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A Einleitung

Seit den frihen 1990er Jahren haben in der grof3en Mehrzahl der Bundeslander

etliche Versuche zur Erprobung einer neuen Schuleingangsstuén der Grurd-

schule stattgefunden. Dabei wurden verschiedenste Ansatze erprobt, wissenschaf

lich begleitet und entsprechend dokumentiert. Die Modelle und deren Begriindu

gen wurden ebenso wie verotffentlichte Ergebnisse in erziehungswissenschaftl

chen Kontexen breit diskutiert. Wichtige Ziele aus Sicht des Grundschulverbandes

OET A AAAARAE AEA ' AGAEAEAOT ¢ AAO : OOIGAEOOAT |
OEAT OEAOOAT 3AEOI xAOGAT O UOCOOT AA ¢1 EACOYN
Anfang, noch bevor die Kder Gberhaupt die Chance hatten, die Anforderungen zu
bewaltigen, von bestimmten Schilen AT O1 A O QBaust-Siell iu.h. @996, 143)

und eine integrative Forderung der Schunfangerinnen(ebd.).

Damit schlie3t die neue Schuleingangsstufe an eifgtwicklung aus den 70er Ja-
ren des vorigen Jahrhunderts an. Im Jahr 1970 verdffentlichte der Deutschel-Bi
dungsrat einen Plan zur Umstrukturierung des Bildungswesens, der unter aed
rem die Einrichtung einer Schuleingangsstufe vorsah. In diese sollten alkender
eines Jahrgangs ohne Feststellung ihrer Schulfahigkeit eingeschult und entspr
chend ihrer Vorerfahrungen individuell geférdert werden (vgl. Deutscher Bl
dungsrat 1970, 126ff.) Begrindet wurde die Notwendigkeit zur Einrichtung einer
Eingangsstufe mi der Forderung nach Chancengleichheit in Verbindung mit dem
Verstandnis des dynamischen Begabungsbegriffs. Es wurde als notwendig drac
tet, alle Kinder bereits zu Schulbeginn gezielt im Hinblick auf ihre individuellen
Lernvoraussetzungen zu fordern. Der Butsche Bildungsrat formuliert hierzu das
n0OET UEPh AAOO AEA , AOT O1T OAOOOAOGUOT CAT AAC«
(ebd., 128)

Dabei gibt es kaum zu Ubersehende Gemeinsamkeiten, aber auch zahlreiche Unte
schiede in den Entwicklungen. Der sicherdreutsamste Unterschied l&sst sich an
der Realisierung der Eingangsstufe festmachen: In den 1970er Jahren kam es in
Folge der Erprobung von Eingangsstufen nicht zu einer Regeleinrichtung, inu-Z

sammenhang mit der neuen Schuleingangsstufe wurden unterdessenmehreren
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Bundeslandern Eingangsstufen als Regeleinrichtungen umgesetzt, die sich bgzl
lich ihrer Reichweite, wie auch in ihren Merkmalen deutlich unterscheiden. En
sprechend wird in der wissenschaftlichen Auseinandersetzung mit der neuen
Schuleingangsatfe dann auch ein Befund dauerhaft deutlich: es ist sehr aufwa
dig, die Eingangsstufen in den einzelnen Bundeslandern in Bezug auf Ziele, Bedi
gungen, Ressourcen, wissenschaftliche Begleituntersuchungen u.d.m. miteinander

zu vergleichen.

Als gemeinsames EAT AAO 1T AOAT %ET CAT cOO0OAA CEAO
schen dem Kindergarten als vorschulischer Regeleinrichtung und der Grundschule

S0 zu optimieren, dass allen schulpflichtigen Kindern ein erfolgreicher Start ihrer

BAEOI 1 AOAAAET (&iddd2606, 188 A RWxgtbt@dsMinisterium fir

SAEOI A OT A 7AEOAOAEI AOI ¢ AEA : EAI OEAEOOT «
AOOAE AETA 1TAOA 3AEOI AET CAT c@e&@eaA 2J)A0 Al 1 ¢
Entsprechend sollen alle schulpflichtigen Kinder eies Jahrgangs eingeschult und

dem Grad ihrer Schulfahigkeit entsprechend geftérdert werdefvgl. ebd., 3)

Damit stellt sich die Frage, wann Schule, wann ein Schulstart erfolgreich zu nennen

ist. Dazu drei Ansatze:

- In Anlehnung an Artur Kern, der mit eine Verotffentlichung von 1951 ma-
geblich zu einer Theorie der Schulreife beigetragen hatte, liel3e sich der-E
folg durch das Ausbleiben des Misserfolgs definieren, der sich im Sitee
bleiben, spater auch in der Zurtckstellung oder in der Zuweisung an eine
Soncer- oder Forderschule zeigte. In dieser Perspektive zeigt sich Schuitve
sagen dann, wenn Schilerinnen oder Schiler die Ziele der Schule/des
Schuljahrs nicht erreichen(vgl. Kern 1951). Dabei werden die Schulerinnen
einseitig zu Leistungserbringern. Dieser Holg ist fur die neue Schulen-
gangsstufe absehbar, ist doch mit ihrer Einfihrung die Abschaffung vonZ
rickstellungen sowie die Flexibilisierung der Verweildauer in der Hi-
gangsstufe intendiert.

- Mit Bezug auf den Transitionsansatz lasst sich von der ertpkichen Bewa-
tigung des Ubergangs sprechen. Nach Griebel und Niesel wurde der tbe

gang in die Grundschule durch das Kind dann erfolgreich bewaltigt, wenn es

11



OEAE AT OO nAiT OEITT Al h POUAEEOAERh BDHEUOE
b O R O A 12083 1880 Oabei zeigt sich die angemessene Prasentation als
Ergebnis einer gelungenen Kommunikation aller am Ubergang Beteiligter
sowie in der Schulfahigkeit als Gegenstand der K¢onstruktion unter den
jeweiligen Bedingungen der Institution(vgl. Griebel/Niesd 2004, 134).

- Erfolg kann in Anlehnung an Carlévgl. 2000, 44)als das Erreichen von ¢-
setzten Zielen (unter Berlcksichtigung von Inhalten, Bedingungen und
konkreten Verlaufen) angesehen werden. Die Ziele der Grundschule sind in
den Bundeslandern festgeshrieben. NRW hat jlingst in defGrundsatzen zur
Bildungsférderungn, CAOAT 1 OAEAAOI EAEA 4AEI BFAAAO A
muliert (vgl. MSW 2010, 8) In dieser Perspektive ware die Schule in die

Pflicht genommen, zu belegen, warum ein Ziel nicht erreichtuvde.

Alle drei Perspektiven orientieren sich an Ubergeordneten Bildungszielen von

Schule. In Bezug zur alten Schuleingangsstufe sah Retter diese darin, dass Lehrer

sich mit der Frage beschaftigen, wie sie dem Kind Selbstvertrauen vermitteln, tEn
scheidungsfreiheit gewahren, den Erwerb sozialer Grundqualifikationen ermogi

chen und emotionale Bedurfnisse befriedigen kanfvgl. 1975, 9)

Nach Go6tz haben alle Modelle der neuen Schuleingangsstufe gemein, das Sehulf

higkeit in der Schule hergestellt wird(vgl. 2005, 88)8 $AUO EOO n51 OAOC
arrangieren, dass er in seinen Zielen, Inhalten und Vermittlungsformen fur die
Entwicklungs-&T A, AOT AET COAPEEA EAAARO 3ABdl Al £RT
Durch die Allgemeingultigkeit, mit der Ziele fur alle Sallerinnen und Schiler zu
Schulbeginn zu formulieren sind, befinden sie sich im Spannungsfeld von Individ

alisierung und Standardisierung(vgl. Tenorth 2004, 106f.) Es besteht in Anlb-

nung an die Betrachtung schulischer Sozialisationsprozesse das Problerr dEin-

seitigkeit durch eine entweder gesellschaftliche Positionierung oder Positioat

rung im Sinne der Personlichkeitsentfaltungvgl. Grundmann 2006, 225}

! Entsprechend formuliert Kunze in ihren Uberlegungen zur individuellen Férderung sehr untarschied|

che und teil weise kontr2re Ziele, wie etwa das Al
Pers°nlichkeitf, die AOrkentherdng &AVer pedgkéeranpe
scheidungeni, eine Kompensation, um Heterogenit?at

g e ni (vot Kuiize 2010, 17f.)
12



Im bislang mittlerweile seit 50 Jahren stattfindenden Diskurs um die Schulei

gangsstufe lasst gih feststellen, dass sowohl die gesellschaftliche Position wie

auch die Position der Personlichkeitsentfaltung im Diskurs einseitig durch Beteil

gung von Erwachsenen vertreten wirc® Die Beteiligung von Kindern wurde bs-

lang weder eingefordert noch eingebacht.

Einen entscheidendenHinweis im Hinblick auf diesen Umstand entnehme ichie

nem Text von WegeneiSpohring, die sich 1998m Rahmen einer Antrittsvorle-

001 ¢ AOO AAO O0AOOPAEOEOGA AAO ' OO01 AGAEOI DR
ren padagogischen PosE T T AT O AOOAET AT AAOOAOUOh a-AEAOA
lysiert und hinterfragt. Dabei ist es ihr ein Anliegen, Grundschule mitsamt derad

mit einhergehenden Paradoxien als gesellschaftliche Institution wahrzunehmen.

Dabei stellt sie mit Bezugnahme auf éhtig und einem Verweis auf Heydorn detd

I EAE EAOAOOG n. AOi Ol EAE OEE@ AEdrshrfch COZEOAC
Oi1 "EIAOT ¢ OTA (AOOOAEAAEOOh AAI T7EAAOODO
heit von Bildung und ihrer notwendigen Institutionalisierung im Sinne der Machi-

CATh EAO (AUAT O AET A OT EET OAOQWegehdcOA S EI
Spoéhring 1998, 33§ Sie beendet lhren Text mit einenPladoyer fiir eine politische
ORAACI CEE Ei 3ETTA (AUAT O1 09 | %O Eded AAO
AOAECAxT OAAT AT - AT OAEAT Al EEOA ogMegei i1 A UO
ner-Spohring 1998, 343)In diesem Sinne mag auch die Teilhabe am Diskurs als

Machtfrage im Raum stehen.

In der vorliegenden Arbeit wird die Perspektive von Kindern anhand deFrage-
OOCAIT 1 01 ¢cg n7EA AOI AAAT 3AEiI 1 AOETT Aln- OT A 3.
CAT COOOOMEAe O AET CAET 1 O OT A 1TAAAT ABA AARO
dergrundig nicht um die Frage nach einem erfolgreichen Schulanfang, aber um das,

was fur Kinder in der Situation des Schulanfangs bedeutsam ist.

Die Bearbeitung und Auswahl der Literatur, die fir die Teile zur Entwicklung und
Geschichte und der padagogischen Implikationen erfolgte, ist durch die Ergebnisse

der Auswertung der Daten zu dieser Fragaellung beeinflusst. Eine Strukturierung

der Perspektive der Erwachsenen wurde erst vorgenommen, nachdem die rPe

spektive der Kinder eingeholt und systematisiert wurde. Dies fuhrt an einigen Ste

% Dabei ist, insbesondere im Hinblick auf individuelle Férderung, davon auszugktssnin der Schule
die Beteiligung von Kindern sehr wohl zum Tragen kommt.

13



len zu Darstellungen, die den Eindruck erwecken kénnen, hintaktuelle Entwick-
lungen zurtickgefallen zu sein. Insbesondere im Zusammenhang mit der Sozialis
tion in der Schule erscheint dieser Vorwurf zunéchst naheliegend. Dieser Vorwurf
sei zunachst durch Tillmann dargestelltTillmann geht in einer jingeren Veroffet-

lichung der Kritik am Konzept der Sozialisation nach und berichtet, dass diese in

AAT 1 6CAT EEOAO +OEOEEAO n+ET AAO O1T A *OC/
AAT 7AC UOI %OxAAEOAT OAET O AAOOAAE®DAS8 (E!
lungsweisen der KMAOh OT T AAOT 100 AEA %OOORCA A& O

wachsenen [...] fur die Sozialisationsforschung interessant. Damit werde der Blick
AGE AAO +ET A AOOAE AETAT | ! AOI OEOI @06 CAD
konstruktion kindlicher LebensweiOAT O1T A 7 A(Tibrarih 2606, 4643 O
Dem steht allerdings die Perspektive der Kinder in dieser Untersuchung entgegen,
die sich selbst sehr deutlich als Werdende préasentieren und sich dabei auch stark

an einem normativen Bild von Schule orientieren.

Die Arbeit gliedert sich im Anschluss an diesEinleitung in drei grol3e Teile:

In Teil B werden Geschichte und Entwicklung von schulischen Organisationsfo
men und der Schuleingangsstufe dargestellt. Dabei folge ich zunachst der Sysiem
tik Jenzers zur Sculklasse. Die Etablierung der Jahrgangsklasse setzte auch eine
im Lauf der Zeit zunehmend besser dokumentierte Kritik frei, so dass wesentliche
Motivlagen fur jahrgangsbezogene und jahrgangsubergreifende Organisationsfo
men vorgelegt werden kbnnen. Bemerkeswert ist, dass in diesem Zusammenhang
relativ wenige padagogischdidaktische Argumentationen durchgehalten werden.
Ebenfalls erstaunt, dass relativ konsequent von der Organisationsform auf dig-D
daktik geschlossen wird.

Zur Schuleingangsstufe werden, agehend von den Uberlegungen deBeutschen
Bildunggats bis hin zur aktuell stattfindenden Realisierung, die Argumentationen,
Motive, Merkmale sowie der Forschungsstand zur alten und zur neuen Schulei

gangsstufe dargelegt, zusammengefihrt und diskutiert.

Die padagogischen Implikationen im Zusammenhang mit der jahrgangsgemischten
Schuleingangsstufe werden inTeil C bearbeitet. Ausgehend von dem Argument,

die Jahrgangsklasse sei padagogisch durch den Auftrag an Schadebegrinden,
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bei Schilerinnen und Schilern Grundlagen fur das Zusammenleben und Zusa
menarbeiten zu legen. Diese Betrachtung fiihrt zu Uberlegungen zu den Fumkti
nen von Schule. Insbesondere die Sozialisationsfunktion und die Spannungizw
schen Individualisierung und Egalisierung erfahrt hier ene kritische Wurdigung.

Da die Schuleingangsstufe alle Kinder in die Grundschule aufnehmen und neben
der individuellen Forderung die Verschiedenheit der Kinder als Ressource nutzen
soll, erfolgt im Anschluss eine ausfuhrliche Auseinandersetzung mit deéBagogik
der Vielfalt und ihrer Bezugsetzung zur Grundschulpadagogik.

Schuleingangsstufe als schulstruktureller Ort des Ubergangs in die Grundschule
verlangt eine Bearbeitung dieses Teils. Die aktuell im Diskurs um den Ubergang am
deutlichsten hervortretende Konzeption des Transitionsansatzes eroffnet dabei
die Mdglichkeit einer starkeren Fokussierung auf das Kind als Akteur im Ubergang.
So soll ausgehend von der Sozialisation in der Schule tUber die Verschiedenheit der
Kinder hin zum Ubergang in die Schel die Perspektive auf Kinder und Schulemi-

mer starker von einer gesellschaftlichen in eine individuelle umschwenken.

Im Teil D werden anschlieBend an Ausfiihrungen zur Fragestellung, zu method
logischen und methodischen Uberlegungen die Ergebnisse der emipch-
qualitativen Untersuchung zum Erleben von Schilerinnen und Schilern in der
jahrgangsgemischten Schuleingangsstufe prasentiert. Im Reslimee erfolgt eine
Verschrankung dieser Ergebnisse an die theoretischen Ausfiihrungen des ersten

Teils mit einem Ausblck.

Die Ergebnisse dieser Untersuchung lassen sich nicht ohne weiteres Verallgeme
nern. Der Zeitpunkt der Datenerhebung hat jahrgangsgemischte Eingangsstufen
vorgesehen, die im gleichen Jahr eingerichtet wurden. Damit lassen sich die Hrge
nisse zunachst mr beziehen aufdie Situation massiver struktureller Veranderun-

gen.
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B Zur Entwicklung und Geschichte der jahrgangsgemischten

Schuleingangsstufe

Diese Arbeit sowie die in diesem Rahmen durchgefiihrte Untersuchung legen den
Fokus auf die jahrgangsubergreifend Form der Schuleingangsstufe, wie sie etwa
in NRW seit 2005 realisiert wird. In diesem Kapitel soll die jahrgangsibergreife

de Schuleingangsstufe in den Kontext erziehungswissenschaftlicher und schédp
dagogischer Diskussion gestellt werden, ihre Entwicklng nachgezeichnet und die
theoretische Einbindung verdeutlicht werden. Dabei sollen zunachst die Orgaiis
tionsformen von Lerngruppen in der Schule in den Blick genommen werden, daran

anschlieBend die Schudingangsstufe.

1  Organisationsformen de&nterrichts

Die Diskussion um jahrgangsubergreifende Lerngruppen ist im Zusammenhang
Uberlegungen zur Einrichtung der Neuen Schuleingangsstufe an Grundschulen in
den 90er Jahren wieder in Gang gekommeénMittlerweile ist die jahrgangsube-
greifende Organisationsform n einigen Bundeslandern etabliert und stellt eine
Alternative zur bislang nahezu obligatorischen Organisation der Jahrgangsklassen
dar, auf die etliche Elemente unseres Schulsystems zugeschnitten sind, wie etwa
Schulbicher und Lehrplane(vgl. Burk/de Boer/ Heinzel 2007, 10) Insbesondere
die Frage der Organisationsform erweist sich in diesem Zusammenhang als beso
ders heikel. So wurde etwa die Schuleingangsstufe in NRW als Regeleinrichtung
zunéachst als obligatorisch jahrgangsubergreifende Eingangsstufe geptawovon
das Ministerium aber mehr und mehr abrickte(vgl. MSJK 2004; SchulG 2011)
Inzwischen ist die Eingangsstufe in NRW flachendeckend eingefihrt und den 8¢h
len ist es freigestellt, wie sie ihre Lerngruppen organisieren. Die Frage der Organ
sationsform wird auch zwischen den Bundeslandern unterschiedlich gesehen.

Schmidt weist darauf hin, dass Ende der 1990er Jahre in Sachsen der jahrgang

®Die 1996 im Grundschulverband von Karl heinz Burk
Lernen in der Grundschul e | 2sst shrgangsibergrsifendeu s | °© s e |
Organisationsformen heranziehen. Mit Bezug auf die Schulpraxis wurde dieser Gedanke Anfang der
2000er Jahre verstarkt aufgegriffen. Mehrere Bundesléander hatten Gesetzentwirfe formuliert; die jah
gangsubergreifende Organisationsformemindest im Unterricht der Schuleingangsstufe fakultativ oder
obligatorisch vorsahen.
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Ubergreifende Unterricht als Rickschritt betrachtet wurde, wahrend er in Baden
Wirttemberg aus padagogischen Grureh beflrwortet wurde (vgl. Schmidt 1998,
187).

In den Blick genommen wird die Entwicklung von Organisationsformen von Ler
gruppen. Da es in der Geschichte der Schulklasse immer wieder verdnderte &rg
nisationsformen, diesbeztigliche Begrindungsansatze undrikk gegeben hat, die
in ihrer historischen Eingebundenheit Bedeutung gewinnen, soll dieses Kapitel
chronologisch geordnet sein.

Obwonhl die Jahrgangsklasse als Organisationsform von Schulklassen bis zur @Reba
te um die Schuleingangsstufe zwar als obligatische Form angesehen wurddvgl.
Kucharz 2009, 339%, ist sie im Vergleich mit anderen Formen, die jahrgangsg
mischt waren oder bei denen das Alter der Schilerinnen und Schiler gar keine
Rolle spielte, aber eigentlich recht jung. Jenzer hebt heraus, dasst im 20. Jain
EOT AAOO nAEA EIiT AO EI AOAOA 51 OAEQARBAOTI ¢ A
26) erfolgte und hierdurch andere Organisationsformen zunehmend verdrangt
wurden. Jahrgangsgemischte Klassen existierten zwar fort, wurden allerdings
stark marginalisiert und in die schulpadagogische Diskussion lediglich entweder
im Kontext von Reformpéadagogik oder als Indiz fur Ruckstandigkeit an nicht vel
standig ausgebauten Schulen eingebracht.

Die vorliegende Arbeit ist in ihren historischen Ausfiihrungen sicérlich zu be-
grenzen, insofern erfolgt hier ein kurzes Referat, um wenigstens Bezugspunkte fur
wesentliche Implikationen der von Organisationsformen des Unterrichts liefern zu

kdnnen.

1.1 Die Organisationvon Schulklassen vor deEinfihrung der Jahrgarsy
klasse

In der Literatur findet sich recht Ubereinstimmend die Darstellung, dass die Jah

Az z o~ N

CAT COEI AOOA AOAE AEA OEAT OAOEOAEAT ' OO0A EC
Comenius zurtickzufuhren ist(vgl. etwa Ingenkamp 1969, 16ff.; Burk 2007, 21;

* Laut Wérterbuch Schulpadagogik ist dsehulklasseler Verband von Schiilerinnen und Schiilern, die

mit Eintritt eines neuen Jahrgangs gebildet wird. Da der Jahrgangadi@émerkmal fur die Zusamme
setzung ist, Aspricht man i n di es(@ege 20045 406)ime n hang
seinem Beitrag zuchulklassém Handbuch Unterricht fihrt von Saldern aus, dass die Organisation von
Schulklassen in Deutschidn Akonzeptuel | dadurch eingescht2nkt [ s
zung von einer Parallelitat zwischen Lebensalter und Schulleistung bzw. von einem in den Altersjahrga

gen annahernd gleichen Lernzeitbedarf fir das schulische Curriculum ausgegange(w.8aldern

2009, 106)
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Laging 2003, 7; Apé 1978, 7). Gleichzeitig wird aber auch deutlich, dass die Jah
gangsklasse nicht zur Zeit des Comenius, sondern rund 200 Jahre spater zur-Ei
fuhrung kam, nachdem die allgemeine Schulpflichzumindest teilweise umgesetzt
worden war (vgl. Apel 1978, 9; Ingakamp 1969, 22; Jenzer 1991, 362ftf.)Durch
den Zusammenhang mit der Grof3en Didaktik von Comenius und der Schulpflicht
werden schon wesentliche Argumentationslinien um die Jahrgangsklasse angede
tet: die padagogischdidaktische Konzeption eines allgemeinetunterrichts fur alle
Schiler und die organisatorische Herausforderung, grof3e Schilermengen gleic
zeitig zu unterrichten. Offenbar gab der steigende Bedarf an gemeinschaftlichem
Unterricht durch die fortschreitende Durchsetzung der allgemeinen Schulpflicht

hier den entscheidenden AnstolR3.

1.1.1 Der kollektive Einzelunterricht

Allerdings war Unterricht auch vor der allgemeinen Schulpflicht schon langst eine
gemeinschaftliche Veranstaltung, wenn auch stark individualisiert: nach Jenzer
etablierten sich Schulklassen im 16. Jh. und der Unterricht wurde hier organisiert
als Einzetl oder als kollektiver Einzelunterricht (Jenzer 1991, 26f.) Die Situation

des Schulsystems der damaligen Zeit lasst sich kaum mit der heutigen vergleichen

® Die Einfiihrung der allgemeinen Schulpflicht war mit einigen Schwierigkeiten verbunden, von denen

hier nur einige wenige angedeutet werden kénnen. Zunéchst lasst sich bezlglich der Lebensbedingungen

im 17. und 18. Jahrhunddasthalten, dass ein groRRer Teil der Menschen aus wirtschaftlich armen Ve
héaltnissen kam, die meisten Menschen lebten auf dem Land und verdienten sich ihren Lebensunterhalt
durch Landarbeit. Zudem waren die Familien haufig kinderreich, und die Kinderemusssorgt we

den. Insofern waren viele Familien darauf angewiesen, dass ihre Kinder durch Arbeit zu ihremn-ebensu

terhalt beitrugen(vgl. Herrlitz u.a. 2005, 51f.; Navderz 1994, 8f.) Einen weiteren Grund fir eine

schlechte Akzeptanz in der Bevodlkerunge n n t Ni pperdey: ADi e allgemeine
einer der Grundpflichten des modernen Birgers. Es ist der Staat, der diese Pflicht setzt und die Schulen
organisiert und damit wie nie zuvor (Nipperdeylbd8n und L
451) Auch lasst sich die Datierung der allgemeinen Schulpflicht nicht prazise vornehmen, welil- Einfu

rung und Durchsetzung der Schulpflicht zwei verschiedene Angelegenheiten waren. Zwar war les verwa
tungstechnisch leicht méglich, die Schulpflich Gesetzen und Verordnungen zu regeln, schwer war es

jedoch sie gegen den Protest der Bevolkerung umzusetzen, zumal der Umstand festzuhalten ist, dass es zu
keiner Zeit der Einfihrung der Schulpflicht gentigend Schulen in irgendeinem deutschen Staa gege

hat, um diese auch von staatlicher Seite zu realisiggin Nipperdey 1993, 465) aut Bennackvgl.

200/, 426)und Kuhnel(vgl. 1976, 139f.)wurde die Schulpflicht erstmalig in der Weimarischen $chu

ordnung von 1619 verankert und 1642 in Gothaarggl. In Wirttemberg wurde sie im Jahr 1649 eing

fuhrt, 1717 in BrandenburBreul3en. Sehr spéat, erst um 1763, wurde die Schulpflicht auch in Sachsen
verordnet. 1763 wurde die Schulpflicht in Preuf3en durch ein Gelnandlschulreglement, welches alle

Kinder vom funften bis zum vierzehnten Lebensjahr verpflichtete, erneut betghtDietrich/Klink

1972, 141ff.; Kihnel a.a.0.; Schmitz 1980, 64i¢ konnte aber laut Bennack erst 1825, laut Herrlitz u.a.

zwischen 1816 und 184¢vgl. Herrlitz u.a. 2005, 51)umgesetzt werden. Herrlitz u.a. beurteilen die

Sacl age folgender maCen: Al'n Wi rkl ichkEdikten désal8. d e | t e
Jahrhunderts bestenfalls um wohlgemeinre Absichtserklarungen der absolutistischen Landesherren, ja es

ist zu kezweifeln, ob sie Uberhaupt bereit gewesen waren, die finanziellen Voraussetzungen flr einen
auch nur bescheidenen Ausbau des ©° f(Heerlitztulai2006,e n E| er
50)
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Z es gab eine erheblich geringere Bevolkerungsdichte, keine Verpflichtung eine
Schule zu besuchen unduch keine verbindlichen Einschulungsoder Aufnahme-
termine®. Das weniger stark ausgebaute Schulwesen war entsprechend auch wen
ger stark administrativ geregelt. Kollektiver Einzelunterricht gestaltete sich nach

* AT UAO xEA /&1 COd rpidhischileh BvardnOmel®dreS8MOIETE A E O A
da, mussten die anderen warten, bis die Reihe an sie kam. Unterricht war auch in
der Gruppe immer Einzelunterricht. Darum sprechen wir vom kollektiven Einze
O1 OA O QUEnkdE 981029)Folgt man der Darstellung in de Literatur, hat sich
die Organisation der Lerngruppen offenbar vor allem an den jeweiligen ortlichen
Gegebenheiten orientiert(vgl. etwa Jenzer 1991, 43ff.)Jenzer weist dabei aber
auch darauf hin, dass die fehlende Dokumentation die Quellenlage fiir lissche
Arbeiten deutlich einschrankt (ebd., 21f.) Der kollektive Einzelunterricht findet
sich nach Jenzer vom Mittelalter bis ins 18. Jahrhundefigl. ebd., 43ff.)

1.1.2 Erste Vorlaufer der Jahrgangsklasselie kursachsische Schulordnung

Als Vorlaufer der Jahresklasse wird in der Literatur mehrfach auf die auf Meta
chthon zuriickgehende kurséachsische Schulordnung von 1528 hingewiesdims-
bes. Ingenkamp 1969, 15; Kruckenberg 1978, 18) AAOUOA&AI 1 CA 3 AEi 1 A
(AODPOOOOAAT A ARaulsén] AD.A logetkadnip A 960, 15) zugeordnet
wurden z der Unterstufe (Lesen und Schreiben) der Mittelstufe (Anfange latein-
scher Grammatik) und der Oberstufe (humanistische Philosophie und klassische
Literatur) . Kruckenberg weist weiter darauf hin, dass die Schulordmg in erster
Linie auf kleinere Stadte abzielte und Schulen mit gréReren Schilerzahlen im
Rahmen ihrer Moglichkeiten die Zahl der Klassenstufen auf funf erhohten unchd
zu die Mittel- und Oberstufe unterteilten (vgl. Kruckenberg 1978, 19)

In der Interpretation der Unterrichtsorganisation widersprechen sich Krucke-
berg und Ingenkamp allerdings deutlich. Wahrend Kruckenberg konstatiert, die
starkere Unterteilung sei dem Jahreskursus als letztes Ziel schon sehr nahe g
kommen und dabei noch einmal die zehnstige Klasseneinteilung in der Schule

Johannes Sturms in Stral3burg herausheklivgl. Kruckenberg, a.a.O.und so den

® Jenzer fiihrt noch eine Reihe weiterer Unterschiede kemtigen Schulwesen aus. So war etwa das

Alter fur den Eintritt in die Schule nicht festgelegt, einige Eltern gaben ihre Kinder mit drei Jahren in die
Schule, andere mit acht Jahren. Es war auch nicht geregelt, wie lange ein Schiler zur Schule gehen soll.
Der Schulbesuch war zudem sehr unregelmaRig, haufig blieben Schiler aus verschiedenen Griinden dem
Unterricht fern, oft um zu arbeiten. Der Lehrplan, die Lehrmittel und das Fortschreiten im Unterricht
beschreibt Jenzer als individu@lgl. Jenzer 1991, 30).
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vorbereitenden Charakter der gestuften Einteilung fir die Organisation von Jeh
gangsklassen hervorhebt, weist Ingenkamp mehrfach darauf hin,ed kursachs-
sche Schulplan sei nicht auf Jahreskurse abgestimmt, sondern ausdricklich auf
individuelles Lerntempo eingestellt gewesen(vgl. Ingenkamp 1969, 15) Laut
Ingenkamp zeigt sich hier genau das Gegenteil, nicht eine Vorbereitung auf eine
Einteilung in leistungshomogene Gruppen, sondern eine strukturierte Individua
sierung. Ingenkamp fuhrt aus, das Fortschreiten innerhalb der Stufen habe sich am
Stoff orientiert. Die Schiler bekamen jeweils individuelle Aufgaben zur Bearbe
tung und nach einer Uberpiifung durch den Lehrer dann je neue Aufgaben bis
das Pensum abgearbeitet wafvgl. ebd., 16) Die Darstellung deckt sich mit den
Ausfuhrungen von Jenzer in Bezug auf den kollektiven Einzelunterricktgl. Jenzer
1991, 43ff.). Einige Prinzipien des spatezn Jahrgangsunterrichts sind hier aber

I ££AT AAO OAEIT AETCAZEI EOOh ET OAAOI T AAOA
der Unterricht eine wohl organisierte, gestufte Progression aufzuweisen habe, dass
die Schiuler einer jeden Stuféeben einer Klasse)gemeinsam zu unterrichten seé-

AT (@enzer 1991, 141) In der unterschiedlichen Interpretation von Kruckenberg
und Ingenkamp zeigt sich eine Schwierigkeit, die im weiteren Verlauf des Kapitels
immer mitschwingt: aus der Organisation von Lerngruppen wird oftmalsauf di-
daktische Konzeptionen geschlossen, ohne dass hierzu ausreichende Daten eerli

gen’.

1.1.3 Zur Konzeption von Jahrgangsklassen bei Comenius

Zu einem Paradigmenwechsel in der Organisation von Lerngruppen in der Schule

fuhrte langfristig schliel3lich die Vemffentlichung der Grol3en Didaktik von

#1 1 ATEOO8 S$SEAAEOEE EOO 1T AAE #11 ATEOO AEA
(Comenius, zit.n. Ingenkamp 1969, 16)Comenius hebt dabei auf die gesamte-J

gend beiderlei Geschlechts ab, was die Zielgruppe schuliscigitdung schlagartig
vervielfachte z besuchten bislang doch nur wenige Menschen eine Schule,rvo

T AEiITEAE EOICA -RTTAO8 3AET :EAI xAO AOh
die gesamte Jugend beiderlei Geschlechts ohne jede Ausnahme rasch, angenehm

und grundlich in den Wissenschaften gebildet, zu guten Sitten gefthrt, mit Frd

migkeit erfullt und auf diese Weise in den Jugendjahren zu allem, was flr dieses

" siehe hierzu unten: Forschungsstand zum Vergleich von jahrgangsgemischten und jahrgangsbezogenen
Lerngruppen.
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Ol A AAO Ei T £#O0ECGCA , AAAT 1 E @Bngenius,Gidm Inghi CAT AE
kamp 1969, 16¥. Jenzer hebt heraus, dass Comenius in der Geschichte der $chu

klasse aus drei Griinden bedeutsam ist:

Aerstens, we i l er fer den Unterricht in abges
Fundament gelegt hat, zweitens weil er (wahrscheinlich als Erster) eine Eintei-

lung der Schiler gemaf ihrem Alter (Altersstufung) verlangte und drittens, weil

er forderte, dass die Schiler eine Klasse zusammen beginnen und zusammen

aufhoren und dass jede Klasse ein Jahr dauere (Jahresklasse)i (Jenzer 1991,

192; Herv. i. O.).

Sowohlingenkamp wie Jenzer heben hervor, dass die theoretischen Ausfihrungen
bei Comenius in ihrer Historizitat betrachtet und interpretiert werden missen.

Insofern scheint es geboten, zunachst das Weltbild des Comenius ansatzweise zu

beleuchten.

Furck betont O OT AOROUI EAEh AAOO nAAE #11 AT EOO AE
10060 AAT 1 OOCAT COPOT EO OAET AO DRMAAST CEOAE
328)8 &1 EOT AO OAOXxAEOO AAOAOAh &I O #11 A1 EOO
[...] durch rationale Gesetze JeOAT AOO O1T A Al 1 A0 AOAEI-1 T CEOA
T AT AAO OAOET i P&EO8 $AO0 +ET A OAE ET AEAOAI
O1T A nAAT : O&AAIRItne 093 A2B6fH.) Erdt Bukch Giese Vorausse

UOT CAT OAE AET A nOl I | faduwrd ddERERhu@AgAshais] EAE A
eine umfassende rationale Theorie der Erziehung, ein padagogisches Systensgei

OAOCAOGAEEAEOI EAE [ Die ArBeg tek BamenfdfurhddA T O
nach auf einem Gleichheitsgrundsatz, basierend auf einer géttliche / OAT O1 Cqd n A
"1 00 GCAAA AO EAET (JenderGdok, A96) NAbEOderlOAdOUAg skiO
die Natur der zweite zentrale Begriff in der Denkweise von Comenius, so Jenzer
(1991, 205).
ANach seiner Auf fassung besteht dnde Kunst des
gottliche Ordnung in der Natur erkennt und sie nachahmt. Mehr als das. [...] Der
Mensch ist der Garant dieser Ordnung! Es ist die Aufgabe des Menschen, die
Schepfung Gottes zu vollenden. Dar Wm muss der
pl an der SdieRat®dieser Weltkennen und selbst fest in ihr stehen,

damit er als Sachverwalter Gottes immer wieder neu fir die Herstellung der

gottgewol |l ten Ord@wWhg sorgen kann. f

8 Alle Zitate wurden in der neuen Rechtschreibung gesetzt. An Stellen, wo sich dadurch Unterschiede im
Sinn ergeben hatten, wurden Zitate in der alten Rechtschreibung belassen.
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In der Rezeption der Arbeit des Comenius mit dem Fokus auf die Schulklassé ze
gen sich aber bei Ingenkamp und Jenzer sehr unterschiedliche Lesarten. Wahrend
Jenzer klar die mildtatige Zugewandtheit des Lehrers bei Comenius hervorhebt,
der die Schiler ohne Zwang und ohne Zichtigungen beleh(egl. Jenzer 1991,
204), zeichnet sich beilngenkamp ein anderes Bild ab. Dieser betont, dass bei
Comenius nicht nur alle Menschen den gleichen Zielen zuzufiihren seien, sondern
dass der Gleichheitsgrundsatz des Comenius auch die Natur des Menschen nmi ei
OAEI EAnA8 n* AAA 6 A @OAnEgeA Bthichisfaidéres/Al8 éneCAE OO
Anomalie und ein Mangel der nattrlichen Harmonie, ebenso wie die Krankheiten
AAO +EOPAOO ! 1 (CdmariugAth. Ingedlkampleeb, A&Diese Ao-
malien seien auszugleichen, da sich in der géttlichen Ordnuradjes bei allen M@&-
schen in gleicher Weise vollziehe und darum auch eine fur alle gleiche Methode,
mit den gleichen Ubungen in der gleichen Weise, zu wahlen sei, um die Jugend
nicht zu verwirren und die Studien nicht zu verwickeln(vgl. ebd., 17) Diese M-
thode sei demnach auch inshesondere an die mittleren Begabungen angepasst, da
AEAOA EA AEA (ROEECOOAT OAEAT 8 &i O AEA n3.
AAE AAT n, AT COAT AT f 888Y (IBgenkadmB19690168) 3 OAAE/
Wie die Mdahode des Unterrichts aussehen solle, illustriert Comenius durch eine
Analogie zum Militar, wo Offiziere die Ubungen auch nicht mit allen Rekrutenrei

zeln durchnehmen, sondern mit allen gemeinsam. Um diesem Bild zu entsprechen
sei es notwendig, dass Schutenur einmal im Jahr beginnen und jedes Jahr, jeder
Monat, jede Woche, jeder Tag und sogar jede Stunde ein eigenes Pensum habe. Auf
diese Weise konne der Lehrer eine grol3e Zall bis zu 100z Schilerinnen und
Schiler gleichzeitig unterrichten. Die groRe 4d an Schilerinnen und Schilern sei
zudem von Vorteil, da der Lehrer sich in keinem Fall Einzelnen zuwenden solle
und auch zu verhindern habe, dass Einzelne an ihn herantreten. Die Lehrer werden

in ihrem Unterricht durch etwa zehn Aufseher unterstitzt, ale durch Schuler, die

sich durch besonders schnelles Fortkommen auszeichnen und die anderen béau
sichtigen und anleiten sollen. Damit finden wir bei Comenius nach dem Einzel-

der auch kollektiven Einzelunterricht eine der ersten Konzeptionen von gemet
schétlichem Klassenunterricht, der gleichzeitig durch die Aufseher aber auchi-e

nen Bezug zum wechselseitigen Unterricht aufweist. Der Gleichheitsgrundsatzrko
respondiert auch mit Vereinheitlichungen auf der organisatorischen Ebene, etwa

dem festgelegten gemeaisamen Termin flr den Schuleintritt.
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Insgesamt legt Ingenkamp den Schwerpunkt in seiner Rezeption der Grof3em D
daktik auf der Annahme relativ gleich verlaufender geistiger Entwicklung bei allen
Menschen und dem Ziel, die vorliegenden Unterschiede nach Miggkeit zu egal-
sieren und unterstreicht damit einen Kritikpunkt, den er auch in Bezug auf die
Jahrgangsklasse der 60er Jahre stark macht. Diese ful3e namlich immer noch auf
dem Grundsatz der Homogenisierundgebd., 32ff.) Ein direkter Vergleich mit der
Schule des 20. Jh.s findet sich auch bei Jenzer, Comenius entwerfe einen sdi le
rerzentrierten Unterricht (vgl. Jenzer 1991, 202)

Bei der Rezeption derGrof3en Didaktiksollte sicher nicht tbersehen werden, dass
Comenius dabei nicht nur die Schilerinnen un&chuler, sondern auch die Lehrer
und deren Entlastung und in diesem Zusammenhang eine Okonomisierung des

Unterrichts im Blick hatte.

AErstes und |l etztes Ziel wunserer Difdaktik soll
zuspuren und zu erkunden, bei welcher die Lehrer weniger zu lehren brauchen,
die Schiiler dennoch mehr lernen; in den Schulen weniger Larm, Uberdruss und
unnitze Mahe herrsche, daflr mehr Freiheit, Vergnigen und wahrhafter Fort-

schritt; [ .. .]+#d,
heilRt es auf der ersten SeitdComenius 1657/1993, 1)) T OAET Al n' OOn
, AOAOO OAOOPOEAEO AO

Adie vollst2andige Kunst, alle Menschen alles z

lehren, so dass der Erfolg nicht ausbleiben kann; und rasch zu lehren, ohne

Beschwerde und Verdruss fiir Lehrer oder Schiuler, vielmehr zu beider grof3tem

Vergng¢ge(ed,3. .. .10
An einer Begrindung der Didaktik sollten deshalb auch Lehrer interessiert sein,
AATT AEAOA nEAOOAT 1 AEOCOAT O EAET A ' ETOTC

rieben sich darum auf, wenn sie doch ihrer RAfitht gentigen wollten, und zermub-

OA1T EEOA +0ORAOA AOOAfbd! 190und &hli€rlch iRt A &1 A
nAAOO AET AETUECAO , AEOCAO ££i O AEA @l AEAEU
nigt und dabei doch zehnmal weniger Mihe hat, als man heute an jeden einzelnen

UO x AT AA {ebdD6EI(KAL XIO)

Ingenkamp, der selbst anmerkt, Comenius kénne nur in seinem historischen Bezug
verstanden werden, Ubertragt die Grundsatze des Commrs in seiner Rezeption

auf die Ende der 60er Jahre aktuell stattfindende Debatte. Betrachtet man dierVo

stellung der goéttlichen Ordnung, also den Grundsatz der Gleichheit der Menschen,

das Bestreben, Verschiedenheiten zu egalisieren, die daraus resultiede Einhet-
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lichkeit der Methoden fir alle Facher und alle Schilerinnen und Schiler, die1-Z
ordnung bestimmter Pensen an einzelne Jahrgange, so findet man sich tatsachlich
im Nahbereich der Kritikpunkte Ingenkamps an der modernen Jahrgangsklasse
wieder. Berechtigt ist sicher eine Kritik, die darauf abzielt, dass die Argumentation
des Comenius tbernommen wurde, obwohl diese eng an ein bestimmtes Weltbild

gekoppelt war, das lange Uberwunden wurde.

1.1.4 Das Fachklassensystem nach Francke

31 AAAAOOAT A #iudkbhdkebdedstheint, @idvdhdesetzt hat sich die
Jahrgangsklasse erst rund 150 Jahre spater. Zunachst wurden Schulen weiterhin
nicht nach Jahrgangen organisiert.

Als weiteres bedeutendes Beispiel fur die Organisation von Lerngruppen vor der
Jahrgangskhsse gilt Franckes Fachklassensystem, das 1696 am Padagogium in
Halle an der Saale eingefiihrt wurde und etliche Nachahmer gefunden ratinter
anderem auch in Volksschulen(vgl. Jenzer 1991, 212) Im Fachklassensystem
wurden Schiler in verschiedenen Facher unterrichtet und in den einzelnen R-
chern unterschiedlichen Niveaus zugeordnet. So konnten Schiler in Latein eine
Klasse fur Anfanger, in Mathematik aber durchaus eine fir Fortgeschrittene hes
chen. Schulerinnen und Schuler sollten nie mehr als drei Famhgleichzeitig bes-
chen. In regelmafigen Abstanden wurde das Gelernte Uberprift, aullerdem gab es
ein breites Angebot an Repetitionsstunden, um Lernerfolge sicherzustellen. Die

Unterschiede zum Prinzip des Comenius fasst Ingenkamp wie folgt zusammen: Das

Fachklassensystem
Ageht davon aus, dass die Sch¢ler avon ganz un
und Profectibusd sind und dass die individuel!l

Methode ausgeglichen werden koénnen®. Es kennt keine Jahres- und Altersbil-

dungundk ei ne Wi eder hol ung e(ingerkampld%h 2l spensumsi
Wie auch bei Comenius ist der Unterricht am P&dagogium zu Halle als gemei

schaftlicher Unterricht geplant, es wird also die Klasse oder besser die Fachklg-

sez gemeinsam unterrichtet.

1.1.5 Der wechselseitige Unterricht
Bevor Jahrgangsklassen in Schulen flachendeckend eingerichtet wurden, kam mit

dem wechselseitigen Unterricht eine andere Organisationsform auf, die sich ebe

® Demnach werden Schiilerinnen und Schiiler bei Francke anhand dreier Merkraedehimden: nach
dem Alter, der Begabung und dem Lernstand.
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falls auf Comenius berufen kann. Da der kollektive Einzelunterricht ineffient

warlo, teilweise eine grof3e Zahl von Schilern auf eine kleine Zahl von Lehrern

stiel3, wurde der wechselseitige Unterricht entwickelt(vgl. Jenzer 1991, 315)Die-

OAO UAEAET AO OEAE AAAOOAE AOOh AAOGO AAO
fortgeschrittensten Schuler [unterrichtet, MK], alle Gbrigen Schuiler erhalten ihren

51 OAOOEAEO OI1T +Ai AOAAAT h AEA OEA@bdAT AEA
303). Diese Organisationsform findet sich in der Zeit zwischen dem 16. und friihen

19. Jahrhundert in gaz Europa, die KlassengrofRe schwankt dabei zwischen 100

und 1000 Schilern(vgl. ebd.)

1.2 Die Einrichtung von Jahrgangsklassen

Als einen, der mit einer Begutachtung beauftragt wurde, um die Einrichtung von
Jahrgangsklassen zu prifen und der hierin die Veund Nachteile der Fachund

* AEOCAT COEI AOGOAT CACAT AET AT ARO AAxmCOh i
AACI CEOAEAO ' OOAAEOAT 1 AAO 3AEOI EI AOOAI
weist auf grol3e Schwierigkeiten im Zusammenhang mit der Jahrgangsklasse hin.

Unter anderem sieht dieser in der Jahrgangsklasse die Gefahr gegeben, dass sie
Lehrer dazu verleite, die Verschiedenheit der Schulerinnen und Schiler zu sis
AAEOAT O1T A AAODPI OEOAE n Al I (Adart, AtABngA-ET AO 3
kamp 1969, 21) Probleme sieht Herbart Ingenkamp zufolge aber auch im Fae

EIl AOOAT OUOOGAT h EEAO OAEAT AEA n, AEOEOOOA
3AEIi 1 AO AEA -ECI EAEEAEO EAAAT nAEAI-EET AT
A E A(Eb@.). Herbart empfiehlt dariiber hinaus RO AOE OT OEAT £i @ 3 AEI( |
sam fortgekommen waren und doch den redlichen Wunsch hegen ..., die ihnem-da

CAAT OAT A " E1 AOT C x(Hethari zEE Figehk@mp 20 GALEBNE AT O

in seinen Schriften immer wieder die Notwendigkeit der Bertcksistigung von
individuellen Unterschieden bei Schilerinnen und Schilern, geht aber gleichzeitig

von einem Pensum aus, das fir langsam Lernende in Repetitionsstunden wiede

holt werden soll. Fur ihn ist die Untergliederung des Schulwesens in verschiedene
Schuformen das adaquate Mittel, um der Verschiedenheit der Kdpfe gerecht zu

werden. Immer wieder betont Herbart, dass es neben dem Gymnasium zumindest

YJenzer f¢hrt dies recht plastisch aus: ADie Schy
darauf wartend, dass sie wieder an die Reihe kamen. Uberall klagte man uber die Misere in den Schulen:
Uber die Lernunlust, tber die Unfahigkeit der Lehider den schlechten Schulbesuch, tber die dehlec

te Disziplin, ¢ber (Jdnzes19891a258r en Schul erfol gehf
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mit der Hauptschule eine andere Schulform geben musse, die zwar nicht zunu-St

dium fuihre, aber doch dem Haupt8 Ei 1 AO AET A n' AOGAI OAET AOT C(
des gleich alten Gymnasiasten mindestens gleich komrfugl. Herbart 1818/1965,

1200 01T A EEI AOIiECI EAEOh nO1l OAO EOCATMAAET AO
A A T(Herbart 1818/1965, 118). Auch Herbart zeichnet Ukigens das Bild eines
gemeinschaftlichen und im gemeinsamen Gesprach verhafteten Unterrichts weiter

(vgl. Herbart 1818/1965, 91).

Die Idee einer Jahrgangsklasse schreitet im ersten Drittel des 19. Jahrhunderts mit

grof3en Schritten voran. Ingenkamp erwahntdie Braunschweiger Schulordnung

von 1828, das erste Dokument, das die jahrliche Versetzung in die nachste Klasse
aufgrund von Fortschritten in allen Lernbereichen festlegtvgl. Ingenkamp 1969,

22). Neun Jahre spater gibt es eine entsprechende Regelunglain der Rheinpio-

vinz. Im gleichen Zeitraum wurden in Preuf3en verbindliche Lehrplane eingefihrt,

die zu samtlichen Unterrichtsgegenstanden auch die entsprechenden Lehneri
struktionen enthielten. 1837 wurden schlief3lich in Preuf3en Stundentafeln vera:

schiecet, die regelten, wie viele Stunden in der Woche welche Facher zu untefric

ten waren. Ingenkamp fasst zusammen, dass
Ami t der Einf¢ghrung der jahrgangsweéi sen Einsc|
zung nach dem Leistungsstand in allen Fachern, des verbindlichen Facherka-
nons, der Wochenstundenzahlen und der detaillierten Stoffverteilung [...] in den
hoheren Schulen Preu3ens um diese Zeit das Jahrgangsklassensystem einge-
f ¢ hrt (Ifgemkamp 1069, 24).
Wohlgemerkt fanden die Regelungen allesamt keine Anwendurayuf das niedere
Schulwesen. Dennoch tGbernahmen die gré3eren Volksschulen in den Stadten-we
te Teile der Verordnungen fir sich, auf dem Land gab es aber sehr haufig noch die

ungegliederte Schule mit anderen Organisationsformen.

1.3 Kritik an der Jahrgangsklass

Ingenkamp merkt an, dass die Einrichtung der Jahrgangsklassen durchaus auch auf
Kritik gestol3en ist. Als Beispiel dienen ihm die Schlesischen Sté&nde, die in einer
Petition forderten, zur fachspezifischen Versetzung zuriickzukehren. Diese Ferd
rung wurde abgelehnt, interessant ist die Begriindung der Ablehnung: es sollte
eine gleichméRige Bildung gewéhrleistet werden und die Schiler durch dassSy
tem angespornt werden, in Hinsicht auf Ordnung und Disziplin in keinem Facliz

rick zu bleiben. Dass Schule hier éistaatlichen Interessen vertritt, belegt Inga-
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kamp auch mit dem Verweis auf eine Verordnung von 1824, die die Einsetzung von

+1 AOOAT T OAET AOEAT AAI EO AAcCOi T AAORh AAOGO A,
&OAAEEAEOO AOOAE OOOATeehseisFHeOdinBrierEsolited T OCAC
AAOAOAE AAEOAT h AAOO OAEA *OCAT A OAEIT A&OI
AEA ' AOGAOGUA (QlAgenkamb 69xBYOAAO

Der Trend zur Jahrgangsklasse war offenbar nicht international einheitlich. In
Frankreich wurde 30 Jahre zuvor, zurzeit der franzdsischen Revolution, ein ganz

anderer Weg beschritten, der maf3geblich mit Condorcet in Verbindung gebracht

wird. In seinem Entwurf einer Verordnung tber die Organisation des Unterricls:

x AOAT O x OOAAT AEA tigant Fabhgkefieli Hnbl E.( ded Unerrictd E O

fr Al Oy (EOI CAOPET OOAO AACAOAT OT A OGOAOOAAC
CRT CI EAEAT 51 Cli AEBWEdbd)EO0r@orchtEvill Geh MHite@riBhhin O

Kurse aufteilen und hier bei Bedarf Verbindungen und lkeinstellungen ermdgli-

chen.

Auch in Preul3en gab es zahlreiche Versuche, das Jahrgangsklassensystem zu-mod
fizieren. Besonders herausgehoben wird in der Literatur das Mannheimer Modell

von Sickinger, dass eine noch starkere Untergliederung vorsah. Nachgémkamp

greift Sickinger dabei auf das angesprochene Gutachten von Herbart zuriick und

schafft unter anderem ein System aus HauptForder- und Hilfsklassen fur unte-

schiedlich leistungsfahige Schulerinnen und Schiiler, Vorbereitungsklassen fid-h

here Schule und Schulkindergarten und weiteres mehr. Als Leitgedanke dieses
Systems formuliert Ingenkamp die Homogenisierung der Schulklasse nach der
Leistungsfahigkeit. Auch fur dieses System fanden sich Kritiker. Es wird Geil3ler
erwahnt, der das System mit dem paagogischen Grol3betrieb verglich und das

Streben nach einer Effektivitatssteigerung kritisiert(vgl. Ingenkamp 1969, 26)

Jenzer konstatiert, dass die Jahrgangsklasse in der Schweiz etwa um das Jahr 1870

so weit etabliert war, dass sie eine monopolistisché&tellung eingenommen und

andere Organisationsformen zunehmend zurlckgedrangt hatvgl. Jenzer 1991,

362ff.). Als Beleg werden u.a. die Schulbiicher angefiihrt, die sich seitdem fast-au
schlielich nur noch einem Jahrgang zuwenden. Ingenkamp beklagt fur Declis

land, dass die Einrichtung der Jahrgangsklasse ohne jede theoretische Greadl

gung geschieht, einem Verwaltungsschematismus folger(@gl. Ingenkamp 1969,

281). Jenzer schliel3t sich dieser Einschatzung fur die Schweiz (@gl. Jenzer 1991,

365).
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1.3.1 Die Phasaler Reformpéadagogik

Jenzer schlielRt seinen Uberblick im Wesentlichen mit dem Monopol der Jah
gangsklasse 1870 ab. Zwar verweist er noch darauf, dass es in der Folge unzahlige

6 AORT AAOOT cAT AT AAO / OCAT EOGAOQETT AAO +1 A
ersten Hohepunkt mit der Reformpéadagogik der 20er und 30er Jahre [... und] einen

zweiten in der Zeit kurz vor und vor allem nach 1968 [ein, aber; MK] zu grunds#t

I EAEAT +000RT AAOOT CAT EAI AO EIT (JeAzor 0OAQE
1991, 400). Jener schreibt, dass 1991 etwa 80% der Primarlehrer in der Schweiz

in Jahrgangsklassen unterrichten. Wenngleich dieser Darstellung im Grunde nicht

zu widersprechen ist, so bleibt zumindest fur die Grundschulpadagogik doch der

grof3e Einfluss der Reformpadagodi zu beachten. Fir die Organisation von Lef

gruppen in der Grundschule des 20. Jahrhunderts sind zwei gegenlaufige &g
mentationsstrange festzuhalten: einerseits die reformpadagogischen Bestrebu

gen und andererseits die Modernisierungstendenzen.

Seit der Enrichtung der Jahrgangsklassen im 19. Jahrhundert gab es im ersten

Drittel des 20. Jh.s zurzeit der Reformpadagogik erstmals wieder Bestrebungen,
Schulerinnen und Schiiler in jahrgangsgemischten Klassen zu unterrichten. Darauf

sei hier noch in der gebotena Kirrze eingegangen und die wesentlichen Merkmale

an drei Beispielen aufgezeigt.

1.3.1.1 Der Gesamtunterricht nach Berthold Otto
Das Konzept des Gesamtunterrichts erscheint sowohl aus heutiger Sicht enRg

wohnlich und stellt zu Beginn des 20. Jh.s einen so radikal®ruch mit dem etd-

lierten Jahrgangsklassensystem dar, dass es kurz dargestellt werden sollte. Die
Grundidee des Gesamtunterrichts entstammt Ottos Hauslehrerschule. In einem
Text von 1913 schildert er den Gesamtunterricht in Analogie zum gemeinsamen

Tischim Familienkreis:
ADer Gesamtunterricht [ .. . ] bezieht sich auf
Schule, wo 6jahrige bis 17jahrige zusammen sind. Gerade daran liegt es mir
aul3erordentlich viel, an der geistigen Gemeinschaft verschiedener Lebensalter.
Es ist das auch, wodurch die Familie in der geistigen Ausbildung der Kinder den
bisherigen Schulen entschieden Uberlegen ist. Ich mdchte an jeden einzelnen
der Anwesenden appellieren, an seine Jugendzeit zurtickzudenken, ob er nicht
sehr vieles von den wichtigsten Erkenntnissen, von dem wirklichen Verstehen
der Welt mindestens ebenso sehr, vielleicht mehr, den Gesprachen am hausli-

chen Tisch, am Elterntisch verdankt, als auch sehr geschickten Bemihungen
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fragen lasst und ihnen auf ihre Fragen in moglichst verstandlicher Weise antwo
tet. Das lasst sich gleich beim Beginn im ersten Schuljahr durchfién. Und ehe
OEAEO OAOOEAEOh ETIT O T AT AOAE AEAOA

i Al
AAO

Ottos Schule sieht keinen ununterbrochenen Gesamtunterricht vor, ein grofRer Teil
des Unterrichts wird auch hier in Stufen oér Neigungskursen durchgefuhrt. Ein
radikaler Umbruch zum Organisationsprinzip der Jahrgangsklasse zeigt sich hier

dennoch. Der Vergleich mit dem Familientisch ist offensichtlich, Otto vergleicht

der Lehrer in der Schule. Jedenfalls muss ich von mir sagen, dass es so ist [...]
Das liegt eben daran, dass ganz verschiedene geistige Entwicklungsstadien
dort sich aneinander anpassen. Man muss am Familientisch so sprechen, dass
die Kinder es schliel3lich alle verstehen, und ebenso missen wir hier, wenn wir
uns vom 6jahrigen bis 17jahrigen hinauf verstandigen wollen, die Verstandi-
gungsmittel in der Sprache und in der ganzen Darstellungsweise dessen, was
wir gesehen, gedacht und erlebt haben, so einrichten, dass wir zu einer gegen-
seitigen Verstandigung gelangen. Wir haben dadurch mehr, als es bei einer rein
gleichaltrigen Klasse der Fall sein kann, ein Abbild der Art und Weise, wie die
Menschen selbst bei der Erforschung der Welt geistig miteinander verkehren;
denn die verschiedenen Menschen, die auf verschiedenen Gebieten tatig sind,
stehen selbstverstandlich auf recht verschiedenen Standpunkten, und die ge-
genseitige Verstandigung fallt mitunter recht schwer. Gerade darauf bereitet
unsere Art des Gesamtunterrichts, der Gesamtschule von vornherein vor. Sie
bereitet auch darauf vor, dass die Menschen verschiedene Interessen haben
und dass eine gewisse Toleranz, eine gegenseitige Achtung und Duldung gelibt
und, wo sie nicht vorhanden sein sollte, gelernt wird. Darin erziehen die Kinder

sich hier in der Gesamtunterrichtsstunde ge g e n s ¢(Otto 1943, #.)

AET AO &Onil i OA AOGCRTUO / O6O01T 11 AEHR

, AEODI Al(ebdBYOOAEOAEAOO

den Gesamtunterricht aber dariiber hinaus auch noch mit einembbild wissen-

schaftlicher Praxis. Damit verweist er auf das neugierige und wissbegierige Kind,
welches durch die verschiedenen Anderen nicht am Lernen gehindert, sondern im
Gegenteil durch die Verschiedenheit angeregt wird und neuen und erweiterten
Impulsen ausgesetzt ist. Dartiber hinaus expliziert er, dass der Umgang mit den
OAEEAAAT EAEOAT nCACAT OAEOGECA | AmOOI C

6 A0

petenz fordert. Unterrichtszeit war in der Hauslehrerschule nicht ins Detail ve

plant, sondern wurde offen je nach Bedarf angelegfvgl. Oelkers 1989, 113) Dabei
sieht er offensichtlich eine Berlcksichtigung des Lehrplans auf nattrliche Weise

gewahrleistet, auf der anderen Seite setzt er seine Schule damit deutlich von der
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systematischen Verfasstheit von Sébi A AA8 n/ 001 COAEADO AAO
an, seine sachlogisch begrindete Existenz, die den Vorgaben der wissenschaftl

AEAT S$SEOEOOOEIT &1 ¢coOh TETA Al AEAd, AOT xA|
kers 1989, 126) Zwang und Lernen waren bei Otto nilst vereinbar, also wurde

niemand zum lernen oder arbeiten gezwungerfvgl. Oelkers 1989, 112) Ottos -
dagogisches Weltbild unterscheidet sich enorm vom damaligen Zeitgeist, geht er

doch vom interessierten und wissbegierigen Kind aus, das eigene Entscheidem

Uudb OOAEEAT ET AAO , ACA EOCO8 n$EA | (AOOI AE
xARET OEA £ 0 AAO , AOT AT A@®ekers fOBOONA G AEA 6
jahrgangsubergreifenden Gesamtunterricht steht nicht das gegenseitige Helfén
Vordergrund, sondern mehr eine Horizonterweiterung am Familientisch, die wir

spater in ahnlicher Weise auch bei Maria Montessori finden.

1.3.1.2 Die Jahrgangsmischung bei Maria Montessori
Maria Montessori betrachtet jahrgangsgemischte Klassen als eine Form nafiirl

cher Umgebung, wie die Familie eine darstellfvgl. Montessori 1972, 202f.) In

mehreren Texten hebt Montessori heraus, dass eine Altersmischung in der Klasse,

OEA OPOEAEO EEAO O iebd) feid sehrnatiridhdrau@daddh i | OA E
sei, der aberin den Schulen eine Besonderheit darstelle:

AsSie [die Kindergesellschaft; MK ] wurde durch

weisen Zweck. Die Kinder, die sich in einer geschlossenen Umwelt vereinigt

hatten, waren aus verschiedenen Altersgruppen (von drei bis sechs Jahre).

Normalerweise wird das in den Schulen nicht so gehandhabt, so lange zumin-

dest nicht, als die Alteren nicht geistig zuriickgeblieben sind. Die Kinder werden

immer altersmafiig in Klassen zusammengefasst|...].

Als einige unserer Lehrerinnen das Kriterium der Gleichaltrigkeit in den Klassen

anwenden wollten, zeigten die Kinder selbst die sich daraus ergebenden

Schwierigkeiten auf. In der Familie ist es schlie3lich das gleiche. Eine Mutter

kann sechs Kinder haben und doch den Haushalt leicht fuhren. Die Schwierig-

keiten beginnen bei Zwillingen oder bei Gruppen gleichaltriger Kinder, denn es

ist mihsam kleine Kinder zu betreuen, die alle dasselbe bendtigen. Die Multter,

die sechs Kinder verschiedenen Alters hat, ist viel besser dran als die mit nur

einem Kind. [...] Die Familien haben oft mit den erstgeborenen Schwierigkeiten,

nicht mit den darauffolgenden Kindern. Die Eltern glauben, das liege an ihrer

groRBeren Erfahrung, aber der wahre Grund ist, dass die Kinder Gefahrten ha-

ben.

Das Interessanteand er Gesel |l schaft sind (Momges-ver schi eden

sori 1972, 202f.)
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Vieles an diesem Abschnitt kbnnte diskutiert werden. Akzeptieren wir den As4
schnitt aber als historisches Zeugnis, sehen wir mit der Analogie zur Familie eine
erste deutliche Paralele zu Ottos Konzeption. Dabei steht die Familie nicht au
schlie3lich fur einen Ort der Geborgenheit, sondern zeigt sich sowohl bei Otto wie
auch bei Montessori ein Verstandnis der Familie als Bildungsinstitution. Monse
sori fuhrt in der Folge aus, warum ¢ verschiedenen Typen so wichtig sind. &
T RAEOO Eii 106 OEA AOE AAO CACAT OAEOECA (Al
bewiesen, dass sich die Kinder verschiedenen Alters untereinander helfen; die
Kleinen sehen, was die GréReren tun, und bitten sie unriarungen, die diese
EET AT CAOT CAAAT 8 %O EOO (MdbtessodFo2A20)AAE OA O
Auch bei Montessori geht das Lernen der Kinder voneinander von den Fragen der
+ET AAO AOO8 $EA %OUEAEOI ¢ AAOOE® EARO®A OEQGF
Oi T AAOT O1T11UEAEO OEAE AI O n3Al AOOAOUEAEGQG
" A O P I(vél.i0Blkers 1989, 127f.) Zentral wird dieser Gedanke bei Montessori in
der Idee des geistigen Spaziergangs. Montessori fihrt dazu aus, dass es zwas-Kla
sen unterschiedlicher Jahrgange in ihren Schulen gabe, die der Altersgruppe ven 3
6jahrigen und die der Kinder von 79 Jahren, allerdings waren die Klassen nicht
streng voneinander getrennt, so dass die Altersgruppen durchaus miteinander
+1 1 OAEO E @il @Aol BRgrenzungen, aber keine Trennungen, und alle
Gruppen stehen miteinander in Verbindung. Jede Gruppe hat ihre Umgebung, aber
EOO TEAEO EOI T EAOO8 %O AAOOAEO EiIiiT A0 AEA -
(Montessori 1972, 204). An anderer3 OAT T A T AT 1O OEA AERAOAO O
1 AEOOGAT T AT "AOOGAEO 1 AA MonessodBG7]98)ESOAT T A 7/
Akann ein Dreij2hriges schauen, wi e ein Neunj?@
Es fragt, was es tut. Gibt ihm die Antwort keine Inspiration, geht es in seine
Klasse zuriick, der Sechsjahrige aber schaut mit Interesse zu und wird vielleicht
inspiriert werden. Durch diese Freiheit sieht man die Intelligenzgrenzen jedes
Lebensalters. So entdeckten wir, dass Kinder von acht und neun Jahren das
Wurzelziehen verstanden, das zu der Zeit zwolf- bis vierzehnjahrige Kinder
lernten. So begriffen wir auch, dass das Kind im Alter von acht Jahren Interesse
fur Algebra hat und dann gerne daran arbeitet. So macht man nicht allein durch
das Lebensalter Fortschritte, sondern auch durch die Freiheit, zu gehen, wohin
man will. [...] Der Jungere ist begeistert, weil er weil3, was der Altere tut, und

der |l tere ist begeistert, weil er einen ander
(ebd.).
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Der Vergleich mit dernatirlichen Situation der Familie und die Mdglichkeit zu e

T Al nCAEOOECAT 3DPAUEAOCAT CO OOAIIT AT AEA
der Montessoripadagogik dar. Den Kindern wird auf diese Weise die Freiheitrei
geraumt, Interessen zu entwickeln unddiesen nachzugehen. Wéahrend Otto in se
nem Gesamtunterricht ganz auf ein natirliches Verhaltnis von Lehren und Lernen
setzt und einen abstrakten didaktischen Zusammenhang ausschlie(tgl. Oelkers
1989, 125f.), wird dieser didaktische Zusammenhang bei Moessori doch zumn-
dest stark reduziert z auf die vorbereitete Umgebungvgl. ebd., 129) Wie Otto le-
tont auch Montessori die Forderung sozialer Kompetenz durch die Altersm
schung. Sehr deutlich fuhrt sie aus, wie Kinder auf die Einhaltung der Regelrhac
ten, gleichzeitig aber ein Verstandnis flreinander aufbringen, die zu gegenseitiger
Bewunderung gereicht(vgl. Montessori 1972, 206ff.)

So stark hier auch die Parallelen zu Berthold Otto ins Auge springen, so unitbe
sehbar sind auch die Unterschiede. Bei Otto bleibt der Gesamtunterricht zun&achst
auf das Gesprach als Medium beschrankt, wahrend bei Montessori Elemente der
Aktion und Interaktion starker betont werden z die Kinder sehen, was ander¢un.
Montessori mischtdrei Jahrgange miteinander, begriindet dies aber nicht explizit.
Es ist aber naheliegend und zu vermuten, dass Montessori von einer Vervielfalt
gung der Interessen und Kooperationsmoglichkeiten ausging und die Unterschiede
bei drei Jahrgdngen dennoch nichtu grol3 seien, als dass sich die Kinder nicht
mehr fir die Auseinandersetzung mit den Anderen interessiertefvgl. Stein 2003,
off.). Ein weiterer Grund besteht bei Montessori in der Bedeutung der Gleichakr
gen. Kinder wahlen ihre Freunde haufig aus derrGppe der Kinder gleichen Alters.
Da Freundschaften sehr wichtig sind, missen die Gruppen gleichen Alters grof3
genug sein, um auch eine Wahl der Freunde Uberhaupt noch zu ermdglich@nl.
Stein 2003, 13)

Montessori betont noch einen weiteren Vorteil derAltersmischung, der bei Otto

ebenfalls anklingt.

(

ADi e Hauptsache ist, dass die Gruppen verschi

weil das groRRen Einfluss auf die Bildungsentwicklung des Kindes hat. [...] Sie
kénnen sich kaum vorstellen, wie gut ein kleines Kind von einem é&lteren Kind
lernt; wie geduldig das &ltere Kind mit den Schwierigkeiten des jungeren ist. Es
sieht beinahe aus, als ob das jungere Kind fir das altere einen Arbeitsstoff dar-
stellte. Ich habe oft aufgehort, sie zu beobachten und gedacht: Ist das fir das

altere Kind nicht eine Vergeudung von Zeit? Aber dann wurde mir klar, dass,
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wenn man etwas lehrt, einem selbst der Gegenstand klarer wird. Durch nichts
lernen sie mehr als durch das Lehren anderer, besonders wenn sie den Ge-
genstand nicht sehr gut beherrschen. Denn die Anstrengungen der anderen
wirken wie eine Fehlerkontrolle fir sie selbst und regen sie an, mehr Kenntnis
Zu erwer ben, um dem ander en (Momtessoe 190, t t el n, was
87).
Dieses Argument wird auch heute haufig zur Begndung einer Jahrgangsm

schung angefuhrt(vgl. Hinz/Sommerfeld 2004, 172; Laging 2008, 18).

1.3.1.3 Peter Petersens JerAalan-Schule
Auch Peter Petersen lieferte ein bekanntes Modell jahrgangsibergreifendenrkLe

nens. Im kleinen Jend&lan bescheinigt Petersen dedahrgangsklasse den Bankrott
und listet Uberregionale und internationale Daten dazu auf, wie hoch der Anteil
derjenigen Schilerinnen und Schuler ist, die das Schulsystem planméaRig durana
fen haben. Dabei wird deutlich, dass in etwa 50% eines jeden Jahmga ihre Schir
laufbahn auf der Volksschule durch Sitzenbleiben verspatet beenden und voredi
sen wiederum ein nicht unerheblicher Teil zudem ganz ohne Abschluss mitten im
Schuljahr aus der Schule austritt. An den héheren Schulen zeigt sich ein &hnliches
Bild (vgl. Petersen 1996, 22f.)

Die Schulerinnen und Schiler werden an der JefRRlan-Schule in jahrgangsibe

greifenden Stammgruppen aufgeteilt, jede Stammgruppe umfasst drei Jahrgénge.
Al n all en Sc h ulumnweiklassigerh Schulen, selitendie Stamm-

gruppenbildung folgendermal3en erfolgen:

Die Untergruppe vereine die Kinder des 1.-3. Schuljahres. Auf keinen Fall sollte

man die Kinder des 4. Schuljahres mit hineinnehmen, auch nicht um der rein

schul politischen, unp2dagogulsetheni wi Opj &hr izguen
bringen. [...] Die Mittelgruppe besteht aus Kindern des 4.-6. Schuljahres, die

Obergruppe aus Schilern des 6./7. bis 8. Schuljahres, die Jugendlichengruppe

aus solchen des 8./ @etersbri1896,U41f). Schul jahresi

Schraut und Groert konstatieren, die Bildung altersgemischter Lerngruppen an
JenaPlan3 AEOI AT AO&I 1 CA nOi AAT 7EOOAT ©0T OAOC
tat, das Bildungsgefélle, allgemein die Heterogenitat innerhalb einer Lerngruppe

noch zu vergroRern also padagogise CAOAEAT AEA | 3DPATT O C
(Schraut/Gronert 2009, 391; Herv. i.0.) Allerdings steht hier keine didaktische

Struktur im Hinblick auf den (Fach)Unterricht im Vordergrund, sondern die BI-

AOT ¢ AETAO n3AEOI CAI AET AAOS8 fis RetersénAdpnOE ££ A
"ACOELEZLZ AAO +1 AOOA AAOOI EAE AA8 %OIl- 0OA0OOO!
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form, die sich unter FUhrung eines erwachsenen Erziehers planvoll gestalteth-a

sichtlich Mittel der geistigen Gemeinschaft sein will und unabhéngig daran arbe

tet, ihre Organisationseinheit aldblo3esMittel zu erhalten, sie niemals Selbstzweck

x AOAAT U (PetérsbrO1096] 48x.) Der hochste Zweck liege, so weiter, in der

nOI £ZAT CAT AAT ) AAA (dbd)ODie3BRdrOdergGRineinEchaft %O

derum grenzt sich vom Begriff der Gesellschaft dadurch ab, dass letztere ein

n+Al DEAOAOAAT AO OAEh AOOAE .1 01 AcAT A1 OOCOA
wie der Zusammenhalt zur Beseitigungler Notlage dienlich sei. In einer Gesel
OAEAZELO OAEAT EI i AQzumBefdediguiiykiés prakiskrerOskdir

T EOOAOh O AAOOAT OxEI 1T AT A @diadskn 1996,UlB)A 1 Al OI
festzustellen. Gemeinschaft dagegen zeichnet sich bei Petersen durch freie ®yn

i EE AOOh nAEA O11 EEO Oi OénsichirdvaldriFdiheit %ET UA]
um eines Geistigen willen ihr ein oder einer geistigen ldee unter. In der Gemei

schaft gabe es keine Machtinteressen und keinerlei soziale Rangordnuiegl.

ebd)8 : xAO CEAO AO ET AZuvddin dérSAnhle itkRdiclséBO 1, & 1 E
gibt es diese auch auf mehreren Ebenen sowohl bei Lehrern wie auch bei Schilern

&1 EOOT ¢ OAE AAARAO A1 O n' 1T AAAT CAAAO rOAOI EA]
halb der sozialen Ordnung.

In der JenaPlan-Schule wird die Schule demnach als Gemeinsdhverstanden und

die Schulgemeinde in Stammgruppen unterteilt. Schule als Lebensgemeinschaft

6111 EEAO xEOEAT nAl O DPRAACI CEOAE CAOOAI €
&OT EOGETT AAO CcAl ET CAT AAT 3 AE(@blked ASD, O 1T E.
118). Bei Petersen ist also die Organisation der Lerngruppen ein Mittel zur zermtr

len Gemeinschaftsfunktion von Schule und unterscheidet sich damit deutlich von

den Konzeptionen, die Montessori und Otto vorgelegt haben und in denen di f

miliaren z und damit auch gemeinschaftlichenz Strukturen der Lerngruppen ein

Mittel zur zentralen Funktion des Unterrichts und des Lernens in der Schuleaw

ren.

Anzumerken ist hier sicherlich, dass der padagogische Ansatz Petersens politisch

nicht als unproblematisch eingeordnetwerden kann. Die Gemeinschaft steht in
AEAOAO +1TUAPOGEIT ETTOORO UO AETAO 1T EAAOA
schwer mit einer Erziehung in einer demokratischen und offenen Gesellschaftive

A E1 ABurk007, 30). Es sind nicht allein fragwiirdge Bezeichnungen, wie die

des Fuhrers in der Schule, auch die Einschrédnkungen, die fur den vielfach bet P
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tersen verwendeten Begriff der Freiheit gelten sollen. Petersen behauptet zwar, in

seiner Schulgemeinschaft, die sich durch unterschiedliche Positioneunter Leh-

rern und Schulern, die sich eben auch durch bestimmte Rechte und Pflichtensau

zeichnen, zusammensetzt, gabe es weder Machtinteressen noch auch nur soziale

2A1T Ccl OAT 61T cAi 8 01 AOOEAAT xEOA AAO 0O EI
mie mit den %1 O A£OAT AOT COOAT AAT UAT AAO n' AOGAT I OAE
Cl AEAEOAI DEUOEE A [CEKe’ FIR9, Bd)andidhtl IndAitdu@litaC O

als bedeutungsvolles Moment menschlicher Identitat wird hier mehr oder weniger
ausgespart. Gleichwohl halt Akers Petersens Schulmodell zugute, dass auf der

Ebene der theoretischen Auseinandersetzung keine Ubertragung der padagog

schen Weltanschauung auf die Schule stattgefunden hagwgl. Oelkers 1989, 120)

1.3.1.4 Ergebnissicherung aus den reformpédagogischen Ansétz
Es bleibt noch festzuhalten, dass an dieser Stelle stellvertretend drei Positionen

der Reformpadagogik angefuihrt wurderyg allesamt im Hinblick auf die Organisat

on von jahrgangsubergreifenden Lerngruppen in der Schule und der jeweiligen
Argumentationen. Alle drei Positionen sind recht popular und in der Literatur gut
dargestellt. Ottos Ansatz des Gesamtunterrichts war einer der ersten und radikal
ten Gegenentwurfe zur Jahrgangsklasse seit ihrer Einfuhrung im 19.Jh. Auch die
Ansatze Montessoris und Peteens sind durchaus als Gegenentwirfe zur Jah
gangsklasse zu lesen, setzen sie sich doch explizit von ihr ab. Zudem konnten sich
beide Ansétze in der Grundschulpadagogik in Deutschlarftkilweise auch interna-
tional und Uber die Grundschule hinausktablieren, setzten vor allem in der Praxis
des Grundschulunterrichts deutliche Impulse, die auch weit Gber das reformpad
gogischeKapitel hinaus einflussreich wareril. Auerdem sorgten sie trotz der fi-
chendeckenden Einrichtung von Jahrgangsklassen dafir, dass dehrgangstbe-
greifende Unterricht in den Grundschulen durchaus immer eilg wenn auch zei-
weise randstandigesz Thema war (vgl. etwa die Praxisberichte aus Burk 199®-
der Laging 2003) Die Tatsache, dass diese drei Positionen lediglich unter dere-G
sichtspunkt der Organisation von Lerngruppen betrachtet werden, bringt eine &
zwungenermal3en ausschnitthafte Betrachtung mit sich, die jede der Positionen
unvermeidlich verkirzt und ein Stiick weit auch aus dem historischen wie theer

tischen Zusammenhang herauslostDamit kann die Arbeit den reformpadagog

1 Etwa in der Diskussion um den Offenen Unterricht wird darauf hingewiesen, dass er seine Wurzeln in
der Reformpadagogik hétgl. etwa Knaf 2001, 106f.)
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schen Uberlegungen keineswegs gerecht werden, allerdings muss sie an dieser

Stelle auch eine Begrenzung erfahren.

1.3.2 Uberlegungen zu Organisationsformén der Bundesrepublik

Nach der Blitezeit der Reformpédagogik gibés zunachst wenig tber klare Posi
onen zu schulischen Organisationsformen zu berichten. In der Zeit des{R8gimes
wurden Schulen mehr oder weniger egalisiert, in der Nachkriegszeit setzten sich,
nach anfanglichen Bestrebungen der Siegermachte in Deutsahtl ein an das are-
rikanische comprehensive educational systeamgelehntes Bildungssystem zu real
sieren (vgl. Herrlitz u.a. 2005, 158) doch konservativkonfessionelle Positionen
durch (vgl. ebd., 162) Neben der Normalschule existierten die reformpédagogisch
orientierten Schulen vor allem im Grundschulbereich weiter. Die Jerlan-Schule
beispielsweise Uberdauerte die Weimarer Republik, die NZeit und die SBZ und
wurde 1950 in der ehemaligen DDR aufdést. 1952 wurde in KoIn die erste Peter
PetersenSchule in der Bundesrepublik gegriindef(vgl. Rosenmaarschule 2011;
Traub 2003, 122)2,

1.3.2.1 IngenkampsKritik an der Jahrgangsklasse
Erst im Rahmen der Bildungsreformdebatte der 1960er und 1970er Jahre wurde

die Jahrgangsklasse erneut diskutiert. 1969 legt Ingenkamp mit seiner Habilitat
onsschrift eine umfangreiche Studie zur Jahrgangsklasse vor, deren Ausfiihrungen
zum historischen Abriss in der vorliegenden Arbeit bereits mehrfach als Quellen
herangezogen wurden

Ingenkamp weist in seiner Arbeit sehr deutlich auf die Probleme der Jahrgasyg
klasse hin und konstatiert, dass offenbar unhinterfragt angenommen werde, in
Zeiten des Massenunterrichts sei keine andere Organisationsform als die dah
gangsklasse praktikabelvgl. 1969, 29) Nach seiner Ansicht wirde aber die Jah
gangsklasse eine angemessene und friihzeitig einsetzende Forderung von Kindern
durch den festgesetzten Einschulungstermin verhindern. Dieser fihre dazu, dass
Kinder immer spéter eingeschult werden undeine institutionalisierte Forderung
erst mit der Aufnahme in die Schule greife, obwohl durch Untersuchungen dieeB

deutung frahkindlichen Lernens langst geklart sei. In den USA beispielsweise wi

2 Traub schreibt von einer Griindung in den 1980er Jahren, aus der Chronik der Rosenmaarschule geht
allerdings eine intensive Auseinandersetzung und Orientierung mit dem Jenaplan ab dem Jahr 1952 he
vor.
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denKinderET AET AT 11 OAO AAOI T AA<dbfallgfevem@mA A OOh
AAT %ET OEAEOOT CAT @ql. indedkanpALE69, A30f.) Alidh BvhrdeA
dieser Umstand dazu fuhren, dass an einer vermeintlich homogenen psychischen
Entwicklung von Kindern gleichen Alters festgehalten werdé¢vgl. ebd., 32f.) eben-

so wie an der Vorstellung der potentiellen Gewdahrleistung gleichmalliger Ler
fortschritte aller Kinder in allen Unterrichtsfachern (vgl. ebd., 34f.) Diese Vorsté
lung wiederum fiihre zu der Idee gleicher Leistungsniveaus und der Vergleichba
keit von Zensuren(vgl. ebd., 36f.) Daneben sei ein stets aufs neue vorgetragenes
Argument fur die Einfuhrung der Jahrgangsklasse der Anstieg der Schulerzahlen
gewesen und mit dem Hinweis auf eine hohe Schilerzahl wirde auch an derrdah
CAT COEI AOOA £A 00O @d ésAlie QehrhaBgskladsd gibt, tpazit lauth
die Forderung nach Senkung der Klassenfrequenzen auf. Daraus folgt, dass das
System doch nicht so gut fir den Massenunterricht geeignet ist, fir den es ahge

I EAE AEA AAOOA |, EHeDD 39 SchieRiRiORAt isithArigeni@aing 1 8 O
noch mit dem staatlichen Interesse an der Jahrgangsklasse auseinander. Dasieinz
ge, Uberhaupt padagogische Argument fir die Jahrgangsklasse sei der Hinweis auf
die Gemeinschaftsbildung durch die Klassengemeinschaft, die fur eestehen in

der Erwachsenenwelt bedeutsam sei. Die Klassengemeinschaft sei, so dieuArg
mentation weiter, in den durch Individualisierung partikularisierenden reformpéa-
dagogisch orientierten Schulen vermeintlich deutlich weniger stark ausgepragt.
Betrachte man aber die Arbeitswelt der Erwachsenen, so lassen sich sehr hater
gene Arbeits und Beschéaftigungsverhaltnisse und die Notwendigkeit zur Herste
lung und Aufrechterhaltung sozialer Kontakte zu Personen aus sehr unterschiedl
chen Gruppen festzustellen. Hrewirden aber wohl eher differenzierte Formen
gemeinsamen Unterrichts helfen, in der Erwachsenenwelt auszukomme(vgl.
ebd.,40f.).

/

$EA %OCAAT EOOA OAETAO 51 OAOOOAEEH.C46)UO n &

stitzen die Argumentation. Ingenkamp wird nitit mide zu erwdhnen, dass die
Jahrgangsklasse eingerichtet und aufrecht erhalten wurde, ohne sich auf einé-p
dagogische Theorie berufen zu kénnen. Sehr wohl wiirden sie aber die Schuladm
nistration und damit die staatliche Kontrolle Uber die Schulen erleictern (vgl.
Ingenkamp 1969, 281)
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- Jahrgangsklassen sind der Untersuchung zufolge weder altensoch leis-
tungshomogen. Die MalRnahmen der Homogenisierung, Zuriickstellungen
und Sitzenbleiben, bleiben diesbeziglich auch ohne Effekt. Durch Zukic
stellungen wird Ei 51 OAOOOAEOTI COUAEOOAOI AET n
schulreifen Kindern von der Schule zuriickgehalten. Das Problem verschérft
sich insbesondere, da die zuriickgestellten Kinder keine Forderung erfahren
(vgl. ebd.)

- Das Prinzip der Altershomogenitat wird uwnterbrochen, um leistungshono-
gene Gruppen zu gewahrleisten. Leistungshomogenitat lasst sich aber nicht
herstellen, da diese sich an allen Fachern gleichermal3en orientieren nsis
te, da es keine fachspezifischen Gruppen giptgl. ebd., 283ff.)

- Verteilung au verschiedene Sekundarschultypen: die Heterogenitat ve
scharft sich im Laufe der Grundschulzeit, deshalb lassen sich die drei Skhu
formen weiterfihrender Schulen begrinden. Es lassen sich aber auch nicht
drei leistungshomogene Gruppen ausmachen, angemesselenkung und
Forderung des Begabungspotenzials erfolgt aber ebenso wen{ggl. ebd.,
286ff.).

- Wirkung von Unterrichtssituation: es zeigt sich, dass die Situation erhebl
chen Einfluss auf den Lernerfolg eines Schilers hat und Ingenkamprve
wendetindiesd : OOAI T AT EAT ¢ AAT " ACOEAE n3AEC
re an Grundschulen sei das Schicksal von wenigen Parametern bestimmt
und tendenziell festgeschrieben, da es in der Regel kein Fachlehrersystem
gabe(vgl. ebd., 291ff.)

- Beurteilungswesen: Schule bleibteine birokratische Zuteilungsapparatur
von Lebenschancen und erfillt keines der Kriterien fur ein dem Systemma

gemessenes Beurteilungswesefvgl. ebd., 294)

Die Studiez veroffentlicht 1969 z hatte damals grol3en Einfluss und wird bis heute

rezipiert und als Referenz angefiihrt, wenn es um die Jahrgangsklasse geht. Apel
bescheinigt ihr noch 2002 eine hohe Relevanz und unterstreicht die aufgefthrten

+ OEOCEEDOI EOA AT AAO *AEOCAT COEI AOOANR nAE}
"Oi T AAT  AET CAQ@phA2@A56) Exfline ik Ai€sem Zusammenhang

allerdings auch an, dass Ingenkamp offenbar tUbersehen oder ausgespart habe,
nAAOO AAO CAI AET OAIT A |, AOT AT T EO AT AAOAT A
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an anderen und die Einfiigung in einen sozialen KoAtad O OA Ol @pe2002,x EOA O
56). Dieser Einwand Ubersieht aber offenbar, dass alternative Organisationsfo

men gemeinsames Lernen nicht ausschlielRen und ahnelt sehr stark der bei Inge

kamp referierten Kritik an den reformpadagogisch orientierten Schulendass dort

wegen der Individualisierung keine Klassengemeinschaften existiertevgl. Ingen-

kamp 1969, 40)

1.3.2.2 Die Debatte um die Gesamtschule und ein modernes Schulwesen
In der Folge gab es eine kurze Auseinandersetzung um die Jahrgangsklasse, die

sich in einem Spannungsfeld rund um Differenzierung bewegte: einerseits wollte
man etwa im Kontext der Gesamtschuldebatte Moglichkeiten starkerer Individa
lisierung und Differenzierung schaffen, andererseits sah man gerade das stark-g
gliederte Schulwesen als moderman und versuchte, wenig gegliederte Schulerba
zuschaffen bzw. umzustrukturieren, zu denen auch kleine Schulen z&hlten, ie-d
nen aus Grunden einer geringen Anzahl an Schulerinnen und Schilern wenige
jahrgangsgemischte Klassen gebildet wurden.

1964 hat der Deutsche Ausschuss fir das Erziehungaed Bildungswesemit den
n%i DBAAEIL O1T CAT &£ O AAT (1966EB66M bziv.A1064)did OD OOA
Ausgliederung von Grund und Hauptschule aus der Volksschule in Gang gesetzt.
Dieser Prozess sollte allerdings Gibedahre dauern, da zunachst die entsprechende
Infrastruktur flr zwei neue Schulformen geschaffen werden mussté. Vor allem
auf dem Land blieb die wenig gegliederte Volksschule weiterhin der Normalfall.
n. AE pwoex xAOAT omn 007 UddADAKIEN &y € CBBOO
Lattge 1997, 36)Bildungspolitisch wurde die gegliederte Schule zum Symbol einer
modernen Schule. AuRerdem geriet man unter Druck, als unter dem Stichwort der
n" ET AOT COE @&dh RichO1064BkokoMdische Defizite des Bildungswesns
(vgl. Herrlitz u.a. 2005, 171)nicht nur offenbar, sondern zugleich hochst 6ffentlich
wurden.

1970 legt die Bundesregierung in ihrem Bildungsbericht fest, dass sie mindestens
durch Jahrgangsklassen gegliederte Grundschuldagl. Bundesminister 1970, 8)

und Hauptschulen(ebd., 48)erreichen will. Trotz der Konzipierung des Primarle-

3 Dazu wurden in dem Zusammenhangitare Entwicklungen angestoRBen. So wurden in Nordrhein
Westfalen Schulversuche eingerichtet, die neue Lehrplane erproben sollten, es wurden Schulmgifeunters
chungen in den Blick genommen und sollten der Mathematidl der Deutschunterricht reformiert e
den(vgl. Kultusminister 1972; Muth/Topsch 1973)
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reichs als zweistufige Schulform(mit der Eingangs und der Grundstufe) spricht
sich der Deutsche Bildungsrat inStrukturplan fur das BildungsweseA AAT AT 1 O n A
auf weiterAOO &I O AEA * AlOneaAtécigOHildudgéra A970A B3O
Allerdings weist der Bildungsrat in dem Zusammenhang deutlich darauf hin, dass
keine leistungshomogenen Klassen angestrebt werden dirfen, sondern durchdei
tungsheterogene Gruppen anrgungsreiche Zusammensetzungen geschaffen we
den sollen(vgl. ebd., 72f.) Fur die Sekundarstufe legt de6trukturplan eine fach-
spezifische Differenzierung in Leistungsgruppen nahe, und schrankt somit glaic
zeitig die Bedeutung der Schulformen eigebd.,74). Womit sich die Debatte in den
Bereich der Gesamtschuldiskussion verlagert hat, wo es anfangs durchaus Uberl
gungen fir jahrgangstbergreifende Lerngruppen gegeben hdvgl. Keim 1978,
101). Mit der Einrichtung von Gesamtschulen erhoffte man sich, eiroheres Mal3
an Chancengleichheit im Bildungssystem zu implementieren. Dies sollte erreicht
werden durch die Vermeidung einer frihen Entscheidung hinsichtlich zu erwa
tender Schulabschlisse und durch eine Einteilung der Lerngruppen in Facldei

tungskurse, diedurch jahrgangshomogene Gruppen erganzt wurde.

AEndlich hofft man , dass durch dass-Zusammens e,
jahrgangs in Kernklassen von besseren Schilern und Schilern mit hohen
Schulabschlusserwartungen auf Schiler mit schwéacheren Leistungen und nie-

deren Schulabschlusserwartungen Modellwirkungen ausgehen, die in einem
segregierten Schulsystem unm°glich oder zumi n
(Fend u.a. 1976, 68f.).

Die Vergleichsstudie, die im Auftrag des Deutschen Bildungsrates durchgefiihrt
wur de, bestétigte im tbrigen, dass sich diese Hoffnung erfullfegl. ebd. 87ff.)

Einen Uberblick Uber die Organisationsformen von Lerngruppen in Bezug auf die
Gesamtschule liefert Wolfgang Keim in einem Aufsatz von 19%8 Er lehnt sich
dabei an die Systemak von Ingenkamp an und arbeitet die dort vorgelegten Pro-
leme der Jahrgangsklassen an der mittlerweile gut zehnjahrigen Erfahrung ireG
samtschulen ab und bezieht die Untersuchung zum Schulversuch der Gesamtsch

le von Fend mit eir5.

14 Zuerst veroffentlicht 1977.

!> Einen konkreten Einblick zu Organisationsformen an Gesamtschulen liefert etwa Schmidt. Hier finden
sich im Kern genau die von Keim herausgestellten Aspekte am Beispiel @isam@Gchule aus Nibr
rheinWestfalen wiede vgl. Schmidt 1973) Weitere Forschungsergebnisse finden sich beispielsweise
bei Fend1976)und bei Keim(1975)
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Zu den Kritikpunkten: (1) verbindlicher Facherkanon und einheitliche Leistung-
anforderungen vs. Wabhlfreiheit und Leistungsdifferenzierung: Die Mdglichkeiten
der Kern- und Kurssysteme der Gesamtschule wurden tatséchlich wahrgenommen.
In der Untersuchung von Fend zeigte sich, dassir etwa ein Drittel der Jahrgang-
klasse in allen Fachern gleiche Niveaus besuchténgl. Keim 1978, 104) Besm-
ders deutlich waren die Unterschiede vom untersten Niveau der Gesamtschule zur
Hauptschule. Die Gesamtschule zeigte hier, dass das System dee&lstufen eine
erhebliche Durchlassigkeit ermoglichte und Sitzenbleiben nahezu ausschloss.
Trotzdem nennt Keim die Ergebnisse suboptimal, was an den gesellschaftlichen
Bedingungen liege, denn solange etwa bestimmte Leistungen fiir einen Abschluss
bendtigt werden, ist eine vollkommene Wahlfreiheit nicht gewahrleistet(vgl. Keim
1978, 104).

(2) homogene vs. heterogene Altersgruppen: heterogene Altersgruppen brechen
mit dem Prinzip der Altersorientierung, da sich gezeigt hat, dass die entwicklusg
psychologischen Modelle, die Lebensaltern bestimmte Entwicklungsstufen zud¥
nen, Uberholt sind. In heterogenen Altersgruppen sollten dann leistungsfahigere
mit alteren und leistungsschwachere Schilerinnen und Schiler mit jingereruz
sammen lernenz was allerdings imme noch eine Orientierung am Alter bedeutet
hatte. Hierzu gab es zwar Plane, die aber nicht umgesetzt wurden, weil man hier
AEA n' AEAEO AETAO | (AOAAOGAOGUBI C ARG $OO0AE
OAAOCOODPDPAT O &I OAEOAOAS8 %O anxlalegansprikdpA E Al
festgehalten(vgl. ebd., 106)

(3) subjektive Zensurengebung vs. objektive Leistungsmessung: es wurde keine
objektive Leistungsmessung erreicht. Man betrachtete das Ziel der objektiven kei
tungsmessung aber auch kritisch, da sie standdisierte Tests mit sich gebracht
hatte. Bezuglich standardisierter Tests zur Leistungsmessung war man der Audfa
sung, diese wuirden lediglich der Selektion und nicht der Férderung dienefvgl.
ebd., 107ff.)

(4) starres Jahrgangssystem vs. flexible Diffenzierung: die praktizierten Formen
werden als unbefriedigend bezeichnet, da einerseits zu viele Standards herrschen,
die Wahlmoglichkeiten einschranken und die Wahlmdglichkeiten insgesamt zu
partiell sind. Motive zur Wahl eines Faches sind auch die Schutalusswiinsche
und nicht allein Interesse und Neigung. Es lasst sich aber eine Tendenz zur ®iff

renzierung feststellen (siehe auch (1). Diese bringt aber auch Nachteile mit sich,
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etwa eine hohe Mobilitdt der Schiler und erschwerte Aufnahmen sozialer Bezi
hungen (vgl. ebd., 109ff.)

(5) Klassengemeinschaft vs. soziale Integration und soziales Lernen: Keim hebt
heraus, dass die Klassengemeinschaft in der Literatur als das positivste Moment
der Jahrgangsklasse herausgestellt wird, dieser aber Zwangsgemeinafthentge-
gengehalten werden kann. Akzeptable Modelle bilden nach Keim nicht Kerand
Kursgruppen, sondern fir alle Facher Stammgruppen, die dann wiederum in
Kleingruppen leistungs oder schichtspezifisch unterteilt werden. Mit dem Fokus
auf die Rolle desLehrers wird hervorgehoben, dass das Fachlehrersystem eiag
schrankt wird und stattdessen Lehrerteams bestimmten Kerngruppen zugeordnet
werden (vgl. Keim 1978, 112f.)

Keim kommt zu folgendem Schluss: Das Ketlurssystem der Gesamtschulen kann
nicht alle Stwachstellen des Jahrgangsprinzips ausraumen, liefert aber dennoch
mit einer verstarkten Individualisierung, einer erhéhten Durchlassigkeit und dem
fast vollstandigen Ausrdumen des Problems des Sitzenbleibens einige Vorteile.
Dennoch erscheint es zu starund unflexibel und immer noch zu sehr am System

und zu wenig am Schiler orientierfvgl. Keim 1978, 114f.)

In der Folge ist die Gesamtschule neben dem dreigliedrigen Schulsystem a&ng
fuhrt worden, ist aber in ihrer Bedeutung, allein durch die geringe 4d an Gesartx
schulen, recht eingeschréankt. In der Sekundarstufe | finden wir in der Gesamtseh

le eine Kombination aus Jahrgangsklassen und Niveaukursen, die in ahnlicher
Form auch in der Sekundarstufe 1l an Gesamtschulen und auch an Gymnasien ei
gerichtet wurde (vgl. Fend 1980, 77f.) In seiner Schultheorie kommt Fend noch
einmal auf die Jahrgangsklasse zurlck. Er unterscheidet zwischen dem gesclaeht
ten Schulsystem und dem differenzierter(vgl. Fend 1980, 77) Er weist das detr
sche Schulsystem dem geschictiien stratifizierten zu, da das einzige Merkmal fur
eine Zuweisung in eine Lerngruppe das Alter sei. Dies habe zwei Konsequenzen:
einmal die sehr grobe Erfassung der Lernvoraussetzungen und in der Folge das
Problem der Sitzenbleiber, zum anderen die Konsegnz, dass der Unterricht auf
die durchschnittlichen Lernvoraussetzungen anzupassen sei. Weiter sieht das
Schulsystem vor, dass ein Aufstieg in die nachsthdhere Klasse von den Leistungen
in allen Fachern abhangt und nicht jedes Fach einzeln betrachtet wirdemgege-

Uber stellt er die Gesamtschule als differenziertes Schulmodéiigl. ebd., 79)
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1.3.2.3 Fragen deDifferenzierung im Kontext von Organisationsformen
Auch Uber die Gesamtschuldebatte hinaus sind Fragen der Organisation von rh-er

gruppen diskutiert worden. Mit Klafki und Heckhausen spiegeln zwei Texte aus

der Zeit der Bildungsreformdebatte zwei unterschiedliche Ansatzpunkte widéf.

Klafki beschreibt 1972 die Schwierigkeiten der Curriculumsentwicklung in Bezug

auf bildungsgerechte Differenzierungsformen. Esverden mehrere Grundformen

Oi1 S$EZAEZAOAT UEAOOT ¢ O1 OAOOAEEAAAT 8 +1 AEEE
AAO OOET UEDPO AAO ' I AEABRKAED 7000 alstheeA OT COA
rogene Schulklassen einzurichten, die nicht in Niveaustufen untdigdert werden.

Hierzu fUhrt er zahlreiche internationale Untersuchungen an. Grundsatzlich seien

Formen der auRReren Differenzierung als letzter Schritt zu unternehmen, sondern

zunachst die Mdglichkeiten innerer Differenzierung auszuschopfefy1ff.).

Auch Heckhausen diskutiert in einer Untersuchung aus dem Kontext der Bildusg
kommission des Deutschen Bildungsrates das Fur und Wider von innerer undi-a

Rerer Differenzierung. Zwei Forderungen an das Schulsystem sind Anlass zu den
Uberlegungen: die Pluralitat derGesamtgesellschaft soll innerhalb der Schuleba

gebildet werden'” und Chancenungleichheit durch Herkunft und soziokulturellen

Status der Schulerinnen und Schiler auszugleichen versuchévgl. Heckhausen

1970, 210f.). Grundsatzlich spricht er sich fiir die Biehaltung der Jahrgangsklis-

OA AOOh AA AEAOA &1 O0i AAO ' OOPPEAOGI ¢ AET.
OA 61 OOAEI AO EAAAR OEA EI I T CAT EOEAOA AEA
nicht intellektuellen Entwicklungscharakteristika, die eine Fllle wchtiger Rard-
bedingungen des Unterrichts gewahrleister{wie Interessen, Einstellungen, Sozla
beziehungen, IchEntwicklung). Das Lebensalter ist deshalb ein kaum ersetzbarer
Gruppierungsfaktor fur den Globalentwicklungsstand, weil die umweltspezifischen
Entwicklungsanreize in einem hohen Malie auf tradierte sozikulturelle Alters-

T1T001 AT £AOQEebknau®19T 21 7AAhdererseits fuhrt er aber auch

plausible Argumente gegen eine zu friihe auf3ere Differenzierung nach Lernmvo

aussetzungen an: es habe iBngland Untersuchungen geben, die zeigen, dass dies

16 Dabei entstammen die Texte unterschiedlichen Diskussionsstrangen. Wolfgang Klafki bezog sich in
seinem Text auf die Debatte um die Curriculumentwicklung. Er war der Meinung, dass hier audh strukt
relle Probleme thematisiert werden sollten. Der Text von Heckhausen kommt aus dem Gutachtenband zu
Begabung und Lernen.

" Der Klassengemeinschaft und ihféanktionen wird im entsprechenden Kapitel zu den padagogischen
Implikationen nachgegangen (C.1).
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der Chancengleichheit widersprache, da sehr schnell Klassen aus unteren Milie
schichten und Klassen aus oberen Milieuschichten gebildet wirdduagl. ebd., 216)
Uber einen langeren Zeitraum lasst sich e relativ einheitliche und zeittypische
Begrifflichkeit ausmachen, mit der bestimmte Organisationsformen beschrieben
wurden. Die Schulen, in denen die Klassen nicht durchgangig als Jahrgangsklassen
gefuhrt wurden, bezeichnete man als wenig gegliederte odaicht voll ausgebaute
Schulen. Damikkommt zum Ausdruck dass man diese Schulepoft kleine Schulen
und deshalb zeitweiseauch als Zwergschulen bezeichneg, die haufig auf dem
Land anzutreffen waen, als ruckstandig betrachtetegegentber den modernen
ausgebauten Grundoder Volksschulen(vgl. Ipfling 2007, 62; Heilig/Kntrzer 1985,
3ff.). In den 80er Jahren wurden Schulen und Schulverwaltung mit dem Problem
konfrontiert, dass regional ein dauerhafter Bevolkerungsriickgang dazu flhrte,
dass Schulen nicht oll ausgebaut werden konnten, bzw. sogar wieder zuricley
fuhrt werden mussten, um eine Schule vor Ort Uberhaupt halten zu kénnen. Das
Problem tauchte spéter in vergleichbarer Weise auch in anderen Bundeslandern

aufls,

1.3.2.4 Kleine Grundschulennd Chancengleichhe
Die Problematik kulminiert in der symbolischen Kunstfigur der katholischen A

beitertochter vom Lande, 1965 durch Dahrendorf in einem Pladoyer gegen sokia

strukturelle Bildungsungleichheiten postuliert (vgl. Dahrendorf 1965, 48)
AEi ne F¢l | echungemdokumententesunwiderlegbar, dass Kinder aus
niederen Sozialschichten, Kinder aus landlichen Gebieten und Méadchen in ho-
heren Schulen unterreprasentiert waren, die Gymnasien bei aufkommenden
Schwierigkeiten rascher verlie3en, seltener das Abitur machten und seltener
studierten. [...] Es galt, das Grundgesetz auch fir die Schule einzulésen. Kinder
etwa, die auf dem Land wohnten, durften nicht aufgrund des Wohnorts und vor-

handener Schull auf bahnt r gkihdorzeril®8Bbe22). benachtei |l i g
Entsprechend wurde in einer Studie von Kndrzer untersucht, ob Kinder in jah

gangsgemischten Klassen Benachteiligungen erfahren. In der Untersuchung von
Knorzer u.a. wurden Kinder aus jahrgangskombinierten Klassen und reguléaren

Jahrgangsklassen hinsichtlich de6chulleistungen, der Einstellung zur Schule, der

%I'n mehreren Bundeslandern gab es in den 1990er J
dem Ziel, in Regionen, die von Bevolkerungsriickgang betroff@ren, Grundschulen vor Ort zu efha

ten. Eine Mdglichkeit, kleine Grundschulen zu halten, bestand darin, jahrgangsubergreifende Klassen
einzurichten, um dadurch Lehrerstellen einzuspérgh etwa Sandfuchs 1997 oder Schmidt/Mett 2002,

148ft.).
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Selbsteinschatzung, der Leistungsmotivation, ihrem Verhalten im Unterricht und
weiterem mehr miteinander verglichen.

Schulleistungen:Schilerinnen und Schiler des vierten Schuljahres aus jahrgasig

kombinierten Klassen unterscheiden sich kaum von denen aus Jahrgangsklassen.
In kombinierten Klassen zeigen die Kinder signifikant kompetenteren Umgang mit
Hilfsmitteln. In dritten Klassen zeigen die Kinder aus Jahrgangsklassen mit $u
nahme des Umgangs mit Hilfsmittkn etwas bessere Leistungen, ohne dass signif
kante Unterschiede ausgemacht werden kénnefvgl. Knorzer 1985, 14ff.).

Ubergang zur weiterfilhrenden SchuleAus den Grundschulempfehlungen der n+

tersuchten Klassen geht hervor, dass Kinder ayahrgangskombinierten Klassen

deutlich haufiger eine Empfehlung fir den Besuch eines Gymnasiums erhalten (vgl.

Knorzer 1985b, 25). Es wurden weiterhin noch Ubertrittsangste untersucht, die

bei Kindern aus jahrgangskombinierten Klassen deutlich haufiger atnéten, als bei

denen aus Jahrgangsklassen.

Einstellungen zur Schulex ET AAO AOO EAEOCAT COET I AET EAOQO,

in die Schule, haben eine positivere Einstellung zum Lernen, sehen ihrehke

rer[Innen] und Klassenkamerad[lnn]en in einem gunstigeen Licht und registrie-

ren in ihren Klassen mehr Hilfsbereitschaft als dies bei Schiler[Inne]n in Jah

CAT COEIT AOOAT(KndrZe198%0A33) AlleEliOgd &Kurrieren diese 7 fast

durchweg signifikanten z Unterschiede fast ausschlie3lich auf die Ergelisse aus

den vierten Schuljahren. Im dritten Schuljahr finden sich zwischen den Organisat

onsformen kaum Unterschiede. Knorzer interpretiert die Ergebnisse dahingehend,

dass jungere Kinder in kombinierten Klassen in der ungunstigeren, altere in der
ginsiCAOAT 2711 A OAEAT 8 %O OAE nAAAT OAEETh
CAEEOAT OT A AEAO(@RE) EAE UO AOiI AAAT 80

Selbsteinschatzung und LeistungsmotivationSchillerinnen und Schiler in komb

nierten Klassen schétzen sich selbst besser ein, als dMergleichsgruppe aus Jah
gangsklassen. Dies trifft wieder insbesondere auf die vierten Schuljahre Zugl.
Knorzer 1985d, 39ff.).

Viertklasslerinnen aus kombinierten Klassen sind erfolgszuversichtlicher als Ki
der aus Jahrgangsklassen. Bei Drittklasslenen zeigt sich ein umgekehrter Trend
(vgl. Knorzer 1985e, 49f.).

Unterrichtsstunden: Die Schulerinnen und Schiiler aus beiden Organisationsfo

men unterschieden sich in ihrem Verhalten in den untersuchten Unterrichtsstu
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den kaum voneinander. Die Autoren sehehier deutliche Zusammenhange zu dem
Umstand, dass sich auch der Unterricht in beiden Organisationsformen kaumn+o

einander unterschied. Allerdings liel3 sich feststellen, dass die Kinder aus komb
nierten Klassen bei den Losungen der Aufgaben signifikant §ger abschnitten, als

die in den Jahrgangsklassen und auch eine signifikant deutlichere Leistungssteig
rung von den Einzel zu den Gruppenarbeitsphasen bei diesen Kindern zu we

zeichnen war(vgl. Grass/Hole 1985, 81ff.)

Unterrichtsorganisation: Die Untersuchung ergab, dass in beiden Organisatign

formen die Moglichkeiten der Individualisierung und Differenzierung bei weitem
nicht ausgeschopft werden. Die kombinierten Klassen werden meist gemeinsam
unterrichtet, Differenzierungsmaflinahmenz erst recht denkbare flexible Differen-
zierungen nach einzelnen Unterrichtssituationerny waren kaum festzustellen. Die
Lehrerinnen und Lehrer praktizierten unabhangig von der Organisationsform
vorwiegend Einzel und Stillarbeit, in jahrgangsgemischten Klassen wurde fast
durchgéangig ein Helfersystem eingerichtet, das leistungsstarke &ltere Kinder mit
der Betreuung leistungsschwacherer jungerer Kinder beauftragfvgl. Kolb 1985,
108ff.).

Durch die Ergebnisse der Untersuchung Kndrzers wird eines deutlich. Die Organ
sationsform und die didaktische Ausrichtung des Unterrichts sind nicht miteina-
der zu verwechseln. Aus der Organisationsform der Klasse lasst sich nicht auf die
didaktische Umsetzung schlie3en. Sicher gibt es trotz des seit ihrer Einfiihrung
bestehenden Kritikpunktes ander Jahrgangsklasse, diese laufe der Vielfalt vomU
terrichtsformen zuwider und habe fur die Schilerinnen und Schiler einen stark
egalisierenden Effekt(vgl. Feige 2004, 408) auch in Jahrgangsklassen hoch diff
renzierenden und individualisierenden Unterricht. Wie Knorzer zeigt, gibt es auch
in jahrgangsgemischten Klassen egalisierende Unterrichtsformefvgl. Kolb 1985,
110f.).

1.4  Aktuelle Perspektiven auDrganisationsformenn der Grundschule

Die Unterscheidung zwischen Organisationsform und didaktischerrasetzung -
rat auch im Forschungsiuberblickden RoRbach(1996, 2003) mit dem Fokus auf
einen Vergleich von jahrgangsubergreifenden und jahrgangsbezogenen Orgamis

tionsformen des Unterrichts liefert, in den Blick. Die Datenlage ist allerdings ineg
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samt rechtschmal, es werden lediglich drei Untersuchungen aus Deutschland und
sechs internationale Untersuchungen angefuihrt. Die Untersuchung von Knérzer
stellt dabei die aktuellste deutsche Untersuchung dar. In frilheren Arbeiten von
Fippinger (1967) und Furch-Krafft (1979) wurden keine Unterschiede im Les-
tungsbereich von jahrgangsgemischten und jahrgangsbezogenen Klassen festg
stellt (vgl. RoRbach 2003, 82) Im internationalen Bereich bestatigt die Unters-
chung von Veenmarn(1995), die in einer MetaAnalyse 56 Untesuchungen einke-
zieht, dieses Ergebnig auch hier werden im Leistungsbereich keine Unterschiede
festgestellt. Im sozialA1 T OET 1T A1 AT " AOAEAE UAECAT OEAE
Tendenzen zugunsten des Unterrichts in jahrgangskombinierten und altersg
misAE OAT ' (ROMbach 2003, 86) Pratt (1983), Cotton (1993) und Katz,
Evangelou und Hartmann(1989) finden in ihren Untersuchungen jeweils keine
Unterschiede im Bereich von Schulleistungen zwischen altersgemischten und dah
gangsklassen und positive Effde im Bereich sozialer und emotionaler Entwik-
lung bei den altersgemischten Klassefvgl. ebd., 85) Die Untersuchung von Su
dell (1994), bei der ausschlie3lich der Mathematikunterricht in den Blick geno-
men wurde, zeigt wiederum keine Auswirkungen im saal-emotionalen Bereich,
im Bereich der Leistungen allerdings positive Effekte des jahrgangshomogenen
Unterrichts (vgl. Ro3bach 2003, 86) Gutierrez und Slavin(1992) haben den -
terricht in altersgemischten Klassen noch einmal differenziert. In Klassem, denen
altersgemischte, aber leistungshomogene Gruppen gebildet wurden, zeigten sich
positive Auswirkungen auf die Leistungen. In Klassen, die altersgemischt organ
siert waren und in denen individualisierend unterrichtet wurde, zeigten sich keine
Leistungsunterschiede zu jahrgangshomogenen Klassdugl. Rol3bach 2003, 84f.)
RoRRbach zieht daraufhin den Schluss, dass die Ergebnisse keine sehr dramatische
Diskussion in Bezug auf die Jahrgangsmischung in Deutschland rechtfertigewgl.
ebd., 87)

Interessant an diesem Uberblick erscheint zudem die Perspektive auf die didakt
sche Konzeption des jeweils untersuchten Unterrichts. So unterscheidet beissel
weise Veenman(1995) zwischen multi-aged und multigraded classes. Als muki
age classes werden Klassen berdinet, bei denen Heterogenitat ganz bewusst
herbeigefuhrt wird, als multi-graded classes entsprechend Klassen, in denen
Uberwiegend aus pragmatischen Grinden lediglich unterschiedliche Jahrgange

zusammengefasst werden. Diese Unterscheidung findet sich eptechend auch in
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der Diskussion um das jahrgangsgemischte Lernen in Deutschland. Die Unte
scheidung deutet darauf hin, dass nicht nur die Organisation der Lerngruppen und
die Ergebnisse des Unterrichts, sondern auch die didaktische Umsetzung des U
terricht s in den Blick zu nehmen ist. Diesbeziiglich haben die Untersuchungen von
Gutierrez und Slavin(1992), von Sundell(1994) und von Veenman Ubereinstin-
mend Schwachen eines individualisierten Unterrichts ausgemacht. Dieser fiihre
namlich zu vermehrten Phasen vo Stillarbeit und zum vermehrten Umgang mit
unterschiedlichen aber vor allem schriftichen Arbeitsmaterialien und gleichzeitig
zu einer Reduktion der direkten Zuwendung durch die Lehrpersonen. Damit we
den die Implikationen zu einem jahrgangsgemischten Uatricht, der sich als @-

genentwurf zur Jahrgangsklasse sieht, deutlich in Frage gestellt.

Als Gegenentwurf zur Jahrgangsklasse wird jahrgangsgemischter Unterricht auch

im Kontext der Neuen Schuleingangsstufe verstanden. Hanke verweist etwa auf

zwei grundsatzliche Argumentationen flr jahrgangsgemischte Lerngruppen:
pragmatische und padagogisch¢vgl. Hanke 200D, 309). Wahrend die pragmait

schen Grinde in der Regel strukturell bedingt sind und jahrgangsgemischte @ru

pen gebildet werden, um etwa kleine Grunschulen als Standorte zu erhalten, st

hen die padagogischen Argumente in direkter Konkurrenz zur Jahrgangsklasse:

EEAO Oii11l nAEA (AOAOI CATEORO AAO +&1 AAO A
AEOAAOO xAOAAT O1T A AET A n7AEOGhhe@reE AET OT
OOROEAOAT S$EAEZAOAT UEAOOTI C OT A )T AEOGEAOAI E
(Eckerth/Hanke 2009, 8). In einer anderen Verdffentlichung fuhrt Hanke explizit

funf Vorteile jahrgangsubergreifender Lerngruppen gegeniber Jahrgangsklassen

aus:

Alm Unterschied zum jahrgangsbezogsnen Unterr
Ubergreifende Unterricht zu Schulbeginn an die altersgemischten Gruppener-
fahrungen aus den Kindertagesstatten sowie aus vielfaltigen alltaglichen Le-
benssituationen an. [...] Im Unterschied zur Jahrgangsklasse [...] sind die Kinder
[...] zu unterschiedlichen Zeitpunkten eingeschult worden. Durch diese Unter-
schiedlichkeit im Einschulungszeitpunkt und in den damit verbundenen unter-
schiedlichen Schulerfahrungen kann die Heterogenitét der Kinder und die Not-
wendigkeit zur Individualisierung und Differenzierung bewusster und damit Viel-
falt in der Lerngruppe mdoglicherweise auch eher als gleichwertig akzeptiert
we r d ¢Hanké 2007b, 310)
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Weitere Vorteile ergeben sich aus der Mdglichkeit, dagsinder mit einem Jahr
SchuhROZEZAEOOT ¢ EEOA EiIiTCAOAT -EOOAEI T AOETTAI
[...] sowie in grundlegende Organisationsund Arbeitsformen im Unterricht [...]

AET £ EWA310 AuBerdem kénnten Kinder durch die sich ergebendeWer-

anderungen in der Lerngruppe wichtige soziale Erfahrungen machen, etwa durch
veranderte Positionen und Rangplatze, die in der Jahrgangsklasse recht stabilible

ben (vgl. Petillon 1993, 177) AbschlieRend wird noch auf die Vorteile durch den
Verbleibinn, AET AO AAEATT OAT (AT ACOOPPAO Elf n&Al Il
EAEOAOO EET CAxEAOAT 8

Auch Kucharz stellt den jahrgangsgemischten Unterricht der Jahrgangsklasse- g

genuber. Padagogische Vorteile werden hier in erster Linie im Zusammenhang mit

der heterogenen Lerngruppe geseher{vgl. Kucharz 2009, 340f.) Allerdings findet

sich hier auch der Hinweis auf den Umstand, dass die jahrgangsgemischte Klasse

AT O nAAOGIT T AAOO EAOAOI CAT U XOchdrz 2809, 340DA OUOA
angesehen werden kantf.

Heinzd dagegen sieht in der Jahrgangsmischung eine Mdglichkeit, zum einen die

n6l OOOAT T O1T ¢ AAO | ! (H&EGr® REOT A8) D drritigden und + ET AA O
zum anderen Entwicklungsunterschiede als etwas Normales anzusehen. Die A
tersmischung entstandardisiele und individualisiere kindliche Lebenslaufe(vgl.

ebd).20

Allerdings geht Heinzel auch davon aus, dass die Organisationsform des Unte

richts auf eine entsprechende didaktische Entgegnung schlie3en 1&5stSie unte-

stellt namlich dem jahrgangsgemischten Weerricht, dass er entsprechend durch

Formen offenen Unterrichts auf die Organisationsform reagierfund analog der
Jahrgangsklasse, dass diese genau das nicht mache)n, 7 REOAT A E3- AAO
klasse Schilerinnen und Schiler durch Instruktionen von Erwachsen lernen,

muss in einer altersgemischten Lerngruppe starker auf kooperatives Lerneneg

OAOUO xebd)DAs waré zwar wiinschenswert, ebenso ist es aber unwah

scheinlich und musste dringend empirisch gepruft werden. Dazu fehlen aberdbi

19 WeitereAusfithrungen zur Begrifflichkeit von Heterogenitat und Verschiedenheit finden sich i Kap

tel zu den padagogischen Implikationen der Schuleingangsstufe.

? Diese Vorstellung wiirde dann allerdings ausschlieRen, dass es so etwas wie mehr oder weniger heter

gen zusammengesetzte Klassen Giberhaupt gibt, da nicht mehr von einer Norm auszugehen ware.

%l Diese Sichtweise hat Tradition in der deutschen Schulpadagogik. NeBiessn schlagt 1993 im

Rahmen der Friihleséintersuchung vor, leistungsheterogene Gruppgahirgangsubergreifenden Kla

sen zu unterrichten, Ada hier eine i nn(beumausDi ffere
Siemon 1993, 154)
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lang Untersuchwngen. In der Schulund Unterrichtsforschung wird diesbeztglich
gelegentlich von einem blackbox-Problem des Unterrichts, insbesondere des e
nens im Unterricht gesprochen. Es wird darauf verwiesen, die Vorgange des Unte
richts seien einerseits zu komplexum komplett erfasst zu werden, andererseits
bleiben sie in der Forschung aber auch einfach haufig ganz aul3en egl. Wiese-
mann/Amann 2002, 134; Helmke 2009, 48f.; Benner 2009, 59ff.; Kdller 2089
129ff).

1.5 Zusammenfassung und Diskussion

Es wird deutlich, dass jahrgangsibergreifende und jahrgangsbezogene Lerngru
pen einen gemeinsamen Ursprung im kollektiven Einzelunterricht haben, der ab
dem Mittelalter bis ins 18. Jh. hinein umgesetzt wurde. Die Vorlaufer der Jah
gangsklasse zeichnen sich zunachst duraine immer starkere Strukturierung des
Lernstoffs aus, die in der Folge verstarkt zunachst leistungsspater entwicklungs-
homogene Lerngruppen hervorbrachten. Die didaktische Pramisse des Comenius,
alle Menschen alles lehren zu wollen, die auf einer Voedtung gottgewollter Ord-
nung basiert, aus der der Grundplan der Sachenwelt und das Prinzip der Gleichheit
aller Menschen hervorgingen, forcierte diese Entwicklung augenscheinlich. Umte
richt wurde zunehmend 6konomisiert und immer mehr Schulerinnen und ScHér
wurden gleichzeitig, teilweise durch andere Schilerinnen und Schuler die im Ler
stoff bereits weiter fortgeschritten waren, unterrichtet.

Die Jahrgangsklasse wird letztlich auf zwei Umstande zurickgefuhrt. Einerseits
mussten durch die Umsetzung der &lemeinen Schulpflicht im 18./19. Jh. deutlich
mehr Schilerinnen und Schuiler am Unterricht teilnehmen, der sie zu gleichmianR
ger Bildung und strenger Disziplin fuhren sollte. Gleichzeitig wurden aber auch
immer wieder Stimmen laut, die differenzierte oder individualisierende Unter-
richtsverfahren forderten.

Einzelne Reformpadagogen fuhrten alternative didaktische Konzeptionen undrO
ganisationsformen in der Schule ein. So wird etwa bei Otto die wissenschaftliche
Ordnung der Sachen teilweise aufgeldst und demgenuber die Fragen der Schét
rinnen und Schiler an den Anfang gestellt. Gleichzeitig werden die sozialen Erda
rungen in der altersgemischten Gruppe stark in den Vordergrund gerickt.

Im Grunde wird allerdings die flachendeckende Einfihrung der Jahrgangskise

nie zu Ende gefuhrt. Die letzten wenig gegliederten Schulen waren Volksnd
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Grundschulen auf dem Lande, die bildungspolitisch als rickstandig angesehea-w
ren und in moderne, starker gegliederte Schulen tberfiihrt werden sollten. In den
1980er und 1990e Jahren fuhrte dann aber regionaler Bevolkerungsriickgang
dazu, dass, zunachst mehr aus strukturellen Grinden, jahrgangsgemischte Klassen
beibehalten oder sogar neu eingerichtet wurden. In diesem Zusammenhang zeigt
die Debatte um die Gesamtschule, dass dirganisationsformen von Lerngruppen
hier mit Blick auf die Qualifikations und Sozialisationsfunktion von Schule ve
handelt wurde und auch das Spannungsfeld von Individualisierung bei gleichzeit
ger Standardisierung bedeutsam war. Das Kerlurssystem kanndabei als Ve-
such gedeutet werden, die unterschiedlichen Funktionen und Anforderungenrei
zuholen. Dabei wird auch deutlich, dass padagogische und strukturelle Argumente
vermischt wurden.

Die Diskussion um die Schuleingangsstufe fiihrte schliel3lich ab de@9er Jahren
zu einer zunehmend padagogisch gefuhrten Debatte um den jahrgangsgemischten
Unterricht. Dabei haben mehrere Untersuchungen gezeigt, dass nicht Ubersehen
werden darf, dass jahrgangsgemischte Organisationsformen nicht gleichzusetzen
sind mit einem individualisierenden Unterricht, der Heterogenitat als Ressource
nutzt, und umgekehrt. Zwar wird die Kritik an der Jahrgangsklasse an mehreren
Stellen durch die Argumentation gestitzt, dass Entwicklungsund Interessenun-
terschiede bei den Schuilerinnen nd Schilern durch Schule nicht negiert werden
darfen, sondern im Gegenteil aufgegriffen werden mussen. Dies ist allerdings kein
Automatismus und aus der Kritik von Herbart, Francke, Condorcet, Sickinger, Mo
tessori, Petersen und Otto, die allesamt recht kérete didaktische Konzeptionen
vorgelegt haben, darf nicht darauf geschlossen werden, die Uberlegungen zur O
ganisation der Lerngruppen inkludierten eine Didaktik. Verschiedene Unters-
chungen zeigen aber auch, dass die Jahrgangsklasse eine Vorstellung keis-
tungs- und Entwicklungshomogenitéat sehr stark stitzt.

Mit Blick auf die Perspektive der Kinder lasst sich festhalten, dass die Jahrgang
klasse vor allem auf bildungspolitische Entscheidungen des 19. Jahrhunderts- z

rickgeht, die eine Erziehung und Saalisation im Sinne von Zucht und Ordnung

Ol A n51 OAOxAOA&AOT ¢ O1 OAO AEA ' AOGAOUAO EI

sierungsbegrindungen: durch die steigende Zahl von Schilerinnen und Schilern
wurde es notwendig, grof3ere Schuilergruppen gleichzeitig zu terrichten und

dies zu organisieren. Auch bei Comenius, auf den die Organisation der Jahrgang
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klasse zuriickgefuihrt wird, argumentiert Giber die Okonomisierung in der Schule
und nebenbei auch Uber die Entlastung des Lehrpersonals. Es lassen sich unte
schiedliche Perspektiven auf die Schilerinnen und Schiler festhaltéh auf die
Perspektive der Kinder selbst wird lediglich ansatzweise in der Zeit der reformgp
dagogischen Ansatze abgehoben, etwa durch diéndergesellschafbei Montessori
oder dasneugierige undwissbegierige Kindei Otto, das in der Schule auf einen fur

seine Fragen und Interessen offenen Unterricht trifft.

2 Etwa der Glaube an die Bildsamkeit aller Schiilerinnen und Schiiler bei Comenius, die Perspektiven auf
die Verschiedenheit der Kinder bei Comenius, Herbart, Condorcet, Sickinger, Otto, Petersen uisd Monte
sori, die Fragen der Kinder bei Otto, die die Sachlogik des Lehrplans auflést und die Sorge uno-allzu gr
Re Freiheitsbestrebungen und Disziplinlosigkeit vortlgtaar Seite.
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2  Die Schuleingangsstufe

Seit Anfang der 1990er Jahre werden in nahezu allen Bundeslandern Schulvers
che zu einer neuen Schuleingangsstuféurchgefihrt, die in fast allen Fallen unte
dessen abgeschlossen wurden. Der Begriff neue Schuleingangsstufe hat sichrin e
ziehungswissenschaftlichen Veroffentlichungen etabliert. Hiermit knipft man
merklich an die Schulversuche der 1970er Jahre an, die therweile unter dem
Begriff der alten Schuleingangsstufeerwdhnung finden (vgl. Gotz 2005, 82) In
beiden Fallen bezeichnet die Schuleingangsstufe die ersten Schuljahre innerhalb
der Grundschule, die als padagogische und curriculare, oft auch als orgamisa
sche Einheit betrachtet werden. In den Schulversuchen der alten Schuleingang
stufe waren dazu in vielen Fallen auch vorschulische Einrichtungen inkludiert. Der
Begriff geht zuriick auf denStrukturplan fur das Bildungswesenn dem derDeu-
sche Bildungsat 1970 sein Konzept fur die Eingangsstufe der Grundschule darg
legt hat (vgl. 1970, 128ff.).

Im Folgenden sollen zunachst die alte und die neue Schuleangsstufe beschre-
ben, deren Implikationen und Merkmale herausgearbeitet sowie eine Auswahl der
vielfaltigen Forschungsergebnisse dargestellt werden. Ein Anspruch auf Vollsta
digkeit kann an dieser Stelle nicht erhoben werden, da eine Vielzahl derbA
schlussberichte zu den Schulversuchen und wissenschaftlichen Begleituntars
chungen lediglich als grauePapiere verdffentlicht und oftmals nicht oder nicht

mehr zuganglich sind.

21 Diedl f 1SQ { OKdin&anea biiuags@olitiszFes Progra-
matik

FUr eine genaue Betrachtung der Neuen Schuleingangsstufe ist es notwendig, z

nachst ihr historisches Gewodensein in den Blick zu nehmenDie in den1990er

Jahren auf bildungspolitischer Ebeneauf den Weg gebrachte Schuleingangsie

hat ihre Vorlaufer zum énen in der Reformpadagogik®, zum anderen gab es in der

% Im engeren Sinne kann man bei Petersen und bei Montessori sogar von einer tatsachliches- Eingang
stufe sprechen, denn diese zeichnet sich heute im Grunde dadurch aus, dass alle Kinder in die Schule
aufgenommen werden und dort entsprechdridtelerung erfahren und sich also im Verhaltnis Schule
Schilerin Schulféhigkeit entwickelt, wie spater ausgefihrt wird (Kap. B.2.3.1). Genau das beschreiben
sowohl Montessori wie Petersen. Petersen beschreibt eindriicklich, wie wichtig es fur die Schiiate und
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Zeit groRRer Bildungsreformansatze in der BRD voetwa Ende der 60er bis Mitte
der 70er Jahreeine rege Debatte zur Reformierung des bundesdeutschen|Bi
dungswesens und in diesem Zusammenharigber die Bundesrepublik verteilt un-
ter anderem zahlreiche Modellversuche, mit dem Ziel eine moglichst effektive
schulvorbereitende Foérderung der 5jahrigen zu ermitteln (vgl. Kochansky 1975,
19f.). Diese gehen zurlick auf de®trukturplan fur das Bildungswesenden Bil-
dungsbericht “70und den BildungsgesamtplanDie Situation, n der diese Modelt
versuche zum Tagen kamen, ist gekennzeichnet durch Aktionsreichtum und ide-
logiegefarbte Debatten in Fragen der Bildungsplanung, durch die Verquickung von
Bildungs- und Staatspolitik sowie dkonomische Fragestellungen. Daruber hinaus
ist die in diese Situation eingebundene Debadt der Bildungswissenschaften a
betrachten. Die komplexe(bildungs-)politische Situation im Zusammenhang mit
den Nachwirkungen der Streitigkeiten um die empirische Wende innerhalb der
Erziehungswissenschaft haben hier zu einem Diskurs gefuhrt, der im Nadhhkin

schwer zu Uberblicken und zu systematisieren ist.

2.1.1 Der Deutsche Bildungsratnd der Strukturplan fur das Bildungswesen

Als bedeutenderZeitpunkt in der Entwicklung der Eingangsstufe, aber auch schu
struktureller Absichten weit dariiber hinaus, muss daslahr 1970 angesehen we
den. Die Bildungskommission des Deutschen Bildungsrates veroffentlicht im Hril
jahr den Strukturplan fur das Bildungsweseand kommt damit zum Ende ihrer es-

ten Legislatuperiode ihrem planméaRigen Auftrag nach.

Kommissionen und Zelsetzung

die Schilerlnnen ist, dass, mit Ausnahme der pathologischen, alle Kinder in der Schule gemeinsam le
nen, von den sogenannten AH(dl Peessenh1927/2906) Z6fffiné s zu d
Aal l gemeine Schul efi KisléerbeRlenfGeschiechs,jaten Sthreles nnd Bekéns s i e
ni sses, jeder Begabung vereinigt und dek=d,®ol ange
Montessori wiederum sieht in jedem Kind die Anlage der inneren Bildung als spontane Entwicklung des
freien Kindes(vgl. Montessori 1976, 70f.Es gibt bei ihr gar keine Vorstellung von Schulfahigkdit, a

lerdings den Auftrag an die Schule, die Umgebung so zu gestalten, dass sich Entwicklung vollziehen
kann. Entsprechend gibt es auch keine starre Trenmwisghen Kindergarten und Schule und keine

starre Regelung, ab welchem Alter ein Kind in die Schule darf. Sie beschreibt immer wieder, dass sich
sehr junge Kinder von den Themen der alteren Kinder anregen iaggeMontessori 1972, 204) AE s

ware keineFreiheit in der Entwicklung vorstellbar, wenn das Kind nicht von Natur aus zu eineaspont

nen organischen Entwicklung fahig wére, wenn es das Suchen nach Kraft, die Eroberung deii-notwend

gen Mittel zu einer nattirlichen harmonischen Entwicklung nicht gdbrediese Entfaltung zu beguist

gen, muss das in seiner Tatigkeit frei gelassene Kind in seiner Umgebung etwas vorfinden, das organisiert
wurde in direktem Verh2ltnis zu seiner sich nach
(Montessori 1976, 71 An anderer Stelle beschreibt Montessori, wie férderlich heterogene Lerngruppen

fur die Kinder sind(vgl. Montessori 1972, 202ff.)Da hier sehr ausgepragt das Denken in normierten
Entwicklungsschritten vorherrscht, wird Heterogenitat vor allem alg#kleterogenitat verstanden.

54



Der Deutsche Bildungsrat war 5 Jahre zuvor in einem Abkommen des Bundes mit

den Landern initiiert worden - kurz nach Auflésung des Deutschen Ausschusses

fur das Erziehungs und Bildungswesen- und konstituierte sich im Jahr 1966. Das

Abkommen Ube die Errichtung eines Deutschen Bildungsrats beschreibt die Au

gabenmit dem Entwurf von aktuell und zukinftig tragfahigen Bedarfs und En-

wicklungsplanen, Formulieren von Vorschlagen zur Struktur des Bildungswesens

und Berechnungen darauf bezogener Finanzbedarfe sowmer Anfertigung von
n%i DAAEI 61 CAT & 0 AET A 1 Al CEOEOOECAL-
A BT COx ARbfeiinQgB5, 982).

Nachdem der Deutsche Ausschuss fir das Erziehuagsnd Bildungswesen at-
grund seiner sehr eingeschrankten politischen Einflussmoglichkeitert (vgl. Ro-
binsohn 1970, 254f.; Roth 1971, 288)n die Kritik geraten war, wurde der Deu-
sche Bildungsrat rach dem Vorbild des 1957 gegrindeten Wissenschaftsrats fau

gebauh AEA - AAOUAOGCOT ¢ UOI ! OOAOOAE AO

01 AT O

ET CAT

Bundesstaat Bildungsplanung nur in einer steten Wechselwirkung zwischen den
, BT AAOT O1T A AAI " OFrédnz/idiukEHdrdg 2088, 1883 inlihA O

kamen zwei Kommissionen zum flagen: die Regierungskommission, die sich mit

11 Vertretern der Kultusministerien, 4 Vertretern des Bundes und 3 Vertretern

der Kommunen aus der Administrativezusammensetzte und die Bildungskam-

mission, in der 4 vom Bund und 14 von den L&ndern ernannte Mitglieder vertreten

waren. Als breit angelegtes Expertengremium sollte er die Entscheidungsfindung

in bildungspolitischen Fragen unterstutzen. Bei der Betrachtung der Bildursy

kommission, so schildet Hufner in seiner deutschen Herausgabe des OEC[2-B

OEAEOO OIT pwxoh ni 000 AAAAEOAO r xd&OAAT ¥h

gensatz zur Wissenschaftlichen Kommission des WR [=Wissenschaftsrates] nicht

einfach eine Gruppe von Sachverstandigen ist, sonaedass hier verschiedene &

perten (Wissenschaftler) und Vertreter von Interessengruppen(zum Beispiel &-

s o~ oz s s s

die Zusammensetzung des Deutschen Bildungsest sollte eine engere Anbindug

Der Deutsche Ausschuss war weder dem Bund
gemei nsame|[ . ] kul turpolitischel[.] Ma Cn a h mes-

noch d
von be

sungsmaRigen Grenzen frei von alfgslitischen Bindungen ganz fir das eine in Bund und Landaern |

bende Vol k w(Deutseher Aussthussezi.n. Hufner/Naumann 1977, 6Rjfner und

Naumann werten diese Formulierung gleichermal3en als Aussage zur Unabh&ngigkeit wie zur dinverbin

lichkeit der satzungsgemaflen Empfehlungen zu Entwicklungen im deutschen Erziemechgddungs-
wesen(vgl. ebd., 62f.)
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an die politisch handelnde Ebene der Bildungspolitik gewahrleistet werden, als
dies im Deutschen Ausschuss fir das Erziehungsnd Bildungswesen mdglich war,
in dem keine Vertreter der Exekutive mitarbeiteten(vgl. Neuhaus 1977, 162)Dar-
Uber hinaus ister durch seine Zusammensetzung und Grundlegung eine Einuic
tung, die sowohl die Interessen der Lander als auch die des Bundes vertrtigl.
Hufner/Naumann 1977, 69ff., ebd. 174ff).

Der Strukturplan

Am 13. Februar 1970 verabschiedete die Bildungskommigm des Deutschen Bi
dungsrates denStrukturplan fir das Bildungswesennd legt mit dieser Veroffentli-
chung eine weitreichende Neufassung des Deutschen Bildungswesens vor. Man
beschréankte sich dabei nicht darauf, das bisherige Bildungswesen umzustrukteri
ren, sondern erweiterte den Bildungsbereich mit der vorschulischen Erziehung
und der aul3erschulischen Jugendarbeit um zwei bedeutende Aspekte. Seineellg
meinen Ziele definiert der Strukturplan im Umfeld von Grundrechten und Cha:
cengleichheit sowie Bildungstreben und Gesellschaft und beruft sich dabei auf das

Grundgesetz und die Landerverfassungen:

ADas umf as s e Bilduag isZ diecFihigkie# des Einzelnen zu individuel-
lem und gesellschaftlichem Leben, verstanden als eine Fahigkeit, die Freiheit
und die Freiheiten zu verwirklichen, die ihm die Verfassung gewéahrt und aufer-
legt. [...] Jeden Staatsbirger zur Wahrnehmung seiner Rechte und zur Erfullung
seiner Pflichten zu beféhigen, muss deshalb das allgemeine Ziel der Bildung
sein, fUr die nachst den Eltern der Staat sorgen muss. [...]

Das Recht auf schulische Bildung ist dann verwirklicht, wenn Gleichheit der Bil-
dungschancen besteht und jeder Heranwachsende so weit gefdrdert wird, dass
er die Voraussetzungen besitzt, die Chancen tatsachlich wahrzunehmen. Der
Strukturplan will deshalb darauf hinwirken, dass bestehende Ungleichheiten der
Bildungschancen so weit wie mdglich abgebaut werden. Dem Bildungssystem
soll eine Verfassung gegeben werden, die niemanden durch Zwang zu nicht
korrigierbaren Entscheidungen von bestimmten Chancen ausschlie3t oder auf
andere Weise benachteiligt. [...]

Individuelles Bildungsstreben und gesellschaftliche Forderungen kénnen viel-
fach zusammen bestehen; sie kdnnen aber auch in Gegensatz zueinander tre-
ten und zu Konflikten fihren. Die Anspriiche auf schulische Bildung und freie
Entfaltung der Personlichkeit fiilhren zu dem Grundsatz, dass jeder Einzelne so
weit wie moglich zu férdern ist. [...] Der Strukturplan kann nicht darauf ausge-

legt sein, einen vollen Ausgleich von persénlichem und gesellschaftlichem An-
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spruch herbei zu fuhren. Er zielt vielmehr darauf ab, den mdglichen Konflikt of-

fenzulegen und ihn durch eine Anpassung des Bildungsangebots an verdnderte

Verh?2l tnisse i n angemes s ¢Deascher @ildanyszag n zZu halt e
1970, 29ff.).

Weiterhin werden Ziele in Bezug auf Lernen und die Organisation von Bildung
formuliert.

Lernen soll demnach, den Erfordernissen einer modernen Gesellschaft entspr

chend, wissenschaftsoh T OEA OO OAET h xid BilduAgdgedeBai©h n A A
[aus allen Bereichen, M.K.] in ihrer Bedingtheit und Bestimmtheit durch die Vi

senschaften erkannt und entsprebend vermittelt werdenQ(ebd., 33).

Die Bildungsgange sollen neben Kenntnissen und Fertigkeiten auch die Fahigkeit
vermitteln, immer wieder neu zu kernen. Lernen soll sich auf allgemeines und &

rufliches beziehen, sowohl theoretisch als auch praktisch orientiert sein, indivig

elle Interessen, Motivationen und Fahigkeiten bertcksichtigen und im Hinblick auf

AETA 61 OAAOAEOOT ¢ n Adder GésAlléchaft And hieinelad AET AC
i TEOAOEOAEAT 30AAOO A1 O OTUEAIT AG , Aol Al i
(vgl. ebd.,33ff.).

Das Bildungswesen soll so organisiert sein, dass keine Entscheidung hinsichtlich

eines Bildungsganges nicht nachtraglich korgiert werden kdnne und es Schi@-

rinnen und Schiler an Entscheidungen verantwortlich partizipieren lieR3e. Schlig

lich solle es in sich besténdig, aber so wandlungsfahig sein, dass es an sichrvera

dernde gesamtgesellschaftliche Verhaltnisse angepasst werdé&dnne (vgl. ebd.,

38f.).

Voéllig neu und fur die Betrachtung der Eingangsstufe sehr bedeutsam, war hier der
Ansatz, auch Einrichtungen des Elementarbereicfsals Bildungseinrichtungen zu
verstehen. Dies geht zuriick auf die damals relativ neuen Erkenntnisseis der
Entwicklungspsychologie, wonach die frihkindliche Entwicklung nicht allein
durch Anlage, sondern auch massiv durch Umweltbedingungen beeinflusst istebi
se Erkenntnis warf ein vollig neues Licht auf die Bildungslandschaft und dasl-Bi
dungsverstandns und fuhrte zu einem Paradigmenwechsel: sozial unterprivé-

gierte Teile der Bevolkerung konnten nicht langer als durch defizitdre Anlage am

% Die Begrifflichkeit um Institutionen des Elementarbereichs wie den Kindergarten hat sich in éarer G
schichte mehrfach veréandert. An diesézll® wird der Begriff des Kindergartens verwendet, da erst im
Kontext um die Rezeption des Strukturplans ein Verstandnis von vorschulischen Einrichtungen als Teile
des Bildungswesens aufgekommen ist.
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unteren Rand der Gesellschaft sich verfestigte Gruppe betrachtet werden. VMie
mehr erwuchs aus dieser Erkenntnis d@ Verantwortung eines demokratischen
Staates die ungunstigen sozialen Umweltbedingungen durch beispielsweise tn
sprechende Foérderung in seiner Entwicklung zu unterstitzen, um so sozialeeB
nachteiligung nach Maoglichkeit auszugleichen. Wahrend nach den besigen An-
nahmen eine Forderung vor Eintritt in die Schule als wirkungslos betrachtet wu
de, ergab sich nun schlicht die Notwendigkeit derselben. Insofern war es nur ko
sequent vom Deutschen Bildungsrat, den Bereich der vorschulischen Erziehung
dem Bildungsvesen zuzuschlagen.

Im Folgenden werden dievom Deutschen Bildungsrat formuliertenstrukturellen
Vorschlage imZusammenhang mit der Einrichtung einer Schuleingangsstufe da

gestellt.

n $ Alementarbereich wird als ein Teil des kiinftigen Bildungssystems erstan-

A A 1(D@utscher Bildungsrat 1970, 102) Seine Aufgaben werden in zwei Bereichen
gesehen: Zum einen soll er als Betuungsinstitution die Familien - in erster Linie

die Mutter - im Hinblick auf ihre vielfaltigen Verpflichtungen entlasten. Darlber
hinaus soll er aber auch die ihm zugefiihrten Kinder padagogisch fordern. Vor a
lem der zuletzt genannten Aufgabe wurdeus der Perspektive des Deutschen Bi
dungsrates von Seiten der Erzehungswissenschaft bis dato zu wenig Beachtung
geschenkt (vgl. ebd, 102f.). Der Kindergarten soll sowohl in quantitativer wie in
qualitativer Hinsicht deutlich ausgebaut werden. DefStrukturplan fiihrt an, dass es

in der Bundesrepublik etwa eine Million Pétze in Kindergarten gabe, denen drei
Millionen Kinder der zugedachten Jahrgarg gegenuber stiindenvgl. ebd, 104f.).

Das Verhaltns verschlechtere sich noch, techtet man,n, AAOO AET AOEAAIE
der Platze durch Kinder im Alter von sechs oder sogareben Jahren belegt ist, die
infolge der gegenwartigen Einschulungspraxis wegen mangelnder Schulreife vom
Schulbesuch zurtickgestellt wurden, ohne dass sie von den wenigen Schulkinde
garten in der Bundesrepublik aufgé T | I AT x A OA A {ebdE1i0g).IN&cAT O
den Vorstellungen des Bildungsrags sollte die Zahl der in Kindergarten téatigen
padagogischen Fachkrafte massiv ausgeweitet werden. Mit 45% der in Kinderga
ten padagogisch Handelnderiegt der Anteil padagogischerFachkrafte nicht en-

mal bei der Hélfte aller Mitarbeiter. Hinzu kommt mit 1:50 ein ungtinstiges Ve

haltnis in Bezug auf die Platze der Kindefvgl. ebd.) Verbessert werden solle auch
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die arztliche Betreuungssituation in Verbindung mit dem Kindergarten, um etwa
Wahrnehmungsstérungen friihzeitig erlennen und eine entsprechende Foérderung
veranlassen zu kénnen.

Die derzeitigen padagogischen Verfahren und Leitlinien werden als auf die Theorie

des selbsttatig reifenden Kindes bezogen beschrieben. Damit bliebe der péadagog

sche Erfolg weit hinter demUOOi AEh nxAO OI 1 AETAO i1 AAOT
F8Y AOXxAOOAO xEODAD® A ArOdighd, A@GMBD AOO x A O

1T O UO nOl OUOOAI AGEOAEO xAOAAT AEA #O0OOOEA
nUOAEAT 1 OAAOOEI 1 60 O1 A nl EeérhegeEDeltdEMmAMA : EAI
Verhaltnis zu anderen Staaten weit zuriick. Zwar seien einzelne Ansatze nacloFr

bel weiterentwickelt worden, insgesamt seien diese aber, wie auch andere positiv
hervorgehobene Verfahren, marginal in ihren padagogischen wie bildungsfig-
schenWirkungsbereichen(vgl. ebd, 103f.).

Als Zieldes Elementarbereichswird die Férderung aller Kinder unter besonderer
Bertcksichtigung der kompensatorischen Forderung benachteiligter Kinder e

nannt (vgl. 110). Dazu sei, wie auch im Primarbereichauf das Grundprinzip der

)T AEOEAOATI EOEAOOI ¢ UO OAOUAT OT A , Aol POT U
seine Selbstandigkeit und Entscheidungsfahigkeit férdern und es andererseits den

in diesem Alter besonders wichtigen sozialen Kontext bewusst erlebelassen,

AOOAE AAT ETTDPAOAOGEOAO OT A Ol Updusdhe ( AT Al
Bildungsrat 1970, 111) Neben der Forderung von kognitiver und sozialer Bn

wicklung muss sich nach Ansicht des Bildungsrats eine erneuertéemhentarpéada-

gogik im verstarkten Mal3eder emotionalen Entwicklung und dem Problem emoi

onaler Storungersh AEA nEROAEC AI O &I 1 CA Oiul %OUE.
wenden (vgl. ebd, 114). Dazu seien Curricula und Programme zu entwickeln und

der gesamte Bereich neu auszubaugrgl. ehd., 113ff.)

Die Vorstellungen des Strukturplans sehen umfangreiche Veranderungen inmeB
reich der Grundschule vor. Die reformierte Grundschule soll dann auch begrifflich

durch die BezeichnungPrimarbereich neu gefasst werden. Die Gliederung in

% Die damalige Aktualitat dieses Aspekts verdeutlidbh sauch durch eine im Jahr vor der Veréffent

chung des Strukturplans erscheinende Arbeit von Brezinka, in der er sich damit auseinandersetzt, welche
unerw¢gnschten Nebenwirkungen Erziehung auch hat ut
was sie ¢rnen sollen, weitgehend unabhangig von den erzieherisch gemeinten Probierhandlungen ihrer
Eltern und Lehrer vonBreziekh106%24&u | ernen ver m°genhi
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Jahrgangsklassen, die flachendeckend auch in den landlich weniger besiedelten
Gebieten erst kurze Zeit zuvor geleistet wurde, sollte durch-2 Stufen abgeldst

x AOAAT 8 n%wET CAT COOO0O0AAR ' 001 GRODGHAC OO0 A4
sind Einheiten mit besonderer padagogischer Zielsetzung und gleichzeitig im
Rahmen des kontinuierlichen Verlaufs der Bildungsprozesse aufeinander kmez
ger’Q(Deutscher Bildungsrat1970, 123). Vorgeschlagen wird ebenfalls als lange

fristige Perspektive eine frihere Einschulung mit 5 Jahren und in diesem Zusa
menhang eine Uberarbeitung der curricularen Rahmung, um eineAusdehnung

lediglich nach unten vorzubeugen.

Der Strukturplan beschreibt die Situation der Grundschule wie folgt: in der \&i-

marer Republik wurde sie gegrindet und dokumentiert zum einen zwar den
grundsatzlich demokratischen Charakter der neuen Republik, andererseits auch

den Kompromissharakter dieser Einigung, durch die die Selektion auf versa

dene Schulformen lediglich ;n 4 Jahre nach hinten verschoben wurde. Eine di

gend erforderliche Individualisierung in der Schule wurde hier zu wenig berlc

sichtigt. Die in den ersten 46 Schuljahren zum Tragen kommende Chancengléic

heit, die das deutsche Schulsystem hier vorsieht, ® in eine Uber die gesamte
Schullaufbahn Adauernde Uberfihrt werden (vgl. Deutscher Bildungsrat 1970,

124).

Auch seien die Lehrplane der Grundschule veraltet. In den 50er Jahren, als diese
konzipiert wurden, war noch nicht klar, wie grol3 die Bedeutungler vor- und au-
Berschulischen Erfahrungswelt fur die Kinder ist. Den Lernbedurfnissen der Ki

der wird die Grundschule bislang nicht gerecht. Die Lehrplane bedurften einer
dringenden Uberarbeitung. Auch seien die einzelnen Schulen kaum in der Lage
individuelle Versuche zu unternehmen und Initiativen von Lehrern aufzugreifen.

Diesen musse aber Raum gegeben werdérgl. ebd.)

Die Grundschule, als bislang erfolgreiche erste Schule der Kinder, zeichnet sich
AAOUAEO O1T O Al 1 AT AAAOOdssetzAnyed HfehlepAum@i® EE O
TTOxAT AECAT 2A A&l O AT (Detitbchet Bildu@ysrdll @70A12B 1T CAT O
Die Klassen sind zu grof3, da zu wenige Lehrer eingestellt sind, das Budget reicht

nicht, um die entsprechenden Materialien, die einem modernen Unterri¢hent-

%’ Die Eingangsstufe der Grundschule umfasst im Sinne des Strukturplans die ersten beidegyskitiarg
fen, die Grundstufe entsprechend die Jahrgangsstufen 3 und 4 und die Orientierungsstufe dies-Jahrgang
stufen 5 und 6.
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sprechen, vorzuhalten(vgl. ebd.) Die Kooperation mit den Eltern solle verstéarkt

werden.

Der Strukturplan schlagt eine Vorverlegung der Einschulung um ein Jahr vor. ltie

zu sei aber eine Uberarbeitung der Lehrplane dringend erforderlich, denn es soll

nicht das Ziel verfolgt werden, lediglich ein Jahr friher mit den Inhalten der Schule

zu beginnen, sondern vielmehr sollen die 5jahrigen in der Schule selbst auf diese

vorbereitet werden. Es soll also eine entsprechende padagogische Gestaltung der

Eingangsstufe erfolgen. Es werden Modelle auf verpflichtender und auf freiwilliger

Basis diskutiert, die sich um eine gezielte und individuelle Foérderung der

5jahrigen drehen. Da de Lernvoraussetzungen derSchulanfanger naturgemaf

sehr stark divergieren,da sieunter unterschiedlichen Bedingungen aufgewachsen

sind (vgl. ebd.,126ff.), solle in AAO %ET CAT COOOOAA AET A nxEO

(ebd.,127) auf diese erfolgen undentsprechendauch fur schwierige Kinder nach

Formen der Integration gesucht werden(vgl. ebd, 128). Die verbreiteten Verfdn-

ren zur Feststellung der Schuleignungdirfen nach Ansicht des Deutschen Bi

dungsrates , EAET A O Aklr Iz©® Begr@r@uhy einer Zuriickweisungvom

SchulbesuchAAO EEOAI 1 OAO 1 AA Edicoeh,BahtenEdig= AE OE C/

lich zur Ermittlung gezielter Férderungen verwendet werden(vgl. ebd.,127).

Damit vertritt der Deutsche Bildungsratschon 1970eine sehr fortschrittliche Ar-

gumentation, die spater an unterschiedlichen Stellen wieder aufgegriffen wird,

etwa bei der Diskussion um die Begriffe Schulreife und Schulfahigkeit. Im Kapitel

Ubergange und Kontinuitat der Stufewird dieser Gedanke auf den Punkt gebracht:

Der GrundschuA n i AC r888Y Al AEh AA D OGHEARN ADAERMADD G

aus sich heraus bereits in der Lage sei, sich an vorgegebendokderungen anai-

passen. ImGegensatz dazu geht deBtrukturplan von der Vorstellung aus, dass es

Aufgabe der Schule ist, Ler@higkeit und Lernbereitschaft durch eine an die ind

viduellen Entwicklungsschritte des Kindes ankniupfende und die fortflihrende Lre

T OI xA1 6 UO (Abd.Q3E BiteAdlbjakrliche Einschulung wird zwar als

sinnvoll erachtet und mit in die Diskussion afgenommen, allerdings aufgrund der

zu erwartenden organisatorischen Schwierigkeiten nicht sehr in den Vordergrund

gerickt (vgl. ebd.,128).

Fir die Grundstufe entwirft der Strukturplan drei Ziele. Alle Kinder sollen ein g-

i AET OAT AO n' OO1 A me@i, @afibel Hinus iA Beteiche®ikrer pe

OET 1 EAEAT n. AECcOlI CAT AT CAODPOT AEAT GI A ¢ 88
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TAi "AAAOA Al AAOI T AAOAT n, AOT EEI £kl ¢ 888"
AECA 51 OA0OO0I @udi2g. NAcD deh Bebi ® £ZAET 0T € UOO
OOAI 601 ¢ AAO ! AGAEI I OOA ET AAO 3AEEST AAOOC
reich der Sekundarstufe | , auf die sich deStrukturplan bezieht (vgl. ebd.,147),

kommt dem Primarbereich auch nicht langer die Aufgabe zu, die Kinder im ¢

blick auf verschiedene Bildungswegédin zu selektieren(vgl. ebd.,130).

Sowohl die Eingangswie auch die Grundstufe des Primarbereichs sind nach dem
Strukturplan weiterhin als System von Jahrgangsklassen geplant. Gleichzeitig soll

aber eine teilweise Auldsung dieser Organisationsform versucht werden, klasse
ubergreifend oder innerhalb einer Klasse, etwa fur bestimmte Aufgabefvgl. ebd.,

131). Ubergange zwischen den Stufen und in die weiterfihrenden Schulen sollten
AOOAE AEA DORUEOA chlissheddguBghroudd Ehgabdsvorarn, ! A O
OAOUOT CAT AAO , AOT POT UAOOA r 88gwd)CAUEAI O |
In der Folge werden einzelne dariber hinausgehende Aspekte angesprochen, wie

die wissenschaftliche Orientierung der Lerninhalte und Lernpraesse, eine gewa

delte Lehrerrolle sowie die Bedeutung und Umsetzung von Individualisierursy
prozessen(vgl. ebd.,132ff.). Den curricularen Bedingungen wird noch einmal ein
eigener Abschnitt gewidmet. Hier werden recht konkrete Bereiche genannt, die in

den einzelnen Schulstufen als bedeutsam angesehen werden. Fir das erste $chu

jahr wird ein offenes und anregungsreiches Programm dargestellt, mit dem Ziel,
Voraussetzungen flr spateres Lernen zu schaffen und eimeich auf Schule und

Lernen gerichtete positive emotionale Einstellungbei den Kindern grundzuegen.

Ab dem zweiten Schuljahr, insbesondere aber ab der Grundstufe soll eine merkl

che Akzentuierung auf sachbestimmte Leistungen erfolgefvgl. ebd.,138). Die
Vermittlung der Kulturtechniken Lesen, Schreilen und Rechtschreiben soll in &i-

zelnen Lehrgangen ausgegliedert werden, wahrend das Rechnen in einen wisse
schaftlich orientierten Mathematikunterricht integriert werden soll. Der Gesant
unterricht soll abgeldst werden durch einan Sachunterricht, Sprache all verstarkt

und neu geordnet werden, Kunst Musik- und Werkunterricht sollen eine Aufwer-

tung als Fachunterricht erfahren und neue Lernbereiche, etwa eine erste Frem
sprache, sollen eingefuhrt werder(vgl. ebd., 138)

Abschliel3end werden Zieldformulier t. Kurzfristig umzusetzen seidie Vermeidung

einer weiteren Heraufsetzung des Schuleinittsalters, insbesondere durch Aifga-

be der Paxis von Zuriickstellungen. Diese seienur noch in einer Ubergangszeit
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und bei garantierter Aufnahme in einen Schulkindergarten zu vollziehen. Dariber
hinaus sollenvorzugsweise inRegionen, die stark durch soziale und kulturelle &
nachteiligung gepragt sind, Vorschulklassen eingerichtet werden, die sigi als
Eingangsstufen in die Grundschulen integriert werden sollen. Ebenso musse-b
gonnen werden, die Curricula fur den gesamtenriPnarbereich zu Uberarbeiten.
Versuchsweise solle dieOrientierungsstufe andie Grundschule angebunden und
eine Ranstudie zu halbjahrlichen Einschulung durchgefiihrt werden.

Mittelfristig sollen alle Kinder mit 5 Jahrenunter Verzicht auf Schulreifetests in die
Schule aufgenommen und die sich aus den strukturellen Veranderung ableitenden
Anforderungen an die Lehrerbildung entprechend aufgegriffen werderss.

Mit dem Strukturplan wurde ein Konzept vorgelegt, das weitreichende bildungsp
litische Richtungsentscheidungen vorsah. Grundlage fur die Konzeption war der

Anspruch, ein auf Chancengleichheit gerichtetes Schulsystem zu schaff

2.1.2  Der Bildungsbericht “70

Vier Monate nach ¥rabschiedung des Strukturplansveréffentlicht die damalige
Bundesregierung denBildungsbericht “70 Es war der erste Bericht einer Bunde
regierung, in den das Schulwesen in einer Gesamtschau Uber Landergremien-
weg aufgenommen wurde Der Bildungsbericht “70berticksichtigt die Empfehlun-
gen der Bildungskommission des Deutschen Bildungsratgwgl. Bundesminister
1970, 15) und Gbernimmt Gber weite Strecken deren Argumentation Er wird dar-
gestellt als ein Versuch Bildungspolitik als gesamtstaatliche Aufgabevon Bund
und Landern zu betrachten (ebd., 17). Eine Grundgesetzanderung vom 12.5.69
raumte dem Bund Mitwirkungsrechte beim Ausund Neubau von Hochschulen ein,
dartiber hinaus ermdglichte sie Vereinbarungen ziKooperationen von Bund und
Landern in Fragen der Bildungsplanung, womit eine géngige Praxis nun legalisiert
wurde (vgl. Franz/SchulzHardt 1998, 199). Zu den ersten Auswirkungen dieser
Grundgesetzénderung gehorte die Einrichtung der Buntlander-Kommission fur
Bildungsplanung, in der der Bund genauso viele Stimmen hatte, wie die Lander
zusammen. Unubersehbar ist der Wunsch der Bundesregierung nach der Ralmne
kompetenz fir das gesamte Bildungswesen. Schon die Aufnahme des Schulwesens

in den Bildungsbericht “70war hierbei bemerkenswert, da der Bundesregierung

8 |m Grunde plant der Deutsche Bildungsrat damit die neue Schuleingangsstufe. Die unmittelbar darauf
erprobte alte Schuleingangs&ust strukturell ganz anders verortet.
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nAOLZ AEAOAI ' AAEAO EAET A +1 1 PpAOAT UAT UOGEA
sches Engagement hatte die neue Bundesregierung auch dadurch unterstrichen,

dass sie das Bundesforschungsministerium in ein Bundesnisterium fur Bildung

O1 A 7EOOAT OA E AFénz/SchuleAlbrdt 1908020 @)

Der Bildungsbericht schildert die Lage des Bildungswesens in Deutschland, stellt
es ineinen Zusammenhangmit internationalen Entwicklungen und formuliert Zie-

le zur Verbesserung desselbenb umfasstden gesamten Bildungsbereich, also das
Schulwesen, die Universitatenund die WeiterbildungsmafRnahmen und bezieht
damit als erster Bildungsbericht einer Bundesregierung das Schulwesen, das sich
durch die Kulturhoheit der Lander dem Einfluss des Bundes weitgehend entzieht,
mit ein.

Die die Eingangsstufe betreffenden Bereiche werden im Folgenden kurz darg

stellt.

Fur den Elementarbereich wird konstatiert, dass die Nachfrage das Angebobei
weitem Uberschreitet. Auf drei Millionen Kinder im Alter von 3-6 kommen eine
Million Platze. Die Wartelisten in den Einrichtungen zeigeweutlich, dass der B-
darf viel hoher ist. Daneben sei die padagogische Versorgung unzureicheridur
etwa 45% der Mitarbeiter im Elementarbereichhaben eine entsprechende Auslhi
dung, was ein Verhaltnis von einer ausgebildeten Fachkraft fir etwa 50 Kinder
bedeutet. Die Ausstattungder Einrichtungen wird ebenfallsals unzureichend da-
gestellt.

Eswerden Ergebnisse der Begabungsforschung angefiuhrt, dielegen, dass Beg-
bung und Lernfahigkeit von der sozialen Umwelt und den Angebotenlie dem
Kind gemacht werden, abhéngig sind. Es saeach Ansicht der Bundesregierung
eine Aufgabe eines demokratischen Staates, Benachteiligungen durch ungunstige
soziale Umwdtbedingungen auszugleichen.Insofern soll der Elementarbereich
ausgebaut werden um eine Chancengleichheit im Bildungsbereich herzustellen
(vgl. Bundesminister 1970, 36f.).

Als konkrete Zieleformuliert die Bundesregierung unter dem Aspekt derprioritat
der ElementarerziehungXebd., 38):
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1 Elementarerziehung soll als besonders wichtige und vordringliche Aufgabe
AAOOAAEOAOh AAO +ET ARAOCAOOAT nOlsti Al O
OAI AET AAUT CAT O1 Aebd)OOCAAADOO xAOAAT O

1 die Platze sollen massiv ausghaut werden, wobei der Besuch auf freiwil
ger Basis fortgefuhrt werden soll(vgl. ebd.,39);

1 GruppengrélRe soll auf ein vertretbares Mald gesenkt werden (vgl. ebd.,
39f.);

1 Entwicklung von Curricula(vgl. ebd.,40);

1 Abstimmung mit dem Primarbereich(vgl. ebd.,40f.).

Zur Grundschule wird zunachst die Bedeutung ihrer Konstituierung in der We

i ACAO 2APOAI EE A1 O AAO nAEO EAOOA i+888Y
OAEAT $AI T EOAOE O KButésmigisteA 201, 43) AdivorgeAdben.
Insgesamthabe aber dieLehr- Lern und Begabungsforschung gezeigt, dasglie

innere Struktur der Grundschule, ihreLehrpl&ne und Arbeitsmethoden reformiert

werden misserO(ebd.). Die Bundesregierung betont weiterhin ihre Bedeutung in

" AUOC AOE AAO CAOAI OA "EI ABT COxAOAT R AO E
in der Offentlichkeit die Erkenntnis durch[gesetzt],dassBildungsreformen von der
Grundschule ausgehefh i O O @&BbdP

Als Problemfelder werden ausgemachtdie Reproduktion sozialer Shichten und
AAAOOAE AOA&I 1 CATAA 001 AGEOEIT OTUEAI AO 51
' 001 AOABD), MA@ AT OAOA n, AEOET EAT OAn ,AOT 1 EOC
schulunterO E A k@ Giérdurch bedingte Vernachlassigungler besonderen Eit-
wicklungsfahigkeit von Begabung und Lernfahigkeit der Grundschulkinder durch

fehlende ndividuelle Forderung.

Als Ziele werden der Ausbau und die Aufrechterhaltung vonlahrgangsklasse#?,

eine frihere Einschulung mit 5Jahren bei gleichzeitiger Neukonzipierung der B

gangsstufe der Grundschule und Uberarbeitung der Lernzielejnhalte und -

formen insgesamt ausgewiesefvgl. ebd. 43).

Einer gesonderten Betrachtung werden Schulreife, Schulkindergéameund Sonde-

schulen unterzogen. Die Bundesregierung stellt fest, dass Zuriickstellungen aus der

9 Damit positioniert sich die Bundesregierung klar gegen die Einrichtung jahrgangsiibergreifender Ler
gruppen und fur den Ausbau der sogenannten nicht voll ausgebauten Grundézbuletur Entwik-
lung und Geschidk von Organisationsformen des Lernens)
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Perspektive der Kinder den Zeitraumbis entsprechende kompensatorische Foret
rung einsetzt, in den meisten Fallen schlicht erhéht undhierdurch das Problem
sozider Ungleichheit verscharft (vgl. ebd., 44f.). Als Ziele werden eine moglichst
weitgehende Vermeidung von Zurickstellungen uneine langfristige Abschaffung
der Schulkindergérten formuliert. Die Aufgaben der Schulkindergarten sollten von
den vorschulischenEinrichtungen sowie von der Grundschule Gbernommen we
den (vgl. ebd.45).

2.1.3 DerBildungsgesamtplan

Nachdemim Jahr 1970 der Strukturplan fir das Bildungswesen und deBildungs-
bericht “70vorgelegt wurden, beschloss manim gleichen Jahr durch ein Abkm-
men zwischen Bund und Landern, eine gemeinsame Kommission fur Bildungspl
nung zu errichten (vgl. BLK 1974, VIII) Die BundLander-Kommission fir Bi-
dungsplanung (BLK) hatte den Auftrag, einen langfristigen Rahmenplan fiur die
Entwicklung des gesamten Bildungsweens in allen Bundeslandernz den Bil-
dungsgesamtplary zu entwickeln. Dieser wurde 1973 von allen verantwortlichen
Gremien verabschiedet und veroffentlicht(vgl. ebd.) In ihm werden die Grundazi-
ge des besthenden Bildungswesens skizziert und dienotwendigen Reformmd3-
nahmen dargestellt. Dartber hinaus liefert er die Berechnungen fir den finanzie
len Aufwand zur Reformierung des Bildungswesens und ordnet die Reformmda
nahmen in den gesamtwirtschaftlichen RahmefiZusammenhang von Bildung und
Wirtschaftswachstum, Arbeitsmarktsituation, etc.)ein.

Die Ergebnisse, die im Nahbereich der Schuleingangsstufe liegen, sollen im-Fo

genden zur Darstellung kommen.

Zur bestehenden Situation merkt deBildungsgesamtplaran:

n $ KiAdergartenfir die Drei- bis Funjahrigen waren bisherdem Bildungswesn
nicht unmittelbar zugeordnet. Der Besuch des Kindergartens ist freiwillig, das A-
gebot an Platzen bleibt hinter der Nachfrage zurick.

Die allgemeine Schulpflichtbeginnt nach Vollendung des sechsten Lebensjahres.
[...]

Die erste Pflichtschule ist die fur alle Kinder gemeinsam@&rundschule Die Grurd-
schule dauert in der Regel vier, in Stadtstaaten auch sechs Jahre. Aufgrund einer

Empfehlung der Kultusministerkonferenz vom Juli 1970 werden die Lehrplane
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und Arbeitsformen der Grundschule in Richtung auf eine an wissenschaftlichen
Ergebnissen orientierte Grundbildung reformiert. In einzelnen Landern wurde
bereits damit begonnenz teils in Zusammenhang mit Kindergarten, teils in Anle-
nung an die Grundschulg Modelle fur die vorschulische Erziehung zu entwickeln.
In Schulkindergarten deren regionale Verteilung und Ausgestaltung unterschieid|
che ist, werden in der Regel Kinder aufgenommen, die dem Alter nach schulgilic
tig, aber noch nicht schulreif sind. Schulkindergartesind in den meisten Landern
AAO ' 001 AGAEOBEK 17@,3AT OAT A0O8 O

Die geplanten strukturellen Veranderungen im Bereich des Ubergangs von rvo
schulischen zu schulischen Einrichtungen werden umrissen. Grundsatzlich soll das

"ElT AOT COxAOAT AQIOARE AT EODI AGAE AEA nswl AT AT
OAi AOEOEAOOA 7AEOAOAEI AOT ¢ OT A AEA 1 OnRAO
(vgl. ebd., 68 n: Of %l AT AT OAOAARAOAEAE CAEEQ®AT Al .
zender Bildung und Erziehung nach Vollendung des dtén Lebensjahres bis zum

"ACET T A A&hd.0fEE Wird dagadf verwiesen, dass Kindern ein Bildursy

AT CAAT O CAi AAEO xAOAAT OI11h nAAOMEEOA %
weltbedingte Benachteiligungen friihzeitig auszugleichen sucht. Das padagatie

Angebot fur die finfjahrigen soll so gestaltet werden, dass sich in Verbindung mit

darauf aufbauenden verédnderten Curricula des Primarbereichs ein gleitender
_AAOCAT C ET AAO OAHDIEDAEA , AOT AT AOCEAOSC
YT OAAOT 1 AROA xEOA rade@dk brdaidatorfscheh AOKDUpAigA 1, &
AAO wET OEAEOOT CAT &I O &i 1T FEREOECAO 0AOOO 1
dellversuche, die teilweise bereits angelaufen waren, entschieden werden kann

(vgl. ebd., 10)

Als Ziel wird formuliert, dass im ElementarB OAEAE +ET AAOT AET nE
Angebot genacht werden [soll; MK], das dem Alter angemessen iétDabei soll ein

n! 00CI AEAE ET AEOEAOGAI 1T AO " AT AAEOAEISsECOIl CAT
OEC "AEET AAOOAT QebA1AOO0OAAO xAOAAI

Als MalRnahmensollen ein groReres Angebot an Platzen im Elementarbereicheb

reitgestellt, die Personalsituation qualitativ und quantitativ verbessert, die mater

elle Ausstattung ausgebaut und Curricula entwickelt werdefvgl. ebd., 18f.)
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Zu den Einrichtungen fur 5jahrige, die in der aktuelleren Literatur auch als alte
Schuleingangsstufe bezeichnet werden, finden sich hier erste Ausfuhrungen. Als
Ziele werden formuliert, dass den Funfjahrigen ein Angebot gemacht werden soll
das von mogichst allen genutzt werden kann.Es soll eingleitender Ubergang in
die Schuleermdglicht werden, ohne dabei die Schule um ein Jahr vorzuverlegen.
Entsprechend sei einCurriculum zu entwickeln, das einen allmahlichen Ubergang
von den Angeboten fur 4jahrige uncanschlieBendin die Schuleermdglicht. Dabei
sei von bereits bestehenderAngebotenauszugehen. Dabei wird ausdrtcklich he
ausgehoben, dass sowohl die organisatorische Zuordnung wie auch die Frage der
Verpflichtung zunachst offen bleibt und letztlich durch die Kultusminister zu etz
scheiden sein wird (vgl. ebd.,20f.).

Als Malinahmenwerden auch hier die Rereitstellung zusatzlicher Ratze, die qual-
tative wie quantitative Verbesserung im Bereich des Personals und ein angesae

senes padagogisches Angebot in Aussicht gestéligl. ebd.,21f.).

Fur den Bereich der Primarstufe werden als Ziele die Hinfihrung an Formen sg¢h
lischen Arbeitens, die Revision der éhrplane, die verstarkt entdeckendes, sdi-
standiges und kooperatives Lernen bericksichtigen sollen sowie die Anpassung
des schulischen Angebots an individuelle drndispositionen, durch etwa Dfferen-

zierungsmal3nahmen, festgehalterfvgl. ebd.,23f.).

Die entsprechenden MfRnahmenumfassen dann die Schaffung moglichst mehiiz
giger Gundschulen, wobei zumindest einzligige ®ndschulen auch in landlichen
Gebieten verfugbar seinsollen, Verbesserung der &hiler-Lehrer-Relation, die
Entwicklung und Erprobung von Lehrplanen fur den gesamten Primarbereich, die
gleitende Ubergangeaus dem Elementarbereich heraus agt in den Sekundarle-
reich hinein bertcksichtigen sollen. Auch sollen die &faussetzungen flr indivicu-
elles Lernen verbessert werden. Fir den letztgenannten Punkt sollen spezielle
Weiterbildungen fur Lehrerinnen und Lehrer angeboten werden, die sich bese

ders diesem Bereich widmen (vgl. ebd.,23f.).
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2.1.4 Debatten um Bildungspolitik, Bildungsplanung und Offentlichkeit

Die in den programmatischen Schriften in Aussicht gestellten Veranderungen im
Bereich institutionalisierter Bildung fuhrten auch innerhalb der Erziehungswis-
senschaft zu einer regen Auseinandersetzuiy Hatte sich der erste Vorsitzende

der Deutschen Gesellschaft fur ErziehungswissenschgidGfE) Bollnow, im Jahr

pwee T TAE AAZLEI O AOOCAOPOI AEATh TEAEO nAOO
barungen unmittelbar in die Schut OT A " EI1 AOT ¢cOPI | HAABE AET L
Berg/Herrlitz/Horn 2004, 161) h x OOAA AA pwoey AET +B1 COAOO

hungswissenschaftz Bildungspolitk 73 AEOT OA &£l OI O O1 OAAOAEOAOY
lin ausgerichtet wurde.

ADami tim weten Jahr nach ihrer Grindung als DGfE auch die Erzie-
hungswissenschaft i ganz gegen ihre urspringlichen Absichten [...] T an dem
allgemeinen Politisierungsprozess von Gesellschaft und Wissenschaft aktiv be-
teiligt. Die DGfE wollte und musste Flagge zeigen, was einschloss, auch ihr ei-
genes Verhaltnis zur Politik, namentlich zur Bildungs- und Schulpolitik zu klaren
und of f ensi v (BergiHenlig/Harr2004,e162) fi

Werden Strukturplan und Bildungsbericht “70zunachst in der Regel in Rubriken
wie der in der Deutsdhien Schule installierten ReiheBildungspolitische Aspektbe-
sprochen, in denen das aktuelle bildungspolitische Geschehen, etwa o6ffentliche
Debatten in politischen Gremien, Gesetzentwurfe, Aktivitateder KMK u.a.m. ¢g-
schildert und z zumeist recht verhaltenz kommentiert werden, greifen nach und
nach auch wissenschaliche Aufsatzedie Aktivitaten aus der Bildungspolitik auf.

Das Verhaltnis von Bildungswissenschaft, Bildungspolitik und Offentlichkeit ind
zum beherrschenden Thema in den Periodika der frihen 1970er Jahre. Die Alise
nandersetzung fand in unterschiedlichen aber angrenzenden Kontexten statt.
Wiederkehrende Fragen beschéaftigen sich mit dem Verhéltnis von Erziehungswi

senschaft und Bildungsptitik 3!, Erziehungswissenschaft und Offentlichkeit, Bi

%9 Und auch innerhalb der Bildungskommission des Deutschen Bildungsrates ist die Diskussion mit der
Veroffentlichung des Strukturplans nicht beendet. 1971 erscheint in zweiter A(iéder wird nicht

angegeben, wm die Erstauflage erschied)er Band AKriti sche Bemerkungen
Bil dungswesenfii, in dem sich Wi lhelm Arnol dk- sel bst
turplan distanziert. Er hebt darauf ab, dass etwa der Begabungshigriffem Strukturplan zugrunde

l'iegt, viel Zzu einsei t({AgoldAY &, n3éf juhdemegfald za eisseitig loea n i n e g
einem stark idealisierten Personlichkeitsbild ausgegangen \(elyde 41ff.)

%1 Diese werden bereits Mitte der 60er Jahre immer wieder in den Blick genommen, etwa in der Reihe
Defensive Padagogikn der Heinrich Roth das Verhaltnis zwischen Politik und Wissenschaft lim Bi
dungsbereich kommentiert. Daruber hinaus fand 1970, im Jahvetéffentlichung vonStrukturplan

und Bildungsbericht ‘70  der Kongr ess A ErBidurgdpaitk Swhebeatsohmfit d.
DGIE statt.
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dung und Bildungsplanung sowie der Bedeutung von Bildung als Marktfaktis,
wobei all diese Verhaltnisse miteinander verknipft sind. Quer dazu zieht sich seit
1967 die Debatte um die Curriculumrevisiondie zu Beginn der 1970er Jahre ihren
Hohepunkt erreicht, weil sie als grundlegend fur alle Entwicklungen im Bereich
institutionalisierter Bildung angesehen wurde. An dieser Stelle sollen nicht die
einzelnen Strange der Debatte nachgezeichnet werdendies wirde sicher eine
eigene Arbeit beanspruchenz, vielmehr soll mit einigen Beispielen beleuchtet
werden, wo die Zusammenhange und Schwierigkeiten gesehen wurden.

Im Jahr der Veroéffentlichung desStrukturplans und desBildungsberichts” 7(findet
sich in der Deutschen Schuleine dreiteilige Analyse und Kritik beider Schriften
von Gottfried Preissler. Im Wesentlichen werden hier die Aussagen der beiden
Veroffentlichungen zusammengefasst und nebeneinander gestellt. Bemerkenswert
ist, dass in der umfangreichen Aalyse die Aspekte der strukturellen Anderungen
der vorschulischen wie der schulischen Einrichtungen véllig ausgespart bleiben.
Die Vorverlegung des Einschulungsalters, die Eingangsstufe der Grundschule, der
Ausbau der vorschulischen Einrichtungen und di&/erédnderungen im Bereich der
Sekundarstufen | und Il bleiben hier vollkommen unkommentiert. Es scheintuz
mindest so, dass die von der Bundesregierung herausgestellte Bedeutung der
Grundschule fur eine Reformierung des Bildungswesengévgl. Bundesminister
1970, 42)EEAO T EAEO CAOAEI O xEOA8 : O UxAEOAI
3AEOI xAOAT OO0 Ao&I 1 ¢cO AET A +0OEOCEE 1 AAECI EAI
ricula. Preissler betont, dass vor der Reformierung des Schulwesens eine Revision
der Curricula erfolgen miissgvgl. Preissler 1970a, 755; ders. 1970b, 838ff.JUbe-

AEAO AAAI OEA nAET AO EOEOEOAEAT - AAebpoi &£01
xEAOAT Anh AAAO OEAI AOEOAE TEAEO AOOAEGCAA E
AT 1T AT "EI AOT ¢ @A 0 ORAEIAEOOEAERLAQGA&T OAAOOT CAT

(ebd., 760) Insgesamt werden die Bedeutung und die Zielsetzung beider Schriften

deutlich in Frage gestellt. Preissler konstatiert, dass

Amit Strukturplan und Bericht uhdeoFReldkei ne Konze

von Legislative und Administrative in Bund und Landern rasch verwirklicht wer-

%2 Die Curriculumdebatte wurde (iber einen langen Zeitraum gefilhrt. lhren Anfang nahm sie-mit R
binsohns theotei schem Exkurs zu ABildungsreform aéks Revis
meine Curriculumtheorie vorlegte. Der Band erschien bereits 1971 in der dritten Auflage. Nachdem eine
Einigung Uber die Grundsétze nicht erreicht werden konnte, wurdefc@arin der Folge zunehmend

schulform und schulstufenspezifisch diskutiert. Hierdurch verlagerte sich die Debatte auf etliche Felder,

unter anderem kamen der Elementand der Primarbereich erneut in den Blick. Einigungen konnten

auch hier nicht erzielverden.
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den kann. Vorlaufig liegt lediglich die Zustimmung des Bundes [...] vor. Dage-
gen fehlen entsprechende Erklarungen der Bundeslénder, die Uber die Kultur-
hoheit verfligenfi(Preissler 1970a, 751).%

Robinsohn analysiert die nebeneinander ablaufenden und aufeinander wirkenden

Prozesse von Bildungspolitik, Bildungswissenschaft und Offentlichkeitsarbeit in

mehreren Texten und auf3ert sich wenig optimistisch in Bezug auf die Inupskraft,

die vom Strukturplan ausgehen wird, wenngleich er dem Deutschen Bildungsrat

fur seine Arbeit glnstige Voraussetzungen attestierfvgl. Robinsohn 1970, 254ff.)

Robinsohn konstatiert ein groRes Interesse der Offentlichkeit an Bildung und §

diert fur eine Legitimierung von Entwicklungen in diesem Bereich in einem degi

kratischen Verstandnis tber eben diese Offentlichkeifvgl. Robinsohn 1970, 241)

Er 4uRert Zweifel daran, dass in der Bildungskommission Offentlichkeit und \84

senschaft ausreichend ® OR OAT OEAOO OAEAT O A AEOACOd n
AAO ' OAT EOI EAAA | oT1EOEE OT A 6AOxAI OOT Ch
v EE£AT Ol EAEEAEO ET AET AT CAIT AET OAT AT %l 004
)y 00 v ££AT O1 EAEEAEO "AOWAAEA E,A65A0 OFODAAG A DE @4 AUEG
reprasentiert? Wie wird WisserOAE A £0 | OA et} 06h)] Eb Fedidiérd e O
unterschiedliche Modelle politischer Entscheidungsfindung im Zusammenhang mit
wissenschatftlicher Expertise und kommt zu dem vorlaufigerErgebnis, dass die
Herstellung von Offentlichkeit schon Aufgabe von Bildungsforschung ist. Demnach
NnCAEEOO AEA AEOEOA 6AO0I EOOI OT Ch AEA 40AT O
zu den Aufgaben einer solchen praktiscipolitisch orientierten Forschung wie die

Klarung von Bedingungen und Mdglichkéen der Bildungsprozesse selbsb(ebd.,

244). Bedingungen fur nachhaltige Schulreform seien: Breite des gesellschaftlich
politischen Konsens, Zusammenspiel zentralstaatlicher und regionaler sowiaua
Rerstaatlicher Initiative, Ausgleich von wirtschafts und gesellschaftspolitischen
Zielsetzungen, intensive Kommunikation von Entscheidungsinstanz, Wissenschaft

und Offentlichkeit (vgl. ebd.,250). Insgesamt wird nicht klar, welche Form von ©

. o~ N N -~

fentlichkeit Robinsohn einbeogensehenx ET1 1 8 31 OAEOOOEAOO AO

% Das Verhaltnis von Bund und Landern in der Bildungspoaiitilis heute immer wieder neu thematisiert

I war damals ein zentrales Thema. Der Bund wollte in Entscheidungen zur Bildungspolitik eingebunden

sein, was sich in der Zusammensetzung vomt&dem Bildungsrat, in der Installierung der Bund
LanderKommission fur Bildungsplanung und an der Grundgesetzanderung der Art. 91 und 104 vom
12.5.1969 zeigte. InBildungsbericht ' 7chei Ct es entsprechend Ader Beric
Bundesregerung zur gemeinsamen Bildungsplanung mit den Landern im Rahmen des Art. 91b GG. [...]

[Sie] bekraftigt erneut ihre Uberzeugung, dass die dringend erforderlichen bildungspolitischen Reformen

in gesamtstaatlicher Verantwortung von Bund und L&andern gemeigeataltet werden miissen. Der
hierzu erforderliche [...] Bundesmigster1®i095 unver zg¢ gl
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OAEA v EEAELORBRE BAEROQ AOACAE] @A) AFEAN O EE A
OAOAOOEAOOA (ebdes). Dids& vetofel i dedilich im Nahbereich
AOUEAEOI COXxEOOAT OAEAEOI EAEAO OT A P& AACI CE
Teil von Offentlichkeit der in Forschung und Lehredas Bildungswesen vornem-

I EAE (éb® R550n@rvor. Andererseits mahnt er gerade die Einbeziehungi-e

TAO0O nAOAEOKGAEMO2EAT OICEAM EOACOh T A nv E£EA
) 6 AOOOAOAO OT UEAT AO "AOAEAEGd 288A AO EAEN(
Neben der Frage nach der Rolle der Offentlichkeit hebt Robinsohn auch auf die
Beteiligung der Erziehungswissenschaftii 2 A&l Of BOT UAOGO AA8 n) C
Al O O1T1 AEA ¢+ ET AAT ' OAT EAT AAO $AQ@ROAEAI
binsohn 1970, 255)fragt er und kritisiert die seinerseits selbstkritische Darstd-

101 ¢ AAO n" EI AOT ¢cODBI AT O1 C cher (@ Bedkal1®@T UAO O
1)OAEAI AT 08 21 OE ERI O AACACAT h EEIi GAE ni1 o
senschaft bekannt, namlich die von Wilhelm Flitner, der als einziger mit Recht den

Protest der Erziehungswissenschaft angemeldet hat, dass sich in dies@remium

r AAO "EI AOGT COEI 11 EOOEITN -+¥ 100 RA %OUE
1071,2888 $EA $AOOOAI 1061 C Oi1 "AKEAO TAT10O A
Oi 1 n"Ei AdGI cOPI AT BT C Al O , AOI POI UAGOD AE]

(ebd)undAO xAEOO UOAAI AAOAOAE EET h AAOO 21 AE
mit dabei war (vgl. ebd, 290). Die Auseinandersetzungen sind heftig, die unte
schiedlichen Ideologien schimmern haufig nur knapp unter der Oberflache.

Ideologisch aufgeladen erscheintach die Auseinandersetzung um Chancengléic

heit**s $EAOA EAOUOOOAIT AT xAEOO AAO 3000EOO
Recht auf schulische Bildung ist dann verwirklicht, wenn Gleichheit der Bilduisg

chancen besteht und jeder Heranwachsende so weit fjedert wird, dass er die

s N so~oA

3 Chancengleichheit, so Miiller und Mayer im Gutachten fiir den Deutschen Bildungsrat, ist als Begriff

Aso vage, dapasl istiichcleda waP ar (MalerdMayerd 6, 25)Sie fibrenrinu f e n i

der Folge unterschiedliche politische und auch statistische Verstédndnisse von Chancengleichheit aus. Eng
verkoppelt ist der Begriff mit dem der Begabung, da Lebenschancen aufgrand AF2 hi gkei t en
I ndividuenidi zugewi esen werden, die aufgrund von Be
statischen Begabungsbegriff aus, sol | das Schul sy
knappe Gut bes oimalgefordert werden kam.tire Fall dep dynamischen Begabengsb
griffs dagegen erfordert Chancengleichheite- dass A
ren beseitigt werden, die begabten Kindern aus unteren Schichten den Zugang zu Bildungvers e n fi .
Chancengleichheit als bildungspolitisches Ziel der Bildungsreform der 1960er und 1970er Jahre konnte
bekanntermalRen nicht umgesetzt werden und wird aktuell immer noch, etwa im Zusammenhang mit
dinstitutionell er Diskriminierungd diskutiert.
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dungsrat 1970, 30) Als leitendes Prinzip des Strukturplansarbeitet Scholz das
Konzept der Chancengleichheit herauérgl. Scholz 1972, 57ff.)Etwas allgemeiner
formuliert es der Bildungsbericht der Bundesregierung, aber auch hier wird Clma
cengleichheit als eines der obersten Ziele genanigl. Bundesminister 1970, 18)
Und fiir Robinsohnliegt auf der Handh A Br@léichhgit der Bildungschancemur
durch aktive Anderungen im gesamten Bildungswesen, seinem Aufbau und seinen
6 AOAT OOAIT OO1T CAT A A®dbiksbhin 1978 © Ndch seilieh AuffaA O
sung stellen Anderungen am bestehenden System mittels Einggstufen und An-
IEAEAT n® &0 @OEE | dufidenOWelChadcengleichheit verfassungser
3ig zu garantieren.

AOhne eine gleichzeitige Uménde &neisachei er ung der
Offnung einmal mit mehr oder weniger raschen individuellen Misserfolgen, kann

doch der agar ant ijugeh Bensshers guf aine beinal Bega-

bung entsprechende Erziehung wund Ausbildungd s
werden, als Begabungen selbst vornehmlich am Erfolg in bestehenden Instituti-

onen gemessen werden, deren Adaquatheit ja gerade in Frage gestellt i st.n
(ebd.)

1976 veroffentlicht der Deutsche Bildungsrat ein Gutadien zur Chancermgleichheit,

dasAl O %OCAAT EO EAOAOOOOAT 1 Oh AAOO E AARAO
benschancen in einem hohen Mal3e durch die Ungleichheit zwischen Familiee-b

stimmt wird, und das Bildungssystem im wesentlichen als Vollstrecker dieseruZz
OAEOAEAOT gMulleMaE WTBOSB8). Dieses Gutachten, zum Ende der
OEAOA AAO "EI AOT COOAA&EI Oi OAOE&EEAT Ol EAEON
die halbherzigen Bildungsreformen in der Bundesrepublik wohl kaum die Cha

censtruktur in der Gesellschaft insgesamt in ihrem Ergebnis verandern werden,

[...] keine Begriindung fur die Einmottung gesellschaftspolitischer Zielsetzungen

fur die Struktur des Bildungssystems selbst § A AT Ebd] 71)yChancenn-

gleichheit war im Ubrigen der zentrale Begriff, an dem die OECD die in ihrem 1971

in Deutschland durchgefuhrten Landerexamen herausgestellten Mgel des dew-

schen Schulsystemgestmachte(vgl. Hifner 1973, 64ff.)

Bildungsplanung wird Ende der 1960er Jahre als relativ neuer Begriff in der Ei
hungswissenschaft aufgegriffen. In seiner grof3es offentliches Interesse weckenden

| OEFOAOUOAEEA ns$EA "EI AOI COEAOAOOOI PEADO AA
noch als unentdeckte Wdl (vgl. Picht 1964, 46ff.) Lassahn berichtet, dass im Jahr

s N s o~

AAOAOAE " O1 AAOOACOAACAT OAT AOGA AEAOATr " ACOE,
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AET CO n¢ 4ACA T AAE AEAOAO $AAAOOA ¢8Y¥Y AEA
[ihn] in ihren offiziellen WortschaO U ¢ A O Atlasddhh %969, 655) Er selbst

aber auch andere diskutieren das Verhdltnis von Bildung und Bildungsplanung

und problematisieren damit noch vor der Veroffentlichung des Strukturplans den
grundsatzlichen Auftrag des Bildungsrats. Lassahn koreiert, dass sich Bildung
nOAOOOAT AAT A1 O EOI OEOEAOOAOh 11 TAECAO Ol
MenschentumE AAAT DBl AT Al(ehdd B56)erirelieivHAG@h weder das
neuhumanistische Gymnasium noch die Universitat Bildung garantieren koten,

nOi 1T AAOT + AEAOGAY 1 AAECI EAE Alebd)&E T AEIOKEIADIAG
kann sich immer nur auf die Institutionen und manifesten Ordnungen erstrecken,

AEA AAT 2A00I AEOAEEAI OAT h ETi(ebd)AHurck®ihtE " E1 A
den Begiff hin und weist Vorurteile eine Planung im Allgemeinen betreffend als in

AARAO ' AOGAT 1 OAEA £& 1GTI GE A O AQ QEdrckagin gl PGEDer

Ansicht, Bildung und Planung seien einander ausschlieRende GréRen, begegnet er

i EO AAI ( ET ttufidd Schujednitdiabey dadurch konstituiert, dass in ihr

die Erziehung junger Menschen planvoll, d.h. durch zielgerichtetes Handeln im

2AEI AT AETAO CAT AO O1 OCACA Aehd.)AHezogerOguA T E OA C
das Schulsystem stellt er heraus, dass @A O nxAAAO T OCAT EOAE 11 .
gewachsen [sei], sondern das Produkt abS&iIEQOOOT 1 1 AO (eb@.QM)uBIOA OET 1
demzufolge immer schon geplant, nach Picht, auf den sich Furck hier bezieht, in
Deutschland seit der ersten Halfte des 19. Jahrhunderfvgl. ebd.) Damit liegt hier

eine begriffliche Klarung vor, die weitgehend geteilt wird. Bildungsplanung bezieht

sich demnach nicht auf Bildung, sondern auf den Ort, an dem Bildung planmaRig
stattfinden soll. Menck entgegnet allerdings drei Jahre spateman dirfe es sich

nicht so leicht machen wie Furck und Lassahn, sondern misse das Argument ernst
nehmenAAO A O xEA Al bbgPlafkindverBinderitd@ Grgiheit, der

eigenen Entscheidung undder eigenen Planung der betroffenen Individuen und

AAT EO AEA %l OFAI OOMenckBEDAD )T AEOEAOAT EOR O
Eng verwoben mit der Problematik von Bildungsplanung ist die von Bildung als

Marktfaktor *°. Dieser Bezug wird dementsprechend auch in zahlreichen Aufsatzen

% Auch zum Bildungsgesamtplafinden sich kritische Darstellungen. An dieser Stelle sei auf diefVerd

fentlichung von Paul Kellermann hingewiesen, der herausarbeitet, daBitddegsgesamtplademoka-

tie-politisch problematisch ist, weil dort etwa unter demiGgspunkt von Bildung als Marktfakton-

humane Praktiken des Arbeitsmarktes gar nicht diskutiert werden. Kellermann fiihrt etwa aus, dass laut
Bildungsgesamtpladi e g2 ngi ge Praxis, Aeinheimische Arbeits]|
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deutlich, ebenso in den hier im Zentrm stehenden Aufsétzen von Menck, Furck

Ol A , AOOAET 8 &OOAE EIT 1 OOAOEAOOh nAEA 3AEC
organisierte Institution steht in einem Verhdltnis der Interdependenz zu Wit-

schaft und Gesellschaft. Diese, gewiss als lapidar anmutendeststellung, wurde

und wird zum grol3en Teil von Padagogen auch heute noch nicht beachtet oder

T A C E (kuo® ©69, 275). Diesen Zusammenhang in Frage zu stellen wirkt aus

heutiger Sicht zumindest befremdend und es ist nahe liegend Furck zuzustimmen,

wenn er fir die politische Ebene proklamiertn," E1 AOT cOBP1 1 EOEEh 7EO
OT A 3T UEAI DPiI |1 EOEE Ai OZAT TEAEO EOI T EAOON
(a.a.0., 277)Dies scheint ein starkes Argument fur den Deutschen Bildungsrat zu

sein, in desse Bildungskommission ausgewiesene Experten u.a. aus den Bereichen
Soziologie, Politikwissenschaft, Okonomie und Erziehungswissenschaft gemei

sam die Planung fur eine Reformierung des Schulsystems vornehmen. In Bezug auf

die Planung mussen, so Lassahn, diés ) T OAOAADPAT AAT UATr nAl O
EATT OO O A 01T EOC AAE AAO 01 AT 061 ¢ AAOI AEOE
nen Bereichen der Industrie sei nun das Bildungssystem relativ unflexibel, weshalb

sich eine Planung aufeinen Zeitraum vonmindestens 15 Jahren erstrecken muisse

(vgl. Furck 1969,279).

In der Folge entwirft er ein burokratisches Planungsmodell, welches er einem
technokratischen gegenuber stellt. Das Ziel dieser Ausfiihrungen ist der Zusa

menhang von Wissenschaft und Politik und in der Zusfmung die Einbeziehung

von Offentlichkeit in die Planung, Themen, die sich tiber den gesamten Prozess der
Rezeption der Programmatik erstrecken. Die Planungsmodelle ermdglichen eine
theoretische Trennung von Wissenschaft und Politik. Das burokratische Modést

I AAE &OOAE nilT AE EAOOAh O1T CAAAEOAO OAORT /
nicht nur Grundlage der Organisation und der Entscheidungsfindung in dereg

nannten Bereichen [die Finanzverwaltung, das Schulwesen und das Militar, M.K],

sondern weithin auch die vorgegebene Form flr den Bereich der Wissenschaft

OA1 AvQIORDrck 1969, 289). Furck beklagt die Manipulation der Wissenschaft
AOOAE AEA 011 EOEE OT A AAO &AEI AT ®BAAAO n!
mung sowie Planzielsetzu@ Qebd., 291) im burokratischen Modell. Demgege-

i A RO OOAEO AAOG OAAETTEOAOEOAEA -TAAI 1T h EI

vonauslad i schen Ar beit er n (Kelermann 19Z4u9%ugageden vierdenisalrweih fi
es t6konomischer sei, einheimische Frauen am Arbeitsmarkt zu betéiligie@bd. 10)
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0T TEOEEAO AAT 4AAET T EO@KA DDie GdgéndberstdiOgEAT  x A
es wird noch ein weiteres, das emanzipatorische oder demokrathe Modell nach
Habermas, hinzugezogen, dient hier der Veranschaulichung von Planungspreze
sen im Sinne von Planspielen. Wesentlich erscheint der Hinweis auf den sAu
schluss der Offentlichkeit(vgl. ebd.)in beiden erstgenannten Modellen.

In der gesamtenDebatte fallt auf, dass die auf die Grundschulend den Eleme-
tarbereich bezogenen Planungen fast vollstandig unbertcksichtigt bleiben. Dies ist
umso erstaunlicher, als die Bedeutung der frih einsetzenden Forderung und der
grundlegenden Bildung durch eberdiese programmatischen Schriften wiederholt
herausgestellt werden (vgl. Bildungsrat 1970, 40ff.; Bundesminister 1970, 38f.)
Die erziehungswissenschaftliche Debatte um die Bildungsreform wirkt insgesamt
irritiert und verhalten, abwartend und distanziert. Es klingt ein Teil Verargerung
dartber mit, nicht ausreichend an den Planungen beteiligt und in die Rolle det-i

teressierten Offentlichkeit gedrangt woden zu sein.

2.1.5 DieModellversuchezur alten Schuleingangsstufe

yi +11T0A@0 OI 1T nweEl BPEAGOODCARAE OARAT AROE
der BLK, sind in allen elf Bundeslandern der damaligen BRD Modellversuche
durchgefuhrt worden. In eine Gesamtibersicht Uber die Ergebnisse sind 50 #w

wertungen aus 46 Modellversuchen aufgenommen worden

Die Versuche weden in drei Typen kategorisiert:vierzehn Modellversuche im Be-

reich des Kindergartens mit altersgemischten GruppersiebenModellversuche mit

Vorklassen an Grundschulen undieben Modellversuche mit Eingangsstufen an
Grundschulen (vgl. BLK 1976, 16ff.) Die weiteren achtzehn Versuche befassten

sich grof3tenteils mit speziellen Fragestellungen und liel3en siatben vorgenannten

Typen nicht einwandfrei zuordnen (vgl. BLK 1976.14).

In den Modellversuchen in Kindergérten wurden Kinder im Alter von drei Jahren
bis zum Ubertritt in die Schule aufgenommen. Die Gruppen waren altersgemischt,
teilweise gab es aber eine besondere padagogische Betreuung der 5jahritferDie
Betreuungssituation in den Modellversuchen war gegeniber den Einrichtungen,

die nicht an Modellversichen teilnahmen ausgesprochen vorteilhaft, der Bericht

% Die BLK merkt hierzu an, dass in den Fallen, in denen die 5jahrigen @isendleren Férderung zig
féeéhrt wurden, mit der altersgemischten Gruppe ein
(BLK 1976, 17)
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nennt eine KinderErzieher-Relation von 13:1, wahrend derStrukturplan im Jahr

1970 eine Relation von50:1 harsch kritisiert (vgl. Deutscher Bildungsrat1970,

105). Die Sicherung eines gleitenden Ubgangs sollte in diesen Versuchen uber

nET AEOEAOGATI 1T A &EOAAOOI ¢ OT A f8Y 30AAEIEO
(BLK 1976, 17)gewéhrleistet werden, eine engere Beziehung zur Schiilie | AA O 1)
EAl OAr 8¥h | OAAEOOx AE OA(bd.wurde lédiglichiin emé&® OET T O

Versuch hergestellt in zwei Versuchen wurden Lehrer an der Arbeit beteiligt

Die Modellversuche inVorklassen waren allesamt Grundschulen zugeordnet und

die Vorklassen jeweils derersten Klasse vorgeschaltet. Als einjahrige Einrichtu

gen nahmen sie Kinder auf, die im nachsten Schuljahr schulpflichtig werden kol

ten. In den Vorklassen war ebenfalls eine gute Betreuungssituation zu verzeichnen,

es wird von GruppengréfRen von 225 Kindern berichtet®”. Die Vorklassen sind

insofern als Sonderwege zu bezeichnen, als sie an Grundschulen verortet sind,

aber der Besuch vor dem Beginn der Schulpflicht liegt und freiwillig isDas Le-
OTTAAOA : EAl xAO AAO ncil AEBRAGAI ARG OGAT QIO/
spielenden Lernens [...] schwerpunktmaRig betont [wurde, mit der; MK] Hinfii-

001 ¢ uUdbi AOECAAAT AAUT cAT AT |, AOT AT 6h AAE
Of OCAOAE ABLK x08&DT8j O

Versuche mit Eingangsstufen sdén ebenfalls insbesondere einen gleitenden

Ubergang fiirdie 5jahrigen vom spielerischenzum aufgabenorientierten Lernen
ermoglichen.$ EA  %ET CAT COOOBEA EOO EEAO A@i A nUx
EOT ¢ AAO p 8 BIXAWS I1H Ascz0dkes ahr der Eingangssta. Der

Bericht formuliert eine organisatorische sowie padagogische Einheit in der H-

gangsstufe mit der ersten Klasse der Grundschuleine Altersmischungwird aber

ncht A@bl EUEAOO8 $AO0 - AARAOCAT ¢ ET AAO UxAEOA
ArbeiOOx AEOA AOOAE AET A (ebBs6in. |G deEBnpanddsh-E AET A O
fe soll individuelle Fé&rderung im Vordergrund stehen. Lehrgangsbezogenes Lernen

startet AAT T AAE TEAEO T EO AAI "AcCETT AA® AOOOA
viduellen Zeitpunkt fuO A ET UAIT [{BAK 1976, 18) An@é Eingangsstufeko-

37 wahrend deBildungsbericht “7dur die Volksschule fiir das Jahr 1968 KlassengréRen von &igibt
(Bundesminigtr 1970, 27und derBildungsgesamtplaim seinen Berechnungen fur das Jahr 197GKla
sengroél3en von 37 Schilerinnen und Schilern verans¢Blalg 1974, 23)
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operieren Sozialpadagothnen und Lehrednnen miteinander. Der Besuch des es-

ten Jahes der Eingangsstufe ist freiwillig.

2.1.5.1 Empirischer Ertrag die wissenschaftlichen Begleituntersuchungen
Mit den Modellversuchen werden diverseZielvorstellungen verkntpft. Die Fahg-

keiten und Fertigkeiten der Kinder sollen gefédert werden in Bezug auf den se-
somotorischen, sozialemotionalen und kognitiven Bereich undn Bezug aufspez-
elle Fertigkeiten im Vorfeld der Kulturtechniken. Lehrplane und Curricula sowie
Organisations und Kooperationsformen sollen entwickelt und erprobt werden.
Ein wesentliches Ziel war es, den Ubergang in die Grundschule zu erleichternrDa
Uber hinaus dienten die Versuche aber auch dazuiedinstitutionen miteinander zu
vergleichen(vgl. BLK 1976, 21f.)

Schmidt vergleicht in einem Artikel die Richtlinien von Vorschulklassen und E#
gangsstufen aus den Bundeslandern hinsichtlich der Motive und Zielsetzungen.
H&aufigstes Motiv ist demnach dieFdrderung der Kinder aufgrund des dynam
schen Begabungsbegriffs, weniger haufig wird eine Kompensation von Chanee
ungleichheit genannt(vgl. Schmidt 1972, 2) Daneben wird aber auch eine Effekt
vitatssteigerung der Grundschule angestrebt, die sich in eirinen Landern durch
eine starke Orientierung am Leistungsprinzip ausweist und fur die Schmidt fes
halt, dass sie auf politischer Blihne entschieden wurde und sich nicht aus dea-p
dagogischen Konzeptionen ergebévgl. Schmidt 1972, 3f.)

In zahlreichen Texten zur alten Schuleingangsstufe finden sich kritische Stimmen
zum Verhaltnis von Politik und Wissenschaft. Nagel und Preussusitz etwa std-

len das gesamte Vorgehen der wissenschaftlichen Begleituntersuchungen in Frage,
bei denen Auftragsarbeiten entstetheh AEA nBl 1 EOEOAEA- %l O0OA
I AEAEOEO | (Rap&/BréubsEaustA 197, 453) In mehreren Berichten
werden die Ergebnisse mit dem Verweis auf das schwierige Verhéltnis zur Politik
eingeschrénkt. Dollase etwa weist einerseits darauf hin,ads aufgrund der Vorle-
dingungen wissenschatftliche Kriterien nur eingeschrankt zur Anwendung kamen.
Einerseits seien die Moglichkeiten, eine Stichprobe zu ziehen, sehr eingeschrankt
gewesen, andererseits sei Wissenschaft auf die Rolle eines Zeitnehmers imea
Wettkampf festgelegt worden(vgl. Dollase 1978, 412f.) Auch sei zum Ende des

Versuchs in NRW eine politische Entscheidung ohne Abstimmung mit der Wisse
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schaft, aber mit dem Verweis auf die durch Wissenschaft ermittelten Ergebnisse
getroffen worden, de sich aus den Ergebnissen gar nicht legitimieren lieR3g/gl.
Dollase 1978, 422f)8 31 UAECAT AOAE 1 AOO 3AEIAITEO
$EALAEAOAT UEAOOEAEO AO&Zh AAOO AEA &OACA |61
beantworten ist, sondern einer weiteren Aufschlisselung bedarf. Die Beantwe
tung héngt ganz entscheidend von den bildungspolitischen und padagogischen
Zielvorstellungen ab, mit denen man an ig Institutionenfrage herangeht®
(Schmalohru.a.1974, 278).
Den Hinweis auf die Stichprole liefern auch Kroj, in Hessen seien Kinder aus der
n51 OAOOAEEAEOO @d. @rhjQayisb X1R) @A Baddr, A& @ einer
Befragung von Eltern ermittelt, dass durch die Modellversuche vor allem beseo
ders ehrgeizige Eltern, Elterndie Entlastung in der Erziehungssituation erhofften
und solche, bei denen die Sorge vor Uberforderung der Kinder und Hoffnung auf
Entlastung in der Erziehungssituation zusammen kommereur Teilnahme bewo-
gen wurden. Besonders gehemmt waren offenbar Eltern, die sich ueine Uberfa-
derung ihrer Kinder sorgten(vgl. Bauer 1978, 427ff.)
Die Ubersicht der Ergebnisseschrankt auch die0 OT EAEOCOODPDPA n%ET OE/
&1 1T /EE RIEr@BEGAIBtein, mit dem Hinweis
AEine Gesamtbetrachtung derungemdeeMosetd-hi ed!| i chen
versuche lasst ihre Einheitlichkeit und damit ihre Vergleichbarkeit in einem noch
grolReren Umfang auseinanderfallen, als es bei der Einrichtung dieser Modelle

beabsichtigt sein konnte. Dadurch wird auch die Beantwortung der Frage einer

institutionellen Zuordnung der Funfjahrigen erschwert.fi(BLK 1976, 23)

Die Ergebnisse aus den ausgewerteten Modellversuchen werdén zwei Schritten
dargestellt. Zundchst werden Ergebnisse zu einzeen Fragestellungen aufgefihrt,
in einem zweiten Schritt werden die Ergebnisse hinsichtlich einer Aussage Uber

eine kunftige Zuordnung der 5jahrigen dargestell{vgl. ebd. 69ff.).

Zu curricularen Fragen

Es versteht sich von selbst, dass in den einzelnen Landern und in den verscleed
nen Organisationsformen jeunterschiedliche Curricula zum Tagen kommen. Sie
unterscheiden sich hinsichtlich der Inhalte, der Zielsetzungen und der Konzepti
nen. Allerdings gewinnt in der Eingangsstufe eie Orientierung an Lernbereichen
besondere Bedeutung. In den Curricula flr die Eimggsstufe findet sich auch eine

zeitliche und qualitative Zunahme lehrgangsbezogenen Lernens, was bei @in
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Konzeption mit dem Ziel einegyleitenden Ubergang von den eher spielerischen zu
den schulischen Formen des Lernens nahe liegt. Insgesamt Uberwieggfene Cu-
ricula, wobei sich fir das zweite Jahrder Eingangsstufeeine zunehmende Sché-
Bung der curricularen Vorgaben feststellen lass{vgl. BLK 1976, 35ff.) Braun be-
richtet aus NRW Uber Ansatze von Unterrichtsentwicklungdie durch den Model-
versuchin Gang gesetzt wurden. Alle Lehrer, die sie in ihrer Studie befragt hatte,
gaben an, dass sie ihren Unterricht in den ersten Schuljahren, denen Vorklassen

vorgeschaltet waren, verdndern mussterfvgl. Braun 1972, 46f.)

Fragen des Ubergangs

Da die Vorklassen und Eingangsstufen institutionell den Grundschulen zugeordnet
waren, konnte in diesen Bereichen eine weitgehende Kontinuité gesichert we-

den, daGruppen aus Vorklasen oder der Eingangsstufém Allgemeinen geschls-

sen in die erste Klassdibergingen. Dies lie3 sich bei denKindergartengruppen

nicht gewéahrleisten, deshalb zeigten sichSchwierigkeiten insbesondere beim
Ubergang aus dem Kindergarten. Ahnlich verhalt es sich mit dem Personal, hier

wird Kontinuitat in Vorklassen und Eingangsstiien Uber die Beteiligung des Pe

sonals in beiden Bereichery oder zumindest der Lehrer in der Vorklasse, bzwm

ersten Jahr der Eingangsstufe gesichert. Beim Ubergang aus dem Kindergarten ist

dies aus nahe kgenden Grinden nicht gelungefvgl. BLK 1976 38ff.). Dollase ke-
OEAEOAO AOGO .27 1 AAO AET AT CACAT OAEI ECAI
ist frappant, das ausgerechnet das weniger in Kontinuitat zur Schule stehendeM

AAT T AAOOAOA ¢ gBoBage 1978 @1) DabkiGdmmAcx W dnArifi® O

AEA $EOEOOOEIT EIT OAOAOOAT OAT - AAOI AcOl Ccq
Gewohnung an Schule auch den Verschlei3 von Lernfreude mitlernébernhem-

mungen aufbauen) mdglich auch, dass Diskontinuitaten [...] fir den Durchschnitt
derkinAAO EAETA |1 AOOAI CEOAEAT 001 EOAGh OTTA
Ei OAEOI EOAEAT |, AOAGEAMET OUOOAT AAOOOAI T AT 8¢
Zur Personalsituation

In erster Linie wird ein erhohter Fortbildungsbedarf vor allem im Hinblick auf die
Ubergangssituation bei Erziderinnen und Erziehern sowie Lehrerinnen und Lb-

rern festgestellt. Dartber hinaus haben sich in allen Versuchstypen Probleme bei
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der Kooperation der unterschiedlichen beteiligten Professionen ergebefvgl. BLK
1976, 44f.).

Zur Kooperation mit Erziehungsb erechtigten

Die Mitwirkung der Erziehungsberechtigten bei der Erstellung padagogischer

Konzeptionen und Mitarbeit in padagogischen Situationen wird in Kindergarten

deutlich haufiger berichtet. Eine besondere Bedeutung wird der Kooperation mit

den Erziehungsberechtigten von besonders benachteiligten Kindern beigemessen,
diese gestaltet sich allerdings in sozial schwachem Umfeld besonders schwierig
(vgl. BLK 1976, 51ff.)

Zur Forderung besonders benachteiligter Kinder

Dieser Aspekt wurde nur in einzelnen Mdellversuchen betrachtet. Er findet sich

aber zu etwa gleichen Teilen in Schulen und in Kindergarten. In den Versuchen

wurden lediglich Behinderungenberiicksichtigth AEA ni EQO DOR OAT OEOA
AAOT T AAOO xEOEOAI Al CABLKILL7A, 159) snBedidkdich- EET T A
tigt blieben Formen von Behinderungen, die eine ausschlie3lictehabilitativ Be-

handlung erforderten. Diagnosen wurden in allen Einrichtungsarten in gleichem

Maf3e durchgefiihrt, allerdings waren diese auch in gleichem Mal3e defizitar. Es

wird darauf hingewiesen, dass der Einsatz von Sonderpadagogen oder anderweitig
besonders qualifiziertem Personal nicht die Erziehungskontinuitat gefahrdet. Die
Vernetzung der Einrichtung in die Gemeinwesenarbeit ist dazu geeignet, Féd

rung besonders benachteiligér Kinder voranzubringen (vgl. BLK 1976, 54ft.)

Kognitive Entwicklung

Kroj berichtet aus dem Versuch mit Eingangsstufen in Hessen, dass die Lehrer eine
verbesserte sprachliche Gewandtheit und Ausdrucksfahigkeit feststellefvgl. Kroj
1972a, 30). AusSchleswigHolstein berichtet Kochansky tber ein héheres Sprae
niveau und bessere Leistungen im Lesen, Rechnen und Rechtschreiben bei-Ki
dern, die eine Vorklasse besucht habefvgl. Kochansky 1971, 113)Im Bereich der
Intelligenzentwicklung zeigten sich inmehreren Versuchen unabhéngig vom Fé
derort positive Auswirkungen durch die besondere Forderung. Andererseits gab es
auch Versuche, die dieses Ergebnis nicht stutzéwgl. BLK 1976, 61)
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Im Bereich der Kulturtechniken wurden ebenfalls widerspriichliche Egebnisse
ermittelt. So zeigten sich Vorteile fur die Sprachentwicklung in Bremen, keine ¥o
teile fur die Bereiche Lesen und Rechnen wurden in Hessen nachgewiegeqgl.
ebd.,62).

In Bezug auf die Schulfahigkeit erbrachten die Versuche aus RheinlaRthlz guns-
tige Ergebnisse fur die Eingangsstufe. In Bayern konnten keine signifikantemU
terschiede festgestellt werden(vgl. ebd.,62).

Es zeigt sich, dass der Ubergang teilweise immer noch problembehaftet ist, was auf
eine mangelnde Abstimmung der Institutioren zurtickgefuhrt wird. Weniger grol3e
Schwierigkeiten zeigen sich beim Ubergang augorklassen oder Eingangsstufen
also den Beeichen die bereits institutionell und organisatorisch dem Primarke-
reich zugeordnet wurden. Schwierigkeiten zeigen sich durch uetschiedliche \b-
raussetzungen bei Kindern, die am Versuch in Eingangsstufen oder Vorklassen
teilgenommen hatten und denen, die nichtlaran telgenommen hatten (vgl. BLK
1976, 61ff.)

Emotionale und soziale Entwicklung

Mehrere Versuche an Kindergarten undn Eingangsstufen und Vorklassen zeigen
deutliche Vorteile in diesem Bereich. Die geforderten Kinder wurden insgesamt als
selbststandiger, selbstbewusster, fragefreudiger und lernbereiter wahrgenommen
(vgl. BLK 1976, 63) Das bestatigen auch Kroj fur die Bgangsstufe in Hesselfvgl.
Kroj 1972a, 30), Dollase aus NRW fur die Kinder aus den Modellkindergartdmgl.
Dollase 1978, 417; 419)und Braun, ebenfalls NRW, aber hier fir die Vorklassen
(vgl. Braun 1972, 36) Dollase, der Modellkindergarten und Vorklasse untersucht
hat, gibt an, dass sich die Kinder in beiden Institutionen wohl fiihlefvgl. Dollase
1978, 417). Fur denBereich der Konzentration berichtet die BLK, es habekeine
eindeutigen Ergebnisse ermitteltwerden kdnnen. Das gilt ebenso fur den sems
motorischen Bereich(vgl. BLK 1976, 63f.)

Bei besonders benachteiligten Kindern zeigten sich generell positive Auswirku
gen durch die gezielte Forderung, insbesondere bei besonders schwachen Kindern,
die grofRe Fortschritte machten(vgl. ebd.,64f.). Dieses Ergebnis wird auch bei Kroj
bestétigt (vgl. Kroj 1972a, 32) In NRW ermittelt man, dass die Grundschule nicht

ET AAO , ACA EOOh nAEA 37T UEAI ECAOQETT OAT I ET ¢
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festzustellen, dass die sich bei Eintritt in den Primdereich ergebenden schichte-
spezifischen Unterschiede Uber die gesamte Dauer von 4 Jahren Grundschulé au
OAAEOAOEAIT @®ltusminidedMRA 1678, 106)

Vereinzelt wurden auch Langzeitwirkungen festgestellt, die aber nur in Vorschulen
untersucht wurden. Bei Kindern, die die Vorschule besucht hatten, liel3en sich sehr
gunstige Intelligenzentwicklungen in den ersten zwei Schuljahren feststellen.
Ebenso zeigten Kinder aus Vorschulen besonders haufig tberdurchschnittliche
Leistungen zum Ende der Grundsalizeit. Dartber hinaus zeigten sich hier Vorte

le in sozialen Verhaltensweisen, gro3ere Kontaktbereitschaft und Selbstandigkeit.
Ebenso waren diese Kinder weniger gestresst in Leistungssituationefvgl. ebd.
65ff.).

2.1.5.2 Zusammenfassung durch die Projektgrupped Folgerungen
Alle 46 ausgewerteten Modelversuche haben ihre Ziele erreichhls Problem we-

dendie unterschiedliche Zielsetzung und Anlage der Versuclerausgestellt

Im Bereich der Intelligenzentwicklung hdt die Projektgruppe fest, dassvorschul-
gefdrderte Kinder gegeniber nicht vorschulgeforderten Kindern eine signifikant
hohere sprachfreie Intelligenz aufweisen und hierinsbesondere die Kinder aus
sozial schwachen Bereichen enorm profitierenBei den geférderten Kindern zei-
gen sich eine ginstige motorische Entwicklung und ein gunstiger Einfluss auf die
Gesamtpersonlichkeit. Alledings kann die vorschulische Férderung soziokulture
le Benachteiligung auch nicht in vollem Umfang ausgleichen.

Es wird festgehalten, dass es eine zentrale Aufgabe dar$tel wird, Curricula zu
entwickeln und erproben, die demBildungsgesamtplanentsprechend Kontinuitat
sichern.

Als weiteres Arbeitsfeld erweist sich die multiprofessionelle Zusammenarbeit. Fur
den Ausgleich von Benachteiligungen kdnnen alle Varianten hilfreicein (vgl. ebd.
69ff.).

Kaum in den Blick genommen wurde offenbar der Bereich des Unterrichts und der
Unterrichtsentwicklung. In der Veroéffentlichung des BLK wird dieser Bereich gar
nicht angesprochen. Bei Braun findet sich immerhin eine kleine Studie.eShat

neun Lehrerinnen und Lehrer in teilstrukturierten Interviews befragt, die den Uh-
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terricht in einer Vorklasse tibernommen hatten und diese Vorklasse zum Zeitpunkt

AAO "AEOAcCOI ¢ EiI AOOOAT 3AEOI EAEO xAEOAOGC.
ihnen gdaufige Unterrichtsform in ersten Klassen mit Vorklassenkindern modif

UEAOAT (Brada%r?, 86)

Die Ergebnisse der Modellversuche resimierend, stellt die Projektgruppe zunachst

den Vorteil heraus. Durch die Anstrengungen im Zusammenhang mit den Mzl

versuchen durfte namlich der groRe Nachholbedarf an Kindergartenplatzen bei

gunstiger Entwicklung in wenigen Jahren aufgeholt seiwodurch dann fir prak-

tisch alle Funfjahrigen ein institutionelles padagogisches Angebot zur Verfiigung

stinde (vgl. BLK 197, 75).

Die Projektgruppe macht aber auch aus ihren Bedenken keineHehl. Aus ihrer

Sicht lasstsich aufgrund der Ergebnisse aus den verschiedenen Modellversuchen

und der wissenschaftlichen Begleituntersuchungerkeine der erprobten Moglich-

keiten fur die Fdrderung der Funfjahrigen den anderen gegeniuber durchsetzen

(vgl. ebd.) Ebenso ist sie skeptisch, dass eine Bildungspflicht fur Flnfjahrige oder

eine Vorverlegung der Schulpflicht politisch durchsetzbar ware. Insofern weist sie

darauf hin, dass beim Ubergag in die Schule insbesondere digKontinuitat der

YT EAT OA O1 A 6 A O +EIOIOD EHI CROGABADI ATADC KSAEAEO O
tatAOOAE %l OAOT BT A ' Al AET x AOAM (AOAKeOR CAO
Modellversuche werden wichtig sein.Insgesamt zeichnet sich laut Projektgruppe

aber ab,

Adass der Besuch einer vorschulischken Einricht
samtpersonlichkeit bedeutsamer ist als der Besuch einer bestimmten Art vor-

schulischer Einrichtungen. Wéahrend der Bildungsgesamtplan eine Entschei-

dung Uber die Zuordnung entweder zum Elementarbereich oder zum Primarbe-

reich anstrebt, zeigen die Ergebnisse der Auswertung, dass eine verbesserte

padagogische Forderung sowohl im Elementarbereich als auch im Primarbe-

reich m° @BLKI1O16,7) st . i

Gotz bestatigt, dass die Modellversuche zwar die Problemlagen im Bereich des
Ubergangs erhellen, aber dabei nicht zu einer Lésung fiihren konnten. In der Folge
sei dann zwar Kooperation zwischen den Institutionen als Regelung eingefihrt
worden, damit aber faktisch in die Abhangigkeit sozialraumlicher Bedingungen
und das Engagement und die Initiative einzelner beteiligter Erzieherinnen und

Grundschullehrerinnen gestellt worden (vgl. G6tz 2004, 261). Fthenakis liefert
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1979 einen Uberblick tiber de Aktivitaten der Lander im Anschluss an die Model
versuche. Dabei zeigt sich, dass in den Bundeslandern institutionell keine deutl
chen Veradnderungen vollzogen und die Schwerpunkte in den einzelnen Bursde
landern in der Gestaltung des Ubergang®y, He)und vor allem in der Kooperat-
on (BW, By, HB, NI, RP, Sg¢sehen wurden(vgl. Fthenakis 1979, 159ff.)

2.1.6 Diskussion und Zusamenfassung

2.1.6.1 Alte Schuleingangsstufe und Altersmischung

Eine jahrgangsgemischte Schuleingangsstufe war bei der alten Eingangsstufe-ve

mutlich nicht intendiert, wird aber durch einige wenige Formulierungen in den

Schriften vom Deutschen Bildungsrat und der Bundldnder-Kommission auch

nicht ausgeschlosse?f. Konkrete und explizite Angaben oder Vorgaben finden sich

keine. Der Deutsche Bildugsrat pladiert im Strukturplan daftr, in der Eingangs

OT A ' OO0l AOOOAEA AAO *AEOCAT COEI AOOAT OUOOAI
gleichzeitig mit neuen Gruppierungsformen @D AOET AT OEA O @ew- A OA AT
scher Bildungsrat 1970, 131). Dies kann alsmégliche Offnung hin zu jahrgansr
Ubergreifenden Organisationsformen gelesen werden, allerdings wird diese im

T RAEOOAT 3AOU Oicl AEAE xEAAAO UQOOI AE CATTI
keit bei der Einteilung der Schiler sollte auch dadurch gewahrleisteies, dass der

Lehrer die Mdglichkeit erhélt, [...] innerhalb eines Jahrgangs, aber klassenulibergre

AAT Ah £ O OPAUEAITT A ' OEZCAAAT ' 00BPPAT AEIT
(ebd.) In &hnlicher Weise ist imBildungsbericht “70der Bundesregierung von einer

ni ETARAOOAT &6 ET *AEOCAT COEI A QROdesminG®lrCi EAA A
1970, 43)die Rede.

Andererseits finden sich auch Textstellen, die eine Altersmischung nahe legen. Der
"AOEAEO AAO $AOOOAEAT "EI AOT COOAOAA- AAUO(
tersstufe der Funf bis Sechsjahrigen. [...] Innerhalb der Eingangsstufe darf keine

6 AOOAOUOT ¢ OOAOOZET AATh O AAOO OEA Al O
(Deutscher Bildungsrat 1975, 75) Auch der Modellbericht der BundLander-

Kommission berichteti AAO AET A UxAEEREOECA %EIrCAT COO(
CAT EOAOI OEOAE A1 O AET A %wETEAEO UO AAOOAAE

e oA~ N o~ N

UxAEOAT *AEO TEAEO nAOOAE(BLKHAI?E 19) BxRIGO CAEA

% Diese Betrachtung wurde durch eine angeregte Diskussion mit Margarete Gétz angestoReri-und bere
chert.
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spricht der Bericht der BLK die Frge der Altersmischung nur in Bezug auf die
&EOAAOOI ¢ EiIi +ET AAOCAOOAT AT 8 ' OAE ET :0
Gruppe der Dret AEO &I 1T ZEREOEGCAT AEA O OEAOOOAEAI
(BLK 1976, 77) Daruber hinaus findet sich lediglich in eiam Text ein Hinweis auf

die Modellversuche in der Eingangsstufe, trotz der Ende der 60er und Anfang der

XxmMAO *AEOA OOAOOAET AAT AAT S$EOEOOOERFT AAO
weise wird die Moglichkeit vertikaler Differenzierung (mit dem Ziel der Uberwin-

dung des Jahrgangsklasse8ystems)gar nicht erwogen. Lediglich He[ssen] votiert
UECAOT A £ O AEA 11 OAOOEAOAOI CAT EOROG | ) I
CAT cOi AAOCOAE £AT AA " OOPDPAT UOOAIT T AT OGAOUOT ¢
(Schmidt 1972,18f.)

Bei Krogf wird jedoch deutlich, dass die Vorstellung einer altersgemischten &

gangsstufe auch in Hessen nicht der derzeit realisierten Form entspricht) | n-0 OE

zip sollte eine zweijahrige Eingangsstufe das Vorschuljahr und das bisherige 1.
3AEOQOI EAE OKMDj1EADBRAT O

2.1.6.2 Bildungspolitische Kernfragen

Die Modellversuche um die alte Schuleingangsstufe sind in einer Phase grol3df bi
dungspolitischer Umbrtche durchgefuhrt worden. In den 60er Jahren fuhrten die
Erkenntnisse um den dynamischen Begabungsbegriff inokhbination mit auf den
Sputnikschock reagierenden Bildungdatastrophenszenarien dazu, die institut-

nalisierte Bildung grundsatzlich umzuplanen(vgl. etwa Hufner u.a. 1986, 19ff.)

Dabei stie’ der neue Begriff der Bildungsplanung zunachst auf Ablehnung, mit der
Begriindung, Bildung sei nicht planbar und die Umformung von Bildung zu einem
Marktfaktor, die sie zweckrationalem Handeln unterwerfe, sei ausgesprochen
problematisch. Andergseits offenbarte sich zunehmend, dass der ékonomische

Wert von Bildungsabschlissen bedeutend und somit Bildung als Marktfaktor nicht

zu unterschatzen ist. DieAmbivalenz, die der gesellschaftlichen Perspektive auf

Bildung inharent ist, wurde offenbar auchvon der Bundesregierung erkannt und

beide Lesarten imBildungsbericht “70betont. Die Regierung eines modernened
mokratischen Staates steht dabei vor dem Problem, die Gesellschaft als Ganzes zu
entwickeln ohne dabei die Rechte des Einzelnen zu verletzegie muss individuelle
Bildungszugange und-verlaufe ermdglichen, dabei gleichzeitig aber hochwertige

Bildungsabschliisse in grol3er Zahl hervdoringen.
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Dabei sind zwei Ebenen auseinander zu halten. Auf einer Realisierungsebenerwu
den mit der Gesamtschule undlen Modellversuchen fir Funfjahrige neue undu
kunftsweisende Ausgestaltungen institutionalisierter Bildung auf den Weg &
bracht. Auf einer grundsatzlicheren Planungsebene wurden vorrangig zwei Fragen
bearbeitet: Zumeinen wurde die Frage, wasschulesoll, in der Curriculumdebatte
verhandelt. Uberlagert wurde diese Frage aber von einer weiteren: Wer ist fir
Schule zustandig? In dieser Situation wurde auch das Verhaltnis von Wissenschatft,
Politik und Verwaltung neu ausgelotet. Bildungspolitik beauftragte zuliesem Zet-
punkt erstmalig im grof3en Stil Sachverstandige mit Expertisen und wissenschatftl
chen Begleituntersuchungen fur Modellversuche, um eine Entscheidungsgrundlage
zu erhalten. Dabei wurde Wissenschaft damit konfrontiert, dass sie zwar zur E¥0
terung bedeutender Fragen herangezogen, schlie3lich aber nicht in die Entsche
dung3® einbezogen wurde(vgl. Habermald 1968, 127) Den Vero6ffentlichungen zu
den wissenschaftlichen Begleituntersuchungen lasst sich die Irritation und teilwe
se aucheine gewisseVerargerung uber diesen Umstand enthehmen.

Die Frage, wer flr Schule zustandig ist wurde als Machtfrage verhandelt und zwar
hauptséachlich auf einer bildungspolitischen Ebene. Zwar waren mit der Bundessr
gierung, den Regierungen der elf Bundeslander, der KMK,rd8LK und dem Deir
schen Bildungsrat eine Vielzahl an Gremien mit der Bildungspolitik in den 60er
und 70er Jahren beschéftigt, wenn man sich bei der Betrachtung nur auf der-B
reich der Schule beschrankt. Letztlich ging es aber um die Frage, ob der Bund oder
die Lander fur die Bildungs und damit vor allem fir die Schulpolitik zustandig

sein solko,

% Die Verhaltnisse zwischen Wissenschaft und Politik, zwischen den Funktionen von Entscheidung und
Beratung werden von Habermal3 in mehreren Schriften bearbeitet. Er entwickelt ein pragmatistisches,
technokratisches und dezisionistisches Modelldés Verhaltnis von Wissenschaft und Politik. Auch

Furck (1969) bezieht sich auf die Ausfiihrungen von HabermaR. Dabei wird auch die Einbindung von
Offentlichkeit problematisiert sowie die schwierige Rolle der Wissenschaft bei der Legitimatian polit

schen Hadelns.

40 Kurt Frey, der damalige Generalsekretar der KMK, bearbeitet in einer Veréffentlichung die Sghwieri

keiten in diesem Prozess. Neben der Vielzahl an Regierungen und Parlamenten fuhrt er die Probleme zu
einer Einigung zu gelangen, darauf zuriick,sdase s Abi sher noch nicht zu ger
allgemeinbindenden Grundiiberzeugungen Uber das Bild des zu Erziehenden, des heranwachsenden
Staatsbiirgers gekommen [ist], es besteht mithin noch keine Ubereinstimmung uber das Erziehungsziel

und damite r st recht ni cht cber ErziehungsmettiFoesen und
1970, 21) Heinemann konstatiert, im Ubrigen in der gleichen Ausgabe der Zeitschrift Bildung uee Erzi

hung, dass pragmatische Zweckmafigkeit das Ziel einer durch engajelenkten Schule sei, und
hierbei Erziehungsziele zurg¢ickstehen. ADer Nutzen,
Diskussion nur selten darauf hingewiesen wird, Vorrang vor den Fragen nach den gesetzten Brziehung

z i e (Heinefann 197042).
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Die Erziehungswissenschaft halt sich, naakiner kurzen Debatte um das Verhaltnis
von Erziehungswissenschaft, Bildungspolitik undOffentlichkeit und einigem Be-
klagen ob des subjektiv geringen mflusses im Deutschen Bildungsratfast voll-
standig aus den bildungspolitischen Entwicklungenraus. Mit den Fragen zur Bil-
dungsplanung will man sich offensichtlich nicht auseinandersetzen Fendsieht die
Ursache dafur darin dass dieErziehungswissenschaft auf die Entwicklungen nicht
vorbereitet war, da dien,! T OOER A UOO [..FEnictt Gis getnCeAg&enO |
Kreis der vorherrschenden péadagogischen Richtunfkamen], der geisteswissa-
schaftlichen PadaggiE {Fend 2009, 19) Fend weistin dem Zusammenhangauch
auf die Kritik an der quantitativen Bildungsforschung und deren Nutzbarmachung
fur die Herrschenden hin, was zum Anlass genommen wurdeglas Verhaltnis von
WissenschaE®O OT A 01 1 E OE #bd.UA3) GotAnAiesAsEVereaknis hasd
das groRe Engagement fur die Curriculumentwicklung, lasst sich doch Uber die
Frage, wozu Schule da isder Bereich von Bildungspolitik inhaltlich mitgestalten.
Darlber hinaus beteiligt man sichmit gro3er Zahlan den wissenschaftliche Be-
gleituntersuchungen zu den Modellversuchen zur Forderung der Finfjahrigen
und an den Versuchen im Zusammenhang mit der Gesamtschgleobwohl man

diesen Bereich in der vorangehenden Debatte weitgehend ausgeblendet hatte.

2.1.6.3 Schlussfolgerungen
In der Zat bedeutender Bildungsreformen ist die Entwicklung im Grundschulb-

reich auf die Realisierungsebene beschrankt und wird in der wissenschaftlichen
Debatte annéahernd ausgeklammert. Im Bereich der Modellversuche um die Férd
rung der Funfjahrigen wird unter anderem eine Eingangsstufe erprobt, schlie3lich
aber, aufgrund von Schwierigkeiten zu einer Einigung im Bereich institutionalisre
ter Bildung zu gelangen, nicht weiter verfolgt.

Spannend bleibt aber, dass die alte Schuleingangsstufe eine tatsachliche Voggan
rin der neuen Schuleingangsstufe ist, zumal diese so wenig Alleinstellungsrker
male aufweist, dass sie sich nicht mehr von der alten unterscheidet. Nach Retter
weist namlich die alte Eingangsstufe das Merkmal auf, dass alle Kinder ohne Bbe
prufung einer Shulfahigkeit allein aufgrund des Alters aufgenommen werden und
in der Schule geférdert werden sollen(vgl. Retter 1975, 37) Interessant ist auch,
dass dieser Umstand in der Regel nicht weiter herausgehoben wird, vielleicht auch,

weil die Entwicklung damds gezeigt hat, dass bildungspolitische Entscheidungen
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nicht zwangslaufig aufgrund erziehungswissenschaftlicher Argumente getroffen
werden.

Weiterhin fallt auf, dass nicht die Forderung der Funfjahrigen in den Blick geno
men wurde, sondern lediglich Wirkuingen und Auswirkungen institutioneller Zu-
ordnung. Wie namlich die Funfjahrigen in den Vorklassen, Kindergarten und rki
gangsstufen tatsachlich gefordert wurden, wurde kaum dokumentiert und in den

wissenschatftlichen Begleituntersuchungen auch entsprechendctit thematisiert.

2.2 DieilheuelBchuleingangsstufe

Der erste Schulversuch zur neuen Schuleingangsstufe wurde 1992 in Brandenburg
eingerichtet. Dieser startete mit 2 Schulen und wurd&onsequent ausgeweitet. Im
Schuljahr 2007/08 nahmen 150 Schulen am Schulveuch teil (vgl. Lie-
bers/Prengel/Bieber 2008, 7). 1993 richtete Bremen einen Schulversuch ein und
ein Jahr spater Hamburg, Hessen, Niedersachsen und Schlesiastein. 1997
Al 1 COA TEO nw bDAAEI 061 CAT UOI 3WEMdndel £AT CO
1999, 245f.; Sekretariat 1997). Damit wurde das Hamburger Abkommen von 1964
abgel6st, in dem das Einschulungsalter und der Stichtag fur die Einschulungnbu
desweit festgelegt waren.Der bislang letzte Schulversuch wurde 2010 in Bayern
eingerichtet, dieser lauftvoraussichtlich bis 2012(vgl. Bildungspakt 2011).

$EA nw DAAEI 01 CAT &£ O AAT 3AEOI AT £ZAT ¢cO 01
indem sie hierfur den Zeitraum vom 30.6. bis zum 30.9 vorsahen, stellten denri-a
dern frei, mehr als einen Termin im Jahr fur EBschulungen einzurichten, dehnten
den Zeitraum fur vorzeitige Einschulungen fur begrindete Ausnahmefélle aus und
schrankten Zurickstellungen auf Ausnahmefélle ein. Begriindet wurde dereB
schluss durch Schieflagen bei der Einschulung. Seien erhebliche Skwankungen
bei den Zurickstellungen zwischen den Landern, aber auch innerhalb der Lander
festzustellen, die Verfahren zur Feststellung der Schulfahigkeit nicht hinreichend
zuverlassig und unterschiedliche Verfahrensweisen im Zusammenhang mit dem
Stichtag n den Landern realisiert(vgl. Prengel 1999, 245f.)Damit steht die Frage

nach den Motiven im Raum.

2.2.1 Zu denMotiven fur die neue Schuleingangsstufe

Bei der Betrachtung der Motivlageim Zusammenhangmit der Einrichtung einer
neuen Schuleingangsstufe Uberwigen bildungspolitische Argumentationen die
sich mit bildungswissenschaftlichen vermischen da die Ministerien der Lander
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diese gegentiber der Offentlichkeit vertreten miissen. Dabei lassen sich im Weisen
lichen drei Argumentationslinien unterscheiden: eine padagogischdidaktische,
eine schulorganisatorischformale und eine ©6konomisch-volkswirtschaftliche.
Ausgangslage fur alle drei Argumentationslinien ist di&€ntwicklung um die Situa-

tion der Einschulung

2.2.1.1 Zur Lage der Einschulung, Rickstellungen und vorzsitiginschulungen
Nach Gotz ist die neue Schuleingangsstufe ein Instrument zur statistischen Hera

setzung des Einschulungsalters ohne den Stichtag vorzuverlegérgl. Gotz 2005,

86). Tatséachlich bringt die neue Schuleingangsdiidas Merkmal der Abschaffung

oder zumindestder Reduktion - von Zurtickstellungen mit sich. Eine grof3e Zahl an
Zuruckstellungen stellt nicht nur in volkswirtschaftlicher Perspektive ein Problem

dar, sondernweist auch auf das Problem derSelektion zu Schulbeginnhin (vgl.

Go6tz 2005,86). Zudem wird immer wieder darauf verwiesen, dass Zurtickstellu

gen Krisen in individuellen kindlichen Biographien hervorrufen (vgl. Pren-
gel/Geiling/Carle 1999, 9ff)2 EAEOAO EAAO EAOOI Oh ABl n+EI
fahigkeit bescheinigt und das deshé zurlckgestellt wird, beginnt seine Schullat:

AAET T EO AAI 3AEAEOAOT h AAOGI O AO I AAOEAOH
(Richter 1999, 13), verweist aber in dem Zusammenhang auf ein Forschungsdes

derat. Die aktuellere empirische Schulforschung weist unterschiedliche Befunde zu

den Auswirkungen von Zurlckstellungen aud.ehmann,Peek(vgl. 1997, 77f) und

auch Bellenberg(vgl. 1999, 45ff) belegen in ihren Untersuchungen, dass zurie

gestellte Kinderx AT ECAO EROZEC +1 AOOAT xEAAAOEIT 1 Al
AAT UOOI AECAOOAT T 6AT +ET AAOT Oi AET A AEAO
(Bellenberg u.a. 200423) Nach Bellenberg besuchen zuriickgestellte Kinder hauf

ger niedrigere Schulformen der wéerfihrenden Schulen, nach Lehmann und Peek
entwickeln sie ein besseres Leistungsbildals die Kinder, die im Laufe ihrer Schu

zeit eine Klasse wiederholer{Lehmann/Peek 1997,78). Nach Mader, Rof3bach und

Tietze kann die Zurtuckstellung unter Umstédnden einspatere Klassenwiederlo-

lung vermeiden(vgl. 1991, 271).

Seit den 1970er Jahren lasst sich ein bundesweiter Trend der schleichendenrHe
aufsetzung des faktischen Einschulungsalters feststelldmgl. GOtz 2004, 262). Als
schleichend lasst er sich deshalbdzeichnen, weil nicht die Kinder immer spéater

zur Schule angemeldet werden, sondern immer haufiger schulpflichtige Kinder
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aufgrund von Entwicklungsverzdégerungen vom Schulbesuch zurtickgestellt und in
der Folge in spezielle vorschulische Einrichtunget verwiesen wurden und
dadurch das Durchschnittsalter der eingeschulten Kinder ansteigt. Gotz hebtre
vor, dass das faktische Schuleintrittsalter seit Mitte der 70er Jahre bis Mitte der
wnmAO *AEOA ET 7AO00AAOOOCAEI AT A AT OGsReA C

zifischen Schwankungen auf einem anhaltend hohen Niveau [stagniert™K]. In

(@]}

Ostdeutschland lasst sich dieselbe Entwicklung seit Beginn der 1990er Jahre-b
ters ist allerdings, dass es in Deutschland nicht erhoben wifd. Da, etwa im Ri-
men der jahrlichen schulstatistischen Erhebungen, keine Erhebung zum Alter der
Kinder bei der Einschulung durchgefuhrt wird, beruhen die Daten hinsichtlich des
Einschulungsalters in der Regel austatistischen Mittelwerten aus den seit den
80er Jahren durchgefiihrten Erhebungen des statistischen Bundesamtes und der
entsprechenden Landesbehdérden hinsichtlich des Anteils fristgerecht, verspatet
und vorzeitig eingeschulter Kinder. Diesen Daten lasstich entnehmen, dass in
Deutschland der Anteil verspatet eingeschulter Kinder von 1985 bis 1995 vomul
ter 5,5% auf8,4% relativ stark anstieg, bis 2000insgesamt wieder auf etwa 7%
abfiel und tendenziell weiter alsenkte bis auf 4,8% inden Jahen 2005 und2006.
Far 2007 und 2008 lasst sich allerdings wieder ein Ansteigen aatiletzt 6,0% ve-
zeichnen. Der Anteil vorzeitig eingeschulter Kinder stagnierte im Zeitraum von
1985 bis 1997 um etwa 3%, stieg aberseit 1998 kontinuierlich und zunehmend
stark bis auf9,1% im Jahre 2004 anAb 2005 geht der Anteil bundesweit wieder
zurick von 7,8% im Jahr 2005 auf 5,4% in 2008vgl. Statistisches Bundesamt
2000, 49, Autorengruppe Bildungsberichterstattung 2010, 244) Dies lasst n-
nachst einmal den Schluss zu, dass tenagell zunehmend weniger Kinder versj-
tet, aber mehr Kinder vorzeitig eingeschult werden, was dazu fuhrt, dass das fakt
sche Schuleintrittsalter sinkt. Fragen wirft der Anstieg des statistischen Schulet
trittsalters ab etwa 2005 auf. ImBildungsbericht 20D wurden die Anteile der va-

zeitig und verspatet eingeschulten Kinder noch einmal im Verhaltnis zur Stichtag

1 Gemeint sind hier Einrichtungen zur Férderung schulpflichtiger Kinder, die nicht aufgrund sbnderp
dagogischen Forderbedarfs sondern allgemeiner Entwicklungsdefizite vom Schulbesuch zurtickgestellt
wurden. Diese Einrichtungen, die es in jedem Bulathesgab oder gibt, wurden regional unterschiedlich
bezeichnefetwa: in BaderWlrttemberg Grundschulférderklasse, in NRW Schulkindergartad) ha-

ten auch entsprechend etwas unterschiedliche Konzeptionen.

42 Auch nicht erhoben werden der Anteil der Zudtellungen und die entsprechenden Begriindungen.
Die zuriickgestellten Kinder werden im nachsten Jahr verspatet eingeschult und tauchen danmin der St
tistik auf.
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regelung der Bundeslander betrachte{vgl. Autorengruppe Bildungsberichtersta-
tung 2010, 58). Hier zeigt sich, dass die Vorverlegung der Stichtage einer Re-
duktion vorzeitiger Einschulungen und offenbar auch zu einem Ansteigen des1A
teils verspatet eingeschulter Kinder fuhrt.Dennoch finden wir immer noch einen
Anstieg verspatet eingeschulter Kinder, wnn die Daten aus 1985 mit deen aus
2008 verglichen werden. Hierbeizeigt sich, dass der Anteil verspéatet eingebalter
Kinder von 5,42% auf 6,06 angestiegen istln den meisten Bundeslandern findet
sich eineregional begrenzte, ahnliche Entwicklung. Beispielsweise gibt Burk fur
Hessen eine bestandige Zunahme an Zurickstellungen an: 1970: 5,0%; 1980:
9,1%; 1990: 9,6%; 1995: 11,69%{Burk u.a.1998, 11). Die Unterschiede zwischen
den Bundeslandern sind grof3, insbesondere sind aber vor allem auf der Ebene von
Einzelschulen immense Schwankungen auszumachem. Bezug auf dieUntersu-
chungOT 1 2T hAAAE OT A 4EAOUA 1 AOEAT Ag&A ' OOI
rickstellungsquoten lasst sich feststellen, dasg bezogen auf ein einzelnes Schu
jahr [...] z bei gut jeder funften Schule [...] keine Zurtickstellungen veommen. Auf
der anderen Seite gibt es Schulen, an denen fast jedes vierte schulpflichtige Kind
F888Y UODOOI AERRNAitte(199& D40)ERAErdaber auch festg-
stellt, dass die Quote der Schulen ohne Zuriickstellungen tber einen Zeitraum von
4 Jahren auf 3,1% absinkt.

Einschulung nach Einschulungsarten - Deutschland

100% -~
90%
80%
70% +
60%
50% -
40% - u fristgerecht

verspatet

30% i vorzeitig
20% -
10% -
0%

1995 1996 1997 1998 1999 2000 2001 2002 2003 2004 2005 2006 2007 2008

Abb. 1: Einschulung nach Einschulungsarten i Deutschland (vgl. Autorengruppe Bildungsbericht-
erstattung 2010, 244); Anteile bezogen auf je 100% der im entsprechenden Jahr eingeschulten
Kinder.

Bezogen auf das Land NRW zeigt sich eine erheblich deutlichere Tendenz, hier
steigt der Anteil vorzeitig eingeschulter Kinder von1992 bis 2006 von 1,85% auf

9,27% an und gleichzeitig sinkt der Anteil verspatet eingeshulter Kinder von
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7,6% auf 0,926. Besaders auffallig deshalb, da hier 2004 noch 4,38% der Kinder
verspatet eingeschult wurden. Diese Entwicklung erklart sich in der Hauptsache
durch die Abschaffung der Schulkindergarten bei gleichzeitiger Einrichtung der
Schuleingangsphase zum Schuljahr 2002006. Auch in NRW nehmen die vorzei

gen Einschulungen seit 2006 wieder deutlich ab, wahrend sich die verspéateten

Einschulungenauf einem sehr niedrigen Niveau haltef?.

Einschulung nach Einschulungsarten - NRW
100

90 Ob—0 g g gaE

=¢=—\orzeitig

50 =—fristgemaf

40 verspatet

1990 1995 2000 2005 2010

Abb. 2: Einschulung nach Einschulungsarten i Nordrhein-Westfalen (vgl. Statistisches Bundesamt
2011*: Statistisches Bundesamt 2010, 246ff.); Anteile bezogen auf je 100% der im entsprechenden
Jahr eingeschulten Kinder. Darstellung als Punktdiagramm, da nicht fir alle Jahre aus NRW Daten
vorliegen.

Als BezugsgroRRe fur verspatete und vorzeitige Einschulung dient hier der jeweilige
in der Schulgesetzgebung der Lander festgelegte Beginn der Schulpflicht. Dieser
lag bis zum Beginn des Schuljahres 2006/07 beim 30?6 Der Trend der vorzeit-
gen Einschulungen knnte bis 2003 die verspateten Einschulungen nie ausgie
chen. Erst 2003 wurden im Bundesschnitt mehr Kinder vorzeitig als verspatet ri
geschult. Da die neue Eingangsstufe seit 1992 in einzelnen Bundeslandern erprobt
wird (vgl. Faust 2006b, 19) liegt es Nae, diese als Ursache fir die Entwicklung

der Zurickstellungsquotenheranzuziehen

3 Die Daten des Statistischen Bundesamtes und der Landesamter weichen u.U. deutlich \@r&inand

So zeigte die Recherche fiir die hier verwendeten Daten, dass in NRW Einschulungen auch gezahlt we
den, wenn in den Schulkindergarten eingeschult wird, wahrend das Bundesamt die Kinder erst zahlt,
wenn sie einer Schule zuzuordnen sind. So gibt dasl&amt fir 1999 fir das Land NRW eine Zahl

von 13129 verspateter Einschulungen an, wahrend das Landesamt diese mit 940 beziffert.

* Tabelle: 211190009, Zeitraum 1992009, Land NRW, Abruf am 30.3.2011

“ Der Stichtag wurde jiingst in etlichen Bundeslandemschoben. In NRW wurdesis zum Beginn des
Schuljahres 2006/07 die Kinder, die bis zum 30.6. das sechste Lebensjahr vollendet hatten zwgn 1.8. de
selben Jahres schulpflichtigis 2012/13sollte der Stichtagchrittweisebis auf auf den 31.12. verlegt
werden, was aber aktuell durch die neue Landesregierung wieder in Frage gestellt wird.
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2.2.1.2 Padagogischdidaktische Motive
Im Zusammenhang mit der Einrichtung einer Schuleingangsstufe wird tbliche

weise darauf verwiesen, dass Kindehinsichtlich verschiedener Eigeschaftenver-
schieden sind(vgl. Gotz 2005, 87) Da Kinder mit unterschiedlichen Vorerfahru-
gen zur Schule kommen und sich die Inhalte der Grundschule in je eigenem Tempo
aneignen, sollen Kinder in der Schuleingangsstufend dartber hinaus) individuell
gefordert werden. Die Schulgesetze der Lander sehen unterdessen ein Recht auf
individuelle Férderung der Schilerinnen und Schuler im Schulsystem v

Diese Argumentation rekurriert im Kern auf den dynamischen Begabungsbegriff
aus den 60er Jahren und erkennHeterogenitét in der Lerngruppe an(vgl. Carle
2008, 32ff.). Daruber hinaus wird Heterogenitat in der Regelinterdessenals Res-
source fur den Unterricht betrachtet(vgl. Burk u.a. 1998, 51ff.) Die Heterogenitat
von Kindern wird an anderer Stelle in diese Arbeit theoretisch entfaltet, insofern
sei an dieser Stelledarauf verwiesen (vgl. Kap. C.2) Angemerkt sei noch, dass der
Deutsche Bildungsraim Strukturplan fur das Bildungsweseheide Perspektiven auf
Heterogenitat in der Lerngruppe bereits 1970 deuich herausgestellt hat (vgl.
Deutscher Bildungsrat 1970, 72f.)

Eine Abwandlung erfahrt diese Argumentation, wenn die Abschaffung der Zurkic
stellungenals Gegeben vorausgesetzt witdamit verscharft sich die Heterogenitat
in der Schulklasse, da somiKinder in die Schule aufgenommen werden, die als
noch nicht schulfahig gelten(vgl. Burk u.a. 1998, 51)Hierbei ergibt sich dann auch
aus bildungspolitischer Perspektive eine besondere Notwendigkeit fir individuelle
Forderung und einen differenzierten und individualisierten Anfangsunterricht
(vgl. Faust 20063 332).

Als anschlussfahig erweist sich hier das bildungspolitische Ziel der Chanceng
rechtigkeit (vgl. Hanke 2006, 8; Bos u.a. 2006, 28pieses bildungspolitische Ziel
ist schon bei der Einrichtung e&r Grundschule in der Weimarer Republik inharent.
Wurde zunéchst die Grundschule eingerichtet, um allen Kindern Zugang zum inst
tutionalisierten Bildungswesen zu gewdahren, zeigte sich im Laufe der Zeit, dass
dieses selbst Ungleichheiten produziert(vgl. Waermann/Maaz/Szczesny 2009,

94ff.). Zunachst bezogen auf das segregative Schulsystem, bei dem der Grunalsch

“® Ein Vergleich de Schulgesetze zeigt, dass in BB, NI, NRP,SN, SH und THndividuelle Férderung
aller Schiler im Schulgesetz verankert égtriiber hinauBE, HB, HE, HH, MV und STzumindest ind
rekt. Allein BW, BY und SL haben individuelle Férderuifogder éhnliche Formulierungei Schulge-
setz bislang gar nicht verankévgl. Sekretariat 2014.5.2011)
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le durch die Zuteilung auf die verschiedenen Schulformen eine besondere Rolle in
der Segregation zufallt, zeigt sich spaterzunehmend, dass schon di Verfahrers-
weisen zur Aufnahme in die Schule einer Chancengerechtigkeit zuwiderlauférgl.
Deutscher Bildungsrat 1970, 126ff.) In dieser Perspektive ist die Schuleingarsg
stufe ein Instrument um systembedingteUngeichheiten abzubauen(vgl. Prengel
1999, 128ff.).

2.2.1.3 Schulorganisatoriscfiormale Motive
Im foderalistischen Deutschland, in dem die Kulturpolitik, und damit auch die

Schulpolitik in die Hoheit der Bundeslander fallt, war es immer auch eine Aufgabe

der KMK, bei den unterschiedlichen Wegen der Laed Anpassungsfahigkeit zu
gewahrleisten. In ihrer ersten Sitzung beschlieRen die Kultusminister der Lander
pwtyh AAO nCAOAI OA 3AEOI xAOAT AEI AAO AET A
aller Verschiedenheit des &uf3eren Bildungsweges missen die Unterrishiele in

den deutschen Landern einander angedi E AT x AEGtAcAIiERDNg 1948, 231).

yT 01 ZAOT EOO AO bpiI AGOEAAI h AAOO AEA +- +
3AEOI AT EAT CO OAORT AAOOA 6AOZAEOAT OAEOAT
lichen Regelungen und Realisierungsformen zum Schulanfang in den Landernare

giert. Dabei stellt dieser Beschlusson 1997 nicht den Anfangder Diskussion um

die neue Schulengangsstufe dar, sondern istschon ein Ergebnis eines Prozesses

der Auseinandersetzung um den 3wilanfang(vgl. Faust 2006a, 330)

Darlber hinaus ist die Tatsache, dass Brandenburg als erstes Bundesland einen
Schulversuch zur neuen Schuleingangsde startet, kein Zufall. Der Prozess der
Wiedervereinigung Deutschlands im Jahr 1990 verédnderte Schulend vorschuli-

sche Einrichtungenund damit auch diese Institutionen betreffende Regelungen

und Verfahrensweisen gravierend.

In der ehemaligen DDR gab es eine flachendeckende Versorgung mit Kinderga
tenplatzen in altershomogenen Grupper(vgl. Faust 200&, 24). Der Kindergarten

wurde im Ubrigen als unterste Stufe des Bildungswesens verstandengl. Geiling

1999, 168). Dieser stellte eine Vorbereitung auf die Schule sicher, mehr und mehr
wurden auch Aufgaben aus der Schule in den Kindergarten verlagengl. ebd.,

169). In der DDR wurden zum 1.9. die Kinder eingeschult, die bis zum 31.5. das
sechste Lebensjahr vollendet hatten. Von den Mdglichkeiten zur vorzeitigenrki

schulung wurde kaum Gebrauch gemacltft/gl. ebd., 186) Als nach der Wiederve-
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einigung die Reglungen der alten Bundeslander tbernommen wurdenwurden
einerseits die Regelung im Zusammenhang mit der SchulpflicMerandert, ande-
rerseits fielen mit den altershomogenen Gruppen in den Kindgjarten die schu-
vorbereitenden MalRnahmen weg(vgl. Faust 2006a 331). In der Folge hat sich in
den Bundeslandern der ehemaligen DDR das Problem der schleichenden Hérau
setzung des Einschulungsalters mit Beginn der 1990er Jahre ergebémsofern ist

es plausibel, nach neuen Wegen in der Frage des Schulanfangs zu suche

2.2.1.4 Okonomischvolkswirtschaftliche Motive

Die mit der Einrichtung der neuen Schuleingangsstufe erzielte Herabsetzung des
Schuleintrittsalters kann als eines von mehreren Instrumenten gesehen werden,
nachfolgende Generationen friher dem Beschaftigungssyste zuzufiihren. Der
Bildungsbericht von 2003 befasst sich in einem Schwerpunktbericht mit der>&

pansion von Bildungszeit(vgl. Avenarius u.a2003, 72ff; vgl. auch Rauschenbach

2009, 27). Es wird ausgefihrt, dass im 20. Jahrhundert die Pflichtschulzeit azud-

mindest neun Jahre angehoben wurde und immer mehr junge Menschen zhne

mend langere Bildungswege im Gymnasium und im Bereich der Hochschulen oder

einer Berufsausbildung in Vollzeitschulen oder im dualen System absolvieren. Zur

Kritik an diesem Prozess weden drei Argumente angefihrt. Zum ersten steht die

: AEO EI "EI AOT COOUOOAT AAO 3A1 AOORT AECEAE
AAO $EOUEDPI ETEAOCOT ¢ O A AA Qavandtiisiub20830AEAT
73). Zweitens fuhrt die demographische Emvicklung mit der Verringerung des

I'T OAEI O EOT CAO - AT OAEAT ET $AOOOAEIAT A AA
wand fir Schut OT A %OOOAOOAEI AOT ¢ EETTIT I EOAE EAOQI
(ebd.) wird, da diese Menschen im Beschaftigungssystem gebrauckierden.

Schlief3lich fuhrt das Bildungssystem zu einer einseitigen Anhaufung von Vorgat

wissen, das an den sich dauernd verandernden Kompetenzanforderungen vorbei

geht (vgl. ebd.). In der sich anschlieRenden Zustandbeschreibung wird deutlich,

dass die Probéme in einer zu spéaten Einschulung, einer zeitlich zu aufwandigen

Schulzeit, die zum einen im Bildungs/stem grundsatzlich verankert ist, sich aber

durch relativ grof3e Raten an Klassenwiederholungen zusatzlich verscharfugl.

ebd., 74), lange Ausbildungseiten im dualen System oder vergleichsweise noch

langere Studienzeiten an Hochschulefvgl. ebd.,75).
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Klemm macht darauf aufmerksam, dass in der Folge in fast allen Bundeslandern

AEA %ET OAEOI 01T ¢ O1F OCAUT ¢cATh AEA n3RAEOI UAI
(T AEOAEOI OAEZA OiI AET *AEO Oi 1 AQemUAET A
2008, 25) wurde und durch die Einfuhrung der BA/MA Studiengange weitere Bi

dungszeit eingespart werden soll. ImUbrigen sind aktuell auch verstarkt Benii-

hungen festzustellen, d@ Klassenwiederholungen abzuschaffeifvgl. Peek/Darge

2009, 4). Klemm zeigt auch, dass sich die Erziehungswissenschaft zwar immer

schon damit auseinandersetzt, welche Bedeutung Zeit in der Bildung zukommt,

aber in den aktuellen Entwicklungen, die in hohenMal3e aulRengesteuert sind,

wenig bis keinen fundierten eigenstandigen Beitrag leistefvgl. Klemm 2008,29).

2.2.2 Zum Stand der neuen Schuleingangsstufe

Als erstes Bundesland hat Brandenburg 1992 mit der Einrichtung eines zwei Seh
len umfassenden Schulversuchgur Neuen Schuleingagsstufe begonnen. Bis ha-
te haben mittlerweile 15 Bundeslandermindestens einen Schulversuch eingerib-
tet, der letzte Modellversuchz n, & 1 AGE AT A 7 Qdbété\ 2070 I Bhykrd
(vgl. Bildungspakt 2011) Allein das Saarland ist diser Entwicklung bislang nicht
gefolgt. In nahezu allen Bundeslandern wurde der Schulversuch inzwischen abhg
schlossen.Allerdings lassen sich genaue und vor allem einen gewissen Zeitraum
Uberdauernde Angaben hierzu kaum verlasslich machen.

Zum Stand der Naen Schuleingangsphase finden sich in der Literatur unterdessen
aus den letzten Jahreretliche Ubersichtenzu verschiedenen Schwerpunktengdie
auf unterschiedlichen Daten beruhen (etwa: FaustSiehl 2001; Faust PO06a;
2006b; Berthold 2005; 2008; Liebers2008a). So beruft sich Faust in ihren Ube
sichten auf die Angaben der Grundschulreferenten aus den jeweiligen Landesirin
sterien (vgl. Faust 2006a, 335; Faust 2006b, 181Berthold hat fir ihre Synopse
offen zugéngliche, offizielle Dokumente aus dem Intern@ngebot der Lander z-
grunde gelegt(vgl. Berthold 2008, 27) Beide Autorinnen haben die Daten gegeb
nenfalls kommunikativ validiert. Beide Methoden der Datenerhebungind siche-
lich als solide zu bezeichnen. Bei der genauen Betrachtung zeigen satder inhalt-
lich bedeutende Unterschiede zwischen den Datéf Dies ist insofern nachvadt

ziehbar, als die Daten von Berthold aktuelleren Datums sind, dies spiegelt aber

47 So werden fiir Sachsen bei Berthold zusétzliche Ressoangmmeben, die bei Faust fehlen, fiirtBac
senAnhalt gibt Faust an, dass jahrgangstibergreifende Lerngruppen geplant sind, die bei Berthold ledi
lich als Option vorgesehen sind, etc.

97



auch den Umstand wider, dass die Thematik des Schulanfangs aktuell@ltdungs-
und auchparteipolitischen Entwicklungen unterworfen ist.48

Dass die Daten teilweise an Aktualitét einbif3en ist das eine, dass sie dartben+i
aus zu irritierenden Befunden fiihren, wenn Realisierungsformen der Schulei
gangsstufe in der Bundesepublik abgefragt werden, zeige die im Rahmen von
IGLUE erhobenen Daten zur neuen Schuleingangsstufdit dem Schulfragebogen
von IGLUE wurden Bedingungen an den Schulen und einzelne Aspekte im Kontext
der neuen Schuleingangsstufe abgefragDabei wurden in jedem Bundesland 25
Schulen befragt, mit Ausnahme von NordrheirWestfalen mit 35 SchulenDie Da-
ten beruhen auf den Angaben der Schulleitungefvgl. Faust/Hanke/Dohe 2010,
232). Bei der Auswertung der Daten zeigen sich deutliche Unstimmigkeiten mit
den Uber die Ministerien erhobene Daten.Obwohl mit Ausnahme des Saarlandes
in allen Landern zumindest Schulversuche zur neuen Schuleingangsstufe durehg
fuhrt wurden, finden sich bei der Erhebung von IGLAE nur in 11 Landern Ube-
haupt Schulen mitder neuen Schuleingangsstufe. Davon in Ban-Wirttemberg
und Niedersachsen in so geringer Anzahl, dass die beiden Lander in der Auswe
tung nicht weiter bertcksichtigt wurden. Die mit Berlin, Brandenburg, Bremen,
Nordrhein-Westfalen, MecklenburgVorpommern, Sachsen, Sachsefnhalt,
SchleswigHolstein und Thiringen verbleibenden 9 Lander decken sich wiederum
auch nicht mit den beiFaust und beiBerthold ermittelten Landern.

Folgt manFaust 2006, haben ebenfallseun Bundeslander die Schuleingangsstufe
zumindest teilweise zur Regeleinrichtung® gemacht(vgl. Faust 2006a, 334f.) Bei
Berthold waren es funf Bundeslander mit zusatzlich weiteren sechs, die eine opt

onale Einfihrung kommunizierten(vgl. Berthold 2008, 17ff.)

“8 Dies zeigt die Entwicklung um die Einrichtung der Schuleingangsstt&iW um das Schulrechtsa
derungsgesetz 2003. In den ersten Planungen war in NRW die Schuleingangsstufe als obligaterisch jah
gangsubergreifend organisiert konzipiert und wurde schon durch digRBFiBrung, erst recht aber nach

dem Regierungswechsel im J&005 durch die Regierungskoalition von CDU und FDP, mehrfach ve
andert, so dass eine jahrgangsubergreifende Organisationsform letztlich eher die Ausnahme darstellte
(vgl. Beutel/Hinz 2008, 14)

Aktuell ergeben sich fur die Situation der Grundschule iINN@/2011)Verdnderungen im Bereich der
Eingangsstufe, in Bezug auf die Grundschulbezirke, bei der Stichtagsregelung und bei den Grundschu
empfehlungen fiir den Ubergang auf weiterfihrende Schulen. Erneute Wahlen und damit weitere And
rungen werden derzadiskutiert und nicht ausgeschlossen. Fur die tagesaktuellen Entwicklungen in we
teren Bundeslandern verschlief3t sich mir leider der Blick.

“9In Berlin, NRW, Sachsen, Sachsanhalt und SchleswidHolstein wurde die Schuleingangsstufa-fl
chendeckend umgesetBrandenburg, Bremen, Niedersachsen und Rheirifdald haben die Schutei
gangsstufe neben anderen Formen eingerichtet, in Hessen besteht die Mdglichkeit nach Prifung durch die
Schulaufsicht. Bayern und Bad#viirttemberg haben diese Frage noch nichtldlzftend geklart.
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Reichweite im Sinne einer Regeleinrichtung

Land Faust 2006 Berthold 2008 IGLUE 2010
Baden noch unklar optional 7,7%
Wirttemberg

Bayern noch unklar optional -

Berlin X X 73,3%
Brandenburg X (nicht tberall) optional 22,3%
Bremen X (nicht tberall) X 26,9%
Hamburg - - -

Hessen maoglich (Entsche- | optional -

dung im Einzelfall)

Mecklenburg- - Zum Erhalt en-|18,8%
Vorpommern zelner Standorte
Niedersachsen | x (nicht Giberall) optional 2,3%
Nordrhein- X X 66%
Westfalen

Rheinland-Pfalz | x (nicht Gberall) K.A. -
Saarland - - -
Sachsen X X 77,2%
SachserAnhalt | x K.A. 87%
Schleswig X X 25,8%
Holstein

Thiringen - optional 61,5%

Tabelle 1: Reichweite der Schuleingangsstufen Sinne einer Regeleinrichtung

In der Ubersicht fallt auf, dass eine Regeleinrichtung im besten Fall in etwas mehr
als drei Viertel der Einrichtungenzur Umsetzung kommt. Die optionale Einrik-
tung fahrt zu einer immensen Schwankung in Quoten zwischen 0% und 61,5%.
Dabei ist zuberticksichtigen, dass bei einer Stichprobengrof3e von 25 in allen h&
dern auf3er NRW unter Umstanden unzuverlassige Daten vorliegen. Dartibemnhi
aus sind die Angaben an das Verstandnis der Schulleitungen bezlglich der neuen
Schuleingangsstufe gebunden. In Ndrhein-Westfalen wurde mit dem Schulgesetz
von 2005 die Eingangsstufe in allen Grundschulen des Landes festgeschrieben.

Insofern misste die Quote bei 100% liegen. Wenn nun Schulleitungen bestimmte
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Merkmale mit der neuen Eingangsstufe verbinden, die sie ahren Schulen nicht
umgesetzt sehen, ergeben sich daraus Diskrepanzen. Die Ergebnisse werfea- Fr
gen aus, deren Beantwortungsich hier nur Gber Erklarungsversuche angenahert

werden kann.

2.2.3 Merkmale der neuen Schuleingangsstufe

Die neue Schuleingangsstufe zghinet sich durch eine Reihe Merkmale aus, bei der

bislang von keiner Seite eine Festlegung erfolgt ist. So gibt es einerseits Forderu

gen aus der Grundschulpadagogik an eine neue Schuleingangsstufe und andere

seits bildungspolitische Umsetzungen in den Latern, die faktisch eine Eingang+

stufe schaffen.

In den Empfehlungen zur Neugestaltung der Primarstuspricht sich der Grurd-
schulverband fur eine Umstrukturierung der Phase des Schulanfangs aus, ohne
AAAAE AEA %ET CAT COOOOEA telingtlrifiE AIEKNdAY @- 1 AT T A
meinsamen Grundschule nach den Grundsatzen integrativer P&dagogik in der
3AEOI Al EAT COE I(FaldtSikhl haD mbd, T48)Doa Wird neben der
Abschaffung des Konstrukts Schulfahigkeitvgl. ebd., 140)eine kindgerechteSchu-

le gefordert, mit den Merkmalen einer allein auf Férderung abzielenden Diagnostik

(vgl. ebd., 142) einer Aufnahme aller schulpflichtigen Kinder in die Schule ohne

der Mdglichkeit einer Zurtckstellung (vgl. ebd., 143ff.)sowie einer Kooperation

auf deO " AOEO n,Gonddr XO REOIT UEAT DPRAACT CEOAEA+ O
(ebd., 144)zur integrativen und individuellen Férderung aller Kinder. Dazu we-

AAT EI1I AET AOA +1 AOOAT CAZEI OAAOO8 $EA 1 601 Ol
wichtigste Voraussetzung @fir ist eine kleine Klasse. [...] Die sorgfaltige Begle

tung jedes Schulanfangers bei seinen ersten schulischen Lernprozessen setzt-kle

TA ' 0O0DPDBPAT C O HHFadstSiend ii.ad A908) B4QEs wird gefordert, dass

jedes Kind die Eingangsstufe in der Zedurchlaufen kann, die es dazu benétigt. Um

dieses Ziel umzusetzen und um die individuelle Forderung jedes Kindes zu ergi6

lichen, wird vorgeschlagen, jahrgangsiubergreifende Lerngruppen zu bildefebd.,

144).

Bei Knorzer, Grass und Schumachégvgl. 2007, 135) wird die neue Schuleingang-

stufe recht ahnlich definiert und eine Auflistung von Kriterien geliefert, bei der die
Einschulung aller schulpflichtigen Kinder unter Einbeziehung der Kinder, deren

Eltern dies vorzeitig wiinschen, der jahrgangsubergreifendéinterricht, die Aus-
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weitung der Einschulungstermine, die flexible Verweildauer, Diagnostik im Ve
standnis einer Forderdiagnostik, Kooperation mit sozialpaddagogischen FachKra
ten und vorschulischen Einrichtungen sowie Individualisierung des Lernangebots
genannt werden. Dabei findet gegentber den Vorstellungen des Grundschuive
bandes die sonderpadagogische Forderung keine Erwahnung, die Merkmalerwe
den aber um eine Flexibilisierung der Einschulungstermine ergénzt.

Davon abgesehen ist mit der auf den Ausfuhrueg zur Padagogik der Vielfalt b-
ruhenden Veroéffentlichung von Prengel zum Anfangsunterrich® (vgl. Prengel
1999) bislang lediglich eine weitere grundsatzliche grundschulpaddagogische Re
spektive auszumachen. Alle weiteren Texte zur Schuleingangsstufe bezahsich
in ihrer Begriffsklarung entweder direkt oder indirekt auf die Auspragungen in
den einzelnen Bundeslanderh! und laufen somit zwangslaufig der teilweise sehr
zugig voranschreitenden Entwicklung hinterher.

Die Diskussion hat sich unterdessemerklich weiterentwickelt. Faust widmet sich
in mehreren Aufsatzen dem Reformprozess um den Schulanfang und arbeitegt-d
bei die jeweils neuen Ansatze aus den Bundeslandern afigl. FaustSiehl 2001;
Faust 2006a; 2006b) Dabei wird auch die grundschulpadaggische Perspektive
konkretisiert. In einer Darstellung listet sie zehn Merkmale der neuen Schulei
gangsstufe auf. Es werden hier die jahrgangsiubergreifende Lerngruppe, fordéerd
agnostische MalRnahmen, flexible Verweildauer, sozialpadagogische Forderung,
ein hochdifferenzierter Unterricht, eine entsprechende Offentlichkeitsarbeit sowie
der Fortbildungs- und Beratungsbedarf der Lehrkrafte als verbindliche Merkmale
genannt (vgl. Faust 2006b, 176f.) Weiterhin werden als Optionen zusatzliche Re
sourcen fur die Saulen (im Sinne etwa zusatzlicher Lehrerstunden oder kleinerer
Klassen) eine Ausweitung des taglichen Unterrichts, die Einrichtung sonderpad
gogischer Forderung sowie die Moglichkeit der halbjahrigen Einschulung aeg
sprochen(vgl. ebd.) Die Abschaffung on Zurlckstellungen wird als Merkmal nicht

einmal mehr genannt, durfte aber bereits vorausgesetzt werden.

* Bei der es vordergriindig gar nicht um eine Revision der Eingangsstufe geht, sondern die eihen Stan
punkt zu Heterogenitat aus einer grundsatzlichen Perspe&ti¥&rundschule vertritt und auf die spater
zuriickzukommen sein wird. Gléiwohl werden hier wesentliche Gesichtspunkte zum Schulanfadg

damit auch zur Eingangsstudefgeworfen.

*1 Es finden sich etliche Verdffentlichungen, in denen die wissenschaftlichen Begleituntersuchungen zu
den Schulversuchen dargestellt werden. Dortdeserdann jeweils die Ziele des Schulversuchs beschri
ben(etwa bei Burk u.a. 1998, 15ff.; Carle/Berthold 2004, 8f.; Ramseger u.a. 2004, 15f.)

101



Im Prozess um die grundschulpadagogischen Entwicklungslinien gewinnt die
Schuleingangsstufe an Konturen, Merkmale werden konkreter ausgefihrt und an

den jeweiligen Realisierungen in den Bundeslandern kontrastiert. Dabei scheint

sich der Blickwinkel auch zunehmend an 6konomischen Gesichtspunkten zu scha

fen. Kostenrelevante Merkmale werden zunehmend zu den optionalen Merkmalen
gezahlt und nur noch dannden obligatorischen zugerechnet, wenn sie zur Erfi

lung eines Mindeststandards unvermeidlich erscheinei.

Insgesamt ist nur eingeschréankte Konsistenz in der Perspektive der Grundsdhu
padagogik auf die neue Schuleingangsstufe auszumachen. Einerseits folgh den
bildungspolitischen Vorgaben, andererseits hat man eigene schulpadagogische
Vorstellungen zur Grundschule und ihrem Auftrag. Es zeigt sich aber auch, dass die
bildungspolitische Realitat kritisch begleitet und reflektiert wird und dabei auf
schulpadagogische Standpunkte Bezug genommen wird. So macht etwa Faust
deutlich, dass aufgrund der unterschiedlichen Bedingungen in Bezug auf lamde
OAOCI AEAEAT AA %OAI OAOGETT AT h n3AEOI B AOOAI
nahme auslesen oder Teile der Schilschaft wahrend der ersten beiden Klassen
AACAAAT 8y TEAEO A1 O 1T AOA %wEIT CRLR06OOO0AAI
182)53,

Im Hinblick auf die unterschiedlichen Realisierungsformen schlagt Faushit der
rahrgangsubergreifende[n] Lerngruppenbildungdie die flexible Verweildauer a-

gabe der gezielten Forderung von Kindern, insbesondere derjenigen, die unter
EAOEEI i1 EAEAT " AAET COI CAT  UEnOst 2086843880 A1 | O

52 Wahrend der Grundschulverband noch 1996 fiir die Schulanfangsklassen ein Team aus grundschul
sozial und sondgpédagogischen Fachkraften forderte, sieht Faust 2006 die sonderpaddagogischen Foérde
angebote als Option fur den Fall, dass Kinder mit sonderpddagogischem Férderbedarf in die Schule au
genommen werden und die sozialpddagogische Forderung wird kostenaastoEn Schulkindergérten

in die Schule ¢berfighrt. Auch die zus?2tzIlichen Res
f¢er eine individuell e F°rderung genannt wep-den, we
pelbesetzungen, z.B.dlwc di e stundenwei se Mitarbeit eRfanser Sozi
2006b, 176)

%3 Dabei scheint allerdings aus dem Blick zu geraten, asKinder mit sonderpadagogischem Férde
bedarf ohnehin in der Regel keine Grundschule besuchen diwtmywann diese schulpflichtig sin@.)

auch schon die Zurtickstellung aus gesundheitlichen Griinden, in besonders zu begriindendereAusnahm
fallen u.&. ebenfalls Ausleseprozesse darstellen, die in nahezu allen Schulgesetzen erdffnet wenden und
Grundelediglich auf eine Minimierung von Zurtickstellungen abzielen.
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Herv. i.0) zwei zentrale Merkmale als Minimalanforderung vor, die zu einer Tyip
sierung in vier unterschiedlichen Formen fuhrer4.
In der Erhebungim Rahmenvon IGLUE wurden der Umgang mit Zuriickstellun-
gen, Kooperationsbeziehungen, Organisationsformen, Rahmerbedingungen,
Merkmale der Unterrichtsgestaltung, die Akzeptanz und die Auswirkungen auf die
Verweildauer in den ersten beiden Jahne erfragt. Dartiber hinaus wurdeaucheine
Typisierung in Anlehnung an die von Faust aufgestellten Kriterien vorgenomen.
Hier wurden als Merkmale nun die Organisationsformen von Lerngruppen und die
Bereitstellung zusatzlichen Personals(im Sinne zeitweiser Doppelbesetzungen
und/ oder des Einsatzes von sozialpadagogischem Persondl¢ricksichtigt. Als
Typen ergebensichE A Oq n

- Jahrgangsklasse, ohne Zusatzpersor@dlyp I);

- Jahrgangsubergreifende Lerngruppe, ohne Zusatzpersor@lyp 1) ;

- Jahrgangsklasse, mit Zusatzpersonélyp IIl);

- Jahrgangsibergreifende Lerngruppe, mit Zusatzpersonal(Typ V)8 O

(FaustHanke/Dohe 2010, 244)

In der tabellarischen Ubersicht zeigen sicin den Bundeslandernfolgende Anteile:

Typ | Typ Il Typ Il Typ IV

Berlin - - 59,9 40,1
Nordrhein-Westfalen 19,9 10,6 48,5 20,9
Sachsen 4,8 - 89,4 5,8
SachserAnhalt 5,8 3,4 62,0 28,8
Thiringen 10,6 - 73,6 15,8
Brandenburg - - - 100,0
Bremen - - 31,3 68,7
MecklenburgVorpommern 24,1 - 75,9 -
SchleswigHolstein - - 100,0 -

Tabelle 2: enthommen aus: Faust/Hanke/Dohe 2010, 244
Der Tabelle kann entnommen werden, dass all&ypen in der neuen Schulei-

gangsstufe vorkommen, isgesamt aber die Typen mit zusatzlichem Personal

> Jahrgangsiibergreifende Lerngruppen mit sozialpadagogischem Péisg4l und ohne sozialpéd
gogisches Personélyp Il) sowie die Jahrgangsklasse mit sozialpadagogischem Pe(3gpalll) und
ohne sozialpadagogisches Persdmgp V).
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Uberwiegen. In Berlin, Bremen, Brandenburg und Schleswigolstein existiert die
neue Eingangsstufe ausschlieRlich unter Einbezug zusatzlichen Personals. In
SchleswigHolstein und Brandenburg zeigt sich ein sehr konsistentes Bild unter
Realisierung jeweils nur eines Typs. Insgesamt Uberwiegt die Organisationsform
der Jahrgangsklassen, in Schleswidolstein und MecklenburgVorpommern exis-
tieren in der neuen Schileingangsstufe gar keine jahrgangsubergreifenden Lef
gruppen, in Sachsen mit 5,8% nur in einem sehr geringen Antddariiber hinaus in
Nordrhein-Westfalen, Sachsei\nhalt und Thiringen nur in einem Anteil von un-

ter 33% der Schulen. Dabei sei angemerkt, da hier auch schon die Meldung, es
gabe sowohl jahrgangsibergreifende Lerngruppen wie auch Jahrgangsklassen an

der Schule zu den jahrgangsubergreifenden Lerngruppen hinzu gezahlt wurde.

2.2.4 Zum Stand der Forschung zur neuen Schuleingangsstufe

Nach Faust werda die Schulversuche inBadenWirttemberg, Berlin, Branden-
burg, Bremen, Hessen, Niedersachsen, NordrheWestfalen, Sachsen, Sachsen
Anhalt, SchleswigHolstein und Thiringen von wissenschaftlichen Untersuchur
gen begleitet, deren Ergebnisse als Publikationder graue Papiere vorliegen(vgl.
Faust 2006b, 180f.) Teilweise wurden aus den wissenschaftlichen Begleituntets
chungen mehrere Teilprojekte publiziert (vgl. etwa zur FLEX in Brandenburg
LISUM 2007,LISUM 2004, Liebers 2008, Liebers/Prengel/Bieber 2008). Daruber
hinaus sind im Kontext der neuen Schuleingangsstufe unterdessen Forschungse
gebnisse veréffentlicht worden, die nicht im Rahmen der wissenschaftlicheneB
gleitung der Schulversuche durchgefiihrt wurden, sondern allgemeiner zur Enfo
schungvon Aspeken der neuen Schuleingangsstuféetwa Beutel/Hinz 2008 oder
Kucharz/Wagener2007). Dabei ist der gré3te Teil im Auftrag und/oder unter Mi-
finanzierung durch die zustandigen Ministerien oder untergeordneten Behorden
durchgefuhrt worden.

Carle systematisiert die wissenschaftlichen Begleituntersuchungen nach W
kungs- (BW, BB) und Machbarkeitsuntersuchungen(ST, BE, HB, HE)Untersu-
chungen zu Ressourcen, Rahmenbedingungen und Qualifikation@xl), Untersu-
chungen zum Transfer und zur Ausdehnung im Lan(BB, BE,TH) und schlie3lich
zur Prozessqualitat im Unterricht (BB) (vgl. Carle 2008, 75) Dabei wurden nicht

immer streng an wissenschatftlichen Kriterien orientierte Forschungsstudien ve
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offentlicht, sondern auch Erfahrungsberichte, Ei 3 ET T A AET A@it 0 OADE (
AAi : EAl 7EOOAT UO OAOOEA@E) OT A (AT AATT
In der Tat setzt sich ein groR3er Teil der in den 1990er und Anfang der 2000erhl}a

re erschienen Forschungsbefunde mit Fragemm die Ertrterung der Problemlagen

des Schulanfangs und moglidr Alternativen zur Organisation von Schule und bt

terricht auseinander (vgl. etwa Burk 1996; Burk u.a. 1998; Prengel/Geiling/Carle

2001; Laging 2003; Carle/Berthold 2004. Darliber hinauswird in einem néchsten

Schritt die Implementierung gelungener Modelle befragt (vgl. Carle/Berthold

2004; Carle 2003 oder in diesem Kontext entstehende spezielle Fragen, etwa zu
Netzwerkstrukturen im Kontext von Schule erortert (vgl. Buhren/Mauthe 2004).

Da hier Fragen der Schulgwicklung nicht im Zentrum des Interesses stehen, do

len zum Stand der Forschung in erster Linie Untersuchungen zur Wirkung und
Auswirkung, zu Ressourcen und Rahmenbedingungen, ziterkmalen des Unte-

richtsin und zur Akzeptanz der neuen Schuleingangsdtidargestelltund Berichte

und Befunde der Praxisforschung bedarfsweise hinzugezogemerden. Die Struk-

tur folgt hier inhaltlichen Kriterien.

2.2.4.1 Einschulungen unduriickstellungen
Der Erfolg der neuen Schuleingangsstufe wird in mehreren Landern unter aad

rem daran gemessen, ob es durch sie gelingt, zumindest die Zahl der Zurlckste
lungen zu reduzieren. Entsprechend finden sich hierzu entsprechend viele Befu
de.

So hatte auch @ flexible Schuleingangsphasén Brandenburg u.a. das Ziel, -
rickstellungen von Kndern im schulpflichtigen Alter zu vermeiden und gleichze
tig eine vorzeitige Einschulung zu unterstitzer{vgl. LISUM 2007, 129) Zurtckstd-
lungen bliebenhier auch nach einer Neuformulierung des Schulgesetztes als aite

native Mdglichkeit erhaltens6

% Einen Forschungsstand darzustellen dient der Klarung des Sachstandes und damit auch @er Préazisi

rung des Themas. Allerdings lasst sich nur ein Ausschnitt der vorliegenden Ergebnisse liefern und kann

hier nicht auf Vollstandigkeit verwiesen werden. Dies gilt hier insbesondere bei Ergebnissen,dgdie ledi

lich in Form grauer Papiere vertffentlicht wurden und eingeschrénkt bei den Ergebnissen aus qualitativen
Forschungsprozessen, bei denen durch Zusammenfasseingelbesondere Gefahr der Verkirzumg b

steht.

® Nach 8§51 (Aufnahme in die Grundschule)des Brandenburgischen Schulgesetzes
http://www.bravors.brandenburg.de/sixcms/detail.php?gsid=land_bb_bravors 01.c.46497.de#51
(24.3.11)entscheidet die Schulleitungdér undschul e ¢ber die Aufnehme ein
fallfA k°nnen Kinder auf Antrag der Eltern if¢r ein
che Teilnahme am Unterricht zu erwarten ist. Diese Mdoglichkeit besteht nach Abs. 3 in besenders b
grindeten Fallen auch noch bis zu drei Monaten nach Aufnahme in die Grundschule. Zurtickgestellte
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Ein Vegleich der Anteile zuriickgestellter Kinder in FLEXSchuler?” und Regé-
schulen zeigt, dass zwar an den Schulen mit Neuer Schuleingangsstufe der Anteil
zurlckgestellter Kinder mit 7,7% nur knapp halb so grol3 ist, wie der an Relje
schulen mit 16,6% (vgl. LISUM2007, 136ff), von einer Vermeidungvon Zuridk-
stellungen dennoch kaum die Rede sein kann. Zwei Aspekte sollen in dem Zusa
menhang nicht unerwédhnt bleiben. Zum einen divergiert der Anteil von Zurile
stellungen in den einzelnen Schulamtsbezirken zwische®,5% und 15,5%, was
bislang nur auf sozialraumliche Unterschiede zurtickgefuhrt wird(vgl. ebd.) zum
anderen ist der Anteil an Zuruickstellungen an allen Schulen nach einer Anderung
der Stichtagsregelung® sprunghaft angestiegen.

Im Bereich der vorzeitigenEinschulungen sind die Daten schwer zu interpretieren.
An Schulen ohne FLEX stieg der Anteil der vorzeitigen Einschulungen seit dem
Schuljahr 2001/02 kontinuierlich von 4,0% auf 7,6% im Schuljahr 2004/05, um
dann, nach Anderung der Stichtagsregelung imt#a2005/06 auf 2,1% zu fallen. Im
Bereich der FLEXSchulen stieg der Anteil der vorzeitigen Einschulungen in den
Jahren 2001/02 bis 03/04 relativ schwach von 4,8% auf 5,9%, fiel dann abereb
reits im Schuljahr 2004/05 auf 4,4% ab. Ahnlich dem Trend an dene@elschulen
sank der Anteil vorzeitig eingeschulter Kinder im ersten Schuljahr, in dem die neue
Stichtagsregelung greift, auf 3,5%vgl. ebd., 146f.)

Ramseger u.a. haben fiiden SchulversuchVerlassliche Halbtagsgrundschulan

Berlin (2004, 48f.) einen Rickgang der Ruckstellungen und eine Zunahme vorize

tiger Einschulungen konstatiert, obwohl dies kein Ziel des Versuchs darstellte und

die Autor) TT AT ET T OOAOEAOAT h nfrl1 YOO OAOAET UAI O
gen ganz zu verzichten. Grundsatzlich all&inder einzuschulen, die nach ihrem

Alter schulpflichtig sind, konnten sich die wenigsten Lehrerinnen und Vorklasse

1 AEOQAOCET T AT (Randeyst u.d RO0L d7hdider Averded hier nur die

absoluten Zahlen angegeben, so dass nicht klar ist, obresht auch demograpl

sche Veranderungen gegeben hat und die Verhéaltnisse unklar sind. In einemtZei

Kinder sollen entsprechend geférdert werden, nach Méglichkeit in einer Kindertagesstatte oderarehabilit
tiven Mafl3nahme.

*"In Brandenburg wurde der Schulvechuals FLEX bezeichnet, wie aktuell {iblich in vielen Bundesla

dern in unterschiedlichen Untersuchungen jeweils Abkirzungen, in der Regel in Form von Akronymen,
Verwendung finden.

%8 |m Jahr 2005 wurde durch eine Anderung des Brandenburgischen Schulgdsets¢ishtag fiir die
Aufnahme in die Schule vom 30.6. auf den 30.9. verlegt, was zur Folge hat, dass ein Viertel der Kinder
ein Jahr friher schulpflichtig wird als in den Jahren zuvor.
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raum von 3 Jahren gehen an denen am Schulversuoéteiligten Grundschulen die
Ruckstellungen um 90 Félle zuriickvahrend die vorzeitigen Einschulungen um 54

Falle ansteigen.

Carle/Berthold (2004, 65ff.) stellen fur Thiringen fest, dass im Schulversuch noch
6,5% der schulpflichtigen Kinder zurtickgestellt werden. Sie bezeichnen diesedr

xis als Sonderwege, Kinder werden nicht in die Grundschule aufgenommennso
dern in Kindertagesstatten oder im Fallvon moglichem sonderpéadagogischem
Forderbedarf in Diagnoseklassen. Landesweit waren allerdings zum gleichen Zei
punkt 15,5% Zuruckstellungen zu verzeichnen. Im Bezug auf die Wirksamkeit der
Eingangsstufe wird hier ene deutlich positive Entwicklung attestiert. Auch in Thi-

ringen ist die Zurlckstellung per Schulgesetz nach wie vor vorgesehen.

Auch in Baden-Wirttemberg stellt neben der Erh6hung der vorzeitigen Einsch-
lungen ein Abbau der Zurlickstellungen ein bildungspdlsches Ziel dar. Innerhalb
des Schulversuchs wurde die Altersstruktur innerhalb der drei unterschiedlichen
Modelle erhoben und verglichen. Dabei kommt es zu dem wenig Uberraschenden
Ergebnis, dass die Kinder im Schulversuch, shesondere in den Modellenjn die
alle Kinder aufgenommen werden, signifikant jinger sind, als in den Vergleish
schulen, und zwar im Schnitt um 2,4 Monatévgl. Arbeitskreis Wissenschaftliche
Begleitung 2002, 58; 2006, 81)

Im Rahmen vonlGLU-E wurde der Umgang mit Zurickstellunga im Bundesléa-
dervergleich betrachtet. Berticksichtigt werden hier nur die Daten der Lander, in
denen sich eine Schuleingagsstufe in statistisch ausreichendem Mal} feststellen
liel3. Betrachtet man die Ergebnisse vor dem Hintergrund, dass die Abschaffung
oder zumindest Reduktionz von Zurtickstellungen ein Ziel der neuen Eingangsst

fe darstellt, verwundert schon, dass in drei Landern Schulemit neuer Eingangs-
stufe angeben, dass sie nicht nur in Ausnahmefallen zurtickstellen. Neben Sachsen
(9%) und Thiringen (7,8%) mit 34,7% erstaunlich viele dieser Schulen in Me&-
lenburg-Vorpommern. Dass Kinderin AusnahmeféllefP zuriickgestellt werden,

wird von Schulen in allen hier erfassten Bundeslandefd angegeben, besonders

%9 Ausnahmefélle setzen den Antrag der Eltern oder eine &rztlichenEittsng voraus.
®BE, NW, SN, ST, TH, BB, HB, MV, SH
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haufig in Sachsen91%), Thiringen (92,2%) und Brandenburg (100%). Eine Ab-
schaffung von Zurtckstellungen findet sichan 46% der Schulen mit neuer Ei-
gangsstufein Berlin. Diese Praxis wird aber auch von Schulem Mecklenburg
Vorpommern (45,8), Bremen (40,3), NRW(36,2), Shleswig-Holstein (31,7) und
SachsenAnhalt (31,0) realisiert (vgl. Faust/Hanke/Dohe 2010, 235f.)

Eine Uberprifung der Schulfahigkeitbei der Einschulung wird von der tberwe-
genden Mehrheit der Schulen angegeben, in Berlin, Bremen und Thiringen &lle
dings nicht durch die Schule sond® ausschlie3lich durch den schularztlichen
Dienst, was auch Uberwiegend in NRW und Schleswiplstein so gehandhabt
wird. Die Schulen selbst fiihren die Uberpriifung mehrheitlich in Sachsehnhal,
Brandenburg und MecklenburgVorpommern durch. Ganz verzichén 31,6% der
Schulen in SchleswigHolstein und 27,5% der Schulen in Berlin auf die Uberpii-
fung. Grob ein Zehntel der Schulen in Sachsémhalt, Sachsen und NRW verzichtet
darauf ebenfalls(vgl. ebd.)

2.2.4.2 Flexible Verweildauer
Die flexible Verweildauer istnach Faust in konstitutives Merkmal der neuen Schu

eingangsstufe. In den meisten Schulgesetzen ist dies auch vorgesehen. Dass der
Erfolg der neuen Eingangsstufe auch in einer Erhéhung des Anteils kirzer venwe

lender Kinder in der Eingangsstufe gesehen wirdzeigt eine Pressemeldung aus
Baden-Wirttemberg h ET AAO AAO 3AEOI OAOOOAE n3AEOQI
n%O&l 1 COPOI EAEOO AAUAEAET AO xEOA OT A O8AsS
2003/04 16,3% der Kinder die Eingangsstufe in nur einem Jahr duhtaufen hatten

(vgl. KM-BW 2006). Der Abschlussbericht verweist dagegen lediglich darauf, dass

am Ende der vierten Klasse die Schuilerinnen und Schiler aus den Eingangsstufe

klassen signifikant und im Durchschnitt etwa 3 Monate jlinger seien, als in den
Vergleichsschulen (vgl. Arbeitskreis Wissenschatftliche Begleitung 2006, 81)in

langeres Verweilen lasst sich nur der Pressemeldung entnehmen. Die Quote wird

dort fur das Schuljahr 2003/04 mit 8,7% beziffert(vgl. KM-BW 2006).

In den Einzeluntersuchungen fimen sich hierzu auch Angabenim Kontext von
FLEX ausBrandenburg . Der Abschlussberichgibt an, dasshier im Mittel Uber die
Laufzeit des Schulversuchs etw@% der Kinder nach einem Jahr in die dritte Klg

se versetzt wurden, was im landesweiten Vergleichum gleichen Zeitpunkt nur auf
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0,3% derKinder zutreffe (vgl. LISUM 2007 17). Weitere 2% der Kinder aus FLEX

Schulen nehmen zeitweise in eirgnen Fachern am Unterricht demachsthéheren

Klasse teil(vgl. ebd.) in Kombination mit der friihzeitigen Einschuung konstatiert

, EAAAOOG n)1 OCAOAI O AOOAEAEAT OAR&sn AEO A.
eher die Jahrgangsstufe 3 durch eine vorzeitige Einschulung oder verkirzte ve

xAET AABAO O1 1 (Ligbés 28084 151) Eirte Kikg&r& \erweildauer in

der Eingangsstufe wird von etwa 10% der Schilerinnen und Schuler in den Jahren

2003 bis 2005 in Anspruch genommerfvgl. LISUM 2007 151).

In Bezug auf die lernbiographischen Merkmalstehen auch einige Ergebnisse aus

der Elternbefragung. So geben die Eltern von kirzer in der Eingangsstufe venwe

lenden Kindern besonders haufig an, dass ihr Kind gerne zur Schule gdhegl. Lie-

bers 2008a, 173).$ ACACAT ARI1 1 0 nAEA n&é&emild ¢ AAO
gerer Verweildauer in sechs von elf Items Uberzufallig geringer als das der anderen

Eltern aus. [...] Dazu gehoren alle Items, die das Lernen im engeren, akademischen

3ET T A AAL@oes A088] 104). Allerdings gehen die Kinder mit éingerer
Verweildauer nach Auskunft der Eltern ebenso gern zur Schule wie die regular
verweilenden Kinder. Ebenso unterscheiden sich auch die Angaben zu Fredn
schaften, zur Anstrengungsbereitschaft und zur Selbstandigkeit nicht. Am Ende des

dritten Jahres A AAT owbp AAO %l OAOT AT h nAAOO AEA
weitgehend Uberwunden werden konnten und nahezu alle Elterr{f98%) fanden

die EntscheidungZEl O AET AOEOOAO 6AOxAEI EAlekrsEEOAO
2008a, 175) Liebers gibt auch an dass insbesondere die Daten zum kirzeren ke

weilen relativ wenig Aussagekraft haben, da durch nur sieben Falle eine sele-g

ringe Datenbasis bestehgvgl. Liebers 200&, 173).

Aus Thiringen werden widersprichliche Angaben gemacht. Im Dritten Zw
schenbeEAEO UOI 3AEOI OAOOOAE n6AORT AAOOA 3AE
wird angegeben, dass 16% der Kinder in der Eingangsstufe ein drittes Jahr veliwe

len (vgl. Carle u.a. 2002, 74)Der Bericht aus Brandenburg gibt dagegen fur Th

ringen eine Quote von 8,7%an und verweist dabei auf den Abschlussbericht

(THILLM 200481) (vgl. LISUM2007, 152).

%1 Diese Quelle lag leider nicht vor. Aus diesem Grund kann leider auch keine Angabe zur g®fen Di
krepanz zwischen den angegebenen Daten gemacht werden.
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Die Daten aus Thuringen decken sich auch mit den Angaben, die im Rahmen der
Erhebung auslIGLU-E gemacht wurden. Dort geben alle Schulen tbereinstimmend
an, dass sich die Quoten der langer verweilenden Kinder durch die Einrichtung der
Eingangsstufe nicht verringert haben. Die Gberwiegende Mehrzahl der Schulen aus
anderen Bundeslandern bestatigt diese Befund. Nur aus Schleswiglolstein ver-
melden die Schulen zu60,5% geringere Raten langer verweilender Kindeivgl.
Faust/Hanke/Dohe 2010, 241) Auch geben die Schulen aus allen Bundesléandern
mehrheitlich an, dass die Raten kirzer verweilender Kinder in & Eingangsstufe
nicht angestiegen seien. Dies bestatigen alle Schulen aus Mecklenburg
Vorpommern (vgl. ebd.) Zur Frage ob das Einschulungsalter gesunken sei auf3ern
sich alle Schulen Berlins bestéatigend, was auch nicht verwundert, da dort der
Stichtag mitder EinflUhrung der Schuleingangsstufe um sechs Monate vorgezogen
wurde. Am ehesten bestétigt noch Schleswibolstein mit 57,6% diese Annahme,
in den anderen Landern gibt es mehrheitlich Angaben, die keine Herabsetzung des

Einschulungsalters bestatiger(vgl. ebd.)

Einen Befund liefern hier auch Kucharz und Wagener aderliner Versuchsschi-

i Ai8 n6iil AAO -ECI EAEEAEO AAO EOI EAOAIT
der Lerngruppe wurde Gebrauch gemacht. Aus den beobachteten sechs Klassen
verblieben vier Kinder langer in ihrer Lerngruppe, drei Jungen wechselten friher
ET AEA AOE OQhuchark/\aQeddr 0O BB3EA 8 O

Insgesamt kann man zunachst einmal angesichts der Befunde konstatieren, dass
im Rahmen der Eingangsstufe mit der kiirzeren, der langen und der regularen
Verweildauer alle Varianten genutzt weden und somit die Eingangsstufe tatsde
lich dem unterschiedlichen Lern und Entwicklungstempo von Kindern gerecht
wird. Die Formulierung der Fragen aus der IGLtE-Erhebung wirft die Frage auf,
warum und in Bezug auf welchen Zeitraum sich denn im Rahmen der Eingangsst
fe der Anteil kiirzer verweilender Kinder vergrof3ern und derAnteil langer verwei-
lender Kinder verringern sollte. Die Eingangsstufe erméglicht zunachst einmal ein
niedrigschwelliges Argebot fur flexibles Verweilen, das seinen Sinn verfehlte,
wenn es nicht wahigenommen werden wirde. Fur aussagekraftige Daten ist es in

einigen Bundeslandern auch schlicht noch zu frih.
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2.2.4.3 Schulleistungen
In Baden-Wiurttemberg 62 zeigen sich in den Aund B-Modellen etwas bessere

Ergebnisse im Lesetempo(vgl. Arbeitskreis Wissenschaftliche Begleitung 2006,
70). Im Bereich Mathematik zeigen alle Versuchsklassen bessere Ergebnisse als
der bundesdeutsche Durchschnitt, wobei die B/lodelle am besten abschneiden
(vgl. Arbeitskreis Wissenschaftliche Begleitung 2006, 72f.)Sogenannte Risikoki-

der und sogenannte potentiell leistungsfahige Kindé werden im A-Modell am
besten geférdert( vgl. ebd.,78). Bei den Zeugnisnoten zeigen sich keine nenren
werten Unterschiede, alerdings bei der Empfehlung fur den Ubergang in die vie
terfihrende Schule. Die Schulen aus dem Schulversuch empfehlen haufiger das

Gymnasium und weniger haufig die Hauptschulévgl. ebd., 80)

Im Kontext des Schulversuch$LEXzeigt sich, dass die Schulerinnen und Schiler
aus den Eingangsstufenin den Vergleichsarbeiten im Leseverstandnis keine
schlechteren und in Mathematik etwas bessere Leistungen zeigen, als Schiileri
nen und Schiler aus Mgleichsschulen(vgl. LISUM 2007 100). An Schulen werden
bessere Leistungen erzielt, wenn diese langer als zwei Jahre am Schulversuch tei
nehmen (vgl. ebd.) Liebers konstatiert dariber hinaus dass sowohl schnell le
nende wie auch langsam lernende Kinder von der FLEX profitieren. Dabei gtein
die schnell lernenden Kinder bei den Vergleichsarbeiten die besten Leistungen und
konnten ihren Vorsprung noch ausbauen. Lernschwéehe Kinder schneiden in der
FLEXtendenziell etwas besser ab als in regularen Klassen. Der Anteil von Kindern
im unteren Leistungsbereich féllt kleiner aus, als in regularen Klassgngl. Liebers
2008a, 159). Auch Kinder mit sonderpadagogischem Fdrderbedarthier: unter

forderdiagnostischer Beobachtung)finden in der FLEXn, £ZE OAA Ol EAE®R 2 AE|( A
c O Cvbri(ébd.).

%2 |n BaderWiirttemberg wurden im Schulversuch drei Typen miteinander verglicheklasken: Bi-
gangsstufe mit variabler Verweildauer, KPassen: wie Al, zuzuglich halbjahriger Einschulung, B
Klassen: enge Verzahnung zwischen der schulvorbereitendenhimgc Grundschulférderklasse und

dem ersten Schuljahr.

® Der Arbeitskreis definiert die Risikokinder als diejenigen, die in zwei von vier wesentlichen Bereichen
schulischer Leistungsentwicklung individuelle Leistungen im Rahmen von 15% der schlechtesten de
Altersgruppe zeigen. Analog wurden Kinder, die Leistungen im Rahmen von 15% der besten Leistungen
in zwei von vier Bereichen zeigten, zu den potentiell leistungsfahigen Kindern gezihlrbeitskreis
Wissenschaftliche Begleitung 2006, 74f.)
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Auch Kucharz und Wagener haben irBerliner Eingangsstufen einen Leseund
einen Mathematiktestan einer kleinen Stichprobe(ca. 40)zu zwei Zeitpunkten, am
Ende des ersten und am Ende des zweiten Schuljahrésirchgefuhrt. Beim ersten
Messzeitpunkt zeigt mehr & die Halfte der Kinder sehr schwache Leistungen im
Lesetest, etwa ein Zwanzigstel unterdurchschnittliche Leistungen und fast ein
Viertel Uberdurchschnittliche Leistungen. 13,5% der Leistungen wurden als
durchschnittlich eingestuft. Zum zweiten Messzeitpokt konnte sich der Anteil der
sehr schwachen Kinder auf etwas mehr als eidrittel deutlich reduzieren, dagegen
verdreifachte sich der Anteil (nur) unterdurchschnittlicher Leistungen und die
Anteile durchschnittlicher (16,3%) und uberdurchschnittlicher (25,6%) Leistun-
genwurden etwas augebaut (vgl. Kucharz/Wagener 2007, 140) Dabei sank die
Leistung der tUberdurchschnittlichen Kinder etwas ab, wahrend sich die in dema
deren Kategorien etwas verbesserter{vgl. ebd., 141) In Mathematik zeigten sich
weniger auffallige Ergebnisse zum ersten Messzeitpunkt. Hier verteilen sich die
Leistungen auf relativ viele durchschnittliche, etwas weniger Uberdurchschniti
che und sehr schwache und einen minimalen Anteil unterdurchschnittliche Lei
tungen. Der zweite Messzefiunkt liefert einen sehr grof3en durchschnittlichen
Bereich bei sehr wenigen uberdurchschnittlichen Leistungen, einer Zunahme von
unterdurchschnittlichen Leistungen und einem leichten Rickgang sehr schwacher
Leistungen.Die Leistungen fielen insgesamt zumveeiten Messzeitpunkt ab, abg-
sehen von einer minimalen Verbesserung der Leistungen im sehr schwachee-B
reich (vgl. ebd. 142f.)

Die Autorinnen bewerten die Leistungsentwicklung entsprechend. Es zeigen sich
vor allem bei den leistungsschwachen Kindern dierg3ten Vorteile, wahrend nicht
bei allen leistungsstarken Kindern das hohe Niveau gehalten werden konngegl.
ebd. 154f.)

In NRW haben Beutel und Hinzadie Lesekompetenz von Schulerinnen und Schilern
in der Schuleingangsstufe getestet. Dabei wurden 223 Kinder zu vier Zeitpunkten
befragt (vgl. Beutel/Hinz 2008, 80f.) und hinsichtlich der phonologischen R-
wusstheit und der Lesefertigkeit untersucht(vgl. 86ff.).

Zum ersten Zeitpunkt zu Beginn des schulischen Leselernprozesses zeigt sich eine

insgesamt recht hoch ausgepragte phonologische Bewusstheit, aber insgesamt
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auch sehr unterschiedliche Auspragungen bei den einzelnen Kindeivgl. ebd.,
151ff).

Zum zwdten Zeitpunkt zeigt sich ein vertieftes Verstandnis zur Struktur der
Schriftsprache. Im Bereich phonologischer Bewusstheit ergibt sich ein Mittelwert
von 3,58 auf einer Skala bis4. Die Kinder aus jahrgangsubergreifenden Lerngps
pen schneiden am wenigstergut ab, aber alle Gruppen liegen sehr nah und nicht
signifikant beieinander. Der Lesetest zeigt bei einem leichten Text Uberwiegend
durchschnittliche und tberdurchschnittliche Leistungen, bei einem mittleren Text
eher unterdurchschnittliche und bei einemschweren Text wiederum eher mindes-
tens durchschnittliche Ergebnissgvgl. 161ff.).

Zu Beginn des zweiten Schuljahres zeigen diErgebnisse gegentiber vorhereine
deutliche Verbesserung. Auf Lesestufe 2 liegen tUber 60% im Uberdurchschnitl
chen und weit Ube 80% im mindestens durchschnittlichen BereichMitte des letz-
ten Halbjahres im zweiten Jahr bestétigen sich disehr positiven Ergebnisse im
Bezug auf die Lesekompetenz. Im Bereich von Kompetenzstufe Il liegen Gber 90%
der Kinder im mindestens durchschnitlichen Bereich, fast drei Viertel im Ube-
durchschnittlichen Bereich. Bei Kompetenzstufe Ill zeigen weniger als ein Viertel
der Schilerinnen und Schiiler Kompetenzen unter dem Durchschnifvgl. ebd.,
176f.).

2.2.4.4 Lernentwicklungen
Der Schwerpunkt der Untersuchimg von Kucharz und Wagener lag eigentlich in

einer qualitativen Studie zum jahrgangsubergreifenden Lernen. Mittels teilre
mender Beobachtung wurden unter anderem Daten zum Lernen und zur Lernen
wicklung von Kindern ermittelt. Dabei lag ein besonderes Augenerk auf besm-
ders leistungsstarken und besonders leistungsschwachen Madchen und Jungen
sowie auf dem Helfen der Kinder untereinander

Die teilnehmenden Beobachtungen wurden zu regelmafligen Zeitpunkten durcég
fuhrt (vgl. Kucharz/Wagener 2007,23ff.), die Ergebnisse jeweils fir ein Schuljahr
(hier: Schulbesuchsjahr)zusammenfassend dargestelltim ersten Schulbesuck-
jahr nutzten die Kinder die Lernzeit sachlich und fachlich. Die Autorinnen beiic
ten Uber auffallend wenig Konkurrenzorientierung. Die Kinder dihrten in der
Lernzeit kaum private Gesprache, tauschten sich aber haufig tber die Arbeitsraat

rialien aus. Die Tatsache, dass die Arbeit durch die Kinder kaum bewertet wurde,
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fuhrt die Autorinnen zu dem Sabluss, dass die Tatigkeiten im bkerricht fur die
Kinder Selbstverstandlichkeiten darstellen(vgl. ebd., 59) Zu Hilfestellungen der
Kinder untereinander fihren die Autorinnen aus, dass im ersten Jahr 192 diesb
zugliche Interaktionen gezahlt wurden. Dabei unterschieden sie zwischen direkter
Hilfe (Losung worsagen) und indirekter Hilfe (Anregungen und Unterstitzungen
zur selbstandigen Weiterarbeit), sowie zwischen Hilfe suchen, Hilfe geben undlHi
fe bekommen (vgl. ebd., 69). Im ersten Schulbesuchsjahr bekamen die Kinder mehr
Hilfe als sie gesucht hatten undjaben auch mehr Hilfe als sie selber suchten. Es
wurde auch deutlich mehr indirekte Hilfe erteilt als direkte (vgl. ebd., 72). Im zwie
ten Jahr wurden304 hilfebezogene Interaktionengezahlt, wobei im Verhaltnis zu
allen Interaktionen der Anteil des Helfens etwas abgesunken ist. Auffallig ist, dass
sich bei der erteilten Hilfe der Anteil der direkten Hilfe fast verdoppelt hat (vgl.
ebd., 73).Im zweiten Schulbesuchsjahr zeigt sich wiegl in erster Linie aufgaben-
bezogenes Arbeiten. Private Gesprache nehmen noch weiter ab. Interaktionenizw
schen den Kindern beziehen sich in der Regel auf das Arbeitsxd Sozialverhalten
im Unterricht. Arbeitsmaterialien sind seltener Gesprachsthema. Audm zweiten
Jahr auf3ern sich die Kinder kaum bewertend zum Unterrichvgl. ebd. 62)

Bei den Fallbeobachtungen zu den leistungsstarken und leistungsschwachendva
chen und Jungen beschreiben die Autorinnen die leistungsschwachen Jungen als
besondersauffallig in ihrem Verhalten. Ihre Mitschilerinnen und Mitschuler, s-
wie ihre Lehrerinnen schenkten ihnen viel Aufmerksamkeit. Nicht immer wurde
die dabei erteilte Hilfe auch angenommen. Die leistungsschwachen Jungen orie
tierten sich haufig an jungeren Kindern.n Interaktionen dartber hinaus waren sie
haufig auffallig.

Leistungsschwache Madchen waren insgesamt viel unauffalliger, hielten sich im
Hintergrund, fragten aber auch nicht um Hilfe. Sie arbeiteten in der Arbeitszeit in
der Regel alleine an ihren Aufgalbe Gerne halfen sie jingeren oder schwacheren
Kindern (vgl. ebd. 126)

Leistungsstarke Jungen orientierten sich verstarkt an alteren Kindern. Jingeren
und leistungsschwacheren Kindern wurde nur selten geholfen. An Kreisgesr
chen beteiligten sie sich haui, mal weiterhelfend, mal kritisch distanziert.
Leistungsstarke Madchen waren sehr engagiert und aufmerksam. Auch sie bete

ligten sich haufig an Kreisgesprachen, die sie in der Regel unterstitzten. Sie halfen
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gern und wendeten daflr auch viel Zeit auf. Heen sie selber Fragen, liel3en sie
erst nach, wenn sie selbst weiterarbeiten konnterfvgl. ebd. 127)
Zusammenfassend stellen Kucharz und Wagener dar, dass sich die Kinder im U
terricht vor allem Uber unterrichtsrelevante Themen austauschten, was tber 90%
der Kommunikation ausmachte (vgl. ebd., 151) Die Autorinnen widersprechen
Bedenken, jahrgangsgemischte Gruppen mit starken Anteilen an selbstgesteuerten
Lernprozessen brachten zu viel Ablenkung mit sich. Die beobachtete Kommuaik
tion lasst sich fast durtigéngig als erwinschte Kommunikation beschreibenda
man sich gerade in einer jahrgangsubergreifenden Lerngrupperhoffe, dass die
Kinder untereinander interagieren und sich gegenseitig unterstitzen. Ein grol3er
Anteil fallt auch auf die regelbezogene Kommmikation ab. Kinder mahnensich zu
zugigerem Arbeiten und zu einer angemessenegn Lautstarke (vgl. 152). Bei den
Fallbetrachtungen nutzen die leistungsstarken Kinder die Lernzeit starker aufga-
benbezogen als leistungsschwache, die mehr Zeit fir die Orierimg bendtigen.
Aber auch ekistungsschwache Kinder arbeiteteniber lange Zeitraume ka-
zentriert. Leistungsstarke Kirder waren aktiver in den Kreisgesprachen mit zu-
nehmender Zeit in der Schule auch noch immer zunehmendvgl. Ku-
charz/Wagener 2007, 157f.)

Laging untersuchte in den 90er Jahren das Helfen und die Altersmischung in der

Schuleingangsstufe der Reformschule Kassel lHessen. In der aus drei Jahrgéngen

zusammengesetzten altersgemischten Gruppe zeigen sich vor allem die Kinder aus

den mittleren und alteren Jahrgdngen gut tUber die Altersstruktur der Lerngruppe

ET £ Oi EAOO OT A OET A AAAOOAE EIT AAO , ACAn

Ol UEAT AO " AUEAEOI CAT AEO EET UOO "&l AOT ¢

bringen (Laging 2003, 57), was s von Kindern aus Jahrgangsklassen untersahe

det (vgl. ebd., 58).

Laging berichtet auch von Unterschieden in Bezug auf das Aufgabenverstandnis

beim Helfen. So verstehen die alteren Kinder Helfen in erster Linie als anderen

n( Al £ZAT O1T A + £ICAT ADhAABGADAT Ay ABIOOAEA Ei 1l CA

AAO n(EI A AAREI i i AT O1TA OAOOI OCO xAOAAT O

2003b, 59f.). Kinder aus der mittleren Altersgruppe ordnen sich beiden Verstéh

nissen im Wechsel zu. Unter anderem daran lasst sickigen, dass fur die Kinder

AT TAO 'l OAOOGIXOOERAT OAAMRET A OBThOXx EAET I COAOAE
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rend sich die jungeren Kinder an den alteren orientieren und durch sie auch einen

Zugewinn an Kontinuitat und Stabilitéat erfahren, machen altere Kindemi der Ab-

grenzung verstarkt die Erfahrung des GréRekVerdens (vgl. ebd., 60f.).

yI xAEOAOAT 6A0I AOE AEEAZAOAT UEAOO ,hACET C (
OAT O j EOO AOOAE AEA , AEOAO AET cAbPI AT 6gh ¢
organisierte Zusammenarbeit (Gruppenarbeit), Helfen als Sozialereignis (Bezi

hungsdimension) (vgl. ebd., 64ff.).

In NRW haben Beutel und Hinz die Leseenteklung bei Kindern erfasst. ese
wird im folgenden Abschnitt dargestellt, da sich hier starke Uberlappunge mit

anderen Entwicklungsbereichen finden.

2.2.4.5 Kognitive motivationale und sozialé&ntwicklung
Im Rahmen des Forschungsprojekt®er Ubergang in die neue Eingangsphasg

Untersuchung zur Entwicklung von Bewaéltigungsstrategien und Lesekompetenzen
in der neuen Schuleingangsphase iINRW wurde u.a. auf das Selbstkonzept der
Schulerinnen und Schuler in der Eingangsstufe fokussiert. Hierfur wurden Kinder
(n=223) aus der Schuleingangsstufe zu vier Zeitpunkten innerhalb der ersten ibe
den Jahre mit einem selbstentwickelten Instrumentarium befragt und getestet,
davon etwa ein Viertel aus jahrgangsubergreifenden Lerngrupperivgl. Beu-
tel/Hinz 2008, 80f.).

Zum ersten Zeitpunkt kurz nach Beginn des Schuljahrs geben 92% der Kinder an,
sich auf die Schule zu freuen. Als Lerninhalte werden das Schreiben, Lesen und
Rechnen genanntvgl. Beutel/Hinz 2008, 148). Das Lesen dient aus der Perspakt
ve der Kinder in erster Linie der Unterhaltung in der Freizeit, der Kommunikation
und Informationsgewinnung. Befragt zu ihren sozialen Kontakten geben alle aul3er
einem Kind an, in der Pause gerne mit anderen zu spielen. Etwa die Halfte dem-Ki
der betont, es sei leicht, in der Schule neue Freunde zu finden, ein Fiinftel sagt aber
auch, dies sei schwevgl. ebd., 150).

Zum Ende des ersten Schulhalbjahres stehen in Bezug auf das Lesen aus der Pe
spektive der Kinder vor allem der Informations sowie der Unterhaltungsaspekt im
Vordergrund (vgl. ebd., 154) 74% der Kinder geben zu diesem Zeitpunkt an, sie
wuirden gerne zur Schule gehen, weitere 16% bestatigen dies einschrankend. Fast

alle Kinder sagen, es sei nicht schwer gewesen, Freunde zu finden. Ein Viertel der
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Kinder betont, es sei schwierig, viel Neues zu lernen, 50% sagen, das sei amstre
gend. Das akademisch8elbstkonzept rekurriert hier in erster Linie auf das Lesen
und ist insgesamt mit 3,102 von 4 Punkten recht positiv ausgepragt. Dabei unte
scheiden sich die Kinder in jahrgangsgebunden urglibergreifenden Lerngruppen
nicht signifikant (vgl. ebd., 156) Der Aspekt sozialen Selbstkonzepts ist mit 3,431
von 4 Punkten recht hoch, die Kinder geben hierzu an, viele Freunde zu haben und
die Kinder in der eigenen Lerngruppe um Hilfe fragen zu konnegvgl. ebd., 157f.)

Bei der dritten Erhebung zu Beginn des zweite Schuljahres steigt der Anteil der
Kinder in jahrgangsubergreifenden Lerngruppen durch Umstrukturierung in an-
zelnen Schulen auf 46,7% an. Das Lesen gewinnt weiter an Bedeutung fur die-Ki
der, dabei am starksten bei Kindern in jahrgangsubergreifenden Legnuppen (vgl.
ebd., 166) Der Wert des akademischen Selbstkonzeptes steigt ebenfalls weiter an
(von 3,201 auf 3,417. Auch zum jetzigen Zeitpunkt unterscheiden sich die Kinder
aus unterschiedlichen Organisationsformen nicht signifikant. Im Bereich des sazi
len Selbstkonzepts liegen die Kinder aus jahrgangsgebundenen Lerngruppetz e
was vorne(vgl. ebd., 166f).

Beim abschlieRenden Zeitpunkt in der Mitte des vierten Schulhalbjahres zeigt sich,
dass das Wohlbefinden etwa auf dem gleichen Level bleibt, aber daseinge-
schréankte Wohlbefinden dagegen abgesunken igtgl. ebd., 170) Das akademische
Selbstkonzept ist noch mal angestiegen und erweist sich in jahrgangsgebundenen
Lerngruppen (3,611) leicht héher als in jahrgangsgemischter(3,502) (vgl. ebd.,
172). Dassoziale Selbstkonzept ist ebenfalls weiterhin gut ausgepragt, hier eire
chen die Kinder in jahrgangsgemischten Gruppen einen leicht hdéheren Wert
(3,727 gegeniber 3,670)

Insgesamt lasst sich festhalten, dass im Bereich aller Skalen der Befragung zum
Selbgkonzept Kinder aus jahrgangsubergreifenden und jahrgangsgebundenen
Lerngruppen kaum unterschiedliche Ergebnisse liefern. Generell nehmen dierKi
der positive bis sehr positive Einschatzungen vor.

yi -TAAT 1T OAOOOAE n 3 AE Oih Bate/eWilirgembet Avuidd O A1
die kognitive und motivationale Entwicklung der Schulerinnen und Schiler in den

Blick genommen.In den Bereichen phonologische Bewusstheit, Aufmerksamkeit
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und Arbeitsgedachtnis zeigen die Kinder aus den-Kodellen%* schon bei der En-
schulungschlechtere Ergebnisse und bestatigen diese auch nach zwei Schuljahren
(vgl. Arbeitskreis, 30ff.) Im Bereich induktiven Denkens lie3 sich nur in einem
Teilbereich ein leichter Vorteil fur das BModell zeigen, die anderen Bereichedt
ferten keine Unterschede (vgl. ebd.,33). Im Bereich der motivationalen Entwick-
lung prasentieren sich alle Kinder mit hohem Motivationsniveau, die Kinder aus
den BKlassen haben zum spateren Zeitpunkt eine hohere Motivatiofvgl. ebd.,
34ff.).

Im Bereich des sozialen Verha#ins zeigen alle Kinder im Versuch ein hohes dure
schnittliches Einstellungsniveau, welches sie Uber die gesamte Zeit beibehalten.
Beflirchtungen, dass die soziale Einstellung unter beésymten Modellen leidet, be-

statigten sich nicht(vgl. ebd.47).

Der FLEXAbschlussberichtaus Brandenburg bescheinigt den Klassen im Schu
versuch ein gutes soziales Klima. Es gelingt sowohl, die scgomotionalen Ziele
des Anfangsunterrichts auf hohem Niveau zu erreichen, wie ein soziales Lernen auf
hohem Niveau umzusetze. So verfiugen die Schilerinnen und Schiler aus den
FLEXKIlassen Uber die Kompetenzen, ihr Lernen selbst zu gestalten. Noch za-w
nig ausgepragt ist es, Kinderinteressen in den Unterricht einzubeziehefvgl.
LISUM 2007, 18)

In der Untersuchung mit dem Instrument FEESS-2 zur Erfassung sozialer und
emotionaler Schulerfahrungen zeigten die Kindeein hohes Wohlbefinden bei 11,8
von 14 Punkten (vgl. Liebers 2008b, 63f.)ein positives Selbstkonzept(12,8/15)
eine hohe Lernfreude (11/13), eine Uberaus hohe Anstrengungsbereitschaft
(7,2/8) und eine gute soziale Intergation(8,8/11) , die allerdings im Gegensatz zu
den anderen Subtests von weniger Kindern als absolut uneingeschrankt angeg
ben wird (vgl. ebd., 64f.)Im Vergleich mit einer Untersuchung aus Hamburg und
SchleswigHolstein an Schulen ohne Eingangsstufe zeigen sich fir die FLEX pesit
ve Befunde in Bezug auf das Wohlbefinden, die Anstrengungsbereitschaft und die

Lernfreude. Die Lernfreude fallt nicht nur héher aus, sie nimmauch nicht so

% |n BacenWiirttemberg wurden im Schulversuch drei Typen miteinander verglichetlassen: Bi-
gangsstufe mit variabler Verweildauer, K2assen: wie Al, zuzlglich halbjahriger Einschulung, B
Klassen: enge Verzahnung zwischen der schulvorbereitenden Einrichtungséhulférderklasse und
dem ersten Schuljahr.
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schnell so stark ab, wie in anderen Untersuchungen nachgewiesévgl. Liebers
2008b, 66f.).

Nach Liebers lassen sich folgende Ergebnisse aus der FLEX festhalten. Die Kinder
zeigen ein hohes Mal3 an Wohlbefinden, Lernfreude und Anstrengungskitschaft
(vgl. Liebers 2008a, 220) Das Malf3 ubersteigt auch jeweils die Angaben der Kinder
aus regularen Jahrgangklassen in Hamburg und Schleswidplstein. Die Angaben
sind fur verschiedene Altersgruppen vergleichbar. Selbstkonzept, Lernbereitschaft
und Anstrengungsbereitschaft nehmen Uber die Zeit kaum ab. Anders ist dies bei
Kindern im dritten Verweiljahr und bei Kindern unter forderdiagnostischer Be-
obachtung (vgl. ebd., 221) Es zeigen sich Zusammenhénge zwischen den Bere
chen Wohlbefinden, Lernfreude Anstrengungsbereitschaft, soziale Integration und
Selbstkonzept. Es zeigt sich auch, dass der soeimotionale Bereich noch nicht so
stark abhangig ist vom Urteil der Peers wie in spateren Jahreivgl. ebd., 224)
Beim Vergleich von Jungen und Madchenlfidauf, dass sich die Jungen weniger
wohl fuhlen in der Schule. Dies deckt sich mit anderen Untersuchungen ausrita
burg und SchleswigHolstein sowie der Schweifvgl. ebd.,223). Uberdies lasst sich
aus den Ergebnissen der Untersuchungen iRahmen von FLEXein Zusammen-

hang von Schulleistungen ungbositiver Schulerfahrungherleiten (vgl. ebd.,225).

2.2.4.6 Akzeptanz bei Kindern
Zur Akzeptanz bei Kindern finden sich wenige Befunde. Im Rahmen der Untars

chungen inNRW und Brandenburg wurden Kinder nach ihren Wohlbefnden be-
fragt (vgl. Beutel/Hinz 2008, 148; Liebers 2008b, 63f.) Beide Ergebnisse zeigen
zum einen, dass sich Kinder in der Eingangsstufe wohl fihlen und diesgich auch
erst etwas abschwacht, wenn sie ein drittes Jahr in der Eingangsstufe verweilen
(vgl. Liebers 2008a, 220)und dass das schulische Wohlbefindemicht abhangig
von der Organisationsform ist. DieKinder fiihlen sich in jahrgangsgebundenen
Klassen ebenso wohl wie in jahrgangsubergreifendefvgl. Beutel/Hinz 2008, 170).
Es ist auch nahelieged, dass hierfur nicht die Orgamsationsform ausschlaggebend

ist.

In der Erhebung, die im Rahmen voiGLU-E stattgefunden hat, haben Schulleitn-
gen aus NRW, Sachsen, Brandenburg, Bremen, MecklenbMgrpommern und

SchleswigHolstein zur Akzeptanz der Eingangstufe angegeben, dass diese von
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den Kindern absolut uneingeschrankt positivangenommen wird. In Berlin, Sad-
senAnhalt und Thiringen finden sich dagegen minimale Einschrankungefvgl.
Faust/Hanke/Dohe 2010, 243)

2.2.4.7 EinstellungervonLehreinnen und Lehrern
Im Gegensatz zu den Kindern wurdem.ehrerinnen und Lehrer haufiger dazu be-

fragt, wie sie zur Eingangsstufe stehen. In der Anfangszeit der Debatte um die neue
Schuleingangsstufe wurden deutschlandweit Lehrerinnen und Lehrer befragt, die
jahrgangsubergreifend unterrichten. Schmidt will die Erfahrungen der padagog
schen Fachkrafte erfassen, nachdem die bildungspolitischen Standpunkteveit
auseinander gehen. Wahrendlas Ministerium in Sachsen den jahrgangstibergre
fenden Unterricht als Ruckschritt betrachtet, vird dieser Schritt in Baden
Wirttemberg aus padagogischen Grunden befurwortefvgl. Schmidt 1998, 187)
Der Forschungsbericht berichtet von einem Rucklauf aus 157 Schulen mit jah
gangsubergreifendem Unterricht aus allen Bundeslander(vgl. Schmidt 1999, 10.

In einer ersten Erhebung zeigt sich eine skeptisehegative Haltung zum jahr-
gangsubergreifenden Unterricht mitiiber 60% (vgl. Schmidt 1998 189). Etwa 10%
dieser Schulen ordnen sich einem reformpadagogischen Profil Zugl. ebd., 20)In
einer offenen Fage werden die Lehrerinnen aufgefordert, in eigenen Worten ihre
Klassen zu charakterisieren. Hier dufRern sich die Lehrpersonen zumeist rechbp
sitiv. Insbesondere die Mitarbeit, das Interesse, das Temperament der Kinder und
das Klassenklima werden hervorghoben(vgl. Schmidt 199924). Negativ wird vor
allem die Disziplin in den Klassen bewertet, aber auch das Sozialverhaltdraut
Schmidt zeichnen die Lehrerinnenvor allem das Bild einer heilen Weltin ihren
Klassen (vgl. ebd.,25). Sich selbstprasentieren die Lehrerinnen und Lehrer als
freundliche, engagierte, kindzugewandte, ideenreiche und um padagogischerko
sequenz bemuihte Personen, die aktuellen Schulreformideen gegenlber aaifg
schlossen seien, denen das Wohlergehen der Kinder und deren sdeiForderung
mehr am Herzen lagen, als die kognitiven Fahigkeiten derselbdgmgl. ebd.,45). In
Bezug auf die Unterrichtsorganisationgeben die Lehrerinnen und Lehrer an, dass
sie in jahrgangsgemischten Lerngruppen den Abteilungsunterricht praferieren
(vgl. ebd., 58) Bei der Frage nach dem realisierten Konzept geben mit 37,5% die
meisten an, dass sie Abteilugsunterricht durchfihren. Mit 28,2% gebenaber auch

recht viele an, dass sie die gewollte Heterogenitat stark machdmgl. ebd.) Mit
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62,7% geben dieLehrer dem jahrgangsubergreifenden Unterricht den Vorzugvgl.
ebd., 62) Die Lehrerinnenund Lehrer sind davon Uberzeugtdass die Kinder hier
nicht weniger lernen und eher bessere Chancen haben, das Gymnasium zuubes
chen. Allerdings hange dieswach ihrer Meinung stark von anderen Faktoren ab
(vgl. ebd., 65)

Zusammenfassend lasst sich festhalten, dass d®mbination von Jahrgadngen fast
durchgéngig in zwei aufeinanderfolgenden Jahrgangesrfolgt. Als Unterrichtsform
Uberwiegt der Abteilungsunterricht. Die Lehrer bejahen den jahrgangsubergie
fenden Unterricht als sinnvoll undsehen ihren Schwerpunkt im sozialen Bereich.
Sie sind reformfreudig und aufgeschlossen. Allerdings sei der Unterricht seln-
strengend undbelastend(vgl. ebd.,98). Schmidt zeichnetinsgesamt ein eher krit-
sches Bild. Dagegen ist der jahrgangsubergreifende Unterricht zum Zeitpunkt der
Befragung moglicherweise noch nicht ausreichend etabliert und entsprechende
didaktische Konzepte den Lehrerinnen und Lehrern noch nicht hinreichend eb
kannt, so dass die Antworten der Lehrpersonen tendenziell unsicher wirken. i
seitig und fast tendenziés wirkt der Fragebogen auf die Lehrerinnen und Lehrer,
die sich in zahlreichen AuRerungen kritisch damit auseinander setzergvgl.
Schmidt 1999, 13ff.)

Ein zurickhaltender oder gar skeptischer Blick auf die neue Schuleingangsstufe

aus der Perspektive von Lehrerinnen und Lehrern war in den ersten Jahren der

Debatte bei weitem nichts Ungewohnliches. Ramseger u.a. berichten aus ders-er

ten Berliner SchulversAE n6 AOI ROOI EAEA ( Al AOACIOCOOT A«
eingangsstufe, dass dort Lehrerinnen und Lehrer begannen, sich bei grol3er Berel

schaft mit jahrgangsgemischtem Unterricht auseinander zu setzen, obwohl kaum
Erfahrungen dazu vorlagen. Zu einem allgemeimeKonzept zur Flexibilisierung

des Schulanfangs, bei dem sich alle Versuchschulen beteiligen, ist es nicht geko

men. Die Lehrerinnen und Lehrer konnten sich schlicht nicht vorstellen, alle schu

pflichtigen Kinder in die Schule aufzunehmen, und Zurtickstelhgen abzuschaffen

(vgl. Ramseger u.a. 2004, 47)

Beutel und Hinz haben in ihrer zwischen 2005 und 2007 durchgefiihrten Unteus
chung in NRW auch die Lehrerinnen und Lehrer zu vier Zeitpunkten in der HB-

gangsstufe befragt. Zu Beginn des ersten Schuljahresgt sichvor allem Vorfreude
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auf die neue Schuleingangsstufé&iewird als ein hoher Anspruch verstanden, der
aktiv angenommen wird. Die Lehrerinnen und Lehrer wollen einen Unterricht m-
setzen, in dem Schulerinnen und Schiler einander helfen und sich um die anderen
kiimmern (vgl. Beutel/Hinz 2008, 101ff.). Zu Beginn des zweiten Halbjahres doim
niert die Kritik an der Gruppengrol3e. Lehrerinnen, die in einem Team unterric
ten, stellen die Voteile der Teamarbeit klar heraus. @ne Team uUberwiegtdie Kri-

tik an der hohen Arbeitsbelastung und der Spannung zwischemem Anspruch
nach Individualisierung und Differenzierung und der GruppengrofRe (vgl. ebd.,
104ff.). Zu Beginn des zweiten Schuljahresdéat der Stress offenbamnach. In jahr-
gangsubergreifenden Lerngruppen wird der Anfangsunterricht als stressfreier
beschrieben, die neuen Schulanfangerinnefinden sich selbst rein. Die Lehrem-
nen und Lehrer berichten, dass sich die Investition in eine gut®rganisation be-
zahlt macht und die Arbeiterleichtert. Es gibtauch kritische Stimmen:so seienzu
wenig Ressourcen vorhandergvgl. ebd., 106ff.) Zum Ende der Schuleingangsphase
ziehen die Lehrerinnen und Lehrer einen positiven Befund. Als wichtigstes i
ihrer Arbeit nennen sie die individuelle Forderung. Kritik &uRern sie an denZen-
suren, diese bereits in der Schuleingangsphase zu erteilen, sei nicht gugl. ebd.,
110ff.). Insgesamt nehmen die Lehrerinnen und Lehrer die Herausforderung an,
nEAAAA AENAT CAI O CAT Al (Belté&UBihzQdd 03). UO AAOA

Aus derIGLU-E Erhebung wird zur Einstellung von Lehrerinnen und Lehrern b-
zuglich der Schuleingangsstufe Higlich vermeldet, dass sich in Bezug darauf in
den Bundeslandern eine sehr hole Akzeptanz feststellen Ilasst (vgl.
Faust/Hanke/Dohe 2010, 243). Uneingeschrankt wird dies aus Mecklenburg
Vorpommern geaul3ert, mit 97,4% ebenfalls sehr positiv fallt das Urteil in Sachsen
aus, gefolgt von der Zustimmung in Brandenburd89,4%). In NRW, Satsen
Anhalt, Tharingen und Bremen liegt die Zustimmung immerhin noch bei ca. 80%.
Mit 56% findet sich am wenigsten Zustimmung in Schleswiglolstein. Weiter ats-
einander fallt das Urteil der sozialpadagogischen Fachkréfte, die in weiten Teilen
Deutschlands berwaltigend positiv zur Schuleingangsstufe stehen und diese in
der Regel auch noch positiver bewerten, als die Lehrerinnen und Lehrer. Nur in
NRW liegt das Urteil mit 63,5% unter dem der Lehrpersonen. Besonders auffallend
ist hier SchleswigHolstein, vonwo nur 18,7% Zustimmung mitgeteilt wird. Die

Bewertungen wurden durch die Schulleitungen eingeschatfvgl. ebd., 242)
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Die Untersuchung im Rahmen des Schulversuchs FLEXBrandenburg erfasst die
Einstellungen von Lehrerinnen und Lehrern vor allem in Beug auf die sonderg-
dagogische Forderung. Demnach fuhlen sich die Lehrerinnen und Lehrer komp
tent in diagnostischen Fragen, winschen sich aber zu einem betrachtlichen Teil
noch weitere Ressourcen im Sinne von Forund Weiterbildungen, von Moglid-
keiten der Hospitation und des kollegialen Austauschgvgl. LISUM 2007, 282)
Hier zeigen sich widersprichliche Angaben. Wahrend die Ressourcen im Frageb
genteil sehr positiv bewertet werden, werden im qualitativen Teil sehr viele A-
forderungen an zusatzliche Ressurcen deutlich. Die Lehrerinnen und Lehrer s-
hen in Bezug auf sonderpadagogische Aspekte dem jahrgangsubergreifendem U
terricht positiver gegeniber, als dass sie damit verbundene Risiken ablehnévgl.
ebd., 300) Sie schreiben dem jahrgangsibergreifendeUnterricht bessere May-
lichkeiten im sozialen Bereich als im Leistungsbereich zu.

Weit auseinander gehende Vorstellungen zeigen sich auch im Bereich inklusiver
oder separierender Strukturen. Ein Teil von 30% der Lehrerinnen und Lehrerd>
vorzugt klar den inklusiven Ansatz, ein Teil von 40% dagegen den separierenden
(vgl. ebd.,369). Es wird deutlich, dass Lehrerinnen und Lehrer inklusive Formen
um so mehr beflrworten, um so langer sie im jahrgangsubergreifenden Unterricht

tatig sind.

In der Berliner Untersuchung von Kucharz und Wagener zeigt sich die engerVe
bindung zwischen den Einstellungen der Lehrerinnen und Lehrer zur Eingangsst
fe und der entsprechenden Gestaltung und Organisation des Unterrichts.

Aus den Interviews mit den Lehrerinnen und Lekern geht hervor, dass sie im o-
terricht gemeinsame und individuelle Phaseplanen (vgl. Kucharz/Wagener 2007,
155). Als gemeinsanme Phasen werderritualisierte Anfangs- und Abschlussphasen
genannt, aber auch thematische Einfihrungen. IndividueBind vor dlem Phasen in
Anlehnung anWochenplanarbeiten.Auch fachspezifischdJnterschiede in Deutsch
und Mathematik werden deutlich. Im Fach Deutsch kamen héaufey didaktische
Konzepte zum Einsatz, die gemeinsame Phasen zumindest implizieren, in Math
matik wurde dagegen vermehrtauf individualisierte Lehrgange gesetztHier kam

es seltener zu gemeinsameRhasen(vgl. ebd., 156)

123



Die Lehrerinnen und Lehrer betonen die Bedeutung, die sie dem selbstandigen

Arbeiten beimessen, ohne dass ihnen dabei aus eigener Perspe&tdurchgangig

gelange, sich im Hintergrund zu halten. Dass die Kinder diese Mdglichkeit nutzten

zeigen die zahlreichen Interaktionenaus den UnterrichtsbeobachtungenDie Léh-

rerinnen und Lehrer berichten dartber, dass die Arbeit im Team wichtig & und

dass ihnen diese dabei helfe AEA nET EAT 11 £ OAAOOE-CAT Al
O0AT 00T ¢ O1T1 , AOT Al @BJA 150 Dhbei Wit adch deGtlictOE CAT O
dassdie Teamarbeit mitunter konflikttréachtig ist. In Beobachtungen zeigte sich in

den Kreisgespéchen vor allem ein frageneentwickelnder Unterricht. Insgesamt

weisen die Beobachtungen aber einen durchgéngig strukturiertetnterricht aus

dendie Kinder auch selber mitstrukturierten .

2.2.4.8 Merkmale der Unterrichtsorganisatiomnd Unterrichtsgestaltung
Die ersten Veroffentlichungen aus dem Kontext von Schulversuchen stellteru-z

nachst einmal mehr oder weniger Standortbestimmungen dar. Dabei wurde auf die
Bedeutung der Unterrichtsentwicklung fiir die neue Schuleingangsstufe hingee4
sen. So schlagen Burk u.aor dass Unterricht starker dahingehend verandert
werden sollte, dass er besser auf die individuellen Voraussetzungen aller Leme
den abgestimmt werden kann.

Unter dem Aspekt didaktischer Konzepte werden hier dann zunéchst Unterricit
methoden aus dem Kontgt offenen Unterrichts zusammen getragen wie der B+
chenplan, die Formen des Werkstatt und Projektunterrichts sowie ahnliches
mehr. Auch wird der Hinweis gegeben, esei verstarkt an einer Didaktik fur jalr-
gangsubergreifende Lerngruppen zu arbeiten, die Bgnostik und Férderung as-
zubauen, die sozial und sonderpadagogische Arbeit einzugliederrfvgl. Burk u.a.
1998, 139ff.). Ahnliches findet sich auch bei Prengel, Geiling und Carle im Kontext
der Schuleingangsstufe in Sachsefnhalt (vgl. Prengel/Geiling/Carle 2001, 20).
Dass hierzu erste Schritte unternommenvurden gleichzeitig aber die Entwicklung
immer noch ausbaufahig erscheint, zeigen die Ergebnisse aus den einzelnen Wnte

suchungen.

Die Untersuchung zur FLEX iBrandenburg zeigt, dass vielfaltige Formen indiit

dualisierenden Lernens zur Anwendung kommen, hier aber noch Bedarf in der
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Fort- und Weiterbildung der Lehrerinnen und Lehrer bestehe(vgl. LISUM 2007,
21).

In der Evaluation wurde erhoben, wie viele Wochenstunden taéehlich jahrgangs-
Ubergreifend durchgefihrt wurden. Laut den Vorgaben des Ministeriums sollten
mindestens zwei Drittel der Unterrichtsstunden jahrgangsubergreifend erfolgen.
Die Angaben der Schulen zeigen, dass dies in 59,3% der Unterrichtsstunden der
Fall war. Dabei weichen einige wenige Klassen sehr stark nach unten @l
LISUM 2007, 248) Verteilt auf die Facher zeigt sich der gro3te Anteil jahrgasg
ubergreifenden Unterrichts im facherverbindenden Unterricht, gefolgt von den
Fachern Sport, Deutsch un&achunterricht. Geteilter Unterricht in einzelnen Jah
gangen, planmafig vorgesehen sind hier 5 Stunden, wird hauptsachlich in Deutsch
und Mathematik durchgefuhrt (vgl. ebd., 250) Noch ausgebaut werden kénnte
nach LISUM die Mdglichkeit klassenubergreifenadeGruppenbildung (vgl. ebd.,
256).

Insgesamt folgt die Evaluation der Unterrichtsorganisatioraber stark den quant-
tativen Erhebungsmustern. Es wird erhoben, was leicht gezahlt werden kannad
bei wurden erteilte Unterrichtsstunden mit bestimmten vorgefassen Organisai-
onsformen préaferiert. Insgesamt zeigt die Untersuchung kaunwie der Unterricht

didaktisch konzeptioniert war.

Aus Thuringen Dberichten Carle und Berthold, dass die am Schulversuch teilne
menden Schulerden Unterricht in allen Fallenaltersgemischt organisieren und ihn
dazu 6ffnen und individualisieren. Im Bereich der Entwicklung didaktischer Kon-
zepte fur entwicklungsunterschiedliche Kinder und dazu passende Formen der
Leistungsdokumentationberichten die Autorinnen von schmerzhaften Umbriche
(vgl. Carle/Berthold 2004, 35ff.) aber auchvon einer deutlichen Unterrichtsent-
wicklung bis zu einem Anteil von 46% Innendifferenzierten Unterrichts und ei-
nem Anteil von 40% des Unterrichts mit anspruchsvollen getffneten Aufgaben
(vgl. ebd., 46) Die Autorinnen verweisen darauf, dass neben der Organisation der
Lerngruppen und der Entwicklung eines didaktischen Konzeptes der Frage nac
gegangen werden muss, ob der Unterricht sozial integrativ gestaltet wird und ind
viduelles Arbeiten auf unterschiedlichdé %1 Ox EAEIT O1 COT EOARADOD
torische, didaktische und pédagogische Aspekte missen als System betrachtet
x A O A ilar/Berthold 2004, 70)
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Zur Unterrichtsgestaltung zeigt sich in Baden-Wirttemberg , dass sich inallen
Modelltypen vergleichbare Anteile von nichtfachlichem Unterrichtfinden (vgl. Ar-
beitskreis Wissenschaftliche Begleitung 2006, 85ff.)in den FachernDeutsch und
Mathematik zeigen sich selteneifrontale Phasenin den A-Klasser$>. Dagegenlie-
fern die B-Klasseninsgesamtdie haufigsten Phasenvon Frontalunterricht. Kreis-
formen und Gruppenarbeit finden sich in allen Formen vergleichbar haufigvierk-
male offenen Unterrichts zeigensich in den AKlassen am deutlichsten(vgl. ebd.,
99). Insgesamt berichtet Gotz dartber, dass die Phasen demftalunterrichts ge-

wissermalien durch Phasen der Freiarbeit ersetzt wurdevgl. Gotz 2006, 202)

Die Befragung von Lehrerinnen und Lehrern aus der Schuleingangsstufe NlRW
Uber vier Zeitpunkte im Laufe der Eingangsstufe liefert folgende Ergebnisse. Zu
Beginn planen die Lehrerinnen und Lehrer eiroffenes Konzept, das starkndivi-
dualisieren soll (vgl. Beutel/Hinz 2008, 101). Dieses wird auch umgesetzt, die
Stichworte fiir die Lehrerinnen und Lehrernach einen halben Jahr sind individiel-
les Lernen, eigenveaantwortliches Arbeiten und Selbstandigkeit der Kinder. Es
werden Helfersystemeinstalliert und Patenschaftenorganisiert (vgl. ebd., 104ff.)
Zu Beginn des zweiten Jahres zeigt sich ein klarer Schwerpunkt in deelbstandp-
keit der Kinder. Die Einzelbetreuung und die Methodenkompetenz der Kinder soll
erweitert werden. Den Lehrerinnen und Lehrern ist es wichtig, dass die Kinder
ihren Arbeitsplatz strukturieren und die Motivation aufrecht halten (vgl. ebd.,
106ff.). Zum Ende der Ehgangsstufe ist die Notengebung ein grof3es Thema und in
dem Zusammenhang der Anspruch, einerseits der Leistungsdifferenz entspr
chend mit Noten zu beurteilen und trotzdem alle Leistungen zu wirdigen. DierA
beit im Teamwird forciert (vgl. ebd., 110ff.)

Im Rahmen vonlGLU-E wurden die Organisationsformen in denKlassen derEin-
gangsstufen abgefragt. Dabei zeigen sich grol3e Unterschiede. In Brandenburg
werden 82,2% der Klassen jahrgangsubergreifendrganisiert, in Bremen 48,7%,

in Berlin 19,3% und in Nordrhein-Westfalen 11,5%. In den anderen Bundesli-

% |n BadenWiirttemberg wurden im Schulversuch drei Typen miteinander verglichetlassen: Bi-
gangsstufe mit variabler Verweildauer, K2assen: wie Al, zuzlglich halbjahriger Einschulung, B
Klassen: enge &zahnung zwischen der schulvorbereitenden Einrichtung Grundschulférderklasse und
dem ersten Schuljahr.
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dern betragt der Anteil jahrgangsibergreifenderKlassen in der Eingangsstufe e+
niger als 6%. Ausschlie3lich Jahrgangsklassen geben MecklenbtvWgrpommern
und SchleswigHolstein an, Sachsef4,2% (vgl. Faust/Hanke/Dohe 2010, 236f.)

Insgesamt istdurch die Untersuchungen wenig Kinkretes tUber die Unterrichtsge-
staltung in der neuen Schuleingangsstufe zu erfahren. Zumeist werden Differeezi
rung und Individualisierung in der Form abstrakter Begriffe verwendet, es weten
Organisationsformen des Unterrichts erfasst. In der Perspektive der Lehrpersonen
werden selbstandiges Arbeiten und individuelles Lernen als Ziel der eigenemb
terrichtsentwicklung formuliert. Nichts dagegen erfahren wir Uber didaktische

Konzepte einedUnterrichtsin jahrgangsiubergreifenden Lerngruppen.

2.2.4.9 Kooperatioren
Einen Einblick in Kooperationsformenzwischen Institutionen liefert lediglich die

Erhebung aus IGLLE, wahrend ausanderen Untersuchungen lediglichverlautet,
dass Kooperationen unter padaggischem Fachpersonal umgesetzt werderDabei
finden sich in Thiringen Kooperationen unter grundschulpadagogischen Fde
kraften und zwischen grundschulpadagogischenund sozial oder sonderpadag-
gischem Fachpersonallnsgesamt wird die Arbeit im Team algwar mitunter kon-
flikttrachtig aber insgesamtgewinnbringend und entlastend wahrgenanmen (et-
wa Carle/Berthold 2004, 80f). Als besonders hilfreich bewertet das Lehrpersonal
die Fachkompetenz der Forderschullehrerinnen undlehrer sowie die Kooperation
mt AAT +T7T11ACETTAT OT A +111ACAT AOO AAT AO
Kontinuitat in der Personalstruktur kommt wichtige Bedeutung zu, jedoch rght
um jeden PreisO(Carle/Berthold 2004, 81) In erster Linie werden Lehrpersonen

bendtigt, die die Umstukturierung mittragen.

In Brandenburg geraten die Kooperationsstrukturenin Bezug auf die sonderp-

AACT CEOAEA &EOAAOBT C ET AAT "1 EAES8 -(EAO «x
als auch aufBerschulische Kooperation als wichtige Unterstlitzungsmechanismen
wahrgenommen und gerade die Zusammenarbeit zwisen den Professionen [...]
AiNDOIBAAO 001 FAOOET T OAT Ox E AEIBUM 2Q07,852C A OAE AT
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Kooperationen mit vorschulischen Einrichtungen werden lediglich im Rahmen von
IGLU-E erhoben. Dabei weden sehr positive Angaben gemacht, in vielen Landern
gibt die Uberwiegende Mehrzahl der Schulen eine existierende Kooperation mit

den Einrichtungen des Elementarbereichs afvgl. Faust/Hanke/Dohe 2010, 236)

2.2.4.10 Akzeptanz beEltern
Wie die Schuleingangsstuferon den Eltern der beschulten Kinder gesehen wird,

erfahren wir aus NRW, Brandenburg und BadelVirttemberg. Gerade in Bezug
auf die Ubertragbarkeit eines Modells in die Breite wird die Einschatzung derlE
tern als sehr bedeutsam eingeschéativgl. Arbeitskreis Wissenschaftliche Beglie
tung 2006, 117). Im Rahmen derlGLU-E Studie wurde die Akzeptanz der Eltern
aus der Einschatzung durch die Schulleitungen erfasst. Nach der Auffassung der
Schulleitungen wird die neue Eingangsstufe in Brandenburg, Bremen, Meehki
burg-Vorpommern und SchleswigHolstein, mit leichten EinbufRen auch in Sachsen
(97,4%), durch die Eltern uneingeschrénkt positivwahrgenommen. Miteiner Ab-
lehnung von 32% findet sich die kritischste Haltung in Sachsem\nhalt, gefolgt von
Thiringen (26,8%), Berlin (18,8%) und NRW(16,4%). Eine kleine Einschrankung
findet sich auch in Sachse(2,6%) (vgl. Faust/Hanke/Dohe 2010, 242f.)

Beim Vergleich der Akzeptanz der einzelnen Modelle iBaden-Wirttemberg
durch die Eltern schneiden die AModelless, mit leichtem Uberhang fiir das Modell
Al, am besten ab. Dieses stellt auch die gangige Variante der Eingangsstufe mit
Jahrgangsmischung dar58,6% der Eltern wirden ihr Kind wieder in eine jah-
gangsubergreifende Lerngruppe einschulenvgl. Arbeitskreis Wissenschaftliche
Begleitung 2006, 121) Das BModell wird zurlickhaltender bewertet, allerdings
immer noch positiver als die Vergleichsschulerfvgl. Arbeitskreis Wissenschaftt

che Begleitung 2006, 119)

Im Rahmen der Untersuchung von Beutel und Hinz tbeier Zeitpunkte in NRW
zeigen sich sehr positive Einschatzungen durch die Eltern. Zu Beginn zeigen sich

die Eltern sehr interessiert und zeigen durch prazise Nachfragen, dass sie sich mit

% |n BaderWiirttemberg wurden im Schulversuch drei Typen miteinander verglichetlasken: Ei-
gangsstufe mit variabler Verweildauer, K2assen: wie A, zuzuglich halbjahriger Einschulung; B
Klassen: enge Verzahnung zwischen der schulvorbereitenden Einrichtung Grundschulférderklasse und
dem ersten Schuljahr.
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der Thematik befassen. Nach einem halben Jahr wird vor allem deutlictiass die
Eltern an der Eingangsstufe die Mal3nahmen zur Individualisierung und zur Unte
stlitzung eigener Lerntempi der Kinder schatzen. Nach einem Jahr steigt die Aze
tanz insgesamt noch weiter an(vgl. Beutel/Hinz 2008, 114ff.) Die Eltern zeigen
dabei, dass sie Eingangsstufe in erster Linie an den Lernfortschritten ihrer Kinder
messen. Entsprechend werden diese ebenfalls sehr positiv wahrgenommen und
gewdrdigt (vgl. ebd., 129ff.)

Auch in Brandenburg wird der Zusammenhang zwischen der Leistungsentwic
lung der Kinder und der Akzeptanz durch die Eltern deutlich.

Etwa vier FUnftel der Eltern sind von den guten Leistungen ihres Kindes im Lesen,
Schreiben und Rechnen Uberzeudi/gl. Liebers 2008a, 165) Zur Lernentwicklung
zeigt sich bei insgesamt grol3er Auiedenheit, dass einige Eltern ernsthaft besorgt
sind. Etwa 20% geben an, sie hatten Sorge, ihr Kind wirde in der FLEX nicht genug
lernen (ebd.).

Der Uberwiegende Teil der Eltern gibt an, dass sich die Kinder in der Schule sehr
wohl fuhlen. 2% der Kinder wiirden dagegen gar nicht gerne zur Schule gehen.
Auch die Lernfreude und Anstrengungsbereitschaft der Kinder wird durch die lE
tern &hnlich beurteilt. Zwei Drittel der Eltern geben im dbrigen an, dass sie ein
nachstes Kind wieder in eine FLEXIasse einschien wirden. Dabei haben sich
insbesondere der Aufbau des Wissens, die irdereitschaft und das Lernen ds
Lernens als wichtige Argumente fur die Eingangsstufe erwiesefvgl. Liebers
2008a, 170f.)

2.2.4.11 Sonderpadagogische Forderung
Die neue Schuleingangsstufe wd vielfach als Mdglichkeit des integrativen Schiu

anfangs beschrieben. Dabei fallt auf, dass die Mdglichkeit der Férderung vom<Ki
dern mit sonderpadagogischem Forderbedarf in den wissenschatftlichen Begleitu
tersuchungen kaum aufgegriffen wurde. Zwar wird a einigen Stellen darauf ve
wiesen, dass die Forderung dieser Gruppe in der Eingangsstufe gelirfggl. etwa
EDK Ost 2010, 1P, konkreter werden die Ausfiihrungen aber leider nicht.

Einen ausfuhrlicheren Einblickliefert lediglich der Bericht zur FLEXaus Brande n-
burg zu Kindern unter foérderdiagnostischer Beobachtung. Hierbei handelt es sich

um ein Instrument zur Reduzierung der Selektionsquote zu Schulbeginn im Ra
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i AT ARG 3AEOI OAOOOAEOh nxT AOOAE

gogische Ressourcerrzuganglich sind. [...] Konkret ist die forderdiagnostische
Lernbeobachtung auf Praventionvon Lernversagen, individuelle Férderung und
weitmdglichstes Vermeiden von sonderpadagogischen Feststellungsverfahren
wahrend der ersten beiden(drei [im Falle des Angeren Verweilens; MK} Schu-
EAEOA C A@ihg D Z0088163)Hierzu sind pauschal jeder Klasse 5 Stu
den sonderpadagogischer Einsatz zugewiesen.

Zu den Ressourcen auf3ern sich die befragten Lehrpersonen recht positiv. Hdan
lungsbedarf wird hier neben einem Angebot an Fortbildung in einer klaren Zuak
nung der sonderpadagogischen Fachkréafte zu einer Schule gesehen. Ein grol3er
Teil der Sonderpadagoginnen und Sonderpadagogen muss den Einsatz zwischen
verschiedenen Schulen und unterschiedlichen Aufp@nfeldern ausgleichen(vgl.
Geiling u.a. 2008, 239)Ein Teil der Lehrpersonen sieht in der jahrgangsubergre
fenden Lerngruppe nicht den optimalen Ort fur einige Kinder mit sonderpadagag
schem Forderbedarf.Hier zeigt sich auch, dass dies besonders diejgen anme-
ken, die noch mit einem Stundenkontingent an einer Forderschule tétig sind. Die
Autorinnen aufRern die Vermutung, dass aufgrund der unterschiedlichen Systeme
in diesen Fallen schwerer fallt, sich auf jahrgangsibergreifendes Arbeiten einz
lassen(vgl. ebd.,240). Hinsichtlich des Blicks auf die Schuleingangsstufe alsgsr
ventive Mal3nahme zeigt sich der folgende Befund. Im Verlauf eines Schuljahres
sind an den Schulen im Schulversuch 72 Antrage auf sonderpadagogische Fektste
lungsverfahren gestellt waden. Demgegenuber steht die Zahl von 205 durch die
Klassenlehrerinnen eigentlich fur notwendig befundenen Félle. Die Autorinen
geben hierzu an dass hiermit die Anzahl derjenigen Félle angegeben worden ist,
die beantragt worden wére, wenn nicht die besodere Situation der FLEX vorga-
gen hatte. Damit kann vermutet werden, dass die FLEX sich hier massiv auf die
Haufigkeit der Antréage auf Feststellung eines sonderpadagogischen Forderbedarfs
ausgewirkt hat (vgl. Geiling u.a. 2008241). Im Unterricht wird nach dem Prinzip
von moglichst viel Gemeinsamkeit im Unterricht undyrof3tmaéglicher Vermeidung
von Separierungen verfahren. Kinder mit forderdiagnostischer Beobachtung we
den zumeist in Kleingruppen unterrichtet(vgl. ebd. 242).

Die Eltern von Kindern mit ©rderdiagnostischer Lernbeobachtung(FDL) geben
insgesamt weniger gute Rickmeldungenzu den Schulleistungen und zur sozio

emotionalen Entwicklung. Die Kinder sind weniger zufrieden, machem den Au-
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gen ihrer Eltern weniger grol3e Fortschritte und zeigen sclechtere Leistungen.
Allerdings liegen diese Kinder in derPunkten Anstrengungs und Lernbereitschaft
mit denen ohne FDL gleichaufLiebers 2008a 176). Nach Liebersdeutet dies -
rauf hin, dass diese Kinder in diesen Bereichen gut unterstutzt ween. Die Eltern
auRern insgesamtdurchaus hohe Zufriedenheit mit der FLEX und finden ihre Kt

der dort auchgut aufgehoben.

2.2.4.12 Schulversuch in der Schweiz
Auch in der Schweiz wurde ein Versuch zur Eingangsstufe durchgefihrt unmn-

fangreich evaluiert - EDKOg 4-8. Da dieser Versuch sich deutlich von den Vers
chen aus den deutschen Bundeslandern unterscheidet, wird er hier gesondertrea
gestellt.

Den Ausgangspunkt stellt hier eine &hnliche Problemlage wie in Deutschland dar.
Der Ubergang zwischen dem elementamund dem Primarbereich wird durch die
wechselnden Sozialgruppen und Bezugspersonen vielfach als Bruch wahrgemo
men. Auch findet sich ein zunehmend verspateter Eintritt in die Schule und das
Problem der Rickstellungen(vgl. EDKOst2010, 11). Es wurden zwe Versuche mit
einer Basis und einer Grundstufe eingerichtet. Beide Stufen setzen jeweils imrki
dergarten an und sehen vor, dass die letzten beiden Kindergartenjahre mit der
ersten (Grundstufe) bzw. mit der ersten und zweiten KlassgBasisstufe)der Pri-
maOOAEOI A UOOAI T AT CAEAOOO xAOAAT 8 $AIEOD
deren flexible organisatorische Rahmenbedingungen und padagogische Arrag
ments der Entwicklungs und Leistungsheterogenitat der Kinder im Alter zwischen
vier und acht Jahre gerechterwerden solltenQ(vgl. EDK Ost 201011).

Dabei wurde auch hier der Verlauf flexibel gestaltet, die Grundstufe kann in zwei
bis vier Jahren, die Basisstufe in drei bis funf Jahren durchlaufen werddn. den
Gruppen arbeiten zwei bis drei Personen aus Kindgarten und Grundschule g-
meinsam mit einer Heilp&dagogin vorwiegend im Teamteaching zusammegl.
ebd., 12)

Im Rahmen des Versuchgabesin 10 Kantonen und im Firstentum Liechtenstein
insgesamt 170 Versuchsklassen, davon G#it Basisstufen und 106mit Grundstu-
fen. Die Kantone wurden jeweils einzeln und zusammen evaluiefvgl. ebd., 23f.)
Es hat einesummative Evaluation des Lernstandes stattgefunden mit der Frage

nach den Auswirkungen im Leistungsbereiclihierbei wurden 564 Kinder aus den
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Stufen und 417aus einerKontrollgruppe untersucht) sowie eine formative Evalwa-
tion, die sich mit der Weiterentwicklung des Modells befasstélehrer, Eltern, Pro-
jektverantwortliche) (vgl. ebd.,90). Die Ziele des Versuchs konnten laut Bericht
grundsatzlich erreicht werden. Die Modelle liefern allerdings kaum unterschiedh
che Ergebnisse.

Zu denSchullaufbahnen: die Kindemwurden im Versuchweder zuriickgestelt noch
missen sie im Lauf der &it die Lerngruppe wechseln. Die Kinder verbleiben in
ihren jeweiligen Sozialgruppen Es wird festgestellt, dass die Mdoglichkeiten der
flexiblen Verweildauer etwas haufiger genutzt werden, alsm Vergleich hierzu
Kinder in traditionellen Settings Klassen wiederholen oder tberspringer(vgl. ebd.,
95).

Der Lernfortschritt i n den ersten beiden Jahren dert8fen im Verhaltnis zum Kin-
dergarten wird als , OOA OE O O tai@ Akl pré&kfiCA EE AL E A AEDR Od& i O
2010, 95) angegeben Ein Fortschritt wird festgestellt in den Bereichen demphono-
logischen Bewusstheit, Lesen, Schreibaimmd Mathematik. Am deutlichsten ist der
Vorsprung im Lesen. Kein Fortschritt dagegenreigt sichin der Wortschatzentwick-
lung, im Wohlbeifnden, in den Sozialbeziehungen undm Selbstvertrauen. Der
Lernfortschritt ist gegentber dem Kindergartenin den Kortrollgruppen am Ende
des 2. Schuljahresvieder eingeholt.

Bei Kindern mit Deutsch als Zweitsprache verlauft die Lernentwicklung in den
Modellen sehr ahnlich wie in der Kotrollgruppe. Auch hier sind dann entsprechend
am Ende des 2. Schuljahres keine signifikeen Unterschiede mehr festzustellenEs
gelingt die Integration der Kinder mit sonderpadagogischem Forderbedarf und es
lassen sich keine Nachteile fir leistungsstarke Kinder feststellgngl. ebd., 96f.)

Es wird festgestellt, dass Kinder aus soziodkonowth benachteiligten Familien
durch die Schule eine zunehmende Benachteiligung erfahren. Dies ist unabhangig
von den Modellen und der Kontrollgruppe evident. Somit schafft es weder dieaB
sis- noch die Grundstufe, Ungleichheiten zu kompensiergvgl. ebd., 9f1.).

Der Bericht fuhrt die fehlenden Anschlussstellen im Hinblick auf individuelle F&
derung als mdgliche Ursache fiur die Kompensation der Lernfortschritte durch die
Kindergartenkinder an. Demnachnehmen die Evaluatoren an, dass die Vorteile
ausgebaut weden kdnnten, wennes entsprechende Fortfuhrungen gabévgl. ebd.,
100f.).
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Die Grundstufe/Basisstufe zeigteine selr hohe Akzeptanz bei den Lehrerinen
und Lehrern und bei denEltern (vgl. ebd., 104f.)Die Lehrpersonen entwickelnden
Unterricht mit groBem Engagement. Dabei lasst sich keine einheitliche Didaktik
vorfinden, sondern eine grofRe Vielfalt. Zentral sind dabei die Verknipfung von
Prinzipien des Kindergartens und der Grundschule und ein flieBendddbergang
zwischen $ielen und aufgabenorientiertem Lernen. Individualisierende Unte-
richtsformen werden haufiger eingesetzt, als inder Kontrollgruppe. Auch zur
Lernzielkontrolle werden in den Modellversuchen haufiger unterschiedliche Foe
men eingesetzt, inder Kontrollgruppe dagegenhéufiger Tests(vgl. ebd., 106ff.)
Insgesamt kommen beide Evaluationsteams zum Ergebnis, dass in den ModeHve
suchen ein gelugener Ubergang vom Spielen zumetnen ermoglicht wird (vgl.
ebd.,114). Es wird eine padagogische Kontinuitat gesichert und den usschiedli-
chen Bedurfnissen der Kinder in Form @n altersgemischten Lernen und &-
amteaching begegnet. Die Kinder erzielegute Lernfortschritte, die vor allem in
der ersten Zit deutlich positiver verlaufen, als in den Kontrdigruppen. Die M-
dellversuche werden breit akzeptiert. Nicht gelingt es den Modellversuchedage-
gen,den Schwierigkeiten von Kindern aus soziookonomish benachteiligten Fam-
lien etwas entgegen zu setzen. Eine Entscheidung fir die Gruratler Basisstufe
kann nicht gdroffen werden, da de Unterschiede sich nicht fur ein bestimmtes
Modell auslegen lassen(vgl. EDK Ost 2010115) Die Evaluationen zeigen aber
auch, dass die herkobmmlichen Modelle den Modellversuchen nicht entscheidend
nachstehen. Die Evaluatdnnen sprechen sich insgesamt dér aus, die Modellve-
suche weiterzufiihren und auszubreiten, allein schon weil sich Schulen entwickeln
mdchten (vgl. ebd., 139ff.)

2.2.4.13 Ergebnissicherung
Beutel und Hinz weisen in ihrem Uberblick tiber den Forschungsstand darauf hin,

dass die einzelnen Ergebsise vor allem in Bezug auf die Wirkungen der Schulei
gangsstufe nicht gut miteinander zu vergleichensind (vgl. Beutel/Hinz 2008, 27).
Das stimmt insbesondere, da die einzelnen Lander sehr unterschiedliche Wege
gehen und in unterschiedlichem Mal3e Ressocen zur Verfigung stellen.

Irritierend ist zunéchst einmal der Stand der Eingangsstufe in den einzelnen Bu
deslandern. Hier finden sich mit BadenNurttemberg und Brandenburg zwei

Schulversuche, die Uber einen langen Zeitraum sehr detailreich und aufwéndig
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noch dazu erfolgreich, evaluiert wurden. Wéahrend sich das in Brandenburg auch
am Stand der Eingangsstufe abbildet, liefert Badewurttemberg hier so geringe
Anzahlen an Schulen mit Eingangsstufedass dieses Land bei der Erhebung im
Rahmen von IGLLE nicht weiter beriicksichtigt werden konnte. Auch die Automn-

T AT UAECAT OEAE | AAOOAOAE OgwirgdmbédrdischdnEA ' AO
Grundschulen betrachtet wird, sind diese Schulen [mit neuer Eingangsstufe, MK]
wohl nach wie vor so selten, dass sie in e#n reprasentativen Stichprobe nur mit
OAOOAExET AAT A CAOET QHalst/Hanké&DBokel 281D, 2480 £FOOA OAT
DarlUber hinausstellt sich auchdie Frage, wie es in NRW zu einem Anteil von 66%
von Schulen mit neuer Eingangsstufe kommt, wenn selibkrafttreten des Schulge-
setzes 2005 alle Anfangsklassen der Grundschulen des Landes als Eingangsstufen
gefuhrt werden. Hier sind lediglich Vermutungen moéglich. Eine Mdglichkeit der
Erklarung ware, dass die Schulleitungen selbst bestimmte Rahmenbedingungen
die fUr sie konstitutive Merkmale der Eingangsstufe darstellen, als an ihrer Schule
nicht gegeben anseherDas wirde auch erklaren, warum in mehreren Landern die
Angaben auseinanderfallen(vgl. Faust/Hanke/Dohe 2010, 244) Eventuell muss
hier noch Uberzaigungsarbeit geleistet werden. Anders sieht es offenbar in Bna
denburg aus. Dem Abschlussbericht zur Evaluation der FLEX in Brandenburg ist zu
entnehmen, dass sie offen und bereit ist fur Kinder unterschiedlichster Leistusg
kapazitaten. Der Unterricht in der FLEX realisiert Individualisierung und unte-
stutzt die Kinder bei der Entwicklung eines positiven Selbstkonzepts. Dartber i

aus ist es offenbar auch gelungen, das Modell in die Breite zu tragen und sich als
Identifikationsfigur zu etablieren. Dies zeig sich in den sehr Ubereinstimmenden
Ruckmeldungen aus Brandenburg im Rahmen der IGLE) Erhebung. Kein anderes
Land zeigt in &hnlicher Weise lberzeugend tbereinstimmende Angabéeinheitli-

ches Vorgehen bei Zurtickstellungen, Festlegung auf Typ IV der Eingastufe).

Wenig Konkretes lasst sich bislang Uber die Unterrichtsgestaltung in der neuen
Schuleingangsstufe sagen. Zwar liegen aus einigen Ladndern Daten zu Differenzi
rungsformen und zur Organisation des Unterrichts vor, aber Ansatze zu einer ue

en Didakik werden bislang nicht vermeldet. Auch wére es wichtig zu Gberprifen,
ob und wie die in den meisten Schulgesetzen verankerte individuelle FGrderung

tatsachlich umgesetzt wird. Deutlich wird, dass Kinderinteressen im Unterrich
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kaum Bericksichtigung finden, was einen Befund von Wegene8pohring ausdem
Jahr 2004 bestatigt(vgl. WegenerSpohring 2004, 135ff.)

Auch fehlt ein noch praziserer Blick auf die Zurickstellungen. In vielen Landern
sind Zuriuckstellungen an ein schulmedizinisches Votum gebunden. Darkommt
dem schulmedizinischen Dienst eine bedeutende Rolle bei der Einschulung zu, die
bislang nur ansatzweise in den Blick der(Grund-)Schulpadagogikgeraten ist. So
wird in einigen Bundeslandern die Schulfahigkeit mittlerweile durch den schi
arztlichen Dienst festgestellt, teilweise ohne die Schule Uber die arztliche Unters
chung zu informieren(vgl. Kelle 2006, 24ff.) Hiertber ertffnen sich auch Mogli-
keiten Uber wesentliche Aspekte zur Férderung von Kindern Aufschluss zu erha
ten (vgl. Hold-Jagoda P01, 314ff.). Dassschularztliche Untersuchungen Hand in
Hand gehen kdnnemit einer auf die individuelle Férderung abzielenden Diagnaos-
tik, liegt im Grunde auf der Hand.

Insgesamt lasst sich allen Untersuchungen eine breite Akzeptanz der Eingangsst
fe Uber alle an ihr beteiligten Gruppen entnehmen. Auch die Kindegr und deren
Eltern z die Schwierigkeiten beim Lernen zeigen, schatzen die Eingangsstufe. Mit
den Untersuchungen von Kucharz/Wagener und Beutel/Hinz wurden Einblicke in
die sozialen Aspekte des lreens und zur Lernentwicklung im Unterricht bereitge-
stellt. Darliber erhalten wir wichtige Informationen, etwa dass Kinder die Formen
des gedffneten Unterrichts kaum flr private Zwecke nutzen, sondern sich mite
nander fast durchgangig auf den Unterricht bezgen auseinandersetzen.

Positiv stimmt auch die Rickmeldung durch die Lehrerinnen und Lehrer. Nicht
nur, dass diese die Eingangsstufe ebenfails der groRen Mehrzahl positiv beurte-
len. Insbesondere zeigen die Untersuchungen, dass die Lehrpersonen die ereu
Strukturen und die damit einhergehenden Schwierigkeiten als positive Herausfo
derung angenommen und bewaltigt haben. Dass diese Entwicklung noch ausba
fahig ist, scheint bei der kurzen Zeit, die die Eingangsstufe in vielen Bundeslandern
erst eingerichtet ist, nicht verwunderlich.

Bereichernd sind auch die Eindricke aus den kreativen Einzelwegen, etwa der
Kombination des Primar mit dem Elementarbereichs in der Schweiz oder die 6

derdiagnostische Lernbeobachtung aus Brandenburg.
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Insgesamt zeichnet sich ein sehr positives Bild ab: die Lehrpersonen stellen sich in
professioneller Weise den Herausforderungen der Institution, Kinder gehen friher

erfolgreich zur Schule und liefernkeine schlechteren Ergebnisseals zuvor.

2.3 Zusammenfassog und Diskussion

Vor dem Hintergrund des zusammengetragenen Forschungsstandes soll ein krit
scher Blick auf die Merkmale der Salleingangsstufe geworfen und einzelne #:
pekte der Entwicklung um die alte und neue Schuleingangsstufe herausgehoben

werden.

2.3.1 Diskussion von Merkmalen der neuen Schuleingangsstufe

Betrachtet man die Realisierungsformen der neuen Schuleingangsstufe in den
Bundeslandern vor dem Hintergrund ihrer Motive, muss gefragt werden, ob sich
die in grundschulpédagogischer Perspektive formudirten konstituierenden
Merkmale durchhalten lassen. Zwar ist es durchaus plausibel, die flexible Venivei
dauer an die jahrgangsubergreifenden Lerngruppen zu koppeth (vgl. Faust
2006a, 331), weil diese Flexibilisierung anderenfalls doch nur eine Klassenwied
holung oder ein Uberspringen von Klassen ermégliche, dass sich fiir die Schineri
nen und Schiler nicht von den entsprechenden Verfahren vor Einrichtung von
neuen Schuleingangsstufen unterscheidet. Schon die Einbindung sozialpadagog
scher Fachkrafte mit den Ziel der Erarbeitung der Schulfahigkeit der Schulanf&
ger durch die Grundschule tber das Mal3 der durch die Abschaffung der Schoiki
dergarten (oder entsprechender Einrichtungen anderer Bezeichnungdhnehin zur
Verfigung stehenden sozialpddagogischen Fadfditte hinaus ist schwer zu le-
grunden, dain grundschulpadagogischer Perspektive bereits mit Aufkommen des
Verstandnisses von Schulfahigkeit als interaktionistisches 6kopsychologisches
Konstrukt (vgl. Kammermeyer 2005, 298)ie Schule an der Herstellung vorschu-
fahigkeit beteiligt war. Es stellt sich auch die Frage, ob mit der Forderung nach
jahrgangsubergreifenden Lerngruppen nicht eineunglickliche Engfiihrung stat-
findet. Muss Grundschulpddagogik von Schule fordern, in welcher Weise sie ihre

Lerngruppen arganisiert? An dieser Stelle scheinenich erziehungswissenschafit

%7 Konsequent ware dann allerdings die Forderung nach jahrgangsiibergreifenden Lerngruppen tiber di
gesamte Grundschulzeit, weil nur die auch den schneller lernenden Kindern im zweiten Schulbesuchsjahr
ermdglicht, an den Inhalten der nachsthéheren Klassenstufe mitzuarbeiten, ohne die soziale Bezugsgru
pe wechseln zu missen. Denn sicherlich missen aviord ausgehen, dass es Kinder gibt, die spater
anfangen, schneller zu lernen.
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che bzw. schulpadagogische Theorie und bildungspolitische Forderungamgtins-

tig zu vermischen.

So fuhrt das Festhalten an den Merkmalen dazu, dass die Autorinnen den Schula
fang in Mecklenlurg-Vorpommern nicht als neue Eingangsstufe bezeichnefvgl.
Faust/Hanke/Dohe 2010, 245) Alle als Beleg angefuhrten Merkmale finden sich,
mit Ausnahme der sehr kleinen Klassen, auch in anderen Bundeslandern. Srehe
lich ist der Umgang mit Zuruckstellungenein konstituierendes Merkmal der En-
gangsstufe, allerdings finden sich in Mecklenburyorpommern auch mit tber
45% Schulen, die angeben, dass sie gar nicht mehr zurtickstellen, was annahernd
an den Wert aus Berlin heranreich{46%), dem Stadtstaat, in dem utickstellun-
gen eigentlich grundsatzlich abgeschafft sein sollten.

Aus meiner Sicht scheinen sich zwei Merkmale aus der schulpadagogischen dhe
rie abzuzeichnen, die fir die neue Schuleingangsstufe konstitutiv sind und dabei
den Anschluss an eventuelle kilungspolitische Forderungen auch nicht versché-
Ben. Im Kern muss es sich bei der neuen Schuleingangsstufe um eine integrative
Schuleingangsstufe handeln, die sich durch die Abschaffung von Zurlckstellungen
was den Umgang mit heterogenen Lerngruppen imgiert, sowie die Gewahrles-
tung individueller Foérderung auszeichnet. Individuelle Forderung meint dabei
Forderung von Schilerinnen und Schilern in unterschiedlichen Bereichen, die sich
Z mit Bezug auf die Grundschulg aus dem Begriff grundlegender Bildungbleiten,
xAO T AAE %ET OEAAT AO nCAlI AET OAT A "EH-AOT ¢ A
607 AEOR AAT n"ACETT AARO 111 CAi AET AEI ABT CO
impliziert (vgl. Einsiedler 2005, 222ff.)und sich nicht verengt, und erst recht nicht
ausschlief3lich, auf kognitive Kompetenzen bezieht. Mangels einer allgemein ane
kannten Definition von individueller Férderung formuliert Kunze folgende A-

beitsdefinition:
AUnter i ndividueller Ferderung werden alle Ha
Lehrern und von Schulerinnen und Schilern verstanden, die mit der Intention
erfolgen, bzw. die Wirkung haben, das Lernen der einzelnen Schulerin/ des
einzelnen Schilers unter Beriicksichtigung ihrer/ seiner spezifischen Lernvor-
aussetzungen, -bedurfnisse, -wege, -ziele, und -mdglichkeiten zu unter-
st ¢t fKenze 2010, 19)
Damit wird auch die Subjektposition von Schulerinnen und Schiilern bericksie

tigt und dem Recht auf gesellschaftliche Teilhabe Rechnung getragen.
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Damit ware die Grundschule auf dem Weg, institionelle Benachteiligungen abm-
bauen, wenn sie alle Kinder aufnimmt, die schulpflichtig sind und deren Eltern dies
vorzeitig winschen und jedes Kind auf der Basis der jeweiligen Vorerfahrungen
und Bedurfnisse im Verhaltnis mit den durch den Lehrplan repréentierten gesel-
schaftlichen Forderungen in individuell angemessener Weise fordert&amit soll
nicht bestritten werden, dass ein differenzierender und individualisierender W-
terricht in jahrgangsubergreifenden Lerngruppemmitunter besonders gut gelingen
kann. Es ist aber auch an dieser Stelle davor zu warnen, vorschnell Organisasion
formen und didaktische Konzepte miteinander zu verwechseln. Eine jahrgasg
Ubergreifende Lerngruppe macht allein noch keinen guten differenzierenden und
individualisierenden Unterricht aus. Eine tatsédchliche Individuelle Foérderung d-
gegen ware nicht auf eine jahrgangstbergreifende Lerngruppe angewiesen, wenn

sie mit der Verschiedenheitvon Kindern konfrontiert wird.

2.3.2  Alte und neue Schuleingangsstufem Blick

Trotz der vielfaltigen Entwicklungen, die sich in den letzten Jahren in der Ei
gangsstufe der Grundschule vollzogen haben, simtie Befundegleichermal3enbe-
stirzend, wenn man sie im Zusammenhang mit den Entwicklungen dém70er
Jahre betrachtet. Nachdem Mitte der 70er Jahre eliEntwicklungen um eine Bk
dungsplanung im Kontext des Bildungsgesamtplans gescheitert sind, wurdenA
fang der 1990er Jahre in Bezug auf die Primarstuf@nd auch ad den Elementa-
bereich) genau an dieser Stellavieder angeknipft. Die neue Schuleingangsstufe
l6st im Grunde genau die Forderungerein, die der deutsche Bildungsrat bereits
1970 im Strukturplan fur das Bildungswesefformuliert hat z die Abschaffung der
Zuruckstellungen bei gleichzeitiger Gewahrleistug von individueller Forderung.
Dazu sind in den letzten Jahren neue Lehrplane entwickelt worden und diesen
Kernlehrpl&ne und Bildungsstandards zur Seite gestellt worden. Damit sindos
wohl auf der Realisierungs wie auf der Planungsebenéedeutsame Schritteun-
ternommen worden.

Es stimmt zumindest nachdenklich, wenn man sich vor Augen fuhrt, dass die durch
den Deutschen Bildungsrat 1970 vorgeschlagenen Veranderungen des Deutschen
Bildungssystems, obwohl weithin bekannt und durchaus tberzeugend begrindet,
in den folgenden 30 Jahren nur in vereinzelten Ansatzen kaum bis gar nicht ueig

setzt wurden. Bewegung ist in das deutsche Bildungssystem im Kontext des Bplo
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na-Prozesses undder PISAStudie gekommen, die durch dieOrganisation fur wirt-
schaftliche Zusammenarbe und Entwicklung (OECD)durchgefiihrt wurde. Das
hierbei in erster Linie 6konomische Interessen, im Hinblick auf eine Wettbewess
fahigkeit der Gesellschaft im Kontext der Wissensgesellschaft und der Theorie des
Humankapitals im Spiel sind, sollte zumindesnicht unter den Tisch fallen (vgl.
Ptak 2010, 102) Aus grundschulpadagogischer Perspektive bestekine Neigung
in Bezug auf die Eingangsstufélie vermeintlichen Vorteile wie die Ziele der Re-
duktion von Segregation und die Méglichkeiten des individualisrenden und diffe-
renzierenden Anfangsunterrichtseinseitig herauszustellen. Bei Faus{2006a, 332)
und Go6tz(2005, 86) finden sich aber auch mehr oder weniger deutliche Hinweise.
Eine Parallele zwischerbeiden Entwicklungen ist sicher eine gewiss&nthaltsam-
keit zu bildungspolitischen Entwicklungenvon Seiten derErziehungswissenschatft.
Wurden die ersten Entwicklungen in den 60erund 70er Jahren nochdurch die
Erziehungswissenschaftintensiv inhaltlich kritisch begleitet und reflektiert, ver-
ebbte das Inteesse daran zusehendsDie Entwicklungen um die neue Schulat
gangsstufe werden dagegenlurch die Erziehungswissenschafnur eingeschrankt
inhaltlich in den Blick genommenDabei kommen einzelne inhaltliche, padagogisch
anschlussfahige Aspekteum Tragen, wie der Ubergang in die Grundschule oder
die Grundschule als Schuléir heterogene Lerngruppen, kaum abeeine kritische
Perspektive aufdie Schuleingangsstufe als Schulreformmafl3nahmé=rziehungs-
wissenschaft musgyglen politischen Reformdiskursnicht meiden. Sie kann darf und
sollte nach sorgfaltiger Prifung ihrer Erkenntnis und Datenlage auch Vorschlage
zur Reform, zur Weiterentwicklung des Bildungswesens mach&XTillmann 2009,
62f.). Dabei kommt ihr eine wichtige Aufgabe und Verantwortung zulie sie auch
annehmen sollte wenn sie Erziehung im Sinne Kronserstehen kannalsn, AT A A1
demokratischen Grundwerten der Emanzipation und Verantwortung fur das Ganze
F 888Y I(Kodb Ado&)EBR Mabedvare zu iberdenken, ob Erziehungswisse
schaft (Schul)Reformprozessenicht in diesem Sinneim Hinblick auf die Perspe-
tive der Edukanden in den Blick zu nehmen habe.

Im Hinblick auf die Perspektive der Schulerinnen und Schiler lasst sich festhalten,
dass diese in fast allen Bundeslandern Uber ein bisweilen auch (noch) einge-
schréanktes z Recht auf individuelle Foérderung Bericksichtigung finden. Damit
wird die Grundschule an ihren ursprunglichen Auftrag herangefiihrt: erste Schule

fur alle Kinder zu sein. Durch die individuelle Forderung haben Kinder daRecht
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eine Schule zu besuchen, ohne zunéachst durch bestimmte Eigenschaften in Verlei
tung treten zu mussen.

Gleichzeitigraumt ihnen das Recht aufndividuelle Férderung ein, das Leben und
Lernen in Schule im kekonstruktiven Prozess mitzugestaltenund dadurchan Pro-
zessen grundlegender Bildung zu partizipierenSo formuliert etwa das Schulgesetz
aus Berlinin 84.1 (Grundsatze fur die Verwirklichung): riSie [die Schule; MK]er-
iTacli EAEO AAT 3AEOaIl AOET CAT ADHh AEEOAI
lung ein Hochstmald an Mitwirkung in Unterrichtund Erziehung, damit sie ihren
Bildungsweg individuell und eigenverantwortlich gestalten und zur Selbststandj-

keit gelangen kdnnend(Senatsverwaltung 201Q 11)
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C Padagogische Implikationen d¢ahrgangsgemishten Schut

eingangsstufe

Die Einrichtung von Schuleingangsstufen folgt nicht ausschlie3lich einer bildueg
politischen Programmatik. Sie lasst sich ebenserziehungswisserschaftlich be-
griunden und folgt Erkenntnissen aus Kindheitsund Schulforschung. Diegilt ins-
besondere im Fall der jahrgangsgemischten Eingangsstufe. Stellvertretend fir die
theoretischen Ankniupfungspunkte sollen drei herausgehoben werden, die in der
langen Auseinandersetzung um die Jahrgangsklasse und die Schuleingangsstufe
besondere Bedetung erlangt haben: die Frage nach den Funktionen von Sdhu
klasse als Ort der Sozialisation, die Uberlegungen zur Verschiedenheit von Kindern

und die Problematik des Ubergangs in die Grundschule.

1  Die Schulklasse aldrt gemeinsamer Grundlagen

Ingenkamp stellt in seiner Arbeit zur Jahrgangsklasse mehrfach und deutlich he

aus, die Organisationsform der Jahrgangsklasse konne sich auf keine padagogische
Theorie berufen und es komme mit dem Verweis auf Geil3lez auch nur eine -

dagogische Argumentation firAEAOA ET " AOOAAEOd nCAIl AET OA
. OOAIT T AT AOARAEO OT A AAO : (@aRdr 1940l a5 cadai UO O
re ein Leichtes, von hier aus, etwa Uber die Funktion der Sozialisation oder die

Aufgabe der Integration(vgl. Zeinz 2009, 89ff.) abkirzend zur Theorie der Heé-

rogenitdt zu kommen. Dieser Zusammenhang findet sich in der Literatur zur

' 001 AOAEOI A UAEI OAEAEh AAEOPEAI OxA®WOA AAE
OAEOI A Al O CAIiIMIEScnih 20068WeBnCalleAdings die Afgabe

von Schule zur Schaffung gemeinsamer Grundlagen fir die Zusammenarbeit und

das Zusammenleben in den Blick kommen, wird die sozialisatorische Funktion der
Schulklasse angesprochen, die in unterschiedlichen theoretischen Traditionere-b

trachtet wurde. Dabei soll zun&chst die Idee einer Klassengemeinschaft verfolgt

werden, die einmindet in die Perspektive auf die Schulklasse als soziales System,

bevor auf die gesellschaftlichen Funktionen der Schule eingegangen wird.
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1.1 Zum Gemeinschaftsbegriff in der Scleul

Ingenkamp bezieht sich in diesem Punkt auf einen Text von Geil3ler, der ebenfalls

die Organisationsform der Jahrgangsklasse in den Blick nimmt. Dieser fordert
deutliche Differenzierungsmaflinahmen im Unterricht, um der Verschiedenheit der

Schiler gerechterzu werden. Dabei betont er, dass damit nicht gemeint sei, den

+1 AOOAT O1 OAOOEAEO T AAO AEA 3AEOI EI AOOA AA
Grundlagen fur die Zusammenarbeit und das Zusammenleben zu schaffen, sie hat,

um mit Schleiermacher zu reden, dep ' AT AET CAEOO6 UO AEI AAT h
Unterricht ist dabei nicht zu entbehren. Aul3erdem wurde die individualistische

Auflésung des Klassenunterrichts die Grundlagen der modernen Schulorganisat

on, die eine Massenorganisation ist, notwendig zerstorember die padagogische

Aufgabe der Schule verlangt auch das Eingehen auf die Verschiedenheit deriSch

ler und damit das Gegengewicht gegen die Uniformitat. Damit sind differenzierte
Betrachtet man die tteoretischen Auseinandersetzungen mit Schulklasse, lasst sich
festhalten, zumindest seit Bestehen der Jahrgangsklasse zunachst eine sehr un
formistische Perspektive erkennbar wird. Dies zeigt sich in den Ausfihrungen zum
Klassengeist. In der Folge wurde di&lassengemeinschaft zunehmend relativiert

und verstarkt als soziale Gruppe verstanden. Die Zusammenhéange zur Gesellschaft
wurden dagegen vermehrt in der systemtheoretischen Perspektive verdeutlicht.

Es sei an dieser Stelle darauf verwiesen, dass die Redm der Klassengemaei-

schaft durchaus problematisch ist. Ingenkamp verwendet den Begriff Uberhaupt

nicht, weist aber darauf hin, dass die Vorstellungen von der Gemeinschaftsbildung

bei genauer Betrachtung weitgehend irrational sind und der Begriff Gemeinkaft
AOOAEADOO AT O OF OOAOE EAATITTCEOEAOG AT CAO
ABT C ET 061 OAOAO : AEO A O@geAk@ripAlos B@ Bukh " AA AT
Roébe kommt in einem Beitrag zur Klassengemeinschaft darauf zu sprechena-w

rum gerade der Gemeischaftsbegriff in der erziehungswissenschaftlichen Terimn

nologie problematisch ist. Die Rede von der Gemeinschaft war gerade in dez-R
formpadagogik sehr popular und wurde als Gegenposition zum Individualismus
verstanden, dabei aber affektiv aufgeladen undwaschen den Polen sozialer &

borgenheit und FuhrerGefolgschaftsideologie vermischt. Robe verweist auf De

EAoOOh AAO AAT OA#&E Oi PRAAGCT CEOAEAT ' Al AET O
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bezeichnet. Der Begriff orientiere sich an einem Ideal und nicht ared Realitat, in
ihm konkretisierten sich Volk und Nation(Oelkers, zit.n. R6be 2005, 13)

1.1.1 Geister in der Schulklasse

"AERT AO O Beeriehdettdubd Hezieljt sich damit auf Schleiermacher.

Dieser Bezug ist einerseits kaum zu ignorieren, kann aber hi@ndererseits auch

nicht erschopfend aufgearbeitet werden. Der Gemeingeist stellt bei Schleieam

cher, um einen Versuch zu machen, dies in Kirze zu fassen, ein egalitdres fiesel
schaftliches Grundprinzip dar: die gemeinsame Gesinnung. Der Gedanke war,

durch sittliche Gesinnungsbildung soziale Ungleichheit angemessen zu berticksic

tigen (vgl. Langewand 2004, 6828 31 EAAA n%wOUEAEOI ¢ AEOEO
$EAEAOAT UAT AAO ' Al AEWdy Aabé Gvlrden dieBe nkid AAE OA
grundsatzlich ausgeblendet, ber es muss in der Entscheidung des Einzelneredi

gen, im Laufe der Entwicklung eigene Differenzierungen in der Gesinnung aw{z

bauen (vgl. ebd, 681ff.) Dabei legt Schleiermacher offenbar eine gesellschaftliche
Perspektive an, der eine bestimmte Form der Geeinschaft zugrunde liegt. Sie

setzte eine Einigung Uber gemeinsame Elemente voraus, etwa der gemeinsamen

" AOET 101 ¢8 "AOEO EEAOAZ O OET A AAE BAEI AEA
schaften, in denen immer schon allgemeine, intersubjektive und besondgrsib-

jektive, Gesichtspunkte und Handlungsformen miteinander verschréankt sind, Ki

AEAh 30AAOh 7EOOAT (Gahgewam200d,681) ' AOAT 1 ECEAE O

Ob sich diese Perspektive aber auf Schule und Schulklassen einerseits und auf he
tige Gesellschaftsformerandererseits Ubertragen lasst, ware zu fragen. Mit grol3er
Selbstverstandlichkeit tat dies Kruckenberg in den 20er Jahren des vorigen dah

hunderts.

Vom Klassengeist liest man bei Kruckenberg. Dieselgeht davon aus, dass die
Klasse zur Gruppe wird und eineArt Wir-Gefiihl entsteht. Bei Kruckenberg vol
zieht sich die Integration in die Gruppe sehr schnell und automatisch. Zwareb
ricksichtigt er durchaus, dass Schulklassen Organisationseinheiten von Schule
sind und dass deren Zusammensetzung nicht von den Sdédinnen und Schilern
selbst, sondern von auf3en bestimmt werden. Allerdings treten diese Umstande

schnell hinter einem Gemeinschaftsaspekt zurtick.
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Aln dem Augenblick, in dem die so ngebildete K
schen, Gestalt gewinnt, ist sie nicht mehr eine blofie Sammlung von Individuen

mit den verschiedensten Besonderheiten, sondern es entsteht ein Neues: aus

der Masse von Menschen wird eine menschliche Masse [...]. Sie ist ein Kollek-

t i v we &reakenlferg 1926/1978, 20)

Kruckenberg ist Uberzeug, dass in der Schulklasse das Individuum hinter das Wir

der Schulklasse zurtcktritt. Das Kollektivwesen bezeichnet er in Anbetracht
gleichartigen und gleichzeitigen Handelns, der Orientierung am Verhalten dena

deren und einer gemeinsamen Bewusstseinlagait Bezug zur Soziologie als Gt

pe (vgl. ebd., 21) Um die Gruppe wiederum zu beschreiben, orientiert sich kir

AEAT AAOC Al n$ OO0 RO A2dndE eodetthAteérdgend Aspekte

bewusst aus. Er negiert sie nicht fur die Wirklichkeit, aber argumerert damit,

AAOO AET AOOAEOO ni EO AET AO AAOI 1 OOAT (AOA
(ebd.), nicht viel anzufangen sei, da aus methodischen Griinden zur wissenschaftl

chen Beschreibung mehr oder weniger homogene Gruppen zusammengefasst

werden mussen und andererseits in Schulklassen die Unterschiede ohnehin nicht

SO immens seien.

Die Klasse als Gruppe bezeichnet Kruckenberg dann in der Folge als Gemeinschatt.

Sie sei keine ideale Form der Gemeinschaft, aber ein Gesinnungsverband, der sich
durchn %BROOORT AT E O Qebdh 08D AhkIEMviEel Skhiriermacher sieht

+ OOAEAT AROC AAO BPRAACI CEOAEA (AT AATT ET A
bindenden Tendenzen zur Auswirkung gelangen zu lassen, die zersetzenden @éag

CAT UOOI AE HKhekenBelgqdvg, 58 31 AT OOOAEO AEA n' A
" AEOC@ABO n!' 1 O 40RCAO AAO T AEAEOCEOAT ' AEOO!
des eigenen Lebens, die der Schiler mit erzeugt; zugleich ist sie aber auch eine
Lebensform, in die er hineingestellti®©h AEA EET EEOAOOAWMOO A&l O
ebd., 29)Kruckenberg flhrt einige Beispiele aus. So gabe es Klassen, die a M

thematik interessiert seien und Klassen, die begabt seien, andere seien schlicht

dumm (vgl. ebd., 28)

Aus heutiger Sicht ersheint diese egalisierende Perspektive ziemlich naiv. Wir

wissen aus unterschiedlichen Untersuchungen, dass es diese Form der Klasgeng
meinschaft gar nicht gibt(vgl. Specht 1982, 507; Petillon 1980, 125ff.; zusamme

fassend Hanke 2003@, 57ff.) und miussen tiotzdem nicht davon abgehen, dass ke

nen in der Schule vor allem soziales Lernen igvgl. Krappmann/Oswald 1995,

141ff.) und die Mitschulerinnen und Mitschdler fir die Kinder von herausragender
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Bedeutung sind(vgl. Petillon 1993). In aktuelleren Auseinandesetzungen steht
deshalb auch nicht so sehr die Schulklasse als Ganzes im Fokus, sondern bastim
te Beziehungsformen oder deren Ausgestaltungen wie etwa das Helfen oder
Freundschaft. Dennoch ist diesem Ansatz eine gewisse Bedeutung als Vorlaufer der
struktu rfunktionalen soziologischen Perspektive auf Schulklassen, wie sie spater
von Parsons und andererg dann auch im Systemfunktionalismug stark gemacht

wurde, zuzuschreiben.

1.1.2 Empirische Untersuchungen zur Klassengemeinschatft

Einen wichtigen Einblick in diesoziale Struktur von Schulklassen liefern die vie
fach durchgefuihrten soziometrischen Untersuchungen in unterschiedlichen Schu
formen und zstufen. Soziometrische Untersuchungen in Schulklassen haben eine
lange Tradition. Dabei werden die sozialen Beziehueg in Schulklassen durch
Befragungen von Schilerinnen und Schilern untersuclfvgl. Petillon 1980, 82ff,;
vgl. Cappel 1963) Mit den Arbeiten von Weiss aus den 1950er Jahren und Petillon
aus den 1980er und 1990er Jahren sollen hier beispielhaft zwei heragesgriffen

werden, weil sie die hier fokussierte Fragestellung erhellen konnett.

Weiss betrachtet die Schulklasse als von auf3en hergestelltes soziales Zwargsa

gregat. Allerdings tritt die Bedeutung dieses Umstandes in ahnlicher Weise wie

schon bei Kruckenterg hinter den Gemeinschaftsaspekt zurtick. Er kommt auf den
Klassengeist zu sprechen und begriindet seine Ausfiihrungen zu diesem Aspekt in

einer Weise, die Anlass gibt, dies kurz in den Blick zu nehmen. Die Rede vom

n' AEOOO £ EOO0 A0 Ak AnEddr die YoEs®llung Aod eirein i AT OE
mystischen Geist, der sich in einer Gruppe einnistet und von ihm Besitz ergreift,

nichts ungewohnliches war(vgl. Weiss 1957, 94) Als Beispiele fuhrt Weiss an:
AWir sprechen von Agut e nsénundnkinendamitdies chl echt eni
Leistungsf2higkeit einer Kl asse, von Agesittet
und meinen damit das Gesamtverhalten einer Klasse. [...] Alle diese Bezeich-
nungen zielen auf das Ganze der Klasse, auf den Gesamteindruck, auf das At-
mosphéarische, auf den sogenannten Klassengeist. [...] Dieser Eindruck ent-

steht, weil jede Gruppe dem Betrachter i obwohl sie aus lauter Einzelnen zu-

8 Zur Kritik an soziometrischen Untersuchungen hebt Ulich heraus, dass Soziogramme unter Umstanden
keine tats2chlichen Beziehungen uividuell® Winschketundr en ab'l
Bevor zu @lich 527 58)
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sammengesetzt ist i als ein geschlossenes Ganzes mit typischen Ganzheits-

mer kmal en debds)chei nt . f

Welche die® Ganzheitsmerkmale nun sind, findet in der Folge dann leider keine
Erwahnung. Aus heutiger Sicht scheint and dieser Stelle entscheidend, dass hier in
Bezug auf die Wahrnehmung durch den Betrachter etwas unterschlagen wif#lIn
dieser Darstellung liegt esallein in der Hand der Klasse, wie sie wahrgenommen
wird, wahrend der Betrachter seinerseits keinerlei Einfluss darauf zu haben
scheint. Selbstverstandlich ist es aber sehr bedeutend, wie ich eine Sache bdtrac
te, welche Vorannahmen ich dazu mitbringe, wauf ich das Augenmerk richte und
nicht zuletzt auch, wie ich das wahrgenommene interpretiere.

Weiss entwickelt die Analyse der Schulklasse entscheidend weiter, durch die Au
fuhrungen zur &ufReren- institutionellen - und zur inneren - informellen - Ord-
nung. Leider wurde versaumt, die innere Ordnung in Beziehung zu setzen zu den
Werthaltungen, Normen, Verhaltensweisen innerhalb der sozialen Gruppe Sdhu
klasse, zu stark sind hier wohl noch normative Vorstellungen von der Schulklasse
im Spiel. So geht Weiss lgpielsweise auch davon aus, dass die innere Ordnung
AAO 3AEOI EI AOGOA AET .1 060601 EOOG n)in AAO
merk auf den Unterricht gerichtet. Alle Anordnungen gingen vom Lehrer aus. Ein
eigenstandiges Ordnungsgefiige wurde dabei nictk 1 O x E A\lelst 9B7099)
Das scheint mir eine sehr gewagte Behauptung zu sein, es ist nicht davon augzug
hen, dass Gruppenund Cliquenbildung in Schulklassen erst im 20.Jh. festzustellen
sind. Weiss stellt auch fest, dass ein eigenstandiges Soziadle unter Kindern erst
mit dem 10./11. Lebensjahr beginnt(vgl. ebd., 101) also etwa im 4. oder 5. Schu
jahr. Hier zeigen aktuellere Arbeiten etwa aus den 90er Jahren ganz andere Hrge
nisse (vgl. Faust 2005, 269) z.B. die Untersuchungen von Petillon, dia den 80er
und 90er Jahren auch mit groRem Interesse aufgenommen wurden oder derhet
nografische Zugang von Beck und Scholz, die sehr beeindruckende Szenen sozialer
Interaktionen dokumentieren, die bereits zu Beginn der Schulzeit stattfindeivgl.
Beck/Scolz 1995a; 1995h)

% Rolff und NunnesWinkler fithren diesen Gedanken ebenfalls in Bezug auf die Schulklasse ans, erga
zen ihn aber um die Gegenperspektive, namlich wie sich die Wahrnehmung einzelner Gruppenmitglieder
in Abhangigkeit von der internen Rangordnung zueinander verschiebt, wenn sie verbalisiert werden.
Hierzu wurden auch Versuche durchgefiihrt, etwa von Sherif, die belegen, dass sich tatséchlich die
Wahrnehmung verandert und nicht lediglich die Explikation @éshrgenommenerfRolff/Nunner

Winkler 1967/1978, 84f.)
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Ebenfalls einen auf empirischen Daten unterschiedlicher Untersuchungen her

henden Beitrag zum sozialen Konstrukt der Schulklasse liefefRolff und Nunner -

Winkler , der insbesondere deshalb hier interessant erscheint, weil er deutliche
Hinweise darauf liefert, dass sich in der Schulklasse aufgrund von schichtenspez

fischen Cliquenbildungen so etwas wie eine Klassengemeinschaft gar nicht ergibt.

Sie stellen fest, dass sich die Schulklasse sehr schnell nach ihrer Zusammensetzung

zu strukturieren beginnt: es bilden sich Cliquen. Das bedeutet, innerhalb des
Zwangsaggregats Schulklasse/gl. Weiss 1957, 9) der formalen Ordnung, bildet

sich eine informelle Gliederung augvgl. ebd. 37) Es bilden sich unter den gegeb

nen Bedingungen der zur Vdiigung stehenden Interaktionspartner kleinere

Gruppen, Freundschaften und Cliquen, weitgehend ohne Zutun der Schule. Es zeigt
OEAERh nAEA #1 ENOAT AEI AOT ¢ ET AAO 3AEOIA
(RolfffNunner -Winkler 1967/1978, 89). Sie verweign weiterhin auf eine Analyse

Oil1 7AO0T Aoh AAO AAO #1 ENOAT OUOOAI A1 CAT A
fungiert als Instrument der Sozialstruktur, das in den unteren sozialen Schichten
geborene Personen von einer gemeinsamen Teilnahme mit solchen alen hdhe-

OA1 3 AEEAE OA(it nAébd OB miikridem Oigdl Quch festgestellt, dass

die Cliquen nicht nur Einfluss auf die Situation in der Schule haben, sondern
durchaus auch auf die der Freizeit. Von einer alle Mitschilerinnen und Mitschiler
gleichermal3en integrierenden Gemeinschaft, kann demnach nicht ausgegangen

werden.

Petillon belegt, dass sich auch bereits in den ersten Klassen der Grundschuléhfri
zeitig informelle Strukturen herausbilden und diese von hoher Stabilitat sind. Gle
ches git fur Status und Rollenzuschreibungen einzelner Kinder(vgl. Petillon
1993, 181). Er bestatigt auch, dass Mitschilerinnen und Mitschiler flr Schula
fanger von enormer Wichtigkeit sind(vgl. ebd., 173) was sich im Ubrigen auch
schon durch andere Untersuchngen andeutete(vgl. etwa Muller 1953). Normen
und Werthaltungen der Gruppen liegen bei Petillon zwar nicht im Fokus derrJ
tersuchung, es wird aber deutlich, dass schulische Nomen in den Gruppen weig
hend Ubernommen werden. So wirken sich etwa Leistungshigkeit oder das schi-
lische Verhalten deutlich auf die soziale Struktur auésgl. Petillon 1993, 182)
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Schlief3lich scheint sich also fir die Schulklasse im Allgemeinen und fir die Gddn
schulklasse im Besonderen die Annahme, dass nur die Zugehoérigkeit zbchu-
klasse alle Mitglieder zu einer Klassengemeinschaft integriert, mit ausschlief3lich
gemeinsam geteilten Normen und einem gemeinsamen Geist, nicht zu bestatigen.
Wenn sich aber nicht bestétigt, dass eine Schulklasse automatisch eine Klasgeng
meinschat ausbildet, sollte noch einmal zur Frage zurickgegangen werden, imavi
fern eine Schulklasse ein Gruppe ist. Wie ist das Argument, das fir die Jahrgang
klasse spricht, Schule habe eine Aufgabe als gemeinsame Schule, einzuordnen?
Ein Grol3teil der Arbeiten z1 Schulklassen dreht sich um die Ausgestaltung sozialer
Beziehungen in der Gruppe, um Kinder, die Kontakt zu anderen Kindern suchen
und winschen. Hier werden Versuche unternommen, die Binnenperspektive auf
Schulklassen einzunehmen. Im Zentrum der Argumentian vom Ingenkamp steht
allerdings mehr das gesellschaftliche Interesse an der Klassengemeinschaft. le-di
ser Perspektive wird Schulklasse als Instanz angesehen die Schilerinnen und
Schiler auf den Umgang mit Anderen im Erwachseneand vor allem im Berukle-
ben vorbereitet (vgl. Ingenkamp 1969, 40; vgl. Heimann 1957/1973, 78ff.)

1.2 DieSchulklasse im Strukturfunktionalismus

Eine umfangreiche strukturfunktionalistische Analyse liefert Ulich in den 70er Ja

ren. Die ldee der Klassengemeinschaft wurde abgel6suth den Blick auf Schl

klassen als soziale Systeme. In der Sozialpsychologie der Schulklasse fasst Ulich die

Zusammenhange in der Bezugsgruppe und im Bezugsfeld zusammen, die letztlich
das Blickfeld Uber die Beziehungsmuster hinaus erweitern auf die Auskungen
der Schulklasse beziglich der Effekte und Folgen schulischer Sozialisati@Hich
gibt zu bedenken, dass eine Schulklasse unter Umstéanden von auf3en andersrbeu
teilt wird als von innen: von auf3en unterliegt sie den gleichen Zielvorstellungen,
innerhalb der Schulklasse kénnen aber durchaus divergierende Zielvorstellungen
und Interessen und Motive bei den Schuilerinnen und Schillern auszumachen sein
(vgl. Ulich 1977, 34f.) Eine Analyse der Schulklasse liege aber trotz ihrer Badge
tung fur Lehrerinnen und Lehrer oder ihrer Relevanz fur die Soziologie nicht vof0

Hierzu liegen mit Parsons, Gordon und Getzels/Thelen auch altere Arbeiten vor,

“Das best?tigt aktuell auch von Saldern: AEs
theoretische Zugangsweisen ¢ber di e Wi(vr &alderrg
2009, 106)
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die als Ausgangspunktevon Ulich aufgearbeitet wurden und deren Betrachtung

hier mit aufgenommen werden soll.

1.2.1 Die Schlklasse als soziales SysterRarsons

Parsons hat 1959 eine umfangreiche Studie zur Schulklasse als soziales System
veroffentlicht. Durch die Bedeutung von Parsons, als Begrunder der soziologischen
Systemtheorie, wurde diese Arbeit breit rezipiert und ediegen mehrere kritische
Auseinandersetzungen dazu vor, die bei Bedarf die Ausfiihrungen Ulichs ergénzen
sollen.

Die Schulklasse wird hier als Teil eines grol3eren Systems betrachtet, mit den ihr
zufallenden Funktionen der Sozialisation und Selektion. Grusdtzlich geht P&
sons von drei Systemen aus, die miteinander in Beziehung stehen: das organische,
das psychische und das soziale System. Die Gesellschaft, die durch das soziale Sy
tem représentiert wird, verfigt Uber universalistische Orientierungen (vgl. Till-
mann 2007a, 119), die durch die Sozialisation in das psychische System des Inidiv
duums Ubergehen. Als Funktionen werden die dynamischen Aspekte angesehen,
nxI T EO AAO "AEOOAC AAO 3UOOAI O A&£i O AEA 30!/
tems angesprocherx E O(HuBrelmann 2006, 83). So werden in der Schulklasse als
Sozialisationseinrichtung wichtige Fahigkeiten und Rollen an die nachkommende
Generation weitergegeben, damit diese spater ihre Aufgaben in der Gesellschaft im
Sinne der bestehenden Gesellschiaéinnehmen kdnnen. Diese sind teilweise sehr
verschieden von denen in der Familie und somit handelt es sich hier nicht einfach
nur um eine Weiterfuhrung des in der Familie begonnenefvgl. Ulich 1977, 36f.)

In Bezug auf die Selektionsfunktion wird in deiSchulklasse gelernt, mit der Zuwe
sung eines Status aufgrund von Leistung umzugehen.

Nach Parsons sind sich Kinder bei Eintritt in die Schule lediglich ihrer Geschlesht
rolle bewusst, alle weiteren Rollen und das Rollenverhalten missen erst erlernt
werden. Ebenfalls auf Parsons geht zuriick, dass Kinder bereits mehr oder weniger
unabhangig von den Einwirkungen Erwachsener in Bezug auf Motive, Leistungsb
reitschaft und Verantwortungsbewusstsein sind, darin unterscheiden sie sich und
das hat in seiner Theore auch maf3geblichen Einfluss auf die Selektion in der Seh

le. In seiner Betrachtung kategorisiert Parsons Schilerinnen und Schiler in den
Rollen kinftiger Hochschulbesucher oder Arbeiter und es entscheidet sich anhand

der Leistung, zu welcher Kategorie jemand zugehdrt. Leistung zeigt sich als Folge
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kognitiver (empirischen Wissens, technischen Kénnens, Spraalnd Abstraktions-
fertigkeit) und moralischer (Achtung, Ricksichtnahme, Kooperationsfahigkeit)
Fahigkeiten.

Nach Parsons mussen vier Bedingungen erftilsein, damit die Grundschule ihre
Aufgaben erfiillen kann:

- eine teilweise Loslosung des Kindes aus der Einbettung in die Familie;

- es mussen soziale Werte und Normen verinnerlicht werden;

- differenzierte Bewertungen der Schilerleistungen mussen maglich sein;

- Rollenerwartungen und Rollenverhalten muss vorbereitet werden kénnen
(vgl. ebd., 38)

Als Problem zeichnet sich ab, dass ein Schulsystem in einem demokratischen Staat
ein gewisses Mald an Chancengleichheit gewahrleisten muss. Parsons bringt vier
Argumente vor, warum die Selektion in der Schule trotzdem nicht nur nach dem
Leistungsprinzip erfolge, das maoglicherweise bestimmte Gruppen systematisch
benachteilige:

- die Schulklasse ist nicht mit der Gesamtgesellschaft zu vergleichen, da die
Kinder alle aus der Nahbarschaft stammen und sich sehr &hnlich sind,rnJ
terschiede sind demnach nicht allzu grof3;

- die Anforderungen an alle Schiler sind gleich und auch im gleichen Male
der Undifferenziertheit und den Zuféllen ausgesetzt;

- sehr bald ergeben sich Fronten gegen de_ehrer, die Schuler werden zuie
ner Gruppe, werden zu Gleichen;

- der Prozess der Leistungsbewertung ist sehr komplex und es flieRen hier
auch viele Verwirklichungsmdglichkeiten der Schiler mit ein(vgl. Ulich
1977, 38).

Ulich bezweifelt diese Punkte undihrt als Beispiel die mangelnden Moglichkeiten
zu einer gerechten Benotung an. Davon abgesehen sei langst erwiesen, dass b
stimmte schichtspezifische Nachteile durch die Schule nicht ausgeglichen werden
(vgl. ebd. 39) Er wirft dem Ansatz von Parsons voryoller Widerspriiche zu se-
cken, die zum Einen aus einem unklaren Verhaltnis von Familie und Schule und
zum Anderen aus dem Versuch resultieren, die Chancengleichheit der Schule zu
rechtfertigen. Das Bild der Gesellschaft sei ebenfalls verstellt, es werdeehledig-
lich aus einer Perspektive gespeist, namlich aus der Perspektive der Einflusisre

chen. Daraus resultieren dann weitere Egalisierungen. Der heftigste Vorwurf an
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den Parsonsschen Ansatz aber begrindet sich durch die Tatsache, dass hier die
gesellschdtlichen Forderungen unhinterfragt bleiben. Schule ist hier nur ausfii-

rendes Organ eines Staates, das keine eigene Perspektive hat und demzufolge auch

keine Mdglichkeiten eigener Zielvorstellungen. Es gibt hier schlicht keine padag

gischen Zielsetzungen. Gwlklasse wird hier zudem Anpassungsorgan der Gesel

schaft(vgl. ebd. 8 $EA 3AEOI EI AOOA A1 O ' 00ObbAk- EOO A
wichtssystem, in dem [...] allzu individuelle und unkonventionelle Regungen aat

matisch dem Anpassungsdruck zum OpfefEAT 1 AT 80 3 AEOI A EOO AEI
AAO A& Oi Al (8ud., 40)getpfichtetC O

Mit Hurrelmann lasst sich sagen, dass am Anfang der Systemtheorie die Systeme

noch etwas unterkomplex erfasst wurder!. Bei Parsons wird einerseits der &

sellschaft ene Uniformitat unterstellt, was Strukturen und Normen anbelangt, die

sich in der Realitéat so nicht abbildet. Dazu wird das Individuum in die Rolle pass

ver Anpassung gedrangt und die Perspektive auf den Akteur und Gestalter seiner

Umwelt tGbersehen(vgl. Hurrelmann 2006, 87f.). Auch fehlt hier offenbar noch ein

Konzept von der Rollendistanzvgl. Abels 2007, 167) das sich hier in individuellen

Interpretationen von Lehrpersonen zeigen wirde.

1.2.2 Die Systemerweiterung bei Gordon

Ulich wendet sich dann mit Gordoreinem anderen Zugriff zu, der die Schulklasse

aus zwei ineinandergreifenden Systemen begreift. Es werden hier das aufRege

formelle z System, das dem Leistungsbegriff folgt und der Gesellschaft als dag-gr

Bere System gegenuber verpflichtet bestimmte Rolf@nforderungen formuliert

und das innerez informelle z System, das auf sozialen Beziehungen basiert, unte

schieden. In diesem Verstandnis ist das &aul3ere System starr, eine Soll
Organisation und das innere System flexibel und wird als Abwehr, Ulich spricht

AOGAE O 1 n.1T OxAEOOh AAO ' OOPPATI EOCI EAAAO

A N £ o~ N A

Al Of AT 1T AT 3UOOAI O AAOOAAEOAO8 ' 6O AAI EIT A&

"™ Hurrelmann wirft der Systemtheorie der frithen 1970er Jahre insgesamt vor, er bezieht sich hier konkret

auf Luhmann, diese sei zu grobmaschig und wéare dadurch zwar einerseits auf viele Bereiche anwendbar,
andererseits aberiondlé Rdstereunfahig, iremle gesells&haftlichee NachHen-

schafts und Sozialstrukturen zu erkennen und zu benennen und ihre Auswirkungen auf dieridter
intrasystemischen Prozesse und Struktietwa des Erziehungssystems)d die Einstellungsund Be-
wusstseinsstrukturen der in diesen Systemen handelnden Subjekte -kamkitéch zu beschreiben. [...]

Die mittels der Systemtheorie méglichen universalistischen Generalaussagen werden immer erst dann fir

eine realsoziologische Analyse relevant, weiim Bezugspunkt einer kritisch verstandenen Theorie

der historisch und ©°konomisch spezifi Hartelmann Gesel |
1975, 33)
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CiTiAOCAO ET £ OIi AT T AO ' O0OPPAT O OI xEA AET
allem eine hierarchAEA [/ OAT 0T ¢ AAO ' OODPD AiichBorcl EAAA
418 " AOOEI I O xEOA - énd Geschlechrduitersehiede, OFkettO

schafts und Cliquenbeziehungen, rassische, ethnische und religiése Differeazi

00T CAT Oh AAI ) Of 1 E A GeSsierh Had deséd DifferedieingdnA | 2 A
folgt.

In der Schulklasse ist das innere System durch eine starke Abhangigkeit vom &uf3

ren System gekennzeichnet, welches grof3en Einfluss auf die sozialen Beziehungen

hat. Dies ist bei der Freizeitcligue so nicht gegebe Besonders deutlich wird das

bei sehr leistungsorientierten Klassen, in denen sich ein enger Zusammenhang
zwischen dem Ansehen der Schilerinnen und Schiler mit der Erfullung der kei
tungsanforderungen zeigt. AuRerdem liegt dem inneren System ebenfallsnei

normative Ordnung zugrunde, die sich mit der Zeit immer starker etabliert und
mindestens ebenso viel Druck auf ihre Mitglieder austibt, wie die des aul3erensSy

tems. Kritisch merkt Ulich hier an, dass beide Systeme als Gegensatze dargestellt

werden und das soziale innere System lediglich als sozialer Freiraum verstanden

wird, mit dem Zweck, die Anforderungen des aul3eren Systems ertragbar zu halten

und diesem letztlich zuarbeitet. Diese rein funktionalistische Perspektive Ubersehe

den Eigenwert des inneren3 UOOAT 6h ET AAI OEAE AECAT OOR
ET OORT AECAO )1 OAOAEOET T  QUlich 1997, dBEeAiA O | HO.
ckelten.

Auch Fend diskutiert diese beiden Ansatze von Parsons und Gordon unter dem

Aspekt kompensatorischer Funktionen deAltersgruppe (vgl. Fend 1980, 194)

1.2.3 Die dynamische Struktur bei Getzels/Thelen

Die dritte Perspektive, die Ulich einholt, ist die auf die Schulklasse als dynamische
Struktur nach Getzels und Thelen. Hier wird der Ansatz um zwei Aspekte erive
tert. Zum einen wird hier ein eigenstéandiges Verhalten in der Schulklasse aag
nommen. Dieses ist zwar nicht losgeldst von den Bedingungen der Institution, wird
aber auch nicht ausschlief3lich als Reaktion verstanden. Das Gruppenverhalten
wird als eine Vermengung miteinawler in Beziehung stehender Einfliisse und &
dingungen dargestellt. Dabei bedingt die institutionelle Seite die der sozialeneB
ziehungen, es bleibt also umso mehr Raum fir individuelle Bedurfnisse, wenn die

institutionelle Seite diesen Raum auch zulasgvgl. Ulich 1977, 46) Es werden irs-
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besondere zwei unterschiedliche Auspragungen auseinandergehalteft) die An-
passung der individuellen an die institutionellnormative Dimension, wobei sich
das Verhaltnis hier ungefahr vergleichbar zum Parsonsschen und Gorsthen
Ansatz abzeichnet die sozialen Beziehungen stehen hier der Anpassungsfunktion
der Schulklasse naclz und (2) die Anpassung der institutionellnormativen an die
individuelle Dimension, wobei hier die Interpretation der einzelnen Rolle im Ria-
men der gegebenen Mdglichkeiten im Vordergrund steht. Ulich hebt heraus, dass
hier ein Modell vorliegt, das viele Anknipfungsmaoglichkeiten bietet und durchaus
mehrere Perspektiven zulasst. Allerdings weist er noch auf drei Leerstellen inedi
sem Modell hin: 1) nitt nur die Bedurfnisse der Individuen flie3en in die Gruppe
ein, sondern auch deren intellektuelle Fahigkeiten, 2) Wirkungen der Interakb-
nen unter den Gruppenmitgliedern sind tUberhaupt nicht bedacht, 3) der Einfluss
der Situation scheint nicht bedacht zisein, denn ein Verhalten wird immer als eine

Funktion der Person und der Situation verstandergvgl. Ulich 1977, 48)

1.2.4  Ulichs KonfliktTheorie der Schulklasse

Vor dem Hintergrund eines unbefriedigenden Forschungaind Theoriestandes zur
Schulklasse setzUlich an, eine eigene Theorie zu formulieren. Zunachst definiert
er selbst die Schulklasse als Gruppe und begriindet dies, ausgehend von den
Zwangsaggrgaten nach Weil3, folgendermaf3erZu Schulbeginn ist eine Schulkk

se eine unverbundene Menge an Einzelwes, spezifischer bestimmt durch das
Zusammensein im gleichen Raum, durch das Gerichtetsein auf die Lehrperson und
den Unterricht und durch die von auf3en angelegten Norme(vgl. Ulich 1977, 59)
Aus dem Zwangsaggregat entwickelt sich mit der Zeit eine Grupplurch die Km-
taktaufnahme, die Erweiterung kleiner Beziehungsgeflechte und die Fixierungeg
meinsamer Vorstellungen und Verhaltensweisen. Vorlaufig wird die Gruppengen

se durch zwei Merkmale abgeschlossen: 1) die Gruppe ist fir den Einzelnen ein
Bezugssysem, das sein Handeln bestimmt, das Geflihl der Zugehorigkeit bestimmt
sein Identitatsbewusstsein, es gibt ein WiGeflhl; 2) die Struktur der Gruppe hat
einen gewissen Grad an Stabilitat, es gibt eine selbstverstandliche Aufgabenteilung
und wirksame Normen Die Schulklasse als Gruppe zeichnet aber aus, dass es in ihr
eine Gleichzeitigkeit und vielfaltige Verflechtungen von miteinander, nebeneima

der und gegeneinander gib(vgl. Ulich 1977, 63)
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Insgesamt kommt Ulich am Ende zu einer neuen Theorie der Sckialsse z aller-
dings zu einer KonfliktTheorie, da es hier um Wettbewerb vor Kooperation und
um Konkurrenz vor Solidaritat geht. Hier findet sich also wiederum keine Grundt
ge fur einen Gemeingeist.

Um wieder bei Ingenkamp, bzw. Geil3ler anzuknipfen wirdead bedeuten, dass
Schule in der Perspektive vorSchulklasse als soziales Systemerster Linie Inter-
aktion und Kooperation zum Zwecke der Konkurrenz und des Wettbewerbseb
deutet (vgl. Ulich 1977, 89ff.)

1.3  Zu Funktionervon Schule bei Fend

Im Hinblick auf die gesellschaftlichen Funktionen und Aufgaben von Schule hat
Fend 1980 eine umfassende Analyse vorgelegt. An die Struktur seiner Theorie der
Schule angelehnt, lasst sich eine Erhellung des Sachverhalts unter dem Aspekt der

sozialisatorischen Funktion der Atersgruppe vornehmen.

1.3.1 Die Altersgruppe in der Schule als Sozialisationsinstanz

Fend blickt zunéchst auf die Altersgruppe und auf folgende Fragen: Wie lasst sich
die Beteiligung der Peers an der Sozialisation einordnen? Und: Lasst sich dabei
eine Eindbungvon Rollen feststellen, diez um sich an Parsons anzulehneg im
Sinne der bestehenden Gesellschaft richtig und verantwortungsvoll angewendet
werden kdnnen? Fend weist auf eine Untersuchung von Bronfenbrenner hin, die
1977 veroffentlicht wurde und gezeigthat, dass Jugendliche in der UdJSSR weitaus
starker erwachsenenorientiert agieren und dieses Verhalten auch durch die
Gleichaltrigen gestutzt wird. Bronfenbrenner geht dabei davon aus, dass in wastl
chen Landern wichtige Erziehungspotentiale verschenkt weten, weil seiner Me-
nung nach die Altersgruppe in den westlichen Landern nicht systematisch eiab
zogen wird, obwohl diese nachgewiesenermalf3en einen so grof3en Einfluss ausubt
(vgl. Fend 1980, 195f.)

Fend verweist auf eigene Untersuchungen zu diesem BerkicDabei stehen die
Inhalte von Altersgruppen-Normen im Verhaltnis zur Institution Schule im Zet
rum des Interesses. Fend gibt zu bedenken, dass zunachst zu fragen sei, wie der
Einfluss von Schule einzuordnen sei, die ja bereits selber Interaktionsinhalteor-
gibt und normativ bewertet, also bestimmte Interaktionen belohnt und andere
sanktioniert (vgl. Fend 1980, 199f.) Eine Zuspitzung erfahrt das Interesse ht

sichtlich der z auch im Anschluss an Bronfenbrenner zu stellende Frage, ob sich
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Gruppen institutionskonform oder entgegengesetzt orientieren. Bekanntermaf3en
werden ja haufig etwa Streber in der sozialen Gruppe abgestraft und es wirdrve
mutet, dass dies geschieht, um die Leistungsanforderungen nicht allzu sehr steigen
zu lassen und im ertraglichen Malzu halten (vgl. ebd., 207) Dabei sei bislang o-
geklart, ob Schulleistungen tUberhaupt das soziale Ansehen beeinflussen. Es kdnnte
namlich sein und eine Studie von Coleman lasst das vermuten, dass es bei dei-soz
alen Sanktionierung des Strebers gar nichtra die Schulleistungen geht, sondern
vielmehr um das lehrerkonforme Verhalten der Strebefvgl. ebd., 207f.)
Mit Ausnahme der mannlichen Hauptschiler stellte sich in der Untersuchung von
Fend heraus, dass gute Leistungen das Ansehen in der Gruppe untestlmemten
Bedingungen tatsachlich deutlich beeinflussen, allerdings nur dann, wenn sie ohne
grof3e Anstrengungen erbracht werden. Dieses gilt insbesondere fur das Gymnas
um. An Haupt und Realschulen ist es vor allem wichtig, sich nicht zu angepasst zu
verhalten. Die Leistungen sind hier nicht so bedeutend. Fend hatte, um das Sehu
klima zu erfassen, vor allem die Schilerinnen und Schuler im Blick, die in der eig
nen Gruppe einflussreich sind und demnach als Meinungsfuhrer gelten kdnnen.
Fend grenzt insgesamvier Typen von Altersgruppen voneinander ab, wobei B
stellungen und Verhalten der Schilerinnen und Schiiler eine zentrale Rollenei
nehmen. (1) Die schulkonvergente Altersgruppe ist vor allem in Gesamtschulen
anzutreffen und zeichnet sich durch eine hohe Ehtifikation mit der Schule und
entsprechend geringe Einbuf3en im Einfluss auf die Gruppe bei offen bezeugtem
Wohlbefinden oder bei geringer Nonkonformitat aus.(2) Die konforme Alters-
gruppe zeigt sich vor allem bei Madchen an Realind Hauptschulen mit hoter
Leistungsbereitschaft und-fahigkeit, die sich den Meinungen der Lehrer gege
Uber neutral verhalten. (3) Die ambivalentoppositionelle Gruppe findet sich an
Gymnasien oder Realschulen. Beliebte Schuler sind hier oft gute Schiler, die dabei
aber offen vekinden, schlecht vorbereitet zu sein und sich nicht anzustrengen. In
erster Linie aus mannlichen Hauptschilern setzt sich dié4) schulentfremdete
Altersgruppe zusammen. Hier haben schulische Einflisse so gut wie keine el
vanz. Opposition erscheint hiemicht reflektiert und zeichnet sich allein durch d-
weichendes Verhalten augvgl. Fend 1980, 214ff.)
Im Weiteren geht Fend der Frage nach, ob die grol3en Unterschiede zwischen den
Altersgruppentypen rein zufallig bestimmt sind oder ob sich hierfirm, EA ATrOE £E UE /
AAOA " AAET C QuglCFend@98a) AlrigHsTieRen sich integrierende wie
155



desintegrierende Bedingungen ermitteln. Umso gréRer die Leistungsstreuung in
einer Schulklasse ist, umso eher finden sich Schilerinnen und Schiler in leisteng
homogenen Geflechten zusammen. Sympathiend Kontaktwahlen sind durch ®-
ziale Herkunft beeinflusst. Das Bemuhen der Lehrer um ein positives soziales-KI
ma an der Schule geht auch mit einem positiveren Klima unter den Schulerinnen
und Schulern einher. Auchscheint es Zusammenhénge zwischen der Organisat
onsform und dem sozialen Klima zu geben. Wenn Lehrer sich beispielsweise um
eine Kompensation besonders stark differenzierender Organisationsstrukturen
bemuhen, fihrt das offenbar zu integrierenden Verhaltnisen unter den Schilem-
nen und Schdlern.

Wahrend Ulichs Perspektive auf die Schulklasse die enorme Bedeutung von Wet
bewerb und Konkurrenz hervorhebt, erhellt Fend diesen Blickwinkel durch das
Herausarbeiten bestimmter Bedingungen, die diese Verhaltnisseebinflussen. [@&-
bei scheinen sowohl die unterschiedlich ausgepragten heterogen zusammeng
setzten Bedingungen eine Rolle zu spielen, und zwar in Bezug auf verschiedene
Merkmale, wie Leistung, soziale Herkunft, als auch ein Bemuhen der Schule durch
integrierende Organisationsformen und Lehrerinnen und Lehrer, die ein positives

soziales Klima im Blick haben.

1.3.2 Die Sozialisationsfunktion von Schule

Wenn nun die Aufgabe von Schule als gemeinsame Schule in der Sozialisation zu

sehen ist und darin, dass Schule durcc Al AET OAI AT 51 OAOOEAEO
001 Al ACAT &I O AEA : OOAI I AT ACAREQGHERI A AAO
ler 1960, 65), dann stimmen die Ergebnisse doch nachdenklich. SchlieRlich finden

sich bei Fend einerseits schulformspezifische Auspragungen vavieinungen und

Normen (vgl. Fend 1980, 223f.) die gesellschaftlich desintegrierend wirken ka-

nen.

AWenn wir unterstellen, dass die Schule zentr a
ist und dass sich in ihren Bemuhungen die offizielle Konzeption der freiheitlich-

demokratischen Grundordnung spiegelt, so kann dieses Kontrastprogramm ge-

rade im politischen Bereich zu einer Gefahr flr die Stabilitat eines freiheitlichen

Recht sstaat @end298r28%4 n. A

Zum Anderen zeigen sich ebenfalls bei Fend die sozsatorischen Bedingungen in
der Institution Schule in hohem MalRe abhangig davon, inwiefern diese Funktion

an der einzelnen Schule bewusst wahrgenommen wird. Dieser Befund wiirde aber
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der gesellschaftlichen Aufgabe einer Institution zuwider laufen, da Schuldiese
Aufgabe flr die gesamte Gesellschaft in vergleichbarer Weise Ubernehmen miuisste.
Blicken wir in diesem Zusammenhang auf die Sozialisationsfunktion von Schule,
die ebenfalls bei Fend unter dem Stichwort der Legitimation ausfuhrlich bearbeitet
wird. BeE 0AOOI 1T O Z£ET AARAO OEAE UO 3AEOI A9 nAO E
einzelne Personlichkeiten ausgebildet werden, um der Erfillung von Erwacls

T AT orT 1 1Al i T OEOAQEI T OI RREC Ol A (PaGdhd ET EOA
1968/2008, 99)

Fend beginnt mit senen Uberlegungen bei Durkheim, der wiederum konstatiert,
dass nur der Staat zur Wiederherstellung des moralischen Konsens in der hac
kommenden Generation in der Lage ist, und zwar vor allem durch das Erziehusg
system. Wesentliche Bestandteile dieses Konsses waren Respektierung der ro-
ralischen Autoritat und Loyalitdt zum Staat. Wahrend Durkheim einen normativen
Konsens in der Gesellschaft sief#, spricht Max Weber davon, dass Schule dazu
diene, die Herrschaftsstrukturen in der Gesellschaft zu stabilisieréd (vgl. Fend
1980, 41). Beide Uberlegungen kommen zu dem Schluss, dass Schule im Staat eine
wichtige Aufgabe Ubernimmt, namlich die Einstellungen und Haltungen zu erae
gen, die fur Erhaltung und Unterstitzung gesellschaftlicher Verhéltnisse wichtig
sind. Fend fasst zusammen, dass der Haupteffekt von Schule sei, adaquate Hmaltu
gen und Einstellungen fir industrielle und kapitalistische Produktionsbedingno-

gen zu garantieren(vgl. ebd., 42) Dabei stehen nicht die beruflichen Qualifikati-

nen im Vordergrund, sordern eher allgemeine Arbeitstugenden und industrielle

Loyalitaten. Blémeke und Herzig stellen dies ebenfalls heraus, stellen aber in ihrer

sz

OAOOPAEOEOA AOAE AEA 11 AEOGAT AT U AAO 31 UEAT |
on des Berufs und Beschaftigungswese®@ Oh AEA UEAI CAOEAEOAO |/
51 OAOOEAEO CAOEAEAOO xAOAAT OIiih Cs AEAE A&

-

OAi 60 EAOAOOR AEA EI PIEUEO i ARO AEA 6AOIE

2 Gesellschaft ist bei Durkheim arbeitsteilige Gesellschaft und in hohem MaRe moralidithéons
Gesellschaft besteht durch einen Respekt gegenluber der moralischen Autoritat und der ihr entgegeng
brachten Loyalitat. So soll hier Gesellschaft vor allem reproduziert werden, der Konsens unterstellt eine
herbeigefuhrte Einigung, die dann eingpRegluktion legitimiert(vgl. Durkheim 1902/2008, 45ff.)

3 Im Gegensatz zu Durkheim geht es bei Max Weber nicht um eine inhaltliche Ausrichtung dér Gesel
schaft, sondern um das strukturale Moment der Herrschaftsordnung. Dabei unterscheidet er etwa die
traditionale und die burokratische Gesellschaft. In der traditionalen wird die Gesellschaft durchieine kle
ne Gruppe beherrscht, Schule dient hier vor Allem dazu, dieses System zu erhalten. In einei-burokrat
schen Gesellschaft gewinnt Rationalitéat Gberhihetogie und Wissenschaft an Bedeutung. Schule soll

hier unabhangig von der sozialen Stellung Experten hervorbringen.
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cke der Akzeptanz bestehender Hierarchiestrukturen erfae (vgl. Blomeke/Herzig

2009, 18).

Die gesellschaftlichen Aufgaben von Schule sind selbstredend stark davon aiha

gig, wie eine Gesellschaft strukturiert ist# Klar ist aber, dass der Staat gegenuber

der Schule bestimmte Anspriiche formuliert>. Schule hat den Staat gegentber

einen Auftrag zu erfullen und dieser liegt sicher auch darin, Kinder auf ihre Rolle in

der Gesellschaft vorzubereiten. Ob diese nun darin zu sehen ist, ob etwa eher b

stehende Herrschaftsstrukturen legitimiert werden oder Schule im Sinnesiner
Weiterentwicklung der Gesellschaft quer zu bestehenden Strukturen Experten
hervorzubringen hat, wird meine Arbeit nicht einholen kdnnen.

Dennoch sind aktuell Entwicklungen im Gang, die nicht Gbersehen werden kdnnen.
Hurrelmann weist auf aktuelle Veraderungsprozesse im Bereich des Erziehungs

und Bildungssystems hin, die sich auch auf die sozialisatorische Funktion auswi

EAT 8 :O1 AEi AT A AT "AAAOOOI ¢ CAxETTAT 1 AAE
Grundwerten und gemeinsamen sozialen Umgangsformen in dfpluralistischen]

[ OCAT EOAOETT O EAOAOOUOGAEI AAT h Oi AET AOOGAE
Selbstverwirklichung [...] bis zu den individualisierten Konzepten fur die Ledns-

£ EOOT ch AEA EAOOA AEAOAEOAOEOOEOAm- OET AO
den Prozessen gesellschaftlicher Veranderungen gerecht zu werd@durrelmann

2006, 214ff.). Auch Preusd.ausitz postuliert veranderte Schliisselkompetenzen

fur demokratisch-pluralistische Gesellschaften und beruft sich dabei auf die UN

SCO:

Al ear n (temenkvie man lernt); learn to do (handlungsfahig zu werden);
learn to be (Ich-ldentitdt zu erwerben); learn to live together (demokratisches

und tolerantes verhalten zu praktizieren). @Preuss-Lausitz 2009, 95f.)

Im Zusammenhang mit weitreichenden Veranderungen von Schule, etwa einer
Abschaffung von Ziffernnoten, einer Abstimmung von Lerninhalten mit Schiler
nen und Schilern, einem veradnderten Verstadndnis von Fehlermsgesamt einer

Offnung von Schule und ahnlichem mehr stellt Follindlbers eine Entscholarise-

" Das gesellschaftliche System soll und kann an dieser Stelle nicht analysiert werden. Dazu sei, zumi
dest zum Verstandnis der Fendscheusfihrungen auf die Idee des Spéatkapitalismus von Habermas
verwiesenvgl. Habermaf 1973)

> Dazu sei ebenfalls verwiesen auf die Ausfilhrungen von Giesecke, der darlegt, dass die Gesellschaft,
die Schule mit erheblichen finanziellen Mitteln bereitstellicladurchaus legitimiert ist, bestimmte-A
forderungen an Schule zu formuliergl. Giesecke 1996, 200ff.)
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rung der Schule fest, allerdings gewissermalRen als Gegenbewegung auch eine
Scholarisierung der Freizeit(vgl. Folling-Albers 2000, 121ff.)

1.3.3 Zu sozialisatorischeBedingungen in Sozialisationsinstanzen

Wenn nun Gesellschaft mit der Schule eine Sozialisationsinstanz einrichtet, sind

auch die Strukturen der Institution sozialisationsrelevant, stellt Zeins sehr deutlich

heraus (vgl. Zeins 2009, 89) Dies beginnt bei de Frage, ob und wie Schilerinnen

und Schilern eigene Rechte und Mdglichkeiten in Bezug zu ihrem Bildungsprozess,
AOxA 1T AARO OAOOEUEDAOEITh UOCAODPOI AEAT xAO!
Methoden [... sowie] alle verbalen und nonverbalen Handlgen zwischen Lel
EOREOAT OT A (AOAT xAAEOAT AAT  Oli(ebE)bis zf T AOE A
Organisation von Lerngruppen. Dass die Jahrgangsklasse ganz andere soziaisat

rische Bedingungen liefert als eine jahrgangstbergreifende Schulklaszend diese

sich wiederum je nach der Form der Jahrgangsmischung ebenfalls unterscheiden

scheint selbstverstandlich. Mischo stiitzt diese Anmerkungen unter Berufung auf

den 6kosystemischen Ansaf® von Bronfenbrenner (vgl. Mischo 2009, 433ff.)

Dabei mussten die mitterweile sehr unterschiedlichen Formen der Organisation
entsprechend analysiert werden. Interessant mag aber auch die Frage danach sein,

welche Bedingungen die Gesellschaft/der Staat Uber die jeweils geltenden Skhu

gesetze Uberhaupt zulasstEs ware und beibt ebenfalls zu fragen, inwieweit sich

die Situation seit den Arbeiten von Fend und Ulich, seit der in den letzten Jahren
zunehmenden Diversifizierung der schulischen Bedingungen und seit der Einhie

tung der Schuleingangsstufe verandert haben. Hier liegtffenbar eine grof3e und

wichtige Aufgabe brach, die in den letzten Jahren aufgrund einer verstarkten Ke

petenz- und Effizienzorientierung aus den Augen verloren wurde. Fend hat in se

ner Neuen Theorie der Schule aus dem Jahr 2006 seine Perspektive auf das

haltnis von Bildungs und politischem System deutlich verandert. Heute steht fur

ihn Schule als Gesellschaftsvertrag, als Ubungsstatte demokratischen Handelns

und Ort reflektierter politischer Bildung im Mittelpunkt. Die Beziehungen von

Schule und Herschaft wirden aktuell klarer und gelassener betrachtet, als noch

1980 (vgl. Fend 2006, 463 n 3 AEi 1 AOET T AT O1T A 3AEi 1 AO «x

® Der 6kosystemische Ansatz sieht ein System aus unterschiedlichen konzentrischen Ebenen vor, die
miteinander in Beziehung stehen. Dabei wirkt sgte Veranderung auf der Makroebdnd3. Verane-

rung des Lehrplang)ber Effekte der anderen Eben@mnstitutionelle Veranderungen, um die Verénd

rungen im Lehrplan umsetzen zu kénnanj das Individuum aus.
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gerechtfertigten Rechtsrahmen gewdhnt und sie wissen, dass sie bei entsprenhe

der Leistung und eigenem Verhalte A OAE OAAE Qugl.AeBE 147) AT O

Fend. Es ware aber zu fragen, ob hier nicht ausgeblendet wird, dass der Reeht

rahmen die Leistungsfahigkeit von Schilerinnen und Schulern massiv beeinflusst

(etwa Uber die Mechanismen der schulischen Selektion,alimmer noch stark mit

der sozialen Herkunft korreliert oder Uber das Konzept institutioneller Diskrini-

nierung). Fend gibt immerhin an, dass es sich bei dieser Darstellung um ein Ideal

handelt, das noch empirischer geprift werden muisse.

Einen durchaus erhdlenden Beitrag liefert RObe in einer Ausgabe der Grundschu

zeitschrift. Sie hebt ebenfalls darauf ab, dass gesellschaftliche Bedingungen fur so

etwas wie eine Klassengemeinschaft grundlegend sind und verweist dabei auf

Heinrich Roth, der klarstellt, dassET OAET Ai 6 AOOORT AT EO n, AO
L - AT OAExAOAOT ¢c6 AAO - AT OAEAT AT OOAEAEAAT A,
lichen und zugleich verbindlichen Kooperationsformen in einer modernen Gedel

schaft [...] nicht das Produkt gliicklicher Instinkterassisch oder ethnologisch b-

Ol OUOCOAO ' OOPPAT A OITAAOT AAO RehGART EO Ol
Robe 2005, 1000ET A8 ''T AT AAOAO 30AIT T A A OAAOO 21
lung der Sozialeinsichten durch Erziehung [...] zum Erziehungsdr#g aller Men-

OAEAT (RofhQzit.© ebd.) Roth spricht in diesem Zusammenhang auch von

der Bedeutung einer Solidaritatsfahigkeit fur die Gesellschaft, was darauf hinweist,

was die Bedeutung ethisch/moralischer Wertmalf3stabe in der Erziehung aber

dann ja eben auch in der Sozialisationsinstanz Schuiehervorhebt. Robe bezieht

AEAO 101 AOE 7AETAOO OT A AEA %OEATT O1 EOh
OEAE EEOA ! O&I AOEOGAT EAEO ARobOhO)Dies weA O OT A
derum bringt mit sich, dass die Aufmerksamkeit der Schulklasse auf die Klagse
gemeinschaft gerichtet werden musste um Klassengemeinschaft als Produkt von
Lernprozessen Uberhaupt zu ermdglichen, wenn eine Klassengemeinschaft gewollt

ist (vgl. Robe ebd., 9)

1.4 Erziehung zuMundigkeit?

Die bislang zusammengetragenen theoretischen Beziige zur Schulklasse stimmen
nicht besonders optimistisch in Bezug auf die Aufgabe der Schule zur Schaffung

gemeinsamer Grundlagen fir die Zusammenarbeit und das Zusammenleben. Sie
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weisen mehr darauf hin, dass die Schulklassé einen Sozialverband darstellt, der
gepragt ist von Konkurrenz und Wettbewerb, in Abhangigkeit von den gegebenen
vorliegenden Bedingungen der Einzelschulé&

Nun hat Schule neben der Sozialisationsfunktion gleichfalls eine Sktiens- oder
Allokationsfunktion. Die Zuweisung von Lebenschancen folgt eben genau densAu
pragungen der jeweils vorliegenden Legitimierungsnotwendigkeit. Soll Schule die
nachkommende Generation auf ihre Rollen in der Gesellschaft vorbereiten, vergibt
sie de besten Chancen an diejenigen, die den jeweils vorherrschenden gésel
schaftlichen Anforderungen am ehesten gerecht werden. Neuere Untersuchungen
kommen wie wir wissen zu Ergebnissen, die der Schule sowohl eine Vergabe von
Chancen nach Kriterien der Leistng (Expertentum) wie nach sozialen Kriterien
(bestehende Herrschaftsstrukturen) bescheinigen(vgl. Sacher 2004, 17f.)Da es
keinen erkennbaren gesellschaftlichen Diskurs Uber die Vorstellungen gesel
schaftlicher Reproduktion, Uber die Aufgaben und Funkbnen von Schule gibt,
l&sst sich die Situation der Gesellschaft vielleicht am ehesten daran ablesen, welche
Prozesse der Reproduktion in ihrem staatlich institutionalisierten Erziehungssy-
tem ablaufen. Erziehung zur Brauchbarkeit und Erziehung zur Mindigkez in un-
seren Schulen wird offenbar beides bedient. Das ist allerdings genau so wenig neu
wie erstaunlich. Das ist auch legitim, es ware aber zu fragen, ob nicht eine Fsku
sierung auf eine Erziehung zur Mundigkeit eine Erziehung zur Brauchbarkeit unter
dann ganz anderen Bedingungen implizieren wirde und ob nicht eine Betrac
tung, die diese Erziehungsziele als sich ergdnzende Gegensatze aufgreift, zu kurz
greift.”9

Die daraus erwachsenen Schwierigkeiten werden bei unterschiedlichen Autoren

auf verschiedene Ebenen aufgegriffero In einem Gesprach im Frankfurter Fuk-

"und hier eben als Jahrgangsklasse bei Uliuth bei Fend

8 Méglicherweise ist darin auch das Gemeinsame zu sehen, wenn dies auch kaum mit Schleiermachers
Gemeingeist in Einklang zu bringen ist, der ja gerade die zersetzenden Tendenzen nicht durch-das Erzi
hungssystem forciert wissen will.

" Man kam (brigens durchaus der Auffassung sein, dass sich bei Herbart mit seiner Vorstellung von
Unterricht und Zucht genau dieser Gedanke wiederfifidatiirlich muss Herbart hier auch in seiner
Historizitéat gelesen werdeiygl. v. Hentig 2004, 49)

8 So korrepondiert diese Problematik in hohem MaR mit unterschiedlichen Verstandnissenl-des Bi
dungsbegriffs, der eine Auseinandersetzung von Ich und Welt ins Zentrum stellt. Zwei exporiierte Be
spiele waren die Allgemeinbildung nach Klafki, die mit der Selbstbestimysuder Mitbestimmungs

und der Solidaritatsfahigkeit drei Grundfahigkeiten umfasst, die eine gesellschaftliche Perspektive mit
einschlieRen, und der Bildungsbegriff Hentig'scher Pragung. Beiden Bildungsbegriffen ist ein normatives
Verstandnis von Schuland Gesellschaft eingeschrieben. Das Verstandnis der Allgemeinbildung bei
Klafki bezieht sich zudem unter anderem auf epochaltypische Schliisselprobleme, was den BHdungsb
griff flexibilisiert.
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haus, das als Radiosendung ausgestrahlt wurde, monieren Adorno und Becker-ei

dringlich die durch das deutsche Bildungssystem reproduzierte Unmindigkeit.
Gleichwohl stellen sie mit Bezug auf Kanauch fest, dass diese Unmindigkeit

OA1l AOOOAOOAEODI AAO OAEnh xA1TT EEOA 500AAEAI
- OOAO 1 EACAT h OEAE OAETAO 1 ET @dopnd1®A0O1 ¢ AE
33). In einer aktuellen Veroffentlichung befasst sich Wiater ih Funktionen und

Aufgaben der Schule und sieht Schule mit ambivalenten Aufgaben konfrontiert.

Einerseits ist sie ein gesellschaftliches
ASubsystem und steht neben und in Beziehung 2z
etwa dem Politischen System, dem Wirtschafts- und Beschaftigungssystem,
dem Freizeitsystem, dem Wissenschafts- und Forschungssystem, dem kultu-
rell-asthetischen System, dem weltanschaulichen System. Die Subsysteme bil-

den zusammen das Sozi aWetgr200® 66) Gesel | schaft . f
In diese Struktur eingéounden tbernimmt die Schule wichtige Aufgaben in Bezug

auf Ausbildung und Vermittlung von Grundwerten und Grundverhaltensweisen, im
Sinne gesellschaftlicher Reproduktion. Andererseits ist Schule aber auch eing&-p
dagogische Institution, die Schilerinnen undschiler zur Mindigkeit erziehen soll

und entsprechend emanzipativ zur Gesellschaft steht. Wiater:

Aln der demokratischen Gesellschafuwu ist di e S
gleich dysfunktional zum jeweils Bestehenden, weil es ihre Aufgabe ist, Kindern

und Jugendlichen zur Selbstbestimmung, Eigenverantwortlichkeit und Reflexivi-

tat zu verhelfen. Unterrichten und Lernen, Schulorganisation, Schuladministra-

tion und Schulrecht missen sich daher befragen lassen, ob sie in Funktionen

und Aufgaben dieses Ziel der Schule realisieren helfen oder ob sie es eher be-

hindern, welche Personalisationseffekte von den auferen Rahmenbedingungen

und den inneren Prozessen der Schule ausgehen. Denn organisationssoziolo-

gisch betrachtet bringt die Schule eine bestimmte Autoritats-, Kommunikations-

und Rollenstruktur mit sich, ist burokratisiert mit einer Tendenz zur Entpersonli-

chung, Beharrung, Verrechtlichung und Formalisierung. Unter erziehlichem Ge-

sichtspunkt sollte die Schule aber als eine relativ selbstéandig funktionierende

Institution Gestaltungs- und Handlungsfreirdume fur die Entwicklung autono-

men und kreativen Verhaltens von Kindern und J
(ebd., 67)%

8. Hier sind auch Parallelen zu den Antinomien des Lehrerhasidein Helsper auszumachen, in denen
etwa der Widerspruch von Férdern und Auslesen als spezifische Ausformung fur die konstitutiven Ant
nomien verstanden wir(lygl. Helsper 2000, 152)Die Parallele tritt insbesondere in den Vordergrund,
wenn Fordern in @em Sinne verwendet wird, wie dies im Kapitel zur Schuleingangsstufe skizziert wird
(vgl. Kap. C.2.3.1) .
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1.5 Fazit

Ausgeblendet wurde in diesem Kapitel das Feld aktueller Zugange an Schulklassen,
die sich sefn stark der Gleichaltrigenkultur oder ritueller Praxen in der Schulgvgl.
Breidenstein/Kelle 1998; Breidenstein 2006; WagnefWilli 2005; Kellermann
2008) zuwenden. Diese Studien erhellen zwar den Blick auf die soziale Strukt
riertheit von Schulklassen imnens, blenden aber andererseits die Funktionen von
Schule bewusst au8? Genau diese aber setzen die Kinder in Schule selbst voraus,
wie sich in meiner Untersuchung gezeigt hat.

In unterschiedlichen Betrachtungsweisen auf Schule und die Schulklasse konnten
keine klaren Hinweise auf die Herausbildung einer Klassengemeinschaft gefunden
werden. Mit dem Blick auf die sozialen Interaktionsformen zeigt sich, dass fur
Schulerinnen und Schiler die Mitschiler und Mitschulerinnen bedeutsameeB
zugspersonen darstellen, Berdings nicht in der Form, dass sich eine Gruppe ffo
mieren wirde, die durchgangig gemeinsame Normen und Werthaltungen teilt, was
dann evtl. als Klassengeist zu bezeichnen ware. Vielmehr zeigt sich aus diesar Pe
spektive, dass sich in Schulklassen so awh in Grundschulenz kleinere soziale
Geflechte und Cliquen herausbilden und zentrale Figuren sowie Aul3enseitersau
zumachen sind. Schulklassen stellen immer noch Zwangsaggregate dar, in depen
um die Perspektive auf Schule als Subsystem der Gesellschafizaholen z , be-
dingt durch unterschiedliche Mechanismen, unter die auch die Legitimatior®der
Sozialisationsfunktion und die Selektionsfunktion der Schule fallen, Konkurrenz
und Wettbewerb vor Interaktion und Kooperation gehen. Die Schulklasse als
Zwangsaggregat erfullt sicher auch die Funktion, sich in Zwangsaggregaten zu a
rangieren und soziale Beziehungen herauszubilden.

SEA | OFECAAA Oi1 33AEOGI AR nCAi AET OAI A ' 0061 #
AAO : OOAIT T AT 1 AA(BERIeNI060,355) kadndEdEBHaB auch in B-
ziehung gesehen werden zur Legitimationsund Sozialisationsfunktion der Schule.
Hier zeigen sich ambivalente Strukturen, die einerseits emanzipativ auf eine kit
sche Reflektion und Weiterentwicklung der Gesellschaft, andererseits aufatiie-

rende Reproduktion der gesellschaftlichen Strukturen gerichtet sind. Dies ist alle

8 auf einen Teil dieser Studien wird in anderen Zusammenhangen zurlickzukommen sein, etwa im Kap
tel zum Ubergang in die Grundschule, bei dem die R&tiye der Kinder in der theoretischen Auseina
dersetzung starker eingeholt wiedler im Kapitel zur Rickbindung meiner eigenen Ergebnisse an die
Theorie.
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dings dem Bildungssystem immanent und lauft gemeinsamen Grundlagemn-z
nachst nicht zuwider. Unter Einbeziehung alterer Forschungsergebnisse, die die
Bedeutung der Schulfom und der Einzelschule in Bezug auf diese Funktion he
ausstellen und andererseits die Problematik der Beziehung von Bildungskarrieren
und sozialer Herkunft herausstellen sowie der Tatsache, dass sich keine akteell
ren Ergebnisse finden lassen, die das dagften, missen gemeinsame Grundlagen
angezweifelt werden, wenn sich gemeinsam nicht nur auf eine Schulklassenso
dern auf das gesellschaftliche Subsystem der nachkommenden Generation bezieht.
Schule misste dann in Bezug auf die heterogene Gesellschaftshlissiges Ang-
bot machen kdnnen, das gemeinsame Grundlagen schafft.

Auf das Herausbilden gemeinsamer Grundlagen fur das Zusammenleben ung Z
sammenarbeiten hat allerdings nicht die Jahrgangsklasse das Monopol. Im Gege
teil stellt gerade mit Ingenkamps Agumentation die jahrgangsubergreifende
Lerngruppe die in dieser Perspektive bessere Alternative dar, wenn es darum geht,
zu lernen, sich mit Verschiedenen zu arrangieren, da hier die Verschiedenheit zum
0OET UED AOEI ROO xEOA O1 HO4edd 200 2). Oas OEAT A
gilt umso mehr fur das Konzept einer jahrgangsubergreifenden Schuleingangsst
fe, die ohne Zuruckstellungen alle schulpflichtigen Kinder aufnimmt und allen Ki
dern ein schlussiges Angebot machen muss. Um diese Uberlegungervetiefen
soll im nachsten Kapitel der Fokus auf der Verschiedenheit der Kinder, auf deeH

terogenitat in Schulklassen, gelegt werden.

2 Die Schulklasse als Ort fur verschiedene Kinder

Die Auseinandersetzung mit der Heterogenitat innerhalb von Lerngruppendt seit

einiger Zeit Konjunktur in der Schulpadagogik. Wischer bezeichnet den Diskurs als
nOAEOI PRAAGCT CEOAEAT | $AOAOAOATT AOBOR AAO
Probl AT AAO 11T AAOT AT 3AEOI A0 AAOOGOGAI 1T O O1A
in den 1970er Jahren aul3erordentlich hohe Prioritéat besal3. [...] Eine neue, mit den

1970er Jahren durchaus vergleichbare schulpadagogische Relevanz zeichnet sich

T 01 A& O AEA c@ooondOAls*eih Kobshitutided erkmal von Schid

klassen findet die Ausanandersetzung um die Verschiedenheit in der Lerngruppe
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mit Comeniu$3, Trapp oder Herbart in der Geschichte der Schule bekannte Vestr
ter (vgl. Tillmann 2007b, 25; s.0. KapB.1).

2.1 Komparative Kriterien

In der Schulpadagogik lassen sich unterschiedliche Zaégge an Heterogenitat
ausmachen. In mehreren Texten hat Prengel mittlerweile mit der Veranderlichkeit,
der Unbestimmtheit und der Verschiedenheit drei Bedeutungsebenen des Begriffs
naher bestimm4. Fir die Verschiedenheit, so Prengel, sei immer ein kompairges
Kriterium zu bestimmen, an dem die Unterschiede festgemacht werden kénnen
(vgl. Prengel 2005, 21)

In einer Vielzahl von Texterzur Heterogenitat von Schilerinnen und Schilerige-
schieht der Zugriff Gber eine Operationalisierungles Begriffs in Bezuguf einzelne
Schilermerkmale Um eine Aussage Uber Verschiedenheit treffen zu kénnen, muss
der unbestimmte Begriff an bestimmten Merkmalen festgemacht werden. Res
AAAE AAOAEOAEAO nEITTEOAO CACAAAT A (-AOAOT ¢
OAE QT ¢ O x(Eoésbakt 2005, S. 176)nd findet diese in den Indikatoren Les-
tung, Alter, familiale Merkmale und Herkunft. Opp/SpeciHamdan betrachten
(2001) Merkmale aus dem Kontext der Entwicklungspsychologie, allgemeine &n
wicklungsrisiken (Armut, Geschlecht, Migréonshintergrund) und spezielle Sb-
rungsbilder (Gefiuihls und Verhaltensstorungen, Aufmerksamkeitsstérungen und
weitergehende Stdrungsbilder)(vgl. Opp/SpeckHamdan 2001, S. 175ff.)Es lassen
sich zahlreiche weitere Beispiele fur diese Methode wissenschidéher bzw. erzie-
hungswissenschatftlicher Herangehensweise an Verschiedenheit von Kinderm-i
den. Es werden bestimmte Merkmale festgelegt, in Bezug auf die sich Verschiede

heit zeigt und quantifizieren lasst.

#¥Comenius Ziel war es, Alle alles zu lehren, Aso
(Comenius 1657/1992,70f) I n Comeni us Perspektive stellte die
[ ] eine Anomaliefi dar, Aebenso wie (ebd)dieKr ankhe

durch eine Methode auszugleichen ist.

8 Heterogerwird von Prengel mit dem Verweis auf die Kategorienlehre des Aristoteles in drei-Bede
tungen aufgefacher{l) Verschiedenheit meint anders oder inkommensurabel. Letzterer ist ein Begriff
aus der Mathematik, der von Prengel im Bezug auf die Padagogikieltaltvausfihrlich erlautert wird

(vgl. Prengel 1995, 31f.)Werschiedenheit benétigt eine Gleichheitsausgageschiedene Sprachea-h

ben zum Beispiel gemein, dass es sich um Sprachen haf@elteranderlichkeit beschreibt Heterogien

tat als prozesshiafdynamisch. Veranderlichkeit beschreibt etwa Veranderungen wahrend deisieben
spanne oder entwicklungsbezogene Diagnostik, die nur vorlaufig gultige Hypothesen forif@)lign-
bestimmtheit meint auch unsagbar, unbegreiflich und stellt heraus, dadéitReelit abgebildet werden
kann.(vgl. Prengel 2005, 21)
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Rol3bach fasst dankenswerterweise in mehreren Asétzen den Stand der Fe
schung zusammen. Ich lehne mich hier an seine Systematik an und ergdnze um
wenige weitere Punkte, die relevant erscheinerfvgl. RoRbach 2005; 1996; auch
2003).

2.1.1 Schulleistungen

Folling-Albers berichtet 1995 Uber die subjektive Zuname von Heterogenitat aus
der Perspektive von Lehrerinnen und Lehrern in den Bereichen intellektueller,
sozialer und emotionaler Entwicklung unter dem Begriff der Entwicklungsschere
(vgl. 1995, 43f.)

In der SCHOLASTIK Studie zeigen sich auf interindivieller Ebene erhebliche W-
terschiede in den Leistungen, vor allem im Lesen und Rechtschreibérgl. Schne
der/Stefanek/Dotzler 1997, 117f.; Stern 1997, 170) Die Studie belegt fir die o-
tersuchten 54 Klassen aber dartber hinaus einen umgekehrten Scherenddfedas
hei3t die Unterschiede zwischen den leistungsstarkeren und leistungsschwaeh
ren Kindern einer Klasse nehmen im Laufe der Grundschulzeit alvgl. Schné
der/Stefanek/Dotzler 1997, 122). Prengel interpretiert dieses Ergebnis als einen
Beleg dafir, das die Grundschulen ihnrem Auftrag allen Kindern eine grundlegende
Bildung zu vermitteln, nachkommen(vgl. Prengel 1999, 21)

Rabenstein, Schorch und Treinies haben Schulleistungen im Anfangsunterricht

erhoben. Auch hier zeigen sich sehr divergente Leistusbilder. Die Autoren ve-

Al OREAOI EAEAT AAT "AEOT A xEA &l COd nSEA
“AOEOI AOT OO1 ££ A1l EEOA , AEOOOI COCOAT UAT h
AOOOADT 1 EAE EIEAI ' OAA AOAE : OOA@EAT Al OA/

12). Auch zeigt sich in der Stichprobe, dass insgesamt leistungsschwachere Klassen
heterogener seien, als insgesamt leistungsstarke.

Im Bereich sprachlicher Bildung weisen Martschinke und Kammermeyer ebenfalls
auf grol3e Unterschiede bei der phonologischeneBvusstheit hin (vgl. Martschin-
ke/Kammermeyer 2003, 266ff.). Auch hier finden sich sowohl leistungsstarke wie
leistungsschwache Klassen sowie Klassen mit mehr oder weniger grof3er Streuung.
Bei einer maximal moglichen Punktzahl von 48 liegt in der Stichprobdie Klasse
mit dem niedrigsten Mittelwert bei 21,5 und die mit dem hoéchsten Mittelwert bei
31,1 (vgl. Martschinke/Kammermeyer 2003, 267)
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Brugelmann tragt zu Schrifterfahrungen vor der Schule folgende Ergebnisse-z

sammen:

AJe nach Regi-8 RrozénbdemSchulanginger, also ein bis zwei
Kinder pro Klasse, als Leserln in die Schule, weitere 5-10 Prozent kennen mehr
als 20 Buchstaben und koénnen erste Worter ohne Hilfe erlesen. Auf der ande-

ren Seite kann fast die Halfte der Schulanfanger kein Wort erle-

sen/ wiedererkennen und h°chstensBriigerBuchstaben

mann 1998a, 41)

NeuhausSiemon hat Anfang der 90er Jahre Kinder untersucht, die bereits bei

Schulbeginn lesen kdnnen. Die Leseleistung der Fruhleser erweist sich als sehr

AAI

AAOO nAEA

OAEI AAEOAOOAT (Neuhaddsemad A9D3) 66FDN die AuB-O O O

rin ist dies ein Zeichen daflr, dass auch Kinder, die bereits als Leser in die Schule

kommen, im Anfangsuterricht individuell betreut werden missen.

ADa Fr¢hleser aufgrund i hrer interirndi vi duel |

tigkeit keine homogene Gruppe bilden, verbietet sich eine derartige Form aul3e-
rer Differenzierung, zumal weitere Kinder, die schon bald nach Schulbeginn ei-
ne den Frihlesern ebenbiirtige Leseleistung aufweisen, bei einer solchen L6-
sung ausgeklammert blieben. Die jahrgangsgemischte Klasse ist eher geeignet,
dem unterschiedlichen Lernstand der Fruhleser wie insgesamt der Kinder eines
Klassenverbandes gerecht zu werden, da hier eine innere Differenzierung des
Unterrichts un(ebhgl83h)gl i ch i st . f

Fir das Fach Mathematik lassen sich Hasemann, Schipper und Spiegel zitieren.

Hasemann berichtet Uber grof3e Unterschiede bei der Zahlbegrifiatwicklung.

Waéhrend einige Kinder alle 40 Aufgaben des von ihm durchgefiihrten Tests richtig

lI6sen konnten, kdnnen andere nur 5 Aufgaben korrekt bearbeitefvgl. Hasemann
2007, 29). Auch Unterschiede zwischen Kindern aus Deutschland und den Niede

landen wurden von Hasemann festgestellt. Wahrend es Kindern aus Deutschland

sehr leicht fiel, einfache geometrische Figuren zu unterscheiden, fiel es Kindern
AOGO AAT . EAAAOI AT AAT 1 AEAEOAOh n
El AOOE AghasemadnnBor, 04).

ABeim Vergleich zweier Reihen [...]

deutlich besser als die niederlandischen. Genau umgekehrt war das Ergebnis
jedoch bei einer Aufgabe, in der die Kinder mehrere Stapel mit Brotscheiben in
die richtige Reihenfolge bringen sollten. Diese Aufgabe war fur fast alle deut-

schen Kinder unl°sbar, w2hrend v(hl)e

ACAT OORT

waren die

nieder !l 2 n

167



SAEEDPAO xAEOO AAAT EA11 0 AOAE AET A nA@OOAI
anfangern im Bereich Mathematk hin und weist in einer Untersuchung einen 0-

terschied auf zwischen den Kindern einer Klasse, wie auch zwischen ganzenKla

sen nach. Es wurden Klassen getestet, in denen alle Kinder alle Aufgaben eines
arithmetischen Grundkompetenztests beantworten konnta und andere, in denen

das maximal einem Drittel gelandgvgl. Schipper 1998, 128ff.) Spiegel interviewte

fur seine Untersuchung 1992 neunzehn Kinder. Er kam zu dem Schluss, dass bei
funfzehn dieser Kinder ein Arbeiten im Zahlenraum bis 20 angemessen erssht

(vgl. Spiegel 1992,233 ( AT EA EI i1 O ET EEOAO -AAOOEAE
sowohl gro3e Unterschiede zwischen einzelnen Schilerinnen und Schilern i e

TAO +1 AOOA AAAO AOAE UxEOAE®IO7a39B)EO1 EI AOOAT
In der LAU-Studie von 1997 wurden die Leistungen von etwa 13.000 Schilerinnen

und Schiillern zu Beginn des fiinften Schuljahres getestet. Uberpriift wurden das
Sprachverstandnis, das Leseverstandnis, passives Rechtschreibwissen, die nfo
mationsentnahme aus Karten, Diagrammen und DBellen, Mathematik, aktives
Rechtschreibkdnnen, Bildgestaltung und freies Schreiben und die schulbezogenen
Einstellungen. Die Ergebnisse im einzelnen darzustellen wirde den Rahmen an

dieser Stelle sprengen. In allen Bereichen finden die Autoren recht breitLeis-
tungsstreuungen. Am deutlichsten ist diese im Bereich Sprachverstandnis, Infam
tionsentnahme aus Karten, Diagrammen und Tabellen und Mathematik ausgepragt

(vgl. Lehmann/Peek 1997, 49) Zu den Bereichen dekombinierten Schulleistung-

test Hamburg(KSHAM 4/5) (Sprachverstandnis, Leseverstandnis, passives Reéeh
schreibwissen, Informationen aus Karten, Diagrammen und Tabellen entnehmen

und Mathematik) OAET AT AEA 1 OO1T OAT UO AAT %OCAAT
Streuung ist sehr grof3: Das leistungsschwésete Quartil hat von 130 Aufgaben 47

oder weniger richtig gelost, das leistungsstarkste 84 oder mehfLehmann/Peek

1997,378 ! OAE UxEOAEAT AAT nOAEIT | ABdEGOOAT =
zeigt sich erhebliche Varianz. Der Untersuchung lasst sich eethmen, dass die
schwachsten Schilerinnen und Schiler aus den leistungsstarksten Klassen noch
bessere Leistungen zeigten als die besten Schuilerinnen und Schiiler aus des-lei
tungsschwachsten Klasseljvgl. ebd., 57)

RoR3bach und Tietze zeigen in ihrer Untesuchung in der Grundschule, dass
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ASchul l ei stungen von Anfang bisBSV\Eitgei-e der unt e
hend stabil bleiben. Dies gilt fur die Individualebene ebenso wie fir die Klas-

senebene [...]. Bezogen auf die gesamte Schiilerschaft zeigen sich nur wenig

Veranderungen in den relativen Positionen der Schiiler wahrend des Schuljah-

res. Ebenso sind in der Hierarchie am Schuljahresbeginn weiter oben stehende

Kl assen auch am Schuljahresende uURoBer den Spit
bach/Tietze 1996, 229)

Ein gro3er Teil dieser Ergebnisse wird auch bei Rol3bach referiert, der den sich
insgesamt abzeichnenden Befund als international unaufféllig bezeichnet, da man
der Internationalen GrundschutLeseUntersuchung entnehmen kann, dass sich
auch in anderen Landern Hnliche Leistungsstreuungen zeigen(vgl. Rol3bach
2005, 178).

2.1.2 Lebensalter

Das zweite Merkmal, das bei Rol3bach betrachtet wird, ist das Lebensalter. Er fuhrt

aus, dass es alleine durch die Einschulungsregelungen bei den planméaRig eing
schulten Kindern bereits eine Streuung von etwa einem Jahr gibt. Diese wird durch
Abweichungen, etwa vorzeitige Einschulungen und Zuruckstellungen erweitert

(vgl. 2005, 178f.) In einer eigenen Untersuchung finden Rol3bach und Tietze in
zweiten und vierten Jahrgangsstufen in NRVBtandardabweichungen im Alter von
AOxA AET Al EAI AAT *AEO Ei -EOOAIT h mA8ES8H
nate &lter, ein anderes bis zu sechs Monate jinger als der Durchschnitt, und das
OAOAT AEAAT AA $ OEOOAI (1996ABA. Exaktel Angalien 2013 OE A O
dividuellen Altersverteilung in der Stichprobe oder in den einzelnen Klassenrft

den sich in der Verdffentlichung leider nicht.

In der alteren Untersuchung von Ingenkamp ergibt sich dagegen fir die 6. Klasse

bei einer Stichprobengréf3e wn 1277 eine Altersstreuung tber funf Jahrgangg/gl.
Ingenkamp 1969, 83f.)

Aus den aktuellen Daten des statistischen Landesamtes Information und Technik

NRW lassen sich fur die erste Jahrgangsstufe an Grundschulen Kinder aus den G
burtsjahren 2000 bis 2004 nachweisen, wobei der weitaus Uberwiegende Teil der

Kinder in den Jahren 200235,8%) und 2003 (62,6%) geboren wurde (vgl. Infor-

mation und Technik 2010, 239)

% Die Untersuchung wurde mit 459 Schiilerinnen und Schiiler des 2. Schuljahres und 452 dek 4. Schu
jahres durchgefihrt.
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Fur den Zeitpunkt der Einschulung ergibt sich bei der derzeitigen Einschulusg
praxis nach Eimichtung der Schuleingangsstufe eine Streuung von einem Jahr bei
der Regeleinschulung. Hinzu kommen dann die vorzeitig eingeschulten Kinder. Fur
NRW gibt es keinen festgelegten frihestmdglichen Zeitpunkt. Dabei sind Zukic
stellungen nur noch in Ausnahmefaén maoglich.

Relativ einig ist man sich bei der Beurteilung dieser Sachlage. Zum einen ist bereits
der Begriff der Jahrgangsklasse in Frage zu stellen, da dieser eine altershomogene
Lerngruppe unterstellt. Zum anderen ist davon auszugehen, dass die Unteingde

im Alter der Kinder entsprechend schulrelevante Entwicklungsund Interessers-
unterschiede mit sich bringen(vgl. Rof3bach 2005, 178f.; Prengel 1999, 23; Inge
kamp 1969, 30ff.; Weinert 1998, 20ff.)

2.1.3 Familiale Merkmale und sozio6konomischer Hintergrund

RofRbach und Tietze unterscheiden in diesem Segment vollstandige und unvol

standige Familien, den Bildungsabschluss der Mutter, den fir das Kind angestre

ten Schulabschluss und die Sozialschichtzugehdorigkeit der Familie. In samtlichen
Bereichen weisen siebetrachtliche Streuungen aus. Bei der Sozialschichtzugéh
OECEAEO UAECO OEAE AET A n3PATTAOAEOA OII
AAT EO AET A AOOCAPORGCOA O1 UEAI A(19d 288)O1 CAT E
Allerdings bleiben die restlichen Date Erlauterungen und konkrete Ausfiihrungen

schuldig. Es erschliel3t sich nicht, warunfund wie) Abwesenheitszeiten der Mitter

(und nicht (auch) der Vater) erfasst werden und was genau unter einer vollstand

gen oder unvollstdndigen Familie zu verstehen ist. Ewird aber auf grof3e Unte-

schiede in den untersuchten Klassen bei der Vollstandigkeit von Familien hieg

wiesen. So gibt es Klassen, in denen alle Kinder aus vollstandigen Herkunftsiam

lien stammen und Klassen, in denen dies bei Gber einem Viertel der Kerdnicht

der Fall ist(vgl. ebd., 233ff.)

Dem Bildungsbericht 2010 lasst sich in dem Zusammenhang ubrigens entnehmen,
AAOO OAEO pwwe AEA 101 OA AOxAOAOOROECAO &
i EO +ETAAOT OET A U@utorenghippd BlleuAgSkrditeRstte C 8 O
tung 2010, 25)

Allerdings sagt eine oberflachliche Betrachtung der Zusammensetzung von Ham

lien oder die Erfassung des Status der Erwerbstétigkeit von Muttern Uber digpa-
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dagogische)Qualitat des Familiensettings nichts aus. Gerade aber dmdagog-

sche Qualitat erweist sich nach Tietze, Rol3bach und Grenner als sehr bedeutsam

fur die Entwicklung von Kindern im Vorschulalter und fir den Schulerfolg im zwie

ten Schuljahr(vgl. 2005, 258ff.)

Il OAOAT A xAEOO AAOAOAE E Edrkmaled.A Qi@kt GigrAntd-A AAO
OAEO T EO AAT OITUETEEITTTIEOAEAT (mRsBrandi OOAAI
20094, 271)sind.

Auch Prengel zeigt heterogene Familienformen bei Kindern zu Beginn der Sthu

laufbahn auf. Dabei bezieht sie sich auf die Untersuchungn Folling-Albers, die

01 OAO AAI 4EOAT n3AEOI EET AARAO EAOOGAO 1 £EAI
OT A UEAEO &1 CAT A Ait starked rebidhdley) SapwaAkyrigety

die Mehrzahl der Kinder in klassischen Familienkonstellationen aufwachst, nA

AAT ¢OOT OAOOEAEO AAO&E AET CcAi AET OAT AO -1A.
mehr voraussetzen, wenn nicht eine Minderheit schmerzlichen Diskriminierungen
AOOCAOGAOUO (Rrédngei1ddo, 28)1 11 8 O

Mit dem Verweis auf das Statistische Bundesamt fiihrt Prgel aus, dass dasrA

| OOOOEOGEET Oi1 +ETAAO] ni AAO AAI ' AOAI OAO
EOOR EA EiTCAO AEA +ET AAO OET (dngdioso, i EO A
24).

Aktuelle und umfangreiche Informationen zu diesem Aspekt lassen sieguch dem
Bildungsbericht 2010 der Bundesregierung entnehmen. Dieser beschreibt drei
2 EOQE E | dukiCdid dre Bilgungschancen der Kindebeeintrachtigt sein kén-
nen: wenn die Eltern nicht in das Erwerbsleben integriert sindsoziales Risiko)
ein geringes Einkommen haben(finanzielles Risiko) oder Uber eine geringe Ats-
bildung verfiigen (Risiko der BildungsferneYD(Autorengruppe Bildungsberichter-
stattung 2010, 278 ) I *AEO ¢nny nx OAEOKindecumer AAO p
18 Jahrenmit mindestens einer Risilolage auf. Darunter waren 1,1 MillionenKin-
der, die bei Alleinerziehenden lebten, d.h. in dieser Lebensform fast jedes zweite
Kind. In Familien mit Migrationshintergrund waren es 1,7 Millionen Kinder
(42,2%).O(ebd.) Knapp 11% waren bedingt durch Erwerbslosigkeit der Eltern von
einem sozialen Risiko betroffen, 25% der Kinder von einem finanziellen Risiko und
13% vom Risiko der Bildungsferne. Im Mittel 3,5% der Kindeg bei starken rego-
nalen Schwankungenz waren gleichzeitig von allen drei Risiken betroffen, fir
NRW wird der Wert mit >9% lediglich in einer Grafik angezeigfvgl. ebd.)
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2.1.4 Kinder mit Zuwanderungsgeschichte

In der IGLUStudie von 2003 wurde fur Deutschland ein Anteil von 20% Kindern
mit Migrationshintergrund ermittelt. 75% dieser Kinder wurden in Deutschland
CAAT OATHh EAOO wub EAAAT nAl O (v@ESkhwiE] AET
pert/Bos/Lankes 2003, 278).

In einer Untersuchung von 1998 hat RofRbach noch 15,2% Auslander in zweiten
Klassen gefunden. Die Schwankungen zwischen einzelnen Klassen sind daleei b
trachtlich. In 25% der Klassen gab es keine auslandischen Schiler, in 15% der
Klassen einen Anteil von midestens 33% auslandischer Schiler. Im Mittel egg
ben sich 2,5 Nationen pro Klasse, in 9% der Klassen sind es 5 und mehr Nationen
(vgl. RolRbach 2005, 179f.)

Die Frage nach dem Anteil von Kindern mit Zuwanderungsgeschichte ist in Bezug
auf Schule vor allen im Zusammenhang mit dartiber hinausgehenden Fragen von
Bedeutung, etwa der nach den Deutschkenntnissen der Schuilerinnen und Schiler
(vgl. Martschinke/Kammermeyer 2003, 269) RoRRbach beziffert den Anteil as-
landischer Schiler, denen es aufgrund unzureichder Deutschkenntnisse schwer
fallt, dem Unterricht zu folgen, mit 3,8%. Dabei gibt es in 55% der Klassen keine
Schilerlnnen in dieser Problemsituation, in jeder 12. Klasse betragt deren Anteil
aber 10% (vgl. RoRbach 2005, 180) Kammermeyer und Martschinkegeben fir
ihre Untersuchung an, dass in 12 von 32 Klassen sehr viele Schilerinnen undisch
ler mit grof3en Sprachschwierigkeiten sitzen, aber in 13 Klassen wiederum keine
(vgl. Martschinke/Kammermeyer 2003, 269)

Es ist sicher wichtig darauf hinzuweisen, das die komplexen Problemlagen von
Kindern mit Zuwanderungsgeschichte sich nicht in Sprachschwierigkeiten imnJ
terricht erschopfen. Dazu kommen haufig die Zugehdrigkeit zu einer Minderhe
tengruppe mit den maoglichen Auswirkungen von Marginalisierung und Diskmi-
nierung, maogliche biographiebezogene Brichdvgl. Opp/SpeckHamdan 2001,
181; Asbrand 200%, 272ff.).

2.1.5 Geschlechtsheterogenitat

Unterschiede zwischen den Geschlechtern werden in vielen Arbeiten herausg

stellt. So konstatiert Asbrand:
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AJungen qute | ats eRisikodruppe in der Schule. Sie schneiden als
15jahrige im Lesen tatséchlich schlechter ab als die gleichaltrigen Madchen.
Sie sind sowohl bei den Schulabbrechern als auch bei den Sitzenbleibern und
den Sonderschulern tberproportional hoch vertreten. Allerdings dominieren sie
auch in der S(Asbrand 2009, r266p p e . f

Diesem Abschnitt schlief3t sich nahtlos eine Passage von Prengel an. Sie bezieht

sich auf Ergebnisse von Richter und Brigelmann die Unterschiede in den Lese

und Rechtschreibkeantnissen untersucht habenz 61 A ER1 0 AAO®h AAOO
schiede innerhalb eines Geschlechts groRRer sind als die Unterschiede zwischen

beiden Geschlechterrz ein Gedanke der bei der Interpretation aller Daten Uber

Madchen und Jungen zu beriicksichtigen@®rengel 1999, 26)

2.1.6 Zusammenfassung

Zusammenfassend betont Rof3bach, dass zwar in Lerngruppen eine grol3e Heter
genitat festzustellen ist, das Thema aber auch differenzierend zu betrachten sei. Es
sei zwar unstrittig, dass der Heterogenitat in Lerngruppa mit Differenzierung und
Individualisierung zu begegnen séb, allerdings beurteilt er die Lernférderlichkeit
von heterogenen Lerngruppen skeptisclfvgl. Ro3bach 2005, 180)Er bezieht sich
dabei auf eine kanadische Studie, die 1996 veroffentlicht wurdé

Mit der Betonung der Problematik zur Lernforderlichkeit von heterogenen Lem-
gruppen spielt RoRbach auf den Umstand an, dass heterogene Lerngruppen in den
letzten Jahren zunehmend positiver beurteilt werden, halt aber offenbar noch an
AAO n (1 1 isefd O & ABI;EN 2007b, 25) fest. Denn es scheint offe
sichtlich: so wenig lernférderlich heterogene Lerngruppen auch sein moégen, die
homogene Lerngruppe jedenfalls gibt es nicht. Es stellt sich namlich primar gar

nicht die Frage, ob homogene oder hetereme Lerngruppen forderlicher sind, da

8 Auf diesen Punkt ist in Kap. C.2.5 noch einmal zuriickzukommen.

8" Diese Studd war als MetaAnalyse angelegt, es wurden zahlreiche Studien und kleinere- Meta
Analysen bericksichtigt. Die Autoren selbst postulieren ebenfalls kleine Vorteile fir homogere Ler
gruppen und differenzieren diesen Befund in der Folge aus. Dabei relatisieranch das bei RoRbach
referierte Ergebnis. Lou u.a. betonen, dass in erster Linie Schilerinnen und Schiller aus dem mittleren
Leistungssegment von homogenen Lerngruppen profitieren. Schwache Schiilerinnen und So#iler dag
gen profitieren eher von heterogm Lerngruppen und bei den Leistungstréagern zeigen sich weder bei
homogenen noch bei heterogenen Lerngruppen signifikante Unters¢higdeou u.a. 1996, 445f.)n

der Studie von Lou u.a. geht es also gar nicht um homogene Klassen, sondern um €ligezEitwid-

tung von homogenen Subgruppen. Daflr werden unterschiedliche organisatorische Umsetzungen, dive
gierende Motive und didaktische Umgangsweisen angesprochen. In die Analyse gehen dieseddnterschi
de dann aber nicht mehr mit ein, sie beschréankt aid die Schaffung von heterogenen oder homogenen
Lerngruppen.
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die Moglichkeit fur homogene Lerngruppen gar nicht gegeben ist. Jede Untars
chung in diesem Bereich betont nur immer wieder aufs Neue, wie heterogen in
Bezug auf beliebige Aspekte Schulklassen sind.

Insgesamt muss woh der Stand der Forschung zu heterogenen Lerngruppen um
die Ergebnisse aus den Untersuchungen zur Schuleingangsstufe erweitert werden
(siehe hierzu Kapitel B2.2.4). Diese bieten einen recht vielschichtigen Eindruck
sowie durchaus positive Befunde zu Schigistungen und Lernentwicklungen in

heterogenen Lerngruppen.

2.2 Konjunktur der Verschiedenheitsdebatte

Es zeichnet sich ab, was mit dem Verweis auf Wischer bereits angedeutete wurde:
die Debatte um Heterogenitat in der Schule hat Konjunktur in der Schulpage-
gik88. Auch lasst sich feststellen, dass die Auseinandersetzung um Heterogenitat
durch Reflexionsgewinne gekennzeichnet isfvgl. Wischer 2009, 73ff.) Wischer
beschreibt die Auseinandersetzung um die Verschiedenheit von Schilerinnen und
Schulern als konsitutives Merkmal der modernen Schule. Insofern ist eine lange
Tradition um die Auseinandersetzung um diese Frage zu verzeichn®n Auffallig
EOO ABAER AAOO nAEA $AAAOOA Oi (AOAOI CATE
engagiert und kontrovers gefiihrt wve O @3cher 2009, 71) War die Heterogenitat
von Lerngruppen bis in die 90er Jahre hinein noch als Problem der Schule wab¥rg
nommen worden®, wird sie heute z insbesondere in der Grundschulez zuneh-
mend als Ressource oder Bereicherung verstandgwgl. Prerngel 2005, 21) En-
sprechend ist zunéchst einmal die Heterogenitat von Lerngruppen als gegeben
anzuerkennen und im nachsten Schritt sind die Chancen dieses Umstands hervo

zuheben.

8 Das gilt insbesondere auch fiir die Grundschulpadagogik. Alleine das Jahrbuch Grundschulpadagogik,
als Publikation zu den jahrlich stattfindenden Tagungen der Kommission Grundschulforschuriiy und P
dagogik der Primarstufe in der DGfE, weist in den letztémelaHeterogenitat als TagungsthefHain-
zel/Prengel 2002pder als einen von mehreren Schwerpunkten innerhalb der TaguriG@uasMiller

2005; Ramseger/Wagener 2008)

8 Wie die Darstellung um die Entwicklung von Organisationsformen von Lerngruppen zeigt, gibt es
starke Homogenisierungstendenzen erst mit der Einfuhrung der Jahrgangsklassen im 18./19. Jahrhundert.
Im Einzelunterricht und auch im kollektiven Einzeluntertigdt die Verschiedenheit in der Schule kein
Thema. Die Ausfiihrungen zeigen, dass die Organisationsformen von Lerngruppen abgesehen von der
Jahrgangsklasse stets ein individuelles Vorgehen ansti@fgleKapitel 1)

% Im Studienbuch Grundschulpéadagogiitd das Kapitel um Heterogenitat auch in der dritten Auflage
von 2007 noch mit ADas Pr obl(vlnSschdrenr200d)et er ogeni t 2t f
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2.3 Zur Kritik an der inflationédren Verwendung des Begritfer Heterogen-

tat

In mehreren Arbeiten zur Heterogenitat von Lerngruppen werden weitere Aspekte
von Verschiedenheit betont. Asbrand weist Gber das hier Angesprochene hinaus
noch die Aspekte der Ethnizitat und Kulturalitat, der Sprache, der Religiositat und
Weltanschauung sovie spezielle Bedurfnisse augvgl. 2009a, 272ff.). Opp und
SpeckHamdan listen spezifische Stérungsbilder auf, etwa Verhaltensstérungen,
Aufmerksamkeitsstérungen und die Verkntpfung von verschiedenen Stérungdbi
dern, bezeichnet als KeMorbiditat (2001, 182ff.).

Betrachtet man weitere Veroffentlichungen, findet man auch weitere Auflistungen
von Aspekten der Verschiedenheit. Somit stellt sich die Frage nach der Vollsta
digkeit der unterschiedlichen Darstellungen. Die vorliegenden Texte zur Heter
genitat sind in unterschiedlicher Weise vielfaltig. Sie knupfen an verschiedenen
Punkten an, in der Regel werden hier unterschiedliche Bedingungen des Aufwac
sens von Kindern und/oder unterschiedliche Aspekte von Lernvoraussetzungen
auf der Individualebene betrachtetund in Gruppen zusammengefasst. Prengel
weist darauf hin, dass die unterschiedlichen persénlichen Erfahrungen von rki
dern einzigartige Erfahrungen sind, bei denen es sich im Grunde verbiete, diese als

Gruppenerfahrungen zusammenzufassefvgl. Prengel 1999 28f.).

Wischer bescheinigt dem Diskurs um Heterogenitét einen enormen Reflexioreg

winn. Dieser geht aber mit einer zunehmenden Unsicherheit und Uneindeutigkeit

AET EAO8 31 EIT OOAOEAOO OEAR AAOO 1 AT AOE
Praxis doch so entscheidende Frage, welche Merkmale nun eigentlich in den Blick

zu nehmen sind(bzw. in den Blick genommen werden dirfenl)um heterogenen
Ausgangslagen im Klassenzimmer gerecht zu werden, kaum noch eine eindeutige

I'T OxT OO0 ARWidchet 2009BR) A O

$EA %OEAOOOI ¢ AAO 6EAI £ZA1 O AAO 6AOOAEEAAR
wenn man meint, im Besitz der Vielfalt zu sein, hat man sich schon getauscht. Wir

sind zwar fahig uns durch viele Perspektiven zu bewegen das aber nicht unte-

C O AT (Brénge2005, 25)Diese These trifft sicher auch auf die Darstellungen zur
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Heterogenitat in Lerngruppen zu. In der Regel wird hier namlich nicht die e
schiedenheit von Schilerinnen und Schilern betrachtet, sondern es werden Igdi
lich ausschnitthaft einzelne Aspekte herausgestellt und in den Betrachtungen avi
derum kleinere vermeintlich homogene Gruppen gebildet. Dies gilt umso mehr, als
die Darstellungen auf vorliegende Daten Bezug nehmen, die in der Regel relativ
grof3en quantitativen Studien entstammen, die aus methodischen Grinden in ihrer
Systematik genau das zum Ziel haben, was hier intiech problematisch ist z grolRe
Gruppen anhand von verschiedenen Aspekten in kleinere Gruppen aufzuteilen und

dadurch eben wieder zu Homogenisieren.

Ein weiteres Problem stellt die Darstellung von Einzelaspekten unter der Etikette
der Heterogenitat dar.Dies zeigt sich insbesondere im Bereich der Leistungsh
terogenitat, zu der in der Regel keine facherlbergreifenden Daten vorliegen,rso
dern lediglich zu spezifischen Bereichen von Schulleistungen, etwa zur Réch
schreibung in bestimmten Klassenstufen. Einsolche Betrachtung lasst aber nur
bedingt die Perspektive auf die gesamte Breite des Deutschunterrichts zue-g
schweige denn auf die Leistungen in allen Fachern. Die dabei implizierte Ferd
rung nach leistungshomogenen Gruppen muss sich aber der Frage sall wie
denn eine leistungshomogene Gruppe aussehen soll, wenn Leistungen in einzelnen
Fachern und in einzelnen Teilbereichen von Fachern héchst unterschiedlich sind.
Zumal damit immer noch nur sehr eingeschrankt die Verschiedenheit von Kindern

in Lerngruppen betrachtet wird.

Gerade in Bezug auf die Forschung zu den Unterschieden im Bereich von Schaslei
tungen besteht die Gefahr der Einseitigkeit. Die grof3e Mehrzahl der Untersuaiu
gen bezieht sich auf Leistungen im Fach Deutsch oder auf entsprechende &arl
ferfahigkeiten.

Daruber hinaus lassen sich noch zahlreiche Befunde aus dem Fach Mathematik
anfuhren. Aus anderen Fachbereichen liegen fur die Grundschule kaum Daten vor.
Unbestritten ist die zentrale Rolle dieser Hauptfacher in der Schule, unbestritten

auch in Bezug auf das, was die Kinder selbst vom Lernen in der Schule erwabten

LIn der Schule lernt man Lesen, Schreiben und Rechnen, erklarten die von Beutel und Hinz befragten
Kinder auf die Frage, was sie wohl in der Schule lernen wii@gh Beutel/Hinz 2007, 148)Ebenso

auRern sich die Kinder auch in der von Scholz und Combe interpretierten BegriiRungsrede der Klasse
lehrerin zum Schulanfang 199@gl. Combe/Helsper 1994, 12f.; v@cholz 1994, 190f.)
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Damit werden aber die Untersuchungen weder den individuellen Zugangen der
Kinder gerech®2, noch dem Auftrag der Grundschule, eine grundlegende Bildung
zu ermoglichen. Grundlegnde Bildung zeigt sich nach Einsiedler in zumindest vier
Grundlegungsaufgaben, der gemeinsamen Bildung fir alle, einem gemeinsamen
Grundstock, einem Beginn der Allgemeinbildung und einer Starkung der Perso
lichkeit (vgl. Einsiedler 2005, 222ff.) Keine deser Aufgaben erschopft sich in einer
Beschrankung oder auch nur Heraushebung der Kulturtechniken. Zwar soll durch
grundlegende Bildung auch ein Fundament fur weiterfihrende Bildungvgl. ebd.,
222) gelegt werden, allerdings ohne frihzeitige Spezialisierumin allen Fachern
(vgl. ebd., 224f.) so dass sich eine einseitige Betrachtung von Schilerleistungen in
der Grundschule in den Fachern Deutsch und Mathematik dem Leistungsspektrum
in anderen Fachern(oder fachertbergreifenden Konzepten)verschlie3t93. Die Pa-
rallelen zur Jahrgangsklasse und der Praxis des Sitzenbleibens drangen sichnfér
lich auf4. Dazu kommt noch, dass Forschung zu Schulleistungen oftmals an einer
sozialen Bezugsnorm orientiert is®> (vgl. Sacher 2004, 199; vgl. Klemm 2009, 7)
Es werden dieLeistungen von Schilerinnen und Schilern bestimmter Altersgp
pen miteinander in Beziehung gesetzt. Die beste Leistung markiert die Spitze und
daran orientiert sich die Rangfolge der anderen. In ginstigen Fallen finden wir
eine Kombination von sozialer undkategorialer Bezugsnormierung, wenn die A-
forderungen vorher geklart werden. Was fast ganzlich fehlt ist eine an individde

len Maf3staben orientierte Forschung zu Schulleistungefvgl. Klemm 2009, 7)

%2 Briigelmann erlautert sehr anschaulich, wie Kinder auf dem Weg zur Schriftsprache eine Entwicklung
durchlaufen, die Parallelen zur Entwicklung von Schrift aufzeigen. Orthografische Falschschreibungen
kdnnen dabei als kreative Leisgen verstanden und gewurdigt werdegl. Briigelmann 1998b, 45ff.)

% Koller argumentiert in Bezug auf internationale Schulleistungsstudien unter Berufung auf die Neub
stimmung moderner Allgemeiind Gr undbi |l dung in Kont i nranddi-al eur op
dungskonzepts [...] die Beherrschung der Muttersprache in Wort und Schrift sowie ein hinreichend sich
rer Umgang mit mathematischen Symbolen und Modellen zum Kernbestand kultureller Literalifat [geh

r e r({olier 2009, 145)

% Die Praxis des Sitzéteibens rekurriert auf die Voraussetzung des gleichméaRigen Lernfortschritts in
allen Fachern. Ingenkamp erlautert 1969 ausfihrlich den Zusammenhang und dass nur dadug&h zu erkl
ren ist, warum Schilerinnen und Schiler in allen Fachern den Stoff des Bthgljahres wiederholen
mussen, wenn sie in 2 Fachern versa@égh Ingenkamp 1969, 34ft.)

% Sacher fiihrt in seinen Uberlegungen zur Neuen-Lend Priffungskultur Argumente aus, die zeigen,
warum eine Prufungskultur, die sich an landervergleichené&iungserhebungen wie PISA orientieren,

mit einer neuen Lernkultur, in der das Lernen gekennzeichnet ist durch Selbststeuerung, Situiertheit,
variierende Kontexte, Vernetzung, soziale Einbettung und vielféltige Anschlussmdglichkeiten, nicht
gerecht wird.Beispielhaft sollen einige genannt werden, ausfihrlich dargelegt wird die Argumentation
bei (Sacher 2004, 198ff.)Eingrenzung auf einzelne Facher, Eingrenzung auf schriftliche Leistungen,
keine Lernprozesse, padagogisch bedenkliche soziale Bezugsnorm.
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Brugelmann &uf3ert sich kritisch zur vorliegenden empisch-wissenschaftlichen
Auseinandersetzung mit Heterogenitat(vgl. Brigelmann 2002, 36ff.) So seien &
wa die Befunde von RolRbach u.a. zu Ertragen von jahrgangsubergreifendenri-er
gruppen zu hinterfragen. Zwar liefern die dort herangezogenen Untersuchungem
der Tat wenig eindeutige Vor oder Nachteile von Organisationsformen, andere
OAEOO OOAEAT AEAOA " AEOT AA EI ' ACAT OAOU U
OEAT AT +1 AOOGAT ET 2AE Oi OAEOI Bruge®in®E OE OA
2002, 37). Die Bedigungen der Heterogenitat seien auch fur die Forschung selbst
konstitutiv. Entsprechend mahnt er zu einer gréReren Vielfalt in der Forschung.
$EAOA O1 OAOOOGAEA ET AAO 2ACAl ET &k Oi O]
formvarianten fast immer unter den Bedirgungen des status quo, so dass deren

of OAT OEAT 1T £O0 CAO 1 (BridgBitani2002, 32) Gid sphelwerE T 1 | OO
CAO T AAE Al 1l CAT AET AT ' AOCAOUI RhEGCEA®BMOAT OO0
zept OT A ET 1 OAGOOPAUEEAEOAEA | 01 OBHdDEAT &6 OT 1

Zwar lassen sich mit Wischer Reflexionsgewinne in Bezug auf Heterogenitatrve

zeichnen, gleichwohl zeichnet sich aber auch ab, dass sich gerade in Bezug auf
schulische Entgegnungen durch Méglichkeiten der Differenzierung und Individu

lisierung keine eindeutigen deterministisch oder monokausal interpretierbare
Konsequenzen und Ursachen ableiten lassefvgl. Wischer 2009, 80) Wischer

i EOO0 AOOh AAGwabraeth&doldgibod Qubegriindbar durchaus

ganz grundsatzlich bezweifeln [lasst MK], dass sich solche Prozesse und speziell
AAOAT 7EOEOI CAT |1 AAOEAODPO Ai(@mEBHOAE OEAEOL

2.4 DieTheorie der Padagogik der Vielfalt

In ihren zahlreichen Arbeiten zu einer Padagogik der Vielfalt hat Prengel Heter
genitat®s theoretisch elaboriert. Ihr Ansatz aus der grundlegenden Arbeit soll hier
den theoretischen Rahmen der Betrachtung liefern.

Prengel hat nicht nur durch die Auseinandersetzung um die Fragen zu Gleichheit
und Verschiedenheit Wege fir eine Padagogik der Vielfaltfgezeigt, sondern auch
deutlich herausgearbeitet, dass die Diskussion um Verschiedenheit durch dredi{p

dagogische Bewegungen in Gang gesetzt wurde, die jeweils eine inferiorisierte

% 7u den Bedeutungen von heterogen, §omparative Kriterien)
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Gruppe von Benachteiligten im Blick haben: die Interkulturelle Padagogik, el Fe-
ministische Padagogik und die Integrative Padagogilvgl. Prengel 1995, 12) Dabei
sind diese Ansatze unabhangig voneinander entwickelt worden. Prengel arbeitet
den Zusammenhang heraus und blickt auf die Starken und Gemeinsamkeiten
ebenso, wie auf digeweiligen Schwachen. Allen gemeinsam ist zunéchst die Bnfa
rung der Etikettierung als Andere(vgl. ebd., 13f.) Das Andere kennzeichnet die
Abweichung von der Norm und damit die Vorstellung von einer Normalitat von
Lebensformen. Prengel arbeitet diesen i@ppen in der Folge das gemeinsamerm/

liegen der Anerkennung herau?’ (vgl. 60f.).

Gleichheit und Verschiedenheit
Um eine grundséatzliche Bestimmung von Gleichheit und Verschiedenheit vaorz
T AEi AT h AAUEAEO OEAE O0O0OAT CAl Aéwvemad EAI |
TEO xI1 OET 6 AO0O0AEEAAWinhdeltandl101A,&it.nARrehdel1996,0AE OO
29). Dieser Satz zeigt die Abhangigkeit der Begriffe voneinander auf: Gleichheit
braucht Verschiedenheit, Gleichheit ohne Verschiedenheit ware Identitat. Genauer
ausgefuhrt wird das Verhaltnis in drei Punkten:
(1) Gleichheit kann nicht fur einen Gegenstand/eine Person gedacht werden,
sondern beschreibt eine Beziehung von mehreren. Diese sind nie dieselben.
Sie gleichen sich in verschiedener Hinsicht, unterscheiden sieter in an-
deren. Dinge die sich gleichen, unterscheiden sich auch in bestimmten
Punkten (vgl. Prengel 1995, 30)
(2) Verschiedenheit impliziert Vergleichbarkeit. Es gibt immer zumindest ein
Merkmal, dass beiden gegeben ist. Verschiedenheit ist also ohne Glagih
nicht zu denken(vgl. Prengel 1995, 31) Prengel fuhrt dies am Beispiel der
Inkommensurabilitdt weiter aus. Diese beschreibt in der Mathematik die
Ungleichheit in Bezug auf die Lange von Strecken. Das Verhaltnis dieser
Strecken ware eine irrationale Ahl. Es geht aber nicht um vdllige Ungletie
heit, sondern um ein Verhaltnis zueinander und um das gleiche Merkmal:

Strecke, Lange, Lage. Sie sind also nicht unvergleichbar, sondern gerade

% Das gemeinsame Anliegen der Anerkennung wird hier weniger als Merkmal der herausgehobenen
Gruppen aufgezeigt, als vielmehr als grundsétzliches Bedurfnis eines jeden Menschen, in seimer Einzig
tigkeit anerkannt zu werddmgl. Prengel 1995, 591.)
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vergleichbar. Alles was Strecken ausmacht, weisen sie gemeinsam @ugi.
ebd., 32)

(3) Verschiedenheit meint also qualitative Differenzen und richtet sich gegen
eine Hierarchisierung dieser Differenzen und im Sinne einer monistischen
Denkweise (vgl. ebd., 32f.) Fur den Vergleich bendtigt wird ein komparat
ves Kriterium als Mal3stab, um bestimmen zu konnen, in welcher Hinsicht

sich zwei Dinge gleichen oder unterscheidefvgl. ebd., 33)

Historische Betrachtung von Gleichheit und Verschiedenheit

$EA nORAACI CEE AAO 6EAI ZA1 O EOO UOAI 1 AOAO
sEAT " EI AOT COEAAAIT AAO(Prengd 1o85C FyinEdér VO-A OD £l E
gangenheit, so zeigt Prengel eindricklich, wurde oftmals der Versuch untemm

men, Gleichheit undemokratisch zu denken. Die Entwicklung der Begriffe Gleic

heit und Verschiedenheitist vor allem eine politische Entwicklung. Es geht um tJ

terdriickung und Hierarchie, um Emanzipation und Beteiligung. Auch um Selbgtb

stimmtheit und Gerechtigkeit. Unterschiede begriinden hierarchische Strukturen,

die Gleichheit bezieht sich dann nur auf embestimmte Gruppe(vgl. Prengel 1995,

34f.). In der Demokratie wurde dagegen angegangen und oftmals eine universelle
Gleichheit gedacht, die Unterschiede ausblendétgl. ebd.) Gleichzeitig findet sich

eine Betonung von Unterschieden im konservativen Déwen, dagegen aber kaum

eine emanzipatorische Konzeption in der Demokratiévgl. Prengel 1995, 35) Auch

die emanzipatorischen Bewegungen sind begrenzt und haben letztlich nur den
Ausschnitt im Blick, der sie unmittelbar betrifft, wodurch wieder andere ausg-

schlossen werden(ebd.).

Die unterschiedlichen Gleichheitsbegriffe bringen Prengel dazu, diese auszidl
ren: einem konservativen Gleichheitsbegriff, der hierarchielegitimierend ist und
sich nur auf eine bestimmte Gruppe bezieht, stellt sie den demokratisen Gleid-
heitsbegriff als hierarchieauflésenden und universellen Gleichheitsbegriféntge-
gen’. In der Geschichte zeigt sich auch eine Mischform, insbesondere wenn eine

Gruppe versucht, sich gegen ihre Unterdriickung aufzulehnen und Gleichheit in

% Biewer weist es als besondere Stérke der Arbeit aus, die Liicke zu fiillen, die dadurch entsteht, dass im
Gegensatz zum konservativen Denken in deranzdemokr at
patorisches Konzept von V@Bkewec2i9eldld nheit ausgebil de
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ihre Richtung ausdehnt, dabei aber gegen andere Gruppen verwendggl. Prengel
1995, 35).

Die historische Betrachtung fuhrt Prengel zu der Schlussfolgerung, dass es auch in
demokratischen Gesellschaften eine Tradition von eingeschrankter Gleichheit gibt.
Vielmehr gibt es nur wenige Gleichheitsvorstellungen, die Gleichheit als Gleichwe

tigkeit der Verschiedenen seherfvgl. Prengel 1995, 47)

Radikale Pluralitat

Zur Ausfuhrung des Heterogenitatsverstandnisses der Padagogik der Vielfati-f
kussiert Prengel auf verschiedene theoretische Ansatze, die einzelne Akzente des
Verstandnisses ausleuchten und prazisieren. Zunachst geht sie mit der radikalen
Pluralitat auf eine Konzeption aus der Philosophie ein. Die radikale Pluralitat
i AET O Andelgehbate].] EEenart differenter Lebensweisen und Wissens
O1 A $ AT E ¢@prieryél AJOR)49) die jede hohe Wertschatzung genielRen. Die
Anerkennung der Verschiedenheit ist demnach unbedingte Voraussetzung. Raaik

le Pluralitat geht von prinzipiell verschiedenen und unverbundenen Andersarty-
keiten aus, ist ethisch motiviert und demokratisch verpflichtet. Sie richtet sicheg
gen jede monistische Sichtweise und ist entstanden aus der Erkenntnis um die
Unmadglichkeit das Ganze zu denkefvgl. ebd.) Auf der Gundlage dieses Ansatzes
kann niemand das Ganze uberblicken und auch der Prozess der Anerkennung-ni
mals abgeschlossen werden. Mit Bezug zu Lyotard wird das Konzept des Ganzen

durch die Idee eines prinzipiell offenen Ganzen erweitert. Das offene Ganze

~ sz oA X

51 0T 11 OO6RT AECEAEO @HdA5181 Q1 B EAHE ¢ E AMEORAE API1T /
ARO 6AOOAEEAAAT EAEO AOAE AAO "AOEO ci AEAEA
(ebd.).

Eine weitere Konkretisierung der Anerkennung erfahrt die Padagogik der Vielfalt
durch den Verweis auf Luce Irigaray und die Fokussierung auf die Heterogenitat
der Geschlechter. Irigaray macht deutlich, dass schon alle Theorien zur Hetegeg
nitat letztlich mannliche Theorien seien und deshalb Weiblichkeit nicht nur nicht
anerkennen sondern letztlich aberkennen(vgl. ebd., 54) Dieses wiederum e
schliel3t eine wesentliche Erkenntnis fur Heterogenitat, weil jede Anerkennung

von Verschiedenheit auf dem Standpunkt des Anleennenden basiert und das A-
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zuerkennende nur aus diesem notwendig eingeschrankten Blickwinkel kenrft/gl.
ebd., 55) Schon die Bestimmung des Weiblichen durch Frauen in einer mannlichen
Welt ist bei Irigaray nicht mdglich, weil die Terminologie eine manmthe ist, well
die Kultur bestimmt wird durch méannliche Normen und Begriffe und Sprache. Aus
diesem Grund weigert sich Irigaray auch tber viele Jahre, das zu t(ugl. ebd., 55)
Was fehlt ist eine Sprache der nichherrschenden Gruppe, eine Begrifflichkej die
nicht dem herrschenden System entstammt.

Weiter wendet sich Prengel Ute Guzzoni zu und deren Begriff der Nieltentitat.
Nicht-ldentitat meint, das jedes einzelne nur ein bestimmtes Dieses ist und nur im
Hier und Jetzt. Jedes andere ist dann nicldentifizierbar, sondern nur aspekthaft
und perspektivisch erfassbar. Bei Guzzoni erwdchst diesem Anderssein ein
Wunsch nach Kommunikation und nach Austausch und Miteinander. Hier findet
sich die Idee eines Gemeinsamen im Ande&ein(vgl. Prengel 1995, 5. Der Ats-
tausch verandert wiederum alles miteinander in Beziehung stehende. Dadurch
entsteht ein WIR.

Das Konzept des Miteinanders der Verschiedenen findet sich bei Prengel im Begriff
der egalitdren Differen29, der Entfaltung des Verschiedenen auf der Be gleicher

Rechte.

Anerkennung

In der dialogisch angelegten Konzeption des Umgangs mit Heterogenitat kommt

Prengel schlie3lich auf die Anerkennung, die bei Guzzoni schon elementares-B

standtelil ist. Prengel erweitert ihre Perspektive um die Anerkennungbeorie Axel

Honneths. Nach Honneth sind handlungsfahige Subjekte gekennzeichnet durch
Erfahrungen wechselseitiger Anerkennung, zur Herausbildung einer positiven
SelbstBeziehung(vgl. Prengel 1995, 60) Bleibt soziale Zustimmung aus, reif3t das

in der Per£T 1 EAEEAEO AETA , 1 AEAh nAEA ET AAI
3AEAT T AAO AAO 760h AAO +0ORTEOIC T AAO AA
(Honneth, zit.n. Prengel 1995, 6Q)Bei Honneth finden sich mit Liebe, Recht und
Solidaritat drei Formen der Anerkeanung. Prengel hebt insbesondere die Solidar

ORO EAOAOOR AEA A1 O ACAI EOROA S$SEAAROAT U A

9 siehe zu ausfilhrlichen ergéanzenden Darlegungen zur egalitaren Differenz in der Bildung: Prengel 2002.
190 Anerkennung nicht als Gleichartige, sondern als Gleichweftige Prengel 1995, 62; Prengel 1999,
49£.).
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UxEOAEAT O1T UET EOI OOOAI 1T O1 OAO®réngdf #083] EAE E
61). Nach Prengel hat demokratische Gesellschaft der Schule ein Instrument,

dass einer Form der Anerkennung verpflichtet ist und diese Anerkennung auch
AAOAEOOOAT 1T AT OT A O CAOAI | OAEA AoxsdgeAEA 6 A
sellschaftlich wertvolle Gut, dass Schulen und andere padagogische Eintigigen

aus eigener MachtbefugnisOT A AECAT AT 2A001T OOAAT nUO OAO
OAOOOAEAEOEOA ''TAOEATT1O1 ¢c6 EAAAO ABt UAITA
1 A QBréngel 1995, 61)

Blickt man mit dem Verweis auf soziale Disparitaten im Bereich itisutionalisie r-

ter Bildung (vgl. Watermann/Maaz/Szczesny 2009, 94ff,) auf die Konstruktion

ethnischer Differenz durch Schulgvgl. Furstenau 2009, 105f.) auf die Selektios-

funktion der Schule(vgl. Fend 1980, 29ff.) auf die Homogenitatstendenz der Jah
gangsklasse(vgl. Ingenkamp 1969, 273ff.)auf die Schule, so wird deutlich, dass

SAEOI A CAT A0 AAO 1T £# CcAT O6¢c TEAEO 0008 s$AI
ist in der gegenwartigen gesellschaftspolitischen Situation dazu herausgefordert,

die vorherrschende Padagogik der Missachtung dem leistungsschwacheren Dirittel

ihrer Klientel gegentiber aufzuheben und eine anerkennende Padagogik flur alle zu

AT Ox E A(BrAnigdl 8985, 61)Sicher ist hier die Frage nach dem Auftrag der

Schule zu stellen. Spéatestens abseit der Gewéhrleistung einer individuellen Fo-

derung fur alle Schilerinnen und Schuler ist Schule aus dieser Verantwortung

nicht mehr freizusprechen(vgl. Kap B2.2). Sicher ist in einer demokratischen &

sellschaft auch nach der demokratischen Schulau fragen. Dazu reicht es sicher

nicht, dass ihre Statuten, Bedingungen, Richtlinien und Lehrplane in der parlame

tarischen Demokratie durch demokratische Verfahren abgesichert sind. Auch im
konkreten Umgang mit den konkreten Schilerinnen und Schilern istach den

demokratischen Prinzipien der Anerkennung zu frage#?.

2.5 Vielfalt und gute Ordnungn der Grundschule

191 Nun steht Schule als hierarchisch strukturierte Institution und auch als haufig hierarchisch agisgestalt

ter Ort in einem Spannungsverhaltnis zur demokratischen SozialigagjiofPreusd_ausitz 2003, 30ff.)

Einer sei ts fallt i hr die Aufgabe politischer Bi |l duncg
Schule ein rechtsfreier Raum, in dem das Grundgesetz nicht gilt? Es gibt beispielsweise keinsnVersam
lungsfreiheit oder keine Freiheit, die eigene poltihe Mei nung (WegsneBpdhringc k en . A
2007, 171)
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Die Grundschule steht nun immer schon in besonderer Weise zu Heterogenitat.

Schon durch ihre Konstituierung als erste gemeinsame Schule fiir allender ist
Grundschule die Schule fir heterogene Lerngruppen. Wie steht nun Grundséhu
padagogik zur Verschiedenheit?

Im Handbuch Grundschulpé&dagogik und Grundschuldidaktik wird das Stichwort
Heterogenitat lediglich fir den Aufsatz von Einsiedler zur grundigenden Bildung
ausgewiesen(und merkwirdigerweise nicht fir den Aufsatz, der mitheterogene
Lerngruppenuberschrieben ist). Einsiedler verweist darauf, dass einige Gruppen in

der Heterogenitat in der Grundschule eine Bereicherung sehen, andere wiederum

nA AEA [T AT CAITAA %OOAEAEOI ¢ AAO - ET ARAOOUE
(Einsiedler 2005, 223).

Kndrzer, Grass und Schumacher widmen der Heterogenitat in Grundschulklassen

ein Kapitel. Darin besprechen sie zu den im Bereich der Padagogik der Vieltadt

arbeiteten Aspekten, geschlechtsspezifische Unterschiede, Kinder deutscher und

nicht deutscher Herkunft und Kinder mit und ohne sonderpéadagogischem Foérde

bedarf, Fragen von Hochbegabung und sozialer Ungleichheit. Einfiihrend wird die

Frage diskutiert, obheterogene Lerngruppen in der Grundschule eher als Chance

zu sehen sind oder als Risiko. Dabei machen Sie auf folgenden Punkt aufmerksam:
n$AO AAI T EOAOEOAEA ! O6&EZO0OACh AAT AEA 3AEOQI .
beinhaltet, dass Kinder und Jugerathe verschiedener nationaler Herkunft, unte-

schiedlichen Geschlechts, unterschiedlicher sozialer Herkunft, unterschiedlicher
Religionszugehorigkeit sowie andersartiger divergenter personlicher Vorausse

zungen einander anerkennen. Anerkennen setzt aber ¥&ehen und Annaherung

Ol OAOO8 $EA EAOAOI CATA ' OOl AOGAEOI EI AOOA E
(Knorzer/Grass/Schumacher 2007, 156)

Einzigartigkeit als Verschiedenheit

Im Einfuhrungsband von Knauf Uberrascht, dass das Stichwort der Heterogenitat
hier nur am Rande genannt wird. Knauf erwéhnt die Heterogenitat der Kinder
zwar, aber er ertrtert sie nicht. Stattdessen verwendet er den Begriff der Individ
alitat (vgl. Knauf 2001, 32; 203ff.) Damit stellt auch er nicht die Verschiedenheit

ins Zentrum der Betrachtung, sondern die Einzigartigkeit. Der Einzigartigkeit lasst
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sich Uber Identitatlo2 auf die Spur kommen. Diese Gedanken sollen hier nur ang
rissen werden; eine ausfuhrliche Auseinandersetzung mit dem Identitatsbegriff
ware an dieser Stelle sicheunverhaltnismanig.

Ein Uberblick zum Identitatsbegriff in erziehungswissenschaftlicher Perspektive
lasst sich bei Gudjons finden. Dieser entfaltet Identitat im Kontext der Entwke
lungspsychologie und Soziologie. Nach Erikson etwa, einem entwicklungspsgeh
logischen Zugriff folgend, sei Entwicklung der Weg zur Identitat, Identitat die
Summe der bislang gemachten Erfahrungen und der mehr oder weniger bewgHi
ten Krisen (vgl. Gudjons 2008, 114ff.) Der Bezug zur Soziologie lasst sich tber
Mead finden. Nach disem und damit aus der Perspektive des symbolischen Inte
aktionismus, setzt sich Identitat aus dem | und dem Me zusammen, aus den leish
rigen Erfahrungen und Erinnerungen(l) und der sozialen KomponentgMe)h R x A
che die Vorstellung von dem Bild meint, dasat andere von mir hat. [...] Weil ich
aber mehreren bedeutsamen Bezugspersonen gegenubertrete, gewinne ich $0z
OACAT | AE Qdbd A61) SoAé&hieden diese Zugdnge an Identitat sind,
gemeinsam ist ihnen die Auffassung von ldentitat als summativeBegriff, in dem
sich die Einzigartigkeit gerade in der Zusammenschau der unterschiedlichen und

vor allem unterschiedlich ausgepragten Eigenschaften zeigt.

Auch Brugelmann hebt die Einzigartigkeit heraus, wenn er gegen den Normaligat

gedanken vor allem ach in der Schule spricht. Wenn man sich an einer Normier

entiert und diese Norm auf Haufigkeitsverteilungen oder einem gemessenen tMi

telwert fur eine grofRe Gruppe beruht, dann orientiert sich Normalitdt an einem

Wert, der zwangslaufig nur fir eine bestimnte Gruppe zutrifft (vgl. Brigelmann

2002, 31). Es wird unterstellt, die homogene Gruppe kdnne man unter der Nom@m

litat zusammenfassen, die man als gegeben ansieht. Mit dem Verstandnis van h

mogenen Lerngruppen werden Lerngruppen einer bestimmten Norm untestellt

OT A n(AOGAOTI CATEORO Al O 3 O@Bd0 &if)deséd Normi AAO A
AAEFET EAOO8 n6AOOOAEAT xEO O1 6AO | .1 Of Al EOI
Fr888Y EOOh AAT1T 1T AET O (AOAOI gBhigdnamO OAEI
2002, 32). Damit hebt Brigelmann auf die Person ab und wendet sich gegen ein

Heterogenitatsverstandnis, dass nur ein Merkmal in den Blick nimmt. Er past

“Nach Oerter und Dreher ist Identitat die Aeinzi
Bild, das andere von di e@®534B)er s°nl i chkeitsstruktu
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1 EAOOG n$AEET EAOAT AA - AOEI Al AT5170ABROAEEAA,
zug auf individuelle Konz& OA OT A AOA&A E O(eltdPmedsubjektivenT O AT &
Wahrnehmung von Lehrpersonen, dass etwa Gruppen heute viel heterogeneti-se

en, als friher, halt er entgegen, dass vielmehr die Normen heterogener geworden

seien und sich dadurch die Bedeutung von Unteckieden in Schulklassen versatr

ART EAAA8 n51 OAOA DPRAACI CEOAEA 3AFuBEAE] EO
AEAOAT : OxAAEO OIT 11 OAlebd)EO Al O ' AxET1T OAEI

Mit Blick auf den Diskurs um Heterogenitat merkt Wischer an, dass in der Entviie

lung der letzten 30 Jahre zunehmend nicht mehr nur einzelne Dimensionen wah
genommen, sondern ein generalisierter Blick auf das Problem geworfen werde. Sie

EAAO EAOAOOh nAEA &I EOOOCEAOOI ¢ AET GAITAO
ckend betrachtet die Sensibitat fir einzelne Problemgruppen besonders scharfen

EET 1 &009 75). Verstarkt werde nicht mehr nur auf einzelne Merkmale e
OAEAOONh nO1T 1 AAOT AEA wET UECAOOECEAERO EAAA
COl CAT  Bd) ©6A In Heb Pusammenscha mit padagogischer Praxis wird

diese Perspektive allerdings gebrochen durch konstitutive Dilemmata des scliwl

OAEAT (AT Al 81 COEAI AROd n&i O AEA &OACA AAO
nitdt geht es dabei besonders um die institutionell notwendige Vereinhtichung

und Normierung des Lernens, die mit dem Anspruch des Kindes auf individuelle

. OxAT AOGT ¢ O A &EOAAOOI C EIT1T &I ECEAOO8 + 88¢
fungiert die Selektionsfunktion der Schule, die Lehrerinnen entgegen allen Fad

rungen nad individueller Forderung und nach Anerkennung von Differenz dazu
verpflichtet, Berechtigungen zu erteilen, Auslese vorzunehmen und Schilerinnen

ET AET AO OI UEAI AT ((Wiski@eA2008BHA UO Pl AOUEAOAI
Darlber hinaus fand eine Entwicklung im Theorigerstandnis statt, die verstéarkt

zu etwa konstruktivistischen Modellen greift, die nahelegen, dass bestimmte &h

nomene (etwa Lernbehinderung) gar nicht auf Merkmale im Kind zurlckzufiihren

sind, sondern erst in der Interaktion konstruiert werden, bzw. als Kterium tber-

haupt in Frage zu stellen sinqvgl. 2009, 76f.)

Vielfalt durch gute Ordnung
Prengel selbst bezieht in die Auseinandersetzung um Heterogenitat die gran

schulpadagogische Perspektive ein und auch sie hebt auf die Einzigartigkeit ab.
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Zunachstfindet sich bei ihr aber auch eine Auflistung verschiedener Befunde zu
Auspragungen bestimmter komparativer Kriterien zu Schulbeginn: Leistung, Alter,
soziokulturelle Herkunft, Familienformen, Geschlechterdifferenzen und Erfahmr

gen einzelner Kinder. Die dterschiede in allen Bereichen sind wie zu erwarten

erheblich (vgl. Prengel 1999, 20ff.) Fir Prengel referieren diese Ergebnisse alle

dings nicht, wie unterschiedlich die Kinder in einer Grundschulklasse sind, so

dern wie unterschiedlich Kinder sein konne. Sie konstatiert, Lehrpersonen in der
Grundschule sehen sich nicht mit einer statistischen MittelgrofRenklasse konfne

tiert und ein solcher Uberblick zeigt nur, mit welchen Fahigkeiten, bzw. Unte

schieden grundsatzlich gerechnet werden muss. Sie schlieBtA OAOOh &EA 1 ( /
genitat der Erstklassler ist empirisch derart drastisch belegt, dass Padagogik nicht

Ofl EET ET i1 0h 1'1TO0x1 OOA{bdAD®OAOAL UO AT OxEAEAI
In den Versuchen, Heterogenitat zu fassen wird deutlich, dass hier eine Gefaler b

steht, Verschedenheit eingeschrankt nur in bestimmten Kategorien zu beschre

ben und damit Homogenitat nur auf einzelne Aspekte umzuschichten und dierki

zigartigkeit letztlich doch nicht in den Blick zu bekommen. Der Blick in die Instit-

tionen der Sonderpadagogik zeigtliese Gefahren deutlich auf: Selbst die 10 urnte
schiedlichen Formen von Sonderschulen reichen nicht aus, um den Unterschieden
innerhalb dieser Kategorien, der Tatsache, dass manche Kinder mehreren Klassen
angehoren und der Kontextabhangigkeit von Behindemg gerecht zu werden(vgl.

Prengel 1999, 44) Es wird aber, so Prengel, immer ein Problem geben, mit Bdgri

fen zu versehen, was eigentlich nicht auf den Punkt zu bringen ist. Was man hier

mit einem Begriff versieht, wird immer einiges offen lassen und darnaul3erhalb

AAO O0AOOPAEOEOA UO OAET AOT EAT 8 ns$AOOi 1| O
101 ¢ EEOA OOAOO AOAE OI OEAT AAT AlPrerigf AEO T .
1999, 47)

" O0OA | OAT O1T ¢cAT OAOOOAEO 0O0AT CAl uhdpl- n AZOAE
ral-offenez kurzzAAT T EOA OE OA E fPrengé Adog) B1LHAd kdnnen sich

verandern und wieder vergehen und werden mit dem Verweis auf Deleuze und

Guattari mit dem Bild von Rhizomen und Geflechten illustrier{vgl. ebd., 52) Da

immer danachUO AOACAT OAEh nxAl AEA ORAACI CEE OE
Al O CcOO AA x(Brén@eR 1999, 32)AverBled fragile, dynamische, nicht

hierarchische Gebilde gewahlt.
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ASo erinnert die Art wie Rhizome und Gef ¢ ,ge sk
eine heterogene Lerngruppe bietet, wenn sie sich der freien Arbeit widmet. An
zahlreichen Stellen im Raum, der auch zum Flur hin gedffnet sein kann, arbei-
ten Kinder in verschiedenen gro3eren oder kleineren Arrangements. Sie liegen
auf dem Bauch auf kleinen Teppichen, sitzen an Tischen oder stehen an Rega-
len und arbeiten, indem sie gerade neue Lernmaterialien kennenlernen, mitten
in einem grofReren Vorhaben stecken oder auch eine Arbeit zu einem Ab-
schluss bringen. Das auf3ere Arrangement dient dem Aufbau innerer Ordnun-
gen, lernen wird u.a. auch als selbstgesteuerte Konstruktion verstanden. Dieses
unregelmaRige Gefilige aus heterogenen Einheiten wirkt zugleich wohlgeordnet.
Die Kindergruppe verbindet eine von Intensitat getragene Atmosphéare und ein
flexibles Regelsystem, das auch innehalten, aussteigen und ausruhen einzelner
Kinder ei (Peemgél 199%83) . f

Eine Zuspitzung erfahrt Heterogenitat nach Prengel in der Situation des Anfasg
Ol OAOOEAEOO AOOAE AAO n3AEieddAo)pwwialkl Al )1
leben unser Leben als eigenes Leben, dem selbst eine Richtung gegeben und selbst
Entscheidungen getroffen werden mussen. Integrative Padagogik hat hierfir im

Feld Schule Lésungsvorschlage gemacht, etwa zieldifferentes Lernen: nicht ein Ziel

fur alle, sondern fir jeden das passende Ziel. Integrationspadagogik wirkt auch der

Gefahr des gesellschaftlichen Zerfalls entgegen, denn sie lasst die Einzelnen i ve

bindliche Beziehung zueinander treten. Integration und Individualisierung stehen

hier in einem Zusammenhang und nicht gegeneinander. Gemeinsamkeit entsteht

hier nicht dadurch, dass das Wir den Verschiedene(individuen) Ubergeordnet

wird, sondern auch durch die Anerkennung der Verschiedenheifvgl. Prengel

1999, 50).

Prengel konstatiert, die angemesgsee Schule unserer Zeit wére

Adie Schul e, die von Anfang an alle Kinder i n
Lerngruppen integriert. Vielfalt durch gute Ordnung im Anfangsunterricht dieser

Schule bedeutet, dass die institutionelle Ordnung der Schule sich den kogniti-

ven und psychosozialen Ordnungen der Kinderpersonlichkeiten 6ffnet und dass

dauernd an der Balance zwischen beiden gearbeitet wird. Die Schulordnung

der Padagogik der Vielfalt beabsichtigt so zu beriicksichtigen, dass die Angeho-

rigen der neuen Generation gezwungen sind, ihr eigenes Leben zu gestalten

und dass Schule verpflichtet ist, den Kindern dazu eine Qualifikation zu ermdg-

lichen, in der sich Kreativitdt und Konnen, Individualitat und Gemeinsamkeit

ver bi (val ebdii55).

Wichtig sei, dass €hule in einer guten Ordnung transparent mit Zwangen umgk

ge, wie etwa der Schulpflicht, der Selektionsfunktion, den Verhaltensind Leis-
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tungsanforderungen. Diese Zwéange seien ambivalent, Schulpflicht bedeute Zwang
und Recht auf Bildung fir alle. Selektiobringt Ungleichheit, erméglicht aber eine
gerechtere Verteilung von Chancen, als eine standische Zuweisung, Leistungsd
Verhaltensanforderungen ermdglichen Teilhabe an der hochtechnisierten Kultur
(vgl. ebd., 55f.)

2.6 Kritik am Konzept der Einzigartigke

Kritik erfahrt der Ansatz von Prengel wiederum aus der Sonderpadagogik. InuzZ
sammenhang mit der wissenschaftlichen Begleitung eines Schulversuchs zur |
tegration an Schulen in Hamburg setzt sich Katzenbach mit Prengels Entwurf einer
Padagogik der Vielilt auseinander. Das Prinzip der egalitaren Differenz, das in der
Padagogik der Vielfalt die Verschiedenheitsvorstellung vor normativen Zugriffen
durch die herrschende Mehrheitskultur verwahrt, negiert alle allgemeingtltigen
n %1 Ox E Alnhd Sokidisatiomstheorientos, die, wie die Modelle Piagets, Habe
mas” und auch der Psychoanalyse, ja immer die Figur einer Normalentwicklung
entwerfen, gegenuber der Kinder mit Entwicklungsproblemen dann nur als defiz
ORO ET %OOAEAET (Khtenbért Z20G0A 238. Bwai ski &d dOrchaus
korrekt, etwa Lernbehinderungen nicht nur als Defizite anzusehen, sondern auch
nAl O OOAEAEQOEO OETTOITT A 6AOAOCAAEOOT COAE O
"AAET ¢OT CAT  A(end.p Aediodhi stelh bigh die Frage, ob Lerrund
Entwicklungsprobleme lediglich als Ausdruck der Vielfalt anzusehen seien oder ob
diese nicht auch als Verzogerungen oder noch nicht ausgeschopfte Potenziate g
sehen werden mussten. Gegenuber was, fragt Katzenbach, sei die Entwicklurey di
ser Kinder dann tUberhaupt noch als problematisch einzuordnen. Allerdings wird
daruber hinaus kein Argument genannt, dass dafir sprache, an dem Bild derrNo

malitat festzuhalten. Aus &hnlicher Perspektive steigt Steenbuck in die Kritik ein,

103 Eg sei darauf verwiesedass die Aussagekraft dieser Modelle als Bild der Normalitat durch mehrere
Punkte in Frage gestellt ist. In Bezug auf die Theorien zur geistigen Entwicklung nach Piaget formuliert
Montada die Grenzen durch die Verschiebung der Strukturniveaus unter tiontilen, situationsbez

genen oder problemspezifischen Bedingungen, fur die Piaget keine Theorie vorgelegt habe. Auch die
interindividuelle Unterschiede hinsichtlich des Tempos der Entwicklung und hinsichtlich der Anwendung
von Strukturen wird durch Piagaicht erklart(vgl. Montada 1995, 560 ur Grundsétzlichen Kritik an
Stufenkonzepten, siehe auch Traut(®991, 57f.) der sich mit dieser Kritik auch an Piagets Theorien
wendet . Dazu sei bei Piaget eine Adprbneerhallygei8 i er ung
fen eine grof3ere Homogenitat suggeriere, als tatsachlich gegelehdei223) Insgesamt seien auch

die Altersnormen anzuzweifeln und wirden kulturelle und erfahrungsmafiige Faktoren bei dek-Entwic
lung des Denkens vernachlasgigid., 224)
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fur die er sich auf Oevermanrbezieht. Steenbuck argumentiert, dass die bei ka

zenbach angefuhrten Leraund Entwicklungstheorien mit Oevermann als Komp-
tenztheorien zu sehen seierfvgl. Steenbuck 2002, 2 AA OEA nAEA %AAT A
salen Ausstattungen [des Subjekts; MK] und [desseltK] Bewusstseinsstrukturen

und die (quasi-universellen) 0 OT UAOOA EEOAO %i(@vehAatdOl C A/
1976, 38). So gesehen sind Entwicklungstheoriey wie etwa die Piagetscheg,
Kompetenztheorien, da sie mit den universellen Prozessen der Sozialisatiatier

Individuen die Handlungspotentiale kennzeichne#4.

Da die Kompetenztheorien auf das epistemische Subjéf® bezogen seien, liege

hierin zwar naturgeméaf Normativitat, allerdings keine Hierarchisierung in Bezug

auf die empirischrkonkrete Person, da in Beazg auf Kompetenztheorien nicht mit

den Begriffen Gleichheit und Differenz, sondern Allgemeines und Besonderes zu

arbeiten sei(vgl. Steenbuck 2002, 2)

AEin Konflikt mi t dem Anliegen =einer Ahierarc
des padagogischen Umgangs mit dem Subjekt folgt hieraus allerdings dann,

wenn die Ebene des epistemischen Subjekts bzw. des allgemeinen sozialisier-

ten Gattungssubjekts, auf die sich Theorien dieses Typs beziehen, mit der

Ebene der je historisch konkreten, sich in der Entwicklung befindlichen Subjek-

t e, mi t denen di e Padagogi k es Zu tun hat , k
(Steenbuck 2002, 2)

Bezuglich der Lerngruppe in der Schule stellt sich die Frage, ob es nicht verkulrzt
ist, allein die Einzigartigkeit der Schilerinnen und Schilerdrauszuheben. Es ist in
der Tat nicht ohne Bedeutung, ob hinter der Verschiedenheit nicht ein weiterer
Orientierungsrahmen zur Verfigung stehen muss. Wesentlich erscheint er tat$éc
lich schon deshalb, um nicht schon Potenziale unbefragt zu lassen, die m&m
Blick auf das Allgemeine im Besonderen freizusetzen wareBa Schilerinnen und
Schulern in der Schule in Lerngruppen zusammengefasst werden und dies nicht
nur aus organisatorischen Griinden geschieht, ist auch nach dem Gemeinsamen zu
fragen. Dagegen spcht sich aber auch die Padagogik der Vielfalt gar nicht aus.
Prengel selbst formuliert dazu, dass die individuelle Perspektive, auf das einzelne
Kind etwa, sich nicht der kollektiven Perspektive, auf die Gruppe, verschliel3en
darf (vgl. 2003, 338 n, " A dleONFerisAhen zu Gruppierungen zusammenfassen,

1% m Gegensatz zu den Kompetenztheorien nehmen bei Oevermann die Performanztheorieni-die indiv
duellen Ablaufe der konkreten Lebensgeschichte in den Blick und markieren im Verhéltnis mit den
Kompetenztheorien die individuellen Differenz@gl. Oevermann 1976, 38)

195 Mit PreussLausitz lasst sich sagen, dass das normative Bild vom Kind ein abstraktes Bild ist, dagegen
aber auch das konkrete Kind in seinen Lebensumstanden zu seligh Rteusd ausitz 1993, 34)
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konnen Vorurteile produzieren und verbreiten, das ist unstrittig, darin liegt das

grof3e Risiko, wenn man sie verwendet. Aber [...] solche Begriffe kdnnen auch-he

AAT T7EOOAT xAEOAOUOEKARN. Sieldezeht bich ddbe) Adf AT O
Oevermanns Theorie professionalisierten Handelns, die auf dem Zusammenspiel

von generalisiertem Regelwissen und individualisiertem Fallverstehen basiert.

2.7 Heterogenitat und Grundschulpadagogik

An mehreren Stellen deutete ish der Zusammenhang zwischen der Heterogenitét
von Lerngruppen und den didaktischmethodischen Entgegnungen durch die
Schule an. Dem Merkmal der Unterschiedlichkeit der Schilerinnen und Schiiler
begegnet Schule mit den Mitteln der Differenzierung und Indidualisierung, die in
diesem Kontext ebenfalls forschend in den Blick genommen werden. Dieseu-Z
sammenhang zeigt sich auch bei Wischer. Dieseeist darauf hin, dass seit den
70er Jahren verstarkt empirische Forschungeim Feld von Heterogenitat und D
ferenzierung durchgefiihrt worden sind, wodurch sichbetrachtliche empirische
Ertrage verzeichnen lassen allerdings kaum vergleichbare Ergebnisse, detwa die
isolierte Betrachtung der Differenzierungsvariable der Komplexitat des Unters

chungsgegenstandes nidhanndhend gerecht wird (vgl. Wischer 2009, 80)

Brugelmann wendet sich gegen die Sichtweise, dass Homogenitat durch organis
torische Differenzierung maoglich ist. Es macht in seinen Augen keinen Sinn, Biff
renzierung, Integration usw. als Mittel der Honogenisierung einzusetzen(vgl.
Brigelmann 2002, 33) Nach seiner Einschatzung wird in der Schule die Versehi
denheit einer Gruppe ohnehin maf3geblich unter Leistungsgesichtspunkten in den
Blick genommen. Dies andere sich aber auch nicht durch veranderte @penzu-
sammensetzungen. Vielmehr bilden sich in neu zusammengesetzten Gruppen neue
Statusordnungen heraus. Er verweist hier auf den Umstand, dass auch in Sarnde
schulen noch 1020% der Kinder sitzenbleiben (vgl. ebd., 34) Aber auch unter
Leistungsgesichtspukten sei die homogene Lerngruppe nicht erstrebenswert, da
sich etwa zeige, dass sich etwa die Leistungen von Kindern mit Lernbehinderungen

in Regelschulen besser entwickeln, als in Sonderschulérgl. ebd., 36)
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Prengel argumentiert vor dem Prinzip des Brspektivenwechsels gegen die duadt

tische Reduktion im Spannungsfeld padagogischer Widersprichg/gl. Prengel

1999,878 $EA nAOAl AT Ox1 OFZAT AT O0OET UE®mAT h xE
O00h '11 AEOOI ¢ AOOAE , AEOA Qebd)iséh steBeA iNnA OO OR C
ihrer Sicht eher Mdglichkeiten im Weg, die sich durch Balancierungen in fau
schlussreiche Erkenntnisse Uberfiihren lasseiivgl. ebd., 87) So ist in der Schule

Platz fur etwa personliche Kreativitat und kulturelle Traditionen(vgl. ebd., 95) fur
Wohlbefinden und Anstrengungen(vgl. ebd., 97) Prengel sieht eine Moglichkeit

AAOET h & O AAT ''1 £ZAT1 cOO1 OAOOEAEO AAEAA no.
Emphase fur die Einzigartigkeit jedes Kindes zu verbinden mit einer verantworitl

chen humanenNutzung des Wissens um seinen Entwicklungsstand im Verhaltnis

UOI +1T1 OOOOEO A AP®rengeA PEICA) Pgeddeliwil iKidssifikat-
ITOOUOOAI A TEAEO AOOOAEI EAn Aluhd vedtandd A OT  n ¢
gungsmittel nutzen, aber auch: Um die Ghren identifizierenden Denkens wissen

O1T A OEA O forengdl BoDE Z7PHM d@ Schule gilt stets, dass fir die ©r

nungen der Kinder (z.B. freie Wahl und Gestaltung von Lernaktivitdten durch die
Schiler)und die Ordnungen der Schul€z.B. lenkends Lehren durch die Lehrkrd

teynT AAE AET AO AT CAi AOOAT AT h AOOCRmeigg AT AT
1999, 100). Dabei verpflichtet die gute Ordnung, dass alle Strukturen, Prozesse

und Entscheidungen stets unabgeschlossen und offen fir angemessene Aispas

gen bleiben. Die gute Ordnung ist dabei als Arbeitsbiindnis im Sinne Oevermanns

umzusetzeri% (vgl. Prengel 1999, 130f.)

Damit erweist sich die Padagogik der Vielfalt als Uberaus anschlussfahig an die
inklusive Padagogik, die durch ihre ebenfalls notwerig unabgeschlossene und
offene Perspektive auf Kinder auf sehr &hnlichen Strukturen basierfvgl. Hinz

2004, 58ff.). Auch Biewer sieht eine deutliche Nahe der beiden Ansétze zuemna

Nach Oever man ndafnbegleliga und wissensdsrstige Kind auf der Folie dessen, was

es Uber die Welt schon weil3, als ein Subjekt, das sehr vieles, was es wissen mdchte und wissen sollte,
noch ni ¢Cetermana L1986} 153Pie Lehrperson ihrerseits ist dann dazu vérpfet, dem Kind,

auf der Grundlage der Anerkenntnis des NMlit s sens und der Aschon nvorl i ege
des in das, was aus i hm werden soll f, ein Aschl ¢ss
kann (vgl. ebd.) Voraussetzung daf ist, dass die Lehrperson die Folie des Kindes versteht, wofur er
stellvertretende Deutungen vornehmen muss und Ain
mit einer Problemkonstellationfi zur Rkokeptesund ukti on
i berzeugungen diese si(l®n naturw¢gchsig | eiten | 2sst
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der. Ausgehend vom Begriffsgebrauch der UNESCO, liefert Biewer eine Besehr

bung:
Alnklusive Padagogi k bezeichnet Theerien zur B
lung, die Etikettierungen und Klassifizierungen ablehnen, ihren Ausgang von
den Rechten vulnerabler und marginalisierter Menschen nehmen, fir deren
Partizipation in allen Lebensbereichen pladieren und auf eine strukturelle Ver-
anderung der regularen Institutionen zielen, um der Verschiedenheit der Vo-
raussetzungen und Bed¢rfnisse al (Bewer Nut zer /i nn
2009, 193)

Die Padagogik der Vielfalt hat einen whtigen Rahmen abgesteckt fur padagog
sches Handeln, insbesondere fiir padagogisches Handeln in Bezug auf Lerpgru
pen. Auch liefert sie eine Begriindung fir bewusst heterogene Gruppen und fir die
Bereicherung, die in der heterogenen Gruppe zu sehen ist. Dbordie Verknlpfung
mit dem padagogischen Arbeitsbindnis wird sie zum Rahmen fur professionelles
padagogisches Handeln auf Basis von Anerkennung der Anderen. Ein Unterricht,
der auf der guten Ordnung beruht, ist notwendig ambivalent. Er wird immer offen
und geschlossen sein in Bezug auf zeitliche, rAumliche, soziale und Fachstrukturen
und er wird sich dieser Strukturen stets bewusst sein missen. Ein Unterricht, der
auf den Prinzipien der guten Ordnung beruht, hat die Chance, zu einem Unterricht
auf Augenhdhezu werden. Ein Unterricht, an dem auch die Kinder partizipieren
und der sie schitzt. Offen muss dabei die Frage bleiben, ob ein solcher Unterricht
auch ein guter Unterricht ist. Dies lie3e sich allerdings nur Utber eine Klarung der
Vorstellung von gutem Unerricht beantworten, woran sich wiederum sofort die
Frage nach den Aufgaben und Funktionen der Schule, bzw. nach den Vorstellungen
von Schule Uberhaupt, anschliel3vgl. Helmke 2007, 46f.; vgl. Meyer 2004, 11ff.)

3  Schuleingangsstufe als Ort des Ubergangslie Schule

In Texten die schulische Ubergange im Allgemeinen oder den Ubergang in die
Grundschule im Speziellen thematisieren, findet sich oftmals ein Hinweis darauf,
dass Ubergangssituationen im Bereich der Schule theoretisch wie empirischrve
nachlassig werden (vgl. Grotz 2005, 12; vgl. Faust 2008 225f.). Dabei ist hier in
der Regel der deutschsprachige Raum im Blick, mit der Besonderheit, dass in
Deutschland ein Schulsystem besteht, das besonders stark ausdifferenziert ist und

das deshalb auch besonders viele Ubergangssituationen provoziert. Dem Ubergang
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in die Grundschule, der hier thematisiert wird, wird dabei besondere Bedeutung
beigemessen, da er als erster verbindlicher Ubergang alle Kinder dem institutian
lisierten Bildungssystem zufuhrt.

Andererseits wurden in den letzten Jahren verstarkt theoreiche und empirische
Arbeiten veroffentlicht, die sich mit schulischen Ubergangen auseinandersetzen.
Auch dies wird in mehreren Texten zur Kenntnis genommerfvgl. etwa Knd-
zer/Grass/Schumacher 2007, 72 oder Griebel/Niesel 2003, 136)Auch findet sich
das Sichwort vermehrt in Handbiichern und Uberblicksbanden (vgl. Blome-
ke/Bohl/ Haag/Lang-Woijtasik/Sacher 2009; Bartnitz-
ky/Brigelmann/Hecker/Heinzel/ Schoénknecht/Speck-Hamdan 2009;
Keck/Sandfuchs/Feige 2004; Helsper/Bohme 2008) Umso mehr irritiert die Situa-
tion im breit wahrgenommenen Handbuch Grundschulpddagogik und Grundschu
didaktik, in dem zwar ein Text zum Ubergang in die weiterfihrende Schule vefrd
fentlicht ist, jedoch kein Text, der den Ubergang in die Grundschule in den Blick
nimmt. Thematisiert wird dieser Aspekt dann lediglich in einem Aufsatz zum m
fangsunterricht und zur Anschlussfahigkeit der Institutionen Kindertagesstatte
und Grundschule. Damit wird der Ubergang hier primar mit Blick auf die Institut
onen aufgegriffen, obwohl Hacker im Handbuch sedb die biographische Beda-
001 ¢ AAO - AAOCAT cO ET AAT 61 OAAOCOOT A Oi A
als Ubergangsphanomen in der Biografie eines Kindes ein Ereignis von besonderer
Bedeutung. Welche tatsachlichen Entwicklungsschibe bzw. Entwicklumggken
Ubergangssituationen bewirken kénnen, ist in der empirischen Sozialforschung

1 AT CA OAOT AAE(MH&KeOHBW@86x 1T OAAT O

3.1 Ubergange

Nach Asbrand markieren Ubergange Entwicklung und sind gekennzeichnet durch
die Spannung zwischen Kontinuitat und Diskontinuita{2009b, 82f.). Heinzel stellt
dem Begriff des Ubergangs den der Transition gegeniibérgl. Heinzel 2009, 298)
Der Ubergang stdl O AAT T AAE AAO n, AAAT OAOAECIHEOO EI
tion dagegen die Ubergangsbewaltigung. Dabei entsteht der Eindruck, bei Wbe
gangen handele es sich um punktuelle Ereignisse, was durch den Hinweis, das
n4 OAT OEOEI T O 1 AAT 1 DAOOOAE DA EGMNDL RINTAE ME O

verscharft wird.
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Versucht man, den Begriff zu fassen und bemiht dabei zunachst ein allgemeines
Lexikon, findet man (zunachst gar nichts und mit einiger Mihe immerhin)einen
Verweis auf den Begriff in den Naturwissendtaftenl0? (Meyers 1979, 70) In der
Physik und in der Chemie etwa bezeichnen Ubergange den Prozess der Vegind
rung des Zustandes von Stoffen. Wenn etwa,@ durch Erhitzen vom flussigen in
den gasformigen Zustand wechselt, definiert man die Phase zwischen deeiden
Zustanden als Ubergang. Der Ubergang beginnt genau dann, wenn da® Hicht
mehr zu 100% flussig ist und endet in dem Moment, da es vollstandig gasformig
ist.

Enthebt man diese Begriffsbetrachtung aus dem naturwissenschaftlichen Kontext,
lassen sch Ubergange definieren als Phase der Veranderung zwischen zwei-Z
standen. In Analogie zu Ubergangen im Bereich institutionalisierter Bildung ervie
sen sich zwei Aspekte als bedeutsam. Zum einen erscheint wichtig, dass Ubergange
Prozesse beschreiben und kee punktuellen Ereignisse. Zum anderen wird deu
lich, dass es ausgesprochen schwer ist festzumachen, wann genau die Phase des

Ubergangs beginnt und wann diese endet.

In der immer differenzierteren Betrachtung von schulischen Ubergangen unte
scheidet manauch vertikale von horizontalen Ubergéangen. Wahrend horizontale
Ubergange wechselnde Situationen im Tagesablauf thematisieren, werdenl-bi
dungsbiographische Ubergange als vertikale Ubergange bezeichn@ggl. Griebel
2004, 33), die hier im Vordergrund stehen

Der Prozess von Ubergangen im Lebenslauf und deren soziale Struktur wurden
schon Anfang des 20. Jahrhunderts aus einer soziologischen Perspektive in den
Blick genommen. Der Ethnologe van Gennep befasste sich mit der grundlegenden
Struktur von Ubergangsiten (rites de passageund arbeitete als Ergebnis heraus,
dass Ubergange nicht isoliert zu betrachten sind, sondern lediglich in ihrer kuit
rellen Eingebundenheit. Er differenzierte drei Segmente bei Ubergangsriten, die

rites de separationrites de marge und die rites d agrégation also die Riten der

197 Der Begriff Ubergangwird in wenigen allgemeinen Lexika gefiihrt. Der Verweis auf den Ubergang
von Aggregatzustanden findet sich in einer alteren Ausgabe von Meyers Enzyklopadisches Lexikon
(1979, 70). Die Bedeutung des Begriffs hat sich dabei offenbar in den letzten Jatasvetschoben.

Die aktuelle Ausgabe der Brockhaus Enzyklopadie fiihrt udtergangden Verweis auEisenbah-
tibergangeaund auf Anderungen von energetischen Zustanden in der atomaren Physik (2006). Ubergénge
von Aggregatzustanden werden hier unter dem iBetgr Phasenubergéanggefuhrt (2006).
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Loslésung, der Schwellen und der Anpassung. Damit wird neben der Prozessha
tigkeit von Ubergangen auch ihre Eingebundenheit in soziale Beziehungsstrukt
ren betont. Ubergange bringen den Wechsel von einer saten Rolle in eine andere
mit sich. Heinzel verweist darauf, dass sich diese Rituale auch beim Schuleintritt
finden (vgl. Heinzel 2009, 299)

Stauber und Walther merken an, dass durch die Arbeit van Genneps auf die kun
OETT O1I1T - AAOCRT ¢Avischeh lindviducbek GnerisalidHerd k-

AAT OT A CAOAI 1 OASABEOWINERERE00, 47 \@WiddEOmd O
CA PORCAT 8 30AOOOPAOOACAT elmleHibliéh ddsk&OEIT | O
punktes, zu dem der Statuswechsel vollzogen werden sollte, von wem und durch

wessen Vermittlung. Darlber hinaus existieren vorgeschriebene Sequenzem-ei
UATTAO 3AEOEOOA fr 888Y (Gasx/BthauRQdC 3) NadhOOA ( £
Heinzel wird im Verstéandnis der Statuspassage sowohl die gesellschaftliche und
institutionelle Dimension, wie auch die individuelle und biografische Dimension
bedeutsam (vgl. Heinzel 2009, 298f.) Somit sind Ubergange durch ein Wechke

spiel von Obijektivitat und Subjektivitat gekennzeichnet. Objektiv wéaren die forra-

len Regelungen, subjektiv das Erleben des Ubergangs und die biografische Bede

tung, die dem Ubergang zugeschrieben wird.

Demnach sind Ubergange prozesshafte Ereignisse, die sich in verschiedenaden
unterteilen lassen. Sie vermitteln zwischen individuellem Leben und gesellschattl
chen Strukturen, haben biographische Bedeutung und sind institutionell struki
riert. Es lassen sich objektive und subjektive Merkmale differenzieren. Sie sind

eingebunden in soziale Verhaltnisse und es gehen Rollenwechsel damit einher.

3.2 Der Ubergang in die Grundschule

In der theoretischen Auseinandersetzung um den Ubergang in die Grundschule
innerhalb der Grundschulpé&dagogik wird auf unterschiedliche Perspektivenuz
rackgegriffen. In den letzten Jahren des 20. Jahrhunderts standen vor allem die
Institutionen im Blickfeld, demnach die objektiven Merkmale des Ubergangs. In

erster Linie war es Hacker, der diesen Aspekt systematisch aufgearbeitet hat. Eng
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angebunden an die ingtutionelle Perspektive war dabei stets die Debatte um
Schulreife und Schulfahigkeit.

Dabei stellt Hacker 19927 in der ersten Auflage seiner Arbeit zum Ubergang
EAOAOOh AAOO AAO n-AAOCAT C AT O o007 Al AT UT I
samen Grundschi AO AT OOOAT AAT EOO8 nwOOO AEA " E
Industriegesellschaften bringen mit ihrer demokratischen Leistungsorientierung

einen Anforderungskatalog, der schon zum Schuleintritt zu Schwierigkeiten fuhren

E AT (H&xker 1992, 11) Hier kommen zumindest zwei Problembereiche in den

Blick. Einerseits ist es so, dass obwohl in Deutschland durch die SchulpflichtiKi

der zum Schulbesuch verpflichtet sind, bestimmte Erwartungen im Hinblick auf
Vorerfahrungen und Kompetenzen an Kinder herangetragen weden, um diese
Uberhaupt zur Schule zuzulassen. Zum anderen hat die Grundschule durch ihre
besondere Stellung im Bildungssystem immer auch den Charakter einer Vorbere
tungsschule fur die weiterfihrenden Schuler{Hacker 1992, 16)und ist als solche

im besorderen MalRRe der Selektion verpflichtet.

Wahrend der Ubergang vorher zunachst aus einer sozialisationstheoretischenrPe
spektive betrachtet wurde, so wurden hier die institutionsspezifischen Strukturen
und Verhaltensanforderungen gegenuiber gestellfvgl. Hacker 1992, 35f.) Dabei
wurden fir den Ubergang zunachst Briche zwischen den Institutionen Familie,
Kindergarten und Schule identifiziert. Wahrend beispielsweise im Kindergarten
das spielerische Lernen verortet wurde und affektive Verhaltensmuster als &
guat angesehen wurden, galten fir die Grundschule systematisch wissenschkaft
orientiertes Lernen und affektive Kontrolle bzw. affektive Neutralitat(ebd.; auch
Grotz 2005, 36ff.) Hacker hebt insbesondere die Bedeutung der Anschlussfghi
keit von im Bereich nstitutionalisierter Bildung durch vertikale Ubergange aufe-
nanderfolgen Institutionen hervor. Hackers Arbeit lauft hinaus auf eine Kooperat
on zwischen den am Ubergang beteiligten Institutionen Kindergarten und Grai
schule, die in einer 6kosystemischen Pspektive Uber ein enormes Potential ve
fugen, Ubergdange mitzugestalten. Bis heute bleibt auch die Frage nach der A
schlussfahigkeit der im Bildungssystem aufeinanderfolgenden Institutionen wic
tig (vgl. Hacker 2008)
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3.2.1 Erwartungen im Bereich des Ubergang$Schulreife undfahigkeit

Die angesprochenen Anforderungen kondensierten in der Nachkriegszeit der
1950er Jahre in dem auf die Reifungstheorie zuriickgehenden Konzept der Skhu
reife nach Artur Kern. Kern untersuchte die Ursachen fur Schulversagen und thn
diese in der Aufnahme noch nicht schulreifer Kinder in die Schule. Nach Kern sollte
sich das Problem des Sitzenbleibens vermeiden lassen, indem Kinder erst in die
Grundschule aufgenommen werden, wenn ihnen attestiert werden konnte, eine
EntwicklungsphaseAOOAEAEO UO EAAAT h nAAO EATAO |, A
AAO 61 OAOOOAOUOT ¢ &I O AET AOAI KegnQB8HEAEAO $
67). Damit wurde die Grundlage geschaffen fur bestimmte Bedingungen, die tber
das Alter hinaus an die Aufnahme irdie Schule geknipft wurden. Insbesondere
durch die Formulierung von Einschulungsvoraussetzungen im Zusammenhang mit
der Debatte um Schulreife und Schulfahigkeit hat die Einschulung zu einer Hirde
werden lassen. Im Zusammenhang mit einem statischen Begalysbegriff, der
eine entsprechende und zielgerichtete vorschulische Forderung noch nicht in au
sicht stellte, blieb die Zurickstellung vom Schulbesuch die entsprechende Rta
nahmeto8, Zurlickgestellte Kinder wurden ein Jahr spéter in die Schule aufgeme
men, es wirde gewartet bis sich die entsprechende Reife fir den Schulbesuc-ei
gestellt hatte, ein Kind also in der Lage war, affektives Verhalten zu kontrollieren
und sich dem  systematischen Lernen zuzuwenden (vgl. Knér-
zer/Grass/Schumacher 2007, 177ff.; Kammermeye2000, 18f.). Damit hat man in
Deutschland auch den besonderen Umstand geschaffen, Kinder einerseits zuea B
such einer Schule zu verpflichten und andererseits bestimmte Bedingungen an
eine Aufnahme in die Schule zu knlpfen.

Ende der 60er Jahre wurde dann & dynamische Begabungsbegriff gepragt und
die Reifungstheorie endgultig widerlegt (vgl. Roth 1970, 26ff,; Kemm-
ler/Heckhausen 1962). Etliche Untersuchungen haben gezeigt, dass Begabung
nicht als angeborenes Merkmal anzusehen, sondern vielmehr durch entsjgien-

de Forderung trainierbar ist (vgl. etwa Aebli 1970, 151ff.) Fur das deutsche Bi

dungssystem wurde diese Erkenntnis in erster Linie durch Heinrich Roth und e

1% Kerns Konzept der Schulreife basiert auf der Reifungstheorie, die sich an-SindeRhasenmodellen
kindlicher Entwicklung orientieren. Damit verkoppelt ist ein statischer Begabungsbegriff, Begabung lasst
sich hie also nicht beeinflussen, genau so wenig wie Schulreife (vgl. Knauf 2001, 21). Da die Reifung
theorie von einer gleichschrittigen Entwicklung aller Kompetenzbereiche ausgeht, wurde zutiUberpr
fung der Schulreife nach Kern lediglich die visuelle Gliedestaggkeit getestet (vgl. Kern 1969).
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ne Arbeit fir den Deutschen Bildungsrat prasentiert. Hierdurch entwickelte sich
unter anderemdie Vorstellung von Schulfahigkeit auf der Grundlage der Lerntloe
rie. Mit diesem Schritt wurde vorschulische Forderung ermdéglicht, der Elementa
bereich wurde gestarkt und diesem Kompetenzen der Forderung im vorschul
schen Bereich zugesprochei®.

Wenngleicdh der GutachtenbandBegabung und Lernerzunachst die Lerntheorie
stark machte, wurde hier die darauf folgende Stufe der Entwicklung im Grunde
schon angedeutet. Nicht nur verandern sich Begabung und Intelligenz durchrte
nen, sie sind vielmehr abhéngig vonieer Reihe von Einflussfaktoren aus der k-
welt des Subjekts, in unserem Falle des einzuschulenden Kindggl. Aebli 1970,
163; 166ff.). Diese Erkenntnis wurde in Deutschland in Bezug auf die Debatte um
Schulreife und Schulfahigkeit erst in den 1980edahren durch die Arbeit Horst ¥
ckels popular.

Nickel Gbertrug den entwicklungsokologischen Ansatz, der in erster Linie auf eine
Arbeit Bronfenbrenners aus den USA von Anfang der 1960er Jahre zuriickgeht, auf

den Schulanfang. Dabei zeigte sich Schulreif®n Al O nET OAOABOEI T EO
bedingungen einflosseAlo.

In jungerer Zeit stehen in der Debatte um Schulfahigkeit vor allem zwei unte

schiedliche Vorstellungen gegentber. Schulfégkeit wird einerseits als Entwick-
lungsaufgabe verstanden. Dabei wird Schulfahigkeit durch die Tatsache, dass-Ki

der verpflichtet sind, sich institutionalisierter Erziehung auszusetzen, zur Anforé-

rung, die an das Kind herangetragen wirqvgl. Kammermeyer2000, 21f.). Ance-

19yvgl. Kap. 2.1.

“WBronfenbrenner entwickelt das Modell der ¥kol ogi
fortschreitenden gegenseitigen Anpassung zwischen dem aktiven, sich entwickelnden Menschen und den
wechsénden Eigenschaften seiner unmittelbaren Lebensbereiche [befasst]. Dieser Prozess wird fortla

fend von den Beziehungen dieser Lebensbereiche untereinander und von den grof3eren Kontexten beei
flusst, in die sie eingebe urthdie akdive AudeindndefsBtzungrdése n b r e |
Individuums mit der Umwelt in Form transaktionaler Prozesse entwickelt sich nicht nur das Individuum,
sondern ebenso auch die Umwelt. Als 6kologische Systeme betrachtet er: das Mikrosystem, das samtliche
physische ungsychische Aktivitaten, Tatigkeiten, Rollen und zwischenmenschliche Beziehungen des
Individuums in einem gegebenen Lebensbereich umfasst (z.B.: Kindergartengruppe, Schulklasse, Familie
(aber auch in der Familie etwa die Beziehung Mufiechter)); das Meassystem, das die Wechsefwi

kungen zwischen den Mikrosystemen, an denen ein Individuum aktiv beteiligt ist, kennzeichnet (z.B.: die
Beziehung zwischen Elternhaus und Schule, Kindergarten und Schule, Elternhaus und Freundeskreis);

das Exosystem, das hensbeeiche umfasst, an denensdadividuum zwar nicht selbst aktiv beteiligt ist,

die aber indirekt auf die Lebensbereiche des Individuums einwirken (z.B.: die Berufswelt der Eltern,
Medien); das Makrosystem, das den gesellschafklidgturellen Bezugsrahmestarstellt; das Chronosy

tem, das wichtige Zeitpunkte der menschlichen Entwicklung kennzeichnet, etwa die tkologischen Ube

gange.
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rerseits wird Schulfahigkeit aber auch als soziokulturelles Konstrukt verstanden

und damit der Person des Kindes enthoben. Schulfahigkeit ist nach diesemrVe

OORT AT EO AET A nCAIi AET OAI +r CAOAEI OAN -+¥yY O
(Kammermeyer 2000, 26)

Durch die entwicklungsokologische Perspektive hat sich auch die Vorstellung tber

die Rolle von Schule in Bezug zur Schulfahigkeit verandert. Durch die Hinzunahme

von Schule zu den Faktoren, die auf Schulfahigkeit wirken, wird Schutelbst zu

einer Stellschraube fur Schulfahigkeit. Es kommt zur Idee der kindfahigen Schule,

UOO ' OO1T AGAEOI A TEO AAO ' OFECAAAR nAEA | 3A
AAOT OAIl AOO (RadtSikidhadF36E10A TgIORichter 1999)

Durch die Einfihrung der Schuleingangsstufe hat sich die Sachlage in diesem B

reich unterdessen stark verandert. So wird heute in einigen Bundeslandern gar

nicht mehr zurtickgestellt, in anderen wurden die Mdglichkeiten fur Zurlckste

lungen zumindest stark eingeshrankt (vgl. Faust 2006a, 328ff.)

3.2.2 Der Transitionsansatz

Aktuell wird in der erziehungswissenschaftlichen Diskussion zum Ubergang beim
Schuleintritt der Transitionsansatz sehr stark gemacht, den Griebel und Niesel als
Strukturmodell des Ubergangs vorgeleghaben. Der Transitionsansatz stellt zwar
keine neue Theorie dar, wird aber durch zwei Merkmale bedeutsam. Zum einen
verknUpft er die einzelnen Aspekte miteinander, die vorher in der Regel losgeldst
voneinander betrachtet wurdent!l, Zum anderen fokussiert erauf die Akteure im
Ubergangsprozess ohne die Institution aus dem Blickfeld zu verlieren. Basierend
auf dem entwicklungsokologischen Ansatz nimmt er Kind und Familie in den Blick.
Die Bewadltigung des Ubergangs steht bei der Betrachtung im Zentrum und ie-B
zug darauf werden im Transitionsansatz drei Ebenen differenziert, fur die En
wicklungsaufgaben formuliert wurden.

So sind auf delindividuellen EbenéAufgaben zu bewaltigen, die die Statusverard
rung des Kindergartenkindes zum Schulkind mit sich bringenetwa verstarkte
Selbstandigkeit oder dass sich das Kind als Schulkind zunehmend lber seinerko
petenzen definiert. Auf derinteraktionalen Ebenesind Veranderungen in den B-

ziehungen zentral. So wird sich das Kind von alten Beziehungen l6sen muissen,

1 Etwa der entwicklungsokologische Ansatz, die Entwicklungsaufgaben, die auf Demerbei dé-
sem wieder auf Havighurstzuriickgehen, der Stressansatz, die Theorie kritischer Lebensereignisse, die
Familienentwicklung (vgl. Griebel/Niesel 2004, 45ff.).
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neue Beiehungen aufbauen und fortgeflihrte Beziehungen werden sich teilweise
verandern. Der Zusammenhang zur Organisation und Strukturiertheit der veré

derten Umwelt wird auf der kontextuellen Ebenéetrachtet. Schulkinder missen

bestimmte Pflichten erfullen, Zei und Raum sind neu strukturiert.

Nach Griebel und Niesel wurde der Ubergang durch das Kind erfolgreich bewaltigt,
nxAT1T rAOy OEAE AiTOEITAI h POUAEEOAEh DEUC
Schule prasentiert2((Griebel/Niesel 2003, 143).

Im Sinne einer kritischen Auseinandersetzung betont Faust zwei Punkte, die am

4 OAT OEOET 1 OAT OAOU AOCRT UBT COAAAI OFEGEC AOO
OECOOA - AAOcRrRT cCA ETTAOEAIT A OT A AOnAOEAI A |
Ol T EO n Ol Ob A U aumsitedebtundgrin® dieAcErdculdreB Anforderun-

gen des Ubergangs vom Kindergarten in die Grundschule und vernachlassigsde

OA1T EI CT EOEOA O1 A E (F&uétR00®,RA7FuAd is$ diBeldenOET T Al
nicht hinreichend auf das Wechselspiel von individuellmm Ubergangserleben und
nCOOPPAT AAUT CAT AT 6 AOR (vl fend 22gfA Eidweiketeld O x AT A
Aspekt erscheint unbefriedigend. Dadurch, dass der Transitionsansatz die Bdgle

tung von Ubergangen unterstitzen will, geht er von einem normativen Bild des
gelungenen Ubergangs aus, obwohl Ubergange individuell sehr unterschiedlich

erlebt werden und fiir Ubergange angenommen wird, dass in ihnen sehr wohl

Chancen liegen, selbst wenn sie zunéchst als problematisch eingeschatzt werden.

Der Transitionsansatz will auf den Prozess des Ubergangs einwirken, was einer

neutralen Betrachtung zuwider lauft.

3.3 Zum Forschungsstand

Obwohl einerseits zum Ubergang immer wieder eine mangelnde Forschungslage
angemerkt wird (vgl. etwa Liebers 200&, 106), liegen andererseits aber ach
zahlreiche Studien hierzu vor. Auch finden sich mehrere Aufsatze, in denen die
Forschungsarbeiten (berblicksartig zusammengefasst sind. Der Ubergang wurde

durch verschiedene Disziplinen aus sehr unterschiedlichen Perspektiven mit tei

12 Konkrete Ausfiihrungen dazu, wann die Prasentation eines Kindes als angemessen angesehen werden
kann, bleiben Griebel und Nied all erdings schul dig. ADas Kind is
wenn es sich in der Schule wohlfiihlt, die gestellten Anforderungen bewaltigt und die Bildungsangebote

fer sich optimal nutzt.d (Gri ebel [/ NdineBedsichvon0 3, 14 ¢
Yeboah (2002)Di ese er scho°opft sich aber im Wesentlichen
links to readiness for school, and is said to occur if the child is emotionally, psychologically physically

and intellectually able to e into primary school. A child who is ready for school [...] is most likely to
experience successf ul [lmwaitareniwerdea pahlrei¢he lEaktaresm ind®M® 0 2, 5 Z
nahmen aufgefiihrt, die den Ubergang beeinflussen.
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weise kaum verglechbaren Fragestellungen erforscht. An dieser Stelle soll ein
Einblick in die Forschungslage gegeben werden und sich daraus ergebende
Schlussfolgerungen benannt werden.

Mit dem Ziel einer systematischen Darstellung, sollen hier die im Konzept des

Transitionsansatzes differenzierten Ebenen zugrunde gelegt werden.

3.3.1 Kontextuelle Ebene

Im weitesten Sinne mit Blick auf die kontextuelle Ebene beschéftigt sich ein grol3er
Teil der Arbeiten, eben mit institutionellen und organisatorischen Zusammenhi
gen. Diehm konsatiert, die Strukturdifferenz zwischen den Institutionen sei in
keiner Hinsicht hinreichend bearbeitet (vgl. Diehm 2004, 541) Liebers verweist
auf einen Befund von Geiling, die strukturelle Barrieren im Zusammenhang mit der
Statuspassage Schulanfang aufigé Als Beispiele werden Schulaufnahmeverfa
ren und Zuriickstellungen oder selektive Strukturen wie Uberweisungen in $©
derschulen angefihrt(vgl. Liebers 200&, 104).

Als bedeutenden Unterschied auf der kontextuellen Ebene ermittelt Germeten in
einer norwegischen Studie den Umgang mit ZeiZeit als mafl3gebliches Instrument
OAEOI EOAEAO 300OOEOOO UEAEO AAO 51 OAMOOOAED
CAT CO T EO : AEO Al O UAT GérAdieA dit.n- Giido&/Qiesel OO AT O
2004, 96).

Die Kooperatonen zwischen den am Ubergang beteiligten Institutionen werden
derzeit in mehreren Forschungsansatzen in unterschiedlicher Weise bearbeitet.
Einige Bande liefern hierzu einen Uberblick und vermitteln einen Eindruck davon,
wie stark die Thematik aktuell verfolgt wird (vgl. etwa Diller/Leu/Rauschenbach
2010; Wenzel/Koeppel/Carle 2009; Faust/Gotz/Hacker/RoRRbach 2004) Es zeigt
sich, dass hier immer noch regional sehr unterschiedliche Vorgaben und Readisi
rungsformen zu verzeichnen sind und die Unterschiede zathen den Institutio-
nen, in Bezug auf Personal, Ausstattung und verwaltungstechnische Zuordnung,
eine vielfaltige Praxis der Kooperation und Kooperationsformen provozierertvgl.
Stratz 2010, 63ff.) Eine Typisierung von Kooperationsgruppen in Bezug auf uert
schiedlich ausgepragte Milieus im stadtischen und dérflichen Bereich hat be
spielsweise Emmerl in einer Evaluationsstudie vorgelegfvgl. Emmerl 2008). Als
eine gelungene Kooperation hemmend werden darin unter anderem die hierareh

schen Strukturen in unerschiedlichen Institutionen und zwischen Institutionen
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und Eltern, sprengelbedingte Ausgrenzungstendenzen und stereotype Zuschre
bungen von Problemkindern ausgemachivgl. ebd., 323ff.)

Im Rahmen des FiProjektes (Forderung der Bildungsprozesse von Kindrn in der
Schuleingangsphase)wurden unter anderem Kooperationsformen und Formen
der Ubergangsgestaltung untersuchfvgl. Hanke/Hein 2010). Dabei zeigt sich, dass
Eltern und Kindern durch Kindertagesstéatten und Grundschulen in unterschiedl
cher Weise Infomationen und Beratung zuganglich gemacht werden. Daneben
gibt es fur Eltern auch gemeinsame Angebote in Kooperation von KiTa und Gddn
schule, die allerdings Eltern weniger bekannt sind. Keine Angaben werden hier zur
Verbreitung oder zu den Anteilen koopeativer Angebote gemacht(vgl. Han-
ke/Hein 2010, 102f.).

Das Projekt TransKiGs hat Ubergangsprozesse aus den Kindertagesstatten in die
Grundschule im Fokus. Hier werden in finf Bundeslandern unterschiedliche &r
gestellungen und Aspekte des Ubergangs in denlidk genommen (vgl. Lie-
bers/Schmidt 2009, 8ff.). Im Teilprojekt aus NordrheinWestfalen werden unter
anderem Formen und Niveaus der Kooperation zwischen den am Ubergang in die
Grundschule beteiligten Institutionen untersucht. Erste Ergebnisse zeigen folge
des: ein Anteil von etwa 20% an Fachkraften aus KiTas und ein Anteil von etwa
10% an Fachkraften aus Grundschulen gibt an, dass Kooperationen mit der jeweils
anderen Institution kein Bestandteil ihres padagogischen Konzeptes iéigl. Hanke
u.a. 2009, 43) Ubertragt man die Kooperationsformen auf die drei Stufen vond<
operationsniveaus nach Grasel u.gvgl. Grasel/Ful3angel/Probstel 2006, 209ff.)
lassen sich die Kooperationsformen im Rahmen des Ubergangs, die fasis-au
schlie3lich der Weitergabe von Informatonen an Eltern und Kinder dienen, a-
meist lediglich der Niveaustufe 1 zuordnen. Hohere Niveaustufen wurden selten
erreicht (vgl. Hanke u.a. 2009, 44)Auffallig war, dass die befragten Fachkréfte von
Grundschulen ihre Arbeitsbeziehungen zu den und ihre Kemnisse Uber die Kn-
dertagesstatten deutlich positiver einschatzten, als die Fachkrafte aus demekEl
mentarbereich in Bezug auf die Grundschulen. Insgesamt wurden aber in beiden
Bereichen unzufriedenstellende Kenntnisse Uber die jeweils andere Institution
festgestellt (vgl. ebd., 45)

Der bereits angefiihrten déanischen Studie zufolge werden mit der Perspektive auf
beteiligte Institutionen und Kooperationsformen die Widerspriiche zwischen den

Institutionen und die Unterschiede zwischen den Lernszenarien fiir Ubgangs-

203



schwierigkeiten von Kindern in die Verantwortung genommen(vgl. Brostrom

2002, 2003). Aus Schweden wird berichtet, dass dort im Rahmen einer umfasse

den Umstrukturierung auch Kooperationen zwischen den Institutionen gefestigt

und verstetigt, Einrichtungen enger miteinander verkoppelt wurden(vgl. Johars-

son 2002). In einer Befragung zeigen sich die Eltern sehr zufrieden mit den Vera

derungen, mit Ausnahme des Personalschlissels. In einer anderen Studie wurde

das Bild allerdings wieder relativiert. Hierzeigte sich, dass sich zwar die Vorschu

klassen starker an die Kindergarten, die Schulen aber kaum an die Vorschulklassen
angepasst habern(vgl. Pramling 20048 3 AEOI AT EAI OAT AAI T AAE
AAO AET UATTAT 51 OAOOEAEOOARAEAO AEAOOOHh xR
CAT UEAEOI EAEAT &EOAAOO([GaebelNiegel 268,190 Al 004
Berdem wurde der Schule Geringschéatzung den anderensiitutionen gegenuber
vorgeworfen (vgl. Pramling 2004).

Die Ergebnisse und die sich daraus ergebenden Schwierigkeiten sind nicht neu.

Bereits 1992 beschrieb Hacker die Umstande beim Ubergang in ganz &hnlicher

Weise. Die Institutionen sind zu wenig anschksfahig und es gabe eine zu eirg

schrankte Kooperationskultur zwischen den Institutionen (vgl. Hacker 1992, 87ff.)

3.3.2 Interaktionale Ebene

Beitrdge im Zusammenhang zur interaktionalen Ebene lassen sich kaum finden.

Hierzu muss immer noch auf Petillon verwiesn werden. Dieser hat in den 80er

und 90er Jahren zahlreiche Studien zur sozialen Welt von Grundschulkindernrve
FAOOO8 O0AOCEITTT EITTOOAOEAOO AOxAd n$AO UA
AAG +ATTATT AOT AT O1(1993] AR)YOKnder stafed MiAFEduridA OT O
schaften, die sie aus der Vorschulzeit kennen in die Schule und legen diese teilwe

se ab, bauen aber Freundschaftsbeziehungen insgesamt qugl. ebd., 147f.) Die

soziale Stellung in der Schulklasse hat sich als ausgesprochen stabil erwireses-

besondere in Bezug auf die extremen Positionen der Anfihrer und Aul3enseiter

(vgl. ebd., 181) Dabei gibt es durchaus auch Zusammenhange zwischen den geozi

I1'AT " AUEAEOI ¢cAT OT A AAi 51 OAOOEAEO®GCAOAEA
setzung mit Unterrichtsinhalten zu einem grof3en Teil [...] auch von der Zugehdp

EAEO UOO ' OOBPDPA AAO (PehlonABsy, izit.nABRelnhaBn®B08,0 0 E T |
53).
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3.3.3 Individuelle Ebene
Zur individuellen Ebene lasst sich wiederum aus einer Reihe von Untersuchungen

P VRN

berichten.) T OCAOAT O UAECO OEAEh AAOO AAO - AAOCA

von einer Initilerung in gesellschaftliche Lebensformerfvgl. Prengel 1999, 49)

Bewaltigung des Ubergangs

Die Frage danach, wie Kinder Ubergange bewaltigen, ist der zentrale Aspekt vieler
Untersuchungen. Ubergangsbewaltigung lasst sich nicht auf eine Ebene des tdbe
gangs nach ém Transitionsansatz beziehen, sondern betrifft alle Ebenen.

Eine danische Studie berichtet davondass etwa 12% der Kinder Unsicherheit und
Nervositat vor der Einschulung auRern(vgl. Brostrém 2002, 2003) Wenn man den
bewaltigten Ubergang im Sinne des rnsitionsansatzes als angemessene Prase
tation des Kindes in der Schule betrachtet, ware, abgesehen von einer Klarung-de
sen, was als angemessen zu betrachten ware, zu prifen, ob und wie die Unsiche
heit und Nervositat das Auftreten des Kindes in der Scheibeeinflusst.

Breuer und Weuffen konstatieren, dass je nach Maflistab 5% der Kinder
Schwierigkeiten haben. Besonders haufig seien es Jungen, die Schwierigkeiteth ha
ten (Breuer/Weuffen 2006, 20).

Grotz untersuchte 2003 die Bewaltigung des Ubergangs tlie Grundschule. Den
Ubergang sieht sie als nicht bewaltigt an, wenn etwa ein Jahr nach der Einschulung
Al 1T OETT AT Ah O1T UEAT Ah EI CT EOEOA T AAO OT i AOlI
Ubergangs im Grenzbereich zum klinisch auffalligen Bereich oder dariibéegden

I ARO xAT1T AAO AACIT1TAT A (®otk 2085097) IAAIG¢AAOT AE
Stichprobe wurde bei 9,59% der Kinder massive Anpassungsprobleme festgestellt
(vgl. ebd., 131) Insgesamt konnte sie zeigen, dass soziale Ressourcen, also famili
re und institutionelle Unterstiitzung, neben den individuellen Ressourcen im Kind
selbst, bei einem groRen Teil der Kinder zur Ubergangsbewaltigung beitragéwgl.
ebd., 171ff.)

Beelmann ermittelt in einer Verdffentlichung aus dem Jahr 2000 etwa ein Drittel
Risikokinder und ein Sechstel Ubergangsverlierer. Genau so groR ist der Anteil an
Kindern, die durch den Ubergang keine Schwierigkeiten erwarten: ein Drittel der

Kinder ist unauffallig und ein Drittel der Kinder wird als Ubergangsgewinner b-

205



zeichnet. Eine Untersubung zur Bewaltigung verschiedener Ubergange fiihrte
2005 wieder Beelmann durch. Fur den Ubergang in die Grundschule werden etwa
95% unauffallige Kinder aus Eltern, wie aus Padagogensicht ermittel{vgl. Bed-
mann 2006, 152) Nur ein geringer Teil von Verhliensproblemen nach dem Ube
gang konnten auf den Ubergang selbst zuriickgefiihrt werden, ein groRer Teil der
Kinder zeigte diese Probleme schon vorhefvgl. ebd., 166) Insgesamt zieht Bele
mann fiir den Ubergang zur Grundschule folgende Schliisse: Der Ubergamglie
Grundschule ist fur die Familie von herausragender Bedeutung, Kinder werden
dabei in vielfaltiger Weise von ihren Familien und durch Institutionen auf den
Ubergang vorbereitet. Dabei scheint sich eine zu stark leistungsorientierte Vagb
reitung eher als problemférdernd herauszustellen. Je bestrafungsorientierter der
Erziehungsstil der Mutter ist, desto weniger Ubergangsprobleme werden beim
Kind wahrgenommen.

Wichtig scheint dartiber hinaus, dass sich die Bewaltigung von Ubergangen relativ
stabil zeig. Kinder, die beim ersten Ubergang Schwierigkeiten haben, sich deFr S
tuation anzupassen, haben haufig ebenfalls bei spateren Ubergangen Schwierigke
OAT 8 n$sAO 001 UAOO AAO !'1 PAOGOOT ¢ AT 1171 o0i AO
sich durch hohe Stabilitati ( ET A1 EAE AOAZ EET Al EABA& 6 AOEA
elmann 2006, 199)

Kienig (2002, 29) hat in einer Langsschnittstudie mit einer kleinen Stichprobe
(n=30) Anpassungsprobleme beim Ubergang in die Grundschule bei der Halfte der
Kinder nachgewiesen; fiir den Ubergang in den Kindergarten, der ebenfalls unte
sucht wurde, war der Anteil erheblich gro3er. Auch wurde hier untersucht, wie
hoch die prognostische Wirking der Bewaltigung des ersten Ubergangs fiir den
folgenden ist. Es zeigten sich groRe Zusammenhange. Kinder, die beim Ubergang in
den Kindergarten Schwierigkeiten hatten, zeigten mit erhohter Wahrscheinlichkeit
auch Schwierigkeiten beim Eintritt in die Schile. Das bestatigt im tbrigen die A-
sicht Bronfenbrenners, der die prognostische Bedeutung des ersten 6kologischen
Ubergangs fiir die nachfolgenden Ubergéange im Leben des Kindes heraussteli.
Griebel/Niesel 2004, 98)

Bei allen Ahnlichkeiten lassen sia die unterschiedlichen Studien kaum miteina-
der vergleichen. Es wird deutlich, dass Schwierigkeiten und Bewaéltigung in jedem

Ansatz unterschiedlich gefasst sind. Dabei finden sich Zusammenhénge mit Sehu
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leistungen, fachspezifischen Schulleistungen, emotialen Schwierigkeiten, ang-
passtem Verhalten und dergleichen mehr. Offenbar kursieren hdchst unterschie
liche Vorstellungen von einem gelungenen oder misslungenen Ubergang.

Hier durfte es auch enge Zusammenhange mit den normativen Vorstellungee-b
zuglich der Vorerfahrungen und bereits erworbener Kompetenzen von Kindern
geben.Auch bezuglich der Vorstellungen zu den Anforderungen, die an die Kinder
gestellt werden, gibt es bei den beteiligten Professionen deutliche Unterschiede.
Eine Studie aus Osterreich igt, dass die beteiligten Professionen sehr unte
schiedliche Erwartungen bezlglich der Kompetenzen von Schulanfangern foun
lieren (vgl. Hollerer 2002 a, b) Ahnliches zeigte sich auch bei der Erhebung sukje
tiver Theorien von Kammermeyer(vgl. Kammermeyer2000, 72ff.). Hollerer kon-
statiert in dem Zusammenhang auch eine unzureichende Kommunikation #w
schen den beteiligten Professionen sowie eine nachteilige Auswirkung auf dieB

waltigung des Ubergangs durch die Kindegvgl. Hollerer 2002a).

Die Perspektive von Kindern im Ubergang

Aus Island berichtet Einarsdottir, dass Kinder schon vor Eintritt in die Schule eine
recht klare Vorstellung von der Schule haben. Sie erhalten vielfaltige Informati
nen durch Besuche in der Schule und Berichte von Freunden und €itn Ge-
schwistern und gleichen diese mit ihren Erfahrungen aus vorschulischen Einhe
tungen ab(Einarsdottir 2003) .

In Finnland wurden Eltern nach Veranderungen in der Rolle der Kinder befragt.

n$EA 21T 11T A AAO +ET AAO OAOOAfEienKinde&EzA der OT 1

AETAO , AOT AOOh AETAO 3AEOI EEIT AKedh2004,A0
zit.n. Griebel/Niesel 2004, 97)

Aus Deutschland sind mit Schneide(1996), Kellermann (2008) und Beck/Scholz
(1995b) zumindest drei Studien zu nennen, dialie individuelle Perspektive der
Kinder im Ubergang einholen, auch wenn sie formal nur den Schuleintritt im Blick
haben. Dabei zeigt sich, dass die Fokussierung auf die Perspektive der Akteues w
der die kontextuelle noch die interaktionale Ebene ausschlidf?

Schneider hat in ihrer biographischen Forschungsarbeit Personen nach der indiv
duellen biographischen Bedeutung des Ubergangs in die Grundschule befragt und

greift dazu auf Erlebnisse und Erlebnissubstrate im Verstandnis von Schiitz sazi
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ler Lebenswelt zurtick (vgl. Schneider 1996, 16) Einschulung betrachtet sie als

gesellschaftlich gesetztes Ereignigvgl. ebd., 258) In ihrer Erinnerung, zu der

3AET AEAAO put - AT OAEAT ET OOOOEOOOEAOOAI

ren [Menschen] in Abhangigkeitvom Hier und Jetzt ein fur sie wohlumgrenztes
Erlebnis, das sich vordem durch ihre subjektive Zuwendung als ein sinnhaftes-a
Dabei lassen sich in der Zusammenschau drei Strukturelemente aus den Daten
differenzieren: Vorbereitung, Erwartung und Erfullung (vgl. ebd., 258ff.) Schon
aus dieser groben Struktur last sich ablesen, wie sehr die Einschulung alsEi
schnitt, der nach ener entsprechenden Rahmung verlangt, betrachtet wird. Der
Moment der Einschulung wird in den einzelnen Interviews als herausragendes
Ereignis dargestellt, auf das eine entsprechende Vorbereitung zuarbeitéoder
eben nicht) und das bezuglich starker Erwartingen (auch in Bezug auf die Schu
zeit insgesamt)deutlich emotional aufgeladen ist. Zur Vorbereitung zéhlen in der
Erinnerung die Auseinandersetzungen mit dem bevorstehenden Schuleintritt, vom
Besorgen eines Schulranzens Uber das Schi#pielen und Kommurikation tber
Schule bis zur Beschaftigung mit dem Statuswechsel. Es fallt dabei auf, wie eing
schrankt der vorschulische Bereich hier zum Tragen kommt. Dabei muss darauf
hingewiesen werden, dass die interviewten Personen zwischen 1909 und nach
1990 eingesdwlt wurden und die Dekaden in der Stichprobe etwa im gleichen
MalRe bertcksichtigt wurden. Demnach liegen hier in nicht unerheblichem Maf3
Erinnerungen von Generationen vor, in denen der Besuch einer vorschulischen

Einrichtung als ungewdhnlich bezeichnet weden kann.

Kellermann hebt in ihrer ethnographischen Studie auf die rituelle Gestaltung des
Schulanfangs ab. In dieser Arbeit wird, wie in der von Schneider, der Ubergang
durch den Fokus auf die Perspektive der Akteure als Prozess ins Blickfeld gesch
ben. Kellermann hat mit ihrer ethnographischen Studie einen vollig anderen 2
gang gewahlt, fokussiert aber ebenfalls auf die Perspektive der Akteure. lhre Daten
sind durch dreimonatige Beobachtung und Videographierung im Feld entstanden
und zielen auf die rittelle Gestaltung der Eingangsphase. Ihre Ergebnisse lassen
sich teilweise auf die Ebenen des Transitionsansatzes beziehen. Die kontextuelle
Ebene ist mit Raum und Zeit von groRer Bedeutung. In Ubereinstimmung mit Ge

meten (vgl. C.33.1) berichtet auch Kellemann, dass Zeit ein wesentliches Struki
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relement von Schule ist und welche Bedeutung einem kompetentem Umgang mit
Zeit zukommt (vgl. Kellermann 2008, 248f.) Darliber hinaus scheint vor allem der
Stauswechsel, die Auseinandersetzung mit der Schilerinneand Schilerrolle fur

die Kinder von Bedeutung. Dabei werden auch Anpassungsprozesse deutlich, etwa
wenn Kinder sich in schulische Sprachmuster oder den mimetischen Bezugkra
men einordnen. Es fallt auf, dass hier Freundschaftsbeziehungen zwischen Sehl
rinnen und Schilern, trotz der expliziten Betrachtung von Interaktionsritualen

nicht thematisiert werden (vgl. Kellermann 2008, 219ff.)

Eine weitere Untersuchung kommt zu &hnlichen Befunden. Beck und Scholz haben

eine Schulklasse vier Jahre lang begleitet drteiinehmend beobachtet. Blickt man

hier auf die Ergebnisse, die den Schulanfang fokussieren, findet man auch hier

6 AOxAEOA AOALE AEA EIT 1 OA@GOOAI 1 A wAAT A8 n$EA
Notwendigkeiten zur Anpassung weitreichender [als im Knd OCAOOAT n - +°
(Beck/Scholz 199%, 19)8 | OAE EEAO xEOA OAOxEAOAT AOE

i AAREO AOO +ETAAOT | 3AEi 1T AO6h 40RCAO AET AC
AOOO CcAl AOT & (8bA.YAuBH Bedk Un® SchdlzGonstatieren, dassedi

jenigen Kinder einen Vorteil haben, die sich in der Schule bereits rAumlich zureeh

finden. Eine Analogie zu Kellermann findet sich auch beziglich des Themas
Freundschaften. Wahrend Beck und Scholz aus dem ersten Schuljahr zur Interakt

onsebene zwischen den @llerinnen und Schilern in erster Linie in Bezug auf
angemessenes Rollenverhalten hin berichtevgl. Beck/Scholz1995b 34f., 52ff.,

78), kommt das Thema Freundschaften hier erst im zweiten Schuljahr zum Tragen

(vgl. ebd., 101ff.}13,

3.3.4 Zusammenfassend

Betrachtet man nun, wie der Ubergang in die Schule insgesamt eingeschatzt wird,
finden sich hochst unterschiedliche Einschatzungen. Griebel/Niesel schreiben, der
Ubergang sei stressbelastefvgl. 2004, 107), Faust dagegen hebt hervor, es senu

angemessen, beintUbergang von einer iberfordernden Belastung oder gar Bedr

113 Abgesehen von der Episd e ANi na | iebt LukasfA und dem Hi nwei s
fur die Kinder wichtig ist, scheinen die Beziehungen zwischen den Kindern vor allem schulisole Bezi

hungen zu sein, die dazu dienen, das eigene Verhalten zu prifen und zu reflektieren.

Dagegen berichtet Petillon, dass auch im ersten Schuljahr Freundschaftsbeziehungen zwischen Kindern
bestehen und wichtig sind. Daran ist auch nicht zu zweifeln. Es scheint vielmehr so, als ob das Schuler
Werden die Kinder im ersten Jahr in ihrer Sesgtsentation voll und ganz in Anspruch nimmt.
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hung zu sprechen(2008b, 230). Mogel spricht von einem kritischen Lebensergr

nis (1984, 150ff.), Martschinke, Kammermeyer und Frank halten dagegen, dass

erst die individuelle Wahrnehmung und Einsch&zung das Ereignis qualifizieren

(vgl. 2005, 86)

Insgesamt kann man zu dem Schluss kommen, dass der Ubergang differenziert aus
verschiedenen Perspektiven betrachtet werden muss. Einerseits kommt eine soz

ologische Perspektive zum Tragen der auf der anden Seite immer auch eine ind
OEAOAT T A CACAT I AAO OOAEO8 . AAE ' OEAAAT OfT .
3AEOI OUOOAT AET+ Al Y AAAAOOAT AA+rTY %l OxEAE
(vgl. Griebel/Niesel 2004, 107)dar, in dem sowohl Chancen alauch Risiken liegen

(vgl. ebd., 108) Auch Grotz(2005, 94ff.) und Kammermeyer, Martschinke und

Drechsler (2006, 140ff.) betonen risikoerhéhende und risikomildernde Faktoren.

Als biographischer Ubergang erhalt er fur die Kinder besondere Bedeutung, die

sich individuell Uber bestimmte Themenkomplexe auf verschiedenen Ebenenaii
derschlagen. Dazu lassen sich in der individuellen Perspektive Anfang und Ende

des Ubergangs kaum bestimmen.

Bislang ist es noch so, dass in Deutschland durch den Ubergang in dieuSz Kin-
der das erste Mal verbindlich einer Institution zugefiihrt werden und der Ubergang
in die Grundschule als institutioneller Ubergang generell in besonderer Weisesg
regelt ist. Dabei unterliegt er auch den Veranderungen, die im institutionellen Bi
dungsbereich vorgenommen werden. Die engere Anbindung vorschulischerrki
richtungen an den Bildungsbereich, die Einrichtung von Schuleingangsstufen, die
weitgehende Abschaffung von Zuriickstellungen bringen Veranderungen im Ube
gang in die Grundschule gerade duer kontextuellen Ebene mit sich, dig wie in
der Studie von Schneider deutlich wirdz auch auf der individuellen Ebene bedet

sam werden.
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D Die jahrgangsgemischte Schuleingangsstufe im Erleben der

Schilerinnen und Schuler

Die vorgelegte Untersuchung soltlie Perspektive der Kinder in den Diskurs um
Schuleingangsstufe einbringenZunachst sollen die grundsatzlichen Uberlegungen
zur Untersuchung dargestellt werden um anschlieend ihre Ergebnisse zu prase

tieren.

1  MethodologischeDiskussion undkeflexion

1.1 ...derFragestellung

Aus den bisherigen Ausfiihrungen wird deutlich, dass der Diskurs um die jeh
gangsgemischte Schuleingangsstufe bislang einseitig von Erwachsenen gefuhrt
wird, die dabei teilweise angeben, in der Funktion eines Anwalts von Kindern &u
zutreten und deren Interessen mit im Blick zu habek4. In der Kindheitsforschung
CEAO AO AAOG +1TUADPO AAO CAT AOAOQEIT Iséhi AT / O
Gesellschaftsmitglieder und in diesem Sinne soziale Akteure sind wie Erwaehs

T A80O j (11 EBetraphtetormdn KimderGils Teil der Gesellschaft und hat
Schule die Aufgabe, Kindern zu einer Teilhabe an Gesellschaft werhelfen, sollte
der Versuch unternommen werden, die Perspektive von Kindern bei Kindern
selbst einzuholen.

Ziel dieser Untersuchung istes, die Perspektive von Kindern in den Diskurs um
Schuleingangsstufe einzubringen und neben die der Erwachsenen zu stellen. Ziel
der Untersuchung ist die Rekonstruktion des Erlebens von Schilerinnen und $Seh
lern und ihrer Situation in der Schule in der jArgangsgemischten Eingangsstufe.

Wie erleben Schiilerinnen und Schiler die jahrgangsgemischte Eingangsstufe? D
bei wird, insbesondere in Bezug auf methodologische Fragen, auf den Begriff des
Erlebens naher einzugehen sein. Zuvor soll allerdings die FrageBting noch wa-

ter eingeschrankt und prazisiert werden. Das Erlebte ist nicht direkt zuganglich.

“Dies zeigt sich beispielsweise in bildungsprogra
rechter flexibler Schulanfangfi in Brandenmurg (vg
schaftlichen Te t e n wie etwa in der Schrift ASchuluen f¢r

leingangsphase muss sich an ihren Vorteilen fur die Kinder messen lassen. Es geht dabei um jedes einze

ne Kind. A (Prengel/ Geiling/ Carle 2001, 9)
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Oelkers leitet sein Kapitel zum Zusammenspiel von Erlebnis und Erziehung ein mit

AAl 6 AOxAEO AOAELZ AEA 4AO0O0TITTCEA TAAE &OEOU
CAT A AWautAr@rQzit.n. Oelkers 1994, 107)So selbstverstandlich das Eet
AAT AOAE OAET 1T Ach AAO %Oi AAOA OAEAET O OA

%Ol AAAT O UO AAOOEI i ATh OOERO A@wa) Odi AAOXE
kers fuhrt hiermit ein in die Begrindung der Unvereinbarkeit von Erlebnis und

Padagogik und hebt noch einmal die Schwierigkeit, das Erleben zu bestimmen,
EAOAOOd n7A0 Eil A0 AEA %Ol AATEOOA O1T1 +ET.
(ebd.).

Das Erlebte verbleibt zwar richt in der Situation, wird aber in der Situation zum

Teil des Subjekts. Und nur das Subjekt kann in der Folge dariber verfiigen. Es kann

also nicht das Erleben selbst im Rahmen dieser Untersuchung in den Blick-g

nommen werden, sondern lediglich ein Versuclinternommen werden, dasjenige,

was die Kinder von ihrem Erleben in der Schule mitzuteilen bereit sind, zu reke

struieren. Es lassen sich gewissermal3en Splitter des Erlebens rekonstruieren.

Dabei ist davon auszugehen, dass das Erlebte sowohl in Berichtals, auch im Un-

gang mit Schule oder hier: Sprechen tber Schule, zum Tragen kommt. Damit findet

sich das Erleben im Spiegel der Kommunikation Gber Schule wieder. Auf die unte
schiedlichen Ebenen der Rekonstruktion wird spater zuriickzukommen sein. Es

soll also das Erleben von Kindern in der jahrgangsgemischten Eingangsstufa-a

hand gemeinsamer Kommunikation Gber Schule rekonstruiert werden. Was aber

ist nun unter dem Erleben zu verstehen?

1.1.1  Zum Begriff des Erleben&rziehungswissenschaftliche und methodologische
Annaherungen und Deutungen
Der Begriff des Erlebens ist in der aktuellen Sozialforschung kein sehr gelaufiger
Begriff. Dies gilt auch fur die Schulund Kindheitsforschung. Allerdings ist er we-
derum im methodologischen Zusammenhang von Lebenswelt und Grmpendiskus-
sion nicht unbedeutend. Zudem l&sst sich mit der Erlebnispddagogik innerhalb der
Erziehungswissenschaft eine Teildisziplin ausmachen, die sich auf eine Expertise
zu einer theoretischen Perspektive auf Erlebnis und Erlebens berufen kann. Da der
Begriff des Erlebens fir diese Untersuchung ein zentraler Begriff ist, sollen diese
Bereiche systematisch zu einer fur diese Arbeit plausiblen und theoretischeb

grundbaren Begriffsklarung befragt werden.
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1.1.1.1 Erleben im Umfeld der Erziehungswissenschaft
Der Begrif Erleben erhalt in verschiedenen Kontexten unterschiedliche Bedeuiu

gen. In den letzten Jahren taucht er in schulpadagogischen Zusammenhangen ve

mehrt auf, wird aber in der Regel nicht genauer bestimmivgl. etwa Hascher 2004,

Kotthoff 2002), sondern ehe als ein pragmatischer Begriff verwendet, der haufig

in Titeln von Arbeiten auftaucht und dadurch Fragen aufwirft und Unschéarfen in

sich birgt. Allerdings erscheint der Begriff bei genauerer Betrachtung durchaus
theoretisch anschlussfahig.

Néahert man sichdem Begriff an, vermittelt sich das Bild, dass es sich um einen

recht allgemeinen Begriff handelt, der bei aller Vielseitigkeit an Bedeutungen an

keiner Stelle konkret wird. Der Begriff unterliegt auch einer Bedeutungsverscht

bung. Umgangssprachlich wirdmit Erleben 1968 die subjektive Verinnerlichung
seelischer Geschehnisse mit starker Gefuihlsbeteiligung und ausgepragter peraen

ler Bedeutungshaltigkeit (vgl. Brockhaus 1968, 674)eschrieben. In der aktuellen

I O&1I ACA xEOA %OI AAT EO theit alld AnCBOVBstsdil dErO A A O
0AOOT T OAPOROAT OEAOORBrckhads20g@3 T CAO AT CACAAAI
Versucht man den Begriff innerhalb der erziehungswissenschatftlichen Diskurse zu

greifen, ist schon einiges an Aufwand erforderlich. Letztlich lassen sich mit der
Erlebnispadagogik und der Wissenssoziologie zwei Bezugspunkte ausmachen, die

fur eine Auseinandersetzung in der Erziehungswissenschaft relevant erscheinen.

Der Zugriff aus aktuellen schulpddagogischen Zusammenhangen auf das Erleben
scheint zunachst auf umgagssprachliche Bedeutungsebenen zu rekurrierersSchu-

le positiv erleben so der Titel eines 2004 erschienen Sammelbandégyl. Hascher

2004), spielt nicht nur einseitig auf Befindlichkeiten ab, hier flieRen offenbar auch

Fragen der Bewertung dieser Befindtihkeiten ein.

Wahrend der Begriff des Erlebens in den einschlagigen padagogischen Wortérb

chern und Lexika nicht gefuhrt wird, finden sich einige Ausfiihrungen hierzu im
Handbuch Erlebnispadagogik von Fischer und Ziegenspe¢®000). Weis fuhrt da-

UO AOBOAT ArRZO0I EAO AAO "ACOEEA | %Ol AAT EOGG |
padagogischer Worterbucher zéahltgetwa Hehlmann 1941, S.88f. [...]wird dieses

7100 ET AAT AT OOPOAAEAT AAT EAWBADAB2, , AOEE
Herv. i.0.) Fur die Wisenschaft verfugbar gemacht wurde der Begriff durch Wi

hem Dilthey, der in Bezug zur Asthetik, genauer in Bezug zur Dichtung, Erleben als

Begriff einfihrte und unterschiedliche Merkmale herausarbeitete.
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Durch die Arbeit Wilhelm Diltheys, der Anfang des 19hs. mit seinen Arbeiten zur
Lebensphilosophie grof3en Einfluss auf die Geisteswissenschaft hatte, fand dex B

griff des Erlebens Einzug in die Philosophie, Psychologie, Paddagogik und Saeiol

gie.

Die Psychologie verwendet ihn als Fachbegriff zur Beschreibg der Bewusstwe:-

dung aller subjektiven Zustande(vgl. Claul3 1976, 155) Kannheiser hat in seiner
Habilitationsschrift das Erleben und die Emotionen als Komplexe der Arbeitsind
Emotionspsychologie bearbeitet(1992). Er verweist hier eingangs auf Roseni

(1987)h AAO AEA OOUAETITTCEA A1 O n7EO0GAT OAEA,
zeichnet und fuhrt anschlie3end aus, dass insbesondere das Erleben und diedem

tionen aus seiner Sicht zu wenig im Bereich der Arbeitspsychologie beachtet mwu

den. Im Weiteren wird das Erleben allerdings auf den Bereich der Emotionenrei

geschrankt und insofern verkirzt. Die Ausfihrungen Diltheys stellen durch das

Merkmal der Totalitat deutlich heraus, dass Erlebnisse u.a. dadurch gekennzeic

TAO OET Ah AAOO OE Achtukgen[ Aeben, el BvallénBignhfend- ' OOT A
O1 OOO0AT 1 AT A AFissher/ZiegehsgeakR2008, 83%)hgesprochen wird.

Il OAE ET AAO 3T UETITCEA Z£ETAAO AAO 4ACOE A&/
OAT OAEAEO AAO ' AOAI 1 OAEAZEOO GITAG MGG A BA EAAIC
Erlebensoll immer dann die Rede sein, wenn die Zustandsanderung eines Systems
(=Verhalten) dessen Umwelt zugerechnet wird. Von Handeln soll die Rede sein,

xAT1T AEA : OOOAT AoORrRT ARAOOT ¢ AETAO 3UO0O0AIO
(Luhmann 1990, 140f.). Gerhard Schulze nimmt in der Erlebnisgesellschaft Bezug

auf Luhmanns Erlebensbegriff. Dabei hebt er heraus, dass Luhmann deutlich

i AAEOh n%wOi AATEOOA OET A TEAEO %ET AOiI AEA «
umgangssprachliche herausstellt; M OT T AAOI1 61 ocRT CA AAO
(Schulze 1992, 46) Somit kénne also keine Rede davon sein, dass jemand ein E

lebnis hat, sondern eher, dass jemang zumindest teilweise - in Erlebnissen ke-

stehe. Eindriicke kdnnen Erlebnisse schon allein deshalb nickein, weil es durd-

ABO O1 OET i1 O6h nAAOO UxAE O0AOOI T AT AEAOAI /
(ebd., 43) Bei Schulze ist das Erlebnis gekennzeichnet durch Subjektbestimmtheit,

Reflexion und Unwillkirlichkeit. Mit Subjektbestimmtheit meint Schulze, das&r-

I AATEOGOA nAOOO AOOAE OAETA )1 OACOAOQCEIT EI
+ 1 1 O feQ @) entstehen. Ereignisse werden in den subjektiven Kontext i

gebettet, die Situation interagiert mit dem Subjekt. Erlebnisse sind demnach erst
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Erlebnisse, wan sie erlebt werden. Auf das Erleben eines Erlebnisses folgt dieR

flexion. Schulze legt zwar nahe, dass die Reflexion des Erlebnisses dieses erst zum
Erlebnis macht, lasst dabei aber letztlich offen, ob Ereignisse erst reflektiert we

den mussen, bevor & zum Erlebnis werden, oder ob Erlebnisse grundsatzlicher
flektionsfahig sind und durch Reflektion eine festere Verankerung im subjektiven

+11 OA@6 AOI AT CAT EETTAT 8 n' ACAT AAin OORT Al
schreiten der Zeit setzt der Mensch RefAGET T Al O 6 AOFAEWAT AAO
45) Deutlich macht Schulze aber, dass durch die verarbeitende Reflexion aus dem

%0l AATEO AOxAO . AOGAO A1 OOOAEO8 n$O®AE %OE
OAT CAxETTAT 500P00T COAebr) basTUB@DdserlgBAOOA &1
selbst ist aber durch Unwillkirlichkeit gekennzeichnet. Menschen versuchen

durch Planungen die Unwillkirlichkeit zu unterlaufen. Sie suchen nach Erlelsy

sen, die ihnen gefallen und versuchen solche zu vermeiden, die ihnen missfallen

$ATTTAE 1 AOEAT %01l AAT EOOA AOACOOT A aAAO nA
OETT ¢ Ol Ay AAO 51 O OE Adbd A6 Afthanderd &olals A0 3 OA
plant.

1.1.1.2 Erleben in der Perspektive der Erziehungswissenschatft: Erlebnispadagogik
Die Erziehungswssenschaft hat mit der Erlebnispadagogik eine Teildisziplin, die

sich durch eine Expertise in Fragen zu einer Theorie von Erleben und Erlebnis in
Anspruch nehmen kann. Der Erlebensbegriff wurde von Dilthey in die Geisteswi
senschaft eingebracht und damit ach fir die Erziehungswissenschaft fruchtbar
gemacht. Neubert wiederum hat diese Vorlage rekonstruiert und fiir die Erlebsi
padagogik angeschlossen. Eine kritische Wuirdigung der Arbeit Neuberts hat in
jungerer Zeit bei Fischer und Ziegenspeck wie auch beielRers stattgefunden.
Letzterer hat dabei auch eigene Rekonstruktionen zum Erleben hinzugefiigt. el
samt orientieren sich stark am Verstandnis von Dilthey, so dass sich hier zurél
rung des Begriffs fur diese Arbeit instruktive Impulse ergeben.

Die Arbeit. AOAAOOO TEIT O EEOAT 11T E£ZAT ¢ ET AAO
Drang, [welche; MK] Goethe zum Ausdruck bringt, wenn er das Leben das Hochste
nennt, was wir von Gott und der Natur erhalten haben, die zweite Gunst aber das
Erlebte, das Gewahrwerden, aus e sich als Drittes Handlung und Tun, Wort und
3AEOE £O ANehberf A980A1PY0,A19f.). Neubert listet weiterhin etliche

Autoren und Werke in der Philosophie und Schulpé&dagogik auf, bei denen dez-B
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griff des Erlebens Verwendung findet(vgl. ebd., 18)und stellt den Bezug zur k-

AAT OPEEI 1 Ol PEEA OT A AAT ' OAAEOAT $El OEAUO
ben bei Dilthey [...] eine besonders zentrale und systematische Bedeutung gewi

TATO OT A uUubi AT AAOAT AEA ATT OI A " ReAOOOT C
begriindung der Geisteswissenschaften [...] auf ErlebngsAusdruck z Verstehen,

AEA O OOAOE ET AEA AET UAI (voh €bd. 318)P© K-£AR AEA O
AAEO . AGAAOOO EOO AET A AAOOI EAE OAEOI PRAA
formpadaCi CEOAEAT " AxAcOl ¢ ET Ehuwekao A OEOEO
AO EIT 1T OOAOEAOORh AAOO . AGAAOO 3AEODI A TEAEO
rie als vom Leben getrennt sieht, sondern als eine Lebenssphare besonderer Art

[als Ergebnis def MK Umformul ¢ OT 1 3 AEQOI A A@WADPekérd O %Ol
i AOEO Al h . AOGAAOO EAAA AEA +AOACI OEA n %Ol
sie habe sich aber verselbstandigt (vgl. Oelkers 1992, 6).

Nach Neubert gliedert sich der Erlebnisbegriff bei Dilthey in siedn Hauptkateg-

rienzn- 11 AT OAOG8 31 E O Q@nnAtkldarkeis Qakdhdzeidar@t, wad O A E
AO O1 1 nAAT EAT AAT 6 AOOO0A BUMitIbaikeitQukdoasA EAE A A
Erlebnis deutlich von der Wahrnehmung abgegrenzt, Erlebnisse treten dem Isu

jekt nicht gegentber, sondern sind ihm unmittelbar zugehdrigvgl. Neubert 1990,

20). Es stellt einegegliederte Einheitdar, wodurch das einzelne Erlebnis von aret

ren Erlebnissen abgegrenzt werden kann.

Ein mehrseitiges Spannungsgefigdd AO n, %01 AAT EOAET EAEOO OOAI
dar. Dieses wird durch drei Unterkategorien markiert. Der Totalitatscharakter

i AET Oh AO nEATT ET EEI AOAE xEA ET EAAAI
Seelenlebens, das Wirken des ganzen, wollefiidhlend-vorstellenden Menschen

T AAECA x E A O AAischer/&iégénBdedk 2000, 235) Das erste Spannungsg

Zi CA AAOOEAEAZEO Al 01 nAl(NekberCIREBPO)BICIAE: OOT AO
einandersetzung von Subjekt und Erlebnis, durch das Einwirken des Erleisses

Ol A AEA " AUEAEOI ¢ AAO 30AEAEOO AOOAE AAO
O CAAAT A Aébd., 228 izdipOsich das zweite Spannungsverhaltnis, d&ub-
jekt-ObjektBezug Zwar ist das Erlebnis fur das Subjekt ein herausgehobenes E

eignis, doch ist in ihm die gesamte Beziehung zur umgebenden Welt gegeb@Egl.

ebd.). Das Spannungsgefiige wird letztlich durch die beiden Poligemeinguiltig-

keit und Individualitat markiert. Zwar wird etwa Angst von Menschen in der gle

chen Grundart erlebt, dennah wohnt jedem Erleben etwas Eigenstandiges und
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Individuelles inne. Nicht jeder erlebt die gleiche Situation etwa gleichermalReneb
angstigend.(vgl. Fischer/Ziegenspeck 2000, 235f.)

Das Erlebnis wird weiterhin als entwicklungsfahigangesehen, denn es hatirgen

Hohepunkt und einen Abschluss, kann aber in neuen Erlebnissen wiederkehren

OT A ET OCAOAI O EOI Ol EAOA{Neuhek 19908 £3). Ba ei® R OE A O
andere Erlebnisse eingeordnet werden kann, spricht Neubert ihm einehistori-

schen Charakterzu. Ahnliche Erlebnisse kénnen je nach individueller Lage unte

schiedlich erlebt werden(vgl. ebd.) SeinObjektivationsdranggriindet darauf, dass

es zum Ausdruck gebracht werden oder in Handlung umgesetzt werden will, aus

AAi 3 O0OAEAEO EAOAénme odtm@chipiieiudd wikskrsdhaitliciae
"AAAOOOT C (epA DiEde bobipferische Kraft wiederum erméglicht einen

Zugriff im Nacherleben des Erlebnisses; diese Kategorie wird alisammenhang

von LeberAusdruckVerstehenbezeichnet(vgl. Fischer/Ziegenspeck 2000, 233ff.)

$ O0OAE AEA |/ AEAEOEOAOGEITAT ET n-EAT AR 77100
oder [...] in den Werken der Kunst, den religiosen Formen, den philosophischen
Systemen das zugrundeliegende Erlebnis erfasst und dadurch eine [Efweite-

o001 ¢ AAO AECAT AT AOI AAAINAUkErt 1@ PA DB ECAxT T 1
I AATEO EATT A1 O ET AAO / AEAEOEOGAOEITT 1 AAEL
Oelkers kritisiert die Darstellung von Waltraut Neubert und legt eine eigene &R

konstrukti on dagegen. So unterstellt er der Arbeit Nachlassigkeit im Bezug auf den
Zusammenhang des Begriffs mit der Lebensphilosophie und den Einfluss anderer

| OAAEOAT AO&E $EI OEAU8 n7A0 7A1 OOAOG&E . AGAA
ben hat, hatte an dem relvistischen Programm einer strikt subjektiven und &-

thetischen Moderne seinen Probierstein haben kénnen. Aber Neubert erwahnt

Mach Uberhaupt nicht, Bergson nur an einer Stelle und auch Simmel lediglich als

- EOAOAT 1T @AKers ABLH B02) Zwar lasstsich relativierend einwerfen,

AAOGO . AOGAAOO UO "AceElil AAO $AOOOAI 1 OT Cc EI
sein, die Philosophie Diltheys zu entwickeln, sondern es kann sich hier nur darum

handeln, die Wesensart seines Erlebnisbegriffs und dessen Sttur herauszuar-

A A E GMelibért 1990, 19), doch verédndert sich der Erlebnisbegriff in der Reko

struktion Oelkers betrachtlich. In seiner Darstellung werden zwei Achsen des

$EI OEAUOAEAT %Ol AAAT OAACOEAZAZEO Al O UAT OO0OAI
Verhd OTEO OI1 | OOAEAEOEOAI 6 OT A | TABAEOEOA]
theorie beschreiben soll, zum anderen die Psychologie der geistigen Aneignung
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kultureller Objektivationen, die mit der Begriffstriade von Erlebnis, Ausdruck und

Verstehen begriindetx E O(@dalkers 1994, 98) Oelkers verweist darauf, das Eet

AAT ET AOOOAO ,ETEA :AEOCAOI AAAT OAE8S $OO0AI
I EAE 1 OCAT B DGATx HAOOOAO nETT AOA 2A01 + Al
AAO 21 i(ébll. AF1FabBgdost. Durch das Erleben der Gegenwart erlangt das

Ich Kontrolle tber die Wirklichkeit. Vergangenheit und Zukunft werden konstu-

EAOO OT A nAEA +11 OOOOEOA OAORT AAOT OEAE |
(ebd., 100) Es entwickelt sich das Bild des Erlelmsstroms, mit dem Erleben als

nAAO AAOORT AECA 51 OAEI ACHPOT Edd, g1 : OEOT £O
1.1.1.3 Zum Verhaltnis von Erleben und Erlebnis

Das Lexikon der Padagogik geht vom Erlebnis als besonders einschneidendes-exi

tentiell bedeutsame Episode des Eebens aus(vgl. Lexikon der Padagogik 1960,

982ff.).115 Damit zeigt sich eine deutlicheUnterscheidung von Erleben und Erlb-

nis. Wahrend das Erleben als Erlebensstrom fortwdhrende Auseinandersetzung

zwischen dem Mensch und seiner Umwelt meint, stellt das Enis ein singulares

Ereignis innerhalb dieses Erlebensstroms dar. Auch bei Schulze wird das Erlebnis

aus dem Erleben herausgehoben, wenn es durch die Reflektion dem Verfahren der

' TAECT 01T ¢ AOOCAOAOUO xEOA8 7AEO EAAO EAOA
xT  xAO (Wki199 @GP (nd relativiert diese Auffassung mit dem Rekurs

auf Widerstandserfahrungen Jugendlicher. Schliel3lich beschreibt er Erleben als
7TEOEI EAEEAEOOAOEAEOOT ¢ &I 1 CAT ARAOTI AnhAT ¢ n, /
Kontext des Lebesflusses sehen [...]: die WakKNehmung des Lebens und das Pa
OEUEDEAOAT Abd.,68A A DA BOOOAEO AEA mdAEIT T A
EAEOO EIi : A1 600OI OT A AAAAE EOO 7EORBI EAEEA
AAOT AAO nAEqhAd,d). )n Adf GrliggdntleA Orersuchung geht es

nicht um das Erlebnis als Abenteuer, wie es in der Erlebnispéadagogik auchrve

wendet wird. Auch nicht wird davon ausgegangen, dass das Erleben der Kinder

durch die Schule im Sinne Oelkers padagogisch funktiomsiert wird (vgl. Oelkers

1994, 97ff.). Andererseits schafft Schule sehr wohl Situationen, die Kinder erleben.

15 wie in denAusfiihrungen zum Erleben im Umfeld der Erziehungswissensbbedits erwahnt, findet

sich das Erleben nicht in den einschlagigen padagogischen Wérterblichern und Lexika neueren Datums.
Sehr wohl findet sich das Erlebnis oder die Erlebnispadagogik, des Felgtiaber hier auf dem Begriff

des Erlebens als Erlebensstrom.
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Es geht hier im Grunde um die Frage, wie erleben Kinder Schule. Die vorliegende
Untersuchung geht davon aus, dass aus der Perspektive von Kindémrder Schule

eine Menge los ist, und das, was Kinder dort erleben, ohne weiteres nur ihnen

selbst zuganglich ist. Die Kinder haben dabei die Wahl, Situationen in einer ihnen
angemessenen Weise zu erleben. Sie kdnnen sich bestimmten durch die Institution
inszenierten Herausforderungen entziehen oder sich ihnen stellen. Kinder kdnnen

Schule als Ort des Lernens erleben oder in erster Linie als einen Ort, der es ihnen

AOi ECl EAEOh OEAE T EO '1AEAEAI OOECAT UO 0Oc¢
Schulforschung zeigt im Ubrigen, dass die starksten Schulerlebnisse oft diejenigen

sind, die nichts mit Unterricht zu tun haben, aber zugleich die Anstalt vorausse

U A T(edd) 107)

1.1.1.4 Erleben in der Methodologie der Gruppendiskussion
Der Begriff des Erlebens spielt inder Erziehungswissenschaft nicht nur im #-

sammenhang mit der Erlebnispadagogik eine bedeutende Rolle, auch in deem
thodologischen Auseinandersetzung um die Gruppendiskussion taucht er auf. Die
konjunktiven Erfahrungen, die fir die Rekonstruktion kollektiver Orientierungs-

muster im grundlagentheoretischen Konzept von Kollektivitdt nach Mannheim

hohe Relevanz haben(vgl. Przyborski/Wohlrab-Sahr 2008, 104) werden von

"TET OAAE T EO AAi 6AOxAEO AOAE - AT T E&RAEI A«
DEEOAEAT usgdfiArtXBohn€adk 2603, 111) Diese Zusammenhénge 50

len im Folgenden naher beleuchtet werden. Bohnsack stellt zwei Varianten des

Erlebens gegeniber. Auf der einen Seite das kommunikative Erleben, das als |
tersubjektivitat erst hergestellt werden muss, af der anderen das konjunktive,

xAT AEAO ET AAOI T AAOAO 7AEOAR A1 O n'iAl AET O.
sche (Er)Lebensbereiche in Gemeinschaften bereits eingeschrieben sei. Diese ¢

meinsam geteilten Bereiche nennt Bohnsack Milieusgl. Bohnsack 203, 111ff.).

Es fallt auf, dass auch Bohnsack die Begriffe Erfahrungen und Erleben nicht deu

lich voneinander abgrenzt und teilweise synonym verwendet. Mannheim, einer

der Begrunder der Wissenssoziologie, auf den wesentliche methodologische
Grundlagen desGruppendiskussionsverfahrens und letztlich die dokumentarische

Methode zurtckzufuhren sind, verwendet den Erlebensbegriff ebenfalls imuz
sammenhang mit Erfahrungsgemeinschaften. Ohne eine explizite Bestimmung der

Begriffe Erfahren und Erleben vorzufinden,ldsst sich dem Kontext eine grobe
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Richtung entnehmen, wie die Begriffe hier unterschieden werden. Mannheim iku

triert die Problematik der Interpretation geistiger Gebilde aus konjunktiven Erfdn-

001 cOOROI AT xEA &£ 1¢0Od n! OAE haftivbrduss«-EO AET
zen, der wir existentiell angehéren und an deren Erlebniszusammenhangen wir fur

lange Strecken teilhaben, bleibt es immer noch eine ganz besondere Fahigkeit, die

aus dem Erlebniszusammenhang herausgestellten Gebilde als Gebilde in ihrer B
deutsamkeit zu erfassen und, umgekehrt, aus ihnen den Weg in den dazugehorigen

- z s o~ oz s s s

er noch ein wenig:
AAndererseits erfassen wir aber beim Verstehen
einem bestimmten Erfahrungsraum gehoren, die besonderen existentiell ge-
bundenen perspektivischen Bedeutungen nur, wenn wir uns den hinter ihnen
stehenden Erl ebni sraum wund Erl ebni szusammenha
(ebd., 272).

Erleben steht bei Mannheimhinter dem Erfahren, ist unmittelbarer und an Ee-
deutsamkeiten gekoppelt. Wahrend der Erfahrungsraum zu bestimmen ist, rad
sen der Erlebnisraum und die Zusammenhénge erarbeitet werden.

Karl Mannheim verwendet den Begriff des Erlebens im Zusammenhang mit der
Bewusstwerdung der sozialen Seinslage. Jedes Denken, so Mannheim, sei adeol
gisch, da es in einer bestimmten Perspektive eingebunden sei. Diese Perspektive
zu Uberwinden sei nur durch die Wissenssoziologie zu erreichen. Er setzte sich
entsprechend mit denFragen des gemeinsam geteilten Wissens auseinandgye-
genstand von Gruppendiskussionen sind [dann auch; MK] kollektive Orientiend
CAT O1 A 7 E OO APrzgbArdkid@RirbbA $aBr @008, 106) Konjunktive
Erfahrung basiert auf unmittelbarem Verstehen, duch die Verbindung durch g-
meinsame Erlebniszusammenhange.

Eine ahnliche Lesart der Begriffe findet sich auch bei einem anderen Wissenssozi
logen, Alfred Schiitz, welcher mit seinen Ausfihrungen ziu.a. sozialen)Struktur

der Lebenswelt ebenfalls grundlegede Arbeiten vorgelegt und so die aktuelle &
zeption der dokumentarischen Methode beeinflusst hat(vgl. Bohnsack 2003,
58ff.). Welches Verhaltnis von Erfahrungen und Erlebnissen bei Schiitz gegeben ist,

zeigt sich u.a. hier:
Sinn ist nicht eine Qualitdt gewisser ausgezeichneter im Bewusstseinsstrom,
auftauchender Erlebnisse bzw. der darin konstituierten Gegenstéandlichkeiten.

Sinn ist vielmehr das Resultat meiner Auslegung vergangener Erlebnisse, die
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von einem aktuell giltigen Bezugsschema reflektiv in den Griff genommen wer-
den. Solange ich in meinen Erlebnissen befangen und auf die darin intendierten
Objekte gerichtet bin, haben die Erlebnisse keinen Sinn fur mich [...]. Die Erleb-
nisse werden erst dann sinnvoll, wenn sie post hoc ausgelegt und mir als wohl-
umschriebene Erfahrungen fasslich werden. Subjektiv sinnvoll sind also nur Er-
lebnisse, die Uber ihre Aktualitdt hinaus erinnert, auf ihre Konstitution befragt
und auf ihre Position in einem zuhandenen Bezugsschema ausgelegt werden
(Schiitz 1979, 38).

Auch hierist das Erleben unmittelbarer als die Erfahrung, die als wohlumschet
bene den Erlebnissen ihren Sinn geben. So richtig deutlich wird der Unterschied
zwischen Erfahren und Erleben auch hier nicht, zu grof3 ist die Grauzone, zu viele
Fragen bleiben offen. Wian sind Erfahrungen wohlumschrieben? Sind die subke

tiv sinnvollen Erlebnisse die Erfahrungen?

Fir die vorliegende Arbeit scheint ein Begriff des Erlebens in Anlehnung an Schutz
und Mannheim zureichend. Es wird danach gefragt, wie Kinder die jahrgangsg
mischte Eingangsstufe erleben. In Gruppendiskussionen werden Erlebnisse und
Erfahrungen geschildert, es ist nicht auszumachen, welche davon nun wofilu
schrieben sind und in welcher Weise diese erinnert werden. Das, was in den Daten
zu finden ist, befindet sichdazwischen. Die geschilderten Sachverhalte, Erlebnisse,
Erfahrungen werden sicher Uber die Aktualitat hinaus erinnert, denn die Gt
pendiskussionen finden nicht in der Situation des Unterrichts statt. Dennoch mag
es hier auch aktuelle Erlebnisse geben, @liin der Situation selbst erst entstehen.
Auch die Gruppendiskussionen selber sind teil dessen, was die Kinder als Schule
erleben. An vielen Stellen werden hier Praxen des Sozialen, welches mit demusch
lischen Alltag in Verbindung steht, deutlich. Es gefgben genau nicht um die woh
umschriebenen und ausgelegten Erfahrungen, aber es mag dennoch sein, dass sich
hier der Prozess der Auslegung und der Prozess der fRermulierung zeigt. Es
geht um aktuelle, spontane, unspezifische, nicht zwingend reflektiertebar mog-

licherweise in Reflektion begriffene, konjunktive Erlebnisse.

1.1.1.5 Der Erlebensbegriff in dieser Arbeit
Gerade aufgrund seiner allgemeinen und umfassenden Bedeutung halte ich den

Erlebensbegriff beztglich meiner Untersuchung fur treffend. Es erscheint gétig,
dass hierdurch alle Bereiche angesprochen werden und nicht etwa einseitig nur
emotionale Geschehnisse in den Vordergrund ricken. Wesentliches Kriterium ist

die Bedeutsamkeit der Geschehnisse fur die Schilerinnen, was eine gewisge-
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mindest subjektive - Bedeutsamkeit der Ergebnisse meiner Untersuchung in Au
sicht stellt.

Der Erlebensbegriff, der dieser Arbeit zugrunde liegt, setzt im Ruckgriff auf die
Ausfuhrungen zu Dilthey und Schulze zumindest drei Merkmale des Erlebens-v
raus. Er hebt sich vonBegriff des Erlebnisses ab. Im Fokus steht nicht die singul
re Episode, sondern der Erlebensstrom.

(1) Das Erleben ist unmittelbar. Erleben ist nicht ein beeindruckt werden
durch die Umwelt, sondern die Auseinandersetzung mit der Umwelt selbst.
Erleben ist demich unmittelbar zugehorig.

(2) Das Erleben hebt den Akteursstatus heraus. Was immer in der Umwelt
passiert, Ereignisse werden erst durch die Integration in den subjektiven
Kontext erlebt. Das Ich erlebt, indem es sich mit der Welt auseinandersetzt.
Dies ist inwilllkdrlich. Die Art der Auseinandersetzung ist davon abhangig,
wie vorherige Auseinandersetzungen abgelaufen sind und in welchenuzZ
stand sich das Ich derzeit befindet.

(3) Erleben ist reflexionsfahig. Dem Erleben ist die Mdglichkeit der Verarbe
tung eingesdirieben. Die Auseinandersetzung ist nicht abgeschlossen mit
dem Ende eines Ereignisses. Erlebtes kann nacherlebt werden und im-Z
sammenhang mit ahnlichen Erlebnissen umgedeutet werden. Zwar ist das
Erleben reflexionsfahig, aber nicht reflexionspflichtig. Bflexion setzt eine
bewusste Auseinandersetzung mit dem Erlebten voraus. Verarbeitung

kann aber auch ohne die Aktivierung bewusster Prozesse ablaufen.

Die Fragestellung der Untersuchung rickt die Schilerinnen als Subjekte des Brle
ten in den Mittelpunkt. Das Erleben der Schilerlnnen soll rekonstruiert werden
und nur durch sie ist das Erlebte zuganglich. Dabei kdnnen und mussen sie selbst
entscheiden, was sie davon preisgeben. Dies spricht ihnen einen Expertenstatus
zu, der ihnen de facto auch obliegt nur die Schilerinnen haben erlebt und nur
anhand derer AuRerungen kann eine Rekonstruktion gelingen.

Im Zusammenhang mit dem Ziel der Untersuchung, die Perspektive von Schiiterl
nen in den Vordergrund zu stellen, ist zu beachten, dass sich die Perspektiven
nicht tatséachlich erfassen lassen, sondern nur das, was sie an Auskunft zu geben
bereit sind. Selbst wenn man von sehr auskunftsbereiten und offenen Schiierl

nen ausgeht, ist es immer noch nicht moglich, deren Perspektive zu erfassem-so
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dern es kann letztlich nur der Versuch einer Rekonstruktion unternommen we
den (vgl. Honig 1999, 34ff.) Die Interpretationen des Forschers/der Forscherin
sind hier von grol3er Bedeutung und es besteht zu jeder Zeit des Forschungspr
zesses die Gefahr, durch vorgefasste Meinugry oder einseitige Vorgehensweise
die Sichtweise der Schulerlnnen zu tUberschreiben.

Ich unterstelle, dass Einblicke in die Situation der Schilerinnen und Schiiler tho
wendig sind, um nicht durch Unverstandnis gerade diese Problematik zu versaha
fen. Deshalberscheinen Erkundungen in den jeweiligen Lerngruppen ein sinn\e
les Mittel zu sein, um vorbereitet in die Interviewsituation wie in die Interpretai-

on zu gehen. Dies deckt sich mit der Darstellung Hildenbrands. Dort liest man, der
n&l OOAEAOhh roudiél TheBrparbitktd...] muss selbst im Feld gewesen
sein, mit den Leuten gesprochen haben, dabei ihre Mimik, Gestik, Sitzhaltung etc.
aufgenommen und protokolliert haben. Er muss das Umfeld, in dem die untersuc
ten Akteure leben, abgeschritten und dd weitere interpretationswirdige Daten

AT OAAAEO OT A ET CAAECT A®ikdenbrand 2004, 19).I00A OOE A «
dies nur fur Arbeiten im Kontext der Grounded Theory zutrifft, liel3e sich diskué-
ren116, F{r die vorliegende Arbeit wurde die Grounded Téory als Forschungsre-
thode gewabhlt, worauf spater eingegangen wird.

Dabei erscheint aber ein behutsames Vorgehen wichtig, um den Expertenstatus
der Schilerinnen und Schiler méglichst nicht in Frage zu stellen. Durch eine durch
teilnehmende Beobachtung erftgte Felderkundung im Vorfeld einer Untersi-
chung wird man nicht in gleicher Weise zu einem Experten fur das Forschungsfeld,
wie die Kinder es sind, die sich jeden Tag in diesem Feld bewegen. Zudem ist die
Perspektive eine ganzlich andere. Wahrend die Kindé&chule aus ihrer Perspekt

ve als Teil ihrer Lebenswelt betrachten, ist Schule fir Forschende zunédchst einmal
Forschungsfeld und als solches verkoppelt mit dem Interesse anmdoglichst inte-
ressantenz Daten. Zudem befindet sich Forscher oder Forscherin tsan durch or-
ganisatorische Aspekte im Austausch mit erwachsenen Reprasentanten der linst
tution. Experten fir die Perspektive der Kinder sind schliel3lich nur die Kinder

selbst.

118 Auch Bohnsack fiihrt Vorteile von durch teilnehmende Beobachtung erganzten Verfahren aus, die
ansonsten auf aufgezeichneten Diskursen oder Interviews basigkeBohnsack 2003, 131f.)

223



1.2 ...zu Datenerhebung und Datenauswertung

Im Vorfeld zur Datenerhebung und Datenaswertung wurden diverse Uberlegun-
gen angestellt, mit dem Ziel ein theoretisch und methodologisch anschlussfahiges
und begrindetes Konzept zu entwickeln, um dem Forschungsinteresse naher zu

kommen. Diese Uberlegungen werden im Folgenden dokumentiert.

1.2.1 Die Rerspektive von Kindern auf Schule

Die Frage nach dem Erleben der Kinder in der jahrgangsgemischten Schoiei
gangsstufe zielt auf die Perspektive der Kinder ab. Mit der Frage nach dem Erleben
der Kinder ist verknupft, wie die Kinder Schule sehen und wie sielber ihre Situa-

tion wahrnehmen. Nach Honig ist die Einnahme der Perspektive von Kindern in
&1 OOAEOI COAOAREOAT OAOCET i PEO 1 EO Aki |, AEO
T Al 2AAEO8 A Hon@yA1e08,A3) whas Biederum konstituierendes
Merkmal von0 RAACT CEE OAE8 n+ET AEAEOOAI OOAEOIT Ch
+ET AAOT §ebd R4)i& A&O éine Stellvertreterfunktion festgelegtz letztlich

ist es die Perspektive des Forschers, die vertffentlicht wird. Nicht nur die Anlage
und Umsetzung @r Forschungsarbeit erfolgt zweifellos aus dem Blickwinkel des
erwachsenen Forschers, auch die Perspektive auf die Perspektive der Kinder ist
nicht die eines Kindegqvgl. Heinzel 2000, 27f.)

Daraus folgt, dass das methodische Vorgehen mdglichst geeignetnsmuss, die
Prozesse, die zu den Ergebnissen gefiuhrt haben, nachvollziehbar zu machen. Das
Dilemma, die Perspektive von Kindern Uber die Perspektive erwachsener Forseh
rinnen einzuholen, lasst sich nicht auflésen und es lassen sich auch keine Meth
den arfuihren, die dieses Problem ausraumen. Allerdings kann daraus auch nicht
gefolgert werden, dass die Perspektive von Kindern in der Forschung nicht eel
vant sei. Was allerdings nachvollziehbar gemacht werden kann, ist die Perspektive
und sind die Annahmen ds Forschers, um die Forschungsarbeit vor diesem i

tergrund beurteilen zu kdénnen.

1.2.2 Kinder als Experten

Diesbeziglich liel3e sich sicher streiten Uber die Frage, ob die Kinder als Expp+ti
nen und Experten befragt werden, oder nichtDie Anerkennung des Expegnsta-

tus der Schilerinnen fir ihr Erlebensteht sicher nicht zur Debatte Der Experten-

status von Kindern fir ihre Lebenswelt wird auch von Heinzel mehrfach arg
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merkt, so beschreibt sieetwa diesbeziiglich%eOx AAEOAT A AT O n&OAIT AA
O1T 1 + E({199A a10)0

Aber es kann dartber gestritten werden, ob dann die Befragungen im Sinne von
Experteninterviews durchgefiihrt werden. Meuser und Nagel erklaren zum Status

von Experten(1997, 484):
AEine Person wird zu Experten bfegnraeht , we i l w

annehmen, dass sie Uber ein Wissen verfiigt, das sie zwar nicht alleine besitzt,

das aber doch nicht jedermann oder jederfrau in dem interessierenden Hand-

lungsfeld zug?2nglich ist.qf

Unzweifelhaft verfiigen die Schilerinnen der Eingangstufe Gber Wiss beziiglich
ihres Erlebens, das anderen an der Schule beteiligten Personen nicht zur \erf
gung steht, etwa den Lehrdnnen. Andrerseits ist aber doch eine grof3e Anzahl von
Personen betroffen, namlich alle Schilerinnen der Eingangsstufe. Auch weisen
Meuserund Nagel darauf hin, der Expertenbegriff sei von einem Verstandnis abz
grenzen, das virtuell jede Person zur Expertin macht: zur Expertin des eigenen
Lebens, des eigenen Alltags. Als Expertin kommt in Betracht, wer sich durch eine
nET OOEOOOHETI TPAICAG EIA OODARAO ++1 1 OO0 O EalsEeichnet OT T 7
(Hitzler/Honer/Maeder 1994) . Nach Meuser und Nagel fihren zwei Bedingungen
zum Expertenstatus. Einerseits das Forschungsinteresse, das bestimmten Rers
nen oder Personengruppen einen Expertenstatus zusist. Andererseits aber auch
eine vorab erfolgte institutionell-organisatorische Zuschreibung (vgl. Meu-
ser/Nagel 1997, 485f.) Der Expertenstatus ist demnach von einer individuellen
Ebene des Expertatums flr einen nur personlich kedeutsamen Bereich abzugn-
zen. Dies trifft m.E. Schilerinnen zuie Auskiinfte geben kdnnen lber die Situat
on von Kindern in Eingangsstufen mit jahrgangsgemischter Organisationsform
Diese sind Teil der Institution Schule (vgl. Geulen/Hurrelmann 1980) und dadurch
institutionalis ierte Kompetenz zur Perspektive von Schilerinnen und Schilern auf
die Schuleingangsstufe. Im Ubrigen sei darauf verwiesen, dass hier wie auch bei
Schonknecht und Michalek Kindern durch das Forschungsinteresse der Experte
status zugewiesen wird(vgl. Michdek/Schénknecht 2006, 156) Und wie auch
dort, wird dies den Kindern gegeniber offen gelegt. Fur die vorgelegte Arbeieb
deutet das forschungspragmatisch vor allem, dass Kinder in ihrer Kommunikation
zu ithrem Erleben in der jahrgangsgemischten Eingangsstifernst genommen

werden (vgl. dazu auch2.3).
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1.2.3 Datenmaterial aus Gesprachen

Zur Rekonstruktion des Erlebens wird Datenmaterial bendtigt, das auf Erlebnisse
rekurriert. Es ist zu bedenken, dass das Erleben lediglich subjektiv verfugbar ist
und nicht beobachet oder irgendwie sichtbar gemacht werden kann. Jedoch ist es
moglich, Erleben zu kommunizieren. Dabei ist die Bereitschaft dazu unbedingte
Voraussetzung. Es soll also Datenmaterial erhoben werden, welches die Schiilerl
nen zu ihrem Erleben in der jahrganggemischten Schuleingangsstufe freiwillig
mitteilen.

Es ist zwar trivial aber dennoch bedeutsam, dass die Schulerinnen und Schiiler in
der Situation der Datenerhebung grundsatzliches Vertrauen fassen. Heinzel weist
AAOAOGE EET h AAOO n Adphak wibkm e mediédwdRidlsi A | O
als eine Pramisse fir den gesamten Kontakt zwischen Interviewerin und Kindern
zu gelten. Es ist notwendig, den Schulerinnen un8ichiilern das Gefiihl zu geben,
sie in ihrer Person ernst zu nehmen. Dies erfahren sie beispielsweise dadurch, dass
Sie Uber das Anliegen und die Ziele der Untersuchung informiert werden und
ihnen ihre Rolle dabei transparent gemacht wird. Zinnecker schreibangemessen
OAEAT nOT UEAIT A )1 OAOAEOET T QMKaQlledn pat-ET AAO
nerschaftlichen und gleichberechtigten Birge3 OAOOO AAO +ET AAO
(Zinnecker 1999, 70) Es ist davon auszugehen, dass es den Schilerinnen und
Schilern vertraut ist, dass Personen, die von Anderen etwas erfahren mochten,
diese danach befragen. Insofern bietet sich die Befragung als Erhebungsmethode
fur die erforderlichen Daten an.

Welche Grundannahmen liegen also der vorliegenden Arbeit zugrunde? Zunachst
einmal wird davon ausgegangen, dass Kinder selbst zu ihrem Erleben, zu ihren
Befindlichkeiten, zu ihren Wahrnehmungen, Auskiinfte geben kdnnen. In versehi
denen Texten finden sich Hinweise auf mehr oder weniger enge Grenzen déar-
balisierungsfahigkeiten von Kndern (vgl. Zinnecker 1999, 75 oder Heinzel 2000,
26f.), die hinterfragt werden sollten. Die bisherigen Erfahrungen des Autors, der
als Grundschullehrer einen grofRen Teil seines professionellen Lebens in der
Kommunikation mit Kindern verbracht hat, legen & Vorgehen bei der Datenerb-
bung, das Gespréache mit Kindern ins Zentrum stellt, nahe. So kénnen einerseits
durch die Erfahrung in der Kommunikation mit Kindern vorhandene Ressourcen

fur den Forschungsprozess genutzt werden, andererseits wird hierdurch abcauf
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die Kommunikation von und mit Kindern fokussiert. Durch eine Befragung von
Kindern zu ihrem Erleben in der Schuleingangsstufe wird aber das Erleben nicht
selbst in den Blick genommen, sondern das Erleben im Spiegel der Kommunikation
Uber Schule. Erlben selbst bleibt aber durch die Eigenschaft der Unmittelbarkeit
ohnehin angewiesen auf die Verbalisierung durch die Kinder.

Nun stellt der Verweis auf den beruflichen Hintergrund als Grundschullehrer nicht
automatisch eine Expertise fur eine notwendig o#ne Kommunikationsfahigkeit
des Forschers dar. Immerhin sind Lehrerinnen und Lehrer auch dafir bekannt,
gemeinhin eben keine offenen Fragen zu stellen. Dazu seien zwei Aspekte eang
merkt. Zunachst erscheint es kaum madglich, eine normative Vorstellung vonner
Kommunikation mit Kindern zu explizieren, die Uber eine Haltung hinausgeht, die
Kinder als Akteure ihrer Lebenspraxis ernst zu nehmen und sie als kompetente
Gesprachspartner zu verstehen. Aus der Literatur lassen sich Vorschlage zu einer
Gestaltung derKommunikation mit Kindern entnehmen (etwa: Bilder zeichnen,
Szenen (nachdpielen, Traumreisen, Unterstitzung durch Handpuppen, gesprash
anregende Bilder und Symbol&7; vgl. Fuhs 2000; Hulst 2000; Heinzel 2000; Be
tel/Hinz 2008), die haufig genug Kindern p@éskriptiv eine gering ausgebildete
Kommunikationsfahigkeit zuschreiben. Es bleibt die sicher als hoch einzusdha
zende Wahrscheinlichkeit, durch die Person des Forschers schulische Merkmale in
die Gruppendiskussionen hineinzutragen, was allerdings durch di®rtlichkeit
(Schule), die GruppenzusammenstellungSchulkinder), den Zeitpunkt der Gryp-
pendiskussionen (wahrend der Unterrichtszeit) und die Thematik (jahrgangsge-
mischte Schuleingangsstufephnehin kaum zu vermeiden ist. Es erscheint in erster
Linie bedeusam, um diese Problematiken zu wissen, mit ihnen transparent urmz
gehen und sie in der Bearbeitung der Daten zu berticksichtiggmgl. Fligel 2009,
210).

1.2.4 Gruppeninterviews vs. Gruppendiskussionen

Die Befragung sollte in Gruppen stattfinden. Dies bietet weite Vorteile: Zum &
nen konstituiert sich die jahrgangsgemischte Eingangsstufe selbst durch Gruppen:
Die Kinder werden als Schulklasse zusammengefasst, es gibt die Gruppen der Ju

gen und Madchen, die der jingeren und der &lteren Kinder, Gruppen, die dermr-ve

''" Siehe dazu auch die Ausfiihrungen von Michalek/Schénknecht zu Bildimpulsen, die von den Kindern
in der Gruppendiskussion nicht als AAnregungen
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