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1 Einleitung: Warum beschiiftigen wir uns heute mit Vielfalt statt mit
Homogenitit?

Sehr geehrte Damen und Herren,

ich freue mich, heute bei IThnen in Meiflen sein zu diirfen. Frau Reichel-Wehnert hat es bereits gesagt:
Wir befinden uns auf einer zukunftsweisenden Veranstaltung. Der Schulanfang soll kindgerechter
gestaltet werden. Wir sind zusammengekommen, um der Frage nachzugehen, wie die Schulfdahigkeit
des Kindes und die Kindfdhigkeit der Schule herstellbar ist. Oder anders gesagt: Wir wollen gemein-
sam versuchen das Verhiltnis zwischen Leistungsfahigkeit der Kinder und Leistungsfahigkeit der
Schule am Schulanfang zu klaren. Ich schlage vor, wir machen das mit getrennten Aufgaben, koopera-
tiv. Meine Aufgabe heute friih ist es, lhnen ein paar wissenschaftliche Erkldrungsmodelle vorzustel-
len, die es verstdndlich machen, warum derzeit alle Welt versucht, durch mehr Heterogenitét in den
Lerngruppen zu einer groBBeren Lernqualitit zu kommen. Sie sind in verschiedenen Funktionen hier,
als Schulreferenten, als Schulleiter und als Lehrer, die in diesem Verdnderungsprojekt zum Schulan-
fang titig sind. Thnen mdochte ich im Rahmen meines Beitrags gerne die Funktion zuweisen, meine
Argumentation kritisch zu verstehen und anschlieBend mit mir iiber Ihre Ideen und Befiirchtungen zu
diskutieren, die Sie fiir die Ausdehnung der in Sachsen bereits vorhandenen Veranderungsmodelle auf
weitere Schulen haben.
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Abbildung 1: Ubersicht BRD zur Verinderung des SchulanfangsI

Eingangs mochte ich Thnen kurz vorstellen, wie die Situation in anderen Bundeslédndern ist. Seit dem
KMK-Beschluss 1997° - teilweise bereits frither — arbeiten die Bundesléinder an einer solchen Verin-
derung. Einen Uberblick bietet die Landkarte zum Stand der Verinderungen in der BRD.

Regelfall heiflt in dieser Landkarte, das Betreffende ist gesetzlich — nicht bereits flaichendeckend um-
gesetzt. Stimmen meine Angaben fiir Sachsen? Sie beruhen auf einer Auskunft des Kultusministeri-
ums von diesem Jahr, miissten also aktuell sein. Danach gibt es noch keinen nennenswerten Modell-
versuch zur Neugestaltung des Schulanfangs.

Wie kommt es, dass sich fast flichendeckend solche Neuerungen durchzusetzen beginnen, die eine
groflere Heterogenitit in der Klassenzusammensetzung befiirworten?

Die Empfehlungen der Kultusministerkonferenz zur Neugestaltung des Schulanfangs sind nicht der
Grund fiir die Neuerungen, sie waren lediglich der erklérte gemeinschaftliche Wille der Kultusminis-
terien einen Missstand zu beheben. Ausschlaggebend dass dieser Beschluss zustande kam, waren
Probleme in den Schulen, Rechtfertigungsdruck aus dem Umfeld — auch international. Ausschlagge-
bend waren vor allem Erkenntnisse, dass die Mangel aufgrund gesellschaftlich bereits vorhandener
Erfahrung prinzipiell behoben werden konnten, wenn man sich entsprechend anstrengt. Wir wissen
heute, dass die Verbesserung der Schule nur durch das Nadelohr der Qualifizierung der Lehrerinnen
und Lehrer gehen kann, auch wenn das nicht der einzige Engpass schulischer Weiterentwicklung ist.

Welche Verdnderungen waren es, die in den 90er Jahren des vergangenen Jahrhunderts die Kultusmi-
nisterkonferenz und ihre Beratergremien dazu veranlassten, der Verdnderung des Schulanfangs einen
so hohen Stellenwert einzurdaumen?

Gesellschaftliche Bedingungen der
Neugestaltung der Schuleingangsphase (1)

Impulse aus Schulsystemvergleichen:

» zu hohes Einschulungsalter und spater Berufseinstieg in der BRD
* zu geringe Investitionen in Bildung (Anteil am Bruttosozialprodukt)
* zu geringe Schulleistungen

* zu wenig Férderung von Begabungen

Hohe Aussonderungsraten — steigende Tendenz:
» Schuleinstiegsalter zwischen 5,6 und 8,2 Jahren

* Zuriickstellungsraten von 10% durchschnittlich

+ Schulen mit 0% und solche mit 20% Riickstellung
 Einweisungen in Férderschulen am Schulanfang von ca. 5%
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Abbildung 2: Gesellschaftliche Impulse fiir die Verdnderung des Schulanfangs

1
Grafik aus: Prengel, Annedore; Geiling, Ute; Carle, Ursula (2001): Schulen fiir Kinder. Bad Heilbrunn: Klinkhardt

Kultusministerkonferenz (1997): Empfehlungen zum Schulanfang. Beschluss der Kultusministerkonferenz vom
24.10.97. Bonn
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In den 90er Jahren wurden verstirkt Vergleiche begonnen, die international ausweisen sollten, wie
leistungsfahig ein Schulsystem ist. Es kam zu folgenden Konfrontationen, die schnell in die 6ffentlich
Diskussion gerieten:
e Die Konfrontation damit, dass Deutschland im internationalen Vergleich ein zu hohes Ein-
schulungsalter und in der Folge ein spites Berufseinstiegsalter vorweist
e Die Konfrontation damit, dass Deutschland im internationalen Vergleich zu wenig in Bildung
investiert
e Die Konfrontation damit, dass unsere Kinder gemessen am Reichtum unseres Landes zu ge-
ringe Leistungen erbringen

Untersuchungen, insbesondere durch Faust-Siehl, Kornmann und viele andere wiesen nach, dass die
Aussonderungsraten stiegen:
e Stindig steigende Riickstellungsraten fithren zu einem sténdig steigenden Schuleinstiegsalter
einerseits und zu einer Spannweite des Schulanfangsalters zwischen 5,6 und 8,2 Jahren
e Stindig steigende Zuriickstellungsraten (durchschnittl. 10%) in von Schule zu Schule hochst
unterschiedlichen GroBenordnungen (0-20%)
e Einweisungen in Férderschulen am Schulanfang in einer Gréenordnung von ca. 5%
e Das heifit, wir fanden Grundschulen vor, in die bis zu 25% der Kinder nicht eingeschult wur-
den. Das widerspricht dem Grundgedanken der Grundschule als Einheitsschule.

Zahlreiche Untersuchungen zeigten seit den 70er Jahren bis heute, dass die Aussonderung teils unbe-
griindet erfolgt und dass ihr Nutzen nicht nachgewiesen werden kann:
e Die Feststellung, dass die Zuriickstellungskriterien dehnbar sind wie Gummibénder
e Der Nachweis, dass die Schulfihigkeitsuntersuchungen keine ausreichende Prognose des
Schulerfolgs zulassen
e Der Nachweis, dass Kinder, die hatten zuriickgestellt werden sollen, ohne Zuriickstellung er-
folgreich sein kdnnen
e Und zugleich die Erfahrung, dass zuriickgestellte Kinder héufiger als andere spiter
Schwierigkeiten in der Schule haben
e Die Erkenntnis, dass die Einweisung in bestimmte Sonderschulen statistisch nachgewiesen
vor allem schichtabhédngig ist
e Ergebnisse empirischer Untersuchungen, dass Kinder auch ohne Sonderschule erfolgreich ler-
nen
e Die fortwiahrende empirische Bestitigung, dass unsere Schulen trotz Sonderférdermoglichkei-
ten die Benachteiligungen unterer Schichten fortsetzen
e Die Erkenntnis, dass Kinder mit aulerordentlichen Begabungen von den Schulen nicht aus-
reichend gefordert werden.

Zugleich hat sich das didaktische und forderdiagnostische Repertoire der Lehrerinnen und Lehrer
durch Fortbildung, durch entsprechendes Material und vor allem durch eigene Versuche betrichtlich
erweitert. Es verbreitete sich die Erkenntnis,
e dass es moglich ist, sehr verschiedene Kinder in einer Klasse erfolgreich zu unterrichten
e dass Schulerfolg der Kinder nicht allein vom Kind, auch nicht allein vom Lehrer, sondern
vom System Schule und vom Umfeld abhéngig ist
e dass man lernen kann, subjektorientiert zu unterrichten, also das einzelne Kind im Blick zu
haben und seinen Voraussetzungen gemal zu fordern.
e dass Begabung nichts Angeborenes oder Statisches ist, sondern sich im Laufe des Lebens in
Interdependenz mit den Handlungsmoglichkeit und Lebensbedingungen entwickelt.
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Gesellschaftliche Bedingungen der
Neugestaltung der Schuleingangsphase (2)

Den Kern der Verdnderung bildet die
zunehmende Akzeptanz der:

» Heterogenitit der Kinder
* Vielfalt ihrer Begabungen

» Tatsache, dass Begabungen sich entwickeln lassen

Ges.Bedingungenppt U. Carle 200105

Abbildung 3: Kern der Verdnderung des Schulanfangs

Sie sehen, vieles hat die Diskussion um eine Verdnderung des Schulanfangs in Gang gebracht. Kern
der Veridnderung ist die zunehmende Akzeptanz
e der Heterogenitit der Kinder
der Vielfalt ihrer Begabungen
der Tatsache, dass Begabungen sich entwickeln lassen
das international wachsende padagogische und forderdiagnostische Konnen

Heute geben unsere Schulen den Kindern nicht die optimalen Herausforderungen. In den meisten
Schulen herrscht keine Kultur vielfiltiger Leistung, sondern eher eine Monokultur des Ubens.

Ein Beispiel: Als ich letzte Woche mit meinem Fahrrad wegen eines Platzregens die Stralenbahn
nehmen musste, stand ich zwei Schiilerinnen gegeniiber. Sagte die eine: ,,Morgen friith schreiben wir
die Mathearbeit. Ich habe noch gar nichts gelernt. Hoffentlich geht das gut. Na ja, andernfalls muss
ich eben zu meiner Faulheit stehen.” Antwortet die andere: ,,Das Dumme ist ja, dass ich das alles
kann, ohne zu lernen. Und das ist mir richtig peinlich. Damit geht’s mir gar nicht gut. SchlieBlich
erwarten die Lehrer doch, dass ich mich vor der Arbeit hinsetze und lerne und nicht, dass ich das ein-
fach so kann.*

Unsere Kultur hat das Gleichmachen quasi inkorperiert. Schon die Kinder spiiren, dass die Schule von
ihnen verlangt, so zu sein, wie der Lernstoff, eben schulfahig, der Schule angepasst. Von dieser Norm,
die sehr stabil verankert ist, wegzukommen und irgendwann in der Lage sein, alle Kinder ihren Mdg-
lichkeiten angemessen zu unterstiitzen, das ist ein weiter Weg. Die folgende Grafik zeigt, welche
Entwicklungsrichtung dieser Weg voraussichtlich haben wird.
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Diversity-Kompetenz
entwickelt sich

_ Zukunfts-
Koevolution Orientierung
Kultur der Vielfalt
Gegenwarts-
Orientierung

Gestaltung von Vielfalt

Tolerieren von Verschiedenheit

Vergangenheits-

) Orientierung
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Abbildung 4: Diversity-Kompetenz entwickelt sich

Gesellschaftlich gesehen, sind wir gerade dabei, die Verschiedenheit der Menschen zu erkennen, teils
auch sie zu tolerieren. Was wir noch nicht betreiben ist ihre Gestaltung. Ein ganz bedeutsamer Hemm-
schuh ist die Vorstellung Menschen seien unterschiedlich begabt. Das kann man ja tolerieren. Aber
man geht immer noch nicht davon aus, dass Menschen begabt werden. Im Folgenden stelle ich Thnen
einige Begabungsmodelle in ihrer Entwicklung vor. Doch ehe ich damit anfange, mdchte ich den Ball
an Sie abgeben und kurz um Nachfragen zum bisher Gesagten bitten.

Nun zu den Begabungsmodellen

Ich mochte sie zu Beginn kurz bitten, [hrem eigenen Begabungsverstindnis nachzugehen und Ihr per-
sonliches Begabungsprofil aufzuschreiben. Welche ihrer Begabungen halten Sie fiir besonders rele-
vant fiir ihr derzeitiges Leben?

Versuchen Sie nun bitte sich ihre eigene Entwicklung riickblickend anzuschauen. Was hat dazu ge-
fiihrt, dass sich ihre heute relevanten Begabungen entwickeln konnten?

Wenn ich Thnen nun einige Begabungsmodelle vorstelle, dann vergleichen Sie diese doch bitte einmal
mit dem, was Sie gerade iiber die Entwicklung Threr eigenen Begabungen gedacht haben.

2 Gibt es Kategorien zur Beschreibung der Vielfalt der Kinder?
Wo finden wir solche?

1981 schrieb Ulf PREUSS-LAUSITZ in "Férdern ohne Sonderschule” (S. 161): "Lernen ist ein Prozess,
der die gesamte Person umfasst: Bewusstsein, Emotionalitit, Tatigkeit", Kopf, Herz und Hand also.
Personlichkeit als Herkunft-Weg-Ziel-Entwurf hat neben dem Innenaspekt "Kopf, Herz und Hand"
auch noch einen Auenaspekt "Woher, wodurch, wohin". In seinem wegweisenden Buch zeigt Preuss-
Lausitz im Detail, wie vielfiltig die Personlichkeit eines Kindes ist.
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Am Lernen sind also vielfiltige Aspekte der Personlichkeit und der Umwelt beteiligt. Lernen ist folg-
lich mehr, als nur die Erweiterung bestimmter Kenntnisse. Es ist immer ein kommunikativer und ko-
operativer Prozess unter Verschiedenen. Der Charakter des Lernprozesses hingt ab vom kooperativen
Tatigkeitsniveau, von kulturellen, interessenbezogenen und atmosphérischen Bedingungen, von der
Passung zwischen angebotenen Handlungsmoglichkeiten und personlichen Vorerfahrungen, Kennt-
nissen sowie Strategien der Wissensaneignung und -verarbeitung und schlieBlich von inneren und
duBeren Entwicklungsdynamiken.

Das Lernergebnis oder der Lerneffekt fiir die Entwicklung des Kindes ist folglich mehr als ein Kon-
zeptwechsel. Vielmehr kann Lernen ganz unterschiedliche Personlichkeitsbereiche betreffen. Es kann
aber auch bis zu einem gewissen Grad einseitig auf ganz bestimmte Funktionen beschriankt werden.

Zuriick zu den beiden Midchen in der StraBenbahn. Wihrend die eine das Uben nétig gehabt hitte
und sich iiber die Folgen sorgte, war der anderen peinlich, einzugestehen, dass sie es auch ohne Ler-
nen kann. Und vermutlich haben die beiden in der Auseinandersetzung mit den Anforderungen mehr
gelernt, als wir denken. Sie haben dariiber gesprochen, dass Anstrengung nicht ndtig ist, wenn man zu
seiner Faulheit stehen kann. Vor allem haben sie die Meinung zementiert, dass Schule ein einziges
Level anspricht, das alle zu erreichen hétten, ob es sie nun tiber- oder unterfordert. Die Schiilerin, die
die Arbeit spielend schafft, hat ein schlechtes Gewissen, Undankbarkeit gegen den Lehrer, dem sie
vorspielen muss, dass das Angebot schwer ist, um ihn nicht in seiner Arbeit zu enttduschen.

Wenn also Lernen die ganze Person umfasst, dann heilit das, dass vielfdltigste Personlichkeitsbereiche
am Lernen beteiligt sind. Es heiflt auch, dass Lernen bei verschiedenen Kindern sehr unterschiedlich
aussehen kann.

Der Spannweite dieser Vielfalt wird man sich erst neuerdings bewusst.

2.1 Kategorien zur Beschreibung von Vielfalt in Begabungsmodellen

Kategorien zur Beschreibung von Vielfalt finden wir, wo wissenschaftliches Interesse an einer sol-
chen Kategorisierung besteht, beispielsweise in der Begabungsforschung. Hier lésst sich auch zeigen,
wie sich die Modellvorstellungen immer stirker ausdifferenziert haben.

Das leistungsorientierte Begabungsmodell von RENZULLI

nach: Schweizerische Koordinationsstelle fiir Bildungsforschung 1999, Begabungsférderung in der Volksschule, 15

Intellektuelle
Fahigkeiten

Kreativitat

= Hochbegabung

BEGABUNGSMODELLE.PPT U. Carle 11-99

Abbildung 5: Begabungsmodell von Renzulli
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Renzulli differenzierte 1978 mit seinem Drei-Ringe-Modell nur zwischen Kreativitét, Intellekt und
Motivation, um Faktoren zu finden, die Hochbegabung ausmachen. Das Modell beinhaltete noch kei-
ne Umweltbedingungen.

Ein solch isolierter Blick auf das Individuum war Ende der 70er Jahre aber bereits in der Kritik.
BRONFENBRENNERs "Die Okologie der menschlichen Entwicklung" ist in USA 1979 erschienen.
Bronfenbrenner hatte herausgefunden, dass die Entwicklung der Kinder ganz wesentlich von ihren
Handlungsmoglichkeiten im Umfeld abhing. Ein Kind das in einer Familie lebt, in der es nur ein ganz
enges Handlungsspektrum gibt und in der die Eltern mit dem Kind nicht kooperieren — aus welchen
Griinden auch immer — dort wird das Kind wesentlich weniger Begabungen entwickeln als in einem
reichhaltigen und aktiven Umfeld.

Folgerichtig wurde 1986 das Modell erweitert und zwar um die drei Bedingungskomponenten Fami-
lie, Peers und Schule. AuBBerdem wird der Begriff Motivation abgelost durch den Begriff der Aufga-
benzuwendung. Wihrend man sich unter Motivation etwas vorstellte, was dem Kind zueigen war, ist
die Aufgabenzuwendung wesentlich stirker auf die aktuelle Aufgabensituation gerichtet. Begabung
ist nicht statisch, sondern sie entwickelt sich gerade in der Auseinandersetzung mit der Welt. Wenn
das so ist, dann ist die konkrete Aufgabenzuwendung als ein Verhiltnis zwischen Sache und Kind ein
wesentlicher Faktor.

Das triadische Interdependenzmodellvon MONKS

aus: Schweizerische Koordinationsstelle fiir Bildungsforschung 1999, Begabungsforderung in der Volksschule

Familie

Kreativitat

Aufgaben-
zuwendung

Schule

= Hochbegabung

BEGABUNGSMODELLE.PPT U. Carle 11-99

Abbildung 6: Begabungsmodell von Mdnks

Ein wesentlich weitergehendes Modell entwarf GAGNE 1993. Er trennt Potential und erbrachte Leis-
tung. Dabei unterscheidet er zwischen intellektuellen, kreativen, sozialen, sensumotorischen und an-
deren Begabungen. Diese werden mittels der intrapersonalen Katalysatoren Motivation und Person-
lichkeit auf der einen Seite und 6kopsychologischen Katalysatoren auf der anderen Seite im Lernen,
Uben, Handeln in Talente iiberfiihrt. Diese finden sich in gesellschaftlichen Titigkeitsbereichen, die
sich in schulischen Inhalten widerspiegeln: Kiinste, Sport, Okonomie, Publizistik, Handwerk, Handel,
Erziehung, Gesundheitsdienste, Wissenschaft, Technologie.
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Das leistungsorientierte Begabungsmodell von GAGNE
| Intrapersonale Katalysatoren |
Hochbegabung Motivation Personlichkeit Talent
* Initiative + Autonomie L
Bereiche: * Interesse + Selbstreflexion| | Bereiche:
_| | Beharrung + Selbstwert « Kiinste
Intellektuell {= 7 1 « Sport
Kreati _ - ] + Okonomie
reativ {= Lemen / Ubung / Praxis |[—>| « Publizistik
Sozialeffektiv  {= . Handuerk
. = ifi * Erziehung
Sensumotorisch { Slggil;iz:]e Faktoren : \s%vesun dhehitﬁ
= * > + Wissenscha
Andere { * Regionen + Technologie
* Interventionen
* Ereignisse
nach: Schweizerische * Zufalle
Koordinationsstelle fiir
Bildungsforschung ‘99, —
ARt A Okopsychologische Katalysatoren

Abbildung 7: Begabungsmodell von Gagné

Demgegeniiber ist das 1995 von HELLER ver6ffentlichte Modell nur leicht ausdifferenziert. Besonders
wichtig erscheint mir, dass hier erstmals in einem Begabungsmodell die Schule selbst als Umweltfak-
tor auftritt, der neben Begabung die Leistung beeinflusst. Was bei GAGNE als Talente bezeichnet
wird, nennt HELLER Leistungen, Howard GARDNER Intelligenzen. Daran brauchen wir uns aber in
diesem Zusammenhang nicht weiter authalten, denn hier soll das Modell von HELLER lediglich dazu
dienen, um die Vorstellung von der Vielfiltigkeit der Bedingungen des Lernens ein wenig zu erwei-
tern.

Das integrierte “Munchner” Begabungsmodell von HELLER
Stress- Leistungs- | [Arbeits-/Lern-| | (Prifungs-) | | Kontroll-
bewaltigung motivation strategien Angst Uberzeugung
W Spor
Nicht- h
Intellektuelle kognitive Sprechen
Fahigkeiten Personlich- ot
keitsmerk- atunvissen-
h:
Kreativitat male schaften
Kunst (Musik
Soziale Begabungs- ) Malen
Kompetenz Leistung
faktoren Technik
Musikalitat AbstaKt
Umwelt- Sraxies
PSSICh,E' merkmale Denken
moton Mathematik
nach: Schweizerische
Koordinationsstelle fiir :
Bildungsforschung ‘99, Kritisch gg:glﬁungen
Begabungsférderung bl . ritische
in der Volksschule, 17 Famiienkima Klassenklima | || o ensereignisse
Hellers Begabungsmodellppt U. Carle 2001-05

Abbildung §8: Integriertes Begabungsmodell von Heller (,, Miinchner Modell )

Viele Kategorien sind ohnehin Namen mehr oder weniger gelichteter Black Boxes. Was man implizit
in diesen Black Boxes vermutet, wie man sich den Inhalt vorstellt, das sicht von verschiedenen wis-
senschaftlichen Standpunkten aus betrachtet sehr unterschiedlich aus.

Friedemann MAURER schreibt 1984: "Begriftlich gesehen ist Lernen eine auf einem weiter nicht ableitbaren Ie-
bensphédnomen aufbauende hypothetische Konzeption, ein gedankliches Konstrukt, das fiir eine Vielzahl innerer
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Prozesse steht, die nicht direkt beobachtbar, sondern nur indirekt in ihren Auswirkungen auf Verhalten und Selbg-
bewusstsein, Sprache und Handlung erschlieibar sind. ... Lernen ist, wie menschliche Hhndlungen allgemein, eben
als das, was es ist, nicht zu beschreiben, ohne dass die immanenten Normen seines Gelingens oder Misslinges ve-
standen und als Bewertungsmafstébe anerkannt sind". Gregory BATESON hitte gesagt, Lernen ist ein Erklarungs-
prinzip. Es ist fast dasselbe wie eine Hypothese, aber nicht ganz. Eine Hypothese versucht ein tesonderes Etwas zu
erkldren, aber ein Erkldrungsprinzip - wie "Schwerkraft" oder "Instinkt" oder "Lernen" - erklért in Wirklichkeit
nichts. Es ist eine Art konventionelle Ubereinkunft zwischen Wissenschaftlern, die dazu dient, an einem bestinm-
ten Punkt mit dem Erklédren der Dinge aufzuhdren. Einen Teil des Metalogs, den Batson beschreibt, finden sie auf
der Hompage des Seminars "Begabung, Entwicklung, Motivation"
(http://www.tb3.uos.de/lehrende/carle/seminare).

Immerhin ist die Blackbox "Vielfalt der Kinder" anhand der HELLER'schen Begriffe bereits ein wenig
gelichtet worden. Allerdings verbergen sich hinter den einzelnen Begriffen, noch weitere Moglichkei-
ten, in die Tiefe zu gehen und fragen: Wie entwickelt sich Klassenklima? Wie entwickelt sich abs-
traktes Denken usw.

2.2 Bereichsbezogene Entwicklungsmodelle

Die Grundannahme dahinter ist, dass Kinder sich die kulturellen Errungenschaften in der titigen Aus-
einandersetzung mit der Welt aneignen und dabei immer wieder neue, realititsangemessenere
Zugriffsstrategien entwickeln. Fiir den Schrifterwerb hat man daraus folgendes Modell abgeleitet
(néchste Seite, Grafikmitte, Altersangaben bezogen auf Erfahrungen iiber Normalentwicklung).

Alter | pominierende Titigkeit nach JANTZEN’ Schriftsprachliche Titigkeit nach GUNTHER" Denkentvgicklung nach
PIAGET
bis ca. 1 [ Manipulierende Titigkeit, Phase gegenstiindlicher Manipulation Sekundire Zirkuldrreaktio-
Jahr Entstehung individueller Gegenstands- z.B. Kind bléttert in Bilderbiichern, ohne die Bilder | nen und ihre Koordination
bedeutungen, Gleiches und Unterschied- zu betrachten
liches werden als solches erkannt
bis ca. 3 [ Gegenstindliche Titigkeit, Entstehung Pri-literale Phase Tertidre Zirkulédrreaktio-
Jahre individueller Werkzeugbedeutungen e Umgang mit Abbildungen von Gegenstéinden nen: Lernen durch Einsicht
(Bilderbiicher)
und individueller Tatigkeitsbe-deutungen. e  Produktion von Abbildungen mit Bedeutungs- | Egozentr.-prdoperat Den-
Gegenstinde wer-den funktionsgerecht zuweisung. Das Kind tut so, als ob es schreibt ken: 2-4 Jahre vorbegriff-
benutzt lich
ca. Spieltitigkeit, Individuelle Ich- Logographemische Phase: 4-6/7 Jahre; anschaulich
3-6 Bedeutung/soziale Gegenstandsbedeutung. | e  Identifizierung u. Erinnerung von Wértern an-
Jahre Unterscheiden zwischen Rolle und Rollen- hand charakteristischer Merkmale,
spiel e Aufschreiben der Worter ohne Vorsprechen und
Abhoren
ca. Lerntitigkeit, Soziale Werkzeug- Alphabetische Phase: konkret-operationales
7-13/14 | bedeutungen. Wissen iiber Wissen und seine | ¢  Erfassung der GPK-Regeln, Denken (ca. 7-10 Jahre)
Jahre Erweiterungsmoglichkeiten o lautierendes Schreiben - schwer lesbar,
o Uneindeutigkeiten u. Auslassungen.
Soziale Tatigkeitsbedeutungen. Bewufte Orthographische Phase: Bewufitwerden orthogra- | Formal-logisches Denken
Handlungsplanung phischer Regeln beim Lesen und Anwendung beim | (ab ca. 11 Jahre)
Schreiben
Integrativ-automatisierte Phase:
14 . Arbeitstiitigkeit: Soziale Ich-Bedeutung Operieren mit Schrift ist automatisiert

Abbildung 9: Phasenmodelle kindlicher Entwicklung - 3 Beispiele

Sie werden sicherlich schnell feststellen, dass sich hier der Blick der WissenschaftlerInnen auf Recht-
schreibung verengt und zwar mit der Beschreibung der logographemischen Phase. Das ist ein Problem
aller existierenden Entwicklungsmodelle. Sie zielen darauf etwas leicht Identifizierbares zu beschrei-
ben und verengen dadurch.

JANTZEN, Wolfgang (1987): Allgemeine Behindertenpddagogik, Bd. 1, Sozialwissenschaftliche und psychologische Grundlagen.
Weinheim: Beltz, S. 198ff (in Anlehnung an Leontjew, Kulturhistorische Schule)

SASSENROTH, Martin (1991): Schriftspracherwerb: Entwicklungsverlauf, Diagnostik und Férderung. Bern: Haupt

nach: JANTZEN, Wolfgang (1987): Allgemeine Behindertenpédagogik, Bd. 1, Sozialwissenschaftliche und psychologische Grundla-
gen. Weinheim: Beltz, S. 202
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Didaktisch miissten wir fragen, wie kommt das Kind in seiner gesamten Entwicklung weiter? Welche
Bereiche gehdren derzeit zu seinen zentralen Entwicklungsaufgaben? Wie kdnnen wir diese Entwick-
lung unterstiitzen? Man darf davon ausgehen, dass Kinder vor allem in personlichen Sinnbeziigen
lernen. Lernen mit personlichen Sinnbeziligen erfordert Vorwissen, nicht in einem mechanischen Sin-
ne, sondern wie WEINERT sagt, "ein wohlorganisiertes, disziplinir, interdisziplinidr und lebensprak-
tisch vernetztes System von flexibel nutzbaren Fahigkeiten, Fertigkeiten, Kenntnissen und metakogni-
tiven Kompetenzen." (1998, 115) Welche fiir das Kind jeweils vor dem Hintergrund seines Vorwis-
sens und seiner Sinnbeziige hochinteressanten zu iiberwindenden Schwierigkeiten miisste die Lern-
umgebung dem Kind bieten?

AuBer Phasenmodellen gibt es auch Versuche bestimmte Fahigkeiten hinsichtlich ihrer Bestandteile
zu beschreiben. Ich nenne solche Modelle "Fahigkeitsstrukturmodelle"

2.3 "Fihigkeitsstrukturmodelle'

PANDEL hat eine Heuristik fiir die Entwicklung des Geschichtsbewusstseins formuliert. Wie viele
andere Aspekte auch, kommt das Geschichtsbewusstsein im HELLER'schen Modell nicht vor. Man
sieht daran, dass die Kategorien noch sehr unvollstindig sind und ihre Wahl stark vom theoretischen
Zugang abhingt. Die PANDEL'sche Heuristik, die sie in ihren Unterlagen finden, ldsst uns aullerdem
erahnen, was WEINERT mit dem vernetzten System von Fihigkeiten meinen konnte. Das moralische
Bewusstsein (rechts oben im PANDEL'schen Modell) wére beispielsweise auch fiir die Leistung "Sozi-
ale Beziehungen" bei HELLER relevant. Aus ihren Fachdidaktiken werden sie weitere Modelle kennen.

GeschichtsbewuBtsei

Temporal- Wirklichkeits-| | Historizitiits- Identitits- politisches okonom.-soz. | | moralisches Dimension
bewuBtsein| | bewuBtsein bewuBtsein bewuBtsein BewuBtsein Bewubtein BewuBtsein
(gcslcrn heute - nmrgenJ [ real - fikuiy J statisch - verdn- wir - ihr/sic | oben - unten l ’ arm - reich | [richlxg - falsch I Kategorien
derlich
Forderung der Tempora- | | Realitiitsbe- Forderung der || Forderung Forderung der| | Forderung der| | Forderung der Didaktische
lisicrung und Dimensio- | | wuBtsein durch | | Fahigkeit. Sachq | und Diffe- Fihigkeit, Fihigkeit, so- | | Fihigkeit, die Aufgabe
nierung von Ereignissen | [ Firderung des [ verhalte nach | | renzierung Herrschafts- || ziale Unter- [ | Priidikate “gut”
Erlernens der ihrer Verinder- | | der Fahig- strukturen in | | schiede in der | | und "bése” nach
Nicht-Existenz | | lichkeit und keit, zu ver gesellschaftl. || Gesellschaft || Regeln anzuwen-
imaginirer Per-| | Veriinderbarkeit| | schiedenen Verhiltnissen | | zu erkennen | | den und dabei
sonen wie durchl | zu denken Gruppen in zu erkennen und zu proble-| | die Differenz von
Auflosung histo zeitlicher und zu proble-| | matisieren gegenwirtigen
rischer Legen- Perspektive matisieren und historischen
den und Mythen "wir" zu Normen zu beriick
schiirfen sagen sichtigen

Gesellschaftlichkei

Abbildung 10: Struktur des Geschichtsbewusstseins nach PANDEL 1987
(aus: REEKEN 1997, 218)
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3 Wie kann man die Heterogenitit didaktisch nutzen?

Man konnte vermuten, dass eine hohe Leistungsheterogenitit in Schulklassen folgendes Problem dar-
stellt. Das schulische Lernen unterliegt bei mangelndem Differenzierungsvermogen der Lehrerinnen
und Lehrer und gleichzeitig mangelnder Beriicksichtigung der individuellen Lernvoraussetzungen
dem Mathdusprinzip: "Wer hat, dem wird gegeben, wer am Anfang iiber giinstige Lernvoraussetzun-
gen verfligt, profitiert mehr vom Unterricht als andere." (WEINERT 1998, 110) Untersuchungen konn-
ten bislang nicht nachweisen, dass es mit schulischer Forderung gelingt, die Leistungsschere tenden-
ziell zu schlieen. Zum Stand der Forschung ist allerdings zu sagen, dass vor allem Untersuchungen in
Regelklassen vorliegen, die reformpiddagogische Ansétze nicht beriicksichtigen (EINSIEDLER 1997,
LOMPSCHER 1997). Untersuchungen in Integrationsklassen deuten aber an, dass ein diffiziles System
an MaBnahmen aus dem reformpiddagogischen Spektrum erforderlich ist, soll zumindest der "Mat-
hiuseffekt" verringert werden.

3.1 Lernpsychologische Voraussetzungen des Lernens

Ich méchte zunéchst einige lernpsychologische Voraussetzungen ansprechen, wie sie WEINERT for-
muliert hat.

WEINERT behauptet: Voraussetzung fiir Lernen in personlichen Sinnbeziigen und "Resultat davon ist
ein sachlogisch aufgebautes, systematisches, inhaltsbezogenes Lernen, das grundlegende Kenntnislii-
cken, Verstindnisdefizite und falsche Wissenselemente vermeidet." (1998, 115) Er préferiert lehrer-
gesteuerten, systematischen und verstindnisintensiven Unterricht mit direkter Unterweisung. Aller-
dings sollen die Schiilerinnen und Schiiler zugleich "die relevanten Informationen aktiv, kreativ und
auch situiert erwerben" (1998, 116). Ein scheinbarer Widerspruch. Geht es doch darum, dass die
Lehrperson jenes sachlogisch aufgebaute Wissen ermdglicht und zugleich darum, dass das Kind nach
seinem eigenen Interesse kreativ lernt.

WEINERT unterscheidet vertikalen Lerntransfer, ndmlich den Aufbau systematischen Wissens auf
immer komplexerem Niveau von horizontalem Lerntransfer, nimlich dem Aufbau von Anwendungs-
wissen, metakognitiven Kompetenzen in unterschiedlichen Anwendungssituationen. Hinzu kommt die
Notwendigkeit des Erwerbs sozialer Kompetenz, der Aufbau entwicklungsforderlicher Gewohnheiten
etc.

Einige von Ihnen werden sich jetzt vielleicht fragen, wie ein solches Bild eines stark lehrergesteuerten
Unterrichts heutzutage {iberhaupt vertretbar ist. Wissen wir doch allzu gut, dass unser Einfluss auf die
Kinder nur sehr ungenau ist. WEINERT sagt, die Lehrperson soll den Unterricht steuern. Sie soll also
vorher iiberlegen, was sie mit ihrem Unterricht erreichen will und welche Wege es dazu gibt. Er be-
streitet nicht, dass die Lehrperson dabei die subjektiven Zugangsweisen des Kindes zum angebotenen
Inhalt beriicksichtigen soll, Sinnbeziige einkalkulieren, den richtigen Schwierigkeitsgrad treffen etc.

3.2 Paradoxie 1: Wir wissen nicht genau, was ein Kind lernt. Trotzdem sollen wir die passenden
Aufgaben stellen

Seit COMENIUS gilt die subjektive Zugangsweise zum Lerninhalt als eine mehr oder weniger entschei-
dende Bedingung fiir Unterrichtserfolg. Bereits im 19. Jahrhundert wiesen Pddagogen darauf hin, dass
die Lernvoraussetzungen der Kinder als unerldssliche Grundlage fiir Unterricht systematisch erhoben
werden sollten. So fiihrte der Herbertianer K.V. STOY, wie HARTMANN berichtet, in der Jenaer Semi-
narschule eine psychologische Statistik, die einige Jahre spater (1879) in Plauen, Berlin und Annaberg
in modifizierter Form ebenfalls eingesetzt wurde. Ziel war es anhand von 14 Standardfragen zu erfah-
ren, ,,was der Unterricht im Kinde voraussetzen konne und was er andernteils erst herbeizuschaffen
habe*’ Dabei ging es darum, zu erfahren, ob die Kinder sich beim Schulanfang bereits etwas unter

HARTMANN, Berthold (1913): Die Analyse des kindlichen Gedankenkreises als die naturgeméfie Grundlage des esten Schulunter-
richts. Frankfurt-Leipzig, S. 60f, Zitat S. 64
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Begriffen vorstellen konnten, die als wichtig erachtete Unterrichtsinhalte kennzeichneten, wie z.B.
,,der Frosch*.

Auf der Grundlage des ,,Gedankenkreises” der Kinder (geschlechtsspezifisch ausgewertet) wurde
dann der Lehrplan fiir das erste und zweite Schuljahr erstellt.” Spéter erweiterte HARTMANN den Fra-
genkatalog der Annaberger Untersuchung um Fragen zu Gefiihlen, Willensregungen, Zukunftsvorstel-
lungen und Sozialverhalten der Kinder. Er befragte neben den Kindern auch die Eltern. HANSEN be-
richtet, dass sich methodische Varianten anschlossen, beispielsweise der Aufzihltest von BUSEMANN,
nach dem Kinder zu Alltagsbegriffen assoziieren sollten.’

Offenbar steht hinter solchen Untersuchungen schon die Vorstellung, dass Kinder angebotene Lernin-
halte auf der Basis ihrer bisherigen Lernerfahrungen individuell verarbeiten. Demnach muss das Bil-
dungsangebot die Lernvoraussetzungen der Schiilerinnen und Schiiler beriicksichtigen, darauf aufbau-
en, zumindest Ankniipfungspunkte fiir das Kind bieten. Es wurde durchaus gesehen, dass das Umfeld
groflen Einfluss auf die Lernmdglichkeiten eines Kindes hat.

ROTH sprach 1959 (S. 136) davon, man miisse bedenken, welche Lernschritte dem Entwicklungsstand
des Kindes bezogen auf einen bestimmten Inhalt vor- bzw. nacheilen und dann
"Verstehensknotenpunkte"” zwischen Kind und Lerngegenstand herstellen. ROTHs Konzept der
optimalen Passung hat Ahlichkeiten mit WYGOTSKIs "Zone der niichsten Entwicklung". Die Aufgaben
sollen danach genau so ansetzen, dass sie die Schiilerin oder der Schiiler mit minimalen Hilfen
selbstindig bearbeiten kann. Das betrifft das erforderliche Niveau der Auseinandersetzung mit dem
Inhalt, Vorkenntnisse, Vorerfahrungen und die individuell geeignete Zugriffsweise.

Sie werden als Schulpraktiker sofort mit dem Kopf schiitteln: Wie soll das gehen? Sollen wir jetzt
jedes Kind diagnostizieren, um ihm dann genau das anzubieten, was es braucht?

Dem punktgenauen Anbieten von Lernmdglichkeiten widerspricht beispielsweise auch REICHEN. Er
zeigt, dass Kinder auch in Situationen lernen, die gar nicht ihrer aktuellen Entwicklung oder der Zone
ihrer ndchsten Entwicklung entsprechen. Durch Lernen in nicht passenden Anforderungssituationen
ergdben sich Prafigurationsprozesse, die spiter zum Gelingen des Lernens beitragen. Daraus folgt,
dass man die Kinder nicht von Lernmoglichkeiten abschotten soll, die noch nicht zu ihrer Entwick-
lung passen, dass man aber unangemessene Leistung nicht verlangen darf.

Unterricht setzt Individualisierung, Sinnbeziige, Interessensorientierung und niveaugerechte Angebote
in der Zone der nichsten Entwicklung fiir jedes einzelne Kind voraus. Wenn Kinder zuschauen, wie
die GroBen etwas machen, lernen sie zwar nicht so kontrollierbar, sie erwerben aber wichtige Vorer-
fahrungen.

Kann denn unter diesen Bedingungen Vielfalt eine didaktische Ressource sein? Ist sie nicht vielmehr
ausschlieBlich Anlass fiir unendlich viel Mehrarbeit? Mit was miissen wir rechnen und wie kann dar-
aus ein Qualititszuwachs, ja sogar Arbeitserleichterung werden?

3.3  Paradoxie 2: Je heterogener die Klasse, umso langfristiger, reichhaltiger und standardisier-
ter muss die Unterrichtsplanung sein

Nehmen wir an, sie hitten in ihrer Klasse einen unmerklichen Zuwachs an Vielfalt, etwa indem sich
einige Kinder in ihrer Freizeit einer Gruppe angeschlossen haben, die sich mit mathematischen Prob-
lemen befasst, eine andere Gruppe spielt in einer Theatergruppe mit und eine dritte Gruppe arbeitet in
einem Greenpeace-Team. Die Klasse wird in der freien Arbeit - eventuell fiir sie ebenso unmerklich -

mehr hierzu: KAISER, Astrid (1995): Einfiihrung in die Didaktik des Sachunterrichts. Hohengehren: Schneider. S. 128 ff

HANSEN, Wilhelm (1968): Kind und Heimat. Psychologische Voraussetzungen des Heimatkundeunterrichts in ver Volksschule. Miin-
chen
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damit beginnen, sich nach Interessengruppen neu zu formieren, sofern sie die Freiheit haben, interes-
seorientiert zu arbeiten.

Freie Arbeit erfordert allerdings, soll die Klasse nicht auseinanderdriften, einen Koordinationsrahmen
fiir die Interessensbereiche. Feuser spricht von der differenzierten Arbeit am gemeinsamen Gegens-
tand. Projektarbeit leistet das z. B.. Es konnte sich aber auch um die Einrichtung einer Plattform han-
deln, auf der die einzelnen Interessensgruppen ihre Arbeit regelméBig den anderen prisentieren und
sie mit ihnen diskutieren. Daneben konnte die Lehrgangsarbeit im iiblichen Sinne weiterlaufen, etwa
mit vielfiltigen, variablen und originellen, ansprechenden Ubungsaufgaben, die verschiedene Zugin-
ge und Schwierigkeitsgrade beinhalten.

Ihre Aufgabe als Lehrperson wiirde sich also mit dem bewussten Aufgreifen der Interessen der Kinder

andern. Wollten sie deren Sinnbeziige in den Mittelpunkt ihres Angebots stellen, dann miissten sie

sich liberlegen

e Was sie den verschiedenen Interessengruppen anbieten, damit sie gefordert werden, ihre Interes-
sen auszubauen

e Welches der daneben unbedingt lehrgangsméBig zu vermittelnde Stoff ist

e Wie sie die Balance zwischen interesseorientiertem Arbeiten und Lehrgangsangebot schaffen

e Wie sie die Ubersicht iiber die Lernfortschritte und die Leistungen der Kinder behalten

e  Wie sie die interesseorientierten Einzelaktivititen fiir die Klasse fruchtbar machen konnen, dass
es nicht bei ausschlieBlich beildufigem voneinander lernen bleibt - es ist also auch die Herausbil-
dung didaktischer Kompetenz bei den Kindern gefragt.

Solchen teilweise zu den Interessen der Kinder hin gedffneten Unterricht kennen sie alle. Freilich
miissen auch die Lehrgangsanteile auf gestuften Niveaus angeboten werden, damit Kinder in unter-
schiedlichen Entwicklungsphasen angesprochen sind. Sie brauchen also einen Aufbau ihres Materials,
der den Lehrgangscharakter reprasentiert und Kindern mit unterschiedlichen Sinnbeziigen auf ver-
schiedenen Entwicklungsniveaus zuginglich ist.

Um die Formulierung von Lehrzielen, die Erhebung der Lernausgangslagen und die zielgerichtete
Schaffung geeigneter differenzierter Lernanldasse kommen sie keinesfalls herum.

Die Einrichtung einer jahrgangsgemischten Klasse oder einer Integrationsklasse hat demgegeniiber
eine lawinenartige Zunahme von Diversitit vor allem hinsichtlich der Lernentwicklung zur Folge.
Nicht nur die Interessenslage der Kinder wird heterogener, auch das Vorwissen, die Zugriffsweisen,
die Kenntnis von Arbeitsmethoden usw. Dies bedeutet neue Herausforderungen sowohl in den inte-
resseorientierten, projektartigen Angeboten als auch in den lehrgangsméaBigen.

Die Bandbreite der Lernvoraussetzungen liegt nun zu einem hohen Teil auBerhalb dessen, was bisher
die jahrgangsméfige Lehrgangsarbeit einschloss. Das betrifft insbesondere das inhaltliche Wissen, die
Bewiltigbarkeit von Aufgaben unterschiedlicher Komplexitit, die Art der Beziehungen unter den
Kindern und das Spektrum moglicher Unterrichtsziele. Das Anforderungsspektrum in Freiarbeitsma-
terialien, Projekten etc. muss erheblich erweitert werden, sollen sich noch alle darin wiederfinden
konnen. Andererseits wird ein solcherart erweitertes Materialangebot schnell uniibersichtlich und
konnte in diesem Fall von den Kindern nicht mehr genutzt werden.

Schauen wir noch einmal auf die Aspekte, die Heller zusammengestellt hat. Sie haben jetzt beispiels-
weise im Bereich Schrifterwerb in einer integrativen jahrgangsiibergreifenden Schuleingangsstufe
nicht mehr iberwiegend Kinder am Beginn der alphabetischen Strategie. Jetzt erstreckt sich die Diffe-
renz {iber mindestens drei leitende Strategien des Umgangs mit Schrift. Stellen sie sich diese Zunah-
me bitte in allen Bereichen vor.

Die Notwendigkeit, hier langfristig eine Metastruktur einzufiihren, welche die notwendig unterschied-
lichen Zugénge ermdglicht, ohne jedesmal Chaos zu erzeugen, ist unumgéinglich. Es darf nicht in je-
dem einzelnen Fall die Lehrperson im Unterricht Ansprechpartnerin sein, die jedes Kind mit addqua-
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ten Aufgaben versorgt. Das liegt auf der Hand. Ad hoc lasst sich Vielfalt im Unterricht nur bis zu
einem bescheidenen Grad angemessen unterstiitzen. Annedore PRENGEL (1999) spricht deshalb von
der Notwendigkeit "guter Ordnung" im Anfangsunterricht.

Gibt es Elemente dieser guten Ordnung, die wir quasi als Standards fomulieren konnen und die zu-
sammen moglicherweise eine solche padagogisch-didaktische Metastruktur ergeben? Eines ist sicher:
Vielfalt ist nur dann eine didaktische Ressource, wenn sie sich im Koénnen der Lehrerinnen und Leh-
rer widerspiegelt. Da wir nicht gleichzeitig an mehreren Stellen in die Tiefe blicken kdnnen, hilft die
Formulierung von Standards die Vielfalt des unterrichtlichen Angebots langfristig vorauszuplanen.
Planung nimmt kiinftiges Handeln geistig vorweg. Im Falle des Unterrichts das Handeln der Lehrper-
son, das Handeln jedes einzelnen Kindes und das Handeln der Klasse als Lerngemeinschaft. Dabei ist
es dann moglich, sich abgekoppelt vom Handlungsdruck nacheinander an verschiedenen Stellen ver-
tieften Einblick zu verschaffen.

Sie miissten zunechmend kompetent werden, ein solches Ordnungs-, Anregungs-, Austausch-, Koope-
rations- und Kommunikationssystem zwischen den Verschiedenen einzurichten, welches darauf ver-
zichten kann, dass wir die Mannigfaltigkeit der menschlichen Welt immer und in jedem Detail erken-
nen und kontrollieren kénnen. Ein umfassendes Erkennen und Kontrollieren ist derzeit aufgrund des
nur bruchstiickhaften Wissens nicht moglich und wird vermutlich niemals moglich sein.

Im Unterschied zu didaktischen Modellen muss ein solches System konkreter und handhabbarer sein.
Meines Wissens ist es nirgendwo expliziter beschrieben als in pragmatischen reformpadagogischen
Schriften. Die Ecole Moderne von Celestin FREINET wire ein solches System. Allerdings passt es
nicht mehr so recht in unsere Zeit. Wir wissen heute einiges mehr als damals, wir haben andere tech-
nische Mdglichkeiten und die Kinder lernen sehr viel mehr als frither auBerhalb der Schule. Auf3er-
dem ist das System der Ecole Moderne ein wenig zu uniibersichtlich dargestellt, als dass man es schon
als Planungsinstrument verwenden konnte.

4 Gestaltete Vielfalt als Quelle fiir ein hoheres Lehr-Lern-Niveau

In der verdnderten Schuleingangsphase nimmt die Reflexion iiber individuelle Lernzugénge zu. Durch
den Versuch, einen Unterricht mit unterschiedlichen Kindern fiir jedes Kind positiv zu gestalten ver-
suchen Lehrerinnen und Lehrer die Lernausgangslage der Kinder zu erfassen und forderdiagnostisch
begriindet zu differenzieren.

Sicher ist, dass keine Lehrperson in der Lage ist, alle Zusammenhénge fiir alle Kinder im laufenden
Unterricht tiberhaupt zu erkennen. Wir nehmen immer nur Ausschnitte wahr. In meinen Studien zur
Unterrichtsplanung berichteten die Lehrerinnen und Lehrer, dass sie versucht hétten, fiir jedes einzel-
ne Kind Forderpldne zu entwickeln und geeignete Differenzierungen vorzunehmen. Sie sind am Ar-
beitsaufwand gescheitert.

Bald wird klar, nur mit aktueller Differenzierung ist die Heterogenitit der Kinder nicht zu bedienen.
Andere Ressourcen miissen erschlossen werden. Es beginnt eine verstirkte Reflexion iiber die Gestal-
tung der Lernumgebung. Themen sind die Spannweite der Inhalte — also wie weit ist die Spanne, die
durch Differenzierungsmaterial zu einem Thema abgedeckt werden muss. Die Lehrerinnen und Lehrer
gehen der Frage nach, wie sie selbststeuernde Regelkreise einrichten konnen, damit die Kinder ihren
Lernprozess stirker selbst steuern. Und die Frage der Zugénglichkeit des Materials wird virulent:
,»Wie konnen wir das Differenzierungsmaterial so anordnen, dass sowohl die beteiligten Piddagoinnen
und Padagogen als auch die Schiilerinnen und Schiiler sich damit bedienen kénnen.

Der Effekt reicht noch weiter: Damit die Lehrerinnen und Lehrer die Fragen beantworten konnen,
eignen sie sich Hintergrundwissen an. Ihr Interesse an Wissen iiber Material fiir Selbstlernprozesse
steigt, wihrend sie es herstellen, beschaffen oder austauschen. Sie lernen, wie man die Steuerung des
Unterrichts in der Planarbeit den Kindern {ibergeben kann.
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Stoffanbieten und direktes Unterstiitzen im Unterricht werden zeitlich entkoppelt: Stoff wird vor dem
Unterricht in Form der Lernumgebung aufbereitet. Die individuelle Lernunterstiitzung erfolgt im
Unterricht. Gleichzeitig miissen die Lehrerinnen und Lehrer lernen, wie sie diese individuelle
Lernunterstiitzung optimieren konnen. Anfangs hat man als Zuschauerin das Gefiihl, die Lehrerinnen
und Lehrer sdhen gar nicht, wo sie unterstiitzen miissen. Oder sie ziehen doch wieder alle Fragen der
Kinder auf sich.

Es muss ndmlich ein sehr ausgefeiltes System eingerichtet werden, welches den Kindern ebenfalls
ermoglicht, die neue Arbeitsweise anzunehmen und sich nicht stindig an die Lehrperson zu wenden.
Die Kooperation der Kinder im Lernen muss angeregt und institutionalisiert werden.

Die Kinder tibernehmen durch die Unterschiedlichkeit in der Klasse Lehrerrollen und lernen dabei
selbst. Wir wissen ja, dass man dann am besten lernt, wenn man etwas anderen erkldren muss.

Wenn nicht mehr alle die gleichen Aufgaben auf dem gleichen Niveau 16sen, steigen die Moglichkei-
ten beildufigen Lernens der Kinder voneinander.

Zum Schluss:
Man konnte nach diesem Vortrag meinen, die gesamte Verdnderung konnte auf die Schultern der
Lehrerinnen und Lehrer verlagert werden. Davor ist zu warnen.

1. Ohne gute Unterstiitzung von auflen gelingt der Verdnderungsprozess nur sehr schwer. Denn
es ist zu bedenken, dass die Lehrerinnen und Lehrer auer der Neuerung auch den laufenden
Schulbetrieb weitermanagen miissen ohne dass die Qualitdt des Unterrichts sinkt.

2. Ein so weitreichendes Projekt wie die Verdnderung der Schuleingangsphase kann man keines-
falls in einer Schule isoliert anlegen. Es muss zugleich mit der Verdnderung im Unterricht
auch das Umfeld aktiviert und einbezogen werden. Dazu gehort das Umfeld in der Schule —
also die anderen Klassen und ihre Lehrerinnen und Lehrer. Dazu gehort auch das Umfeld au-
Berhalb der Schule, die Eltern, die Kindergérten, die Sonderschulen usw.

3. Ein Veridnderungsprojekt bendtigt eine spezielle Leitung, man kdnnte auch sagen, eine Per-
son, die immer wieder an die gemeinsamen Ziele mahnt und auch die kleinen Fortschritte
transparent hélt. Allzu leicht vergisst man sonst, wie gro3 die eigene Leistung jeder einzelnen
Person ist. Eine solche Leitung muss aber auch das Projektmanagement in die Hand nehmen,
mit den Beteiligten die groen Ziele in kleine Packchen packen.

4. Die Serviceprozesse fiir die Verdnderung diirfen also nicht vergessen werden. Aber dennoch
ist klar: Die eigentliche operative Verdnderung geschieht am Kernprozess des Unterrichts,
dem Lernen der einzelnen Kinder, das optimaler unterstiitzt werden soll. Hier liegt die Kern-
aufgabe, diese Unterstiitzung zu verbessern.
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