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1 Einleitung

Das Schulentwicklungsprojekt zur Basis- und Grundstufe der EDK-Ost steht in einer langen Reihe von
Bemilhungen, die Institutionen Kindergarten und Primarschule einander naher zu bringen. Blicken wir
in die Geschichte der beiden Institutionen zuriick, findet sich bereits bei der Griindung des Kindergar-
tenvereins 1881 das Ziel, den Kindergarten in die Volksschule zu integrieren (vgl. Schweizer Frauen-
Zeitung 1881). Im Verlaufe von rund 100 Jahren wurde diese Zielsetzung — zumindest was die gesetz-
lichen Grundlagen anbelangt — in den deutschschweizer Kantonen nach und nach erfullt. Wichtige
inhaltliche Impulse zur Annaherung von Kindergarten und Schule erfolgten durch das Projekt «Situati-
on Primarschule Schweiz (SIPRI)». Ein Teilprojekt war der Erziehung und Bildung der vier- bis acht-
jahrigen Kinder gewidmet und damit der Fokus auf die Schnittstelle Kindergarten-Schule gelegt. Ziel
war es, die Ganzheitlichkeit des Bildungsprozesses in den Vordergrund zu riicken, indem Stufenhier-
archien abgebaut und Ubergénge zwischen den Stufen kontinuierlicher gestaltet werden sollten. Fir
den Bereich Kindergarten und Schule wurde gefordert, dass kindergartenspezifische Formen in erzie-
herischer, didaktischer und unterrichtsorganisatorischer Hinsicht in der Unterstufe fortgesetzt werden,
Kindergartnerinnen und Lehrpersonen verstarkt zusammenarbeiten, gleichzeitig aber die Eigenstan-
digkeit der Stufen gewahrt werden sollte (vgl. Huldi, Lauterbach 1987). Im Nachgang zu SIPRI sind
vielfaltige Projekte im Bereich Kindergarten und Unterstufe zu verzeichnen, doch die gewtinschte Kon-
tinuitdt konnte damit nicht erreicht werden. Zu Beginn der 1990er Jahre mehren sich die Reformbe-
strebungen im Bereich Kindergarten und Unterstufe, wobei zwei Strategien zu erkennen sind.

Eine Strategie bedient sich den Reformbemihungen im Rahmen der Lehrerausbildung. Durch Tertia-
risierung, Akademisierung und Spezialisierung wird versucht, die Professionalisierung des Lehrerbe-
rufs — incl. der Kindergartnerinnen — voranzutreiben. Ein erster Studiengang zur Lehrperson Kinder-
garten/Unterstufe wurde ab 1996 an der Padagogischen Hochschule in Liestal angeboten (vgl. Heyer-
Oeschger, Bichel 1997). Mittlerweilen werden in zwar unterschiedlichen Modellen, aber doch mehr-
heitlich Lehrpersonen fiir den Kindergarten und die Primarstufe ausgebildet. Lediglich an den Pada-
gogischen Hochschulen Graubunden, Zirich, Schaffhausen, Thurgau und Aargau werden noch ge-
trennte Studiengénge angeboten.

Die andere Strategie bezieht sich auf das eigentliche Berufsfeld. Mit Blick auf die Basisschool in Hol-
land und die Neugestaltung der Schuleingangsstufe in Deutschland wird nach einem neuen Modell
gesucht, das den Kindergarten und die Primarunterstufe integriert. Ziel der Reform ist es, die immer
deutlicher vorgetragenen Kritikpunkte Diskontinuitét, zu spates Einschulungsalter, inadaquate Selek-
tion beim Schulanfang und die steigende Heterogenitat in Bezug zum Entwicklungsstand und den
Lernvoraussetzungen der Kinder mit der Schaffung einer neuen Stufe — der Basisstufe — zu Uberwin-
den. Im Dossier 48a werden Grundlagen, Argumente und Bausteine einer Basisstufe umrissen (vgl.
Schweizerische Konferenz der kantonalen Erziehungsdirektoren 1997) und mit dem Dossier 57a (vgl.
Koéhler, Born 1999) auch die Anforderungen an die Lehrpersonen fiir die Basisstufe definiert. Ab dem
Jahr 2000 ging es dann schnell. Erste Empfehlungen der Schweizerischen Konferenz der kantonalen
Erziehungsdirektoren (2000) und Beginn der ersten Grundstufe an der privaten Gesamtschule Zdirich-
Unterstrass, 2002 Er6ffnung der ersten Basisstufe am privaten Campus Muristalden in Bern, ebenfalls
2002 lancierte die Erziehungsdirektoren-Konferenz der Ostschweiz das Schulentwicklungsprojekt zur
Basis- und Grundstufe, 2003 Start der ersten Schulversuche in den Kantonen AG, GL, TG und SG mit
20 Klassen, mittlerweilen sind es insgesamt 243 Klassen in 11 Kantonen.

Parallel zu diesen Entwicklungen sind zwei von Bedeutung. Die Ergebnisse der PISA-Studie von 2000
zeitigten einen Aktionsplan (vgl. Plenarversammlung Schweizerische Konferenz der kantonalen Erzie-
hungsdirektoren 2003), der u.a. die Schaffung einer «Vorschulstufe» und die Einschulung mit spates-
tens 5 Jahren vorsieht. Seit 2001 hat es sich die Schweizerische Konferenz der kantonalen Erzie-
hungsdirektoren zur Aufgabe gemacht, die Strukturen der obligatorischen Schule zu harmonisieren
(vgl. Schweizerische Konferenz der kantonalen Erziehungsdirektoren 2006).

Im Rahmen der drei bildungspolitischen Strategiens wurden in einer ersten Phase vor allem strukturel-
le, organisatorische und finanzielle Aspekte diskutiert und z.T. festgelegt. In einer nachsten Phase
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muss nun eine inhaltliche Auseinandersetzung stattfinden, die zuerst eine Situationsanalyse und die
Erarbeitung von Grundlagen umfasst und anschliessend konkrete Vorschldge zur Ausrichtung und
Umsetzung macht. Diese Phase ist derzeit im Gange. Im Rahmen der Harmonisierung der obligatori-
schen Schule (HarmoS-Konkordat) wird seit 2003 an der Entwicklung von Bildungsstandards in den
Bereichen lokale Standardsprache, Mathematik und Naturwissenschaften gearbeitet (vgl. Schweizeri-
sche Konferenz der kantonalen Erziehungsdirektoren 2006). Am 9.3.2006 wurde das Projektmandat
zur Erarbeitung von «Grundlagen Deutschschweizer Lehrplan» (Nordwestschweizerische Erzie-
hungsdirektorenkonferenz (NW EDK), Erziehungsdirektoren-Konferenz der Ostschweizer Kantone
und des Furstentums Liechtenstein (EDK-Ost), Bildungsdirektoren-Konferenz Zentralschweiz (BKZ)
2006) erteilt. Der grosste Umbau steht jedoch im Bereich der — neu benannten — Schuleingangsstufe
als erster Stufe offentlicher Bildung an. Insofern ist der Titel des Positionspapiers — Bildungsauftrag
und Bildungsinhalte einer Neuausrichtung der Schuleingangsstufe im Kontext der Harmonisierung der
obligatorischen Volksschulzeit — Auftrag und Programmatik zugleich, wovon die folgenden Fragestel-
lungen zeugen:

. Bildungsauftrag fur die Basisstufe/Grundstufe formulieren
*  Welche primaren Zielsetzungen hat die Basisstufe/Grundstufe (im Sinne der Schul-
eingangsstufe) zu erfiillen

. Wie ist sie im Kontext der obligatorischen Volksschule zu positionieren und welche
Auswirkungen auf die Ausgestaltung der Anschlussstufe (Mehrklassig-
keit/facherubergreifender Unterricht/Individualisierung/usw.) sind zu erwarten. Welche
Zielsetzungen mussen zu Zielen der gesamten obligatorischen Volksschulzeit werden.

+  Welche Zielsetzungen sollen mit der Basisstufe/Grundstufe im Kontext der gesamt-
schweiz. Entwicklung und Harmonisierung der oblig. Volksschulzeit erreicht werden.

. Profil der Basisstufe skizzieren
Um die Fragen zu beantworten, werden in Kapitel zwei theoretische Grundlagen aus der Vor- und
Grundschulpadagogik referiert. Im Anschluss daran wird versucht Bildungsauftrag und Bildungsziele
sowie konkrete Umsetzungen fir die Curriculums-Erarbeitung und Entwicklung eines padagogisch-
didaktischen Konzepts zu skizzieren. Im vierten Kapitel werden Uberlegungen zu strukturellen Aspek-
ten einer Schuleingangsstufe vorgestellt und anhand ausgewahlter Aspekte in ihrem Verhaltnis zu den
anderen Schulstufen diskutiert.

Das vorliegende Positionspapier versteht sich als Beitrag, die inhaltliche Diskussion Uber die Ausrich-
tung der Schuleingangsstufe anzuregen. Es wurde — in der gebotenen Kirze — versucht, erziehungs-
wissenschaftliche Ergebnisse und Konzepte zu nutzen und daraus weiterfiihrende Konkretisierungen
abzuleiten. Etliches ist angedeutet, Vieles bedarf einer weiteren Auseinandersetzung.



2 Theoretische Grundlagen

Die Leitbegriffe Individuum und Institution dienen dazu, aktuelle theoretische und empirische Grundla-
gen der Vorschul- und Grundschulpadagogik zu referieren. Mit der Perspektive Individuum wird zum
einen aus einer soziologischen Sichtweise das Aufwachsen der Kinder im Kontext familialer, institutio-
neller und gesellschaftlicher Bedingungen dargestellt (Kapitel 2.1). Zum anderen wird auf der Grund-
lage padagogisch-psychologischer Konzepte das Verhaltnis von Entwicklung und Lernen diskutiert
(Kapitel 2.2).

Aus der Perspektive Institution werden empirische Ergebnisse zur Bildungsqualitat in Kindergarten
und Primarschule aufgearbeitet (Kapitel 2.3). Erweitert wird dieser Zugang durch die Darstellung aktu-
eller Tendenzen im Bereich der Entwicklung von Curricula im internationalen Vergleich (Kapitel 2.4).

Ziel des vorliegenden Kapitels ist es, zu ausgewahlten Aspekten den Diskussionsstand im Bereich der
Vorschul- wie auch der Grundschulpadagogik aufzuarbeiten, um die Kenntnisse beider Forschungs-
felder als Basis fiur die eigentliche konzeptionelle Bearbeitung der nachfolgenden Themen zu nutzen.

2.1 Kinder und ihre Lebenswelten

«Die mit dem Begriff der Familie bezeichenbaren Lebensformen nehmen fiir die Sozialisation eine
herausragende Stellung ein, weil sie einmal die personale Identitat eines Menschen konstituieren
und zum anderen zugleich kollektive und soziale Identitdten begriinden.» (Zimmermann 2003, p.
85)

Langst haben wir das Argument vom schnellen Wandel der Gesellschaft, dem auch die Familie unter-
worfen ist, internalisiert. Herzog (1994) diskutiert diesen ausgehend vom Beck’schen Theorem der
Individualisierung (Beck 1986) und bestimmt nebst diesem Merkmal funf weitere. Mit dem Moment der
Egalisierung wird das Geschlechterverhaltnis in den Blick genommen, mit Pluralisierung wird die kultu-
relle Vielfalt fokussiert, ein viertes Moment ist die Dynamisierung, die fir die Beschleunigung gesell-
schaftlichen Wandels steht. Scholarisierung — die langere Verweildauer von Kindern und Jugendlichen
im Bildungssystem — sowie die Nivellierung der Unterschiede zwischen den Generationen sind weitere
zu beobachtende Phanomene (vgl. Herzog, 1994).

Unter diesen Pramissen des gesellschaftlichen Wandels stellt sich die Frage, in welchen familialen
Kontexten sich die primare Sozialisation der Kinder abspielt, denn — wie aus den PISA-Studien (vgl.
Bundesamt fur Statistik (BFS) und Schweizerische Konferenz der kantonalen Erziehungsdirektoren
(EDK) 2002; 2004) hinlanglich bekannt ist — spielen die familidren Ressourcen eine massgebliche
Rolle fir die Bildungslaufbahn der Kinder.

211 Familienformen und demografische Merkmale

Jostock (1999) kommt in ihrer Analyse zur Bedeutung der Individualisierung fiir die Kindheit zum
Schluss, dass diese sich einerseits in der konkreten Gestaltung des Familienalltags und andererseits
in der Pluralisierung der Familienformen manifestiert. Familie so zu definieren, dass diese aus «einem
Mann und einer Frau besteht, die legal verbunden in einer dauerhaften und sexuell exklusiven Erstehe
mit ihren Kindern in einem gemeinsamen Haushalt leben» (Scanzoni et al. zitiert nach Schneewind
1994, p. 437) und der Ehemann der Erwerbstatige ist, greift heute zu kurz. Es miissen verschiedene
Familienformen wie etwa nicht-eheliche Lebensgemeinschaften mit Kindern, Stieffamilien, Wohnge-
meinschaften mit Kindern, Einelternfamilie oder gleichgeschlechtliche Lebensgemeinschaften mit ein-
bezogen werden (vgl. Schneewind 1998).

Die vom Bundesamt firr Statistik entwickelte «Haushaltstypologie» versucht den verschiedenen Fami-
lienformen gerecht zu werden, indem ein verheiratetes oder nicht verheiratetes Paar mit Kindern oder
ohne Kinder sowie das Ein-Eltern-Kind-Verhaltnis als Familienhaushalt definiert werden. Es zeigt sich
anhand der Volkszahlung im Jahr 2000, dass zwischen 1980 und 2000 die nichtehelichen Lebensfor-
men und die Einelternfamilien zugenommen haben (Fux 2005). Werden die 1980 geborenen Kinder
betrachtet (vgl. Wanner 2006), hatten 96.6.% von ihnen verheiratete Eltern, 1.4% nicht-verheiratete
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Eltern und 1.7% lebten unmittelbar nach der Geburt mit einem Elternteil allein. Im Vergleich dazu hat-
ten im Jahr 2000 geborene Kinder 88.8% verheiratete, 5.7% nicht-verheiratete Eltern und 5.6% ledig-
lich einen Elternteil.” Bezlglich Erwerbsmodell der in einer Paarbeziehung lebenden Eltern zeigt sich,
dass das traditionelle (lediglich Vater erwerbstatig) und das moderne (beide Elternteile erwerbstatig)
Erwerbsmodell relativ ausgeglichen mit 42% resp. 47% vorkommt. Jedoch ist zu ergdnzen, dass es
fur die Frau mit jedem Kind schwieriger wird, die Erwerbstatigkeit parallel zum Vater aufrecht zu erhal-
ten. Nach wie vor wenig verbreitet mit 1.1% ist das «Hausmann-Modell», wonach die Frau erwerbsta-
tig und der Mann nichterwerbstatig ist.

Wanner (2006) analysiert des Weiteren Daten von Kindern mit Geburtsjahr 1987 bis 2000, deren EI-
tern bei der Geburt verheiratet waren. Fur die im Jahr 2000 vier Jahre alten Kinder (N=76 818) zeigt
sich, dass rund 50% die Geburt eines Geschwisters erlebt haben. 89.4% leben im Jahr 2000 immer
noch mit beiden leiblichen Eltern zusammen, 8.4% mit der Mutter, 2% mit dem Vater und 0.2% ohne
die leiblichen Eltern. Von einer Scheidung sind Kinder aus binationalen Ehen mit einer Schweizer
Mutter und einem auslandischen Vater haufiger betroffen als Kinder schweizerischer oder auslandi-
scher Eltern.

Nebst der Scheidung ist die Trennung ein weiterer Grund, dass Kinder bei einem Elternteil leben.
Werden die mit ihrer leiblichen Mutter lebenden Kinder betrachtet (N=8563), finden sich 49.7% aller
Kinder in einer Fortsetzungsfamilie und 49.8% im Einelternhaushalt mit der Mutter. Leben die Kinder
mit ihrem leiblichen Vater zusammen (N=1961), dann zu 81.6% in einer Fortsetzungsfamilie und nur
16% mit dem Vater allein.

Wanner (2006) geht in seiner Studie ebenfalls der Frage nach, welche sozio-6konomischen Merkmale
die Haushalte aufweisen, in denen Kinder, die zwischen 1987 und 2000 geboren sind, leben. Beim
Merkmal Erwerbsstatus der Referenzperson des Haushalts gibt Wanner (2006) an, dass 97.1% er-
werbstatig, 1.8% nicht erwerbstatig und 1.1% auf der Suche nach Arbeit sind. Wahrend Arbeitslosig-
keit ohne Zweifel ein Armutsrisiko in sich tragt, feit auch Erwerbstatigkeit nicht vor Armut. Die Schwei-
zerische Arbeitskrafteerhebung (SAKE) 2003 definiert als Working Poor einen Haushalt, in dem samt-
liche Haushaltsmitglieder insgesamt einen mindestens 90% Beschaftigung aufweisen. Die Armuts-
grenze ist dann erreicht, wenn z.B. bei einem Paar mit zwei Kindern nach Abzug von Steuern und
Sozialversicherungen weniger als Fr. 4550.- pro Monat Ubrig bleibt (vgl. Bundesamt fur Statistik 2004).
Bezogen auf Haushaltstypen mit Kindern sind Alleinerziehende und Familien mit drei und mehr Kin-
dern in der Gruppe der Working Poor stark tbervertreten im Vergleich zu Alleinlebenden resp. Paaren
mit zwei Kindern. Dass sich diese objektive Problemlage auch auf die subjektive Einschatzung nieder-
schlagt, fihrt Schmid (2004) in seiner Studie aus, gemass derer 17% der Alleinerziehenden und 9.1%
von Paaren mit drei und mehr Kindern von objektiven und subjektiven Problemkumulationen betroffen
sind.

Bei den bis anhin beschriebenen Zahlen handelt es sich um sogenannte Ubersichtsanalysen, die ver-
schiedene Variablen demografischer Natur einbeziehen, jedoch nicht auslandische Haushalte geson-
dert analysieren. Dies ist Vertiefungsanalysen vorbehalten. Im Folgenden werden Ergebnisse der
Studie «Migration und Integration» (Wanner 2004) vorgestellt. Die Auswertung beruht wiederum auf
der Volkszahlung im Jahr 2000.

In Tabelle 1 sind die Haushalte mit Kind oder Kindern und die Zusammensetzung bezlglich Nationali-
tat dargestellt. Die Zahlen zeigen, dass bei den auslandischen Familien mit 21% am haufigsten der
sogenannte Kernfamilienhaushalt vorkommt, gefolgt vom Einelternhaushalt. Addieren wir die Prozent-
zahlen der gemischtnationalen Paare des Haushaltstyps Ehepaar und unverheiratetes Paar mit Kin-
dern, leben immerhin 27% der Kinder mit einem auslandischen Elternteil zusammen. Doch auch die
rein schweizerischen Haushalte sind herkunftsméassig heterogen, denn 4.7% dieser Personen wurden
im Ausland geboren und 5.2% sind im Laufe ihres Lebens eingebirgert worden.

1 Die Prozentzahlen basieren auf folgenden absoluten Zahlen: 1980: 124 425 Haushalte; 2000: 161 323 Haushalte Fux, Beat
(2005). Familiale Lebensformen im Wandel. [pdf-file]. Bundesamt fir Statistik. Verfligbar unter: <http://www.bfs.admin.ch>
[5.6.2006].
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Tabelle 1: Privathaushalte nach Haushaltstyp und Nationalitéat der Haushaltsmitglieder (in %) im
Jahr 2000 (Wanner 2004, p. 40)

Nur Gemischtnationale Gemischtnationale Nur Total

Schweizer/innen Referenzperson Referenzperson  Auslander/innen absolute

Haushaltstyp Schweiz Ausland Zahlen

Ehepaar mit Kind(ern) 69 4 6 21 3403 365

Unverheiratetes Paar 72 8 9 11 130 196
mit Kind(ern)

Einelternhaushalt 79 2 3 16 420476

Bezuglich Alter bei der Eheschliessung und Geburt des ersten Kindes ist festzustellen, dass bereits
45% der Frauen aus der Tirkei und Jugoslawien mit 20 Jahren verheiratet sind und rund 20% bereits
ein Kind haben. Sie unterscheiden sich damit von ihren Landsfrauen, die in der Schweiz geboren wur-
den, denn hier sind lediglich 18% der Turkinnen und 27% der Jugoslawinnen bereits mit 20 Jahren
verheiratet. Ein Kind haben nur 7% der in der Schweiz geborenen Turkinnen resp. 13% der Jugosla-
winnen. Ein wesentlicher Unterschied ist zu den Schweizerinnen gleichen Alters zu verzeichnen. We-
niger als 2% sind mit 20 Jahren bereits verheiratet und ebenfalls weniger als 2% haben mit 20 Jahren
bereits ein Kind. Im Vergleich dazu liegt das mittlere Alter der Frauen bei der Geburt ihres ersten Kin-
des bei 28 Jahren (Bundesamt fur Statistik 2002).

Bezuglich der Erwerbsmodelle ergeben sich wiederum Unterschiede bei den Bevdlkerungsgruppen.
Wahrend Spanische und Portugiesische Paare mit Kind(ern) proportional am meisten Doppelverdie-
ner-Haushalte aufweisen, ist dies bei Turkischen und Jugoslawischen Paaren am seltensten anzutref-
fen. Insgesamt jedoch sind die vier genannten Bevolkerungsgruppen aufgrund des Bildungshinter-
grundes ofters mit Arbeitslosigkeit und einem Leben am Existenzminimum konfrontiert (vgl. Bundes-
amt fur Statistik 2004).

Anhand der Ausfiihrungen lasst sich folgendes Fazit ziehen. Obwohl nichteheliche Lebensformen und
Einelternfamilien zugenommen haben, wachsen knapp 90% Kinder — unabhéangig von der Nationalitat
der Eltern — bis ins Kindergartenalter bei ihren leiblichen Eltern auf. Kinder, die von Trennung oder
Scheidung betroffen sind, leben mehrheitlich mit ihrer Mutter und zur Halfte auch mit einem Geschwis-
ter. Knapp 50% der Kinder leben mit Mutter und allenfalls Geschwistern in einer Forsetzungsfamilie,
die andere Halfte in einer Einelternfamilie.

Werden die Erwerbsmodelle bei Paaren betrachtet, dann findet sich ein relativ ausgewogenes Ver-
haltnis zwischen traditionellem und modernem Erwerbsmodell, wobei in der Regel der Mann vollzeit-
erwerbstatig und die Frau teilzeiterwerbstatig ist. Das Motiv der Frauen einer Arbeit nachzugehen, ist
unterschedlich. Je nach Bildungsstand und Herkunftsland sind es zum einen 6konomische Motive,
dass auch die Frauen arbeiten missen, um das Existenzminimum zu sichern, sofern dies nicht mit
den kulturellen Traditionen konfligiert. Zum anderen hat sich das berufliche Selbstverstédndnis der
Frauen durch ihre Bildungsaspirationen verandert (Stichwort Egalisierung). Die Frage ist nicht mehr
Kinder oder Karriere, sondern der Versuch, beides unter einen Hut zu bringen. Nebst der langeren
Ausbildungsdauer hat auch die Emanzipation der Frauen dazu beigetragen, dass das mittlere Alter
der Frauen bei der Geburt ihres ersten Kindes gestiegen ist oder auch mehr Frauen ein erstes Kind
erst ab 40 Jahren gebaren (Wanner 2006).

Ein weiteres mitzubedenkendes Phanomen ist der Umstand, dass Familien — trotz Vollzeiterwerbsta-
tigkeit — knapp unter oder am Existenzminimum leben. Nehmen wir Bezug auf das Ressourcentheore-
tische Modell von Amato (1996 zitiert nach Krapp, Weidenmann 2001), in dem Sozial-, Human- und
Finanzkapital2 unterschieden wird, dann ist es diesen Eltern nur schwer moglich, die elementaren
Bedurfnisse der Kinder zu befriedigen und zwar nicht nur die physischen, sondern auch die psychi-
schen, weil die drei Ressourcen interdependent sind.

> Die drei Ressourcen werden wie folgt beschrieben: Sozialkapital: Partnerschaftsqualitat, Zielsetzungen Erziehung, Erzie-

hungsstil; Humankapital: Elterliche Bildung und Bildungsaspirationen; Finanzkapital: finanzielle Mittel, die fir das Kind oder
die Kinder eingesetzt werden kénnen.
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In Bezug auf Erwerbstatigkeit ist ebenfalls die Wahrscheinlichkeit von voribergehender oder langer
andauernder Arbeitslosgkeit miteinzubeziehen. Wenn auch die finanziellen Auswirkungen — je nach
Einkommenslage — nicht fir jeden Familienhaushalt gleich schlimme Folgen zeitigen, ist doch der
psychische Druck, der auf einer Familie lastet, gross.

Im Lichte dieser Ausfiihrungen zeigt sich, dass nicht so sehr die Pluralisierung der Familienformen der
eigentliche Kern der Sache ist, sondern die durch die Dynamisierung erhdhte Wahrscheinlichkeit des
Eintreffens von Ereignissen, die zu Veranderungen fuhren. Dadurch sehen sich Eltern und Kinder mit
dem Anspruch konfrontiert zusatzlich zu den Entwicklungsaufgaben (vgl. Havighurst 1972), deren
Wourzeln «biologische Veranderungen, gesellschaftliche Anforderungen und subjektive Zielsetzungen»
(Dreher 2005, p. 117) sein kénnen, vermehrt Umstellungs- und Koordinationsleistungen zu erbringen.

2.1.2 Kinder und ihre familialen Kontexte

Nach den Ausfiihrungen zu demografischen Merkmalen von Familien in der Schweiz werden im vor-
liegenden Kapitel ausgewahlte Merkmale zur innerfamildren Ausgestaltung ins Zentrum gestellt. De-
mografische Entwicklungen wie z.B. der kontinuierliche Geburtenrtickgang fuhren zur Frage, weshalb
dies so ist. Bereits beschrieben wurde, dass die l&ngere Ausbildungszeit von Frauen und Mannern die
Familiengrindung hinausschiebt. Trotzdem ist es fur die meisten Frauen und Manner ein erstrebens-
wertes Lebensziel, Kinder zu haben. Gemass Nauck (1991) lassen sich zwei Muster des Werts von
Kindern herauskristallisieren, und zwar ein 6konomischer und ein psychologischer Nutzen.

Der Kinderwunsch aus 6konomischem Nutzen ist vor allem in Gesellschaften mit agrarischen und
patriarchalischen Strukturen zu beobachten. Kinder haben bedeutet einerseits Uber potentielle Ar-
beitskrafte und andererseits Uber eine finanzielle Absicherung zu verfligen, was durch eine relativ
hohe Kinderzahl gewahrleistet werden kann. Zudem liegt die Praferenz eher bei mannlichen als bei
weiblichen Nachkommen.

In (post-) industriellen Gesellschaften kdnnten 6konomische Uberlegungen eher gegen Kinder spre-
chen, da die Investitionen in Ausbildung etc. recht hoch sind. Héher gewichtet wird jedoch der psycho-
logische Nutzen von Kindern, weil dadurch die Sinnhaftigkeit des eigenen Lebens erhoht wird, weil die
eigene personliche Entwicklung durch Kinder stimuliert werden kann und weil Kinder so etwas wie
«zur letzten verbliebenen, unaufkiindbaren, unaustauschbaren Primarbeziehung» (Beck 1986, p. 193)
werden. Um diesen Nutzen zu erzielen und um eine gute Eltern-Kind-Beziehung aufzubauen, ist be-
reits ein Kind ausreichend.

Einhergehend mit dem psychologischen Nutzen von Kindern éndert sich auch der Umgang mit ihnen.
Die Arbeitsgruppe um Du Bois-Reymond bringt dies mit dem Ausdruck vom «Befehls- zum Verhand-
lungshaushalt» (Du Bois-Reymond et al. 1994) auf den Punkt. Es werden nicht Befehle erteilt, son-
dern es wird an Einsicht appelliert, ausgehandelt und diskutiert. Kinder werden als eigenstandige Per-
sonen mit individuellen Interessen und Bedirfnissen nicht nur anerkannt, sondern gewtinscht. Das
zeigt sich mitunter auch in den Erziehungszielen, die Eltern haben. Sturzbecher und Waltz (1998)
kommen in ihrer Studie zu folgender Rangreihe. An erster Stelle steht das Erziehungsziel Individuali-
tat, an zweiter Stelle Kreativitat, an dritter Stelle soziale Kompetenz und an vierter Stelle soziale Kon-
formitat. Der Wertewandel zeigt sich also nicht nur im Ubergang vom Befehls- zum Verhandlungs-
haushalt, sondern auch in den Erziehungszielen, wonach das friher an erster Stelle stehende Erzie-
hungsziel soziale Konformitat durch Individualitat abgeldst wurde (vgl. Tarnai 1998).

Tabelle 2: Erziehungsstile
Unterstitzung Kontrolle
hoch niedrig
hoch autoritatives Verhalten permissives Verhalten
niedrig autoritares Verhalten vernachlassigendes Verhalten
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Erziehungsziele sind noch relativ abstrakte Gréssen, so dass sich die Frage stellt, mit welchen Erzie-
hungsstilen Eltern ihre Ziele zu erreichen gedenken. In Anlehnung an Baumrind (1991) wurden vier
Erziehungsstile ausgearbeitet (vgl. Tabelle 2).

Anhand der Leitdimensionen Unterstitzung und Kontrolle kénnen die vier Erziehungsstile praziser
beschrieben werden. Mit Unterstitzung wird die empathische Zuwendung durch die Eltern zum Aus-
druck gebracht. Der Begriff Kontrolle kdnnte etwas irrefihrend sein. Gemeint ist damit einerseits, dass
die Eltern uber die Tatigkeiten, Uber den Freundeskreis, Uber schulische und Freizeitbelange ihrer
Kinder im Bild sind und andererseits dass sie Grenzen, Erwartungen und Anforderungen an die Kinder
klar zum Ausdruck bringen und einverlangen. Es wird in diesem Zusammenhang auch von Monitoring
gesprochen. Entsprechend zeichnet sich autoritatives Verhalten sowohl durch eine hohe Zuwendung
und hohe Anforderungen — sei dies in Bezug zum Sozialverhalten oder schulischen Leistungen — aus.
Bei einem permissiven Verhalten hingegen erfahren die Kinder hohe Unterstiitzung, aber die Eltern
stellen kaum Anspriiche und kénnen eher schlecht einschatzen, wo ihre Kinder stehen. Beim autorita-
ren Erziehungsverhalten Uberwiegen die Aspekte der Kontrolle, ohne dass die Kinder die entspre-
chende Unterstltzung erfahren, wahrend beim vernachlassigenden Verhalten sowohl Unterstiitzung
wie Kontrolle den Kindern am wenigsten angediehen wird. Baumrind (1991) konnte in ihren Studien
zeigen, dass der autoritative Erziehungsstil der gunstigste ist, denn er fuhrt einerseits zu einer guten
Eltern-Kind-Beziehung und andererseits werden Anspriiche an die Kinder gestellt und zur Erreichung
die entsprechende elterliche Unterstltzung gegeben.

Erziehungsziele wie Erziehungsstil sind nicht nur fir die Sozialisation in der Familie von Bedeutung,
sondern auch fir die Art und Weise wie den Kindern weitere Lebenswelten erschlossen werden. So
wird mit fortschreitendem Alter der Kinder die familiale Lebenswelt um weitere erganzt, zunachst
durch die ndhere Wohnumgebung, mit ihren Mdéglichkeiten zum Spielen und zum Knupfen sozialer
Kontakte. Parallel dazu kénnen auch institutionelle Angebote wie Spielgruppen oder familienexterne
Betreuung in Anspruch genommen werden. Haufig ist in diesem Zusammenhang von «Verhausli-
chung» (Zinnecker 1990), «Verinselung», «Vereinzelung» oder «Verplanung» (Zeiher, Zeiher 1994)
die Rede. Gemeint ist damit, dass es immer weniger Mdglichkeiten zum Spielen im Freien gibt, sich
die Kinder mehr in der Wohnung aufhalten und dass die Freizeit &hnlich der Berufswelt der Erwach-
senen organisiert und terminiert ist.

Werden Befunde zu diesen Themen aus der Kindheitsforschung herangezogen, zeigt sich vor allem
fur stadtische Gebiete und zum Teil auch fur Agglomerationen, dass raumlich betrachtet die Wohn-
umgebungen oft nicht mehr als einheitliche Lebensrdume vorhanden sind, sondern als einzelne «In-
seln» spezialisierter Platze fur Kinder. Fir die Kinder hat das den Nachteil, dass diese nicht mehr
selbstandig erkundet werden kénnen, denn oftmals sind die «Kinderplatze» zu weit vom Wohnort ent-
fernt oder der Weg ist zu gefahrlich, so dass die Kinder auf die Begleitung Erwachsener angewiesen
sind. Je nach Anzahl und Alter der Kinder in einer Familie und je nach Wohnlage fehlen auch mehr
oder weniger gleichaltrige Kinder zum Spielen und deshalb missen u.U. soziale Kontakte mit anderen
Kindern «arrangiert» werden. Dies und nicht zuletzt die tendenziell besseren Wohnverhaltnisse (vgl.
Wanner 2006) und Ausstattung der Kinderzimmer (vgl. Peek 1995) férdern die «Verhauslichung» der
Kinder. Trotzdem — so konstatiert Nissen (1992) in ihrer Studie — spielen gerade Kinder im Alter von 4
bis 10 Jahren haufig und gerne draussen — je nach rdumlicher Gliederung — im engeren oder weiteren
Wohnumfeld. Entgegen h&ufigen Ausserungen, dass Kinder nur noch drinnen vor dem Fernseher
sitzen wirden, Uben Kinder viele Aktivitdten drinnen und draussen aus, wobei diese abhangig vom
Alter und vom Geschlecht der Kinder sind (vgl. Félling-Albers, Hopf 1995; Siiss 2000). Die Problema-
tik ist eher, dass sich viele verschiedene informelle und formelle Aktivitdten konkurrenzieren, so dass
weniger Zeit fur Spiel und Bewegung ubrig bleibt.

Zu diesen mehr oder weniger spontanen Spielmdglichkeiten kommen die von den Eltern geplanten
oder organisierten Aktivitaten, seien es Spielgruppen, Mutter-und-Kind-Angebote, Sporttrainings, Mu-
sik- oder Malstunden etc., hinzu. Das bringt es mit sich, dass Eltern und Kinder die verschiedenen
Aktivitaten koordinieren und planen missen. Spontane Treffen mit anderen Kindern sind deshalb eher
die Ausnahme (vgl. Félling-Albers, Hopf 1995). Es wird ersichtlich, dass die Gestaltung der Freizeit
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sowohl von den Kindern wie von den Eltern einiges abfordert. Kinder sind auf die Unterstiitzung der
Eltern organisatorisch, materiell wie zeitlich angewiesen. Inwieweit Kinder von diesen Erfahrungs- und
Lernmdglichkeiten Nutzen ziehen kénnen, ist eng mit den familidren Ressourcen verknUpft.

Nebst der Familie und der Nachbarschaft werden auch die Medien als Sozialisationsinstanz betrachtet
(vgl. Stiss 2004). Zur Standardausriistung eines Haushalts gehdren in Gber 90% der Haushalte mitt-
lerweilen Fernseher, Telefon, Radio resp. Stereoanlagen (vgl. Bundesamt fur Statistik (BFS) 2003).
Einer Mehrheit der Kinder sind Videorecorder, Audiogerate und Gameboy zuganglich (vgl. Siss
2000). Der private Besitz von Informations- und Kommunikationstechnologien (IKT) — also Computer,
Modem, Scanner, Drucker usw. — ist hingegen massgeblich vom Haushaltseinkommen abhangig. Je
héher der Bildungsabschluss der Referenzperson in einem Haushalt ist desto besser ist die IKT-
Ausstattung in diesem (vgl. Bundesamt fur Statistik (BFS) 2003).

Wie die Kinder die Medien nutzen ist von der Ausstattung im Haushalt resp. des Kinderzimmers, von
Art und Umfang anderer Aktivitdten sowie von der elterlichen Regulierung und Kontrolle abhangig.
Siss (2000; 2004) kommt in seinen Studien zu folgenden Ergebnissen. Verfligen die Kinder in ihrem
Kinderzimmer Uber Fernseher, Spielkonsole, Computer usw. dann zeigt sich im Vergleich zu Kindern,
bei denen diese Medien nicht im Kinderzimmer vorhanden sind, eine hdhere Nutzungsdauer. Vor al-
lem die Gruppe der Sechs- und Siebenjahrigen geht gerne zu anderen Kindern nach Hause, um Vide-
os oder Fernsehsendungen anzusehen sowie Computerspiele zu spielen. Nehmen die Kinder an or-
ganisierten Freizeitaktivitdten wie Sportverein, Musikunterricht etc. teil, dann sinkt die Nutzungsdauer.

Gerade bei jungeren Kindern spielen die Eltern eine wichtige Rolle, was die Mediennutzung anbe-
langt. Stss (2000, 2004) hat in seinen Studien untersucht, inwieweit der Erziehungsstil der Eltern ei-
nen Einfluss darauf hat. Es zeigt sich, dass bei jingeren Kindern die Eltern einen eher autoritédren
resp. autoritativen Erziehungsstil pflegen. Unabhéangig von diesen beiden Erziehungsstilen entschei-
den die Eltern, wie ihre Kinder Medien nutzen. Die grdsste Kontrolle wird beim Fernsehen und beim
Video schauen ausgelbt. In wesentlich geringerem Mass werden Computer- und Internetaktivitaten
kontrolliert, was damit zusammenhangen dirfte, dass die Eltern beim Software-Kauf bereits regulie-
rend einwirken und die Kinder fiir das selbstédndige Browsen im Internet iber technische wie Lesefer-
tigkeiten verfigen muissen resp. Internet-Sites besuchen, die ihnen die Eltern eingerichtet haben. Ein
wesentlicher Unterschied zeigt sich jedoch bei der Frage, ob Uber die Aktivitdten resp. das Gesehene
gesprochen wird. Wie zu erwarten ist, sind es vor allem Eltern mit einem autoritativen Erziehungsstil,
die mit ihren Kindern Uber Fernsehsendungen und Videos sprechen, was u.a. daraus resultiert, dass
diese Aktivitaten haufig in der Familie ausgeubt werden. Insgesamt kommt Suss (2004) anhand von
Untersuchungen zwischen 1971 und 1995 zum Schluss, dass die Medienregulierung durch die Eltern
liberaler geworden ist.

Veranderungen beziglich IKT-Nutzung sind bereits fir einen kurzen zeitlichen Rahmen nachweisbar.
Der Vergleich der Studie von Siss (2000) mit der Studie von Niederer (2002) zeigt, dass die Mehrheit
der Kinder nicht mehr in Kindergarten oder Schule, sondern zu Hause den ersten Kontakt mit IKT hat.
Dabei ist zu beobachten, dass je jiinger die Kinder sind, desto friiher der Erstkontakt mit dem Compu-
ter stattfindet. Gleichzeitig finden sich in den bereits zitierten wie auch in englischen Studien
(Livingstone, Bovill 2001; 2003) Hinweise darauf, dass Einkommen und Bildungsstand zu einem so-
genannten «digital divide» (vgl. Livingstone 2002) fihren, d.h., dass einkommensschwéachere und
bildungsfernere Bevdlkerungsgruppen einen geringeren Zugang zu IKT haben und damit in Gefahr
geraten, ins Hintertreffen zu gelangen. Die Kompetenz im Umgang mit IKT ist sowohl fur das Erwerbs-
leben wie auch die Teilhabe an der Gesellschaft (Bundesamt fiir Berufsbildung und Technologie 2004)
massgeblich.

2.1.3 Resumée

Ausgehend von der Frage, welche Bedeutung der schnelle Wandel der Gesellschaft fur die Familie
und das Aufwachsen der Kinder hat, wurde versucht, diese anhand verschiedener Perspektiven zu
beleuchten. Sowohl die Ausfiihrungen zu demografischen Merkmalen von Familienformen wie auch
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zu Erziehungszielen und Erziehungsstilen der Eltern machen deutlich, dass die individuelle Biogra-
phieplanung an Stelle einer tradierten Lebensplanung getreten ist (Jostock 1999). Dieser Befund ist
zumindest fir einen Teil der Familien zutreffend. Denken wir an bestimmte Bevdlkerungsgruppen
dann ftrifft dieser Befund nur beschrankt zu. Kinder pendeln quasi zwischen zwei Welten, namlich ei-
ner durch traditionelle Werte gekennzeichnete Farmilienwelt und einer individualisierten «Aussen-
welt», wenn wir an das Wohnumfeld, Medien oder externe Kinderbetreuung denken.

Wie bereits erwahnt ist eine Folge der Individualisierung und Dynamisierung, dass sowohl Eltern wie
Kinder hohe Anpassungs- und Umstellungsleistungen erbringen missen. Prinzip ist nicht mehr Konti-
nuitdt, sondern Diskontinuitat und damit «Veranderbarkeit» (vgl. Engelbert et al. 2000). Aufgrund der
familialen Ressourcen bringen die Kinder sehr unterschiedliche Voraussetzungen zur Bewaltigung der
Entwicklungsaufgaben in einem sich stetig wandelnden Umfeld mit. So durften z.B. Kinder, die im
Rahmen der Familie gelernt haben, Konflikte kommunikativ auszutragen, massgebliche Vorteile in
einer Gesellschaft haben, die hohe Anspriiche an kommunikative Kompetenzen im privaten wie beruf-
lichen Bereich stellt.

Durch die Erweiterung von Optionen, durch Flexiblitdt und Revidierbarkeit von Entscheidungen befin-
den sich die familidren Ressourcen in einem fragilen Zustand. Umstande wie Arbeitslosigkeit, Tren-
nung oder Scheidung kénnen nicht nur zu einem finanziellen Engpass fuhren, sondern auch zu einer
erheblichen psychischen Belastung der Eltern und Kinder.

Nebst der Veranderbarkeit ist ein weiteres Merkmal die Offenheit von Entwicklungsprozessen (vgl.
Engelbert et al. 2000). Gerade an den Informations- und Kommunikationstechnologien lasst sich zei-
gen, wie rasch unterprivilegierte Bevodlkerungsgruppen den Anschluss an eine fir das Erwerbsleben
und gesellschaftliche Teilnahme immer wichtiger werdende Technologie verpassen.

Insofern haben wir es mit einem dichten Gewirke von ambivalenten Anforderungen, Widerspruchlich-
keiten und Erwartungen auf der einen Seite und einem dichten Gewirke an familialen Merkmalen auf
der anderen Seite zu tun. Wichtig ist deshalb, die vertikale Dimension bezogen auf Klassen- oder
Schichtmodelle um die horizontale Dimension hinsichtlich subjektiver Lebensdeutung und damit ver-
knupften Bildungskarrieren (vgl. Tippelt, Schmidt 2006) zu erweitern. Insofern ist nicht nur die Familie
gefordert auf Veranderungen zu reagieren, sondern ebenso das Bildungssystem.

2.2 Entwicklung und Lernen

Traditionellerweise orientiert sich die Kindergartenpadagogik an der Entwicklung der Kinder, im Ge-
gensatz zur Schule, die dem Leitmotiv des Lernens folgt (Wannack 2004; 2006). Insofern liegt es auf
der Hand, diesen Konzepten und deren Verhaltnis naher zu betrachten. Denn sie sind fir die weiteren
padagogisch-didaktischen Uberlegungen von grundlegender Bedeutung.

Im Sinne der interaktionistischen Theorien (Montada 1998) wird Entwicklung als komplexe Wech-
selwirkung zwischen Anlage, Umwelt und aktiver Selbstgestaltung in einer sich veranderndern Welt
betrachtet (Dreher 2005). Von Bedeutung ist, dass es sich dabei um Wechselwirkungen zwischen
Person und Umwelt handelt, woraus folgt, dass die Analyseeinheit Person und Umwelt umfasst
(Herzog 2002). «Das Lebewesen schafft sich seine Umwelt, genauso wie es von seiner Umwelt affi-
ziert wird» (Herzog 2002, p. 181). Entwicklung ist sowohl von Veranderung wie von Stabilitat Gber die
Lebensspanne gekennzeichnet (Montada 1998). Die Entwicklungsprozesse, die haufig mehrere
Funktionsbereiche umfassen, werden in einer langerfristigen Perspektive betrachtet und untersucht
(Flammer 2003). Das Lebensalter an sich ist jedoch kein Erklarungskonzept fir Entwicklung, ebenso-
wenig wie Reifung (Flammer 2003). Dies ist eine wichtige Einschrankung, denn sie macht einmal
mehr deutlich, dass nicht einfach ein interner Bauplan ablauft, sondern es das Individuum selber ist,
das seine Veranderungen hervorbringt (Herzog 2002).

Im Gegensatz zur Entwicklung definiert Flammer Lernen als «die kleinen, zeitlich kurzen und oft voru-
bergehenden Veranderungen» (Flammer 2003, p. 15). Veranderungen beziehen sich einerseits auf
Verhaltensweisen und andererseits auf Wissen, wobei diese nicht immer trennscharf erfasst werden
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kénnen (vgl. Steiner 2001). Wissen ist in einem umfassenden Sinn zu verstehen und beinhaltet nebst
deklarativem und prozeduralem Wissen (Seel 2003) auch «Meinungen, Werte und Normen» (Herzog
2002, p. 169). Zentral ist nun, dass Lernen als eine konstruktive Tatigkeit betrachtet wird. Weinert
(1998) bringt es folgendermassen auf den Punkt:

«Im Vordergrund des wissenschaftlichen Interesses steht dabei weniger das Lernen als solches,

sondern der Lernende als ein motivierter, aktiver, konstruktiver, selbstandiger und kooperativ agie-
render Gestalter des eigenen Lernens.» (Weinert 1998, p. 96)

Es wird evident, dass die Abgrenzung von Lernen und Entwicklung einerseits ber die zeitliche Di-
mension und andererseits Uber den Ausschluss reifungsbedingter Prozesse (Flammer 2003) erfolgt.
Zugleich haben wir es mit einer engen gegenseitigen Beziehung zu tun, indem Entwicklung Lernpro-
zesse und vice versa Lernprozesse Entwicklungsprozesse auslésen kdnnen (Flammer 2003). Zentral
ist, dass das Individuum als ein sich mit der Umwelt aktiv auseinandersetzendes, sein Wissen von
innen her konstruierendes Subjekt gesehen wird.

Wenn wir uns mit Entwicklung und Lernen auseinander setzen, kommen wir derzeit um die Neurowis-
senschaften nicht mehr herum. Deshalb werden einige Befunde, aber insbesondere auch die Frage
der Bedeutung der Neurowissenschaften fir die padagogisch-didaktische Gestaltung, referiert. Stern,
Grabner und Schumacher (2005) streichen in der Darstellung neuerer Ergebnisse der Neurowissen-
schaften die Erkenntnisse heraus, dass das Gehirn Uber die Lebensspanne hinweg von geistiger Fle-
xibilitat und Plastizitdt gekennzeichnet ist und die linke Hirnhalfte nicht so ausschliesslich wie bis anhin
angenommen fir das Sprachliche resp. die rechte Hirnhalfte fir das Raumlich-Visuelle determiniert
ist. Dazu gehort ebenfalls die Erkenntnis, dass nebst dem Grosshirn das Kleinhirn an Lern- und Denk-
vorgangen beteiligt ist und dass die motorischen Aktivitdten einen bedeutsamen Einfluss auf die kog-
nitive Entwicklung haben (vgl. Voelcker-Rehage 2005).

Bezogen auf die frihkindliche Entwicklung fihren Stern et al. (2005) aus, dass vor allem die Gehirn-
entwicklung eindricklich sei, denn sie lauft — falls physische und emotionale Bedurfnisse des Kindes
befriedigt und keine Beeintrachtigungen der Sinnesfunktionen vorliegen — sozusagen auf vorpro-
grammierte Weise ab. Falls jedoch Sinnesdysfunktionen vorhanden sind, kann dies zu kortikalen
Fehlentwicklungen fuhren. Dies ist deshalb von Bedeutung, weil damit gewisse Start-up-Mechanismen
nicht voll zum Tragen kommen. Gesprochen wird in diesem Zusammenhang von sogenannt «angebo-
renem Wissen» (Weinert 1998, p. 94). Es konnte gezeigt werden, dass es sich dabei um bereichsspe-
zifisches Wissen handelt. Stern et al. (2005) zahlen z.B. Sprache und Laufen, die visuelle Erkennung
von Mustern wie auch Formen der sozialen Interaktion auf. Wenn nun Lernprozesse durch Umweltbe-
dingungen in diesen Bereichen ausgeldst werden, laufen bestimmte biologisch festgelegte Entwick-
lungsprogramme ab, was als sogenanntes «privilegiertes Lernen» bezeichnet wird. Im Unterschied
dazu wird das «nicht-privilegierte Lernen» unterschieden, das nicht durch spezifisch festgelegte Start-
Up-Mechanismen gesteuert wird, sondern allgemeinen Lernprinzipien folgt.3 Das Erlernen der Kultur-
techniken ist ein Beispiel fur nicht-privilegiertes Lernen. Aufgrund dieser Erkenntnisse kommen die
Autorin und die Autoren zum Schluss, «eine sinnvolle Frihférderung muss darauf abzielen, die Grund-
lagen fur den Wissenserwerb in Bereichen zu legen, in denen kein privilegiertes Lernen erwartet wer-
den kann» (Stern, Grabner, Schumacher 2005, p. 21). Als Beispiele werden Vorlauferfertigkeiten fur
den Schriftspracherwerb, fir die Mathematik und den Sachunterricht genannt.

Aus den Ausfihrungen wird ersichtlich, dass die Neurowissenschaften allein kaum geniigend Erkla-
rungspotenzial fir das Verstédndnis von Denken und Verhalten haben. Trotzdem werden didaktische
Schlussfolgerungen gezogen, die jedoch von erziehungswissenschaftlicher Seite durchaus kritisch
betrachtet werden:

«Die padagogische Relevanz der bisherigen neurowissenschaftlichen Erkenntnisse wird, im offent-

lichen wie im wissenschaftlichen Diskurs, tendenziell Gberschatzt. Insbesondere deren didaktische

Wendung ist problematisch, [...] weil sie haufig mit einer reduktionistischen Deutung menschlichen
Lernens als hirnphysiologischem Geschehen einhergeht.» (Becker 2006, p. 195)

®  Fir eine ausfihrliche Darstellung siehe Blakemore, Sarah-Jayne; Frith, Uta (2006). Wie wir leren. Was die Hirnforschung

dariiber weiss. Minchen: Deutsche Verlags-Anstalt.
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Die Fragestellungen kreisen im Besonderen um die Hirnentwicklung und den — aus einer primar phy-
siologischen Perspektive betrachteten — Wissenserwerb. Dass damit nur ein Teil von Lernprozessen
bearbeitet wird, kommt zum Ausdruck, wenn z.B. Bischof-Kéhler (1998) auf die Bedeutung von Emoti-
on und Motivation im Vorschulalter verweist oder auch Schiefele und Pekrun (1996), die mit ihrem
Modell des selbstgesteuerten Lernens darauf aufmerksam machen.

2.2.1 Resumée

Lernen und Entwicklung sind zwei Konzepte, die sich primar durch ihre zeitliche Dimensionen und den
Aspekt der Reifung unterscheiden. Gemeinsam ist neueren Konzepten jedoch, dass sie das aktive
Subjekt in einem sich durch wechselseitige Affizierung verandernden Kontext betrachten. Den Aus-
gangspunkt dazu bieten das angeborene Wissen und die aufgrund von Umweltreizen ausgeldsten
Start-Up-Mechanismen, die sich in Form des privilegierten Lernens zeigen. Im Laufe der Entwicklung
werden also Kompetenzen in Bereichen des privilegierten Wissens aufgebaut. Diese Kompetenzen
mussen einerseits ausdifferenziert und andererseits Uber sogenannt nicht-privilegiertes Wissen erwei-
tert werden. Ein Beispiel dazu sind die Vorlauferfertigkeiten fir den Schriftspracherwerb. Stamm
(2004) zeigt in ihrer Studie auf, dass die Kinder bereits zu Beginn des Kindergartens sehr unterschied-
liche Voraussetzungen bezlglich der Vorlauferfertigkeit «phonologische Bewusstheit» mitbringen,
einem Inhalt, der von Stern et al. (2005) zum nicht-privilegierten Lernen gezahlt wird.

Aufgrund dieser knappen Auseinandersetzung zum Verhaltnis von Entwicklung und Lernen, stellt sich
die Frage, ob die Metapher des sich entwickelnden Kindes als Zentrum padagogisch-didaktischer
Uberlegungen nicht zugunsten der Umschreibung des Kindes als aktives Subjekt, das sich lernend mit
seiner personalen und sozialen Umwelt auseinandersetzt, aufgegeben werden sollte (vgl. dazu auch
Kapitel 2.3.3).

2.3 Bildungsqualitat in Kindergarten und Primarschule

Bezlglich Schulerfolg zeigt sich, dass nebst dem soziokulturellen Hintergrund und der Familienstruk-
tur, auch die Personlichkeit der Elternteile, die Kognitionen und das Erziehungsverhalten massgeblich
von Bedeutung sind (Helmke, Weinert 1997). Nicht erst heute, sondern bereits in den 1970er Jahren
(vgl. z.B. das Projekt Headstart in den USA Schwerdt 1975) war die Frage virulent, wie Kinder aus
einem benachteiligten familialen Kontext im Rahmen institutioneller Bildung optimal geférdert werden
kénnen, und zwar im Sinne der Kompensation. Zu dieser Thematik wird in Kapitel 2.3.1 eine Langzeit-
studie aus England etwas ausfuhrlicher dargestellt. Ihr folgt eine Zusammenstellung von Merkmalen
fur die Unterrichtsqualitat in Schulen (vgl. Kapitel 2.3.2). Ein anderer Zugang zur Frage der Bildungs-
qualitat wird in Kapitel 2.3.3 durch die Zusammenfassung internationaler Tendenzen der Curriculums-
entwicklung im Vorschulbereich vorgestellt.

2.3.1 Das Projekt «The Effective Provision of Pre-School Education»

Im Rahmen der ersten grossen europaischen Langzeitstudie «The Effective Provision of Pre-School
Education (EPPE)» (vgl. Sylva et al. 2004) werden anhand einer Stichprobe von 3000 Kindern, ihren
Eltern sowie den besuchten Vorschulinstitutionen Daten erhoben, mit dem Ziel die folgenden Fragen
zu beantworten: Welche Bedeutung hat der Besuch einer vorschulischen Institution fir die kognitive
und soziale Entwicklung der Kinder? Kann der Besuch einer Vorschule die soziale Ungleichheit redu-
zieren? Welche Charakteristiken weist ein effektives Vorschul-Setting auf? Welche Bedeutung hat die
Familie fUr die kognitive und soziale Entwicklung der Kinder?

Zur Datenerhebung hat sich die Forschungsgruppe verschiedener qualitativer und quantitativer Me-
thoden bedient. Die Eltern wurden in Interviews zu Charakteristiken des Kindes (Geburtsgewicht,
Krankheitsgeschichte, Temperament usw.) und der Familie (Bildungsniveau, sozio-6konomicher Sta-
tus usw.) sowie zur Familien- und Wohnumgebung befragt. Die Kinderprofile wurden erganzt anhand
von Interviews mit den Lehrpersonen sowie standardisierten Tests der Kinder, die beim Eintritt und am
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Ende des Vorschulbesuchs sowie nach dem Ubergang in die Primarstufe am Ende des 1. und 2.
Schuljahrs durchgefihrt wurden. In der Vorschulinstitution wurden strukturierte Beobachtungen der
Kinder und der Lehrpersonen und Dokumentenanalysen durchgefiihrt. Entlang der dargestellten Fra-
gen werden die Ergebnisse zusammenfassend dargestellt.

Im Vergleich von Kindern, die mit vier Jahren eine Vorschulinstitution besuchen und solchen, die keine
besuchen, kann gezeigt werden, dass der Besuch einer Vorschulinstitution positive Effekte auf die
kognitive Entwicklung wie auch das soziale Verhalten aller Kinder hat. Besonders Kinder aus benach-
teiligten Milieus und mit Englisch als Zweitsprache profitieren von spezieller Unterstiitzung in den Be-
reichen Sprache und Vorlauferfertigkeiten fir den Schriftspracherwerb. Gleichzeitig verweisen Sylva
et al. (2004) jedoch darauf, dass Ungleichheiten nicht ganzlich eliminiert werden kénnen:

«Whilst not eliminating disadvantage, it can help to ameliorate the effects of social disadvantage

and can provide children with a better start to school. Investing in good quality pre-school provision

is therefore likely to be an effective means of achieving targets concerning social exclusion and
breaking cycles of disadvantage.» (Sylva et al. 2004, p. iii)

Bei den Erhebungen am Ende des 1. und 2. Schuljahrs weisen die Kinder, die eine Vorschule besucht
haben, immer noch signifikant bessere Leistungen im kognitiven Bereich auf als Kinder ohne Vor-
schulbesuch. Lediglich fir den sozialen Bereich lasst sich am Ende des 2. Schuljahrs kein Unter-
schied mehr finden (Sammons et al. 2004a; 2004b).

Bezuglich der Frage, was die Qualitat einer Vorschulinstitution ausmacht, stellt die Forschungsgruppe
Ergebnisse auf unterschiedlichen Ebenen dar. Als effektiv erweist es sich, wenn die Vorschulinstituti-
onen die kognitive wie soziale Foérderung als gleichwertig betrachten und auch die entsprechende
Unterstiitzung bietet. Das Ausbildungsniveau des Personals ist ein weiteres Merkmal fiir die Qualitat
einer Vorschulinstitution®. Sowohl auf der Stufe der Erzieherinnen wie Lehrpersonen ist das Ausbil-
dungsniveau von grosser Bedeutung. Naher eingegangen wird im Folgenden auf die Tatigkeiten der
Lehrpersonen in Vorschulinstitutionen. Im Rahmen einer vertiefenden Studie «The Effective Pedagogy
in the Early Years» (vgl. Siraj-Blatchford et al. 2002) wurden als besonders gut beurteilte Vorschulin-
stitutionen mittels Fallstudien naher untersucht. Funf Bereiche wurden herauskristallisiert, die als we-
sentlich fur die Bildungsqualitat angesehen werden:

Qualitét der Interaktion zwischen Lehrperson und Kind

Mit dem Begriff des «sustained shared thinking» wird ein Interaktionstyp umschrieben, bei dem es
darum geht, dass zwei Individuen zusammen versuchen, ein Problem zu lésen, ein Konzept zu ver-
stehen, eine Tatigkeit zu evaluieren, eine Geschichte zu erweitern usw. Beide Personen tragen zum
Uber-Etwas-Nachdenken bei, mit dem Ziel, den Inhalt zu durchdringen und zu verstehen. Als effizien-
testes Setting stellte sich die 1:1-Interaktion zwischen zwei Kindern oder dem Kind und der Lehrper-
son heraus. Um Situationen fiir das «sustained shared thinking» zu kreieren, ist es wichtig, dass die
Lehrpersonen aufmerksam sind und sich bietende Gelegenheiten nutzen.

Sachkompetenz der Lehrpersonen in den Bereichen des Lehrplans

In Bezug auf die Inhalte des Lehrplans stellte die Forschungsgruppe fest, dass die Sachkompetenz
der Lehrpersonen von vitaler Bedeutung ist. Nur wenn diese selber fundiert und sicher Gber die vom
Curriculum vorgegebenen Inhalte verfligen, ist eine adaquate didaktische Umsetzung und damit
nachhaltige Foérderung der Kinder mdglich.

Wissen und Einstellungen zum Lernen der Kinder

Diskutiert werden zwei Aspekte. Zum einen geht es um die Balance von formellem und informellem
Lernen oder anders ausgedrickt, um Spielen und Instruktion. In effektiven Settings werden beide

Zu beachten ist, dass in Vorschulinstitution nebst Lehrpersonen weiteres Personal wie z.B. pre-school assistant, play-group
leader arbeiten. Die Tatigkeiten dieses Personals werden mittels finf Stufen beruflicher Qualifikation definiert, den soge-
nannten National Council for Vocational Qualifications (NVQ), die von level 1, practice bis level 5, professional reichen.
<http://194.78.211.243/Eurybase/Application/frameset.asp?country=UK&language=VO> und <http://www.uknrp.org.uk>
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Formen eingesetzt. Es wird darauf geachtet, dass Lernaktivitdten auch von den Kindern initiiert wer-
den, was vor allem in Phasen des Spiels mdglich ist. Wichtig ist, dass solche Phasen von den Lehr-
personen genutzt werden, um Aktivitdten der Kinder z.B. durch Vorzeigen zu erweitern. Oft sind sol-
che Situationen kombiniert mit Phasen des «sustained shared thinking». Von den Lehrpersonen ver-
langt dies eine ausserordentlich hohe Kompetenz des Fragenstellens, denn auch in dieser Studie
zeigt sich, dass vor allem geschlossene und nicht offene Fragen gestellt werden.

Zum anderen spielt es eine wichtige Rolle, welche Grundauffassung die Lehrperson zum Lernen der
Kinder hat. Ist sie eher der Meinung, dass dem Kind gentigend Zeit fir das Lernen und die Entwick-
lung gegeben werden muss und lasst ihm dadurch viel Spielraum oder geht sie davon aus, dass das
Kind ein aktiver Lerner ist, der zwar aus sich schopft, aber dem auch Lernmdglichkeiten durch die
Lehrperson gegeben werden muss.

Unterstiitzen der Kinder beim Konfliktlésen

Effektive Settings zeichnen sich durch klare Regeln aus und verleihen diesen bei Zuwiderhandlung
Nachdruck, indem mit den Kindern darlber gesprochen wird und sie beim Lésen von Konflikten mit
anderen Kindern begleitet werden. In den weniger effektiven Settings hingegen folgen oft keine Reak-
tionen, die Kinder werden vom Konflikt abgelenkt oder lediglich aufgefordert, aufzuhdren.

Unterstiitzung des Lernens der Kinder zu Hause

Der regelmassige Austausch zwischen Eltern und Lehrperson sowie gemeinsame Entscheidungen zu
Lernzielen des Kindes, sind Merkmale effektiver Settings. Dies féllt dann leicht, wenn Eltern und Lehr-
person in etwa die gleichen Ziele haben. So kénnen gemeinsame Strategien zur Férderung des Kin-
des erarbeitet werden. Bei bildungsferneren Eltern hingegen geht es darum, mit den Eltern ein Reper-
toire sinnvoller Aktivitdten zu Hause aufzubauen.

Die Ergebnisse zur Bedeutung der Familie fur die kognitive und soziale Entwicklung fassen Sylva et
al. (2004) wie folgt zusammen. «What parents do [with their children] is more important than who pa-
rents are.» (Sylva et al. 2004, p. ii)

Zwar sind auch in dieser Studie starke Zusammenhange zwischen dem sozio-6konomischen Status
(SES) und dem Schulerfolg der Kinder auszumachen. Nicht erfasst ist damit, welche Aktivitaten die
Eltern — insbesondere die Mitter — mit ihren Kindern ausfihren. Zu diesem Zweck wurde der Index
«quality of the home learning environment (HLE)» kreiert, der eine Bandbreite von Aktivitdten der El-
tern mit den Kindern umfasst wie z.B. dem Kind etwas vorlesen, mit ihm Lieder singen, zeichnen, ihm
regelmassige Mdglichkeiten schaffen, um mit anderen Kindern zu spielen. Es stellte sich heraus, dass
der HLE ein protektiver Faktor ist, der den Einfluss des SES reduzieren kann.

Zusammenfassend lasst sich sagen, dass der Besuch einer Vorschulinstitution sich positiv fir alle
Kinder auswirkt. Sollen jedoch auch kompensatorische Effekte zur Minimierung von Ungleichheit re-
sultieren, dann ist dies lediglich in Vorschulinstitutionen mit einer hohen Qualitat zu erreichen. Diese
ist primar von der Professionalitat der Lehrpersonen beziglich eines effektiven Unterrichtsarrange-
ments abhangig.

2.3.2 Ergebnisse zur Unterrichtsqualitét

Im Gegensatz zum Bereich der Vorschulerziehung verfligen wir zur Frage der Unterrichtsqualitat Gber
viele Ergebnisse, so dass es in den 1980er Jahren bereits moglich war, Meta-Analysen zu erstellen.
Aus diesem Grund wird nicht lediglich eine Studie beschrieben, sondern zusammenfassend anhand
des Angebots-Nutzungs-Modells von Helmke (2004) relevante Merkmale dargestellt (vgl. Abbildung
1).

Helmke bettet sein Angebots-Nutzungs-Modell in zwei Rahmenbedingungen ein, namlich die soziokul-
turellen Rahmenbedingungen des familialen Kontextes — damit eng verbunden die individuellen Ein-
gangsvoraussetzungen der Kinder — und die institutionellen Rahmenbedingungen des schulischen
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Kontextes. Damit wird auf die Situierung von Unterricht in einem historischen und kulturellen, in einem
regionalen und schulischen wie auch in einem spezifischen Klassenkontext verwiesen.

Die Merkmale der Lehrerpersdnlichkeit werden separat dargestellt, weil es sich um personale Merk-
male handelt, die zwar wesentlich fir die Unterrichtsgestaltung sind, aber nicht Teil der Unterrichts-
qualitét an sich, wie Helmke (2004, p. 42) ausfihrt. Der Aspekt Mediationsprozesse der Kinder bringt
zum Ausdruck, dass Unterricht keine direkten Effekte hat, sondern dass diese individuell Giber Kogniti-
onen, Motivationen und Emotionen emergiert werden. Insofern hat Unterricht nicht nur beabsichtigte
Wirkungen, sondern auch nicht-intendierte Wirkungen (Stichwort «geheimer Lehrplan»).

Lehrer- Unterricht Individuelle
personlichkeit (Angebot) Eingangsvoraussetzungen
Sozio- Expertise Qualitat des Mediations- Lernaktivitaten Wirkungen
kulturelle Unterrichts prozesse der Kinder (Nut- (Ertrag)
Rahmen- Fachinhalte Passung auf Seite der zung)
. Fachdidaktik Adaptivitat Kinder Fachliche
bedingung Klassenfiihrung Klarheit Aktive Lernzeit Effell(te
. Diagnostik Angemessene Motivationale im Unterricht :
Familiare Umwelt - Fachwissen
. . Methoden- und emotionale _
Persodnlichkeit der . o - ) Grundver
Eltern Well'te gnd Ziele . \./arlapo.n Vermittlungspro- Aussersghg[!sche standnis
Merkmale elterli- Subjek:il\éﬁ Theo- Indll\\/lnéjt?v?(!iﬁrung zesse Lernaktivitaten Lerns.tratejigen
ches Erziehungs- Bereitschaft 9 Wahrneh Fertigkeiten
verhalten ereitschaft zur N ahrnehmung
Selbstreflexion & Effizienz der und Interpretati- Uberfachliche
- . -verbesserung Klassenfiihrung on des Unter-
Persodnlichkeit : i - Effekte
d ) Selbstwirksam- Qualitat des richts -
es Kindes . . ; Schliissel-
keit Unterrichts: kompetenzen
Gleichaltrige ULnterrlclhtszelt, Sozialisations-
Medien ergelegen- effekte
heiten
Qualitat des
Lehrmaterials
Klassenkontext und fachlicher Kontext ‘
Abbildung 1:  Ein Angebots-Nutzungs-Modell der Wirkungsweise des Unterrichts (Helmke 2004, p.

42)

Wenn von Unterrichtsqualitdt gesprochen wird, muss vorerst die Bestimmung von Zielkriterien vorge-
nommen werden, um dann zu messen, in welchem Mass diese erfiillt worden sind. Einzubeziehen
sind ebenfalls differenzielle Effekte, denn die Kinder bringen einerseits unterschiedliche Vorausset-
zungen mit, aber andererseits ziehen sie auch unterschiedlichen Nutzen aus den verschiedenen
Lehrmethoden, so dass derselbe Unterricht sehr unterschiedliche Wirkungen bei den Kindern erzielen
kann. Die Merkmale von Unterrichtsqualitat sind auch dahingehend zu relativieren, dass eine einzelne
Lehrperson nicht alle in maximaler Vollendung ausweisen kann. Entscheidender ist ein Gesamtmuster
des Unterrichts und dieses kann sehr unterschiedliche Profile annehmen, wie im Rahmen der Scho-
lastik-Studie (Weinert, Helmke 1997) gezeigt werden konnte. Trotzdem ist damit nicht der Beliebigkeit
Tur und Tor gedffnet. Gehen wir von den Kategorien direkte Instruktion, offener Unterricht und Indivi-
dualisierung aus, so kénnen Qualitdtsmerkmale in Bezug auf fachlich-inhaltliche Schulerleistung be-
schrieben werden.

Bei der direkten Instruktion ist Klarheit ein Qualitatskriterium, das die Aspekte Prazision und Korrekt-
heit der Sprache, fachliche Koharenz und Strukturiertheit der Lerninhalte umfasst. Offener Unterricht
ist nicht per se «guter Unterricht». Die Lehrpersonen sind sowohl was die Gestaltung des Lernarran-
gements wie auch was die Begleitung anbelangt, stark herausgefordert. Oft wird Individualisierung
lediglich mit Formen des offenen Unterrichts konnotiert. Weinert (1997) macht jedoch deutlich, dass
das Konzept des adaptiven Unterrichts davon ausgeht, dass sowohl Formen der direkten Instruktion
wie des offenen Unterrichts genutzt werden sollen, um in proaktiver Weise bei moglichst vielen Kin-
dern in Bezug zu ihrem Vorwissen ein Optimum an Lernfortschritten bewirken zu kénnen. Dazu gehért
insbesondere auch die Diagnose von Lernmdglichkeiten und Leistungsgrenzen der Kinder.
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Insofern lassen sich Gibergeordnet die folgenden Aspekte herauskristallisieren, die im Hinblick auf die
Foérderung der fachlich-inhaltlichen Schilerleistungen von Belang sind. Es sind dies Strukturiertheit
von Lerninhalten, proaktive Férderung im Sinne von Adaptivitat der Lehrstrategien und die Klassen-
fihrung. Letztere fokussiert sowohl Organisations- und Monitoring-Tatigkeiten wie auch ein bewusstes
Ubergangsmanagement zwischen verschiedenen Unterrichtsphasen (vgl. Evertson, Emmer, Worsham
2003; Helmke 2004).

2.3.3 Curriculumsansatze im Vorschulbereich

Eine Analyse der Curricula fur den Vorschulbereich anhand der Angaben in der Datenbank Eurydice5
zeigt auf, dass die Bandbreite von keine Curricula vorhanden (z.B. Danemark und Oesterreich) bis hin
zu langer Curriculums-Tradition, wie sie Frankreich kennt, reicht. Auffallend ist jeoch auch, dass seit
Mitte der 1990er Jahre vermehrt Curricula fir den Vorschulbereich eingefihrt werden. Griinde dafir
sind die Globalisierung und Transformation der Industrie- zur Wissensgesellschaft und damit verbun-
den Bildung als wichtige Ressource. Im Zuge dieser Uberlegung wird Bildung im Vorschulbereich —
mitunter auch durch den Verweis auf das Lernpotenzial der Kinder — als die Mdglichkeit gesehen,
positive Lerndispositionen zu legen, nicht zuletzt auch unter dem Aspekt der Férderung der Chancen-
gleichheit. So sind z.B. in Norwegen und Finnland seit 1996, in Schweden seit 1998 und in England
seit 2000 Curricula eingefiihrt worden und zwar von staatlicher Seite her. Im Rahmen einer OECD-
Studie von 2001 (zitiert nach Oberhuemer 2004) werden nebst den bereits genannten Griinden weite-
re angefuhrt und zwar, dass die Curricula fir die padagogischen Fachkrafte Orientierung und Unter-
stltzung bieten und zudem als verbindliche Vorlage, die Verstandigung zwischen Eltern, Fachkraften
und Kindern erleichtern. Im Zuge der Einfihrung von Curricula im Vorschulbereich ist des Weiteren zu
konstatieren, dass die Zusténdigkeit vom Sozial-, Flrsorge- und Familienbereich zum Bildungsbereich
wechselt. Dies dirfte damit zu tun haben, dass die Zielsetzung der Steuerung des gesamten Bil-
dungssystems nur dann umsetzbar ist, wenn verbindliche Rahmenbedingungen vom Vorschulbereich
bis in den tertidren Bereich vorhanden sind.

Sehr unterschiedlich ist der Geltungsbereich bezlglich Altersstufen, auf die die Curricula ausgerichtet
sind. Wahrend in Norwegen das Curriculum die Altersstufe der 0- bis 6-jahrigen resp. in Schweden
der 1- bis 5-jahrigen umfasst, ist das englische Curriculum fur die 3- bis 6-jahrigen und in Finnland
lediglich fur die 6-jahrigen angelegt. Wird die Strukturierung der Curricula betrachtet, ist zu konstatie-
ren, dass je breiter die Altersspanne definiert wird, eher die Entwicklung in verschiedenen Bereichen
wie physisch, sozial, kognitiv, sprachlich, asthetisch etc. fokussiert wird. Im Gegensatz dazu orientie-
ren sich Curricula, die lediglich ein oder zwei Jahre vor Schuleintritt umfassen, eher an Wissens- und
Kompetenzbereichen. Ist der Vorschulbereich bereits in das Schulsystem integriert wie z.B. in Schwe-
den die «férskoleklassen» fir die Sechsjahrigen und in Holland die «Basisschool», die ab vier Jahren
besucht werden kann, dann sind die Facher wie Muttersprache, Mathematik, Sport, Musik usw. Struk-
turierungsprinzip.

Ein weiterer Wandel zeichnet sich bezlglich Leitmotive ab und zwar vom Leitmotiv Entwicklung hin
zum Leitmotiv Lernen (vgl. Oberhuemer 2004). Nicht mehr das Bild des sich entwickelnden Kindes ist
Leitmetapher, sondern das aktive und kompetente Kind im wechselseitigen Bezug zu seiner Lebens-
welt. Weiter arbeitet Oberhuemer heraus, dass der Ausgangspunkt von Lern- und Bildungsprozessen
nicht mehr einem objektivistischen Bild des Kindes verpflichtet sei, sondern von kultureller und sozia-
ler Vielfalt gepragt ist, was mit dem Begriff «Padagogik der Vielfalt» (Prengel 1993) zum Ausdruck
gebracht wird und auf die Heterogenitat in padagogischen Kontexten mit Nachdruck hinweist.

2.3.4 Resumée

Das Angebots-Nutzungs-Modell von Helmke gibt einen allgemeinen Rahmen dafir ab, padagogisch-
didaktische Konzepte von Kindergarten und Schule unter bestimmten Merkmalen zu diskutieren und

5

Zu finden unter: <http://oraprod.eurydice.org/portal/page?_pageid=217,163418&_dad=portal&_schema=PORTAL>
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zu integrieren. Dabei wird der Fokus primar auf die Unterrichtsqualitéat gelegt. Die Ausfiihrungen zei-
gen, dass sowohl friihpadagogische wie schulpddagogische Konzepte Parallelen oder sich gegensei-
tig stitzende empirische Ergebnisse aufweisen, denken wir an Adaptivitat, proaktives Verhalten oder
die Ausrichtung der Curricula am Leitmotiv Lernen resp. dem kompetenten Kind. Diese gemeinsamen
Aspekte sollen im nachsten Kapitel genutzt werden, um Bildungsauftrag und Bildungsziele zu skizzie-
ren und einige Vorschlage zur Umsetzung im Rahmen eines Curriculums und eines padagogisch-
didaktischen Konzeptes fir die Schuleingangsstufe zu machen.

3 Bildungsauftrag und Bildungsziele fur die erste Stufe der
Volksschule

Bevor auf den Bildungsauftrag und die Bildungsziele eingegangen wird, erfolgt eine Reflexion zum
Begriff Bildung und seine Bedeutung fir den Kindergarten und die Schule. Anschliessend werden die
in Kapitel 2 dargestellten theoretischen Uberlegungen als Grundlage zur Formulierung des Bildungs-
auftrags und der Bildungsziele fur die Schuleingangsstufe genutzt. Eng mit dem Bildungsauftrag und
den Bildungszielen verknipft sind die Frage des Lehrplans (Kapitel 3.3) und die Erarbeitung eines
padagogisch-didaktischen Konzepts fir die Schuleingangsstufe (Kapitel 3.4). Beide Aspekte — Lehr-
plan und padagogisch-didaktisches Konzept — stellen den Versuch einer Konkretisierung dar, wie der
Bildungsauftrag umgesetzt werden kénnte.

3.1 Bildung und Orte der Bildung

«Bildung meint letzlich nichts anderes als den Prozess der Subjektwerdung.» (Herzog 2002, p.
559)

Im Nachgang zu diesem Zitat stellt sich die Frage, welche Inhalte zum Prozess der Subjektwerdung
gehdren. Folgen wir Herzog (2002), so ist es das Wissen. Das Wissen an sich verliert jedoch mit der
Verwissenschaftlichung an Bedeutung, weil das Prinzip der Wissenschaft darin liegt, die eigenen
Grundlagen dauernd umzuwalzen. Insofern kann Bildung nicht nur Gber einen Kanon an Inhalten defi-
niert werden, sondern muss um den Prozess des Wissenserwerbs und die Reflexivitat erweitert wer-
den. Dabei ist das Subjekt auf andere angewiesen. «Die Individualitdt des Menschen erweitert sich in
dem Masse, wie sich seine sozialen Beziehungen entfalten» (Herzog 2002, p. 563). Irritationen resp.
Lernimpulse finden deshalb nicht nur durch die Umwalzung von Wissen statt, sondern auch dadurch,
dass das Subjekt mit anderen Individuen zusammentrifft, die fir es vorerst fremd sind. Vermittlung ist
das Medium dieser Auseinandersetzung, die auch dem Bildungsbegriff inharent ist. Didaktisch ge-
wendet ist Bildung «nur zureichend definierbar als die vermittelnde Kategorie zwischen den Anspri-
chen der objektiven Welt und dem Recht auf Selbstsein des Subjekts» (Blankertz 1972 zitiert nach
Herzog 2002, p. 267).

Es wurde in den vorangehenden Kapiteln versucht, ansatzweise herauszuarbeiten, was die Anspri-
che der sogenannten objektiven Welt sind. Es sind dies u.a. die Pluralitéat der Lebensbedingungen und
die fortschreitende Umwandlung von Wissen, die als konstituierendes Merkmal die Veranderung auf-
weisen. Gleichzeitig ist damit auf ein Dilemma hingewiesen, dass namlich auf eine Zukunft vorbereitet
werden soll, die wir eigentlich nicht kennen, sondern die nur im «Modus der Mdglichkeit» zugegen ist
(vgl. Herzog 2002, p. 567).

Wenn wir die Schuleingangsstufe als erste institutionell gefasste Stufe des Bildungssystems definie-
ren, dann stellt sich die Frage, welchen Beitrag sie zur Bildung leisten kann und soll. Das macht es
notwendig, zunachst zu klaren, welche Bedeutung die Zusammenfihrung von Kindergarten und Pri-
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marstufe hat, weil diese bis anhin zwei unterschiedlichen Teils,ys,temen6 zugeordnet wurden, namlich
der «Vorschule» und der «Schule».

Der Kindergarten hat sich ein eigenes padagogisches Profil gegeben und sich dadurch als eigenstan-
dige Bildungsinstitution in Abgrenzung zur Schule definiert (Wannack 2004). Gleichzeitig verweist der
Begriff der Vorschule als «vor-der-Schule-seiend» auf eine vorbereitende Funktion fir die Schule, dies
mitunter auch als Scharnier zwischen familialer Erziehung und schulischer Bildung. Wenn nun der
Kindergarten in die Schuleingangsstufe integriert wird, dann fallt die Zubringer- oder Vorbereitungs-
funktion weg zugunsten der Basislegung von Bildung. Konstituierendes Merkmal der Schuleingangs-
stufe sind Ubergénge. Dem kann entgegen gehalten werden, dass Ubergénge nicht nur an dieser
Stelle stattfinden, sondern immer wenn der Schultypus gewechselt wird, also von der Primarstufe in
die Sekundarstufe usw. Beim Ubergang von der Familie in die Schule handelt es sich aber um einen
Ubergang, der zwei Subsysteme der Gesellschaft — Familien- und Bildungssystem — umfasst, im Ge-
gensatz zu Ubergangen zwischen Schulstufen in einem Teil- resp. im Bildungssystem. Bezogen auf
die sozialen Interaktionen ist der Ubergang von der Familie in die Schuleingangsstufe deshalb von
besonderer Tragweite. Im Gegensatz zur Familie, die einen einheitlichen soziokulturellen Hintergrund
aufweist, ist dieser in der Schule uneinheitlich. Die Beziehung zu den Eltern ist in hohen Ausmass
durch emotionale und zeitliche Stabilitdt gekennzeichnet, wahrend die sozialen Beziehungen in der
Schule fluchtiger, lockerer und verganglicher sind, sowohl in Bezug zu den Kindern wie zu den Lehr-
personen. Falls ein Kind Geschwister hat, dann ist der Status in der Familie durch die verschiedenen
Alter gegeben, wahrend er in der Schule — im Speziellen in Jahrgangsklassen — errungen werden
muss. Nicht zuletzt missen die Kinder lernen, dass die Lehrperson sie nicht wie die Eltern als Indivi-
duen anspricht, sondern dass sie zu einer Klasse gehdren und dadurch Anweisungen an eine Vielzahl
von Kindern gerichtet werden. Dazu gehért auch, dass sich die Kinder einer Klasse die Aufmerksam-
keit von ein oder zwei Lehrpersonen teilen missen (vgl. Briindel, Hurrelmann 1996; Dreeben 1980).

Viele Kinder haben bereits soziale Erfahrungen in Kontexten ausserhalb der Familie wie Tagesmutter,
Kindertagesstatte, Spielgruppe usw. gemacht. Mit dem Eintritt in die Schuleingangsstufe kommen im
Vergleich zu diesen familienexternen Angeboten jedoch neue Aspekte hinzu, wenn wir an die Funkti-
onen der Schule denken. Insbesondere herauszustreichen ist die Antinomie von Bildung und Selekti-
on (Herzog 2002). Zum einen soll Schule als Bildungsinstitution die Subjektwerdung ihrer Klientel
fordern und zum anderen bestimmt sie aufgrund erbrachter Leistungen der Kinder und Jugendlichen
deren weiteren Bildungsgang. Gerade diese Antinomie stellt auch die Institution Kindergarten vor eine
neue Herausforderung. Im Gegensatz zur Schule hat der Kindergarten im Rahmen der Integrations-
funktion, u.a. die Aufgabe die Kinder auf den Schulbesuch vorzubereiten und damit ungleiche Bil-
dungsvoraussetzungen zu minimieren. Die Selektion nimmt die Schule in Form von Schulfahigkeits-
abklarungen jedoch selber vor (vgl. Wannack 2004).

Auch im Bereich des Wissenserwerbs sind die Aufgaben von Kindergarten und Schule relativ klar
verteilt. Noch in der Gesetzesgrundlage des Kantons Bern finden wir bis zur Revision der Kindergar-
tenverordnung im Jahr 2001 den folgenden Passus: «Er [der Kindergarten, Anm. EW] darf nicht Lern-
inhalte vorwegnehmen, die der Schule zugewiesen sind» (Kanton Bern 1985). Die Unterschiede wer-
den bis heute in den Lehrplanen sichtbar. Obwohl der Lehrplan des Kantons Bern geriihmt wird, von
denselben Grundlagen wie der Lehrplan Volksschule auszugehen, zeigt die Analyse, dass er sich auf
der konkreten Ebene der Strukturierung massgeblich von Lehrplanen der Volksschule unterscheidet,
indem er die Selbst-, Sozial- und Sachkompetenz als Strukturierung der Richt- und Lernziele nutzt und
zudem keine inhaltlichen Auflagen macht. Leitmotiv fir die Gestaltung des Lehrplans ist «Entwick-
lung» im Gegensatz zu «Lernen» in der Schule. Dadurch, dass der Lehrplan Kindergarten eine Stufe
umfasst, ist es auch mdoglich, ein didaktisches Konzept — gruppiert um das Spiel — zu bestimmen im
Gegensatz zur Schule, die sowohl allgemein- wie fachdidaktische Konzepte verwendet (vgl. Wannack
2003).

® Vgl zur Ausdifferenzierung von Teilsystemen in einer Gesellschaft Treibel Treibel, Annette (2000). Einfiihrung in soziologi-

sche Theorien der Gegenwart (5. Aufl.). Opladen: Leske + Budrich. .
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Im Rahmen des Bildungsauftrags und der Bildungsziele fir eine Schuleingangsstufe muss diesen
unterschiedlichen Merkmalen, die zugleich Ubergange darstellen, Rechnung getragen werden. Es
sind dies Ubergange vom Kontext Familie in den Kontext Schule, vom bereichs- zum fachspezifischen
Lernen, vom informellen zum formellen Lernen und — wie in Kapitel 2.2 dargestellt — vom privilegierten
zum nicht-privilegierten Lernen. Diese Aspekte kommen in der Folge ebenso bei der Neugestaltung
eines Curriculums und eines padagogisch-didaktischen Konzepts fur die Schuleingangsstufe zum
Tragen.

3.2 Bildungsauftrag und Bildungsziele

Durch die Zusammenfihrung von Kindergarten und Primarunterstufe im Rahmen einer Schulein-
gangsstufe entfallt sozusagen die Vorbereitung auf die Schule. Sie wird in die Schuleingangsstufe
integriert und zwar nicht als Vorbereitung, sondern als Bestandteil der Bildungsprozesse, die in wech-
selseitiger Auseinandersetzung von Kindern und Lehrpersonen die Basis fiir das sukzessive Hinein-
wachsen in unsere Gesellschaft legen.

Fir den Bildungsauftrag der Schuleingangsstufe hat dies zur Folge, dass ehemals mehr oder weniger
klare Trennungen von Bildungsinhalten in Voraussetzungen und schulische Lerninhalte obsolet wer-
den. Vielmehr geht es darum, Entwicklungsbereiche wie Kognition, Motorik, Wahrnehmung, Emotio-
nalitdt und Sozialitét in ihrer Bedeutung und Ausdifferenzierung fur die Einfihrung in die Kulturechni-
ken hin zu Fachern wie Sprache, Mathematik, Musik, Gestalten, Sport und Fachbereichen wie Sach-
unterricht (als Sammelbegriff fir Fachbezeichnungen wie Natur Mensch Mitwelt oder Mensch Gesell-
schaft Umwelt verwendet) zu analysieren. Die Kompetenzen der Kinder beim Eintritt in die Schulein-
gangsstufe unterscheiden sich nicht nur in den Bereichen Sprache, Wortschatz und Mathematik be-
achtlich wie die Studien von Stamm (2004) und Moser, Stamm, Hollenweger (2005) zeigen, sondern
auch in den anderen Bereichen wie z.B. dem Sachunterricht (Jonen, Mdller, Hardy 2003) oder dem
Sport (Bos 2003).

Eine erweiterte Sicht bezuglich Bildungsinhalten betrifft nicht nur die deklarativen, sondern auch die
prozeduralen Inhalte. Wahrend der Kindergarten stark tbergreifende Fertigkeiten betont wie z.B. mit
Materialien experimentieren und gestalten und deklarative Inhalte lediglich als Anregungen verstan-
den werden (vgl. Erziehungsdirektion des Kantons Bern 1999), stehen in schulischen Lehrplanen die
deklarativen Inhalte im Vordergrund und es werden Verbindungen zu prozeduralen Inhalten wie z.B.
alltdgliche Hilfsmittel richtig handhaben aufgezeigt (vgl. Erziehungsdirektion des Kantons Bern 1995).
Dem engen Zusammenhang zwischen deklarativen und prozeduralen Inhalten muss im Hinblick auf
empirische Ergebnisse zur Bereichsspezifitdt von Arbeits- und Lernstrategien (vgl. Weinert 1994) bei
der Bestimmung von Lernzielen und Lerninhalten Beachtung geschenkt werden.

Bereits ausgefihrt wurde, dass Lernen nicht losgelést von Emotion und Motivation betrachtet werden
darf. Gerade wenn an die unterschiedlichen familialen Kontexte der Kinder gedacht wird und insbe-
sondere an die mit den Erziehungsstilen verknipften Interaktionen zwischen Kind und Eltern, wird die
Bedeutung des Prinzips der Anerkennung evident. «Um zu einer gegliickten Selbstbeziehung gelan-
gen zu koénnen, sind menschliche Wesen auf die intersubjektive Anerkennung ihrer Fahigkeiten und
Leistungen angewiesen [...]» (Prengel 1993, p. 60). D.h., dass die Kinder im Rahmen der Schulein-
gangsstufe sich in ihrem Tun kompetent und unterstiitzt fihlen, ihnen positive Lernerfahrungen er-
maoglicht werden, dass sie den Umgang mit Misserfolg lernen, damit sie Ausdrucksfahigkeit und Leis-
tungsbereitschaft, Selbstvertrauen und Selbstandigkeit aufbauen kénnen.

Wohl in kaum einer anderen Bildungsstufe wie der Schuleingangs- und der Primarstufe ist die Klas-
senzusammensetzung vielfaltiger. Auch wenn in einem Quartier der sozio-6konomische Hintergrund
der Familien relativ 8hnlich ist, so differieren diese bezuglich ethnisch-kulturellem Hintergrund und den
damit einhergehenden Werthaltungen betrachtlich. Wie ausgefiihrt wurde, erschliesst sich den einzel-
nen Kindern mit Eintritt in die Schuleingangsstufe ein neuer Kontext. Sie haben es in ihrer Klasse mit
vielen und sehr verschiedenen Kindern zu tun. Sie werden damit konfrontiert, dass andere Kinder
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etwas besser, schneller oder schdner kdnnen, dass sie von einigen Kindern akzeptiert, von anderen
abgelehnt werden. Dass dies auch mit Schwierigkeiten verbunden ist, zeigen Studien von Petillon
(1993) und Wolf (1999). Ein wesentlicher Auftrag der Schuleingangsstufe ist es deshalb, den Kindern
Mdoglichkeiten und Unterstitzung fir die Gestaltung sozialer Beziehungen zu geben, mit ihnen Regeln
fir das Zusammenleben in der Klasse zu erarbeiten und eine Haltung der «intersubjektiven Anerken-
nung» (Prengel 1993) trotz Unterschiedlichkeit aufzubauen.

Von diesem Bildungsauftrag lassen sich in einem weiteren Schritt die Bildungsziele ableiten. Die
Schuleingangsstufe hat zum Ziel, Kinder wie ihre Eltern in das Bildungssystem einzufihren und sie
mit den Funktionen und Anforderungen eines lehrplangebundenen Bildungsangebots vertraut zu ma-
chen (vgl. Sérensen Criblez, Wannack 2006). Ausgehend von den individuellen Kompetenzen, die die
Kinder mitbringen, werden im Hinblick auf die zu erreichenden Lernziele einerseits im Sinne der Adap-
tivitdt entsprechende Unterrichtssequenzen gestaltet und andererseits im Sinne der Friherkennung
Massnahmen fir die geeignete Unterstiitzung von Kindern mit besonderen Bildungsbedurfnissen ge-
troffen. Vor allem die diagnostische Kompetenz der Lehrpersonen in Abstimmung mit geeigneten For-
dermassnahmen tragen — wie verschiedene Studien (vgl. Sylva et al. 2004; Tietze, Grenner, Ross-
bach 2005) zeigen — zu einer Minimierung sozialer Ungleichheit in Bezug auf Schulerfolg bei. Dazu
gehort auch der Aufbau eines positiven Selbstkonzepts (vgl. Krapp 1997) und die Kompetenz, soziale
Beziehungen zu gestalten.

Die Schuleingangsstufe als erste Stufe 6ffentlicher Bildung legt die Basis fir die Teilhabe an einer sich
rasch wandelnden Gesellschaft, deren Zukunft offen und wesentlich durch Veranderung gekennzeich-
net ist. Sie versucht dies, indem sie den Kindern vielfaltige Mdglichkeiten der aktiven Auseinanderset-
zung mit Lerngegenstanden, mit sich selbst und mit anderen gibt.

3.3 Entwicklung eines Curriculums fiir die Schuleingangsstufe

Ausgehend von Ausfiihrungen, was heute unter Bildung verstanden werden kénnte tber die Formulie-
rung von Bildungsauftrag und Bildungszielen, stellen Curricula einen nachsten Schritt der Konkretisie-
rung dar. Wie in Kapitel 3.2 ausgefihrt wurde, stellt sich fur die Schuleingangsstufe die spezielle Her-
ausforderung nicht erst bei sogenannten schulischen (fachlichen) Inhalten anzusetzen, sondern die
Kompetenzen der Kinder in den einzelnen Entwicklungsbereichen einzubeziehen und auf Facher hin
auszudifferenzieren. Betrachten wir die Ausgangslage in der deutschen Schweiz bezlglich Lehrpla-
nen fir den Kindergarten und die Volksschule ist evident, dass ein Lehrplan fir die Schuleingangsstu-
fe geschaffen werden muss, der sich an der Vielfalt individueller Voraussetzungen der Kinder orien-
tiert und zugleich genigend offen ist, um lokalen oder regionalen Spezifititen Rechnung zu tragen.
Wenn die Schuleingangsstufe die erste Bildungsstufe ist, muss sich dies im Rahmen eines Lehrplans
niederschlagen, denn Lehrplane haben — wie Hopmann und Kiinzli (1994) aufzeigen — eine politische,
eine programmatische und eine praktische Funktion. Die politische Funktion zielt auf die 6ffentliche
Rechtfertigung von Unterrichtshalten hin, wahrend sich die programmatische Funktion auf die Erarbei-
tung eines Lehrprogramms bezieht. Gerade im Hinblick auf das konsekutive Verstandnis von Schule
wird damit die Schnittstelle zur nachsten Stufe definiert. Mit der praktischen Funktion wird angezeigt,
dass damit der Rahmen fir die Unterrichtsgestaltung durch die Lehrperson gegeben ist.

Wahrend im schulischen Rahmen jeder Kanton fir sich einen Lehrplan erarbeitet hat, haben sich die
Kantone AG, BS, FR. LU, NW, OW, SZ, UR, VS, ZG entschlossen, den Lehrplan Kindergarten des
Kantons Bern zu Gbernehmen. Wir finden zwischen diesem und Lehrplanen der Volksschule viele
Gemeinsamkeiten. Was jedoch die Inhalte anbelangt, so stehen sich zwei Strukturierungen gegen-
Uber, die fur die Schaffung eines Lehrplans fir die Schuleingangsstufe genutzt werden mussten (vgl.
Abbildung 2). Sie besteht in der Verkniipfung von Entwicklungsbereichen und Fachern.
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Abbildung 2:  Verbindung von Entwicklungsbereichen und Fachern

Die Matrix gibt einerseits die Moglichkeit der Analyse, welche Vorlauferfertigkeiten z.B. fur den Schrift-
spracherwerb eine Rolle spielen (vgl. Helbig et al. 2005) und es kénnen Kompetenzstufen fir den
Prozess des Schriftspracherwerbs definiert werden (vgl. Prengel 2004), die der Lehrperson Hinweise
fur die Individualisierung von Lernsettings geben. Andererseits dient die Matrix auch dazu, differenziel-
le Lernziele zu formulieren und zwar im Sinne eines Basiscurriculums fir alle Kinder und einem Auf-
baucurriculum, das anspruchsvollere Lernziele umfasst. Denn, so Weinert «Lernende kénnen unter
glinstigen padagogischen Umstanden mehr an Wissen und Kénnen erwerben als ihnen oft vorschnell
zugetraut wird» (Weinert 1997, p. 52). Zu ergénzen ist, dass in Einklang mit den Ausfiihrungen zum
Bildungsauftrag, nicht nur an Lernziele deklarativen, sondern auch prozeduralen Inhalts gedacht wer-
den muss.

Fir die Entwicklung solcher Kompetenzstufen resp. Einschatzungsraster sind fachwissenschaftliche
und fachdidaktische Grundlagen einzubeziehen. Mit dem Einschatzungsraster Deutsch (vgl. Bitter
Battig et al. 2005) ist ein Anfang und zugleich ein Prototyp geschaffen, der fur die weiteren Facher
wegleitend sein kann.

3.4 Uberlegungen zu einer piadagogisch-didaktischen Konzeption

Wenn die Schuleingangsstufe mehr als die Summe ihrer Teile sein soll, dann ist die Erarbeitung eines
padagogisch-didaktischen Konzepts, das den unterschiedlichen didaktischen Kulturen Rechnung tragt
von besonderer Bedeutung. Wahrend fiir den Kindergarten das Spiel die vorrangige didaktische Form
ist, wird im Rahmen von Schule von direkter Instruktion, geschlossenen Lernsituationen auf der einen
Seite und von offenen oder erweiterten Lehr- und Lernformen auf der anderen Seite gesprochen. Da-
mit verknipft sind auch unterschiedliche Berufssprachen. Es geht nun darum, ein (bergeordnetes
Konzept zu finden, das die unterschiedlichen didaktischen Kulturen zu integrieren vermag. Wichtig ist,
dass das Konzept Ansatzpunkte aufweist, die in beiden didaktischen Diskursen Thema sind und
zugleich Ubergeordnete Kategorien fiir die Analyse liefert.

Die nahere Auseinandersetzung und die Prifung des Konzepts des Classroom Management — oder
zu deutsch Klassenfiihrung — machte deutlich, dass sich dieses als Rahmenkonzept zur Integration
der beiden didaktischen Kulturen eignen kénnte und zwar im Speziellen das Konzept von Evertson,
Emmer, Worsham (2003). Es ist im wechselseitigen Bezug zu alteren Konzepten wie z.B. von Kounin
(1976) und empirischen Studien im Elementarunterricht entwickelt worden und zeichnet sich durch
einen gewissen Pragmatismus und Unterrichtsndhe aus. Das Konzept nimmt zentrale Aspekte der
Unterrichtsgestaltung auf und zwar Raumgestaltung, Rituale, Prozeduren und Regeln sowie Struktu-
rierung und Darbietung der Lerninhalte. Diese werden nachfolgend auf ihre Bedeutung fiir eine Integ-
ration kindergarten- und unterstufenspezifischer Elemente in einer padagogisch-didaktischen Konzep-
tion beleuchtet.
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Raumgestaltung

Die Raumgestaltung diente lange Zeit dazu, die Unterschiede zwischen Kindergarten und Schule zu
verdeutlichen. Sitzkreis, Tischgruppen, Nischen im Kindergarten — Pulte in Reihen, Hufeisen oder
Gruppen in der Schule. Flexible Raumgestaltung und Nutzung von Aussenrdumen im Kindergarten —
starre Einrichtung und primar Unterricht im Schulzimmer in der Schule. Dass es in diesem Bereich
trotz unterschiedlicher architektonischer Voraussetzungen Annaherungen gegeben hat, zeigt die Er-
hebung von Merkmalen des Berufsfeldes Kindergarten und Schule (vgl. Wannack 2001). Gehen wir
von heutigen unterrichtlichen Gegebenheiten aus, ist es notwendig, Lernsettings zu gestalten, die
parallele Tatigkeiten der Kinder einzeln, zu zweit oder in Gruppen zu unterschiedlichen Themen zu-
lassen. Dabei geht es darum, den Raum so zu gestalten, dass Friktionen minimiert werden, so dass
sich die Kinder auf ihr Lernen konzentrieren kdnnen.

Rituale

Eine Vielzahl von Publikationen (z.B. Biermann 2002; Kunze, Salamander 2000; von der Groeben
2000) fur Kindergarten und Primarschule weisen auf die Bedeutung und die Uberzeugung von Lehr-
personen hin, den Kindern im Unterrichtsalltag verlassliche Strukturen zu geben oder sie fir die Ge-
meinschaftsbildung zu verwenden. Erinnert sei an Geburtstagsfeiern, Tagesbeginn und -abschluss,
sich nach einem Streit die Hand zu geben usw.

Besondere Bedeutung haben Rituale fiir die Strukturierung von Unterrichtssequenzen. Es wird im
Rahmen der Klassenfilhrung auch von Ubergangsmanagement gesprochen. Orientierungspunkt ist
jeweils der Halbtag, wobei in der Schule haufig eine Gliederung uber Lektionen erfolgt im Gegensatz
zum Kindergarten, in dem die Phasen zeitlich freier gestaltet werden. In beiden Fallen ist jedoch der
Rhythmisierung Beachtung zu schenken, denken wir z.B. an den Ubergang von einem Unterrichtsge-
sprach in der Klasse zur Stillarbeit oder vom geleiteten Spiel zum freien Spiel. Wenn Blockzeiten ein-
geflihrt werden, erhalten Fragen der Rhythmisierung resp. des Ubergangsmanagements zusatzliches
Gewicht. Das Ubergangsmanagement ist zudem ein Qualitatskriterium fiir Unterricht, indem maglichst
wenig Zeit fir organisationale Ablaufe zugunsten von moglichst viel Zeit fur Lernaktivitaten verwendet
werden soll (vgl. Helmke 2004).

Regeln und Prozeduren

In Kapitel 3.2 wurde bereits auf die Bedeutung von Regeln im Dienste eines konstruktiven Umgangs in
der Klasse hingewiesen. Es geht dabei um allgemeine Verhaltensweisen wie z.B. héflich sein, das
Material anderer zu respektieren, einander zuhdren ohne anderen ins Wort zu fallen usw. Regeln sol-
len fur Kinder einsichtig sein und bei Bedarf mit den Kindern erweitert werden.

Prozeduren stehen im Dienste organisatorischer Ablaufe und sollen den Kindern auch Selbstandigkeit
ermoglichen. Insbesondere bei parallelen Tatigkeiten der Kinder resp. von Gruppen spielen sie eine
wichtige Rolle, weil die Lehrperson oder die Lehrpersonen mit anderen Kindern oder Gruppen be-
schaftigt sind. So ist fir die Kinder klar, was sie machen kénnen, wenn sie mit einer Arbeit fertig sind,
zu welchen Materialien sie freien Zugang haben usw.

Ahnlich wie bei der Raumgestaltung dienen Regeln und Prozeduren dazu, ein angenehmes Lernklima
zu schaffen, um sich in Lerntatigkeiten zu vertiefen. Sie sind zudem konstitutives Element fir das
Funktionieren einer Klassengemeinschaft, die von gegenseitiger Anerkennung gepragt ist.

Strukturierung und Darbietung der Lerninhalte

Ausgangspunkt fur die Unterrichtsplanung stellen einerseits die Lehrplanvorgaben mit ihren Lernzielen
und Lerninhalten und andererseits die Einschatzung resp. Diagnose der individuellen Lern- und Leis-
tungsvoraussetzungen der Kinder dar. Sie dienen als Grundlage fur die methodisch-didaktische Auf-
bereitung in bestimmten Lernsettings.

Im Rahmen der Berufsfeldanalyse von Kindergarten und Primarunterstufe konnte gezeigt werden,
dass geschlossene Lernsituationen wie Unterrichtsgesprache, Einfihrungen in ein neues Thema usw.
von Lehrpersonen des Kindergartens und der Primarunterstufe sehr ahnlich gestaltet werden (vgl.
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Wannack 2001, 2004). Anders verhalt es sich bei offenen Lernsituationen wie dem Freispiel, Werk-
stattunterricht oder Wochenplan. Nicht nur die Zeitanteile, die die Kinder im Freispiel verbringen, sind
wesentlich umfangreicher im Vergleich zu offenen Lernsituationen in der Schule, sondern auch die
Freiheitsgrade der Wahl.

Fir die Erarbeitung eines padagogisch-didaktischen Konzepts fir die Schuleingangsstufe muss dieser
Spannbreite Rechnung getragen und als didaktische Moglichkeit genutzt werden. Anhand von drei
Unterrichtsdimensionen (vgl. Abbildung 3) werden mogliche Ansatze skizziert.

Unterrichtsformen Lerninhalte Sozialformen
offen wahlbar frei
Strukturierung
und
Darbietung
/ e \
vorgegeben verpflichtend geschlossen

Abbildung 3:  Dimensionen der Unterrichtsgestaltung

Inhaltliche Dimension

Die geringere Verbindlichkeit von Lerninhalten im Kindergarten fihrt dazu, dass die inhaltliche Gestal-
tung im Kindergarten wesentlich freier ist als in der Schule. Zugleich zeigt die Durchsicht von Lehrpla-
nen der Schule, dass die Facher in bestimmte Bereiche untergliedert sind, die Lehrperson jedoch das
Thema an sich — z.B. im Sachunterricht mehr oder weniger bestimmen kann. Wesentlich daran ist,
dass in der Primarschule die Lerninhalte fir alle Kinder verbindlich sind und — bezogen auf offene
Lernsituationen — aus einem bestimmten lehrplangebundenen Korpus ausgewahlt werden kann. Im
Gegensatz dazu zeichnet sich das Arrangement des Freispiels dadurch aus, dass nebst themen-
resp. lehrplangebundenen Angeboten eine Vielzahl thematisch ungebundener Angebote wie z.B.
Bauecke, Bewegungsangebote, Leseecke usw. vorhanden sind. In diesen Arrangements wahlen die
Kinder ihre Lerninhalte selber aus.

Unterrichtliche Dimension

Die Ausfiihrungen zum Freispiel durften gezeigt haben, dass es sich bei dieser Form um die offenste
Form mit den gréssten Wahlmoglichkeiten fur die Kinder handelt. Das soll nicht dartber hinweg tau-
schen, dass es sich dabei auch um eine intentional gestaltete Lernumgebung handelt. Nur sind die
Angebote viel breiter angelegt als z.B. beim Werkstatt-Unterricht. Dieser umfasst in der Regel ein
bestimmtes Thema mit obligatorischen und freiwahlbaren Aufgaben, die idealerweise verschiedene
Schwierigkeitsstufen haben. Sozusagen dazwischen liegen Spiel- und Lernumgebungen wie sie von
Sérensen (2005) fir den Schriftspracherwerb beschrieben werden. Fir die Gestaltung dieser Spiel-
und Lernumgebungen werden einerseits Prinzipien des Freispiels genutzt und andererseits Aufgaben
mit unterschiedlichen Schwierigkeitsgraden integriert. Bezogen auf die Individualisierung von Lernan-
geboten kénnen neben solchen Spiel- und Lernumgebungen weitere themenungebundene Spielan-
gebote fur Kinder bereit gestellt werden, die z.B. noch damit beschaftigt sind, sich Vorlauferfertigkeiten
anzueignen.

Soziale Dimension

Eine weitere Dimension, die die Lehrpersonen bei der Gestaltung von Lernsettings beriicksichtigen
muss, ist die Wahl der Sozialformen und insbesondere nach welchen Kriterien die Kinder fiir Partner-
oder Gruppenarbeit zusammengesetzt werden sollen. Sie kann die Wahl den Kinder Uberlassen oder
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aber — in Abstimmung mit den intendierten Lernzielen — die Gruppen leistungshomogen, leistungshe-
terogen, nach sozialen Gesichtspunkten, geschlechtergemischt usw. zusammensetzen.

Die padagogisch-didaktische Herausforderung bei der Strukturierung und Darbietung von Lerninhalten
ist es, die Spannbreite von Offenheit bis Geschlossenenheit fur die Unterrichtsgestaltung zu nutzen.
Im Vergleich zu den bestehenden didaktischen Kulturen in Kindergarten und Primarunterstufe durfte
sich die Unterrichtspraxis in der Schuleingangsstufe dahingehend verandern, dass der Anteil von Akti-
vitaten in der Klasse zugunsten von Aktivititen in Gruppen abnimmt. D.h. nicht, dass es keine ge-
schlossenen Lernsituationen mehr gibt. Denn — nehmen wir Bezug auf die Studie von Sylva et al.
(2004) oder auch auf Befunde zur Unterrichtsqualitdt — sind solche Phasen zum (systematischen)
Einflhren von neuen Inhalten, zur Verarbeitung und Reflexion von Lernphasen wie zur Vertiefung und
Weiterentwicklung von Ideen und Impulsen der Kinder notwendig und effizient.

In speziellem Mass ist die Lehrperson in offenen Lernsituationen gefordert. Sie ist nicht nur Beobach-
tende und Moderierende, sondern aufgefordert, sich proaktiv zu verhalten. Das beginnt damit, dass
sie sich versichert, ob die Kinder die Aufgaben verstanden haben, ob sie ihre Aktivitaten aufgenom-
men haben usw. Im weiteren Verlauf solcher Unterrichtssequenzen ist wichtig, dass die Lehrperson
Situationen nutzt, sich mit einzelnen Kindern oder einer Gruppe von Kindern auseinanderzusetzen,
um Impulse der Kinder aufzunehmen, nicht Verstandenes nochmals zu erklaren, neue Impulse in
Form eines Modellings oder weiterfiihrenden Fragen zu geben (vgl. Kapitel 2.3.1 und 2.3.2), die Kin-
der in ihrem Tun zu ermuntern und zu unterstiitzen. Solche Interaktionen mit einzelnen Kindern oder
Gruppen von Kindern geben der Lehrperson Einblick in die Lernprozesse der Kinder. Sie nutzt sie
diagnostisch, um allfallige besondere Bildungsbediirfnisse zu erkennen und sie nutzt sie didaktisch fir
die weitere Gestaltung von Lernsituationen.

Insgesamt bietet die Verwendung des Konzepts Klassenfiihrung von Evertson, Emmer, Worsham
(2003) eine gute Grundlage, um die didaktischen Konzepte von Kindergarten und Primarunterstufe zu
reflektieren und in einem nachsten Schritt in ein padagogisch-didaktisches Konzept fur die Schulein-
gangsstufe zu integrieren (vgl. Abbildung 4).

Bildungsauftrag und Bildungsziele
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Abbildung 4:  Skizze eines padagogisch-didaktischen Konzepts flr die Schuleingangsstufe
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Dabei geben Bildungsauftrag und Bildungsziele, konkretisiert durch den Lehrplan, den eigentlichen
Rahmen an. Im Zentrum der Klassenfiuhrung ist die Strukturierung und Darbietung von Lerninhalten,
wobei ein breiter Wissensbegriff verwendet wird, also auch soziales Lernen, Werte und Meinungen
beinhaltet sind. Rhythmisierung, Raumgestaltung, Rituale sowie Regeln und Prozeduren helfen ein
Lernklima zu schaffen, das darauf abzielt, méglichst viel Lernzeit, individuelle Vertiefungs- und For-
dermdglichkeiten zu schaffen.

3.5 Berufsprofil Lehrpersonen

Es wurden bereits vielfaltige Versuche unternommen, die beruflichen Tatigkeiten der Lehrpersonen
moglichst knapp und prazise zu umschreiben (vgl. Bauer 2002). Bezogen auf den Unterricht lassen
sich in Anlehnung an die Ausfihrungen in Kapitel 2.3.1, 2.3.2 und 3.4 die folgenden Aspekte benen-
nen, die die Expertise einer Lehrperson ausmachen: Fundierte Sachkompetenz, didaktische Kompe-
tenz, die durch die Aspekte Strukturieren von Lerninhalten, proaktive Férderung, Adaptivitat der Lehr-
strategien und Klassenfiihrung gekennzeichnet ist und die diagnostische Kompetenz. Letztere ist we-
sentlich, um dem Bildungsziel der Friherkennung und Frihférderung Rechung zu tragen. Es wurde
bereits in Kapitel 3.3 dargelegt, welche Hilfestellungen zu leisten sind, damit die Lehrpersonen sensitiv
gegenuber Veranderungen auf Seiten der Kinder sind. Um diese Beobachtungen fruchtbar zu ma-
chen, missen die Lehrpersonen die entsprechenden Massnahmen ableiten kdnnen. In erster Linie
dienen die gemachten Beobachtungen fiir die weitere Unterrichtsplanung. Darlber hinaus ist zu ent-
scheiden, welche weiteren Personen — Eltern, sonderpadagogische Lehrpersonen, schulpsychologi-
scher Dienst, Kinderarztin etc. — beigezogen werden missen, um eine optimale Férderung des Kindes
zu gewabhrleisten.

Von grundlegender Bedeutung fir die beruflichen Tatigkeiten der Lehrpersonen sind die subjektiven
Theorien zum Lernen und Lehren. Bereits wurden an einigen Stellen entsprechende Andeutungen
gemacht (vgl. Kapitel 2.2.1, 2.3.1, 2.3.3, 3.4). Es gilt, sich vom Mythos des reifenden, sich entwickeln-
den Kindes, dem nur geniligend Zeit gelassen werden muss, genauso Abschied zu nehmen, wie von
der Zielsetzung, dass es primar um das soziale Lernen in einer ersten Bildungsstufe gehe. Optimale
Foérderung heisst, Anspriiche und Erwartungen an die Kinder zu stellen und sie beim Erreichen dieser
sowohl kognitiv wie emotional zu unterstutzen. Bewusst sind die Ausfihrungen im Sinne des autorita-
tiven Erziehungsstils formuliert worden, denn effiziente, durch Adaptivitdt gepragte Klassenfihrung
zeichnet sich durch eben diese Komponenten aus.

4 Die Schuleingangsstufe als Teil der Volksschule

In Kapitel 4.1 werden zuerst die Modelle Grund- und Basisstufe im Lichte neuster bildungspolitischer
Entwicklungen diskutiert. Die Individualisierung ist konstitutiver Bestandteil der Grund- oder Basisstu-
fe. Uberlegungen zur Anschlussfahigkeit an die Primarstufe werden vorgestellt. Dem Verhéltnis von
Bildung und Betreuung im Rahmen einer Schuleingangsstufe oder Primarstufe wird in Kapitel 4.2
nachgegangen. Insgesamt ist zu betonen, dass es sich bei den nachfolgenden Uberlegungen um eine
kritische Reflexion von Bestehendem und allféllig Neuem handelt.

4.1 Neustrukturierung des Bildungssystems

Mit der Annahme des Bildungsartikels am 21. Mai 2006 wird der bildungspolitische Wille zum Aus-
druck gebracht, das Bildungssystem der Schweiz zu harmonisieren und im Falle des Nicht-Gelingens
Vorschriften zu erlassen. Explizit sind in Artikel 62 das Schuleintrittsalter, die Schulpflicht und die
Dauer der Bildungsstufen genannt (vgl. Schweizerische Eidgenossenschaft 2006). Die sich derzeit in
Vernehmlassung befindliche «Interkantonale Vereinbarung lber die Harmonisierung der obligatori-
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schen Schule (HarmoS)» (vgl. Schweizerische Konferenz der kantonalen Erziehungsdirektoren 2006)
legt das Schuleintrittsalter mit vollendetem 4. Altersjahr fest (vgl. Artikel 4). Bezlglich Gliederung der
Schulstufen wird lediglich definiert, dass die Primarstufe — incl. der Schuleingangsstufe — acht Jahre
dauern soll. Durch die Festlegung der Uberpriifung von Bildungsstandards am Ende des 4. Schuljahrs
(alte Einteilung 2. Schuljahr) wird jedoch implizit eine Gliederung vollzogen, indem die Zwei-Jahres-
Rhythmen, wie wir sie in den bisherigen Lehrpldnen wie auch im schulischen Alltag finden, beibehal-
ten werden. Da sich die neuen sprachregionalen Lehrplane (Deutschschweizer Lehrplan, Rahmenplan
der Romandie PECARO) an den Bildungsstandards von HarmoS orientieren, dirften diese Zwei-
Jahres-Zyklen nicht zur Disposition stehen.

41.1 Basis- und Grundstufe in ihrem Verhiltnis zur Schuleingangsstufe

Vergleichen wir die derzeit aktuelle Situation mit der im Rahmen von HarmoS vorgeschlagenen friihe-
ren Einschulung und der Beibehaltung von Zwei-Jahreszyklen, dann ergeben sich strukturelle Veran-
derungen wie sie in Abbildung 5 dargestellt sind. Primar scheint es sinnvoll, eine Schuleingangsstufe
zu definieren, ohne bereits bestimmte Modelle zu favorisieren. Durch die Schaffung eines Lehrplans
fur die Schuleingangsstufe und die Entwicklung eines padagogisch-didaktischen Konzepts Iasst sie
sich sowohl in ihrem Verhaltnis zur frihkindlichen Betreuung wie auch zur Primarstufe verorten.
Gleichzeitig wird deutlich, dass die Schuleingangsstufe die erste Stufe ¢ffentlicher Bildung ist, unab-
hangig davon, welche Modelle (Kindergarten-Schule, Grund- oder Basisstufe) kiinftig beibehalten oder
eingefihrt werden.

Alter*
5 | 6 7 | 8 | 9 | 10 | 11 | 12 13
Kindergarten Primarstufe** Sl
Kindergarten (fw)
freiwillig (fw) (fw) (fw)
Einjahriges
Kindergarten-
obligatorium (fw)
Zweijahriges
Kindergarten-
obligatorium
Schuleingangsstufe Primarstufe Sl
1. 2. 3. 4. 5. 6. 7. 8. 9.-11. §j.
Schuleintritts-
alter ab 4
Jahren
Basisstufe | | | | | | | | |
Grundstufe | | | l | | | | l

*

Der Eintritt in den Kindergarten erfolgt mit Vollendung des 4. Altersjahrs resp. 5. Altersjahr, in die Schuleingangsstufe mit
vollendetem 4. Altersjahr.

*k

Die Primarstufe umfasst derzeit das 1. bis 6. Schuljahre. Ausnahmen sind die Kantone Basel-Stadt, Basel-Landschaft
und Aargau. Im Rahmen von HarmoS diirfte es auch in diesen Kantonen zu strukturellen Anpassungen kommen.

Abbildung 5:  Traditionelle Struktur und harmonisierte Strukturen gemass HarmoS

Es ist evident, auch wenn auf eine explizite Definition einer Schuleingangsstufe verzichtet wird, dass
die Grundstufe mit einer Regeldauer von 3 Jahren mit strukturellen Schnittstellenproblemen zu kamp-
fen hat. So muissten speziell Lernziele fur das 1. Schuljahr definiert werden, um die Promotion ins
zweite Schuljahr zu regeln. Offen bleibt ebenfalls die Strukturierung der weiteren Schuljahre der Pri-
marstufe. Betrachten wir den Lernprozess der Kinder und im speziellen die Einflihrung in die Kultur-
techniken, dann stellt sich die Frage, ob es sinnvoll ist, diese durch einen Stufenubertritt zu beein-
trachtigen. Ein Gegenargument kdnnte lauten, dass Kinder, die noch nicht soweit sind, ein halbes
oder ganzes Jahr langer in der Grundstufe bleiben kénnen. Dem ist entgegen zu halten, dass sich im
Rahmen der Evaluation «Pilotversuch Grundstufe» (Stamm 2003) gezeigt hat, dass nur in wenigen
Fallen von der flexiblen Verweildauer in der Grundstufe Gebrauch gemacht wurde. Hinzu kommt, dass
in den weiteren Schuljahren nicht mehr a priori davon ausgegangen wird, Kinder mit besonderen Bil-
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dungsbeddrfnissen in den Regelklassen zu integrieren, sondern der Besuch einer Klein- oder Sonder-
klasse im Bereich des Mdglichen ist. Insofern darf die Frage gestellt werden, ob mit dem Modell
Grundstufe die bis anhin bekannten Schnittstellenprobleme zwischen Kindergarten und Schule nicht
einfach um ein Jahr verschoben werden.

Strukturell fugt sich das Modell Basisstufe ohne Probleme, unabhangig davon, ob eine Untergliede-
rung in Schuleingangs- und Primarstufe vollzogen wird, in die vorgegebene Struktur ein. Kritische
Stimmen werden bezlglich Altersmischung laut. Streut das Alter bereits in Jahrgangsklassen bis zu
drei Jahren, so kann es in einer Basisstufe bis zu funf Jahren variieren (vgl. Amt fur Volksschulbildung
des Kantons Luzern (AVS) 2006). Ziehen wir nebst der Altersheterogenitat noch weitere mit ein, wie
sie in den Empfehlungen der EDK aufgelistet sind, ndmlich Entwicklung, Begabung, Kultur, Herkunft
und Sprache (vgl. Schweizerische Konferenz der kantonalen Erziehungsdirektoren 2000) scheint die
Frage berechtigt, ob dies nicht zu einer Uberforderung der Lehrpersonen fiihrt. Die Kinder werden
anhand ihres Alters sogenannten Lernstandsgruppen zugeteilt, da sie je nach Alter unterschiedliche
Unterrichtspensen haben. Diese Zuteilung kénnte zur Folge haben, dass das Jahrgangsprinzip zuun-
gunsten der eigentlichen Bedeutung von Lernstand fiir die Zusammensetzung von Gruppen weglei-
tend ist. Im Rahmen der breit angelegten Evaluation misste diesem Aspekt besondere Beachtung
geschenkt werden.

41.2 Uberlegungen zur Individualisierung

Wenn, wie im Fall des Schulentwicklungsprojekts Basis- und Grundstufe, markante strukturelle und
organisatorische Anderungen vorgenommen werden, ergeben sich neue Schnittstellenproblematiken.
Grund daflr ist insbesondere die dezidierte Ausrichtung am Prinzip der Individualisierung. Sowohl
flexibler Ein- und Ubertritt wie auch die Auflésung von Jahrgangsklassen sind ebenso Ausdruck davon
wie die Forderung nach individualisierenden Unterrichtsformen. Zu antizipieren, welche Folgen sich
daraus fur die Betroffenen und das Bildungssystem ergeben, ist relativ schwierig. Die nachfolgenden
Uberlegungen verstehen sich deshalb als Diskussionsbeitrdge und nicht als Antworten.

Flexibler Ein- und Ubertritt

Als ein Merkmal der Basisstufe wurde im Dossier 48a Flexibilitat hinsichtlich Eintritt, Verweildauer und
Ubertritt beschrieben. Im Schulversuchsprojekt zur Basis- und Grundstufe zeigt sich, dass nur drei
Kantone den flexiblen Eintritt und zwei Kantone den flexiblen Ubertritt erproben und weitere zwei Kan-
tone es offen lassen. In der Regel sind jedoch der Eintritt zu Beginn des Schuljahres und der Ubertritt
am Ende des Schuljahres vorgesehen. Die obligatorische Einschulung nach vollendetem viertem Al-
tersjahr dirfte den Trend zum jahrlichen Eintritt verstérken. In die gleiche Richtung zeigen die Ergeb-
nisse der bereits zitierten Studie von Stamm (2003). Sowohl von der flexiblen Verweildauer resp. dem
halbjahrlichen Ubertritt in die nachste Stufe wurde nur wenig Gebrauch gemacht. Insofern dirfte es
sich — &hnlich wie die derzeitige Méglichkeit des Uberspringens einer Klasse — um Einzelfalle handeln.

Altersmischung

Griinde, die fur altersgemischte Gruppen sprechen, kénnen aus verschiedenen Perspektiven hergelei-
tet werden. Aus entwicklungspsychologischer Sicht ist das Lebensalter kein valides Kriterium beziig-
lich Entwicklungsstand, denn dieser variiert in den verschiedenen Entwicklungsbereichen bei gleichalt-
rigen Kindern betrachtlich. Paddagogisch betrachtet ergibt sich durch die Altersheterogenitat ein rei-
ches soziales und kognitives Lernfeld, indem jungere von alteren, weniger fortgeschrittene von fortge-
schritteneren Kindern lernen kénnen. Im Verlauf der Grund- oder Basisstufe ist es zudem maoglich,
verschiedene soziale Rollen auszuprobieren, gehdren die Kinder zu Beginn zu den jlingsten, vor Ab-
schluss zu den altesten Kindern. Zugleich sind diese Aussagen Kritik an Jahrgangsklassen, weil diese
das Bild einer homogenen Schilerschaft erzeugen. Daraus abgeleitet wird, dass die Kinder nicht ihren
eigenen Lernweg gehen kénnen, dass durch die Gleichschrittigkeit die individuellen Interessen nicht
beriicksichtigt werden, dass der Massstab fir die Unterrichtsgestaltung ein ominéser Durchschnitts-
schuler sei (vgl. Schweizerische Konferenz der kantonalen Erziehungsdirektoren 1997). Kritisch zu
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bemerken ist, dass unabhangig von der Altersstruktur in einer Klasse, das Berlicksichtigen der indivi-
duellen Lernvoraussetzungen mdglich und notwendig ist. Eine altersgemischte Gruppe ist ebenso
wenig wie offener Unterricht per se Garant fir eine optimale individuelle Férderung. Denn — wie be-
reits in Kapitel 4.1.1 angedeutet wurde — kann auch im Rahmen der Grund- oder Basisstufe primar
das Alter der Kinder wegleitend fiir die Gruppenzuteilung sein.

Ausschlaggebend ist — wie z.B. die wissenschaftlich begleiteten Schulversuche in Thiringen und Nie-
dersachsen zeigen (vgl. Berthold 2004) — die padagogische Grundhaltung, Alters- und Leistungshete-
rogenitat als Bereicherung zu verstehen und Uber ein entsprechendes didaktisches Repertoire zu
verfugen. Im Idealfall entscheidet sich eine (teilautonome) Schule die Vorteile von altersgemischten
Klassen nicht nur in der Schuleingangsstufe, sondern auch in der Primarstufe zu nutzen. Das Konzept
an sich ist auch fir die Primarstufe nicht neu. Gerade in kleineren Gemeinden sind die Mehrstufen-
klassen Garanten flr das Uberleben der lokalen Schule. Die Frage diirfte lauten, ob die Altersmi-
schung kinftig ein konstitutives Element der Schuleingangs- und der Primarstufe ist, oder ob es in der
Kompetenz der Schulgemeinden liegt, in welcher Art und Weise die Klassen zusammengesetzt wer-
den.

Individualisierung und Nivellierung

Mit dem flexiblen Ein- und Ubertritt wie auch mit den altersgemischten Gruppen wird dem Prinzip der
Individualisierung strukturell und organisatorisch Rechnung getragen. Damit sind die Zielsetzungen
verbunden, die soziale Bildungsungleichheit zu minimieren und gleichzeitig jedes Kind auf seinem
Niveau zu férdern. Da die Kinder bereits mit sehr unterschiedlichen Voraussetzungen in die erste Bil-
dungsstufe eintreten, stellt sich die Frage, ob mit dem Prinzip der Individualisierung die Leistungsun-
terschiede zwischen den Kindern Gberhaupt minimiert werden kdnnen oder ob nicht eher das Gegen-
teil eintritt. Die Schuleingangsstufe hat — ausgehend von den individuellen Kompetenzen der Kinder —
zum Ziel, mit allen Kindern die minimalen Lernziele im Sinne eines Basiscurriculums zu erreichen.
Wenn es der Schuleingangsstufe gelingt, dass vor allem Kinder aus bildungsferneren Milieus gute
Basiskompetenzen und ein glinstiges schulisches Selbstkonzept aufbauen kénnen, dann ist fiir deren
Bildungslaufbahn ein wichtiger Beitrag geleistet worden. Der Begriff der Nivellierung fokussiert also
darauf, dass alle Kinder ein minimales Niveau erreichen und dariber hinaus individuell geférdert wer-
den.

41.3 Ubertritt Schuleingangsstufe - Primarstufe

Es wurde in Kapitel 4.1.1 argumentiert, dass die Definition einer Schuleingangsstufe dazu dienlich ist,
sie gegenuber der frihkindlichen Betreuung und der Primarstufe zu positionieren. Gegenlber der
frihkindlichen Betreuung ist evident, dass die Schuleingangsstufe konzeptionell dem Bildungssystem
zugehorig ist und der gleichen Logik — Bildungsauftrag, Struktur und Organisation — folgt wie die an-
schliessenden Schulstufen. Von der Primarstufe unterscheidet sie sich dahingehend, dass die Kinder
in der Regel ohne Selektion in die Schuleingangsstufe eintreten. Auch in der padagogisch-
didaktischen Konzeption dirfte es einige Unterschiede geben, denken wir an die Gestaltung eines
Halbtags oder der Unterrichtsgestaltung, die das Spiel in einem erweiterten Sinn als didaktische Form
nutzt als dies in der Primarstufe der Fall ist. Der Ubertritt in die Primarstufe stellt einen Kontextwechsel
dar. Carle macht darauf aufmerksam, dass Bildungsiibergange ein hohes Potenzial «zur Entwicklung
einer neuen Qualitdt des Selbst» (Carle 2004) haben kénnen, wenn sie angemessen vorbereitet und
begleitet werden, indem eine realistische Vorstellung vom Neuen entwickelt wird und eine aktive Aus-
einandersetzung mit den neuen Anforderungen stattfindet. Erfillt die Schuleingangsstufe ihren Bil-
dungsauftrag, indem sie den Kindern Kontinuitat und Raum fir den Aufbau von kognitiven, sozialen
und emotionalen Kompetenzen gibt, dann sollten die Kinder gentigend Ressourcen mitbringen, den
Bildungsubergang in die Primarstufe «zur Entwicklung einer neuen Qualitat des Selbst» zu nutzen.
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4.2 Das Verhaltnis von Bildung und Betreuung in der Schuleingangsstufe

Im Vergleich zu anderen Landern (z.B. Deutschland) wandelte sich der Kindergarten in der deutsch-
sprachigen Schweiz von einer Betreuungs- zu einer Bildungsinstitution (Nuspliger, Marcet 1982, Wan-
nack, 2006). Da bildungspolitisch derzeit nicht abzusehen ist, ob eine Schuleingangsstufe eingefiihrt
wird und welche Modelle umgesetzt werden, ist es wichtig zu betonen, dass der Kindergarten nicht
Teil von familienexternen Betreuungsangeboten ist.

Im Rahmen der bestehenden Strukturen sind bereits Optimierungen erfolgt oder kénnen erfolgen,
wenn wir an die Einfihrung von Blockzeiten denken. Es ist eine wesentliche Erleichterung fir eine
Familie, wenn die Kinder, die die Schuleingangsstufe oder die Primarstufe besuchen, einheitliche An-
fangs- und Endzeiten an den Vormittagen haben. Zuséatzliche Betreuungsangebote wie Mittagstisch,
Aufgabenhilfe oder im Rahmen von Tagesschulangeboten sind valable Erganzungen. Welche dieser
Formen sinnvollerweise in einer Gemeinde angeboten werden, diirfte lokal sehr unterschiedlich sein.
Zu beachten sind jedoch die finanziellen Aufwendungen zumidnest fir einen Teil der Eltern, damit
diese nicht zum Hindernis werden und zum anderen die Qualitédt der Betreuungsangebote. Die Studie
von Sylva et al. (2004) hat gezeigt, dass die Ausbildung des Betreuungspersonals eine zentrale Rolle
spielt, wenn diese ebenfalls zur Minimierung von sozialen Disparitaten beitragen soll.

Gerade an diesem Beispiel lasst sich zeigen, dass Bildungs- und Betreuungsqualitat nur dann gege-
ben ist, wenn sich innerhalb des Systems verschiedene Funktionen ausdifferenzieren, die durch die
entsprechenden Fachpersonen erflllt werden. Langst gibt es eine Vielzahl von Funktionen, denken
wir an die Schulleitung, an sonderpadagogische Lehrpersonen, an sozialpddagogische Fachperso-
nen, an Erziehungs- oder Lehrerberatende usw. die Ausdruck einer Ausdifferenzierung sind. Aus pro-
fessionstheoretischer Sicht ist es fir die Professionalisierung des Lehrerberufs wichtig, dass die Lehr-
personen nicht fir alles zustandig sind (vgl. Herzog 2000), denn so franst das Berufsprofil zusehends
aus. Gerade im Bereich der Schuleingangsstufe ist die Gefahr gross, dass Bildungs-, Erziehungs- und
Betreuungsaufgaben miteinander vermischt werden, da es sich um junge Kinder handelt und mit we-
nigen Ausnahmen Frauen in diesem Bereich tatig sind. Nur allzu bekannt sind die Argumente, die im
Rahmen professionstheoretischer Diskussionen ins Feld gefihrt werden und zur Abwertung dieser
beruflichen Tatigkeit wie auch zur Konstruktion eines geringeren Qualifikationsprofils fuhren (vgl. Wan-
nack 2004). Die Ausfihrungen in den Kapiteln 2.3 und 3.5 zeigen, dass gerade das Gegenteil der Fall
sein musste, sollen die hohen Erwartungen erfillt werden, die an eine kunftig neu gestaltete Schulein-
gangsstufe gestellt werden.
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5 Schlussbemerkungen

Ausgehend von der Frage, welche Bedeutung der gesellschaftliche Wandel fir das Aufwachsen der
Kinder hat, wurde versucht herauszuarbeiten, dass wir es durch ein Set von demografischen, sozio-
kulturellen und erzieherischen Merkmalen mit einer Vielfalt von familialen Kontexten zu tun haben.
Diese kénnen in sehr unterschiedlichem Mass Ressourcen und Strategien bereitstellen, um den ambi-
valenten Anforderungen der heutigen Gesellschaft entegegen zu treten. Um allen Kindern einen opti-
malen Start zu ermdglichen und sie sich im Verlaufe der Bildungslaufbahn die entsprechenden Res-
sourcen zur aktiven Teilnahme an der Gesellschaft aufbauen kénnen, wird ein ganzes Blindel von
Massnahmen ins Auge gefasst. Es handelt sich dabei um die friihere Einschulung bei gleichzeitigem
Verzicht auf eine Eintritts-Selektion, die Erarbeitung von sprachregionalen Lehrplanen und die Festle-
gung von Bildungsstandards am Ende der Bildungsstufen. Parallel dazu werden im Rahmen des
Schulentwicklungsprojekts Grund- und Basisstufe verschiedene Strategien wie flexible Verweildauer,
altersgemischte Gruppen und individualisierende Unterrichtsformen erprobt, um den unterschiedlichen
kognitiven, sozialen und emotionalen Voraussetzungen, die die Kinder mitbringen, Rechnung zu tra-
gen. Ziel sdmtlicher Massnahmen ist es, die Bildungschancen von sozial benachteiligten Kindern zu
erhdhen und zugleich das bereits vorhandene Potenzial aller Kinder optimal auszuschdpfen. Erzie-
hungswissenschaftliche, psychologische wie auch neurowissenschaftliche Erkenntnisse zum Lernen
und empirische Ergebnisse zur Bildungsqualitat in Vorschule und Pirmarschule nahren die Hoffnung,
diesen Zielsetzungen durch die Fokussierung der Reformbestrebungen auf die ersten Stufen der 6f-
fentlichen Bildung ndher zu kommen.

Betrachten wir die aktuelle Situation, so ist zwar viel in Vorbereitung und im Versuchsstadium, aber es
ist schwierig einzuschéatzen, welche Massnahmen und in welchem Zeitraum diese auch tatsachlich
umgesetzt werden. Das gilt ebenfalls fir die derzeit in Erprobung stehenden Modelle der Grund- und
Basisstufe. Die breit angelegte Evaluation wird eine wichtige Grundlage fur die bildungspolitische Dis-
kussion sein. Auch bei positiven Evalutationsergebnissen spielen andere Uberlegungen wie finanziel-
le, standespolitische usw. eine wichtige Rolle, ob es zu einer flachendeckenden Einfihrung kommt.
Deshalb wird der Vorschlag gemacht, eine erste Bildungsstufe — die Schuleingangsstufe — zu definie-
ren (vgl. Kapitel 3). Dies wirde zu einer einheitlichen Gliederung der obligatorischen Schule fihren,
namlich Schuleingangsstufe (1. bis 4. Schuljahr), Primarstufe (5. bis 8. Schuljahr) und Sekundarstufe |
(9. bis 11. Schuljahr). Zugleich waren Rahmenbedingungen gegeben, anhand derer verschiedene
Modelle auf ihre Passung beziglich Schuleingangs- und Primarstufe geprift werden kénnen.

Wenn es zu einer Reform im Sinne einer Schuleingangsstufe kommt, dann ist es unumganglich, auch
die Primarstufe miteinzubeziehen, weil sonst die Reformbestrebungen sozusagen auf halber Strecke
stehen bleiben. In Kapitel 2 und 3 wurde dargestellt, welchen komplexen Aufgaben sich insbesondere
Schuleingangs- und Primarstufe gegenuber sehen, da in diesen Stufen keine dussere Differenzierung
anhand von unterschiedlichen Schultypen wie auf der Sekundarstufe | vorgenommen wird. Mit der
Definition der Schulen als lokale, geleitete Einheiten, die in der Regel Kindergarten und Primarstufe
umfassen, wird klar zum Ausdruck gebracht, dass diese Problemldsungen fir verschiedenste Aufga-
ben finden missen wie z.B. den Umgang mit Heterogenitat bezuglich Leistungsvoraussetzungen wie
auch kulturellem und sozialem Hintergrund der Kinder, die Einfiihrung von Blockzeiten, die Integration
von Kindern mit besonderen Bedirfnissen oder das Anbieten von zusatzlichen Betreuungsangeboten,
ganz zu schweigen von den zusatzlichen Aufgaben wie Gesundheitserziehung, die Einfihrung und
Nutzung von IKT usw. Damit diese Aufgaben geldst werden kénnen, ist es nicht nur sinnvoll, sondern
unumganglich, dass eine Schule von einem stufenlbergreifenden Konzept ausgeht. Denn die Aufga-
benvielfalt ist nur durch die Zusammenarbeit verschiedener Fachpersonen wie Lehrpersonen Schul-
eingangs- und Primarstufe, sonderpadagogischen Lehrpersonen, sozialpadagogischem oder Betreu-
ungspersonal zu bewaltigen. Ein weiterer Grund ist im Argument der Kontinuitét zu sehen. Werden in
der Schuleingangsstufe altersgemischte Gruppen geflihrt, dirfte es Sinn machen, dieses Prinzip in
der Primarstufe weiterzufiihren, ebenso wie die Zusammenarbeit mit (sonderpadagogischen) Lehrper-
sonen im Rahmen des Team Teaching oder die einheitliche Zeitstrukturierung Gber Blockzeiten.
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So kann den Kindern mit der Schuleingangsstufe eine langere Bildungsphase als bis anhin eréffnet
werden, in der sie sich Basiskompetenzen aneignen und ein positives schulisches Selbstkonzept auf-
bauen koénnen. Die gemeinsame Gestaltung von Schuleingangs- und Primarstufe bietet Kontinuitat
und Stabilitat, einerseits um diese Kompetenzen weiter auszudifferenzieren und zu festigen, und an-
dererseits um die sich ergebenden Diskontinuitaten beim Ubergang von der Schuleingangs- in die
Primarstufe — wie Wechsel der Lehrpersonen, Wechsel der Klasse, aber auch Wechsel bezlglich
padagogisch-didaktischer Konzeption — zu meistern. Insofern sind Reformen in der Schuleingangsstu-
fe nicht ohne Einbezug der Primarstufe zu denken, denn es geht darum, den Kindern mit der Schul-
eingangsstufe und der Primarstufe eine Bildungszeit zu erdffnen, in der alle Kinder ein Bildungsniveau
erreichen, das ihnen die Teilhabe an der Gesellschaft sichert und sie dariiber hinaus ihre Kompeten-
zen individuell erweitern kdnnen.
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