergebnisse für den Englischunterricht im C-Kurs aus.

Hinter den insgesamt positiven Werten über alle Schulen 
verbergen sich beträchtliche Unterschiede zwischen Schulen, 
die hier im Vergleich der Fröbel- und Natorpschule demonstriert 
werden sollen. Die Fröbelschule hat durchweg günstigere Ergeb­
nisse. Das gilt für die potentielle Unterrichtszeit, die im 
wesentlichen anzeigt, wie genau es die Lehrer mit pünktlichem 
Unterrichtsbeginn und -Schluß nehmen. Das gilt für Zeile 7, 
aus der hervorgeht, wie ernst die Schüler die Pausen- und 
Unterrichtszeitregelungen nehmen: nur in einer von den 74 
Stunden, die für die Fröbelschule in diese Tabelle eingehen, 
ist ein Schüler zu spät gekommen; in 85 Stunden in der Natorp­
schule wurde dies 20 mal beobachtet. Erheblich sind die Unter­
schiede zwischen beiden Schulen hinsichtlich der reinen Unter­
richtszeit. Wenn sich diese Daten verallgemeinern ließen, hätten 
die Schüler der Natorpschule zum Beispiel trotz gleichen Stun­
denplans fast ein Drittel weniger Englischunterricht. Die 
generell etwas kürzere "reine Unterrichtszeit" für den natur­
wissenschaftlichen Unterricht ist darauf zurückzuführen, daß 
die Klassen bei Stundenbeginn in den dann erst geöffneten 
Fachraum geführt werden, und daß für den Aufbau der Experimente 
Zeit gebraucht wird, die wir als Zeit für Organisatorisches 
von der "potentiellen Unterrichtszeit" abgezogen haben. Daß 
in der Natorpschule nur noch gut die Hälfte einer Stunde 
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für wirklichen naturwissenschaftlichen Unterricht bleibt, 
dürfte freilich damit allein nicht zu erklären sein.

Ziemlich dramatisch sind die Unterschiede zwischen beiden 
Schulen hinsichtlich der Mitarbeit und der Disziplin der 
Schüler. Während sie sich in der Fröbelschule in 50 von 74 
Unterrichtsstunden besonders diszipliniert verhalten, ist 
dies in der Natorpschule nur in 26 der 85 Stunden zu beobach­
ten. Etwas geringer sind die Unterschiede hinsichtlich des 
Anteils der Stunden, in denen die Schüler besonders motiviert 
mitarbeiten: In der Fröbelschule wurden 53 Unterrichts­
stunden so beurteilt, in der Natorpschule immerhin 34. 
Vielleicht am gravierendsten sind die Unterschiede hinsicht­
liche der Anteile der in beiden Dimensionen negativ bewerteten 
45-Minuten-Stunden. In 16 Stunden verweigern die Schüler der 
Natorpschule weitgehend die Mitarbeit; 18 Stunden werden durch 
schwere Disziplinkonflikte beeinträchtigt.

Ein Teil der Erklärung für diese Unterschiede könnte darin 
liegen, daß die Natorpschule möglicherweise einen höheren 
Anteil besonders schwieriger Schüler hat. Der Anteil überal­
terter Schüler ist etwas höher, ebenso der aus unvollständi­
gen Familien, derer die bereits eine andere Haupt- oder 
Gesamtschule vor Eintritt in die Natorpschule besucht haben, 
der Anteil der Rückläufer von weiterführenden Schulen ist 
dagegen etwas geringer, wie die in Tabelle 1 für einen 
siebten Schuljahrgang zusammengestellten Informationen belegen. 
In bezug auf den Anteil der Sitzenbleiber in der Grundschule 
und der Grundschulwechsler sind die Voraussetzungen an der 
Fröbelschule etwas ungünstiger. Vielleicht sind die Unter­
schiede in den Schülerpopulationen auch teilweise darauf 
zurückzuführen, daß die Fröbelschule einen besonders guten 
Ruf hat, also Folge und Ursache zugleich. Daß Unterschiede in 
den Lernvoraussetzungen der Schüler keinesfalls die einzige 
Erklärung für die Diskrepanz zwischen beiden Schulen sein 
können, belegen jedoch die Unterschiede zwischen den Fächern 
innerhalb der Natorpschule: So wird der Deutschunterricht im
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Hinblick auf Disziplin und Mitarbeit durchaus positiv 
beurteilt; hier wirkt sich, so scheint es, die besondere Be­
ziehung des Klassenlehrers zu seinen Schülern günstig aus. 
Nicht minder positiv fällt die Bewertung des Mathematikun­
terrichts aus. Im Englischunterricht dagegen häufen sich 
Mitarbeitsverweigerung und Disziplinkonflikte und werden 
relativ wenige Stunden besonders positiv bewertet.

Der in den wenigen quantitativen Angaben der Tabelle 4 ver­
mittelte Eindruck einer ausgeprägten Fähigkeit des Kollegiums 
der Fröbelschule, für den Schulalltag Regeln zu setzen, sie 
zu beachten und auch ihre Einhaltung durch die Schüler sicher­
zustellen, wird durch unsere Beobachtungen des Schulalltags 
und Interviewaussagen der Lehrer bestätigt. Diese Regeln 
beziehen sich auf die äußere Organisation des Schultags ebenso 
wie auf Verhaltensstandards. Selbstdisziplin in ihrer Einhal­
tung wird von Lehrern ebenso erwartet wie von Schülern. Diese 
Fähigkeit, Regeln zu setzen und einzuhalten, gründet sich in 
der Fröbelschule auf einen weitreichenden Konsens über die 
Grundaufgaben der Schule, über die notwendige Balance 
der Doppelfunktion Unterrichten und Erziehen, die ihren 
organisatorischen Ausdruck u.a. in der Verbindung von Klassen­
lehrersystem und Fachlehrereinsatz findet. Der fachlichen Quali­
fikation des Lehrers wird hohe Bedeutung beigemessen, und sowohl 
im Mathematik- wie im Englischunterricht ist es gelungen, Lehrer 
zu gewinnen, die durch Studium und/oder lange Erfahrung für den 
Einsatz hoch qualifiziert sind. Eine jüngere Kollegin, für 
die das (noch) nicht zutrifft, hebt die Bedeutung der Hilfen 
für Ihren Mäthematikunterricht hervor, die sie vor allem vom 
Fachleiter erhält. Die grundlegenden Konsense über die päda­
gogischen Aufgaben der Hauptschule werden in der formellen 
wie informellen Kooperation der Fachlehrer in konkrete Ziel­
setzungen für den Unterricht transponiert; es gibt also funk­
tionierende Absprachen über Unterrichtsinhalte, über die in 
Klassenarbeiten zu stellenden Anforderungen und über die 
organisatorische Ausgestaltung des Kurssystems, die sich in 
allen Schulen als eine schwierige und konfliktträchtige Auf­
gabe erweist. Dies gilt weniger für die Zuweisung der Lehrer 
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zu bestimmten Niveaukursen als für die Steuerung der Kurs­
größen im Hinblick auf die Lernvoraussetzungen der Schüler 
und die Belastung der Lehrer. So gelingt es keineswegs 
durchweg, wie die Beobachtung in den einschlägigen Fach­
konferenzen zeigt, die von den meisten gewünschte Verteilung 
- große A-Kurse, besonders kleine C-Kurse - auch faktisch herzu­
stellen. Die Lehrer müssen also in der Lage sein, mit nicht 
wirklich befriedigenden Kompromissen zu leben und auf den 
längerfristigen kollegialen Ausgleich ungleicher Belastung 
zu vertrauen. Zugleich muß es gelingen, immer auch vorhandene 
Dissense soweit einzudämmen, daß Kooperation mit der Folge 
bindender Absprachen über didaktische und organisatorische 
Entscheidungen möglich bleibt.

All dies trifft für die Fröbelschule in besonderem Maße zu 
und muß wohl vor dem Hintergrund gesehen werden, daß Kollegiali­
tät hier generell einen hohen Stellenwert hat. Es gibt ein 
ausgeprägtes Bewußtsein dafür, daß sie sich nicht von selbst 
herstellt; folglich wird einiges für ihre Pflege getan - 
vom gemeinsamen Kneipenbesuch nach den Konferenzen bis hin 
zur mehrtägigen gemeinsamen Reise. Die Qualität kollegialer 
Beziehungen ist eine wesentliche Voraussetzung dafür, wie 
zufrieden Lehrer mit ihrer Arbeitssituation sind und entsprechend 
wie bereit sie sind, sich über das übliche Maß hinaus für die 
Schule einzusetzen. Dafür gibt es an dieser Schule viele 
Beispiele, wie etwa die gemeinsame Herstellung von Geräten 
für den Physik- und Arbeitslehreunterricht, die Erstellung 
eines Lehrgangs Elektronik oder auch sonstiger Materialien für 
den Unterricht.

Das an der Fröbelschule häufig so beeindruckende Unterrichts­
klima mit seiner Mischung von Sachlichkeit und Freundlichkeit 
und die oft besonders rege Teilnahme der Schüler am Unter­
richt lassen sich an der Hauptschule wahrscheinlich nur er­
reichen, wenn das Engagement für die Schüler über die fach­
liche Förderung im Unterricht hinauszielt. Dies wird hier 
einerseits durch die konsensuelle Definition der Rolle des 
Klassenlehrers gesichert, der die Gesamtentwicklung eines
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Schülers im Auge hat, mit seiner Familie Kontakt hält, ihn 
berät, und auch außerschulische Aktivitäten mit seiner Klasse 
oder Teilgruppen von Schülern arrangiert. Aber auch die Fach­
lehrer - abgesehen davon daß sie meist selbst eine Klasse 
führen oder stellvertretender Klassenlehrer sind - beteiligen 
sich mit Arbeitsgemeinschaften, Tanz- und Musikgruppen oder 
der Mitarbeit in der Redaktion der Schulzeitung an solchen 
über den Unterricht hinausreichenden Angeboten, die sicher 
nicht ohne Einfluß auf die Qualität der Lehrer-Schüler-Be­
ziehungen bleiben. Das besondere und von den Schülern hoch 
bewertete Engagement der Vertrauenslehrer in der Arbeit mit 
der Schülervertretung ist hier ebenso zu nennen.

Ein solches Engagement ist auch bei vielen Lehrern der Natorp­
schule vorhanden, und es wird, wie aus autobiographischen Auf­
sätzen der Schüler hervorgeht, von diesen durchaus anerkannt 
(Weigl/Mack 1981). Gerade auch im Fachbereich Mathematik gibt 
es deutliche Hinweise auf die vorhandene Kooperations- und 
Handlungsfähigkeit, so etwa die aus der Skepsis gegenüber dem 
Erfolg der C-Kurse geborene Entscheidung, auf deren Einrichtung 
soweit wie möglich zu verzichten und statt dessen kombinierte 
B/C-Kurse zu führen. Andererseits ist es an der Natorpschule, 
etwa im Fachbereich Englisch, nicht so wie an der Fröbelschule 
gelungen, die fachdidaktische Qualifikation der Lehrer zu sichern.

Die Kritik der hier herrschenden Verhältnisse ist bei den 
interviewten Fachlehrern einhellig. So moniert ein junger Kollege 
scharf, daß die Fachkonferenzen "erst gar nicht zusammenkommen 
schlimmerweise." Seit seinem Dienstantritt vor zwei Jahren 
habe "keine Fachkonferenz stattgefunden, wo jeder da war. 
Entweder waren welche krank oder hatten keine Lust oder sonst 
irgendwas... die wissen ja zum Teil nicht einmal, welche Ma­
terialien wir haben." (Interview Herr Blümel, S. I, 3). Weil 
Lehrer häufig fehlen, findet der Englischunterricht immer 
wieder über längere Phasen im Klassenverband und nicht in den 
Leistungskursen statt. Und die nach Herrn Blümels Meinung - 
etwa im Vergleich zum qualifizierten Bayerischen Hauptschul­
abschluß - "erschreckend" niedrigen Leistungen der Schüler 
werden sowohl der mangelnden Abstimmung über Leistungsanforde­
rungen und einen methodisch einfallsreichen Unterricht als auch 
dem häufigen Wechsel zwischen Kurs- und Klassenunterricht 
angelastet: "So wie im Moment der Englischunterricht bei uns 
äbläuft, ... uneffektiver kann er kaum noch sein. ... Wenn
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Du also über 'ne längere Periode Klassenverband machst, so 
wie jetzt, ... bildet sich da 'ne Negativhaltung bei den 
Schülern raus, die kriegst Du nur ganz schwer wieder weg. 
Vergessen von Arbeitsmaterialien, Nichtanfertigen von Haus­
aufgaben, ... Ein Störverhalten und alles mögliche hast 
Du dann drauf. Und nu' hol' das mal wieder aus den Köpfen 
raus." (a.a.O., S. 15). Der Leistungsrückstand im Englisch­
unterricht der Natorpschule im Vergleich zu den vier übrigen 
Schulen zeigt sich auch darin, daß hier durchweg noch mit 
dem Lehrbuch des jeweils voraufgehenden Jahrgangs gearbeitet 
wurde.
Auch der Fachbereichsleiter kritisiert den niedrigen Leistungs­
stand der Schüler. Er führt ihn einerseits auf die unzurei­
chende fachliche und didaktisch-methodische Qualifikation 
eines Teils der Lehrer zurück, der darüber hinaus nicht 
bereit ist, aus der Kooperation mit den voll ausgebildeten 
Englischlehrern zu lernen: "Ja, sie benachteiligen sich 
selbst, nicht. Wenn ich anfange, über solche (methodischen) 
Probleme zu reden, dann wird nach dem Grundsatz verfahren: 
keine Zeit. Die Leute kommen erst einmal gar nicht zu Fach­
konferenzen." (Interview Herr Kloster, S. 8). Andererseits 
sieht er den Grund für die Leistungsmängel darin, "daß es 
durchaus verschiedene Ansichten über den Umgang mit Haupt­
schülern gibt." (a.a.O., S. 7).

Diese Bemerkung zielt auf einen sehr grundlegenden das 
Kollegium der Natorpschule spaltenden Dissens über die Aufga­
ben und Möglichkeiten der Hauptschule und dementsprechend über 
die Ausformung der Hauptschullehrerrolle. Konkret ist eine 
Gruppe etwa 28-35jähriger Kollegen angesprochen, von denen 
einige auch Englisch unterrichten. Sie verstehen ihren Auftrag 
primär als einen sozialpädagogisch-erzieherischen; sie suchen 
ein enges persönliches Verhältnis zu den Schülern aufzubauen, 
verzichten auf die Amtsautorität, legen weniger Wert auf diszi­
pliniertes Verhalten der Schüler und sind nicht selten auch 
selbst weniger diszipliniert in der Beachtung organisatorischer 
Vorgaben, wie Unterrichtszeit, Pausenordnung und in der Bindung 
an Konferenzvereinbarungen und kollegiale Absprachen. Ihre 
unterrichtlichen Anforderungen sind meist geringer; sie 
unterfordern die Hauptschüler nach Meinung der Kritiker. 
(Einen Hinweis darauf bietet die im Englischunterricht hier 
besonders milde Leistungsbeurteilung; vgl. Tab. 2). Es ist 
kaum verwunderlich, daß derart grundlegende Dissense das 
Schulleben beeinträchtigen - zumal in einer Schule, deren Rektor 
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ein begeisternder Lehrer und für die Schüler bis zur Grenze 
seiner physischen Möglichkeiten engagierter Pädagoge ist, 
der darüber hinaus aber kaum das Schulleben strukturierende 
Regeln setzt und durchsetzt.

So ist in den Interviews und Beobachtungsprotokollen immer 
wieder von Chaos die Rede, davon, daß eine Struktur mangele, 
an der sich Schüler orientieren können, davon, daß diese 
Schule die Verhaltensprobleme ihrer Schüler wesentlich selbst 
produziere. Eine Folge dieser von vielen Lehrern als sehr 
belastend empfundenen Verhältnisse ist eine relativ starke 
Lehrerfluktuation in den letzten Jahren, die unvermeidlich 
die pädagogische Konsensbildung im Kollegium erschwert. Eine 
Gruppe von Kollegen - in der informellen Sitzordnung im Lehrer­
zimmer deutlich von den übrigen abgegrenzt - hat in bezug auf 
die Entwicklung der Natorpschule resigniert. Einige unter ihnen 
bereiten sich ebenfalls darauf vor, die Schule zu verlassen; 
ihr Engagement ist jedenfalls auf den eigenen Unterricht und 
die eigene Klasse begrenzt. Kooperation lehnen sie wegen tief­
greifender Meinungsverschiedenheiten und ihrer auch dadurch 
bedingten Folgenlosigkeit ab.

Unter den Englischlehrern gehört Herr Branzig dieser Gruppe an. 
Fachbereichssitzungen erfährt er wesentlich als Zeitvergeudung; 
"Das sind auch persönliche Sachen, daß ich im Grunde genommen 
auch nicht bereit bin, da so viel Zeit zu investieren. Erstens 
hab' ich sie nicht, und zweitens meine ich sehr oft, daß es 
nicht sehr viel bringt. Die Leute sitzen da und erzählen und 
erzählen über Sachen, die mich im Grunde genommen nicht mehr 
berühren, und zu dem eigentlichen Thema - nämlich der Unter­
richtsvorbereitung parallel in den Klassen - wird zu wenig 
Zeit investiert." (Interview Herr Branzig, S. 17). Mit den 
sachlichen Gegensätzen verbinden sich menschliche: Antipathien 
verstärken den Widerstand gegen Zusammenarbeit (a.a.O., S. 18). 
Andererseits beklagt Herr B. selbst, daß Konferenzen gar nicht 
erst zustande kommen. Isolierung und Resignation seien die 
Folge: "Ja, deshalb ist es im Grunde genommen auch so, daß 
sich sehr viele eben auf ihre Klasse selbst zurückziehen. Sie 
sagen, ich mach' da Klassenlehrer; um das andere kümmer' ich 
mich herzlich wenig. Das ist 'ne Form der Resignation, die 
einem mehr oder weniger dann auch zudiktiert wird." (a.a.O., 
S. 35). Einen eigenen Versuch, im Fachbereich Englisch zu einer 
Abstimmung über Klassenarbeiten zu kommen, sieht er als geschei­
tert an: "... ich hab' da keine zufriedenstellenden Antworten 
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bekommen; deshalb mach’ ich meinen Krempel allein." (a.a.O., 
S. 18). Herr B. ist ein Befürworter der Fachleistungsdiffe­
renzierung; er sieht im gelegentlichen Gruppenwechsel eine 
positive soziale Erfahrung für die Schüler, und auch sonst 
die Möglichkeit einer besseren, an gemeinsamen Standards 
orientierten Leistungsförderung (a.a.O., S. 14 f.).Unter 
den Bedingungen, die an der Natorpschule besonders im 
Fachbereich Englisch - aber nach seiner Meinung keineswegs 
nur dort - gegeben sind, hält er sie allerdings für undurch­
führbar. Man sollte "die Kurse auflösen und einen Fachlehrer 
die ganze Klasse unterrichten lassen, weil im Augenblick 
hier bei uns das Kurssystem nicht funktioniert; das ist ja 
fürchterlich. Und es hat bisher fast noch nie funktioniert, 
vor allem in Englisch und teilweise auch in Mathe nicht."
(a.a.O., S. 32 f.).

Nur einer der befragten Englischlehrer - auch er ein klarer 
Befürworter der Fachleistungsdifferenzierung wegen der großen 
Variationsbreite der Schülerleistungen - ist mit dem in diesem 
Fachbereich erreichten Grad der Konsensbildung und Abstimmung 
zufrieden. Die im leistungsdifferenzierten Unterricht wahr­
genommenen Schwierigkeiten führt er im wesentlichen auf 
äußere Umstände, insbesondere den zeitweiligen Lehrerausfall 
zurück (Interview Herr Christen, S. 38-40). Und in der Tat 
leidet diese Schule besonders unter der Ungunst äußerer Rahmen­
bedingungen; störende Renovierungsarbeiten ziehen sich über 
Monate hin; es fehlt an Räumen für den Fachunterricht; auch 
das Sprachlabor mußte als Klassenraum genutzt werden und war 
nach kurzer Zeit zerstört. Beim Vergleich der beiden Fach­
bereiche Mathematik und Englisch, der durchweg zuungunsten 
des letzteren ausfällt, verweisen die Befragten auf die größere 
Stabilität des Kollegiums der Mathematiklehrer und die ver­
gleichsweise hohe Ausfallrate durch Krankheit unter den 
Englischlehrern. Es spricht jedoch einiges dafür, daß es sich 
hierbei - wie bei der generell hohen Lehrerfluktuation - zum 
Teil nicht um Ursachen für die geschilderten Schwierigkeiten 
handelt, sondern um Reaktionen auf schwer erträgliche Arbeits­
bedingungen .

Von einem Teil der Lehrer wird die fehlende Struktur des 
Schullebens, die ihre Kollegen als Chaos psychisch belastet, 
jedoch auch als Spielraum für eigene Gestaltung wahrgenommen - 
und nicht nur als Repressionsfreiheit und mangelnde Kontrolle 
auch positiv bewertet (vgl. Interview Herr Branzig, S. 6 f.) - 
der durch die Liberalität des Schulleiters ebenso eröffnet 
wird wie durch seinen Verzicht darauf, eigene institutioneile 
Vorgaben durchzusetzen.

Der Vergleich mit der Fröbelschule macht es wahrscheinlich, 
daß dabei nicht nur die Lehrfunktion der Schule beeinträchtigt 
wird, sondern auch ihre Erziehungsaufgabe, für die sich viele 
Lehrer der Natorpschule so engagieren. Auch sie setzt Stabilität 
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der Institutionen, professionelle Kooperation in der Konsens­
bildung über Ziele, setzt wirksame Regeln für die Verarbei­
tung von Dissensen voraus. Wenn es nicht gelingt, eine Balance 
zwischen Unterrichts- und Erziehungsfunktion der Schule her­
zustellen, und darunter die Qualität des Unterrichts leidet, 
führt dies zu Konflikten, die Lehrer und Schüler zusätzlich 
belasten und beide Funktionen beeinträchtigen.

Der Vergleich beider Schulen deutet weiterhin darauf hin, 
daß Bestand und Stabilität sozialer Institutionen von Prozessen 
abhängen,die zum Teil schwer steuerbar sind und deren Kausali­
tätsrichtung nicht eindeutig ist: An der Fröbelschule ist es 
gelungen, ein pädagogisch und fachlich hoch qualifiziertes 
Kollegium zu rekrutieren, das kooperations- und konsensfähig 
ist, das Institutionen zu schaffen und zu erhalten in der Lage 
ist, die den Schulalltag so regeln, daß Belastungen minimiert 
werden, das sich also auch unter den schwierigen Bedingungen 
einer Hauptschule eine insgesamt befriedigende Arbeitssituation 
herzustellen weiß.

Mitverantwortlich für die Unterschiede zwischen beiden Schulen 
ist wohl auch der unterschiedliche pädagogische Stil ihrer 
Schulleiter. Der Rektor der Fröbelschule stützt und fördert 
die oben beschriebenenKonsense nachhaltig; der Schulleiter 
der Natorpschule hat demgegenüber geringeres Interesse an 
Fragen der Schulorganisation und Schulordnung und bewertet 
eher das individuelle pädagogische Engagement der Lehrer, so 
wie er sich selbst sehr direkt und mit äußerstem Einsatz für 
seine Schüler engagiert. Schließlich ist er ein so souveräner 
und mitreißender Lehrer, daß die ungünstigen institutioneilen 
Rahmenbedingungen seinen Unterricht nicht beeinträchtigen 
können. Offenbar gelingt dies in vergleichbarer Weise nur 
einem Teil der erfahrenen Kollegen.
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4. Möglichkeiten der Binnendifferenzierung in der Hauptschule

4.1 Unterrichtsbeispiele für die Heterogenität der Lernvor­
aussetzungen

Sowohl die Kritik einiger der befragten Lehrer am Kurssystem 
als auch die Beobachtung, daß die mit ihm verbundenen 
organisatorischen Anforderungen keineswegs in allen Fachbe­
reichen befriedigend bewältigt werden, legt die Frage nach 
alternativen Formen der Differenzierung, insbesondere der 
Binnendifferenzierung nahe. Deren Realisierungschancen und 
Effektivität dürfte wesentlich von drei Faktoren abhängen: 
der tatsächlich in einer Hauptschulklasse vorhandenen 
Streubreite von Lernvoraussetzungen und Leistungen, der 
Zugänglichkeit von Lehr- und Lernmitteln zur Stützung von 
Binnendifferenzierung, der Bereitschaft und Fähigkeit der 
Lehrer, die damit verbundenen didaktisch-methodischen Probleme 
angemessen zu bewältigen.

Die im Mathematik- und Englischunterricht der Hauptschule 
anzutreffende Heterogenität der Lernvoraussetzungen wird durch 
die folgenden Beobachtungen, denen sich viele ähnliche an die 
Seite stellen ließen, anschaulich demonstriert:Eine Mathematik­
lehrerin der Fröbelschule hatte in ihrem B-Kurs des 10. Jahr­
gangs die gleiche Klassenarbeit schreiben lassen wie in ihrem 
A-Kurs auf der 9. Klassenstufe. Dort war die Arbeit mit einem 
Notendurchschnitt von 3,3 wesentlich besser ausgefallen als 
bei den älteren Schülern, die nur einen Notendurchschnitt 
von 4,2 erreichten. Trotz der um ein Jahr längeren Lernzeit 
bleiben die Schüler dieses 10 B-Kurses also beträchtlich 
hinter den Leistungen des 9 A-Kurses zurück. Für Schüler eines 
C-Kurses wäre die Arbeit wohl insgesamt eine Überforderung.

Nicht selten finden sich Äußerungen, daß die Differenzierung 
nach drei Niveaus der tatsächlich vorhandenen Heterogenität 
der Lernvoraussetzungen nicht gerecht werde. So klagt die 
Fachleiterin Englisch einer anderen Schule darüber, daß sie
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sich nicht in der Lage sähe, für den gegenwärtig von ihr im 
9. Schuljahr unterrichteten C-Kurs eine Klassenarbeit zu 
entwerfen, die von allen Schülern zu bearbeiten sei. Ver­
gleichbare Erfahrungen habe sie bisher nur in der 7. und 8. 
Jahrgangsstufe gemacht. Auch unsere Unterrichtsprotokolle 
demonstrieren sehr eindringlich die methodisch-didaktischen 
Schwierigkeiten, vor denen der Lehrer stünde, der Englisch­
oder Mathematikunterricht in der heterogenen Klasse zu unter­
richten hätte. Wenige Beispiele müssen hier genügen, um 
dies zu belegen, wobei wir von der Präsentation extremer 
Gegensätze absehen.

Das erste Beispiel entstammt dem Unterricht im A-Kurs der 
10. Jahrgangsstufe an der Fröbelschule; er wird von der 
Fachleiterin Englisch durchgeführt. 21 Schüler sind anwesend, 
darunter zehn Mädchen. Frau Grätz eröffnet den Unterricht in 
englischer Sprache, kündigt eine neue Geschichte an und 
kommentiert den von ihr verteilten, selbsterstellten Arbeits­
bogen. Unter der Überschrift "One good turn deserves another" 
enthält dieser drei Rubriken: in der ersten zehn neue Wörter 
bzw. idiomatische Wendungen mit deutscher Übersetzung, in 
der zweiten dreizehn weitere Wörter und Wendungen, deren 
Bedeutung in englischer Sprache umschrieben ist, in der 
dritten elf Fragen zum Text, die in ganzen Sätzen zu beantwor­
ten sind.

Die Schüler lesen zunächst laut die ersten beiden Rubriken, 
einer übersetzt den oben stehenden Titel der Geschichte. 
Die Lehrerin fragt nach, ob die englischen Umschreibungen der 
zweiten Rubrik von den Schülern verstanden werden, woraufhin 
diese nach der Bedeutung einiger Wörter fragen. Sie werden 
von Frau Grätz zunächst einsprachig erläutert, dann gibt sie 
die deutsche Übersetzung. Diese Vorbereitungen nehmen neun 
Minuten in Anspruch.

Die Lehrerin liest die Geschichte vor und versichert sich 
zwischendurch durch Rückfragen, daß die Schüler den Text 
verstehen, ermahnt scharf zwei unaufmerksame Schüler, und 
erläutert zum Schluß noch einmal die Pointe der Geschichte. 
Um sicher zu stellen, daß alle verstanden haben, läßt sie 
dann die Geschichte von einem Schüler in deutscher Sprache 
nacherzählen. Inzwischen sind weitere neun Minuten vergangen, 
von denen fünf für das Vorlesen mit den eingestreuten Rück­
fragen und Erläuterungen gebraucht wurden.

Ein Schüler liest nun laut die Fragen zum Text aus der 
dritten Rubrik des Arbeitsbogens vor.
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Die Geschichte wird dann von der Lehrerin erneut vorgelesen, 
und zwar mit der Anweisung, daß die Schüler sich dabei 
Notizen zu den elf Fragen machen können. Sie liest sehr 
langsam, gelegentlich von den Schülern durch Fragen unter­
brochen, bzw. der Bitte, den Anfang erneut vorzulesen. 
Einige Schüler verwenden ein Lexikon als Hilfsmittel. 
Ansätzen zu störendem Verhalten, die insgesamt selten sind, 
begegnet die Lehrerin durch scharfe Ermahnung, die ihre 
Wirkung nicht verfehlt. Die Mehrzahl der Schüler arbeitet 
recht konzentriert an der nicht ganz leichten Aufgabe, 
zu einem sprachlich komplexen, relativ langen Text spe­
zifische Fragen zu beantworten. Diese Unterrichtsphase 
nimmt etwa 13 Minuten in Anspruch.

Die Schüler verlesen nun ihre Antworten, die jeweils von 
anderen Schülern an der Tafel festgehalten werden. Die 
Lehrerin moniert gelegentlich fehlende Tempus-Entsprechung 
zwischen Frage und Antwort. Ein Schüler hat offenbar die 
Frage "Who asked for a lift?" nicht richtig verstanden, 
obgleich im Arbeitsbogen "to give some one a lift" mit 
Übersetzung zu finden war. Auf die Aufforderung der Lehre­
rin, die Frage zu übersetzen, kommt die Antwort: "Wer 
fragt für einen Fahrstuhl". Im übrigen sind die von Schülern 
gegebenen Antworten auf die elf Fragen meist sachlich und 
sprachlich richtig. Die Stunde schließt mit dem Abschreiben 
der an der Tafel stehenden Antworten.

Die reine Unterrichtszeit betrug 40 Minuten.

In der kurzen Nachbesprechung mit dem Hospitanten erläutert 
Frau Grätz, daß in der Stunde ein hoher Anspruch ans 
Hörverständnis gestellt worden sei. Die über den Arbeitsbogen 
präsentierten Fragen seien so gestellt, daß die Schüler den 
Text umformulieren mußten. Diese Teilaufgabe erfordere also 
eine relativ selbständige Verwendung der englischen Sprache.

Das zweite Beispiel entstammt dem Unterricht in einem B-Kurs 
der 10. Jahrgangsstufe der Rochowschule. Der Lehrer, Herr 
Sagner, ist zwar kein Fachlehrer, verfügt aber über lang­
jährige Erfahrung im Englischunterricht.

Begrüßung und Anweisungen an einige Schüler, die - teils 
widerstrebend - eine Klassenarbeit nachschreiben sollen, 
nehmen zu Stundenbeginn fünf Minuten in Anspruch.

Der Lehrer kündigt eine neue Geschichte an, "written by one 
of the best English humorists - it’s me". Es handelt sich 
um eine kurze (21 Sätze), sprachlich recht einfache Geschichte 
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mit witziger Pointe. Zur Vorbereitung erläutert er einige 
Wörter und Wendungen, die er an der Tafel festhält, zunächst 
einsprachig und gibt dann jeweils die deutsche Übersetzung. 
Diese Vorbereitungsphase dauert etwa vier Minuten.

Es folgt die Präsentation der Geschichte über einen Kassetten­
recorder; dabei ist die Kassette vom Lehrer selbst besprochen 
worden. Die Nachfrage: "Did you understand what happened 
here?" bleibt ohne Schülerreaktion; die Kassette wird des­
halb erneut abgespielt.

Das zweimalige Abspielen samt Zwischenfragen hat etwa sechs 
Minuten beansprucht.

Auf die anschließend erneut gestellte Lehrerfrage nach dem 
Verständnis des Textes nennt ein Schüler in deutscher 
Sprache einen isolierten Sachverhalt. Der Lehrer fordert 
darauf zum Englischsprechen auf und stellt fest: "that’s 
only part of the story". Er erzählt dann aber selbst den 
Text der Geschichte noch einmal. Auch die darauf folgende 
Aufforderung, die Geschichte in deutscher Sprache nachzuer­
zählen, bleibt ohne positive Reaktion. Die Geschichte wird 
deshalb vom Lehrer selbst in deutscher Übersetzung vorgetragen 
und dann noch einmal englisch über den Kassettenrecorder dar­
geboten. Inzwischen sind weitere fünf Minuten verstrichen.

In der nächsten sechsminütigen Unterrichtsphase erfragt der 
Lehrer einzelne Sachverhalte des Textes. Die Antworten werden 
im wesentlichen von zwei Schülern gegeben. Die übrigen vom 
Lehrer aufgerufenen Schüler können seine Fragen nicht beant­
worten. Eine Schülerin erkundigt sich dabei nach der Be­
deutung des Wortes "us".

Ziel der nächsten Unterrichtsphase ist die Nacherzählung der 
Geschichte durch die Schüler. Zwei zunächst aufgerufene 
Schüler sehen sich dazu, obwohl der Lehrer Hilfe anbietet, 
nicht in der Lage; dem dritten gelingt es dann mit viel 
Unterstützung durch den Lehrer und einigen Fehlern. Auf den 
Stoßseufzer des Lehrers: "Was hätten wir nur gemacht, wenn 
Andreas uns nicht zugeteilt worden wäre?" reagiert ein 
Schüler mit der nüchternen Feststellung: "Dann hätten Sie 
das erzählen müssen." Nachdem zwei weitere Schüler die 
Geschichte nicht nacherzählen konnten, wird sie vom Lehrer 
erneut Satz für Satz erfragt. Dabei hilft er den Schülern, 
wenn sie mit ihren Sätzen stecken bleiben und erzählt so die 
Geschichte weitgehend selbst. Diese Unterrichtsphase hat 
insgesamt etwa 15 Minuten in Anspruch genommen, fünf 
davon waren bis zur oben zitierten Lehreräußerung verstrichen.

Die letzten vier Minuten der Stunde vergehen damit, daß der 
Lehrer die Geschichte mit viel gestischem Aufwand "vorspielt" 
und Satz für Satz von den Schülern wiederholen läßt. Fehler­
frei gelingt ihnen dies nur bei den sehr kurzen Sätzen; ( 
etwas längere Sätze werden meist nur unvollständig wiederholt. 
Die kleine Lerngruppe von nur elf Schülern (acht weitere 
Kursmitglieder sind bei einer außerschulischen Veranstaltung) 
bleibt während der ganzen Stunde sehr ruhig.
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In den Unterschieden zwischen beiden Stunden spiegeln sich 
wahrscheinlich auch Unterschiede in der fachlich-methodischen 
Qualifikation der beiden Lehrer. Der von Frau Grätz sorgfältig 
erarbeitete, jedem Schüler vorliegende Arbeitsbogen, der in 
der Stunde zwar zügig aber doch intensiv bearbeitet wurde, 
dürfte wesentlich dazu beigetragen haben, daß die relativ 
schwierige Aufgabe von den Schülern insgesamt bewältigt wurde. 
Herr Sagner hat demgegenüber das Leistungsniveau seiner Lern­
gruppe, mit der er doch seit langem vertraut ist, überschätzt. 
Die Darbietung der Geschichte über den Kassettenrecorder erwies 
sich als Erschwerung für das Hörverständnis. Sie wäre wohl nur 
sinnvoll gewesen, wenn er einen native speaker zum Besprechen 
der Kassette gewonnen hätte. Wahrscheinlich hätten die Schüler 
mehr von der Stunde gehabt - unter anderem weniger Mißerfolgs­
erlebnisse -, wenn ihnen die Geschichte auch schriftlich hätte 
vorgelegt werden können, als deutlich wurde, wie schwierig 
der Zugang über das bloße Hören für sie war. Zwar war die 
Aufgabenstellung, was die Komplexität des Textes insgesamt und 
auf der Satz- und Wortschatzebene betrifft, wesentlich weniger 
anspruchsvoll als im A-Kurs von Frau Grätz, und insofern wurde 
durchaus eine inhaltliche Differenzierung nach Kurs-Niveau 
vorgenommen. Der Unterrichtsverlauf zeigte jedoch, daß diese 
Form der Anpassung an die Lernvoraussetzungen der Schüler nicht 
ausreichte.

Im übrigen sind die beiden Stunden in vieler Hinsicht charak­
teristisch für Englischstunden, die in einen neuen Text ein­
führen. Das gilt für die methodische Artikulation von Vorbe- 
reitungs-, Darbietungs- und Bearbeitungsphasen, für die 
Intensität der Textbearbeitung, die nachdrückliche Bemühung 
des Lehrers darum, daß die Aufgabe von möglichst allen bewäl­
tigt wird, und schließlich auch für die zwischen beiden Niveau­
kursen zu beobachtenden Unterschiede in Niveau und Umfang der 
zu leistenden Arbeit und in den Schülerleistungen selbst 
(wenngleich wir durchaus auch B-Kurse beobachtet haben, in 
denen die Schüler weiter gefördert schienen, als aus diesem 
Beispiel ersichtlich).
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In der A-Kurs-Stunde war schon vom Umfang und der sprachlichen 
Komplexität der Geschichte her wesentlich mehr Information 
zu verarbeiten. Die verschiedenen Phasen boten Variations­
möglichkeiten für die Tätigkeit der Schüler. Es gab einen 
planvollen Wechsel von Lesen und dabei dem Kennenlernen 
neuer Wörter und idiomatischerWendungen, aufmerksamem Zuhören, 
relativ selbständigem Formulieren und Schreiben von Sätzen, 
dazwischen eine Anzahl von Sprechanlässen bei Nachfrage nach 
der Bedeutung von Wörtern und Wendungen. Die Schüler bedienten 
sich dabei wenn möglich des Englischen, aber auch die Mutter­
sprache war für Fragen zugelassen, so wie auch die Lehrerin 
gelegentlich Erläuterungen in deutscher Sprache gab. Wie 
notwendig konzentrierte Aufmerksamkeit während der ganzen 
Stunde trotz der zahlreichen (immanenten) Wiederholungen war, 
wenn die Geschichte nicht nur im großen ganzen, sondern im 
sprachlichen Detail verstanden werden sollte, zeigt das 
zitierte Mißverständnis der Frage "Who asked for a lift?": 
der Schüler hatte die entsprechende Information aus dem 
Arbeitsbogen offensichtlich nicht aufgenommen. Daß die Lehre­
rin dies feststellt, ist zugleich ein Hinweis auf die Wirksam­
keit der zahlreich in den Unterrichtsverlauf eingebauten 
Möglichkeiten zur Kontrolle und auch Selbstkontrolle des 
Hörverstehens.

Die B-Kurs-Stunde war - nach anderen bei Herrn Sagner hospi­
tierten Englischstunden zu urteilen - sicher nicht so monoton 
geplant, wie sie dann verlief. Daß die Schüler - bis auf einen 
über das Nacherzählen einzelner Sätze im wesentlichen nicht 
hinauskamen, war offensichtlich vom Lehrer nicht erwartet 
worden. Der Stundenverlauf demonstriert, daß er trotz aller 
Schwierigkeiten an dem Bemühen festhält, nicht nur das Ver­
ständnis der kleinen Geschichte bei möglichst allen Schülern 
zu sichern, sondern sie auch zu möglichst zusammenhängenden 
Äußerungen in englischer Sprache anzuhalten. Die Stunde zeigt 
besonders deutlich, was häufig als Feinabstimmung der Aufgaben­
stellung auf die Lernvoraussetzungen der Schüler bezeichnet 
wird. Die offensichtlichen Schwierigkeiten der Schüler beim
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Verstehen und Nacherzählen des Textes zwingen den Lehrer, 
die Aufgabenstellung Schritt für Schritt soweit zu er­
leichtern, bis er schließlich selbst eine deutsche 
Übersetzung der Geschichte vorträgt. Der gleiche Prozeß 
der schrittweisen Transformation der Aufgabenstellung auf 
Stufen immer geringerer Schwierigkeit vollzieht sich in 
den folgenden Unterrichtsphasen. Die zunächst gestellte 
Aufgabe, die Geschichte nachzuerzählen, erscheint durch 
die dreimalige Darbietung, die dann durch den Lehrer 
gegebene Übersetzung und das darauf folgende satzweise 
Erfragen des Textes ausreichend vorbereitet. Dennoch 
wird sie nur von einem Schüler mit vielen Hilfen bewältigt. 
Die Aufgabenstellung wird daraufhin erleichtert, der Text 
vom Lehrer erneut satzweise erfragt. Zum Schluß der Stunde 
wird die Aufgabenschwierigkeit noch einmal gemindert; 
die Aufgabenstellung ist jetzt: Nachsprechen einzelner 
Sätze. Auch diese überfordert die Schüler zum Teil.

Offensichtlich stünde ein Lehrer, der Schüler aus beiden 
Kursen in einer Klasse zusammen unterrichten müßte, vor 
beträchtlichen methodisch-didaktischen Problemen. Unterricht 
auf dem Niveau des B-Kurses, der diese Schüler immer wieder 
zu überfordern drohte, bzw. tatsächlich überforderte, wäre 
wohl für die Mehrzahl der Schüler des A-Kurses eine deutliche 
Unterforderung. Die Monotonie des Stundenverlaufs, Ergebnis 
der unablässigen Bemühungen des Lehrers, nicht nur ein 
Verstehen der Geschichte im sprachlichen Detail bei möglichst 
allen Schülern zu sichern, sondern auch die verwendeten Sprach­
mittel in ihre aktive Sprechkompetenz zu überführen, würde 
von der Mehrzahl der A-Kurs-Schüler wohl als eine alle Motiva­
tion erstickende Redundanz erlebt. Umgekehrt wäre eine Unter­
richtsstunde auf dem Niveau des A-Kurses in fast jeder Hinsicht 
eine Überforderung der B-Kurs-Schüler. Die Pointe der dort 
vorgelesenen Geschichte erschließt sich nur aus einem detail­
lierten Verständnis des Ereignisverlaufs. Sie ist auf der 
Satzebene zugleich so komplex, daß ein solches Detailver­
ständnis, wie die Nachsprechaufgabe im B-Kurs zeigt, unwahr-
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scheinlich ist. Das geringe Selbstvertrauen der B-Kurs- 
Schüler und ihre wenig stabile Leistungsmotivation - beides 
äußert sich u.a. darin, daß sie beim satzweisen Erfragen 
der Geschichte oft nicht einmal den Versuch einer Antwort 
machen - dürfte wohl dazu führen, daß viele dieser Schüler 
es aufgeben, dem Unterricht weiter zu folgen.

Für die im folgenden geschilderte Mathematikstunde in einem 
C-Kurs der 9. Jahrgangsstufe der Rochowschule standen nur 
40 Minuten zur Verfügung. Dreizehn Schüler, darunter neun 
Mädchen, waren anwesend; zwei Schüler fehlten. Der Unter­
richt wird von einem Lehrer mit langjähriger Schulerfahrung 
erteilt. Ziel der Stunde ist es, im wiederholenden Üben 
das Verständnis von Gleichungen mit einer Unbekannten zu 
vertiefen und zugleich die Kenntnis der elementaren mathema­
tischen Terminologie zu festigen.

Die Stunde beginnt damit, daß der Lehrer die folgende Aufgabe 
an die Tafel schreibt:

Subtrahiert man vom Dreifachen einer Zahl 12, multipliziert 
danach die Differenz mit 6 und zählt dann noch 10 dazu, so 
erhält man 2 weniger als 30.

Unterstützt durch einige Erläuterungen des Lehrers schreibt 
ein Schüler den Satz als Gleichung an die Tafel:

(3 x - 12) . 6 + 10 = 30 - 2

Der Lehrer lobt, daß die Umformung auf Anhieb gelungen ist 
und erfragt dann wiederholend die Bedeutung einiger Begriffe 
wie: subtrahieren, dividieren, Summe, Differenz. "Diese 
Begriffe müßt ihr euch merken." Nach einer erneuten Erläute­
rung, wie die Gleichungsform aus dem angeschriebenen Text 
zu gewinnen sei, stellt er die Aufgabe, die von ihm nun an 
die Tafel geschriebene Gleichung als Satz zu formulieren:

(4 x + 7) . 3 = 60 + 9

Bis zu diesem Zeitpunkt ist eine gute Viertelstunde vergangen. 
Der Lösungsversuch eines Schülers wird bei der falschen For­
mulierung "multipliziert man danach die Differenz" vom 
Lehrer unterbrochen; der Schüler korrigiert sich und führt 
die Aufgabe korrekt zu Ende. Dies gelingt auch einem zweiten 
Schüler. Beide werden für ihre Leistungen gelobt.
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Die Schüler schreiben nun den Satz unter die Gleichung in 
ihr Heft; einer liest den Text noch einmal zur Kontrolle vor. 
Dies gibt Anlaß, Formulierungsfehler wie "addiert mit" zu 
korrigieren. Inzwischen sind weitere fünf Minuten vergangen.

Der Lehrer diktiert nun die Aufgabe:

Fritz, Inge und Karl teilen sich DM 10,50, so daß Fritz 
eine Mark mehr erhält als Inge und Karl eine Mark weniger 
erhält als Inge.
Er erinnert an eine in der vergangenen Stunde behandelte 
ähnliche Aufgabe und fragt nach dem Lösungsweg. Wir müssen 
das untereinander schreiben, ist die Antwort der Schüler, die 
dann von ihnen an der Tafel ausgeführt wird:

Fritz x + 1
Inge x 10,50
Karl x - 1

Auf die Frage des Lehrers, wer danach eine 
len könne, melden sich drei Schüler. Einer 
Tafel: 

Gleichung aufstel- 
schreibt an die

x+l+x+x-l=10,50

Die Frage, was jetzt zu tun sei, führt zur Antwort: "Wir 
müssen das vereinfachen." Ein Schüler tut das, indem er 
zwei x einfach wegstreicht. Auf den Hinweis des Lehrers, daß 
es so wohl nicht ginge, stellt ein anderer Schüler fest, daß 
man hier nichts vereinfachen könne. Mit Hilfe des Lehrers 
finden die Schüler dann die Lösung: 3 x = 10,50 und x = 3,50.

Ein Schüler schlägt als Ergebnis x = 4,50 vor, findet dann 
aber seinen Fehler. Der Lehrer führt an der Tafel die Ein­
setzprobe an der Ausgangsgleichung vor. Ein Schüler formuliert 
die Lösung im Satz. Sie wird von allen niedergeschrieben; denn 
"zur Textaufgabe gehört die Lösung im Satz", wie der Lehrer 
feststellt. Niederschrift und Bearbeitung dieser Aufgabe haben 
insgesamt fünfzehn Minuten in Anspruch genommen.

Die letzte Unterrichtsphase wird vom Lehrer mit der Frage ein­
geleitet, was das Besondere der Probe bei Textaufgaben sei.
Ein Schüler antwortet korrekt, daß sie uns hier nur sage, ob 
richtig gerechnet sei, nicht aber, ob die Gleichung richtig 
sei. Die letzten Minuten der Stunde vergehen damit, daß ein 
Schüler die am Anfang der Stunde formulierte Gleichung an 
der Tafel ausrechnet und dabei jeden Rechenschritt erläutert. 
Die Probe auf die Richtigkeit des Ergebnisses sollen die 
Schüler als Hausaufgabe durchführen.
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Die Stunde verlief ohne jede Störung; die Schüler waren eifrig 
bei der Sache. Die Aufgabenstellung hatte für sie offenbar 
etwas Motivierendes, wie ein Spiel, dessen nicht ganz einfache 
Regeln man im Prinzip zu beherrschen gelernt hat.

Bevor im folgenden eine Stunde aus dem Mathematikunterricht 
im A-Kurs skizziert wird, ist anzumerken, daß unsere Mitschrif­
ten aus diesem Unterricht fast durchweg weniger vollständig 
sind als die aus C-Kursen - ein Hinweis auf das auch sonst 
immer wieder beobachtete größere Tempo und damit auch die 
größere Informationsdichte des Unterrichtsverlaufs in höheren 
Leistungskursen.

Die folgende Stunde wurde im A-Kurs der 8. Jahrgangsstufe der 
Fröbelschule beim Fachbereichsleiter Mathematik beobachtet.
Von den 20 Schülern dieses Kurses sind 18 anwesend, darunter 
10 Mädchen. Die Stunde - es ist die erste nach den Ferien - 
beginnt mit einer Wiederholung des vor den Ferien zum Thema 
Konstruktion und Berechnung von Flächen Gelernten. Die Schüler 
nennen Quadrat, Rechteck, Parallelogramm und gleichseitiges 
Dreieck. Sie diktieren dem Lehrer die vereinbarten Bezeichnun­
gen der Winkel, Seiten und Hilfslinien, die dieser seinen 
Tafelskizzen der Figuren einfügt. Auch die Formeln zur Be­
rechnung der Flächen hält er nach Schülerdiktat an der Tafel 
fest. Ein Schüler zeichnet die Höhe ins Parallelogramm ein, 
andere werden aufgefordert, die Lage der bezeichneten Winkel 
und Seiten zueinander genau zu beschreiben. Der Lehrer drängt 
durchweg auf Präzision der Formulierungen und kommentiert 
vermutete Denkvorgänge.

Als ein Schüler bei der Frage nach der Fläche des gleichsei­
tigen Dreiecks nicht weiter weiß, wird er vom Lehrer durch 
einige Hilfen zur Rekonstruktion der Lösung geführt (L: Auf 
welche Figur hatten wir uns dabei bezogen? S: Auf das Paralle­
logramm. L ergänzt das Dreieck an der Tafel zum Parallelogramm. 
S: Ich weiß jetzt, kann es aber nicht begründen. Dies gelingt 
dann doch mit einigen weiteren Hilfen.)

Diese Wiederholungsphase dauert etwa 22 Minuten; dann wiederholt 
der Lehrer seine Ankündigung, in dieser Stunde solle die 
Fläche des Trapezes berechnet werden, dessen Konstruktion 
bereits vor den Ferien behandelt worden sei. Die Nachfrage des 
Lehrers, welche Stücke zur Konstruktion gegeben sein müssen, 
wird durch ein kurzes Gespräch zur Definition der Höhe im 
Trapez unterbrochen. Der Lehrer fragt nach einem möglichen 
anderen Wort für den vom Schüler vorgeschlagenen Begriff Höhe. 
Auf die Schülerantwort "Lot" bittet er um weitere Präzisierung, 
die dann auch gegeben wird: Lot zwischen den Parallelen. 
Offenbar durch die noch bestehende Unsicherheit eines Schülers 
veranlaßt, diktiert er eine Definition, die die Schüler nieder­
schreiben und fragt anschließend nach der Zahl der Höhen im 
Trapez. Auf die korrekte Antwort eines Schülers folgt die Auf­
forderung, die Antwort zu begründen, was diesem auch gelingt.
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Inzwischen sind wiederum gut zehn Minuten vergangen, ehe der 
Lehrer auf seine Frage nach den zur Konstruktion des Trapezes 
notwendigen Stücke zurückkommt. In einem kurzen Gespräch 
schlagen Schüler Werte für die Grundlinie, die Seitenlinie 
und den Winkel zwischen beiden vor. Ein Schüler begründet, 
warum die Höhe, die ebenfalls gegeben sein soll, kürzer sein 
müsse als die Seitenlinie.
Bei der anschließenden Zeichnung wird dann festgestellt, daß 
es verkehrt war, die Höhe willkürlich zu wählen. Der Lehrer 
begrüßt diesen Fehler und fragt nach alternativen Bestimmungs­
stücken. Da nach Fertigstellung der Konstruktion nur noch 
wenige Minuten verbleiben, kündigt er die Berechnung der Fläche 
als Thema der nächsten Stunde an: Wir bedienen uns dabei 
wieder des alten Tricks, eine Figur, die wir kennen, zugrunde 
zu legen. Welche schlagt ihr vor?

Das Ende der Stunde nimmt den Schülern allerdings die Mög­
lichkeit, ihre Vorschläge - Rechteck, Parallelogramm, Dreieck - 
zu begründen. Sie erhalten deshalb die Hausaufgabe, begründete 
Lösungen zur Berechnung der Fläche des Trapezes zu überlegen.

Die beiden Stunden sind Beispiele eines durchaus traditionellen 
Mathematikunterrichts (vgl. Hopf 198o ). Die häufig geringe 
Kursgröße scheint keinen Einfluß auf die methodische Anlage 
zu haben. Es wird intensiv geübt und wiederholt. Der Unterrichts­
verlauf - oft in Form eines kleinschrittigen Austauschs von 
Frage bzw. Problemstellung und Antwort - wird eindeutig vom 
Lehrer gelenkt. Diese Lehrerdominanz schließt jedoch keines­
wegs ein rigides Festhalten an vorgegebenen Stundenzielen ein. 
Wenn es nötig erscheint, wie etwa in der zweiten Stunde be­
sonders deutlich, werden sie zurückgestellt. Schon darin 
zeigt sich eine Qualität dieses Unterrichts, die nicht 
durchweg anzutreffen ist. In beiden Stunden haben die Schüler 
Zeit zu überlegen, Fragen zu stellen, wo sie etwas nicht 
verstanden haben, Formulierungen sorgfältig zu prüfen und 
soweit möglich zu präzisieren, und hat der Lehrer entsprechend 
Zeit zur Diagnose des Entwicklungsstands der Schüler in bezug 
auf die gestellte Aufgabe, kann also die Problemstellung so 
variieren, daß den Schülern Zusammenhänge einsichtig werden. 
Die Lehrer legen Wert auf die Sicherung der elementaren 
mathematischen Fertigkeiten bis hin zur Routinisierung der 
Formeln zur Berechnung geometrischer Figuren. Aber die inten­
sive Wiederholung dient nicht nur der Routinisierung von
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Fertigkeiten; sie stellt zugleich den Zusammenhang mit neuen 
Problemstellungen in einer Weise her, daß den Schülern deren 
selbständige Bearbeitung möglich wird. Durchweg wird deut­
lich, daß es den Lehrern immer auch um mathematisches Denken, 
um Verständnis und zwar bei möglichst allen Schülern geht. 
In jeder Stunde gibt es Unterrichtsphasen, in denen die 
Lehrer in der individualisierenden Zuwendung dies sicherzu­
stellen versuchen, wobei ihnen zweifellos die geringe Kurs­
größe zunutze kommt.

Auch in manch anderer Hinsicht kann der Unterricht dieser 
zwei Lehrer so alltäglich nicht sein, wie ihn unsere Skizzen 
auf den ersten Blick erscheinen lassen. Dafür sprechen die 
hohe Motivation der Schüler, die sich im Fehlen jeglicher 
Störung und in der regen Mitarbeit ausdrückt, die Aufmerksam­
keit, mit der sie dem Gang des Unterrichts folgen und nicht 
zuletzt der zugleich freundliche und entspannte Ton des Um­
gangs zwischen ihnen und den Lehrern. Der Unterricht im 
9-C-Kurs der Rochowschule dürfte genügend Momente der Bestä­
tigung für die Schüler enthalten, die ihnen das Gefühl geben, 
nicht ganz triviale Aufgaben selbständig lösen zu können. Das 
relativ häufige Lob des Lehrers in dieser Stunde ist dann 
gewissermaßen nur noch die äußere Bekräftigung dieser Erfahrung. 
Auch in dieser Stunde ist übrigens eine für C-Kurs-Unterricht 
typische ’’Feinabstimmung" auf die Lernvoraussetzungen der 
Schüler zu beobachten: Die Rechenaufgaben übersteigen in 
der Regel nicht den Schwierigkeitsgrad des Grundschulunterrichts 
so daß sich die Schüler ganz auf die logische Struktur einer 
Aufgabenstellung konzentrieren können.

Sind die beiden Stunden in mancher Hinsicht von vergleichbarer 
methodischer Qualität, so fallen doch beträchtliche Unter­
schiede ins Auge. Besonders auffällig ist das sehr viel 
höhere Tempo der Interaktion im A-Kurs-Unterricht des 8. Schul­
jahres und die damit einhergehende größere Informationsdichte. 
Die Aufgaben, zu deren Lösung die Schüler des C-Kurses aus 
dem 9. Schuljahr 40 Minuten benötigen, würden von denen des
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8-A-Kurses zweifellos in einem Bruchteil dieser Zeit be­
wältigt werden. Wesentlich höher sind im A-Kurs auch die 
Anforderungen an eine präzise Begründung für die Wahl 
eines bestimmten Algorithmus. Dies wird übrigens in einer 
anderen A-Kurs-Stunde des 9. Schuljahres beim gleichen 
Lehrer noch deutlicher, in der er die Aufgabe stellt, die 
Äquivalenz verschiedener Formeln für die Fläche des Kreis­
sektors zu beweisen.

Diese wenigen Hinweise und Beispiele müssen hier genügen 
um zu verdeutlichen, welche Spannbreite von Leistungen im 
Englisch- und Mathematikunterricht der Hauptschule bei Ver­
zicht auf Leistungsdifferenzierung in der heterogenen Klasse 
zu überbrücken wären. Diese Spannbreite dürfte im Schnitt dem 
Pensum mehrerer Schuljahre entsprechen. Sie so zu überbrücken, 
daß leistungsfähige Schüler ebenso gefördert werden wie 
leistungsschwache, scheint nur mit Hilfe einer Binnendiffe­
renzierung möglich, die sich auf reich differenziertes, hoch 
motivierendes Lernmaterial für unterschiedliche Schülergruppen 
stützen kann, das diesen ermöglicht, selbständig zu lernen. 
Die gebräuchlichen Formen und Materialien der Binnendifferen­
zierung dürften, wie die Studien von Treiber und Weinert 
(1985) belegen, dazu nicht ausreichen (vgl. auch Baumert u.a. 
1985) .

4.2 Urteile und Beobachtungen zur Binnendifferenzierung

Aus schriftlichen Lehrerbefragungen ist gelegentlich zu ent­
nehmen, daß Formen der Binnendifferenzierung durchaus ge­
bräuchlich seien bzw. daß Unterrichtsformen - wie z.B. Gruppen­
arbeit - häufiger eingesetzt werden, die bei Binnendifferen­
zierung eine Rolle spielen (vgl. Nuhn 1983, v. Engelhardt 1982, 
S. 144 ff., Schittko 1984). Die wenigen auf Unterrichtsbeob­
achtungen in größerem Umfang gestützten Studien bestätigen 
dies freilich nicht; sie zeigen vielmehr, daß der Unterricht 
in der Regel mit der ganzen Klasse durchgeführt wird, ergänzt 

7 durch individuelle Stillarbeit (vgl. Tausch und Tausch 1973 , 
Hage u.a. 1985, Treiber, Weinert 1985, S. 102 ff.).
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Die zahlreichen aber meist nicht sehr ausführlichen Aussagen 
zur Binnendifferenzierung in den von uns durchgeführten 
Interviews dazu lassen sich unschwer zu wenigen Antworttypen 
zusammenfassen: Die vielleicht häufigste Reaktion auf die 
Frage nach der Möglichkeit oder Praxis der Binnendifferenzie­
rung war, daß sie unter den gegebenen Bedingungen nicht 
realisierbar sei, und zwar sowohl wegen der starken Belastung 
des Lehrers durch die aufwendige Vorbereitung des Lehr/Lern- 
materials als auch wegen der fehlenden Voraussetzungen im 
Hinblick auf Verhalten, Einstellungen und Fähigkeiten der 
Schüler. Eine vor allem bei den Kritikern des leistungsdif­
ferenzierten Unterrichts zu beobachtende Reaktion war die, 
die mit Binnendifferenzierung verbundenen Probleme in den 
kleinen Lerngruppen, die als Alternative vorgeschlagen wur­
den, für durchaus lösbar zu erklären, ohne freilich im 
einzelnen auf sie einzugehen. Eine dritte Antwort bestand 
darin, daß nian auf die eigene Praxis der Binnendifferenzierung 
verwies, nämlich Unterrichtssituationen zu arrangieren, 
in denen sich der Lehrer eingehend mit leistungsschwachen 
Schülern befassen könne. Die bei weitem seltenste Antwort 
war der Hinweis auf im Prinzip erfolgreiche eigene Versuche 
mit anspruchsvolleren Formen der Binnendifferenzierung, in 
denen sowohl die Inhalte als auch die Sozialformen des 
Lernens den unterschiedlichen Lernvoraussetzungen verschie­
dener Schülergruppen angepaßt wurden.

Diese Antwortverteilung deckt sich recht gut mit unseren 
Unterrichtsbeobachtungen (vgl. Tabelle 3): voraussetzungsreiche 
Formen der Binnendifferenzierung, auf die sich der erste und 
vierte Antworttyp beziehen, sind offensichtlich extrem selten. 
Dies gilt auch für sehr kleine Lerngruppen, die wir im 
leistungsdifferenzierten, in den Teilungsstunden des naturwis­
senschaftlichen Unterrichts und in der Arbeitslehre häufig genug 
antrafen. Die Zuversicht der Kritiker des Kurssystems, bei 
kleinen Lerngruppen seien die Schwierigkeiten der Binnen­
differenzierung durchaus überwindbar, könnte sich also als 
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wenig realistisch erweisen. Die häufigste, ja, praktisch die 
einzige Form der Binnendifferenzierung, der wir im Unter­
richt begegneten, war die im dritten Antworttyp angesproche­
ne. Der Normalfall war es dabei, daß sich die Klasse in 
Einzel- oder Partnerarbeit mit einer meist schriftlich zu bear­
beitenden Aufgabe still beschäftigte, während der Lehrer 
helfend und kontrollierend von Bank zu Bank ging und sich 
dabei intensiver den Schülern zuwandte, die seiner Hilfe 
besonders bedurften. Gelegentlich wurden diese auch während 
der Stillarbeit für einige Zeit zu einer besonderen Gruppe 
zusammengefaßt, mit der der Lehrer dann arbeitete. Solche 
Phasen der Stillarbeit nehmen einen beträchtlichen Teil 
der Unterrichtszeit in Anspruch und bieten damit ausreichend 
Spielraum für diese Form der Binnendifferenzierung, die 
organisatorisch und im Hinblick auf die Unterrichtsvorberei­
tung keinen besonderen Aufwand erfordert und auch beim 
Schüler kaum mehr voraussetzt als die Bereitschaft, sich eine 
Zeit lang still auf eine gestellte Aufgabe zu konzentrieren.

Tabelle 3 zeigt für fünf Unterrichtsfächer, daß diese 
Arbeitsform in etwa der Hälfte aller beobachteten Unterrichts­
stunden von 45 Minuten Dauer vorgekommen ist. Im Durchschnitt 
wurden etwa 15 Minuten für sie verwandt, d.h. mehr als ein 
Drittel der Zeit, die wir als "reine Unterrichtszeit" bezeich­
net haben (vgl. Tabelle 4). Die Angaben über die Verteilungs­
breite (in Minuten) zeigen, daß gelegentlich fast die ganze 
Unterrichtsstunde für Einzel-oder Stillarbeit in Anspruch 
genommen wurde, obgleich ein häufiger Wechsel der Arbeits­
form von vielen Lehrern als ein grundlegendes methodisches 
Prinzip des Hauptschulunterrichts bezeichnet wird.

Voraussetzungsvolle Arbeitsformen sind demgegenüber, wie 
Tabelle 3 für den Anteil von Gruppenarbeit ausweist, äußerst 
selten. Sie bestätigt sehr eindeutig die Aussagen der Lehrer 
über die Schwierigkeit, Unterrichtsformen in ihren Klassen 
einzusetzen, die dem Lehrer nicht die beständige Kontrolle 
des Unterrichtsgeschehens erlauben.
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Wie beträchtlich im übrigen die zusätzlichen Belastungen für 
Lehrer durch die bei Binnendifferenzierung notwendige Her­
stellung differenzierten Lernmaterials für verschiedene 
Gruppen einer Klasse wären, wird an der einmütigen Klage 
der Lehrer über das Fehlen eines geeigneten Mathematiklehr­
buchs für die Hauptschule schlaglichtartig deutlich. Tatsäch­
lich wurde nur in sechs der insgesamt 99 von uns beobachteten 
Mathematikstunden ein Lehrbuch benutzt,und zwar ausschließ­
lich in A- und B-Kursen. In 26 Stunden wurden vom Lehrer vorge­
fertigte Arbeitsbögen verwandt. Dieser Arbeitsaufwand würde 
sich bei Binnendifferenzierung vervielfachen.

Bemerkenswert sind gewisse Widersprüche im Verhalten einiger 
Kritiker des Kurssystems, die dessen besondere Bedeutung 
für die Hauptschule eher zu unterstreichen geeignet sind:

- Eine Englischlehrerin der Fröbelschule, nach deren Urteil 
das Kurssystem die Schullaufbahn "zementiert", vor allem 
weil es kaum Aufstiege aus dem C-Kurs gebe, führt zugleich 
einen Deutschförderkurs für Schüler mit Schwächen in der 
Rechtschreibung. Sie glaubt, daß diese Arbeit nur dann 
Erfolg verspricht, wenn dieser Kurs vom 7. bis mindestens 
zum 9. Schuljahr durchgeführt werde. Daß sie keinen Wider­
spruch zwischen ihrer Einschätzung des Kurssystems und 
ihrem Plädoyer für einen langjährigen Förderkurs empfin­
det, mag dadurch erklärt werden, daß dieser zusätzlich zum 
Deutschunterricht in der Klasse angeboten wird. Anders 
ist es im folgenden Beispiel:

- Die Fachleiterin Mathematik der Natorpschule, deren Fach­
bereich bestrebt ist, trotz der "enormen Leistungsunter- 
schiede" C-Kurse möglichst spät einzurichten, und die 
selbst eine Kritikerin der Organisationsform ist, berich­
tet zugleich von ihrem Versuch mit einem von ihr so­
genannten "Therapiekurs", in dem sie im 7. Schuljahr 
"ganz schwierige Schüler" und "mathematische Analphabeten" 
zusammengefaßt habe, der relativ erfolgreich gewesen sei. 
Zu ihrem Bedauern hatten die besseren Schüler zu Beginn 
des 8. Schuljahrs die Möglichkeit der Zuordnung zu 
einem B-Kurs genutzt, statt wie sie es gewünscht hätte, 
noch weiterhin zusammenzubleiben.

- Ein Lehrer der Rochowschule plädiert in der Fachkonferenz 
der Englischlehrer für die Abschaffung der Leistungsdiffe- 
renzierungf um das "elitäre Image von A-Lehrern und A-Schü- 
lern" zu beseitigen, wie es im Protokoll heißt, - ein
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Vorschlag, der nach Meinung des Fachleiters "kaum im 
Sinne der Förderung von C-Kurs-Schülern" sei. Kaum 
zwei Monate zuvor hatte der gleiche Lehrer in der 
Fachkonferenz Mathematik mit großem Nachdruck seine 
umstrittene Entscheidung verteidigt, von den 24 Schü­
lern seines Mathematik-A-Kurses im 10. Schuljahr sieben 
Schüler abzustufen (Fachkonferenz Mathematik vom 
30.1.80, Fachkonferenz Englisch am 18.3.1980).

Die Beispiele sind aufschlußreich, insofern sie - im Fall 
der beiden Lehrerinnen - zeigen, daß die Anwesenheit extrem 
leistungsschwacher und besonders schwieriger Schüler in der 
Hauptschule eine Situation schafft, die die Lehrer kaum 
ohne Formen der äußeren Differenzierung bewältigen zu 
können meinen. Die von ihnen vorgezogene bzw. praktizierte 
Alternative zum C-Kurs unterscheidet sich von diesem wesent­
lich durch die erwünschte längere Dauer der Zuordnung und 
damit durch geringere Flexibilität. Nimmt man den Vorschlag 
anderer Lehrer hinzu, mindestens einen Teil der C-Kurs- 
Schüler vom Englischunterricht freizustellen, und bedenkt 
man das wahrscheinliche Ansteigen der Sitzenbleiberquote 
beim Verzicht auf Leistungsdifferenzierung, ist die Vermutung 
begründet, daß diese Entscheidung Nebenwirkungen hätte, die 
von den Kritikern des Kurssystems kaum gewollt sein können. 
Die funktionellen Äquivalente zum Kurssystem, die, sei es 
praktiziert, sei es gewünscht werden, dürften den Bildungs­
gang der betroffenen Schüler in vielen Fällen nachhaltiger 
und keineswegs positiver beeinflussen als die Zuweisung 
zu einem der Leistungskurse.

Das dritte der oben genannten Beispiele zeigt, daß dieser 
Lehrer bei aller Kritik am Kurssystem zugleich überzeugt 
ist, daß im Mathematikunterricht mit leistungsfähigen Haupt­
schülern hohe Anforderungen zu stellen sind, daß diese Anfor­
derungen aber nur mit einer sorgfältig selegierten, relativ 
homogenen Gruppe zu erfüllen sind, und daß er im übrigen 
auf die negative Sanktion der Abstufung nicht meint ver­
zichten zu können. Sein Votum für den Verzicht auf Leistungs­
differenzierung impliziert also den Verzicht auf optimale
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Förderung der leistungsstarken Hauptschüler und damit min­
destens partiell auch den Verzicht auf jene fachlichen 
Anforderungen, die die Offenheit der Hauptschülerkarriere 
zum Realschulabschluß inhaltlich wesentlich rechtfertigen.

5. Schlußfolgerungen für Praxis und Forschung

Wenden wir uns abschließend einigen Schlußfolgerungen für 
die Praxis der Leistungsdifferenzierung in der Hauptschule 
und für die weitere Forschung darüber zu, die durch unsere 
explorativen Studien nahegelegt werden. Diese Schlußfolgerun­
gen decken sich im übrigen weitgehend mit denen, die in einigen 
neueren Arbeiten zum Englischunterricht in der Hauptschule 
gezogen werden (vgl. Rautenhaus 1978, Helferich u.a. 1983, 
Hellwich und Sauer 1984).

Die praktischen Fragen haben angesichts der Empfehlung des 
Berliner Senats, in den Klassen 8 und 9 auf Leistungsdifferen­
zierung zu verzichten, besondere Aktualität. Diese Regelung 
dürfte denjenigen Kollegien entgegenkommen, die den mit 
Leistungsdifferenzierung verbundenen organisatorischen Aufwand 
nicht zureichend bewältigen. Zugleich entfällt damit ein struk­
tureller Zwang zur Kooperation unter den Fachlehrern. Unsere 
Unterrichtsbeobachtungen und Interviews legen weiterhin den 
Schluß nahe, daß Leistungen, wie sie gegenwärtig in den 
A-Kursen mit einem Teil der Schüler erreicht werden, beim Ver­
zicht auf diese Organisationsform nicht mehr zu erwarten sind. 
Damit wäre zugleich die Anerkennung des an der Hauptschule 
vergebenen Realschulabschlusses als gleichwertig gefährdet. Für 
die Lehrer entfiele darüber hinaus eine besonders befriedigende 
Arbeitssituation. Die Skepsis, daß äußere Leistungsdifferenzie­
rung leicht zu ersetzen wäre, stützt sich auch auf Informationen 
über Möglichkeit und Praxis der Binnendifferenzierung. Gegen 
den Verzicht auf Leistungsdifferenzierung in der Hauptschule 
spricht weiterhin die Vermutung, daß dann funktionell 
teilweise äquivalente Differenzierungsformen stärker genutzt 
werden, die gravierendere Rückwirkungen auf die Schullaufbahn 
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haben könnten, wie die Einrichtung langfristig angelegter 
Förderkurse, das Sitzenbleiben, das Freistellen der Schüler 
vom Englischunterricht.

Andererseits ist ein Teil der gegenwärtig dem C-Kurs zuge­
ordneten Schüler im Englischunterricht (anders als im Mathe­
matikunterricht) unter den gegebenen Bedingungen auch durch 
Leistungsdifferenzierung nicht wesentlich zu fördern. Da sie 
in der Grundschule in der Regel in heterogenen Jahrgangsklassen 
mit geringem Erfolg Englischunterricht erhielten, ist anzunehmen, 
daß die Organisationsform nur geringen Einfluß auf ihre Lei­
stungsentwicklung hat, und allenfalls durch eine radikale 
Änderung des methodisch-didaktischen Ansatzes eine Verbesserung 
ihrer Situation zu erreichen wäre. Gegenwärtig tragen die C-Kurse 
im Englischunterricht mehr zur Entlastung der übrigen Lerngruppen 
von besonders leistungsschwachen und schwierigen Schülern bei 
als zu deren Förderung.

Die Lehrer sind keine naiven Nutzer vorgegebener Organi­
sationsformen, und die Fachkollegien erweisen sich durchaus 
in der Lage, die vorgegebene Organisationsform ihren Erfahrungen 
und Überzeugungen entsprechend zu modifizieren. Es spricht des­
halb einiges dafür, den Schulen für solche Modifikationen - bis 
hin zur zeitweiligen Aufhebung der Leistungsdifferenzierung - 
formell mehr Autonomie zuzugestehen. Dabei sollte freilich 
sichergestellt sein, daß bei Änderungen mindestens die Flexibi­
lität in der Zuweisung der Schüler zu Lerngruppen erhalten 
bleibt, die das Kurssystem gegenwärtig bietet, und daß das 
Bewußtsein für die Notwendigkeit gestärkt wird, die Auswirkun­
gen solcher vom Kollegium vorgenommenen Änderungen auch zu 
kontrollieren.

Folgerungen für die Forschung zur Leistungsdifferenzierung 
betreffend, erscheint es wenig sinnvoll, weiterhin generelle 
Vergleiche von leistungsdifferenzierten und heterogenen Lern­
gruppen ohne Berücksichtigung des institutioneilen Kontextes 
anzustellen. Dazu zählen Schulart und -stufe, die Anforderungen 
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des Lehrplans, Merkmale des Unterrichtsfaches und das 
Ausmaß der Heterogenität von Lernvoraussetzungen der 
Schüler. Offensichtlich ist in Fächern, in denen neu zu 
Lernendes stark auf vorauszusetzenden Kenntnissen und 
Fertigkeiten aufbaut, wie im Fremdsprachen- und Mathematik­
unterricht, die Streubreite der Leistungen gerade in der 
Hauptschule besonders groß.

Zum institutioneilen Kontext gehört auch, wie die Lehrer die 
Organisationsform einschätzen und realisieren, ob sie z.B. 
vermuteten negativen Rückwirkungen auf die Schüler bewußt 
entgegenarbeiten, ob sie den zusätzlichen Organisationsauf­
wand als Anlaß für notwendige Kooperation und Konsensbildung 
nutzen und welche Rückwirkungen auf die Zufriedenheit mit 
ihrer Arbeitsstiuation zu beobachten sind. Die von den 
Kollegien geschaffenen institutionellen Rahmenbedingungen 
können derart sein, daß mögliche Vorzüge einer Organisations­
form nicht zur Geltung kommen können. 
Schließlich zählen zum institutioneilen Kontext alternative 
und teilweise funktional äquivalente Instrumente der Förderung, 
Selektion und Sanktionierung von Schülerleistungen. Je nach 
von den Lehrern wahrgenommenen Schwierigkeiten, auf in 
Leistung und Verhalten heterogene Lernvoraussetzungen durch 
Maßnahmen der Binnendifferenzierung zu antworten, werden sie, 
so ist zu erwarten, diese Instrumente mehr oder weniger stark 
nutzen. Für Forschung über Leistüngsdifferenzierung ergibt sich 
hier eine Möglichkeit, das alte Problem der nicht beab­
sichtigten Nebenwirkungen, von klaren Hypothesen ausgehend, 
erneut aufzugreifen.
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Abbildung 1: Stundenanzahl der Klassenlehrer in ihren jeweiligen Klassen

Stunden in 
der eigenen 
Klasse

= Unterricht mit ganzer Klasse
= Unterricht insgesamt (incl. Teilgruppen aus eigener Klasse)



Tabelle 1: Merkmale des 7. Schuljahrgangs an fünf Hauptschulen in % der Jahrgangsstärke

Dörpfeld-HS 1 

n = 104
Fröbel-HS 

n = 94
Natorp-HS 

n = 105
Pestalozzi-HS 

n = 117
Rochow-HS 

n = 135
Gesamt 
n = 555

1 Überalterte Schüler 30,8 33,3 37,1 48,7 41,5 38,8
2 Mutter als Erziehungs­

berechtigte angegeben 11,5 20,2 28,6 20,5 21,5 20,5
3 Erziehungsberechtigter 

als an- bzw. ungelern­
te Kraft tätig 44,2 48,9 49,5 54,7 55,6 51,0

4 Nach Beginn der Schul- 
pflicht eingeschult 10,6 16,0 16,2 11,1 18,5 14,6

5 Sitzenbleiber in der 
Grundschule 27,9 37,2 40,9 38,5 40,7 37,3

6 Grundschulwechsel 50,0 35,1 49,5 64,1 54,1 51 ,4
7 Vor Eintritt in die 

jetzige Schule eine 
andere Haupt- oder 
Gesamtschule besucht 2,0 3,2 9,5 4,3 5,9 5,0

8 Vor Eintritt in die 
jetzige Schule eine 
Realschule oder 
Gymnasium besucht 11,5 17,0 14,3 20,5 8,9 14,2

9 Wiederholer der
7. Klasse 16,3 8,5 14,3 32,5 19,3 18,7

10 Schüler mit Real schul - 
und Gymnasialempfehlung 8,7 6,4 4,8 14,6 6,7 8,3

Alle Namen sind geändert.1



Tabelle 2: Verbesserung und Verschlechterung der Zensuren von Hauptschülern im Zeugnis am Ende der 7. Klasse 
im Vergleich zum letzten Grundschulzeugnis

Grundschul­
zeugnis

Zeugnis am Ende 
der 7. Klasse

Natorp-HS Pestalozzi-HS Rochow-HS
besser 

%
schlechter

% n
besser

%
schlechter

% n
besser 

%
schlechter 

% n

Deutsch Deutsch
gesamt gesamt 62,8 11,6 86 42,1 17,1 76 42,4 9,8 92
mündlich mündlich 60,5 12,8 86 31,1 23,0 74 39,1 16,3 92
schriftlich schriftlich 48,8 15,1 86 34,7 28,0 75 43,5 21,7 92
Rechtschreiben Rechtschreiben 76,7 9,3 86 56,3 12,7 71 60,5 12,3 81

Mathematik M-Kursnote 54,7 14,0 86 66,7 5,1 78 52,0 13,3 98
M-Integrationsnote 55,7 10,1 79 71,1 9,2 76 52,1 16,7 96

Engiisch E-Kursnote 75,0 9,5 84 51,3 11,8 76 57,6 13,0 92
E-Integrationsnote 72,2 7,6 79 52,0 13,3 75 60,4 16,5 91

Erdkunde Erdkunde 52,4 17,9 84 42,3 23,1 78 44,3 19,6 97

Naturkunde Physik 54,3 16,0 81 57,9 14,5 76 34,8 26,1 92
Chemie 43,7 21,1 71 44,7 23,7 76 63,7 12,1 91



Tabelle 3: Die Häufigkeit von Gruppen- und Einzelarbeit (Stillarbeit) in fünf Unterrichtsfächern 
(Englisch, Mathematik, Deutsch, Weltkunde und Naturwissenschaften)

Zahl der Unterrichts­
stunden (nur 45-Min.- 
Std.) insgesamt 19

Fröbel-HS 

26 4 4 21 17

Natorp-HS

24 17 19 8

alle 5

72

Hauptschulen insgesamt

87 38 47 63
Unterrichtsfach E M D W N E M D W N E M D W N

Zahl der Stunden 
mit Gruppenarbeit 1 1 1 - - - 2 - - 2 1 3 3 2
Verteilungsbreite 
(in Minuten) - - - - - - 8-22 - - 10-15 - 8-37 29-40 10-25
durchschnittliche 
Dauer in Minuten 15 10 37 - - - 15 - - 13 10 22 34 18

Zahl der Stunden 
mit Einzel arbeit 8 13 1 3 10 9 9 8 7 2 38 39 21 21 27
Verteilungsbreite 
(in Minuten) 2-22 2-45 8-17 3-25 4-37 8-40 5-40 7-37 5-15 2-37 2-45 4-40 4-37 3-36
durchschnittliche 
Dauer in Minuten 11 16 7 12 12 15 22 16 18 10 14 19 15 16 14



Tabelle 4: Beobachtungen im Englisch-, Mathematik-, Deutsch-, Weltkunde- und naturwissenschaftlichen 
Unterricht in fünf Hauptschulen

Zahl der Unterrichtsstunden 
(nur 45-Min.-Std.)
Unterrichtsfach

Fröbel-HS

19 26 4 4 21
EM D W N

r %
74

Natorp-HS

17 24 17 19 8
E M D W N

। 
i

co

alle 5 Hauptschulen

72 87 38 47 63
E M D W N

1 
insgesamt 

I « 
307

1 Potentielle Unterrichts­
zeit (a.M.)

2 Reine Unterrichtszeit 
(a.M.)

3 D +')
4 D -2'
5 M +3)
6 M -4)

7 Zahl der Unterrichts­
stunden, in denen kein 
Schüler zu spät kam

44 44 45 41 44 44 97,4

43 42 42 41 38 41 91 ,2
14 21 3 1 11 50 67,6
- - - 1 3 4 5,4

13 23 3 2 12 53 71,6
- - - 1 - 1 1,4

18 26 4 4 21 73 98,6

42 43 43 43 43 43 94,8

30 39 37 33 24 34 75,5
4 10 6 5 1 26 30,6
6 4 2 4 2 18 21 ,2
4 11 10 6 3 34 40,0
6 2 3 3 2 16 18,8

10 16 12 15 7 60 70,6

43 43 43 42 42 43 94,8

36 38 37 35 36 37 82,0
32 40 11 14 23 120 39,1
14 14 8 11 13 60 19,5
25 44 19 14 24 126 41,0
811 8 9 11 45 14,7

62 74 31 42 60 269 87,6

1) Zahl der Unterrichtsstunden, die sich durch besonders gute Disziplin auszeichnen.
2) Zahl der Unterrichtsstunden mit schwereren Disziplinkonflikten.
3) Zahl der Unterrichtsstunden mit besonders reger Mitarbeit der Schüler.
4) Zahl der Unterrichtsstunden mit besonders schwacher Mitarbeit der Schüler.

Weitere Erläuterungen im Text.
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