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1 Einleitung

Diese Dissertation befasst sich mit einer in der Schulpidagogik zunehmend beachteten Thema-
tik: dem didaktischen Handeln von Lehrkriften in jahrgangsheterogenen Grundschulklassen.

Das deutsche Schulwesen ist weitgehend ein Jahrgangsklassensystem, welches historisch ent-
standen ist. Ausgehend vom Hoheren Schulwesen und den Mittelschulen haben sich Jahrgangs-
klassen Ende des 19. Jahrhunderts zunehmend in den Volksschulen der Stidte durchgesetzt,
wihrend sie auf dem Land erst in den 1960er-Jahren vollstindig Einzug hielten. Die Etablierung
der Jahrgangsklasse mag die Sichtweise befordert haben, dass diese eine relativ leistungshomoge-
ne Gruppe darstelle, die durch verschiedene Selektionsmafinahmen zu schiitzen sei. In der Zu-
riickstellung vom Schulbesuch, der Klassenwiederholung, der Uberweisung in die Forderschule
und der frithen Segregation in die Sekundarschulformen zeigt sich die im internationalen Ver-
gleich kritisierte hohe Selektivitit des deutschen Schulsystems (vgl. Baumert et al. 2001, 457).
Inwieweit die aktuelle Wandlung des Sekundarschulwesens, die Inklusion und die Einrichtung
einer Schuleingangsphase dies verindern mogen, bleibt zu beobachten. Mit Ausnahme Letzte-
rer aber tasten diese Entwicklungen das Jahrgangsklassensystem nicht an.

Im Vergleich zu Jahrgangsklassen zeigt sich in jahrgangsheterogenen Klassen eine noch ausge-
prigtere Leistungsheterogenitit, auf die es didaktisch einzugehen gilt. Seit den 1970er-Jahren
blieben — durch die historische Entwicklung — Konzepte fiir den jahrgangsiibergreifenden Un-
terricht zunichst ein cher vernachlissigtes Thema in der Didaktik, sodass diesem Unterricht
lange Zeit der Kontext von ,,Opas Pidagogik® anhaftete (Laging 1997, 21). Lediglich reformpi-
dagogische Ansitze hoben die jahrgangsheterogene Lerngruppe als produktiv fiir die Lehr- und
Lernprozesse hervor (vgl. Montessori 1972; Petersen 1962). Zentrale Merkmale des Unterrichts
stellen hier die Gestaltung der Lernumgebung, die Individualisierung des Lernens und die Ko-
operation der Kinder dar.

Daneben hat sich die Auseinandersetzung der Grundschuldidaktik mit der Heterogenitit der
Lebenslagen und Lernvoraussetzungen von Kindern in den letzten Jahrzehnten intensiviert,
womit die Innere Differenzierung stark an Bedeutung gewonnen hat (vgl. Carle 2000; Hinz et
al. 2009; Miller 2011). So existieren zahlreiche Ansitze und praxiserprobte Modelle hierzu, ins-
besondere von sogenannten ,,Leuchtturmschulen® um den deutschen Schulpreis (vgl. Helmke

2011, 259¢.).

Gleichzeitig gibt es hinsichtlich der Verbreitung und der qualitativen Ausgestaltung der Inneren
DifferenzierungimSchulwesensehererniichterndeBefunde (vgl. Trautmann/Wischer2011,122).
Dementsprechend wurde in der Vergangenheit auch in Grundschulen oft eine Innere Differen-
zierung realisiert, bei der gleiche Lernangebote lediglich in unterschiedlicher Geschwindigkeit
und variabler Reihenfolge bearbeitet werden konnten, eine Tendenz, die sich in den IGLU-
Studien von 2001 und 2006 zeigte (vgl. Inckemann 2014, 378f.). Die umfangreiche Differen-
zierung der Inhalte und Ziele fiir verschiedene Lernniveaus, wie sie in jahrgangsheterogenen
Klassen durchgingig erforderlich ist, kann daher nach wie vor als didaktische Herausforderung
fiir viele Lehrkrifte gelten.

Die grundschuldidaktische Diskussion um die Heterogenitit der Lebenslagen und Lernvor-
aussetzung von Kindern befasst sich seit langem auch mit der Situation des Schulanfangs. So
stand besonders die Zuriickstellung von Kindern vom Schulbesuch aufgrund ihrer als nicht aus-



10

Einleitung

reichend erklirten Schulfihigkeit' in der Kritik. Sie betraf als sehr frithe Selektionsmaffnahme
in der Bildungslaufbahn im Schuljahr 1999/2000 zwischen 6,6% und 14,7% der Kinder eines
Jahrgangs in verschiedenen Bundeslindern (vgl. Robach 2001, 161f.).

Die ,Empfehlungen zum Schulanfang® der Kultusministerkonferenz vom 24.10.1997 formu-
lierten, dass die Zuriickstellung auf besondere Ausnahmen beschrinke bleiben soll. Mit der im
neuen Jahrtausend eingeleiteten Reform schufen 13 von 16 Lindern eine zwei Jahrginge umfas-
sende Schuleingangsphase, die mit jahrgangshomogenen oder -heterogenen Klassen realisiert
werden kann. Letztere werden auch hinsichtlich der Moglichkeit propagiert, dass Kinder mit
geringer ausgepragter Schulfihigkeit eine lingere, dreijahrige Verweildauer in den jahrgangshe-
terogenen Klassen erhalten, womit sich in diesen Schulen eine Zuriickstellung ertibrigt. Damit
entwickelte sich die jahrgangsheterogene Schuleingangsphase zu einem zentralen Reformpro-
jekt der Grundschule, in der die Innere Differenzierung als didaktische Kernaufgaben gilt (vgl.
Berthold 2008a).

Die Ergebnisse von Begleit- und Evaluationsstudien zum jahrgangsiibergreifenden Unterriche
in der Schuleingangsphase bilden zentrale Aufgaben didaktischen Handelns ab. Teilweise ge-
ben sie Einblicke in die Handlungsweisen der Lehrkrifte bei der Inneren Differenzierung und
der Anleitung des Lernens (vgl. Kap. 5.3). Die Untersuchung dieser beiden Schwerpunkte vor
dem Hintergrund einer historischen Analyse kann die Forschungslage zu den spezifischen Leht-
Lernsituationen und verschiedenen Problemlagen des jahrgangsiibergreifenden Unterrichts
verbessern.

Die Feldstudie dieser Arbeit zielt darauf ab, das didaktische Handeln von Lehrkriften, die erst-
mals in jahrgangsheterogenen Grundschulklassen unterrichten, aus der Perspektive der Verin-
derung heraus zu untersuchen. Diese Perspektive wird gewihlt, um vor dem Hintergrund der
Jahrgangsklassenerfahrungen von Lehrkriften das Spezifische des didaktischen Handelns im
jahrgangstbergreifenden Unterricht fir ausgewahlte Bereiche hervortreten zu lassen®. Damit
ist zu kldren, aufgrund welcher Gegebenheiten begriindet davon auszugehen ist, dass bei Lehr-
kraften, die erstmals jahrgangstibergreifend unterrichten, eine Verinderung des didaktischen
Handelns zu erwarten ist.

Zunichst richtet sich der Blick auf die berufliche Sozialisation von Grundschullehrkriften.
Aufgrund der historischen Entwicklung ist anzunchmen, dass bislang die Mehrheit der im
Schuldienst befindlichen Grundschullehrkrifte ihre eigene Schullaufbahn, ihr Referendariat
und ihren beruflichen Werdegang in Jahrgangsklassen erlebt haben. Lediglich im Studium und
in Fortbildungen mag - je nach Schwerpunkt — eine Auseinandersetzung mit Fragen des jahr-
gangsiibergreifenden Unterrichts stattgefunden haben.

Blickt man niher auf die Lehrerausbildung und den hierbei zentralen Themenbereich der Un-
terrichtsplanung, so zeigt sich in den Grundlagenwerken hierzu, dass diese in ihren theoreti-

schen wie praxisbezogenen Ausfihrungen die Jahrgangsklasse als ,Planungssetting’ zugrunde
legen (vgl. Meyer 1980, Peterflen 2003, 61fF; Becker 2007, 224F; Meyer 2009, 29fF.).

1 Hohe Zuriickstellungsquoten liegen jedoch nicht nur in der Schulfihigkeit der Kinder begriindet. Sie korrespondie-
ren auffillig mit weiteren Einflussfaktoren wie dem Vorhandensein eines Schulkindergartens an einem Schulstandort
sowie einer hohen Schiilerzahl und einem hohen Anteil von Kindern mit Migrationshintergrund in einer Schulein-
gangsklasse (vgl. Mader et al. 1991, 25; Rofbach/Tietze 1996, 156).

2 Aufler Acht gelassen wird hierbei, dass sich das didaktische Handeln grundsitzlich in einem Verinderungsprozess
befinden kann. Die vorliegende Arbeit befasst sich jedoch speziell mit jenen Aufgaben didaktischen Handelns, die
sich durch die Unterrichtung einer jahrgangsheterogenen Gruppe verindern.



Einleitung

Zwar weisen die Lehrpline ihre Ziele und Anforderungen iiberwiegend fiir Zeitriume von
zwei Jahrgangsstufen aus, die hierauf bezogenen und von den Kultusministerien genchmig-
ten Lehrwerke der Kernficher Deutsch und Mathematik sind aber in aller Regel nur fiir eine
Jahrgangsstufe vorgesehen. Damit erscheinen Inhalte und Ziele weitgehend jahrgangsgebun-
den, was als prigender Einfluss auf das didaktische Handeln anzusehen ist (vgl. Hagstedt
2003, 30£)).

Daneben entscheiden Lehrkrifte jahrlich tiber die Versetzung und Nichtversetzung von Kin-
dern. Im Rahmen der PISA-Studie im Jahr 2003 wurde deutlich, dass immerhin 9% aller Fiinf-
zehnjihrigen deutschlandweit wihrend ihres Grundschulbesuchs mindestens einmal eine Jahr-
gangsklasse wiederholen mussten, fiir das Land Nordrhein-Westfalen betrug dieser Wert sogar
13,1% (Vgl. Klemm 2009, 8f.).

Zieht man zu diesen Markierungspunkten die , Anpassung” junger Lehrkrifte an die schul-
kulturellen Praktiken hinzu, dann ist mit Blick auf Hinsels Ausfihrungen zum beruflichen
Sozialisationsprozess von Folgendem auszugehen: Da sich Lehrkrifte im Rahmen einer ,,In-
ternalisierung des institutionell gebilligten Orientierungssystems® das fiir das Zwangssystem
Schule bedeutsame institutionsadiquate Verhalten zu eigen machen (Hinsel 1975, 218), ist
die Internalisierung des Jahrgangsklassensystems bei den Lehrkriften fur ihr didaktisches
Handeln mitbestimmend: Lerngegenstinde und Methoden werden bezogen auf den jeweili-
gen Jahrgang geplant, die Erreichung von Zielen ebenfalls an einer Jahrgangsnorm gemessen.
Diese Internalisierung beinhaltet auch, kollegiale Entscheidungen iiber Selektionsmafinah-
men im Jahrgangsklassensystem mitzutragen, selbst wenn bei der einzelnen Lehrkraft Zweifel
hieran bestehen.

Aufgrund dessen sind Verinderungen des didaktischen Handelns bei Lehrkriften, die zuvor
in Jahrgangsklassen unterrichteten, zu erwarten. Diese werden — je nach zuvor entwickelten
Handlungskompetenzen — unterschiedlich ausfallen. Die Richtung dieser Verinderungen um-

reift Hagstedt (2003, 34):

»Die Altersmischung nétigt Lehrerinnen und Lehrer zum stindigen Umdenken und Neuarrangieren,
zum Bereitstellen einer Lernumgebung, die Kindern mit unterschiedlichsten Fihigkeiten gerecht wird.
(..) Sie gewdhnt Lehrerinnen daran, eigene Lehrbediirfnisse zuriickzustellen und sich stattdessen auf
Aufgaben ciner Lernbegleitung zu konzentrieren*.

Die Entwicklung einer jahrgangsiibergreifenden ,Lernumgebung” bedarf eines fundierten
Konzepts zur Inneren Differenzierung, die so flexibel wie méglich auf die heterogenen Lernvor-
aussetzungen und Leistungsfihigkeiten der Kinder reagiert. Damit ist ein erster thematischer
Schwerpunke dieser Arbeit umrissen.

Die Konzentration der Lehrkraft auf die ,, Aufgaben einer Lernbegleitung® richtet den Blick
darauf, in welchen Formen sie die unterschiedlichen Lerntitigkeiten der Kinder in diesem Un-
terricht anleiten kann. Mit der Anleitung des Lernens wird ein zweiter Schwerpunke gesetzt.

Das Forschungsinteresse

Im Kontext der skizzierten historischen Entwicklung und der Reformen zur jahrgangsheteroge-
nen Schuleingangsphase verfolgt diese Arbeit ein doppeltes Forschungsinteresse, das es darzu-
legen und zu begriinden gilt.

Ein erstes Forschungsinteresse richtet sich darauf, jahrgangsheterogene Klassen und ihre Didaktik
in der Volks- und Grundschule von der Mitte des 19. Jahrhunderts bis zur Gegenwart historisch-

11
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systematisch zu untersuchen. Aus schultheoretischer Perspektive sind hierzu die Position der Ins-
titution ,Volks- bzw. Grundschule' im Schulwesen, die schulsystemische und schulische Differen-
zierung sowie die Griinde fiir die jahrgangsheterogene Klassenbildung von Bedeutung. Erginzend
richtet sich der Blick auf die Lehrpline als wichtige Vorgabe fiir die Unterrichtsgestaltung. Damit
lassen sich die auf8erhalb des Unterriches liegenden Einfliisse auf das didaktische Handeln von
Lehrkriften erfassen und hierzu in Bezichung setzen. Parallel dazu ist es aus didaktischer Perspek-
tive von Interesse, welche Konzepte fiir den jahrgangsiibergreifenden Unterricht im Verlauf der
Geschichte angeboten werden: Es geht um die Fragen, welche Formen und Ansitze zur Inneren
Differenzierung sowie zur Anleitung des Lernens sich entwickelt haben und welche Chancen oder
auch Schwierigkeiten hierbei in der Vergangenheit diskutiert wurden.

Die Anlage der historischen Untersuchung antwortet auf einen entsprechenden Forschungs-
bedarf, da bislang keine zusammenfassende Analyse der Thematik vorliegt, die eine schultheo-
retische und eine didaktische Perspektive vereint. In der historischen Analyse liegt zudem die
Chance, Kontinuititslinien und Briiche in der Diskussion aufzuzeigen und gleichzeitig spezi-
fische Lehr-Lernsituationen des jahrgangsiibergreifenden Unterrichts detaillierter zu erfassen.
Den Blick der Grundschulpidagogik diesbeziiglich zu schirfen, ist bedeutsam, um zur Weiter-
entwicklung didaktischer Ansitze fiir die Jahrgangsmischung beizutragen. Daneben kann eine
historische Analyse die didakeisch-theoretischen Anspriiche an den jahrgangsiibergreifenden
Unterricht aufzeigen und eine kritische Reflexion des Professionsverstindnisses von Grund-
schullehrkriften anregen.

Das zweite Forschungsinteresse geht aus von einer schultheoretischen Analyse der Entwicklung
der Schuleingangsphase im letzten Jahrzehnt und des Konzepts zur Schuleingangsphase in Nord-
rhein-Westfalen (2004). Im Rahmen einer explorativen Feldstudie richtet es sich auf das didakei-
sche Handeln von Lehrkriften, die erstmals in jahrgangsheterogenen Klassen unterrichten.

Den Fokus des ersten Forschungsinteresses beibehaltend geht es hier zum einen darum, wie
Lehrkrifte die Innere Differenzierung gestalten. Beriihrt wird dabei auch die Frage, ob bzw.
inwieweit sich die Differenzierung zu einer Individualisierung des Unterrichts weiterentwickeln
lasst, wie dies — etwa mit dem Begriff der individuellen Forderung — in der bildungspolitischen
Diskussion gefordert wird (vgl. MSW NW 2004, 3ff.). Uber den jahrgangsiibergreifenden
Unterricht hinaus besteht hierzu in der Didaktik ein verstirkter Klirungsbedarf (vgl. Helmke
2011,252).

Zum anderen richtet sich das Forschungsinteresse auf die Anleitung des Lernens. Zwar stellt
diese cine Teilaufgabe der Inneren Differenzierung dar (vgl. Klafki/Stocker 1991, 188), sie lisst
sich aber aufgrund der vielen Lernniveaus einer jahrgangsheterogenen Klasse als eigenes didak-
tisches Aufgabenfeld und als Herausforderung fiir die Unterrichtsorganisation begreifen (vgl.
Horster/Rolff 2001, 42f.).

Die Anlage der Feldstudie begriindet sich in dem Interesse, didaktische Fragen detaillierter zu
untersuchen, denen in bisherigen Forschungsarbeiten weniger Aufmerksamkeit gegeben wer-
den konnte. Auf der Grundlage der historischen Analyse soll auch geklirt werden, ob bereits
bekannte Problemlagen didaktischen Handelns in Klassen des Feldes auftreten oder nicht. Da-
neben wird die Intention verfolgt, zur Schul- und Unterrichtsentwicklung von Grundschulen
mogliche Entwicklungsrichtungen fiir das didaktische Handeln von Lehrkriften aufzuzeigen.

Die Fragestellungen und das methodische Vorgehen der Feldstudie
Die iibergreifende Fragestellung der Feldstudie bezicht sich auf das Handeln von Lehrkriften
aus dem Blickwinkel der Verinderung:
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Wie gestalten Lehrkrifte ihr didaktisches Handeln in jahrgangsheterogenen Grundschulklassen und
welche Verinderungen stellen sie hierbei im Vergleich zu ihrem Unterricht in der Jahrgangsklasse
fest?

Hierzu werden drei Schwerpunkte ausdifferenziert.

. Beider Inneren Differenzierung ist zunichst von Interesse, wie die Lehrkrifte die staatlichen
Lehrpline, die deutliche Jahrgangsbeziige aufweisen, im Hinblick auf die Planung des jahr-
gangsiibergreifenden Unterrichts wahrnehmen. Hieran schlief3t sich die Frage an, woran sie
sich bei der Auswahl von Lerngegenstinden orientieren, womit auch Bezugspunkte zu den
Lernvoraussetzungen von Kindern, der Zuordnung von Unterrichtsthemen zu einzelnen
Jahrgingen oder der Verwendung von Lehrwerken beriihrt werden. Im Mittelpunke steht
die Fragestellung, wie die Lehrkrifte die Lernangebote im lehrgangsformigen Unterricht
der Ficher Deutsch und Mathematik sowie in alternativen Unterrichtsarrangements diffe-
renzieren.

II. Die Untersuchung der Anleitung des Lernens befasst sich mit der Frage, in welchen So-
zialformen die Lehrkrifte das Lernen der Kinder anleiten und wie sie diese Anleitungen
gestalten. In diesem Kontext geht es auch um die Gestaltung von Unterrichtsverlaufen im
Hinblick auf die verschiedenen Anleitungsphasen. Die Frage, wie die Lehrkrifte es initiie-
ren, dass sich die Kinder untereinander helfen und ihr Lernen anleiten, gewinnt durch die
jahrgangsheterogene Gruppe an Bedeutung.

IIL. Die Fragen dieser beiden Bereiche werden auch mit dem Blick auf drei Untergruppen der
Klasse — die Gruppe der Schulanfinger, der Kinder mit lingerer und der Kinder mit kir-
zerer Verweildauer — untersucht, um das didaktische Handeln bezogen auf einzelne Kinder
konkreter zu erfassen. Erginzend wird hier zum einen der Frage nachgegangen, inwieweit
die Lehrkrifte die Heterogenitit der Gruppe der Schulanfinger in den jahrgangsheteroge-
nen Klassen als verdndert wahrnehmen. Zum anderen geht es darum, wie und unter An-
wendung welcher Kriterien die Lehrkrifte die Entscheidung tiber eine lingere bzw. kiirzere
Verweildauer von Kindern treffen, was als neue didaktische Aufgabe fir sic anzunchmen ist.

Diese Fragen wurden im Rahmen einer explorativen Feldstudie an einer Grundschule im Regie-
rungsbezirk Detmold untersucht, in der 14 Lehrkrifte in neun jahrgangsheterogenen Klassen
mit den Jahrgingen 1 bis 3 unterrichten. Ausgehend von einigen Vorstudien wurden zwei Leit-
faden fur die Teilnehmende Beobachtung im Unterricht sowie fiir die qualitativen Interviews
entwickelt und die Feldforschung durchgefiihrt. Die gewonnen Daten wurden mit Hilfe der
Qualitativen Inhaltsanalyse kategorisiert, ausgewertet und interpretiert.

1.1 Theoretische Einordnung und terminologische Rahmung

Die vorliegende Arbeit untersucht die Thematik aus den Blickrichtungen der Schultheorie und
der Didaktik. Daher ist zunichst das Verhilenis dieser beiden schulpidagogischen Teildiszipli-
nen bezogen auf die vorliegende Arbeit zu skizzieren.

Im Anschluss daran werden in zwei Unterkapiteln jeweils drei fiir das Forschungsinteresse rele-
vante Begriffe der Schultheorie und Didaktik erldutert und auf die Thematik der vorliegenden
Arbeit bezogen. Diese terminologische Rahmung bildet den Ausgangspunke fiir die Analyse
in den folgenden Kapiteln. Die Begriffe dienen im Restimee dieser Arbeit zugleich als Bezugs-
punkte, um die Ergebnisse in die schulpidagogische Diskussion einzuordnen (vgl. Kap. 10).

13
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Das Verhaltnis der schulpidagogischen Teildisziplinen in dieser Arbeit

Benner (1995, 481F.) beschreibt die schulpidagogischen Teildisziplinen Schultheorie, Curricu-
lumtheorie und Didaktik in einem systematischen Zusammenhang, der zuerst allgemein und
dann bezogen auf die Thematik umrissen wird.

Didakrik

Schul-

theorie

Quelle: Benner (1995, 50)

Abb. 1.1: Graphische Darstellung des systematischen Zusammenhangs von Didaktik, Lehrplantheorie und Schultheorie

Die Abbildung weist darauf hin, dass die drei Disziplinen sowohl eigene als auch mit der je-
weiligen Nachbardisziplin tiberlappende Gegenstandsbereiche und Aufgaben haben, die jedoch
nicht in ein ,zeitliches Nachfolge- oder logisches Ableitungsverhiltnis® gebracht werden kon-
nen (ebd., 50). Die Zusammenhinge lassen sich fiir die Didaktik und die Curriculumtheorie
beispielsweise an der Stelle verdeutlichen, wo die ,,Schulpidagogik den Lehrer nicht lediglich
in die Lage versetzen will, vorgegebene Unterrichtsinhalte und Methoden in seinem Unterricht
umzusetzen, sondern dariiber hinaus eine wissenschaftliche Uberpriifung und Neubestimmung
der Inhalte und Methoden betreibt“ (ebd., 48).

Des Weiteren stehen Didaktik und Curriculumtheorie in direktem Zusammenhang mit der
Schultheorie. Dieser zeigt sich am deutlichsten an jenen schulischen und unterrichtlichen Pro-
blemlagen, fiir die von der Schultheorie Reformvorschlige entwickelt werden. Allerdings ist die
Schultheorie nicht hierauf zu verkiirzen, da sie die Schule als ,,Rahmen fiir das Aufwachsen von
Kindern und Jugendlichen aus vielerlei Blickrichtungen betrachtet (Diederich/Tenorth 1997,
184). Diesbeziiglich bedeutsam sind die historische Entwicklung des Schulsystems, die Frage,
wie die Schule ,als Bedingungsgefiige das Aufwachsen beeinflusst und die Uberpriifung des-
sen, inwieweit es durch Schule gelingt, ,das Aufwachsen zu normieren” (ebd.).

Ausgehend von einer Normierung des Aufwachsens gilt es zu beachten, dass dies auch tiber die
Entwicklung von Lehrplinen, Bildungsstandards und Vergleichspriifungen im unmittelbaren
Kontext des Jahrgangsklassensystems erfolgt. Die Versetzung bzw. Wiederholung von Jahr-
gangsklassen sind ebenso als Bedingungsgefiige des Aufwachsens zu verstehen.

Werden hingegen jahrgangsheterogene Klassen gebildet, ist mit Hilfe aller drei Disziplinen neu
zu bestimmen, inwieweit sich diese Normierungen verindern kénnten oder miissten. Dies be-
inhaltet beispiclsweise die Frage, ob in einer jahrgangsheterogen gegliederten Grundschule das
Differenzierungskriterium des Jahrgangs noch dominant bei der Formulierung von Lehrpla-
nen oder bei der Versetzung von Schiilern sein kann. Blickt man auf das Reformvorhaben der
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Schuleingangsphase, gilt es somit, die ,institutionellen Sach- und Systemzwinge der Schule als
gesellschaftlichem Teilsystem in ihrer Bedeutung fiir die Erziechungs- und Unterrichtsprozesse®
zu reflektieren und in eine padagogische ,Kritik“ an der Schule als Institution miinden zu lassen
(Benner 1995, 49).

Bezogen auf beide Teile des Forschungsinteresses lassen sich die Blickrichtungen und das Ver-

hilenis der drei Teildisziplinen in dieser Arbeit wie folgt umreifien:

e Die Perspektive der Schultheorie bezicht sich auf die historische und aktuelle Entwicklung
jahrgangsheterogener Klassen in der Volks- bzw. Grundschule. Damit riicke diese als Insti-
tution im Schulsystem in den Blick, fiir die die jahrgangshomogene oder -heterogene Klas-
senbildung als unterschiedliche Differenzierung auf der Ebene der Schule zu fokussieren ist.
Zudem sind die Qualifikations- und Selektionsfunktion der Volks- und Grundschule sowie
die Heterogenitit von Lerngruppen als Einflussfaktoren zu begreifen, unter denen Lehrkrifte
in jahrgangsheterogenen Klassen didaktisch handeln.

e Fragen der Curriculumtheorie zur Formulierung, Anordnung und Begriindung von Inhalten
und Zielen sind fiir jahrgangsheterogene Klassen erneut zu reflektieren. ,Klassische* Zuord-
nungen dieser zu einzelnen Jahrgingen sind zu tiberdenken und in ein flexibleres Verhiltnis
zueinander zu bringen, wenn der Anspruch eines jahrgangsiibergreifenden Unterrichts ver-
folgt wird. Diese Teildisziplin bildet keinen eigenen Schwerpunkt im Erkenntnisinteresse, da
entsprechende Fragen in die schultheoretische und didaktische Auseinandersetzung integ-
riert werden.

o Die Perspektive der Didaktik eroffnet den Blick auf zentrale Elemente der Gestaltung jahr-
gangsiibergreifenden Unterrichts: Ausgehend von einer jahrgangs- und damit stark leistungs-
heterogenen Lerngruppe riicke die Differenzierung der Lerninhalte und -angebote fiir den
lehrgangsformigen Unterricht ebenso wie fiir alternative Unterrichtsarrangements in den
Fokus. Sowohl im Kontext ,klassischer” Lehraufgaben als auch des ,progressiven Konzepts
der Lernbegleitung gewinnt die Frage, wie Lehrkrifte eine stark differenzierte Anleitung des
Lernens gestalten konnen, an Bedeutung.

Die Zusammenhinge der drei Teildisziplinen sollen an dieser Stelle nur an zwei Beispielen skiz-
ziert werden: Die lingere Verweildauer von Kindern in einer jahrgangsheterogenen Schulein-
gangsklasse ist hinsichtlich der Qualifikations- und Selektionsfunktion aus Sicht der Didaktik
wie der Schultheorie zu untersuchen, da sie als schulzeitverlingernde Mafinahme — aber anders
als die Klassenwiederholung — zu gestalten und gleichzeitig kritisch zu reflektieren ist.

Bei der Verwendung von jahrgangsbezogenen Lehrwerken, die auf den Lehrplinen basieren, ist
sowohl von Seiten der Didaktik wie auch der Curriculumtheorie zu analysieren, inwieweit sie
den Erfordernissen des jahrgangsiibergreifenden Unterrichts geniigen und fiir diesen geeignet
sind.

1.1.1 Schultheoretische Ausgangspunkte

Zentral fur die Anlage der Arbeit ist eine schultheoretische Perspektive, fiir die drei Ausgangs-
punkte gewihlt werden: Die gesellschaftlichen Funktionen von Schule, der Begriff der Hete-
rogenitit von Lerngruppen und die Ebenen der Differenzierung im Schulwesen. Diese werden
sowohl allgemein als auch grundschulbezogen mit dem Fokus auf jahrgangsheterogene Klassen
betrachtet. Sie zeigen zudem die Relevanz der Thematik im Schnittfeld tibergeordneter Diskus-
sionspunkte auf.
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Ausgangspunkt 1: Gesellschaftliche Funktionen von Schule

Im deutschen Schulwesen hat sich die Reproduktion kultureller wie gesellschaftlicher Werte, In-
halte und Systeme institutionalisiert. Nach Fend (1981) lassen sich drei gesellschaftliche Funk-
tionen institutionalisierter Erzichung unterscheiden, von denen zwei hier aufgegriffen werden®.
Die im Rahmen einer ,Reproduktion® erfolgende ,Vermittlung von Fertigkeiten und Kennt-
nissen” innerhalb der Schule bezeichnet Fend als die ,,Qualifikationsfunktion (ebd., 16). Sie ist
vordergriindig und bezogen auf die (Fach-) Wissenschaften die sichtbarste Aufgabe der Schule,
der im Zuge der groflen Schulleistungsstudien des letzten Jahrzehnts eine stirkere Beachtung
zuteil geworden ist.

Eine weitere, fiir diese Arbeit zentrale Funktion bezieht sich auf das ,,System der Positionsver-
teilungen in der Gesellschaft (ebd., 29): Uber die Selektions- und Allokationsfunktion soll
Schule eine ,,Neuverteilung der Lebenschancen® erméglichen und den ,,Zugang zu hohen und
niedrigen beruflichen Positionen® regulieren (ebd.). Die Selektion von Kindern und Jugendli-
chen in geringer qualifizierende schulische Institutionen erzeugt in Deutschland jedoch eine im
internationalen Vergleich hiufig kritisierte Bildungsbenachteiligung, die durch das Schulsystem
selbst verursacht wird (vgl. Prenzel et al. 2004).

Die Grundschule ist diejenige Schule, die im Vergleich zu anderen Schulformen vom hochsten
Prozentsatz der Kinder eines Geburtsjahrgangs besucht wird. Parallel zu ihr verlaufen der Schul-
kindergarten und ein vielgliedriges Forderschulwesen, an die Grundschule schlielen sich meh-
rere Sekundarschulformen an. Daher nimmt die Selektionsfunktion einen beachtlichen ,Raum’
in der Grundschule ein. Klemm (vgl. 1977, 59)* spricht von einem ,,Selektionsfahrplan® mit vier
Stufen, den ein Kind in der Grundschule durchliuft:

die Feststellung der Schulreife mit einer eventuellen Zuriickstellung vom Schulbesuch,
o dic jihrliche Versetzungsentscheidung,

die eventuelle Feststellung sonderpidagogischen Forderbedarfs und

die Segregation in eine der weiterfithrenden Schulformen.

Die Problematik dieses Selektionsfahrplans ist vielschichtig: Zum einen hat die Lehrkraft die
Aufgabe, bestandig Entscheidungen tiber die weiteren Bildungsverlaufe der Kinder zu treffen,
was auch Auswirkungen auf die Lehr- und Lernprozesse des Grundschulunterrichts hat. Hurrel-
mann (1973, 14) stellt daher ,.cine deutliche Dominanz des Selektionsprinzips gegeniiber dem
Prinzip der individuellen Férderung® fest (zit. n. Klemm 1977, 59). Zum anderen wird die von
der Lehrkraft durchgefiihrte Leistungsmessung ,,zum Ausweis gelungener oder nicht gelunge-
ner Vorbereitung der Schiiler auf Teilnahme am sozialen System einer Gesellschaft“ (ebd., 60).
Die hierdurch legitimierte und von der Schule erzeugte gesellschaftliche Ungleichheit benach-
teiligt sechs- bis zehnjihrige Kinder, die auf ihre individuellen Lebens- und Lernbedingungen
keinen Einfluss haben, in besonderer Weise.

Bereits Petersen kritisiert die Dominanz der Selektionsfunktion in der vierjihrigen Grundschu-
le, sowohl bezogen auf die Klassenwiederholung als auch auf die Segregation in die weiterfiih-

3 Als dritte Funktion, mit der sich diese Arbeit nicht befasst, nennt Fend (1981, 42) die Legitimationsfunktion fiir
»bestehende Gesellschaftsverhilenisse®, womit es in der Schule um die ,,Herstellung jener Haltungen® geht, ,die ein
adiquates Verhalten unter industriellen und kapitalistischen Produktionsbedingungen garantieren®.

4 Das Erscheinungsjahr des Beitrags hat kaum cine Bedeutung fiir dessen Aktualitit. Auch wenn in manchen Lindern
cinige Selektionsstufen entschirft wurden, sind prinzipiell alle Stufen weiterhin existent.
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renden Schulformen (vgl. 1961, 15£). Die Selektion von Kindern am Schulanfang in Form ei-
ner Zuriickstellung vom Schulbesuch wurde erst in der zweiten Halfte des letzten Jahrhunderts
als eine die Kinder benachteiligende schulsystemische Mafinahme erkannt (vgl. Kemmler 1975;
Roflbach 2001). Seit Ende der 1990er-Jahre wird eine Reform der Schuleingangsphase verfolgt
mit dem Ziel, insbesondere die Zuriickstellung vom Schulbesuch zu vermeiden und schulzeit-
verlingernde Mafinahmen anders als durch eine Klassenwiederholung zu gestalten. Bezogen
auf die jahrgangsheterogene Schuleingangsphase bleibt zu kliren, inwieweit sich angesichts des
bildungspolitischen Anspruchs der individuellen Forderung die Bedeutung der Qualifikations-
funktion im Verhiltnis zur Selektionsfunktion verindert hat (vgl. Kap. 5.1 und 5.4).

Ausgangspunkt 2: Zum Begriff der Heterogenitit von Lerngruppen

Heterogenitit leitet sich ab aus dem griechischen heteros ,anders..., fremd® und genos ,,Art,
Gattung” und meint in seiner Wortbedeutung ,Ungleichartigkeit, Verschiedenartigkeit, Un-
cinheitlichkeit (Dudenredaktion 1990, 309). Der Begriff ,Homogenitit' ist komplementir
hierzu zu verstehen. In der Erzichungswissenschaft bezieht sich der Begriff der Heterogenitit
auf Gruppen, deren Mitglieder bezogen auf ihre zahlreichen Merkmale ungleich bzw. verschie-
den sein kénnen. Zu beachten ist, dass Heterogenitit ,,nicht als Faktum gegeben®, sondern als
»Konstrukt® zu verstehen ist, d.h. sie stellt ,eine Bezeichnung® dar, ,,die von auflen — von einem
Betrachter - zugeschrieben wird* (Trautmann/Wischer 2011, 39).

Die Zahl der Zuschreibungsmerkmale, mit denen sich die Verschiedenartigkeit von Gruppen
niher bestimmen lisst, ist im Prinzip ,unendlich® (vgl. ebd., 37). Als gebriuchliche Merkmale,
mit denen sich die Teilnehmenden einer Gruppe unterscheiden lassen, sind das Geschlecht, die
Abstammung bzw. kulturelle Herkuntft, die Religion bzw. Konfession, die soziale Herkunft, die
(kognitive) Leistungsfihigkeit und das Lebensalter bzw. der Jahrgang zu nennen (vgl. Hauf8er
1980, 73fF.). Ein weiteres, in der theoretischen Diskussion mittlerweile umstrittenes Merkmal ist
jenes der Behinderung bzw. des sonderpidagogischen Forderbedarfs (vgl. Hinsel/Schwager 2003;
Hinsel 2013). Es beinhaltet in seiner Konstruktion wie in seiner historischen Genese eine mani-
feste Hierarchisierung und lisst im Gegensatz zu den tibrigen Merkmalen — aufgrund des bisher
tiberwiegenden Ausschlusses der als behindert erklarten Kinder im deutschen Schulwesen — kaum
eine gleichwertige Merkmalsbeschreibung von ,Behinderten’ und ,Nicht-Behinderten' zu.
Entsprechend der Konstruktion von Heterogenitit bzw. Homogenitit werden einige der ge-
nannten Merkmale auch als Differenzierungskriterien verwendet, anhand derer im Schulsys-
tem und in der Einzelschule Kinder in Lerngruppen eingeteilt werden. Fiir einen hinreichend
reflektierten Umgang mit dem Begriff Heterogenitit ist daher zu kliren, welche Kriterien beim
»Vergleich von Gruppenmitgliedern und damit fiir die Zuschreibung einer Gruppe als hetero-
gen bzw. homogen in diesem oder jenem Merkmal verwendet werden (vgl. Trautmann/Wischer
2011, 39). Der Vergleich kann bei den einzelnen Merkmalen eine komplexe Unterscheidung
mit sich bringen, entsprechend umfangreich ist ihre Beschreibung.

Beim Merkmal des Lebensalters bzw. des Jahrgangs zeigt sich sehr deutlich, dass es sich bei der
Jahrgangshomogenitit um eine Konstruktion des Schulwesens handelt, die in sich widerspriich-
lich ist: So werden nach diesem Merkmal Kinder anhand ihres Geburtstags einem Schiilerjahr-
gang zugeordnet. Durch die Zuweisung von Wiederholern in die jeweils darunter liegenden
Jahrgangsklassen wird deren Klassifikation als jahrgangshomogene Klassen jedoch nicht in
Frage gestellt. Die Jahrgangsklasse ist damit — vor allem in den héheren Klassen — eine zuneh-
mend altersheterogene Lerngruppe mit Kindern aus mehreren Geburtsjahrgingen, die jedoch
in didaketischer Hinsicht als ein Jahrgang bezeichnet und behandelt werden. Bei der jahrgangs-
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heterogenen Klasse hingegen gilt es jeweils zu klaren, wie viele und welche Schiilerjahrginge
miteinander unterrichtet werden.

Fir die Frage, ob cine Lehrkraft ihre Lerngruppe als heterogen oder homogen bezogen auf ein-
zelne Merkmale beschreibt, ist ,,der angelegte Mafistab bzw. die zugrunde gelegte Norm rele-
vant* (Trautmann/Wischer 2011, 39). Dies gilt insbesondere beim Merkmal der (kognitiven)
Leistungsfihigkeit. Ob ein Lehrer seine Klasse ,,als leistungshomogen oder —heterogen einstuft,
hingt eng mit seinen Normalititsvorstellungen, aber auch vom jeweiligen Kontext ab“ (ebd.).
Blickt man auf den schulischen Kontext, lassen sich die Schulform, das Einzugsgebiet einer
Schule aber auch die Jahrgangsklasse als Einflussfaktoren hierauf begreifen. Wird Schule bislang
als eine Institution mit Jahrgangsklassen verstanden, ist die Vorstellung von Leistungshomo-
genitat oder -heterogenitit an diese Bezugsgrofie gekoppelt. Werden in einer Schule hingegen
jahrgangsheterogene Klassen gebildet, wird sich die Wahrnehmung der Lehrkrifte hinsichtlich
der Leistungsheterogenitit einer Gruppe verandern, was vermutlich auch ihre Normvorstellun-
gen bezogen auf die Leistungsstreuung in einem , Jahrgang* betreffen wird. Jahrgangs- und Leis-
tungsheterogenitit stchen damit in einem engen Zusammenhang, den es historisch (vgl. Kap. 2
bis 4) und fiir das heutige Schulwesen (vgl. Kap. 5, 7 und 9) niher zu untersuchen gilt.

Um zu verdeutlichen, dass die Thematik dieser Arbeit durchgingig im Kontext des Umgangs
mit Heterogenitit in der Schule zu betrachten ist, werden vornehmlich die Begriffe der jahr-
gangshomogenen und der jahrgangsheterogenen Klasse verwendet. Synonym hierzu wird von
Jahrgangsklassen und jahrgangsgemischten Klassen gesprochen. Fiir Letztere wird der Begriff
des jahrgangstibergreifenden Unterrichts verwendet, unabhingig davon, welchem didaktischen
Ansatz dieser Unterricht folgt.

Ausgangspunkt 3: Ebenen der Differenzierung im Schulwesen

Angesichts zahlreicher Auffassungen rund um den Begriff der Differenzierung entwickelt Hau-
Ber (1980, 20fF.) ein Modell zur Differenzierung im Schulwesen, welches sich an die Termi-
nologie Heathers (1969) anlehnt und fiir die Auseinandersetzung mit jahrgangsheterogenen
Klassen geeignet erscheint. Der Begriff der Differenzierung bezieht sich allgemein ,,auf die Ein-
teilung einer Grundgesamtheit von Schiilern in Lerngruppen® (Hauf8er 1980, 21).

Diese Einteilung kann auf verschiedenen Ebenen des Schulwesens stattfinden:

Schulsystemdifferenzierung

Schuldifferenzierung

Unterrichtsdifferenzierung ‘

L

4

<+ — -
Kompetenz- Kompetenz-
definition definition

Quelle: Haufer (1980, 24)

Abb. 1.2: Graphische Darstellung der Differenzierungsebenen im Schulwesen
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Die Schulsystemdifferenzierung bezeichnet die Einteilung von Schiilern gemif§ der Schulst-
ruktur eines Landes (vgl. Hauf8er 1980, 25). Sie wird beispiclsweise deutlich im parallel zuein-
ander verlaufenden Grund- und Forderschulwesen sowie in den zahlreichen Schulformen der
Sckundarstufe 1. Die schulsystemische Differenzierung ist als erste und fiir die Schullaufbahnen
grundlegende Differenzierungsebene anzuschen.

Die Schuldifferenzierung meint die Einteilung von Schiilern gemif8 der inneren Struktur der
Einzelschule (vgl. ebd.). Sehr hiufig erfolgt die Einteilung nach dem Differenzierungskriterium
des ,Jahrgangs“. Neben der Bildung von Jahrgangsklassen werden — in geringem Umfang — auch
Interessen oder Leistungen als Kriterien zur Bildung von Klassen innerhalb der Einzelschule
herangezogen.

Im Rahmen der schulsystemischen wie der schulischen Differenzierung miissen aus instituti-
oneller Perspektive ,,grofle Schiilerstrome kanalisiert, Laufbahnen strukeuriert und Uberg'ein—
ge wie auch Gruppenzugehdorigkeiten verbindlich geregelt werden®, was nach Trautmann und
Wischer (2011, 10) ,,Mafinahmen zur Reduzierung von Heterogenitit durch Klassifizierung
und Sortierung durchaus nahe legt“. Die Bildung von Jahrgangsklassen lasst sich als zentrale
Klassifikationsmafinahme begreifen. Sie steht aber aufgrund der hiufig anzutreffenden Gleich-
schrittigkeit des Unterrichts, die der Heterogenitit der Gruppe nicht gerecht wird, sowie der
Klassenwiederholung in der Kritik. Die Bildung jahrgangsheterogener Klassen bedeutet, die
Leistungsheterogenitit in grofierem Ausmafl zuzulassen und tiber die kiirzere oder lingere Ver-
weildauer Bildungslaufbahnen anders zu strukturieren.

Unterrichtsdifferenzierung bezeichnet die Einteilung von Schiilern einer dauerhaft bestechenden
Lerngruppe in verschiedene Untergruppen (vgl. Hauf8er 1980, 24). Sie ist gleichbedeutend mit
der Inneren Differenzierung oder der Binnendifferenzierung und wird von der Lehrkraft fiir
begrenzte Zeitriume vorgenommen. Sie kann von Fach zu Fach anderes gestaltet werden. Auch
diese Art der Differenzierung kann nach unterschiedlichen Differenzierungskriterien erfolgen
wie beispielsweise Interessen, Leistungsstinden oder Geschlechtern.

Bedeutsam ist der Zusammenhang zwischen den verschiedenen Differenzierungsebenen, wie er
mit den Doppelpfeilen der Abbildung angedeutet wird. Je geringer die Differenzierungsmafi-
nahmen auf der schulsystemischen Ebene sind, desto mehr konnen sich diese auf die schulische
und unterrichtliche Ebene verlagern. Die Differenzierung des Unterrichts ist somit immer ab-
hingig von den Differenzierungen der Schule und des Schulsystems, womit es keine ,,didakti-
sche[] Autonomie auf der Ebene der Unterrichtsdifferenzierung” geben kann (ebd., 25).
Diesbeziiglich sind auch die curricularen Vorgaben zu sehen. Kann ein Schiiler entsprechende
Anforderungen nicht erfillen und scheitert er an der Versetzung, so greifen bislang mit der
Klassenwiederholung oder der Umschulung in die Forderschule jeweils duflere Differenzie-
rungsmafinahmen, die die Gelegenheiten zur Inneren Differenzierung begrenzen. Damit sind
»die Handlungsoptionen auf der Mikroebene® immer auch ,vor dem Hintergrund von Vorga-
ben der nichst hoheren Ebene zu sehen® (vgl. Trautmann/Wischer 2011, 124). Jahrgangshete-
rogene Kassen sind damit nicht nur auf die Moglichkeiten, sondern auch auf die Grenzen ihrer
Inneren Differenzierung hin zu untersuchen.

1.1.2 Didaktische Ausgangspunkte

Zunichst ist ausgehend von den beiden Begriffen Didaktik und Handlung der Terminus des
didaktischen Handelns niher zu definieren. Hieran anschlieffend werden drei didaktische Aus-
gangspunkte vertieft, die fiir die Arbeit grundlegend sind: Lehrpline und Lehrwerke, Innere
Differenzierung und die Anleitung des Lernens.
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Der Begriff Didaktik leitet sich ab aus dem griechischen didaskein ,aktiv: lehren, unterrichten;
passiv: lernen, belehrt werden; auch sich aneignen® (Schaub/Zenke 2002, 152). Betrachtet man
die in der Schulpidagogik gingige Definition, nach der die Didaktik als die Wissenschaft und
Theorie des Lehrens und Lernens gilt, so wird die detaillierte ,,Struktur des Begriffs ,Didaktik’
(...) in der Vielschichtigkeit der Gegenstinde und Bereiche, auf die sie sich bezicht, gewonnen®
(Adl-Amini 1986, 30). Schulischer Unterricht stellt hierbei einen Hauptbereich dar, weshalb
sich die Disziplin der Allgemeinen Didaktik ,,traditionell auf organisiertes, institutionalisiertes,
formalisiertes Lehren und Lernen® bezieht ( Terhart 2008, 27).

Unabhingig von den verschiedenen Theorierichtungen der 1960er und 70er-Jahre definiert
von Hentig (vgl. 1969, 251) Didaktik nicht nur durch ihre Gegenstandsbereiche, sondern auch
durch ihre Verfahrensweisen. Dadurch erfihrt der Begriff eine erweiterte Betrachtung und im
Ergebnis cine dreifache Bestimmung: Didaktik als Wissenschaft, als Entwurf (Korrelation) und
als offenes System. Zunichst geht es darum, Didaktik ,als die wissenschaftliche Erforschung
davon® zu verstehen, ,wie die verschiedenen Grofien in den Unterrichtsvorgang eingehen (oder
eingehen koénnen) — von der Psyche des Kindes tiber den Zustand der Gesellschaft, die Einrich-
tungen und ihre Geschichte, die Person des Lehrers bis hin zu den Lehrgegenstinden® (ebd.,
252). Diese Verfahrensweise ist jedoch nicht der Wissenschaft vorbehalten, sondern stellt sich
als kontinuierliche Aufgabe ciner jeden Lehrkraft dar, wihrend sie ihren Unterricht vorberei-
tet, durchfithrt oder reflektiert. Die Vielzahl der Variablen, die im Unterrichtsvorgang wirksam
sein kénnen, und die sich stindig verindernde Korrelation der Variablen zueinander gehen in
die Didakeik als Entwurf dessen ein, wie sich Lehr- und Lernvorginge beschreiben und verste-
hen lassen. Didaktik als offenes System hingegen begreift sich als ,,methodische Bemithung um
die stindige Selbsterneuerung des Unterrichts auf eine sich stindig wandelnde Lage hin“ und
richtet damit den Blick auf Méglichkeiten zur Verinderung des didaktischen Handelns (ebd.).
Durch diese Definition bleibt zwar der Gegenstand der Didaktik umrissen, der Begriff erfihre
aber durch die Verfahrensweisen eine Wendung, aufgrund derer sich der Anspruch der Allge-
meinen Didaktik als zustindiger Disziplin fiir die Vorginge des Lehrens und Lernens, der zur
Diskussion steht, behaupten lasst’.

Betrachtet man den Begriff Handlung im unterrichtlichen Kontext aus handlungstheoretischer
Perspektive, dann erfordert dies die ,Problematisierung” des Begriffs im Rahmen einer ,, Analyse
des pidagogischen Handelns von der Relation zwischen ,Intention’ und Wirkung™ (Oelkers
1982, 145f.). So gestaltet der Handelnde seine ,,Handlungen® dahingehend, dass er ,,bestimm-
te Wirkungen erzielen will“; allerdings rekonstruiert er diese ,unterschiedlich bewusst und
aufmerksam® (ebd., 149). Angesichts der Vielzahl didaktischer Handlungen von Lehrkriften
wihrend eines Vormittags ist es plausibel, dass die Aufmerksamkeit fir die Rekonstruktion von
Handlungen und Wirkungen begrenzt ist. Fiir die Forschung ist es daher sinnvoll, den Blick auf
wiederkehrende Handlungsweisen zu richten, die ,,mit lingerfristigen Absichten und grofieren
Plinen in Zusammenhang gebracht werden kénnen (ebd.).

5 Aus der Sicht von Terhart (2008, 14) lisst sich der Anspruch der ,,Allgemeinen Didaktik® als schulpidagogischer
Disziplin neben ihrer historischen Genese in dem behaupteten Zusammenhang zwischen Lehren und Lernen erken-
nen. Er verweist darauf, dass der in der Vergangenheit unangefochtene ,,Monopolanspruch auf die Definition von
,Allgemciner Didakeik™ im erweiterten Kreis der Bildungswissenschaften wie zum Beispiel der Gehirnforschung und
der hieraus hervorgehenden Neurodidaktik aktuell ,eine Konkurrenz der Deutungshoheit erlebt (ebd.). Andere
Autoren sprechen in diesem Zusammenhang auch von einer gegenwirtigen ,,Krise“ der Allgemeinen Didaktik, fiir
die im Kontext der Bildungswissenschaften und der Fachdidaktiken nach den Zukunftsperspektiven zu fragen ist
(Meyer/Prenzel/Hellekamps 2008, 7).
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Erst hiertiber lasst sich eine ,,biographische Kontinuitit des Handelns® erschlieffen, die fiir die
Theoriebildung von Bedeutung sein kann (ebd.).

Der Begriff des ,didaktischen Handelns“ geht insbesondere auf verschiedene Beitrige der
1970er- und 1980er-Jahre zuriick, die sich mit der Klarung, Systematisierung und Analyse des
Lehrerhandelns sowie dessen Einordnung in die didaktische Theoriebildung befassen (Flechsig/
Haller 1975, Moser 1978, Wohler 1979, 2191, Hinsel/Wienskowski 1986, 115fF.; Tenorth
1986a, 80fF.). In inhaltlicher Ubereinstimmung lassen die Beitrige erkennen, dass unter didak-
tischem Handeln allgemein die Aufgabe einer ,,Organisation von Lernprozessen menschlicher
Individuen zu verstehen ist (vgl. Flechsig/Haller 1975, 13). Weiter eingrenzend ist didaktisches
Handeln im Rahmen dieser Arbeit als unterrichtsbezogenes Handeln von Lehrkriften aufzufas-
sen (vgl. Hinsel/Wienskowski 1986). Hierzu zihlt auch die Auseinandersetzung mit zahlrei-
chen, auf den Unterricht einwirkenden Einflussen, beispielsweise den Lehrplanen, Lehrwerken
oder heterogenen Lebens- und Lernsituationen von Kindern. Diese entziehen sich — zumindest
teilweise — den unmittelbaren Handlungsspielrdumen der Lehrkrifte. Sie miissen diese Einflusse
aber in ihrem Handeln beriicksichtigen, was mit von Hentig deren Sichtung im Hinblick auf
den Entwurf konkreter Lehr-Lernsituationen fiir die jeweilige Lerngruppe nahe legt, womit
sie auch innerhalb der Forschungsschwerpunkee der vorliegenden Arbeit zu beachten bleiben.
Dartiber hinaus bleiben weitreichendere didaktische Grundorientierungen von Lehrkriften zu
beachten, wie dies Tenorth (1986a, 81) formuliert: ,Wie jedes Handeln, so orientiert sich auch
das didaktische Handeln — im engsten Sinne das Unterrichten in der Schule, im weitesten Sinne
das Setzen systematischer Primissen fiir Lernprozesse — an (ausdriicklichen oder unausdriick-
lichen) Leitvorstellungen, Prinzipien und Normen, die seine Praxis regulieren sollen®. Auch
wenn diese Grundorientierungen keinen Erkenntnisschwerpunke der vorliegenden Arbeit bil-
den, so werden sie doch an vielen Stellen aufgegriffen.

Nach Flechsig und Haller (1975, 14fF) lasst sich didaktisches Handeln mit Hilfe von fiinf
Handlungsebenen systematisieren. Da die vorliegende Arbeit sich mit den Handlungen auf drei
Ebenen® befasst, wird nur auf diese eingegangen:

I. Die Ebene der ,Gestaltung von Lernbereichen und Unterrichtskonzepten® befasst sich da-
mit, fir Bildungsstufen, Ficher oder Gruppen ,,Pline auszuarbeiten, zu verwirklichen und
die Ergebnisse auszuwerten® (ebd., 17). Bezogen auf die Forschungsfragen sind hier folgen-
de Aufgaben didaktischen Handelns verortet:

o die Wahrnehmung staatlicher Lehrpline und
o die Entwicklung schuleigener Pline in Anlehnung an die Lehrwerke, mit denen sich der
1. Ausgangspunkt befasst.

II. Im engen Kontext zu diesem konzeptionellen Handlungsbereich geht es auf der nichsten
Ebene um die in drei Handlungsschritten verlaufende ,,Planung, Durchfithrung und Aus-
wertung von Unterrichtseinheiten” (ebd.). Hinsichtlich meiner Forschungsfragen sind auf
dieser Ebene folgende Aufgaben angesiedelt:

o die Innere Differenzierung im lehrgangsfdrmigen Unterricht und in alternativen Unter-
richtsarrangements, die im 2. Ausgangspunkt niher umrissen werden.

6 Als weitere Ebenen didaktischen Handelns formulieren die Autoren die Gestaltung der institutionellen, 6konomi-
schen, personellen und konzeptionellen Rahmenbedingungen sowie die Gestaltung tibergreifender Lehrplan- und

Schulkonzepte, welche jedoch fiir diese Arbeit nicht relevant sind (Flechsig/Haller 1975, 14).
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III. Auf der letzten Ebene, der ,,Gestaltung konkreter Lernsituationen, geht es um die detaillier-
ten Handlungsweisen der Lehrkrifte (ebd., 18). Bezogen auf meine Forschungsfragen lassen
sich auf dieser Ebene folgende Aufgaben verorten:

o die Anleitung des Lernens und
o die Gestaltung von Unterrichtsverliufen bezogen auf die Anleitung, auf die im 3. Aus-
gangspunkt eingegangen wird.

Ausgangspunkt 1: Lehrpline und Lehrwerke

Zentraler Orientierungspunke fiir die Auswahl der Lerngegenstinde und damit fiir die Unter-
richtsgestaltung sind die staatlichen Lehrpline, was gleichermaflen in der historischen Volks-
schuldidaktik wie in der aktuellen Schulpidagogik so formuliert wird (vgl. Rein 1909, 116;
Eckhardt 1928, 97; Neuhaus-Siemon 2014; Liebers 2014). Aufgabe der Lehrpline ist es, den
Unterricht ,,auf wesentliche Ziele® hin zu orientieren, ihn damit in gewisser Weise zu definie-
ren und auf eine gesetzliche Grundlage zu stellen; daher haben Lehrpline in der Regel nor-
mativen Charakter und sind grundsitzlich verbindlich (vgl. Schmidt 2001, 312). Die wihrend
der Feldstudie geltenden Lehrplane des Landes Nordrhein-Westfalen legen dementsprechend
die ,, Aufgaben, Ziele und Inhalte der Bildungs- und Erziehungsarbeit in der Grundschule fest®
und stellen damit die Vorgaben fiir die ,,Vermittlung und den Erwerb von Wissen und grund-
legenden Kompetenzen® dar, die die Lehrkrifte bei der Unterrichtsgestaltung beachten miissen
(MSW NW 2003b, 13).

Im Hinblick auf das Thema der vorliegenden Studie ist von Interesse, welche Funktion das Kri-
terium des Jahrgangs bei der Formulierung der Lehrplane einnimmt, d.h. inwieweit Ziele fir
einzelne Jahrginge oder Jahrgangsverbiinde normiert werden. Findet in der Unterrichtspraxis
eine von den Lehrplinen ausgehende enge oder gar starre Zuordnung von Lerngegenstinden
zu Jahrgingen statt, wird dies in der Theorie auch als ,Lehrplandeckelung® beschrieben, die
den Blick der Lehrkraft auf eine notwendige Innere Differenzierung erschweren und damit das
Lernen des Kindes jenseits dieser Zuordnungen behindern kann (vgl. Peschel 2002a, 162).

Inwieweit Lehrkrifte mit den aktuell giiltigen Lehrplinen jeweils vertraut sind, ist schwer zu
bestimmen. Aus den Ergebnissen der empirischen Forschung geht jedoch hervor, dass ihre di-
rekte Steuerungsfunktion fiir den Unterrich als eher gering eingestuft wird (vgl. Vollstidt et al.
1999). Diesbeziiglich ist auch auf die Problematik ,heimlicher’ Lehrpline hinzuweisen, die die
Zicle offizieller Lehrpline konterkarieren konnen. Mit dem Begriff des heimlichen Lehrplans
sind die ,,unterschwellig ablaufenden Lernprozesse” gemeint, die vor allem aufgrund der didak-
tischen Handlungsweisen der Lehrkrifte sowie der intensiv eingeiibten und haufig unreflektier-
ten Unterrichtsrituale bei den Kindern in Gang gesetzt werden (vgl. Hinsel 1977, 78fF.)".

Neben den Lehrplinen sind unter anderem die fiir den Unterricht in Schulen zugelassenen
Lehrwerke zu beachten, die — entsprechend des Jahrgangsklassensystems — in der Regel eine Zu-
ordnung der Lerngegenstinde zu den jeweiligen Jahrgangsstufen vornehmen (vgl. Hecke 2001,
389). Dies trigt dazu bei, die Vorgaben staatlicher Lehrpline als jahrgangsbezogen erscheinen
lassen. Diese Hypothese lisst sich durch die Curriculumtheorie stiitzen, nach der die Lehrpla-

7 Insgesamt scheint diese Thematik in der gegenwirtigen erzichungswissenschaftlichen Diskussion weitgehend unbe-
achtet, was angesichts zahlreicher Neuerungen wic zentraler Vergleichsarbeiten (VERA) oder etwa der Ansitze der
Methoden- und Kommunikationstrainingsspiralen (Klippert 2008a und 2008b) kritisch zu schen ist. In der vorlie-
genden Arbeit kann auf den heimlichen Lehrplan nicht weiter eingegangen werden, es bliebe jedoch im Rahmen
weiterer Forschung zum jahrgangsiibergreifenden Unterricht zu untersuchen, welche unterschwellig ablaufenden
Lernprozesse in diesem — auch aufgrund starker Ritualisierungen — zu finden sind.



Theoretische Einordnung und tcrminologischc Rﬂhmung | 23

ne insbesondere ,,auf dem Weg iiber die Schulbiicher eine starke Wirkung® entfalten (Schmidt
2001, 313). Dies ist innerhalb der Auseinandersetzung damit, wie die Lehrkrifte mit jahrgangs-
orientierten Lehrwerken arbeiten, zu vertiefen.

Ausgangspunkt 2: Innere Differenzierung

In jahrgangsheterogenen Klassen stellt die Innere Differenzierung ein zentrales Unterrichtsver-
fahren dar. Klafki und Stdcker (1991, 182) unterscheiden zwischen zwei Grundformen: Zum
einen ist eine Differenzierung von Methoden und Medien maglich, bei der die Ziele und In-
halte fiir die Kinder einer Klasse aber gleich bleiben, zum anderen wird die Differenzierung der
Lernziele und Lerninhalte genannt, wobei darauf zu achten ist, dass dies nicht zu einer ,,Ein-
schrinkung von Bildungsmoglichkeiten® fiir einzelne Kinder fiihrt. In der jahrgangsheteroge-
nen Klasse ist aufgrund der unterschiedlichen Lernniveaus der Kinder in der Regel eine Kom-
bination beider Formen notwendig. Zu erginzen ist diese um die Interessendifferenzierung, bei
der die Kinder verschiedene Themen und Aufgaben wihlen.

Da es bei der Inneren Differenzierung immer um die , Anpassung der schulischen Anforderun-
gen an die individuellen Leiscungsfihigkeiten® der Schiiler geht (Meyer-Willner 2001, 373),
muss fiir ein Unterrichtsvorhaben jeweils geklart werden, welche Elemente des Unterrichtspro-
zesses differenziert werden sollen. Unabhingig davon, ob es sich um die Differenzierung miind-
licher oder schriftlicher Lernangebote handelt, formulieren Klatki und Stécker (vgl. 1991, 188)
sechs Kriterien, nach denen Unterricht im Hinblick auf die heterogenen Lernvoraussetzungen
und -prozesse der Kinder differenziert werden kann:

a) der Stoffumfang bzw. Zeitaufwand einer Aufgabe,

b) der Komplexititsgrad des Lerninhalts,

c) die Anzahl der ,Durchginge’ in einzelnen Unterrichtsphasen,

d) die Notwendigkeit direkter Hilfen bzw. der Grad der Selbststindigkeit,

e) die Art der inhaltlichen oder methodischen Zuginge bzw. die Vorerfahrungen

f) und die Kooperationsfihigkeit.

Entsprechende Kriterienraster hierzu sind aber ,in erster Linie als Orientierungshilfe® und
niche als ,,gebrauchsfertige Konzepte® zu verstehen (Trautmann/Wischer 2011, 120). In die-
sem Sinne lasst sich auch nur fiir einzelne Kriterien kliren, wie viele Differenzierungsniveaus
moglich und bezogen auf die Lerngruppe notwendig sind. Hierbei ist die flexible Bildung von
Schiilergruppen sinnvoll, deren steigende Zahl aber die Unterrichtsorganisation erschweren
kann (vgl. ebd., 125£.). In diesem Kontext gewinnt die Bereitstellung von Lernmaterialien fiir
die selbststindige Arbeit und die Einfihrung der Lernenden in Arbeitsformen und -techniken
an Bedeutung, da es der Lehrkraft in differenzierenden Unterrichtsphasen kaum méglich sein
wird, alle Kinder und Kleingruppen bei ihren Lerntitigkeiten gleichermafien anzuleiten (vgl.

Klafki/Stocker 1991, 184f.).

Auch wenn diese Studie in ihren Forschungsfragen von der Inneren Differenzierung ausgeht,
ist der erginzende Fokus auf eine mégliche Individualisierung des Unterrichts aus folgendem
Grund relevant: Geht man beispielsweise in einer Jahrgangsklasse von zwei bis vier Differen-
zierungsniveaus aus, so mag diese Anzahl in jahrgangsheterogenen Klassen mit drei Jahrgin-
gen aufgrund der breiteren Leistungsstreuung deutlich dariiber liegen. Damit nihert sich in
der Praxis vermutlich die Innere Differenzierung der Individualisierung immer stirker an,
die nicht zuletzt durch Kinder mit lingerer oder kiirzerer Verweildauer fast unumginglich
werden kann.
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Individualisierung wird als die ,Konzentration aller unterrichtlichen Mafinahmen auf die in-
ternen Lernbedingungen eines einzelnen Schiilers® verstanden (Meyer-Willner 2001, 373).
Eine vollstindige Individualisierung der Lernangebote wird jedoch als kaum realisierbar und
daher als unterrichtliches ,,Problem” bezeichnet (ebd.). Wird Individualisierung dennoch als
Ziel verfolgt, sollten nach Helmke (vgl. 2011, 253F.) wichtige Gelingensbedingungen gegeben
sein: Hierzu zihlt er unter anderem einen entsprechenden Einstellungswandel der Lehrkrifte,
deren hohe diagnostische Kompetenz, ein ausgeprigtes Professionswissen einschliefSlich einer
didaktischen Expertise, geeignetes Lehr- und Diagnosematerial, hinreichende Ressourcen sowie
Bildungsstandards mit ,inhaltlich fundierte[n] Niveaustufen* (ebd., 255). Angesichts dieser
Gelingensbedingungen und der hohen bildungspolitischen Anspriiche, wie sie beispielsweise
im Konzept zur Schuleingangsphase von Nordrhein-Westfalen (2004) erhoben werden, kann
die Individualisierung fiir Lehrkrifte ein Problemfeld darstellen, welches fiir sie schwer zu iiber-
blicken und zu systematisieren ist.

Ausgangspunkt 3: Anleitung des Lernens

Bei der Anleitung des Lernens lassen sich grob zwei Formen unterscheiden, die in der Praxis
hiufig miteinander kombiniert werden: die miindliche Anleitung durch die Lehrkraft oder
durch andere Kinder und die bildliche oder schriftlich formulierte Anleitung durch eine Aufga-
benstellung. Die Verwendung des Begriffs in dieser Studie bezieht sich jedoch nur auf die erste
Form.

Die Wahl des Begriffs der Anleitung weist darauf hin, dass sich das Forschungsinteresse auf jene
didaktischen Handlungsweisen richtet, durch die die Lehrkraft die Lerntitigkeit des Kindes zu
initiieren sucht®. Dabei wird mit Horster und Rolff (vgl. 2001, 42) davon ausgegangen, dass
allgemeine Ziele des Unterrichts, wie sie in der Aneignung einer soliden Wissensbasis und ent-
sprechender Kompetenzen zu schen sind, nicht bei allen Kindern und allen Lerngegenstinden
»auf dem Wege selbststindigen Lernens® erreicht werden konnen, sondern einer Anleitung
durch die Lehrkraft oder durch andere Kinder bediirfen. Diese kann je nach Lerngegenstand
und Lernenden in ihrer Art und Weise variieren: Bezugnehmend auf die Kriterien von Klafki
und Stécker wird die Differenzierung der Anleitung auch in den Kriterien c) und d) benanne,
wonach diese fiir einzelne oder mehrere Kinder gestaltet sein und eine unterschiedliche Dauer
und Wiederholung aufweisen konnen.

Die Titigkeiten der Lehrkraft, die mit dem Begriff der Anleitung des Lernens gemeint sind,
lassen sich zwischen zwei Polen verorten. Je nach Lerngelegenheit und -situation wird die An-
leitung des Lernens mehr die Titigkeiten des einen oder des anderen Pols umfassen.

Auf der einen Seite sind jene Handlungen zu sehen, die in inhaltlicher Nihe zu klassischen
Lehrfunktionen stehen, wie sie Einsiedler (2001, 319) beschreibt: ,Lernen initiieren, motivie-
ren, steuern, Sachverhalte visualisieren, Lerngelegenheiten fiir selbstindiges Lernen bereitstel-
len, Lernen kontrollieren®. Anhand der Funktionen des Steuerns und Initiierens sollen didakti-
sche Handlungsweisen exemplarisch skizziert und damit der Begriff der Anleitung konkretisiert
werden.

Bei der Steuerung des Lernens geht es im Sinne einer stirkeren Zielorientierung um mogliche
»Vermittlungshilfen“ wie dem Erarbeiten, Einfithren, Erkliren oder Zerlegen von Aufgaben

8 Die Anleitung des Lernens ist nicht als Lehrtitigkeit im eigentlichen Sinne zu verstehen. Der Begriff des ,,Lehrens®
wird in dieser Arbeit nicht verwendet, denn hierzu besteht bislang ,viel theoretische Unklarheit®; denn Lehrtheorien
sind ,,nicht einfach aus Lerntheorien ableitbar®, wie Einsiedler (2001, 319) anmerkt.
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(vgl. Becker 2007, 198fF.). Diese Titigkeiten zihlen gemeinhin auch zur direkten Instruktion
der Lerntitigkeit, deren Ziel es ist, Lernwege zu strukturieren und zu systematisieren. Dieses
Vorgehen wird vor allem fiir den Kompetenzaufbau im lehrgangsorientierten Unterricht als
notwendig erachtet (vgl. Horster/Rolff 2001, 43). Bei der Initiierung des Lernens geht es hin-
gegen starker darum, das Lernen des Kindes im Dialog anzuregen und ihm Fragen oder Impulse
dahingehend zu geben, dass es eine stirkere Selbststeuerung seines Lernens vornehmen kann.
Ziel dieses Ansatzes ist eine moglichst starke kognitive Aktivierung der Lernenden (vgl. Helmke
2011, 205fF).

Mit der Zunahme einer Initiierung des Lernens in der Lehr-Lernsituation nihert sich das Ver-
stindnis von Anleitung dem zweiten Pol an, welcher sich in den Konzepten der ,,Lernbeglei-
tung” (Peschel 2002a) oder ,Lernberatung” (Bohl 2009) konkretisiert. Die Lehrkraft verindert
ihre Rolle hin zu einem ,learn-facilitator, einem Lernberater fiir den moglichst selbststindig
lernenden Schiiler. Dieser Begriff geht zuriick auf Rogers (1974), der ihn ausgehend vom Ver-
stindnis von Lernvorgingen aus Sicht der humanistischen Psychologie geprigt hat. Dabei geht
die Lernbegleitung weniger von Zielen oder Lerngegenstinden aus, die es zu erreichen oder zu
erarbeiten gilt, sondern sie ist immer aus der Perspektive des Kindes heraus zu entwickeln:
Worauf richtet sich sein Lerninteresse, welche Lernhilfen fragt es nach, wie formuliert es selbst
seine Lernintention? Ziel dieser Verfahrensweise ist es, auf unnétige Belehrungen zu verzichten,
gleichzeitig aber die Schiileraktivititen durch geeignete Impulse anzuregen oder zu verstirken
(vgl. Peschel 2002a, 175).

Lehrkrifte konnen Anleitungen fiir eine jahrgangsheterogene Lerngruppe auf unterschiedliche
Weise differenzieren, sodass diese beispielsweise in der Gesamtgruppe, in verschiedenen Klein-
gruppen oder auch fiir einzelne Kinder stattfinden. Die letzten beiden Formen bedeuten je-
doch, dass die iibrigen Kinder der Klasse, die zum jeweiligen Zeitpunke nicht von der Lehrkraft
angeleitet werden, einer selbststindigen Titigkeit nachgehen. Dies fiihrt fiir die Kinder und
die Lehrkraft zu differenzierten Unterrichtsverldufen und es riicken Fragen nach den zeitlichen
Abliufen und Strukeuren jahrgangsiibergreifenden Unterrichts in den Blick.

1.2 Aufbau der Arbeit

Der Aufbau folgt den beiden Teilen des Forschungsinteresses. Die erste Halfte der Arbeit bis ein-
schlieflich Kapitel 5 widmet sich der historischen Analyse von jahrgangsheterogenen Klassen
und ihrer Didaktik vom Beginn des 19. Jahrhunderts bis zur Gegenwart. Aus differenzierungs-
theoretischer Perspektive folgt hier der schultheoretischen jeweils eine didaktische Auseinan-
dersetzung: Zunichst steht die Differenzierung auf schulsystemischer und schulischer Ebene im
Fokus, bevor sich dieser auf die Differenzierung des Unterrichts richtet (vgl. Kap. 1.1.1).
Aufbauend auf den Ergebnissen dieser Analyse und dem deutlich gewordenen Forschungsbe-
darf werden zu Beginn der zweiten Hilfte der Arbeit die Fragen und Instrumente der Feldstudie
erlautert. Die Kapitel 7 bis 9 umfassen die Analyse der im Feld erhobenen Daten in drei Haupt-
kategorien: Die Gestaltung der Inneren Differenzierung, die Anleitung des Lernens und das
didaktische Handeln mit ausgewihlten Gruppen jahrgangsheterogener Klassen. Diese ,,main
categories” gliedern sich in Ober-, Unter- und Detailkategorien, deren Ergebnisse sowohl Pa-
rallelen als auch Unterschiede zu den Inhalten der historischen Analyse erkennen lassen. Im
Folgenden wird ein kurzer Abriss tiber die einzelnen Kapitel gegeben.

Kapitel 2 stellt die jahrgangsheterogen gegliederte Volksschule in den Kontext eines schul-
stufenbezogenen Gesetzentwurfs und der tatsichlichen, schulformbezogenen Gliederung des
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Schulwesens im Zeitraum von 1815 bis 1919. Erginzt wird dies um eine quantitative Analyse
jahrgangsheterogener Klassen im Volksschulwesen sowie weiterer Rahmenbedingungen, die fuir
den jahrgangsiibergreifenden Unterricht galten. Die didaktische Auseinandersetzung befasst
sich schwerpunktmiflig mit der Differenzierung in Form des Abteilungsunterrichts und seinen
Problemlagen bei der Anleitung des Lernens. Erginzt wird diese um den Blick auf die Unter-
richtung ,schwachbegabter Kinder in jahrgangsheterogenen Klassen, da hieran erkennbar wird,
inwieweit in der didaktischen Literatur auf die Leistungsheterogenitit eingegangen wurde.

Kapitel 3 widmet sich jahrgangsheterogenen Klassen und ihrer Didaktik in den Konzepten Ma-
ria Montessoris und Peter Petersens. Ausgehend von der jeweiligen Kritik an den bestehenden
Schulsystemen wird analysiert, innerhalb welcher Schulorganisation und Rahmenbedingungen
sic jahrgangsheterogene Klassen vorsehen. Die Ausfihrungen zur Unterrichtsgestaltung zeigen,
wie unterschiedlich die Konzepte in ihren erzichungs- und bildungstheoretischen Grundan-
nahmen sind und wie sie mit den Aufgaben der Inneren Differenzierung und der Anleitung des
Lernens umgehen. Daneben werden die Aussagen zu den gegenseitigen Hilfen der Kinder beim
Lernen und deren Bedeutung fir die Lehrkraft untersucht, da dies jeweils einen Schwerpunke
in beiden Konzepten darstellt.

Kapitel 4 setzt die Auseinandersetzung um jahrgangsheterogene Klassen und ihre Didakeik fir
die Zeit von 1919 bis zum Ende der 1960er-Jahre fort. Fiir drei Zeitabschnitte, die Weimarer
Republik, die Zeit des Nationalsozialismus und die Nachkriegszeit, wird die Grundschule als
Teil der Volksschule betrachtet und die Situation und Programmatik jahrgangsheterogen ge-
gliederter Schulen innerhalb des Schulwesens aufgezeigt. Die Analyse des quantitativen Auf-
tretens jahrgangsheterogener Klassen untersucht die ,innere’ Gliederung des Volksschulwesens,
die fiir die didaktische Auseinandersetzung von Bedeutung ist. Diese fokussiert zum einen den
Abteilungsunterricht in einer Kontinuititslinie zu Kapitel 2 und zum anderen den Einfluss der
reformpidagogischen Konzepte auf die ,landschuleigene Didaktik® und ihre alternativen Diffe-
renzierungsansitze. Daneben wird erneut auf die Unterrichtung ,schwachbegabter’ Kinder in
diesen Klassen eingegangen.

Kapitel 5 befasst sich mit jahrgangsheterogenen Klassen und ihrer Didaktik am Schulanfang
seit den 1970er-Jahren. Mit der fast vollstindigen Etablierung des Jahrgangsklassensystems
riickt in der Schulpadagogik wie in der Bildungspolitik die Frage in den Fokus, wie der Schul-
anfang angesichts der heterogenen Lernvoraussetzungen von Kindern gestaltet sein miisste.
Daher richtet sich der Blick auf die Reformvorhaben zur Schuleingangsphase und die Frage,
inwieweit diese die Qualifikations- und die Selektionsfunktion der Grundschule neu gewichtet
haben. Die (Leistungs-)Heterogenitit der jahrgangsheterogenen Schuleingangsphase erfordert
einen Unterricht mit ausgeprigter Innerer Differenzierung. Hierzu werden die Diskussion der
Grundschuldidaktik sowie zahlreiche Forschungsergebnisse rezipiert. Abschliefend stehen das
Konzept zur Schuleingangsphase des Landes Nordrhein-Westfalen, seine bildungstheoretischen
Positionen und seine didaktischen Leitlinien im Fokus. Damit werden die Rahmenbedingun-
gen analysiert, die fur die Lehrkrifte derjenigen Grundschule galten, an der die Feldforschung
durchgefihrt wurde.

Kapitel 6 erlautert die Konzeption der vorliegenden Feldstudie. Ausgehend vom Erkenntnis-
interesse und der Fragestellung der Untersuchung werden das methodische Vorgehen und die
Forschungsinstrumente vorgestellt. Das Forschungsdesign informiert tiber das Forschungsfeld,
den Untersuchungsablauf und die Berufsbiografie der Lehrkrifte und stellt die Grundlage fiir
die Auswertung dar.



Aufbau der Arbeit

Kapitel 7 widmet sich der Inneren Differenzierung bei der Planung und Durchfithrung des Un-
terrichts innerhalb der Feldstudie. Zunichst richtet sich der Blick auf grundlegende Planungs-
aspekte: die Wahrnehmung der Lehrpline, die Problematik einer an Sachthemen orientierten
Planung und die Entwicklung von Ansitzen zur Inneren Differenzierung. Darauf aufbauend
geht es um die Differenzierung der Lernangebote im lehrgangsférmigen Unterricht und in drei
alternativen Unterrichtsarrangements.

Kapitel 8 stellt die Anleitung des Lernens in den jahrgangsheterogenen Klassen des Feldes in
den Mittelpunkt, die ausgehend von veridnderten Unterrichtsverliufen den Blick auf ein ,Sys-
tem’ von Anleitungen eroffnet, das sich in drei Sozialformen entspannt: Die Anleitung der
Grofigruppe, der Kleingruppen sowie des einzelnen Kindes. Erginzt wird dies um die Analyse
dessen, wie die Lehrkrifte die Anleitungen der Kinder untereinander initiieren und welche Aus-
wirkungen diese wiederum auf das didaktische Handeln der Lehrkrifte haben.

Kapitel 9 befasst sich mit dem didaktischen Handeln der Lehrkrifte mit drei Gruppen von Kin-
dern in den jahrgangsheterogenen Klassen der Feldstudie: Die Schulanfinger, die Kinder mit
langerer Verweildauer sowie die Kinder mit kiirzerer Verweildauer. Ausgehend von den Fragen
nach einer verinderten Perspektive auf die Gruppe der Schulanfinger und nach der Entschei-
dungsfindung der Lehrkrifte hinsichtlich einer lingeren bzw. kiirzeren Verweildauer werden
die Differenzierung der Lernangebote fiir diese Kinder sowie die diesbeztiglichen Anleitungen
analysiert.

Kapitel 10 fasst die Ergebnisse der historisch-systematischen Analyse und der Feldstudie zu-
sammen, ordnet diese in zentrale Themen der Schultheorie und Didaktik ein und gibt einen

Ausblick.
Kapitel 11 umfasst das Literatur-, Abbildungs- und Tabellenverzeichnis.

Kapitel 12 beinhaltet den Anhang mit den verwendeten Forschungs- und Auswertungsinstru-
menten.
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forschung

Im Zuge der Reformen zur Schuleingangsphase haben viele Grund-
schulen jahrgangsheterogene Klassen eingerichtet, die von den
Lehrkréaften einen binnendifferenzierten Unterricht erfordern. Damit
riicken Fragen nach der Gestaltung schulischer Lehr- und Lernsitua-
tionen in den Fokus, die didaktisch und schultheoretisch zu reflek-
tieren sind.

Anhand einer historischen Analyse von der Mitte des 19. Jahrhunderts bis
zur Gegenwart werden die jeweiligen schulsystemischen Gegebenheiten
und die Motive zur Bildung jahrgangsheterogener Klassen ebenso wie die
angebotenen didaktischen Modelle herausgearbeitet. Dies ermdglicht es,
Kontinuitatslinien und Bruche in der Diskussion um den jahrgangsuber-
greifenden Unterricht sowie dessen potentielle Chancen und Problemla-
gen aufzuzeigen. Die sich anschlieBende empirische Analyse basiert auf
einer explorativen Feldstudie in neun jahrgangsgemischten und zum Teil
integrativ gebildeten Klassen fir die Jahrgange 1-3. Untersucht wird die
Differenzierung der Lerninhalte und -angebote fiir den lehrgangsférmi-
gen Unterricht und fir alternative Unterrichtsarrangements. Dabei richtet
sich der Blick insbesondere darauf, wie die Lehrkrafte eine differenzierte
Anleitung des Lernens gestalten. Eine ,neue’ Aufgabe stellt die Entschei-
dung zur langeren und kirzeren Verweildauer in der Schuleingangsphase
dar, der sich die Studie in einem eigenen Schwerpunkt widmet.
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