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Vorbemerkungen

Beim vorliegenden Bericht handelt es sich um den Schlussbericht zur Begleitstudie ,,Videoba-
sierte Unterrichtsbeobachtung und Kind-Fokussierung als Teile der Prozessevaluation des
Schulversuchs Grund- und Basisstufe” (kurz ,,Begleitstudie®). Die Bildungsdirektion des
Kantons Zirich (Volksschulamt) erteilte dem Padagogischen Institut der Universitat Zirich
(G. Stockli, R. Stebler) per Vereinbarung vom 9. Mai 2005 den Auftrag, die Untersuchung in
funf zugewiesenen Grundstufenklassen im Kanton Zirich ab dem Schuljahr 2005/2006
durchzufiihren. Die bisherigen Berichterstattungen der Auftragnehmenden beinhalteten drei
Zwischenberichte (Januar 2006, Dezember 2006, Januar 2008), die nicht zur Veréffentlichung
bestimmt waren. Die beiden ersten Berichte enthielten veranschaulichende Videobeispiele zu
den Einzelbefragungen auf DVD (siehe Stockli & Stebler, 2006a; 2006b; 2008).

Der erste Zwischenbericht vom Januar 2006 umfasste Ergebnisse zum Einzelinterview mit
den Kindern der jeweiligen Einstiegsgruppen in fiinf Zircher Gemeinden. Er bot zudem einen
Ausblick auf die im Oktober/November 2005 unternommenen ersten Unterrichtsbeobachtun-
gen in den gleichen Grundstufenklassen. Die beiden weiteren Berichte beleuchteten jeweils
die Entwicklung der Kinder im ersten bzw. im zweiten Grundstufenjahr. Der zweite Bericht
stellte zudem Ergebnisse der im Rahmen der Unterrichtsbeobachtung durchgefiihrten Befra-
gung der Lehrpersonen zur Diskussion. Im dritten Bericht wurden ausgewahlte Aspekte der
Gestaltung und Nutzung der rdumlichen Lehr-Lern-Umgebung vorgestellt.

Grundstufe
2005 eintretende Kinder

Kinder: Einzelinterview
Scelge M Beginn 1. Jahr ——» | p: schr. Befragung
Unterrichtsbeobachtung Januar 2006

1. Zwischenbericht an
die Bildungsdirektion

Kinder: Einzelinterview

SGCglep4Y Ende 1. Jahr —+—» LP: schr. Befragung
Unterrichtsbeobachtung

SV pz]  Mitte 2. Jahr Grundfahigkeiten (K-ABC)! Dezember 2006

2. Zwischenbericht an
die Bildung_]sdirektion

Kinder: Einzelinterview

RN ez {0
I u
v S Januar 2008

3. Zwischenbericht

Kinder: Einzelinterview

SHEE  Ende 3. Jahr LP: schr. Befragung
Juni 2009

. Schlussbericht

Abbildung 1: Verlauf der Begleitstudie und Berichterstattung

Im Rahmen der ursprunglichen vertraglichen Vereinbarung mit dem Volksschulamt des Kan-
tons Zurich wére das Begleitprojekt nach dem Ende des zweiten Schuljahres im Juli 2007 ab-
geschlossen gewesen. Dadurch hétte allerdings die Einstiegsgruppe des Jahres 2005 (Unter-
suchungsgruppe im Teilprojekt ,Einzelinterviews®) nicht bis zum Ende der dreijahrigen
Grundstufe beobachtet werden kdnnen. An einer Sitzung mit Verantwortlichen der Projektlei-
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tung Grundstufe und der Abteilung Bildungsplanung der Bildungsdirektion am 26. Januar
2007 einigte man sich deshalb auf eine Verlangerung der Begleitstudie sowie auf die Ver-
schiebung des Schlussberichtes.! Eine finanzielle Zusatzleistung durch das Volksschulamt
war mit dieser Verlangerung nicht verbunden.

Um der Komplexitat des Schulversuchs gerecht werden zu kdnnen, wurden zwei parallele
Teilprojekte mit unterschiedlichen inhaltlichen und methodischen Zugéangen konzipiert.

Teilprojekt A Teilprojekt B
Unterrichtsbeobachtung Individuelle Ebene

Videobasierte Unterrichtsbeobachtungen in den fiinf Videointerviews zur Dokumentation der individuel-

zugeteilten Grundstufenklassen, mit drei Durchgéngen  |en Voraussetzungen und der Entwicklung der Kin-

2006/2007 (Ende). Besprechung von Unterrichts- Schuljahren 2005/06 (Beginn und Ende), 2006/07
sequenzen und Interviews mit den Lehrpersonen. (Ende) und 2007/08 (Ende).
Verantwortlich: Rita Stebler Verantwortlich: Georg Stockli

Abbildung 2: Die beiden Teilprojekte der Begleitstudie

Die videogestitzte Unterrichtsbeobachtung spiegelt Aspekte der Unterrichtsrealitat, das Ein-
zelinterview dokumentiert die individuellen Voraussetzungen der Kinder der Einstiegsgruppe.
Weil die Begleitstudie langsschnittlich angelegt ist, lassen sich Veradnderungen der Unter-
richtsfiihrung und Elemente der individuellen Entwicklung im Verlauf der drei Grundstufen-
jahre aufzeigen.

Das Ziel des Teilprojekts A besteht in der Analyse und Dokumentation des Unterrichts in ver-
schiedenen didaktischen Settings. Ein wichtiger Bestandteil ist die Rickmeldung von Beo-
bachtungen an die involvierten Lehrpersonen. Ausgewahlte Sequenzen werden gemeinsam
visioniert und mit Bezug auf spezifische Ziele der Grundstufe analysiert und gedeutet.

Das Ziel des Teilprojekts B besteht in der Beschreibung und Analyse von Bereichen der per-
sonalen und sozialen Entwicklung im Sinne eines subjekttheoretischen Zugangs. Im Zentrum
stehen dabei das sich entwickelnde Kind und die Erweiterungen der individuellen Handlungs-
fahigkeit, nicht die Institution Schule oder der Unterricht. Der Blick auf die individuelle Ent-
wicklung entspricht letztlich insbesondere dem Anspruch der Grund- und Basisstufe, eine
grofitmogliche Individualisierung und Differenzierung zu erreichen.

Mit einer Untersuchungsgruppe aus lediglich funf Grundstufenklassen handelt es sich bei der
vorliegenden Begleitstudie um eine fallbezogene, vertiefende Auseinandersetzung mit dem
Schulversuch. Die Begleitstudie kann und will nicht den Anspruch erheben, ein Gesamtbild
der Grund- und Basisstufe abzubilden. Unser Ziel war von Anfang an die Beobachtung von
Mikrobereichen des Unterrichtsgeschehens und von Einzelbereichen der Entwicklung, um
daraus Anregungen fur die Praxisgestaltung abzuleiten.

! Aktennotiz zur Sitzung vom 26. Januar 2007, Volksschulamt, Projekt Grundstufe / vke
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In diesem Sinne verfolgt der vorliegende Schlussbericht die Absicht, die zuriickliegende Pro-
jektphase einerseits auf der Ebene des Unterrichts und andererseits im Bereich der individuel-
len Entwicklung der Kinder der Einstiegsgruppe 2005 im Hinblick auf spezifische und fir die
Absichten der Grundstufe besonders relevante Realitatsausschnitte auszuloten.

Wir danken allen Projektverantwortlichen und allen Verantwortlichen des Volksschulamtes
des Kantons Zirich, dass uns diese Begleitstudie ermdglicht wurde. Die Untersuchung, die
sich Uber drei ganze Schuljahre ausdehnte, erlaubte uns einen einmaligen Einblick in die Ges-
taltung padagogischer Praxis unter den Bedingungen einer — auch international gesehen — au-
Rergewohnlichen Reform der ersten Stufe des offentlichen Bildungswesens. Trotz lang-
jahriger Forschungspraxis und vielen entsprechenden Erfahrungen war es fur uns faszinie-
rend, diese grundlegende Art der Umgestaltung des schulischen Alltags und die individuellen
Entwicklungsverlaufe der beteiligten Kinder so hautnah verfolgen zu kénnen. Allen Beteilig-
ten gilt unser herzlichster Dank. Ein ganz besonderes Dankeschon richten wir natirlich an alle
Kinder und alle Lehrpersonen.

ZUrich, Juni 2009 Rita Stebler
Georg Stockli



1 Vom Kindergarten zur Grundstufe

In diesem einleitenden Abschnitt geht es darum, die Bedeutung des inneren und &ulleren
Wandels, den die Einfiihrung der Grundstufe im Hinblick auf die bisher geltende Gestaltung
des Bildungssystems mit sich bringt, aus pddagogischer und gesellschaftlicher Sicht zu skiz-
zieren. Auf dem Hintergrund der traditionellen Dichotomie freiwilliger Kindergarten
(= Vorschulzeit) vs. obligatorische Schule (= Schulzeit) ldsst sich die Grund- und Basisstufe
mit ithrer Ausdehnung der Pflichtschulzeit auf das Kindergartenalter fiir schweizerische, aber
auch fiir internationale Verhéltnisse als mutige Neugestaltung bezeichnen. Zwischenzeitlich
tauchte am hiesigen bildungspolitischen Horizont allerdings die Frage auf, wie breit die ange-
strebte Umgestaltung des unteren Schulbereichs von der Bevolkerung tatsdchlich mitgetragen
wird. Im Zusammenhang mit dem Scheitern oder der Sistierung der HarmoS-Initiative® in
mehreren Kantonen — zu einem erheblichen Teil wegen der darin enthaltenen zweijdhrigen
Kindergartenpflicht — verliert die Beschéftigung mit dem zu vollziehenden Wandel nicht an
Bedeutung.

In der Offentlichkeit waren die Vorstellungen von Schule bis anhin gepriigt von der Zweitei-
lung in die Vorschulzeit, die den Kindergarten und die Vorstellung vom spielenden Kind um-
fasst, und die Schulzeit, welche die Zeit der externen Anforderungen und des Lernens und
damit gleichsam den Ernst des Lebens und das Ende der unbeschwerten Kindheit ausmacht.
Diese Zweiteilung hat sich, vermeintlich einer entwicklungspsychologischen Notwendigkeit
und einer angenommenen KindgemaifBheit folgend, in der Entstehungsgeschichte des 6ffentli-
chen Bildungswesens als Kindergarten und Schule institutionalisiert und als biografische Tat-
sache objektiviert. Die institutionelle Trennung widerspiegelt das Selbstverstindnis und den
je eigenen Auftrag der beiden Einrichtungen: Nur im Kindergarten ist das Kind ganz Kind —
weil es spielt. In der Schule, in die es an einem bestimmten Tag ,.eintritt™ wie in eine neue Di-
mension der Lebensgestaltung, wird das Kind zum lesenden, schreibenden und rechnenden
Schulkind. Anders als das Spiel, welches als zweckfrei und selbst gesteuert erkannt wird, er-
scheint das Lernen als ,,Miissen* und fremdbestimmt. Diesem Verstidndnis folgend war der
Kindergarten freiwillig und die Schule Pflicht. Der abrupte Ubergang in den schulischen
Ernstfall ist als normatives Ereignis zum biografischen Bestandteil von Generationen gewor-
den. Das gilt nicht nur fiir die Praxis. Die Entwicklungspsychologie hat den ritualisierten Ein-
tritt in die Schule durch das phasenorientierte Verstindnis der menschlichen Entwicklung
mitgetragen und untermauert. Die Stufen- oder Stadienkonzepte der Entwicklung® verstirken
die Uberzeugung, es giibe ein generell zu bestimmendes, ideales Schuleintrittsalter, indem sie
einen Abschnitt beschreiben, in dessen Verlauf beim Kind die spezifischen kognitiven, sozia-
len und emotionalen Voraussetzungen des schulischen Lernens herangebildet werden.

Um die besondere Bedeutung des Schuleintritts zu unterstreichen, wurden und werden in der
entwicklungspsychologischen und padagogischen Literatur etwa folgende Punkte hervorgeho-
ben (vgl. dazu auch Stockli, 1987; 1989).

HarmoS meint die interkantonale Vereinbarung zur Harmonisierung der obligatorischen Schule der Schweiz.
Dem Konkordat sind inzwischen zehn Kantone beigetreten, was geméll Vereinbarung eine Umsetzung (in den
zustimmenden Kantonen ab 1. August 2009) ermoglicht. Die HarmoS-Kantone sind (Stand Ende September
2009): Schaffhausen, Glarus, Waadt, Jura, Neuenburg, Wallis, St. Gallen, Ziirich, Genf, Tessin und Bern. Den
Beitritt abgelehnt haben die Kantone Luzern, Graubiinden, Thurgau, Nidwalden Uri und Zug.

Hier wiéren als bekannte Vertreter, neben vielen anderen, Erikson oder Piaget zu nennen. Bei Piaget markiert
der Ubergang zum konkret-operatorischen Denken und bei Erikson der beginnende ,,Werksinn®, die vom
Kind gesuchte Aneignung kulturell anerkannter Fertigkeiten, den Eintritt in das Schulalter.



* Trotz eines allfalligen Kindergartenbesuchs wird das ,,Vorschulkind*“ noch vorwiegend
als Familien- und Spielkind gesehen. Der Schulanfang markiert deshalb weitgehend
einen Wandel vom Familien- zum Schulkind.

* Der Schuleintritt wurde stets einhellig als Beginn eines neuen Entwicklungsabschnitts,
als ,,Ubertritt oder Umbruch und als eine nachhaltige und qualitative Veranderung der
bisherigen Erfahrungswelt des Kindes gesehen. Der Ubergang von der Familie in die
Schule entspricht unter sozialisationstheoretischer Perspektive dem Wechsel von der
primédren Sozialisation im Rahmen der Familie zur sekundaren Sozialisation in dafur
eingerichteten offentlichen Institutionen. Mit dem Wechsel zwischen Familie und Schu-
le tritt das Kind aus dem privaten in einen gesellschaftsbezogenen Bereich mit anderen
Funktionen, Regeln und Verhaltenserwartungen.

* Das Leben in der Familie und der Schulalltag reprisentieren fur das Kind zwei diffe-
rente Lebenswelten mit unterschiedlichen emotionalen Beziehungen und Perspektiven
der Zugehorigkeit. Die emotionalen Muster in der Familie basieren auf Individualitat,
Intimitat und Vertrautheit, wahrend in der Schule von emotionaler Distanz, generellen
Standards und einem universalistischen Interesse ausgegangen wird (vgl. z. B. Dreeben,
1980). Das bedeutet, dass das Kind in der Schule in erster Linie im Hinblick auf seine
Leistungsfahigkeit und die zeitliche Beschrinkung der Beziehung im Blick steht. Im
Gegensatz dazu scheinen im Kindergarten noch eher die familiaren Muster der Ver-
trautheit und Emotionalitat zu gelten. Gerade dieser Aspekt hat die Debatte um HarmoS
nicht unwesentlich mitgepragt.

* Familie und Schule erfullen andere Funktionen. Hier werden oft gegensiatzliche Auf-
gabenbereiche gesehen: Das Elternhaus behitet, die Schule fordert und fordert.

* Mit dem Schuleintritt andert der Tagesablauf des Kindes. Zeit erhilt durch die schu-
lische Stundenplanregelung eine neue Bedeutung fur das Kind. Vor allem uibersteigt die
Verbindlichkeit der zeitlichen Regelungen und der Anwesenheit die Vorgaben des Kin-
dergartens.”

* Die schulischen Anforderungen sind von verbindlicherer Art und die Leistungen der of-
fentlichen Bewertung ausgesetzt. Die Schule kennt in dieser Hinsicht keinen Daten-
oder Personlichkeitsschutz. Die individuellen Leistungen und das Leistungsvermogen
erscheinen auf dem Hintergrund gesellschaftlich definierter Erwartungen. Es geht um
eine Bewahrung des Kindes mit vielen Facetten (kognitiv, sozial, emotional, moto-
risch).

* Schule wird mit (staatlichem) Zwang und potenziellem Misserfolg in Verbindung ge-
bracht. Eine Vorstellung, die sich fur viele nicht mit einer sorgenfreien Kindheit ver-
binden lasst.

Wenn Kinder (oder auch Eltern) danach gefragt werden, was denn der gréRte Unterschied
zwischen der Schule und dem Abschnitt davor sei, lauten die spontanen Antworten h&ufig,
vorher diirfe man spielen, in der Schule hingegen misse man lernen und ,,es werde etwas ver-
langt* (vgl. Stockli, 1991). Trotzdem ist die Schule bei Kindern wie bei Erwachsenen eine
anerkannte, legitimierte und selbstverstandliche Einrichtung, die alles andere als in Frage ge-
stellt ist — aber es wird ihr in der Biografie des Kindes ein bestimmter Platz zugewiesen.

Besonders in den letzten Jahrzehnten des 20. Jahrhunderts hat der Schuleintritt als bedeut-
sames Ereignis in der wissenschaftlichen Literatur vermehrt Beachtung gefunden. In der Zeit
vorher kann eher von einer Vernachlassigung des Ubergangs Vorschule-Schule gesprochen

* Bei fehlendem Kindergartenobligatorium.



werden. Die meisten dieser dlteren Arbeiten fragen nach der Bedeutung des Schuleintritts fur
das Erleben und die Entwicklung des Kindes. Der zu erreichende oder erreichte Entwick-
lungsstand eines schulpflichtigen Kindes gibt dabei den einen Hintergrund ab, die struk-
turellen Unterschiede zwischen Familie und Schule bieten haufig einen weiteren Rahmen fir
die Bedeutungsdefinition. Die Schulreife wurde mit der Arbeit von Artur Kern (Kern, 1963)
als zentrales Problem erkannt. Der Eintritt in die Schule wurde zur selektiven Hiirde.

Die folgenden Beispiele aus friheren Lehrbichern illustrieren, wie stark die Vorstellung eines
Austritts des Kindes aus der priméaren (und oft verklarten) Welt der Familie und des Eintritts
in die (universelle) Welt des Lernens geprdagt hat. Die Verklarung der Kindheit vor der Schul-
zeit ist aus den Worten von Berger und Luckmann eindriicklich herauszulesen:

Die erste Welt des Menschen wird also in der primdren Sozialisation konstruiert. In ih-
rer lichten Wirklichkeit stiftet die Welt der Kindheit Vertrauen, nicht nur zu den signifi-
kanten Anderen als Personen, sondern auch zu ihren Bestimmungen der Situation. Die
Welt der Kindheit ist dicht und zweifelsfrei wirklich. Das wdre in diesem Entwicklungs-
stadium des Bewusstseins wohl gar nicht anders moglich. Erst spdter kann sich der
Mensch den Luxus des Zweifels in bescheidenem Rahmen leisten. Der Protorealismus
der Welt ist wahrscheinlich phylogenetisch und ontogenetisch notwendig. Die Welt der
Kindheit ist jedenfalls so verfasst, dass sie eine nomische Struktur prdsentiert, der das
Individuum vertrauen kann: , Es ist ja alles in Ordnung“, ist wahrscheinlich das, was
Miitter am hdufigsten sagen, wenn Kinder weinen. Das einiges weit entfernt davon ist,
,in Ordnung‘ zu sein, diese spdte Entdeckung mag mehr oder weniger schlimm sein, je
nach biographischen Umstdinden, aber selbst dann behdlt die Welt der Kindheit im
Riickblick noch ihre eigenartige Wirklichkeit. Sie ist und bleibt die ,heimatliche Welt’,
die wir noch in fernste Regionen des Lebens wo wir keineswegs heimisch sind, mit uns
nehmen (Berger & Luckmann, 1980, S. 146).

Im kurzen Ausschnitt von Baacke aus dem Jahr 1984 erkennen wir die Vorstellung von Schu-
le als ersten und wichtigsten Kontext gesellschaftlicher Erfahrung auf3erhalb der Familie:

Bei uns betritt das etwa 6-jdhrige Kind den ersten sozialokologischen Ausschnitt, den es
fiir lange Jahre nicht wieder verlassen wird. Das Kind denkt nicht iiber die ,Funktio-
nen‘ von Schule nach, wie sie uns die Soziologie lehrt (...). Das Kind erlebt die Schule
als eine neue Welt, und in ihr wird es zum Schulkind (Baacke, 1984, S. 212f.).

In einer der ganz frilhen Ausgaben der Entwicklungspsychologie von Oerter und Montada
(1982) erscheint der Schulanfang, der das Kind wie bei Baacke quasi unvermittelt ereilt, als
eigentliches Entwicklungsschicksal: ,,Im Alter von sechs Jahren vollzieht sich fir die meisten
Kinder in ihrer Entwicklung eine entscheidende Veranderung: Sie werden Schiler (Oerter
& Montada, 1982, S. 215f.).

Das letzte Beispiel stammt nicht aus einem erziehungswissenschaftlichen oder psychologi-
schen Lehrbuch, sondern aus der Feder des amerikanischen Autors Robert Fulghum. Er be-
schreibt den Kindergarten gleichsam als das institutionalisierte Ideal der Menschbildung
schlechthin, wenn er schreibt: ,,Die Weisheit lag nicht an der Spitze der Schule, sondern an
ihrem Beginn: Alles was ich wirklich wissen muss, habe ich im Kindergarten gelernt* (Fulg-
hum, 1986, S. 4). Die Inhalte, auf denen sein Bekenntnis beruht, beschreibt er in erster Linie
als soziales Lernen, als Regeln des Zusammenlebens und Verhaltens:

Teile alles, spiele fair. Lege die Dinge dorthin zuriick, wo du sie gefunden hast.
Putze deine eigene Unordnung. Nimm nichts, was nicht dir gehort.
Entschuldige dich, wenn du jemandem wehgetan hast.

Wasche deine Hande vor dem Essen.
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Spiile!

Wenn du in die Welt hinausgehst, achte auf den Verkehr — Handchen halten, zusammen-
bleiben!

Und schlieRlich: Lerne etwas, zeichne und male etwas, singe und tanze, spiele und ar-
beite etwas jeden Tag.

Das heil3t, fiihre ein ausgeglichenes Leben! (ebd.)

Diese schriftstellerische Sicht deckt sich nicht nur mit dem Selbstverstdndnis des Kinder-
gartens als Ort des sozialen Lernens, mit der Deklaration des Gelernten als Gipfel der Weis-
heit geht sie noch erheblich dartber hinaus. Wirklich wichtig furs Leben ist eigentlich nur,
was man im Kindergarten lernt, was nachher kommt, ist nebensachlich. Auch die Ubrigen
Textbeispiele, die wissenschaftlichen Quellen zuzuordnen sind, veranschaulichen auf ihre
Weise den traditionellen Blick auf die beiden Institutionen. Die Disparitdt von vorschulischer
und schulischer Welt, von der ,,reinen Kindheit*“ und der zu erduldenden ,, Tatsache Schule®,
beeinflusst das Denken uber Kindheit und Lernen bis in die Gegenwart. An diesem Punkt
bringt die Grund- und Basisstufe zentrale Neuerungen. Mit ihren institutionell und p&dago-
gisch neuartigen VVorgaben verandert sie die bislang gultigen Auffassungen von Kindergarten
und Schule, von Spielen und Lernen, von Vorschul- und Schulkindheit, von kindgemé&Ren
Freirdumen und schulgemé&Rer Pflicht. Das zwingt zum Umdenken. In Anbetracht der tradi-
tionellen Denkkategorien, zu denen nicht zuletzt die Freiwilligkeit des Kindergartens zahlt,
erfordert eine Umgestaltung im Sinne der Grundstufenidee erhebliche Anstrengungen. Wie
die neueren und eingangs erwahnten Entwicklungen zeigen, wird dieses Umdenken nicht von
allen Bevolkerungskreisen nachvollzogen. Dieser Punkt wird auch im aktuellen Bericht zur
fruhkindlichen Bildung in der Schweiz als zentral angesprochen: ,,Aktuell gibt es in der
Schweiz einen relativ vehementen Widerstand gegenlber dem Ansinnen, die ,Bildung’ in der
frihen Kindheit zu verankern. Nicht selten wird sie sogar einer gliicklichen Kindheit als ab-
traglich erachtet und gegen das Lernen sozialen Verhaltens ausgespielt* (Stamm & Mit-
arbeitende, 2009, S. 17).

Bildungspolitik und ,,Educational Governance* bedeuten unter diesen Vorzeichen mehr als
die Initiierung von Schulversuchen. Das Konzept ,,Grundstufe” verlangt Offentlichkeits- und
Uberzeugungsarbeit. Unter der neuen Perspektive ,,Grund- und Basisstufe* hat sich das Den-
ken mehrfach neu auszurichten:

* Die Grundstufe integriert die bislang getrennten Institutionen Kindergarten und Schule
in einer einzigen Einrichtung. Sie integriert den Kindergarten damit in die Pflicht-
schulzeit.

* Das Grundstufenkonzept markiert ein neues Bildungs- und Selektionsverstandnis, das
nicht mehr vom ,,Schulalter oder der ,,Schulfahigkeit®, sondern von den je individuel-
len Voraussetzungen und Bereitschaften der Kinder ausgeht. Flexibilitiét tritt an die Stel-
le von punktueller Selektion. Der bislang als ,,Bewiltigungsaufgabe* zu verstehende
Ubergang vom Kindergarten in die Schule (vgl. Griebel & Niesel, 2003) erhilt im
Rahmen der Grundstufe ein grundlegend neues Gesicht.

* Die Grundstufe will Spielen und Lernen auf eine fur die Kinder vorteilhafte Weise zu-
sammenbringen. Spielen und Lernen werden nicht als artfremde, unvereinbare Tatig-
keiten gesehen, sondern als zusammengehorende Seiten der kindlichen Entwicklung
und als untrennbare Elemente der zunehmenden Handlungsfahigkeit.
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* Aus dem Grundstufenkonzept erwiachst eine entwicklungspsychologische und didakti-
sche Herausforderung: Individuelle Lernwege und individuelle Zugénge zu den Kultur-
techniken sind zu ermoglichen und zu unterstiitzen — und deren Realisierung und Erfolg
glaubhaft zu machen.

Aus erziehungswissenschaftlicher Sicht sind diese Neuerungen nachvollziehbar und folge-
richtig. In der Offentlichkeit dagegen stoRen sie offensichtlich — zumindest in einigen Kanto-
nen — auf erheblichen Widerstand. Um die bestehenden Probleme von der Basis her ana-
lysieren und lokalisieren zu kdnnen, waren breit angelegte Befragungen und Analysen notig.
Unabhangig von diesen bildungspolitischen Rahmenbedingungen wird fur die Zukunft der
Grund- und Basisstufe entscheidend sein, wie die eigenen Anspriiche bei der Durchfiihrung
und Reflexion von Unterricht eingeldst, in welcher Weise die individuellen VVoraussetzungen
der Kinder erkannt, aufgegriffen und erweitert werden und wie sehr es gelingt, den péda-
gogischen Sinn und Nutzen der neuen Schuleingangsstufe bewusst und erkennbar zu machen.

Es sei an dieser Stelle nochmals ausdriicklich betont, dass sich die folgenden Ausfiihrungen
nicht als kritische ,,Evaluation der Grundstufe* verstehen. Das war weder die Absicht noch
die Ausrichtung der Begleitstudie, die als Blick auf ausgesuchte Details angelegt war, und da-
her nicht tber die notwendige Beobachtungshbasis fiir eine generelle Evaluation verfligt. Uns
geht es vielmehr um gezielte Einblicke in einige Aspekte der neuartigen Schulpraxis, die wir
mit der Frage verbinden, was im Hinblick auf die Realisierung des Unterrichts und die Ent-
wicklung der Kinder in den Schulalltag einflieBen kdnnte, um den pédagogischen Vorgaben
der Grund- und Basisstufe noch umfassender gerecht werden zu kénnen.
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2 Unterricht in altersgemischten Grundstufenklassen

Im vorliegenden Kapitel werden Aspekte des Unterrichts in finf Grundstufenklassen (GSK)
im Kanton Zurich beschrieben. Als Theoriehintergrund dienen didaktische Konzepte, die sich
am padagogischen Konstruktivismus (vgl. Reusser, 2006) orientieren und Lernen als Aufbau
kognitiver Strukturen in kulturellen Kontexten begreifen. Aus dieser Sicht erfolgt Lernen in
tatiger Auseinandersetzung mit Lerngegenstanden (aktiv) in bestimmten Situationen (situa-
tiv). Dabei werden neue Informationen mit bereits erworbenem Wissen verbunden (kumula-
tiv). Ein nachhaltiger Wissensaufbau (konstruktiv) ist zu erwarten, wenn der oder die Lernen-
de ein klares Ziel hat (zielgerichtet), mit anderen Personen zusammenarbeitet (interaktiv) und
das eigene Vorgehen plant, tberwacht und beurteilt (selbstgesteuert) (vgl. Stebler, Reusser &
Pauli, 1994). Die Lehrperson hat die anspruchsvolle Aufgabe, den eigenaktiven Wissens-
aufbau der Schiilerinnen und Schiiler durch die Gestaltung kognitiv aktivierender Lehr-Lern-
Umgebungen adaptiv zu unterstitzen. Der Unterricht stellt in seiner Gesamtheit ein Angebot
dar, das die Lernenden in Abhangigkeit von ihren individuellen VVoraussetzungen (u.a. Vor-
kenntnisniveau, Lernstrategien, Lernmotivation, Interessen) und dem Klassenkontext nutzen
konnen. Die Wirkungen bzw. Ertrage des Unterrichts fur die einzelnen Schilerinnen und
Schiiler resultieren aus der je spezifischen Nutzung des Angebots (Helmke, 2003).

2.1 Gutekriterien fur lernwirksamen Unterricht —
didaktische Grundsatze des EDK-Dossiers

Lernwirksamer Unterricht zeichnet sich durch Gutekriterien in den Bereichen Ziel- und Stoff-
kultur, Lernprozess- und Methodenkultur sowie Kommunikations-, Unterstiitzungs- und Be-
ziehungskultur aus (Reusser, 2008). Zu diesen Gutekriterien gehoéren eine Kklare Strukturie-
rung des Unterrichts, ein hoher Anteil echter Lernzeit, ein lernférderliches Klima, inhaltliche
Klarheit, sinnstiftendes Kommunizieren, Methodenvielfalt, individuelles Fordern, intelligen-
tes Uben, transparente Leistungserwartungen und eine vorbereitete Lernumgebung (vgl.
Meyer, 2004). Empirischen Ergebnissen zufolge scheint kein starres Muster von gutem Unter-
richt zu existieren. Sofern ein Mindestmass an Klarheit und effizienter Klassenfihrung ge-
wahrleistet ist, konnen sehr verschiedene, von unterschiedlichen Talenten, Kompetenzen und
padagogischen Orientierungen der Lehrperson geprégte Formen des Unterrichts zu vergleich-
bar guten Leistungen der Schilerinnen und Schiler fuhren (Helmke & Weinert, 1997).

Lernwirksamer Unterricht in altersgemischten GSK muss als Angebot fiir Kinder mit sehr un-
terschiedlichen Lern- und Entwicklungsstdnden gestaltet werden. Dazu wurden im EDK-
Dossier ,,Bildung und Erziehung der vier- bis achtjahrigen Kinder in der Schweiz* (1997)
folgende didaktische Grundsatze formuliert: Die Lehrkréfte der Grundstufe berticksichtigen
die individuellen Lernvoraussetzungen der Kinder, ihren soziokulturellen Hintergrund und ih-
re individuelle Begabungsstruktur (Lernvoraussetzungen berticksichtigen). Sie gehen auf die
individuelle Entwicklung der einzelnen Kinder ein, indem sie ein individualisierendes Lern-
angebot fiir die verschiedenen Lernstufen bereitstellen und individuelle Ziele und Inhalte fest-
legen (Lernwege differenzieren). Sie etablieren kindgerechte Zeitstrukturen (Zeit zum Ver-
weilen und Vertiefen vorsehen) und bemiihen sich dadurch um eine gunstige Lernatmosphére,
dass sie ihr eigenes Verhalten und die Gruppendynamik beobachten und entsprechend steuern
(gunstige Lernatmosphare gestalten). Die Lehrpersonen variieren die Methoden, wobei sie
den Entwicklungsstand der Kinder berlicksichtigen (Erweiterte Lern- und Lehrformen ent-
wicklungsgemal} anbieten). Dabei sind sie sich bewusst, dass in der Grundstufe das Spiel fir
das Erleben und Handeln der Kinder besonders wichtig ist (das freie und begleitete Spiel be-
tonen). Die Lehrpersonen setzen auch darbietende Lehrformen und Modell-Lernen ein (dar-
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bietende Lehrformen/Modell-Lernen einsetzen), gehen die Lerninhalte interdisziplindr an
(ganzheitliches Lernen gewahrleisten) und nutzen die didaktischen Mdglichkeiten, die sich
aus der Altersheterogenitat ergeben (Chancen der Altersheterogenitét nutzen). Sie helfen den
Kindern uber eigene Lernprozesse nachzudenken, sie zu verstehen und ihr Lernen entspre-
chend auszurichten (Lernprozesse reflektieren). Zudem beurteilen sie die Kinder so, dass die-
se es als Unterstutzung ihres Lernens und Handelns erleben kdnnen (Kinder ganzheitlich und
entwicklungsorientiert beurteilen).

Ausgehend von den didaktischen Grundséatzen im EDK-Dossier (1997) werden im Unter-
richtsteil der Begleitstudie zwei Forschungsfragen untersucht: (1) Welche didaktischen
Arrangements werden in den finf GSK gestaltet? (2) Wie entwickelt sich der Unterricht im
Untersuchungszeitraum? Zu diesen Forschungsfragen wurden zehn Hauptfragestellungen
formuliert. Jede Hauptfragestellung wird im Ergebnisteil (2.3) in einem eigenen Kapitel ab-
gehandelt. Dabei werden jeweils sowohl die Situation als auch der Verlauf berucksichtigt.

» Unter welchen Rahmenbedingungen findet der Unterricht statt? (2.3.1)

*  Wie werden die rdumlichen Lehr-Lern-Umgebungen gestaltet und genutzt? (2.3.2)
* Wie wird der Unterricht strukturiert und rhythmisiert? (2.3.3)

* Wie werden die Plenumsphasen gestaltet? (2.3.4)

* Wie erfolgt die innere Differenzierung? (2.3.5)

» Wie erfolgt der Einstieg ins Erlernen der Kulturtechniken? (2.3.6)

» Wie wird das freie Spiel gestaltet? (2.3.7)

» Wie erfolgt die Reflexion des eigenen Lernens? (2.3.8)

» Wie werden die Chancen der Altersheterogenitét genutzt? (2.3.9)

* Wie wird das Teamteaching praktiziert und beurteilt? (2.3.10)

Vor dem Ergebnisteil steht ein Kapitel mit methodischen Hinweisen (2.2). Auf den Ergebnis-
teil folgt das Kapitel Ausblick (2.4) mit potentiellen Diskussionspunkten im Hinblick auf eine
Weiterentwicklung des Unterrichts in altersgemischten Klassen der Schuleingangsphase. An-
visiert wird eine differenzierte, theoriegeleitete Beschreibung des Unterrichts in den fiinf GSK
unter Einbezug der Urteile und Begriindungen der Lehrpersonen. Neben der Unterrichtsanaly-
se durch unabhangige Beobachter leistet das Expertenwissen der Lehrpersonen, welche das
Pilotprojekt ,,Grundstufe” tragen und mitgestalten, einen nicht zu unterschatzenden Beitrag
zur Uberpriifung einer Schul- und Lernform, in die groRe Hoffnung gesetzt wird. Die Ausfiih-
rungen im Kapitel 2.3 kdnnen als bereichsspezifische Vertiefungen der formativen Evaluation
des Schulentwicklungsprojektes ,,edk-ost-4bis8“ (Vogt et al., 2008) betrachtet werden. Sie
geben maglicherweise zusétzliche Anregungen fur die Entwicklung einer Didaktik der Schul-
eingangsphase und einer darauf bezogenen Lehrer/-innenbildung.

Der Unterricht in der Grundstufe ist im Zeitraum der Begleitstudie auch zu einem Thema in
der universitaren Lehre geworden. Im Rahmen von Studienleistungen haben viele Studierende
des Padagogischen Instituts der Universitat Zarich bei der Erhebung, Aufbereitung und Aus-
wertung der Daten mitgeholfen: Rico Sennrich hat den Unterricht videographiert und das
Filmmaterial technisch aufbereitet. Xavier Monn hat die Verlaufsprotokolle des Unterrichts
verfasst und Leitfadeninterviews mit den Lehrpersonen gefiihrt. Die Teilnehmerinnen und
Teilnehmer von vier Forschungswerkstatten zum Thema ,,Unterrichtsgestaltung in der Grund-
stufe — Analyse von Video- und Interviewdaten“ haben unter spezifischen Fragestellungen
Teile der Daten codiert, ausgewertet und die Ergebnisse in Projektberichten dargestellt. Wei-
tere Studierende haben zu Fragestellungen der Unterrichtsgestaltung und Unterrichtsentwick-
lung in GSK Qualifikationsarbeiten geschrieben. Ausgewahlte Ergebnisse dieser Arbeiten
werden in kondensierter Form in den vorliegenden Bericht einbezogen. Allen Studierenden,
die an der Begleitstudie mitgewirkt haben, mdchte ich an dieser Stelle danken.
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2.2 Methodische Hinweise

Der Unterrichtsteil der Begleitstudie ist vom Design her eine Langsschnittstudie mit funf Fal-
len. Die Datenerhebungen wurden in den Schuljahren 2005/06 und 2006/07 durchgefihrt. Bei
der ersten Erhebung standen die beteiligten GSK im zweiten Projektjahr. Die Instrumentie-
rung erfolgte im Hinblick auf eine Datentriangulation.

2.2.1 Eine Fallstudie mit funf Grundstufenklassen

Der Schulversuch Grundstufe startete im Schuljahr 2004/05 mit einer ersten Staffel von 17
Klassen. VVon dieser Staffel wurden 12 Klassen fiir die Evaluation des Schulentwicklungspro-
jektes ,,edk-ost-4bis8* ausgewdhlt. Die restlichen flnf Klassen wurden durch die Auftragge-
berin der vorliegenden Begleitstudie zugeteilt. Die fiinf GSK, die lber den ganzen Kanton
Zurich verteilt sind, werden als funf Falle behandelt. Zu jedem Fall gehoren die Schiilerinnen
und Schuler sowie die hauptverantwortlichen Lehrpersonen (GSK-Team).

2.2.2 Instrumente

Die Daten wurden via Unterrichtsprotokolle, Videoaufnahmen und Leitfadeninterviews erho-
ben. Zudem wurden Skizzen der Unterrichtsrdume angefertigt.

Unterrichtsprotokolle. Es wurde ein Beobachtungsraster mit den Spalten: Zeit, Aktivitat der
Lehrperson, Aktivitat der Klasse und Bemerkungen eingesetzt.

Kameraskript. Fir die Videoaufnahmen des Unterrichts wurde ein minimales Skript ausgear-
beitet. Das Kameraskript enthielt Angaben zur Kamerafuhrung im Allgemeinen und zu den
aufzuzeichnenden Aktivitdten in Speziellen. Es diente in erster Linie dazu, eine gewisse Ver-
gleichbarkeit zwischen den Erhebungszeitpunkten einerseits und zwischen den funf GSK an-
dererseits zu herzustellen. Gefilmt wurde wahrend der gesamten Dauer des Unterrichts. Dabei
wurden zeitgleich zwei Kameras eingesetzt, eine statische und eine bewegliche. Beide Kame-
ras waren mit einem Richtmikrophon versehen. Die statische Kamera wurde so aufgestellt,
dass sie einen moglichst grof3en Teil des Unterrichtsraumes erfassen konnte. Bei Bedarf wur-
de sie geschwenkt. Beim Unterricht in Abteilungen wurde die statische Kamera auf jene
Schiler/-innenabteilung gerichtet, die nicht im Fokus der beweglichen Kamera war. Die be-
wegliche Kamera wurde bedient. Sie wurde u.a. dazu eingesetzt, um vorgegebene Unter-
richtsaktivitaten zu filmen und die Einrichtung der Unterrichtsrdume zu dokumentieren. Pro
Erhebung wurden folgende Kameraeinstellungen verlangt: (1) eine geflihrte Aktivitat im Ple-
num, (2) eine angeleitete Aktivitat in altersdurchmischten Kleingruppen, (3) individuelles Ar-
beiten im Bereich der Kulturtechniken, (4) eine freie Sequenz und (5) eine Dokumentation der
Unterrichtsrdume. Die Kinder trugen fir die Videoaufnahmen je nach Grundstufenjahr unter-
schiedliche Farbbéander (gelb: Grundstufe 1, griin: Grundstufe 2, rot: Grundstufe 3).

Interviewleitfaden. Bei der Videoriickmeldung wurde ein Interviewleitfaden eingesetzt. Er be-
stand aus drei Teilen. Der erste Teil enthielt Leitfragen zu den Rahmenbedingungen des Un-
terrichts (Lehrpersonen und Klasse, Pensen und Aufgabenteilung, Unterrichtsraume). Der
zweite Teil bezog sich auf die funf Videoausschnitte (Aktivitat im Plenum, Aktivitét in al-
tersgemischten Kleingruppen, Arbeiten im Bereich der Kulturtechniken, freies Spiel, variable
Aktivitat), die den Lehrpersonen gezeigt wurden. Die Lehrpersonen gaben jeweils zuerst eine
spontane Reaktion ab, betteten den betreffenden Videoausschnitt in ihren Unterricht ein und
auBerten sich anschlieBend zu ausgewéhlten Aspekten der videographierten Unterrichtsform.
Der dritte Teil des Interviewleitfadens bezog sich auf die Befindlichkeit der Lehrpersonen im
Pilotprojekt (Teamteaching, Motivierendes und Belastendes, Urteile (iber die Grundstufe).
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2.2.3 Durchfiihrung

Im Laufe von zwei Schuljahren wurden drei Erhebungen nach demselben Grundmuster
durchgefihrt (siehe Tabelle 1). Pro Erhebung wurde in jeder GSK ein Unterrichtsvormittag
videographiert (N = 15). Die Aufnahmen besorgten jeweils zwei Studierende, die bereits bei
ahnlichen Datenerhebungen mitgewirkt hatten. Eine Person schrieb ein Verlaufsprotokoll des
Unterrichts und fertigte eine Raumskizze an. Die zweite Person bediente die Kameras. Alle
Aufzeichnungen wurden vom gleichen Team gemacht. Einige Wochen nach den Videoauf-
nahmen wurde mit den Lehrpersonen jeder GSK ein zweistiindiges Leitfadeninterview ge-
fuhrt (N = 15). Bei diesem als Videoriickmeldung bezeichneten Gesprach wurden mit den
Lehrpersonen ausgewdhlte Videosequenzen der eigenen GSK anhand eines Interviewleitfa-
dens visioniert. An den Gesprachen nahmen in der Regel das GSK-Team und ein Gesprachs-
leiter oder eine Gesprachsleiterin teil. Die Gesprache wurden entweder von X. Monn oder
R. Stebler geleitet und auf Tontrdgern festgehalten. Die drei Erhebungen ergaben rund
90 Stunden Videomaterial und 30 Stunden Audiomaterial.

Tabelle 1: Erhebungen und Zeitfenster

Erhebungen 1 2 3
Unterrichtsvideos 10/2005 06/2006 06/2007
Videoriickmeldung 03/2006 09/2006 09/2007

2.2.4 Auswertung

Die Auswertung der Unterrichtsvideos begann mit einer Basiscodierung. Zuerst wurden die
auf DVDs kopierten Filme in definierte Ereignisse gegliedert (event-sampling). Dann wurde
jedes Ereignis bzw. jede Sequenz anhand eines Codierleitfadens kurz beschrieben (Beginn
und Ende, Raum, Ort im Raum, Personen im Fokus, Unterrichtsphase, Inhalt, Leitung, Be-
merkungen). Die Beschreibungen wurden in Exceltabellen festgehalten. Die Audiodaten® der
Videoriickmeldungen wurden (inhaltlich) transkribiert, was pro Interview zwischen 10 und 20
Textseiten ergab. Die so aufbereiteten Daten wurden inhaltlich strukturiert: Zu jeder Haupt-
fragestellung der Begleitstudie wurden anhand der Basiscodierung Ausschnitte aus dem Vi-
deomaterial und entsprechende Passagen aus den transkribierten Interviews ausgewéhlt und
theoriegeleitet analysiert. Die Ergebnisse der jeweiligen Auswertungen wurden zueinander in
Beziehung gesetzt (Triangulation) und fragegeleitet prasentiert.

Die Ergebnisdarstellung erfolgte vorwiegend in Form verbaler Beschreibungen. Bei ausge-
wéhlten Aspekten wurden auch Haufigkeiten angegeben. Um den Erfahrungen und Urteilen
der GSK-Lehrpersonen gebiihrend Raum zu geben, wurden viele Originalzitate eingeflochten.
Die Zitate wurden den GSK-Teams® und nicht den einzelnen Lehrkréften zugeordnet. Jedes
Ergebniskapitel bezieht sich auf eine Hauptfragestellung. Alle Kapitel sind gleich aufgebaut.
Sie beginnen jeweils mit einer Zusammenfassung der Hauptbefunde. Dann werden der Theo-
riekontext der betreffenden Fragestellung skizziert, die detaillierten Fragen plus Auswer-
tungsverfahren beschrieben und die Ergebnisse préasentiert. Den Schluss bildet ein kurzes Fa-
zit.

> Wegen einer technischen Panne konnten nur 14 der 15 Interviews ausgewertet werden.
® Lesehilfe: GSK1_E1: Das betreffende Zitat stammt von einer Lehrkraft der Grundstufenklasse 1 (GSK1) und
aus dem Transkript der Erhebung 1 (E1).
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2.3 Ergebnisse zum Unterricht in den Grundstufenklassen
2.3.1 Grundstufenklassen und Lehrpersonen

Zur Zeit der Begleitstudie (Schuljahr 2005/06 und Schuljahr 2006/07) wurden die fiinf
Grundstufenklassen (GSK) mit je 18 bis 24 Kindern von zehn hauptverantwortlichen Lehrper-
sonen (Grundstufenlehrpersonen) unterrichtet. Daneben unterrichten an jeder GSK stunden-
weise weitere (Fach-)Lehrlehrkrifte. Alle Grundstufenlehrpersonen blicken auf mehrere Jah-
re Erfahrung als Primarlehrerin oder als Kindergdrtnerin zuriick. Sie sind freiwillig ins Pi-
lotprojekt ,, Grundstufe eingestiegen und haben die ,, Weiterbildung Grundstufe besucht.
Bei der Pensenteilung zeigen sich zwei Grundmuster: In zwei GSK unterrichten beide haupt-
verantwortlichen Lehrpersonen etwa gleich viele Lektionen. Diese Situation wird aus pdda-
gogischen Griinden als sinnvoll erachtet, ist mit Bezug auf die Besoldung aber unbefriedi-
gend. In drei GSK hat eine Lehrperson ein (fast) volles Pensum, die andere ein Teilpensum.
Die Lehrperson mit dem Teilpensum unterrichtet an einer weiteren GSK in der gleichen Schu-
le. Dadurch kommt auch sie auf eine (fast) volle Anstellung. In zwei GSK gab es zu Beginn
bzw. wihrend der Begleitstudie je einen Stellenwechsel. In zwei weiteren GSK kam es unmit-
telbar nach der Begleitstudie zu personellen Verdnderungen, die aber in keinem direkten Zu-
sammenhang mit dem Pilotprojekt ,, Grundstufe *“ stehen.

2.3.1.1 Regelungen und Rahmenbedingungen

Die Grundstufe ist eine neue Schulform fiir 4- bis 8-jdhrige Kinder. Sie integriert zwei Jahre
Kindergarten und die erste Klasse der Primarschule. Die Grundstufe nimmt alle Kinder auf,
ermdglicht einen prozesshaften Beginn der Schullautbahn, unterstiitzt die Kinder auf ihren ei-
genen Lernwegen und bemiiht sich um eine aktive partnerschaftliche Zusammenarbeit zwi-
schen Erziehungsberechtigten und Lehrpersonen. In der Regel wird die Grundstufe in drei
Jahren durchlaufen. Sie kann aber auch in zwei oder vier Jahren absolviert werden. Es werden
jahrgangsgemischte Klassen mit 20 bis 25 Kindern gefiihrt. Pro Klasse teilen sich zwei Lehr-
personen ein Pensum von 36 Lektionen. 12 Lektionen werden im Teamteaching unterrichtet.
Die Unterrichtszeit der Kinder betrdgt je nach Alter 20 bis 24 Lektionen (Bildungsdirektion
Kanton Ziirich, Volksschulamt, 2004). Die beiden Lehrpersonen, eine ehemalige Kindergért-
nerin und eine ehemalige Primarlehrerin, absolvieren gemeinsam die ,,Weiterbildung Grund-
stufe und werden zusitzlich durch ein padagogisch-didaktisches Coaching in ihrer Unter-
richtstatigkeit unterstiitzt.

Fiir GSK sind aktuell zwei, auf das Alter der Kinder bezogene Lehrplidne mal3igebend. Fiir die
jiingeren Kinder der Grundstufe (Grundstufe 1 und 2) gilt der Lehrplan fiir die Kindergarten-
stufe (Bildungsdirektion Kanton Ziirich, 2008b)’. In der darin enthaltenen Stundentafel wird
zwischen Besuchs- und Angebotspflicht unterschieden. Die Besuchspflicht fiir Schiilerinnen
und Schiiler betrdgt 16 h 30 min — 19 h 30 min im ersten Schuljahr (Grundstundstufe 1), 18 h
00 min — 21 h 00 min im zweiten Schuljahr (Grundstufe 2). Die Schulen haben eine Ange-
botspflicht von 18 h 20 min — 21 h 30 min im ersten Schuljahr und 20 h 40 min — 23 h 00 min
im zweiten Schuljahr. Die Kinder haben somit eine freiwillige Auffangzeit. ,,Die Lehrperson
gestaltet die Auffangzeit durch individualisierenden Unterricht* (Bildungsdirektion Kanton
Zirich, 2008b, S. 7). Inhaltlich werden fiinf Bildungsbereiche unterschieden, ndmlich (1)
Kommunikation, Sprache und Medien, (2) Natur, Technik und Mathematik, (3) Identitit, So-
ziales und Werte, (4) Wahrnehmung, Gestaltung und Kiinste sowie (5) Korper, Bewegung
und Gesundheit. Fiir jeden Bildungsbereich werden Basiskompetenzen beschrieben. Auf eine

" Der definitive Lehrplan fiir die Kindergartenstufe im Kanton Ziirich gilt seit Beginn des Schuljahres 2008/09.
Da der Besuch des Kindergartens geméfl dem neuen Volksschulgesetz nun obligatorisch ist, wird das erste
Kindergartenjahr als erstes Schuljahr bezeichnet.
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zeitliche Gewichtung der Bildungsbereiche wird verzichtet. Fir die &lteren Kinder der Grund-
stufe (Grundstufe 3) gilt der Lehrplan fir die Volksschule (Bildungsdirektion Kanton Zdirich,
2008a). Dieser schreibt fir das erste Primarschuljahr (Grundstufe 3) bei theoretisch 40
Schulwochen® 22 Unterrichtslektionen vor. Diese sind wie folgt auf drei Unterrichtsbereiche
zu verteilen: Mensch und Umwelt, Sprache, Gestaltung und Musik 15 Lektionen; Mathematik
vier Lektionen; Sport drei Lektionen. In diesem Kontingent eingeschlossen sind der MEZ-
Unterricht (Musikalische Erziehung Zirich, maximal zwei Lektionen pro Woche) und der
Schwimmunterricht (eine Lektion pro Woche), der von Fachlehrkréften erteilt wird. Eine
Auffangzeit ist nicht vorgesehen. In der Grundstufe mussen die Lehrplanziele der ersten Pri-
marklasse fiir den Ubertritt in die zweite Primarklasse erreicht werden (Bildungsdirektion
Kanton Zirich, Volksschulamt, 2005).

Bedingt durch die unterschiedlichen Stundentafeln in den beiden Lehrplédnen haben die Kin-
der des dritten Grundstufenjahres vier Lektionen mehr Unterricht als die Kinder des ersten
und des zweiten Grundstufenjahres. Diese strukturellen VVorgaben lassen sich schlecht mit den
padagogischen Zielsetzungen der Grundstufe, die sich auf den Lern- und den Entwicklung-
stand des Kindes beziehen und eine flexible Verweildauer ermdglichen, vereinbaren. Sie ha-
ben zudem einen nicht zu unterschatzenden Einfluss auf die Lernkultur in den GSK. Um die-
ses Problem zu entscharfen, wurden im Merkblatt Nachmittagsunterricht (Bildungsdirektion
Kanton Zirich, Volksschulamt, 13. Mai 2009) zwei Losungen vorgeschlagen: (1) Jingere
Kinder kdnnen aufgrund eines gemeinsamen Entscheides der Eltern und des Grundstufen-
teams unter Einbezug des Kindes am Nachmittagsunterricht teilnehmen. (2) Die generelle
Offnung des Nachmittagsunterrichts fiir alle Kinder ab dem zweiten Grundstufenjahr, sofern
Eltern und Kinder damit einverstanden sind und eine generelle Regelung innerhalb der Schul-
einheit festgelegt werden kann.

Neben dem Grundstufenteam unterrichten an den GSK in der Regel mehrere Fachlehrperso-
nen einzelne Lektionen. Im dritten Grundstufenjahr haben die Kinder geméalR Lehrplan eine
Lektion Schwimmen und zwei Lektionen Musikalische Erziehung Zurich (MEZ). Dazu
kommt gestutzt auf die Verordnung tber die sonderpadagogischen Malinahmen (VSM) vom
11. Juli 2007 die integrative Forderung®. Integrative Forderung ist die zusatzliche Unterstiit-
zung von Schulerinnen und Schiilern in der Regelklasse durch eine Forderlehrperson. Die
Forderlehrperson setzt mindestens einen Drittel ihres Pensums fir den gemeinsamen Unter-
richt mit den Regellehrpersonen ein. Der Rest des Pensums ist flr integrative Forderung via
Einzel- oder Kleingruppenunterricht vorgesehen.

2.3.1.2 Vorgehen und Fragestellungen

Ausgehend von den genannten Regelungen und Rahmenbedingungen wird in der Fortsetzung,
gestutzt auf die Angaben der Lehrpersonen, die reale Situation in den funf GSK der Begleit-
studie beschrieben. Dabei interessieren in erster Linie die Schiilerzahlen, die Lehrpersonen
und die Pensenteilung, da diese Eckdaten einen nicht zu unterschatzenden Einfluss auf den
Unterricht und dessen Entwicklung haben durften.

2.3.1.3 Ergebnisse

Die Begleitstudie, auf die sich der vorliegende Bericht bezieht, wurde in den Schuljahren
2005/06 und 2006/07 durchgefuhrt. Das Pilotprojekt ,,Grundstufe” im Kanton Zirich startete
ein Jahr friher, ndmlich mit dem Schuljahr 2004/05. Bei der Bildung der ersten GSK wurden

® Effektiv mehrheitlich zwischen 37 und 39 Schulwochen, wodurch sich die Anzahl der Lektionen pro Woche
erhoht.

° Bildungsdirektion Kanton Ziirich, Volksschulamt, Umsetzung Volksschulgesetz, rechtliche Anpassungen
Sonderpéadagogik, pdf verfugbar unter www.vsa.zh.ch/site/index__gast-d-83-23-83-html.
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Kinder einbezogen, die vor dem 1. Mai 2004 das vierte Lebensjahr vollendet hatten, oder die
im Schuljahr 2003/04 entweder das erste oder das zweite Kindergartenjahr absolviert hatten.
In den folgenden Schuljahren traten stets die Kinder des dritten Grundstufenjahres in die
Primarschule tber. Gleichzeitig wurden Vierjéhrige neu in die Grundstufe aufgenommen. Zu
Beginn des Schuljahres 2006/07 bestanden die GSK erstmals nur noch aus Kindern, die ent-
weder eben in die Grundstufe eingetreten oder in der Grundstufe sozialisiert worden waren.

Klassen und Schiilerzahlen. Die GSK der vorliegenden Begleitstudie stammen aus finf ver-
schiedenen Schulen im Kanton Zirich (siehe Tabelle 2). Jede Schule gehdrt zu einer anderen
politischen Gemeinde. Zur Zeit der Begleitstudie wurde in vier Schulen neben der GSK, uber
die hier berichtet wird, mindestens eine weitere GSK gefiihrt. Wahrend oder nach Abschluss
der Begleitstudie wurden in drei Schulen zusétzliche GSK eingerichtet. Nach der Grundstufe
treten die Kinder aus vier GSK in altersdurchmischte Klassen der Primarstufe tber. Die Kin-
der einer GSK werden nach der Grundstufe in Jahrgangsklassen unterrichtet.

Tabelle 2: Die funf Grundstufenklassen (GSK) der Begleitstudie

Umfeld Grundstufenklassen Anschliessende Primarstufe
GSK1 Stadtnaher drei GSK, seit 2004/05 (ganze Unterstufe altersdurchmischt (2./3. Kl.),
Gemeindeteil Gemeinde) Mittelstufe in anderem Gemeindeteil
GSK2 Kleines Dorf, bis 2007/08 eine, seit 2008/09 Unterstufe altersdurchmischt (2./3. Kl.),
landlich zwei GSK (ganze Gemeinde) Mittelstufe altersdurchmischt (4.-6. Kl.)
GSK3 Léandliche bis 2005/06 zwei GSK, seit Primarstufe altersdurchmischt (2.-4. KI.
Gemeinde 2006/07 funf Klassen (ganze und 5./6. Kl.)
Gemeinde)
GSK4 Kleines Dorf, seit 2004/05 zwei GSK (ganze Primarstufe seit 2006/07 altersdurch-
landlich Gemeinde) mischt (2.-4. Kl. und 5./6. KI.)
GSK5 Stadtquartier  bis 2006/07 drei GSK, seit Primarstufe Jahrgangsklassen

2007/08 vier GSK

Lehrpersonen. In den funf GSK wurden im Schuljahr 2005/06 und im Schuljahr 2006/07 je
18 bis 24 Kinder von jeweils zwei hauptverantwortlichen Grundstufenlehrpersonen unterrich-
tet (siehe Tabelle 3). In der GSK2 und der GSK4 kannten sich die beiden Grundstufenlehrper-
sonen bereits vor dem Pilotversuch, da sie als Kindergértnerin oder Lehrperson in derselben
Schule unterrichtet und den Einstieg ins Pilotprojekt mit initiiert hatten. In den anderen drei
Fallen erhielt eine ehemalige Lehrerin oder Kindergartnerin vor Ort eine Stellenpartnerin, die
sich fir eine Anstellung an einer GSK beworben hatte. Alle Grundstufenlehrpersonen blicken
auf eine mehr- bis langjéhrige Unterrichtspraxis als Kindergartnerin oder Primarlehrerin zu-
rick. Sie haben die Arbeit an der Grundstufe primdr aus Interesse und als neue attraktive
Herausforderung gewahlt. Fir vier Lehrpersonen war die Tatsache mitentscheidend, dass sie
dank der Grundstufe trotz KlassenschlieBungen in der Schulgemeinde bleiben konnten.

Zwei GSK hatten zwischen August 2004 und August 2007 einen Lehrpersonenwechsel zu
verzeichnen. In der GSK1 erhielt eine Grundstufenlehrperson im August 2005 eine neue Stel-
lenpartnerin, in der GSK2 im August 2006. In der GSK2 erfolgte die Neubesetzung wegen
einer schulinternen Pensenverschiebung. Die Lehrperson mit dem Teilpensum an der GSK
musste in ihrer Stammklasse mehr Lektionen ibernehmen und hatte daher keine frei Kapazi-
tat mehr. An allen GSK arbeiteten neben den beiden hauptverantwortlichen Grundstufenlehr-
personen weitere Lehrkrafte. Diese unterrichteten wéhrend einzelner Lektionen die ganze
GSK (Grundstufenlehrperson 3), eine Teilklasse (Musikalische Erziehung Zirich, Schwim-
men, Kreatives Werken) oder einzelne Kinder (schulische Heilpddagogik, Logopéadie). In
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zwei GSK wurden zeitweise auch einzelne Kinder mit besonderen padagogischen Beddirfnis-
sen unterrichtet. In diesen Phasen wurde das Pensen fir integrative schulische Férderung, das
sich reguldr auf drei Wochenlektionen belduft, stark erhoht.

Tabelle 3: Schilerzahlen, Pensen und Fachunterricht der fiinf Grundstufenklassen (GSK)

KLASSEN GSK1 GSK2 GSK3 GSK4 GSK5
Schuljahr 05/06 06/07 05/06 06/07 05/06 06/07 05/06 06/07 05/06 06/07

Kinder (Jungen) 24 (12) 24(11) 19(12) 18(13) 24(11) 24(13) 19(12) 19(13) 22(12) 23(11)
Grundstufe 1 8 (4) 6 (3) 6 (4) 4 (3) 5 (3) 8 (5) 7 (5) 7 (3) 7 (4) 7 (4)
Grundstufe 2 7 (3) 10 (4) 5(3) 6 (4) 12 (4) 7(4) 5 (4) 7 (5) 6 (2) 7 (4)
Grundstufe 3 9 (5) 8 (4) 8 (5) 8 (6) 7 (4) 9 (4) 7 (3) 5 (5) 9 (6) 9 (3)

Wochenlektionen 35 36 34 34 36 36 36 36 36 36
Pensum eLP 17 9 10 18 14 14 22 22 18 18
Pensum eKG 18 24 24 16 20 20 12 12 18 18
Pensum LP3 0 3 0 0 2 2 2 2 0 0
Teamteaching 11 12 10 12 12 12 10 10 12 12

Fachunterricht

Heilpadagogik integrativ nicht integrativ integrativ integrativ integrativ
Logopadie integrativ nicht integrativ nicht integrativ nicht integrativ integrativ
MEZ (Musik) ja nein ja ja ja
Schwimmen ja nein nein ja nein
Werken nein nein ja nein nein

Anmerkungen: LP3 = Lehrperson; eLP = ehemalige Primarlehrerin, eKG = ehemalige Kindergartnerin.

Pensen. Fiir jede der flinf GSK standen pro Woche zwischen 34 und 36 Lektionen zur Verfi-
gung. Die Anzahl Lektionen hangt von der Klassenstérke ab. Die Aufteilung dieser Lektionen
auf die Grundstufenlehrpersonen war in jeder GSK anders. Zudem veranderte sich die Pen-
senteilung im Laufe der Begleitstudie. Im Schuljahr 2005/06 unterrichtete in drei GSK eine
Lehrperson (nahezu) vollzeitlich, die andere teilzeitlich. Die drei Lehrpersonen mit einem
Teilpensum unterrichteten zusatzlich an einer weiteren GSK in derselben Schule, wodurch
auch sie auf ein (fast) volles Pensum kamen. In der GSK1 und der GSK5 erteilte jede Grund-
stufenlehrperson (etwa) die Halfte der total verfigbaren Lektionen. Diese Aufteilung wird aus
padagogischen Griinden als sinnvoll erachtet. Aus personlichen und finanziellen Grinden
wird sie aber als unbefriedigend beurteilt.

Unbefriedigend dabei ist, dass ich gerne mehr bezahlte Arbeit leisten bzw. gerne mehr
verdienen mochte. Je nach Situation wiirde der Lohn, den ich so verdiene, nicht ausrei-
chen. Zusdtzlich an einer zweiten GSK oder an einer Primarklasse zu arbeiten, ist nicht
sehr attraktiv. (GSK5_EI)

Im Schuljahr 2006/07 hatten zwei GSK im Vergleich zum Vorjahr eine andere Pensenteilung:
In der GSK1 stockte eine Lehrperson ihr Pensum auf. Gleichzeitig reduzierte die Stellenpart-
nerin ihr Pensum an der GSK1 und tbernahm dafiir ein weiteres Teilpensum an einer anderen
GSK in derselben Schule. In der GSK2 teilten die Lehrpersonen im Zuge einer Stellenneube-
setzung das Pensum neu halftig auf. In jeder der fiinf GSK wurden zwischen 10 und 12 Lekti-
onen im Teamteaching unterrichtet. Das Teamteaching fand jeweils am Vormittag statt.

Die Pensenteilung wirkte sich auf die Arbeitszeit bzw. Anwesenheit der Lehrpersonen aus. In
drei GSK unterrichteten im Schuljahr 2005/06 beide Grundstufenlehrpersonen an je flnf
Tagen. In der GSK1 und der GSK5 arbeitete jede Lehrperson nur vier Tage. Dadurch unter-
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richtete in diesen beiden Féllen jede Lehrperson die GSK einen Tag alleine, was als sehr an-
spruchsvoll beurteilt wurde.

Nach den Erfahrungen der Lehrpersonen der GSK1 und der GSK2 bewahren sich kleine Pen-
sen von bis zu zehn Lektionen in der Grundstufe nicht. Es kann keine gleichberechtigte Zu-
sammenarbeit etabliert werden, was fur die beteiligten Lehrpersonen sehr belastend sein kann.

So wie es im zuriickliegenden Schuljahr war, neun Lektionen an dieser und neun Lekti-
onen an der anderen GSK, das wiirde ich nicht mehr machen. Ich bin froh, dass wir die-
ses Jahr eine andere Losung haben. 12 Lektionen sind wie ein Minimum, um in einer
Klasse dabei zu sein. Neun Lektionen ist sehr wenig, die man dann im Teamteaching ist.
Da bleibt der anderen Lehrperson dann der ganze Berg, sehr viel von diesem Berg. Es
gibt vielleicht Personen, die das gut konnen. Fiir mich aber wurde das schwierig.
(GSKI_E3)

Situation am Ende der Begleitstudie. Auf Beginn des Schuljahres 2007/08, nachdem also ein
dreijahriger Grundstufenzyklus durchlaufen war, erfolgten in zwei GSK Stellenwechsel. In
der GSK3 gab eine Lehrperson die Unterrichtstatigkeit (vorerst) auf. Sie hatte eine Zweitaus-
bildung gemacht und suchte nach sechs Jahren Lehrtétigkeit eine neue Herausforderung. Die
andere Lehrperson kehrte nach dem Mutterschaftsurlaub mit einem reduzierten Pensum an die
GSK3 zuriick. An der GSK3 unterrichteten im Schuljahr 2007/08 somit drei hauptverantwort-
liche Lehrpersonen, eine mit einem Vollpensum und zwei mit Teilpensen. In der GSKS5 trat
eine Lehrperson eine neue Stelle an einer Mittelstufenklasse an. Sie war von der Mittelstufe
der Primarschule an die GSK gekommen und hatte wéhrend ihrer Unterrichtstatigkeit an der
Grundstufe festgestellt, dass Unterricht mit dlteren Kindern fiir sie befriedigender ist. Die
neue Pensenteilung der GSK5 war zum Zeitpunkt des letzten Interviews noch nicht bekannt.
In beiden Féllen betonten die Lehrpersonen, dass ihr Weggang weder mit dem Grundstufen-
projekt noch mit dem Teamteaching zu tun habe.

Ich gehe weg, weifs aber noch nicht, was ich machen werde. Mein Weggang, und das
mochte ich ausdriicklich betonen, hat nichts mit der Grundstufe zu tun. Ich gebe sehr
gerne Schule. [...] Es ist auch nicht so, dass ich mit jemandem im Team Probleme hditte.
Es war das Bediirfnis nach einer Verdnderung. Ich habe neben dem Unterrichten eine
Biiroausbildung gemacht und die dabei erworbenen Kompetenzen mochte ich mal ein-
setzen. Die Tatsache, dass ich jederzeit wieder Stellvertretungen iibernehmen kann, be-
ruhigt mich, wenn alle Leute sagen: ,,Du bist ja nicht recht bei Trost! “ (GSK3_E3)

Die Tatsache, dass ich eine neue Stelle antrete, hat bei mir iiberhaupt nichts mit dem
Grundstufenprojekt zu tun. [...] Bei mir ist es die Altersstufe. Ich habe das total unter-
schdtzt, was es heifst, mit Kindern ab vier Jahren zu arbeiten. Ich habe mir einfach ge-
wiinscht, wieder mit dlteren Kindern zu arbeiten. Ich habe nachher wieder eine fiinfte
Klasse. Ich versuche jetzt moglichst viele Dinge, die wir in der Grundstufenphase erar-
beitet haben, auch mitzunehmen, und auf die Mittelstufe zu transferieren. (GSK5_E3)

In der Dorfschule der GSK2 wurde mit Beginn des Schuljahres 2006/07 ein betreuter Mittags-
tisch eingerichtet. Im Zuge dieses Tagesschulangebotes wurden einzelne Kinder aus den um-
liegenden Dorfern in die GSK2 aufgenommen. Die Integration dieser auswartigen Kinder
scheint gegliickt zu sein. Per August 2008 wurde im Dorf eine zweite GSK eroffnet. Der gute
Leistungsausweis der Grundstufenlehrpersonen war auch in zwei anderen Fallen mitentschei-
dend fur die Klassenbildung: In der Schulgemeinde der GSK3 wurden weitere GSK einge-
richtet. In der Schulgemeinde der GSK4 wurde die Anschlussklasse zu einer Mehrstufenklas-
se umgestaltet. Solche Ereignisse erflllen die betreffenden Grundstufenlehrpersonen mit
Stolz.
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Fiir mich ist spannend, dass wir noch neue Schiiler von auswdrts haben, Tagesschiiler,
auch, dass wir diese so schnell in die Gruppe integriert hatten. [...] Es sind ja wirklich
drei Kinder, die nicht hier im Dorf wohnen, die am Morgen gebracht werden. [...] Auch
fiirs neue Schuljahr gibt es bereits zwei Anfragen wegen Grundstufe plus Tagesschul-
angebot. Ich glaube, die Grundstufe zieht. [...] Hier in der Gegend gibt es nicht so viele
Tagesschulen, und dann in Verbindung mit der Grundstufe. [...] Weil sie hier den Fiin-
fer und das Weggli haben. (GSK2_E?2)

2.3.1.4 Fazit

Von den Angaben der flinf GSK-Teams her zu schlieen, sind die Regelungen beziiglich
Klassengrofie, Pensum und Teamteaching-Lektionen aus dem Rahmenkonzept fir die Grund-
stufe (Bildungsdirektion Kanton Zirich, Volksschulamt, 2004) praxistauglich. Ein Problem-
punkt, der sich in der Begleitstudie wiederholt zeigt, namlich der Nachmittagsunterricht fur
die Kinder der Grundstufe 3, wurde durch ein Merkblatt der Projektleitung (13. Mai 2009) be-
reits entschérft.

Im Auge zu behalten ist die Klassenstarke. Wenn diese die vorgesehene Obergrenze von 25
Kindern Gbersteigt, stolen die GSK-Teams bei ungunstigen Klassenzusammensetzungen trotz
zusatzlicher Teamteaching-Lektionen an Grenzen. In den Unterrichtsrdumen wird es zu eng,
der Lautstarkepegel in offenen Unterrichtsphasen kann nur noch unzureichend justiert werden
und die Bereitschaft der Lehrpersonen fur gefihrten Unterricht in Jahrgangsgruppen steigt
(vgl. 2.3.3).

Die referierten Befunde weisen weiter darauf hin, dass die Pensenteilung einen starken Ein-
fluss auf den gesamten Unterricht und die Befindlichkeit der Lehrpersonen hat. Damit eine
enge Form der Zusammenarbeit etabliert und die Kernideen der Grundstufe wirksam umge-
setzt werden konnen, sind zu kleine Pensen, die Lehrpersonen sprechen von Pensen unter
zwolIf Lektionen, nach Mdglichkeit zu vermeiden.
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2.3.2 Lernumgebungen fur Grundstufenklassen —
zur Gestaltung und Nutzung der Unterrichtsraume

Die funf Grundstufenklassen (GSK) sind in Schulanlagen und nicht in Kindergéarten unterge-
bracht. Diese Tatsache wird von den GSK-Lehrpersonen als sehr positiv beurteilt. Jeder GSK
stehen ein Haupt-, ein Neben- und ein Materialraum zur Verfiigung. Die Lehrpersonen haben
darin Lernumgebungen mit Nutzungsbereichen gestaltet, die sich an den Empfehlungen der
Kindergartendidaktik orientieren. In allen finf GSK gibt es einen Sitzkreis sowie diverse
Spiel- und Arbeitsplatze. In zwei GSK wurde ein Arbeitsbereich mit tafelzentrierten Schiler-
pulten eingerichtet. In den anderen drei GSK werden fur strukturiertes Lernen und angelei-
tete bzw. freie Tatigkeiten dieselben Flachen genutzt. Die Kinder haben hier keine festen Ar-
beitsplatze. Die betreffenden Lehrpersonen wollen mit einer durchlassigen Gestaltung der
raumlichen Lehr-Lern-Umgebungen das Potential der Altersdurchmischung umfassend nut-
zen. Die 4- bis 8-jahrigen Kinder sollen auch durch h&aufige informelle Begegnungen vonein-
ander und miteinander lernen. In allen GSK wird die raumliche Lehr-Lern-Umgebung im
Laufe des Schuljahres mehrmals umgestaltet. Sie wird den sich wandelnden Bedurfnissen der
Kinder und den Erfordernissen des jeweiligen Sachthemas angepasst. Um die Infrastruktur
unter Wahrung der Aufsichtspflicht flexibel nutzen zu kénnen, wiinschen die Lehrpersonen
angrenzende oder benachbarte Raume. Der Lautstarkepegel, der sich bei 4- bis 8-jahrigen
Kindern auch durch eine gute Raumgestaltung und eine durchdachte Unterrichtsorganisation
nicht beliebig senken lasst, ist fiir die Lehrpersonen phasenweise eine groRe Belastung. Die
meisten Kinder hingegen kommen nach Auffassung der Lehrpersonen damit gut zurecht.

2.3.2.1 Réaumliche Lehr-Lern-Umgebungen fiir Grundstufenklassen

GSK brauchen Lehr-Lern-Umgebungen, die sich sowohl fir freies Spielen als auch fir struk-
turiertes Lernen eignen. Lehr-Lern-Umgebungen sind Arrangements von Unterrichtsmetho-
den, Unterrichtstechniken, Lernmaterialien und Medien. Diese Arrangements sind ,,durch die
besondere Qualitat der aktuellen Lernsituation in zeitlicher, raumlicher und sozialer Hinsicht
charakterisiert und [schliessen] letztlich auch den jeweiligen kulturellen Kontext ein“ (Rein-
mann & Mandl, 2006, S. 616). Den &usseren Rahmen fur die Gestaltung von Lehr-Lern-
Umgebungen bildet die Infrastruktur. Die Innen- und Aussenrdume, die den GSK zur Verfi-
gung stehen, beeinflussen die Umsetzung der padagogischen Ideen und didaktischen Grund-
sétze der Grundstufe. In den Handreichungen der Bildungsdirektion Zirich zum Pilotprojekt
»Grundstufe” findet man zur Infrastruktur die folgenden Weisungen:

Die Architektur der Grundstufe muss sich an jener des Kindergartens orientieren. Kon-
kret heisst dies, dass sowohl Innen- wie Aussenrdume vorzusehen sind, dass das kindli-
che Bewegungsbediirfnis, der Umgang mit Elementen wie Wasser, Sand, Erde, also mit
der Natur allgemein, sicher gestellt wird. Gleichzeitig sind flexible Innenrdume notig,
die Erfahrungen und Lernen in allen Personlichkeitsbereichen ermoglichen. Ergdnzt
wird der Anforderungskatalog an die Innenrdume durch Ecken und Nischen fiir Spiel
und Arbeit in wechselnden Bereichen und unterschiedlichen Kindergruppen.
(Bildungsdirektion Kanton Ziirich, Volksschulamt, 2002, S. 5)

In den Kindergérten stehen tblicherweise ,,ein grosser Raum fur den Unterricht, eine Garde-
robe mit Eingangsbereich, ein Material-, ein Putzraum, sanitdre Anlagen, oft auch eine Ki-
che, Nischen und weitere Nebenrdume wie Besprechungszimmer, Keller oder Estrich zur
Verfligung* (Walter & Fasseing, 2002, S. 209). In manchen Rdumen gibt es Galerien und Po-
deste, die ,,zusétzliche Raumerlebnisse aus anderen Perspektiven* ermdéglichen (ebd., S. 210).
Der Aullenbereich ist eine Erweiterung des Spiel- und Arbeitsraumes im Haus. Er soll in die
gesamte Gestaltung der Einrichtung integriert werden und die Kinder ermutigen, ihre Féhig-
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keiten von der einen Umgebung auf die andere zu tbertragen (Crowther, 2005). Ideal wére
,»ein naturnah gestalteter Garten, der zum Spielen und Experimentieren anregt, Naturbeobach-
tungen und Gartenarbeiten ermdglicht, 6kologische Kreislaufe aufzeigt und unterschiedliche
Bewegungsmaglichkeiten anbietet” (Zentralschweizer Bildungsserver, 2008).

In der Kindergartendidaktik ist die Einrichtung und Nutzung der Innen- und Aussenrdume ein
zentraler Aspekt produktiver Lehr-Lern-Umgebungen (Crowther, 2005; Walter & Fasseing,
2002). In der Grundschuldidaktik wird das Thema Raumgestaltung vorwiegend im Kontext
der Neuen Lernkultur erortert (Lassek & Stuckmeyer, 1999; Watschinger & Kihebacher,
2007). Das EDK-Dossier (1997) enthélt zur raumlichen Gestaltung von Lehr-Lern-Umgebun-
gen in der neuen Schuleingangsphase folgende didaktische Leitlinien:

Um vielfaltige Erfahrungen zu ermoglichen, schenkt die Basisstufenlehrkraft der Ge-
staltung der Rdumlichkeiten und der Bereitstellung von Materialien grosse Aufmerk-
samkeit. Eine reiche Lernumgebung wirkt anregend auf Kinder, wenn sie gestalten, sich
bewegen, darstellen, entdecken und erforschen, sich informieren, experimentieren oder
sich austauschen. Dank altersgerechtem Spiel- und Lernmaterial konnen Kinder Sach-,
Selbst- und Sozialkompetenzen erwerben. (EDK, 1997, S. 40)

In der Kindergartendidaktik wird empfohlen, die Raumlichkeiten in Funktions- bzw. Nut-
zungsbereiche zu gliedern (Crowther, 2005; Walter & Fasseing, 2002). Dazu gehdren ein Ple-
numsbereich fir Sammelsitzungen, gefiihrte Aktivitdten und gemeinsame Mahlzeiten, ein
Spielbereich mit Platzen fur grossrdumiges freies und themengebundenes Spielen, ein
Arbeitsbereich mit Tischen fur kleinrdumiges Spielen und Werken mit unterschiedlichen Ma-
terialien, sowie ein Arbeitsbereich fiir die Lehrperson. Bei der Gliederung der Raumlichkeiten
sind Uberlegungen mit Bezug auf die GroRe und die Lage der Bereiche, die Verkehrswege
und den Materialzugang erforderlich. Die Rdume mussen so gestaltet werden, dass sie einer-
seits Uberschaubar sind, andererseits aber auch Nischen und Riickzugsmdglichkeiten fir die
Kinder bieten. Sie mussen sich sowohl flr ruhige konzentrierte als auch fiir angeregte ausge-
lassene Aktivitdten eignen. Grundsétzlich ist darauf zu achten, dass eine lernforderliche
Durchlassigkeit gewahrleistet ist und Stérungen vermieden werden. Es wird empfohlen, die
Spiel- und Arbeitsorte so zu positionieren, ,,dass ruhige und lebendige Aktivitaten ausgegli-
chen im Raum verteilt sind* (Walter & Fasseing, 2002, S. 211) und die lauten Bereiche (Bau-
bereich, Holzwerkstatt, Musik, Rollenspielbereich) von den ruhigen Bereichen (zum Lesen
und Schreiben, fur feinmotorisch anspruchsvolle Aktivitaten oder Spiele, die eine hohe Kon-
zentration verlangen) zu trennen (Crowther, 2005). Als Trennelemente kdnnen flexibles Mo-
biliar, Gestelle und Vorhénge verwendet werden. Diese Raumteiler kdnnen teilweise auch als
Stauraum und Ablageflachen genutzt werden. ,,Ein gut strukturiertes Ordnungssystem gibt
den Kindern Orientierungshilfe, um Material zu finden und selber Ordnung zu schaffen*
(Walter & Fasseing, 2002, S. 63). Eine funktionale Raumgestaltung, kombiniert mit einer
kindgerechten Rhythmisierung des Unterrichts und adaptiven Lernangeboten, tragt wesentlich
dazu bei, den Lautstarkepegel niedrig und die Nettolernzeit hoch zu halten.

Eine wichtige Rolle bei der Gestaltung von Lehr-Lern-Umgebungen fur GSK dirften neben
didaktischen Handreichungen auch die padagogischen Grundorientierungen der Lehrperso-
nen spielen, ,,denen jeweils wissenschaftlich mehr oder weniger abgesicherte Auffassungen
von Lehren und Lernen zugrunde liegen“ (Reinmann & Mandl, 2006, S. 616). Dazu gehdren
zum einen Konzepte des selbstgesteuerten, aktiv-entdeckenden, situierten und kooperativen
Lernens, die zur Begriindung einer Neuen Lernkultur und Offnung des Unterrichts herange-
zogen werden (u.a. Brigelmann, 1998; Croci, Imgrith, Landwehr & Spring, 1995; Hanke,
2001), zum andern etablierte Konzepte tber den angeleiteten, systematischen und probleml6-
senden Aufbau kognitiver Strukturen (Aebli, 1985). Zu den Merkmalen einer Neuen Lernkul-
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tur gehdren die Mitbestimmung der Schiilerinnen und Schiiler bei den Unterrichtsinhalten, ei-
ne flexible Raumaufteilung, eine reichhaltige Auswahl von Lernmaterialien, Unterricht in
kleinen Gruppen oder auf individueller Basis, alterstibergreifende Gruppierungen und Team-
teaching (Gage & Berliner, 1996). Charakteristisch flr die zweite Position ist fragend-
entwickelnder Klassenunterricht in Kombination mit Phasen der individuellen oder gruppen-
weisen Vertiefung, der tblicherweise in kaum unterteilten Rdumen mit tafelzentrierten Schi-
lerpulten stattfindet (Gudjons, 2007; Pauli, 2006).

2.3.2.2 Vorgehen und Fragestellungen

Um Informationen (ber die Infrastruktur und die Gestaltung der rdumlichen Lehr-Lern-
Umgebungen in den fiinf GSK zu erhalten, wurden bei allen drei Erhebungen Raumskizzen
gezeichnet und Videoaufnahmen der Unterrichtsrdume gemacht. Zudem wurden die Lehrper-
sonen in den Leitfadeninterviews zur Gestaltung und Nutzung der Unterrichtsrdume befragt.
Die so gewonnenen Daten wurden mit Bezug auf folgende Fragestellungen ausgewertet:

» Welche R&dumlichkeiten stehen den fiinf GSK zur Verfligung, und wie beurteilen die Lehr-
personen die Infrastruktur?

+ Wie werden die verfiigbaren Innenrdume gestaltet und genutzt? Von welchen Uberlegun-
gen lassen sich die Lehrpersonen dabei leiten?

» Wie verdndert sich die Gestaltung und Nutzung der rdumlichen Lehr-Lern-Umgebungen
im Beobachtungszeitraum?

2.3.2.3 Ergebnisse

Infrastruktur. Alle finf GSK sind in Schulanlagen untergebracht und nicht in separaten Kin-
dergarten. Dieser Umstand wird von den GSK-Lehrpersonen durchwegs positiv beurteilt. Die
Kinder fuhlen sich als Schiler/-innen und nicht als Kindergartner/-innen. Sie kennen die
Schulanlage, é&ltere Mitschiler/-innen und die Lehrpersonen der weiterfiihrenden Klassen,
was sich beim Ubertritt in die Primarschule als giinstig erweist. Zudem werden sie in klassen-
ubergreifende Veranstaltungen und Projekte einbezogen. Die Lehrpersonen der GSK sind ins
Kollegium integriert. Zu vier Schulanlagen gehort als Aul3enbereich ein Pausenplatz mit as-
phaltiertem Spielfeld, Baumen, Sitzgelegenheiten, Spielgeraten und Sandkasten. Die R&um-
lichkeiten der GSK1 liegen in einem naturnah gestalteten Garten. In zwei GSK konnen sich
die Kinder nicht ohne Begleitung durch die Lehrpersonen draufRen aufhalten: Das Schulhaus
der GSK4 liegt an einer Durchgangsstrasse. Die Kinder essen sogar das Zniini im Zimmer. In
der GSK3 haben die Lehrpersonen von den Unterrichtsraumen aus keine Sicht auf den Pau-
senplatz.

Als Hauptraum haben die GSK ein Klassenzimmer oder zwei Klassenzimmer ohne Trenn-
wand (GSK3) zur Verfugung. In der GSK1 fiihrt vom Hauptraum aus eine Treppe zur Galerie
uber der Garderobe. In zwei GSK steht im Hauptraum eine zweistockige Bihne. Bei drei
GSK miindet die Ture des Hauptraumes auf den Korridor, bei zwei GSK in einen Vorraum
mit Garderobe. Bei diesen GSK wird die Garderobe in die rdumliche Gestaltung der Lehr-
Lern-Umgebung einbezogen.

Wir haben nun auch das Sofa, das zu Beginn des Schuljahres 2006/07 im groffen Raum
war, in die Garderobe gestellt und einige Biicher dazugegeben. Nun brauchen die Kin-
der diese Dinge in der Garderobe. Oder die Kinder gehen zum spontanen Tanzen oder
fiir Gruppenarbeiten in die Garderobe. Die Garderobe wird wirklich extrem viel ge-
nutzt. (GSK2_E?2)
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Vier GSK haben einen Neben- bzw. Gruppenraum. Bei zwei GSK grenzt dieser an den
Hauptraum und hat keine Ture. Bei zwei GSK liegt der Nebenraum auf einem anderen Stock-
werk. Wegstrecke und Aufsichtspflicht verhindern hier eine rege Nutzung.

Ich hditte lieber einen etwas kleineren Gruppenraum, dafiir angeschlossen ans Schul-
zimmer. [...] Ich kann mich schlechter konzentrieren, wenn ich weif3, dass eine Gruppe
unbeaufsichtigt ist. (GSK5_3)

Zu jeder GSK gehort weiter ein Materialraum. In einer GSK wird dieser Raum ,,zurzeit von
Kindern genutzt, die fiir bestimmte Aktivitdten ganz alleine sein méchten, zum Beispiel flrs
Lesen” (GSK4_E?2). Bei zwei GSK erschwert die ungunstige Lage des Stauraumes den Mate-
rialtransfer.

Stauraum fiir Material, das wir im Moment nicht benotigen, haben wir, doch miissen
wir alles in den Estrich schleppen. Die echten Grundstufenrdume bei uns haben ein
Zimmerchen fiirs Material. Das hat man ja auch in den meisten Kindergdrten. [...] Bei
uns ist der Materialtransfer mit viel Aufwand verbunden. (GSK_E3)

Funktions- bzw. Nutzungsbereiche. Die Innenrdume der fiinf GSK sind in Funktions- bzw.
Nutzungsbereiche gegliedert. Die Abbildung 3 zeigt die rdumliche Gestaltung der Lehr-Lern-
Umgebung in der GSK1 und der GSK2. Die Raumskizzen sind grobe Anndherungen an die
realen Gegebenheiten und keine vollstdndigen, malistabgetreuen Plane.

Alle GSK haben im Hauptraum einen Plenumsbereich, bestehend aus einem Sitzkreis einge-
richtet. In der GSK4 haben die Kinder und die Lehrpersonen fest zugeordnete Sitzplatze. In
der GSKG5 gibt es einen bestimmten Stuhl, auf den sich diejenige Lehrperson setzt, welche die
Plenumsaktivitat leitet. In allen Klassen wird der Innenraum des Kreises auch fur Gruppenak-
tivitaten genutzt. In drei GSK haben sich die Lehrpersonen einen kleinen Bereich, bestehend
aus Lehrerpult und Ablagen, eingerichtet. Die Lehrpersonen halten sich dort zum Teil in frei-
en und angeleiteten Unterrichtsphasen auf. Die Kinder treten dann ans Lehrerpult, lassen ihre
Arbeiten kontrollieren und nehmen neue Auftréage entgegen. In der GSK1 und der GSKS5 gibt
es keinen solchen Bereich. Kontrollen und Hilfestellungen erfolgen hier am jeweiligen Ar-
beitsplatz des Kindes. In allen GSK findet sich ein Bereich mit diversen Spiel- und Arbeits-
platzen. Neben der Bauecke, der Puppenecke und der Leseecke gibt es Tische firs Malen,
Werken und Gestalten. In zwei GSK steht auch eine Werkbank. Zu diesen eher Gberdauern-
den Spiel- und Arbeitsplatzen kommen themengebundene temporére Spielplatze, wie bei-
spielsweise eine Theaterbiihne, ein Indianerzelt oder eine Murmelbahn.

Wir richten immer noch nach Spielpldtzen ein. Wenn ein Spielplatz mehr Ruhe und Ge-
borgenheit braucht, dann trennen wir ab. Wenn es sinnvoll ist, dass die Kinder ver-
schiedener Spielpldtze sich mischen, wie beim Zeichnen und Basteln, sorgen wir fiir
Ndhe ohne Trennwdnde. Insgesamt haben wir die Materialien fiir die standigen raumli-
chen Anpassungen. |...] Wir stellen fiir ein neues Thema immer das Zimmer um. Das ist
so unsere Philosophie, und dann iiberlegen wir uns: ,,Was ist das Thema? Welche
Spielpldtze wollen wir? “ Und dann haben wir die Anzahl Spielpldtze, und dann iiberle-
gen wir, wo wir diese hintun. (GSK5_FE2_E3)

Ein wesentlicher Unterschied bei der rdumlichen Gestaltung der Lehr-Lern-Umgebungen be-
steht darin, dass in zwei GSK ein klar abgegrenzter Bereich flr schulisches Arbeiten einge-
richtet wurde, wéhrend in drei GSK bewusst auf eine Separierung von Spielen einerseits und
Lesen, Schreiben und Rechnen andererseits verzichtet wurde. In der GSK2 befindet sich der
Nutzungsbereich mit den tafelzentrierten Schulerpulten im Nebenraum. Bei der GSK3 wurde
er in einem Winkel des Hauptraumes eingerichtet und durch ein Gestell und einen partiell ge-
zogenen Vorhang vom Sitzkreis abgetrennt.
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In den anderen drei GSK gibt es keinen klar abgegrenzten Bereich flr schulisches Lernen.
Hier werden dieselben Tische und Pulte sowohl fiirs Lesen, Schreiben und Rechnen, als auch
zum Spielen und Werken genutzt. Die Kinder suchen sich jeweils selbst einen Arbeitsplatz
oder erhalten via ausgelegtes Material temporar einen zugewiesen.

Es ist nicht so, dass die Kinder an den Tischen arbeiten miissen. Es ist gut moglich,
dass ein Kind seine Geschichte unter der Treppe schreibt. Dadurch, dass man die Pldt-
ze wechselt, gibt es Bewegung in den Unterricht. Das finde ich eine grofie Bereicherung
gegeniiber klassischen Schulzimmern, wo im Maximum eine Leseecke steht. [...] Ich
denke auch, es weckt dann das Interesse, wenn einer seinen Arbeitsplatz auf der Bank
hat und etwas im Reisetagebuch macht. Erst dann ist es moglich, dass ein anderes Kind
auf die Idee kommt, zu ihm hinzugehen und mit ihm ins Gesprdch kommt, indem es
fragt: ,,Woran bist du? Was machst du da?*“ Solche Sequenzen gefallen mir. [...] An
solchen Stellen wird die Durchldssigkeit spiirbar. (GSKI1_EI1_E2)

Die Lehrpersonen der betreffenden GSK sprechen sich explizit fir eine moglichst durchlassi-
ge Gestaltung der rdumlichen Lehr-Lern-Umgebungen aus. Sie méchten das Potential der Al-
tersdurchmischung umfassend nutzen. Die 4- bis 8-jadhrigen Kinder sollen voneinander und
miteinander lernen. Die Lehrpersonen sehen den Umstand, dass sich die vorhandenen Raume
nur schlecht trennen lassen auch als Chance, offenere Formen von Unterricht zu entwickeln.

Wir wollten nicht einfach eine Schulecke und andere Ecken haben, sondern dass diese
Rdume offen sind, dass jeder Arbeitsraum offentlich zugdanglich ist und auch die Spiel-
rdaume fiir die jiingsten bis zu den dltesten Kindern. [...] Wir haben keinen Raum, den
wir einfach abschlieflen konnen. Das empfinden wir einerseits als Nachteil, mehr aber
auch als Vorteil. Es zwingt uns auch wirklich, alles transparent zu machen, fiir die Kin-
der, aber auch fiir die andere Lehrperson. [...] Die Tatsache, dass wir den Hauptraum
und die kleinen Nebenrdume nicht strikte trennen konnen, treibt uns zu guten Unter-
richtsformen. (GSKI1_EI)

Der Nebenraum war am Anfang vorgesehen fiir Gruppenarbeiten, so dass wir immer
wieder Kinder hinausnehmen konnen. Das machen wir aber nur zwei- bis dreimal im
Jahr, nicht mehr. Wir haben bemerkt, dass diese Separierung nicht notwendig ist, dass
die Kinder genau so gut auch im Zimmer arbeiten konnen. Und die Durchldssigkeit,
dass die Kinder Lesen und Schreiben lernen von sich aus, und nicht nur, weil wir das
verlangen und den Drill geben, ist gegeben, wenn die dlteren wirklich im Raum anwe-
send sind und das vormachen. Wenn die dlteren fiir diese Aktivitdten jedes Mal in den
Gruppenraum gingen, wdre das natiirlich nicht der Fall. (GSK4_E3)

Es entsteht sehr viel daraus, dass die Kinder bei den Anderen Sachen sehen. Viele Sa-
chen im Freispiel sind dadurch entstanden. [...] Die Kinder schauen einander auch in
den Ubungssequenzen zu. Viele Sachen muss man gar nicht mehr einfiihren, weil die
Kinder einander zugeschaut haben (GSK5_E3)

Fur die Lehrpersonen der GSK2 und der GSK3 hingegen ist es wichtig, dass sie die Kinder-
gruppen fur gewisse Tatigkeiten auch raumlich trennen kénnen. Vor allem fiir die systemati-
sche und geflihrte Arbeit an den Kulturtechniken sind ihnen Arbeitsplatze mit wenig L&rm
und Ablenkung ein zentrales Anliegen. Die betreffenden Lehrpersonen haben daher in ihren
Raumlichkeiten einen klar definierten Bereich flr schulisches Arbeiten eingerichtet.

Hie und da sollte man besser separieren konnen. Es wdre gut, mehr Platz zu haben,
dass man etwas in Ruhe und auf Tischen schreiben kann. [...] Ich hdtte es manchmal
gerne etwas strukturierter, geordneter. Manchmal fehlt die Ruhe fiir gewisse Arbeiten,
vor allem beim schulischen Aspekt. (GSK2_E1)
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Larmpegel. Wenn eine groRe Gruppe 4- bis 8-jahriger Kinder unterschiedlichen Tatigkeiten
nachgeht, ist es auch dann, wenn die rdumlichen Lehr-Lern-Umgebungen mit Bedacht gestal-
tet wurden, manchmal sehr laut. Die hohe Lautstarke ist fur die Lehrpersonen eine nicht zu
unterschatzende Belastung. Manchmal kdnnen sie sich trotz des Larms gut auf ihre Arbeit
konzentrieren, manchmal empfinden sie den L&rm als unertrdglich. Die phasenweise hohe
Lautstérke scheint fur die ehemaligen Lehrerinnen ein gréReres Problem zu sein als fir die
ehemaligen Kindergéartnerinnen.

Die Larmbelastung, die dadurch entsteht, dass verschiedene Kindergruppen gleichzeitig
an unterschiedlichen Arbeiten sind, war fiir mich am Anfang extrem anstrengend. [...]
Ich habe Miihe, mich auf ein einzelnes Kind zu konzentrieren, wenn es rund herum ldr-
mig ist. (GSK5_EI1_E3)

Wenn ich mit einer Gruppe arbeite, registriere ich nicht, dass noch andere Kinder an-
wesend sind. Ich konzentriere mich voll auf die Kinder, mit denen ich arbeite. Ich kann
von den anderen Kindern loslassen, weil ich weif3, es hat eine oder zwei andere Perso-
nen im Raum, die sich um diese Kinder kiimmern. [...] Vom Kindergarten her bin ich an
einen gewissen Ldrmpegel bei der freien Tdtigkeit gewohnt. [...] Ich denke, es sind eher
die Lehrpersonen, die einen Umgang mit diesem Ldarmpegel finden miissen. (GSK3_EI)

Die Lehrpersonen haben die Erfahrung gemacht, dass sich die meisten Kinder schnell an eine
Unterrichtsorganisation mit parallel laufenden Aktivitdten gewohnen und trotz des hoheren
Geréuschpegels vollig konzentriert spielen und lernen. Sie weisen aber darauf hin, dass sich
einzelne Kinder durch die hohe Lautstarke gestort fihlen und Rituale brauchen, um den Ge-
rauschpegel beeinflussen zu kénnen. Die Lehrpersonen tberlegen sich bei der Unterrichtsvor-
bereitung jeweils genau, welche Tétigkeiten sie gleichzeitig laufen lassen. Manche sind dazu
ubergegangen, die Unterrichtshalbtage in ruhige und aktivierte Phasen zu gliedern.

Wir haben es so eingerichtet, dass bis zum Zniini alle Kinder an etwas arbeiten miissen,
das wir vorgegeben haben, sei dies Lesen oder Schreiben fiir die dltesten Kinder, ein
Puzzle oder ein stilles Spiel, beispielsweise ein Knobelspiel, oder eine Zeichnung fiir die
jiingeren. [...] Wir schauen, dass es etwas ist, an dem die Kinder auch mal ruhig arbei-
ten konnen, dass sie nicht herumrennen und rufen miissen. Fiir den Fall, dass es zu laut
wiirde, haben wir den Triangel. Wenn der geschlagen wird, wird es wieder leiser. Die
Kinder kennen dieses Zeichen. Die zweite Hdlfte des Vormittags ist Freispiel. [...] Da
ist der Larmpegel dann meistens etwas hoher. (GSK4_E3)

Wir haben nun fiir alle Kinder der Grundstufe eine Ubungssequenz. Am Anfang hatten
wir es so, dass manche Kinder iiben mussten, und daneben hatte es Kinder beim Frei-
spiel. Wir haben bemerkt, dass das Freispiel immer attraktiver ist als Uben. [...] Des-
halb iiben bei uns jetzt alle zum gleichen Zeitpunkt. So kommt es nicht mehr zur Situati-
on, dass daneben, wo man Blickkontakt hat, etwas Spannenderes lduft. Der Nachbar iibt
auch etwas, zwar etwas Anderes, aber er muss auch etwas iiben, das vorgegeben ist,
das man nicht wdhlen kann. Bei den Spielpldtzen haben die Kinder dann freie Wahl.
Dort stort der Larm dann nicht. Dort ist es eher befruchtend, wenn die Kinder auch zu
anderen Spielpldtzen sehen. (GSK5_E3)

Veranderungen im Beobachtungszeitraum. Im Zeitraum der vorliegenden L&ngsschnittstudie
(Schuljahre 2005/06 und 2006/07) wurden mit Bezug auf die Gestaltung und Nutzung der
rdumlichen Lehr-Lern-Umgebungen vor allem zwei nennenswerte Veranderungen registriert:
In der GSK2 wechselte per August 2006 eine der beiden Lehrpersonen. Im Zuge des Lehrper-
sonenwechsels wurden die Raumlichkeiten total umgestaltet. Die vergleichsweise engen
Raume sollten besser genutzt sowie ruhige und lebendige Téatigkeiten starker separiert wer-
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den. Im Hauptraum wurden neu ein Plenumsbereich, ein Spielbereich mit mehreren Spielor-
ten und ein Arbeitsbereich mit einem Gruppentisch eingerichtet. Der Bereich fiir schulisches
Arbeiten wurde vom Hauptraum in den Nebenraum verlegt. Hier wurden die Schiilerpulte mit
Blick zur Wandtafel aufgestellt. Jedes Kind des dritten Grundstufenjahres erhielt hier einen
Arbeitsplatz. Der Nebenraum ist offen. Wer sich vom Hauptraum in den Vorraum mit Garde-
robe begibt, hort und sieht, was sich hier abspielt. Der Vorraum mit Leseecke wird neu auch
fiir Bewegungsspiele und Gruppenarbeiten rege genutzt (siche Abbildung 3).

Vorher war der schulische Bereich, d.h. die Pulte, im grofien Raum, was eine eher
schwierige Situation war. Grund dafiir war das Nebeneinander von freiem Spiel und
schulischem Lernen, auch wenn wir darauf achteten, dass die Kinder einander nicht zu
stark storten. In der Ausbildung wurde uns gesagt, man solle nicht zu stark separieren
bzw. trennen. In der Praxis zeigt sich jedoch, dass ein bestimmtes Mafs an Separierung
notig bzw. unerldsslich ist, schon wegen des Faktors Ruhe. (GSK_E2)

Die zweite Verdnderung besteht darin, dass die Lehrpersonen der GSK1 und der GSKS5, die
sich anfanglich explizit fiir eine offene, durchlidssige Raumgestaltung aussprachen, zwei Jahre
spater Nebenrdume mit Tiiren fordern. Die Lehrpersonen begriinden ihre Forderung damit,
dass die Klassenstirke und damit der Lautstirkepegel in den betreffenden GSK aktuell so
hoch ist, dass konzentriertes und ertragreiches Spielen und Lernen nur noch gewéhrleistet
werden kann, wenn es Moglichkeiten gibt, Kindergruppen temporir stirker zu separieren.

Ich denke, uns fehlt ganz klar ein Raum, dessen Tiire man auch mal schlieflen kann,
nicht zum Unterrichten vs. Kindergarten machen. Wir haben jetzt 27 Kinder, und das
sprengt fiir mich den Rahmen. Drauflen, das ist eigentlich die Garderobe, und wir ha-
ben einen wunderschonen Unterrichtsraum auf zwei Ebenen, aber nicht unterteilbar.
Das sind fiir mich auf die Dauer nicht wirklich gute Voraussetzungen. Fiir gewisse Ak-
tivitdten bzw. manchmal mochte ich es einfach unterteilen konnen, um dadurch auch al-
len Beteiligten einen gewissen Schutz geben zu konnen. (GSK1_ E3)

2.3.2.4 Fazit

Von den referierten Befunden her zu schlieBen, besteht bei der rdumlichen Gestaltung von
Lehr-Lern-Umgebungen fiir GSK die zentrale Herausforderung fiir die Lehrpersonen darin,
eine Balance zwischen Durchléssigkeit und Larmbelastung zu finden. Diese Balance kann via
durchdachte Raumgestaltung und eine kindgerechte Tagesstruktur allein wohl kaum erreicht
werden. Es empfehlen sich weitere MaBnahmen: Ergénzend zum Hauptraum brauchte jede
GSK einen angrenzenden Nebenraum, im Idealfall mit Tiire, in dem variable Kindergruppen
phasenweise spielen und lernen konnen. Die Betonung liegt hier auf variable Kindergruppen,
denn es kann nicht darum gehen, via Infrastruktur das Zusammenwachsen von Kindergarten-
und Schulkultur zu behindern, bzw. die kiinstliche Trennung von freiem Spielen und schuli-
schem Lernen beizubehalten. Zudem miisste bei der Klassenstirke eine obere Grenze festge-
legt werden. Je nach Klassenzusammensetzung und Raumsituationen stossen auch versierte
Lehrpersonen an Grenzen, wenn sie 25 und mehr Kinder lernstandsbezogen fordern wollen.
Durch solche MaBnahmen konnte die Weiterentwicklung einer Neuen Lernkultur fiir die
Grundstufe wirksam unterstiitzt werden. Reformen haben schlechte Erfolgsaussichten, wenn
die Lehrpersonen wegen ungiinstiger Rahmenbedingungen vorzeitig ermiiden und zum
Selbstschutz auf bewéhrte Unterrichtsroutinen zuriickgreifen.
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2.3.3 KindgeméBe Zeitstrukturen —
zur Rhythmisierung des Unterrichts in Grundstufenklassen

Eine zentrale didaktische Forderung fiir Grundstufenklassen (GSK) ist die Abkehr vom Lek-
tionentakt. Die Kinder sollen Zeit zum Verweilen und Vertiefen haben. In allen fiinf GSK sind
die Vormittage in zwei Unterrichtsblocke mit dazwischen liegender Pause gegliedert. Die
Rhythmisierung des Unterrichts erfolgt nach den Bausteinen der Kindergartendidaktik (ge-
fiihrte, angeleitete, freie und verbindende Sequenz), wobei angeleitete und freie Sequenzen
hdaufig parallel laufen oder ineinander iibergehen (Atelierarbeit mit integriertem Freispielan-
gebot). Uber alle videographierten Unterrichtsvormittage (N=15) betrachtet, wurden durch-
schnittlich 18% der Unterrichtszeit fiir gefiihrte und 18% fiir verbindende Sequenzen einge-
setzt, 50% fiir angeleitete plus freie Sequenzen, 13% fiir die grofse Pause und 2% fiir die Or-
ganisation der Videoaufnahmen. Zur Gestaltung der verbindenden Sequenzen werden Signal-,
Lied- und Spielrituale eingesetzt. Jedes GSK-Team hat in aufwdindiger Arbeit eine eigene Ta-
ges- und Wochenstruktur entwickelt. Es kommt vergleichsweise selten vor, dass eine Lehrper-
son die ganze GSK alleine unterrichtet. Die Tagesstruktur wird in allen GSK visualisiert. Die
Darstellungen in Form von Bild und Text enthalten in der Regel Wochentag und Datum, die
Phasengliederung des Unterrichtshalbtages, Darstellungen der Auftrdge und Angebote in den
einzelnen Phasen sowie Fotos der anwesenden Lehrpersonen. In drei GSK wird das Tages-
programm zu Beginn des Unterrichtshalbtages besprochen. In den anderen GSK sind die
Kinder mit dieser Reprdsentationsform bereits so vertraut, dass sie sich selbstdndig orientie-
ren und Wahlen treffen kénnen.

2.3.3.1 Zur Rhythmisierung des Unterrichts in Grundstufenklassen

Ein wichtiges Qualitdtsmerkmal von Unterricht in altersdurchmischten GSK ist eine didak-
tisch begriindete, kindgerechte Rhythmisierung. Rhythmisierung bezieht sich auf die Inhalte,
die Strukturen und die Prozesse des Unterrichts. Zu einer kindgerechten Rhythmisierung ge-
horen eine Phasengliederung, die Zeit zum Verweilen und Vertiefen vorsieht, ein Ausbalan-
cieren strukturierter und offener Angebote, der Wechsel zwischen zielorientierten und ziel-
freien Phasen sowie zwischen Bewegung und Ruhe. Nicht fixe Lektionen, sondern freiere
»Phasen* (Bostelmann, 2003, S. 136) oder ,,Blocke* (EDK, 1997, S. 41) sollen die Zeitgefédlle
bilden, die durch ihre Unterschiedlichkeit wesentlich zur Rhythmisierung des Unterrichts bei-
tragen.

Der Unterricht ist zeitlich so gegliedert, dass ein Lernen in Ruhe moglich ist, den Be-
diirfnissen von Kindern im Alter von vier bis acht Jahren entgegenkommt und unter-
schiedliche Unterrichtsformen zuldsst. Die Lehrperson sorgt dafiir, dass Themen und
Tdtigkeiten voll ausgeschopft werden konnen: Durch Individualisierung der Lernwege
kann sich jedes Kind so lange in eine Tdtigkeit oder ein Thema vertiefen, wie es seinen
Bediirfnissen und Moglichkeiten entspricht. Ausgehend von diesen Vorgaben organi-
siert die Lehrkraft ihren Unterricht in Form von Blocken. Diese konnen zwei Stunden,

Halbtage, Tage oder linger dauern. Erholungspausen werden situativ und harmonisch
integriert. (EDK, 1997, S.40-41)

In der Primarschule ist die Unterrichtszeit {iblicherweise in Lektionen gegliedert (Lektionen-
takt). Im Kindergarten hingegen werden die Halbtage traditionsgemdf3 durch eine Abfolge
von Unterrichtsbausteinen (Walter & Fasseing, 2002) oder Sequenzen rhythmisiert. Man un-
terscheidet dabei hdufig zwischen gefiihrten, angeleiteten, freien und verbindenden Sequen-
zen (Kindergarten BL, 2003).

Die gefiihrte Sequenz ist eine Unterrichtsphase, die von der Lehrperson vorbereitet, geleitet
und nachbereitet wird. Die Lehrperson bestimmt den Inhalt und das Lernziel. Der Lerninhalt
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knipft optimalerweise am Vorwissen der Kinder an und steht in Bezug zum aktuellen Unter-
richtsthema und Geschehen. Das Lernziel wird wahrend der gefiihrten Sequenz systematisch
verfolgt. Gefuhrte Sequenzen kénnen mit der ganzen Klasse, mit Abteilungen, Kleingruppen
oder einzelnen Kindern gestaltet werden. Durch gefuhrte Aktivitdten im Plenum wird eine
gemeinsame Basis fur die Kindergruppe geschaffen. Die bearbeiteten Inhalte, das erworbene
Wissen sowie die erweiterten Fahigkeiten und Fertigkeiten dienen weiteren eigenstandigen
Lernschritten. Durch gefuhrte Aktivitaten im Plenum wird zudem der soziale Kontakt unter
den Kindern gestérkt. Gemeinsame Erlebnisse schaffen eine Verbindung innerhalb der Grup-
pe und sind Teil einer unterstiitzenden Lernatmosphare. Gefiihrte Aktivitaten mit Gruppen
oder einzelnen Kindern eignen sich zur Vertiefung von Kenntnissen und Fertigkeiten. Sie
spielen eine wichtige Rolle bei der lernstandsbezogenen Forderung (Kindergarten BL, 2003;
Walter & Fasseing, 2002).

In angeleiteten Sequenzen beschéftigen sich die Schulerinnen und Schiler einzeln oder in
kleinen Gruppen mit Inhalten, welche die Lehrperson im Hinblick auf selbstdndiges Lernen
vorbereitet hat. Die Lehrperson gestaltet Lern- und Spielfelder zum aktuellen Unterrichtsthe-
ma oder ausgehend von den Interessen und Ideen der Kinder. Sie stellt Pflicht- und Wahlauf-
gaben bereit oder initiiert individuelle Férdermalinahmen. Diese Formen der individuellen
Vertiefung ermdglichen es den Kindern, vermittelte oder gewahlte Inhalte auf eigenen Wegen
zu ergriinden, zu vernetzen, in ihr Vorwissen einzubinden und/oder zu automatisieren. In an-
geleiteten Sequenzen kénnen besondere Begabungen gestarkt und vorhandene Kenntnisse und
Handlungskompetenzen ausgebaut werden. Weisen Kinder in einzelnen Bereichen Riickstan-
de auf oder machen sie aus eigenem Antrieb keine weiteren Schritte, werden ihnen neue Im-
pulse gegeben. Die Lehrperson begleitet die Tatigkeit der Kinder durch punktuelle Prasenz
(Kindergarten BL, 2003; Walter & Fasseing, 2002). Angeleitete Sequenzen sind wichtige
Bausteine eines binnendifferenzierten Unterrichts.

In der freien Sequenz hat das Kind weitgehende Freiheiten. Es kann wéhlen, was es machen
will, mit wem, wo, wie lange und womit. Hier kann das Kind seine Ideen und Erfahrungen
spielerisch umsetzen, Fertigkeiten festigen, Fahigkeiten erweitern und Neues entdecken (Kin-
dergarten BL, 2003).

Die verbindende Sequenz ist der Unterrichtsbaustein fir Ubergangssituationen wie Empfang,
Sammlung, Znini, Ausklang und Verabschiedung. Sie lauft meist ritualisiert ab und fordert
die Gemeinschaft der Kinder (Kindergarten BL, 2003).

Durch die Kombination dieser Sequenzen entsteht eine Tagesstruktur. Diese kann als Tages-
plan bzw. Tagesprogramm visualisiert und mit den Kindern besprochen werden. Die Visuali-
sierung der Tagesstruktur hat Informations- und Orientierungsfunktion. Die Kinder erfahren
bei der Besprechung, was auf dem Programm steht, welche Inhalte verbindlich und welche
waéhlbar sind, in welchen Sozialformen und an welchen Orten gearbeitet wird sowie welche
Lehrpersonen ihnen bei welchen Sequenzen zur Verfiigung stehen. Wahrend des gesamten
Tagesverlaufes dient die Tafel zur Orientierung. Das Visualisieren der Tagesstruktur gilt als
gutes Mittel, um die Kompetenzen der Kinder fur selbstandiges, planvolles Arbeiten und Ler-
nen zu fordern. Die Kinder sind immer informiert, in welchem Kontext ihre Handlungen ste-
hen. Ein weiterer Vorteil besteht darin, dass sich die Kinder fiir die Einhaltung des Pro-
gramms mitverantwortlich fiihlen. Am Ende eines Vormittags kann die visualisierte Tages-
struktur zur Arbeitsriickschau und zur Reflextion des Lernertrags dienen. Insgesamt ,,leistet
ein so einfaches Mittel viel an Orientierung und Strukturierungshilfe. Es qualifiziert die Schi-
ler darlber hinaus in zunehmendem Masse, selbst Programme zu entwerfen und fur das eige-
ne Arbeiten zu nutzen* (Peterson, 2002, S. 33).
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2.3.3.2 Vorgehen und Fragestellungen

Gestitzt auf die Unterrichtsprotokolle und die Videoaufnahmen interessiert in der Fortset-
zung, wie die Unterrichtshalbtage in den funf GSK in zeitlicher und didaktischer Hinsicht
rhythmisiert werden. Es geht dabei sowohl um strukturelle Aspekte wie die Taktung und die
Phasengliederung des Unterrichts als auch um die Inhalte, die im Rahmen der je spezifischen
Tagesstruktur bearbeitet werden. Des Weiteren wird untersucht, ob und wie die Kinder mit
dem jeweiligen Tagesprogramm vertraut gemacht werden. Schliellich wird anhand der Inter-
viewtranskripte der Frage nachgegangen, von welchen Uberlegungen sich die Lehrpersonen
bei der Rhythmisierung der Unterrichtshalbtage leiten lassen.

2.3.3.3 Ergebnisse

Unterrichtszeit. Die jiingeren Kinder der Grundstufe haben 20 Lektionen Unterricht, die &lte-
ren Kinder 24 Lektionen. In den funf GSK unserer Studie wird dieses Kontingent so aufge-
teilt, dass die jungeren Kinder (Grundstufenjahr 1 und 2) an finf Vormittagen in der Schule
sind, die &lteren Kinder (Grundstufenjahr 3) an fiinf Vormittagen und zwei Nachmittagen.
Zusammen mit dem Fachunterricht (Musikalische Erziehung Zirich, Schwimmen) werden
die Kinder des dritten Grundstufenjahres somit aus strukturellen Griinden in der Regel sechs
Lektionen pro Woche als Jahrgangsklasse unterrichtet. Die Unterrichtszeit an den Vormitta-
gen dauert je nach Klasse zwischen 200 und 230 Minuten. In diese Zeit eingeschlossen ist ei-
ne ca. 20-mindtige Pause. Die GSK2 und die GSK4 beginnen den Unterrichtsvormittag mit
einer Auffangzeit von 15 Minuten. Die anderen drei GSK haben keinen gleitenden Morgen-
beginn. Bei den folgenden Analysen wird die Auffangzeit als Teil des Unterrichts behandelt.

Anwesenheit der Lehrpersonen. Aus den Videoaufnahmen der finf GSK geht hervor, dass in
den meisten Unterrichtsphasen, in denen die ganze GSK anwesend ist, zwei Lehrpersonen un-
terrichten (siehe Tabelle 4). Nur in acht von 53 Lektionen (60 Lektionen minus sieben Lekti-
onen mit Teilklassen) wurde eine ganze GSK von nur einer Lehrperson unterrichtet. Wenn die
12 Teamteaching-Lektionen und das Kontingent schulische Heilpadagogik (drei Wochenlek-
tionen) stundenplanerisch gut gesetzt werden konnen, ist der zeitliche Anteil, bei dem die
ganze GSK von nur einer Lehrperson unterrichtet wird, vergleichsweise klein.

Tabelle 4: Anwesenheit der Lehrpersonen (15 Videohalbtage, total 60 Lektionen)

Klasse / Zwei Lektionen Grosse Zwei Lektionen
Erhebung vor der grossen Pause Pause nach der grossen Pause
GSK1_E1 eKG_elLP eKG_eLP_HP eKG_eLP_HP eKG_HP
GSK1_E2 eKG_elLP eKG_eLP_HP eKG_eLP_HP eKG_eLP_HP
GSK1_E3 eKG_elLP eKG_elLP eKG_elLP eKG_elLP
GSK2_E1 eKG eKG eKG_elLP eKG_elLP
GSK2_E2 eKG eKG_elLP eKG_elLP eKG_elLP
GSK2_E3 eKG_elLP eKG_elLP eKG_elLP eKG_elLP
GSKB3_E1 eKG eKG eKG_eLP_HP eKG_eLP_HP
GSK3_E2 eKG_elLP eKG_elLP eKG_elLP_HP eKG_elLP
GSK3_E3 eKG_elLP_HP eKG_elLP eKG_elLP eKG_elLP
GSK4_E1 eKG_elLP eKG_elLP eLP_HP eLP
GSK4_E2 eLP_HP eLP eKG_elLP eKG_elLP
GSK4_E3 eKG eKG eKG_HP eKG
GSK5_E1 eKG_elLP eKG_elLP eKG_elLP eKG_elLP
GSK5_E2 eKG_elLP eKG_elLP eKG_elLP eKG_elLP
GSK5_E3 eKG_elLP_HP eKG_elLP eKG_elLP eKG_elLP

Anmerkungen: GSK = Grundstufenklasse, E = Erhebung; eKG = Grundstufenlehrperson mit Kinder-
gartendiplom, eLP = Grundstufenlehrperson mit Primarlehrdiplom, HP = Heilpddagogin; schattiertes
Feld = Teilklasse, Fettschrift in weissem Feld = einzelne Lehrperson mit ganzer GSK.
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Gliederung der Unterrichtsvormittage. In allen funf GSK sind die Vormittage in zwei Unter-
richtsblocke gegliedert, die durch eine Pause voneinander getrennt sind (siehe Tabelle 5). Zur
Rhythmisierung werden die Sequenzen der Kindergartendidaktik (gefuhrte Sequenz, angelei-
tete Sequenz, freie Sequenz und verbindende Sequenz) eingesetzt. Es zeigt sich jedoch, um
einen Hauptbefund vorwegzunehmen, dass gelegentlich zwei Sequenzen parallel laufen (z.B.
Unterricht in Abteilungen), oder dass angeleitete und freie Sequenz insofern zusammenfallen,
als in gewissen Zeitfenstern sowohl Pflicht- als auch Wahlangebote gemacht werden: Der Un-
terricht wird als Atelier-, Posten- oder Werkstattarbeit mit integriertem Freispielangebot ge-
staltet. Bezliglich Abfolge und Ausgestaltung der Sequenzen zeigen sich gewisse Grundmus-
ter, die mit der GSK und dem Unterrichtsgegenstand variieren. In vier GSK ist der Unterricht
grundsatzlich auf ein Sachthema (u.a. Herbst, Wald, Pipi Langstrumpf) bezogen. In der GSK5
wird auf eine inhaltliche Rahmung verzichtet.

Tabelle 5: Tagesstruktur der videographierten Unterrichtsvormittage bei der Erhebung 2

Struktur GSK1 GSK2 GSK3 GSK4 GSK5
Beginn 8:20 Uhr 8:00 Uhr 8:10 Uhr 8:00 Uhr 8:20 Uhr
Block 1 * Kreis: Einstieg + Auffangzeit / in- * Kreis: Kurze + Auffangzeit: 15’ * Turnen: Spiele,
Thema Theater: dividuelles Arbei- mundliche Akti- * Kreis: Geschich-  gemeinsame Ak-
"Das schénste Ei ten: 40’ vitat / Auswerten te "Endlich Ferien" tivitat, Posten,
der Welt" / LP * Kreis: Thema der Exkursion in  fortsetzen individuelle Aktivi-
spielen Sequenz Wald fortsetzen den Schlangen- - Kinder arbeiten tat
vor » Zwei ADL- Z00 an verschiedenen
» ADL-Kleingrup- Gruppen arbeiten  + Freie Aktivitat Werkstattposten
pen arbeiten an an Sprache (integrierte Ein- zum Thema Son-
Theaterauftrag * Freispiel zelférderung) ne
Pause 9:45 -10:15 Uhr 9:55 -10:15 Uhr 9:40 - 10:10 Uhr  9:35 —9:55 Uhr 9:55 -10:15 Uhr
Block 2 * Freispiel und in- * Lernstandsgrup-  * ADL-Kleingrup- -« Turnen und Frei- « Aussenkreis
dividuelles Arbei- pen: Mathematik pen: Schlange spiel parallel / * Znuni
ten * Freispiel basteln Grundstufe 3 ar- « Atelier: indiv.
+ Schulischer beitet zeitweise an  Arbeiten
Input fir Grund-  Schulischem + Altersgruppen:
stufe 3 + Aufrdumen und Wodrzburger Trai-
Tagebucheintrag ning (Grundstufe
1)1
+ Schlusskreis: + Schlusskreis: + Schlusskreis: + Schlusskreis: Geschichte
Prasentieren (15') (10 (10" (10) (Grundstufe 2+3)
Schluss 11:45 Uhr 11:50 Uhr 11:50 Uhr 11:30 Uhr 11:55 Uhr

Anmerkungen: GSK = Grundstufenklasse, ADL = Altersdurchmischtes Lernen, LP = Lehrperson.

Der erste Unterrichtsblock des Vormittages beginnt damit, dass die Kinder, die wahrend der
Auffangzeit oder kurz vor Beginn der Unterrichtszeit in den Unterrichtsraumen eintreffen,
von den Lehrpersonen per Handschlag begriifit werden. Danach begeben sich die Kinder in
der Regel spontan zur ersten Sammelsitzung in den Kreis (gefihrte Sequenz: Morgenkreis)
oder an Platze, an denen die Lehrpersonen Auftrage fur sie bereit gelegt haben (angeleitete
Sequenz). Wenn alle Kinder (zu Beginn des Unterrichts oder nach der ersten angeleiteten Se-
quenz) im Kreis versammelt sind, wird ein BegruBungsritual (u.a. Lied, Singspiel, Kinder
zahlen, Namen der entschuldigten Kinder nennen) durchgefihrt, an das sich entweder eine ge-
leitete Sequenz (z.B. Besprechen des Tagesprogramms, gemeinsame Arbeit am Sachthema)
und/oder eine verbindende Sequenz anschliefl3t, in der die Auftrage fur die folgende angelei-
tete Sequenz erteilt und Gruppen bzw. Abteilungen gebildet werden. In der angeleiteten Se-
quenz erfolgt via Auftrage (Pflicht- und Wahlaufgaben) und Gruppenbildung eine Differen-
zierung nach Inhalten, nach Anspruchsniveau, nach Lernstand, nach Interessen, nach Arbeits-
tempo und/oder nach Alter (Grundstufenjahr). Parallel zur ausklingenden angeleiteten Se-
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quenz setzt haufig eine freie Sequenz ein: Kinder, die ihre Arbeiten abgeschlossen haben,
wéhlen eine Aktivitat aus dem Freispielangebot. Der erste Unterrichtsblock endet mit einer
verbindenden Sequenz. Die Kinder schlieBen ihre Arbeiten ab, rdumen auf, begeben sich in
den Kreis und beginnen ein Singspiel, das anhalt, bis alle versammelt sind. Es folgen tbli-
cherweise die geleitete Sequenz ,,Znunikreis* (z.B. Znlnilied, Znunitaschen verteilen, Mahl-
zeit winschen, essen) und die grof3e Pause.

Bei der Gestaltung der Pause gibt es verschiedene Varianten. Vier GSK verbringen die Pause
im Freien. Die GSK4 bleibt in der Pause in den Unterrichtsrdumen, denn das Schulgebaude
liegt direkt neben der Strasse. In der GSK1 findet ein flieBender Ubergang vom Unterricht zur
Pause statt. Kinder, die gegen Mitte des Vormittags eine Arbeit abgeschlossen haben, bege-
ben sich aus eigener Initiative in die Pause. Sie essen gruppenweise in der Garderobe oder vor
dem Schulgebdude und spielen danach im Freien. In den anderen GSK wird die Pause durch
die Lehrpersonen eingeleitet. Die Kinder besammeln sich zum Zniinikreis und essen gemein-
sam. In drei dieser GSK begeben sich Kinder, die fertig gegessen haben, ins Freie. In der
GSK4 leitet die Lehrperson nach ca. 15 Minuten Essenszeit zum zweiten Unterrichtsblock des
Vormittags Gber.

Der zweite Unterrichtsblock beginnt wiederum mit einer verbindenden Sequenz. Die Kinder
besammeln sich entweder zu einem Kreisspiel auf dem Pausenplatz und werden danach von
der Lehrperson in den Unterrichtsraum begleitet (GSK5), oder sie kommen einzeln aus der
Pause zuriuick und setzen sich in den Stuhlkreis. Bei der Kombination der folgenden Sequen-
zen zeigen sich, wenn man von den drei videographierten Unterrichtshalbtagen pro GSK aus-
geht, klassenspezifische Muster:

* In der GSK1 folgen eine Atelierphase mit integriertem Freispielangebot, eine verbindende
Sequenz (u.a. aufrdumen, organisieren) und eine geflihrte Sequenz (Ergebnispréasentation).

* In der GSK2 schlief3t eine angeleitete Sequenz mit Abteilungsunterricht und Pflichtaufga-
ben an, die in eine freie Sequenz (ibergeht: Wer mit den Pflichtaufgaben fertig ist, wahlt
aus dem Freispielangebot. Es folgen eine verbindende Sequenz (u.a. aufrdumen, sich im
Kreis versammeln) und eine gefiilhrte Sequenz (Arbeitsriickschau, Ergebnisprasentation,
Schlusskreis).

* In der GSK3 kommt im zweiten Unterrichtsblock neben verbindenden und drei gefiihrten
Sequenzen (Gesprach, Ergebnisprésentation und Schlusskreis) eine Phase mit Unterricht in
Abteilungen vor: Die élteren und einzelne fortgeschrittene jingere Kinder arbeiten an den
Kulturtechniken (angeleitete Sequenz), die anderen Kinder spielen (freie Sequenz).

* In der GSK4 folgt im zweiten Unterrichtsblock auf die erste verbindende Sequenz eine Un-
terrichtsphase, in der freie und angeleitete Sequenz anfanglich parallel laufen: Die jinge-
ren Kinder haben Freispiel, die &lteren und versierteren Kinder bearbeiten zuerst Auftrage
aus dem Bereich der Kulturtechniken und wenden sich erst danach dem Freispiel zu. Es
folgen eine zweite verbindende Sequenz (aufrdumen), eine zweite angeleitete Sequenz
(Tagebucheintrag) und eine dritte verbindende Sequenz (aufrdumen, im Kreis besammeln).
Den Schluss des zweiten Unterrichtsblockes bildet eine geflihrte Sequenz (Ergebnisprasen-
tation, Schlusskreis).

* In der GSK5 folgen eine Atelierphase mit integriertem Freispielangebot, eine verbindende
Sequenz (aufrdumen, im Kreis besammeln) und eine gefuhrte Sequenz (Ergebnisprésenta-
tion, Schlusskreis).

Darauf folgt zum Abschuss des Unterrichtshalbtages in allen GSK eine verbindende Sequenz,
in der sich die Kinder einzeln von den Lehrpersonen verabschieden.
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Die Lehrpersonen gaben in den Interviews an, dass die in Tabelle 5 skizzierte Tagesstruktur
typisch fir den Unterricht in der betreffenden GSK ist. Sie weisen aber auch darauf hin, dass
sich die Tagesstruktur im Laufe des Schuljahres verandert.

Die Struktur ist typisch fiir das Ende eines Grundstufenjahres [...] Am Ende des Schul-
Jjahres teilten sich die Kinder anhand der Tagestafel in Gruppen ein und arbeiteten an
bestehenden Arbeiten weiter. Die Arbeiten [in der Theaterphase | waren so strukturiert,
dass sie iiber einen oder zwei Monate hinweg andauerten und dem Aufbau des Theaters
folgten. Aktuell [zu Beginn des Schuljahres] bauen wir die Vormittage wieder ganz an-
ders auf. Jetzt arbeiten wir wieder stark daran, die Grundsteine zu legen, dass dann
diese Art von Unterricht wieder moglich wird, [...] so von der Selbstdndigkeit her.
(GSKI_E2)

Die Tagesstruktur wurde von den Lehrpersonen im Laufe der zwei ersten Projektjahre entwi-
ckelt. Unterdessen hat jede GSK eine etablierte Tages- und Wochenstruktur, welche ein effi-
zientes Klassenmanagement und eine hohe Nettolernzeit gewéhrleistet. Die Lehrteams sind
glucklich, dass der Unterricht nach einer langeren, anstrengenden Anlaufphase nun rund lauft.

Wir sind ja jetzt im dritten Pilotjahr. Am meisten Verdnderungen an der Tages- und
Wochenstruktur haben wir am Ubergang vom ersten zum zweiten Pilotjahr vorgenom-
men. Jetzt im dritten Pilotjahr haben wir eigentlich alles noch gleich wie im Jahr vor-
her. (GSK5_E3)

Im Laufe des vergangenen Schuljahres hat sich unsere Tagesstruktur dahingehend ver-
andert, dass wir mehr bzw. hdufiger in Lernstandsgruppen gearbeitet haben als zu Be-
ginn. Wir kannten mit der Zeit auch die Kinder besser und konnten sie besser einteilen
auch in der Sprache. [...] In der Auffangzeit haben wir nicht mehr das individuelle
Spielen. Wir haben in dieser Zeit jetzt eine Morgenarbeit, wihrend der jedes Kind indi-
viduell seine Arbeit macht. In dieser Zeit versuchen wir, die Kinder individuell zu for-
dern, jedes einzeln fiir sich. Manchmal machen wir in dieser Zeit mit den Kindern des
dritten Grundstufenjahres eine gefiihrte Lektion, entweder an sprachlichen oder an ma-
thematischen Inhalten. Eine Lehrperson ist in diesen Phasen eher mit den dlteren Kin-
dern zusammen und kontrolliert dabei auch die Hausaufgaben, die andere Lehrperson
betreut die anderen Kinder bei der Morgenarbeit. (GSK2_E?2)

Anteil der einzelnen Unterrichtssequenzen an der Unterrichtszeit. Um einen Eindruck davon
zu erhalten, welcher Anteil der Unterrichtszeit auf die einzelnen Unterrichtssequenzen ent-
fallt, wurden fir jede GSK und jede Erhebung basierend auf der effektiven Unterrichtszeit pro
Halbtag (zwischen 196 und 230 Minuten) Prozentwerte berechnet (siehe Tabelle 6). Da sich
die angeleitete und die freie Sequenz auf der Ebene GSK nicht klar auseinander halten lassen
(Atelierphasen, parallel laufende Sequenzen, flieBende Ubergédnge), wurde dafiir pro GSK
und Erhebung ein Gesamtwert berechnet. Die Auswertungen zeigen, dass uber alle GSK und
Erhebungen (N = 15) hinweg betrachtet durchschnittlich 2% (SD = 1.81) der Unterrichtszeit
fur die Organisation der Videoaufnahmen eingesetzt wurden, 18% (SD =5.78) fur verbin-
dende Sequenzen, 18% (SD =9.31) fir gefiihrte Sequenzen, 50% (SD = 14) fir angeleitete
plus freie Sequenzen und 13% (SD = 3.81) fur die Pause. Zudem zeigt sich, dass in der GSK5
der zeitliche Anteil fiir verbindende Sequenzen im Vergleich zu den anderen Klassen tenden-
ziell hoher, der zeitliche Anteil flr gefiihrte Sequenzen hingegen tendenziell tiefer ist. Die
betreffenden Lehrpersonen geben an, dass sie keine Lehrgesprache im altersheterogenen Ple-
num fiihren. Weiter fallt auf, dass in der GSK3 die Anteile der gefuhrten sowie der angeleite-
ten plus der freien Sequenzen stark vom Erhebungszeitpunkt abhangen. SchlieBlich ist darauf
hinzuweisen, dass der Anteil fiir die Kombination angeleitete plus freie Sequenz in der GSK4
deutlich hoher sind als in den anderen GSK.

36



Tabelle 6: Anteil der Unterrichtssequenzen pro Vormittag und Klasse

Klasse Organisation Verbindende Gefiihrte Angeleitete plus Grosse
Erhebung Videos Sequenz Sequenz freie Sequenz Pause
GSK1_E1 3.33 15.24 15.71 53.81 11.90
GSK1_E2 3.76 12.68 13.62 55.87 14.08
GSK1_ES3 1.89 20.75 26.42 37.74 13.21
GSK2_E1 5.22 23.04 6.52 52.17 13.04
GSK2_E2 0.00 11.79 16.04 58.01 14.15
GSK2_ES3 0.00 14.93 22.62 44.35 18.10
GSK3_E1 3.69 17.97 20.74 43.77 13.82
GSK3_E2 0.00 13.36 12.44 58.98 15.21
GSK3_ES3 1.79 13.45 47.09 20.18 17.49
GSK4_E1 3.47 13.37 14.36 60.39 8.42
GSK4_E2 0.00 18.59 18.09 58.80 4,52
GSK4_ES3 1.02 9.69 20.92 62.75 5.61
GSK5_E1 0.45 28.38 12.61 45.05 13.51
GSK5_E2 0.00 24.77 12.84 48.62 13.76
GSK5_ES3 0.00 26.15 16.97 43.12 13.76

Anmerkungen: Werte in Prozent der Unterrichtszeit (je nach Klasse und Halbtag zwischen 196 und
230 Minuten), GSK = Grundstufenklasse, E1 = Erhebung 1, E2 = Erhebung 2, E3 = Erhebung 3.

Visualisierung der Tagesstruktur. In allen GSK finden sich Visualisierungen des Tages-
ablaufs in Form von Programmtafeln oder Spielplatzwénden (siehe Abbildung 4). Diese Dar-
stellungen zeigen den Wochentag und das Datum. Auf einer vertikalen Zeitachse sind die Un-
terrichtsphasen des Halbtages dargestellt, z.B. Auffangphase, Morgenkreis, Arbeitsphase,
Znlni, Freispiel, Schlusskreis. Horizontal werden fir jede Phase die parallel laufenden Tatig-
keiten aufgefihrt. Hier wird auch angegeben, welche Kinder die betreffenden Téatigkeiten aus-
fiihren, oder wie viele Kinder sich bei Wahlaufgaben an einem Spiel- oder Arbeitsplatz auf-
halten dirfen. Zudem wird angegeben, welche Lehrpersonen in den einzelnen Phasen anwe-
send sind. Die Informationen werden via Karten mit Bildern, Zahlen und Buchstaben présen-
tiert. Es kommt h&ufig vor, dass derselbe Sachverhalt sowohl ikonisch als auch symbolisch
dargestellt wird (z.B: die Sechs als Punkte auf einem Spielwdrfel und als arabische Zahl), und
dass dieselben Worter sowohl in GroR- als auch in Grof3- und Kleinbuchstaben geschrieben
werden.

In der GSK1, der GSK2 und der GSK5 wird der Tagesablauf mit den Kindern besprochen.
Bei diesem Ritual werden zuerst Wochentag und Datum bestimmt. Dann werden die einzel-
nen Unterrichtsphasen sowie Téatigkeiten und Inhalte anhand der visualisierten Tagesstruktur
erortert und Zuteilungen vorgenommen. Die Kinder haben Namenskartchen, die sie bei diffe-
renzierten Angeboten zu den symbolisierten Téatigkeiten heften. Manchmal kdnnen die Kinder
frei wéhlen, was sie tun, manchmal beraten die Lehrpersonen bei der Wahl, beispielsweise,
wenn sie der Auffassung sind, ein bestimmtes Kind sollte heute rechnen oder eine Arbeit ab-
schlielen. Es kommt auch vor, dass die Namenskértchen von den Lehrpersonen zugeordnet
werden. Im Laufe des Vormittags orientieren sich die Kinder anhand der visualisierten Tages-
struktur. In der GSK2 wird die Tafel mit dem Tagesprogramm auch zur Arbeitsriickschau
eingesetzt. Die Lehrpersonen konnen sich anhand der Namenskartchen an der Tagesstruktur-
tafel jederzeit rasch kundig machen, wo und woran die einzelnen Kinder arbeiten.

In einem Unterricht, der durch einen Wechsel zwischen individualisierenden und gemein-
schaftlichen Phasen bestimmt ist, helfen Tagesstrukturtafeln und Spielplatzwande den
Kindern, sich in Zeit und Raum zu orientieren und ihre Lern- und Spielaktivititen in hohem
Masse selbst zu steuern.
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Die Spielplatzwand ist etwas von dem, das bei uns jeden Tag in Gebrauch ist. Alle Kin-
der kennen es, und die neuen Kinder wissen nach ein paar Wochen auch, wie es funkti-
oniert und konnen sich eigentlich schnell und gut orientieren. (GSK5_E3)

Es ist fiir uns und fiir die Kinder das, was wir eigentlich anstreben, dass die Kinder
auch selbst lernen, sich zu managen und sich untereinander auszutauschen, sich selber
orientieren und bewegen lernen. (GSKI_E3)

Mit der visualisierten Tagesstruktur zeigen wir, dass auch die Zeit in unserem Leben ei-
ne wichtige Rolle spielt. [...] An diese Struktur kénnen sich die Kinder halten. Sie kon-
nen sehen, so, jetzt ist der Zniini vorbei, jetzt kommt dies und das. (GSK4_E3)

Abbildung 4: Visualisierungen der Tagesstruktur.

Wenn die benotigten Materialien gut geordnet und fir die Kinder leicht zugénglich sind, re-
sultiert auch in angeleiteten und freien Sequenzen eine hohe Nettolernzeit. Fir die Lehrperso-
nen ist die Tagesstrukturwand ein wichtiges Steuerungs- und Planungsinstrument geworden.

Die Tagesstruktur dient als Orientierungshilfe und ist wie eine dritte Lehrkraft neben
uns. [...] Die Darstellungsform ,, Mindmapping “ signalisiert das projektartige des Un-
terrichts in unserer GSK. Die Unterrichtsplanung kann verdndert werden. Die Ideen
der Kinder konnen integriert werden. (GSKI1_E3)

Die Kinder heften dann ihr Namenskdrtchen zum gewdhlten Angebot. Dann ist dort der
Platz fiir sie besetzt. So kann ich auf einen Blick sehen, wo die Kinder sind. Wenn ich an
einem Spielplatz die eingetragenen Kinder nicht finde, dann kann ich sie aufgreifen und
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an ihren Spielplatz bringen. Dann weif3 ich auch, wer an den einzelnen Spielpldtzen
aufrdaumen muss. (GSK4_E3)

Didaktisch reflektierte Darstellungen von Tagesstruktur und Inhalten fordern den Erwerb der
Kulturtechniken. Um sich zu orientieren und das Angebot zu nutzen, beschaftigen sich die
Kinder in authentischen Situationen mit Schriftsprache und Mathematik. Wenn dieselben In-
formationen sowohl ikonisch als auch symbolisch repréasentiert werden, kann sich jedes Kind
informieren und sich via implizites Lernen die Welt der Buchstaben und Zahlen erschlieRen.

Rituale. Neben der Besprechung des Tagesablaufs werden in den GSK weitere Rituale zur
Rhythmisierung zeitlicher und sozialer Ablaufe eingesetzt. Als Rituale gelten automatisierte
Handlungen, die symbolischen Charakter haben, einer Leitidee folgen und insofern unver-
zichtbar sind, als ihr Wegfallen erhebliche Konsequenzen hatte (Gebauer & Wulf, 1998). In-
dem Rituale auf vorgefertigte Handlungsabldufe und bekannte Symbole zurtickgreifen, ver-
mitteln sie Halt und Orientierung. Sie machen das Unterrichtsgeschehen fiir die Kinder durch-
schaubar und erleichtern dessen Ablauf. In der vorliegenden Studie wurde untersucht, welche
Rituale zur Gestaltung von Ubergangen eingesetzt werden (siehe Tabelle 7). Wie die Analyse
der Videoaufnahmen der Erhebung 3 zeigt, werden zur reibungslosen Gestaltung von Uber-
géngen (verbindende Sequenz) vor allem drei Gruppen von Ritualen eingesetzt, ndmlich Sig-
nal-Rituale, Lied-Rituale und Spiel-Rituale.

Tabelle 7: Rituale, die in den verbindenden Sequenzen eines videographierten Unterrichtshalbtages
(GSK3_E3) eingesetzt wurden

Start-
zeit Ritual Inhalt
Auf ein verbales Signal der Lehrperson hin (,dann dirft ihr beginnen®) spielt ein Kind
Trommel, wahrend die anderen Kinder im Kreis hiipfen. Wenn der Trommelspieler stoppt,
setzen sich die hipfenden Kinder sofort auf den Boden. Wer zu spét reagiert, scheidet aus.
Spiel- Es wird so lange gespielt, bis sich nur noch ein Kind in der Kreismitte befindet. Dieses darf
8:09 Ritual in der ndchsten Runde die Trommel schlagen.
Lied- Morgenlied: ,Mer hebed enand, mer gdbed enand d’Hand. Mer ghéred alli zame, drom he-
8:19 Ritual be mer enand.”
Lehrperson stimmt Lied zur Uberbrt’]ckung an ,bis diese zwei, drei Kinder [die versteckten
Lied- Papierrollen mit Indianerspielen] entdeckt haben” (,one little, two little, three little, four little,
8:38 Ritual five little, six little, seven little, eight little, nine little indians, ten little indian boys/girls®)

Signal-  Lehrperson betétigt das Glockenspiel als Signal zum Aufrdumen vor der Pause: ,Aufréu-
9:36 Ritual men, anziehen!”

Die Kinder besammeln sich nach der Pause im Kreis. Die bereits anwesenden Kinder be-
ginnen auf ein Zeichen der Lehrperson hin mit dem Singspiel: ,Glinglingling lueg d’ Poscht
isch da, glinglingling vo Afrika, glinglingling ond no en Schritt, glinglingling und wer dorf
met?* Ein Kind geht mit einer Schelle im Kreis herum und wéhlt nach jeder Strophe ein
Kind, das es als Paket in seinen Postzug aufnimmt. Wenn der Zug funf ,Pakete” enthélt,
kauern die ,Pakete“ auf den Boden. Auf jedes ,Paket” setzt sich ein Kind. Dieses versucht

Spiel- zu erraten, welches Objekt das Paket enthalt. Hat es richtig geraten, darf es auf dem Ru-
10:19 Ritual cken des ,Paket“-Kindes zu seinem Sitzplatz reiten.

Signal-
11:38 Ritual Glockenspiel mit Bemerkung der Lehrperson: ,Jetzt geht’s ans Aufrdumen!”

Kinder, die aufgerdumt haben, begeben sich in den Kreis und beginnen ein Spiel: Ein Kind
lasst eine Holzscheibe zwirbeln. Auf der einen Seite ist ein Jungen-, auf der anderen Seite
ein Madchenkopf abgebildet. Je nach Sichtbild dirfen die Jungen bzw. die Médchen auf

Spiel- einem Bein hipfen, derweil die Lehrperson bis zehn z&hlt. Danach darf ein anderes Kind
11:42 Ritual die Holzscheibe zwirbeln.

Spiel- Ein Kind wirfelt und hiipft nach MaBgabe der Sichtzahl (1-10x) Gber den Spielwdrfel. Die
11:44 Ritual anderen Kinder klatschen die Sichtzahl wahrend des Hipfens mit.

Lied- Sobald alle Kinder im Kreis versammelt sind, stimmt die Lehrperson das Schlusslied an:
11:52 Ritual ~Jetzt gommer heihei, jupijupijei®.
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Signal-Rituale sind akustische (Gongschlag als Zeichen furs Aufraumen), kérpersprachliche
(Lehrperson halt die rechte Hand hoch, bis Ruhe eingekehrt ist) oder verbale (,,Aufraumen,
anziehen®) Zeichen, die dazu dienen, den Kindern das Ende einer freien oder angeleiteten Se-
quenz bzw. den Beginn einer geflihrten Sequenz anzuzeigen. Zu den Lied-Ritualen gehdren
Morgen-, Znuni- und Schlusslieder, die im Kreis unter der Leitung einer Lehrperson gesun-
gen werden. Morgenlieder (u.a. ,,Ich wiinsche dir en guete Tag*“) stimmen auf den neuen Un-
terrichtstag ein und binden sie in die Klassengemeinschaft ein. Znunilieder (u.a. ,,Anesitze,
mir wand asse*, ,,Zwusched em Chopf und de Fiess isch de Buuch*) bereiten die Kinder auf
die gemeinsame Mahlzeit vor. Schlusslieder (u.a. ,,L&bed wohl*, , Jetzt gémmer hei) markie-
ren das Ende des Unterrichtshalbtages, bahnen die temporére Auflésung der Klassengemein-
schaft an und sind eine Form der kollektiven Verabschiedung. Als Spiel-Rituale werden Sing-
und Bewegungsspiele mit Uberbriickungsfunktion bezeichnet. Spiel-Rituale finden im Kreis
statt, werden von den Lehrpersonen initiiert und laufen dann ohne direkte Leitung durch die
Lehrperson so lange ab, bis alle Kinder versammelt sind. Ein Beispiel ist das ,, Trommelspiel*
in der GSK3 (siehe Tabelle 7). Spiel-Rituale ermdglichen einen gleitenden Ubergang von ei-
ner offenen oder einer angeleiteten zu einer gefiihrten Sequenz. Sie dienen dazu, Kinder, die
ihre Arbeit abgeschlossen haben, mit geringem Betreuungsaufwand wéhrend zwei bis zirka
zehn Minuten im Kreis zu beschéftigen, wéahrend die Lehrpersonen die anderen Kinder in der
Schlussphase ihrer Arbeit unterstutzen.

Wenn man die Ergebnisse der Analyse, die in Tabelle 7 exemplarisch fur die GSK3 darge-
stellt sind, zusammenfasst, konnen folgende Aussagen gemacht werden: Alle GSK gestalten
Ubergéange bzw. verbindende Sequenzen mit Hilfe von Ritualen, wobei sich die Klassen in
der Art und der Haufigkeit der verwendeten Rituale unterscheiden. Die Rituale funktionieren
in den meisten Fallen, d.h. sie werden von den Kindern verstanden, befolgt und mitgestaltet.
Die offensichtlichsten Funktionen der beschriebenen Rituale sind das Fokussieren der Auf-
merksamkeit sowie das Einbinden von temporér unbeschaftigten Kindern in eine strukturierte
Gruppenaktivitat, wodurch bei gleitenden Ubergangen ein stérungsarmer Unterrichtsverlauf
gewadbhrleistet werden kann. Die Kinder wirken in diesen Phasen orientiert, sicher und enga-
giert.

2.3.3.4 Fazit

Die Lehrpersonen der funf GSK kommen der Forderung, kindgerechten Zeitstrukturen zu
schaffen, dadurch nach, dass sie die Unterrichtsvormittage nicht in Lektionen, sondern in
zwei Bldcke gliedern und diese wiederum durch gefiihrte, angeleitete, verbindende und freie
Sequenzen rhythmisieren. Innerhalb dieser Sequenzen werden Rituale zur Strukturierung zeit-
licher und sozialer Abl&ufe eingesetzt. Die Strukturen und Inhalte der Halbtage werden an
Tagesstrukturtafeln dargestellt, an denen sich Kinder und Lehrpersonen leicht orientieren
konnen. Die personellen Ressourcen werden so eingesetzt, dass ganze GSK in der Regel von
zwei Lehrpersonen unterrichtet werden. Zusammengenommen weisen diese Befunde auf eine
klare Strukturierung des Unterrichts und eine effiziente Klassenfuhrung hin. Diese beiden
Merkmale sind entscheidende Gutekriterien fiir lernwirksamen Unterricht. Zudem sind es
wichtige Leitplanken zur Forderung von selbstgesteuertem Lernen. Von den Unterrichtsbeo-
bachtungen und den Angaben der Lehrpersonen her zu schliel3en, ist die Nettolernzeit in den
GSK der vorliegenden Studie hoch. Die Kinder sind emsig am Spielen und Lernen und zeigen
eine beachtliche Selbstéandigkeit.
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2.3.4 Gefuhrte Sequenzen —
Plenumsphasen fiur Inputs und Ergebnisprasentationen

Auf der Basis der Unterrichtsvideos wurden geflihrte Sequenzen in Form von Lehrgespra-
chen, von geleiteten Spielen und von Schillerprasentationen untersucht. Dabei zeigen sich
folgende Hauptbefunde: Pro Unterrichtshalbtag kommen mindestens zwei gefiihrte Sequenzen
vor. Lehrgesprache dauern im Durchschnitt 13 Minuten, geleitete Spiele und Schiilerpréasen-
tationen sechs Minuten. Die gefiihrten Sequenzen haben mehrheitlich einen direkten Zusam-
menhang zum Sachthema des Unterrichtshalbtages und werden in der Regel im Teamteaching
gestaltet, wobei die ehemalige Kindergartnerin tendenziell haufiger leitet als die ehemalige
Primarlehrerin. In fast allen Lehrgesprachen und Prasentationen wurden zur Visualisierung
Gegenstande und/oder Bilder eingesetzt. Einzelne Lehrgesprache wurden durch Bewegungs-
angebote erganzt. Die geleiteten Spiele enthalten oft Elemente der Kulturtechniken. Die
Lehrpersonen interagieren mit der Klasse vorwiegend dadurch, dass sie Fragen stellen,
berichten, die Kinder zum Erzahlen auffordern, den Kindern sprachlich und handeln helfen,
die Redebeitrage beurteilen und korrigieren, sowie zu regelkonformem Verhalten anleiten.
Dabei adressieren die Lehrpersonen haufiger die ganze GSK als einzelne Kinder oder
Kindergruppen. Die Redeanteile der Lehrpersonen sind wesentlich héher als jene der Kinder.
Den meisten Gesprachsbeitragen der Kinder geht eine Aufforderung der Lehrperson voraus.
Die Lehrpersonen verwenden im Plenumsunterricht fast nur die Standardsprache. Die Kinder
sprechen mehrheitlich Dialekt. Der Gebrauch von Hochdeutsch beschrankt sich auf Situatio-
nen, in denen Kinder zum Antworten aufgefordert werden und kurze Antworten geben. Den
Angaben der Lehrpersonen zufolge ist thematische Arbeit in gefiihrten Sequenzen mit der
ganzen GSK eine sehr anspruchsvolle Aufgabe. Drei der fiinf GSK-Teams sind gestiitzt auf
drei Jahre Erfahrung im Pilotprojekt ,,Grundstufe* dazu Gbergegangen, bei Sachthemen nur
noch die Inputs im Plenum zu machen, da sie sonst zu viele Kinder nicht erreichen.

2.3.4.1 Gefuhrte Sequenzen

In diesem Kapitel geht es um die Gestaltung, die Chancen und die Herausforderungen des
Plenumsunterrichts in altersdurchmischten GSK. Untersucht werden, wenn man sich an die
Terminologie der Kindergartendidaktik hélt, geflhrte Aktivitdten bzw. Sequenzen mit der
ganzen Klasse, bestehend aus 4- bis 8-jahrigen Kindern. ,,.Die gefiihrte Sequenz ist eine von
der Lehrperson vorbereitete, geleitete und nachbereitete Unterrichtssequenz, deren Lerninhalt
von ihr bestimmt wird. Der Lerninhalt hat ein klares Ziel, welches einen Bezug zum aktuellen
Geschehen und zum Thema aufweist. Das Lernziel wird wéhrend der gefiihrten Sequenz sys-
tematisch verfolgt und die Lerninhalte werden schrittweise erarbeitet” (Kindergarten BL,
2003). In den funf GSK der vorliegenden Begleitstudie kommen verschiedene Formen von
gefiihrten Aktivitaten vor. Dazu gehdren Lehrgespréche, geleitete Spiele und Schilerprésenta-
tionen.

Das durch Fragen und Impulse der Lehrperson gelenkte Lehr- bzw. Unterrichtsgesprach
spielt eine wichtige Rolle bei der Vermittlung eines Basis- und Orientierungswissen als ge-
meinsame Grundlage fir weitere Lernschritte und individuelle Vertiefungen (Aebli, 1985,
Pauli, 2006). Durch aktive Mitarbeit an problemldsend gestaltetem, fragend-entwickelndem
Unterricht konnen die Kinder in einem kognitiv-aktivierenden und adaptiv-unterstiitzenden
sozialen Rahmen Denk- und Handlungsstrukturen auf- und umbauen. Den Lehrpersonen wird
empfohlen, sich bei der Vorbereitung von fragend-entwickelndem Unterricht fur 4- bis 8-
jahrige Kinder Ziel und Fragestellungen des Gesprachs genau zu tiberlegen, Gegenstande und
Bilder zum geplanten Thema bereitzustellen und Bewegungsangebote vorzusehen, um das
Gesprach einzuleiten und abzuschlieBen (Chanson, 2006).
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Unter die didaktische Rubrik geleitetes Spiel fallen Unterrichtsarrangements, bei denen die
Lehrpersonen mit Kindergruppen oder der ganzen Klasse neue Spielformen einfiihren oder
bekannte Spiele Gben. Eingebettet in Sachthemen kdnnen Sing-, Sinnes- und Bewegungsspie-
le den Kindern helfen, die bei der inhaltlichen Arbeit generierten bzw. modifizierten Denk-
und Handlungsmuster multipel zu vernetzen und in unterschiedlichen Modalitaten, ndmlich
symbolisch, ikonisch und enaktiv zu représentieren.

Als Schillerprasentationen werden Auftritte bezeichnet, bei denen einzelne Kinder oder Kin-
dergruppen vor der ganzen GSK mitgebrachte Gegenstdnde oder Ergebnisse aus dem Unter-
richt vorstellen. Schiilerprasentationen kénnen das Individuum und die Klasse weiter bringen.
Die prasentierenden Kinder lernen, vor einer Gruppe aufzutreten und ihre Ergebnisse und Er-
kenntnisse adressatenbezogen vorzustellen. Sie kénnen via Interaktion mit dem Publikum An-
regungen erhalten und Wertschatzung erfahren. Haben die Kinder unterschiedliche Inhalte fur
die Préasentationen, dann liegt der Zweck der Vorstellung auch darin, die Klasse tber das ei-
gene Thema und dessen Ertrdge zu informieren. Présentationen, die in Gruppen vorbereitet
werden mussen, konnen die Zusammenarbeit der Schilerinnen und Schiler fordern. Wenn
Schilerpréasentationen gute Lernertrdge haben und das Selbstvertrauen der Kinder stérken sol-
len, empfiehlt es sich, sie inhaltlich und formal vorbereiten zu lassen (Apel, 2002).

Plenumsunterricht in GSK stellt in didaktischer Hinsicht insofern besondere Anforderungen,
als 4- bis 8-jahrige Kinder sich nicht nur in unterschiedlichen Phasen der kognitiven und
sprachlichen Entwicklung befinden, sondern auch wenig Erfahrung mit Aktivitaten in groRe-
ren Gruppen haben. Sie mussen erst noch lernen, sich in Gruppen von 20 bis 25 Kindern zu
behaupten und wohl zu fuhlen. Es gehort zu den Zielen der Schuleingangsphase, dass die
Kinder lernen, sich am Plenumsunterricht zu beteiligen, eigene Ideen einzubringen und Uber-
zeugend darzustellen, ,,andere Meinungen anzuhdren, andere Normen und Wertvorstellungen
anzuerkennen, Kompromisse einzugehen, sich situationsgerecht durchzusetzen oder anzupas-
sen“ (EDK, 1997, S. 37). Die entsprechenden Fertigkeiten und Haltungen mdssen im Unter-
richt aufgebaut und schrittweise geuibt werden. Die Kinder brauchen im Plenumsunterricht al-
so nicht nur lernstandsbezogene inhaltliche Inputs, sondern auch elementare verhaltensbezo-
gene und sprachliche Hilfestellungen.

Durch gefiihrte Aktivitaten im Plenum erfahren sich die Kinder als Teil einer Gemeinschatft.
Gemeinsame Erlebnisse fordern das Zusammengehorigkeitsgefihl und das Wir-Bewusstsein
der GSK. Im Plenum wird die Notwendigkeit von Regeln firs Zusammenleben deutlich er-
fahrbar. Solche Regeln kénnen gemeinsam erarbeitet und begriindet werden. Zudem kdénnen
im Plenum soziale Rollen, Konflikte oder besondere Anliegen thematisiert werden. Dabei
werden das Interesse der Kinder fireinander und die Fahigkeit zu klarer Kommunikation ge-
fordert (EDK, 1997).

2.3.4.2 Vorgehen und Fragestellungen

Um Informationen tber die Praktiken, die Chancen und die Herausforderungen von Plenums-
unterricht in altersheterogenen GSK zu gewinnen, wurden aus den Unterrichtsvideos (N = 15)
Sequenzen mit Lehrgesprachen (n=15), geleiteten Spielen (n =10) oder Prédsentationen
durch Schiler/-innen (n =15) und entsprechende Ausschnitte aus den Interviewtranskripten
mit Bezug auf folgende Fragen analysiert:

* Wie werden in den GSK gefuhrte Sequenzen in formaler, inhaltlicher und sprachlicher
Hinsicht gestaltet?

» Welche Aufgaben nehmen dabei die Lehrpersonen wahr?

» Wie beurteilen die Lehrpersonen die Chancen und Herausforderungen geflihrter Sequenzen
mit altersheterogenen GSK?
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2.3.4.3 Ergebnisse

In allen Videoaufzeichnungen kommen pro Unterrichtsvormittag mindestens zwei geflihrte
Sequenzen vor. Sie finden in der Regel im Kreis statt, da dies der einzige Ort in den GSK-
Raumlichkeiten ist, an dem sich die ganze Klasse versammeln kann. Ublicherweise zeigt sich
eine dieser Sequenzen am Anfang des Unterrichtshalbtages. Sie folgt auf den Morgenkreis, in
dem die Kinder kollektiv begriifst und auf die Klassengemeinschaft eingestimmt werden. Die-
se geflihrte Sequenz wird mehrheitlich als Lehrgesprache, teils in Kombination mit geleite-
tem Spiel, gestaltet. Die zweite gefuhrte Sequenz tritt gegen Ende des Unterrichtshalbtages
auf. Sie wird haufig fur Ergebnispréasentationen genutzt und mindet in den Schlusskreis ein,
in dem die Kinder auf die temporére Auflosung des Klassenverbandes vorbereitet und verab-
schiedet werden. In der Fortsetzung werden die Ergebnisse der Videoanalyse zu diesen beiden
Formen der gefuhrten Sequenz dargestellt und auf die Angaben der Lehrpersonen in den In-
terviews bezogen.

Gefiihrte Sequenzen in Form von Lehrgesprachen und geleiteten Spielen. Ausgewéhlt wurden
gefuhrte Sequenzen, in denen die Lehrperson ein Gespréach mit der ganzen GSK fuhrt (12/15).
Wenn am Videovormittag kein solches Gesprach vorkam, wurde eine geflihrte Sequenz mit
geleitetem Spiel einbezogen (3/15). Die 15 ausgewahlten Videosequenzen (siehe Tabelle 8)
starten mit dem ersten Wort, das die Lehrperson zu einem neuen Thema an die ganze GSK
richtet und enden mit dem letzten Wort zum Thema im Klassenverband. Auf die meisten die-
ser gefiihrten Sequenzen (13/15) folgt eine verbindende Sequenz, in der die nachfolgende an-
geleitete oder freie Sequenz organisiert wird (u.a. Gruppenbildung, Wahl/Zuteilung der Akti-
vitdten und Arbeitsplatze). Die Videoschnitte dauern durchschnittlich 13 Minuten
(SD = 6.8)™. In der GSKS5 ist die Dauer der videographierten Plenumssequenzen wesentlich
kirzer als in den anderen GSK, die sich diesbezuiglich kaum unterscheiden. Zehn der 15 ge-
fuhrten Sequenzen fanden vor der Pause, fiinf nach der Pause statt. Der Unterricht spielte sich
mit einer Ausnahme (Turnhalle) im Stuhlkreis ab.

Die meisten Gesprache (11/12) standen im Zusammenhang mit dem Sachthema des Unter-
richtshalbtages. Sie dienten dazu, einen neuen Aspekt des Themas im Plenum via Lehrge-
sprach zu erarbeiten. Im Unterricht der GSK5 gibt es kein gemeinsames Sachthema. In allen
Lehrgesprachen wurden Gegenstande (u.a. Schnecken, Laubblatter, Spiegel) und/oder Bilder
(u.a. Bilderbiicher, Schautafeln) eingesetzt. Einzelne Lehrgesprache (3/11) wurden durch Be-
wegungsangebote erganzt. Die Lehrpersonen interagieren mit der Klasse vorwiegend da-
durch, dass sie Fragen stellen, berichten, die Kinder zum Erzédhlen auffordern, den Kindern
sprachlich und handeln helfen, die Redebeitrédge der Kinder beurteilen und korrigieren, sowie
die Kinder zu regelkonformem Verhalten anhalten. Die Kinder berichten spontan oder aufge-
fordert durch die Lehrperson, beantworten Fragen oder stellen gelegentlich selbst Fragen.

In den meisten Videosequenzen (12/15), die in Tabelle 8 aufgefuhrt sind, fand der Unterricht
in Form von Teamteaching statt. An diesen gefiihrten Sequenzen waren jeweils sowohl eine
Grundstufenlehrperson mit Primarlehrdiplom (eLP) als auch eine Grundstufenlehrperson mit
Kindergartendiplom (eKG) und in einem Fall auch die schulische Heilpadagogin (HP) betei-
ligt. In den restlichen drei Plenumssequenzen war jeweils nur die ehemalige Kindergéartnerin
anwesend. In den gefiihrten Sequenzen mit Teamteaching leitete mehrheitlich (8/12) die ehe-
malige Kindergéartnerin den Unterricht, wéhrend die ehemalige Lehrerin assistierte, d.h. Er-
ganzungen einflocht, fir Ruhe sorgte oder den Umgang mit dem Material koordinierte.

1% Die Werte verandern sich nur unwesentlich, wenn man die drei Videoausschnitte ohne Lehrgesprache aus-
schlief3t.

43



Tabelle 8: Geflihrte Sequenzen in Form von Gesprach und geleitetem Spiel: Angaben zu

sierten Videoausschnitten

den analy-

Klasse Inhalt / Lehr-
Erhebung Uhrzeit Lehrform Sachthema personen
GSK1_E1 08:35-08:58 Lehrgesprach — Buchstabe ,0“, Anlaut und Schreibablauf einfiih- eKG, eLP
Geleitetes Spiel  ren (bewegen zu Karussellvers) / Herbst
GSK1_E2 08:36-08:44  Vorspielen — Lehrpersonen spielen Theatersequenz vor / Bil- eKG, eLP
Lehrgesprach derbuch: Das schénste Ei der Welt
GSK1_E3  10:27-10:39  Lehrgesprach Warum kénnen Schnecken so gut schleichen? / eKG, eLP
Schnecken
GSK2_E1  08:42-08:55  Geleitetes Spiel  Igel geméss gewdurfelter Zahl / Farbe ins Zentrum  eKG
des Spielteppichs (zur Schnecke) vorriicken / Igel
GSK2_E2 09:10-09:18 Erzahlen — Méause / Bilderbuch: Wald eKG, eLP
Lehrgesprach
GSK2_E3  10:25-10:45 Lehrgesprach Leben und Wohnen / Zirkus eKG, eLP
GSK3_E1 08:28-08:52 Lehrgesprach — Laubblétter (Form, Anzahl, Name), Igel in Laub- eKG
Geleitetes Spiel  haufen / Herbst
GSK3_E2 08:22-08:28  Lehrgesprach Ruckblick Besuch im Schlangenzoo / Schlangen eKG, eLP
GSK3_E3 10:21-10:32  Erzéhlen — Nahrung, Kleidung, Wohnung / Indianer eKG, eLP
Lehrgesprach
GSK4_E1 08:22-08:41 Lehrgesprach —  Feuer entfachen — Streichhoélzer anziinden / Bil- eKG, eLP
Vorzeigen/ derbuch: Der schiichterne Drache
Nachmachen
GSK4_E2  08:24-08:45  Lehrgesprach Wie schiitzt man sich vor der Sonne? / Bilderbuch: eKG, eLP
Endlich Ferien
GSK4_E3  08:32-08:42 Lehrgesprach —  Welche Funktionen hat ein Spiegel? / Spiegelun- eKG
Geleitetes Spiel  gen
GSK5_E1 11:45-11:49 Geleitetes Spiel Rhythmen klatschen / Ritual eKG, eLP
GSK5_E2 08:34-08:45  Geleitetes Spiel = Rauber und Goldschatz / Turnen eKG, eLP
GSK5_E3  11:45-11:49  Lehrgesprach Fundgegensténde, Stérungen des Unterrichts / HP, eKG,
Verhaltensregeln eLP

Anmerkungen: GSK = Grundstufenklasse, E1 = Erhebung 1, E2 = Erhebung 2, eKG = Grundstufen-
lehrperson mit Kindergartendiplom, eLP = Grundstufenlehrperson mit Primarlehrdiplom, HP = schuli-
sche Heilpadagogin; Fettschrift = Leitung.

Um die strukturellen Merkmale der Interaktion in gefiihrten Sequenzen genauer beschreiben
zu konnen, wurden zehn Videosequenzen aus den ersten beiden Erhebungen hinsichtlich der
Haufigkeit und der Art der Gespréchsbeitrage analysiert''. Es handelt sich dabei mehrheitlich
um geleitetes Spiel'® (siehe Tabelle 9). Alle Aktivitaten fanden im Kreis (Stuhlkreis im Zim-
mer, Kinderkreis auf dem Pausenhof) statt. Sechs Videosequenzen (6/10) stehen in direktem
Zusammenhang mit dem Sachthema des betreffenden Halbtages. Alle zehn Sequenzen enthal-
ten Elemente der Kulturtechniken Mathematik (M: Formen benennen, Zahlen, Mengen erfas-
sen, Bewegen im Raum), Schriftsprache (S: Buchstabe O) und Englisch (E: engl. Bezeich-
nungen fir Korperteile). In der Halfte der analysierten Sequenzen ist nur eine Lehrperson an-
wesend. In den Sequenzen mit Teamteaching hat hdufiger die ehemalige Kindergartnerin als
die ehemalige Lehrperson die Leitung.

1 Die Ergebnisse, die hier zusammenfassend dargestellt werden, stammen aus einer studentischen Qualifi-
kationsarbeit von Simone Bunter.
12 In zwei Grundstufenklassen gab es am betreffenden Vormittag kein geleitetes Spiel.
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Tabelle 9: Zehn Videosequenzen (Erhebungen 1 und 2, mehrheitlich geleitetes Spiel), die zur Analyse
der Interaktion in geflihrten Unterrichtsphasen ausgewahlt wurden

Klasse Dauer Inhalt [M = Math., S = Sprache, E = Engl.]/ Lehr-

Erhebung min:sec Lehrform Sachthema personen

GSK1_E1 5:45 Geleitetes Ratsel I6sen (Oliver ist verschwunden), O-Vers eKG, eLP
Spiel kennen lernen und aufsagen [S] / Herbst

GSK1_E2 7:35 Vorspielen / Lehrpersonen spielen Theatersequenz vor [M] / eKG, eLP
Lehrgesprach  Bilderbuch: Das schénste Ei der Welt

GSK2_E1 11:30 Geleitetes Igel nach Wurfzahl bzw. -farbe ins Zentrum des eKG
Spiel Spielteppichs (zur Schnecke) fihren [M] / Igel

GSK2_E2 9:35 Geleitetes Waldlied singen (3 Durchgénge, ausgewahlte eKG
Spiel Woérter (1-6) zéhlen) [M]/ Wald

GSK3_E1 4:50 Geleitetes Laubblatter ertasten, Blatter zahlen, Farben be- eKG
Spiel nennen [M] / Herbst

GSK3_E2 7:20 Ergebnis- Vergleich der Langen von gebastelten Schlangen  eKG, eLP,
prasentation [M] / Schlangen HP

GSK4_E1 6:00 Geleitetes Ritterspiel (mit verbundenen Augen Ausgang aus  eLP
Spiel Kinderkreis suchen) [M] / kein Sachthema

GSK4_E2 3:15 Geleitetes Im Kreis herumgehen und vorwérts und rickwérts  eLP
Spiel zdhlen, von 1-20 [M] / kein Sachthema

GSK5_E1 6:05 Geleitetes Mausefalle (Kinder klettern durch Reifenkonstruk-  eKG, eLP
Spiel tion) [M] / kein Sachthema

GSK5_E2 1:20 Geleitetes Singspiel (Benennen der Kérperteile auf Englisch)  eKG, eLP
Spiel [E] / kein Sachthema

Anmerkungen: GSK = Grundstufenklasse, E = Erhebung, eKG = Grundstufenlehrperson mit Kinder-
gartendiplom, eLP = Grundstufenlehrperson mit Primarlehrdiplom; Fettschrift = Leitung.

In den zehn beschriebenen Videosequenzen (total 63 Minuten) wurden 446 Gesprachsschritte
bzw. Turns gezahlt (siehe Tabelle 10). Ein Gesprachsschritt beinhaltet alles, was eine Person
tut und sagt, wéhrend sie an der Reihe ist. Er entspricht einer kommunikativen Handlung, die
durch sprachliche und/oder nicht-sprachliche Kommunikationsmittel realisiert wird (Brinker
& Sager, 1996). Bei der Analyse der Gesprache wurde unterschieden zwischen (1) Lehrper-
sonen-Turns, (2) Kinder-Turns und (3) Kollektiv-Turns (Lehrperson(en) und Kind(er) spre-
chen gleichzeitig: Chorsprechen, Singen). Wie Tabelle 10 zeigt, stammen 75% aller Turns
von den Lehrpersonen, 22% von einzelnen Kindern, 3% sind gemeinsame Turns. Von den
Lehrpersonen-Turns sind 62% an die ganze Klasse und 38% an einzelne Kinder oder an Kin-
dergruppen gerichtet. Von den Kinder-Turns sind 61% aufgeforderte und 39% unaufgeforder-
te AuBerungen.

Wenn man die Funktionen der Gesprachsschritte analysiert, ergibt sich folgendes Bild: Am
héaufigsten wenden sich die Lehrpersonen mit Instruktionen (32%) und Kommentaren (26%;
u.a. Situationsbeschreibungen, Wiederholungen von Aussagen, Bemerkungen) an die Klasse
bzw. an einzelne Kinder. Darauf folgen Fragen (14%), Aufrufe (10%), Aufforderungen (7%),
Zurechtweisungen (5%) und Antworten (4%). Gelegentlich besteht der Turn nur aus einer
Handlung (3%). Die Kinder beteiligen sich an den Gesprachen, indem sie antworten (61%),
kommentieren (27%) oder fragen (12%).

Bezliglich der Sprache zeigt sich, dass die Lehrpersonen beim Interagieren mit den Kindern
vorwiegend die Standardsprache verwenden. In funf Videosequenzen (5/10) sprechen die
Lehrpersonen nur Hochdeutsch. In zwei Videosequenzen (2/10) bringt es ein Bestandteil des
Spiels (Lied) mit sich, dass die Lehrpersonen neben Hochdeutsch auch Dialekt oder Englisch
einsetzen. In den restlichen Videosequenzen (3/10) wechseln die Lehrpersonen fir Aufforde-
rungen, Zurechtweisungen und Instruktionen kurz ins Schweizerdeutsche. Die Kinder spre-
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chen in acht der zehn Videosequenzen mit den Lehrpersonen groRtenteils Schweizerdeutsch.
Der Gebrauch von Hochdeutsch kommt selten vor und beschréankt sich auf Situationen, in de-
nen Kinder zum Antworten aufgefordert werden und kurze Antworten geben. In einer Video-
sequenz sprechen die Kinder vorwiegend Hochdeutsch, da auf Hochdeutsch gezahlt und sonst
wenig interagiert wird. In einer anderen Videosequenz ist die zentrale Sprache der Kinder
Englisch, da im Kreisspiel ein englisches Lied gesungen wird.

Tabelle 10: Analyse der Gesprachsschritte (Turns) in geflihrten Sequenzen (10 Videosequenzen, Er-
hebungen 1 und 2, mehrheitlich geleitetes Spiel)

Klasse Turns Lehrpersonen-Turns Kinder-Turns Kollektiv-
Erhebung total (an Klasse / Individuen) (aufgefordert / unaufgefordert) Turns
GSK1_E1 65 46 (30/16) 18 (07 /11) 1
GSK1_E2 40 28 (23/05) 12 (08 /04) 0
GSK2_E1 99 73 (42/31) 25 (18/07) 1
GSK2_E2 33 26 (15/11) 4 (02/02) 3
GSK3_E1 56 40 (24 /16) 15 (11/04) 1
GSK3_E2 62 51 (23 /28) 11 (08 /03) 0
GSK4_E1 34 29 (18/11) 5 (04 /01) 0
GSK4_E2 24 16 (15/01) 1 (00/01) 7
GSK5_E1 28 21 (12/09) 7 (01/06) 0
GSK5_E2 5 3 (03/00) 1 (01/00) 1
Total 446 333 (205/128) 99 (60/39) 14

Anmerkungen: GSK = Grundstufenklasse, E1 = Erhebung 1, E2 = Erhebung 2.

Geleitete Sequenzen in Form von Schiilerprasentationen. In allen Unterrichtsvideos der Erhe-
bungen 2 und 3 (Schuljahresende) gibt es Plenumsphasen, in denen die Kinder prasentieren.

Ein Ziel solcher Prdsentationen besteht darin, das individuelle Schaffen irgendwo wie-
der zusammenzufiihren, damit die Kinder auch sehen, was die anderen machen, beson-
ders auch jene Kinder, die sich noch nicht spontan dafiir interessieren, was die anderen
tun. Die miissen dann zuhoren und konnen sehen, was andere Kinder so an einem
Grundstufenmorgen machen. Zudem ist es eine sprachliche Ubung zu erzdihlen, was
man gemacht hat, und sich zu prdsentieren. [...] Es geht auch um Wertschdtzung. Es ist
uns wichtig, dass die Kinder erleben, dass bei uns eine Webarbeit gleich viel zdhlt wie
das Rechnen von 20 ,,Stockli“. (GSK5_E?2)

Zur Analyse dieser Form der geflihrten Aktivitat wurden alle Videoausschnitte mit Schuler-
prasentationen (n = 15) ausgewahlt, die (mit einer Ausnahme) mindestens eine Minute dauer-
ten. Wenn nacheinander mehrere Kinder oder Gruppen zu unterschiedlichen Themen présen-
tierten, wurde der Auftritt jeder Einzelperson bzw. jeder Gruppe als Prasentation behandelt
(Tabelle 11). Die Schulerprasentationen fanden fast immer vor der ganzen GSK statt. In ei-
nem Fall bestand das Publikum aus mehreren GSK und den zugehotrigen Lehrkréaften. Die
Kinder stellen in diesen Phasen mehrheitlich Ergebnisse vor, die im Laufe des Unterrichts-
vormittages entstanden sind (Ergebnisprasentation: 12/15). Manchmal zeigen die Kinder auch
Gegenstande, die sie von zu Hause mitgebracht haben (Objektprésentation: 3/15). Die mitge-
brachten Objekte haben entweder einen Zusammenhang mit dem Unterrichtsthema (2/3; Zau-
bertrick, Schlange) oder werden nach der Présentation in den Unterricht einbezogen (1/3; das
mitgebrachte Lego-Flugzeug verfolgt die Kiditec-Roboter, die im Freispiel entstanden sind).
Eine Schilerprasentation dauerte im Durchschnitt sechs Minuten (SD = 4.28), wobei Ergeb-
nisprasentationen in der Regel mehr Zeit beanspruchten als Objektprasentationen.
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Tabelle 11: Geflhrte Sequenzen in Form von Schilerprasentationen (Objekt- oder Ergebnisprésenta-

tion): Angaben zu den analysierten Videoausschnitten

Klasse Inhalt / Lehr-

Erhebung Uhrzeit Lehrform Sachthema personen

GSK1_E2  11:34-11:39 Ergebnis- Kindergruppe préasentiert selbst gestaltete Bilder- eKG, eLP
prasentation  geschichte / Bilderbuch: Das schénste Ei der Welt

GSK1_E2 11:41-11:48 Ergebnis- Kindergruppe prasentiert gebasteltes Fussballfeld eKG, eLP
prasentation  mit Hihnern / Bilderbuch: Das schonste Ei der Welt

GSK1_E3  11:14-11:17 Ergebnis- Einzelne Kinder zeigen selbst gebastelte Torte / eKG, eLP
prasentation  Pippi Langstrumpf hat Geburtstag

GSK1_E3  11:23-11:37 Ergebnis- Kindergruppe prasentiert Fotos vom Sporttag / Po- eKG, eLP
prasentation  werpointprasentation in der Wochenmitte

GSK2_E3  08:53-08:57 Ergebnis- Einzelne Kinder zeigen Zirkustiere, die sie gebastelt eKG, eLP
préasentation  haben / Zirkus

GSK2_E3  09:01-09:02  Objekt- Junge zeigt Kalender mit Zaubertricks, den er von eKG, eLP
prasentation  zu Hause mitgebracht hat / Zirkus

GSK2_E3  11:40-11:42 Ergebnis- Einzelne Kinder zeigen Ballone (Katzengesichter), eKG, eLP
préasentation  die sie bemalt haben / Zirkus

GSK2_E3 11:42-10:48 Ergebnis- Einzelne Kinder erzahlen, was sie diesen Vormittag  eKG, eLP
prasentation  getan und gelernt haben / Zirkus

GSK3_E2 08:20-08:22 Objekt- Madchen zeigt SKUBIDU-Schlange, die es von zu eKG, eLP
préasentation  Hause mitgebracht hat / Schlangen

GSK3_E2  11:05-11:11 Ergebnis- Kindergruppe zeigt gebastelte Schlange und ver- eKG, eLP
prasentation  gleicht Ld&nge mit anderen Schlangen / Schlangen

GSK3_E3  11:02-11:19 Ergebnis- Drei Kindergruppen prasentieren Informationen zur eKG, eLP
prasentation  Arktis: Nahrung, Kleidung, Wohnung / Indianer

GSK4_E2  11:21-11:28 Ergebnis- Kindergruppe prasentiert Bewegungsspiel mit Ban- eKG, eLP
prasentation  dern/ freie Sequenz

GSK4_E3  08:23-08:27  Objekt- Junge zeigt Legoflugzeug, das er von zu Hause eKG
prasentation  mitgebracht hat / kein Bezug zu Unterrichtsthema

GSK5_E2  11:38-11:44 Ergebnis- Médchen zeigt seine Webarbeit aus Atelierphase eKG, eLP
prasentation

GSK5_E3  11:22-11:26 Ergebnis- Kindergruppe stellt ihre im Freispiel aus Holzklétzen eKG, eLP
prasentation  gebaute Burg vor

Anmerkungen: GSK = Grundstufenklasse, E = Erhebung, eLP = Grundstufenlehrperson mit Kindergar-
tendiplom, eLP = Grundstufenlehrperson mit Primarlehrdiplom; Fettschrift = Leitung.

Die Schillerprasentationen erfolgten mehrheitlich im Kreis des Unterrichtsraumes (11/15). In
den restlichen Féllen begab sich die GSK extra an einen anderen Ort, zum Beispiel auf den
Pausenplatz, wo ein Bewegungsspiel vorgefihrt wurde, oder in den Nebenraum, wo eine Jun-
gengruppe eine Burg aus Holzkldtzen vorstellte. Zwei dieser Ergebnisprasentationen wurden
als Frontalprasentationen gestaltet, entweder mit einem Hellraumprojektor oder einem Bea-
mer als visuelle Unterstiitzung. Die Prasentationen wurden von einzelnen Kindern (8/12) oder
in altersdurchmischten Gruppen (7/12) von bis zu vier Kindern gemacht, wobei in etwa der
Hélfte der Gruppen sowohl Jungen als auch Mé&dchen vertreten waren. Die Einzelprésentatio-
nen erfolgten ohne erkennbare Vorbereitung. Die Kinder meldeten sich teils spontan, teils
nach einer Aufforderung der Lehrperson an die im Kreis versammelte GSK (z.B. Wer mdchte
zeigen bzw. erzahlen, was er gemacht hat?). Die Gruppenprasentationen waren mehrheitlich
vorbereitet (5/7). Vier dieser Prasentationen wurden von der Lehrperson initiiert und standen
im Zusammenhang mit dem Sachthema des Vormittags. Bei der fiinften Prasentation zeigten
die Kinder ein Bewegungsspiel, das sie im Freispiel aus eigener Initiative eingetbt hatten. Die
beiden anderen Gruppenprasentationen erfolgten ohne Vorbereitung und auf Wunsch der
Kinder. Bei den meisten Schulerprasentationen (14/15) waren beide Lehrpersonen anwesend
und tbernahmen etwa gleich haufig die Leitung.

47



Alle Prasentationen wurden visuell unterstutzt. Meistens (11/15) wurde ein Gegenstand ge-
zeigt und beschrieben (siehe Abbildung 5). In einigen Présentationen (6/15) stellte die Lehr-
person explizite Bezilige zu den Kulturtechniken her, entweder durch einen Auftrag (u.a. vor-
lesen) oder durch Fragen bei der Prasentation (u.a. Aus wie vielen Farben besteht die Web-
arbeit?).

v

Abbildung 5: Schiilerprasentationen: Skubidu-Schlange, Klétzchenburg, Webarbeit, Bildergeschichte.

Die Schulerprasentationen laufen meistens nach einem Grundmuster ab (siehe Tabelle 12):
Eroffnung durch die Lehrperson, Prasentation durch die Kinder, Plenumsfragen, Abschluss
durch die Lehrperson. In einzelnen Prasentationen zeigen die Kinder Gegenstdnde im Kreis
herum, wahrend die GSK singt oder die Lehrperson ein Musikinstrument spielt. Die Lehrper-
son eroffnet die Prasentation, ermuntert das Kind oder die Gruppe vorzutragen, stellt dem
Kinder oder der Gruppe bei Bedarf einleitende Fragen, fordert die Kinder im Plenum auf,
Fragen zu stellen, prézisiert oder erweitert die Schulerbeitrdge, bringt via Fragen weitere Ge-
sichtspunkte ein, ermahnt zu regelkonformem Verhalten und beendet die Présentation, indem
sie den Kindern dankt, lobt oder die néchste Aktivitat anklindigt. Bei Gruppenprasentationen
ist es in der Regel so, dass die &lteren Kinder haufiger sprechen als die jungeren. Mit Bezug
auf die Interaktionsstruktur zeigt sich, dass bei den Prasentationen auf einen Gesprachsbeitrag
der Lehrperson hdufig mehrere Gespréchsbeitrage von Kindern folgen. Die Redeanteile der
Kinder sind bei den Prasentationen somit héher als bei den Lehrgesprachen und den geleiteten
Spielen.
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Tabelle 12: Vier Jungen (1 x Grundstufe 3, 2 x Grundstufe 2, 1 x Grundstufe 1) prasentieren die Burg,
die sie im Freispiel gebaut haben.

Sprecher  Aussage/ Turn

elLp Also, wir sind bereit! Alle sind da.
Gu2_1 Also, das da inna ha-n-i fuer da panzerknacker gmacht [zeigt auf Tresor]
GU3 D’idee ha-n-i gha!
Gu2_1 Und das isch da tresor vom Dagobert Duck. [Plenum lacht]
Gu2_1 Und da ha-n-i baut, und das sich einfach dr kontrollturm.
GU3 Und do han mr no Entenhausen, und dért isch no e waldhtte, und dr Severin [GU1] het dért 6ppis
welle baue wo (??) harschtellt, oder so.
Gu2_1 Und die burg dertéd sétt eigentlich es polizeihus si. [Pause]
GU1 Ah, das sich so en igang zu dam extrakunschtwerk. [Pause]
eLP John (GU2_2), méchtest du auch noch was erklaren?
GuU2_2 D’polizei mues dert sége: d’panzerknacker, und nachhdr gat tuer uf, nachhar chémme
d’panzerknacker.
GU3 Und denn chénnt’s es grad fangé. [Pause]
eKG Ist das von eurer Seite her alles?
Gu2_1 Jal
GU3 | will da no schnall 6ppis zeiga!
eKG Gut! [GUS zertrimmert bzw. knackt den Tresor]
GU1 E lueg e mol da, e schrottplatz!
GU3 Das isch alles gald.
eKG Im Tresor, klar! [ans Plenum gewandt] Also, [??], jetzt kdnnt ihr eure Fragen stellen. [zu GU3 Jun-
ge] Stell dich neben Tobias! Also, wer hat eine Frage? Da muss man aufstrecken.
GU3 Das isch mini idee gsy mit em tresor, das ha-n-i geschter gmacht.
eKG Das ist keine Frage! Das ist selber noch etwas erz&hlt! Eine Frage nun. Lami?
GuU2 Was isch da drin?
GU3 Das sy d’panzerknacker.
Gu2 Nei, das?
GU3 E dicki mur, dass d’polizei nid grad [?7?]
GuU2 Und was sy die chapsle?
GU3 Das isch géld, [Kinder reden durcheinander]
eKG Wartet schnell, jetzt ist ein Durcheinander! Warte Loris! Du musst auch aufstrecken, wenn du et-
was fragen willst! [zur Présentationsgruppe gewandt] Ihr nehmt ein Kind nach dem anderen dran!
[Pause]
GUS Und jetzt cha me’s schliesse? [kaputt machen]
eKG Nein! Es hat vielleicht noch Fragen.
GuU2 Was isch das det?
GU3 Das? Das da?
GuU2 Ja.
GU3 Das isch s’gféngnis.
GU1 Was isch das?
GU3 Das isch s’polizeischiff. Schliesse? [kaputt machen]
eKG Nein, Lami hat noch eine Frage.
GuU2 Was isch das?
GU3 Das isch dr polizeigang.
GU3 Was isch das da, was?
GU3 Das isch einfach no ne chlini mur. [Pause]
eLP Gut, wenn es jetzt keine Fragen mehr hat, missen alle ihren Spielplatz aufrdumen.

Anmerkungen: eKG = Grundstufenlehrperson mit Kindergartendiplom, eLP = Grundstufenlehrperson
mit Primarlehrdiplom; GU1, GU2, GUS3 = prasentierende Kinder Grundstufenjahr 1 bis 3; GUT,
GU2, GU3 = Plenumskinder Grundstufenjahr 1 bis 3.
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Mir gefdllt sehr gut an dieser Szene, dass es Ende des Schuljahres jetzt klappt, dass die
Dialoge nicht immer iiber uns laufen, d.h. dass die Kinder direkt auf die Gesprdchsbei-
trdge der anderen Bezug nehmen. [...] Dann haben wir das System eingefiihrt, dass die
Kinder Fragen stellen diirfen und dass das prdsentierende Kind selbst die fragenden
Kinder dran nimmt. Dadurch geht der Ball dann nicht jedes Mal an uns zuriick. Das ge-
fallt mir besonders gut und das klappt natiirlich erst gegen Ende des Jahres so gut, wie
jetzt da im Film. (GSK5_E2)

Bezlglich der Sprache lasst sich beobachten, dass die Grundstufenlehrpersonen stets Hoch-
deutsch verwenden, wenn sie die Préasentation einleiten, moderieren oder kommentieren.
Wahrend einige Kinder versuchen, ebenfalls Hochdeutsch zu sprechen, erfolgen die meisten
Wortmeldungen im Dialekt. Dies gilt sowohl fur die Prasentationsgruppe als auch fir diejeni-
gen Kinder, welche selbst nicht prasentieren. Die Lehrkréafte lassen die Kinder in sprachlicher
Hinsicht gewéhren.

Die Funktion der geflihrten Sequenzen hat sich im Laufe der Projektjahre verandert. Wie aus
den Interviews mit den Lehrpersonen hervorgeht, haben gefuhrte Aktivitdten mit der ganzen
GSK unterschiedliche Funktionen. Sie dienen der Gemeinschaftsbildung, sind ein Forum fur
den mindlichen Schriftsprachgebrauch und ein Mittel, um eine minimale gemeinsame Wis-
sensbasis aufzubauen. Thematische Arbeit in gefuihrten Sequenzen mit der ganzen GSK wird
von den Lehrpersonen grundsétzlich als sehr anspruchsvoll beschrieben. Die Lehrpersonen
von drei GSK betonen, dass sie bei den Sachthemen, gestiitzt auf die Erfahrungen von drei
Projektjahre nur noch die Inputs im Plenum machen, da sie sonst zu viele Kinder nicht errei-
chen.

Die Funktion des Ganzklassenunterrichts hat sich im Laufe der Projektjahre verdndert
und ist nun eine total andere als im Kindergarten. Das Ganzklassensetting brauchen
wir fiir Prdasentationen und fiir Einstimmungen, 10 bis 15 Minuten hochstens. Das sind
dann so Sprechanldsse, bei denen wir Verse und Gedichte aufsagen, mit Rhythmus und
Bewegung dazu. Danach teilen wir die Klasse immer auf in Kleingruppen, sonst habe
ich das Gefiihl, erreicht man zu viele Kinder nicht. (GSKI1_E3)

Themenarbeit machen wir ganz wenig in der Kreissituation. [...] Das haben wir zu Be-
ginn noch hdaufiger gemacht. Dann fanden wir, dass das uns nicht so passt, denn die
Unterschiede zwischen den Kindern sind zu gross. Es hat zu viele Kinder, die unter-
oder iiberfordert sind. (GSK5_E3)

Im Gegensatz dazu sind die Lehrpersonen der GSK4 der Auffassung, dass man gefuhrte Se-
quenzen auch mit altersgemischten Klassen so gestalten kann, dass alle Kinder profitieren. In
ihrer GSK steigt die Dauer der gefiihrten Sequenz im Laufe des Schuljahres.

Man kann ja z.B. wenn man eine Geschichte im Kreis erzdhlt, die Fragen so stellen,
dass auch die Kinder der Grundstufe 1 antworten konnen. Gleichzeitig kann man auch
Sachinformationen aufbauen, die vielleicht nur die Kinder der Grundstufe 3 interessie-
ren. Die jiingeren bekommen dies dann mit, nehmen dies aber nicht so intensiv auf.
Man kann mit Fragen oder der Thematik selbst spielen. Die jiingeren Kinder finden zu
gewissen Erzdhlungen vielleicht eher einen emotionalen Bezug, die dlteren eher einen
rationalen. (GSK4_E?2)

Der zeitliche Anteil im Kreis ist zu Beginn des Schuljahres kiirzer. Das kann 10 bis 15
Minuten sein. Gegen Ende des Schuljahres, wenn die Kinder an die Kreissituation ge-
wohnt sind, [...] konnen es 30 bis 45 Minuten sein, die ich in guten Zeiten realisieren
kann. (GSK4_E3)
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Einen hohen Stellenwert haben fiir die Lehrpersonen gefiihrte Sequenzen in Form von Schi-
lerpréasentationen. Hier kdnnen die Kinder vorstellen, was sie erarbeitet, entdeckt oder gese-
hen haben und dabei (ben, vor Publikum aufzutreten.

Die Kinder haben dann eine Plattform, um einander zu erzdhlen und zu zeigen, was sie
am Vormittag gearbeitet haben, und zu erzdhlen, wie sie an einer Arbeit weiterfahren
wollen. Diesem Kreis messen wir zeitlich mehr Gewicht bei als dem Morgenkreis und
dem Zniinikreis. (GSK5_E3)

Vorziige sind, [...] dass sie sich wagen lernen, auch mal vor mehreren Kindern etwas zu
sagen oder vorzulesen. Dass man sich daran gewohnt, Publikum zu haben. Dass man
lernt, etwas so laut zu sagen, dass es alle verstehen. (GSK4_E3)

Leitung der geflihrten Sequenzen. Im Interview der dritten Erhebung wurde den Lehrpersonen
gesagt, dass sich in den Unterrichtsvideos tendenziell zeigt, dass gefuhrte Sequenzen haufiger
von der ehemaligen Kindergértnerin als von der ehemaligen Primarlehrerin geleitet werden.
Die Lehrpersonen von drei GSK gaben an, dass diese Beobachtung fur ihr Team zutrifft, wah-
rend die Lehrpersonen der GSK4 davon ausgehen, dass das nach einer langeren Lernphase bei
ihnen aktuell nicht mehr der Fall ist. Die Lehrpersonen gehen einig, dass geflihrte Sequenzen
in Form von Kreisaktivitaten stark von der Kindergartenpéddagogik geprégt sind. Die ehema-
ligen Kindergdartnerinnen haben im Rahmen ihrer Ausbildung gelernt, solche Aktivitaten zu
leiten. Sie wissen, wie man Gespréche mit Bewegungsangeboten, Versen und Liedern kombi-
niert und haben ein entsprechendes Repertoire. Sie haben im Vergleich zu den ehemaligen
Primarlehrerinnen einen groRen Erfahrungsvorsprung und fiihlen sich sicherer. Zu Beginn des
Schulversuches haben daher vor allem die ehemaligen Kindergértnerinnen die gefuhrten Ak-
tivitdten mit der ganzen GSK geleitet, woraus gewisse Gewohnheiten entstanden sind. Die
ehemaligen Lehrpersonen bringen ihre Unsicherheiten mit Bezug auf das Gestalten von
gefuhrten Sequenzen mit 4- bis 8-jahrigen Kindern wie folgt zum Ausdruck:

Ich denke, es ist fiir die Lehrpersonen noch ungewohnt, einen Einstieg im Kreis zu ma-
chen. Ich musste diesbeziiglich auch viel lernen von meiner Kollegin, wie man mit we-
nig Sachen eine ganz schone Stimmung hinbringen kann. (GSK4_E3)

Die ganzen Verse, die mit Bewegung zu tun haben, die habe ich nicht einfach so bereit.
Ich bin erst daran, mir diese aufzubauen. Das ist wirklich etwas, wo ich das Gefiihl ha-
be, da bin ich weniger zu Hause. (GSK1_E3)

Mir liegt das Schulische, z.B. die Arbeit mit der Wandtafel, schon besser. Das habe ich
schliesslich auch gelernt. (GSK3_E3)

Dass die ehemalige Kindergdrtnerin den Kreis leitet, hat mich nie gestort, weil ich im-
mer fand, dass meine Kollegin das mit der Kreissituation super macht. Wenn man ein
gutes Vorbild hat, muss man sich mehr iiberwinden, sich in Sachen hineinzubegeben,
die man vielleicht noch nie gemacht hat. (GSK5_E3)

2.3.4.4 Fazit

Die Ergebnisse zu den gefiihrten Sequenzen in GSK lassen sich zu folgenden Hauptbefunden
verdichten: Pro Unterrichtshalbtag kommen mindestens zwei gefuhrte Sequenzen vor. Diese
stehen in der Regel im Zusammenhang mit dem Sachthema des Unterrichtshalbtages und sind
vergleichsweise kurz. Insgesamt beanspruchen die gefiihrten Sequenzen weniger Unterrichts-
zeit als die angeleiteten und freien Sequenzen. Die Lehrpersonen sind im Laufe der drei Pro-
jektjahre mehrheitlich dazu tbergegangen, bei der thematischen Arbeit nur noch die Inputs
und die Ergebnisprésentationen im Plenum zu gestalten, weil sie mit dieser Unterrichtsform
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zu viele Kinder nicht erreichen. Sie schreiben den gefiihrten Sequenzen vorwiegend gemein-
schaftsbildende Funktionen zu.

Die geflihrten Sequenzen werden meistens im Teamteaching gestaltet, wobei die ehemalige
Kindergartnerin tendenziell haufiger die Leitung tbernimmt als die ehemalige Primarlehrerin.
Die Lehrpersonen bestédtigen diesen Beobachtungsbefund und erkléren ihn mit der unter-
schiedlichen Herkunft und den unterschiedlichen Erfahrungen der beiden Lehrpersonen im
Grundstufenteam. Die Gestaltung von gefiihrten Sequenzen in Form von Gesprachen mit Vi-
sualisierungs- und Bewegungsangeboten ist ein Element der Kindergartendidaktik, mit dem
sich die ehemaligen Primarlehrerinnen zuerst vertraut machen miissen.

Bei den gefiihrten Sequenzen interagieren die Lehrpersonen mit der GSK vorwiegend da-
durch, dass sie Fragen stellen, berichten, die Kinder zum Erz&hlen auffordern, den Kindern
sprachlich und handeln helfen, die Redebeitrdge beurteilen und Kkorrigieren, sowie zu regel-
konformem Verhalten anleiten. Dabei adressieren sie haufiger die ganze GSK als einzelne
Kinder oder Kindergruppen. Bei den Lehrgesprachen wechseln sich Lehrer- und Schileraus-
sagen regelmaRig ab. Die Schilerprasentationen haben insofern eine andere Interaktionsstruk-
tur, als auf eine Lehrer&ulRerung oft mehrere SchiilerduRerungen folgen. Generell sind in den
gefiihrten Sequenzen die Redeanteile der Lehrpersonen wesentlich héher als jene der Kinder.
Die Kinder duRern sich vorwiegend dann, wenn sie von den Lehrpersonen dazu aufgefordert
werden. Die Lehrpersonen verwenden im Plenumsunterricht meistens die Standardsprache.
Die Kinder sprechen mehrheitlich Dialekt. Der Gebrauch von Hochdeutsch beschrankt sich
auf Situationen, in denen die Kinder kurze Antworten auf Lehrerfragen geben. Die Lehrper-
sonen unterstiitzen die Kinder beim Formulieren, lassen sie sonst aber in sprachlicher Hin-
sicht gewahren.

Die Lehrpersonen unterscheiden sich insofern bei der Gestaltung und Beurteilung von geftihr-
ten Sequenzen mit der ganzen GSK, als drei Lehrpersonenteams bei Sachthemen nur noch die
Inputs im Plenum machen, wahrend die anderen beiden Lehrteams Sachthemen regelméRig
im Plenum erarbeiten und in einem Fall die Uberzeugung vertreten, dass man den Plenumsun-
terricht auch in altersheterogenen GSK so gestalten kann, dass alle Kinder davon profitieren.
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2.3.5 Innere Differenzierung —
Lernstandsdiagnose, Angebote und Gruppenbildung

Die unterschiedlichen Lehrpléne, Altersstufen und Lernstdnde in den Grundstufenklassen
(GSK) erfordern neben gefiihrtem Klassen- und Gruppenunterricht auch Phasen der inneren
Differenzierung. Innere Differenzierung kann nach Zielen, Inhalten und Aufgaben, nach dem
Mal der Lehrpersonenzuwendung oder nach Zugangen, Interessen und Lernstilen erfolgen.
An den Videovormittagen (N = 15) wurde in rund der Halfte der Unterrichtszeit (vor allem
angeleitete und freie Sequenzen) nach Inhalten differenziert. Die Differenzierung erfolgt via
Gruppenbildung (jahrgangsgebundene vs. altersdurchmischte Gruppen) und Angebot
(Pflicht- vs. Wahlangebot) auf der Grundlage einer lernstandsbezogenen Forderplanung. In
den Interviews bringen drei GSK-Teams zum Ausdruck, dass sie versuchen, in inhaltlich dif-
ferenzierten Unterrichtsphasen generell altersdurchmischt und lernstandsbezogen zu unter-
richten. Zwei GSK-Teams hingegen geben an, dass sie fur die Vermittlung der Kulturtechni-
ken die Kinder der dritten Grundstufe zum Teil auch rdumlich separieren. Die Analyse der
Videos dokumentiert mit Bezug auf die angeleitete und die freie Sequenz eine mehrheitlich of-
fene Unterrichtsorganisation mit parallel laufenden Pflicht- und Wahlangeboten. Die Pas-
sung zwischen Angebot und Lernstand kann auf der individuellen Ebene nicht beurteilt wer-
den. Es zeigt sich jedoch, dass in inhaltlich differenzierten Unterrichtsphasen der Anteil der
Pflichtangebote flr die alteren Kinder groRer ist als jener flr die jingeren Kinder, und dass
die alteren Kinder beim Unterricht in Jahrgangsabteilungen vorwiegend an den Kulturtech-
niken arbeiten, wobei auch in diesen Sequenzen teils nach Inhalten und Aufgaben differen-
ziert wird.

2.3.5.1 Adaptiver Unterricht erfordert Phasen der inneren Differenzierung

Mit der Grundstufe wird das Ziel einer lernstandsbezogenen Foérderung anvisiert, um den un-
terschiedlichen Entwicklungsverldufen, Lernvoraussetzungen und Interessen gleichaltriger
Kinder besser gerecht werden zu kénnen. Adaptiver Unterricht in altersdurchmischten GSK
erfordert neben gefihrtem Klassen- und Gruppenunterricht auch Phasen der inneren Diffe-
renzierung.

Wenn der Unterricht jeden Schiiler optimal fordern will, wenn er jedem zu einem mog-
lichst hohen Grad von Selbsttdtigkeit und Selbstindigkeit verhelfen und Schiiler zu so-
zialer Kontakt- und Kooperationsfahigkeit befahigen will, dann muss er im Sinne inne-
rer Differenzierung durchdacht werden. (Klafki & Stocker, 1976, S. 503)

Im Gegensatz zur duBeren Differenzierung (organisatorische MalRnahmen zur Bildung mdg-
lichst homogener Gruppen) bezeichnet innere Differenzierung (auch didaktische Differenzie-
rung, Unterrichtsdifferenzierung, Binnendifferenzierung) ,,alle Differenzierungsformen, die
innerhalb einer gemeinsam unterrichteten Klasse oder Lerngruppe vorgenommen werden*
(Klafki & Stocker, 1976, S. 497) mit dem Ziel, jedes Kind entsprechend seiner VVorkenntnis-
se, seiner Interessen und seiner individuellen Leistungsféhigkeit zu fordern und fordern.

Meyer-Willner (2001) unterscheidet zwei Hauptformen der inneren Differenzierung: (1) Bei
der zielindifferenten Differenzierung sind Ziele und Inhalte fur alle Kinder einer Lerngruppe
gleich. In diesem Falle werden im Unterricht vor allem die Lernwege, die Lernhilfen, die
Lernmaterialien, die Lernzeit und die Unterstlitzung durch die Lehrperson variiert und den
Leistungsfahigkeiten der Schilerinnen und Schuler angepasst. (2) Bei der zieldifferenten Dif-
ferenzierung werden unterschiedliche Ziele und Inhalte angeboten. Dadurch wird versucht,
die spezifischen Interessen und Bedurfnisse oder Lernvoraussetzungen der Kinder zu bertick-
sichtigen. Die beiden Hauptformen der Differenzierung erganzen sich gegenseitig. Im ersten
Fall stehen die verbindlichen Forderungen des Lehrplanes im Mittelpunkt, im zweiten Fall die
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Schilerinnen und Schiler mit ihren individuellen Merkmalen. In der Grundstufe steht die
zieldifferente Differenzierung im Vordergrund:

Die Basisstufenlehrkraft geht auf die individuelle Entwicklung der einzelnen Kinder ein,
indem sie ein individualisierendes Lernangebot fiir die verschiedenen Lernstufen bereit-
stellt und individuelle Ziele und Inhalte festlegt. Sie orientiert sich dabei am Lehrplan in
einer prozessorientierten Perspektive. Das bedeutet, dass Lernziele zwar — mit Ausnah-
me von Kindern mit speziellen Bediirfnissen — von allen Kindern erreicht werden miis-
sen, dass Lernweg und Lernrhythmus aber von den individuellen Lernvoraussetzungen
abhdngig sind. (EDK, 1997, §. 39)

Eine zieldifferente Differenzierung des Unterrichts setzt eine hohe Diagnosekompetenz der
Lehrperson voraus. Die Lehrperson kann sich nicht am durchschnittlichen Schuler bzw. an
der Klasse orientieren (Bromme, 1992), sondern muss den Lernstand sowie die lern- und leis-
tungsrelevanten Merkmale der einzelnen Kinder akkurat beurteilen bzw. einschatzen kdnnen.
Empirische Studien lassen darauf schlieflen, dass dies ein sehr hoher Anspruch ist. Bei Spi-
nath (2005) beispielsweise zeigte sich, dass die Einschatzungen der Lehrpersonen fiir die un-
tersuchten Schiillermerkmale Intelligenz, schulische Fahigkeitsselbstwahrnehmungen, Angst-
lichkeit und Lernmotivation durchschnittlich nur geringe Akkuratheit aufweisen. In den GSK
wird zur Diagnose und Forderplanung das Hilfsmittel ,,ICF an der Grundstufe* (Diezi-
Duplain & Luder, 0.J.) erprobt, das von der Padagogischen Hochschule Zirich auf der Grund-
lage der Kinderversion der ,International Classification of Function, Disability and Health
(ICF) der Weltgesundheitsorganisation entwickelt wurde. Unter Anwendung dieses Tools
versuchen die Lehrpersonen, Ziele fir die einzelnen Kinder festzulegen und ihnen darauf be-
zogene Angebote in Form von Inhalten und Aufgaben zu machen. Diese Angebote plus Nut-
zungsregeln konnen sich sowohl an einzelne Kinder als auch an Gruppen richten. Verbreitete
Gruppierungsformen in altersdurchmischten Klassen sind jahrgangsgebundene Gruppen oder
altersdurchmischte Gruppen, die nach Lernstand oder nach Interesse gebildet werden. Innere
Differenzierung kann auch nach weiteren Kriterien erfolgen, beispielsweise nach dem MaR
der Zuwendung der Lehrperson oder nach Zugéngen, Interessen und Lernstilen (Trautmann &
Wischer, 2007).

Fur die GSK-Teams bedeutet die Forderung nach binnendifferenziertem Unterricht, dass sie
jeweils eine ganze Palette von Angeboten bereitstellen sowie didaktische Arrangements und
funktionale rdumliche Lehr-Lern-Umgebungen gestalten mussen, damit die Kinder sich ei-
genstandig sowie auf eigenen Wegen und in ihrem Rhythmus Kenntnisse und Fertigkeiten
aneignen konnen: Komplexe Formen der Binnendifferenzierung in altersdurchmischten Klas-
sen bedingen eine Offnung des Unterrichts (u.a. Hanke, 2001). In organisatorischer Hinsicht
geht dies einher mit einem erweiterten Methodenspektrum (u.a. Tages- und Wochenpléne,
Freiarbeit, Werkstattunterricht, Stationenlernen, Projektunterricht, Portfolios, Lerntagebdiicher)
(Boenicke, 2000) und Strukturierungshilfen (Hartinger & Haweika, 2005) im Hinblick auf
produktives Lernen und eine hohe Nettolernzeit. Gleichzeitig veréndert sich die padagogische
Rolle der Lehrperson (Reusser, 1999). In differenzierten Unterrichtsphasen betétigt sich die
Lehrperson stérker als Moderatorin, Lernbegleiterin und Lerncoach denn als Instruktorin.

Innere Differenzierung zielt nicht nur auf eine stdrkere Selbststeuerung der Lernenden,
sondern setzt sie auch voraus. Fiir Lehrkrdfte bedeutet dies eine Abgabe von Kontrolle,
ohne dass ihre Verantwortung fiir die Ergebnisse des Unterrichts aufgehoben wird.
(Trautmann & Wischer, 2007, S. 47)

Im vorliegenden Kapitel interessiert, wie sich die Lehrpersonen der funf GSK nach den hohen
Anspriichen richten, die mit der Forderung nach binnendifferenziertem Unterricht an sie he-
rangetragen werden.

54



2.3.5.2 Vorgehen und Fragestellungen

Um Angaben (ber die innere Differenzierung in den GSK machen zu kénnen, werden die Vi-
deos der Unterrichtshalbtage (N = 15) und die Interviewtranskripte (N = 14), die bei je drei
Erhebungen in finf GSK im Laufe von zwei Schuljahren entstanden sind, nach Mal3gabe der
folgenden Fragestellungen ausgewertet:

» Welche Formen der inneren Differenzierung via Gruppenbildung (jahrgangsgebundene vs.
altersdurchmischte Gruppen) kommen in den Unterrichtsvideos vor? Wie hoch ist der zeit-
liche Anteil von Unterricht in jahrgangsgebundenen Abteilungen?

» Welche Formen der inneren Differenzierung nach Inhalten und Aufgaben werden im Un-
terricht an den Videohalbtagen hauptséchlich praktiziert? Wie hoch ist der zeitliche Anteil
von inhaltlich differenziertem Unterricht?

» Wie gewinnen die Lehrpersonen Informationen tber die Lernstdnde der Kinder im Hin-
blick auf eine inhaltliche Differenzierung des Unterrichts?

2.3.5.3 Ergebnisse

Alle nachfolgend préasentierten Prozentwerte zur inneren Differenzierung des Unterrichts sind
ausschlieBlich mit Bezug auf die 15 videographierten Unterrichtsvormittage zu interpretieren.
Eine Verallgemeinerung auf die flinf GSK der vorliegenden Studie oder die Grundstufe im
Allgemeinen ist unzul&ssig. Der Unterricht wurde an unterschiedlichen Vormittagen im Laufe
von zwei Schuljahren aufgezeichnet. Der Nachmittagsunterricht fir die Kinder des dritten
Grundstufenjahres wurde nicht berticksichtigt.

Innere Differenzierung via Unterricht in jahrgangsgebundenen Abteilungen. Untersucht wird
hier der zeitliche Anteil des Unterrichts in jahrgangsgebundenen Abteilungen™ an der gesam-
ten Unterrichtszeit der Videovormittage. Die innere Differenzierung besteht hier darin, dass
jede Abteilung an anderen Inhalten arbeitet. Wie aus Tabelle 13 hervorgeht, wurde an 13 der
15 Videovormittage phasenweise in jahrgangsgebundenen Abteilungen unterrichtet. Der Un-
terricht in Jahrgangsabteilungen beanspruchte rund einen Viertel der videographierten Unter-
richtszeit (N = 15, M = 23.42, SD = 15.12).

Ein Teil des Unterrichts in jahrgangsgebundenen Abteilungen ist strukturell bedingt: Die
Kinder der Grundstufe 3 haben externen Fachunterricht (MEZ, Schwimmen, Werken; 6/15).
Die Kinder der Grundstufe 1 und 2 werden in diesen Zeitfenstern von den GSK-Lehrkraften
unterrichtet (siehe Tabelle 13; zwei von drei Jahrgangen anwesend), wobei auch in dieser
Gruppe gelegentlich Abteilungen nach Maligabe der Jahrgangsstufe gebildet werden (u.a.
Wirzburger Trainingsprogramm zur Foérderung der phonologischen Bewusstheit). Der andere
Teil des Unterrichts in jahrgangsgebundenen Abteilungen erfolgt aus inhaltlichen Erwégun-
gen, d.h. gewisse Unterrichtsgegenstande werden in Jahrgangsabteilungen bearbeitet (siehe
Tabelle 13; drei Jahrgidnge anwesend / Differenzierung nach Jahrgang). Unterricht in Jahr-
gangsabteilungen aus inhaltlichen Erwdgungen kam an fast allen Videovormittagen (13/15)
vor. Er beanspruchte durchschnittlich 16% der Unterrichtszeit (N =15, M =15.91,
SD =12.96): In der Regel arbeiteten die Kinder der Grundstufe 3 an den Kulturtechniken
(Mathematik, Schriftsprache), wéhrend sich die jingeren Kinder mit Angeboten aus dem Be-
reich des Sachthemas beschéftigten oder an Trainingseinheiten zur Forderung der Vorldufer-
fertigkeiten der Schriftsprache teilnahmen. Haufig findet beim Unterricht in jahrgangsbezo-
genen Abteilungen innerhalb der Jahrgangsgruppen eine Differenzierung nach Inhalten und
Aufgaben statt.

3 In GSK konnen Abteilungen, die nach MaBgabe der Jahrgangsstufe gebildet wurden, sowohl alle Kinder eines
Grundstufenjahres als auch alle Kinder aus zwei Grundstufenjahren umfassen (z.B. zwei altersgebundene Ab-
teilungen: Grundstufe 3 vs. Grundstufe 1 und 2).
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Tabelle 13: Anteil des Unterrichts in jahrgangsgebundenen Abteilungen: Werte in Prozent der video-
graphierten Unterrichtszeit (182 < n = 200 Minuten exkl. groBe Pause) pro Vormittag

Klasse Nur zwei Jahrgédnge Nur zwei Jahrgdnge Drei Jahrgédnge Total
Erhebung anwesend / anwesend / anwesend / Unterricht
keine Differenzierung Differenzierung nach Differenzierung nach in Jahrgangs-
nach Jahrgang Jahrgang Jahrgang abteilungen
GSK1_E1 27.03 0.00 13.51 40.54
GSK1_E2 21.86 0.00 5.46 27.32
GSK1_ES3 0.00 0.00 0.00 0.00
GSK2_E1 0.00 0.00 21.00 21.00
GSK2_E2 0.00 0.00 13.74 13.74
GSK2_ES3 0.00 0.00 44.44 44.44
GSK3_E1 24.06 0.00 22.46 46.52
GSK3_E2 0.00 0.00 2717 2717
GSK3_E3 16.30 8.15 10.87 35.32
GSK4_E1 0.00 0.00 15.14 15.14
GSK4_E2 24.21 0.00 0.00 24.21
GSK4_ES3 0.00 0.00 0.00 0.00
GSK5_E1 0.00 0.00 18.23 18.23
GSK5_E2 0.00 0.00 4.26 4.26
GSK5_ES3 0.00 31.30 2.13 33.43

Anmerkungen: GSK = Grundstufenklasse, E = Erhebung.

Innere Differenzierung nach Inhalten und Aufgaben. Die Grundlage fur diese Analyse ist je-
ner Teil des von den GSK-Lehrpersonen an den Videohalbtagen erteilten Unterrichts, der in-
haltlich differenziert ist.* Die inhaltliche Differenzierung erfolgt dadurch, dass den Kindern
unterschiedliche Aufgaben entweder zugeordnet oder in Form von Pflicht- und Wahlangebo-
ten unterbreitet werden. Dabei kdnnen das Alter und der Lernstand des Kindes eine Rolle
spielen. Wie Tabelle 14 zeigt, wurde in rund der Halfte der Unterrichtszeit eine innere Diffe-
renzierung nach Aufgaben vorgenommen (N = 15, M = 54.67, SD = 9.13). Wé&hrend der ande-
ren Halfte der Unterrichtszeit beschéftigten sich alle anwesenden Kinder (ganze GSK oder
strukturell bedingte, jahrgangsgebundene Abteilung) mit denselben Inhalten.

Die folgende Kurzbeschreibung eines Videoausschnittes (27 Minuten) soll einen Eindruck
von innerer Differenzierung in den GSK vermitteln (siehe Abbildung 6). Nach einer gefuhrten
Sequenz, in der im Plenum (ganze GSK) der Buchstabe O (Anlaut und Schreibablauf) einge-
fuhrt wurde, folgt eine angeleitete Sequenz mit sieben parallel gefiihrten Kindergruppen. Zu
Beginn werden zwei jahrgangsbezogene Abteilungen gebildet (GU3 vs. GU1 und GU2):

» Die Kinder der Grundstufe 3 mussen je drei Worter abschreiben und Schreibschwung-
ubungen machen. Sie kénnen wéhlen, mit welcher Aufgabe sie beginnen wollen. Je nach
Lernstand schreiben sie die Worter entweder in GroRbuchstaben oder in GroB- und Klein-
buchstaben. Die Kinder, welche beide Pflichtaufgaben erledigt haben, erhalten eine neue
Aufgabe zugewiesen: Ein M&dchen macht am Computer die Reinschrift einer selbst erfun-
dene Geschichte. Die anderen Kinder kopieren Worter von der Wandtafel auf Zettel
(Rechtschreibkartei). Die Kinder werden von der ehemaligen Lehrperson (eLp) lernstands-
bezogen unterstitzt (z.B. Die eLp handigt einem Mé&dchen eine Tabelle mit den Schreibab-
laufen der GroR- und Kleinbuchstaben aus. Die eLp schreibt einem Jungen den ersten

4 Bei strukturell bedingtem Unterricht in Jahrgangsabteilungen (externer Fachunterricht) wird nur der Unter-
richt der GSK-Lehrperson beriicksichtigt, sofern er inhaltlich differenziert ist. Heilpadagogische Férderung
einzelner Kinder wahrend der Plenumsphasen wurde nicht als inhaltliche Differenzierung codiert.
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Buchstaben pro Zeile vor. Die eLp zeigt einem Mé&dchen, wie es den Bleistift korrekt hal-
ten muss.).

Die Kinder des ersten und zweiten Grundstufenjahres wéhlen eine Tétigkeit aus der Back-
werkstatt (Apfel dorren: Apfelringe schneiden; Apfeltaschen backen: Teigstiicke schnei-
den, Apfelstiicke schneiden) oder basteln Ohrringe. Die Kinder arbeiten in altersdurch-
mischten Gruppen an den gewahlten Aufgaben und werden dabei von der ehemaligen
Kindergéartnerin (eKg) und der schulischen Heilpadagogin (sHp) begleitet (z.B. eKg: Die
Apfelringe sehen aus wie kleine O. Die sHp zeigt einem Jungen, wie man einen Apfel hal-
biert, und fiihrt seine Hand beim Schneiden.).

Tabelle 14: Anteil der Differenzierung nach Inhalt am Unterricht, den die GSK-Lehrpersonen an den
Videovormittagen erteilt haben (Minuten ohne groBe Pause; Werte in Prozent)

Klasse Videozeit in Minuten Differenzierung nach Differenzierung Total
Erhebung  (Unterrichtszeit ohne Inhalt plus Jahr- nur Differenzierung
groBe Pause) gangsstufe nach Inhalt nach Inhalt
GSK1_E1 185 13.51 40.54 54.05
GSK1_E2 183 5.46 59.56 65.02
GSK1_E3 184 0.00 42.93 42.93
GSK2_E1 200 21.00 36.00 57.00
GSK2_E2 182 13.74 53.03 66.77
GSK2_ES3 198 44.44 5.05 49.49
GSK3_E1 187 22.46 41.71 64.17
GSK3_E2 184 2717 23.37 50.54
GSK3_E3 184 19.02 13.51 32.53
GSK4_E1 185 15.14 33.51 48.65
GSK4_E2 190 0.00 58.95 58.95
GSK4_ES3 185 0.00 61.62 61.62
GSK5_E1 192 18.23 33.04 51.27
GSK5_E2 188 4.26 53.72 57.98
GSK5_E3 188 33.43 25.61 59.04

Anmerkungen: GSK = Grundstufenklasse, E = Erhebung. Die Auswertungen beziehen sich nur auf je-
ne Jahrgangsstufen, die sich bei den Videoaufnahmen in den GSK-Raumen aufhielten.

Wie im beschriebenen Videoausschnitt kommt es bei der inhaltlichen Differenzierung haufig
vor, dass die &lteren und einzelne jingere Kinder phasenweise an Mathematik und Schrift-
sprache arbeiten, wahrend sich die anderen Kinder mit Inhalten beschéftigen, die im Zusam-
menhang mit dem Sachthema des Vormittags stehen, Teil der Ubungssequenz sind oder zum
Freispielangebot gehdren. Bei der Wahl der Inhalte haben die Kinder gewisse Freiheiten, wie
die folgenden Beispiele und die Zitate aus den Interviews mit den Lehrpersonen zeigen:

Die Kinder der Grundstufe 1 und 2 durfen frei wéhlen, die Kinder der Grundstufe 3 wahlen
zuerst ein Mathematikangebot.

Alle Kinder wahlen zuerst ein Angebot aus dem Pflichtteil. Danach haben sie freie Wahl.
Aus der Angebotspalette teilt die Lehrperson jedem Kind die erste Téatigkeit zu. Danach
dirfen die Kinder wahlen.

Die Lehrpersonen beraten einzelne Kinder bei der Wahl der Tatigkeit (z.B. Du kénntest
wieder mal einen Eintrag ins Tagebuch machen.).

Die Lehrpersonen arbeiten mit einzelnen Kindern oder Kleingruppen im Sinne einer indi-
viduellen Férderung an einem bestimmten Inhalt, wahrend sich die anderen Kinder der
GSK mit Pflicht- und/oder Wahlaufgaben beschaftigen (z.B. Eine Lehrperson erarbeitet
mit einem fremdsprachigen Kind die Bezeichnungen der abgebildeten Objekte auf der An-
lauttabelle des Leselehrganges.).
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Bevor die Kinder den Kreis verlassen, sagen wir ihnen, was sie wo tun miissen, und
welches Material sie mitnehmen miissen. Wenn die Kinder an den Tischen sind, teilen
wir die neuen Arbeiten zu, sobald die Kinder fertig sind. Dieser Zeitpunkt ist je nach
Stand des Kindes anders. Bei der nachfolgenden Arbeit kann das Kind auch noch ein
bisschen wdhlen. Wenn ich z.B. ein Leseblatt vorbereitet habe und das Kind unbedingt
rechnen will, dann erfiille ich den Wunsch des Kindes. [...] Wenn mir der Auftrag, den
ich dem Kind gehen wollte, wirklich wichtig ist, gibt es zu einem spdteren Zeitpunkt
wieder eine Gelegenheit, ihn ausfiihren zu lassen. (GSK4_E3)

Zu beachten ist, dass die Atelierbereiche, wo die Kinder freie Wahl haben, zeitlich viel
starker gewichtet sind als die tibrigen Bereiche. Zeitlich gesehen konnen die Kinder bei
uns mindestens so viel wdhlen, wie bestimmt wird. (GSK5_E3)

Wie groR die Wahlfreiheit der einzelnen Kinder in den inhaltlich differenzierten Phasen des
Unterrichts ist, kann anhand der Videodaten nicht beziffert werden. Es kann jedoch festgehal-
ten werden, dass die jingeren Kinder der GSK h&ufiger Tatigkeiten frei wahlen kénnen als
die dlteren Kinder.

»
o A
:\\ ' i

Abbildung 6: Innere Differenzierung nach Aufgaben; Ausschnitte aus den parallel laufenden Aktivitéten
an einem Videovormittag der GSK1.

Lernstandsdiagnose. Den GSK-Lehrpersonen ist die lernstandsbezogene Forderung der ein-
zelnen Kinder ein zentrales Anliegen. Um den Unterricht inhaltlich entsprechend zu differen-
zieren, fhren sie nach eigenen Angaben umfangreiche Lernstandsdiagnosen durch, wobei sie
verschiedene Instrumente kombinieren. Sie beobachten die Kinder, notieren ihre Beobachtun-
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gen, fihren Gesprache (u.a. mit anderen Lehrpersonen der Kinder, den Heilpaddagog/-innen,
den Eltern) und testen (u.a. Logopadische Tests, Schulreifetests, Sprachtests, Lesetests, Ma-
thematiktests). Daneben setzen sie klassenspezifische Diagnoseinstrumente ein: In der GSK1
werden die Entwicklungsstande der Kinder in Protokollheften dokumentiert.

Ich stelle z.B. bei allen neuen Kindern des ersten Grundstufenjahres fest: Wer kann den
Namen schreiben? Wer kennt die Farben? Wer zdhlt bis wo? Das kreuze ich alles ab in
diesen Protokollheftern. Das ist minutios, aber auch sehr anstrengend. [...] Ausgehend
von diesen Anfangsdokumenten wissen wir, welche Kinder wir besonders fordern miis-
sen. [...] Das hat sich immer verfeinert im Laufe der drei Schulversuchsjahre. [...] Oft
bin ich noch sehr lange in der Schule und mache irgendwelche Kreuze. (GSKI1_E3)

In der GSK4 spielt das Tagebuch der Kinder bei der Lernstandsdiagnose eine wichtige Rolle.

Wir haben ein Tagebuch, um Informationen iiber die Lernstdnde der einzelnen Kinder
zu gewinnen. Die Kinder schreiben jeden Tag etwas hinein. Das finde ich ein sehr gutes
Hilfsmittel, um beispielsweise zuriickzuschauen: Wie schon zeichnet das betr. Kind
schon? Kann es beispielsweise bereits einen ganzen Menschen zeichnen oder hat er nur
einen Kopf und Fiisse? [...] Und dann plotzlich beginnen sie zu schreiben. Im Tagebuch
sieht man schon den Verlauf, die Fortschritte des Kindes. Das finde ich ein sehr gutes
Instrument. (GSK4_E3)

In der GSK5 arbeiten die Kinder in der taglichen Ubungssequenz etwa dreissig Minuten an
Auftragen, die auf die individuellen Lernstande bezogen sind. Die Lehrpersonen protokollie-
ren die Leistungen der einzelnen Kinder und nutzen diese Informationen zur Foérderplanung.

Wir fiihren genau Buch iiber die Ubungssequenz. Wir haben so Checklisten fiir Puzzle,
Mosaik, Sabefix usw. So konnen wir auf einen Blick sagen: Kind x ist bei y jetzt bei z,
d.h. kann nun dieses oder jenes. Auf dieser Basis machen wir die Forderplanung, damit
die Kinder immer einen Schritt weiter gehen. Bei den Zielen, an denen die Kinder arbei-
ten, halten wir uns stark an den ICF (Diezi-Duplain & Luder, o. J.; GSK5_E3)

Ob die lernstandsbezogene Forderung der Kinder in Einzelarbeit oder in altersgemischten, in
leistungshomogenen oder in jahrgangsbezogenen Gruppen erfolgt, hangt den Angaben der
Lehrpersonen zufolge von den Zielsetzungen, dem Vorhaben und der Situation ab.

Innere Differenzierung ldsst sich an unserer Ubungssequenz am besten zeigen. Dort
haben wir jede Gruppierungsform der Kinder (ausser Mddchen vs. Jungen) bereits ge-
wiihlt. Eine Ubungssequenz ist altershomogen, zwei Ubungssequenzen sind individuell,
da arbeitet jedes Kind dort weiter, wo wir finden, dass im Moment die Ressourcen sind,
und in einer Ubungssequenz haben wir Leistungsgruppen gebildet. Wir arbeiten da an
mathematischen Inhalten. Aufgrund von Beobachtungen und Leistungstests bilden wir
da Leistungsgruppen, die iiber eine gewisse Zeit gleich bleiben und dann wieder ange-
passt werden, wenn andere Themen kommen. (GSK5_E3)

Waéhrend die Lehrpersonen von drei GSK versuchen, den Unterricht mdglichst altersdurch-
mischt zu gestalten und es als sehr stérend empfinden, dass die Kinder der Grundstufe 3 an
zwei Nachmittagen alleine Unterricht haben, vermitteln die Lehrpersonen der GSK2 und der
GSKa3 die Kulturtechniken in der Regel in Jahrgangsabteilungen.

Nun ist unsere Planung so, dass die Kinder von Anfang an mit den Kulturtechniken kon-
frontiert sind. Sobald wir in diesem Bereich ein Interesse des Kindes bemerken, geben
wir ihm Auftrige, in der Ubungssequenz zum Beispiel. [...] Es gibt bei uns fast nur al-
tersdurchmischte Lernstandsgruppen. Eine Ausnahme sind die Altersgruppen fiirs

59



Wiirzburger Trainingsprogramm. [...] Das hat zur Folge, dass in diesem Zeitfenster die
anderen Kinder auch eine Gruppe sind. Das ist bei uns das einzige. (GSK5_E3)

In unserer Klasse hat es jetzt ein paar Kinder des zweiten Grundstufenjahres, die
schreiben konnen, und die wir dabei auch unterstiitzen. [...] Wir wollen weg kommen,
von diesem Kdstchendenken, dass nur die Grossen, bzw. die Kinder der dritten Grund-
stufe lesen diirfen. [...] Wir hatten in diesem Schuljahr auch altersdurchmischte Lern-
standsgruppen. (GSK4_E3)

In Mathematik, Schreiben und Lesen wird in Jahrgangsgruppen gearbeitet. Wir mi-
schen die Kinder nicht. [...] Gegenwdrtig haben wir verschiedene jiingere Kinder, die
sich oft melden, dass sie bei den Kulturtechniken bei den dlteren mitmachen wollen.
Manchmal gebe ich denen aber andere Aufgaben als den Kindern des dritten Grundstu-
fenjahres, z.B. als ich mit den dltesten Kindern am Zehneriibergang gearbeitet habe.
Ein Mitmachen der jiingeren Kinder wdre hier nicht sinnvoll gewesen, weil die betref-
fenden Kinder den Lernstand dazu noch nicht hatten. (GSK3_E3)

2.3.5.4 Fazit

Wie die prasentierten Auswertungen zeigen, findet in den fiinf GSK durchschnittlich in rund
der Hélfte der Unterrichtszeit pro Videovormittag eine Differenzierung nach Inhalten statt.
Sie erfolgt vor allem in den angeleiteten und freien Sequenzen des Unterrichts. Dabei kom-
men sowohl Formen der zielindifferenten wie auch Formen der zieldifferenten Differenzie-
rung vor. Die inhaltliche Differenzierung erfolgt teils auf der Grundlage einer umfassenden
Lernstandsdiagnose, in die Beobachtungsdaten, Ergebnisse kommerzieller Tests und Informa-
tionen der Eltern und der Fachlehrkrafte einflieBen. An den meisten Videovormittagen gibt es
Phasen, in denen die Kinder in Jahrgangsabteilungen unterrichtet werden, was teils strukturell
(Fachunterricht), teils inhaltlich (Lehrplan) bedingt ist. Beim Unterricht in jahrgangsbezoge-
nen Abteilungen erfolgt haufig auch innerhalb der Jahrgangsgruppen eine Differenzierung
nach Inhalten und Aufgaben. Zusammenfassend kann gesagt werden, dass in den untersuch-
ten GSK phasenweise komplexe Formen der Binnendifferenzierung praktiziert werden. Ein-
schrankend ist anzumerken, dass bei den Auswertungen nur die innere Differenzierung nach
Inhalten in Kombination mit dem Alter der Kinder untersucht wurde. Um ein genaueres Bild
der lernstandsbezogenen Forderung via adaptiven Unterricht zu zeichnen, missten weitere
Aspekte wie die innere Differenzierung nach dem Mal} der Zuwendung durch die Lehrperson
sowie nach Zugéngen, Interessen und Lernstilen untersucht und auf die Lernziele der Kinder
bezogen werden. Um verléssliche Angaben tber den zeitlichen Anteil der inhaltlich differen-
zierten Unterrichtsphasen am gesamten Unterricht der funf GSK zu erhalten, mussten nicht
nur einzelne Vormittage, sondern die ganze Woche einschlie8lich des Nachmittagsunterrichts
fiir die Kinder des dritten Grundstufenjahres analysiert werden.
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2.3.6 Lesen, Schreiben, Rechnen —
zum Einstieg ins Erlernen der Kulturtechniken

Der institutionelle Einstieg ins Erlernen der Kulturtechniken Lesen, Schreiben und Rechnen
soll nicht langer an einen bestimmten Zeitpunkt gebunden sein, sondern sich nach dem Lern-
und Entwicklungsstand der Kinder richten. Die Lehrpersonen der finf Grundstufenklassen
(GSK) stimmen dieser EDK-Forderung (1997) zu und integrieren die Kulturtechniken in den
Unterrichtsalltag. Die jliingeren Kinder wachsen durch Teilhabe und Teilnahme in diese Kul-
tur hinein und werden dabei lernstandsbezogen unterstiitzt. Zu Beginn der Grundstufe fiihren
die Lehrpersonen mit den jingsten Kindern ein Training zur phonologischen Bewusstheit
durch. Sobald ein Kind danach Interesse fur den Einstieg ins Erlernen der Schriftsprache
zeigt, darf es sich je nach GSK an den Aktivitaten der alteren Kinder beteiligen, oder die
Lehrpersonen erarbeiten mit ihm eine Anlauttabelle als Werkzeug zum selbstandigen Schrift-
spracherwerb. Der Mathematik begegnen die jingeren Kinder der Grundstufe hauptsachlich
in den Kontexten Spiel, Ritual und Sachthema. Eine Ausnahme bilden in drei GSK die perio-
disch wiederkehrenden Mathematikwochen, an denen alle Kinder der GSK teilnehmen. In den
Videoaufnahmen zur Mathematik zeigt sich, dass die jiingeren Kinder h&aufig in Einerschritten
vorwarts zahlen. Bei den Interviews bestatigen die Lehrpersonen diesen Befund, betonen
aber, dass auch andere Inhalte des Lehrplanes fiir die Kindergartenstufe umfassend behan-
delt werden. Angebotsdifferenzierung und Lernstandsgruppen sind die wichtigsten didakti-
schen Mittel der GSK-Lehrpersonen im Umgang mit den heterogenen Lernstanden der Kinder
in den Kulturtechniken. Drei GSK-Teams haben im Zeitraum der Begleitstudie einen stark in-
dividualisierten Unterricht etabliert, zwei GSK-Teams operieren vorwiegend mit altersge-
bundenen Kerngruppen, in die phasenweise andere Kinder integriert werden. In der Schrift-
sprache haben die Lehrpersonen mit dem Wirzburger Trainingsprogramm (Schneider, Roth
& Kuspert, 1999), den Lautkarten des Leselehrganges ,,Lose luege lase* (Rickli, 1996-2007)
und der Anlauttabelle zum ,,Lesen durch Schreiben* (Reichen, 2001-2007) Unterrichtshilfen
gefunden, mit denen sie den Kindern einen lernstandsbezogenen Einstieg ermdglichen kon-
nen. In der Mathematik hingegen suchen sie noch nach optimalen Lésungen. Die meisten
Lehrpersonen zOgern, das Mathematiklenrmittel vor der dritten Grundstufe einzusetzen, da
sich der systematische Aufbau schlecht mit offenem Unterricht vereinbaren I&sst und die jin-
geren Kinder Uberfordert. Einzelne Lehrpersonen bekunden gewisse Schwierigkeiten, Sach-
themen zu finden, die sich mathematisch umsetzen lassen.

2.3.6.1 Zum institutionellen Einstieg ins Erlernen der Kulturtechniken

Die Entwicklungs- und Lernstande gleichaltriger Kinder unterscheiden sich bereits in den
frihen Lebensjahren sehr stark. Auch fiir die Bereiche Lesen, Schreiben und Mathematik ist
dieser Befund empirisch gut belegt (u.a. Hengartner & Rothlisberger, 1995; Moser, Stamm &
Hollenweger, 2005). Wie aus einer Lernstandserhebung im Kanton Zirich hervorgeht, sind
rund 25% der Schulanféanger und -anfédngerinnen dem Stoff des ersten Primarschuljahres um
ein halbes Jahr voraus, 10% sogar um ein ganzes Jahr (Moser, Stamm & Hollenweger, 2005).
Auf der anderen Seite bleiben viele Kinder wegen unsicherer Schulfahigkeit ein Jahr langer
im Kindergarten, treten in eine Einschulungsklasse ein, in welcher der Erstklassstoff in zwei
Jahren erarbeitet wird, werden einer Sonderklasse zugewiesen oder repetieren. Am Ende der
dritten Primarklasse kdnnen im Kanton Zirich nur noch etwa 70% der Kinder auf eine regula-
re Schullaufbahn zuriickblicken (Moser, Keller & Tresch, 2003).

Beim Schuleintritt beginnt die systematische Vermittlung der Kulturtechniken. Dazu dienen
im Kanton Zirich das verbindliche Mathematiklehrmittel und ein wéhlbarer Leselehrgang.
Diese Unterrichtshilfen setzen keine Vorkenntnisse voraus und sind fiir ein gleichférmiges
Lernen konzipiert. Der Kindergarten bereitet auf den Erwerb der Kulturtechniken vor. Im
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Lehrplanbereich ,,Kommunikation, Sprache und Medien* stehen auf der Kindergartenstufe
der Spracherwerb, die Sprachforderung und die Sprachpflege im Vordergrund. In diesem
Rahmen sollen im Hinblick auf den Schriftspracherwerb u.a. die Artikulation und die phono-
logische Bewusstheit (u.a. Roth & Schneider, 2002; Schneider, Roth & Kuspert, 1999) der
Kinder gezielt gefordert werden. Weitere ,,wichtige Bestandteile des Sprachunterrichts im
Kindergarten sind die Forderung des Symbolverstandnisses und die Hinfiihrung zu ersten Er-
fahrungen mit Zeichen und Schrift“ (Bildungsdirektion Kanton Ziirich, 2008b, S. 25).

Im Lehrplanbereich ,,Natur, Technik und Mathematik* ist festgehalten, dass sich das Kinder-
gartenkind im Umgang mit alltdglichen Dingen zunehmend mit grundlegenden mathemati-
schen Themen befasst. Dazu gehoren ,,das Zahlen, die Bedeutung von Zahlen und Zahl-
zeichen, das Vergleichen von Mengen, die Unterscheidung von Ganzem und Teilen, das Un-
terscheiden und Vergleichen von Eigenschaften [...], die Erfahrung tber raumliche Eigen-
schaften, Gber Position und Bewegung von Gegenstanden im Raum, Erfahrungen Uber geo-
metrische Formen, Umgang mit Flachen und Kdrpern, Auseinandersetzung mit Mustern aller
Art, mit Regeln der Anordnung und der Symmetrie, [sowie] erste Erfahrungen mit Addition
und Subtraktion in Rollen- und Bewegungsspielen* (Bildungsdirektion Kanton Zirich,
2008b, S. 27f.). Damit werden einige Grundideen der Arithmetik und der Geometrie aus den
mathematikdidaktischen Publikationen von Wittmann (2004) genannt. Wittmann (2004) un-
terscheidet zwischen grundlegenden Inhalten der Mathematik und mathematischen Prozessen
(Mathematisieren, Explorieren, Argumentieren, Formulieren). Die Inhalte der Mathematik un-
terteilt er in die Bereiche Arithmetik, Geometrie und Sachrechnen und formuliert zu jedem
Bereich Grundideen (siehe Abbildung 7). Wittmann (2004) empfiehlt, bereits im Vorschul-
unterricht ,,substantielle Lernumgebungen® zu gestalten, die via aktiv-entdeckendes Lernen
einen Zugang zu gewissen Grundideen der Mathematik erlauben.

Grundideen der Arithmetik

Grundideen der Geometrie

1. Zahlenreihen

1. Formen und ihre Konstruktion

2.Rechnen, Rechengesetze, Rechenvorteile

. Operieren mit Formen

3. Zehnersystem

. Koordinaten

. Rechenverfahren

. Geometrische Muster

. Zahlen 1 der Umwelt

2

3

4. Masse und Formeln

5

6. Formen in der Umwelt

4
5. Arithmetische Muster
6
7

der Arithmetik

. Ubersetzung realer Situationen in die Sprache

7. Ubersetzung realer Situationen in die Sprache
der Geometrie

Grundideen des Sachrechnens

Abbildung 7: Grundideen der Mathematik nach Wittmann (2004, S. 54).

In Anbetracht der grossen intra- und interindividuellen Unterschiede beim Leistungsstand der
4- bis 8-jahrigen Kinder will die neue Schuleingangsphase den fixen Starttermin fur die Ver-
mittlung der Kulturtechniken fallen lassen. Der institutionelle Einstieg ins Erlernen der Kul-
turtechniken Lesen, Schreiben und Rechnen soll nicht l&nger an einen bestimmten Zeitpunkt
gebunden sein, sondern sich nach dem Lern- und Entwicklungsstand der Kinder richten.

Lehrkrdfte der Basisstufe beriicksichtigen die individuellen Lernvoraussetzungen der
Kinder, ihren soziokulturellen Hintergrund und ihre individuelle Begabungsstruktur.
[...] Der Beginn des Lesenlernens beispielsweise richtet sich nach dem Entwicklungs-
stand des Kindes und nicht nach einem bestimmten, vorgegebenen Zeitpunkt. Ein indi-

62



vidualisierendes Lehrangebot ermoglicht es, auf die Vielfalt einer Klasse angemessen
einzugehen. (EDK, 1997, S. 40)

Vor diesem Hintergrund interessiert im vorliegenden Kapitel, wie und wann die jlngeren
Kinder der Grundstufe, die reguldr im Kindergarten wéren, mit den Kulturtechniken Lesen,
Schreiben und Rechnen in Kontakt kommen.

2.3.6.2 Vorgehen und Fragestellungen

Um diese Frage zu untersuchen, wurden aus den Videoaufnahmen der 15 Unterrichtsvormit-
tage alle Stellen herausgesucht, an denen sich Kinder der Grundstufe eins oder zwei entweder
mit der Schriftsprache (Lesen und Schreiben) oder mit Mathematik beschaftigen®. Die Vi-
deoausschnitte zur Schriftsprache wurden den Kategorien Vorlauferfertigkeiten, Lesen und
Schreiben zugeordnet. Die Codierung der Videoausschnitte zur Mathematik erfolgte anhand
der Grundideen von Wittmann (2004) (siehe Abbildung 7). Des Weiteren wurden aus den 14
Interviews mit den GSK-Teams alle Antworten auf die Leitfragen zum Erwerb und zur Ver-
mittlung der Kulturtechniken analysiert. Im Zentrum der Untersuchung stehen folgende Fra-
gen:

* Bei welchen Gelegenheiten kommen die jlingeren Kinder der GSK mit Inhalten aus den
Bereichen Lesen, Schreiben und Mathematik in Kontakt?

» Mit welchen sprachlichen und mathematischen Inhalten beschéftigen sich die jlingeren
Kinder der GSK?

» Wie ermdglichen die Lehrpersonen den lernstandsbezogenen Einstieg der Kinder ins Er-
lernen der Kulturtechniken Lesen, Schreiben und Rechnen?

» Welche Herausforderungen erleben die Lehrpersonen dabei?

2.3.6.3 Ergebnisse

Zuerst werden die Ergebnisse der Videoanalyse zur Schriftsprache und zur Mathematik pra-
sentiert. Danach folgen die Angaben der Lehrpersonen zur Integration der Kulturtechniken in
den Unterricht der finf GSK.

Schriftsprache. In den Videoaufnahmen wurden 23 Sequenzen gefunden und codiert, die
Kinder der Grundstufenjahre eins oder zwei beim Lesen oder Schreiben zeigen (siehe Tabelle
15). Rund zwei Drittel dieser Episoden waren eingebettet in Spiel- oder Sachkontexte. Das
letzte Drittel zeigt Kinder bei der systematischen Arbeit an der Schriftsprache. Die Beschéfti-
gung mit der Schriftsprache wurde meistens von den Lehrpersonen initiiert und betreut. Bei
den spontanen bzw. von den Kindern initiierten sprachlichen Aktivitdten, interagierten die
Lehrpersonen in rund der Halfte der Falle mit den betreffenden Kindern: Sie ermunterten die
Kinder oder besorgten Material.

Die Auswertung der Videoausschnitte unter inhaltlichen Gesichtspunkten zeigt, dass sich die
systematische Arbeit an der Schriftsprache auf die Vorlauferfertigkeiten bezieht. Die Lehrper-
sonen arbeiten mit Kleingruppen, bestehend aus Kindern des ersten und/oder zweiten Grund-
stufenjahres am Wirzburger Trainingsprogramm (Schneider, Roth & Kuspert, 1999), ben
mit den Bildkarten des Leselehrganges ,,Lose luege lase” (Rickli, 1996-2007) das Lautieren,
erarbeiten mit den Kindern die Anlauttabelle aus ,,Lesen durch Schreiben“ (Reichen, 2001-
2007) oder fuhren die Schreibabldufe der Vokale ein. Das eigentliche Schreiben und Lesen

1> Es ist davon auszugehen, dass bedingt durch die Kamerafiihrung in den offenen Unterrichtsphasen nur ein
Teil der Aktivitidten der Kinder in den Bereichen Schriftsprache und Mathematik aufgezeichnet wurde. Die
Auswertungen beziehen sich daher primér auf die Art und weniger auf die Anzahl dieser Vorkommnisse.
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hingegen erfolgt situiert. Auf den Videos verwenden die jingeren Kinder der GSK die Kul-
turtechniken im Kontext des Sachthemas oder im Freispiel, indem sie Worter oder Satze
schreiben, Substantive lesen und zusammensetzen (z.B. SONNEN-SCHIRM) oder kurze Text
(vor-) lesen. Ein Teil dieser Aktivitaten wurde via Pflicht- oder Wahlangebote von den Lehr-
personen initiiert. Die anderen traten spontan auf: Die Kinder schrieben beim ,,Buro-Spielen®
Briefe, machten Eintrage ins Tagebuch oder malten ihren Vornamen auf Zeichnungen oder
Bastelarbeiten.

Tabelle 15: Ausschnitte (n=23) aus den videographierten Unterrichtsvormittagen (N = 15) der fiinf
GSK, die Kinder der Grundstufe 1 oder 2 beim Lesen oder Schreiben zeigen

Bereiche der Grundideen Anzahl Situiert / Spontan /
Schriftsprache der Mathematik Ausschnitte Sprachunterricht angeleitet
Vorlaufer- Training zur phonologischen
fertigkeiten (n = 8) Bewusstheit 4 0/4 0/4
Anlauttabelle / Lautkarten 2 0/2 0/2
Schreibablauf Vokale 2 0/2 1M
Schreiben (n=10) Woérter schreiben 8 8/0 5/3
Satze schreiben 2 2/0 M
Lesen (n=5) Woérter zusammensetzen 2 2/0 0/2
Kurztexte (vor-)lesen 3 3/0 0/3
Total 23 15/8 7/16

Anmerkungen: Lesehilfe: Vier Videoausschnitte zeigen Kinder in Trainingssequenzen zur phonologi-
schen Bewusstheit. Alle traten in Unterrichtsphasen auf, in denen angeleitet durch die Lehrperson
systematisch an Inhalten der Schriftsprache gearbeitet wurde (0/4).

Mathematik. In den Videoaufnahmen der 15 Unterrichtshalbtage wurden insgesamt 41 ma-
thematische Ereignisse bzw. Episoden mit Kindern des ersten oder zweiten Grundstufenjahres
gefunden und codiert (siehe Tabelle 16). Die mathematischen Ereignisse traten haufiger situ-
iert, d.h. in Spiel- und Arbeitskontexten als im Mathematikunterricht auf. Sie wurden meis-
tens von den Lehrpersonen initiiert bzw. angeleitet. So boten die Lehrpersonen den Kindern
Spiele an, die mathematische Tatigkeiten verlangen (z.B. Wirfelspiele, Muster legen, Spiel-
karten zéhlen) oder forderten einzelne Kind auf, die Mitschuler/-innen zu z&hlen, das Datum
abzulesen, die erlaubte Personenzahl pro Spielplatz zu nennen oder Gebrauchsmaterial abzu-
zahlen. Nur wenige mathematische Ereignisse erfolgten spontan: Eine altersgemischte Gruppe
zahlte vom Entfachen bis zum Ausblasen eines Streichholzes. Zwei Madchen verglichen die
Lange ihrer Perlenketten. Die Kinder bezahlten beim Verkaufsspiel mit selbst geschriebenen
Geldscheinen. Es kam in den Videoaufnahmen nie vor, dass eine Lehrperson auf ein sponta-
nes mathematisches Ereignis eintrat.

Bei den mathematischen Inhalten zeigt sich folgendes Bild: Drei Viertel aller codierten ma-
thematischen Ereignisse bezogen sich auf Inhalte aus dem Bereich der Arithmetik. Die meis-
ten dieser Episoden wurden der Grundidee ,,Zahlenreihe® zugeordnet. Die Kinder z&hlten
vorwaérts, mehrheitlich mit 1 zu 1 Zuordnung. Nur in einem Fall wurde auch rickwaérts ge-
zahlt. Gezahlt wurde stets in Einerschritten. Der Zahlenraum, den die jingeren Kinder der
GSK beim Zahlen bewéltigten, lag zwischen 1 und 36. Die Null kam nicht vor. Vereinzelt
wurden Ordinalzahlen verwendet (u.a. Datum ablesen, Rangplatze im Wettspiel nennen,
Werkstattposten wéhlen). Weitere arithmetische Episoden wurden der Grundidee ,,Rechnen,
Rechengesetze, Rechenvorteile* zugeordnet. Die Kinder bestimmten via Z&hlen die Méachtig-
keit von Mengen, setzten Zahlen zueinander in Beziehung (=, <, >) oder addierten zwei Zah-
len. Einzelne Episoden wurden der Grundidee ,,Zehnersystem* zugeordnet. Die Kinder stell-
ten Mengen als Zahlen dar. Das andere Viertel der codierten Episoden gehorte entweder zum
Bereich Geometrie oder zum Bereich Sachrechnen. In der Geometrie operierten die Kinder
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mit Formen oder erfanden geometrische Muster. Im Sachrechnen (ibersetzten sie reale Situa-
tionen entweder in die Sprache der Arithmetik (z.B. Die Kinder bestimmen die Kosten fir
den Einkauf.) oder in die Sprache der Geometrie (z.B. Die Kinder messen die Lange ihrer
Strick-Trick-Schnur, lesen die Zahl ab [Startzahl], erfahren von der Lehrperson die Zielzahl
[Startzahl plus 5 cm] und messen spéter nochmals um festzustellen, ob sie das Ziel erreicht
haben.).

Tabelle 16: Mathematische Episoden (n = 41) in den videographierten Unterrichtsvormittagen (N = 15)
der finf GSK, an denen Kinder der Grundstufe 1 oder 2 beteiligt sind, geordnet nach den Grundideen
der Mathematik (Wittmann, 2004)

Bereiche Grundideen Anzahl Situiert / Spontan/
der Mathematik der Mathematik Episoden Mathematikunterricht angeleitet
Arithmetik (n = 37) Zahlenreihe 18 15/3 4/14
Rechnen 9 5/4 2/7
Zehnersystem 3 1/2 0/3
Geometrie (n = 5) Operieren mit Formen 4 4/0 0/4
Geometrische Muster 0 0/0 0/0
Sachrechnen (n = 8) Ubersetzen realer Situationen in
die Sprache der Arithmetik 2 2/0 11
Ubersetzen realer Situationen in
die Sprache der Geometrie 4 4/0 0/4
Formen in der Umwelt 1 1/0 0N
Total 1 32/9 7/34

Anmerkungen: Lesehilfe: 18 Episoden zur Zahlenreihe, 15 davon traten in thematischen Kontexten
bzw. situiert (u.a. Spiel, Sachthema, Ritual) auf, drei in Unterrichtsphasen, in denen systematisch an
Inhalten der Mathematik gearbeitet wurde.

Die Kulturtechniken gehdren zum Alltag der GSK. Den Angaben der Lehrpersonen zufolge ist
es typisch, dass sich die jingeren Kinder der GSK spontan mit den Kulturtechniken Lesen,
Schreiben und Rechnen beschaftigen. Kindergértner und Kindergdrtnerinnen tun das auch,
aber eher seltener und auf einem tieferen Niveau als die jingeren GSK-Kinder. Die Lehrper-
sonen fuhren den Unterschied darauf zurlck, dass die Kulturtechniken im Alltag der GSK
viel prasenter sind als im Kindergarten. Die jingeren Kinder sehen, was die dlteren machen,
probieren diese Téatigkeiten aus oder beteiligen sich an den Aktivitaten der alteren Kinder.
Zudem wird in den GSK mehr Wert darauf gelegt als im Kindergarten, dass es Spielumge-
bungen und Lernangebote hat, die zum Erwerb der Kulturtechniken anregen.

Durchs Herumspazieren, durchs Bewundern, durchs Zuschauen haben sie sehr viel mit-
bekommen, durch die Sachen, die einfach herum sind, und indem sich diese Kinder ganz
alleine mal mit etwas beschdftigen, sich in etwas vertiefen, und dann geht man vielleicht
hin und fragt: ,,Brauchst du Unterstiitzung? “ In solchen Momenten geschieht sehr viel.
[...] Wer wirklich profitiert, das sind die neugierigen Kinder, |[...] die viel beobachten
und dadurch auch auf Vieles stofsen. (GSKI1_E?2)

Die Kinder des dritten Grundstufenjahres sind schreibende Vorbilder fiir die jiingeren
Kinder. Die jiingeren Kinder saugen diese Informationen sehr auf. Mit jedem Jahr im
Pilotprojekt erlebe ich das extremer. Es ist natiirlich, dass geschrieben wird. Es ist eine
Kultur des Lesens, Schreibens und Rechnens in der Grundstufe. (GSK3_E2)

Frappant ist der Unterschied zwischen unserem ersten und unserem zweiten Jahr im
Schulversuch. Im ersten Jahr mussten wir die Kulturtechniken wirklich vermitteln, und
im zweiten Jahr hat sich das einfach ergeben. Wir mussten dann noch Hilfestellungen
geben, die Kulturtechniken aber nicht von Grund auf erarbeiten. (GSK5_E?2)

65



An den Vorlauferfertigkeiten der Schriftsprache wird systematisch gearbeitet. Teil dieser Kul-
tur des Lesens, Schreibens und Rechnens in den GSK ist die systematische Arbeit an den
Vorlauferfertigkeiten mit Kindern der ersten und/oder zweiten Grundstufe. In vier GSK wird
zur Forderung der phonologischen Bewusstheit das Wurzburger Trainingsprogramm (Schnei-
der, Roth & Kuspert, 1999) durchgefuhrt. Wahrend die Lehrpersonen der GSK5 streng nach
Trainingshandbuch vorgehen, machen die Lehrpersonen der anderen GSK nur Teile des Trai-
nings. In der GSK4 wird das Lautieren anhand der Bildkarten des Leselehrganges ,,Lose luege
lase* (Rickli, 1996-2007) geubt. Die Lehrpersonen haben erlebt, dass durch systematisches
Arbeiten an den Vorlauferfertigkeiten der Schriftsprache ein gutes Fundament fiir den Einstig
ins Lesen und Schreiben entsteht.

Das Wiirzburger Trainingsprogramm miissen alle Kinder der ersten Grundstufe ma-
chen. Da konnen sie nicht wdhlen. Sie bleiben dort auch so lange, wie wir das sagen.
[...] Die Kinder beginnen an Weihnachten mit diesem Training. Zuerst haben sie ein
halbes Jahr Zeit, um sich in der Grundstufe zurechtzufinden. Dann beginnen wir. [...]
Wir finden ja beide die Ubungen des Wiirzburger Trainingsprogramms eher etwas blod,
aber es bewdhrt sich total. [...] Nach dem Wiirzburger diirfen die Kinder mit dem Little
Genius [Computerprogramm] beginnen. Wenn sie den beherrschen, erhalten sie eine
Buchstabentabelle. Dann beginnen sie damit, Worter zu schreiben. (GSK5_E?2)

Wir setzen da das Lehrmittel ,,Lose luege ldse* ein. Das ist fiir die jiingeren Kinder ein
sehr geeignetes Instrument, mit dem man anhand der Gesichtsbilder erarbeiten kann,
wie die Laute tonen. [...] Jedes Mal, wenn ein Kind kommt und sagt, es wolle lesen ler-
nen, dann nehme ich diese Gesichter hervor. Und dann schaue ich das mit diesem Kind
an und wir tiben. [...] Meistens konnen die Kinder das dann. Dann ist es ein Leichtes,
die Buchstaben dazuzutun. (GSK4_ E3)

Nach den Vorléuferfertigkeiten erarbeiten drei GSK-Teams mit Kindern, die sich dafir inte-
ressieren, die Anlauttabelle aus ,,Lesen durch Schreiben* (Reichen, 2001-2007). Sie geben
den Kindern damit ein Werkzeug in die Hand, mit dem sie sich die Schriftsprache weitgehend
selbstédndig aneignen kénnen.

Auch mit dem ,,Lesen durch Schreiben* bin ich extrem zufrieden. Fiir mich ist es das
ideale Lehrmittel fiir die Grundstufe, einfach dadurch, dass die Buchstabentabelle da
ist, und nach dem Wiirzburger verstehen die Kinder die Buchstabentabelle. Wer will,
kann sie nehmen und kann schreiben, was er will. Ich kann mir nicht vorstellen, mit ei-
ner klassischen Fibel in der Grundstufe zu arbeiten. (GSK5_E]I)

Entscheidend ist fir alle interviewten Lehrpersonen, dass der Impuls zum Lesen und Schrei-
ben vom Kind ausgeht. Wenn ein Vorschulkind zeigt, dass es zum Lesen und Schreiben bereit
ist, und wenn es sich zudem mit diesen Kulturtechniken besché&ftigen will, wird es von den
Lehrpersonen unterstiitzt (siehe Abbildung 8). Im Verhalten gegenutiber Kindern der Grund-
stufe eins oder zwei, die bereits Lesen und Schreiben konnen, dies im Unterricht aber nicht
zeigen, unterscheiden sich die GSK-Teams. Einzelne GSK-Teams lassen diese Kinder gewah-
ren, andere binden sie in die Arbeit an den Kulturtechniken ein.

Die Anregung zum Schreiben und Lesen geben wir durch das Wiirzburger Trainings-
programm und durch das, dass die Buchstabentabellen da sind. Danach ist es meistens
so, dass die Kinder wollen. Sie kommen dann fragen und verlangen Hilfe von uns. [...]
Dann nutzen wir diese Gelegenheiten, geben Anregungen und sitzen mal mit einem
Kind hin, das eine Geschichte schreiben will. [...] Dass wir das von uns aus initiieren,
das gibt es eigentlich wenig. (GSK5_E3)
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Wenn ein Kind nicht will, obschon es kann, ist es auch in Ordnung. [...] Es ist auch hier
ein Wartenkonnen, bis das Kind zeigt, was es kann. [...] Wenn ich dann etwas Stress
bekomme, so Ende Schuljahr, bevor die Kinder in die zweite Klasse iibertreten miissen,
dann sage ich: ,,So jetzt musst du schreiben! “ Dann geht es meistens auch. (GSK4_E3)

In den Ubungssequenzen setzen wir die Messlatte recht hoch. Dort zwingen wir die
Kinder auch, wenn wir wissen, das betreffende Kind kann lesen und schreiben, wiirde
das aber freiwillig nie machen. Dann muss es mitmachen, auch wenn es theoretisch
vom Alter her das noch nicht miisste. Auf diese Forderung reagieren die Kinder aber
auch gut. Es ist uns noch nie passiert, dass ein Kind dann nicht wollte. (GSK5_E?2)

Abbildung 8: Kinder der Grundstufe eins und zwei beschaftigen sich rﬁit Schriftsprache (Lautkarten,
Anlaute) und Mathematik (Legoréder protokollieren und zahlen, Lange der Schlangen vergleichen).

Lernstandsgruppen und inhaltliche Differenzierung. Da der Einstieg in den Erwerb der Kul-
turtechniken in den fiinf GSK lernstandsbezogen erfolgt, sind die Kinder zu Beginn der drit-
ten Grundstufe, wenn die Arbeit an den Kulturtechniken verbindlich wird, unterschiedlich
weit. Wie die Lehrpersonen berichten, haben viele Kinder bereits zu Beginn der zweiten
Grundstufe Grundkenntnisse im Lesen und Schreiben. Die meisten Kinder schreiben regel-
méRig ihren Vornamen. Manche schreiben Tagebucheintrage oder Bilderblcher. Es hat Kin-
der dabei, die bereits GroR- und Kleinbuchstaben und Wortabstdnde verwenden. Dies hat zur
Folge, dass die Vermittlung der Kulturtechniken im dritten Grundstufenjahr anders verlaufen
muss als in einer ersten Primarklasse. Die Lehrpersonen kdnnen keinen klassischen Leselehr-
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gang nehmen und mit allen bei Null beginnen. Stattdessen arbeiten sie mit inhaltlich differen-
zierten Angeboten und in drei GSK auch mit Lernstandsgruppen.

Einen klassischen Leselehrgang kann man nur einsetzen, wenn man die Kinder der drit-
ten Grundstufe laufend separiert, und dann mit diesen in einer Ecke arbeitet, aber das
widerstrebt uns beiden sehr. [...] Ein Vorgehen nach klassischem Leselehrgang wiirde
nicht nur unserem Verstindnis der lernstandsbezogenen Forderung widersprechen,
sondern auch unserer Auffassung vom Zusammenspiel von Spielen und Lernen in der
Grundstufe. Es kann doch nicht sein, dass man immer spielt, und wenn es dann erst gilt,
wird man als Jahrgangsgruppe unterrichtet. Das wiirde alles andere, was man als Wer-
te in der Grundstufe haben will, in Frage stellen. (GSK5_E3)

Ich finde es total ldssig und herausfordernd, dass einige zu diesem Zeitpunkt [Beginn
drittes Grundstufenjahr| schon lesen und schreiben konnen. Aber ich finde es vom Vor-
bereiten her auch wahnsinnig schwierig. [...] Diejenigen, die das schon konnen, die
brauchen zum Teil ja ein ganz anderes Programm als die anderen. Das differenziert
herzustellen, das finde ich sehr anspruchsvoll. Aber wir versuchen es. (GSKI1_E3)

Far Kinder, die im dritten Grundstufenjahr bereits Lesen und Schreiben kdnnen, gestalten die
Lehrpersonen diverse Lese- und Schreibanlésse (u.a. Tagebuch, Projekt, Portfolio, Geschich-
tenheft). Die betreffenden Kinder kdnnen so auf ihrem Niveau und nach individuellem Tempo
weiterlernen.

Abgesehen vom Erwerb der Schreibabldufe haben die Kinder, die bereits lesen und
schreiben konnen, sehr viele Freiheiten. Sie haben Schreibanldsse. [...] Sie schreiben
im Reisetagebuch oder im Rahmen von Projekten. Bei diesen Gelegenheiten kann ein
Kind, das bereits lesen und schreiben kann, auf seinem eigenen Niveau weiterarbeiten,
seine Kompetenzen weiterentwickeln. [...] Die Kinder sind ja auch verschieden. Es gibt
solche, die machen unheimlich gerne Arbeitsbldtter, und andere, die schreiben unheim-
lich gerne Geschichten. Auf diese Vorlieben der Kinder gehen wir ein. (GSKI_E3)

Die dlteren Kinder haben ein Geschichtenheft. Fertige Geschichten werden vorgelesen.
[...] Die beiden Mddchen [...] haben das Geschichtenheft [A4] innerhalb eines Viertel-
Jjahres voll geschrieben. [...] Wer schreiben will, hat das Angebot auch. (GSK3_E?2)

An dem Nachmittag, an dem wir die Kinder der Grundstufe zwei und drei alleine haben,
haben wir fixe Lerngruppen. In diesen Lerngruppen miissen die Kinder pro Nachmittag
einen Versuch durchfiihren und diesen dann zeichnen und die Sachen beschriften, oder
Vermutungen und Hypothesen aufschreiben. Dabei muss ein Teil der Kinder schreiben,
das verlange ich, und fiir die anderen ist es frei. (GSK5_E2)

Um diese inhaltliche Differenzierung organisatorisch bewerkstelligen zu kénnen, fiihren die
Lehrpersonen gewisse Kulturtechnikinhalte in jenen Lektionen ein, in denen sie die Grundstu-
fe drei alleine haben. So schaffen sie die Voraussetzungen, dass die &lteren Kinder an den
Vormittagen mit der ganzen GSK phasenweise relativ selbstandig arbeiten kénnen. Eine an-
dere Organisationsform besteht darin, dass eine Lehrperson mit einer Kindergruppe an be-
stimmten Inhalten arbeitet, wahrend sich die andere um den Rest der GSK kiimmert.

Es ist uns wichtig, dass eine Person sich in gewissen Phasen konzentriert um wenige
Kinder kiimmern kann, wahrend die andere die restlichen Kinder beschdftigt. Wir ma-
chen das nicht nur im Bereich der Kulturtechniken so, sondern z.B. auch bei Bastelar-
beiten. [...] In dieser Form finden beispielsweise die Einfiihrungen fiir unsere Ubungs-
sequenz am Morgen statt. [...] Dazu nehmen wir immer eine Kindergruppe zusammen
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und machen eine Einfiihrung. Diese Gruppen sind zurzeit total durchmischt, von den
Jjiingsten bis zu den dltesten. (GSK5_E2)

In zwei GSK werden zur Vermittlung der Schriftsprache Ublicherweise altersgebundene
Gruppen gebildet. Interessierte Kinder der Grundstufe eins und zwei nehmen wahlweise und
meist sporadisch an den Aktivitaten der Grundstufe drei teil.

Sonst ist es schon so, dass die grofseren, die Lesen und Schreiben lernen miissen, ein-
fach zusammengenommen werden und dann ihre Inputs erhalten, gefiihrt. [...] Die jiin-
geren Kinder werden jedes Mal gefragt, ob sie mitmachen wollen oder nicht. Dann ma-
chen sie ab und zu mit. [...] Aber man muss diese ja nicht auf den Stand der Lernziele
der dritten Grundstufe bringen. Sie konnen dabei sein und bemerken dann in der Regel
selbst, wenn sie nicht mehr mitkommen bzw. etwas anderes machen mochten. |[...] Es
soll auch nicht so sein, dass die jiingeren Kinder das Vorankommen der dlteren Kinder
behindern bzw. bremsen. [...] Es wdre schon das Ziel zu durchmischen. Aber dies ist
eben noch etwas Fremdes, auch in Gedanken. (GSK2_EI_E2)

Wir arbeiten mit Bezug auf die Kulturtechniken mit verschiedenen Zugdngen. [...] Es
gibt jedoch bislang keine fixen Niveaugruppen fiir Mathematik, Lesen oder Schreiben.
Die jiingeren Kinder sollen nach Lust und Laune sagen konnen, wann sie mitmachen
wollen und wann nicht. Die dlteren Kinder [Grundstufe 3] miissen bei der Vermittlung
der Kulturtechniken mitmachen. (GSK3_EI)

Hinterfragt wird auch die Vorgabe, dass in der Grundstufe konsequent die Schriftsprache
verwendet werden muss. In allen flinf GSK verwenden die Lehrpersonen im Unterricht fast
durchwegs die Standardsprache. Die Kinder hingegen sprechen spontan vorwiegend Dialekt.
Es ist fir einzelne Lehrpersonen unbefriedigend, dass sie die Kinder wegen der strikten
Sprachvorschriften immer wieder dazu anhalten missen, Standardsprache zu sprechen.

Ich weif3 unterdessen nicht mehr so recht, was ich von der Forderung, konsequent die
Schriftsprache zu verwenden, halten soll. Ich war anfdnglich und lange sehr iiberzeugt
davon. Ich habe auch kein Problem damit, alles Schriftdeutsch zu sagen, aber ich bin
nicht mehr so sicher, was das niitzt. Wir sehen zum Teil Viereinhalbjdihrige, die super
Rollenspiele machen auf Hochdeutsch, und dann geht dies weg, wenn sie im schulischen
Teil etwas auf Hochdeutsch sagen sollten. Ich weif; nicht, ob das nicht ein bisschen eine
erzwungene Sache ist. Wenn es spontan kommt, machen die Kinder (in der Standard-
sprache) sehr viel und sind sehr gut. (GSK3_E?2)

Mathematik in GSK ist mehr als vorwérts Z&ahlen in Einerschritten. Im Interview der dritten
Erhebung wurden die Lehrpersonen mit dem Befund ,,vorwarts Z&hlen in Einerschritten“ aus
der Videoanalyse konfrontiert. Die Lehrpersonen bestatigen, dass in ihren GSK h&ufig gezahlt
wird. Das Zahlen ist eine beliebte und spontane Téatigkeit der Kinder und gleichzeitig eine Er-
fordernis im GSK-Alltag. Die Lehrpersonen, die bis zu 27 Kinder in teils offenen Unter-
richtsphasen betreuen, z&hlen die Kinder taglich mehrmals und fuhren zudem Zahlrituale
durch. Dadurch ist in einzelnen GSK eine eigentliche Kultur des Zahlens entstanden.

Typisch ist fiir die jiingeren Kinder der Grundstufe, das sie Sachen zdhlen [...] und
wenn sie konnen, dann protokollieren sie die Anzahl, sei dies mit Strichen oder Punkten,
oder gerade mit den Zahlen. [...] Heute habe ich gehort, dass die Kinder die Treppen-
stufen gezdhlt haben. [...] Man zdhlt beim Spielen, man zdhlt, wer da ist. Es entsteht ei-
ne Kultur, dass man viel zahlt. (GSK4_E2)

Wir zdhlen die Kinder auch aus praktischen Griinden, denn man muss immer die 23
Kinder beieinander haben. [...] Das ist auch ein Grund fiir das viele vorwdrts Zdhlen.
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Es bietet sich dann auch an, dass die Kinder das Zdhlen iibernehmen. [...] Bei uns kon-
nen alle Kinder vorwdrts zdhlen. Wenn ein Kind das nicht kann, so finden wir das
alarmierend und iiben es mit ihm. (GSK5_E2)

Die Lehrpersonen betonen, dass zum vorwérts Z&hlen automatisch auch das ruckwarts Zahlen
gehort. In den GSK werden beide Varianten getibt, ebenso das Z&hlen in Zweierschritten. Aus
dem Zé&hlen heraus ergeben sich rasch auch die Operationen (addieren, ergénzen, subtrahie-
ren): ,,Heute fehlen zwei Kinder. Wie viele sind wir?* (GSK1_E3). Daneben werden weitere
mathematische Aktivitaten aus der Arithmetik (u.a. gerade und ungerade Zahlen unterschei-
den, Muster erkennen und nachvollziehen, Kalender, Zahlen bei den Posten an der Tages-
strukturwand, Kinder melden sich mit Ziffern beim Computer an, CD Blitzrechnen), aus der
Geometrie (u.a. geometrische Figuren, Ordnen nach Formen, Kreise ausschneiden, Kugeln
basteln, Formen weben oder n&hen) und aus dem Sachrechnen (u.a. Einkaufen mit Geld,
Thema Wachsen: Gewicht und Koérperlange bestimmen, Thema Post: Werte der Briefmarken
und Gewicht der Pakete bestimmen, Mathematik beim Bauen) genannt.

Wenn wir am Morgen jeweils zdhlen, wie viele Kinder hier sind, frage ich, ob das zdh-
lende Kind vor- oder riickwdrts zdhlen will, also versuchen, von zwanzig riickwdrts zu
zdhlen, bei den jiingeren. Die dlteren Kinder zdhlten gerne von 24 retour. (GSK3_E3)

Wenn der Schularzt kommt, dann weif3 ich, dass ich von den dlteren Kindern die Grofie
und das Gewicht haben muss. Das muss ich mir aufschreiben. Die jiingeren Kinder wol-
len dann jeweils auch gemessen und gewogen werden. Dann haben wir eben einen hal-

ben Morgen gemessen und gewogen. Wir haben dann auch noch die Puppen gemessen.
(GSK4_E3)

Die Beschaftigung mit Mathematik erfolgt mehrheitlich situiert. Die jlngeren Kinder der
GSK kommen vorwiegend durchs Handeln in bestimmten Situationen in Kontakt mit Mathe-
matik. Zum einen ergeben sich mathematische Aktivitaten aus der jeweiligen Situation her-
aus, zum andern werden ausgewdéhlte mathematische Inhalte eingebettet in Sachthemen bear-
beitet. ,,Wenn man sieht, das passt jetzt zum Thema, dann macht man etwas Mathematisches*
(GSK3_E3). Mit Ausnahme der Mathematikwochen, die im Mathematiklehrmittel fur die
Grundstufe empfohlen und in drei der fiinf GSK durchgefihrt werden, erfolgt bei den jiinge-
ren Kindern der GSK in der Regel keine systematische Vermittlung mathematischer Inhalte.

Die jiingeren Kinder der Grundstufe kommen mal in der Mathewoche, die fiinfmal pro
Schuljahr stattfindet, in Kontakt mit Mathe. Es handelt sich dabei um eine mathemati-
sche Woche fiir alle Kinder der Grundstufe, die spiralformig auch jedes Jahr wieder
kommt. [...] Dann kommt auch im Turnen sehr viel Mathe, abzdhlen, einteilen, auftei-
len. Weitere Kontakte kommen in den allgemeinen Themen zustande. Jetzt haben wir
z.B. eine Geschichte mit sieben Mdusen und sieben Farben, wenn eine Maus weggeht,
eine dazukommt, wenn sich zwei verstecken, so ganz im Alltdglichen bekommen die
Kinder die Mathe mit, sicher hdufiger und mehr, als dies vorgeschrieben ist. Mathe ist
wie allgegenwdrtig. (GSKI_E3)

Die Lehrpersonen geben an, dass auch bei den Kindern des dritten Grundstufenjahres die Ma-
thematik zu einem grof3en Teil in den Grundstufenalltag integriert ist. Zudem wird mit dem
Lehrmittel gearbeitet. Es wird in inhaltlich differenzierten Unterrichtsphasen und an den
Nachmittagen eingesetzt, an denen nur die Kinder der Grundstufe drei anwesend sind. Die
Lehrpersonen weisen darauf hin, dass das Mathematiklehrmittel, das grundsétzlich den altes-
ten Kindern vorbehalten ist, schlecht zu einer padagogischen Grundhaltung passt, die den
Einstieg ins Lernen der Kulturtechniken nicht an einen bestimmten Zeitpunkt, sondern an den
Lern- und Entwicklungsstand des einzelnen Kindes knlipfen will. Das Mathematiklehrmittel
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kann zur Bildung von altersgebundenen Lerngruppen anregen. Wahrend einzelne Lehrperso-
nen das Mathematiklehrmittel nur in der dritten Grundstufe einsetzen, geben es andere auf
Verlangen auch jungeren Kindern.

Die Mathematikhefte, die nun mal fiir die dltesten Kinder sind, suggerieren, dass es dl-
tere und jiingere Kinder gibt. Diese Hefte mochten wir den jiingeren Kindern auch noch
nicht abgeben, denn darin geht es schon um ein sehr strukturiertes Lernen. Da mochten
wir nicht friiher anfangen als im Alter der dritten Grundstufe. (GSK1_E2)

Die jiingeren Kinder haben auch schon nach Matheheftern verlangt. Wenn ich das Ge-
fiihl habe, das ist vertretbar, dann bekommen sie es. (GSK4_E3)

Von den Angaben der Lehrpersonen her zu schlielen, sind in der Mathematik die Lernstande
der GSK-Kinder sehr heterogen. ,,Von den Kindern, die eben in die dritte Grundstufe ge-
kommen sind, hat es sicher vier Kinder, die das Lernziel Mathematik der dritten Grundstufe
bereits erreicht haben. Andere haben Mhe, nur schon bis zehn zu z&hlen“ (GSK3_E3). Die
Lehrpersonen reagieren auf die groRe Leistungsspanne mit Lernstandsgruppen und inhaltlich
differenzierten Angeboten.

Wir haben bei den Kindern eine Lernstandserhebung gemacht und aufgrund der Ergeb-
nisse fiinf Mathematiklernstandsgruppen gebildet. [...] Wir haben [pro Vormittag] im-
mer einen Sprach- und einen Mathematikblock in Lernstandsgruppen. (GSK2_E?2)

In Mathe sind die Kinder der dritten Grundstufe sehr weit auseinander. Unser Unter-
richt ist sehr differenziert. Es gibt kaum zwei Kinder, die an derselben Stelle sind.
(GSK4_E3)

Wir haben fix einmal pro Woche die Mathematikiibungssequenz. Dort sind die Kinder
in Leistungsgruppen. [...] Situationen, in denen die jiingeren Kinder an den mathemati-
schen Aktivititen der Kinder der dritten Grundstufe teilnehmen, gestalten wir nicht.
Wenn wir das Gefiihl haben, ein jiingeres Kind mochte etwas Mathematisches machen,
dann geben wir ihm spezielle Auftrdge. [...] Wenn wir entscheiden, dass ein jiingeres
Kind so weit ist, dass es mit den dlteren mitmachen kann, dann muss es mitmachen.
(GSK5_E3)

In drei GSK unterrichten beide Lehrpersonen Mathematik. In zwei GSK gibt es zumindest
phasenweise klare Verantwortlichkeiten. In einem Fall erteilt die ehemalige Kindergéartnerin
Mathematik, im anderen Fall die ehemalige Primarlehrerin. Tendenziell wird die Vermittlung
der Mathematik in der Grundstufe als schwieriger beurteilt als die Vermittlung der Sprache.
Den Lehrpersonen fallt es nicht immer leicht, in Sachthemen auch mathematische Zugénge zu
finden.

Wir haben eine solche Struktur, dass wir abmachen, wann z.B. eine Vertiefungsphase
Sprache oder eine Vertiefungsphase Mathematik stattfindet und welche Person dafiir
verantwortlich ist bzw. fiihrt. (GSKI_E2)

Ich habe auch das Gefiihl, dass man bei der Mathematik sieht, dass wir zwei Frauen
sind. [...] Wir wdhlen mehr Themen, die man sprachlich einfacher umsetzen kann. Ein
Mann wiirde eher ein technisches Mensch-Umwelt-Thema wdhlen, bei dem auch mehr
mathematische Zugdange moglich waren. (GSK5_E3)
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2.3.6.4 Fazit

Anders als im Kindergarten kommen die Vorschulkinder in den altersdurchmischten GSK der
vorliegenden Studie jeden Tag mit Lesen, Schreiben und Rechnen in Kontakt, rein durch die
Tatsache, dass die &lteren Kinder diese Kulturtechniken erlernen. Zudem wird in den finf
GSK auch mehr Wert darauf gelegt, dass es Spielumgebungen hat, die zur Beschaftigung mit
den Kulturtechniken anregen. Im Bereich der Schriftsprache werden Vorlauferfertigkeiten
systematisch trainiert. Die mathematische Friihforderung hingegen erfolgt fast ausschlieRlich
situiert, d.h. eingebettet in Spiele, Rituale und Sachthemen. Dabei spielen Zahlen, Zahlen und
Mengen eine wichtige Rolle. Wenn die Kinder die Vorlauferfertigkeiten der Schriftsprache
beherrschen und Interesse fiir den Einstieg ins Erlernen von Lesen und Schreiben zeigen, dir-
fen sie an den Aktivitaten der &lteren Kinder teilnehmen und/oder werden von den Lehrperso-
nen in den Gebrauch einer Anlauttabelle eingefiihrt. Sie erhalten dadurch ein Werkzeug,
durch dessen Einsatz sie sich das Lesen und Schreiben relativ selbstdndig und damit auf eige-
nen Wegen und im eigenen Tempo aneignen kdnnen. Im Bereich der Schriftsprache haben die
GSK-Teams Unterrichtshilfen identifizieren und erproben kénnen, mit denen sie den Kindern
einen lernstandsbezogenen Einstieg ins Erlernen von Lesen und Schreiben ermdglichen kon-
nen. Im Bereich der Mathematik hingegen haben die Lehrpersonen noch keinen optimalen
Ubergang von der situierten mathematischen Friinférderung zum strukturierten Lernen mit
dem Mathematiklehrmittel gefunden. Der lernstandsbezogene Einstieg erweist sich hier als
wesentlich schwieriger als im Bereich der Schriftsprache. Die Lehrpersonen zégern, das Ma-
thematiklehrmittel, das eigentlich den Kindern der Grundstufe drei vorbehalten ist, und das
sich nur bedingt fur offenen Unterricht eignet, auch Kindern der ersten oder zweiten Grund-
stufe auszuhé&ndigen. Die Lehrpersonen begegnen den heterogenen Lern- und Leistungsstan-
den der Kinder in den GSK durch didaktische Massnahmen wie inhaltlich differenzierte An-
gebote und Lernstandsgruppen. Sie erachten es als attraktiv aber auch als sehr anspruchsvoll,
inhaltlich stark differenzierten Unterricht zu gestalten. Drei GSK-Teams haben im Laufe von
zwei Schuljahren einen stark individualisierten Unterricht etabliert. Zwei GSK-Teams flhren
in der Schriftsprache und/oder der Mathematik altersgebundene Kerngruppen, in die phasen-
weise andere Kinder integriert werden. Der zweite Zugang erweist sich, von den Aussagen
der Lehrpersonen her zu schliessen, insofern als suboptimal, als die jingeren, an den Kultur-
techniken interessierten Kinder nicht zwangslaufig Anschluss an die Lerngruppe der &lteren
GSK-Kinder finden und sich ohne Uberbriickungsangebote wieder ausklinken. Der lern-
standsbezogene Einstieg ins Erlernen der Kulturtechniken erfolgt daher mit Vorteil via inhalt-
lich differenzierte Lernangebote und Lernstandsgruppen.
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2.3.7 Freie Sequenzen —
alle Kinder der Grundstufenklassen haben Freispiel

Das Freispiel, das im Kindergarten eine zentrale Stellung einnimmt, soll auch im Unterricht
der altersdurchmischten Grundstufenklassen (GSK) geniigend Zeit und Raum erhalten. Ge-
mass Stundenplan haben die Kinder der fiinf GSK jeden Vormittag eine Freispielphase von
ca. sechzig Minuten. Wie lange die einzelnen Kinder bzw. die Kinder der einzelnen Grundstu-
fenjahre effektiv frei spielen, kann aufgrund der offenen Unterrichtsorganisation mit indivi-
dualisierten Lernangeboten und fliessenden Ubergéngen von Atelier- zu Freispielaktivitaten
nicht beziffert werden. Die Freispielangebote werden den Kindern in Form von Spielplatzen
gemacht. Die Kinder kdénnen wahlen, was, wo und mit wem sie spielen, mussen sich dabei
aber an gewisse Vorgaben halten (z.B. Personenbeschréankung bei den Spielplatzen, Zeit-
fenster flrs Freispiel). Die Kinder spielen in der Regel in altersdurchmischten Gruppen, in
denen meistens Kinder aus zwei Grundstufenjahren vertreten sind. Reine Madchen- bzw. Jun-
gengruppen kamen in den analysierten Videoausschnitten hdufiger vor als nach Geschlecht
gemischte Gruppen. Die meisten Videoausschnitte wurden als Kooperationsspiele kodiert.
Haufig leitete und koordinierte das alteste Kind der Gruppe das Spielgeschehen. Die Kinder
spielten mehrheitlich Konstruktions- und Rollenspiele. Wie die Lehrpersonen berichten, fin-
den Regelspiele weniger Anklang. Die Lehrpersonen sind der Auffassung, dass das Niveau
des Freispiels in der Grundstufe hoher ist als im Kindergarten. Sie beschreiben die Betreuung
des Freispiels in GSK als sehr anspruchsvolle Aufgabe, bekunden gewisse Unsicherheiten
beziglich eingreifen vs. laufen lassen und waren dankbar fiir entsprechende Anregungen und
Hilfestellungen.

2.3.7.1 Freispiel in Grundstufenklassen

Das kindliche Spiel ist ein komplexes, mehrdeutiges und variationsreiches Geschehen, das
sich besser umschreiben als definieren lasst. GemaR Einsiedler (1999) steht die Bezeichnung
Kinderspiel fur eine Handlung, eine Geschehniskette oder eine Empfindung, die durch freie
Wahl zustande kommt, die ihren Zweck in sich selbst findet, die von positiven Emotionen be-
gleitet ist und bei der das Kind eine eigene Realitdt im Hier und Jetzt schafft. Spielen ist die
grundlegende Art der Kinder, sich mit der Welt auseinanderzusetzen. Durchs Spielen erwer-
ben die Kinder Kenntnisse und Fertigkeiten (Einsiedler, 1999; Vernooij, 2005), in der Regel
ohne dass sie sich dessen bewusst werden (beildufiges, implizites, inzidentelles Lernen; Gru-
ber, Prenzel & Schiefele, 2006), und treiben ihre Entwicklung voran. Fir Kinder sind Spielen
und Lernen untrennbar miteinander verbunden. Durch Forschungsergebnisse ist der Zusam-
menhang zwischen Spielen, Lernen und Entwicklung gut abgesichert (Vernooij, 2005). Es
empfiehlt sich daher, ,,das spontane, freiwillige und im padagogischen Sinne zweckfreie Spiel
von Kindern zu fordern und zu unterstltzen, den Kindern Zeit und Raum dazu zu geben und
die Spielhandlungen des Kindes mit liebevollem Interesse zu verfolgen und zu begleiten
(Vernooij, 2005, S. 139). Im Kindergarten erfolgt dies ublicherweise in der ,freien Sequenz*
(Kindergarten BL, 2003) bzw. im Freispiel (Gustorff, 1984).

Das Freispiel, das im Kindergarten in verschiedenen Varianten praktiziert wird, ist vom Kon-
zept her freies und spontanes Spielen, eingebettet in einen unterstiitzenden padagogischen und
institutionellen Rahmen (Jackstadt, 2004). Konstituierend ist das Prinzip der freien Wahl. Die
Kinder wahlen Spielort, Spielplatz, Spielzeug, Spielthema, Spielinhalt, Spielpartner/innen und
Spielgruppe. Zudem bestimmen sie den Rhythmus und die Dauer des Spiels (Gustorff, 1984).
Der groRe Entscheidungsspielraum, der sich den Kindern im Freispiel er6ffnet, fordert und
fordert die Entwicklung von Selbststeuerungsfahigkeiten, kommunikativen Kompetenzen und
lernforderlichen Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen (Kammermeyer, 2001). Das freie Spiel,
das im Leben und Handeln der 4- bis 8-jahrigen Kinder zentral ist und im Kindergarten einen
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hohen Stellenwert hat, soll auch im Unterricht der neuen Schuleingangsphase verankert wer-
den:

Die Basisstufe bietet deshalb den Kindern vielfdltige Materialien sowie geniigend Raum
und Zeit, damit sich ein reiches Spielverhalten entwickeln kann. Dies gilt insbesondere
fiir das Rollenspiel, welches den Kindern lustvolles Probehandeln, eine vertiefte Ausei-
nandersetzung mit sich selbst und ihrer Umwelt sowie die Verarbeitung von Erlebnissen
und Erfahrungen ermoglicht. Daneben leitet die Basisstufe die Kinder an bei Funkti-
onsspielen, etwa Sinnes- und Bewegungsspielen. Sie unterstiitzt die Freude an Kon-
struktionsspielen (Bauklotze, Sandkasten) und fiihrt ein in altersgemdsse Regelspiele
wie Kreis- und Singspiele, Karten- und Wiirfelspiele. (EDK, 1997, S. 41)

Phantasie- und Rollenspiele sind Tétigkeiten, ,,bei denen Kinder konkrete Materialien benut-
zen oder Handlungen und Situationen hervorbringen, die als Zeichen flr gedachte, in der
Phantasie reprasentierte Materialien, Handlungen und Situationen stehen® (Einsiedler, 1991,
S. 75). Bei den Objekt- oder Konstruktionsspielen steht die Auseinandersetzung mit dem
Spielmittel im Vordergrund. Regelspiele sind Spiele, ,,die durch ein mehr oder weniger kom-
plexes Regelwerk organisiert sind, wobei die Regeln entweder einen Wettbewerb mit einem
Zielzustand normieren oder einen Spielablauf ohne Wettbewerb sichern und meist das Zu-
sammenspiel mehrerer Spieler, in gesonderten Féllen das Spiel eines einzelnen, festlegen*
(Einsiedler, 1991, S. 126).

Im Rahmen dieser und weiterer Spielformen kdnnen die involvierten Kinder unterschiedliche
Kooperationsformen zeigen. Dazu gehdren: Zuschauen, Alleinspiel, Parallelspiel: ,,Das Kind
spielt neben anderen Kindern gleiche oder ahnliche Spiele, aber ohne Interaktionen (z.B. Aus-
tausch von Spielzeug) und ohne gemeinsames Spielziel* (Einsiedler, 1991, S. 25), assoziati-
ves Spiel: ,,Die Kinder spielen nebeneinander, jetzt mit Ausleihen und Borgen von Spielob-
jekten, aber noch ohne gemeinsames Spielziel” (Einsiedler, 1991, S. 25) und kooperatives
Spiel : ,,Die Kinder spielen gemeinsam, sie tauschen sich aus, und sie spielen organisiert (z.B.
durch Rollenverteilung) auf ein Spielziel hin (z.B. eine fiktive Geburtstagsfeier)“ (Einsiedler,
1991, S. 25).

Im Kindergarten werden firs Freispiel tblicherweise Spielumgebungen, bestehend aus mehre-
ren Lernbereichen bzw. Spielplatzen (u.a. Bauen, Rollenspiel, Wasser, Sand, Holz, Musik),
gestaltet. Die Spielplatze sind funktional angeordnet und kindgemaR ausgestattet, wobei alle
Materialien so untergebracht sind, ,,dass die Kinder zur selbstdndigen Nutzung der Gegen-
stdnde ermutigt werden* (Crowther, 2005, S. 153).

Bei der Betreuung des Freispiels gilt der Grundsatz: So viel Selbststeuerung wie maglich, so
viel Fremdsteuerung wie notig! Die Kinder geben Art, Tempo, Rhythmus und Dauer des
Spiels an. Die Lehrperson beobachtet, gibt Hilfestellungen oder spielt als Spielpartnerin mit,
beispielsweise, wenn es darum geht, neue Spiele einzufiihren, neue Regeln zu etablieren oder
den Spielhorizont der Kinder zu erweitern. ,,Sie fordert, wo notig, gezielt einzelne Kinder, die
mit bestimmten Spielformen nicht vertraut sind. Sie unterstitzt auch VVorhaben oder kleinere
Projekte, die sich aus dem Spiel der Kinder entwickeln und Verbindungen, welche sich zu
anderen Unterrichtsbereichen ergeben” (EDK, 1997, S. 41). Die Lehrperson greift nur aus-
nahmsweise in den Spielverlauf ein, z.B. wenn es zu Streitigkeiten oder groben Regelver-
stoen kommt, wenn das Spiel eine destruktive Wende nimmt oder bei Sachbeschédigungen.

Im Gegensatz zum Freispiel im Kindergarten, ist in der Grundstufe die Kompetenz- und Al-
tersspanne der beteiligten Kinder gréf3er. Zudem findet das Freispiel in einer Umgebung statt,
in der auch strukturiertes Lernen schulischer Inhalte praktiziert wird.
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2.3.7.2 Vorgehen und Fragestellungen

Vor diesem Hintergrund erfolgt in der Fortsetzung eine detaillierte Beschreibung des Frei-
spiels in den fiinf GSK der vorliegenden Studie. Dazu werden 15 Videosequenzen (je ein
Ausschnitt pro GSK und Erhebung) analysiert. Es handelt sich dabei immer um Ausschnitte
aus langeren Spielphasen. Die Ausschnitte beginnen, wenn die Spielaktivitat in den Fokus der
Kamera rickt und enden, wenn die Kamera schwenkt. Fast alle Ausschnitte wurden den
Lehrpersonen im Rahmen der Leitfadeninterviews gezeigt. Die Kommentare der Lehrperso-
nen und ihre weiteren Ausfuhrungen zum Freispiel werden zusammen mit den Videoaus-
schnitten mit Bezug auf die folgenden Fragestellungen untersucht:

» Wie gestalten die Lehrpersonen der funf GSK das freie Spiel?

» Wie verhalten sich die Kinder beim freien Spiel?

» Wie beurteilen die Lehrpersonen das Freispiel in der Grundstufe im Vergleich zum Frei-
spiel im Kindergarten?

2.3.7.3 Ergebnisse

Zur Organisation des Freispiels. In den funf GSK haben die Kinder jeden Tag eine Freispiel-
phase. Laut Stundenplan konnen sie jeweils etwa eine Stunde en bloc frei spielen. Dies gilt
vor allem fiir die jlingeren Kinder der GSK. Fir die Kinder im dritten Grundstufenjahr nimmt
die Dauer der Freispielphasen im Laufe des Schuljahres ab, da ein Teil der Zeit fiir angeleitete
Tatigkeiten (u.a. Atelierarbeit) im Bereich der Kulturtechniken eingesetzt wird. Firs Freispiel
werden den Kindern Angebote in Form von Spielplatzen gemacht. Dazu gehdren u.a. eine
Puppenecke, eine Bauecke (z.B. Lego, Kolzklétze, Kappla, Cuboro, Kiditec), ein Buchstaben-
und Zahlentisch, eine Biicherecke, eine Werkecke, eine Ecke fiir Regelspiele sowie themen-
gebundene Rollenspielplatze. Die Angebote werden den Interessen und Bedirfnissen der
Kinder sowie den Unterrichtsthemen angepasst. Die Kinder der GSK4 kénnen beim Freispiel
auch Angebote der Parallelklasse nutzen. Die Kinder wahlen Spiele, indem sie ihre Namens-
karte oder -klammer zum Bild des jeweiligen Angebotes an der ,,Spielplatzwand* oder der
. ragesstrukturtafel” heften. Der Wahlfreiheit der Kinder sind jedoch insofern Grenzen ge-
setzt, als die Lehrpersonen die Personenzahl pro Spielplatz beschranken, bestimmte Spielplat-
ze tempordr fur gewisse oder alle Kinder schliel3en, festlegen, welche Kinder zuerst einen
Spielplatz wéahlen diirfen oder die Kinder einmal pro Woche fix zum Spielen eintragen, um
andere Spielkonstellationen und Gruppen zu schaffen. Zudem werden den jungeren Kindern
der Grundstufe in den Freispielphasen gelegentlich Lernspiele zugewiesen. Es kommt auch
vor, dass einzelne Kinder in der Freispielzeit Werkstatt- oder Atelierarbeiten abschliel3en oder
an ihren Projekten arbeiten, da die Lehrpersonen in den Freispielphasen mehr Zeit fir eine in-
tensive, individuelle Betreuung haben als in den angeleiteten Atelierphasen. Manchmal
betreiben die Lehrpersonen in den Freispielphasen individuelle Foérderung im Bereich der
Kulturtechniken.

Spielformen, Themen und Material. Von den 15 Videoausschnitten aus Freispielsituationen
zeigen neun Objekt- bzw. Konstruktionsspiele (siehe Tabelle 17). Die Kinder konstruieren mit
Holzkl6tzen oder Kunststoffelementen Bahnen, Geb&ude oder Roboter, bauen mit Rohren ei-
ne Wasserleitung oder errichten aus Kies und Sand einen Staudamm. Auf drei (3/15) Video-
ausschnitten sind Phantasie- oder Rollenspiele zu sehen. In einem Fall spielen die Kinder
,»,BUro*“ und tippen Briefe auf ihrer Zeichnungsunterlage, die einen imaginéren Laptop dar-
stellt, im zweiten Fall verkaufen sie Eiscreme im Verkaufsladen, im dritten Fall gestalten sie
mit einem Amulett als Pendel eine Hypnose-Situation (siehe Tabelle 18). Drei (3/15) Video-
ausschnitte zeigen Regelspiele. Die Kinder stellen Dominosteine zu einer Bahn auf, um dann
durch Anstof3en eines Steines den Dominoeffekt auszuldsen, fangen mit Magnetangeln Fische
oder spielen das Brettspiel ,,Schneckenrennen®. Die Kinder setzen somit in allen Spiel-

75



situationen Material ein, mehrheitlich fabriziertes Spielzeug (11/15), zudem Alltagsgegen-
stdnde (3/15) oder Naturmaterialien (1/15). Die videographierten Freispielsituationen finden
meistens in den Unterrichtsrdumen (13/15) statt, und zwar an den dafur eingerichteten Spiel-

platzen.

Tabelle 17: Freispiel: Angaben zu den analysierten Videoausschnitten

Klasse Dauer Inhalt / Gruppe:
Erhebung min:sec  Spielform Kooperationsform Alter / Sex
GSK1_E1 3:25 Objekt-/ Kinder bauen mit Holzklétzen Tlrme / ADL /
Konstruktionsspiel  Parallelspiel — Kooperatives Spiel Jungen
GSK1_E2 5:28 Objekt-/ Kinder bauen Stausee auf Schulgelénde / ADL/
Konstruktionsspiel Kooperatives Spiel gemischt
GSK1_E3 5:12 Objekt-/ Kinder bauen Wasserleitung auf Schulgelédnde / ADL/
Konstruktionsspiel  Parallelspiel — Kooperatives Spiel gemischt
GSK2_E1 5:13 Phantasie- / Kinder spielen Biiro / ADL/
Rollenspiel Parallelspiel gemischt
GSK2_E2 3:05 Phantasie- / Kinder hypnotisieren einander / ADL/
Rollenspiel Kooperatives Spiel Jungen
GSK2_ES3 5:14 Regelspiel Kinder stellen Domino-Steine zu einer Spur auf / ADL/
Kooperatives Spiel Jungen
GSK3_E1 3:07 Objekt-/ Kinder bauen mit Holzklétzen eine Bahn / ADL /
Konstruktionsspiel Kooperatives Spiel Jungen
GSK3_E2 7:26 Objekt-/ Kinder bauen mit Holzklétzen ein Gehege / ADL/
Konstruktionsspiel Kooperatives Spiel gemischt
GSK3_ES3 4:40 Regelspiel Kinder fischen durch ein Eisloch aus Styropor / ADL/
Assoziatives Spiel Jungen
GSK4_E1 3:00 Objekt-/ Kind baut mit Holzklétzen eine Murmelbahn / Solo /
Konstruktionsspiel  Alleinspiel Junge
GSK4_E2 7:54 Objekt-/ Kinder bauen mit Holzklétzen eine Kugelbahn / ADL/
Konstruktionsspiel Kooperatives Spiel Méadchen
GSK4_ES3 11:47 Objekt-/ Kinder bauen mit kiditec ein Haus und mehrere ADL /
Konstruktionsspiel ~Roboter / Parallelspiel — Kooperatives Spiel gemischt
GSK5_E1 2:15 Objekt-/ Kinder bauen mit Holzklétzen eine Autorennbahn/  ADL/
Konstruktionsspiel Kooperatives Spiel Jungen
GSK5_E2 2:39 Phantasie- / Kinder spielen im Verkaufsladen (Eis verkaufen) /  ADL/
Rollenspiel Kooperatives Spiel Madchen
GSK5_ES3 10:13 Regelspiel Kinder spielen Brettspiel ,Schneckenrennen®/ ADL/
Kooperatives Spiel gemischt

Anmerkungen: GSK = Grundstufenklasse, E = Erhebung, ADL = Altersdurchmischte Gruppe.

Gruppenzusammensetzung, Kooperationsform und Leitung. Ein Videoausschnitt zeigt ein Al-
leinspiel. Somit sind auf 14 Videoausschnitten (14/15) Gruppenspiele zu sehen. Die Gruppen
bestehen aus zwei bis funf Kindern und sind alle altersdurchmischt. In zehn (10/14) Gruppen
finden sich Kinder aus zwei Grundstufenjahren. In der Regel (8/10) handelt es sich dabei um
die Kombination erstes und zweites Grundstufenjahr. In vier (4/10) Gruppen sind alle drei
Grundstufenjahre vertreten. In sechs (6/14) Gruppen finden sich sowohl Madchen als auch
Jungen. Bei den anderen Gruppen handelt es sich entweder um reine Jungengruppen (6/14)
oder reine Madchengruppen (2/14). Die meisten Gruppenspiele (12/14) wurden als kooperati-
ves Spiel kodiert. Die Kinder spielen also meistens gemeinsam, tauschen sich aus, und spielen
organisiert auf ein gemeinsames Spielziel hin. Bei acht (8/14) Gruppensituationen gibt es ein
Kind, das eine leitende Funktion hat oder das Geschehen dominiert. Fast immer handelt es
sich dabei um das élteste Kind der Gruppe. In finf (5/15) Videoausschnitten kontaktiert die
Lehrperson die Freispielgruppe. Sie formuliert Spielregeln, hilft beim Aufstellen des Spielma-
terials, krempelt einem Jungen die Hosenbeine hoch und regt die experimentierenden Kinder
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zum Bau einer Wasserleitung an. Die folgende Kurzbeschreibung eines Phantasie- bzw. Rol-
lenspiels soll Aspekte der bisherigen Ausfihrungen zum Freispiel in den GSK illustrieren und
auf Lerngelegenheiten im Freispiel hinweisen (siehe Tabelle 18).

Tabelle 18: Eine altersdurchmischte Jungengruppe spielt eine Hypnose-Situation (Videoausschnitt ei-
nes Phantasie- bzw. Rollenspiels; Dauer: 3 Minuten, 05 Sekunden)

Phase Kurzbeschreibung des Spielverlaufs

1 Ein GU1 Junge hélt in seiner Hand einen Gegenstand versteckt. Die anderen Jungen dirfen schau-
en, was er hat. Es ist ein Amulett. Alle bewundern das Amulett.
2 Der Besitzer (GU1) schwenkt das Amulett vor den Augen eines GU2 Jungen und spricht: ,Du wirst

jetzt ganz mude!” Drei andere Jungen (2xGU1, 1xGU3) beobachten die Szene. Der GU2 Junge, wel-
cher hypnotisiert werden soll, lacht, reagiert aber sonst nicht. Der GU3 Junge ruft: ,Nein, das geht
s0, schau!” Er geht zum GU2 Jungen und blickt diesem direkt in die Augen. Der GU2 Junge spielt
weiterhin reaktionslos mit, lasst sich aber nicht hypnotisieren. Der GU3 Junge klopft dem GU2
Jungen auf den Kopf und sagt: ,Hallo!“ Die GU1 Jungen sagen: ,Nein, der Peter schléaft nicht ein!”

3 Der GUS Junge sagt: ,Vielleicht schlaft es bei mirl“ Der GU3 Junge lasst sich hypnotisieren und fallt
theatralisch zu Boden. Nun wollen auch die beiden GU1 Jungen hypnotisiert werden. Sie lassen sich
ebenfalls fallen. Auch der GU2 Junge md&chte nochmals hypnotisiert werden. Dieses Mal lasst auch
er sich theatralisch fallen.

4 Die Stimmung ist fréhlich. Andere Kinder kommen hinzu und schauen, was vor sich geht, nehmen
aber nicht am Spiel teil.
5 Der Pendelbesitzer (GU1) sagt zum GU2 Jungen: ,Peter, mach du mall“ Nun schwingt der GU2

Junge das Pendel und versucht den Pendelbesitzer (GU1) zu hypnotisieren. Der GU3 Junge greift
nach dem schwingenden Pendel. Er méchte den GU2 Jungen wiederum belehren. Der GU2 Junge
widersetzt sich: ,Nein, ich mach's!” Der Pendelbesitzer (GU1) sagt zum GU3 Jungen: ,Nein, lass
ihn!“ Er gibt das Pendel wieder dem GU2 Jungen.

6 Der GU2 Junge schwingt das Pendel und fragt, wer sich hypnotisieren lassen will. Der GU3 Junge

drangelt nach vorn. Die GU1 Jungen stehen an. Der GU2 Junge sagt: ,Jetzt schlafen alle ein!” Die
GU1 Jungen gehen darauf ein und lassen sich fallen. Der GU3 Junge reagiert nicht.

7 Der Pendelbesitzer (GU1) hypnotisiert erneut die GU1 Jungen, welche wieder umkippen. Danach
hypnotisiert er nochmals den GU3 Jungen, welcher diesmal stehend einschléaft.

8 Der GUS3 Junge lasst sich vom Pendelbesitzer (GU1) nochmals hypnotisieren und l&uft dann wie in
Trance weg.

Anmerkungen: GU1 = Grundstufenjahr 1, GU2 = Grundstufenjahr 2, GU3 = Grundstufenjahr 3. Die
AuBerungen der Kinder wurden in die Standardsprache Ubersetzt.

Eine altersdurchmischte Jungengruppe (1 x Grundstufe 3, 1 x Grundstufe 2, 3 x Grundstufe 1)
spielt eine Hypnose-Situation. Die Kinder spielen gemeinsam, tauschen sich aus und fokus-
sieren ein gemeinsames Ziel (kooperatives Spiel). Die Spielidee stammt von einem der jling-
sten Kinder der Gruppe. Es hat das Amulett, das zum Pendeln eingesetzt wird, von zu Hause
mitgebracht. Der Besitzer des Amuletts leitet das Spiel in organisatorisch-struktureller Hin-
sicht. Er pendelt entweder selbst oder bestimmt, wer sein Amulett auch noch oder nicht be-
nutzen darf. Der &lteste Junge der Gruppe leitet das Spiel in inhaltlicher Hinsicht. Er zeigt den
anderen Jungen, wie man in Trance fallt und wandelt diesen Vorgang mehrmals ab. Zudem
versucht der alteste Junge in den Besitz des Pendels zu kommen und damit auch die organisa-
torische Leitung des Spiels zu tbernehmen. Er wird aber von den jiungeren Kindern daran ge-
hindert. Die Hypnose-Situation gehort zur Kategorie der Phantasie- bzw. Rollenspiele. Die
Jungen ubernehmen die Rollen fiktiver Figuren (Perspektiventbernahme) und handeln in ei-
ner erdachten Welt. Sie tun, als ob sie Hypnotisieren kénnten und in Trance fielen (Zweck-
freiheit). Ein Amulett wird als Pendel eingesetzt (Symbolgebrauch). Das Spiel verlauft fliissig
und ist von positiven Emotionen begleitet. Dieselbe Handlung wird erst mehrmals wiederholt
(Wiederholung) und dann abgewandelt (Flexibilitat). Es ist davon auszugehen, dass beim
»-Hypnose spielen* die jiingeren Mitspieler die Grundziige der Begriffe hypnotisieren und
Trance aufgebaut haben (implizites Lernen), angeregt und unterstutzt durch die versierteren
Kinder, d.h. den Pendelbesitzer und den altesten Jungen der Gruppe. Die Lehrperson hat, wie
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sie im Leitfadeninterview angab, das Hypnosespiel nicht bemerkt. Sie konnte also die Er-
kenntnisse, welche die Kinder beim Spielen gewonnen haben, weder festigen nach weiterfih-
ren.

Spielvorlieben der Kinder. In den Leitfadeninterviews wurden die Lehrpersonen der fiinf
GSK nach den Spielvorlieben der Kinder gefragt. Die Lehrpersonen machten folgende Anga-
ben: Besonders beliebt bei den Kindern sind Konstruktionsspiele sowie Rollen- und Phanta-
siespiele. Auch Angebote aus den Bereichen Werken und Gestalten werden hdufig gewahlt.
Am wenigsten Anklang finden Regelspiele. Die Jungen in den GSK bevorzugen Konstrukti-
onsspiele (u.a. Holzkl6tze, Kappla, Lego, Cuboru, Kididec). Grundsatzlich interessieren sich
auch die Médchen fir Konstruktionsspiele. Sie sind aber tblicherweise nur dann in der Bau-
ecke anzutreffen, wenn diese fur die Jungen gesperrt ist. Dass Jungen und Mé&dchen meist
nicht zusammen in der Bauecke spielen, fihren die Lehrpersonen auf unterschiedliche Zu-
géange beim Konstruieren zuriick. Wenn Jungen konstruieren, konzentrieren sie sich eher aufs
Technische. Sie bauen beispielsweise Katapulte und probieren aus, ob diese funktionieren. Im
Zentrum steht bei ihnen die Funktion des Objektes. Wenn Madchen konstruieren, lassen sie
sich im Allgemeinen von einer Situation leiten, die sie spielen mochten (z.B. Spital, Zoo). Sie
konstruieren dann die Objekte, die sie fur ihr Rollenspiel brauchen. Auch Phantasie- und Rol-
lenspiele (z.B. Theater spielen, Familie, Arzt, Reisen, Kochen, Hund und Katze, Buro) haben
in allen fiinf GSK einen hohen Stellenwert. In manchen Klassen gibt es zum jeweiligen Un-
terrichtsthema immer einen Rollenspielplatz. Ob eher M&dchen oder Jungen diesen Spielplatz
wéhlen, hangt stark vom Thema und von den Utensilien ab. Regelspiele (Brettspiele: u.a.
Mihle; Kartenspiele: u.a. Quartett, Uno sowie u.a. Mosaik, Geomix, Katz und Maus, Halli-
galli) sind in den fiinf GSK fester Bestandteil des Freispielangebotes. Nach Auffassung der
Lehrpersonen sind Regelspiele ein gutes Mittel, um die Interaktion in Kindergruppen und die
Selbststeuerung der Kinder zu fordern. Es ist typisch fir Regelspiele in der Grundstufe, dass
die Kinder sich gegenseitig kontrollieren, ob die Spielregeln befolgt werden und schon relativ
fruh selbstéandig spielen. Regelspiele zahlen aber nicht zu den Favoriten der Kinder. Die Kin-
der wahlen sie vorwiegend dann, wenn ihr Lieblingsspielort besetzt ist, oder wenn sie nicht
wissen, was sie spielen sollen. In manchen GSK sorgen die Lehrpersonen gezielt daftr, dass
auch Regelspiele gespielt werden: Sie fuhren ausgewahlte Regelspiele systematisch ein, legen
fest, dass pro Tag ein Regelspiel aus dem Freispielangebot gewahlt werden muss, lassen Re-
gelspiele machen, wenn im Unterricht Liicken entstehen oder setzen Regelspiele zur Forde-
rung ausgewéhlter Kindergruppen ein. Beziiglich Geschlecht und Alter der Kinder, die Regel-
spiele spielen, kdnnen die Lehrpersonen keine Muster erkennen (siehe Abbildung 9).

Gruppenbildung und Kooperation beim Freispiel. Die Lehrpersonen geben weiter an, dass im
Freispiel die Gruppenbildung durch die Kinder primér anhand der Kriterien Geschlecht,
Freundschaft, Interesse und Sachkompetenz erfolgt. Meistens entstehen altersdurchmischte
Gruppen. In allen funf GSK beobachten die Lehrpersonen, dass haufig das &lteste Kind die
altersdurchmischte Gruppe leitet.

Bei uns ist es zudem noch so, dass bei einem Freispiel die dltesten Kinder [drittes
Grundstufenjahr|] dabei sind, beim anderen nicht. Dann gibt es eben einen Fiihrungs-
wechsel. In der ersten Freispielphase des Morgens kommen die ldeen von den dlteren
Kindern, in der zweiten Freispielphase, wenn die dlteren nicht mehr dabei sind, dndert
sich das Freispiel nochmals. Trotzdem leitet hdufig das dlteste Kind, doch sind dann
nicht dieselben Kinder die dltesten. Es ist dann nicht so, dass dasselbe Kind den ganzen
Morgen das Freispiel leitet. (GSK3_E3)

Bei Konstruktionsspielen gibt es immer so Leader, die sich das im Leben herausnehmen
konnen, ausprobieren, ausprobieren und nochmals ausprobieren! Es ist mir egal, ob ich
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nass werde, das schaffe ich schon noch! Und diese Kinder reifien unheimlich viele Kin-
der mit. Wenn das irgendwie moglich ist, und man das so aufbauen kann, dann ist das
so ein Selbstldufer. Es entsteht dann sehr viel, das man nicht im Ansatz so geplant hat.
(GSKI_E3)

Die é&ltesten Kinder Gbernehmen die Fuhrung, da sie schlichtweg am meisten wissen, weil sie
schon drei Jahre in der Grundstufe sind. Die jungeren Kinder sind noch nicht so daran ge-
wohnt, in Gruppen zu spielen. Sie mussen erst noch lernen, hin zu stehen und zu sagen, was
sie denken und wollen. Wichtig ist fir die Lehrpersonen, darauf zu achten, dass die dlteren
Kinder ihre Position nicht ausniitzen und den jiingeren befehlen, was zu tun ist.

Ich finde, diese Fiihrungsrolle steht den dlteren Kindern auch zu. Es ist eigentlich gut,
dass die das machen. Von den dltesten Kindern erwartet man das. Die jiingeren ordnen
sich automatisch unter. (GSK5_E3)

Dadurch, dass primdr die dlteren Kinder leiten, kann es auch Schwierigkeiten geben.
Plotzlich bemerkt man, dass ein jiingeres Kind immer das machen muss, was das dltere
will. Dass sich das jiingere Kind vielleicht auch bei uns beklagt. Dann muss man als
Lehrperson natiirlich eingreifen, wenn man bemerkt, dass es nicht mehr auf gegenseiti-
ger Akzeptanz beruht. (GSK4_E3)

Die Lehrpersonen kennen jedoch auch Ausnahmen, etwa wenn ein jingeres Kind in einem
gewissen Spiel eine Expertise entwickelt hat und deshalb die Fihrung Gbernimmt, oder wenn
ein jingeres Kind im Spiel in eine Rolle schlupft, in der es befehlen darf (z.B. als Herrchen
dem Hund).

Auch der Befund der Videoanalyse, dass im Freispiel haufig reine Madchen- oder Jungen-
gruppen entstehen, wird von den Lehrpersonen bestatigt. Zudem registrieren die Lehrperso-
nen starke Tendenzen hin zu geschlechtsspezifischen Spielen. Die Ursache hierfur sehen sie
in den unterschiedlichen Interessen und Bedurfnissen von Méadchen und Jungen. Die Lehrper-
sonen versuchen durch Spielangebote, durch Vorgaben bei der Wahl der Spielplatze und
durch die Betreuung des Freispiels die Bildung gemischter Spielgruppen anzuregen.

Das Freispiel in der Grundstufe hat ein hdheres Niveau als das Freispiel im Kindergarten.
Wie die Lehrpersonen berichten, kommen im Freispiel der Grundstufe mehr Spielideen auf,
die Konstruktionsspiele sind komplexer — gelegentlich werden vor dem Bauen sogar Plane
gezeichnet —, die Rollenspiele haben andere Themen, die einzelnen Spiele dauern langer bzw.
werden Uber Tage hinweg fortgesetzt, die Bastelarbeiten sind ausgekligelter und die jungeren
Kinder bauen Gebilde, zu denen sie durch die &lteren Kinder angeregt werden.

In der Grundstufe ist es ein anderes Spielen als im Kindergarten. Es ist angereichert
durch die grofieren Moglichkeiten, welche die Kinder haben. Es ist aber auch anstren-
gender fiir mich. Die dlteren Kinder sind viel zielstrebiger und auch viel fordernder. Sie
wissen ganz genau, was sie brauchen, wann sie es brauchen und wie sie es haben wol-
len. Und das kann einen als Lehrperson auch ziemlich herausfordern. (GSK3_E2)

In der Grundstufe ist die Betreuung des Freispiels anspruchsvoller als im Kindergarten. Eine
gute Betreuung des Freispiels ist den Lehrpersonen ein zentrales Anliegen. In allen fiinf GSK
geben die Lehrpersonen den Kindern im Freispiel Anregungen und helfen ihnen beim Weiter-
entwickeln von Spielideen. Sie unterstiitzen die Kinder bei der rdumlichen Organisation ihrer
Spielvorhaben und besorgen Material.

Meine Rolle als Lehrperson sehe ich beim Rollenspiel ganz klar darin, dass ich sehr
nahe dabei bin, aber trotzdem in einem guten Abstand, dass ich die Kinder aus dem
Hintergrund betreue, indem ich genau beobachte, wann das Spiel auseinander fdllt
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oder eine Wende nimmt, die destruktiv wird. In diesen Situationen versuche ich fein, das
Spiel wieder auf eine gute Ebene zu bringen, damit die Kinder wieder in einer gewissen
Konstruktivitit weiterarbeiten konnen. Ich sehe meine Rolle eigentlich dort, und dann
im Bereitstellen von sinnvollem Material und von Rdumen, damit die Kinder ein kindge-
rechtes Spiel veranstalten konnen. (GSKI1_E3)

Abbildung 9: Freispiel: Wasserleitung bauen, Kiditec-Roboter, Birospiel, Differix.

Die Lehrpersonen geben an, ins freie Spiel einzugreifen, wenn die Kinder sich Gefahren aus-
setzen, streiten, sich destruktiv verhalten, bermé&Rig laut sind oder Material beschadigen. In
solchen Situationen versuchen die Lehrpersonen, durch ihre Intervention dem Spiel wieder
eine konstruktive Wende zu geben. Manchmal spielen die Lehrpersonen im Freispiel auch
mit, sei es, um Madchen in die Bauecke zu locken, ein Spiel in andere Bahnen zu lenken,
neue Spielvarianten zu zeigen oder einzelgangerischen Kindern den Zugang zu einer Spiel-
gruppe zu erleichtern.

Ich bin jeweils sehr gliicklich, wenn es lduft. Ich versuche es so einzurichten, dass es
dort, wo es auseinander brechen konnte, einen Ubergang gibt, und dann lasse ich die
Kinder wieder. Und da habe ich das Gefiihl, wenn man immer vom spielerischen Ler-
nen spricht, dann sind das diese Sachen, die gemeinsamen Problemlosungen auszuhan-
deln, ein Projektchen weiterzufiihren, dann denke ich, so wdre es gut. (GSKI_E3)

Ich bin im Moment viel in der Bauecke, um dort auch etwas zu steuern, denn das ist
zurzeit der grofite Konfliktherd. Dass die Kinder beim Bauen aneinander vorbei spielen,
ist zurzeit etwas, das zu Schwierigkeiten fiihrt. (GSK3_E?2)
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Die Betreuung des Freispiels ist am Ende des Schuljahres anders als zu Beginn. Im Laufe des
Jahres konnten Einzelganger/-innen in die Spielgruppen integriert werden. Die Kinder haben
im Laufe des Schuljahres eine hohe Selbstandigkeit entwickelt. Sie interagieren starker, haben
gelernt, konstruktiv zusammenzuspielen und sich emotional weiter entwickelt. Die jiingsten
Kinder haben im Laufe des Jahres von den é&lteren Kindern gelernt, wie man spielt, und sind
nun selbst in der Situation, anderen Kindern etwas vorzeigen zu konnen. Die hohere Selb-
standigkeit der Kinder hat zur Folge, dass die Spielprojekte umfassender werden und mehr
Zeit und Betreuung erfordern.

Die Lehrpersonen aller GSK bekunden gewisse Unsicherheiten mit Bezug auf die Betreuung
des Freispiels. Sie finden es schwierig, dass sie im Pilotprojekt ,,Grundstufe® keine VVorgaben
furs Freispiel haben. Zudem weisen sie darauf hin, dass sie im Freispiel oft nicht mitbekom-
men, was in den Spielgruppen vor sich geht (und sind erstaunt, was sie bei der Videoriick-
meldung sehen). Sie haben daher nicht immer gentligend Informationen flr eine spielintegrier-
te Forderung der Kinder.

Was die Betreuung anlangt, da bin ich personlich immer so auf der Suche nach dem
richtigen Mass. Manchmal habe ich so das Gefiihl, ich miisste viel mehr betreuen. Dann
habe ich aber auch wieder das Gefiihl, ich miisste mich da eher raushalten. Hier weifs
ich auch nicht so genau, ob ich das jetzt richtig mache. (GSK5_E3)

Ich muss gestehen, dass ich selten differenziert hingucke, wenn die Kinder spielen. Dar-
um bin ich wahrscheinlich so tiberrascht. Ich habe ja auf der Videosequenz die Gruppe
kontaktiert, hatte den Jungen schon im Auge, weil ich das Gefiihl hatte, dass der doof
tut, und dass das nicht richtig funktioniert. Aber jetzt das zu sehen! Die Gruppe hat das
tiptop gemanagt. Es hat super funktioniert. (GSK5_E3)

Die Lehrpersonen aller fiinf GSK betonen, dass das Freispiel nie eine Beschaftigung ist, um
den Lehrpersonen freie Kapazitét zu verschaffen oder um anderen Kindern in dieser Zeit Kul-
turtechniken vermitteln zu konnen. Die Lehrpersonen der GSKS5 fligen dem hinzu, dass das
Freispiel fur die Lehrpersonen sogar anstrengender ist als die geleiteten Aktivitaten, da es
schwieriger ist mitzuhelfen, den Uberblick zu behalten und man weniger gut messen kann, ob
die Kinder die Ziele erreicht haben oder nicht. Es kommt aber in allen GSK sporadisch vor,
dass Kinder in der freien Sequenz an Pflichtauftrédgen arbeiten.

Der Anspruch, den man ans freie Spiel hat, ist entscheidend. Wir haben einen relativ
hohen Anspruch und das wissen die Kinder auch. Wenn das Freispiel nicht richtig be-
treut wird, macht es fiir uns wenig Sinn. Grundsdtzlich kann man die Haltung haben,
die Kinder sollen spielen und es ist egal, was sie dabei machen. Bei einer solchen Hal-
tung konnte es schon sein, dass die jiingsten Kinder hdufig spielen, damit Zeit besteht,
mit den dlteren an den Kulturtechniken zu arbeiten. Daher kommt es stark auf die Lehr-
krdfte an, wie das freie Spiel gewichtet wird. (GSK5_E?2)

Wir sind im Verlauf des Jahres starker dazu iibergegangen, zu schauen, dass die Kinder
angefangene Sachen, auch Spiele, fertig machen. Anfangs waren die Kinder hdufig
noch an mehreren Tdtigkeiten, ohne dass eine abgeschlossen war. In der Bastelecke
konnte es anfdnglich vorkommen, dass wir plotzlich bemerkten, dass ein Kind fiinf an-
gefangene Sachen hatte. Jetzt tragen wir hdufig in der Freispielphase ein Kind schon an
einem bestimmten Posten ein, damit es an der Arbeit des Vortages weiter arbeitet. [...]
Es hat sich auch verdndert, weil die Kinder im Laufe der Zeit eine viel hohere Selbstdn-
digkeit erworben haben. Daher sind auch die Projekte umfassender, und das braucht
auch mehr Zeit und Betreuung. Und dies konnen wir in der gefiihrten Atelierzeit nicht
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mehr leisten, also strukturieren wir auch Teile des Freispieles, damit wir die Kinder bei
ihren einzelnen Sachen auch wirklich gut begleiten konnen. (GSK5_E?2)

In mehreren GSK werden die Vermittlung der Kulturtechniken und das Freispiel bewusst
nicht parallel gefuhrt, damit die Kinder nicht das Gefiihl haben, sie missten arbeiten, wéahrend
andere spielen. In der GSKS5 gibt es am Morgen jeweils eine Ubungssequenz mit Pflichtauf-
gaben fir alle Kinder. In der GSK4 arbeiten alle Kinder vor dem Zniini an den Kulturtechni-
ken, danach ist es den Kindern (berlassen, ob sie spielen oder wahrend des Freispiels weiter
an den Kulturtechniken arbeiten wollen. In der GSK1 sind die frei gewéhlten Sequenzen in
der Grundstufe im Vergleich zum Kindergarten kirzer. Die Lehrpersonen sehen eine gewisse
Gefahr, dass Kinder deshalb nicht zu einem vertieften Spiel gelangen. Die Lehrpersonen der
GSK3 betonen, dass die altesten Kinder in der Grundstufe mehr Spielmdglichkeiten haben als
in der ersten Primarklasse. Die Lehrpersonen der GSK5 hatten anfanglich Angst, dass die
Kinder in der Grundstufe zu wenig zum Spielen kommen. Diese Angst war jedoch unbegriin-
det.

2.3.7.4 Fazit

Die referierten Befunde zeigen, dass das Freispiel in den GSK einen zentralen Stellenwert hat,
in organisatorischer Hinsicht analog zum Kindergarten praktiziert wird, den Auffassungen der
Lehrpersonen zufolge jedoch ein hoheres Niveau hat und beziiglich Betreuung anspruchsvol-
ler ist. Uber die Betreuung des Freispiels konnen ausgehend von den vorliegenden Videoauf-
nahmen keine detaillierten Angaben gemacht werden. Hierzu wére ein anderes Kameraskript
erforderlich. Entweder miisste eine Kamera konsequent der Lehrperson folgen, oder die Ka-
mera musste wahrend der ganzen Freispielphase auf denselben Spielplatz gerichtet sein. Die
Lehrpersonen bekunden gewisse Unsicherheiten bei der Betreuung des Freispiels und wéren
dankbar fir Hilfestellungen. Dazu kdnnten auch Anleitungen zur systematischen Beobach-
tung von Freispielaktivitaten gehdren, welche die Lehrpersonen fir ,teachable situations*
sensibilisieren und Ansatzpunkte fur eine spielintegrierte Férderung aufzeigen.
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2.3.8 Tagebuch schreiben —
das eigene Lernen reflektieren und steuern lernen

Beobachten und Reflektieren der eigenen Lernprozesse sind wichtige Tatigkeiten bei der
Lernsteuerung. Sie kdnnen durch padagogische Unterstltzung gunstig beeinflusst werden.
Eine Mdglichkeit, die Aufmerksamkeit der Kinder auf ihre Lernpraxis zu lenken, ist die Tage-
buchmethode. Diese vorwiegend bei alteren Schiilerinnen und Schilern erprobte Form der
Lernreflexion wird auch in drei der finf Grundstufenklassen (GSK) eingesetzt. In jeder GSK
hat sich eine andere Praxis entwickelt. Anfanglich halten die Kinder im Tagebuch zeichnend
und schreibend fest, was sie getan und gelernt haben. Mit der Zeit erganzen sie ihre Arbeits-
rickschau durch Bewertungen und notieren auch zukunftsgerichtete Gedanken. Die Lehrper-
sonen sind der Auffassung, dass sich die Tagebuchmethode bewéhrt, um Grundstufenkinder
fir ihr Lernen zu sensibilisieren. Allerdings missen Anforderungen und Erwartungen auf das
geringe Alter der Kinder abgestimmt werden. Das Tagebuch ist zudem ein gutes Mittel zur
individualisierten Lese- und Schreibforderung (Schriftspracherwerb) nach dem Konzept ,,Le-
sen durch Schreiben* (Reichen, 2001-2007) und eine wichtige Informationsquelle zur Lern-
standsdiagnose.

2.3.8.1 Selbstgesteuertes Lernen

Kinder, die den Schulunterricht besuchen, sind paddagogischen Einflissen ausgesetzt. Sie sind
aber keine passiven Adressat/-innen padagogischer MalRnahmen. Die Forschung hat gezeigt,
»dass Lernende auf allen Entwicklungsstufen in den eigenen Erziehungs- und Bildungspro-
zess eingreifen, indem sie sich nach Mal3gabe ihrer Anlagen und bisherigen sozialisatorischen
Erfahrungen aktiv mit der vorfindbaren Umwelt auseinandersetzen und diese (mit-)gestalten*
(Wild, Hofer & Pekrun, 2006, S. 205). Lernen in Bildungsinstitutionen wie der Schule enthalt
also stets sowohl Elemente der Fremdsteuerung als auch Elemente der Selbststeuerung. Kom-
petente Selbststeuerung ist eine wichtige Voraussetzung fiir erfolgreiches Lernen, nicht nur in
der Schule, sondern generell, und daher ein vorrangiges Bildungsziel. IThre Entwicklung kann
und soll bereits in den friihen Lebensjahren padagogisch unterstiitzt werden.

Lehrkrdfte der Basisstufe helfen den Kindern iiber eigene Lernprozesse nachzudenken,

sie zu verstehen und ihr Lernen entsprechend auszurichten. [...] Wenn Kinder dariiber
nachdenken, wie sie ein Problem losen konnen, wie sie ordnen konnen, was sie schon
wissen, oder warum sie sich nicht konzentrieren konnen, dann steht ihnen die Basisstu-
fenlehrperson zur Seite. Diese fiihrt sie so allmdhlich hin zur Selbstdndigkeit. Lernen
lernen muss friih beginnen. Deshalb werden die Kinder in der Basisstufe entsprechend
ihrem Entwicklungsstand sorgfdltig und systematisch in verschiedene Spiel- und Arbeits-
formen sowie Lerntechniken eingefiihrt. Diese werden hdufig und vielfdltig angewandt

und eingeiibt. (EDK, 1997, S. 43-44)

Selbstgesteuertes Lernen ist eine komplexe und anspruchsvolle Tatigkeit. Sie bedingt, dass
die Lernenden die Notwendigkeit fir strategisches Verhalten erkennen und fahig und willens
sind, beim Planen, Durchfiihren und Bewerten der eigenen Aktivitdten wirksame Strategien
zielbezogen einzusetzen (Stebler, 1999). Dazu brauchen sie zum einen Strategiewissen. Zum
anderen missen sie in der Lage sein, die Aufgabenanforderungen, die Besonderheiten der je-
weiligen Lernsituation sowie kognitive, emotionale und motivationale Merkmale der eigenen
Person zu bertcksichtigen. Der Erwerb der erforderlichen Kompetenzen setzt im Vorschulal-
ter ein und schreitet im Grundschulalter rasch voran. Es wird angenommen, dass sich die Ler-
nenden im Laufe der Entwicklung durch vielfaltige Nutzung und Erfahrung ein Basisreper-
toire an Strategien aneignen, welches sich allmahlich und unter dem Einfluss steigender me-
takognitiver F&higkeiten von isolierten aufgaben- und situationsabhéngigen Fertigkeiten zu
einer flexiblen und generalisierten Fahigkeit entwickelt (Artelt, 2006). Dieser langfristige
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Prozess lasst sich durch padagogische Unterstiitzung giinstig beeinflussen. Als besonders
wirksam gelten Zugénge, welche die Aufmerksamkeit der Lernenden auf ihr eigenes Lernen
lenken, padagogische Interaktion Uber Lernprozesse, explizite Strategievermittlung in ausge-
wéhlten Inhaltsbereichen (situiertes und informiertes Training) und Hilfestellungen beim
Transfer konsolidierter Strategien auf neue Inhaltsbereiche (Boekaerts, 2006).

Eine erfolgversprechende Mdglichkeit zur Forderung des selbstgesteuerten Lernens ist die
Tagebuchmethode (u.a. Renkl, Nuckles, Schwonke, Berthold & Hauser, 2004). Tagebticher
sind individuell gestaltete Hefte, in denen die Lernenden in schriftlicher und bildlicher Form
die eigene Lernpraxis bzw. den eigenen Lernweg dokumentieren. In der Regel missen sie
sich dabei an inhaltliche und formale Vorgaben halten. Sie missen beispielsweise angeben,
was sie gearbeitet haben, wie sie vorgegangen sind, was sie Neues gelernt haben, wie sie sich
dabei gefiihlt haben und wie sie ihren Lernprozess und das Ergebnis beurteilen. Die Eintrage
missen datiert, chronologisch aufgebaut und ausformuliert werden. Stichworter und Kritze-
leien gentigen nicht: Der Verfasser oder die Verfasserin muss den Inhalt der Eintrage jederzeit
rekonstruieren kénnen. Lehrpersonen und Kameraden miissen sich in den Tagebiichern muhe-
los zurechtfinden. Die Lehrpersonen studieren die Eintrdge und geben mindliche oder schrift-
liche Rickmeldungen. Dabei beschrénken sie sich auf Aspekte, die fur die weitere Lernent-
wicklung der betreffenden Person wichtig sind. Neben Lehrpersonen-Schiler/-innen-Dialogen
bieten die Tagebucheintrage viele Anknlpfungspunkte fur Gruppen- und Plenumsgesprache
uber Lernprozesse, Fachinhalte und Unterrichtsmerkmale. Somit werden via Tageblcher in-
dividuelle und gemeinschaftliche Auseinandersetzungen mit der Lernsteuerung bei der An-
eignung schulischer Inhalte initiiert und etabliert.

Die Tagebuchmethode basiert auf der empirisch belegten Tatsache, dass die Uberwachung
des eigenen Lernens eine wichtige Voraussetzung fur kompetente Selbststeuerung ist. Indem
Lernende ihre Aktivitaten in spezifischen Situationen zwecks Dokumentation beobachten, er-
langen sie Informationen lber Aufgaben-, Strategie- und Lernermerkmale, die ihnen bei der
Steuerung des aktuellen Lernprozesses helfen. Eine adaptive Steuerung des Lernprozesses
kann sich giinstig auf den Lernertrag auswirken. Die via Uberwachen (monitoring) oder Ar-
beitsriickschau gewonnenen Informationen kdnnen als strategisches und metakognitives Wis-
sen gespeichert, bei spateren Lernaufgaben aktiviert und durch erneuten Gebrauch modifiziert
werden. Die regelmaRige, intensive Beschaftigung mit dem eigenen Lernen und positive Er-
fahrungen steigern die Qualitat der Lernsteuerung, das Vertrauen in die eigenen Kompetenzen
und die Bereitschaft, Verantwortung fur das eigene Lernen zu tibernehmen. Den Lehrperso-
nen geben Tagebiicher Einblick in die Lernwege, die Lernsteuerung und die Verstehensprozesse
der einzelnen Schiiler/-innen. Uber einen langeren Zeitraum gefiihrt, dokumentieren sie die in-
dividuelle Entwicklung der Schulerinnen und Schiler und geben Auskunft dber die Nutzung
des Unterrichtsangebots. Tagebucher kdnnen daher auch zur Lernstandsdiagnose, zur indivi-
duellen Forderung und als Basis fur Veranderungen und innere Differenzierung des Unterrichts
dienen.

In den vergangenen Jahren wurden in Sekundar- und Gymnasialklassen verschiedene Varian-
ten von Tagebuchern entwickelt, erprobt und etabliert (u.a. Badr Goetz & Ruf, 2007; Beck,
Guldimann & Zutavern, 1991; Landmann & Schmitz, 2007; Ruf & Gallin, 1998a, 1998b;
Schett, 2008). Fir jingere Schilerinnen und Schiiler hingegen findet man zum Einsatz von
Tagebuchern nur wenige Praxisempfehlungen (u.a. Ruf-Bréker, 2000). Dies mag mit entwick-
lungspsychologisch begriindeten VVorbehalten mit Bezug auf die Praktikabilitat dieser Metho-
de zusammenhdangen: Bei VVor- und Grundschulkindern entwickelt sich die Reflexionsfahigkeit
erst allmahlich, die strategische Kompetenz ist noch sehr fragil und hoch spezifisch, und die
dokumentarischen Maglichkeiten sind sehr begrenzt.
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2.3.8.2 Vorgehen und Fragestellungen

Vor diesem Hintergrund interessiert, wie in den drei GSK der Begleitstudie die Tagebuchme-
thode praktiziert und beurteilt wird. Dazu wurden alle Videosequenzen, auf denen Kinder in
Tagebuchern arbeiten und die Interviewpassagen aus der dritten Erhebung zur Leitfrage nach
den Tagebtichern nach folgenden Gesichtspunkten analysiert: Funktion, Form und Inhalt des
Lerntagebuches, Zeitpunkt und RegelméRigkeit der Eintrdge, Korrekturen und Rickmeldun-
gen durch die Lehrpersonen und Beurteilung der Tagebuchmethode durch die Lehrpersonen.
Die dabei gewonnenen Informationen wurden zu Fallbeschreibungen verdichtet.

2.3.8.3 Ergebnisse

In drei GSK fiihren alle Kinder ein Tagebuch. Es wird als Reisetagebuch (GSKS5), als Lern-
bzw. Erlebnisjournal (GSK1) oder ganz einfach als Tagebuch (GSK4) bezeichnet. Die Lehr-
personen wollen die Kinder via Tagebuch fir ihr eigenes Lernen sensibilisieren und ihnen
gleichzeitig einen individuellen Zugang zum Lesen und Schreiben ermdglichen. Wie die Ana-
lyse der Videoaufnahmen zeigt, gestalten die Kinder die Eintrdge in Einzelarbeit. Sie haben
dabei aber Sichtkontakt, tauschen Informationen aus, helfen einander, zeigen einander die fer-
tigen Eintrage oder blattern gemeinsam in ihren Tagebiichern. Die Kinder reflektieren also ih-
re Lerntétigkeiten, machen sie publik und unterhalten sich dartiber. In jeder GSK hat sich eine
andere Tagebuch-Praxis entwickelt. Nachfolgend werden die drei Varianten kurz beschrieben:

GSK1. Fiir die Lehrpersonen der GSK1 ist das Fihren eines Tagebuches durch die Kinder ein
Versuch, die Entwicklung der Metakognition zu unterstiitzen. Es hilft den Kindern, sich daran
zu erinnern, was sie in der Schule gemacht und gelernt haben. Gleichzeitig fordert es den
Schriftspracherwerb via ,,Lesen durch Schreiben“ (Reichen, 2001-2007) und liefert wichtige
Informationen zur Lernstandsdiagnose. Als Tagebuch dient ein kariertes A4-Heft. Die Kinder
markieren durch eine Linie am oberen Seitenrand den Platz furs Datum, das durchs Kind oder
die Lehrperson einfligt wird, und gestalten darunter ihren Eintrag. In der Regel zeichnen
und/oder schreiben die Kinder, was sie wahrend des Vormittags gemacht haben. Es kommt
aber auch vor, dass sie Privates festhalten oder dass die Lehrpersonen einen Auftrag geben,
den die Kinder im Tagebuch erledigen mussen (siehe Abbildung 10). Die Eintrége erfolgen in
unregelmé&Bigen Zeitabstdanden. Manchmal verlangen die Lehrpersonen von allen Kindern ei-
nen Eintrag. Manchmal schreibt oder zeichnet ein Kind aus eigener Initiative etwas ins Tage-
buch. Es wird klar deklariert, dass Tagebucheintrédge nicht korrigiert werden. Das Tagebuch
»I1St wirklich jener Teil, den wir total offen lassen, bei dem wir nichts korrigieren, wo die Kin-
der unheimlich viel wagen“ (GSK1_E3). Es wird aber ber die Eintrdge gesprochen, sei dies
bei Lehrperson-Kind-Dialogen oder in Gesprachen zwischen Kindern. Die Lehrpersonen er-
achten die Arbeit mit dem Tagebuch als sehr anspruchsvoll, insbesondere wegen der hetero-
genen Lern- und Entwicklungsstande der Grundstufenkinder. Ein Tagebuch fihren bedingt
zum einen, dass die Kinder lesen und schreiben kénnen. Fir Kinder, die an der Schwelle zum
Lesen und Schreiben stehen oder die bereits tber entsprechende Grundkenntnisse verfugen,
ist das Tagebuch ein ideales Mittel, sich diese Kulturtechniken via ,,Lesen durch Schreiben*
in eigener Regie anzueignen. Fur Kinder hingegen, die noch kein Interesse zeigen, kann das
Tagebuch zum Stressfaktor werden.

Es kommt immer wieder mal vor, dass ein Kind sagt: ,,Aber ich kann doch gar noch
nicht schreiben!“ Man muss aufpassen, wenn man mit diesem Mittel arbeitet, dass die
Kinder nicht das Gefiihl bekommen, sie miissten jetzt schreiben, weil sie zufdlligerweise
zwel Kameraden neben sich haben, die schreiben. (GSK 1_E3)
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Zum anderen ist die Metakognition bei Grundstufenkindern erst im Entstehen begriffen. Man
muss beim Tagebuch die Anforderungen und Erwartungen also niedrig halten. Insgesamt
wird das Tagebuch von den Lehrpersonen der GSK1 als gutes Mittel beurteilt.

Wenn die Kinder nach dem dritten Grundstufenjahr von uns weggehen, dann haben sie
begonnen, Metakognition als Mittel einzusetzen, so wie ich mir das vorstelle. Das hat
man zum Beispiel bei den Kindern gesehen, die uns eben verlassen haben. Wie die vom
Theater geschrieben haben: Am schonsten war es, oben zu stehen und alle schauen ei-
nen an und klatschen, und so. An diesem Punkt hat die Metakognition so richtig einge-
setzt. Vorher war es oft ein Erzdhlen, was man gemacht hat. Das habe ich auch irgend-
wie unterschdtzt oder anders eingeschdtzt. (GSK 1_E3)

Abbildung 10: Beispiele fiir Tagebucheintrage in den GSK.

GSKA4. In der GSK4 hat der Tagebucheintrag primar die Funktion einer Arbeitsriickschau. Die
Kinder missen sich an ihre Téatigkeiten erinnern. Sie missen diese festhalten und beurteilen.
Durch die Eintrage und allféllige Ruckfragen erhalten die Lehrpersonen Informationen ber
die Lernstande, das Reflexionsvermdgen und die Interessen der einzelnen Kinder. Als Tage-
buch dient ein kariertes A4-Heft, in dem jede dritte waagrechte Linie fett gedruckt ist. Die
Lehrpersonen schreiben vor jedem Eintrag Wochentag und Datum in die Tagebicher. Die
Kinder zeichnen und/oder schreiben, was sie am betreffenden Vormittag getan haben.
Manchmal kleben sie auch Bilder ihrer Tatigkeiten ein. Als Erinnerungshilfe und Vorlage
beim Schreiben dient ihnen die Tafel mit der Tagesstruktur (vgl. 2.3.3).
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Die Kinder haben natiirlich gemerkt, dass sie Hilfsmittel holen konnen, und zwar sind
das die Kdrtchen, die an der Tafel mit der Tagesstruktur hdngen. Die holen die Kinder
dann und schreiben die Aktivitdten ab. Die Kinder, die nicht gerne zeichnen, miissen so
keine Zeichnung ins Tagebuch machen. Oder diejenigen Kinder, die noch nicht so ge-
nau schreiben konnen, denen kann man sagen: Schau, dort [an der Tafel] steht es. Du
kannst abschreiben. (GSK4_E3)

Die Kinder mussen jeden Vormittag kurz vor Unterrichtsschluss einen Tagebucheintrag ma-
chen. Sie benétigen dafur zwischen fiinf und zehn Minuten.

Es hat sich eine Tradition entwickelt. Nachdem die Kinder aufgerdumt haben, holen sie
das Tagebuch. Man muss es gar nicht mehr sagen. (GSK4_ E3)

Die Lehrpersonen nehmen zu jedem Eintrag mundlich Stellung. Sie fragen nach, helfen beim
Formulieren und Aufschreiben, verlangen inhaltliche Prazisierungen und regen zur Korrektur
von Rechtschreibefehlern an. Dabei stimmen sie Anspriiche und Riickfragen auf die F&higkei-
ten der einzelnen Kinder ab.

Was ich erwarte und verlange, ist von Kind zu Kind verschieden. Da haben die Kinder
wirklich nicht so eine Regel, die fiir alle gilt. (GSK4_ E3)

Nach Auffassung der Lehrpersonen bewéhrt sich das Instrument Lerntagebuch zur Anbah-
nung des reflexiven Denkens. Allerdings dirfen die Erwartungen mit Bezug auf das meta-
kognitive Niveau der Eintradge nicht zu hoch sein. Es ist fir Grundstufenkinder bereits eine
grolRe Leistung, die Aktivitdten eines ganzen Vormittags aufzuzahlen. Die meisten Kinder
erinnern sich anfanglich nur an das, was sie zuletzt getan haben. Das Tagebuch ist ferner ein
gutes Mittel zur Diagnose und zur Férderung der Lese- und Schreibkompetenzen. Zu bertick-
sichtigen ist auch, dass die Kinder nicht immer Lust haben, Tagebucheintrdge zu machen, da
diese anstrengend und zeitaufwandig sind.

Das Tagebuch ist ein gutes Instrument, um Informationen iiber die Lernstdinde der ein-
zelnen Kinder zu gewinnen. Die Kinder schreiben jeden Tag etwas hinein. Ich kann dar-
in ihre Fortschritte gut sehen: Wie schon zeichnet das betr. Kind schon? Kann es bei-
spielsweise bereits einen ganzen Menschen zeichnen oder hat er nur einen Kopf und
Fiisse? [...] Und dann plotzlich beginnen sie zu schreiben. [...] Zum Teil haben die
Kinder das Schreiben durchs Kopieren der Kdrtchen an der Tagesstrukturtafel erwor-
ben, zum Teil haben sie es anderswo gelernt, und zeigen das dann bei den Eintrdgen ins
Tagebuch. (GSK4_E3)

GSK5. In der GSKS5 ist das Tagebuch ein Instrument zur angeleiteten Reflexion des eigenen
Lernens. Die Kinder bearbeiten darin Auftrage der Lehrpersonen, die dazu dienen, die Auf-
merksamkeit der Kinder aufs eigene Lernen zu lenken. Die Auftrége sind fir alle Kinder einer
Alters- oder Lernstandsgruppe identisch und verbindlich. Freiwillige Tagebucheintrége gibt
es in der GSK5 nicht. Die Kinder haben als Tagebuch ein A4-Heft. Die Lehrpersonen kleben
den Auftrag im Umfang eines Satzes ins Tagebuch. Die Kinder lesen den Auftrag, je nach
Lernstand mit oder ohne Hilfe, und schreiben Wochentag und Datum dazu. Sie erledigen den
Auftrag auf separaten Blattern (bei Schreibauftragen mit dreigliedriger, farbiger Liniatur), die
sie ins Tagebuch kleben, nachdem die Lehrperson das Ergebnis akzeptiert hat. Die Auftrége
kdnnen aus allen Unterrichtsbereichen stammen und sich sowohl auf vergangene als auch auf
zukiinftige Ereignisse beziehen. Fir die sprachgewandteren Kinder werden sie hdufig als
Schreibanlasse gestaltet. Beispielsweise mussen die Kinder anhand von Fotos und vorgegebe-
nen Satzanfangen beschreiben, wie sie beim Herstellen ihrer Bastelarbeit vorgegangen sind.
Andere Reflexionsauftrage werden als Fragen formuliert: Was hast du in der vergangenen
Turnstunde gelernt? Was wunschst du dir fur die zweite Klasse? Die beziglich Lesen und
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Schreiben weniger versierten Kinder erhalten entweder gestalterisch zu bewéltigende Tage-
buchauftrage oder arbeiten in den betreffenden Zeitfenstern an anderen Inhalten. Das Tage-
buch wird nicht taglich eingesetzt. Die Lehrpersonen legen die Termine fest. Die Eintrage
werden jeweils wahrend den Ubungssequenzen gemacht, das heift in jenen Unterrichtspha-
sen, in denen alle Kinder an zugewiesenen Tatigkeiten arbeiten. Die Entstehung der Eintrage
wird von den Lehrpersonen engmaschig tiberwacht. Die Lehrpersonen beraten, helfen beim
Formulieren, regen zur Korrektur von Schreibfehlern an, nehmen Stellung zu den Inhalten
und entscheiden, wann ein Auftrag erledigt ist. Das Tagebuch ist vor allem ein Instrument fir
Kinder des dritten und des zweiten Grundstufenjahres. Ein Problem mit dieser Tagebuchvari-
ante besteht darin, dass manche Kinder mit ihren Eintrdgen in den vorgesehenen Zeitfenstern
nicht fertig werden und die Arbeit in anderen Unterrichtsphasen abschlieen miissen, wobei
die Lehrpersonen darauf achten, dass das nicht die Freispielphasen sind.

2.3.8.4 Fazit

In den GSK wurden im Laufe der Begleitstudie drei interessante Varianten des Lerntagebu-
ches entwickelt. Die drei Varianten unterscheiden sich vor allem im Darstellungsformat, in
der Art und der Verbindlichkeit der Eintrdge sowie bei den Riickmeldungen und Korrekturen
der Lehrpersonen. In allen GSK hat das Fuhren eines Lerntagebuches aber primar dieselben
drei Funktionen: Das Tagebuch dient erstens dazu, die Metakognition der Kinder anzuregen.
Dabei sind sich die Lehrpersonen bewusst, dass die Anspriiche, die sie beziiglich Lernreflexi-
on an die Kinder stellen, bescheiden sein missen, da insbesondere die jungeren Kinder auf
Grund ihrer Denkentwicklung in der Regel noch nicht zu differenzierten metakognitiven Leis-
tungen féahig sind. Zweitens ermoglichst das Flhren eines Tagebuches den Kindern einen
lernstandsbezogenen Einstieg ins Erlernen der Kulturtechniken Lesen und Schreiben. Drittens
ist das Tagebuch fir die Lehrpersonen eine wichtige Informationsquelle im Hinblick auf
Lernstandsdiagnosen und individuelle FordermalRnahmen. Die Lehrpersonen teilen die Auf-
fassung, dass die Tagebuchmethode ein gutes Mittel ist, um Grundstufenkinder fir ihr Lernen
zu sensibilisieren. Unter den Kindern findet ein informeller Austausch (iber die Tagebuchein-
trage statt. Es konnte wahrend der Videohalbtage aber nicht beobachtet werden, dass in ange-
leiteter Form Uber Tagebucheintrdge gesprochen wurde. Eine attraktive Mdoglichkeit, die Ta-
gebuchmethode fir die Grundstufe weiter zu entwickeln, wéare daher der Versuch, mit den
Kindern in kleinen Gruppen gestitzt auf die Tagebucheintrage Uber die eigenen Erfahrungen,
Vorgehensweisen und Geflihle beim Lernen zu sprechen.
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2.3.9 Lernen voneinander und miteinander —
Chancen und Herausforderungen der Altersmischung

In den Leitfadeninterviews beurteilen die Lehrpersonen der funf Grundstufenklassen (GSK)
die Altersdurchmischung grundsatzlich positiv. Gunstige Wirkungen der Altersmischung re-
gistrieren sie bei der Sozialisation der jingeren Kinder, beim Sozialverhalten, bei der Ausei-
nandersetzung mit schulischen Lerninhalten, bei der Lernfreude und Motivation sowie bei der
Integration randstandiger Kinder. Fiir die Lehrpersonen bringt die Altersdurchmischung vor
allem in den ersten Jahren einen erheblichen Mehraufwand. Rickblickend sind sie glticklich,
dass es ihnen gelungen ist, eine funktionierende Tagesstruktur zu entwickeln und die Kinder
so an die Lehrplanziele heranzufiihren, dass die Kolleginnen und Kollegen der Anschluss-
klassen und die Eltern mit den Ergebnissen mehr als zufrieden sind. Die Lehrpersonen be-
richten weiter, dass sich im Zuge des Pilotprojektes ihr Unterrichts- und Lernverstandnis
verandert hat, und dass die anfangliche Begeisterung furs altersgemischte Lernen einem Re-
spekt vor den hohen Anforderungen gewichen ist. Sie weisen auf Schwierigkeiten bei der Um-
setzung des altersdurchmischten Lernens hin und wiinschen praxisbezogene Unterstlitzung
zur Weiterentwicklung ihres Unterrichts. Bei der Analyse von 15 Videosequenzen, in denen
sich zwei bis funf Kinder in altersdurchmischten Kleingruppen mit Werkarbeiten oder Regel-
spielen beschaftigen, zeigte sich, dass die meisten Gruppen nur Kinder aus zwei Jahrgangs-
stufen enthalten, und dass nach Geschlecht homogene und gemischte Gruppen ausgewogen
vorkommen. H&ufig tbernimmt das &lteste Kind eine leitende Rolle. Es strukturiert das Vor-
gehen und Uberwacht die Einhaltung der Regeln. Die Kinder helfen einander mehrheitlich
spontan (ungebetene Hilfe) und via Handreichungen. Verbale Hilfestellungen vor allem in
Form elaborierter Erklarungen kommen selten vor. Meistens hilft ein alteres Kind einem jun-
geren. Das Hilfeverhalten ist insofern unproblematisch, als ungebetene Hilfe in der Regel
akzeptiert und erbetene Hilfe gewahrt wird.

2.3.9.1 Die Altersmischung als strategisches Element der Grundstufe

Das Lernen in alters- bzw. jahrgangsgemischten Klassen wird seit geraumer Zeit nicht nur aus
schulorganisatorischen, sondern auch aus padagogischen Grunden wieder starker diskutiert
(u.a. Laging, 1999). In Deutschland werden seit 1992 in 15 Bundesléandern Schulversuche zur
Neugestaltung der Schuleingangstufe mit teils jahrgangsubergreifender Lerngruppenbildung
durchgefihrt (Faust, 2006). Auch beim Schulentwicklungsprojekt ,,edk-ost 4bis8*“, unter des-
sen Dach der Pilotversuch ,,Grundstufe* durchgefiihrt wird, gehort die Altersmischung zu den
konzeptionellen Eckpfeilern.

Fur die Einflhrung von jahrgangsgemischten Klassen in der Schuleingangsphase werden im
Wesentlichen folgende Argumente angefihrt: Angesichts kinderarmer Familien haben Kinder
durch altersgemischte Klassen die Chance, mit &lteren und jiingeren Mitschilerinnen und
Mitschulern aufzuwachsen. In einer von Erwachsenen verplanten Lebenswelt konnen Kinder
sich wechselseitig stimulieren. Sie kénnen von anderen Kindern lernen und ihnen etwas bei-
bringen. In Anbetracht der Ubergangsprobleme beim Schuleintritt kénnen Schulanfin-
ger/-innen Mitglied einer schon bestehenden Gruppe werden, in der sie etablierte Regeln und
Rituale sowie bewahrte Arbeitsformen und eine Gespréchskultur vorfinden. In jahrgangs-
gemischten Klassen konnen die Kinder in ihrem eigenen Tempo lernen. Sie kdnnen hier ohne
Sitzenbleiben oder Klassentiberspringen kirzere oder langere Zeit verweilen. Angesichts ei-
ner stark von Konkurrenz gepragten sozialen Umwelt kdénnen Kinder in altersgemischten
Klassen kooperativ und konkurrenzarm miteinander lernen (Prengel, 2007). In der EDK Pro-
spektive (1997) werden die potentiellen Wirkmechanismen der Jahrgangsmischung wir folgt
beschrieben:

89



In altersheterogenen Lerngruppen lernen Kinder voneinander und miteinander, dltere
und begabtere oder in einem Gebiet weiter fortgeschrittene Kinder unterstiitzen jiingere
oder weniger fortgeschrittene. Die Kinder erleben sich im Verlaufe der Basisstufe in
verschiedenen sozialen Stellungen und Rollen. Konkurrenz in bezug auf ihre Leistungen
wird im alters- und leistungsheterogenen Klassenverband verringert, kooperatives Ler-
nen hingegen gefordert. Kinder in Aussenseiterpositionen haben die Chance, dank dem
halbjdhrlichen bzw. jahrlichen Wechsel ihre Position im sozialen Gefiige in absehbaren
Zeitrdumen zu verbessern. Ihre Randstellung wird relativiert. (EDK, 1997, S. 42)

In die Jahrgangsmischung werden somit hohe padagogische Erwartungen gesetzt. Empirische
Befunde, die eine deutliche Uberlegenheit jahrgangsgemischter im Vergleich zu jahrgangsge-
bundenen Klassen dokumentieren, fehlen jedoch bislang. In den vorliegenden Metaanalysen
und Sammelreferaten wurden weder im kognitiven, noch im nicht-kognitiven Bereich bedeut-
same Unterschiede zwischen altersgemischten und jahrgangshomogeneren Klassen gefunden
(u.a. Eckerth & Hanke, 2009; Mason & Burns, 1996; Veenman, 1995, 1996). Empirisch be-
legt sind hingegen die positiven Wirkungen von Lernstandsgruppen auf kognitive und nicht-
kognitive Schillermerkmale (u.a. Lou, Abrami, Spence, Poulsen, Chambers & d’Apollonia,
1996). Anzufigen ist hier, dass es erst wenige Studien gibt, in denen die Klassenzusammen-
setzung und der Unterricht in altersgemischten Klassen systematisch untersucht wurde.

Die Altersmischung wird in der Literatur aber auch kritisch diskutiert (u.a. Hinz & Sommer-
feld, 2004). Es wird befirchtet, dass insbesondere jiingere Kinder oder Kinder mit Konzentra-
tionsschwierigkeiten von der Vielfalt der Lernangebote (iberfordert sein kdnnten. Neu eintre-
tende Kinder stehen vor der Herausforderung, nicht nur Beziehungen zu den gleichaltrigen,
sondern auch zu den é&lteren Kindern aufbauen zu missen. Der jahrliche Wechsel in der
Gruppenzusammensetzung kann auch Unruhe bringen. Weiter wird darauf hingewiesen, dass
Interaktionen zwischen Kindern nicht zwangsléufig harmonisch verlaufen und das Hilfever-
halten (help-seeking / help-giving; Nelson-Le Gall, 1981), ein zentrales Element beim Lernen
voneinander und miteinander, wenig ergiebig oder gar problematisch sein kann (Krappmann
& Oswald, 1989). Es ist nicht nur fur Kinder sehr anspruchsvoll, eine geeignete Person zu
Hilfestellungen zu bewegen, die zeitgerecht erfolgen und relevant, spezifisch, klar und sofort
anwendbar sind (Webb & Farivar, 1994). Unerbetene Hilfe wird vom Empféanger bzw. der
Empféangerin hdufig als unndtig und aufgedréngt zuriickgewiesen (Krappmann & Oswald,
1985; Nelson-LeGall, 1992). Weiter ist zu bedenken, dass &ltere Kinder in ihrem eigenen
Fortkommen behindert sein kdnnten, wenn sie (zu) h&ufig fir die Unterstiitzung der jiingeren
Kinder eingesetzt werden. Ebenso kénnten sie Gberfordert sein, sinnvolle Hilfestellungen zu
geben. Schwierigkeiten sind auch zu erwarten, wenn altere Kinder dominieren oder wenn
jungere Kinder Lernprozesse ansteuern, welche nicht ihren Fahigkeiten entsprechen (Stamm,
2003). Allerdings gibt es auch Befunde, wonach das Hilfeverhalten in altersgemischten im
Vergleich zu jahrgangsgebundenen Klassen haufiger und produktiver ist (Kucharz & Wage-
ner, 2007; Seurig, 2006).

Die Verpflichtung, altersdurchmischte Gruppen zu unterrichten setzt die Lehrpersonen
zwangsldaufig unter Reformdruck und stellt hohe Anforderungen sowohl beziglich ent-
wicklungs- und lernpsychologischer Kenntnisse als auch hinsichtlich paddagogischer und di-
daktischer Kompetenzen, da 4- bis 8-jahrige Kinder unterschiedliche Voraussetzungen, Be-
dirfnisse und Interessen haben. Die Lehrpersonen kommen nicht umhin, die klassischen
Lehr-Lern-Formen durch differenzierende und individualisierende Lernangebote zu ergénzen
(Graumann, 2002, Kucharz & Wagener, 2007). Durch die methodische und inhaltliche Off-
nung des Unterrichts verandert sich auch ihre Rolle (Lassek & Struckmeyer, 1999). Die Zu-
sammenarbeit der Lehrpersonen wird enger. Dies gibt einerseits Ideen und Sicherheit fir die
Arbeit, bindet aber auch Ressourcen fir Absprachen und Konfliktmanagement. Der Unter-
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richt in altersgemischten Klassen bedeutet fur die meisten Lehrpersonen einerseits eine Her-
ausforderung, anderseits auch eine erhebliche berufliche Mehrbelastung. Unter glinstigen
Umsténden kann der Unterricht in altersgemischten Klassen einen wesentlichen Betrag zu ei-
ner héheren Berufszufriedenheit leisten (Kucharz & Wagener, 2007).

2.3.9.2 Vorgehen und Fragestellungen

Bei jeder der drei Erhebungen in den funf GSK wurden Unterrichtssituationen aufgezeichnet,
in denen Grundstufenkinder in alters- bzw. jahrgangsgemischten Kleingruppen spielen und
lernen. Zudem wurden die Lehrpersonen in den Leitfadeninterviews zu den Chancen und
Herausforderungen der Altersdurchmischung befragt. Die so gewonnenen Daten werden in
der Fortsetzung anhand folgender Fragestellungen ausgewertet und dargestellt:

* Welche Chancen und Herausforderungen der Altersmischung sehen die Lehrpersonen mit
Bezug auf die Kinder der GSK?

» Welche Chancen und Herausforderungen der Altersmischung berichten die Lehrpersonen
mit Bezug auf die Unterrichtstétigkeit an GSK?

» Wie erfolgt das Hilfeverhalten der Kinder in altersdurchmischten Kleingruppen?

» Zeigen sich im Laufe der Begleitstudie Veranderungen in der Beurteilung der Altersmi-
schung durch die Lehrpersonen?

2.3.9.3 Ergebnisse

Die qualitative Auswertung der Leitfadeninterviews™ zeigt, tibereinstimmend mit der referier-
ten Literatur, dass die Altersdurchmischung in den GSK sowohl Chancen als auch Herausfor-
derungen beinhaltet und zwar fur beide Seiten, fur die Kinder und fiir die Lehrpersonen.

Chancen der Altersmischung flr die Kinder. In den Leitfadeninterviews erwéhnen alle Lehr-
personen die besonderen Chancen, die sich in altersgemischten GSK dadurch ergeben, dass
die Kinder voneinander und miteinander lernen. Nach Ansicht der Lehrpersonen profitieren
vor allem die jungeren Kinder. Sie werden von den dlteren Kindern ins Schulleben eingefthrt
sowie mit den Organisations- und Arbeitsformen des Unterrichts vertraut gemacht. Die &lte-
ren Kinder tbernehmen Verantwortung und geben ihr Wissen weiter. Durch die alltaglichen
Hilfestellungen und die Vorbildfunktion der alteren Kinder erwerben die jlingeren rasch eine
hohe Selbstandigkeit und Sicherheit, was zu einer gewissen Entlastung der Lehrpersonen
fuhrt. Der gestaffelte Klassenwechsel ermdglicht es den Kindern, wahrend der Grundstufen-
zeit in unterschiedliche Rollen zu schliipfen. Sie lernen anfanglich durch Beobachtung und
werden spéter selbst zu Modellen. Vor allem neugierige und lernbereite jiingere Kinder erhal-
ten in altersgemischten Gruppen viele Anregungen. Drei der funf Lehrteams sind der Ansicht,
dass es in der Grundstufe hdufiger zu spontanen kinderinitiierten Aktivitaten im Bereich der
Kulturtechniken kommt als im Kindergarten. Die Altersmischung begunstigt ihrer Meinung
nach beildufiges Lernen und fordert die Sozialkompetenz der Kinder. Sie wirkt sich zudem
positiv auf die Lernfreude und die Motivation der Kinder aus. Die Orientierung am Lernstand
der Kinder stérkt das Selbstvertrauen der schwacheren Kinder und verhindert bei den starke-
ren das Aufkommen von Langeweile. Als weitere Chance bezeichnen vier der fiinf GSK-
Teams die integrative Wirkung der altersheterogenen Gruppe. Einzelgangerische, randstandi-
ge Kinder konnen leichter in den sozialen Verband integriert werden. Schwéchere Kinder
werden seltener ausgeschlossen, weil Unterschiede zwischen den Kindern die Regel und so-
mit normal sind.

'8 Die Ergebnisse der Interviewanalyse wurden einer studentischen Qualifikationsarbeit von Xavier Monn ent-
nommen. Die Darstellung der Ergebnisse wurde sprachlich leicht verandert.
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Herausforderungen der Altersmischung fir die Kinder. Zwei GSK-Teams machen darauf
aufmerksam, dass das offenere Lernarrangement in altersdurchmischten GSK einzelne Kinder
uberfordern kann. Sie denken dabei vor allem an Kinder mit Konzentrations- und Wahrneh-
mungsschwierigkeiten. Diese brauchen eine engmaschige Begleitung, die auch bei einem klar
strukturierten und gut rhythmisierten Tagesablauf in altersgemischten Klassen nicht immer
gewahrleistet werden kann. Zwei GSK-Teams sprechen als weitere Herausforderung das
(Rollen-)Verhalten der &ltesten Kinder an. Diese grenzen sich vor allem gegen Ende des
Schuljahres zunehmend von den jungeren Kindern ab. Eine Ursache daftr sehen die Lehrper-
sonen in strukturellen Rahmenbedingungen, die den Aspekt des Alters betonen: Nur die Kin-
der des dritten Grundstufenjahres haben Nachmittagsunterricht und besitzen Mathematikhef-
te. Als dritte Herausforderung fur Kinder in altersdurchmischten Gruppen nennen die Lehr-
personen die adaquate Einschatzung der eigenen Kompetenzen. Die Lehrpersonen beobach-
ten, dass Kinder in altersdurchmischten Gruppen gelegentlich Lernprozesse ansteuern, die
noch weit ausserhalb ihrer kognitiven Mdglichkeiten liegen und dadurch unter Druck geraten.

Chancen der Altersdurchmischung furr die Lehrpersonen. Altersdurchmischte GSK stellen die
Lehrpersonen vor neue Herausforderungen. Erfolgreich gemeisterte Herausforderungen wer-
den riickblickend als Chancen der Altersmischung beschrieben. So sind einige Lehrpersonen
stolz darauf, dass es ihnen gelungen ist, Unterrichtsmaterialien und Tagesstrukturen zu entwi-
ckeln, die inhaltlich differenziertes Arbeiten erlauben. Bei anderen Lehrpersonen haben die
Erfahrungen im Grundstufenversuch zu einer Veranderung ihres Unterrichts- und Lernver-
standnisses gefuhrt. Sie konnten sich zunehmend von der Vorstellung eines gleichschrittigen,
ausschliesslich von der Lehrperson gefuhrten Unterrichts 16sen und unterrichten heute nach
eigenen Angaben lernstandsbezogener und individualisierter. Als einen weiteren motivieren-
den Aspekt ihrer Arbeit bezeichnen die Lehrpersonen die positiven Rickmeldungen der Kol-
leginnen und Kollegen der abnehmenden Primarstufe. Sie attestieren den tbertretenden Kin-
dern aus der Grundstufe hohe Selbststandigkeit, Lernfreude, Kreativitdt und Sozialkompe-
tenz. Dies gibt den GSK-Teams Zuversicht und Sicherheit mit Bezug auf den Ubertritt. Auch
die Tatsache, dass die anfanglichen Befurchtungen der Eltern, in der Grundstufe wirden die
Lernziele nicht erreicht, zerstreut werden konnten, zahlt fur die Lehrpersonen zu den gemeis-
terten Herausforderungen.

Herausforderungen der Altersmischung fir die Lehrpersonen. Dazu z&hlen die Lehrpersonen
die breite Altersspanne in den GSK. Als besonders anspruchsvoll gelten jene Unterrichtspha-
sen, in denen eine Lehrperson die GSK alleine fuhrt. ,,Ein Tag alleine mit der GSK st eine
sehr hohe Anforderung, da man sich mit der ganzen Bandbreite vier bis acht auskennen muss*
(GSK1_E1). Bei einzelnen Lehrpersonen ist die urspriingliche Begeisterung fur altersdurch-
mischte Klassen mittlerweile einem Respekt vor den hohen Anforderungen und teils auch ei-
ner gewissen Erniichterung gewichen.

Ich bin in diesen drei Jahren zur Uberzeugung gelangt, hoppla, das ist aber gar nicht
so einfach, altersdurchmischtes Lernen zu organisieren, so dass nicht die einen iiber-
fordert und die anderen unterfordert sind. Ich bin auch in vielen Basisstufen schauen
gegangen und dort, wo viele altersdurchmischte Sequenzen durchgefiihrt wurden, habe
ich so oft beobachtet, dass ein Teil der Kinder entweder unter- oder iiberfordert ist.
(GSKI_E3)

In verschiedenen Aussagen thematisieren die Lehrpersonen ihre Schwierigkeiten und auch ih-
re Unzufriedenheit mit der Umsetzung des altersdurchmischten Lernens im Unterricht. ,,Es
waére schon das Ziel, zu durchmischen. Aber dies ist eben noch etwas Fremdes, auch in Ge-
danken* (GSK1_E1). In der Weiterbildung bekommen die Lehrpersonen zwar viele Anre-
gungen zur Altersdurchmischung, doch die Umsetzung ist alles andere als einfach. Die Lehr-
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personen berichten weiter von einem groRen zeitlichen Mehraufwand fiir Absprachen und die
Vorbereitung des Unterrichts, insbesondere zu Beginn des Schulversuchs. Auch dem GSK-
Team wird in diesem Zusammenhang eine bedeutende Rolle zugesprochen. Ein engagiertes,
bewegliches und kompetentes Team ist nach Ansicht der Lehrpersonen Bedingung fur eine
gelungene Altersmischung in GSK. Anderenfalls droht eine Aufteilung entlang der Alters-
gruppen bzw. die herkdmmliche Rollenteilung in Kindergarten und Schule. Um die Heraus-
forderungen der Altersmischung besser zu meistern, wiinschen sich die Lehrpersonen klarere,
verbindlichere Richtlinien seitens der Projektleitung und mehr Unterstiitzung.

Helfen in altersdurchmischten Kleingruppen. Ein zentraler Aspekt beim Lernen voneinander
und miteinander in altersdurchmischten Gruppen ist das gegenseitige Helfen. Um das Hilfe-
verhalten von 4- bis 8-jdhrigen Kindern genauer zu untersuchen, wurden Videosequenzen
analysiert, die Kinder in altersdurchmischten Kleingruppen (ADL-Gruppen) zeigen. Dabei
wurden unter strukturellen Gesichtspunkten zwei Formen von Gruppenarbeit unterschieden:
»collaborative seatwork® und ,,peer collaboration®. Bei Gruppenarbeiten in Form von colla-
borative seatwork (Cohen, 1994) beschaftigen sich die Gruppenmitglieder mit gleichen oder
ahnlichen Aufgaben, wobei jede Person ein eigenes Produkt herstellt. Die Gruppenmitglieder
interagieren bei Bedarf via Hilfeverhalten (z.B. Mehrere Kinder sitzen am gleichen Tisch und
schreiben in ihr Tagebuch. Kind A buchstabiert fur Kind B ein Wort.). Bei Gruppenarbeiten
in Form von peer collaboration arbeiten alle Gruppenmitglieder am gleichen Werk und pfle-
gen im Hinblick auf dieses Gruppenziel einen regen Informationsaustausch. ,,... the children
at all times work jointly on the same problem rather than individually on seperate components
of the problem. This creates an engagement rich in mutal discovery, reciprocal feedback, and
frequent sharing of ideas* (Damon & Phelps, 1989, p. 13). Pro GSK wurden drei Videose-
quenzen ausgewdhlt (n = 15), in denen die Kinder in altersdurchmischten Kleingruppen arbei-
ten. Einbezogen wurden Sequenzen von mehrheitlich drei bis zehn Minuten Dauer, die alters-
durchmischte Kindergruppen beim Werken und Gestalten (6/15) oder bei Lern- und Regel-
spielen (9/15) und ohne Leitung durch die Lehrperson zeigen (siehe Tabelle 19). Ein Drittel
(5/15) der videographierten Gruppenarbeiten wurde als “collaborative seatwork (5/15) co-
diert, zwei Drittel (10/15) als ,,peer collaboration®.

Die Zusammensetzung der ADL-Kleingruppen prasentiert sich wie folgt: Die Gruppen beste-
hen aus zwei bis funf Kindern. In den meisten Gruppen (13/15) finden sich nur Kinder aus
zwei Jahrgangsstufen. Rund die Halfte der ADL-Gruppen (8/15) ist nach Geschlecht ge-
mischt. Reine Médchen- (4/7) und Jungengruppen (3/7) halten sich die Waage.

In sieben Videosequenzen (7/15) ist auch die Lehrperson zeitweise im Bild. In allen Sequen-
zen kontaktiert sie die ADL-Gruppe, ohne dass sie gerufen wird. Sie erkundigt sich nach
Aufgabenverstandnis und Materialbedarf, Iasst sich VVorgehensweisen beschreiben, struktu-
riert die Arbeit durch gezielte Fragen, gibt aufgabenbezogene Anregungen, Hilfestellungen
und Rickmeldungen, oder vermittelt Regeln fiirs Zusammenarbeiten (z.B. Wenn ihr etwas
besprecht, dann mussen immer alle drei einverstanden sein. Ihr misst zusammen Ideen aus-
tauschen.). Solange die Lehrperson bei der ADL-Gruppe ist, sprechen die Kinder vergleichs-
weise wenig und adressieren zudem fast ausschliesslich die Lehrperson.

In den analysierten Videosequenzen gibt es Hinweise dafir, dass das é&lteste Kind der in
ADL-Gruppe eine Fuhrungsrolle tbernimmt. In sieben Videosequenzen (7/15) — in allen war
die Gruppenarbeit als ,,peer collaboration® strukturiert — leitete ein Kind die Aktivitat und
zwar ohne dass es von der Lehrperson dazu aufgefordert wurde. Mit einer Ausnahme handelt
es sich dabei immer um das alteste Kind der ADL-Gruppe. Das leitende Kind spricht am
meisten. Die Leitung besteht primdr darin, dass es den Ablauf der Gruppenarbeit strukturiert,
— deutliche inhaltliche Einflussnahmen wurden nur in zwei Videosequenzen registriert — in-
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dem es festlegt, in welcher Reihenfolge etwas gemacht wird, wer etwas macht und indem es
kontrolliert, dass die Vorgaben eingehalten werden.

Tabelle 19: Helfen in altersdurchmischten Kleingruppen: Angaben zu den analysierten Videoaus-

schnitten
Klasse Dauer Struktur der Inhalt Gruppe:
Erhebung min:sec  Gruppenarbeit Sex /Alter
GSK1_E1 04:08 Peer Drei Madchen sitzen auf dem Boden und zeichnen mit 1mGU2
(1) Collaboration Wachskreiden gemeinsamen einen Herbstbaum. 2mGUA1
GSK1_E1 02:29 Collaborative Regelspiel: Zwei Madchen spielen ein Brettspiel (zwei 1mGU2
@) Seatwork Kegel nach Wurfzahl in Richtung Ziel bewegen). 1mGU1
GSK1_E2 00:45 Collaborative Drei Madchen lassen der Reihe nach 10 Wendeplatt- 1mGUS3
Seatwork chen fallen und protokollieren, wie viele Plattchen mit 2mGU2
der roten bzw. schwarzen Seite nach oben liegen.
GSK2_E1 02:28 Peer Regelspiel: Ein Kind wiurfelt. Zwei andere Kinder ver- 1jGU3
Collaboration suchen, die gemeinsame Karte mit der Wurfzahl zu- 1mGU2
erst zu decken. 1jGU1
GSK2_E2 10:18 Peer Regelspiel: Drei Jungen spielen das Grinschnabel- 1jGU2
Collaboration spiel. 1jGUA
GSK2_E3  09:17 Collaborative Fiunf Kinder bedecken geometrische Vorlagen mit 3jGU2
Seatwork farbigen Holzpléattchen. 1jGUA
1mGU1
GSK3_E1  04:35 Collaborative Vier Kinder sitzen am Tisch und basteln aus Kasta- 2mGU2
Seatwork nien und Zahnstocher Igel. 1jGU1
1mGU1
GSK3_E2 09:34 Peer Zwei Méadchen basteln auf dem Boden aus Zeitungen 1mGU2
(1) Collaboration und Malerband eine Schlange. 1mGU1
GSK3_E2 04:40 Peer Drei Jungen basteln auf dem Boden aus Zeitungen 1jGU3
(2) Collaboration und Malerband eine Schlange. 1jGU2
1jGU1
GSK4_E1 10:24 Peer Drei Kinder ziinden mit Streichhélzern eine Kerze an, 1mGU3
(1) Collaboration und léschen danach Streichholz und Kerze wieder 2jGU1
aus.
GSK4_E1  09:05 Collaborative Funf Kinder sitzen am Tisch und stecken Blgelperlen 2mGU3
(2) Seatwork auf eine Plastikvorlage. 2mGU1
1jGU1
GSK4_E2  07:27 Peer Strategiespiel: Zwei Jungen befreien gemeinsam den 1jGU3
Collaboration Lastwagen aus dem Wagenpark (Variante von Digit). 1jGU2
GSK5_E1  083:22 Peer Regelspiel: Drei Madchen sitzen auf dem Boden und 2mGUS3
Collaboration spielen UNO. 1mGU1
GSK5_E2  05:33 Collaborative Zwei Kinder sitzen am Tisch und schneiden Dreiecke 1mGU2
Seatwork fur die Krone der Mauseprinzessin aus. 1jGUA
GSK5_E3  04:00 Peer Regelspiel: Drei Kinder spielen Wirfelspiel. Wer die  1jGU3
Collaboration richtige Farbe wirfelt und das verdeckte Bild errat, 1jGU2
darf die Bildkarte zu sich nehmen. 1mGU2
Anmerkungen: GSK = Grundstufenklasse, E = Erhebung; GU1, GU2, GU3 =erstes bis drittes

Grundstufenjahr; j =Junge, m = Madchen.

In den 15 Videosequenzen wurden insgesamt 39 Hilfesituationen codiert. Rund drei Viertel
dieser Situationen (29/39) wurden der Kategorie ,,unerbetene Hilfe* zugeordnet: Ein Kind
erhielt von einem anderen Kind Hilfe, ohne dass es darum gebeten hatte. Die Hilfeleistung
erfolgte spontan, nachdem das helfende Kind im Ablauf einer Handlung ein Problem fest-
gestellt hatte. So wurde beispielsweise spontan geholfen, wenn es einem Kind nicht gelang,
eine Zeitung in Streifen zu reissen, wenn ihm ein Spielwirfel wegrollte, wenn es seine Spiel-
figur aufs falsche Feld gestellt hatte, oder wenn es das zu entfachende Streichholz ungeschickt
hielt. Nur sehr selten (2/29) wurde unerbetene Hilfe zuriickgewiesen. Die anderen Hilfesitua-
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tionen, also rund ein Viertel (10/39), wurden der Kategorie ,,erbetene Hilfe* zugeordnet: Kin-
der baten um Hilfe und erhielten diese mehrheitlich (7/10) auch.

An fast allen analysierten Hilfesituationen (37/39) beteiligten sich ausschliesslich Kinder. Nur
in zwei Féllen bat ein jiingstes bzw. mittleres Kind die Lehrperson um Hilfe. An rund einem
Viertel der Hilfesituationen (9/37) waren zwei gleichaltrige Kinder beteiligt. In den anderen
Hilfesituationen (28/37) unterschied sich das Alter der beteiligten Kinder. In der Regel war es
das altere Kind, das dem jlingeren Kind entweder spontan half (18/28) oder das jtingere Kind
um einen Gefallen bat (4/28). Dass ein jlingeres Kind einem dlteren spontan half (5/28) oder
die Bitte eines &lteren Kindes nicht erfllte (1/28), kam vergleichsweise selten vor.

Die Hilfeleistung erfolgte in den 35 Hilfesituationen zwischen Kindern fast immer in Form
einer Handlung. In zwei Drittel dieser Situationen wurde tberhaupt nicht gesprochen (23/35).
Ein (in der Regel das &ltere) Kind registrierte ein Problem bei einer gemeinsamen Tatigkeit
und reagierte darauf mit einer Handreichung (z.B. Das altere Kind legt dem jungeren Kind
den Gegenstand hin, den dieses als nachstes benotigt. Das altere Kind strafft die Zeitung, da-
mit das jlngere Kind exakter reissen kann.) oder einem Fingerzeig (z.B. Der altere Junge
zeigt auf jene Stelle des Spiels, an die sein jingerer Partner das Auto stellen muss.). Manch-
mal (10/35) wurde eine Handlung auch durch einen kurzen Kommentar erganzt (z.B. Ein
Médchen schiebt seiner Partnerin eine Dose mit Bligelperlen hin und sagt: ,,Du kannst auch
diese nehmen!*). Nur in zwei Situationen (2/35) erfolgte eine Hilfeleistung in Form einer
elaborierten Erklérung. In einer Situation nannte der &ltere Junge dem jungeren den ersten
Buchstaben des Ratselwortes. In der anderen Situation sagte das dltere Méadchen, das beo-
bachtete, dass seine jungere Partnerin Schwierigkeiten hatte, ein Stiick Malerband abzureis-
sen: ,,Mit dem (Finger-)Nagel, weil3t du wie?*

Altersdurchmischte Kleingruppen aus der Sicht der Lehrpersonen. Im Leitfadeninterview der
ersten Erhebung wurde jedem GSK-Team eine Videosequenz einer ADL-Kleingruppenarbeit
aus der eigenen Klasse prasentiert (siehe Tabelle 19). Vier der funf GSK-Teams beurteilten
die prasentierte Sequenz als typisch fir ihren Unterricht. In allen GSK sind ADL-
Kleingruppen eine wichtige Organisationsform sowohl in freien als in angeleiteten Sequen-
zen. Je nach Thema und Lernziel wird ,peer collaboration* oder ,,collaborative seatwork®
praktiziert. Die Gruppenbildung wird bei den freien Sequenzen meistens den Kindern uber-
lassen. Bei den angeleiteten Sequenzen wird sie haufig von den Lehrpersonen Gibernommen.

Im Anschluss an Kreisaktivitdten wird das eingefiihrte Thema hdufig in altersdurch-
mischten Gruppen weiter bearbeitet. Die Auftrdge sind hdufig so, dass die kompetente-
ren Kinder den Auftrag vorlesen. So konnen die Kinder in einer Gruppe verschiedene
Verantwortungen wahrnehmen, iibernehmen und sich dies auch zutrauen. In diesen
Gruppenauftrdgen hat es meistens fiir jedes Kind etwas, das es iibernehmen kann, und
das mit Bezug auf seine Entwicklung gut wdre. Die Kinder konnen sich so als Fiihrer
oder als Unterstiitzende und Imitatoren erleben. (GSKI1_EI)

Die Lehrpersonen geben weiter an, dass in ADL-Gruppen haufig ein Kind spontan die Fih-
rung Ubernimmt. In der Regel ist es das dlteste Kind der ADL-Gruppe. Die Ubernahme der
Flhrerrolle durch das élteste Kind kann sich sowohl positiv als auch negativ auswirken.

Es gibt Kinder, die bestimmen und fiir sich Vorteile herausnehmen, und andere, die
auch fiir ihre Kollegen schauen, die den Uberblick haben* (GSK4_El). Die dlteren
Kinder wollen ihr Wissen loswerden und einsetzen, die jiingeren sind eher am Reagie-
ren (GSKI1_E1). Manchmal versuchen dltere zu helfen und nehmen dabei den jiingeren
die Arbeit aus der Hand (GSK3_E]I). Bis sich eine Klasse so eingespielt hat, dass sich
auch die jiingsten behaupten und wehren konnen, dauert es lange (GSK4_E1I ).
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Im Freispiel sind ADL-KIleingruppen die Regel. Daneben eignen sie sich den Lehrpersonen
zufolge vor allem fiir den handwerklichen Bereich und das entdeckende Lernen (GSK2_E1).
Wenn die Zusammenarbeit funktioniert, kénnen die Kinder in sachlicher und sozialer Hin-
sicht viel voneinander lernen. ,,Die &lteren sind motiviert, weil sie zeigen kdnnen, die jiunge-
ren, weil sie erreichbare Vorbilder haben* (GSK4_E1). Schwierig wird es, wenn einzelne
Kinder dominieren und andere sich unterordnen mussen, oder wenn die einen Kinder sich
stdndig zuricknehmen mussen und die anderen standig tberfordert sind. Die Lehrpersonen
versuchen daher, die Interaktion in ADL-Kleingruppen via Gruppenbildung, Arbeitsauftrage
und Regeln fiirs Zusammenarbeiten bedacht und behutsam zu steuern.

Die Auftrdge, die man da wdhlt, miissen sehr gut iiberlegt sein, dass sie fiir alle Kinder
Sinn machen. [...] Die einzelnen Kinder miissen gezielt auf Arbeit in altersgemischten
Gruppen vorbereitet werden. Sie miissen erfahren, dass sie jemand sind und etwas leis-
ten konnen. Sie miissen die Sicherheit gewinnen, etwas zur Gruppe beitragen zu konnen
und die Gewissheit bekommen, dass auch jemand zuhort. [...] Die Kinder miissen das
Interagieren auch iiben. Sie miissen erfahren, dass dies ein Hin und Her sein kann und
nicht alles nur von einem Kind ausgeht. Das Schulen der Interaktion in altersgemisch-
ten Gruppen ist eine grofie Herausforderung. (GSKI1_E1)

2.3.9.4 Fazit

Die Lehrpersonen beurteilen das altersgemischte Lernen und dessen Wirkungen grundsétzlich
positiv. Gleichzeitig bekunden sie gewisse Unsicherheiten und Schwierigkeiten bei der Um-
setzung im Unterricht. Hier brduchten die Lehrpersonen noch mehr praxisbezogene Hand-
reichungen sowie Beratung und Unterstutzung vor Ort. In diesem Zusammenhang konnte es
sich als nutzlich erweisen, Netzwerke und Tandems aufzubauen, in denen GSK-Lehrpersonen
mit Projekterfahrung zusammenspannen, aber auch Kolleginnen, die neu in die Grundstufe
einsteigen, beraten und begleiten. In den Leitfadeninterviews zeigt sich, dass die Lehrperso-
nen die kognitiven Wirkmechanismen und Ertrédge des altersdurchmischten Lernens nur am
Rande erwéhnen. Diesen Befund nur dahingehend interpretieren zu wollen, dass kognitive
Wirkungen selten auftreten, waére unzuléssig. Es musste mitberticksichtigt werden, das kogni-
tive Prozesse sowie deren Verdnderungen und Effekte teils nur mit mikrogenetischen Analy-
sen erfasst werden kdnnen, dass die kognitiven Wirkmechanismen und die potentiellen kogni-
tiven Ertrage des altersdurchmischten Lernens in den Projektunterlagen nur ansatzweise aus-
gefiihrt werden und dass die Lehrpersonen diesbeziiglich keine differenzierten Lernpsycholo-
gischen Kenntnisse haben. Was man nicht kennt, kann man weder beobachten, noch beurtei-
len oder gezielt fordern. Das Hilfeverhalten in altersdurchmischten Kleingruppen der Grund-
stufe scheint, von den Ergebnissen der Videoanalyse her zu schliefen, unproblematisch zu
sein. Auffallend ist der grof3e Anteil von Hilfestellungen auf der Handlungsebene. Hier wére
interessant zu untersuchen, inwiefern dies mit den Aufgabenstellungen und dem Entwick-
lungsalter der Kinder zu tun hat, und ob didaktische MalRnahmen im Hinblick auf ein sprach-
lich elaborierteres Hilfeverhalten zweckmalRig und erfolgversprechend wéren.
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2.3.10 Teamteaching in Grundstufenklassen —
eine enge Form der Lehrpersonenkooperation

Die Lehrpersonen der fiinf Grundstufenklassen (GSK) sind aus eigener Initiative in den Pilot-
versuch eingestiegen und haben sich damit zur Zusammenarbeit verpflichtet. Ein Teil der
Lehrpersonen kannte sich bereits vor Beginn des Schulversuchs. Die Analyse der Leitfaden-
interviews zeigt, dass die fiinf Lehrteams der GSK das Teamteaching im Rahmen fixer Zeitge-
fafe regelmdfiig gemeinsam planen und bei der Durchfiihrung zwei Formen praktizieren: Ei-
nerseits das gemeinsame Unterrichten innerhalb einer individualisierenden, offenen Unter-
richtsform oder im Plenum und anderseits das getrennte Unterrichten von altersgemischten
oder jahrgangsgebundenen Gruppen. Die gemeinsame Unterrichtsreflexion wird in den
Interviews nur am Rande erwdhnt. Wihrend drei Lehrteams nach drei Jahren gemeinsamer
Unterrichtstdtigkeit an GSK so gut eingespielt und gliicklich sind, dass sie sich nicht mehr
vorstellen konnen, an einer Regelklasse und alleine zu unterrichten, suchen zwei Teams mit
Lehrpersonenwechsel noch nach einer optimalen Form der Zusammenarbeit. Das Team-
teaching wird von den Lehrpersonen als anfinglich sehr aufwdndige und anspruchsvolle,
ldngerfristig aber sehr bereichernde Form der Lehrerkooperation beurteilt. Damit das Team-
teaching gelingt, sind Sympathie, Vertrauen und Verldissigkeit, dhnliche pddagogische
Grundhaltungen, gentigend personelle und rdaumliche Ressourcen sowie ein gewisser Gestal-
tungsfreiraum im Rahmen der gemeinsam vereinbarten Zustdindigkeiten unerldsslich. Fiir die
Lehrpersonen der fiinf GSK ist klar, dass die Grundstufe nur dann Erfolg hat, wenn das
Teamteaching klappt.

2.3.10.1 Teamteaching —
Unterricht gemeinsam planen, durchfiihren und reflektieren

Jede GSK wird von zwei Lehrpersonen gefiihrt. Eine Grundstufenlehrperson hat ein Kinder-
gartendiplom, die andere ein Primarlehrdiplom. Die beiden Lehrpersonen teilen sich ein
Lehrpensum von 36 Lektionen. Die wochentliche Unterrichtszeit fiir die Kinder betragt 20, im
letzten Grundstufenjahr 24 Lektionen. Zwolf Lektionen werden im Teamteaching erteilt (Bil-
dungsdirektion Kanton Ziirich, Volksschulamt, 2004). Somit sind also in der Hilfte der Un-
terrichtszeit zwei Lehrpersonen anwesend.

Entsprechend der jeweiligen Anstellung, den Bediirfnissen der Kinder und den Verein-
barungen im Schulteam teilen sich die Lehrpersonen in die verschiedenen Aufgaben.
[...] Die Lehrkrdfte sind zur Zusammenarbeit verpflichtet; Teamteaching ist die Regel.
(EDK, 1997, S.46)

Teamteaching ist fiir die meisten Lehrpersonen im Grundstufenversuch eine neue, wenn nicht
die entscheidende Herausforderung. Berufsbild und Selbstverstindnis sind noch immer so,
dass sich Lehrpersonen eher als Individualisten verstehen (Grisel, Fussangel & Probstel,
2006), auch wenn sich diese Einstellungen z.B. durch Jobsharing, in den letzten Jahren sicher-
lich schon etwas veridndert haben. Die Organisation der Schule unterstiitzt eine autonome und
von anderen unabhéngige Berufsausiibung. Die Lehrpersonen unterrichten weitgehend abge-
schieden in ihrem Klassenzimmer. Eine der damit verbundenen Denk- und Verhaltensnormen
ist, ,,dass niemand in den Unterricht einer Lehrkraft eingreifen soll (Grésel et al. 2006,
S. 208). Das Streben nach Autonomie und das Ablehnen von Kontrolle werden geradezu als
Kennzeichen der Sozialisation von Lehrkréiften genannt (Grisel et al. 2006). Lehrpersonen,
die in diesem Kontext sozialisiert wurden, sind im Schulversuch Grundstufe nun zur Zusam-
menarbeit und zu Teamteaching verpflichtet.

Teamteaching ist eine kooperative Lehrmethode, bei der zwei Lehrpersonen (1) zur
gleichen Zeit in derselben Klasse unterrichten, (2) gemeinsam den Unterricht inhaltlich
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und methodisch planen und durchfiihren, (3) die Verantwortung fiir das Lernen im Un-
terricht gemeinsam tragen, (4) Aufgabenbereiche oder Schiilergruppen flexibel zuteilen,
(5) den Unterricht in wechselnden Rollen leiten oder unterstiitzen, (6) das Lernen der
Schiiler/innen mit einem breit gefdcherten Angebot differenzieren und individualisieren,
(7) die Schiiler/innen flexibel und den Lernanldssen oder dem Lernniveau angepasst in
Gruppen einteilen. (Bildungsdepartement des Kantons St. Gallen, Amt fiir Volksschulen,
2008)

Teamteaching ist eine engere Form der Lehrpersonenzusammenarbeit als Austausch oder ar-
beitsteilige Kooperation. Teamteaching beruht auf Kokonstruktion (Gréasel et al., 2006). Von
Kokonstruktion spricht man, wenn die Partner/-innen sich intensiv beziiglich einer Aufgabe
austauschen und dabei ihr individuelles Wissen so aufeinander beziehen, dass sie dabei Wis-
sen erwerben und gemeinsame Aufgaben- oder Problemlésungen entwickeln. Dabei wird Uber
weite Strecken des Prozesses hinweg zusammen an der Aufgabe gearbeitet. Folglich ist der
Aufwand fur gemeinsame Abstimmungen relativ hoch, und die Gefahr fiir sachliche und sozi-
ale Konflikte ist vergleichsweise grol3. Austausch besteht darin, sich wechselseitig tiber beruf-
liche Inhalte und Gegebenheiten zu informieren und mit Material zu versorgen. Austausch ist
notwendig, damit in einem Kollegium alle tber relevante oder hilfreiche Informationen (z.B.
uber Schulerinnen und Schiiler) und Materialien verfugen. Diese Form der Kooperation erfor-
dert keine ausgehandelten Positionen. Sie hat insofern Gelegenheitscharakter, als es daftir le-
diglich kurze Gesprache und Treffen braucht. Bei der arbeitsteiligen Kooperation zwischen
Individuen besteht die Zusammenarbeit priméar darin, sich (ber eine prazise Zielvorstellung
sowie eine moglichst gute Form der Aufgabenteilung und -zusammenfuhrung zu verstandi-
gen, in der die Neigungen und Kompetenzen der Mitglieder berticksichtigt werden. Arbeits-
teilige Kooperation hat vor allem die Funktion der Effizienzsteigerung, z.B. bei der VVorberei-
tung von Unterrichtseinheiten und der Erstellung bzw. Korrektur von Lern- und Prifungsar-
beiten.

Teamteaching hat ein grosses Potential zur Unterrichtsentwicklung. Es bietet den organisato-
rischen Rahmen fir erweiterte Lehr-Lern-Formen, die selbstandiges und selbstverantwortli-
ches Lernen fordern und fordern, ermdglicht wegen des hoheren Zeitbudgets eine intensivere
Betreuung der Schulerinnen und Schiler und motiviert die Lehrpersonen durch gegenseitige
Anregung und systematische Reflexion fur pddagogische Innovationen.

Teamteaching bietet den Rahmen, den Unterricht anzureichern, zu intensivieren und mit
grosserer Perspektiven- und Methodenvielfalt sowie unterschiedlichen Anregungen zu
erweitern, da der Unterricht nicht auf eine einzelne Lehrperson fixiert ist. Sofern diese
Stdrken bewusst eingesetzt werden, kann die Methode das Lernen und Lehren mit gros-
serer Offenheit und mit mehr Differenzierungsmoglichkeiten fordern. (Bildungsdepar-
tement des Kantons St. Gallen, Amt fiir Volksschulen, 2008)

Sobald die Zusammenarbeit eingespielt ist, werden die Lehrpersonen in ihren Aufgaben und
ihrer Verantwortung entlastet. Sie kdnnen Probleme, belastende und unvorhergesehene Ge-
schehnisse gemeinsam bewaltigen, Kinder gezielter beobachten und ihre Beobachtungen und
Einschatzungen im Gesprach validieren. Bei Elterngesprachen liegen die Beobachtungen und
Einschdtzungen von zwei Lehrpersonen vor. Durchs Teamteaching wird zudem die Isolation
der Lehrpersonen durchbrochen und die Professionalisierung durch unterrichtsbezogenen Er-
fahrungsaustausch unterstitzt (Bildungsdepartement des Kantons St. Gallen, Amt fur Volks-
schulen, 2008).

Damit diese enge und anspruchsvolle Form der Lehrpersonenkooperation gelingen kann,
missen die pédagogischen Grundhaltungen der beteiligten Lehrpersonen in wesentlichen
Punkten ubereinstimmen. Wichtig ist zudem, dass die Lehrpersonen das Teamteaching grund-
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sétzlich als Bereicherung fir Lernende, Lehrpersonen und Unterricht ansehen. Neben der
Sachkompetenz sind ausreichend Selbst- und Sozialkompetenz erforderlich. Beide Lehrper-
sonen mussen sich als Teil eines Teams verstehen. Offenheit, Toleranz und Akzeptanz gegen-
Uber einer anderen Art zu unterrichten, sowie die Gewissheit, sich auf das Gegentiber verlas-
sen zu konnen, sind unerlasslich. Freie Wahl bei der Teambildung, gleich bleibende Teamzu-
sammensetzung, geeignete Raumlichkeiten und ein Pensum, das Teamteaching erlaubt, sind
weitere Gelingensbedingungen (Halfide, Frei & Zingg, 2002). Zudem mussen gute Koopera-
tionsbedingungen geschaffen werden. Dazu gehdren gemeinsam getragene, transparente und
klar formulierte Ziele, ,,verbindliche Abmachungen, Rollenklarheit, die Ubernahme von Ver-
antwortung durch beide Personen, Gleichberechtigung, soziale und fachliche Kompetenz, die
Fahigkeit zur Reflexion, verbindliche Zeiten und gentigend Zeitressourcen* (Bildungsdepar-
tement des Kantons St. Gallen, Amt fiir VVolksschulen, 2008) sowie ein gewisser Grad an
Autonomie bei der Aufgabenerledigung und damit verbunden eine gewisse Handlungs- und
Entscheidungsfreiheit (Spiel3, 2004).

Beim Teamteaching mussen die Lehrpersonen in andere Rollen hineinwachsen, einen Teil ih-
rer Gewohn- und Eigenheiten ablegen, gute Kommunikationsformen sowie eine Reflexions-
und Feedbackkultur etablieren, Bereitschaft zum Austragen von Konflikten zeigen und akzep-
tieren lernen, dass die enge Zusammenarbeit bereichern, manchmal aber auch belasten kann.

Die Zusammenarbeit zu zweit entwickelt sich in einem bewusst gestalteten Prozess. Die
Partnerschaften brauchen Zeit, um sich zu finden und eine fiir ihre gemeinsame Tditig-
keit einzigartige Zusammenarbeitsform aufzubauen. (Bildungsdepartement des Kantons
St. Gallen, Amt fiir Volksschulen, 2008)

Teams, die sich neu bilden, durchlaufen in der Regel vier Phasen: Forming (Startphase),
Storming, Norming und Performing (Francis & Young, 1989): Ein Team in der Phase des
Forming (1) macht erste Erfahrungen mit dem Teamteaching und muss sich sehr stark als
Team mit den Zielen des gemeinsamen Unterrichts auseinandersetzen. In der Phase des Stor-
ming (2) hat das Team erste Erfahrungen im Zusammenarbeiten gemacht. Es kdnnen Span-
nungen und Konflikte sowie Gefiihle der Enttduschung und Stagnation auftreten. Diese Phase
kann als sehr unangenehm erlebt werden. In der Phase des Norming (3) missen die Lehrper-
sonen ihre Kommunikation weiterentwickeln und Mittel und Wege fiir einen konstruktiven
Umgang mit unterschiedlichen Standpunkten suchen. In der Phase des Performing (4) ,,sind
die Lehrpersonen in der Lage, auf einer Basis der Gleichwertigkeit zusammenzuarbeiten und
auch Meinungsverschiedenheiten und Konflikte offen zu bereden und gelten zu lassen. lhre
individuellen Starken kommen zum Tragen und ergdnzen sich® (Bildungsdepartement des
Kantons St. Gallen, Amt fur Volksschulen, 2008).

Eine Grundstufenlehrperson kann in einer Schulorganisation in mehreren und unterschiedlich
organisierten Teams sein (u.a. Klassenteam, Jahrgangsteam, Fachteam, Projektteam). Somit
kénnen Grundstufenteams als Klassenteams betrachtet werden, welche die ,,gemeinsame Ver-
antwortung fur die Entwicklung der Schiler” (Schley, 1998, S. 114) tragen. Gleichzeitig kon-
nen sie Mitglied im Grundstufen- und/oder Q-Team der Schule sein. Mit der Teamzugehorig-
keit dndert sich auch die Form der Zusammenarbeit. Im GSK-Team erfolgt die Zusammenar-
beit als Teamteaching, in den anderen Teams als Austausch oder arbeitsteilige Kooperation.

2.3.10.2 Vorgehen und Fragestellungen

Die Befunde, die im Kapitel zum Teamteaching présentiert werden, resultieren aus der In-
haltsanalyse der Lehrpersoneninterviews. Die Lehrpersonen der finf GSK wurden zu drei Er-
hebungszeitpunkten zum Teamteaching befragt. An den Leitfadeninterviews nahmen in der
Regel die beiden GSK-Lehrpersonen teil, welche die betreffende Klasse hauptverantwortlich
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fiihren. Bei drei Gesprachen war auch die schulische Heilpddagogin anwesend. Die Ergebnis-
se der Inhaltsanalyse werden auf folgende Fragen bezogen:

* Wie erfolgten Teambildung und Aufgabenteilung?

* Wie planen, realisieren und reflektieren die Lehrteams den Unterricht?

* Inwiefern gibt es eine klassentbergreifende Zusammenarbeit der Lehrteams?

* Wie beurteilen die Lehrteams die eigene Zusammenarbeit im Allgemeinen und das Team-
teaching im Speziellen?

» Inwiefern hat sich das Teamteaching im Zeitraum der Begleitstudie veréndert?

2.3.10.3 Ergebnisse

Teambildung und Aufgabenteilung. Die Lehrpersonen der fiinf GSK starteten mit unterschied-
lichen Voraussetzungen ins Teamteaching. Die Lehrpersonen der GSK2 und der GSK4 kann-
ten einander bereits vor dem Einstieg in den Schulversuch. Sie gaben auch den Anstol3 fiir die
Teilnahme ihrer Schule am Pilotversuch ,,Grundstufe®. Die Lehrpersonen der anderen Teams
kannten einander nicht. Alle haben sich freiwillig und bewusst fiirs Unterrichten in einer GSK
entschieden. Bei der Pensenteilung ergaben sich im Zeitraum der Begleitstudie in zwei GSK
Verschiebungen, bedingt durch Lehrpersonenwechsel, entweder in der GSK (GSK2) oder in
der Schule (GSK1). Im Schuljahr 2006/07, dem zweiten Jahr der Begleitstudie, prasentiert
sich die Pensenteilung wie folgt: In der GSK2 und der GSK5 teilen sich die beiden Lehrper-
sonen das Pensum je (ann&hernd) hélftig. Keine Lehrperson hat dadurch eine volle Anstel-
lung. In drei GSK hat jeweils eine Lehrperson ein volles Pensum an der GSK der vorliegen-
den Studie (ehemalige Kindergartnerin: GSK1 und GSK3; ehemalige Primarlehrerin: GSK4).
Die jeweils andere Lehrperson hat je ein halbes Pensum an der GSK der vorliegenden Studie
und ein halbes Pensum an einer anderen GKS im gleichen Schulhaus. Bei dieser Variante
kommen alle Lehrpersonen auf eine volle Anstellung. Von den Angaben der Lehrpersonen
her zu schlieRBen, hat die Pensenteilung einen entscheidenden Einfluss aufs Teamteaching. Fir
eine produktive Zusammenarbeit ist nach Auffassung der Lehrpersonen ein Minimalpensum
von zwolIf Lektionen unerlasslich.

Wir starteten mit 24 Lektionen zu 8 Lektionen. Da war ja klar, dass ich viel mehr in der
GSK war und viel mehr Verantwortung hatte und viel mehr wusste. Die Aufteilung und
Zusammenarbeit im Unterricht ist dieses Schuljahr viel besser, weil beide fast gleich
viele Lektionen unterrichten (GSK2_E?2).

Planung, Durchfiihrung und Auswertung des Unterrichts. Fir die Unterrichtsplanung haben
alle Teams fest vereinbarte Zeitgefdle. Vier Lehrteams bereiten einmal pro Woche, in der
Regel an einem Nachmittag, gemeinsam vor. Bei zwei dieser GSK erfolgt die VVorbereitung
zusammen mit den Lehrpersonen der zweiten GSK im selben Schulhaus. Das Lehrteam der
GSK3 plant den Unterricht jeweils in der Mittagszeit, wobei sich die dafir bendtigte Zeit im
Laufe der Begleitstudie von ,taglich uber Mittag* zu ,,zweimal wdchentlich Gber Mittag* ver-
ringert hat. Beim gemeinsamen Vorbereiten legen die Lehrpersonen die Inhalte, die Zustén-
digkeiten und die Arbeitsteilung in den Teamteaching-Phasen fest. Die Detailplanung uber-
nimmt dann jene Lehrperson, die fir die Durchfuhrung der betreffenden Unterrichtssequenz
verantwortlich ist. In den Kulturtechniken gibt es bei den Teams der GSK2 und der GSK3
Schwerpunktsetzungen. Eine Person ist hauptverantwortlich fiir die Mathematik, die andere
fiir die Schriftsprache. Bei den anderen Teams gibt es keine fixe Zuteilung der Inhalte. Zudem
ubernehmen hier die Lehrpersonen bewusst immer wieder Unterrichtsaufgaben, die nicht ih-
rer Grundausbildung (Kindergartnerin vs. Primarlehrerin) entsprechen. In der gemeinsamen
Vorbereitungszeit werden auch Kinder besprochen, anstehende Arbeiten erledigt und das Un-
terrichtskonzept weiterentwickelt. Die Jahres- und Quartalsplanung erfolgt mehrheitlich in
den Schulferien.
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Wir bereiten jeweils am Montagnachmittag gemeinsam vor. Dann ist fiir den Rest der
Woche klar, wer was macht und wie wir es machen. [...] Dann macht jemand von uns
das Arbeitsblatt und nicht alle drei. Das ist Zeit, die man sparen kann, und man kann
sich darauf verlassen, dass die Partnerinnen die zugesagten Arbeiten auch terminge-
recht erledigen. [...] Das entlastet natiirlich enorm. [...] Inhaltlich machen wir alles zu-
sammen. Wir haben keine festen Rollenzuteilungen. [...] Die inhaltliche Aufteilung er-
folgt je nach Interesse. Ich singe gerne und fiihre Lieder ein. Meine Kollegin erzdhlt oft
Geschichten. (GSK4_FEI1_E2_E3)

Beim Planen machen wir ab, wer in welcher Sequenz fiir welche Kindergruppe zustdn-
dig ist, so ganz grob. Wir haben weder Fdcher aufgeteilt, noch dass Kinder fix einer
Lehrperson zugeteilt sind. [...] Beziiglich Aufteilung sprechen wir uns inhaltlich ab, die
genaue Vorbereitung der Lektionen iibernimmt die Person, die diese Unterrichtsphase
tibernimmt. (GSK5_E2_E3)

Wir sind immer noch am Ausprobieren, wie wir uns inhaltlich am besten organisieren.
Ich denke einerseits, dass man den Unterricht nicht so aufteilen sollte, dass jede ihre
angestammte Rolle wieder einnimmt. Auf der anderen Seite wdre es manchmal eine Er-
leichterung, die eigene Rolle beizubehalten. Dann wdre es aber schwierig, Sachen auf-
zubrechen. Ich mochte eine neue Schulform finden und nicht einfach Kindergarten in
der Schule oder Schule im Kindergarten machen. Wir sind daran, einen relativ offenen
Weg zu suchen. [...] Damit das effizient lduft, bereiten immer zwei GSK zusammen vor.
(GSKI_EI_E2]

Bei der Durchfiihrung von Unterricht in den Teamteaching-Phasen ist es den Lehrpersonen
wichtig, die personellen Ressourcen optimal zu nutzen. Diesbeziglich zeigen sich bei den
fiinf untersuchten Lehrteams zwei Durchfiihrungsvarianten. In der GSK2 und der GSK3 wer-
den in den Teamteaching-Phasen mehrheitlich altersgebundene und lernstandsbezogene
Gruppen gebildet. Jede Lehrperson betreut eine oder mehrere Gruppen. In den anderen GSK
ist das Spektrum der Sozialformen und Methoden in den Teamteaching-Phasen breiter. Es
reicht von Einzelarbeit Uber verschiedene Gruppierungsformen bis hin zum Plenumsunter-
richt. Individuelle Ubungssequenzen sind ebenso moglich wie Atelierunterricht, Lehrgespré-
che oder Ergebnisprésentationen. Die Betreuung durch die Lehrpersonen richtet sich nach den
vereinbarten Zusténdigkeiten und den Erfordernissen der jeweiligen Situation.

Jeden Vormittag sind wir zwei Lektionen zu zweit. Diese zwei Lektionen werden so ge-
staltet, dass wdhrend einer Lektion die Kinder der Grundstufe drei einen schulischen
Teil haben, wdhrend die jiingeren etwas Anderes arbeiten oder freie Tdtigkeit haben.
Die andere Lektion, in der wir zu zweit sind, ist Teamteaching an einem Inhalt, entwe-
der in Niveau- oder in Interessegruppen. (GSK3_E2)

Wer mit den dlteren bzw. jiingeren Kindern etwas alleine macht, sprechen wir jeweils
vorher ab. Auch wenn wir in altersdurchmischten Gruppen arbeiten, sprechen wir uns
vorgdngig ab, wer was in welchen Gruppen macht, und wer welche Gruppen betreut. Es
gibt diesbeziiglich aber keine festen Zuteilungen. (GSK2_E2)

Explizite Angaben uUber gemeinsame Auswertungen bzw. die Reflexion von Unterricht kom-
men in den Interviews nicht vor. Aufgrund der Tatsache, dass die Lehrteams ihren Unterricht
laufend weiter entwickeln und sehr genau angeben kénnen, was sich bewéhrt und was nicht,
muss aber davon ausgegangen werden, dass sie sehr wohl und auch gemeinsam (Gber ihren
Unterricht nachdenken.

Zusammenarbeit mit anderen Grundstufenklassen. Bei vier GSK der vorliegenden Studie gibt
es in derselben Schulanlage weitere GSK. In drei Féllen findet eine enge klasseniibergrei-
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fende Zusammenarbeit statt. Es sind dies jene drei Falle, in denen eine Person des Lehrteams
an zwei GSK je ein halbes Pensum unterrichtet. Unter diesen Bedingungen bereiten die Lehr-
personen den Unterricht gemeinsam vor und behandeln in beiden GSK dieselben oder ahnli-
che Themen. Das Team der GSK3 pflegt neben der engen Zusammenarbeit mit der Partner-
klasse einen Erfahrungsaustausch mit drei weiteren GSK, die spéter eingerichtet und in einem
anderen Schulhaus untergebracht wurden.

Wir versuchen, so weit das moglich ist, in zwei GSK parallel ein relativ dhnliches Pro-
gramm zu fahren. Dies ist darum moglich, weil es von den Vorstellungen her auch gut
zusammenpasst. [...] Es lduft so, dass wir alle Unterrichtsmaterialien austauschen und
diese nicht nur in einer GSK verwenden, sondern in beiden. (GSKI1_E?2)

Die beiden GSK arbeiten so eng zusammen, als ob es eine GSK wdre, auch mit dem
Vorbereiten. [...] Das hat vor allem auch damit zu tun, dass ich an beiden GSK arbeite.
[...] Im Freispiel konnen die Kinder auch in die andere GSK gehen. (GSK4_E1_E3)

Wir haben in unserer Schule Mittwochnachmittage, an denen wir zur Anwesenheit ver-
pflichtet sind. Bei diesen Gelegenheiten gibt es immer wieder Dinge, die wir als Plenum
der [5] GSK gemeinsam angehen und vorbereiten. Es handelt sich dabei um Dinge, die
in allen GSK gleich sein sollen. (GSK3_E3)

Das Lehrteam der GSK5 verzichtet wegen divergierender padagogischer Grundhaltungen be-
wusst auf eine enge Zusammenarbeit mit den anderen GSK im Schulhaus.

Wir haben im Schulhaus drei GSK. Die Zusammenarbeit in diesem Rahmen finde ich
manchmal recht anstrengend. Wir sind eine Arbeitsgruppe, eine Q—Gruppe, und dort
sind wir gezwungen, zusammen gewisse Dinge zu tun. [...] Ausser auf dieser Ebene gibt
es keine klasseniibergreifende Zusammenarbeit. [...] Wir haben uns eher auf den
Standpunkt gestellt, dass wir das nicht wollen, weil uns bewusst war, wie stark die pd-
dagogischen Vorstellungen der Lehrpersonen auseinander gehen. (GSK5_E2_E3)

Die GSK2, welche die einzige GSK im Ort ist, arbeitet u.a. via gemeinsame Turnstunden und
Projekte mit den anderen Mehrstufenklassen im Schulhaus zusammen.

Zusammenarbeit und Teamteaching im zeitlichen Verlauf. Die Zusammenarbeit der finf
Lehrteams ist unterschiedlich weit gediehen. In drei GSK sagen die Lehrpersonen am Ende
der Begleitstudie explizit, dass Zusammenarbeit und Teamteaching sehr gut funktionieren.
Die betreffenden Lehrpersonen haben sich in einem anstrengenden, zwei- bis dreijahrigen
Teamentwicklungsprozess gefunden (performing: Francis & Young, 1989).

Wir klebten zu Beginn so stark in unserem GSK-Zimmer und hatten gar keine Energie,
um hinauszugehen. Wir mussten uns zuerst in der eigenen GSK finden. Als dann gewit-
zelt wurde, wir kdmen und gingen immer en bloc, haben wir den Entschluss gefasst,
dass wir das dndern miissen, damit uns die anderen Lehrkrdfte wieder als normale
Lehrpersonen wahrnehmen. [...] Das Teamteaching finde ich eine Riesenbereicherung,
fiirs Team, fiir die Kinder, fiir die ganze Grundstufe. [...] man hat mehr Ideen, man ge-
traut sich mehr, man macht mehr als alleine. Man kann einander vor Ort unterstiitzen.
(GSK3_E2_E3)

Zu Beginn des Teamteaching mussten wir viel mehr abmachen. Heute lduft vieles auto-
matisch. [...] Die Zusammenarbeit hat sich im Laufe des Jahres so verdndert, dass wir
nicht mehr miteinander sprechen miissen. Wir denken miteinander. [...] Wenn Zuver-
ldssigkeit und Vertrauen gewdhrleistet sind, muss man auch nicht alles im Detail ab-
sprechen. Wenn man jedem gewisse Freiheiten ldsst, dann entsteht immer wieder etwas
ganz Neues. Man kommt so immer wieder auf andere und kreative Losungen und Ideen.
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Man erlebt das Team dann intensiver, wenn man es braucht, z.B. wenn wir schwierige
Elterngesprdche haben. Dann kann man auch viel abgeben. Man trdgt es nicht alleine.
(GSK4_E1_E2_E3)

Ich bin extrem damit zufrieden, wie das Teamteaching bei uns lduft. [...] Der Aufwand
ist in mancher Hinsicht viel grosser als bei einer Rollenteilung, zahlt sich bei anderen
Dingen aber wieder aus, z7.B. wenn es darum geht, Kinder zu beurteilen und wir beide
Bescheid wissen. [...] Wir hatten auch immer wieder Themen, bei denen wir unter-
schiedlicher Meinung waren. Doch wir fanden immer schnell Losungen, mit denen bei-
de nachher zufrieden waren. (GSK5_EI1_E3)

In der GSK2 war die Zusammenarbeit der Lehrpersonen im ersten Jahr der Begleitstudie
(zweites Pilotjahr) wegen der Pensenteilung und wegen unvorhersehbarer Ereignisse (zeitwei-
se unterrichteten vier Lehrkrafte an der GSK) sehr anstrengend und unbefriedigend. Im zwei-
ten Jahr der Begleitstudie erhielt eine Lehrperson, die bereits zwei Jahre an der betreffenden
GSK unterrichtet hatte, eine neue Stellenpartnerin. Der Teamentwicklungsprozess startete
neu. Zum Zeitpunkt der letzten Erhebung beurteilten die beiden Lehrpersonen ihre bisherigen
Erfahrungen mit dem Teamteaching positiv (forming: Francis & Young, 1989).

Aber auch grundsdtzlich, die Form, die wir hatten, als wir noch zu zweit waren, damit
war ich nie so recht gliicklich. [... | Die aktuelle Situation ist fiir mich eine Verbesse-
rung. Es ist wie Tag und Nacht. Ich finde es gut, dass die Kinder beide Lehrkrdifte fast
gleich hdufig sehen. Wir sind eigentlich beide gleichwertig. [...] Das ist fiir mich ein
Riesenvorteil, auch das Vorbereiten. Jede bereitet etwa die Hdlfte der Lektionen vor.
[...] Jetzt haben wir mal das erste Quartal gemeistert. Fiir mich ist die Situation sehr
befriedigend. Ich fiihle mich wohl so. [...] Im Vergleich zu vor einem Jahr stehe ich an-
ders in dieser GSK drin. (GSK2_FE1_E?2)

Die Lehrpersonen der GSK1 haben nach zwei Jahren gemeinsamer Unterrichtstatigkeit noch
keine optimale Variante der Zusammenarbeit gefunden. Sie sind daran, ihre Kommunikation
weiterzuentwickeln und suchen Mittel und Wege fiir einen konstruktiven Umgang mit unter-
schiedlichen Standpunkten (norming: Francis & Young, 1989).

Teamteaching ist etwas sehr Anspruchvolles. Es ist etwas Schwieriges. [...] Wir arbei-
ten immer noch daran, den Dreh zu finden. Man muss sehr stark, wenn man im Team
arbeitet, an sich selbst schaffen. Die eigenen Grenzen erkennen und diese iiberwinden.
[...] Man muss immer respektvoll sein dem anderen gegeniiber und doch Sachen, die
einen storen anbringen konnen. [...] Es erfiillt mich mit Stolz, dass wir heute noch da
sitzen und miteinander arbeiten. [...] Ich habe mir das Teamteaching einfacher vorge-
stellt. (GSKI_EI_E2_E3)

Rahmenbedingungen fiir eine produktive Zusammenarbeit. Die Lehrkréafte der GSK sind zur
Zusammenarbeit verpflichtet. Als wichtige Voraussetzungen flr eine produktive Zusammen-
arbeit im GSK-Team nennen die Lehrpersonen neben Sympathie, Vertrauen und Verl&sslich-
keit eine ahnliche padagogische Grundhaltung, eine ausgewogene Pensenteilung, eine kompa-
tible Arbeitshaltung, Effizienz bei der gemeinsamen Unterrichtsplanung, gentigend personelle
und rdumliche Ressourcen sowie einen gewissen Gestaltungsfreiraum im Rahmen der ge-
meinsam vereinbarten Zustandigkeiten.

Die Grundstufe ist so intim, dass es zwischen den Lehrpersonen gut laufen muss. |[...]
Man muss sich im Vorfeld sehr sorgfdltig tiberlegen, ob man zusammenarbeitet oder
nicht. [...] Wir haben eine gleiche Richtung. Wir wissen, wo wir hinwollen, wo die Kin-
der am Schluss sein sollten. Wir haben eine dhnliche Ansicht der Sache. Dieser Um-
stand erleichtert sehr vieles. (GSK4_E1I)
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2.3.10.4 Fazit

Die Lehrpersonen der GSK sind zum Teamteaching verpflichtet. Der Aufbau einer produkti-
ven und personlich bereichernden engen Zusammenarbeit braucht Zeit, von den referierten
Daten her zu schlielen ca. zwei bis drei Jahre gemeinsamen Unterricht, ist phasenweise sehr
aufwéndig und kann auch scheitern. Bei der Teamentwicklung sind Personlichkeitsmerkmale
und eine dhnliche pddagogische Grundhaltung zentral. Von grofler Bedeutung ist zudem die
Pensenteilung. In der vorliegenden Studie wurden zwei Grundmuster erfolgreich umgesetzt:
(1) Die Aufteilung des Pensums in zwei anndhernd gleiche Teile. Diese Variante erlaubt eine
egalisierte Zusammenarbeit mit gemeinsam geteilter Verantwortung. Sie hat aber den Nach-
teil, dass keine GSK-Lehrperson eine 100%-Anstellung und damit einen vollen Lohn hat. Auf
die Dauer diirfte diese Variante fiir viele Lehrpersonen nicht attraktiv sein. (2) Die Stellenpro-
zente von zwel GSK werden auf drei Lehrpersonen aufgeteilt. An jeder GSK unterrichtet eine
Lehrperson nahezu volzeitlich. Die dritte Lehrperson unterrichtet an beiden GSK teilzeitlich.
Dies hat zur Folge, dass die Lehrperson mit dem Teilpensum fast nur in den planungs- und
kooperationsintensiven Teamteaching-Phasen unterichtet. Bei dieser Variante haben alle drei
Lehrpersonen eine (fast) volle Anstellung, und es kommt durch die personelle Verzahnung zu
einer engen Zusammenarbeit zwischen zwei GSK.

Die Angaben der Lehrpersonen bei den Interviews zusammen mit den in den anderen Kapi-
teln dargestellten Ergebnissen der Videoanalyse zeigen, dass es den Lehrpersonen in der
Grundstufe moglich ist, produktive Formen von Teamteaching aufzubauen und in diesem
Rahmen Unterrichtsentwicklung zu betreiben. Das strategische Element Teamteaching aus
dem Konzept Grundstufe ist also umsetzbar. Allerdings miissen die Lehrpersonen bei der
Entwicklung dieser anspruchsvollen und engen Form der Lehrpersonenkooperation einen ho-
hen Einsatz leisten, bevor sie die ersten Friichte ernten konnen. Dafiir mdchten die Lehrper-
sonen auch honoriert werden, einerseits durch mindestens eine bezahlte Lektion fiir Abspra-
chen, andererseits durch groflere Wertschitzung seitens der politischen Behdrden.

Viele Leute verstehen einfach nicht, was da kreiert, gemacht, getan und gelebt wird. Die
jungen Kinder haben in unserer Bildungslandschaft einen niederen Stellenwert. |[...]
Wir arbeiten fiir die Kinder, wir arbeiten an unseren Lernprozessen, das ist alles bes-
tens, aber wir spiiren gut, dass wir politisch nicht getragen sind. [...] Fiir das, was hier
lauft, ist die Anerkennung einfach mager. (GSKI1_E3)
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2.4 Ausblick

Die vorliegende Begleitstudie bezieht sich auf die Schuljahre 2005/06 und 2006/07. Die flinf
GSK waren im Schuljahr 2004/05 ins Pilotprojekt ,,Grundstufe* eingestiegen und standen bei
der ersten Datenerhebung im zweiten Projektjahr. Die Lehrteams haben im Zeitraum der Be-
gleitstudie mit groBem Einsatz auf kreative Weise Unterricht entwickelt, der sich an den di-
daktischen Grundsétzen im EDK-Dossier ,,Bildung und Erziehung der vier- bis achtjéhrigen
Kinder in der Schweiz* (1997) orientiert. Ausgewahlte Facetten dieses variantenreichen Un-
terrichts wurden im Kapitel 2.3 beschrieben. Die Ergebnisse der Begleitstudie zeigen, dass die
unterrichtsbezogenen Grundsétze aus dem EDK-Dossier und dem Rahmenkonzept fur die
Grundstufe (Bildungsdirektion Kanton Zirich, 2004) umsetzbar und somit praxistauglich
sind. In Abhé&ngigkeit von den padagogischen Grundhaltungen der Lehrpersonen und den o6rt-
lichen Gegebenheiten sind funf unterschiedliche Varianten von Grundstufe entstanden, die
sich zusammenfassend auf folgenden Nenner bringen lassen: Der Unterricht in den fiinf GSK
ist inhaltlich und organisatorisch klar strukturiert, weist teils komplexe Formen der Binnen-
differenzierung auf und beeindruckt durch eine Fille von attraktiven Spiel- und Lernangebo-
ten. Die Lehrpersonen blicken mit Stolz darauf zuriick, was sie seit Beginn des Pilotprojektes,
teils trotz unerwarteter und schwieriger Ereignisse, mit ihren GSK erreicht haben. Sie haben
ergdnzend zum Plenumsunterricht offene Lehr-Lern-Formen und Tagesstrukturen entwickelt,
in deren Rahmen sie die Kinder mit individualisierten Angeboten und in diversen Gruppie-
rungen lernstandsbezogen fordern kénnen. lhre anfanglichen Zweifel, ob in der Grundstufe
die stofflichen Lernziele erreicht werden, haben sich mit fortschreitender Projektdauer zer-
streut. Die Zusammenarbeit und das Teamteaching werden in den drei GSK ohne Lehrperso-
nenwechsel als sehr bereichernd beurteilt. Die Lehrpersonen kénnen sich kaum mehr vorstel-
len, alleine zu unterrichten. Sie beginnen nach drei intensiven Jahren die Frichte ihrer Ent-
wicklungsarbeit zu genielen. Von den vorliegenden Fallstudien her zu schlieRen, scheinen
mit Bezug auf den Unterricht in altersdurchmischten Klassen der Schuleingangsstufe keine
neuen Weichenstellungen bzw. grundlegende Umorientierungen erforderlich zu sein. Es gibt
aber zahlreiche Punkte, deren Diskussion im Hinblick auf eine Weiterentwicklung didakti-
scher Arrangements fur eine jahrgangsgemischte Schuleingangsstufe dienlich sein kodnnte.
Eine Auswahl wird zum Abschluss des Unterrichtskapitels aufgelistet:

Die Pensenteilung hat einen entscheidenden Einfluss auf die Unterrichtsentwicklung. Damit
die Kernideen der Grundstufe bzw. einer altersgemischten Schuleingangsstufe wirksam um-
gesetzt werden konnen, ist darauf zu achten, dass die beiden hauptverantwortlichen Lehrper-
sonen das der Klasse zugewiesene Lehrpensum so aufteilen, dass beide méglichst viel Unter-
richtszeit miteinander und mit der Klasse verbringen. Nur so kdnnen sie eine enge Zusam-
menarbeit aufbauen und gemeinsam Verantwortung tibernehmen. Zu kleine Pensen, die Lehr-
personen sprechen von Pensen unter zwolf Lektionen, kénnen die Unterrichtsentwicklung und
die Befindlichkeit der Lehrpersonen beeintrachtigen. Zudem waére es vorteilhaft, wenn die
einzelnen Schulen Rahmenbedingungen schaffen kénnten, die den Lehrpersonen auf Wunsch
eine volle Anstellung ermdglichen. Stellenwechsel und Pensenanpassungen, die teils finan-
ziell bedingt sind, verzogern in der Regel den Team- und Unterrichtsentwicklungsprozess.

Gute raumliche Voraussetzungen fiir GSK waren ein Hauptraum und ein angrenzender oder
benachbarter Nebenraum. Bei der rdumlichen Gestaltung von Lehr-Lern-Umgebungen fir
binnendifferenzierten Unterricht besteht eine zentrale Herausforderung fiir die Lehrpersonen
darin, eine Balance zwischen lernforderlicher Durchlassigkeit und L&armbelastung zu finden.
Nach den Erfahrungen der Lehrpersonen ist diese Balance via eine durchdachte Gestaltung
des Hauptraumes und eine adaptive Tagesstruktur bei groRen Klassenstérken allein kaum zu
erreichen. Zusatzlich zum Hauptraum brduchte jede GSK einen angrenzenden oder benach-
barten Nebenraum, im Idealfall mit Ttre, in dem variable Kindergruppen phasenweise spielen
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und lernen konnten. Nebenrdume auf anderen Stockwerken sind aus Griinden der Aufsichts-
pflicht ungeeignet, da sie nur in Teamteaching-Phasen benutzt werden kdnnen.

Eine transparente Strukturierung ermdoglicht eine hohe Nettolernzeit in offenen Unterrichts-
phasen. In den funf GSK der Begleitstudie wird die Unterrichtszeit in Blocke gegliedert. Die-
se werden via Unterrichtsbausteine der Kindergartendidaktik rhythmisiert. Innerhalb der Bau-
steine geben verschiedenste Rituale den Kindern Orientierung und Sicherheit. Die Struktur
des Tages inklusive Inhalte wird an einer Tagesstrukturtafel visualisiert, so dass sich Kinder
und Lehrpersonen jederzeit leicht orientieren kdnnen. Durch die klare Strukturierung und die
kindgemaRe Visualisierung der Strukturen und Inhalte wird auf beeindruckende Art und Wei-
se erreicht, dass die Kinder sich auch in offenen Unterrichtsphasen sehr selbstdndig und pro-
duktiv betatigen.

Die Funktionen und Ertrage von Plenumsphasen mit der ganzen altersdurchmischten GSK
werden kontrovers beurteilt. Die Gestaltung von Plenumsunterricht vor allem in Form von
Lehrgesprachen stellt in altersdurchmischten Klassen bestehend aus 4- bis 8-jahrigen Kinder
sehr hohe Anforderungen an die Lehrpersonen. Manche Lehrteams sind im Zeitraum der Be-
gleitstudie dazu bergegangen, bei der thematischen Arbeit nur noch die Inputs und die Er-
gebnispréasentationen im Plenum zu gestalten, weil sie mit dieser Unterrichtsform zu viele
Kinder nicht erreichen. Die betreffenden Lehrteams benutzen die Plenumsphasen nun vor-
wiegend flr gemeinschaftsbildende Aktivitaten. Andere Lehrteams erarbeiten die Sachthemen
regelmafiig im Plenum, steigern die Dauer der Plenumsphasen im Laufe des Schuljahres und
sind Uberzeugt, dass man auch in altersheterogenen Klassen der Schuleingangsphase Ple-
numsunterricht so gestalten kann, dass alle Kinder davon profitieren.

Der lernstandsbezogene Einstieg ins Erlernen der Kulturtechniken erfolgt mit Vorteil via in-
haltlich differenzierte Angebote und Lernstandsgruppen. In den GSK werden phasenweise
komplexe Formen der Binnendifferenzierung praktiziert. Im Bereich der Kulturtechniken und
den Vorlauferfertigkeiten erfolgt die innere Differenzierung vorwiegend via Gruppenbildung
und Angebot. Zwei Lehrteams fiihren in der Schriftsprache und/oder der Mathematik alters-
gebundene Kerngruppen, in die permanent oder phasenweise einzelne jungere Kinder einbe-
zogen werden. Die anderen Lehrteams operieren vor allem mit individualisierten Lernange-
boten und variablen Lernstandsgruppen. Die erst genannte Praxis erweist sich, von den Aus-
sagen der Lehrpersonen her zu schliessen, insofern als suboptimal, als die jungeren, an den
Kulturtechniken interessierten Kinder den Anschluss an die Lerngruppe der alteren Kinder
nicht zwangslaufig finden und sich ohne aufwéndige Uberbriickungsangebote und StiitzmaR-
nahmen haufig wieder ausklinken.

Der Ubergang von der situierten zur strukturierten Mathematik stellt fiir viele Lehrpersonen
ein Problem dar. Eingebettet in Spielaktivitaten und Sachthemen vermitteln die Lehrpersonen
den jungeren Kindern der GSK grundlegende Einsichten und Fertigkeiten vor allem bei den
mathematischen Grundideen der Arithmetik. Sie haben im Bereich der Mathematik aber
mehrheitlich noch keinen geeigneten Ubergang von dieser situierten mathematischen Friih-
forderung zum strukturierten Lernen mit dem Mathematiklehrmittel gefunden. Die Lehrper-
sonen zogern, das systematisch aufgebaute Mathematiklehrmittel, das eigentlich fir Kinder
der Grundstufe drei konzipiert ist, auch an jiingere Kinder abzugeben. Sie weisen darauf hin,
dass sich das Mathematiklehrmittel nur bedingt fiir offenen Unterricht eignet. Es hat einen er-
heblichen Einfluss auf die Unterrichtsorganisation und schérft zudem das Bewusstsein der
Kinder fur die Jahrgangszugehorigkeit.

Bei der Betreuung des Freispiels in GSK bekunden die Lehrpersonen gewisse Unsicherheiten.
In den finf GSK haben alle Kinder Freispiel. Das Freispiel wird in organisatorischer Hinsicht
analog zum Kindergarten gestaltet. Es hat den Auffassungen der Lehrpersonen zufolge jedoch

106



ein hoheres Niveau, die Spielprojekte erstrecken sich (iber einen l&ngeren Zeitraum und die
Betreuung ist anspruchsvoller als im Kindergarten. Die Lehrpersonen geben an, dass sie hau-
fig nur ansatzweise mitbekommen, was im Freispiel vor sich geht, und dass sie in Freispielsi-
tuationen oft unsicher sind, ob, wann und wie sie eingreifen sollen. Entsprechende Empfeh-
lungen seitens der Projektleitung waren willkommen.

Das Fihren eines Lerntagebuches durch die Schiilerinnen und Schiler ist ein wichtiges In-
strument einer lernstandsbezogenen Forderung. In drei GSK der Begleitstudie fiihren die
Kinder ein Tagebuch. In jeder Klasse hat sich eine andere Tagebuchpraxis entwickelt. Ob-
schon die Fahigkeit zur Selbst- und Lernreflexion bei 4- bis 8-j&hrigen Kindern noch sehr be-
grenzt ist, hat das Fihren eines Tagebuches durch die Kinder in dreierlei Hinsicht eine wich-
tige Funktion: Es sensibilisiert die Kinder fur ihr eigenes Lernen, unterstiitzt sie beim lern-
standsbezogenen Einstieg ins Erlernen von Lesen und Schreiben und liefert den Lehrpersonen
wichtige Informationen zur Lernstandsdiagnose und individuellen Forderplanung.

Die Lehrpersonen beurteilen das altersgemischte Lernen sehr positiv und fordern bei der
Umsetzung mehr Unterstutzung. Die Lehrpersonen sind begeistert von der Mdoglichkeit des
altersgemischten Lernens in der Grundstufe. Gleichzeitig erfahren sie bei der tdglichen Ar-
beit, wie anspruchsvoll die Umsetzung dieser Idee in der Praxis ist. Sie erleben bei ihren viel-
faltigen Versuchen, didaktische Arrangements fur altersgemischtes Lernen zu entwickeln,
immer wieder Phasen der Verunsicherung und Schwierigkeiten. Umfassende praxisbezogene
Handreichungen einschlie3lich intensiver Beratung und Unterstutzung in der eigenen GSK
wirden von den Lehrpersonen sehr begrufit.

Der Aufbau einer produktiven und personlich bereichernden engen Lehrpersonenzusammen-
arbeit braucht viel Zeit. Wichtige Voraussetzungen fur eine enge Zusammenarbeit und ein er-
giebiges Teamteaching sind ahnliche p&dagogische Grundhaltungen und eine stabile Perso-
nalsituation. Das gemeinsame Planen, Durchfiihren und Reflektieren von Unterricht ist vor
allem in der Teamentwicklungsphase sehr zeitintensiv und streckenweise auch psychisch be-
lastend, denn organisatorische und inhaltliche Abstimmungen erfordern zwangsldufig
Reflexionen und Verdnderungen des eigenen Unterrichts- und Rollenverstandnisses. Es
braucht, von den referierten Daten her zu schlie3en, unter gunstigen Umstanden etwa zwei bis
drei Jahre gemeinsamen Unterricht, bis ein Team so eingespielt ist, dass es die Frlichte seiner
Arbeit ernten und das Teamteaching als Bereicherung erleben kann. Vielen Lehrpersonen
leuchtet es nicht ein, dass der erhebliche Mehraufwand, den sie auf Grund der im Pilotprojekt
vorgeschriebenen engen Zusammenarbeit leisten missen, finanziell nicht abgegolten wird.

Die Erfahrungen der Projektlenrpersonen mussten rasch in die Aus- und Weiterbildung an-
gehender Lehrpersonen fiir die Grundstufe einflie3en. Die Lehrpersonen der flinf GSG haben
sich ausdrticklich fur eine Anstellung in einer Pilotklasse beworben. Ein wichtiger Beweg-
grund war fir sie, Unterricht unter neuen Rahmenbedingungen zu entwickeln. Die Lehrperso-
nen legen groRen Wert darauf, dass die Erfahrungen, die sie dabei machen, rasch in die Aus-
und Weiterbildung einflieen. Um diesen Wissenstransfer zu beschleunigen, haben einzelne
Lehrteams den p&dagogischen Hochschulen entsprechende Angebote gemacht oder sich aus
eigener Initiative Praktikantinnen organisiert.

Ich habe als engagierte Lehrperson dieses Projekt gesucht, auch weil ich Reformen
mitgestalten und mittragen mochte. [...] Ich entwickle gerne Unterricht, mochte aber
auch, dass etwas davon von anderen weiterverfolgt wird, bzw. in die Aus- und Weiter-
bildung der Lehrpersonen einfliefit. (GSKI_E?2)
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Ich finde die Projektleitung konnte noch viel mehr aus der tdglichen Arbeit der Grund-
stufenteams ziehen. Wir haben uns selbst dafiir einsetzen miissen, dass wir unsere Sa-
chen und Erfahrungen an der Pddagogischen Hochschule weitergeben konnen. Es
scheint mir sehr wichtig zu sein, dass wir unsere Erfahrungen in die Aus- und Weiter-
bildung der zukiinftigen Grundstufenlehrpersonen einbringen konnen. (GSK5_E?2)

Die Lehrteams der fiinf GSK sind Uberzeugt von der Grundstufe. Sie wirken freiwillig am
Pilotprojekt ,,Grundstufe” mit. Alle hatten bei Projektbeginn mehrere Jahre Unterrichtspraxis
auf der Kindergarten- oder Primarschulstufe. Diese versierten und engagierten Lehrpersonen
kdnnen sich nach zwei bis drei Jahren im Pilotprojekt ,,Grundstufe” kaum mehr vorstellen, an
einer Kindergarten- oder Unterstufenklasse zu unterrichten. Die Ungewissheit, ob die Lehr-,
Lern- und Zusammenarbeitsformen, die sie mit viel personlichem Engagement entwickeln
und erproben, je im Rahmen einer neuen Schuleingangsphase umgesetzt werden, belastet sie
zunehmend auch bei der taglichen Arbeit.

Wir wissen ja nicht, ob das, was wir hier erschaffen, wirklich einmal umgesetzt wird.
Solche Dinge spielen ganz konkret auch in den Schulalltag hinein, dass wir nicht wis-
sen, wohin die Reise geht. Wir arbeiten fiir die Kinder, wir arbeiten an unseren Lern-
prozessen, das ist alles bestens, aber wir spiiren gut, dass wir in politischer und gesell-
schaftlicher Hinsicht nicht getragen sind. Vielleicht kommt die Grundstufe ja gar nicht.
(GSKI_E2)

Ich bin gliicklich, dass ich nun an der Grundstufe unterrichte. Ich arbeite sehr gerne an
der Grundstufe. Ich habe schon Angst, dass die Generalisierung nicht zustande kommt,
weil ich mir nicht mehr vorstellen kann, wieder im Kindergarten und alleine zu arbei-
ten. Das Unterrichten zu zweit ist viel vielfdltiger. (GSK5_E2)

Ich kann mir nicht mehr vorstellen, einen Kindergarten zu fiihren, wo man nicht mal
etwas mit Buchstaben machen darf und mit Zahlen. Man nimmt den Kindern durch die-
se Vorschrift so viel weg. Wenn ich vergleiche zwischen heute und friiher, so habe ich
den Kindern im Kindergarten viel nicht geben diirfen, was sie gekonnt hdtten. Das ein-
zig Wabhre ist fiir mich deshalb die Grundstufe, wo ich die Kinder auch in den Kultur-
techniken lernstandsbezogen fordern darf. (GSK2_E2)
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3 Individuelle Entwicklung

Dieser Teil wendet sich ausgesuchten Bereichen der individuellen Entwicklung zu. Um das,
was im Rahmen der Einzelinterviews getan wurde und an Ergebnissen présentiert wird, ver-
stehen und nachvollziehen zu kdnnen, sind methodische Hinweise nicht zu umgehen. Die
kommenden Abschnitte geben einen Einblick in die Zusammensetzung der Untersuchungs-
gruppe und die Inhalte der Interviews, die im Herbst 2005 (einige Wochen nach Schulbeginn)
gestartet und nach drei weiteren Durchgangen (jeweils gegen Ende eines Schuljahres) im Juni
2008 zum Abschluss kamen. Die Ergebnisse folgen in Kapitel 3.3.

3.1 Die Untersuchungsgruppe

Zusammensetzung nach Gemeinden: Von den Projektverantwortlichen des Volksschulamtes
wurden finf Grundstufenklassen fir die Begleitstudie bestimmt. Es handelt sich um Klassen,
die nicht in andere Evaluationsprogramme eingebunden waren (Evaluation EDK-Ost).!” Die
33 Kinder der Einstiegsgruppe 2005, die am Einzelinterview beteiligt sind, entstammen fol-
genden Ziircher Gemeinden: Binz: 5 Madchen, 4 Jungen, Dattlikon: 2 M&dchen und 4 Jungen,
Elsau: 2 Madchen und 3 Jungen, Hitten: 2 Mé&dchen und 5 Jungen, Zurich Seefeld: 3 Méad-
chen und 3 Jungen.'®

M Arbeitslosigkeit _|Auslanderanteil
[ Einfamilienhauser # Sesshaftigkeit
0 20 40 60 80
Sozialindex der
Gemeinden
Kanton
95 100 105 110 115 ‘
Kanton 111.6 Binz (Maur) I
Binz (Maur) ‘ 108
Dattlikon
Dattlikon ‘ 100
Elsau &
Elsau ‘ 105
Hutten &
Hitten ‘ 104
o Bio
Zirich 20.6
Ziirich {iri geay
(@irichbers) i HNENDETS) . e — s

Abbildung 11: Sozialindex der Herkunftsgemeinden der Untersuchungsgruppen (weitere Informationen
zum Sozialindex unter http://www.bista.zh.ch/usi/SI_map.aspx)

Die funf Herkunftsgemeinden der untersuchten Kinder unterscheiden sich hinsichtlich des So-
zialindexes. Der Sozialindex (von 100 bis 120) einer Gemeinde gibt deren soziale Belastung
wieder: 100 entspricht einer minimalen und 120 einer maximalen Belastung. Der Sozialindex

7 Evaluation im Rahmen der EDK-Ost (Erziehungsdirektorenkonferenz der Ostschweizer Kantone und des
Furstentums Lichtenstein): http://www.edk-ost.ch/Grundstufe-Basisstufe.19.0.html

18 Zwei Jungen konnten erst ab der zweiten Befragung einbezogen werden, weil die Einwilligung der Eltern zu
Beginn des Schuljahres 2005/06 noch nicht vorlag.
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wird aus folgenden vier Faktoren berechnet: der Arbeitslosenquote'®, der Auslanderquote®,
der Einfamilienhausquote” und der Sesshaftenquote.?

Die in Abbildung 11 angegebenen Werte gelten fur das Jahr 2008. Alle Gemeinden, auller Zi-
richberg (der Schulkreis, zu dem die Grundstufe Seefeld gehort), zeichnen sich durch einen
tiefen bis sehr tiefen Auslanderanteil aus. Das trifft insbesondere auf Déttlikon und Hutten zu,
wo auch eine hohe Sesshaftigkeit auszumachen ist. (Selbstverstandlich musste die spezifische
Zusammensetzung der ausléandischen Bevolkerung einer Gemeinde genauer berlicksichtigt
werden. Der Sozialindex gibt dartber jedoch keine Auskunft.) Insgesamt liegen in den Ge-
meinden der vorliegenden Auswahl gute bis sehr gute soziale Bedingungen vor.

Nationalitat und familidarer Sprachkontext: Die eben berichteten Zahlen sagen noch wenig aus
uber die konkrete Zusammensetzung der untersuchten Klassen und die familidren Bedingun-
gen, in denen die Kinder aufwachsen. Einige Anhaltspunkte dazu sind in Abbildung 12 ent-
halten.

M Schweiz andere & Schweiz + andere 7

6 3
3

M Deutsch

N\ Franzosisch
B Spanisch
ehem. Jugoslawien

|andere

Abbildung 12: Nationalitat (linke Abbildung) und familidrer Sprachkontext (rechte Abbildung) der unter-
suchten Kinder

Die Uberwiegende Mehrheit von 84% der Kinder ist schweizerischer Nationalitat und spricht
zu Hause Deutsch. Laut Angaben der Lehrpersonen in der zweiten Befragung verfligt bei finf
der 33 Kinder (15%) allerdings nur ein Elternteil Gber deutsche Sprachkenntnisse. Wie die
Interviewdurchfuhrung und auch die Befragung der Lehrpersonen ergaben, lagen bei min-
destens 4 Kindern zu Beginn der Grundstufe praktisch keine oder dufRerst geringe Deutsch-
kenntnisse vor.

Untersuchungsgruppe: Tabelle 20 zeigt die Liste aller 33 Kinder der Untersuchungsgruppe.
Vollstandig konnten diese allerdings nur am Ende des ersten Grundstufenjahres befragt wer-
den (2. Befragung im Juni 2006). Vorher und nachher mussten wegen noch fehlender Einwil-
ligung der Eltern, infolge Wegzugs oder wegen vorzeitiger Versetzung Verluste in Kauf ge-
nommen werden. Das bedeutet, dass die Zusammensetzung der Gruppe im Verlauf der drei
Jahre nicht konstant blieb. Im Untersuchungszeitraum zogen zwei Familien mit je einem be-
teiligten Jungen in eine andere Gemeinde (Tabelle 20: Philipp und Salim). Am Ende des
zweiten Grundstufenjahres wurden auflerdem drei Madchen in die zweite Primarklasse ver-
setzt (Tabelle 20: Ardita, Rebekka, Vanessa). Dadurch verbleiben noch 26 Kinder im Ge-

1% Die Arbeitslosenquote ist der Anteil der Arbeitslosen gemessen an der Gesamtheit der erwerbsfahigen Bevol-
kerung.

20 Der Anteil der Auslander und Auslanderinnen gemessen am Total der Bevolkerung der Gemeinde.

2! Die zahl der Einfamilienhauser sowie das Total der Wohnungen entstammen der letzten Volkszahlung.

22 Anteil der Personen, die vor fiinf Jahren an der gleichen Adresse gewohnt haben, am Total der Bevélkerung,
welche mehr als fiinf Jahre alt ist.
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samtlangsschnitt von Schulbeginn 2005 bis Ende dritte Grundstufe 2008. Vom zweiten
Grundstufenjahr bis zum Schluss kdnnen 28 Kinder beobachtet werden. Weil beabsichtigt
war, moglichst vollstdndige Datengrundlagen zu erhalten, wurde bereits vor Beginn der Be-
fragungen festgelegt, dass spater in die Klassen eintretende Kinder nicht in die Untersu-
chungsgruppe aufgenommen werden.

Tabelle 20: Zusammensetzung der Untersuchungsgruppe aus fiinf Gemeinden

o OB WN B

7
8
9

10

11

12
13
14
15
16
17
18

19
20
21
22
23
24
25
26
27

28
29
30
31
32
33

Name
(alias)

Manuel
Sarina
Monika
Luc
Philipp
Yannis

Matteo
Nora
Martin
Anna
Nico

Janos
Oliver
David
Claudia
Bettina
Benjamin
Damian

Ardita
Mirel
Rebekka
Tamara
Lena
Tiziana
Julian
Leonardo
Fabrice

Fiona
Vanessa
Mangai
Andri
Marius
Salim

Alter in Mo-
naten
1. Befragung

58
61
60
61
55
62 (Nov. 05)

55

60
Einwilligung

62

54

60
53
55
60
65
56
59

59
61
63
63
61
59
58
54

Einwilligung

57
63
62
62
54
63

Alter in Mo- Alter in Mona- Alter in Mo-
naten ten naten

2. Befragung 3.Befragung 4.Befragung
67 79 91
70 82 94
69 81 93
70 82 94
64 weggezogen
69 81 93
64 76 88
69 81 93
69 81 93
71 83 95
63 75 87
69 81 93
62 74 86
64 76 88
69 81 93
74 86 98
65 77 89
68 80 92
68 80 versetzt
70 82 94
72 84 versetzt
72 84 96
70 82 94
68 80 92
67 79 91
63 75 87
66 78 90
66 78 90
72 84 versetzt
71 83 95
71 83 95
63 75 87
72 84 weggezogen

Zwei Einwilligungen der Eltern kamen verspétet, eine wurde ganz verweigert (nicht aufgefiihrt).

Alter: Das mittlere Alter zum Zeitpunkt des ersten Interviews Anfang Herbst 2005 betrug bei
den 14 Médchen 61.1 Monate (s = 2.1), bei den 17 Jungen 57.6 Monate (s = 3.4). Beim folg-
enden zweiten Interview gegen Ende des ersten Jahres (im Juni 2006) waren die insgesamt 33
Kinder 9 Monate &lter. Das Durchschnittsalter der 14 Madchen lag entsprechend bei 70.1 Mo-
naten (s = 2.1) und das Alter der 19 Jungen betrug 66.6 Monate (s = 3.1). Beim dritten Inter-
view ein Jahr spater (im Juni 2007) waren die 14 Mé&dchen durchschnittlich 82.1 (s = 2.1) und
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die verbliebenen 18 Jungen 78.8 Monate alt. Beim vierten und letzten Interview im Juni 2008
schlie3lich waren die verbliebenen 11 Madchen durchschnittlich 93.9 (s = 2.1) und die jetzt
noch 17 Jungen 90.5 Monate alt (s = 2.9). Statistisch betrachtet ist der Altersunterschied zwi-
schen Mé&dchen und Jungen der Untersuchungsgruppe zu jedem Befragungszeitpunkt signifi-
kant. Die Médchen sind durchschnittlich mehr als drei Monate alter (rund 3.4 Monate).

3.2 Inhalte der Befragungen

3.2.1 Das Einzelinterview

Das Einzelinterview blieb zwar in der Grundstruktur tber alle vier Befragungen gleich, erfuhr
aber in einzelnen Punkten Anpassungen an die mit dem zunehmenden Alter der Kinder erwei-
terten Moglichkeiten. Das Interview umfasste zwei Hauptteile: einen offenen Erzéhlteil und
einen Aufgabenteil.

3.2.1.1 Der offene Erzahlteil

Der Erzahlteil stand vor allem im ersten und im vierten Interview unter der Kernfrage ,,\Wer
bist du?“, d. h., die Kinder sollten sich als Person beschreiben.?® Die Vorgehensweise lehnt
sich an das ,,Self-Understanding Interview* fir 4- bis 18-Jahrige von Damon und Hart (1982;
1988) an. Das Interview wurde jedoch flr den vorliegenden Zweck stark vereinfacht und im
Umfang reduziert. Die Verwendung des Interviewteils im Rahmen dieser Begleitstudie hatte
nicht primar eine Bestatigung oder Ergadnzung der Theorie zum Ziel. Es sind vielmehr zwei
praktische Interessen damit verbunden:

A) Individuelles Selbstverstandnis: Einerseits geht es um das Aufzeigen der individuellen
Charakteristika der Kinder und ihrer Veranderung und, da sich im untersuchten Zeitraum im
traditionellen Verstandnis der Wandel vom ,,VVorschulkind“ zum ,,Schulkind*“ vollzieht, um
die Frage nach schulischen Elementen im Selbstbild.

B) Padagogisches Mittel: Andererseits lassen sich durch die Thematisierung des Selbstver-
stdndnisses genuin padagogische Anliegen verfolgen: die Individualisierung und die Person-
lichkeitsentwicklung. Die bewusste Auseinandersetzung mit dem Selbst ist dabei nicht nur
auf der Seite der Kinder zu sehen. Es geht vielmehr nicht zuletzt auch darum, dass ent-
sprechende Gespréachssituationen von Lehrpersonen eingesetzt werden konnten, um sich ein
Bild der individuellen Besonderheiten der Kinder im Dienste der angestrebten Individuali-
sierung und moglicher Ziele der Personlichkeitsentwicklung zu verschaffen (vgl. Kapitel
3.3.2).

Insbesondere im Zusammenhang mit dem zweiten Punkt sind die grundsatzlichen Regeln des
Einzelgespréachs von Bedeutung. Die interviewende Person ...
* begleitet die Beantwortung durch ,,aktives Zuhéren®,
* zeigt ein sachliches und aufrichtiges Interesse an den Aussagen,
* nimmt keine Bewertung der Antworten vor und beschrankt eigene Kommentare auf
bestatigende oder nachfragende Bemerkungen.

Gerade in jungster Zeit wird die pddagogische Bedeutung von thematischen Einzelgesprachen
zwischen Lehrpersonen und Kindern erkannt und der Dialog mit dem Kind gezielt als Mittel
des Lernvorganges eingesetzt. Diese Verwendung sollte nicht auf die Friihpadagogik oder die
Vorschule beschrankt bleiben (vgl. Leu et al., 2007). Dasselbe gilt fir die Biografiearbeit mit

2 Im Unterschied zum ersten und vierten Interview war der offene Gesprachsteil im zweiten und dritten Durch-
gang starker auf Aspekte des Konnens ausgerichtet (,,Gibt es etwas, was du besonders gut kannst? Was? Wie
gut?*)
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Kindern, die praktisch ausschliellich auf Adoptiv-, Pflege- oder Heimkinder ausgerichtet ist
(Ryan & Walker, 2007; Lattschar & Wiemann, 2008).

Spiegelreaktion: Als Ergdnzung zum Interview und als Einleitung wurde ganz zu Beginn des
offenen Gesprachsteils zu allen vier Zeitpunkten die nonverbale ,,Spiegelreaktion® einge-
fangen. Dem Kind wurde ein Spiegel vorgehalten mit der Frage: ,,Wen siehst du da? Wer ist
das?* Die nur wenige Sekunden dauernde Reaktion auf das eigene Spiegelbild steht hier in
Analogie zum bekannten ,,Rouge Test“, mit dessen Hilfe das Selbsterkennen im Spiegel bei
Ein- bis Zweijahrigen getestet wird. Dieser Teil diente als Einstieg ins Thema ,,Wer bin ich?
und zur Erfassung der Art und Intensitét der emotionalen Reaktionen der Kinder auf ihr eige-
nes Spiegelbild (vgl. dazu Kapitel 3.3.8.3).

3.2.1.2 Der Aufgabenteil

Um einen Einblick in die Reaktionsweisen der Kinder in spezifischen Aufgabensituationen zu
erhalten, bestand der zweite Teil des Interviews aus funf Aufgabensituationen. Im Zusam-
menhang mit diesen Aufgaben sind nicht nur die gegenwértigen Reaktionen von Interesse,
sondern insbesondere der Vergleich der spateren Interviews mit der Einstiegsphase. Diese
Vergleiche ermdglichen es, die Entwicklung der Kinder in einzelnen Handlungsbereichen zu
veranschaulichen und sie geben Aufschluss Uber den Zuwachs in ausgesuchten Kompetenz-
bereichen. Es ging bei diesen Aufgaben aber nicht darum, ein vollstandiges Bild des Lern-
standes zu gewinnen (zum Lernstand siehe Moser, Bayer & Berweger, 2008). Die Aufgaben
greifen lediglich Einzelaspekte des gesamten Lernkontextes heraus. Nahere Angaben zur Her-
kunft und theoretischen Einordnung dieser Aufgabenteile befinden sich in den jeweiligen Ka-
piteln. Die Aufgaben beziehen sich zum Teil auch auf motivationale Aspekte des Lernens,
wie das gerade folgende Beispiel zum gewdahlten Schwierigkeitsgrad bei der Wahl von Auf-
gaben.

Aufgabenwahl: Die Aufgabenwahl beriihrt Aspekte des (spateren) Erfolgs- und Misserfolgs-
verhaltens und die Einschatzung eigener Kompetenzen. Der Teil bestand aus vier VVorgaben:
1. Puzzle: ,Hier habe ich zwei Schachteln mit Puzzles (Mundartausdruck verwendet). Das
hier hat wenige Teile, es ist einfach. Das hat viele Teile, es ist schwierig. Welches wirdest du
lieber machen?*

2. Zahlen, Z&hlen: ,,Hier sind zwei Umschldge. Hier drin ist eine leichte Aufgabe, etwas zum
Zahlen. Diese Aufgabe ist schwierig. Sie hat schon groRe Zahlen. Welche wirdest du lieber
machen?*

3. Buchstaben: ,,Hier sind zwei Umschlége. Hier drin ist eine leichte Aufgabe mit Buchstaben
(z. B. die in deinem Namen). Diese Aufgabe ist schwierig, da kommen schon kleine Worter
vor. Welche wiirdest du lieber machen?“

4. Sport, Turnen: ,,Ihr geht manchmal in die Turnhalle. Dort kann man einfache Sachen ma-
chen (z. B. einen Ball rollen) oder schwierige (z. B. mit dem Ball tber Gerate klettern). In
diesem Umschlag ist eine leichte Aufgabe fiir die Turnhalle, in diesem eine schwierige. Was
wirdest du lieber machen, die einfachere oder die schwierige Sache?*

Punkte: Bei dieser Zahlaufgabe wurden den Kindern nacheinander drei K&rtchen mit 4, 6 und
20 Punkten (bzw. 22 Punkten in der 4. Befragung) vorgelegt. Die meisten Kinder in diesem
Alter kénnen in einem beschrankten Zahlenraum zéhlen. Bei kleinen Mengen bis drei erken-
nen sie die Anzahl der Punkte mdglicherweise sogar ohne zu zahlen, dank der Fahigkeit des
»Subitizing”, dem visuellen Erkennen von kleinen Mengen, wie es urspringlich von Kauf-
mann et al. (1949) beschrieben wurde. Die dritte Karte mit zwanzig nicht gruppierten Punkten
(fdr viele Kinder auch bereits die zweite Karte mit sechs Punkten) machte das Z&hlen unum-
génglich.
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Transitives Zahlen: Das Zé&hlen gehort zu den wichtigsten mathematischen Grundfertigkeiten.
Zahlen qilt als wichtige Voraussetzung fir die Entwicklung mathematischer Kompetenzen
(vgl. Aunola, Leskinen, Lerkkanen & Nurmi, 2004). Um die Fortschritte in einem erweiterten
Zahlenraum verfolgen zu kdnnen, wurde von der zweiten Befragung an die transitive Zahl-
aufgabe ,,Minzen zdhlen* eingefugt. Abgesehen vom reinen Z&hlvorgang sollte dabei beo-
bachtet werden, inwiefern es den Kindern gelingt, eine bestimmte Strategie anzuwenden,
welche das Ordnen der gezéhlten Miinzen beinhaltet.

Den Kindern wurden 50 (im Juni 2008 55) Miinzen
ohne né&here Hinweise auf die Anzahl vorgelegt. Die
Anweisung verlangte, die Minzen ,so weit du es
kannst laut und mit den Fingern zu z&hlen“. Es blieb
den Kindern (berlassen, eine bestimmte Strategie des
Zahlens oder Anordnens zu wahlen. Die Anzahl Min-
zen, die ohne Zahlenliicke oder Uberspringen nachein-
ander richtig gezahlt wurden, galt als erzielte Losung.

Zahlfertigkeit: Das letzte Interview am Ende der Grundstufe (T4, Juni 2008) enthielt zusétz-
liche Aufgaben zur Zahlfertigkeit in Anlehnung an Aunola et al. (2004). Es ging dabei um das
Vorwaérts- und Rickwaértszahlen ab vorgegebenen Zahlen inkl. Zehneriibergang (8, 19, 29
bzw. 9, 12 23) sowie um das Bestimmen von vorherigen und nachfolgenden Zahlen (10, 12,
17, 37). Maximal waren anhand dieser Aufgaben 15 Punkte zu erreichen.

Zahlenstrahl: Eine weitere Ergadnzung des Aufgabenteils bestand im Lokalisieren von vier
Zahlen auf einer Geraden, dem Zahlenstrahl. Die Losungen der Kinder geben Auskunft tber
die interne Reprasentation von Zahldimensionen (Siegler & Booth, 2005). Die hier verwen-
dete Aufgabe mit einem Zahlenstrahl bis 100 stellt fir Kinder des untersuchten Alters eine
hohe Anforderung dar. Auf diesem Hintergrund wird die Entwicklung des Zahlverstandnisses
bzw. die wachsende Vorstellung des Zahlenraumes bis zum Ende der Grundstufe interessant.
Die Aufgabenstellung lautete wie folgt: Die Kinder erhielten ein Blatt, auf dem vier Mal der
gleiche Zahlenstrahl (eine Linie, deren Anfang mit ,,0“ und deren Ende mit ,,100“ bezeichnet
war, die aber keine Zwischenmarkierungen aufwies) abgebildet war. Die Aufgabe verlangte
den Eintrag der vier vorgegebenen Zahlen 10, 20, 95 und 60 auf je einer dieser Linien.

Balkenwaage: Auch die Aufgaben an der Balkenwaage (vgl. Kapitel 3.3.6.3) lassen die prak-
tizierten Losungsstrategien erkennen. Die Hauptfragen im Zusammenhang mit diesen Aufga-
ben lauten: Konnen Kinder im Verlauf der Grundstufe das Gleichgewicht an der Waage (bes-
ser) herstellen? Welche Losungsstrategien zur Herstellung des Gleichgewichts entwickeln
sie? Welche Begriindungen geben sie an? Die insgesamt vier Aufgaben an der Rechenwaage
représentierten zwei Varianten des Gleichgewichts mit den folgenden Aufgabenstellungen:

Einfaches (eindimensionales) Gleichgewicht

1. Durchgang:  Ein Gewicht hangt bei der Zahl sechs. Mit einem weiteren Gewicht das Gleichge-
wicht suchen lassen.

2. Durchgang:  Zwei Gewichte hdngen bei der Zahl drei. ,,Du bekommst auch zwei Gewichte. Wo
hé&ngst du sie hin, damit die Waage wieder im Gleichgewicht ist?*

Additives (oder multiplikatives) Gleichgewicht®*

3. Durchgang:  Wieder hdngen zwei Gewichte bei der Zahl drei. ,,Du bekommst jetzt aber nur ein
Gewicht. Wo héangst du es hin, damit die Waage wieder im Gleichgewicht ist?*

4. Durchgang:  Ein Gewicht hangt bei der Zahl acht. ,,Du bekommst jetzt zwei Gewichte. Wo hangst
du sie hin, damit die Waage wieder im Gleichgewicht ist?*

% Das einfache Gleichgewicht ist mit Hilfe einer einzelnen Zuordnung herstellbar. Das additive (oder multi-
plikative) Gleichgewicht verlangt einen Rechenvorgang als Begriindung.
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Buchstaben kennen: Wie bereits die Ergebnisse zu den Vorkenntnissen im ersten Zwischen-
bericht gezeigt haben, besteht bei den Kenntnissen im Bereich Buchstaben/Lesen eine grosse
Streubreite. Was die Benennung der einzelnen Buchstaben betrifft, kennen die meisten Kinder
zu Beginn der Grundstufe einige oder alle Buchstaben ihres Namens. Weitere Buchstaben
sind zu jenem Zeitpunkt noch langst nicht in jedem Fall bekannt. Um einen Einblick in die
Verénderung im Bereich Buchstaben zu gewinnen, wurde ab der zweiten Befragung die Zahl
der korrekt benannten Buchstaben des Alphabets ermittelt. Die Kinder erhielten eine Vorlage
mit allen Buchstaben. Sie zeigten auf die Buchstaben, die sie kannten und benannten sie laut.

Lesefertigkeit: Dieser Interviewteil, bestehend aus zwei Aufgaben, war nur in der vierten Be-
fragung im Juni 2008 enthalten. Aufgabe 1: Die Kinder erhielten Karten mit vier silben-
ahnlichen bzw. ein- und mehrsilbigen Wortern in GroR-/Kleinbuchstaben mit der Aufforde-
rung, diese laut zu lesen (Sonnenschirm; hell, Kind, Schrei; Garten, Onkel, ehrlich; Stau-
mauer, ziemlich, Schulkind usw.). Aufgabe 2: Die zweite Aufgabe bestand aus vier VVorgaben
(Essen, Gahnen, Offne deinen Mund, Aus einem Glas trinken), die still zu lesen und dann
vorzuzeigen waren.

3.2.2 Einschatzungen rund um Schule (ERUS)

Nur in der vierten Befragung im Juni 2008 kam ein Fragebogen mit 30 Items zu Fragen rund
um die Schule zum Einsatz. Es handelt sich dabei um eine eigens Ubersetzte und angepasste
Version der Skala Feelings about School (FAS) von Valeski und Stipek (2001). Das standar-
disierte Antwortformat war flinfstufig angelegt und reichte von sehr ungern bis sehr gern, wie
anhand dieses Beispielitems ersichtlich ist: Wie gerne gehst du in die Schule? Antwortskala:
3 sehr ungern / 3 eher ungern / sk es geht / sk ziemlich gern / s sehr gern.

In einer Stichprobe von 127 Kindern in ersten Klassen konnten Valeski und Stipek (2001)
vier Skalen extrahieren: Beziehung zur Lehrperson (Cronbach’s alpha = .63), subjektive
sprachliche Kompetenz (.74), Einstellung zur Schule (.59) und subjektive mathematische
Kompetenz (.79). In der vorliegenden Ubersetzten Version konnten bei den lediglich 28 Kin-
dern im dritten Grundstufenjahr (bzw. am Ende der ersten Klasse) auf der Basis von 12 ltems
ebenfalls vier Skalen bestimmt werden, die sich allerdings inhaltlich zum Teil von den eben
genannten unterscheiden. Die folgende Tabelle enthélt die entsprechenden Items, die Fakto-
renladungen, die Varianzanteile der Faktoren und das jeweilige Cronbach’s alpha. Es versteht
sich von selbst, dass diese Ergebnisse in Anbetracht des geringen Stichprobenumfangs als
explorativ betrachtet werden miussen. Immerhin zeigen sich aber durchaus Gutekriterien, wel-
che jene von Valeski und Stipek (2001) noch Ubertreffen.

Beim zweiten Faktor schulische Kompetenz féllt auf, dass das schulische Selbstkonzept zu
diesem Zeitpunkt offensichtlich noch keine facherspezifische Differenzierung aufweist.
Jedenfalls ist sie nicht so ausgeprégt, dass eine empirische Trennung im Rahmen der einbezo-
genen Items und auf der Basis einer herkémmlichen Faktorenanalyse reproduzierbar ware.
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Tabelle 21: Subjektive Einschatzungen rund um Schule (4-Faktorenlésung mit 12 ltems)

Einstellung Schulische Beziehung Beziehung zu

e LT zur Schule Kompetenz  zu Peers Lehrpersonen

Wie gerne gehst du in die Schule? 911
Wie fuhlst du dich, wenn du in der Schule bist? .811
Wie gerne machst du die Sachen in der Schule? .753

Wie viel kannst du schon im Rechnen? .871

Wie gut bist du im Rechnen? .843

Wie viel kannst du schon im Lesen? .790

Wie viel kannst du schon im Schreiben? .740

Wie gut kommst du mit den anderen Kindern in

der Schule aus? .835
Wie gut mégen dich die anderen Kinder? .804
Wie gut magst du die anderen Kinder in der .802
Schule?

Interessieren sich die Lehrerinnen fir dich? .855
Wie gut mégen dich die Lehrerinnen? .852

Eigenwert 3.1 2.8 23 1.6
Varianzanteil (Total 75%) 24% 22% 17% 12%
Cronbach’s alpha .79 .84 .78 71

Zu beachten: Ladungen < .30 sind nicht angezeigt

Die vier Subskalen weisen eine hohe interne Konsistenz auf. Sie beziehen sich auf grundle-
gende Merkmale der Schulanpassung.

3.2.3 Intellektuelle Fahigkeiten

Die Kaufman-Assessment Battery for Children (K-ABC) ist ein Einzeltest zur Messung der
intellektuellen Fahigkeiten (,,Intelligenz*) und erworbenen Fertigkeiten bei Kindern zwischen
2;6 und 12;5 Jahren (vgl. Kaufman & Kaufman, 2003). Der Test ist wegen der abgedeckten
Altersspanne fur den Einsatz im Grundstufenalter besonders geeignet. In den untersuchten
Klassen wurde nur der auf allgemeinen Grundlagen beruhende Féhigkeitsteil eingesetzt. Die
Durchfuhrung durch eine praktizierende Schulpsychologin erfolgte im Winter 2006/07. Die
Testzeit pro Kind beanspruchte rund eine Stunde.

Was ist Intelligenz gemal? K-ABC? Unter Intelligenz wird die Fahigkeit verstanden, Probleme
durch geistiges Verarbeiten zu 16sen und Informationen effizient zu verarbeiten. Der Schwer-
punkt liegt nicht auf den Inhalten, welche die Testperson bearbeitet, sondern auf der Art und
Weise, wie Informationen verarbeitet werden. Dabei lassen sich unterschiedliche Fahigkeits-
bereiche bestimmen. Das Kaufman-Verfahren ist in zwei Bereiche aufgeteilt, die vornehmlich
sequentielle (einzelheitliche) und die simultane (ganzheitliche) Informationsverarbeitung.

Intellektuelle

/ Fahigkeiten
Einzelheitliches Denken Ganzheitliches Denken
Serielles oder folgerichtiges Denken Raumlich-gestalthaftes Denken
Sequentielle Verarbeitung und Analogieschliisse und simultane,
Kurzzeitged achtnis integrative Organisation von Elementen

Abbildung 13: Die mit dem Kaufman-Test K-ABC gemessenen Fahigkeitsbereiche
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Wahrend das einzelheitliche Denken durch die Speicherkapazitit des Kurz- und Arbeitsge-
déchtnisses wesentlich bestimmt wird, ist das ganzheitliche Denken stérker von der F&higkeit
zur Integration von Informationen abhangig. Die beiden Aufgabenbeispiele illustrieren diese
Anforderungen. Bei den Handbewegungen geht es darum, sich die vorgezeigten und zuneh-
mend schwierigeren Bewegungen zu merken, um sie anschlieBend nachzumachen. Beim Er-
kennen von Figuren kommt die F&higkeit zum Tragen, auf der Grundlage von Teilinformatio-

nen ein geschlossenes Ganzes zu erkennen.
] S <in 1L

Handbewegungen beobachten und nachmachen Figuren erkennen

Abbildung 14: Aufgabenbeispiele zu den Teilbereichen des K-ABC

Weitere Aufgabenbeispiele zu diesen beiden unterschiedlichen Bereichen sind fur das einzel-
heitliche Denken: Zahlenfolgen nachsprechen und Wortreihen erinnern. Weitere Beispiele
zum ganzheitlichen Denken sind: Zauberfenster (Objekt erkennen), Erkennen von Gestalten,
GestaltschlielRen (siehe ,,Elefant” in obiger Abbildung), Dreiecke (nach Vorlage), bildhaftes
Ergénzen (Analogien), rdumliches Gedéchtnis (Anordnung) und das Bestimmen eines sinn-
vollen Handlungsablaufs anhand einer Fotoserie.

Das Ergebnis des Tests sollte nicht einem alltagstheoretischen Verstédndnis folgend als ,,ange-
borene Intelligenz* missverstanden werden. Einer solchen Fehlinterpretation steuern Alan und
Nadeen Kaufman wie folgt entgegen: ,,Die Autoren dieses Verfahrens glauben nicht, dass es
maoglich ist, die genetische Ausstattung oder das so genannte angeborene Potential eines Men-
schen mit der bestehenden oder heute vorstellbaren Technologie zu messen. Die Entwicklung
der Intelligenz beinhaltet eine dynamische Beziehung zwischen Erbe und Umwelt, die in der
vorgeburtlichen Umwelt beginnt. Der Versuch der Unterscheidung der relativen Einflusse
dieser beiden Faktoren auf das Individuum ist ein vergebliches Bemiihen insbesondere dann,
wenn die veranderlichen Wechselwirkungen dieser Variablen in ihrem Einfluss auf die Intelli-
genz und die Fertigkeiten eines Menschen betrachtet werden sollen” (Kaufman & Kaufman,
2003, S. 27).

Verteilung intellektueller Fahigkeiten (,,1Q-Verteilung®): Intelligenzskala weist eine nor-
mierte, altersangepasste Verteilung auf. Der Mittelwert betrégt jeweils 100, eine Standardab-
weichung umfasst 15 Skalenpunkte. Das bedeutet, dass rund 68 Prozent der Bevdlkerung ei-
nen 1Q zwischen 85 und 115 Punkten besitzen. Einen hoheren Wert als 115 erreichen 15.8
Prozent. Einen Wert, der groRer ist als 130, erzielen lediglich 2.17 Prozent (oberer Extrembe-
reich). Die gleichen Abschnitte gelten fur Werte im unteren (linken) Bereich der Verteilung,
d. h., 15.8 Prozent haben einen 1Q, der kleiner ist als 85 und bei 2.17 Prozent liegt der Wert
unter 70 (unterer Extrembereich).

Gebréuchliche Bezeichnungen wie durchschnittliche, unter- oder tberdurchschnittliche intel-
lektuelle Fahigkeiten gelten dabei flr Standardwerte, die in einem Bereich von 50 Prozent um
die Mitte bzw. wie folgt darunter oder dartiber liegen: 90 bis 109 durchschnittlich, 80 bis 89
unterdurchschnittlich, 70 bis 79 deutlich unterdurchschnittlich, 110 bis 119 uberdurchschnitt-
lich, 120 bis 129 deutlich Gberdurchschnittlich (vgl. Kaufman & Kaufman, 2003, S. 142).
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3.2.4 Schriftliche Befragung der Lehrpersonen (Ratings)

Begleitend zu den Interviews erfolgte bei jeder der vier Erhebungen eine schriftliche Befra-
gung der Lehrpersonen zum Spiel-, Lern- und Sozialverhalten jedes Kindes sowie Angaben
zum familidren Hintergrund (Nationalitat, Beruf der Mutter/des Vaters, Sprachkontext usw.).
Weil die Dokumentation der Verdnderungen in den Grundstufenjahren ein zentrales Anliegen
der Begleitstudie darstellt, beruhten alle Befragungen auf einem grundsétzlich identischen In-
strument im Umfang von vier Seiten. Nur einzelne Fragen waren jeweils auf wechselnde In-
halte ausgerichtet.

Spielverhalten: Weil das Spielen als Bestandteil der Grundstufe einen besonders hohen Stel-
lenwert besitzt, wurde das Spielverhalten aus der Sicht der Lehrpersonen mit einer Reihe von
Fragen besonders beleuchtet (Tabelle 22).

Tabelle 22: Ratings der Lehrpersonen zum Spielverhalten (Auszug aus dem Fragebogen)

SPIELVERHALTEN 1 2 3 4 5
Interesse zeigt wenig Interesse an ] ] ] ] 1  zeigt besonders viel
spielerischen Aktivitaten Interesse am Spielen
Intensitat, Haufigkeit spielt selten und wenig in- ] ] ] ] ] spielt besonders
tensiv haufig und intensiv
Ausdauer hat beim Spielen keine Aus- a a a a a spielt besonders
dauer ausdauernd
Fantasie zeigt beim Spielen wenig ] ] ] ] 1 spielt besonders fan-
Fantasie tasievoll
Material ~ verwendet kaum Bau- oder 1 a a a a spielt viel mit Bau-
Konstruktionsmaterial oder Konstruktions-
material
Rollenspiele spielt keine Rollenspiele O a a a a spielt besonders
haufig Rollenspiele
Puppen oder Tierfigu- verwendet kaum Puppen [ a a a a spielt viel mit Pup-
ren oder Tierfiguren zum Spielen pen oder Tierfiguren
Spielthemen wahlt magische oder mar- O a a a 0 wahit Alitagsthemen,
chenhafte Spielthemen bezieht aktuelle Er-
eignisse ein
Einzelspiel spielt meist allein a a a a a spielt meist mit an-

deren Kindern

Lernverhalten: Die Beobachtungen zum Lernverhalten zielten einerseits auf Motivation,
Fahigkeit und Lernleistung in Mathematik, Sprache, Motorik und im musischen Bereich,
andererseits auf allgemeine Merkmale wie Konzentration, Emotionskontrolle und Erfolgszu-
versicht in Anlehnung an die Preschool Learning Behavior Scale (PLBS) nach McDermott,
Leigh und Perry (2002). Die drei PLBS-Faktoren lassen sich mit Hilfe von 12 Items auch in
der deutschen Version herstellen. Tabelle 23 zeigt das Ergebnis von herkdbmmlichen Fakto-
renanalysen fur den ersten und den vierten Messzeitpunkt. Dieses aktuelle Ergebnis, welches
nun alle Erhebungen bericksichtigt, weicht nur geringfiigig von friiheren Berechnungen ab
(Zwischenbericht 1).
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Tabelle 23: Drei Faktoren des Lernverhaltens (Ladungen in der herkdmmlichen Faktorenanalyse) fir
die beiden Zeitpunkte Herbst 2005 und Juni 2008

ltems Konzentration Emotions- Erfolgs-
Dieses Kind ... kontrolle zuversicht
2005 /2008 2005 /2008 2005 /2008
... arbeitet konzentriert auf ein Ziel hin .93 /.88
... kann sich intensiv mit etwas beschaftigen .83/.92
... ist aufmerksam .85/.83
... arbeitet mit Ausdauer .81/.91
... reagiert emotional und aufbrausend (-) .90 /.90
... kann seine negativen Gefilihle kontrollieren .84 /.76
... reagiert bei Misserfolg ungeduldig und verargert (-) .84 /.80
... ist schlecht gelaunt, wenn es nicht nach seinem Kopf geht (-) .80 /.91
... ist zuversichtlich und von sich Uberzeugt .84 /.88
... glaubt an seine Erfolge .82 /.94
... traut sich anspruchsvolle Aufgaben nicht zu (-) .78 /.93
... zweifelt an seinen Fahigkeiten (-) .76 1.77
Eigenwert nach Rotation 3.3/35 3.2/3.0 3.0/35
aufgeklarte Varianz 27% | 29% 27% | 25% 25% [ 29%
Cronbach’s Alpha .93 /.95 .89 /.88 .88 /.93

Anm.: ltems mit (-) wurden umgepolt. Ladungen < .40 sind nicht eingetragen.

Sozialverhalten: Ein weiterer Einschatzungsbereich betraf verschiedene Aspekte des Sozial-
verhaltens. Die ltems ergeben die beiden Faktoren Aggressivitat und soziale Gehemmtheit
(Schiichternheit), die sich faktorenanalytisch zu allen Zeitpunkten bestétigen lassen und hohe
Reliabilitaten aufweisen (Tabelle 24).

Tabelle 24: ltembeispiele zum Sozialverhalten und die Faktoren Gehemmtheit und Aggressivitat

Faktoren
ltems Gehemmtheit Aggressivitat
Dieses Kind ... 2005 /2008 2005 /2008
... ist schiichtern und zuriickhaltend .94 /.93
... wirkt geghemmt und verlegen .88 /.91
... getraut sich nicht, sich im Unterricht zu melden .89/.89
... moéchte Kontakte, ist aber zu angstlich .90/.80
... erzahlt gern und spontan, ist mitteilsam (-) .84 /.79
... ist kérperlich aggressiv .90/.90
... ist in Streit verwickelt .91/.87
... verwendet aggressive Ausdriicke .89 /.86
Eigenwert nach Rotation 4.0/3.8 25/2.4
aufgeklarte Varianz 49% / 48% 31% / 30%
Cronbach’s Alpha .93 /.89 .92 /.86

Beliebtheit: Auf der Basis von vier Items wurde zusétzlich die Beliebtheit in der Klasse erho-
ben. Die Items sind: ,,Dieses Kind ... hat Freundinnen und Freunde, ... ist bei allen beliebt, ...
wird von anderen Kindern geschétzt, ... ist akzeptiert und sozial integriert.” Die interne Kon-
sistenz ist flr alle Messzeitpunkte sehr hoch (Cronbach’s Alpha Herbst 05 und Juni 06 = .94,
Juni 07 und Juni 08 = .95).
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3.3 Ergebnisse
3.3.1 Die Schule als Entwicklungsgemeinschaft

3.3.1.1 Zusammen groB werden

Entwicklung ereignet sich auf dem Hintergrund allgemein biologischer, individuell-geneti-
scher, sozio-kultureller und psycho-dynamischer Faktoren im Rahmen von sozialen Bezie-
hungen. Zu den allgemein biologischen Bedingungen gehort zum Beispiel die Tatsache des
Korperwachstums oder der korperlich-sexuellen Entwicklung. Bezogen auf diese zwei Bei-
spiele beeinflussen die individuell-genetischen Voraussetzungen dabei das Ausmass des L&n-
genwachstums und die konkrete Zusammensetzung des Hormonhaushalts und damit etwa den
Eintretenszeitpunkt der Pubertét. Soziale Faktoren wirken als dussere und psycho-dynamische
Prozesse als innere Bedingungen mit direkten oder indirekten Auswirkungen auf das, was je-
den einzelnen Menschen letztlich als einzigartiges Exemplar seiner Gattung auszeichnet.

Die Volksschule hat den unschétzbaren Vorteil, dass sie zeitgleich mit der , Tatsache Ent-
wicklung®, mit dramatischen Verénderungen und Entwicklungsvorgangen bei Kindern und
Jugendlichen verlduft. Und sie hat den Nachteil, dass sie dieser Tatsache — im Dienste der
Entdeckung der eigenen Selbstwerdung der Heranwachsenden — nicht die nétige Aufmerk-
samkeit als begleitendes Kernthema des Schulalltags schenkt. Der Umstand, dass Schule auch
und gerade eine Entwicklungsgemeinschaft darstellt — im Lernen wie im Grosswerden — kénn-
te auf ideale Weise inshesondere im Grundstufenbereich zu einem verbindenden Element des
schulischen Selbstverstandnisses werden.

Abbildung 15: Portraits vom Herbst 2005 (jeweils links) und Juni 2008 (rechts)

Ein Anfang ware schon damit getan, die Entwicklung als Lebenstatsache in verschiedener
Hinsicht zu dokumentieren. Augenfallige und zudem einfach zu messende Merkmale bilden
dabei das Korperwachstum und die Veranderungen von Gesicht und Gestalt. Die annéhernd
drei Jahre seit dem ersten Interview im Herbst 2005 haben diesbezuglich untibersehbare Ent-
wicklungsspuren hinterlassen. Dass sich die Kinder in diesem Zeitraum &dusserlich zum Teil
deutlich sichtbar veréndert haben, lasst sich aus der Gegeniiberstellung von Fotos leicht aus-
machen (Abbildung 15).
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Abbildung 16: Langenwachstum der Kinder der Einstiegsgruppe zwischen Herbst 2005 und Juni 2008

Die rasante Entwicklung ist noch eindeutiger und leicht objektivierbar am Langenwachstum
zu erkennen. Wie Abbildung 16 zeigt, sind die Kinder in den drei Grundstufenjahren erheb-
lich gewachsen.

3.3.1.2 Entwicklungs- vs. Lernzuwachs

Die Abbildung macht aber noch einen anderen wesentlichen Punkt sichtbar: Die relative Po-
sition eines Kindes zu Beginn der Grundstufe (Herbst 2005) ist praktisch identisch mit der
Position im Juni 2008. Das bedeutet, die Kinder sind zwar zu jedem Zeitpunkt unterschiedlich
grof3, aber alle sind in den zwei Jahren &hnlich viel gewachsen. Aufgrund der Mittelwerte in
Tabelle 25 kann man (unter Berlicksichtigung der unterschiedlich langen zeitlichen Intervalle
zwischen den Messungen) davon ausgehen, dass die Kinder pro Jahr durchschnittlich sechs
bis sieben Zentimeter gewachsen sind. Dank des ungefahr gleich bleibenden Zuwachses hat
sich der Platz des einzelnen Kindes in der Rangfolge nicht oder nur wenig verandert. Der
durchschnittliche Zuwachs ist deshalb noch so homogen, weil die Madchen und Jungen im
Grundstufenalter noch praktisch bis auf die Kommastelle identische Mittelwerte aufweisen
(far alle Zeitpunkte: Madchen/Jungen: 112.7/112.8, 117.5/117.7, 124.9/124.9, 130.6/130.6;
Gesamtmittelwerte siehe Tabelle 25). Das bei Madchen im Vergleich zu Jungen in den kom-
menden Jahren voriibergehend eintretende raschere Wachstum hat demzufolge noch nicht ein-
gesetzt. Geschlechtsspezifische Anzeichen unterschiedlichen Wachstums machen sich am
Ende der Grundstufe anhand von Streuungsunterschieden zwischen Mé&dchen und Jungen be-
merkbar: Die Kdrpergrofie der Madchen ist signifikant homogener als diejenige der Jungen.
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Tabelle 25: KérpergrdBBe der 28 Kinder des vollstandigen Léngsschnitts zu vier Messzeitpunkten

Grésse in cm Mittelwert Standardabweichung Minimum Maximum
Herbst 2005 112.7 3.2 107.0 122.0
Juni 2006 117.6 3.5 112.5 126.0
Juni 2007 124.9 3.5 119.0 132.0
Juni 2008 130.6 4.0 (M: 3.05, J: 4.71) 122.5 138.0

M = M&dchen, J = Jungen

In einem krassen Gegensatz zu diesem vergleichsweise homogenen Zuwachs in einem bio-
logisch gesteuerten Entwicklungsvorgang steht der Zuwachs in Bereichen, die eng oder génz-
lich mit Lernen in Verbindung stehen. Zur Illustration dieses Unterschiedes dient ein Beispiel
aus dem Aufgabenteil des Interviews.

Das Beispiel bezieht sich auf die Aufgabe
»-Miunzen zahlen“ (vgl. Kapitel 3.3.6.1).
Hier geht es darum, ohne Fehler in der Zah-
lenfolge mdoglichst weit zu z&hlen, indem
jede Munze einzeln vom Stapel genommen
und entfernt davon wieder abgelegt wird.
Der Vergleich der Ergebnisse vom Juni 06
bis Juni 08 ergibt bei den meisten Kindern,
aber nicht bei allen, einen Fortschritt. Der
Zuwachs ist jedoch alles andere als homo-
gen, wie das bei der KorpergroRe festzu-
stellen war. Abbildung 17 zeigt so ziemlich
alle vorstellbaren Varianten. Einige zéhlten
bereits im Juni 06 richtig bis zum Maxi-
mum von 50 (in der Abbildung als 100%
dargestellt) und erreichten auch in der Folge
das Maximum. (Die obersten waagrechten
30 Linien entsprechen dem damit zusammen-
25 | hangenden Deckeneffekt). Andere schnitten
beim zweiten Mal schlechter ab und legten
dann im dritten Durchgang wieder zu. Wie-
der andere begannen tief und verblieben

100

95
90
85
80
75 |
70
65
60 |
55
50
45
40 |
35

Richtig gezahit (in % des Maximums)

20 |
15

10 auch am Schluss der Grundstufe bei einem
5 bescheidenen Ergebnis. Deutlich erkennbar
0 sind auch jene Kinder, welche erst im drit-

Juni 2006 Juni 2007 Juni 2008 ten Jahr so richtig zulegten und eine rasante

: , , . Verbesserung erzielten.
Abbildung 17: Zuwachs im Lernbereich ,,Zahlen®

Wichtig an diesem Beispiel sind die insgesamt stark variierenden Verlaufe. Fazit: Wenn es
im Unterschied zu einem biologisch gesteuerten Vorgang um einen Lernzuwachs geht, ist mit
einer ausgepragten individuellen Variabilitdt zu rechnen. Diese Einsicht liegt zwar auf der
Hand, ist aber dennoch nicht ganz trivial; denn hinter oberflachlichen padagogischen Dis-
kussionen verbirgt sich nicht selten der implizite Gedanke, schulisches Lernen fiihre letztlich
bei allen Kindern zu einem &hnlichen Fortschritt — irgendwie vergleichbar mit dem Zuwachs
an Korpergrofle. Durchschnittlich trifft das durchaus zu (siehe Moser, Bayer & Berweger,
2008), aber nicht auf individueller Ebene. (Das ist einfach zu illustrieren. Die Mittelwerte fur
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das Munzenzéhlen betragen fur die Langsschnittgruppe 55.7 im Juni 06, 75.1 im Juni 07 und
93.1 im Juni 08, was einem linearen Zuwachs entspricht). Die vermeintliche Angleichung der
Zahlfahigkeit, die in obiger Abbildung am Ende der Grundstufe im Juni 2008 aufscheint, ist
einzig die Folge des starken Deckeneffekts (erkennbar an den abnehmenden Standard-
abweichungen: 33.4 im Juni 06, 26.1 im Juni 07 und 16.6 im Juni 08). Dieser ist durch die be-
schrankte Anzahl der zu zahlenden Miinzen entstanden. Etliche der Kinder hatten noch erheb-
lich weiter Zahlen kdnnen, weil sie das Prinzip des Z&hlvorganges umfassend begriffen ha-
ben. Sicher gleicht sich der Lernfortschritt etwas an, wenn systematisches schulisches Lernen
einsetzt, aber individuelle Lernwege und Lernertrdge werden immer vorhanden sein.

Folgerung: Entwicklung erfahrbar machen

Die Tatsache der Entwicklung einerseits und der Lernfortschritte andererseits verweist auf
zwei unterschiedliche Mdoglichkeiten der Erhebung und Dokumentation von Veranderungs-
prozessen. Das Bewusstsein fir die personliche Entwicklung durch Wachstum und Veran-
derung kann dadurch genauso gefdrdert werden wie die Einsicht in Entwicklung durch Ler-
nen. Beides l&sst sich messen bzw. beobachten und durch die Kinder selber in einem person-
lichen Journal oder gemeinsam in einer Klassendokumentation mit Hilfe unterschiedlichster
Medien festhalten. Hierbei sind inhaltliche und didaktische Erweiterungen angezeigt. Das
Thema ,,Verdnderung durch Entwicklung und Wachstum* lasst sich auf andere Bereiche aus-
dehnen. Experimente und Vergleiche mit dem Wachstum von Pflanzen oder Tieren sind
einfach zu realisieren. Insbesondere sind auch Menschen verschiedener Altersgruppen und
alte Menschen in die Beobachtung einzubeziehen. Entwicklung und Verénderung sind Le-
bens- und Naturtatsachen. Sie sollten in der Grundstufe nicht beildufiges Thema sein, sondern
bewusst ins Zentrum geriickt und zum Gegenstand des Lernens gemacht werden. Dies wiirde
einer zentralen Wabhrheit und der Basisidee der Grundstufe, der Individualisierung, sinnvoll
entsprechen.
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3.3.2 Wer bist du? Erzahle mir von dir!

,,Nur wer seine Geschichte erzéhlen kann,
existiert.«?°

3.3.2.1 Zur Entwicklung des Selbstwissens

Die Fahigkeit, ein Selbstverstdndnis zu entwickeln und dieses sprachlich mitzuteilen, ist ein
einzigartiges Merkmal menschlicher Existenz. Obwohl auch bestimmte Tierarten in der Lage
sind, sich selber im Spiegel zu erkennen und somit ein ,,Selbstkonzept* besitzen,? sind Tiere
nicht dazu imstande, diese Erkenntnis kognitiv auf einer erweiterten Stufe in Form eines aus-
differenzierten Wissensbestandes sprachlich umzusetzen. Nur Menschen konnen ihr Selbst-
verstandnis in Worte, Satze oder — im fortgeschrittenen Stadium — in eine von Uberzeugungen
und Prinzipien gepragte personliche Philosophie kleiden, kommunizieren, priifen und gegebe-
nenfalls revidieren. Allerdings ist diese Art eines fortgeschrittenen Selbstbewusstseins durch
Herausbildung einer ,, Theorie der eigenen Person® nicht in jeder Hinsicht selbstverstandlich.
Sogar Erwachsene bekunden unter Umsténden etliche Miihe damit, ihre Person und ihre Per-
sonlichkeit einigermafen differenziert, fundiert und als geschlossenes Ganzes zu sehen und zu
beschreiben.

Weil die Frage ,,Wer bin ich?“ als die zentrale Frage der Identitdt zu betrachten ist und die
Beantwortung einem langen Prozess unterworfen ist, macht es padagogisch Sinn, den Prozess
der Bewusstwerdung des eigenen Selbst zu beobachten, zu begleiten und zu férdern. Die
Grundstufe bietet sich dafur geradezu an, weil Kinder ab diesem Alter beginnen, ihre Person
nicht mehr vorwiegend in einzelnen Erfahrungskontexten oder aktuellen Beziigen zu sehen,
sondern allméhlich dazu tbergehen, Vorlieben, Merkmale und Charakteristika der eigenen
Person als personliche Attribute wahrzunehmen und in ihr Selbstbild zu integrieren.

Zur Entwicklung des sprachlich geduBerten Selbstwissens?’ existieren verschiedene theoreti-
sche Modelle und zahlreiche Untersuchungen, welche den Verlauf und die Struktur erfassen
und analysieren. Damon und Hart (1988; s. a. Damon, 1989) berticksichtigen in ihrem wirfel-
formigen Modell zwei Seiten des Selbst nach William James (1950 bzw. 1890): das Selbst als
Subjekt oder ,,I und das Selbst als Objekt oder ,,Me*. Das ,,I* ist die integrierende Bewusst-
seinsebene, bestehend aus dem Wissen um Kontinuitét der Person (,,Wie weil3 man eigentlich,
dass man heute noch die gleiche Person ist wie gestern?*), die Verschiedenheit (,,Was unter-
scheidet mich genau von anderen?*) und die Wirkkrafte (,,Was hat dazu gefihrt, dass du ge-
nau so geworden bist und nicht anders?*).?® Die vier Bereiche der Selbstdefinition, welche
das Selbst als Beobachtungs-Objekt (als ,,Me* nach William James) bilden, sind: das physi-
sche, das aktive, das soziale und das psychologische Selbst.

Diese vier grundlegenden Konstituenten des ,,Me* gelten fir alle Altersphasen von der frithen
Kindheit bis zur spaten Adoleszenz bzw. bis ins Erwachsenenalter. Nach Damon und Hart
tritt jedoch je nach Entwicklungsphase eine andere Konstituente in den Vordergrund. Dem-
entsprechend kann das Selbstwissen von jiingeren Kindern zwar alle vier Konstituenten um-
fassen, liegt aber, vor allem wenn die Kinder spontan erzahlen, in der Hauptsache im Bereich
konkreter Elemente des Selbst (personliche Merkmale, Besitz usw.). Das heif3t, das Selbstver-
stdndnis dreht sich vorwiegend um Elemente des physischen oder des konkreten Selbst: Jin-

%5 salman Rushdie in einem Interview mit S. Verna in der NZZ am Sonntag vom 8.3.2009.

%6 Gordon G. Gallup konnte bereits 1970 nachweisen, dass Schimpansen und Orang-Utans diese Fahigkeit besit-
zen (Gallup, 1970). Inzwischen haben sich verschiedene Studien damit auseinandergesetzt und Belege bei Go-
rillas, Elefanten, Delphinen und sogar bei Elstern gefunden.

27 selbstverstandnis, Selbstwissen und Selbstverstehen sind hier synonym verwendet.

%8 Das Selbst als Subjekt (das ,,I“ nach W. James) war nicht in das Interview integriert.
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gere Kinder beschreiben sich selber meist in sichtbaren duf3eren Kategorien oder in Katego-
rien des momentanen Erlebenszusammenhangs (was man gerade erlebt hat oder was gerade
aktuell ist).

In den weiteren Altersabschnitten tritt jeweils eine andere der vier Konstituenten als phasen-
spezifisches Definitionsmerkmal des Selbst in den Vordergrund. In der mittleren bis spaten
Kindheit handelt es sich um das aktive Selbst und zwar um personliche Fahigkeiten im Ver-
gleich zu anderen. Dies ist die Zeit der explizit werdenden sozialen Vergleiche, welche durch
die Erfahrungen in der Schule eine zusatzliche Bedeutung gewinnen. In der frihen Adoles-
zenz steht das soziale Selbst im Vordergrund. Weil die soziale Wirkung im Kontext der
Gleichaltrigen eng mit dem Selbstverstandnis verbunden ist, werden Charakteristika der sozi-
alen Personlichkeit mehr und mehr als zentrale Kategorien erlebt und als Bestandteile des
Selbst verarbeitet. Die typische Zeit der Identitatsfindung wird dadurch gleichzeitig zu einer
Phase der intensiven Orientierung an ,,Gleichen®. Im weiteren Stadium der Adoleszenz und
des frilhen Erwachsenenalters bilden personliche Uberzeugungen und Prinzipien den Kern des
Selbstverstandnisses.

Fur das Selbsterleben wird die zunehmende Verarbeitung emotionaler Elemente besonders
bedeutsam. Der Vorgang miindet in der Auseinandersetzung mit dem Selbstwert und dem er-
lebten Selbstwertgefuhl (Harter, 1996; 1999). Es ist kein Zufall, dass selbstgerichtete und
selbstbewertende Emotionen gerade in jenem Entwicklungsabschnitt verstarkt empfunden
werden, in dem sich das Selbstverstdndnis auf der Basis von Leistungs- und F&higkeits-
vergleichen formiert. Im Vergleich mit anderen erlebt und konstruiert das Individuum das Ge-
fihl seiner Wertigkeit — oder Minderwertigkeit. In jlingeren Jahren ist der Selbstwert des
Kindes keine erlebte, sondern eine latent und implizit in die Handlungen eingebundene Grolie
(Harter, 1999).

Im Laufe der Entwicklung wandeln sich nicht nur die Inhalte, sondern auch die Struktur des
Selbstverstandnisses. Das Selbst wéchst zu einem hierarchisch gegliederten System aus kon-
kreten und abstrakten, aus physischen und psychischen Elementen. Die zunehmende Struktu-
rierung des Selbst zeigt sich in der allmédhlichen Verknupfung der urspriunglich unver-
bundenen einzelnen Bestandteile zu zusammengehorenden und in sich stimmigen Merkmals-
blndeln. Daraus wachsen schlie3lich Generalisierungen zur eigenen Person auf einer Uber-
geordneten Ebene und, im Vergleich zur friiheren Abh&ngigkeit von aktuellen Erlebnissen
und einzelnen erinnerten Episoden, eine starkere Koharenz und systematischere Gliederung
des Selbst. Dieser VVorgang spiegelt sich in den freien Selbstbeschreibungen der untersuchten
Grundstufenkinder unter anderem in der vermehrten Bertcksichtigung von allgemeinen und
stabilen Attributen des Selbst (Name, Wohnort, Familienzugehdrigkeit und weitere Fakten
sowie Vorlieben und Gewohnheiten usw.) anstelle von aktualitdtsabh&ngigen Erlebnissen. Mit
anderen Worten, es werden Uberdauernde Merkmale integriert, was die Konturen des Selbst
verstarkt. Mit der Zeit wirden die (bis jetzt noch vorwiegend &uRerlichen) Attribute ergénzt
durch die Formulierung von generellen Personlichkeitseigenschaften im Sinne von , traits*.
Damit wére der Einbezug nicht direkt beobachtbarer psychologischer Konstrukte vollzogen.

Die beiden folgenden Abbildungen stellen den Versuch dar, die zunehmende Konturbildung
des Selbstverstandnisses vom Beginn bis zum Ende der Grundstufe mit Hilfe von Distanz-
modellen zu erfassen. Die Abbildungen veranschaulichen gewissermalien die unterschiedliche
,» Topologie des Selbst* zu diesen zwei Zeitpunkten.
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Abbildung 18: Die Topologie des Selbst: Die Anordnung der zentralen Kategorien der Selbstbe-
schreibung zu Beginn (T1) und am Ende der Grundstufe (T4), dargestellt als Distanzmodelle

Die beiden Distanzmodelle bilden die Ahnlichkeit der einzelnen Elemente in einem zwei-
dimensionalen Raum in Form von Distanzen ab. Die einbezogenen Kategorien der Selbst-
beschreibung sind: Spielen, Zeichnen (inkl. Werken, Basteln), die Erwahnung von Kindern
(inkl. Geschwistern) und Erwachsenen (vorwiegend die Eltern), aktuelle Erlebnisse und Epi-
soden, Zuordnungen und Attribute des Selbst (Name, Adresse, Wohnort, GroRe, Alter, Haare
usw.) und sportliche (korperliche) Aktivitaten (FuBball, Rennen, Radfahren usw.). Im Modell
rechts wurden zusatzlich schulische Elemente beruicksichtigt (Lesen, Rechnen, Schreiben).
Die Entwicklung zwischen T1 und T4 ist offensichtlich. Das Selbst der untersuchten Kinder
nimmt Konturen an. Das anféngliche Streubild erhalt eine deutlichere Struktur.

Bei der Beurteilung des Gesamtbildes ist darauf zu achten, ob sich die Positionen der Elemen-
te hauptsachlich in einer oder in beiden Dimensionen unterscheiden. Im Unterschied zur ver-
streuten Anordnung der Einzelelemente zu Beginn, wo zwischen den Kategorien erhebliche
Distanzen auf beiden Dimensionen bestehen, liegen am Ende der Grundstufe zwei klar aus-
zumachende Zonen des Selbst vor. Einerseits handelt es sich um den stark selbstbezogenen
Bereich aus personlichen Attributen und Zuordnungen (in den meisten Fallen Name, Adresse,
Alter) und den sportlichen (kdrperlichen) Aktivitaten. Weit davon entfernt, topologisch in ei-
nem ganz anderen Bereich der ersten Dimension, liegen die (brigen Kategorien (Kinder,
Zeichnen/Basteln, Schule, Erwachsene, Spielen).? Diese wiederum unterscheiden sich gegen-
seitig nur durch die Lage auf der zweiten Dimension (vertikale Distanzen).*

3.3.2.2 Das Selbstverstandnis zu Beginn und am Ende der Grundstufe

Auf dem Hintergrund des eben beschriebenen Wandels ist zu erwarten, dass die untersuchten
Kinder die Frage ,,Wer bist du?* zu Beginn der Grundstufe vor allem durch das Berichten von
konkreten oder aktuellen, fir das Selbsterleben besonders bedeutsamen Erlebnisgehalten be-
antworten. Es wird sich nicht um ein kohérentes Bild des Selbst handeln, sondern vielmehr

2 Als Giitekriterien der Anpassung der gefundenen Losung an die Daten werden der Stress-Wert und das R? be-
rechnet. Gute Anpassungen haben einen moglichst kleinen Stress (< 0.05) und ein R? > .90. Die (statistische)
Unangemessenheit des ersten Modells wird am Stress von .14 und dem R*von .84 erkenntlich und die bessere
Angemessenheit des Selbstmodells T4 am Stress-Wert .06 und am R von .99.

%0 Es ware natiirlich interessant zu wissen, was die Dimensionen inhaltlich bedeuten. Diese Interpretation bliebe
allerdings recht spekulativ. Denkbar wére, dass eine Dimension sozialer Natur ist und den Bezug zu den ,,An-
deren“ oder die Verbundenheit beinhaltet. Bei der anderen Dimension kdnnte es sich um den Ichbezug oder
die Autonomie handeln.
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um einzelne Elemente, die in keiner bestimmten Ordnung zueinander stehen. Mit anderen
Worten, die Berichte werden sich durch eine hohe Spontaneitdt und Unmittelbarkeit aus-
zeichnen. Zu erwarten sind aulRerdem erhebliche individuelle Unterschiede, was die genann-
ten Inhalte und die Moglichkeit betrifft, sich Gberhaupt zur eigenen Person zu duRern. Beson-
ders wenn die Kinder nicht unbedingt darauf gefasst sind, tiber ihre Person zu erzéhlen, kon-
nen sich anfanglich Ratlosigkeit oder zumindest Anzeichen der Uberraschung einstellen. Un-
ter unverkrampften Bedingungen 16st sich eine solche Verunsicherung aber rasch. Das (pada-
gogische) Interesse an den Kindern und ihrem Selbstverstandnis verlangt es gewissermalien,
dass sich Erwachsene die Zeit nehmen, die folgenden und zum Teil ausfuhrlichen Ausschnitte
aus den schriftlichen Protokollen der Interviews aufmerksam zu lesen.

Luc
Ein Beispiel dazu sind die Reaktionen von Luc (Name geéndert). Zum Zeitpunkt des ersten
Interviews im Herbst 2005 ist er 5 Jahre und 1 Monat alt.

Zu Beginn der Grundstufe

Nach einer kurzen Bedenkzeit fallen ihm etliche Dinge ein, die er tber sich berichten kann.
Schon sein Verhalten angesichts des Spiegelbildes®® verweist auf ein ausgepragt positives
Selbsterleben:

Luc blickt freudig lachelnd auf den Spiegel und auf die Frage: ,,Wer ist das?*, sagt er: ,,Ich*
und nickt intensiv mit dem Kopf — und dann ergénzt er noch: ,,Das weil3 ich* und lachelt wei-
ter. Er sitzt gerade, aufrecht auf seinem Stuhl. Dann blickt er Iachelnd den Interviewer an. Er
hort intensiv den Fragen des Interviewers zu und erganzt, dass er jetzt funf Jahre alt gewor-
den ist. Die Aufforderung: ,,Konntest du mir etwas von dir erzahlen?*, 16st bei ihm einen kur-
zen Laut aus. Er greift sich mit der rechten Hand an den Mund und sagt dann, leicht einge-
knickt: ,,Ich weiB eigentlich gar nichts von mir.<*?

Dabei bleibt es allerdings nicht lange. Nach einer kurzen Nachfrage beginnt Luc zu erzahlen.

Er habe zu Hause zwei Memories und die spiele er mit seiner Mami. ,,Und ich habe einen
Freund, das ist der Bello, das ist ein Hund.* Mit dem spiele er auch manchmal. Auf die Fra-
ge, ob der Bello auch Memory spielen kdnne, sagt er ,,Ja* und lachelt. ,,Ein wenig*, kénne
er. ,,Wenn ich fiir ihn die Kartchen hochnehme*, meint er dann. Sonst spiele er auch noch
gerne mit Autos. Und mit Rittern, mit Playmobil. Er habe auch eine Burg, eine Burg aus Plas-
tik. Wenn er zu Hause ist und frei hat, dann fahrt er auch Velo. Und manchmal spiele er auch
noch Frisbies, manchmal auch Federball. ,,Und gibt es etwas, was du ganz gut kannst?* Er
uberlegt nur ganz kurz und sagt: ,,Ja, Velo fahren.” Er habe auch ein Motocross-Rad und
Fahrradhandschuhe. Und dann noch einen Helm, der auch passe zum Velo fahren. Ob er das
gut finde, dass er so gut Velo fahren kdénne? Seine Mami finde das eben auch gut. ,,Und
warum?*“ Er wolle eben Velo-Profi werden, sagt er mit absoluter Uberzeugung. Radfahren,
das macht er zusammen mit seinem Papi und seinem Mami. Einmal gingen sie zusammen,
aber seine Schwester konne gar nicht Velo fahren, weil sie einen ,,Platten* habe. ,,Du hast
noch eine Schwester? Ist sie junger oder alter?* ,,Das weil3 ich nicht*, sagt er spontan. Sie
gehe aber bereits zur Schule.

In dieser Schilderung verbergen sich sehr unterschiedliche Elemente des Selbstverstandnisses.
Die grundséatzlich uberzeugte Vorstellung von sich als Person wurde bereits erwédhnt. Dazu
gehort auch die Nennung des Alters, die sicher damit zusammenhéngt, dass der Geburtstag
erst wenige Wochen zuriicklag. Die spontane AuRerung ,,Ich weif eigentlich gar nichts von
mir* scheint zwar die reale Situation von Kindern dieses Alters auf den Punkt zu bringen, ist

%1 Mehr zur Spiegelreaktion in Kapitel 3.3.8.3
%2 Das Interview verlief in Mundart, auRer bei Kindern fremder Muttersprache.
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aber bei Luc nur eine rasche Reaktion zur Uberbriickung, nicht etwa der Endpunkt. Er weif
durchaus, was ihn als Person auszeichnet. Dazu gehort zentral das Spielen in vielen Varian-
ten. Dies benennt er als seine Vorliebe (gerne tun). Besonders auffallig ist seine Vision fiir die
Zukunft als ,,Velo-Profi“. Mdglicherweise verbirgt sich dahinter ein aktueller Anlass. Offen-
kundig ist, dass die Eltern im Zusammenhang mit dem Radfahren eine wichtige Rolle spielen.
Wie sehr Luc in seinem auf Spiel und Aktivitat ausgerichteten Selbsterleben aufgeht, illust-
riert der wie nebenbei eingeflochtene Verweis auf seine Schwester, in deren Zusammenhang
er eine bestimmte Unwissenheit andeutet. *

Am Ende der Grundstufe

Wenn wir nun diese Selbstbeschreibung mit jener vergleichen, die beinahe drei Jahre spater
abgegeben wurde, finden sich konstante Elemente, die nach wie vor eine wichtige Rolle spie-
len. Es kommen aber auch neue Kategorien hinzu, die zur genaueren Beschreibung heran-
gezogen werden. Hier ein Auszug aus der Erzahlung von Luc am Ende der Grundstufe. Er ist
jetzt 7 Jahre und 10 Monate alt:

,.Nehmen wir einmal an, ich wiirde dich tUberhaupt nicht kennen. Was wiirdest du dann von
dir berichten, damit ich dich kenne?** ,,Also, dass ich gut Velo fahren kann und dass ich Luc
heisse.* ,,Jawohl. Den Namen und....“ ,,Und dass ich in ... wohne.** ,,Jawohl.** ,,Und..., dass
ich gerne etwas mit Holz mache. ... Und ich..., und ich ,schlittle’ gerne.*”* ,,Ja, im Winter na-
tirlich.” Luc l&chelt: ,,Ja.* ,,Und im Sommer?* ,,Dort bade ich gerne. Und FuRball spie-
len.* ,,Aha, ja. Und was gabe es wohl sonst noch? Gibt es sonst noch Sachen, die noch wich-
tig waren von dir?* ,,H&-ah.* ,,Ist das so ziemlich das Wichtigste?* ,,Jaah.*

Der ausgesprochene Bezug zu Aktivitdten bildet auch jetzt noch das Zentrum seiner Schil-
derung. Insbesondere das Radfahren scheint ihn als Person immer noch an erster Stelle auszu-
zeichnen. Luc betont dabei, dass er gut Rad fahren kann, ohne aber seine damalige Vision
vom Profi zu wiederholen. In der Erwdhnung des Namens und des Wohnortes steckt eine er-
weiterte und aus der Perspektive anderer gedachte Sicht auf die Person, indem man sich mit
Hilfe objektiver Zuordnungskriterien definiert.

Monika

Aktivitdten verschiedenster Art haben auch fir das Selbstverstandnis von Médchen dieses Al-
ters eine bestimmende Funktion. Ein Beispiel dazu ist die Selbstbeschreibung von Monika.
Sie ist zum Zeitpunkt des ersten Interviews im Herbst 2005 gerade 5 Jahre alt.

Zu Beginn der Grundstufe
Betrachten wir zundchst die Spiegelreaktion. Monika hat ein Stofftier zum Interview mitge-
bracht. Sie sitzt gerade und ruhig und blickt, ohne eine Miene zu verziehen, in den Spiegel:

sie ihr Stofftier vorne auf den Tisch, so dass ihr Spiegelbild dahinter verschwindet, beugt sich
aber wieder nach vorne und blickt noch einmal in den Spiegel. ,,Jetzt sieht man schon fast
nichts mehr*, sagt sie daraufhin.

Ihre Selbstverstdndlichkeit beim Anblick des Spiegelbildes vermischt sich mit dem spieleri-
schen und schalkhaften Umgang mit ihrem Stofftier. Diese einerseits humoristische, anderer-
seits aber auch verfremdende Situationsinterpretation kennzeichnet Monikas Verhalten auch
wahrend der Selbstbeschreibung, die ausfuhrlich ist, aber aufféllig viele unvollstandige Satze
enthélt.

%% Spater stellte sich heraus, dass Luc zwei (Halb-)Schwestern hat, die viele Jahre alter sind.
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Auf die Frage des Interviewers macht sich Monika sofort zum Sprechen bereit und sagt ohne
jede Pause: ,,Also, weilt du, wie alt ich bin?** (Das tont in ihrer Sprache, ,,Weif3t du, wie alt
bin?**) ,,Meine Mami, weif3t du, ... ich kann ja noch nicht Velo fahren mit so...** (sie streckt
alle funf Finger hoch und meint damit das Alter). ,,Und mit so konnte ich auch noch nicht und
mit so auch noch nicht* (sie nimmt jeweils einen Finger weg). ,,Und ist das schlimm?*
,.Nein, ich bin aber immer grad umgefallen.* Und dann fahrt sie fort: ,,Ab so (zeigt vier Fin-
ger) konnte ich mit den Rollschuhen fahren. Und der C... hat neue Rollschuhe. Ich konnte mit
dem Papi auf die Velotour. Da durfte ich dann Mami auf dem Velositz sitzen.* Monika wie-
derholt noch einmal: ,,Weil, ich kann eben noch nicht Velo fahren.* Wéhrend der ganzen Zeit
hat sie ihr Stofftier auf ihrem Schoss und driickt es an den Tisch. Sie z&hlt auf, wer alles mit
auf die Radtour gekommen ist. Sie habe noch zwei Briider. Sie nennt ihre Namen. Der eine sei
groRer und der andere sei noch etwas kleiner. Sie zeigt mit der Hand, wie groB ihre Ge-
schwister sind und wie grof sie ist. Und sie zeigt noch einmal: ,,Er ist so und ich bin so.*
,»Was konnte man sonst noch von dir wissen?* ,,Ja, ich bin eben immer umgefallen mit dem
Velo.* ,,Und jetzt geht es besser?* ,,Ja, schau meinen Arm. Hier hat es eine Schramme und
hier hat es eine.” Mit den Rollschuhen falle sie eben immer auf das ,,Fudli* [den Hintern],
meint sie. Auf die Frage, ob sie etwas ganz besonders gern mache, sagt Monika: ,,Video
schauen.* Sie hat zwei Rudolf- und zwei Prinzessinnen-Videos. Dabei strahlt sie und hebt den
Kopf. ,,Da passiert nichts so Schlimmes, aber beim Rudolf 1, die Stramella, die fangt einfach
das Madchen vom Rudolf.* Offenbar entriistet sie das. Sie betont das Gesagte noch mit einem
Kopfnicken. Und was sie auch noch nicht gern mache, ist alleine Rad fahren. Ob sie sonst
noch etwas gern mache, fragt der Interviewer. ,,Ja, mit dem Papi auf Reisen gehen. Und
wenn ich groB bin*, sagt sie dann, ,,kann ich alleine auf Reisen gehen und Velo fahren. Auto
fahren, Toff fahren®, beginnt sie jetzt aufzuzahlen. ,,Das kann ich alles, wenn ich grol3 bin —
so grof wie du*, sagt sie und zeigt auf den Interviewer.

Monikas Erzahlung l&auft ab wie ein Film, bei dem die Szenen gelegentlich unfertig enden und
im Ablauf durcheinander geraten sind, sich aber beinahe alle auf die eine oder andere Art um
das Radfahren drehen. Ausgangspunkt ist das Alter, welches durch den eben erlebten Ge-
burtstag hochst aktuell geworden ist. Und schon wird das Radfahren genannt, auf das sich die
weitere Schilderung immer wieder bezieht. Selbst die Vorstellung ,,Wenn ich groR bin* greift
dieses Grundthema auf. Die Erzdhlung endet, wie sie mit der Spiegelreaktion begonnen hat,
namlich mit einer speziellen humoristischen Note, indem sie sich mit der Bemerkung an den
Interviewer wendet: ,,Das kann ich alles, wenn ich groR bin — so groR wie du.” Das Selbst-
verstandnis dreht sich um existentielle Erfahrungen, die aus Erwachsenensicht womdglich als
beildufige Ereignisse erscheinen, fur Monika jedoch zu zentralen Inhalten und Kategorien ei-
nes intensiven Selbsterlebens werden.

Am Ende der Grundstufe

Am Ende der Grundstufe ist Monika sichtlich verhaltener geworden. Anstelle der einstigen
Spontaneitat und Verspieltheit ist in mancher Hinsicht eine verstarkte Kontrolliertheit zu beo-
bachten. Auf die ,,Wer-bist-du-Frage* des Interviewers antwortet sie:

,,Meinen Namen, &hm, die Strasse... (Monika nennt die Strasse, die Hausnummer sowie ihren
Wohnort) ,,Und weitere Sachen von dir?* ,,Ich habe blonde Haare.” ,,Genau!** ,,Ahm“, sie
seufzt, ,,ich habe Ohrringe.* Sie dreht nun den Kopf ab, greift sich mit der rechten Hand an
das rechte Ohr und fahrt fort, ,,so goldige. Und..., ich habe Schuhe, so, &hm...rot-schwarz-
weil.* ,, Tragst du die jetzt?* ,,Na-ah.” ,,Jetzt hast du sie gerade nicht an. Also die hast du zu
Hause?* ,,Nein*, sie deutet mit einem Daumen Richtung Tur, ,,in der Garderobe.* ,,Und was
erzahlst du noch tber dich?* Monika kneift die Augen leicht zusammen, scheint angestrengt
nachzudenken: ,,Ahm, zum Beispiel die Jacke. Habe ich keine dabei, aber ich habe daheim so
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eine ,Fasi’, so eine ,Militarfasi’. — Jaa.* Weitere nennenswerte Dinge zu ihrer Person fallen
ihr nicht mehr ein.

Die konkreten auf3eren Attribute, die mit ihrer Person in Verbindung zu bringen sind, und der
personliche Besitz bilden nun den Kern der Selbstbeschreibung. Monika z&hlt Fakten auf,
nicht wie friher Erlebnisse. Insofern entspricht ihre Schilderung der altergemél3en Erwartung
und der Theorie. Den Schalk im Nacken hat Monika aber nicht vollig verloren. Auf die Frage
»Wen siehst du da?* in der Spiegelsituation, antwortet sie mit breitem Lacheln: ,,Einen Spie-
gel!** ,,Ja, das ist ein Spiegel. Und wen siehst du da drin?* ,,Mich.* Sie kichert.

Durch gezieltes Nachfragen und eine starkere Strukturierung der Befragung hétte Monikas
Selbstbeschreibung sicher noch andere Konturen angenommen, aber hier stehen vor allem die
spontanen AulRerungen zur Debatte, nicht so sehr die erfragten Antworten.

Benjamin

Mit dem dritten Beispiel wenden wir uns der Beschreibung von Benjamin zu. Ahnlich wie bei
Monika finden wir bei ihm ebenfalls eine Wandlung der Beschreibungsinhalte von aktuell
gebliebenen wichtigen Erlebnissen in die Richtung von gegebenen Fakten, aber in den ver-
wendeten Kategorien am Ende der Grundstufe bringt Benjamin eine zusatzliche Dimension
ein, ndmlich eine interessante Verortung in seiner Lebenswelt.

Zu Beginn der Grundstufe

Beim ersten Interview im Herbst 2005 ist Benjamin 4 Jahre und 8 Monate alt. Seine Reaktion
auf das Spiegelbild ist spontan, ungebrochen positiv und lasst auf ein intaktes Selbstbild
schlieRen:

Benjamin blickt aufmerksam in den Spiegel. Sein Gesicht erhellt sich sofort, als er sein Spie-
gelbild sieht. Er lachelt intensiv. Auf die Frage, ,,Wen siehst du hier?*, konstatiert er mit
sichtlicher Uberzeugung ,,Ich* (nicht ,,mich**). Dabei nickt er bestatigend mit dem Kopf.

Nach der Aufforderung des Interviewers, er solle darliber berichten, wer er sei, nickt Benja-
min wieder mit dem Kopf und beginnt ohne jede Pause wie selbstverstandlich: ,,Ja, ja. Ein-
mal habe ich im Kindergarten so ein Papier gerissen.* Er zeigt auch mit den Handen, wie er
das gemacht hat. Er erzahlt intensiv, wie er das ,,ausgestipflet (mit einer Nadel ausgesto-
chen) hat und zeigt dabei mit den Handen, wie er das getan hat. Er zeigt nachdrucklich, wie
er das Papier gefaltet hat, hinauf und hinunter, zum Teil wiederholt er dabei einzelne Satz-
teile. Aufféallig ist, wie er mit der Zunge anstoRt, aber sehr intensiv erzéhlt und sehr bei der
Sache ist. ,,Dann hab ich es aufgeklebt und irgendwann bin ich fertig geworden.* Was er
gerne macht, ist ,,Elefantenreiten*. ,,Das kann man manchmal im Zoo*, erklart er. ,,Sonst,
was machst du sonst noch gern?* ,,In den Zoo gehen*, meint er, ,,weil, um Elefanten zu rei-
ten, muss man halt in den Zoo gehen*. Weiter fligt er an: ,,Einen Blumenstraul machen®.
Blumen, das haben sie eben im Garten und ,,N&ageli*, Nelken, das seien die Lieblingsblumen
seiner Mutter. ,,Blumen zeichnen kann ich ganz gut*, meint er. BlumenstrauRe kann er auch
sehr gut zeichnen. Die erste Blume sei sehr schon geworden, die zweite sei noch etwas ,,grus-
liger. Seine Mama hat die erste ,,mega-schon* gefunden, die zweite etwas weniger schon.
Und dann werden sie immer schoner, und auch wieder ein bisschen weniger schon. ,,Ist es
denn wichtig, dass die Blumen schon gezeichnet sind? Und was ware, wenn sie nicht schon
waren?** Darauf antwortet er: ,,Mami wirde sie trotzdem aufhdngen, auch wenn sie nicht so
schon sind. Als ich klein war, habe ich auch so gezeichnet, aber einfach ganz ,verkribelt’**.

Benjamin scheint in den geschilderten Episoden aufzugehen. Sie sind nicht beliebige Teile
seines Selbst, sie fullen es letztlich aus. Auf geradezu spitzbiibische Art folgert er, dass der
Zoobesuch zu seinen Vorlieben gehore, weil eben nur dort das Reiten von Elefanten mdglich
sei. Der Umgang mit den Blumen und das Blumenzeichnen entpuppen sich rasch als Element
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seiner vermutlich sehr innigen Beziehung zur Mutter, die, gemaR seiner durchschauenden
Einschétzung, offenbar so ziemlich alles mag, was er macht.

Am Ende der Grundstufe

Zum Zeitpunkt der vierten Befragung im Juni 2008 ist Benjamin 7 Jahre und 5 Monate alt.
Die Erfahrungswelt der vergangenen Jahre seit dem ersten Interview spiegelt sich in seiner
Selbstbeschreibung. Seine jetzige Schilderung ist eine Mischung aus dem erlebnisorientierten,
von einzelnen Episoden eingenommenen Miterleben und einer ibergeordneten Ebene, die be-
reits Vorlieben und Abneigungen mit prinzipiellem Anspruch integriert.

Nach der Frage des Interviewers halt sich Benjamin die Finger einer Hand vor den Mund,
iberlegt: ,,Uber die Schule.* ,,Dass du in die Schule gehst? ,,Mh. Und iiber den Schulweg.*
,,und was ist am Schulweg so Besonderes?** ,,Zum Beispiel gehen sie bei uns immer einmal
im Jahr kiesen — jetzt sind sie erst gerade kiesen gegangen, und dann fallt man mehr um auf
dem Stréalchen und ich bin schon dreimal umgefallen, und jetzt habe ich hier an der Hand of-
fen und hier unten am Bein*. Benjamin zeigt seine rechte Hand mit den Verletzungen. Sie
missen eben dort in den Strassen die Locher ausfullen.* ,,Und warum bist du denn dort um-
gefallen?* ,,Weil man auf dem Kies dann viel mehr rutscht. — Und wenn man dann umféllt,
macht es sowieso noch mehr weh.* ,,Und was musste ich sonst noch wissen, damit ich dich
gut kenne?* ,,Uber die Schulsachen. Und was ich... und was ich so gut finde und was nicht.**
,»»Ach so, ja. Und was findest du gut, zum Beispiel?* ,,... zum Beispiel Wandern, Klettern...,
und..., Kriege sind ganz dumm...* ,,Das magst du berhaupt nicht.** ,,Ja. — Und..., er zgert
erneut, denkt angestrengt nach, ,,zum Beispiel..., mhh..., ich spiele gerne Playmobil.** ,,Ah,
was du gerne spielst, das musste ich auch noch wissen, damit ich dich kenne*, flgt der Inter-
viewer an. ,,und, ah..., ich finde es schon, dass wir in einem so schénen alten Haus wohnen*,
beginnt Benjamin jetzt unvermittelt zu erzahlen. ,,Hier im Ort?* ,,Also*, Benjamin erhebt
sich vom Stuhl, macht sich lang und zeigt mit einer ausgestreckten Hand in Richtung Schul-
fenster; ,,wenn man dort zum Hugel hinaufschaut, dort zu den Baumen, etwa dort driiben ist
unser Haus.“ ,,Dann hast du aber einen langen Schulweg.* ,,Mmh.* ,,Wie kommst du denn
her?** ,,Dann gehe ich vor dort hinten*, er steht erneut auf, zeigt zum Fenster hinaus und er-
zahlt stockend, ,,... muss ich dort von hinten nach vorn bis zum X (Ortsbezeichnung); und
dann — also vom X (Ortsbezeichnung) zur ,Postihaltestelle’, und dann fahre ich dort noch
weiter und dann komme ich, bin ich schon bald bei der Fussgan..., bei der Postautogarage
von Y (Ortsbezeichnung), und von dort gehe ich noch in die Schule.*

Benjamin beginnt die Beschreibung mit einem Erlebnis, das sich kiirzlich auf dem Schulweg
ereignet hat. Damit stellt er, wie schon drei Jahre friiher, wieder ein aktuelles Ereignis an den
Anfang. Die Erwédhnung von Sachen, die er gut oder nicht gut findet, geht dann aber ein we-
sentliches Stiick UGber diese ursprungliche Form hinaus. Wie beil&ufig erklart er, Kriege seien
»-ganz dumm* und driickt so eine personliche, an Wertmalistdben orientierte Haltung aus. Eine
weitere bemerkenswerte Dimension bildet dann die Schilderung seines Schulweges vom
»,Schonen alten Haus* auf der anderen Talseite bis zum Schulhaus im Ort. Dieser Weg exis-
tiert nicht einfach nur als rdumliche Vorstellung, sondern als tagliche Episode einer existen-
ziellen Erfahrung. Die lebhafte, durch das Zeigen aus dem Fenster unterstiitzte Erzahlung ver-
anschaulicht die Bedeutung dieses Teils seiner Lebenswelt zwischen dem Zuhause und der
Schule. Der Schulweg ist fir Benjamin mehr als die Verbindung zwischen zwei Auf-
enthaltsorten — der Weg ist eine speziell fur ihn existierende Erfahrung des Selbst.

Sarina
Das vierte und letzte Beispiel korrigiert den moglicherweise entstandenen Eindruck, die spé-
tere Selbstbeschreibung misse zwangslaufig fortgeschrittener und differenzierter sein als jene

131



zu Beginn der Grundstufe. Die Selbstbeschreibungen von Sarina stehen hier stellvertretend
fur andere. Beim ersten Interview war Sarina 5 Jahre und 1 Monat alt.

Zu Beginn der Grundstufe

Die Spiegelreaktion lasst sich aufgrund der verbalen und nonverbalen AuRerungen nicht ohne
weiteres als Ausdruck einer eindeutigen Selbstiiberzeugung interpretieren. Sie tragt auch den
Charakter einer Uberraschung und Belustigung:

Als Sarina in den Spiegel blickt, beginnt sie unvermittelt zu lachen. Auf die Frage: ,,Was habe
ich da, wer ist das?*, sagt sie: ,,Einen Spiegel.* Sie stltzt ihren Kopf in beide Hande, blickt

lacht laut heraus und legt die Hande auf den Tisch.

Der Aufforderung, zu beschreiben, wer sie ist, kommt Sarina nur sehr zdgerlich nach. Sie
braucht eine l&ngere Bedenkzeit, bis sie zu sprechen beginnt:

Sarina legt ihren Finger in den Mund, blickt geduckt im Zimmer hin und her und scheint zu
uberlegen. ... ,,Ich weil es noch nicht*, sagt sie dann. ... Sie Uberlegt weiter. ... Auf die
nochmalige Frage hin richtet sie sich gerade auf und sagt nun tberzeugt: ,,Spielen.* In dem
Moment nimmt sie auch die Hand vom Mund weg und l&chelt. ,,Was spielst du denn so am
liebsten?** Jetzt duckt sie sich wieder etwas, nimmt die Hand wieder mehr vor den Mund und
sagt: ,,Barbie.” ,,Und hast du verschiedene Barbies?** Jetzt richtet sie sich wieder auf und
nickt heftig. ,,Ganz viele*, meint sie jetzt, ,,ganz viele Kleider und Récke und auch noch zwei
Paar Hosen.” ,,Und du kleidest sie immer wieder anders?* ,,Ja*, sagt sie lang gezogen. Die
Frage, ob sie auch den Freund von Barbie habe, verneint sie. Offenbar kennt sie ihn nicht.
Keinen Mann habe sie, nur Barbies. Sie zeigt mit den Fingern: drei, drei Barbies habe sie.
,»Welches ist die Lieblings-Barbie?* ,,Die mit den strubbligen Haaren.* Sie zeigt auf ihre ei-
genen Haare. ,,Was spielst du denn so mit den Barbies?** Jetzt tiberlegt Sarina und gibt einen
Laut von sich wie ,,Mmhh** und Uberlegt wieder. Ob sie auch mit ihnen spreche, fragt der In-
terviewer. ,,Ja*, meint sie lachend. ,,Sie sprechen darauf zuriick*, meint sie, ,,sie sagen ,ja’
oder ,nein’.* ,,Sie geben dir also Antwort?** Sie nickt wieder heftig und lacht. Ob sie das al-
leine spiele? Sie spiele es manchmal mit ihrem Bruder, der sei drei Jahre alt und gehe schon
in die Spielgruppe. ,,Hast du noch andere Geschwister?* ,,Nein, nur einen Bruder.** Ob sie
mit ihm gut spielen kdnne, wird Sarina gefragt. ,,Ja, ja*, meint sie. Er wolle immer spielen,
wenn sie drinnen ist. Dabei macht sie seine Stimme nach, wenn er nach dem Spielen fragt.
,,und gibt es sonst noch etwas, was du ganz gerne machst?* ,,Ja“, sagt sie, ,,Malen. Ich habe
eben auch so ein kleines ,Buchslein’, wo man denn malen kann mit den Malstiften. Und dann
noch so eine Schublade, wo Malstifte in einer Bichse drin sind.** ,,Du hast also ganz viele
Malsachen?* ,,Ja*, sie nickt, ,,zwei Biichsen*, sagt sie. ,,Eines eben zum Mitnehmen und ei-
nes flr zu Hause*, erganzt sie. ,,Zum Mitnehmen wohin denn?* ,,Zum Beispiel nach X
(Land).” ,,Gehst du denn haufig nach X?** Sie nickt. ,,Mein Papi ist eben von X und kann die
Sprache.** Und dort wohnt eben sein Onkel. ,,Wir gehen manchmal zu Besuch, aber in den
Ferien, da waren wir ganz lange dort. Zuerst gingen wir nach Z (Land) und dann nach X.*
Wie man denn ihren Nachnamen ausspreche, fragt der Interviewer. Sie scheint irgendwie mit
dieser Frage nichts anfangen zu kénnen. Dann wiederholt sie, dass der Papi manchmal X
(Sprache) spreche mit den Leuten. Aber sie spreche eben mit dem Mami Schweizerdeutsch.

Durch die anfangliche Zurtickhaltung unterscheidet sich Sarina deutlich von anderen Kindern.
Ihre erste spontane AuRerung betrifft das Spielen. Das Gespréach, mehrheitlich durch direkte
Fragen in Gang gehalten, dreht sich dann Gber eine langere Phase um dieses Spiel, das Sarina
offenbar sehr viel bedeutet und tatsachlich einen wesentlichen Teil ihres Selbstverstdndnisses
ausmacht. Das Spielen stellt gleichzeitig eine Verbindung zu ihrem jlingeren Bruder her, den
sie im Zusammenhang mit dem Malen, einer weiteren Lieblingsbeschéftigung, nicht erwahnt.
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Das Malen verwendet Sarina hingegen als Uberleitung zu einem anderen Thema ihres Selbst-
verstandnisses, den Reisen nach X, einem Land, aus dem ihr Vater stammt, der jene Landes-
sprache spricht. Mit einer Wiederholung dieser Aussage untermauert Sarina nochmals, dass
ihr Vater die Sprache spreche. Sarinas eigener Bezug zu diesem Element ihres Selbst bleibt
vage, eher fremd, jedenfalls kaum von spurbarer und eindeutiger Vertrautheit gepragt.

Am Ende der Grundstufe
Sarina ist jetzt 7 Jahre und 10 Monate alt. Die Spiegelreaktion féllt dieses Mal besonders kurz
aus:

Als sie vom Interviewer gefragt wird, wer denn das im Spiegel sei, wen sie da sehe, antwortet
sie lachend: ,,D’Sarina.*

Der Einstieg in den Erzahlteil gestaltete sich &hnlich zaghaft wie schon beim ersten Interview.
Sarina benotigt wiederum eine langere Bedenkzeit und mehrere Wiederholungen der Frage.
Sie windet sich sichtlich.

,»Jetzt nehmen wir einmal an, ich wisse gar nichts von dir. Was wiirdest du mir von dir erzéh-
len, damit ich weil3, wer du bist?** Sarina vermag auf diese Frage vorerst keine Antwort zu
geben; sie sitzt zwar ruhig da mit Blick in Richtung des Interviewers, bewegt aber unruhig ih-
re Arme, fahrt mit beiden Handen ihren verschrankten Armen entlang, bis die Hande im
kurzarmligen T-Shirt verschwinden, zieht sie wieder hervor und halt nun beide Arme vor die
Wangen, stiitzt den Kopf darauf. ,,Was wiirdest du mir sagen, ... was wiirdest du mir erzahlen
von dir?*“, wiederholt der Interviewer seine Frage. Sarina zuckt fast unmerklich mit den
Schultern, bleibt aber auf3er einem ,,ah...“ und einem ,,ssss...“ stumm. ,,Was denkst du?*
Der Interviewer versucht ein drittes Mal, Sarina zu einer Antwort aufzumuntern. Nochmals
vergehen ein paar Sekunden, dann sagt sie mit verhaltener Stimme beinahe tonlos: ,,Ich habe
zwei Brider daheim.* ,,Sind die alter als du — oder jlinger?* ,,Jinger.* Als sie der Intervie-
wer bittet, doch noch ein wenig mehr von sich zu erzéhlen, fligt Sarina an: ,,Wir haben je-
weils auch Streit.** ,,Mit den Bridern?* ,,Ja*, meint sie nun lachend. ,,Und wer fangt an mit
dem Streit?* ,,Meistens der mittlere.** ,,Konntest du mir noch etwas erzahlen?* ,,Und am
Wochenende tun wir mit dem Papi meistens ein bisschen ,Witzli’ machen.* Langsam scheint
sich Sarinas Blockade zu l6sen, sie wirkt mittlerweile etwas entspannter. ,,Was kdnntest du
mir noch erzahlen? — Zum Beispiel Sachen, die du gerne machst.* ,,Malen.** ,,Ja, prima.
Sonst noch etwas, auller Malen? ““ ,,Und Lesen*, haucht Sarina, von einem schiichternen La&-
cheln begleitet. ,,Das machst du gerne?*“ Das Madchen nickt heftig mit dem Kopf, der Inter-
viewer fragt weiter: ,,Was liest du denn so?* ,,So kleine Buchstaben...”* ,,Und sind es Ge-
schichten, die du liest?* ,,Meistens so Geschichten mit Madchen drin. Und mit Pferden drin.*
,»Ah, mit Pferden! Reitest du selber?** ,,Nein!*“, bricht es lachend aus ihr heraus. ,,Wurdest
du denn gerne?* ,,Ja...**

Die Themen der Selbstbeschreibung entsprechen weitgehend dem ersten Interview. Sarina
erwahnt jetzt ihre Bruder an erster Stelle, dann wiederum ihren Vater, jetzt aber in einem neu-
en Zusammenhang, ohne Bezug zu dessen Herkunft oder den Reisen nach X (dem Herkunfts-
land des Vaters). Vom Spiel mit den Barbies berichtet sie nicht mehr, dafiir kommt das Malen
ebenfalls wieder vor. Neu, und mdoglicherweise anstelle des Spielens mit den Barbies, nennt
Sarina nun das Lesen als eine fur sie typische Beschaftigung. Die Gespréche mit Sarina sind
durch zwei hervortretende Merkmale gekennzeichnet: durch die nicht offenkundig werdende
Entwicklung und den eher schwierigen Zugang zum Selbstwissen. Vor einigen Jahren hat ei-
ne eigene Untersuchung gezeigt, dass der Zugang zum Selbstwissen bzw. die Bereitschaft und
die Fahigkeit der Kinder, Uber sich selber zu erzahlen, mit grundlegenden Personlichkeits-
merkmalen einhergeht. Kinder mit einem unsicheren Zugang zeichneten sich durch erhohte
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Angstlichkeit, starkere Einsamkeitsgefithle und eine gréBere Elternabhangigkeit aus (Stockli,
1997).

Selbstverstandlich kann sich der Zugang zum Selbstwissen noch viel schwieriger gestalten als
bei Sarina. Susan Harter (1999) spricht im Zusammenhang mit dem massiven Problem, eine
Vorstellung des eigenes Selbst zu entwickeln und zu kommunizieren, von einem ,,verarmten
Selbst* (impoverished self ), was die Umstande und den Zustand dieser Kinder (und Erwach-
senen) treffend umschreibt. Es ist demnach nicht gleichgultig, ob Kinder tber die Bereitschaft
und die Fahigkeit verfiigen, sich selber zum Thema des Nachdenkens und der Kommunika-
tion zu machen. Daraus erwéchst der Grundstufe eine erstrangige padagogische Aufgabe.

Folgerung: Personlichkeitsentwicklung durch Férderung des Selbstverstandnisses

Die Entwicklung des Selbstverstdndnisses — damit ist hier die F&higkeit gemeint, sein eigenes
Selbst mit Hilfe von Sprache zu reflektieren und zu beschreiben — wurde theoretisch lange
Zeit auf dem Hintergrund der kognitiven Entwicklungstheorie Piagets konzipiert. Damit ver-
bunden war die Vorstellung einer eindimensionalen, stufenorientierten Entwicklung, bei der
sich das Selbstverstandnis von konkreten, beobachtbaren Beschreibungselementen (physische
Attribute, typisches Verhalten, Vorlieben, Besitz) hin zu abstrakten, ,,inneren“ oder psycholo-
gischen Konstrukten (Uberdauernde und ubergeordnete Personlichkeitsmerkmale, psychologi-
sche Charakteristika des Selbst) wandelt. Mit der Kritik an Piagets Konzeption der kognitiven
Entwicklung war die Einsicht verbunden, dass der Entwicklungsprozess durch weniger Dis-
kontinuitadt gekennzeichnet ist als angenommen, dass starke bereichsspezifische und indi-
viduelle Entwicklungsunterschiede bestehen und dass dem Einfluss von Umgebung und So-
zialisation mehr Beachtung geschenkt werden sollte (vgl. Harter, 1999; Stockli, 1997).

Die wenigen Interviewausschnitte zu den Selbstbeschreibungen offenbaren die Vielgestaltig-
keit der einzelnen Schilderungen, die individuellen Unterschiede und den hauptséchlichen
Wandel, der sich im Verlauf der Grundstufe eingestellt hat. Die Selbstprésentation jiingerer
Kinder unterscheidet sich an einigen wesentlichen Punkten von Kindern im Schulalter. Bei
jingeren Kindern ist insbesondere das episodische Gedachtnis an der inhaltlichen Ausgestal-
tung des Selbstverstandnisses beteiligt. Kurzlich erlebte Episoden oder einprdgsame vergan-
gene Erlebnisse (Ferien, Geburtstagsfeier) kdnnen zum momentanen Hauptinhalt des Selbst-
verstandnisses werden. Das semantische Ged&chtnis, welches kontextunabhéngige oder gene-
ralisierte Informationen Uber die eigene Person enthdlt (,,Ich bin immer nett zu anderen®),
liegt auf einer Abstraktionsebene, die jingeren Kindern in der Regel noch nicht zuganglich
ist. AuBerdem sind diese Konstruktionen durch die Reaktionen der unmittelbaren sozialen
Umgebung stark gepragt (,,Heute warst du aber gar nicht nett zu deiner Freundin®). Ebenfalls
weiter entfernt liegt das autobiografische Gedachtnis, welches sehr stark personlich gepréagt
ist und eine langere zeitliche Perspektive einschliet (vgl. Harter, 1999).

Soziale Vergleiche werden von jungeren Kindern nicht zur Selbstevaluation eingesetzt, son-
dern eher zur Ansteckung. Kinder beobachten, was andere tun und kdnnen — und wollen es
selber auch beherrschen. Dabei gehen sie bei ihren Einschatzungen héufig ,,unrealistisch* vor,
was ihre tatséchliche Leistungsfahigkeit betrifft. Das gilt insbesondere bei Kriterien, die stark
subjektiv sind oder deren Bezugsrahmen nicht unbedingt zugénglich ist (,,Ich kann schon
zeichnen®). Wenn die Leistungskriterien offensichtlich und klar erkennbar sind, funktioniert
der soziale Vergleich schon sehr friih (,,Mein kleiner Bruder kann noch nicht ohne Stutzréder
fahren, ich aber schon®). Das Fehlen von AuRenkriterien bei Vergleichen oder bei der Selbst-
einschétzungen geht mit einem tberhoéhten Selbstbild einher, welches Ideal und Realitat oder
Wunsch und Wirklichkeit in ein Gesamtbild integriert, ohne dass damit Téduschungsabsichten
verbunden waéren; denn die fehlende Trennung von Wunsch und Wirklichkeit hat nicht zuletzt
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auch eine motivationale Funktion, indem erreichbar scheint, was beschreibbar ist. Die vorwie-
gend positive Selbstdarstellung jlingerer Kinder hat auf diesem motivationalen Hintergrund
den weiteren Vorteil, dass negative Eigenschaften oder nicht vorhandene Fahigkeiten noch
nicht integriert und dadurch auch nicht selbstabwertend einbezogen werden. Negative Eigen-
schaften flieBen aber nicht nur relativ spét in das Selbstbild ein, sie treten auch im Bild von
den eigenen Eltern recht spat auf (Stockli, 1997).

Kinder sind Personlichkeiten. Sie haben ein Bild von sich und sollten Gelegenheit erhalten,
dieses Bild in konstruktiver Weise zu reflektieren, darzustellen, zu erganzen und zu korrigie-
ren — ohne dabei bewertet zu werden. Langst nicht in allen Familien gibt es dafiir Raum oder
Einsicht. In manchen Schulen und Klassen finden sich Ansdtze zu einer Beschaftigung in die-
se Richtung, aber selten sind sie systematischer Art und leitender Bestandteil eines péada-
gogischen Konzepts der Personlichkeitshildung. Die Grundstufe kdnnte ein Ort sein, wo der
spielerische und kreative Umgang mit dem Selbst und der Selbstfindung ein Grundthema dar-
stellt. Wenn das allgemeine Selbstwissen mit zunehmenden schulischen Erfahrungen mehr
und mehr um das spezifischere leistungsbezogene Selbstkonzept erganzt wird, sollten Kinder
auch Gelegenheit erhalten, die Fahigkeit zur angemessenen Selbsteinschatzung bzw. das Er-
kennen von Uber- oder Unterschétzungen zu entwickeln.

Der Aufbau eines Bewusstseins von sich als Person ist die menschliche Grundkategorie
schlechthin. Wenn es Lehrerinnen und Lehrern gelingt, den Prozess der Selbstfindung positiv
zu begleiten, handeln sie im eigentlichen Sinne padagogisch. Ein derartiges Anliegen vertritt
zum Beispiel die ,,Biografiearbeit mit Kindern, die noch zu sehr auf Heim-, Pflege- und
Adoptivkinder ausgerichtet ist (siehe Ryan & Walker, 2007; Lattschar & Wiemann, 2008),
aber eine Integration in das Curriculum der Schule verdienen wirde. Ein anderes Vorbild
konnten die ,,Bildungs- und Lerngeschichten® sein, die einen intensiven Austausch zwischen
Kind und Erzieherin einschlieBen (vgl. Leu et al., 2007).

3.3.3 Beziehungen in der Gruppe

3.3.3.1 Freundschaften als Entwicklungskontexte

Das Selbst ist nicht isoliert zu denken. Es existiert und bildet sich im Austausch mit anderen.
Das Zusammenleben unter Gleichaltrigen verldauft jedoch hdufig nicht reibungslos. Langst
nicht alle Kinder haben im Vorschulalter ausreichend Erfahrung im Umgang mit ihresglei-
chen gesammelt und langst nicht alle Kinder verfligen tber die erforderlichen sozialen Fahig-
keiten. Im traditionellen Kindergarten wie auch in der Grundstufe nehmen soziale Lernziele
deshalb einen wichtigen Platz ein. Die Integration der einzelnen Kinder in die Gruppe und
maoglichst konfliktfreie Interaktionen werden nach wie vor Ziele dieser Schulstufe sein. In ei-
nem positiven sozialen Klima werden sich unter den Kindern gute Beziehungen und Freund-
schaften entwickeln.

In diesem Abschnitt geht es um die Beziehungen zu den anderen Kindern in der Gruppe. Die
anderen Kinder erhalten ihre Bedeutung als Bezugsgruppe nicht einfach als Folge der gemein-
sam verbrachten Zeit, sondern wegen der gemeinsam konstruierten Wirklichkeit, die zu einem
Erfahrungskontext fir das Selbsterleben in einer neuen Umgebung mit spezifischen Anforde-
rungen, Mdoglichkeiten und Grenzen wird. Wie ein Kind sich auch immer gegentber den an-
deren Kindern der Gruppe verhélt oder sein Verhaltnis versteht, sich selber zuriickzieht oder
von anderen an den Rand gedréngt wird, stets gilt in einem Ubertragenen Sinn das 1. Axiom
der Kommunikation (Watzlawick et al., 1969): Man kann nicht nicht Mitglied einer Gruppe
sein, der man angehort.** Die Auseinandersetzung mit den anderen Gruppenangehdrigen

% Das 1. Axiom lautet: Man kann nicht nicht kommunizieren.
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bleibt somit unter allen Umstanden eine Tatsache, die sowohl das eigene Selbstverstandnis als
auch das Bild, das sich andere von einem Kind machen, pragt.

Abgesehen von der grundsétzlichen Bedeutsamkeit von Beziehungen sind es in erster Linie
Freundschaften und freundschaftliche Umgangsformen, welche das Gefiihl der Zugehorigkeit
und Akzeptanz vermitteln. Aus entwicklungstheoretischer Perspektive wird die Bedeutung
von Peerbeziehungen und speziell von Freundschaften fir die positive Entwicklung seit l&n-
gerer Zeit diskutiert. Beziehungen zu Gleichaltrigen sind aus dieser Sicht nicht eine ,,Gefahr®,
die vor allem mit Fehlentwicklungen und Problemen assoziiert ist, sondern ein notwendiger
Entwicklungskontext, der einem sozialen Bedirfnis entspricht. Dieser ,,social needs appro-
ach* (ausgehend von Sullivan, 1980) betont insbesondere die Bedeutung von Freundschaften
fur eine positive Entwicklung. Kinder, die tiber Freundschaften verfugen und Freundschafts-
paare unterscheiden sich in verschiedener Hinsicht positiv von Kindern, die keine Freundin-
nen oder Freunde besitzen (vgl. Hartup, 1996). Langerfristig erweisen sich die Beziehungen
zu Peers im unteren Schulalter als wichtiger Pradiktor fiir spatere Anpassungsprobleme (vgl.
Stockli, 1997). Das bedeutet, dass die sozialen Beziehungen eines Kindes in der Schulklasse
maoglichst friih zu beobachten und nétigenfalls durch Interventionen aktiv zu verbessern sind.

Im Rahmen der Einzelinterviews wurden die Kinder ab der ersten Befragung nach ihren
Freundschaftsbeziehungen und nach ihren Vorstellungen tber ,,gute* Freunde und Freundin-
nen gefragt. Aullerdem beurteilten die Lehrpersonen die Popularitét eines jeden Kindes mit
Hilfe mehrerer Items in allen vier Erhebungen auf dem Ratingbogen. Am Ende der Grund-
stufe bearbeiteten die Kinder das Instrument ERUS (Einstellungen rund um Schule), welche
die Einstellungen zur Schule, das schulische Selbstkonzept, die Beziehung zu Peers und zu
den Lehrpersonen erfasst (siehe Tabelle 21). Damit kénnen Selbsteinschétzungen im Bereich
der Peerbeziehungen mit den Wahrnehmungen der Lehrpersonen verglichen werden.

3.3.3.2 Was sind gute Freundinnen und Freunde?

Die Vorstellungen von Freundschaft und von dem, was ein besonders guter Freund oder eine
besonders gute Freundin ausmacht, entsprechen dem, was in den klassischen Entwicklungs-
modellen von Selman (1984), Damon (1990) und Smollar und Youniss (1982) beschrieben
wird. Jiingere Kinder nennen mehrheitlich das gemeinsame Spiel als Merkmal guter Freund-
schaftsbeziehungen. In diesem Sinne berichtet zum Beispiel Sarina am Ende der Grundstufe:

,,Woran merkst du, dass jemand eine gute Freundin ist?** Sarina muss ein wenig tberlegen
und meint schliel3lich: ,,Weil sie mit mir haufig spielt.** ,,Gibt es sonst noch etwas, wo du
merkst, dass es eine gute Freundin ist?* ,,Nein.* ,,Das ist eigentlich das Wichtigste, dass sie
mit dir spielt?**, vergewissert sich der Interviewer. ,,Ja**, bestatigt Sarina. ,,Und du, wie wére
es eigentlich, wenn du tUberhaupt keine Freundin hattest, gar niemanden?* Sie neigt kurz den
Kopf zur Seite und presst die Lippen zusammen, bevor sie erwidert: ,,Dann bin ich daheim
und spiele mit dem kleinsten Bruder. Das mache ich auch noch gerne.* ,,Ah, ja. Das wére fur
dich also nicht so schlimm, wenn du jetzt einmal keine Freundin héttest, dann wirdest du mit
dem Bruder spielen.” Sarina nickt.

Im Gegensatz zu vielen anderen Kindern kénnte Sarina sich vorstellen, auch mal ohne Freun-
din zu sein. Sie wirde einfach mit ihrem Bruder spielen. Luc verwendet zwar etwas andere
Worte, aber seine Definition eines guten Freundes gehort zur gleichen Kategorie wie bei Sa-
rina. Allerdings wiirde er ohne Freund etwas sehr Wichtiges vermissen, weil er keine fur ihn
gleichwertige Alternative zur Verfiigung hétte. Darin unterscheidet sich Luc von Sarina:
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Hast du auch Freunde?* ,,Ja, Manuel. Und ... sonst keinen mehr.* ,,Und, ist das ein beson-
ders guter Freund, der Manuel?* ,,Ja, mein bester.* ,,Und woran merkst du, dass jemand
dein bester Freund ist?* ,,Wenn man immer abmacht oder so.* ,,Ja, und dann kommt er
auch, wenn ihr abmacht?* ,,Ja.”* ,,Und wie wére jetzt das flr dich, wenn du keinen besonders
guten Freund héttest oder Uberhaupt keine Freunde?* ,,Nicht gut.** ,,Was wére nicht gut?*
,,Dann ware es mir immer langweilig.*

Andere Antworten gehen bereits (iber diese Grunddefinition der gemeinsamen (Spiel-)Akti-
vitat hinaus, indem Ubergeordnete oder psychische Merkmale als Kennzeichen eines beson-
ders guten Freundes herangezogen werden. Nach langerem Nachdenken kommt zum Beispiel
Manuel zu diesen Feststellungen:

,,und da in der Grundstufe, also in der Schule da, hast du da eigentlich auch besonders gute
Freunde oder Freundinnen* ,,Jal** Manuel nickt kréaftig. ,,Und — was machst du so mit ih-
nen?* ,,Spielen.* ,,Und woran merkst du, dass es besonders gute Freunde sind? Warum weif3
man das eigentlich?* ,,Warum dass man das weil3?*, fragt Manuel zurtick. ,,Ja. Wenn du sa-
gen kannst, das ist ein besonders guter Freund und das ist Uberhaupt kein guter Freund, was
ist denn da der Unterschied?* Manuel bleibt ein paar Sekunden still, bevor er erneut eine
Gegenfrage stellt: ,,Der Unterschied?* ,,Ja* ,,Dass er mein Freund ist und der nicht.” ,,Und
warum ist der eine wohl nicht dein Freund?** ,,Weil er vielleicht gemein ist.* ,,Aha, er kdnnte
gemein sein. Und ein guter Freund ist nicht gemein?*“ Manuel nickt. ,,Und was ist noch an-
ders bei einem guten Freund?* ,,Wenn er zusammenhalt*, fugt Manuel an.

Manuel nennt positive Merkmale von Freundschaft mit moralischem Gewicht, die einer schon
ausgereifteren Freundschaftsvorstellung entsprechen. Auch Claudia sieht bei besonders guten
Freundschaften mehr als das gemeinsame Spielen, indem sie die Rolle von Verlasslichkeit
und Hilfsbereitschaft betont. Bei ihr kommt zusétzlich eine wichtige Unterscheidung zwi-
schen Geschwistern und Freundinnen zum Tragen:

,,Hier in der Schule, hast du da auch besonders gute Freunde oder Freundinnen?** Claudia
nickt bejahend. ,,Woran merkst du, dass es besonders gute sind?* ,,Weil sie bei mir auch
immer helfen; sie lassen mich nie alleine, wenn mir etwas passiert ist oder so...“ ,,Und wie
ware das jetzt fur dich, wenn du gar keine guten oder Uberhaupt keine Freundinnen oder
Freunde ... ,,Nicht schon!*, unterbricht sie den Interviewer. ,,Was ware denn daran nicht
schon?** ,,Dann misste ich alles alleine machen.* ,,Hast du eigentlich noch Geschwister,
eine Schwester?* ,,Zwei.* ,,Und mit ihnen geht es nicht so gut?*“ ,,Nicht immer.** ,,Also ist es
interessanter mit Freundinnen als mit der Schwester?** Claudia lacht: ,,Ja!**, und sie erganzt,
,,weil die Schwestern sieht man jeden Tag und die Freundinnen nicht immer.**

Verlésslichkeit spricht auch Benjamin an. Bei ihm kommt aber noch ein weiteres wichtiges
Merkmal von Freundschaftsvorstellungen zum Ausdruck. Es handelt sich um das Gleichsein
oder die Ahnlichkeit von befreundeten Kindern.

,,Hast du eigentlich auch besonders gute Freunde oder Freundinnen da in der Schule?**
,,Mhm. Zum Beispiel Damian ist ein ganz guter Freund.* ,,Woran merkst du, dass jemand ein
ganz guter Freund ist?* ,,Weil, ...die einen Freunde, da war ich ein Freund, und dann waren
sie plotzlich keine Freunde mehr.* ,,Ah! Und wieso pl6tzlich nicht mehr?* ,,Weil3 ich nicht.*
,,ole wollten einfach nichts mehr wissen von dir?* ,,Zuerst, am ersten Tag waren wir gute
Freunde und so. Und nachher, am zweiten Tag, sind wir..., war es gar nichts mehr...** ,,Und
wie hast du das gemerkt am ersten Tag, dass ihr gute Freunde seid?** ,,Damian ist ein Netter.
Und... wir sind ungefahr gleich groB3, gleich schwer.*

Die Nennung von &uBeren Ahnlichkeiten, wie hier die GroRe oder der Kérperbau, nimmt im
Zusammenhang mit der Definition von Freundschaft bis etwa in die 4. oder 5. Klassenstufe zu
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(vgl. Epstein, 1989). Diese Art der Ahnlichkeit wird allmahlich durch die Betonung psychi-
scher Merkmale abgel6st. Ahnlichkeit bezieht sich dann vorwiegend auf Personlichkeits-
merkmale, die zusammenpassen. Die Aussage ,,Wir sind uns sehr ahnlich“ hat folglich je
nach Alter ganz unterschiedliche Bedeutungen.

Folgerung: Freundschaften sind ein Thema

Freundschaften sind die positiven und tragenden Verbindungen zu Personen des sozialen Net-
zes. Uber die innerfamiliaren Beziehungen zu Eltern und Geschwistern hinaus ermdglichen
sie den heranwachsenden Kindern die wichtigste emotionale Verankerung auf3erhalb des fa-
milidren Umfeldes. Bei fehlenden oder schlechten Freundschaften liegt ein Defizit vor, das
durch keine noch so (bersteigerte Individualitdt zu kompensieren ist. Es lohnt sich deshalb,
Kindern zuzuhdéren, wenn sie ber Freunde, Freundinnen und Freundschaften reden. Die ge-
aullerten Freundschaftsvorstellungen geben Hinweise auf die soziale Orientierung und die
Verarbeitung sozialer Erfahrungen. Im Sinne der Einsichten von Selman und Schultz (1990)
konnte man die Bedeutung schlagwortartig so ausdriicken: ,,Sag mir, was du uber Freund-
schaften denkst und ich sage dir, welche sozialen Probleme du hast!“ Die Frage ,,Was sind
gute Freunde und Freundinnen?“ kdnnen Kinder in der Grundstufe mit zum Teil erheblicher
Tiefsinnigkeit beantworten. Das Reden und Nachdenken tber Freundschaft sowie Vorstellun-
gen der Konfliktbewaltigung sind ideale und entwicklungsfahige Inhalte der Grundstufe.

3.3.3.3 Probleme mit den anderen Kindern und schulische Probleme

Selbstverstandlich werden nicht alle Kinder einer groReren Gruppe oder einer Schulklasse den
gleichen Beliebtheitsstatus und die gleiche Anzahl Freundschaften erreichen. Zu unterschied-
lich sind die sozialen Fahigkeiten und zu individuell die Verhaltensweisen, Sympathien und
Vorlieben. Dennoch — oder gerade deswegen — muss ein Auge auf jene Kinder gerichtet wer-
den, die es auch nach drei Grundstufenjahren nicht geschafft haben, ein gutes Verhéltnis zu
anderen Kindern aufzubauen, die kaum oder keine Freunde oder Freundinnen in der Klasse
haben. Sie stehen nicht nur sozial am Rande, sie stehen sehr leicht auch in Gefahr, schulisch
den Anschluss und die Motivation zu verlieren. In diesem Abschnitt werfen wir deshalb einen
Blick auf jene Kinder, die am Ende der Grundstufe eine auffallend ungunstige Einschétzung
ihrer Peerbeziehungen abgegeben haben. Die Selbsteinschétzung stitzt sich auf die drei Items
der Subskala Peerbeziehungen: ,,Wie gut magst du die anderen Kinder in der Schule?*, ,,Wie
gut kommst du mit den anderen Kindern aus?“, ,,Wie gut mogen dich die anderen Kinder?*
Ergénzend dazu wird die Einschdtzung der Beziehung zu den Lehrerinnen als Vergleichswert
einbezogen (Angaben zur Skala siehe Tabelle 21).

In folgender Abbildung sind die z-Werte als Balken eingetragen. Positive Werte zeigen (ber-
durchschnittliche und negative Werte reprasentieren unterdurchschnittliche Einschatzungen.
Der Mittelwert aller Einschatzungen betrdgt 0. Im Gesamtbild fallt auf, dass zum Teil beide
Einschatzungen in die negative oder in die positive Richtung verlaufen, zum Teil aber auch
gegenldaufige Auspragungen vorhanden sind. So scheint zum Beispiel Andri (zweite Position
von rechts, Name geéndert) eine bessere Beziehung zu anderen Kindern zu haben als zu den
Lehrerinnen. Umgekehrtes gilt hingegen fiir Janos, Claudia und Damian, bei denen die Bezie-
hung zu den Lehrerinnen etwas iber dem Mittel liegt. Besonders ins Auge stechen die nega-
tiven Einschatzungen von Martin. Ebenfalls zweifach negativ, aber deutlich weniger ausge-
pragt als bei Martin, présentieren sich die Werte von Yannis. Diese beiden Schiler sollen in
der Folge néher betrachtet werden. Beim genaueren Hinsehen erkennen wir namlich die bei-
den als Vertreter von zwei verschiedenen Mustern der Problemverarbeitung: die externali-
sierende und die internalisierende Verarbeitung — oder zumindest Tendenzen in diese Rich-
tung. Fragen wir zunéchst, ob es Hinweise auf die Probleme von Martin gibt.
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3 Beziehung zu Peers und Lehrerinnen (Selbsteinschatzung am Ende der Grundstufe)

M Beziehung zu Peers

Beziehung zu LP

jllll |rl|[l|[ll[rll[r-r|[|r

Manuel
Sarina
Monika
Luc
Yannis
Matteo
Nora
Martin
Anna
Nico
Janos
Oliver
David
Claudia
Bettina
Benjamin
Damian
Mirel
Tamara
Lena
Tiziana
Julian
Leonardo
Fabrice
Fiona
Mangai
Andri
Marius

Abbildung 19: Selbsteinschatzung der Beziehung zu Peers und Lehrerinnen am Ende der Grundstufe
(z-Werte)

Martin: Tendenz zu externalisierender Problemverarbeitung

Einen ersten Anhaltspunkt liefert Martins Erklarung zur Frage, ob er in der Grundstufe beson-
ders gute Freunde habe. Er leitet seine Bemerkung mit der Bemerkung ein, dass da einige
»hicht so gute Freunde* vorhanden sind, die seiner VVorstellung von guten Freunden nicht ent-
sprechen. Martins Definition eines guten Freundes geht bereits ber die Grundkategorie ,,ge-
meinsam spielen® hinaus, indem er das Helfen anspricht:

,.DU, hast du eigentlich auch besonders gute Freunde?* ,,Ja. Ein paar sind nicht so gut.*
,,und was ist der Unterschied? Woran merkst du, dass jemand ein guter Freund ist?* ,,Nun,
man konnte es merken, einfach.* ,,Ja, aber woran merkst du es?**, hakt der Interviewer nach.
,,Ja, richtige Freunde tun einander ... helfen. Und die richtigen Nicht-Freunde, da merkt man
sofort, die helfen einander nicht.*

Hier misste man Martins Vorstellung von guten Freunden eindeutig noch weiter auf den
Grund gehen. Mit dem Blick auf das Modell der Freundschaftsvorstellungen von Selman
(1984) konnte es sich beim ,,Helfen*, obwohl von Gegenseitigkeit die Rede ist, in Tat und
Wabhrheit durchaus um eine einseitige Erwartung handeln. Auch der Hinweis ,,das merkt man
sofort” lasst aufhorchen. Martin scheint sich seiner Sache sehr sicher zu sein, was die rasche
Unterscheidung von Freunden und Nicht-Freunden betrifft. Eine zusétzliche Beachtung haben
auch die Elemente seiner Selbstbeschreibung verdient, bei denen er seine Vorlieben be-
schreibt. Der Ausschnitt aus dem Interview lautet so:

,,»Was machst du so gerne? Oder besonders gern?* ,,Also gern machen, also so..., Sachen.**
,»Was flr Sachen?** ,,Schaffen ist mein Liebling.* ,,Und was schaffst denn du am liebsten?*
,,.Baustellen.** ,,Und das machst du dann auch daheim, nicht nur in der Schule?** ,,In der
Werkstatt.”* ,,Du hast daheim eine Werkstatt?* ,,Ja.*“ ,,Und womit tust du denn schaffen, mit
Holz?** ,,Ja, mit Holz.** ,,Und dann tust du werken, schneiden, sédgen und so?* ,,Ja. Ich
verbeule Sachen am meisten.” ,,Ah, du verbeulst Sachen. Sachen von anderen?* ,,Ja“, nun
lachelt er, ,,einfach zuschlagen. Das gefallt am meisten.*

Die letzten Bemerkungen Martins werfen die Frage auf, welche Beobachtungen die Lehrer-
innen zu berichten haben. Zu Martin sind Ratings ab Juni 2006 verfligbar. Vier Merkmale,
nadmlich die Beliebtheit bei anderen Kindern, das aggressive Verhalten, Gehemmtheit und die
Fahigkeit zur Kontrolle negativer Emotionen (Emotionskontrolle), sind in Abbildung 20 wie-
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dergegeben. Unschwer ist zu erkennen, dass Martin im letzten Grundstufenjahr im Vergleich
zu anderen Kindern eine negative Entwicklung in seinem Sozialverhalten und seiner sozialen
Position durchgemacht hat. Im dritten Grundstufenjahr sank Martins Fahigkeit zur Emotions-
kontrolle, parallel dazu nahm seine Beliebtheit bei anderen Kindern im Eindruck der Lehrerin
deutlich ab. Ein Jahr zuvor hatte sich seine Beliebtheit sogar noch etwas verbessert. Jener vo-
ribergehende Anstieg gilt etwas eingeschrankt auch fur die Kontrolle negativer Emotionen.
Wahrend Gehemmtheit nie ein auffalliges Merkmal war, stiegen Martins aggressive Tenden-
zen seit der einst markant unterdurchschnittlichen Auspragung im Juni 2006 stetig an.
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Abbildung 20: Martin: Verlauf von Einschatzungen der Lehrerin
von Juni 06 bis Juni 08 (z-Werte)
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Abbildung 21: Martin: Verlauf der schulischen Kompetenz im
Urteil der Lehrerin

Martins schulische Leistungsféhigkeit scheint von der Entwicklung im sozialen Bereich nicht
generell betroffen zu sein. Die Lehrerin schatzte seine mathematische und musische Kompe-
tenz im gesamten Zeitraum im Vergleich zu anderen Kindern Uberdurchschnittlich ein
(Abbildung 21). Seit Juni 2006 haben sich jedoch bei der sprachlichen Kompetenz offenbar
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Probleme gezeigt. Am Ende der Grundstufe empfiehlt die Lehrerin, in der 2. Klasse eventuell
eine integrative Forderung ins Auge zu fassen.

Martins soziale Probleme, die sich sowohl in seiner Selbsteinschatzung als auch im Urteil der
Lehrerin spiegeln, zeigen sich im gleichen Zeitraum wie seine sprachlichen Schwierigkeiten.
Ein Zusammenhang kann dabei zumindest vermutet werden. Zu fragen bleibt noch, wie die
intellektuellen Grundvoraussetzungen zu beurteilen sind. Martins intellektuelle Voraus-
setzungen liegen laut K-ABC im Mittelbereich. Im einzelheitlichen Denken erzielte er 86, im
ganzheitlichen Denken 97 und gesamt 93 Standardpunkte. Bei diesen Werten ist ein Ver-
trauensintervall von jeweils £7 Punkten zu beriicksichtigen. Die sprachfreie Skala ergibt mit
103 Standardpunkten einen leicht hoheren Wert, was bei den offenkundig vorhandenen
sprachlichen Problemen wenig Uberrascht. Auf dem Hintergrund dieser Werte musste Martin
in der Lage sein, die schulischen Anforderungen zu bewéltigen. Es wére aufschlussreich zu
beobachten, wie sich sein Sozialverhalten in den nun folgenden Schuljahren entwickelt, ob
die sprachlichen Schwierigkeiten aufzufangen sind oder ob sich mdglicherweise eine Aus-
weitung auf andere schulische Leistungsbereiche ergibt. So oder so besteht kein Zweifel, dass
versucht werden mdsste, eine weitere Verschlechterung der sozialen Stellung zu verhindern.

Yannis: Tendenz zu internalisierender Problemverarbeitung

Yannis stammt aus einer anderen Gemeinde als Martin. Beim ersten Interview nach Beginn
des ersten Grundstufenjahres war Yannis 5 Jahre und 9 Monate alt. Damals ist er durch eine
eher abwesende und etwas zerstreute Art aufgefallen. Das Protokoll des zweiten Interviews
vom Juni 2006 halt zur Selbstbeschreibung unter anderem Folgendes fest:

Bei der Frage, was er von sich erzahlen konne, sinkt Yannis etwas in sich zusammen. Er
blickt zur Seite, irgendwo an die Wand und sagt langsam: ,,Ich mache... Filme schauen und
zu Kollegen gehen. Und weif3t du, was Mami gesagt hat? Ich darf bei den Kollegen nicht
fernsehen.” ,,Ach, du darfst nur zu Hause schauen, und warum, meinst du, hat deine Mami
das gesagt? Hast du eine Idee?* Er schuttelt den Kopf: ,,Nein.* ,,Und was machst du bei
schonem Wetter?*“ ,,DraufRen spielen.** ,,Und deine Kollegen, sind das deine Freunde? Sind
es gute Freunde?* ,,Nein, nicht unbedingt*, meint Yannis ,,Warum sind es nicht so gute
Freunde?** Er hebt die Schultern und sagt: ,,Ich weil3 nicht.*

Was seine Freunde betrifft, war er laut dieser Aussage schon zu jenem Zeitpunkt skeptisch.
Im dritten Interview im Juni 2007 hat er sich zu seiner schulischen Situation gedulert:

,»Wie ist es so in der Grundstufe, gefallt es dir hier eigentlich?* ,,Ja-ah, nicht mehr so.*
,»Jetzt nicht mehr so? Warum wohl?* Yannis ringt um eine Erklarung: ,,Ja..., weil ich dann
bald ... kann nicht mehr ganz immer ... nicht mehr kann spielen, weifl3t du warum? Weil ich in
der Gruppe ,Blau’ bin. Dann muss ich immer arbeiten, arbeiten — und nachstes Jahr kann ich
wieder spielen, ein bisschen...** ,,Was musst du denn arbeiten, was sind das so fiir Sachen?*
,,» Ufzgi’ [Aufgaben] machen.* ,,Ja was denn, Schreiben oder Lesen...?* ,,Schreiben und Le-
sen. Lesen kann ich gar noch nicht. Aber Rechnen kann ich gut.*

Obwohl sich die schulischen Anforderungen zu jenem Zeitpunkt noch deutlich in Grenzen
hielten, fuhlte sich Yannis offenbar dadurch bedrangt. Wie schon in den friiheren Interview-
situationen erweckte seine Art auch diesmal wieder den Eindruck einer beinahe depressiv ge-
farbten Abwesenheit. Im vierten Interview am Ende der Grundstufe kam das Gesprach auch
auf das Thema Freunde und Freundschaften:

,,Hast du hier auch einen besonders guten Freund?* ,,Also...**, unterbricht Yannis korrigie-
rend, ,,Kollegen. Freunde und Freundinnen habe ich keine.” ,,Und warum sagst du ,Kolle-
gen’ und nicht ,Freunde’? Was ist denn...?** , ,Kollegen ist besser als Freunde*, unterbricht
Yannis wieder. ,,Was ist denn der Unterschied? Was ist bei einem Kollegen anders als bei ei-
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nem Freund?** Wie bis anhin zumeist gesenkten Hauptes und halb geschlossenen Augen meint
Yannis: ,,Das ist eigentlich fast das Gleiche.” ,,Aber du sagst ,Kollegen’?** ,,Ja.* ,,Und wor-
an merkst du, dass das jemand ein Kollege ist?* ,,Mh.* ,,Wie merkst du das?* ,,Weil ich
schon lange, ganz lange mit ihm spiele.* ,,Aha, du spielst mit ihm zusammen! Und mit einem,
der nicht dein Kollege ist, machst du das nicht?** ,,Ha?!* ,,Also, jemand der nicht dein Kol-
lege ist, mit denen spielst du gar nicht?** ,,Ha-am, nicht so.* Yannis schiittelt den Kopf, fiigt
kaum hoérbar an: ,,Aber schon, manchmal.*

Yannis bringt hier eine interessante Differenzierung ins Spiel, die ihm recht wichtig zu sein
scheint. Er wehrt sich fur die Bezeichnung ,Kollegen’ als schiene ihm der Ausdruck Freund
zu intim flr das, was er den anderen gegeniber empfindet — oder sich an Empfindung zuge-
steht. Yannis geht auf emotionale Distanz. Mit dieser Einschéatzung ist der Punkt erreicht, wo
die Urteile der Lehrerin zum Sozialverhalten und zu schulischen Kompetenzen gefragt sind.

2
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Abbildung 22: Yannis: Verlauf von Einschatzungen der Lehrerin
von Herbst 05 bis Juni 08 (z-Werte)

Beim Vergleich mit den Verldufen bei Martin (Abbildung 20) fallen ganz wesentliche Unter-
schiede auf. Die Beliebtheit bei anderen Kindern sinkt bei Yannis noch einiges markanter als
bei Martin. Vergleichbar ist hingegen, dass diese ungunstige Entwicklung vor allem im drit-
ten Grundstufenjahr stattfindet. Ganz anders verlauft bei Yannis das aggressive Verhalten.
Die anfanglich erhohte Ausprégung sinkt bis Juni 2008 im Vergleich zu anderen Kindern auf
ein unterdurchschnittliches Niveau. Im Gegenzug nimmt die soziale Gehemmtheit im Verlauf
der Grundstufe stetig zu. Mit ihr steigt auch die Emotionskontrolle, was den Eindruck des zu-
nehmend gehemmten Verhaltens unterstreicht.

Die Einschatzungen der schulischen Kompetenzen durch die Lehrerin ergeben fir Yannis
kein sehr ginstiges Bild (Abbildung 23). Anders als bei Martin bewegen sich bei ihm alle
Einschéatzungen im unterdurchschnittlichen Bereich. Die sprachliche Kompetenz fallt dabei
am negativsten ins Gewicht. In dieser Hinsicht besteht eine Ubereinstimmung mit Martin. In
der vierten Befragung hat die Lehrerin vermerkt ,,Logopédie®. Yannis erhélt seit einiger Zeit
sprachférdernden Zusatzunterricht.
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Abbildung 23: Yannis: Verlauf der schulischen Kompe-
tenz im Urteil der Lehrerin (z-Werte)

Im Kaufman-Grundféhigkeitstest K-ABC hat Yannis genau die gleichen Standardpunkte er-
reicht wie Martin (einzelheitliches Denken 86, ganzheitliches Denken 97 und gesamt 93
Standardpunkte). Einzig in der sprachfreien Skala liegt Yannis mit 97 Punkten leicht unter
dem Ergebnis von Martin (103 Punkte), aber auch dieser Wert liegt noch im Durchschnitts-
bereich. Yannis verfligt demnach wie Martin grundsétzlich tber die intellektuellen VVorausset-
zungen zum Bestehen schulischer Anforderungen.

Weil Schulleistungen und schulische Kompetenzen nicht allein von den Grundfahigkeiten
oder dem 1Q abhangen, kénnen wir die Werte des K-ABC von Yannis und Martin nur als
potentielle oder hypothetische Leistungsindikatoren betrachten (vgl. dazu Kapitel 3.3.5.2).
Die Kompetenzurteile der Lehrerinnen lassen darauf schlieRen, dass sie bei den beiden Schu-
lern offensichtlich Leistungsergebnisse wahrnehmen, die mit den Grundpotentialen nicht -
bereinstimmen. Die Nichtiibereinstimmung kann dabei grundsétzlich in zwei Richtungen ver-
laufen: als Leistungen, die unter dem liegen, was aufgrund der 1Q-Werte zu erwarten ware
und als Leistungen, die daruber liegen.

Die eben beschriebene Nichtiibereinstimmung muss nicht allein die Urteile der Lehrperson
betreffen. Die Selbsteinschatzung der eigenen Leistungsféhigkeit, das schulische Selbstkon-
zept, kann genauso erwartungswidrig ausfallen wie das Fremdurteil, d. h., das Selbstkonzept
kann sich im Vergleich zum I1Q als Uber- oder als Unterschatzung erweisen.®

In diesem Zusammenhang ist nicht unwichtig, dass die generelle Ubereinstimmung zwischen
dem schulischen Selbstkonzept der Kinder und dem Gesamt-1Q mit einer Korrelation von .42
(p < .03) fiir diese Stufe erstaunlich hoch ausfallt.*® Weil Korrelationen als gemittelte standar-
disierte Summe der Abweichungsprodukte berechnet werden, kdnnen hinter derartigen Koef-
fizienten erhebliche individuelle Abweichungen verborgen sein. Damit werden die Abwie-
chungen zwischen 1Q und Selbsteinschatzung (und der Einschéatzung der Lehrerin) interessan-
ter als die korrelative Ubereinstimmung in der Gesamtgruppe. Dies illustriert Abbildung 24

% Die Werte zur Unter- oder Uberschatzung entsprechen hier den individuellen unstandardisierten Residuen aus
einer linearen Regression mit dem 1Q als Préadiktor (x) und dem Selbstkonzept als Kriterium (y).

% \Von den beiden Subskalen korreliert das einzelheitliche Denken starker mit dem Selbstkonzept (.51, p < .01)
als das ganzheitliche Denken (.20, ns).
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zunéchst flr das Selbstkonzept von Martin und Yannis. Die Abbildung enthdlt die z-Werte
der Erfolgszuversicht, des Selbstkonzepts, der Einstellung zur Schule und den Vergleich zwi-
schen 1Q und Selbstkonzept als Uber- oder Unterschatzung. Die z-Werte markieren die Posi-
tion von Martin und Yannis in der Gesamtgruppe.
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0.5

. B A

z-Werte
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L: Erfolgszuversicht K: Selbstkonzept  K: Einstellung zur K: Uber-/
(Juni 08) Schule Unterschatzung

Abbildung 24: Einschatzungen zu Martin und Yannis (L = Lehrerin, K = Kind) und
Fehleinschatzung im Bereich des schulischen Selbstkonzepts (Residualwerte rechts,
eingerahmt) auf der Basis der intellektuellen Grundfahigkeit (Gesamtwert des K-ABC)

Die gegensatzlichen Muster der beiden Jungen kommen auch hier sehr schon zum Ausdruck.
Bei Martin nimmt die Lehrerin eine tberdurchschnittliche Erfolgszuversicht wahr. Diese po-
sitive Einsch&tzung korrespondiert mit Martins Gberdurchschnittlichem Selbstkonzept und der
dadurch resultierenden Uberschitzung. Das bedeutet, das Selbstkonzept Martins ist im Ver-
gleich zum gemessenen 1Q zu hoch. Bei Yannis hingegen verhélt sich alles genau umgekehrt.
Die Lehrerin sieht seine Erfolgszuversicht negativer und sein Selbstkonzept ist massiv unter-
durchschnittlich ausgepragt. Weil bei ihm die gleichen intellektuellen Fahigkeiten gemessen
wurden wie bei Martin, besteht diesbeziiglich eine markante Selbstunterschatzung. Zu be-
achten bleibt, dass — trotz dieser unterschiedlichen Voraussetzungen — beide Schiiler eine ver-
gleichsweise negative Einstellung zur Schule entwickelt haben.

Der Vergleich mit der intellektuellen Grundfahigkeit kann selbstverstdndlich auch im Hin-
blick auf die Einschatzungen der Lehrpersonen vorgenommen werden. Die folgende Abbil-
dung zeigt die positiven (Uberschatzung) und negativen (Unterschétzung) Residualwerte fiir
mehrere Messzeitpunkte. Die von den Lehrerinnen beurteilten sprachlichen und mathemati-
schen Kompetenzen sind separat dargestellt.

Besonders im Bereich Mathematik erkennen wir zwei vollig unterschiedliche Verlaufsmuster.
Bei Yannis ist leicht zu erkennen, dass die Diskrepanz zwischen dem Urteil der Lehrerin und
der gemessenen Grundféhigkeit (1Q) im Verlauf der zwei Jahre von Juni 2006 bis Juni 2008
kontinuierlich zunimmt — und zwar in negativer Richtung (beginnend mit einer uberein-
stimmenden Einschatzung im Juni 2006). Diese zunehmende ,,Unterschatzung* betrifft seine
mathematische und vor allem seine sprachliche Kompetenz. Wenn wir davon ausgehen, das
Urteil der Lehrerin sei zutreffend, wird Yannis zunehmend zum Underachiever, der mit sei-
nem negativen, unangemessenen Selbstkonzept leicht auf den Weg zum ausgepragten Schul-
verdruss geraten kann. Falls die Lehrerin Yannis durch eine falsch gescharfte Brille sieht und
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seine schulischen Fahigkeiten unzutreffend einschatzt, wére der Motivationsverlust nicht we-
niger folgenreich, aber der Ansatzpunkt masste ein ganz anderer sein (vgl. dazu auch Kapitel
3.3.8.3).
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Abbildung 25: Von den gemessenen Grundfahigkeiten von Yannis und Martin abwei-
chende mathematische und sprachliche Kompetenzeinschatzung der Lehrerinnen

Bei Martin lagen beide Kompetenzeinschatzungen der Lehrerin im Juni 2006 noch deutlich
uber dem, was die gemessene Grundféhigkeit hatte erwarten lassen. Die mathematische Kom-
petenzeinschatzung entfernte sich ab jenem Zeitpunkt noch Kklarer in ,,iiberschétzender* Rich-
tung. Wenn wir die Einschatzung der Lehrerin auch in diesem Fall als zutreffend betrachten
und die gemessene Grundfahigkeit als Basis nehmen, wurde Martin mehr und mehr zum ma-
thematischen Overachiever. Ganz anders bei der sprachlichen Kompetenz, die eine erhebliche
Reduktion erfuhr. Wegen der urspriinglich positiven Abweichung erreichte die Sprach-
kompetenz im Juni 2007 den Stand des 1Q-Wertes und damit eine Ubereinstimmung (0 =
Ubereinstimmung). Erst am Ende der Grundstufe erreicht Martin in der Sprache den nega-
tiven Bereich des ,,Underachievers®.

In einem letzten Schritt beleuchten wir die Beziehung zu den beiden Jungen und zu deren
Eltern aus der Sicht der Lehrerinnen. Ein Kind, das man beurteilt, sollte man mdglichst gut
kennen. Ein Kind, dessen Leistungen als defizitar auffallen, sollte man hinsichtlich der schuli-
schen Stérken und Schwachen und der Personlichkeit erst recht gut kennen. Tatsachlich ist es
aber so, dass die gefundenen Muster der beiden Jungen auf der Seite der Lehrpersonen mit
einer unterschiedlichen Informationsqualitit korrespondieren. Kinder, die zu internalisieren-
den Problemen neigen, dréngen sich nicht in den Vordergrund, sind gehemmt und ziehen sich
eher zurtick. Im Gegensatz dazu sind Kinder mit externalisierenden Tendenzen lauter und
sichtbarer; sie bringen die Umgebung haufiger dazu, sich mit ihnen auseinanderzusetzen.
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Abbildung 26: Antworten der Lehrerinnen auf die Fragen ,Wie gut kennen Sie die-
ses Kind?“ und ,Wie beurteilen Sie den Kontakt zu den Eltern dieses Kindes?*“

Die unterschiedlichen Personlichkeits- und Verhaltensmuster fiihren dazu, dass die Lehrper-
son internalisierende Kinder weniger gut kennt als externalisierende. Im Zusammenhang mit
Schichternheit konnte das Informationsgefalle eindriicklich bestétigt werden (Stockli, 2008).
Die in Abbildung 26 dargestellten Antworten der Lehrerinnen auf die Frage ,,Wie gut kennen
Sie dieses Kind?* bestétigen die Informationsdifferenz auch im vorliegenden Zusammenhang.
Was Martin betrifft, verfiigt die Lehrerin tber einen vergleichsweise tGberdurchschnittlichen
Kenntnisstand und zu Martins Eltern besteht durchgéngig ein ebenso Gber dem Durchschnitt
liegender Kontakt. Die Lehrerin von Yannis hingegen kennt den Jungen bis zum Schluss we-
niger gut als den Durchschnitt. Der Kontakt zu den Eltern intensiviert sich zwar im dritten
Jahr, aber dieser Wandel diirfte weitgehend unter dem Vorzeichen vorhandener Schulproble-
me stehen. Leider fuhrt diese Veradnderung zwischen Lehrerin und Eltern zu keinem engeren
Verhéltnis zu Yannis.

Der Ausgangspunkt dieses Kapitels waren Probleme mit anderen Kindern. Diese haben uns
zu schulischen Problemen gefiihrt und am Ende sind wir bei Fragen angelangt, welche die Be-
ziehung zur Lehrerin betreffen. Offensichtlich verbergen sich hinter den aufgezeigten Merk-
malsmustern von Martin und Yannis einige grundlegende Hindernisse, die auf der Bezie-
hungsebene angesiedelt sind.

Folgerungen: Beziehungen und Emotionen sind ein Thema

Ausgehend von der negativen Beziehung zu den anderen Kindern in der Gruppe hat dieser
Abschnitt am Beispiel von zwei Jungen personliche, soziale und schulische Probleme zu Tage
gefordert, die zu prototypischen Mustern der Problemverarbeitung verdichtet werden kénnen.
Der Neigung zu internalisierender Verarbeitung von Yannis steht die eher externalisierende
Verarbeitungstendenz von Martin gegeniber. Auf der Seite der Lehrerinnen sind Informa-
tionsunterschiede auszumachen, die ungunstig mit der Problemlage korrespondieren. Sowohl
bei Martin als auch bei Yannis stellt sich die Frage, ob die eingeleiteten Manahmen geniigen,
um die aktuellen Probleme aufzufangen und die beiden Jungen fiir die weitere Schulzeit genu-
gend zu unterstutzen. Wenn das Augenmerk vorwiegend auf schulische Belange gerichtet
wird und die vorhandenen sozialen und emotionalen Probleme ausgeklammert bleiben, kdnn-
te es leicht geschehen, dass die eigentlichen Ursachen ausgeblendet bleiben. Dabei kann es
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sich um Probleme handeln, welche die Beziehungen zu anderen Kindern und/oder die Be-
ziehung zur Lehrperson betreffen (oder die Beziehung Schule-Eltern). Beziehungsarbeit ist
damit ein weiteres Schwerpunktthema der Grundstufe. Kinder im Grundstufenalter stehen in
einem Entwicklungsabschnitt, in dem sich nach und nach selbstbezogene Emotionen und da-
mit die Konturen eines Selbstwertgefuihls entwickeln. Beziehungsarbeit verlangt daher immer
auch den Umgang mit den emotionalen Grundlagen von Beziehungen. Kaum jemand, der eine
Schule besucht hat, wiirde bestreiten, dass die Beziehung zu Lehrerinnen und Lehrern hoch-
gradig emotional geladen sein kann — sei dies positiv oder negativ. Das gilt uneingeschrankt
fur die Beziehung unter den Kindern einer Klasse und der Schule. Nicht nur Freundschaften,
sondern Peerbeziehungen generell, zeichnen sich durch eine hohe Emotionalitat aus — wieder-
um in positiver und in negativer Hinsicht. Der Umgang mit Emotionen kennzeichnet wesent-
lich die Qualitét einer Beziehung. Sozial erfolgreichere Kinder verfiigen Gber bessere emotio-
nale Fahigkeiten. Aber auch schulische Erfolge stehen in einer direkten Beziehung mit emoti-
onalen Kompetenzen (vgl. Petermann & Wiedebusch, 2008).

Die verschiedenen Facetten emotionaler Kompetenz lassen sich im Verlauf der Grundstufen-
jahre curricular sehr gut und auf spielerische Weise integrieren. In Anlehnung an die von
Saarni (2002) beschriebenen Fertigkeiten emotionaler Kompetenz sind fiir die Grundstufe die
folgenden Erfahrungsbereiche zu skizzieren:

1. Was fir Gefiihle habe ich? Hier geht es um die bewusste Erarbeitung des eigenen emotio-
nalen Zustandes. Dies schlie3t den Umstand ein, dass oft einer Person oder Sache gegeniiber
verschiedenartige Gefiihle auftreten und um das Erkennen, dass gleichzeitig positive und
negative Gefiihle mit etwas verbunden sein kdnnen.

2. Was fir Gefuhle haben andere? Perspektiveniibernahme und Empathie gelingen manchen
Kindern dieses Alters nicht ohne weiteres. Die Frage nach den Gefuhlen anderer hilft beim
Versuch, ein anderes Kind oder eine erwachsene Person ,,von innen her” zu sehen und die ei-
gene Beteiligung an den Gefilihlen anderer zu erkennen.

3. Wie teilt man Gefuhle mit? Hier geht es einerseits darum, Gefiihle und emotionale Zustan-
de benennen und begrifflich differenzieren zu kénnen. Andererseits kann man Geflhle auch
»Zeigen“ und somit darstellen. Kinder kénnen sich in der Darstellung emotionaler Zustande
wie Wut, Traurigkeit, Freude oder Angst spielerisch tiben und dabei lernen, Emotionen be-
wusster als Bestandteil des Handelns und der Interaktion mit anderen zu erkennen.

4. Sieht man alle meine Geflihle? Jiingere Kinder trennen nicht zwischen ihren inneren, priva-
ten Gefiihlen und Gedanken und solchen, die anderen zuganglich sind. Erst nach und nach
wird entdeckt, dass man eine private Innenwelt besitzt, die anderen nicht zugéanglich ist und
die man gegen auf’en abschirmen kann. Im Zuge dieser Entwicklung wird bewusst, dass ein
Unterschied zwischen den von einer Person empfundenen Emotionen und dem gezeigten
Ausdruck bestehen kann. Wenn diese Differenzierung erkannt ist, wird es mit der Zeit mog-
lich, eigene Emotionen in seinem Ausdrucksverhalten und die damit zusammenh&ngenden
Botschaften zu erkennen.

5. Wie kann ich mit Gefiihlen umgehen? Kinder erleben Angst und Freude. Sie erleben, dass
Emotionen mit positiven oder negativen Zustédnden, Situationen und Erfahrungen zu tun ha-
ben. Sie konnen auch erkennen, dass manche unguten Gefiihle unbegriindet sind und man
besser dran ist, wenn man damit umgehen kann. Sie kénnen sich einfache Strategien Uber-
legen: Was kann ich tun, wenn ich nachts Angst habe? Wie bereitet man anderen eine Freude?

6. Welche Gefiihle stecken in einer Freundschaft? Wie oben zu sehen war, verstehen noch die
meisten Kinder dieses Alters unter ,,besonders guten“ Freunden und Freundinnen solche, mit
denen sie haufiger spielen als mit anderen. Die Gefuhle in ihren Beziehungen erkennen und
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benennen sie nicht direkt. Auf diesem Hintergrund hat die Grundstufe die einmalige Chance,
die Entwicklung des Bewusstseins von Gefiihlen im Rahmen von Beziehungen zu begleiten
und zu férdern.

7. Meine Gefiihle sind ein Teil von mir. Indem Kinder sich fragen, welche Gefihle sie als Per-
son in bestimmten Situationen auszeichnen, kommen sie ihrer Individualitdt und Personlich-
keit ein wesentliches Stuck n&her: Wann bin ich &ngstlich? Wann bin ich mutig? Wie mochte
ich sein? Wie bin ich wirklich?

Gegen die Forderung emotionaler Kompetenzen in der 6ffentlichen Schule werden immer
wieder Argumente vorgebracht. Unter anderem werden Gefiihle als ,,Privatsache” deklariert
(siehe von Salisch, 2002). Die hier intendierte sozio-emotionale Forderung beabsichtigt
keinen Eingriff in Privatbereiche, sondern die konsequente und umfassende Unterstiitzung so-
zialer Moglichkeiten und schulischer Leistungspotenziale, deren individuelle Ausschdpfung
allenfalls durch ungunstige emotionale Voraussetzungen erschwert ist. Es geht folglich auch
in diesem Zusammenhang darum, die Handlungsfahigkeit der Kinder zu erweitern und zu
verbessern.

3.3.3.4 Beziehungen liber die Geschlechtergrenze hinweg?

Kein anderes Merkmal gruppiert die Menschheit ber alle ethnischen Gruppen und sozialen
Schichten hinweg so wirkungsvoll wie das Geschlecht. In der Kindheit schafft sich die Sepa-
rierung der Geschlechter ihre spezifische Realitdt, indem sich das Interesse am eigenen Ge-
schlecht friih und nachhaltig manifestiert und wahrend der Kindheitsjahre nach und nach als
Verhaltenstendenz objektiviert. Die Grundstufe erstreckt sich tiber einen Zeitraum, in dessen
Verlauf sich die Ausrichtung auf Angehdrige des eigenen Geschlechts bei den meisten Kin-
dern deutlich verstarkt. Die Wahl von Freundinnen und Freunden, von Kindern mit denen
man spielen mdchte, fallt zunehmend auf Angehdrige des eigenen Geschlechts. Beim Frei-
spiel zeigt sich die Tendenz in der wachsenden Zahl gleichgeschlechtlicher Gruppierungen
(Maccoby & Jacklin, 1987). In den unteren Schuljahren bestétigen die von Jahr zu Jahr rapide
abnehmenden soziometrischen Freundschaftswahlen von andersgeschlechtlichen Klassen-
angehdrigen, dass sich das Geselligkeitsbedurfnis, Sympathien und Vorlieben auf das eigene
Geschlecht ausrichten. Anhand einer eigenen Ziircher Langsschnittuntersuchung vom ersten
bis zum dritten Schuljahr kann der Rlckgang in Prozenten ausgedriickt werden: Im ersten
Schuljahr wurden noch 29.5% der Kinder von Angehdrigen des anderen Geschlechts als
Freund oder Freundin gewahlt, im zweiten Schuljahr waren es noch 22.5% und im dritten
Jahr noch 17.5%.

Bei den hier untersuchten Grundstufenkindern trat die sonst zu beobachtende zunehmende
Abkehr vom anderen Geschlecht nicht so deutlich in Erscheinung. Auf die Frage, mit wem sie
lieber spielen wirden — ,,mit M&dchen®, ,,mit Knaben* oder ,,mit beiden“ (also mit Madchen
und Jungen) — nannte nicht ganz die Halfte der Jungen (47%) zu beiden Zeitpunkten ,mit bei-
den* (Abbildung 27), wobei der erste Zeitpunkt den Beginn (Herbst 2005) und der vierte
Zeitpunkt das Ende der Grundstufe markiert (Juni 2008). Bei den Madchen reduzierte sich der
anfanglich etwas hohere Anteil der gemischtgeschlechtlichen Ausrichtung von 57% auf 45%.

Zumindest auf dem Hintergrund der AuBerungen der Kinder zu den Spielkontakten kann im
Rahmen der untersuchten Klassen nicht von einer dramatisch wachsenden Separierung der
Geschlechter die Rede sein. Das generelle Bekenntnis ,,Ich spiele mit beiden gleich gern®
konnte jedoch irrefuhrend sein, weil hinter der Aussage nicht zwingend eine grundsatzliche
soziale Orientierung liegen muss, sondern damit gelegentliche Einzelkontakte zu befreunde-
ten Angehdrigen des anderen Geschlechts gemeint sind. Die folgenden Ausziige aus den In-
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terviewprotokollen von Manuel und Bettina verweisen auf diese spezielle Bedeutung von ein-
zelnen Freundschaftsbeziehungen mit Angehérigen des anderen Geschlechts.

mit beiden M lieber mit gleichgeschl. Kindern
0 20 40 60 80 100
%
Madchen T1 57
Méadchen T4 45
Knaben T1 47
Knaben T4 47

Abbildung 27: Bevorzugung von gleichgeschlechtlichen Spielpartner-
schaften zu Beginn (T1) und am Ende der Grundstufe (T4) nach Ge-
schlecht (Aussagen der Kinder)

Manuel (T4, 91 M.): ,,Und hast du auch M&dchen als Freundinnen? Oder hast du nur Freun-
de, Buben?* ,,Ja, eine.” ,,Eine?* ,,Ja!** ,,Und mit ihr kommst du gut aus?* ,,Ja.” ,,Und
wenn du jetzt kdnntest wahlen beim Sachen machen, also etwas unternehmen, oder spielen
oder so, mit wem wiirdest du da lieber, mit Buben oder mit Madchen oder mit beiden?* ,,Bei-
den.* ,,Mit beiden?** ,,Ja. Ich spiele mit beiden gleich gern.**

Wenn Manuel ,,mit beiden® sagt, denkt er doch mit einiger Wahrscheinlichkeit an diese eine
Freundin, mit der er gut auskommt. Fur Bettina ist Freundschaft das zentrale Kriterium, wenn
es um Spielkontakte mit dem anderen Geschlecht geht, wobei diese ,,Freundschaften* offen-
sichtlich in manchen Féllen als recht flexible und verdnderbare Verbindungen zu verstehen
sind.

Bettina (T4, 98 M.): ,,Sag, hast du eigentlich auch Buben als Freunde?* ,,Freunde und
Freundinnen!* ,,Du hast beides?** ,,Einen Freund, oder...*, sie korrigiert sich, ,,drei Freun-
de und, mh..., vier Freundinnen. Oder funf, oder sechs. Manchmal sechs. — Oder manchmal
vier.* ,,Wenn du etwas spielen mdchtest und du kdnntest wahlen mit wem, mdchtest du lieber
mit Madchen etwas spielen oder etwas mit Buben oder konnten das auch beide zusammen
sein, Buben und Madchen?* ,,Eigentlich wirde ich mit beiden gerne sein. Es sind eigentlich
ja beide dann gleich lieb.* ,,Ah, wenn es wirklich Freunde sind, dann kommt es ja nicht so
darauf an.* Bettina bestatigt mit einem Kopfnicken.

Wenn man befreundet ist, so kdnnten wir Bettinas Haltung interpretieren, spielt das Ge-
schlecht eigentlich keine Rolle. Wer das eigene Geschlecht bevorzugt, berucksichtigt ent-
sprechend andere Kriterien. Zu den hdufigsten zahlt hierbei die Praferenz fiir eine bestimmte
Art von Spiel. Bei Sarina (T4, 94 M.) zum Beispiel, die am Ende des ersten Grundstufen-
jahres noch gesagt hatte, sie spiele mit M&dchen und Knaben gleich gern, steht jetzt die Be-
vorzugung des eigenen Geschlechts in Beziehung zur Spielpréferenz. ,,Und wenn du jetzt
wahlen konntest beim Spielen, etwas mit Madchen zu spielen oder mit Buben, oder auch mit
beiden zusammen, mit wem wirdest du am allerliebsten spielen?* ,,Lieber mit M&adchen.*
,.und wieso mit Madchen?* ,,Weil ich auch ein M&adchen bin.” ,,Und was wirdest du spielen
mit Madchen?* ,,Das ,Babihaus’ (Puppenhaus), das wir hier hinten haben.*

Sarina hat sich in der Zwischenzeit starker auf médchenspezifische Praferenzen ausgerichtet.
Das eigene Geschlecht und die Spielpréferenzen sind die eigentlichen Beweggrinde fir ihre
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Orientierung. Fiona hatte sich bereits am Ende des ersten Grundstufenjahres auf diese Weise
geéulert und ihre Préaferenz schon damals mit den andersartigen Interessen der Knaben, aber
auch mit der Tatsache, selber ein M&dchen zu sein, in Verbindung gebracht.

Fiona (T2, 66 M.): ,,Wenn du wéahlen kénntest, mit wem wirdest du lieber spielen?** Mit ei-
nem L&cheln antwortet Fiona: ,,Mit Madchen.* ,,Und warum?““ ,,Weil ich auch ein Madchen
bin.* ,, Und mit Knaben geht es nicht so gut mit dem Spielen?** Sie verneint. ,,Warum geht es
nicht so gut, was meinst du?* ,,Weil die finden ,Babies’ (Puppen) doof.” ,,Ah, die finden
,Babies’ doof. Sagen sie denn das auch?** Sie verneint. ,,Die Knaben spielen andere Sachen?
Was spielen die denn?*“ ,,Fullball.*

Auch andere Kinder begrinden die Wahl der Spielpartnerschaften direkt mit der eigenen Ge-
schlechtszugehdrigkeit. So steht bei Luc (T4, 94 M.) die Bevorzugung von Jungen mit der
einfachen Tatsache in Verbindung, dass er eben auch ein Junge sei. Inhalt und Art der Spiele
kommen bei ihm erst an zweiter Stelle: ,,Wenn du beim Spielen wahlen konntest, mit Buben
zu spielen oder mit Madchen oder auch mit beiden zusammen, was wirdest du am liebsten
machen?** ,,Mh....”*, Luc kneift die Augen zusammen und denkt kurz nach, ,,mit Buben.**
,,und warum mit Buben?** ,,Weil ich auch ein Bub bin.* ,,Und was spielst du denn so am
liebsten mit den anderen?* ,,Mh*, Luc nestelt stdndig am Kragen seines Sweat-Shirts herum,
,.Kappla oder Domino. — Oder Lego.* ,,Jawohl. Lego auch noch!**

Die Spielinhalte und die Art der Spiele sollten jedoch nicht ausschlieBlich im Zusammenhang
mit Separierungstendenzen gesehen werden. Gewisse Spiele werden durch den Einbezug des
anderen Geschlechts erst recht interessant, weil sie Berihrungen und andere Kontakte ermog-
lichen, die im Zuge von alltdglichen Begegnungen nicht ohne weiteres praktiziert werden
(vgl. Thorne, 1986). In diese Richtung duRert sich Oliver (T4, 86 M.): ,,Hast du eigentlich
auch Madchen als Freundinnen?* Oliver nickt. ,,Und wenn du jetzt spielen mdchtest und du
konntest wahlen, dass du etwas mit Buben spielst oder mit Madchen, oder auch mit beiden zu-
sammen, was wirdest du dann am liebsten machen?* Er uberlegt kurz: ,,Fangis, Verste-
cken...* ,,Aber mit wem**, unterbricht ihn der Interviewer, ,,wirdest du lieber spielen, mit
Buben oder mit M&dchen — oder mit beiden zusammen?* ,,Mit beiden zusammen.* ,,Und wa-
rum denn auch mit Madchen und mit Buben?** ,,Weil, dann macht es viel mehr Spass!*

Die Art des Spiels kann selbstverstandlich aber auch die Ausrichtung auf das eigene Ge-
schlecht mit sich bringen oder verstérken, wie das beim Spiel mit Puppen oder beim Ful3ball
noch immer ganz ausgesprochen der Fall ist. Die einseitige Zusammensetzung der Spielwelt
stellt dabei gar nicht unbedingt das eigentliche Motiv dar, sie ergibt sich einfach. So stellt
zum Beispiel Benjamin (T4, 89 M.) fest: ,,Wenn du beim Spielen auswé&hlen kdnntest, moch-
test du dann lieber mit den Buben etwas machen oder lieber mit Madchen oder mit beiden?*
,»Schon ein bisschen beide. Aber ... FuRball spielen meistens nur die Buben.* Und Benjamin
erganzt: ,,Es hat vielleicht noch ein paar Madchen dabei, aber... nicht gerade viele.

Etwas anders klingt es bei Julian (T4, 91 M.). Er scheint den selektiven Charakter des Ful3-
ballspiels durchaus zu sch&tzen und bewusster als mdgliche Abgrenzung gegeniiber Madchen
zu verstehen: ,,Wenn du beim Spielen wéhlen kénntest, ob mit Buben oder M&dchen oder...*
Wie aus der Pistole geschossen kommt die Antwort ,,Mit Buben®. ,,Warum?* Julian lehnt
sich im Stuhl zuriick und tberlegt. ,,Wenn du FulRball spielst, hat es da nur Buben dabei?*,
fragt ihn der Interviewer. ,,Kein einziges Madchen!*, bestatigt Julian rasch und beinahe tri-
umphierend.

Die klare Préferenz fiir das eigene Geschlecht kann auch gepaart sein mit negativ gefarbten
Einstellungen gegeniiber dem anderen Geschlecht, wie bei Janos (T4, 93 M.), der sich offen-
bar gelegentlich genervt fiihlt: ,,Wenn du wahlen kénntest beim Spielen, mit wem wirdest du
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dann lieber spielen, mit Knaben oder mit Madchen oder auch mit beiden zusammen?* Er
uberlegt kurz, lachelt: ,,Jungs wirde ich nehmen.* ,,Ja, und warum das? Warum Jungs?*
,,Darum, weil..., die sind sehr gut, und solche Dinge...* ,,Spielen die anders als Madchen,
die Jungs?* ,,Ja, vollig anders!*, ist er tberzeugt. ,,Was ist anders dabei?** ,,Dass ein paar
[M&dchen] uns nerven — und solche Dinger.*

Im umgekehrten Fall nimmt Claudia (T4, 93 M.) unangenehme Eigenschaften bei Knaben
wahr, die sie als Dominanz und fehlende Kooperation erlebt: ,,Und hast du auch Buben als
Freunde?* Claudia schuttelt heftig verneinend den Kopf. ,,Und wenn du jetzt beim Spielen
auswahlen konntest, wiirdest du dann lieber mit Madchen etwas machen oder lieber mit Bu-
ben oder mit beiden zusammen?** Claudia lehnt sich im Stuhl zurtick, kratzt sich an der linken
Schulter und antwortet mit strahlendem Lacheln voller Uberzeugung: ,,Mit Madchen!* ,,Wa-
rum?* ,,Weil es... — mhh*, sie lachelt noch immer, denkt angestrengt nach und erklart
schliellich, dass sie einfach lieber Madchen zum Spielen habe. ,,Geht das besser zum Spie-
len?* ,,Jal** ,,Versteht ihr einander besser?* ,,Ja, und dann erklaren wir es jeweils und die
Buben sagen jeweils, wir wollen das sein und das und dann befehlen sie einfach und dann
muss ich jeweils die Mutter und so spielen.* ,,Aha, die befehlen.* ,,Ja. — Wir hingegen erkla-
ren es jeweils zuerst.* ,,Ihr unter den Madchen?** Claudia nickt.

Mebhr als nur die Wahrnehmung negativer Eigenschaften kommt in der deutlichen Abneigung
von Nico zum Ausdruck, die er bereits ganz zu Beginn der Grundstufe wie folgt geschildert
hat (Nico, T1, 54 M.): Die Frage, ob er auch mit Madchen spiele, beantwortet er mit: ,,Nein,
ich bin auf Mé&dchen allergisch!* Nico begrindet dies damit, dass er Madchen nicht gerne
habe. Dies alles sagt er mit zusammengezogenen Augenbrauen und einem Blick von unten.
Nico kann nicht sagen, was mit den Madchen nicht gut ist.

Drei Jahre spiter, am Ende der Grundstufe, schildert Nico (T4, 87 M.) seine Uberzeugung
noch immer ganz dhnlich: ,,Und wenn du jetzt beim Spielen wahlen konntest, mit wem wur-
dest du dann am liebsten spielen?** ,,Mit Buben.* ,,Und warum?“* Nico, nach wie vor standig
in Bewegung, zieht einen Armel seines Pullovers zuriick, beginnt sich am Oberarm kraftig zu
kratzen und meint mit grimmigem Blick und leicht verkniffenem Mund: ,,Ich habe Madchen
gar nicht gerne!* ,,Hast du gar nicht gerne?** Nico schittelt deutlich den Kopf, die Augen
kurz geschlossen und sich nach wie vor heftig kratzend. ,,Und hast du auch eine Ahnung, wo-
her das kommt?* ,,Nein.** ,,Weit du das gar nicht?* Erneut schittelt er den Kopf.

Die Haltung Nicos ist auffallig. Er vertritt nicht einfach die bei vielen Kindern seines Alters
ubliche Préferenz fur sein eigenes Geschlecht, bei ihm scheint eine trotzige Frustration im Zu-
sammenhang mit Mé&dchen eine Rolle zu spielen. Ohne das n&here familidre Umfeld Nicos
auszuloten, ohne Kenntnis seiner Erfahrungen und Modelle ist es kaum mdglich, seine Hal-
tung zu entrétseln. AulRerdem musste sein konkretes Verhalten den anderen Kindern gegen-
uber genauer ins Visier genommen werden. Einige direkte und indirekte Hinweise dazu ver-
mitteln die Ratings der Lehrerin.

Wenn wir die einzelnen Einschdtzungen in Abbildung 28 betrachten, fallen in erster Linie die
stark unterdurchschnittlich ausgepragte Emotionskontrolle und die sehr schwache Erfolgszu-
versicht auf. Diese beiden Merkmale diirften das spezifische Problem Nicos wesentlich cha-
rakterisieren. Gleichzeitig ist zu beachten, dass sich aus der vergleichsweise schwachen Emo-
tionskontrolle nicht etwa eine durchgéngige Externalisierung im Sinne einer auffalligen Ag-
gressivitat ableiten lasst. Nico liegt diesbezuglich, mit Ausnahme der dritten Einschatzung,
die auf das Ende des zweiten Grundstufenjahres féllt, klar im Durchschnittsbereich. Das gilt
zumindest fur das Verhalten, das der Beobachtung der Lehrerin zugéanglich ist. Trotz dieser
Voraussetzung ist die Beliebtheit Nicos im Eindruck der Lehrerin in den vergangenen Jahren
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stetig gesunken. Den Selbsteinschétzungen am Ende der Grundstufe ist zudem zu entnehmen,
dass Nicos Einstellung zur Schule mit einem z-Wert von -2.15 extrem negativ gefarbt ist.
Somit ist die negative Haltung gegeniiber Madchen Bestandteil eines komplexeren Symptom-
bildes, welches im Hinblick auf die weitere Schulanpassung genauer in den Blick genommen
werden sollte. (An diesem Punkt lieRe sich nahtlos an die friiheren Ausfuhrungen zur Forde-
rung der emotionalen Kompetenz ankntpfen.)

3.00 .
Nico
2.00
1.00 —C— Beliebtheit
[}
g 0.00 =il Aggressives
N Verhalten
-1.00 == Emotionskontrolle
-2.00 —O— Erfolgszuversicht
-3.00

Herbst 05 Juni 06 Juni 07 Juni 08

Abbildung 28: Ratings (z-Werte) der Lehrerin zu Merkmalen von Nico

Im Gegensatz zu Nicos diisterem Geschlechterbild prasentiert das letzte Beispiel dieses Ab-
schnitts eine von positiven Geflihlen und Innigkeit getragene, romantisch gefarbte Beziehung
zwischen Mé&dchen und Jungen, wie sie durchaus auch anzutreffen ist und die Welt der Peers
genauso kennzeichnet wie — die meist leichter erkennbaren und deswegen eher beachteten —
negativen Félle. Das Beispiel betrifft Monika. Sie gab am Ende des ersten Grundstufenjahres
ein klares und spontanes Bekenntnis zu ihrem ,,Zwilling* ab, dem Manuel.

(Monika, T2, 69 M.): ,,Und wenn du wahlen kdnntest mit Madchen oder mit Knaben zu spie-
len, was wirdest du lieber tun?* ,,Am liebsten mit den Knaben, mit dem Manuel, das ist mein
bester Freund auf der ganzen Welt.* ,,Und warum ist das so?* ,,Weil ich ihn zuerst gekannt
habe und weil wir Zwillinge sind, weil wir mal dasselbe Eis gegessen haben.* ,,Ach, ihr seid
Zwillinge geworden?* ,,Ja, wegen dem Eis, was wir gegessen haben.* ,,Ach, wenn man das
gleiche Eis isst, dann wird man Zwillinge?** Monika nickt wieder. ,,Und jetzt seid ihr fur im-
mer und ewig Zwillinge?* ,,Ja*, meint Monika und nickt: ,,Ja, bis wir gestorben sind und
wenn wir gestorben sind, sind wir immer noch Zwillinge.* ,,Und was bedeutet das, wenn man
so lange Zwillinge ist?* ,,Ja, das weil ich eben auch nicht.* ,,Heif3t das, dass man ganz gute
Freunde ist?* ,,Ja*, sagt Monika heftig nickend.

Interessant und alterstypisch an diesem Beispiel einer ,,Verschmelzung“ zwischen einem
Médchen und einem Jungen ist, dass als Begriindung eine &ullere Veranlassung genannt wird
(das gemeinsame Eis essen) und nicht ein inneres, romantisches Geflhl, welches beide ver-
bindet. In dieser Hinsicht kann Monikas Begriindung als ausgesprochen ,,theoriegemaR* gel-
ten (zur Entwicklung personaler und interpersonaler Konzepte siehe Harter, 1999).
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Folgerungen: Geschlechterwelten als Prozess und Konstruktion begreifen

Fur die soziale Konstruktion von Geschlecht durch Interaktion und Kommunikation bieten
Schulen und Schulklassen dank der Ansammlung von ,,Entwicklungsgenossinnen und Ent-
wicklungsgenossen* einen geradezu prototypischen Verhaltens- und Erfahrungsraum (vgl.
Faulstich-Wieland, Weber & Willems, 2004). Dabei bediirfen Haufigkeit und Qualitat der
Beziehungen zwischen den Geschlechtern gerade in der Grundstufe einer speziellen Auf-
merksamkeit, weil sich die Separierung und die Ausrichtung auf Angehorige des eigenen Ge-
schlechts in dieser Entwicklungsphase etablieren und in den weiteren Schuljahren verstérken.
Im Zuge dieses Entwicklungsvorganges und der sozialen Orientierung an ,,Gleichen® bilden
und festigen sich Vorstellungen oder Stereotypen vom Wesen des eigenen und des anderen
Geschlechts. Reale Freundschaften bestehen zunehmend mit Angehérigen des eigenen Ge-
schlechts. Die soziale Kontrolle der Kinder untereinander kann diese Tendenz wesentlich ver-
starken. In den untersuchten Klassen scheint diese allgemein zu beobachtende Entwicklung
jedoch etwas gebremst. Noch beinahe die Halfte der Madchen und Jungen bekennt sich zum
gemischten Spielen. Auch Freundschaften uber die Geschlechtergrenze hinweg kommen vor,
aber Anzeichen gegenseitiger Vorbehalte und Abneigungen sind ebenfalls auszumachen.

Aus gesellschaftlicher und aus padagogischer Sicht ist das Verhéltnis der Geschlechter keine
rein private Angelegenheit. Es gibt Grundregeln des gegenseitigen Umgangs und diese sind
Bestandteil von Bildung und Erziehung. Das Ziel eines ,,geschlechterbewussten* Unterrichts
besteht nicht in der Auflésung oder Angleichung der Madchen- und Jungenwelt. Im Mittel-
punkt stehen der Abbau von Vorurteilen, die Verhinderung von Abwertungen, Achtungen
oder Ausgrenzungen aufgrund der Geschlechterzugehdrigkeit und das Ziel, gemeinsame Akti-
vitaten anzuregen und zu begleiten. Dabei geht es um scheinbar simple Dinge wie die Ein-
sicht und die Erfahrung, dass man gelegentlich ,mit beiden“ — mit Madchen und Jungen —
spielen kann. In der Erweiterung dieser Einsicht geht es um positive Beziehungen zwischen
Médchen und Jungen, welche auf gegenseitiger Wertschatzung und Akzeptanz beruhen. Die-
sem Anliegen kommt der Umstand entgegen, dass die gleichgeschlechtliche soziale Orientie-
rung bei Kindern im Grundstufenalter noch relativ instabil und daher durch Vorbilder und
MaRnahmen zu beeinflussen ist. In einer der friihen Untersuchungen zum geschlechtsbezoge-
nen Verhalten von Vier- bis Finfjahrigen konnte der Anteil des gemischtgeschlechtlichen
kooperativen Spiels in einer nur zweiwdchigen Interventionsphase verdoppelt werden (Serbin,
Tonick & Sternglanz, 1977). Die Intervention bestand lediglich in zustimmenden und loben-
den Kommentaren der Lehrpersonen beim Beobachten von Kooperationen zwischen Mad-
chen und Jungen (,,Seht nur, was flr einen schonen Turm Peter und Kathia zusammen bau-
en!”). Aber diese Kontakte zwischen Mé&dchen und Jungen waren nicht stabil. Nach dem
Ende der Interventionsphase sank der Anteil gemischtgeschlechtlicher Kooperation wieder
auf den Ausgangswert. Fazit: Die Re-Konstruktion von geschlechtsbezogenen Verhaltens-
mustern ist nicht Resultat eines einmaligen Unterrichtsprogramms, sondern Bestandteil eines
stdndigen Prozesses.

3.3.4 Kompetenzerfahrungen — etwas kdnnen, sich etwas zutrauen

Nach der Selbstbestimmungstheorie der Motivation, welche den eher unscharfen Konzepten
der intrinsischen Motivation einen integrierenden theoretischen Rahmen verliehen hat, wird
(Lern- und Leistungs-)Verhalten vor allem dann als positiv und belohnend erfahren, wenn es
das Erleben von Kompetenz und Selbstbestimmung beinhaltet (Deci, 1975; Deci & Ryan,
1985; 1993). Erfahrungen von Kompetenz und von Selbstbestimmung (Autonomie) bilden zu-
sammen mit dem Wunsch nach Verbundenheit die drei zentralsten menschlichen Grundbe-
dirfnisse (Connell & Wellborn, 1991). Niemand mit einer einigermal’en gesunden psychi-
schen Verfassung moéchte bewusst Inkompetenz erfahren, mochte in seiner Freiheit massiv
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eingeschrankt oder von anderen verachtet und verstolen werden. Beginnend mit den frih-
kindlichen Erfahrungen, die wesentlich und grundlegend zur Erflllung oder Nichterfillung
der Grundbedurfnisse beitragen, bildet die Kindheit jenen Entwicklungsabschnitt, in dessen
Verlauf Kinder ein Gefuhl ihrer Kompetenz, ihrer Zugehorigkeit und Akzeptanz und der indi-
viduellen Handlungsmdglichkeiten und Wirksamkeiten aufbauen. Auferfamilidare Bereiche
der Lebenswelt wie der Kindergarten und die Schule stellen in diesem Prozess exemplarische
Kontexte dar, weil sie fremdbestimmte und verbindliche Anforderungen enthalten, deren Er-
fullung einer Bewéhrung in der Kultur und Gemeinschaft entsprechen.

3.3.4.1 Kannst du etwas besonders gut?

Die Kompetenz oder das ,,Konnen* beschéftigt Kinder schon friih und sie unterscheiden es
von Dingen, die sie (noch) nicht beherrschen. Im Verlauf der verschiedenen Befragungen ha-
ben sich die Kinder immer wieder dazu geéuf3ert, ob und was sie ,,besonders gut kdnnen®. Be-
reits zu Beginn der Grundstufe gehorten die Bereiche des Kénnens zusammen mit Hinweisen
zum Spielen zu den am h&ufigsten angesprochenen Elementen der Selbstbeschreibung.

Spielen

Kinder, Geschwister
Kdénnen, Fahigkeit
Erwachsene
Signifikante andere
Sportliche Aktivitat
Phys. Eigenschaft
Spezifisches Erlebnis
TV, Video, Games
Zeichnen, Basteln
Zukunft, Weitsicht

Neg. Merkmal

T ! o,
0 10 20 30 40 50 60 % 70

Abbildung 29: In der Selbstbeschreibung genannte Bereiche (1. Befragung, Herbst 2005)

Die drei haufigsten Kategorien der Selbstbeschreibung, ,,Spielen”, ,andere Kinder” und
»-Konnen“ (Abbildung 29) représentieren bei genauerem Hinsehen nichts anderes als die drei
oben angefiihrten zentralen Grundbedirfnisse: Die Kategorie ,,Spielen” entspricht dem
Wunsch nach Selbstbestimmung und Eigenaktivitat, ,,Kinder und Geschwister* steht fiir das
Bedurfnis nach und das Bewusstsein von Verbundenheit und ,,Konnen* ist identisch mit dem
Bedurfnis nach Kompetenz. Die spontanen Selbstbeschreibungen enthalten diese drei Katego-
rien demzufolge kaum zufallig. Sie beziehen sich auf primare Bereiche der Selbsterfahrung.
Die folgenden Ausziige aus den Interviews verdeutlichen nicht nur die Bedeutung des ,,Kon-
nens“, sondern auch die enge Verbindung mit erlebtem Stolz und einer positiven Selbst-
erfahrung. Tamara, damals 5 Jahre und 3 Monate alt, beschreibt ihr Konnen im ersten Inter-
view zu Beginn der Grundstufe (Herbst 2005) zum Beispiel so:

,,und kannst du etwas ganz besonders gut?* ,,Ja, Velo fahren. Da muss man ja nur treten.**
,,und das kannst du gut?* ,,Ja, Tanja musste bis sie finf war, mit den Stutzradern fahren und
ich nur, bis ich drei gewesen bin. Und wichtig ist das Velo fahren, weil dann ist man ganz
schnell dort, wo man sein will.* Auf der Strasse fahrt sie nicht, sie fahrt auf der Wiese, auf
einem Weg, ,,weil, ich habe ja kein Licht hinten. Nur ein Pfauenauge und dort weif3 ich nie,
wo man es einschaltet. Ich kann das noch gar nicht einschalten.* Tanja kann das offenbar.
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Tamara teilt hier nicht einfach nur mit, was sie gut kann, sie erweitert ihre Schilderung durch
einen sozialen Vergleich (Tanja) und darlber hinaus mit einem Hinweis zur Funktion des
Fahrrades (man ist schnell dort, wo man sein will), aulerdem nennt sie gewisse Umsténde,
die sie damit hat (Rucklicht). Insgesamt handelt es sich um eine fiir dieses Alter erstaunlich
vielfaltige und von einer hohen Reflexionsfahigkeit zeugende Aussage.

Machen wir einen Zeitsprung, um zu erfahren, wie Tamara beinahe drei Jahre spéter beschrie-
ben hat, was sie alles gut kann. Tamara ist jetzt, im Juni 2008, genau 8 Jahre alt. Das Proto-
koll ihres Interviews enthalt dazu diese Stelle:

,,»Ja, reiten kann ich sehr gut, weil, ich habe schon einmal das schwerste Pony bekommen,
und das hat dann angefangen zu bocken, aber ich bin nicht hinuntergefallen.* ,,Gibt es sonst
noch etwas, das du gut kannst?* Ihre Antwort ist spontan: ,,Sport treiben.* ,,Sport tber-
haupt. Gibt es einen bestimmten Sport?** ,,Turnen kann ich gut.* ,,Kommt dir sonst noch et-
was in den Sinn?* Tamara turnt ein wenig im Sessel herum, héalt einen Finger in den ge-
Offneten Mund, blickt zur Seite und antwortet gedehnt: ,,Ich kann noch gut friedlich sein.**
,.Friedlich sein?* ,,Mhm.* , Also..., nicht streiten?* ,,Ja.** ,,Das ist wichtig fur dich, dass
nicht gestritten wird?*“ Tamara lehnt sich, auf beide Arme gestutzt, auf den Tisch: ,,Mhm. Al-
S0..., in einem Brief ist gestanden, dass ich fast immer nett bin.** ,,Noch etwas?* Tamara
wendet sich ab, denkt nach, bevor ihr ,,Spielen mit den anderen** in den Sinn kommt.

Tamaras Erfahrung des Konnens hat sich in der Zwischenzeit vom Fahrrad auf das Ponyreiten
verlagert. Um ihre Fahigkeit zu unterstreichen, erwahnt sie das Erlebnis mit dem als schwie-
rig bekannten Pony. Die gesamte Schilderung enthiillt zwei Bereiche der Kompetenzerfah-
rung: die sportlichen Aktivitaten (Reiten, Turnen) und die sozialen Fahigkeiten (friedlich sein,
mit anderen spielen). Schulische Erfahrungen nennt sie in diesem Zusammenhang nicht.

Als zweites Beispiel dient uns das Gesprach mit Matteo. Auch er, beim ersten Gesprach 4
Jahre und 7 Monate alt, erwahnte damals wie Tamara das Fahren mit dem Fahrrad und die
Stltzrader. Das Gesprachsprotokoll zu diesem Ausschnitt lautet wie folgt:

Auf die nochmalige Aufforderung hin beginnt Matteo spontan: ,,Ich kann Velo fahren und
Trottinett ebenfalls.” Dann sagt er, indem er mit der Hand in grolem Bogen Uber das Pult
wischt: ,,Velo fahren, das kann ich viel besser mit ohne Stitzrader.* (,,Mit ohne* war seine
Ausdrucksweise.) Matteo zeigt mit beiden Handen, wie er schnell gefahren sei und macht da-
bei einen sichtlich stolzen Eindruck. ,,Ist das etwas, was du gut kannst?** Er richtet sich auf
und nickt heftig mit dem Kopf. ,,Das habe ich eben einmal gelernt*, sagt er. Ob er noch an-
dere Sachen kdnne, fragt der Interviewer. ,,Ja, manchmal fahre ich mit dem Trottinett.*

Das Fahren ohne Stutzrader scheint auch fiir Matteo der Inbegriff des Konnens. Die damit
verbundene positive Erweiterung der Selbsterfahrung unterstreicht er nonverbal durch weit
ausholende Armbewegungen und das Aufrichten des Oberkdrpers. Wichtig ist ihm auch, dass
er das ,einmal gelernt“ hat. Diese Lernfahigkeit unterstreicht seine Kompetenz und sein
Handlungsvermdogen zusétzlich.

Rund drei Jahre spéter, beim Interview am Ende der Grundstufe, ist Matteo 7 Jahre und 4
Monate alt. Auch bei ihm hat sich der Inhalt des Kénnens verlagert. Auf die Frage, ob er et-
was besonders gut kénne, erklart er:

,.-Fuball spielen. Am liebsten spiele ich als Stirmer.* ...* Gibt es sonst noch etwas?*“ Matteo
zogert: ,,Mh... Weiss nicht.* ,,Kommt dir sonst nichts mehr in den Sinn?*“ Matteo schuttelt
den Kopf, seinen Blick irgendwohin gerichtet. Der Interviewer erinnert an eine frihere Be-
merkung Matteos: ,,Du hast doch gesagt, du machst Puzzles. Wiirdest du sagen, das kannst
du gut?* ,,Ja.* ,,Gibt es sonst noch etwas, das du gut kannst?* ,,Mh...*, Matteo scheint
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nachzudenken, das Kinn mit dem rechten Arm aufgestutzt, die Augen halb geschlossen, ,,nein,
eigentlich nicht, nein.*

Wie Tamara nennt auch Matteo an erster Stelle eine sportliche Aktivitat als Bereich seiner
Kompetenzerfahrung. Im FuBball scheint er aufzugehen. Die weiteren Ausfuhrungen wirken
ausweichend und abwesend. Erst der Hinweis des Interviewers entlockt ihm eine knappe Er-
ganzung (Puzzles), wobei ziemlich offensichtlich ist, dass diese Tatigkeit von Matteo im Zu-
sammenhang mit ,,Konnen“ nicht spontan genannt worden wére. Wiederum fallt auf, dass
keine schulischen F&higkeiten mit dem Konnen in Verbindung gebracht werden.
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Abbildung 30: Bereich des Kénnens und der Kompetenzerfahrung (%-Anteil der Kinder)

Abbildung 30 zeigt das Gesamtbild der am Ende der Grundstufe genannten Bereiche des
Konnens. Von den untersuchten Kindern haben 82% mindestens eine kdrperliche oder sport-
liche Aktivitat erwdhnt. Dazu gehdren zum Beispiel Fahrrad oder Rollschuh fahren, FulRball
oder Basketball spielen, Reiten, Schwimmen, Wandern oder Rennen. Zu den von 54% der
Kinder genannten musischen oder spielerischen Aktivitdten gehdren Flote spielen, Spiele
spielen oder allgemein ,,Spielen, Basteln oder Zeichnen. Unter die schulischen Bereiche fal-
len Rechnen und Lesen. 29% der Kinder erwéhnten mindestens eine derartige Kompetenz.
Die letzte Kategorie, die von 18% genannt wurde, bezieht sich auf Kénnensbereiche mit einer
sozialen Dimension (dem Papi helfen, bei Arbeiten helfen, friedlich sein, bei Verletzungen
helfen, im Stall helfen). Es sollte angefligt werden, dass keine der Nennungen eine ge-
schlechtsabhangige Auspragung besitzt. Alle Bereiche des Kénnens sind von Madchen und
Jungen (statistisch) zu gleich Anteilen genannt worden.

Folgerung: Die Grundstufe ist ,,Bewegungsschule*

Aufféllig ist die zu diesem Zeitpunkt (Ende der Grundstufe) vorherrschende Bedeutung der
korperlichen Aktivitaten fur das Erleben des eigenen Konnens. Die meisten Kinder machen
ihre Kompetenzerfahrungen — und damit auch ihre positivsten Selbsterfahrungen — im Rah-
men von korperlicher Bewegung, durch Entdeckung und Erweiterung ihrer motorischen Mdg-
lichkeiten. Dem ist in mehrfacher Hinsicht Rechnung zu tragen. Zum einen ist die Grundstufe
ganz grundsétzlich keine ,,Sitzschule“. Korperliche Bewegung und motorische Aktivitat wer-
den nicht auf wenige Gelegenheiten beschrénkt. Sie sind stdndig wiederkehrender spie-
lerischer Bestandteil des Tagesablaufs. Die Wirkungen werden nicht ausbleiben. Der positive
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Einfluss einer erhdhten Bewegungsrate auf die motorische Entwicklung und auf Herz-
Kreislauf-Funktionen ist bei Kindergartenkindern belegt (z. B. Ketelhut et al., 2005). Immer
wieder propagiert, aber im Langsschnitt weniger gut untersucht, sind Einflusse sportlicher
Aktivitat auf die kognitive Entwicklung. Aber auch diese sind nachzuweisen (vgl. Tombo-
rowski, Davis, Miller & Naglieri, 2008; Kubesch, 2008) und zwar in erster Linie in Berei-
chen, welche die ,,exekutiven Funktionen“ des Gehirns bzw. Fahigkeiten zur Verarbeitung
von Informationen betreffen (z. B. das Arbeitsgedachtnis).®’

Wenn zusatzlich berucksichtigt wird, dass sich Kinder heutzutage zu wenig bewegen, liegt die
Forderung, die Grundschule sei als ,,bewegte Schule“ zu konzipieren, quasi auf der Hand.*
Wenn der Weg in diese Richtung einmal eingeschlagen und fantasievolle und kreative Ideen
entwickelt worden sind, l&sst sich Bewegung als tragendes oder zumindest begleitendes Mit-
tel in sehr vielen Lernbereichen einbauen. Dabei ist wichtig, dass es sich um regelméaRig wie-
derkehrende Elemente handelt, die als Teile des gewohnten Kindergartenalltags begriffen
werden (vgl. Kubesch, 2008). SchlieBlich sollte die Freizeit der Kinder ebenfalls gentigend
Elemente motorischer Aktivitat enthalten. Viele der genannten Betétigungen spielen sich oh-
nehin aulRerhalb der Schule ab (Reiten, Fahrrad fahren, FuBballverein usw.). Zu beachten
bleibt selbstverstandlich, dass sich nicht alle Kinder gleich gern bewegen. In dieser Hinsicht
sind Kinder und ihre Familien durch Anregungen, Angebote und Vorbilder zu unterstitzen.

Was die Erfahrung des ,,Konnens“ betrifft, sollen die Kinder mehr und mehr erfahren, dass
sich ihre Kompetenzerfahrungen auch auf viele andere Bereiche ausdehnt und dass positive
Erfahrungen der eigenen Handlungsféhigkeit vor allem auch in schulischen Angelegenheiten
gemacht werden kénnen. Was jemand schon kann und wo moglicher Lernzuwachs angesie-
delt ist, hat gegenuber der Betonung Defiziten und negativen Selbstbeurteilungen absoluten
Vorrang.

3.3.4.2 Die Wahl leichter oder schwieriger Aufgaben

Bei einfachen Sachen muss man gar nicht stu-
dieren, bei schwierigen muss man den Kopf
anstrengen. (Manuel, T4, 7;7)

In diesem Abschnitt geht es darum, die Art der Verbindung zwischen der gewahlten Aufga-
benschwierigkeit und dem Leistungsvermdgen aufzuspiren. Die Einschéatzung der eigenen
Fahigkeiten wird sich mit zunehmendem Alter — und vor allem mit zunehmenden Schul-
erfahrungen — immer starker an Leistungen bzw. Leistungsriickmeldungen orientieren. Jiinge-
ren Kindern féllt die leistungsbezogene und an verbindlichen Gutekriterien orientierte Selbst-
einschétzung in der Regel schwer, weil der Wunsch, die Motivation und der Optimismus das
Urteil leiten (vgl. Filipp & Mayer, 2005; Harter, 1999; Stockli, 1997). Mit der wachsenden
Erfahrung und der voranschreitenden Entwicklung treten das Bild der eigenen Fahigkeiten
und die Einschatzung der Aufgabenschwierigkeit in ein gegenseitiges Verhéltnis. Das bedeu-
tet auch, dass Kinder immer besser in der Lage sind, die Wahl von Aufgaben ihren Fahigkei-
ten und ihrem Lernstand anzupassen — es sei denn, die Einschdtzung der Schwierigkeit einer
Aufgabe unterliege Verzerrungen, die zum Beispiel in Angstlichkeit, mangelnder Erfolgszu-

%7 Die exekutiven Funktionen sind auch durch kognitive MaRnahmen zu verbessern. So konnten Diamond, Bar-
nett, Thomas und Munro (2007) bei Vorschulkindern aus benachteiligten Regionen mit Hilfe von lautem
Denken (selbst regulierendes begleitendes Sprechen), Rollenspielen und Aufmerksamkeits- und Gedéachtnis-
Ubungen eine Steigerung herbeifuhren.

%8 Wie aktuell das Thema ist, zeigt das Ergebnis einer Internetsuche. Die Suchbegriffe ,Bewegungsmangel® +
»Kinder* ergaben 105'000 Eintrage (Stand 28.5.2009).
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versicht oder in Furcht vor Misserfolg begriindet sein konnen (Heckhausen & Heckhausen,
2006).

Betrachten wir zunéchst die Aufgabenwahl vom Beginn bis zum Ende der Grundstufe. Die
Wahlmaoglichkeit betrifft die in jedem Interview vorgelegten Aufgabentypen Puzzle, Zahlen
bzw. Rechnen, Buchstaben und Sport. Den Kindern wurden jeweils zwei Briefumschlage
vorgelegt, einer mit ,,leichten” und einer mit ,,schwierigen* Aufgaben (ndhere Beschreibung
im Kapitel 3.2.1.2). Die Kinder wéhlten den einen oder den anderen Umschlag und begriin-
deten ihre Wahl auf die Frage hin: ,,Warum hast du gerade diese Aufgabe gewéahlt?*
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Abbildung 31: Prozentuale Anteile der Kinder, die pro Erhebungszeitpunkt in den Bereichen Puzzle,
Zahlen, Buchstaben und Sport eine ,schwierige“ Aufgabe gewéhlt haben (T1: Herbst 2005, T2: Juni
2006, T3: Juni 2007, T4: Juni 2008)

Aus Abbildung 31 ist zu entnehmen, dass die Wahl einer schwierigen Aufgabe pro Aufga-
bentyp mit jedem Durchgang zugenommen hat. Die Kinder trauten sich ganz offensichtlich in
allen Bereichen immer mehr zu. Die meisten Vorbehalte bestanden am Ende der Grundstufe
im Bereich ,,Zahlen und Rechnen®, die wenigsten im Sport. Hier hat am Schluss (T4) nur
noch ein einziges Kind die leichte Aufgabe gewahlt. Das mag einerseits an der Art der Présen-
tation liegen (leichte Aufgabe: mit dem Ball spielend laufen, schwierige Aufgabe: Turnen mit
und an Gerdten), kann aber andererseits auch eine Folge der zentralen Bedeutung sportlicher
Aktivitdten sein, wie das im obigen Abschnitt zum Ausdruck kam. Geschlechtsunterschiede
traten bei der Aufgabenwahl nur in einem einzigen Fall auf: Am Ende des ersten Jahres (Juni
2006) waren 17 der 24 Kinder, welche die leichte Buchstaben-Aufgabe gewahlt hatten, Jun-
gen. Die schwierige Aufgabe wahlten 9 Kinder, 7 davon waren Méadchen.

Zur Veranschaulichung der verschiedenen Begriindungen dienen exemplarische Antworten
aus der vierten Befragung. Die Auswahl in Tabelle 26 veranschaulicht das Spektrum der Ar-
gumentation. Bei Manuel fallt die Wahl auf die schwierigen Aufgaben, weil von diesen eine
intellektuelle Herausforderung ausgeht und sie vor Unterforderung bewahren, was besonders
beim Sport deutlich wird. Sarina hat einen vollig anderen Zugang zur ,,Schwierigkeit von
Aufgaben. Sie bringt die Schwierigkeit beim Puzzle und bei den Buchstaben (Lesen/Schrei-
ben) mit der erforderlichen Lésungsdauer in Verbindung, wobei die langere Bearbeitungs-
dauer positiver ist, weil sie mehr ,,Ruhe” bedeutet. Anders begriindet sie die Wahl beim
Rechnen, wo sie eine bestehende Abneigung (,,Rechnen mache ich nicht so gerne.”) zur Wahl
der einfachen Variante verleitet. Wieder anders fallt die Begriindung im Sport aus. Hier nennt
sie eine Vorliebe (,lieber oben sein®), die nur indirekt mit der Anforderung der Aufgabe in
Verbindung zu bringen ist.
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Die zeitliche Dimension der Aufgabenschwierigkeit wird auch von Marius als Begriindung
angefihrt, aber einmal bei den schwierigen und einmal bei den einfachen Aufgaben. Beim
Puzzle kommt zur Losungsdauer auch noch die konkret gemeinte GroRRendimension dazu.
Schwierige Puzzles brauchen langer und sie ergeben ein groReres Bild.

Tabelle 26: Beispiele zur Begriindung der Aufgabenwahl (E: einfache Aufgabe gewahlt, S: schwierige

Aufgabe gewahlt)

Kind Puzzle Buchstaben Zahlen Sport
Manuel S: Dann muss man S: Weil man da mehr S: Bei einfachen Sa-  S: Weil, im Sport,
(7J3.7M.) mehr denken. lesen muss und man chen muss man gar  finde ich das ,Bu-
lernt auch etwas. nicht studieren, bei bige’ langweilig.
schwierigen muss
man den Kopf an-
strengen.
Sarina S: Man braucht langer S: Man kann langer E: Rechnen mache S: Ich will lieber
(7J3.10 M.) und kann langer dran- dranbleiben und hat ich nicht so gerne. auf Geraten oben
bleiben. auch einmal ein biss- sein anstatt auf
chen Ruhe. dem Boden.
Marius S: Weil ich langer habe S: Da bin ich sehr gut. | E: Weil ich dann S: Das ist cooler,
(7J3.3M.) und ich das besser fin- weniger lange habe. | so Gerate auspro-
de. Wenn es grof3er ist, bieren.
dann weil man, dass
auch etwas GroReres
darauf ist.
Mangai S: Ich habe daheim im- S: Beidem mache ich ~ S: Wenn man die S: Nach den einfa-
(7J3.11 M.) mer ganz viel Puzzles. immer die schwieri- schwierigen Aufga- chen Aufgaben die
gen. ben macht, dann schwierigen, weil
weif man es noch ich das immer so
besser. mache.
Mirel S: Weil ich die einfa- S: Weil die einfachen S: Weil ich die einfa-  S: Weil so herum-
(7J.10 M.) chen Puzzles nicht cool  weniger Seiten haben. chen hasse. hupfen, das ist
finde. Das finde ich nicht so ganz einfach.
cool.
Anna E: Da sieht man schnel- | S: Dann ist es langer E: Sie sind schneller | S: Das mache ich

(7J.11 M.) | ler, was es ist. | spannend beim Lesen. | gemacht. | lieber.

Mangai wiederum, die durchwegs die schwierige Variante wahlt, will mit den Begriindungen
Grundsatze, die je nach Inhalt wechseln, zum Ausdruck bringen. Bei den Buchstaben lautet
ihr Grundsatz ,,Hier mache ich immer die schwierigen Aufgaben®, im Sport ist es die Abfolge
»vom Leichten zum Schwierigen* und im Rechnen besagt der Grundsatz ,,schwierige Aufga-
ben ergeben einen groReren Lernzuwachs”. Eine gewisse Ausnahme bildet die erste Be-
grindung zur Wahl des schwierigen Puzzle, wo die umfassende Erfahrung (und damit indi-
rekt die erworbene Kompetenz) auf diesem Gebiet angeftihrt wird.

Auch Mirel wahlt bei allen Aufgaben die schwierige Variante. Seine Begrundungen richten
sich jedoch nicht positiv auf diese, sondern stets mit negativen Vorzeichen auf die nicht ge-
waéhlte einfache Variante, die er ,,nicht cool, ,,ganz einfach” findet oder schlicht ,,hasst®. In-
direkt tont er damit zwar eine fehlende Herausforderung oder eine Unterforderung an, kleidet
dies aber in ein emotional distanzierendes Gewand oder gar in den Affekt der strikten Ableh-
nung (,,Weil ich die einfach hasse.”). Damit bleiben bei ihm die Vorteile der schwierigen
Aufgaben unerwéhnt.

Anna schliel3lich nennt, wie auch andere Kinder, die Losungsdauer je nach gewéhlter Varian-
te als Vor- oder als Nachteil einer Aufgabe. Beim Puzzle sollte es schnell gehen, was die
Wahl des einfachen Beispiels erklart (schneller = besser). Beim Lesen wahlt sie die schwieri-
ge Aufgabe, weil dadurch die Spannung langer andauert. Im Rechnen bedeutet die einfache
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Variante, dass sie schneller fertig ist. Anders im Sport. Hier bestimmt die Vorliebe fur die
Aufgabe an den Geraten die Wahl.

Insgesamt f&llt auf, dass die untersuchten Kinder am Ende der Grundstufe im Zusammenhang
mit der Aufgabenwahl praktisch nie direkt die eigene Kompetenz erwdhnen. Die Erwéhnung
ist vom individuellen Interpretationsmuster abhéngig und kommt allenfalls indirekt zum Aus-
druck. Vereinzelt nennen Kinder den moglichen Lernzuwachs, der bei schwierigeren Auf-
gaben besser gewahrleistet ist als bei einfachen.

4 Puzzlewahl (K) und Konzentration/Ausdauer (L)
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Abbildung 32: Wahl des Puzzles und Konzentrationsfahigkeit zu
drei Erhebungszeitpunkten

In den Erklarungen fiir die Wahl der einfachen Aufgaben (in Tabelle 26 zusétzlich umrandete
Felder) steht die geringe LOsungszeit, die als Vorteil angesehen wird, im Vordergrund. Die
Botschaft dahinter konnte etwa lauten: ,,Wenn es schnell geht, braucht man sich nicht beson-
ders lange anzustrengen.” Stimmt diese Interpretation? Handelt es sich hier tatséachlich um
Kinder mit so etwas wie reduzierter Anstrengungsbereitschaft oder geringerer Ausdauer? Die
Vermutung l&sst sich Uberprifen. Die Lehrerinnen haben unter anderem die ,,Konzentration
und Ausdauer” als Merkmal des Lernverhaltens mit Hilfe verschiedener Ratings beurteilt
(siehe Tabelle 23). Die Mittelwerte in Abbildung 32 bestétigen die obige Interpretation am
Beispiel der Puzzle-Aufgabe. Kinder, die sich fiir ein einfaches Puzzle entschieden haben,
entpuppen sich im Vergleich zur Gruppe ,,schwieriges Puzzle* zunehmend als Kinder mit ge-
ringerer Konzentrationsfahigkeit. Wie der Verlauf der Gruppenmittelwerte zeigt, entfernen
sich die Einschatzungen insbesondere im letzten Grundstufenjahr.®® Zu diesem Zeitpunkt ist
die Zahl der Kinder, die sich noch fur ein einfaches Puzzle entscheiden, auf sechs ge-
schrumpft. Es handelt sich bei ihnen zwar um wenige Schilerinnen und Schiiler, aber ganz
offenbar um solche mit speziellen, fir den weiteren Schulverlauf unter Umstanden entschei-
denden Lernvoraussetzungen.

Auf dem Hintergrund dieses Ergebnisses stellt sich die Frage, ob weitere Merkmale der Kin-
der mit der Wahl einfacher oder schwieriger Aufgaben korrespondieren. Welche kdnnten das
sein? Wenn man die bei jungeren Kindern zu erwartende (berhohte Selbsteinschatzung und
die mit zunehmendem Alter und wachsender Erfahrung voranschreitende Anpassung der
Selbsteinschéatzung an das tatsachliche Leistungsvermdgen oder an externe Urteile bedenkt,

% Abbildung 32: T4 (Juni 2008), bei homogenen Varianzen t6) = -3.36, p < .01
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kdnnte man vermuten, dass die fachspezifische Kompetenz immer stérker mit der Aufgaben-
wahl in Beziehung steht. Zu Beginn der Grundstufe, wo die Selbsteinschatzung noch wenig
abgestutzt ist, dirfte eine solche Beziehung kaum zu erwarten sein. Auch diese Vermutung
kann bestatigt werden. Bei naherem Hinsehen erweist sich die Aufgabenwahl im Zusammen-
hang mit der mathematischen und der sprachlichen Kompetenz in dieser Hinsicht als auf-
schlussreich (Abbildung 33).
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Abbildung 33: Aufgabenwahl der Kinder pro Zeitpunkt und jeweilige Kompetenzeinschatzung
(Fahigkeit + Leistung) durch die Lehrerinnen (T2: Juni 2006, T3: Juni 2007, T4: Juni 2008)

Im Hinblick auf die mathematische Kompetenz unterscheiden sich die beiden Gruppen erst
am Ende der Grundstufe statistisch signifikant. Kinder, die zu diesem Zeitpunkt bei ,,Zahlen*
eine leichte Aufgabe gewahlt hatten (N = 10), erreichen im Kompetenzurteil der Lehrerin ei-
nen deutlich tieferen Mittelwert (M = 2.75, S = 1.1) als Kinder, die sich an die schwierige
Aufgabe wagten (N = 18; M = 3.97, S = .93).* Bei der sprachlichen Kompetenz besteht be-
reits ein Jahr frilher eine (im statistischen Sinne) bedeutsame Ubereinstimmung zwischen
Aufgabenwahl und Kompetenzurteil. Aber auch in diesem Bereich bringt das letzte Grundstu-
fenjahr (die friihere 1. Primarklasse) eine markante Veranderung. Kinder, die jetzt noch eine
leichte Sprachaufgabe wéhlen (N = 7; M = 1.93, S = .89), bilden eine sprachlich wesentlich
weniger ﬁompetente Gruppe als Kinder mit schwieriger Aufgabenwahl (N = 21; M = 3.57,
S =.93).

Die beiden Abbildungen bestétigen die Angleichung der gewéhlten Aufgabenschwierigkeit an
die Kompetenzeinschétzung der Lehrerinnen im Verlauf der Grundstufenjahre. Auf dem Hin-
tergrund der Kompetenzurteile wird die Aufgabenwahl ,,realistischer (im Hinblick auf das
Urteil der Lehrperson) und zwar vorwiegend und sprunghaft im dritten Grundstufenjahr. Was
die Abbildungen nicht zeigen, ist die damit verbundene Konsequenz fur den Unterricht und
das Verhalten der Lehrerinnen, die den Prozess begleiten. Nur intensive, langzeitliche Unter-
richtsbeobachtungen kdnnten diese konkrete prozedurale Seite der Angleichung erhellen.

Wenn wir den eben angesprochenen Vorgang entwicklungspsychologisch betrachten, erken-
nen wir im unteren Schulalter die voranschreitende Ausdifferenzierung eines urspriinglich
globalen Anstrengungs- (oder Tichtigkeits-)Konzepts in die Elemente Fahigkeit und An-
strengung. Diese Ausdifferenzierung beschreibt Nicholls (1978) als vierstufigen Prozess: Zu-
néchst dominiert die ,,Anstrengung“ (oder die Tichtigkeit) das kindliche Leistungskonzept.

40 Abbildung 33, links: T4 (Juni 2008), bei homogenen Varianzen tps) = —3.08, p < .01
“! Abbildung 33, rechts: T4 (Juni 2008), bei homogenen Varianzen tps) = —4.11, p < .001
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Ein eigenstandiger Faktor ,,.Begabung* existiert in der Vorstellung noch nicht. In dieser Phase
scheint ,,alles moglich“, wenn man nur tuchtig genug versucht. In einem weiteren Schritt
entsteht die Einsicht, dass schwierige Aufgaben mehr Anstrengung verlangen als leichte.
Beschleunigt durch das schulische Umfeld, wo soziale Vergleiche verdeckt oder auch offen
erfolgen, wird weiter erkannt, dass andere sich weniger anstrengen und dennoch gleich gute
oder bessere Ergebnisse erzielen. Auf diesem Hintergrund wird so etwas wie ,,Fahigkeit* oder
»Begabung“ als Zusatzfaktor erkannt, aber noch nicht systematisch bertcksichtigt. In einem
letzten Schritt stehen sich dann Begabung und Anstrengung als zwei sich erganzende GroRen
gegeniber: Bei mehr Begabung gentigt weniger Anstrengung, um ein bestimmtes Ziel zu er-
reichen. Wer an diesem Punkt die Uberzeugung gewinnt, auch noch so viel Anstrengung fiih-
re (wegen der offenbar nicht vorhandenen Begabung) nie zu Erfolg, steht an einer kritischen
Wegscheide der Schulbewaltigung. Anstrengungsverzicht, Lernverweigerung und Schulver-
druss konnen die Folge sein.

Eine andere mdgliche Konsequenz geht aus den Untersuchungen von Dweck (1999) hervor.
Sie unterscheidet zwei ,,Theorien“ der Begabung bzw. der Intelligenz. Die einen (und das
kdnnen schon jiingere Kinder sein) betrachten ihre Begabung als fixe und unverénderliche
Gegebenheit. Misserfolg verbindet sich bei ihnen, wie oben beschrieben, mit der Erkenntnis,
sie seien unbegabt oder unintelligent und weitere Versuche seien hoffnungslos. Diese Perso-
nen weichen mehr und mehr auf moéglichst leichte Aufgaben aus, um (vermeintlich) drohende
und schmerzvolle Misserfolge zu umgehen. Kinder, die diesem Muster unterliegen, bearbei-
ten lieber bereits bekannte Aufgaben, als sich auch mal an neue, vielleicht anspruchsvollere
Varianten zu wagen. Die andere Gruppe konzentriert sich nicht auf die eigene Begabung,
sondern auf die Anstrengung und das Lernpotenzial. Aus Misserfolgen resultiert deshalb nicht
der Schluss, die ,,Begabung“ (Intelligenz) geniige nicht, sondern es sei etwas mit der Anstren-
gung und dem Lgdsungsversuch nicht in Ordnung gewesen. Sie wagen sich erneut an ,,schwie-
rige“ Aufgaben, um zu lernen, mit ihnen umzugehen und die Lésungen zu verbessern.*?
Wenn ,,Begabung* oder ,,Intelligenz** aus dem Blick geraten, stehen sich die Aufgabe und das
Lernen und ,,Meistern* gegeniiber, nicht die Aufgabe und die unverdnderliche Fahigkeit.
Wahrend das erste Muster als Hilflosigkeit zu bezeichnen ist, umschreibt Dweck (1999) das
zweite Muster als ,,bewéltigungsorientiert” (mastery-oriented). Im ersten Fall hat die Aufgabe
den Kern der Person im Griff, ndmlich ihr Begabungsbild, im zweiten versucht die Person,
die Aufgabe in den Griff zu bekommen.

Folgerung: Schwierige Aufgaben als Lernmdoglichkeit verstehen

Die in diesem Abschnitt behandelten Beobachtungen illustrieren, dass Kinder zunehmend da-
zu kommen, die Wahl von Aufgabenschwierigkeiten mit ihrer gegenstandsspezifischen Leis-
tungsfahigkeit (bzw. mit der Einschatzung der Lehrerin) in Beziehung zu setzen. Das kann als
positive Entwicklung und als Ausdruck eines wachsenden Realitdtssinns verstanden werden.
Bei hohen Fahigkeiten ist es angemessener, sich schwierigeren Anforderungen zu stellen, bei
geringeren Fahigkeiten scheint es dagegen sinnvoller, sich den leichteren Aufgaben zuzuwen-
den. Die Bevorzugung von leichten Aufgaben im Zusammenhang mit einem bestimmten Be-
gabungsbild birgt aber auch Gefahren, die fur die weitere Lernbiografie von grundlegender
Bedeutung sein kénnen. Aus dem erwahnten entwicklungspsychologischen Hintergrund ist
abzuleiten, dass eine zu starke Fixierung auf das ,,Konnen“ im Sinne von Begabung oder In-

“2 Die Unterscheidung in ,leichte* und ,schwierige* Aufgaben, die im Interview dieser Begleitstudie vorge-
nommen wurde, stellt insofern eine Vereinfachung dar, als erfolgsmotivierte Kinder bereits im Kinder-
gartenalter eher Aufgaben von mittlerer Schwierigkeit bevorzugen, weil diese ein besser berechenbares Risiko
und daher eine groRere Herausforderung darstellen als schwierige Aufgaben. Dies konnte McClelland in sei-
ner klassischen Studie von 1958 feststellen.
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telligenz, lernbehindernde Zuschreibungsmechanismen in Gang setzen und die Bevorzugung
maoglichst einfacher Anforderungen mit sich bringen kann. In der Grundstufe, die als Ein-
stiegsstufe zum organisierten Lernen operiert, muss deshalb das ,,Lernen zu lernen* curricula-
rer Bestandteil sein, um die Entwicklung der ,,Konnen-Konzepte* der Kinder zu unterstiitzen
und im positiven Sinne zu stérken. Grundstufenkinder sollen auf spielerische Art die interes-
santen Moglichkeiten im Umgang mit anspruchsvolleren Aufgaben erkennen und das geringe
Lern- und Erfahrungspotenzial, das in einfachen, bereits bekannten Aufgaben steckt, durch-
schauen und die allfallige Fixierung darauf tGberwinden. Bestehende oder selber erfundene
Spiele eigenen sich dazu ausgezeichnet. (Das Ringwurfspiel, bei dem man die Distanz zum
Ziel selber wahlen kann, ist nur ein Beispiel von vielen). In den meisten Fallen, das konnte in
diesem Abschnitt bestatigt werden, bemihen sich Kinder im Verlauf der drei Grundstufenjah-
re gleichsam von selber darum, ihre Lernerfolge zu steigern, indem sie sich anspruchsvolleren
Aufgaben zuwenden wollen und die Unterforderung, die sie als langweilig erleben, meiden.
Selbst wenn die Mehrheit tber diese Art der Leistungsmotivation verfiigt, gibt es immer noch
eine zu beachtende Gruppe, welcher die Kraft zur Auseinandersetzung mit anspruchsvolleren
Aufgaben fehlt. Gerade sie miissen die Beschéftigung mit Anforderungen als Lernmdglichkeit
erkennen, nicht als Bestétigung ihrer Grenzen.

3.3.5 Grundfahigkeiten (K-ABC)

3.3.5.1 Allgemeine Ergebnisse

Wie bereits in Kapitel 3.2.3 ausgefiihrt, misst die Kaufman-Assessment Battery for Children
(K-ABC) die beiden grundlegenden Fahigkeiten ,.einzelheitliches” und ,,ganzheitliches Den-
ken*, die je einzeln oder zusammen als Gesamtwert der intellektuellen Grundféhigkeit ver-
wendet werden kdnnen. Das einzelheitliche Denken betrifft die sequentielle Verarbeitung von
Informationen und die Leistung des Kurzzeitgedachtnisses (Verarbeitungskapazitat). Das
ganzheitliche Denken bezieht sich auf rdumlich-gestalthafte Fahigkeiten (Analogien, Integra-
tion von Informationen). Aus den entsprechenden Aufgabenteilen kann zudem eine sprach-
freie Skala ermittelt werden. Der Test eignet sich zur validen Messung dieser Merkmale im
Altersbereich von 2;6 bis 12;5 Jahre (vgl. Kaufman & Kaufman, 2003).
30
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Abbildung 34: Verteilung der K-ABC-Skalenwerte
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Der K-ABC wurde im Rahmen dieser Begleitstudie in der Mitte des zweiten Grundstufen-
jahres als Einzelerhebung mit allen 33 Kindern der Untersuchungsgruppe durchgefuhrt. Die
Hé&ufigkeitsausz&dhlungen in Abbildung 34 zeigen die etwas ungleichgewichtige Streuung der
beiden Subskalen. Bei den einzelheitlichen Féhigkeiten fallen die relativ zahlreichen tiefen
Werte auf (<80 = unterdurchschnittlich). Beim ganzheitlichen Denken ist die starke Kon-
zentration im Mittelbereich aufféallig. Zu beachten sind auch die Uberdurchschnittlichen (ab
110) und die deutlich Gberdurchschnittlichen Ergebnisse (ab 120). In der Gesamtskala flie3en
die Werte der beiden Subskalen zusammen, was eine Verteilung ergibt, die stark auf durch-
schnittliche Werte zwischen 90 und 109 konzentriert ist. Von den 33 getesteten Kindern be-
finden sich 24 im Mittelbereich.

Wenn man die Ergebnisse der Untersuchungsgruppe geschlechtsspezifisch betrachtet, zeigen
sich keine auch nur annéhernd bedeutsamen Mittelwertsunterschiede (Tabelle 27). Hingegen
fallen die zum Teil erheblich gréReren Streuungen bei den Jungen auf.

Tabelle 27: Skalen des K-ABC nach Geschlecht (keine sign. Unterschiede)

Skala Gesamt Méadchen Jungen
Einzelheitliches Denken: M 93.7 95.6 92.3
S 14.9 13.9 15.8
Ganzheitliches Denken: M 101.1 100.6 101.4
S 10.1 6.5 13.5
Total intellektuelle Fahigkeiten: M 97.5 98.1 96.9
S 10.6 8.2 12.3
Sprachfreie Skala M 99.6 99.2 99.9
S 13.4 8.1 16.5

M = Mittelwert, S = Standardabweichung

Insgesamt liegen die Mittelwerte beim ganzheitlichen Denken praktisch genau beim erwar-
teten Durchschnittswert von 100. Bei den einzelheitlichen Fahigkeiten besteht hingegen ein
Trend nach unten, der bei den Jungen noch deutlicher auftritt als bei den Madchen. Wie be-
reits zu Abbildung 34 festgestellt, weisen 13 der getesteten 33 Kinder oder 39% in diesem
Bereich einen unterdurchschnittlichen Wert auf.

3.3.5.2 Die Testergebnisse und Einschatzungen der Lehrpersonen

Im Zusammenhang mit den K-ABC-Testwerten stellt sich die Frage nach der allfalligen
Ubereinstimmung mit den von den Lehrerinnen wahrgenommenen schulischen Kompetenzen.
Dabei bleibt zu bedenken, dass zwischen den gemessenen Grundféhigkeiten bzw. dem 1Q und
den effektiven schulischen Leistungen eher eine mittlere, aber keine sehr hohe Korrespondenz
zu erwarten ist. Die einfachen Korrelationen zwischen Schulleistungen und Grundfahigkeiten
weisen im Primarbereich in der Regel einen Zusammenhang von .50 bis .60 auf (Helmke &
Weinert, 1997). Wenn man dabei von einer Determination der Leistung durch den 1Q ausgeht,
wirden bei einer Korrelation von r = .60 nicht mehr als 36% der Schulleistung durch den 1Q
bestimmt (namlich r? * 100).

Ergebnisse der SCHOLASTIK-Studie ergaben fir 3. und 4. Klassen etwas tiefere Uberein-
stimmungen zwischen Zeugnisnoten und Intelligenzwerten (HAWIK, CFT). Nach Bullock
und Ziegler (1997) lauten die Korrelationen im Fach Deutsch in 3. Klassen .36 und in
4. Klassen .41, im Fach Mathematik in 3. Klassen .46 und in 4. Klassen .49 (alle p < .01).

Schulleistungen oder Noten kommen ganz offensichtlich durch eine Reihe weiterer Faktoren
zustande, die zusatzlich zu den intellektuellen Grundfahigkeiten eine wichtige Rolle spielen
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(Vorwissen, Unterrichtsqualitat, Motivation usw.). Was bedeutet das fur die Grundstufe?
Kodnnen wir mit bedeutsamen Korrelationen zwischen den gemessenen Grundfahigkeiten und
den Kompetenz- und Leistungsurteilen der Lehrpersonen bereits auf dieser Stufe rechnen?
Oder sind hier die zentralen Kriterien der Beurteilung noch zu vage oder die Beobachtungen
der Lehrpersonen zu ungenau? Die berechneten Koeffizienten sind in der folgenden Tabelle
aufgefihrt.

Tabelle 28: Korrelationen zwischen K-ABC-Werten und Ratings der Lehrpersonen (LP-Ratings)

LP-Ratings: Einzelheitliches Ganzheitliches Sprachfreie K-ABC
Kompetenzen in ... Denken Denken Skala Gesamtskala
,I\Eﬂr?(;';eriglrwr 45** 45% 43 S51**
'I\E"rf‘;';eg.‘ig';r 45* 47" 53 54*
ZplErEa
Rl el 57 49 48" 61
o

Wie die Korrelationen bestéatigen, bestehen durchwegs beachtliche Ubereinstimmungen zwi-
schen den Urteilen der Lehrpersonen und den K-ABC-Skalenwerten. Die erste Erhebung kurz
nach Beginn des ersten Grundstufenjahres wird hier ausgeblendet, weil damals viele Lehrerin-
nen verstandlicherweise noch keine Angaben zu mathematischen oder sprachlichen F&hig-
keiten der Kinder machen konnten. Wie der Vergleich mit den oben ausgefiihrten Werten aus
der SCHOLASTIK-Studie zeigt, bewegen sich die Korrelationen in dieser Untersuchungs-
gruppe in einem Umfang, der in den weiteren Schuljahren gar nicht wesentlich zunimmt.

Im Falle von Korrelationen sollte man, wie bereits im Zusammenhang mit dem Selbstkonzept
erwahnt (vgl. Abbildung 24), nicht allein den Grad der Ubereinstimmung, sondern auch die je
nach Koeffizient moglichen individuellen Abweichungen der gepriiften Merkmale in Betracht
ziehen. Diese konnen gerade bei Koeffizienten um .40 oder .50 sehr hoch sein. Das heil3t, es
wird etliche Kinder geben, deren Kompetenzeinschatzungen der Lehrerin tUber oder unter dem
liegen, was man aufgrund ihrer Grundfahigkeiten erwarten konnte. Daftur kdnnen zwei Erkla-
rungen bedacht werden. Entweder unter- bzw. (berschatzen die Lehrerinnen diese Kinder
oder es handelt sich um Under- bzw. Overachiever, d. h. um Kinder, die mehr (Overachiever)
oder weniger (Underachiever) leisten, als die vorhandene Grundfahigkeit anzeigen wirde.

Mit Sicherheit werden noch andere Faktoren mit den Kompetenzeinschatzungen in Beziehung
stehen als nur die Grundféhigkeit. Am Ende der Grundstufe bleiben in Partialkorrelationen
nach Abzug der Grundfahigkeit zum Beispiel bedeutsame Korrelationen zwischen der Kom-
petenzeinschatzung in Mathematik und der Konzentration (.50, p < .01) und dem schulischen
Selbstkonzept der Kinder (.54, p < .01). Das kdnnte darauf hinweisen, dass Kinder mit einem
hoheren Selbstkonzept und einer besseren Konzentration und Ausdauer in der Lage sind, ihre
Leistungen unabhangig von ihren Grundfahigkeiten zu verbessern.

3.3.5.3 Testergebnis und schulische Massnahmen

Auf dem Hintergrund der K-ABC-Testergebnisse wird nun in einem ndchsten Schritt nach in-
dividuellen MaRnahmen pro Kind gefragt, die im Verlauf der Grundstufenjahre durchgefiihrt
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worden sind. Die Angaben stammen von den Lehrerinnen der Klassen. Die folgende Tabelle
fasst alle diese Angaben zusammen, ohne den Zeitpunkt oder die Dauer einer Malinahme oder
den Schweregrad des diagnostizierten Problems zu beriicksichtigen. Die Tabelle ist abstei-
gend nach dem K-ABC-Gesamtwert (K-ABC Total) sortiert.

Tabelle 29: Intellektuelle Fahigkeit gemaB K-ABC und spezielle schulische MaBnahmen

Code K-ABC SF SED SGD Besondere MaBnahmen
Total gkala (Auskunft der Lehrpersonen)

602 119 133 113 126
603 113 126 107 120
606 110 111 109 111
1005 108 100 119 102  Abklarung sensomotorische Integration, Psychomotorik, Legasthenie
1006 108 106 113 106
1001 108 109 105 113  Friihzeitige Versetzung. Initiative: Lehrerin
102 108 111 115 103
1705 105 111 103 108 Kleingruppenarbeit mit HP im Bereich Motorik. Initiative: Schule/LP

1702 103 103 96 108 Friihzeitige Versetzung. Initiative: Eltern
607 102 111 92 110
601 101 99 103 100
101 100 103 86 111
1003 100 105 96 103 Friihzeitige Versetzung. Initiative: Eltern (Test)

1007 99 96 107 94
1707 99 97 92 105
501 99 105 84 111
604 99 105 100 99
505 98 100 78 117  Abklarungen (motorisch, psychisch). Initiative: Schule/LP

103 98 102 88 106
1704 98 102 109 91 Psychomotorische Abklérung. Initiative: Schule und Eltern

1004 97 96 96 99
1002 97 97 107 91
106 93 97 86 97  Logopadie
1703 93 97 92 93  Logopé&die. IV-Abklarung (Sprachgebrechen). Initiative: Schule/LP

503 93 103 86 97
504 91 87 80 99
105 91 90 92 91
605 89 88 86 91
1701 88 93 78 96  Logopadie. Initiative: Schule/LP
104 85 87 78 90
502 84 87 74 91

1009 72 69 58 82  Ergotherapie, Logopédie, starke auditive Wahrnehmungsverzégerung
(Kinderspital Zirich). Erhalt IV-Verfigung.

1008 68 62 63 74  Logopéadie, zwei Lektionen Begleitung und Férderung mit HP, Poten-
zialabklarung. Initiative: Schule/LP

Die Eintragungen in der Tabelle zeigen auf, mit welch unterschiedlichen Voraussetzungen die
Grundstufenlehrpersonen umzugehen haben. Insgesamt sind 9 der untersuchten 33 Kinder auf
die eine oder andere Weise von problembezogenen ZusatzmalRnahmen betroffen. Das ent-
spricht rund 27%. Auf dem Hintergrund der Testwerte zur intellektuellen Fahigkeit ist die
Notwendigkeit der MalRnahmen nicht ersichtlich. Auch Kinder mit einer durchschnittlichen
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Grundfahigkeit sind davon betroffen. Hier spielen primér schulische Auffalligkeiten und Be-
obachtungen im Unterricht die entscheidende Rolle. Das gilt offensichtlich auch fiir die drei
Médchen (Eintrag fett gedruckt), die nach dem zweiten Grundstufenjahr friihzeitig in eine
zweite Primarklasse versetzt wurden. Auch bei ihnen liegt eine durchschnittliche Grund-
fahigkeit vor. Zwei dieser Versetzungen kamen auf Initiative der Eltern zustande, eine durch
das Engagement der Lehrerin.

Folgerungen: Frihe Diagnostik statt abwarten

Die gefundenen Ubereinstimmungen zwischen den gemessenen Grundfihigkeiten und den
Einschatzungen der Lehrerinnen fallen fur die Anfangsstufe erstaunlich hoch aus. Dennoch
kann nicht ausgeschlossen werden, dass die Potentiale einzelner Kinder unerkannt bleiben
und — aus was fir Griinden auch immer — nicht mit entsprechenden Leistungen im Unterricht
korrespondieren. Ob diese Mdglichkeit in Betracht zu ziehen ist, wird man erst erkennen,
wenn entsprechende Testgrundlagen vorhanden sind.

Im Falle von ungentigenden, nicht entwicklungsgeméRen Fortschritten stellt die drei Jahre
dauernde Grundstufe eine lange Phase flr die Beobachtung der Kinder und ihrer VVoraus-
setzungen dar. Damit Kinder mit problematischen und ungtinstigen Ergebnissen mit allen zur
Verfugung stehenden Mitteln geférdert werden kénnen, braucht es aber nicht nur eine inten-
sive Beobachtung durch die Lehrkréfte, sondern in unklaren Féllen eine maoglichst friihe und
umfassende Abklarung durch Fachpersonen. ,,Abklarung® soll dabei keinen stigmatisieren-
den, sondern einen rein forderdiagnostischen Charakter tragen. Eine diesbezigliche Hem-
mung oder eine zu lang gewéhrte ,,Schonfrist“, die mit der Hoffnung verbunden ist, die nétige
Entwicklung werde sich noch einstellen, kdnnte dazu fiihren, einen groRen Teil der zur Verfi-
gung stehenden Zeit ohne nachhaltige Forderung verstreichen zu lassen. Das wiirde den Zie-
len und Zwecken der Grundstufe zuwiderlaufen.

3.3.6 Einzelfertigkeiten

3.3.6.1 Transitives Zahlen

Mathematische Vorkenntnisse gelten als zentrale Bedingung fur den weiteren Lernzuwachs
und fiir Leistungsresultate (Helmke & Weinert, 1997). Unter anderen Vorkenntnissen gilt vor
allem die Zahlfahigkeit, der falschlicherweise lange Zeit eine untergeordnete Bedeutung bei-
gemessen wurde, als wichtige Grundlage fir die Entwicklung mathematischer Kompetenzen
(Aunola et al., 2004; Gelman & Gallistel, 1978; Peter-Koop & Griling, 2007; Stern, 1998).

Kinder, die bereits zu Beginn der Grundstufe Gber wenig oder keine Vorkenntnisse im Be-
reich Zahlen/Zahlen verfligen, starten somit unter speziell nachteiligen Bedingungen, die sich
im Vergleich mit anderen Kindern unter Umstédnden auch einige Zeit nach dem Schulstart
noch immer bemerkbar machen. Es bleibt deshalb zu fragen, ob die friilheren VVorkenntnisse
im Bereich Zahlen l&ngerfristig mit der Zahlfertigkeit korrespondieren, oder ob sich in der
Grundstufe bzw. in der untersuchten Gruppe ein kompensierender Lernzuwachs abzeichnet.
Die Fragestellungen innerhalb dieser Gruppe lauten: ,,Konnen Kinder mit geringeren Vor-
kenntnissen zu Beginn und am Ende der Grundstufe weniger weit zahlen als Kinder mit er-
weiterten VVorkenntnissen?
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Bei der hier erhobenen Zahlfertigkeit handelt es sich um eine Einzelfertigkeit im Bereich des
transitiven Zahlens. Das bedeutet, die Z&hlfertigkeit, die anhand des Miinzenzéhlens ermittelt
wurde (vgl. Kapitel 3.2.1.2), erfasst die Fahigkeit der Kinder, die Kardinalitat einer Objekt-
menge zu bestimmen.
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Abbildung 35: Vorkenntnisse im Bereich Mathematik (Beginn Grundstu-
fe) und transitives Z&hlen bis Ende 3. Grundstufenjahr

Die Auswertung der drei Erhebungen (Ende 1. Grundstufenjahr: Juni 2006, Ende 2. Jahr: Juni
2007, Ende Grundstufe: Juni 2008) bestatigt insgesamt einen generellen und sehr deutlichen
durchschnittlichen Zuwachs der Zahlfertigkeit (Abbildung 35).** Zu Beginn spiegeln sich die
von den Lehrpersonen beurteilten mathematischen Vorkenntnisse exakt in der Rangfolge der
erfassten Zahlfertigkeit. Kinder mit keinen oder sehr wenigen Vorkenntnissen (n = 5) zéhlen
markant weniger weit als Kinder mit mittleren (n = 20) oder sehr guten (n = 6) Vorkenntnis-
sen. In den beiden Folgeerhebungen zé&hlen dann alle Kinder der drei Vergleichsgruppen er-
heblich weiter als zu Beginn.*® Die Gruppierung aufgrund der zu Beginn der Grundstufe vor-
handenen Vorkenntnisse bleibt mit Einschrankungen aber auch im Juni 2007 noch erkennbar.
Die kleine Gruppe mit sehr guten Vorkenntnissen zahlt zu diesem Zeitpunkt aber noch deut-
lich weiter als die beiden anderen Gruppen. Am Ende der Grundstufe liegen dann alle Grup-
pen nahe beisammen. Vor allem hat die dritte Gruppe jetzt sichtbar aufgeholt.

Wenn wir den Standard der transitiven Z&hlfertigkeit willkirlich bei der vorgelegten Anzahl
Miinzen ansetzen, dann erreicht eine Mehrheit der Kinder diesen Standard — zumindest was
die Fertigkeit des einfachen fortlaufenden Z&ahlens betrifft: 61% zahlen alle vorgelegten Min-
zen (55 im letzten Durchgang) mit richtiger Zahlenfolge. Die einstigen Vorkenntnisse spielen
dabei keine nachhaltige Rolle mehr. Allerdings verbirgt die Art der Aufgabe die auch zu die-
sem Zeitpunkt mit grofRer Wahrscheinlichkeit noch vorhandenen Unterschiede. Mit der Zeit
stellte sich ndmlich eine Art Deckeneffekt ein, weil die Aufgabe fur etliche Kinder ,,zu ein-
fach® wurde. Sie hétten den Zahlvorgang ohne Mihe und ohne Fehler noch erheblich weiter
fortsetzen kdnnen. Die beschrénkte Anzahl Munzen verwischt somit die vorhandenen Unter-
schiede. Das &ndert aber nichts daran, dass innerhalb des vorgegebenen Standards ,,x Miinzen

“* Im Unterschied zum transitiven Zahlen (M. zahlt alle Miinzen) bezieht sich das intransitive Zahlen allein auf
die Kenntnis der Zahlenreihe (M. z&hlt von 1 bis 50) und die F&higkeit, fur eine beliebige Zahl die néchste
oder die vorangehende zu nennen (n + 1, n—1).

** Die Aufgabe ,,Miinzen zahlen“ war im Herbst 2005 noch nicht einbezogen.

** Zunahme (Faktor Zeit): F(1,23)= 27.3, p < .001, n2 = .54,
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richtig zdhlen kénnen* in der untersuchten Gruppe eine Angleichung und Kompensation der
einstigen Bedingungen stattgefunden hat.“® Die folgende Abbildung stellt die Anzahl Kinder,
die bis zu einer bestimmten Anzahl Munzen richtig gezahlt hat, als Flache dar. Die Flachen
zeigen die Zahl der Kinder, die eine bestimmte Zahlenfolge richtig wiedergeben konnte. Im
Juni 2006 ist ein rasches Abfallen erkennbar. (Zwei Kinder z&hlten bis 52. Bei ihnen stimm-
ten zwar die aufgesagten Zahlenfolgen, aber nicht das Synchronisieren mit den weggelegten
Miinzen.) Die Halfte der 33 Kinder konnte zu diesem Zeitpunkt bis 24 zahlen.
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Abbildung 36: ,Minzen zahlen“ zu drei Erhebungszeitpunkten

Im Juni 2007 zahlte rund die Hélfte bereits bis 39 und im Juni 2008 war die Mehrheit in der
Lage, bis zur Gesamtmenge von 55 zu zdhlen. In Abbildung 37 sind die individuellen Ver-
laufe der Zahlfertigkeit zu sehen. Der Verlauf der Linien bestatigt den generellen Zuwachs —
und zwar auch bei Kindern, die bis zum Schluss der Grundstufe vergleichsweise wenig weit
zahlen kénnen. AuBerdem ist im Juni 2008 die Konzentration beim vorgelegten Maximum
unschwer zu erkennen. Es zeigt sich auch, dass einzelne Kinder im zweiten Jahr weniger weit
zéhlten als noch ein Jahr zuvor.

“® Es soll nochmals betont werden, dass dieses Ergebnis nur innerhalb der Untersuchungsgruppe Giiltigkeit be-
ansprucht. Welche Fortschritte fur die Grundstufe insgesamt gelten, muss die umfassendere Evaluation zei-
gen. Erste Hinweise — etwa zum Lernfortschritt auf dem Hintergrund des sozialen Status der Herkunftsfamilie
— liegen vor (siehe Moser, Bayer & Berweger, 2008).
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Abbildung 37: Individuelle Verlaufe beim transitiven Zahlen

Fehlende Strategien. Wahrend das Aufsagen der Zahlenfolge den Kindern zunehmend weni-
ger Muhe machte, war in der Art des Z&hlvorganges kaum eine qualitative Veranderung fest-
zustellen. In allen Durchgéngen fiel auf, dass keines der Kinder tber eine sichtbare Zahlstra-
tegie verflgte. Alle schienen auf den mechanischen Zahlvorgang und die erhoffte Uberein-
stimmung mit den weggelegten Miinzen zu vertrauen. Dabei waren die unterschiedlichsten
Varianten des Weglegens zu beobachten, die aber im Hinblick auf den Zahlvorgang allesamt
unsystematisch blieben. Gelegentlich kam es vor, dass gleich mehrere Miinzen aufgenommen
und zum Beispiel in Zweier- oder Dreiereinheiten auf einen Stapel geh&uft wurden. Fir ande-
re schien das Tempo ein wichtigeres Giitekriterium zu sein als Prazision und Ubersicht-
lichkeit. Dadurch geriet das synchrone Z&hlen und Weglegen immer wieder in Bedréngnis
und es entstanden Verunsicherungen ber das richtige Resultat des Zahlens.

W Juni 06 Zuwachs Juni 07 Zuwachs Juni 08

5 10 15 20 25 30 35 40 45 650 55

o

Klasse 01 14.8 208
Klasse 02 176 15.6
Klasse 03 30.6 9.3 1.8
Klasse 04 6.8 12.6
Klasse 05 425 12

Abbildung 38: Zahlfertigkeit in den einzelnen Grundstufenklassen im Juni 06
(schwarze Saulen) und Zuwachs bis Juni 08 (hellere Saulenabschnitte)
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Klassenunterschiede. Hinter dem Gesamtbild der Zahlfertigkeit verbergen sich neben den
massiven individuellen Unterschieden auch erhebliche Klassenunterschiede (Abbildung 38).
Das gilt insbesondere fiir die Erhebung Ende des ersten Grundstufenjahres im Juni 2006. Im
zweiten und vor allem im dritten Grundstufenjahr hat sich dann ein so markanter Zuwachs er-
eignet, dass sich das Bild am Ende der Grundstufe vollig neu présentiert. Alle Klassen mach-
ten so deutliche Fortschritte, dass sich im Juni 2008 weder die Klassenmittel noch die Streu-
ungen weiterhin bedeutsam unterschieden. Offensichtlich sind in der Grundstufe nicht nur die
individuellen Lernwege verschieden, sondern auch die Lerntempi der Klassen.

Anzumerken bleibt noch, dass die anfanglichen Unterschiede zwischen den Klassen nicht auf
Intelligenzunterschiede der Kinder zurtickgehen. Die anfanglichen Unterschiede bleiben auch
dann bedeutsam, wenn die K-ABC-Werte beriicksichtigt werden (ohne Abbildung).

Zahlfertigkeit und mathematische Kompetenz

In einer Langsschnittstudie vom Kindergarten bis in die zweite Klasse von Aunola, Leskinen,
Lerkkanen und Nurmi (2004) wurde unter anderem geprift, welchen Einfluss die Zahlfertig-
keit auf die Entwicklung der mathematischen Leistungsfahigkeit ausubt. Die Zahlfertigkeit
galt dabei, neben der visuellen Aufmerksamkeitsféhigkeit und dem metakognitiven Wissen,
als basale kognitive Vorbedingung. Die Ergebnisse lassen keine Zweifel an der vorrangigen
Bedeutsamkeit der Zahlfertigkeit. Je hoher das Niveau der Z&hlfertigkeit zu Beginn des Vor-
schuljahres (erster Messzeitpunkt), desto hoher war das mathematische Leistungsniveau und
umso rascher wuchsen die mathematischen Leistungen im weiteren Entwicklungsverlauf.
Keine der anderen Vorbedingungen erzielte einen annéhernd vergleichbaren Einfluss.

Die offensichtlich zentrale Bedeutung der (friiheren) Zahlfertigkeit fiir die spateren mathe-
matischen Leistungen und den Lernzuwachs in der Studie von Aunola et al. (2004) wirft die
Frage auf, ob und wie die in der Begleitstudie gemessene Zahlfertigkeit die mathematische
Kompetenzeinschatzung der Lehrerinnen beeinflusst. Das Zusammenspiel der beiden Variab-
len sollte deshalb in einem l&ngsschnittlichen (hypothetischen) Cross-Lagged Modell gepriift
werden.

Ein Auszug der berechneten Modellvariante (nur latente Variablen) ist in Abbildung 39 wie-
dergegeben. Die Z&hlfertigkeit setzt sich jeweils aus den Z&hlaufgaben ,,Miinzen* und ,,Punk-
te z&hlen“ zusammen. Die mathematische Kompetenz beinhaltet die Einschatzung der Lern-
leistungen und der Fahigkeit in Mathematik durch die Lehrerinnen.*” Das Modell enthélt den
Verlauf der Kompetenzeinschatzung und den Verlauf der Z&hlfertigkeit vom Ende des ersten
bis zum Ende des dritten Grundstufenjahres. Die Pfade geben die Wirkungsrichtungen an.
Der nicht signifikante p-Wert bedeutet, dass eine Ubereinstimmung des hypothetischen Mo-
dells mit den Daten vorliegt und das Modell folglich nicht abgelehnt werden muss. Der Com-
parative Fit Index (CFI) von 1.0 bestatigt diese Passung als optimal.

Eine spezielle Aufmerksamkeit verdient der Verlauf der Wirkungen zwischen den beiden
Merkmalen. Interessanterweise besteht nicht ein jeweils einseitiger Einfluss der Z&hlfertigkeit
auf die spatere Kompetenzeinschatzung (wie man das eigentlich vermuten koénnte), sondern
eine Wechselwirkung: Eine hohere Kompetenzeinschétzung am Ende des ersten Jahres (T2)
fihrt im folgenden Jahr zu einer besseren Zahlfertigkeit (T3) und diese wiederum erhoht die
Kompetenzeinschatzung ein weiteres Jahr spater am Ende der drei Grundstufenjahre (T4).

“" Diese Einschatzungen fehlen noch in den meisten Fallen fiir die erste Erhebung T1.
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Abbildung 39: Cross-Lagged Modell (Auszug) zum Verlauf der mathematischen Kompetenz (Rating
der Lehrperson) und der Zahlfertigkeit (Aufgabenteil im Interview), Chi® = 27.4, df = 31, p = .65,
Chi?/df = 0.88, CFl = 1.00 (* p < .05, ns = nicht signifikant)

Erinnert uns das nicht unvermittelt an die bereits klassisch gewordene Debatte ,,Pygmalion im
Klassenzimmer* (Rosenthal & Jacobson, 1992), die den Einfluss der LehrerInnen-Erwartung
auf die Entwicklung von Schulkindern zum Inhalt hatte? Ohne die paddagogische Dramatik je-
nes ,,Effekts” allzu schnell an die Wand malen zu wollen, sollte das Ergebnis doch zu einigen
grundsatzlichen Gedanken anregen. Kénnte es tatséchlich sein (zumindest ist es in der Unter-
suchungsgruppe so), dass das friihe Kompetenzbild der Lehrerin die Kinder — vermutlich be-
starkt durch entsprechend positive Rickmeldungen und Reaktionen — zu besonderen Leis-
tungen anspornt, die tatsachlich zu messbaren Verbesserungen in einzelnen Bereichen fuhren,
welche dann ihrerseits die spatere Kompetenzeinschatzung erhéhen? So undenkbar ist das
nicht. Es existieren empirische Belege, welche die Bedeutung der Urteile von Lehrpersonen
fur die Leistungsentwicklung untermauern. In einer Langsschnittuntersuchung mit Schiilerin-
nen und Schilern ab dem vierten Schuljahr konnten Xie, Mahoney & Cairns (1999) nach-
weisen, dass die Erwartungen der Lehrpersonen bessere VVorhersagen der spéteren Leistungen
ermoglichen als die Selbsteinschatzungen. Im Grundstufenalter ist der Erwartungseffekt erst
recht vorstellbar, wenn man beriicksichtigt, dass a) einfache Grundfertigkeiten wie das Zahlen
gerade in der Anfangsphase durch gesteigertes Interesse und etwas erhéhte Anstrengung
durchaus zu erweitern sind, b) die Lehrperson in diesem Alter grundsétzlich eine zentrale Ori-
entierungsfigur darstellt und c) das Verhalten der Lehrerin als MaRstab der eigenen
Leistungsfahigkeit funktioniert, weil objektive Kriterien praktisch noch unzugénglich sind.

Das eben berichtete Resultat ist zusatzlich von Bedeutung, weil das schulische Selbstkonzept
der untersuchten Kinder am Ende der Grundstufe in erster Linie mit der Kompetenzeinschat-
zung der Lehrperson Gbereinstimmt und nicht mit einem Leistungskriterium, wie es die Zahl-
fertigkeit darstellt (Abbildung 40, links). Die Beurteilung der Lehrerin wird somit zu einer
erstrangigen Orientierungsgrofle fur das leistungsbezogene Selbstbild. Selbstverstandlich er-
fasst ein einzelnes Merkmal wie die Z&hlfertigkeit nicht die ganze Bandbreite der Leistungen
in einem Fach. Aber wie sich nachweisen l&sst, spielen die erbrachten Leistungen fir die For-
mierung des Selbstkonzepts keineswegs eine so dominierende Rolle, wie man das vielleicht
vermuten wirde. Der Einfluss der Leistung oder der Noten auf das Selbstkonzept ist im Ver-
lauf der Grundschuljahre zwar signifikant, aber vergleichsweise bescheiden (van Aken, Helm-
ke & Schneider, 1997). Das schulische Selbstkonzept beruht ganz offensichtlich zu einem
betréchtlichen Teil auf anderen Quellen als der eigentlichen Leistung (Selbstvertrauen,
Geschlecht usw.).
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Abbildung 40: Links: Das Selbstkonzept in Abh&ngigkeit von Kompetenzeinschitzung und Z&hl-
fertigkeit, Chi® = 11.3, df = 11, p = .42, Chi®*/df = 1.03, CFl = .997 (* p < .05, ns = nicht signifikant).
Rechts: Der Zusammenhang zwischen sozialer Hemmung, Aggressivitat, der Zahlfertigkeit und der
Kompetenzeinschatzung in Mathematik am Ende des ersten Grundstufenjahres, Chi® = 18.79, df = 29,
p = .93, Chi’/df = 0.65, CFI = 1.00

Abschlielend ware noch die Frage anzugehen, welche Faktoren das anfangliche Kompetenz-
bild der Lehrerinnen (T2 in Abbildung 39) pragen. Aus anderen Quellen ist bekannt, dass be-
stimmte Aspekte des Sozialverhaltens, genauer die sozialen Hemmungen oder die Schiich-
ternheit eines Schulkindes, das F&higkeitshild von Lehrpersonen erheblich mitbestimmen —
und zwar starker als etwa aggressives Verhalten (vgl. Stockli, 2007). Der rechte Teil der
Abbildung 40 zeigt dazu bestatigende Zusammenhange. Wie aus dem Bild der latenten Vari-
ablen zu entnehmen ist, wird die Kompetenzeinschatzung nach dem ersten Jahr weder durch
die aktuelle Z&hlfertigkeit noch durch die Aggressivitat eines Kindes bestimmt. Es sind die
sozialen Hemmungen, welche mit einem reduzierten Kompetenzbild korrespondieren — und
dies unabhangig von den anderen Merkmalen im Modell, also auch unabh&ngig von der Zahl-
fertigkeit.

Folgerungen: Forschendes Z&ahlen als Passion

Untersuchungen bestétigen immer wieder, dass die Schule individuelle Leistungsunterschie-
de, die auf dem Hintergrund sehr verschiedener Herkunftsbedingungen zustande kommen (so-
ziale Schicht), nicht durch einen entsprechend intensivierten und ungleich verteilten Lernzu-
wachs eliminieren kann. In der Grundstufe verhélt sich dies nicht anders (vgl. Moser, Bayer
& Berweger, 2008). Niveauunterschiede sind von Anfang an gegeben und daher bereits beli
Schulbeginn bemerkbar. Auch wenn eine generelle Angleichung der Leistungen nicht mach-
bar ist, sollten doch einzelne elementare Grundfertigkeiten so vermittelt und getibt werden,
dass mdglichst alle Kinder zu einem bestimmten Zeitpunkt uber sie verfugen. In diesem Sinne
sollten ,,Bildungsstandards* fiir die Grundstufe als fein gefacherter Katalog von Fertigkeiten
und F&higkeiten im Sinne eines differenzierten Diagnose- und Forderinstruments funktionie-
ren, keinesfalls als mehr oder weniger generelle Leistungsmessung im Sinne eines ,,PISA-
Vorléaufer-Tests*.

Die in diesem Abschnitt vorgestellten Ergebnisse zum transitiven Zahlen haben illustriert,
dass Lernfortschritte innerhalb der drei Grundstufenjahre nicht nur individuell, sondern auch
klassenspezifisch unterschiedlich rasch erreicht werden. (Das gilt grundsétzlich auch fur den
folgenden Abschnitt zur Buchstabenkenntnis.) Obwohl sich die einzelnen Klassen im Lern-
tempo unterschieden, lagen am Ende vergleichbare Ergebnisse vor. Diese Feststellung betrifft
selbstverstandlich das hier beobachtete Kriterium der Zahlfertigkeit, nicht den generellen
Lernstand.

Abgesehen vom allgemeinen Zuwachs zeigte die Beobachtung des Zahlvorganges zwei Defi-
zite: die ungenaue Koordination von Z&hlen und Weglegen und das Fehlen von Z&hlstrate-
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gien. Statt die Kinder an einen beliebigen und mechanischen Zahlstil zu gewohnen, sollte von
Anfang an ein geordnetes und systematisches Zahlen und ein Bewusstsein fir mathematische
Prézision und deren Herstellung vermittelt werden. Bekanntlich existiert eine quasi nattrliche
Ausstattung beim Erkennen kleiner Mengen (vgl. Dehaene, 1999; Desoete & Grégoire, 2006;
Stern, 1997). Das so genannte ,,Subitizing® (von lat. subitus — augenblicklich, plétzlich) er-
laubt es, Mengen bis zu mindestens drei Elementen ohne Z&hlvorgang ,,ganzheitlich® zu er-
fassen (Dehaene, 1999).*® Aufbauend auf dieser Grundausriistung sollten Kinder beim Zahlen
dazu ubergehen, Elemente von Mengen beim Abzahlen gruppiert anzuordnen. Wenn das auf
spielerische Weise geschieht und wenn die Suche nach den unzéhligen Objekten, die sich z&h-
len lassen, ganz durch die Fantasie geleitet ist, kann Zahlen fur die Kinder zur Passion und
zum ,,Forschungsprojekt* werden — und Interesse an Zahlen, Mengen und der Sammlung und
Ordnung von Objekten wecken. Transitives Zdhlen richtig eingesetzt, ist weder langweilig
noch altvéterlich. Ganz im Gegenteil, es ermdglicht einen einfachen, aber grundlegenden Zu-
gang zur objektiven Erfassung und Ordnung der Welt. Eingebunden in kleine Forschungs-
projekte folgt es auf spielerische Weise dem Bedurfnis der Kinder, die Welt zu entdecken und
zu verstehen.

Die Beschéftigung mit Zahlen muss und soll aber nicht auf die Schule beschrénkt bleiben.
Der Einfluss der familiaren Umgebung auf die mathematischen Kenntnisse und den Lernfort-
schritt ist bekannt und bereits auch fiir die Grundstufe belegt (Moser, Bayer & Berweger,
2008). Die Erfahrungen der Kinder mit Eltern und Geschwistern unterscheiden sich unter an-
derem darin, wie oft und in welcher Form mathematische Elemente im Familienalltag thema-
tisiert und konkretisiert werden. In einer aktuellen Untersuchung zur Entwicklung mathemati-
scher Fahigkeiten vom Kindergarten bis in die zweite Klasse haben LeFevre et al. (2009) un-
ter anderem die zu Hause ausgetragenen Aktivitaten im Bereich ,,Zahlen“ erfasst und dabeli
festgestellt, dass vor allem die Haufigkeit von Spielen (Brett- und Kartenspiele), die mit Zah-
len verbunden sind, mit den gemessenen mathematischen Fahigkeiten korrespondiert (siehe
dazu auch die Folgerungen in Kapitel 3.3.6.4). Weil spielerische, aber &ulerst forderliche Er-
fahrungen dieser Art gerade den Kindern aus so genannt bildungsfernen Familien fehlen, wa-
ren Anregungen in diese Richtung winschbar und sinnvoll (z. B. Empfehlung oder Ausleihe
von Brett-, Karten- und Wirfelspielen, die sich fir die Altersgruppe besonders eignen).

Die berichtete Wechselwirkung zwischen Kompetenzeinschatzung und Zahlfertigkeit erinnert
an die Verantwortung der Schuleingangsstufe, jede Beurteilung auf kritische Grundlagen zu
stellen. Wer auf dieser Stufe unterrichtet, sollte sich stets vergegenwartigen, dass die Kompe-
tenzeinschétzung bei Kindern, die noch nicht Gber Beurteilungskriterien und Gitemafstabe
verfligen, das eigene Leistungsvermdgen meist zu optimistisch einschatzen und voéllig am An-
fang der schulischen Lernbiografie stehen, leicht zur ,selbst erfiillenden Prophezeiung* wer-
den kann. Der Ausweg liegt darin, alle Kinder gleichermafRen anzuspornen, zu ermutigen und
die positive Erwartung spirbar zu machen. Ein Motto wie ,,Jedes Kind ist wichtig — keines
bleibt zurtick!* kann dabei als leitende Richtschnur gute Hilfe leisten. Vielleicht sollten die
Aufgaben, Absichten und Ziele der Grundstufe vermehrt in solche Leitsatze gekleidet werden.

Dennoch sind fachliche Beurteilungen zur Orientierung nicht nebensachlich. Wo sie vorge-
nommen werden, sollen sie dem Lernfortschritt dienen und den Gutekriterien des Messens
folgen. Sie dirfen nicht zu Erwartungseffekten fihren und nicht vom Sozialverhalten abhéan-
gen. Beurteilungen und Kompetenzeinschatzungen missen sachbezogen, objektiv, reliabel

“® Die Fahigkeit, kleine Mengen zu erfassen, besitzen offenbar auch viele Tiere. Bei systematischer Anordnung
und mit zunehmender Erfahrung kann man auch Mengen mit sechs oder mehr Elementen sehr rasch erfassen
(z. B. 3+3 oder 4+4). Subitizing gehdrt zu den Grundvoraussetzungen. Kinder mit mathematischen Problemen
in spateren Klassen haben schon im Kindergarten Mihe beim Erkennen kleiner Mengen (dazu Desoete &
Grégoire, 2006).
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und valide sein. Objektivitat heilt, dass das Ergebnis der Einschatzung von fachlichen Kom-
petenzen nicht von der Person abhangig ist, welche sie durchfuhrt. Andere Lehrpersonen
(oder auch die Eltern) kdmen mit den gleichen Instrumenten und Prozeduren zu gleichen Re-
sultaten. Objektive Beurteilungen sind nachvollziehbar und werden eher akzeptiert als vage,
nicht auf belegbaren Fakten beruhende Urteile. Reliabilitat ist dann erreicht, wenn die glei-
chen Prozeduren und Instrumente immer wieder zu gleichen Ergebnissen fuhren, wenn sich
also zu keinem Zeitpunkt grobe Messfehler und Ungenauigkeiten einschleichen. Validitat
schlieBlich bedeutet, dass tatséchlich das gemessen wird, was man zu messen vorgibt. Eine
Beurteilung muss demnach die angezielte fachliche Leistungsféhigkeit erfassen, nicht etwa
ein zufélliges oder nebensachliches, aber hoch gewichtetes Merkmal wie das Sozialverhalten.
Die reduzierte mindliche Beteiligung am Unterricht, die fehlende Mitteilsamkeit oder Kon-
takthemmungen durfen fur schichterne Kinder nicht bereits auf dieser Stufe zu Fallstricken
der Kompetenzeinschatzung werden. Adrettes Auftreten und charmantes Sozialverhalten sind
keine Kriterien der fachlichen Leistungsféhigkeit — und das gilt nicht nur fiir Mathematik.

3.3.6.2 Buchstaben kennen

Analog zum vorangehenden Abschnitt wird hier nach der Zahl richtig benannter Buchstaben
und dem Zuwachs im Verlauf der drei Grundstufenjahre gefragt. Ebenso wie die Zahlfertig-
keit nicht die mathematischen Fahigkeiten als solche représentiert, ist die Kenntnis von Buch-
staben nur ein einzelnes herausgegriffenes Merkmal, das nicht den Anspruch erhebt, die vor-
handenen sprachlichen Féahigkeiten insgesamt zu vertreten. Auf dem Weg zur Schreibféhig-
keit ermdglicht die Kenntnis der Buchstaben jedoch die unverzichtbare Einsicht in das Pho-
nem-Graphem-Bezugssystem — eine Einsicht, die am Ende der ersten Klasse gegeben sein
sollte (vgl. Hartmann, 2007). Die Bedeutung der Buchstabenkenntnis fiir das Lesen ist in
zahlreichen Studien belegt. In einer groR angelegten Metaanalyse von tber 450 einzelnen Un-
tersuchungen zur frihen Lesefertigkeit von Hammil (2004) erreichte die Benennung von
Buchstaben eine groRere Effektstarke (.52) als die phonologische Bewusstheit (.40). Wie eine
kirzlich verdffentlichte Langsschnittstudie vom Kindergarten bis in die zweite Klasse von
Burke, Crowder und Zou (2009) zeigt, erfolgt der positive Einfluss der Buchstabenkenntnis
auf das Lesen nicht unbedingt direkt, sondern eher indirekt tiber andere relevante Merkmale.
Konkret ergab die Prifung von Pfadmodellen, dass die Buchstabenkenntnis im Kindergarten
die Worterkennung in der ersten Klasse vorhersagte und diese wiederum mit der Lesefertig-
keit im zweiten Schuljahr in Beziehung stand. Die Kenntnis von Buchstaben fordert demnach
andere Fertigkeiten, die fiir das Lesen wichtig sind. In diesem Sinne verstand schon Lowell
(1971) die Buchstabenkenntnis als ,,Lesebereitschaftsfaktor”, der dem eigentlichen Lesen
(auch bei einer ganzheitlichen Lernmethode) vorausgeht. In seiner damaligen Untersuchung,
die im Verlauf des ersten Schuljahres angelegt war, wies die Buchstabenkenntnis von allen
untersuchten Faktoren den stérksten Zusammenhang mit der Worterkennung und der Lese-
leistung auf.

Die Kenntnisse von Buchstaben ist ein wesentlicher Bestandteil der VVorkenntnisse, welche
die Kinder in den Kindergarten oder die Grundstufe mitbringen. Mit der Frage ,Wie viele
Buchstaben kennst du schon?* durften viele Kinder in ihren Familien einiges vor dem Kinder-
gartenbesuch konfrontiert sein. Zumindest die Buchstaben des eigenen Namens sind sicher
ein nahe liegendes Thema. Wie bei den mathematischen Fahigkeiten verfiigten die Kinder zu
Beginn der Grundstufe auch im sprachlichen Bereich uber sehr unterschiedliche Vorkennt-
nisse. Dies fuhrt auch hier zur Frage, ob die einstigen VVorkenntnisse weiterhin mit den Kennt-
nissen im Bereich Buchstaben korrespondieren.
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Abbildung 41: Anzahl richtig benannter Buchstaben vom Juni 06 bis Juni
08 auf dem Hintergrund der einstigen sprachlichen Vorkenntnisse

Die Anzahl richtig benannter Buchstaben nimmt vom Juni 2006 bis zum Juni 2008 — wie
beim Zahlen — ebenfalls stark zu.*® Wie aus Abbildung 41 zu ersehen ist, bewegt sich die bes-
sere Gruppe (n = 6), die sich im Juni 2006 signifikant vom Rest abhebt, auch hier auf einem
hoheren Niveau, legt aber verstandlicherweise wenig zu (,,Deckeneffekt®). Die beiden ande-
ren Gruppen zeigen eine gewisse Verlagerung (die jedoch statistisch nicht zum tragen
kommt). Die Kinder mit sehr wenigen Vorkenntnissen (n = 14) scheinen sich im Bereich
Buchstaben mehr zu steigern als die einst mittlere Gruppe (n = 11). Der Grund dirfte in der
Zusammensetzung liegen. Die Gruppe ,,keine oder wenige Vorkenntnisse* besteht zu lber
80% aus Jungen. Diese haben sich vor dem Eintritt in die Grundstufe vermutlich ganz einfach
nicht fur Buchstaben und Lesen interessiert, konnten dann aber im neuen Umfeld rasch aufho-
len.

Im Gegensatz zu den Gruppenmittelwerten in der vorherigen Abbildung veranschaulicht
Abbildung 42 den Zuwachs in Form von Flachen. Die abfallenden Linien entsprechen der
Anzahl Kinder (Y-Achse), die eine bestimmte Anzahl Buchstaben benennen kann. So macht
die gestrichelte Linie ersichtlich, dass im Juni 2006 nur 15 Kinder zehn oder mehr Buchsta-
ben richtig benennen konnten. Ein Jahr spéter (gestrichelt-gepunktete Linie) waren es 28 Kin-
der. Der Zuwachs fallt verstandlicherweise bei jenen Kindern am gréRten aus, die ein Jahr zu-
vor noch tber sehr bescheidene Kenntnisse verfligten. Diese Kinder haben ihre Kenntnisse
mehrheitlich sehr deutlich erweitert. VVon allen Befragten (im Juni 07 noch 32) konnten im-
merhin sieben alle Buchstaben richtig benennen. Im Juni 2008 kannten von den verbliebenen
28 Kindern 18 alle und je vier 25 und 24 Buchstaben (ausgezogene Linie).

“ Zunahme (Faktor Zeit): F(1,23)=37.2, p < .001, 12 = .62.
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Abbildung 42: Anzahl richtig benannter Buchstaben vom Juni 2006 bis Juni 2008

Wie bereits erwéhnt, hat eine beachtliche Gruppe von Kindern innerhalb des letzten Grund-
stufenjahres erhebliche Fortschritte gemacht. Wie diese im Einzelfall aussehen, ist in
Abbildung 43 zusammengefasst. Sie enthélt die Ergebnisse der Kinder, die im Juni 2006
weniger als zehn Buchstaben kannten. Der Sprung von einigen wenigen Buchstaben — in der
Regel waren es solche aus dem eigenen Namen — zu praktisch dem gesamten Alphabet macht
vor allem das dritte Jahr fir diese Gruppe zu einem eigentlichen ,,schulischen Lehrjahr®. Im
Juni 2007 lag im Gegensatz dazu noch eine enorme Streuung vor.

Ein Kind féllt besonders auf (ein Junge mit besonderen Abkl&rungen). Er erweiterte seinen
Kenntnisstand nur unwesentlich. Am Ende der drei Jahre konnte er fiinf Buchstaben richtig
benennen. Die Ubrigen Kinder haben das anfanglich langsamere Lerntempo entweder schon
im zweiten oder dann im dritten Jahr wettgemacht.

Buchstaben kennen
26 &
24
22
20
18
16
14
12

Juni 06 <10 Juni 07 Juni 08

Abbildung 43: Zuwachs bei Kindern, die anfanglich
weniger als zehn Buchstaben benennen konnten
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Lesefertigkeit. Dieser Interviewteil, bestehend aus zwei Aufgaben, war nur in der vierten Be-
fragung enthalten (zu den Aufgaben siehe Kapitel 3.2.1.2). Die berechneten Korrelationen
bestdtigen einen recht erheblichen Zusammenhang mit der Buchstabenkenntnis (Buchstaben
T3 und Lesen T4: r= .51, p <.01; Buchstaben T4 und Lesen T4: r= .65, p <.001).

Klassenunterschiede. Hinter dem Gesamtbild der Buchstabenkenntnisse verbergen sich, wie
schon bei der Zahlfertigkeit, erhebliche Klassenunterschiede. Das gilt wiederum in erster Li-
nie fiir die Erhebung Ende des ersten Grundstufenjahres im Juni 2006. Im zweiten und dritten
Grundstufenjahr hat sich die Buchstabenkenntnis grundlegend verbessert, sodass statistisch
betrachtet alle Klassenunterschiede eliminiert wurden (Abbildung 44), nicht aber absolut.

mJuni 06 Zuwachs Juni 07 Zuwachs Juni 08
2 4 6 8 10 12 14 16 18 20 22 24 26

Klasse 01 16.1 58
Klasse 02 1-5
Klasse 03 “ 8.8 4.8

o

Abbildung 44: Buchstabenkenntnis in den einzelnen Grundstufenklassen im Ju-
ni 06 (schwarze Saule) und Zuwachs bis Juni 08 (hellere Saulenabschnitte)

Im Juni 2006 lagen die durchschnittlichen Kenntnisse in den fiinf untersuchten Klassen noch
enorm auseinander (schwarze Sdulen). Sowohl die Mittelwerte als auch die Streuungen fielen
sehr unterschiedlich aus.”® Wihrend die Kinder der Klasse 01 durchschnittlich lediglich vier
Buchstaben benennen konnten (bei einer Standardabweichung von 3.2), kannten die Kinder in
Klasse 05 bereits etwas iiber 20 Buchstaben (Standardabweichung 6.8). Beinahe alle Kinder
aus Klasse 05 verfiigten ein Jahr spéter (im Juni 2007) iiber das gesamte Alphabet (M = 24.5,
S =2.7). In Klasse 01 ereignete sich bis Juni 2008 jedoch ein bemerkenswerter Lernzuwachs,
welcher jeden Unterschied eliminierte.

In Klasse 02, wo sowohl der Kenntnisstand im Juni 2006 als auch der Zuwachs bis im Juni
2007 gering ausgefallen waren, fand im dritten Grundstufenjahr ein betrachtliches Autholen
statt. Am Ende der zweiten Grundstufe konnten die Kinder dieser Klasse im Schnitt 24 Buch-
staben richtig benennen. Zu diesem Zeitpunkt ist Klasse 04 noch leicht im Riickstand. In der
am Ende der Grundstufe erhobenen Lesefertigkeit existieren zwischen den Klassen keine Un-
terschiede (ohne Abbildung).

%% Die Unterschiede sind auch nonparametrisch zu bestitigen.
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Folgerung: Buchstaben und Schrift als Abenteuer

Offensichtlich leistet die frihe Buchstabenkenntnis einen nicht unwesentlichen Beitrag an die
spatere Lesefertigkeit. Das Ziel der Buchstabenkenntnis liegt letztlich nicht beim Aufzéhlen
losgeloster Einzelbuchstaben als vielmehr in der wachsenden Vorstellung von den Grund-
lagen des Lesens und der Verschriftlichung von Bedeutungen — und im Erkennen des Pho-
nem-Graphem-Bezuges. In der Grundstufe muss das nicht der Anfang sein; denn die mensch-
liche Tradition der Vermittlung von Erlebtem, von Geschichten, von individuellen und kol-
lektiven Bedeutungen beginnt nicht beim Phonem oder beim einzelnen Buchstaben, sondern
bei den Hohlenzeichnungen und Felskritzeleien unserer Vorfahren. Die Kinder kénnen auf
diesem Weg spielerisch erfahren, dass ,,Buchstaben* einfache und ideale Hilfsmittel sind, und
allen, die sie kennen und zu Wortern fligen kénnen, eine Welt neuartiger Handlungsféhigkeit
er0ffnen. Damit beginnt das ,,Abenteuer Schrift“ beim Erkennen des Mitteilungscharakters
von Zeichen und Symbolen. Der neue Lehrplan des Kindergartens weist genau in diese Rich-
tung, indem er das Bewusstsein fir die Bedeutung von Symbolen und Zeichen an den Anfang
des Lernbereichs ,, Kommunikation und Sprache setzt.>* Allerdings verankert der Lehrplan
diesen und andere Bereiche im Gesamtkanon der Bildungsprozesse. Damit liegt der Fokus auf
dem gesellschaftlich definierten Universum des Lernens. Eine vom Individuum her gedachte
Verortung der Lernbedirfnisse wirde an den motivationalen Wurzeln des Schreibens und
Lesens ansetzen, die schon ihre Entstehung entziindet haben.

Verbundenheit
Erweiterung der Handlungsfahigkeit
durch Kommunikation
(Verstehen und Mitteilen),
Teilhabe und Vernetzung

\ Selbststindigkeit

Erweiterung der Handlungsfahigkeit
durch Informationsbeschaffung,
Selbstverwirklichung und Kritikfahigkeit

Lese- und
Schreibkompetenz

Abbildung 45. Motivationale Verankerung der Lese- und Schreibfahigkeit

Mit dem Blick auf die motivationale Seite verbindet sich das Erlernen fundamentaler Kultur-
techniken mit den individuellen Grundbedurfnissen der Kompetenzerweiterung, der Steige-
rung von Verbundenheit und der Optimierung von Selbststeuerung und Unabhangigkeit (vgl.
Kapitel 3.3.4). Die Grundstufe hat in diesem Zusammenhang den unschétzbaren Vorteil, zur
Motivierung von vielleicht kleinen, aber im Einzelfall durchaus zentralen Erweiterungen in
diesen Bereichen, eine individuelle, nicht eine soziale Bezugsnorm (Rheinberg, 2002) an-
setzen zu koénnen.

*! Bildungsdirektion des Kantons Ziirich (2008b). Lehrplan fiir die Kindergartenstufe des Kantons Ziirich (als
PDF erhéltlich unter www.vsa.zh.ch - Downloads = Lehrplan).
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3.3.6.3 Fortschritte an der Balkenwaage

Fur die Erforschung der kognitiven Entwicklung und der Entwicklung des Problemldsens
spielen Aufgaben an der Balkenwaage mittlerweile seit mehr als fiinfzig Jahren eine wichtige
Rolle (Siegler & Chen, 1998). Die Balkenwaage bietet gegeniiber abstrakteren mathemati-
schen Aufgabensettings den Vorteil, dass die Anwendung von Strategien und Regeln sowohl
bei jingeren Kindern als auch bei Jugendlichen oder Erwachsenen im gleichen Kontext unter-
sucht werden kann. Schon bei jungeren Kindern sind die Ldsungsversuche nicht durch reine
Willkar, sondern durch die Suche nach Regeln, die Voraussagen und Erklarungen ermdgli-
chen, bestimmt.

Im Zusammenhang mit Schatzaufgaben an der Balkenwaage lokalisiert Robbie Case (1999)
in der mittleren Kindheit (3% bis 11 Jahre) drei verschiedene Kontrollstrategien oder Ent-
wicklungsstufen. Die zugrunde liegende Aufgabe an der Waage besteht in diesem Fall darin,
bei einer Waage mit fixiertem Balken und Gewichten auf beiden Seiten vorherzusagen, wel-
che Seite sich gegen oben bzw. gegen unten bewegen wirde, wenn die Stitzen entfernt wer-
den. Die Losung auf der Substufe 0 (3% bis 5 Jahre) wird als operationale Konsolidierung
bezeichnet. Ihr hervortretendes Kennzeichen ist die Eindimensionalitat. Die Kinder konzen-
trieren sich lediglich auf die Zahl der Gewichte und bestimmen diese auf jeder Seite durch
Zahlen, um eine VVorhersage zu machen. Auf der Substufe 1 (5 bis 7 Jahre) liegt die L6sung in
der operationalen Koordination: Neben der Zahl wird das eigentliche Gewicht als weitere
Dimension einbezogen. Substufe 3 (9 bis 11 Jahre) beinhaltet eine elaborierte Koordination,
weil neben dem Gewicht nun auch der Abstand zum Drehpunkt bertcksichtigt wird. Dies ge-
schieht zum Beispiel additiv, indem Gewicht und Abstand addiert werden.

Siegler und Chen (1998) beschreiben dementsprechend vier Regeln, die sie ebenfalls mit Al-
tersabschnitten in Verbindung bringen. Regel | gilt fir die meisten Vier- bis Flnfjahrigen.
Kinder dieses Alters verwenden fiir ihre VVorhersage die Zahl der Gewichte. Die Seite mit
mehr Gewichten wird sich ihrer Ansicht nach senken. Weitere Bedingungen werden (noch)
nicht berucksichtigt. Regel 1l ist bei Acht- bis Neunjahrigen verbreitet. Bei gleicher Anzahl
Gewichten auf beiden Seiten nehmen sie zusatzlich den Abstand vom Drehpunkt ins Visier.
Bei ungleicher Anzahl Gewichte stiitzen sie sich aber immer noch auf die Zahl allein. Regel
I11 wird bei den meisten Kindern ab zwolf oder dreizehn Jahren eingesetzt. Nun werden Ab-
stand und Gewicht gleichzeitig berticksichtigt, aber es fehlen noch verlassliche Vorstellungen
daruber, wie die beiden Grossen bei wechselnden Bedingungen zu verrechnen sind. Die ela-
borierte Regel IV schliel3lich, welche die Berechnung der Drehmomente als Grundlage der
Vorhersage verwendet (Multiplikation Distanz x Gewichte pro Seite), kann selbst bei Er-
wachsenen nicht immer vollstandig beobachtet werden.

Die beschriebenen Regeln und Lésungsstrategien machen klar, dass Kinder in der Grundstufe
noch mehrheitlich eindimensional begriindete Losungsansétze beschreiten werden. Richtige
Ldsungen stellen sich so nur unter bestimmten Voraussetzungen ein. Aber auch die Ausrich-
tung auf zwei Dimensionen fuhrt noch haufig zu Fehlern, weil die Kinder (und Erwachsene)
den Bezug der beiden Elemente nicht in eine Regel bzw. einen Rechenvorgang transferieren
konnen. Aus den Bemerkungen von Siegler und Chen (1998) geht auf diesem Hintergrund
auch hervor, dass offenbar ein schulisches Vermittlungsdefizit beztglich der Anwendung von
Regeln und Strategien fir die doch recht alltagsnahe Problemstellung an der Balkenwaage —
oder allenfalls fiir (mathematische) Probleme ganz generell — besteht.

180



In der Grundstufe verwendete Aufgaben

Die in der vorliegenden Begleitstudie verwendeten Aufgaben an der Waage unterscheiden
sich von den oben geschilderten VVorgaben. Die Kinder mussten nicht VVorhersagen fiir eine
gegebene Situation erarbeiten, sondern versuchen, das Gleichgewicht durch die richtige Plat-
zierung von jeweils einem oder von zwei Gewichten aktiv herzustellen. AuRerdem wurden sie
aufgefordert, die gefundene LGsung bzw. das Verhalten der Waage (Gleichgewicht ja/nein) zu
begriinden. Erst die Begriindung zeigt, ob das Ergebnis zufallig oder aufgrund eines mathe-
matischen Konzeptes gefunden wurde. Die Aufgaben an der Balkenwaage hatten vor allem
zum Ziel, die Anwendung und Entwicklung von Ldsungsstrategien zur Herstellung des
Gleichgewichts zu beobachten. Dementsprechend lauten die Fragen: Wie rasch finden die
Kinder die Losungen? Verfiigen sie (bzw. lernen sie) ber Strategien und Regeln?

Die Aufgaben an der Waage représentieren zwei Varianten des Gleichgewichts mit den vier
Aufgabenstellungen. Die beiden ersten Aufgaben sollten in erster Linie sicherstellen, dass das
Prinzip des Gleichgewichts verstanden und durch Beobachtung der Balkenreaktion erfahren
wird:

Eindimensionales Gleichgewicht

1. Durchgang: Ein Gewicht héngt bei der Zahl sechs, mit
einem Gewicht Gleichgewicht suchen
lassen.>

2. Durchgang: Zwei Gewichte héngen bei der Zahl drei.
»,DU bekommst auch zwei Gewichte. Wo
hangst du sie hin, damit die Waage wieder = {
im Gleichgewicht ist?*®

Zweidimensionales (additives) Gleichgewicht

3. Durchgang: Wieder hdngen zwei Gewichte bei der Zahl drei. ,,Du bekommst jetzt aber
nur ein Gewicht. Wo héngst du es hin, damit die Waage wieder im Gleich-
gewicht ist?*

4. Durchgang: Ein Gewicht hangt bei der Zahl acht. ,,Du bekommst jetzt zwei Gewichte. Wo
héngst du sie hin, damit die Waage wieder im Gleichgewicht ist?*

Strategien zur Herstellung des eindimensionalen Gleichgewichts

Die anféanglichen Versuche der Kinder zum eindimensionalen Gleichgewicht lassen drei un-
terschiedliche Strategien erkennen. Es handelt sich um die drei ungleich erfolgreichen Vorge-
hensweisen Versuch und Irrtum, schrittweises Suchen und Prinzip der gleichen Zahl. Tabelle
30 verbindet diese beobachteten Strategien hypothetisch mit moglichen gedanklichen Be-
gleitprozessen. Die beiden ersten Strategien konnen, obwohl sie sich beziglich Systematik
erheblich unterscheiden, als ,,vormathematisch* bezeichnet werden. Sie folgen eher einer all-
gemeinen Experimentier- und Effektfreude als der Einsicht in eine GesetzmaRigkeit. Der Fo-
kus der Aufmerksamkeit ist ganz auf die Reaktion des Balkens gerichtet. Das erzielte Gleich-
gewicht kann im besten Fall im Nachhinein erklart werden, was dazu fiihren kann, dass beim
Erkennen der Gleichheit der Zahl links und rechts am Balken ad hoc eine neue Strategie
»gleiche Zahl* generiert wird (siehe ,,Lerneffekte* unten). Einige Kinder wandten diese Stra-
tegie gleich auf Anhieb an.

52 Mit der gefundenen Losung wird das Prinzip des ,,Gleichgewichts* verdeutlicht (,,Der Balken ist gerade.*)

%% Unter dieser Vorgabe ware auch moglich, eine additive Lésung anzuwenden (z. B. 3 +3 =2 + 4 oder 3 + 3 =
1+ 5). Das hat allerdings bei den ersten zwei Aufgaben kein Kind praktiziert. Das obige Bild zeigt eine solche
Losung fur die vierte Aufgabe (8 =1 + 7).
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Tabelle 30: Strategien fiir die Herstellung des einfachen Gleichgewichts

Strategie 1 Strategie 2 Strategie 3
Versuch und Irrtum Schrittweises Suchen Gleiche Zahl
Hange das Gewicht irgendwo auf Hange das Gewicht (weit innen o- Wie lautet die Zahl, an der das Ge-
und schau, was passiert. der weit auBen) auf und schau, was  wicht hangt / die Gewichte hdngen?
Lésung? passiert.
Nein = Hange das Gewicht erneut =>» Geht der Balken nach unten, = Hénge das Gewicht / die Ge-
irgendwo auf, schau wieder, was gehe schrittweise nach innen. wichte an die gleiche Zahl.
passiert. = Geht der Balken nach oben, ge-
usf. he schrittweise nach aufB3en.

Mit dem Losungsweg ,,gleiche Zahl* (welche nicht die Anzahl Gewichte betrifft, sondern der
auf dem Balken markierte Abstand vom Drehpunkt) macht man so lange keine Fehler, als die
gleiche Anzahl Gewichte dargeboten wird. Dieses ,,Prinzip der gleichen Zahl* erwies sich a-
ber, nachdem es bei den ersten Aufgaben zum Erfolg gefuhrt hatte, als besonders dominant,
auch wenn die Bedingungen &nderten. Es wurde nicht nur beim einfachen Gleichgewicht an-
gewandt, sondern auch unter den neuen Bedingungen der dritten und vierten Aufgabe, ob-
wohl die Voraussetzungen hier durch die ungleiche Anzahl Gewichte ganz andere sind. Bei
vielen Kindern war zu beobachten, dass die Unangemessenheit des Vorgehens entweder
schon vorher erahnt oder dann zumindest unmittelbar bei der Ausfiihrung erkannt worden ist.
Die Begrindung des Scheiterns kam in solchen Fallen sehr spontan und lautete typischer-
weise: ,,Weil es hier zwei Gewichte sind und hier nur eines.*

% Lésungen auf Anhieb (nur 1 Versuch)
100 Aufgabe 1 MW Aufgabe 2 mAufgabe 3 mAufgabe 4 I
90 — 96
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7 79
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0 Oemlll @000
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Abbildung 46: Prozentualer Anteil richtiger L6sungen auf Anhieb (nur 1 Versuch). Die Messzeitpunkte
sind: T1: Herbst 2005, T2: Juni 2006, T3: Juni 2007, T4: Juni 2008

Anzahl Versuche

Bei der zweiten und der vierten Aufgabe kamen direkte Lerneffekte zum Tragen, indem die
Ldsungen rascher gefunden wurden als in den unmittelbar vorher gelsten Aufgaben eins und
drei. In Abbildung 46 ist dieses bessere Abschneiden am jeweils hoheren Anteil der Losungen
auf Anhieb (nur ein Versuch war notig) zu erkennen. Die erste Aufgabe ,,ein Gewicht bei der
Sechs* l6sten in der ersten Erhebung zu Beginn der Grundstufe (T1) 35% der Kinder auf An-
hieb und die zweite Aufgabe ,,zwei Gewichte bei der Drei“, die unmittelbar danach folgte,
konnten bereits 52% sofort richtig 16sen. Die Erfahrungen mit der ersten Aufgabe machen die
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zweite Aufgabe offenbar ,leichter”, weil die Strategie ,,Hange an die gleiche Zahl“ generiert
wird (effektiv leichter als die erste ist sie nicht). Diese Ubertragungseffekte von Aufgabe 1
auf Aufgabe 2 kamen in allen Erhebungen mehr oder weniger deutlich vor (siehe Differenzen
Aufgabe 1 vs. Aufgabe 2 und Aufgabe 3 vs. Aufgabe 4 in der Abbildung).

Der erheblich groliere Schwierigkeitsgrad des zweidimensionalen oder additiven Gleichge-
wichts in Aufgabe 3 und 4 spiegelt sich mehr in den vergleichsweise seltenen Lésungen. In
den allermeisten Féllen fehlte den Kindern die Einsicht in die bestehende Problematik und in
mogliche Strategien. Wie gerade erwahnt, kam das Prinzip ,,gleiche Zahl“ hdufig an erster
oder, nach einem missgliickten alternativen Versuch, gleich an zweiter Stelle zur Anwendung.
Die Devise ,,Wende im Zweifelsfall an, was sich schon einmal bewéhrt hat!*, scheint hier lei-
tend gewesen zu sein. Trotz der Schwierigkeit nimmt die ,,Losung auf Anhieb* auch bei die-
sen Aufgaben unlbersehbar zu. Bei Aufgabe 4 setzt der Zuwachs etwas friiher an und verlauft
eher kontinuierlich, mit einem zusétzlichen Sprung im dritten Grundstufenjahr (5%, 17%,
31%, 61%). Fur Aufgabe 3 brauchen die Kinder langer. Erst im dritten Jahr schaffen 36% der
Kinder die Aufgabe mit einem einzigen Versuch.

8 Aufgabe 1 8 Aufgabe 2
7 7

6 6

5 5

4 4

MmN bl

° T1 T2 T3 T4 ° T1 T2 T3 T4
8 Aufgabe3 g Aufgabe 4
7 [ 7
6 6

T T2 T3 T4 1 T2 T3 T4

Abbildung 47: Aufgaben an der Rechenwaage. Durchschnittliche Anzahl Versuche und Standardab-
weichungen von der ersten bis zum dritten Erhebung

Der Langsschnitt vom ersten bis zum vierten Erhebungszeitpunkt in Abbildung 47 offenbart
nicht nur die Reduktion der durchschnittlichen Anzahl Versuche bei den Aufgaben 1 und 2,
sondern auch eine Verkleinerung der Streuung.>* Die Aufgaben 3 und 4 zum zweidimensiona-

> Abbildung 47 veranschaulicht den Verlauf ohne den einzelnen Extremwert von 22 Versuchen im Juni 2007,
der eindeutig als Ausreiler zu werten ist (siehe Beispiele unten).
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len Gleichgewicht, welche Rechenoperationen erforderlich machen, zeichnen sich nicht durch
einen entsprechenden Rilckgang der Streuungen aus. Die Anzahl Versuche bis zur richtigen
Losung ist bei diesen beiden Aufgaben individuell sehr unterschiedlich.

Begrindungen und Strategien

Als ,,richtige L6sung* wird bei allen vier Aufgaben die Befestigung der Gewichte an der rich-
tigen Zahl bezeichnet. Das muss nicht bedeuten, dass eine zutreffende Begriindung genannt
bzw. die richtige Rechenoperation gebildet wurde. Um schlie8lich zuféllige von gezielten L6-
sungen unterscheiden zu kdnnen, wurde deshalb im Anschluss an jede Ldsung nach der Be-
grindung gefragt: ,,Warum ist die Waage jetzt im Gleichgewicht? Warum stimmt es jetzt?*

Die Antworten von Nico zur Aufgabe 3 (3 + 3 = 6) spiegeln die Schwierigkeit vieler Kinder,
trotz gefundener Losung (oft nach etlichen Versuchen) eine exakte Begriindung zu nennen.
Am Ende des ersten Grundstufenjahres (Juni 2006) lautet das Protokoll zu Nicos Versuchen
SO:

Interviewer: ,,Jetzt bekommst du nur ein Gewicht.** Schnell nimmt Nico das Gewicht aus der
Hand des Interviewers und héangt es an die Zahl 10, dann versucht er es bei der 3. Der Inter-
viewer fragt: ,,Ja, jetzt ist es die gleiche Zahl, aber warum ist es zu wenig?*“ Nico: ,,Weil du
zwei hast.”* Interviewer: ,,Ja, genau. Was konntest du jetzt machen?* Jetzt fahrt Nico mit sei-
nen Versuchen fort. Er héngt das Gewicht an die 2, als néchstes an die 1, dann an die 4, an
die 5, schlieBlich an die 6. ,,Jetzt ist es gut. Warum?* ,,Weil ich es dahin gehangt habe und
du dort.* (7 Versuche)

Auf den ersten Blick scheinen Nicos Ldsungsversuche ziemlich wahllos zu sein. Sie folgen
aber durchaus bestimmten Uberlegungen, die allerdings spekulativ und erfolglos bleiben, weil
sie im Wesentlichen eindimensional ausgerichtet sind. Nico beginnt am duReren Ende des
Balkens bei der Zahl 10. Mdoglicherweise nimmt er an, dass er sein einzelnes Gewicht mit
Hilfe der Distanz ausgleichen muss. Aber Nico erkennt nicht, wie er Gewicht und Distanz auf
einen Nenner bringen kdnnte. So bleibt sein Lésungsversuch einzig auf die Distanz ausgerich-
tet. Weil der Versuch misslingt, wendet er das eindimensionale Prinzip ,,gleiche Zahl* an, das
sich unmittelbar vorher bewahrt hatte (bei Aufgabe 2), bei dieser neuen Aufgabe jedoch nicht
funktionieren kann, weil er nur Gber ein Gewicht verfiigt. Danach folgen Versuche im ersten
Balkenabschnitt, was einer Umkehrung der vorherigen Distanz-ldee gleichkommt. Nico
beginnt nahe beim Drehpunkt und sucht dann in diesen Abschnitt weiter bis zur Lésung. Die
abschlieBende Begriindung bleibt wiederum eindimensional, indem sie lediglich eine vage
Lokalisierung bezeichnet.

Ein Jahr spéter ...
Nico, er ist inzwischen 6 Jahre und 3 Monate alt, beginnt wieder am Ende des Balkens. Das
Protokoll vom Juni 2007 hélt zur gleichen Aufgabe (3 + 3 = 6) fest:

Nico nimmt das Gewicht entgegen und hangt es beinahe hastig an die 10. Als er bemerkt,
dass es zu schwer ist, nimmt er sein Gewicht und héngt es der Reihe nach an die 9, die 8, die
7 und dann an die 6. Interviewer: ,,Wieso stimmt es jetzt?*“ Nico schaut mehrmals auf die bei-
den Balkenabschnitte der Waage, lacht und antwortet: ,,Weil es gleich schwer ist.* (5 Ver-
suche)

Nach dem erfolgslosen ersten Versuch am Balkenende geht Nico zur Strategie ,,Schrittweises
Suchen* Uber. Die Unerklarbarkeit und damit die ungentigende Verfiigbarkeit des Ergebnisses
sind offensichtlich. Die Begrindung konzentriert sich dieses Mal auf das Gewicht, ohne die
Anzahl und den Abstand zu integrieren. Fur Nico scheint sich das Vorgehen bewahrt zu ha-
ben. Bei der vierten Aufgabe greift er, nach dem erneuten Einstieg am Balkenende, wiederum
auf die Suchstrategie zurtick. Zur vierten Aufgabe (8 = 4 + 4) steht im Protokoll:
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Links hangt ein Gewicht an der 8; Nico bekommt zwei Gewichte und hangt sie unverziiglich
an die 10. Als der Balken nach unten sackt, entnimmt er sie und hangt sie, die gleiche Metho-
de wie im letzten Versuch anwendend, via die 9, die 8, die 7, die 6 und die 5 im siebten Ver-
such an die Zahl 4. Nicos Begrindung bleibt unverandert: ,,Weil es gleich schwer ist.*
(7 Versuche)

Noch ein Jahr spéter ...

Im Juni 2008 stehen wir am Ende der dreijéhrigen Grundstufenzeit Nicos, der jetzt 7 Jahre
und 3 Monate alt ist. Das Verhalten an der Balkenwaage zeigt eine interessante Mischung aus
den friheren Versuchen und der Einsicht in GesetzmaRigkeiten bzw. in rechnerische Lésun-
gen. Das Protokoll beschreibt dies so:

Aufgabe 3 (3 + 3 = 6). Nico nimmt das Gewicht entgegen und méchte es in einem ersten Im-
puls sogleich an die 10 hangen, platziert es letztlich aber doch an der 6. Interviewer: ,,Wa-
rum an die 6? Warum stimmt es jetzt?** Nico lachelt: ,,Weil jetzt 3 vorne ist*, er meint damit
die linke Balkenseite, was er mit dem Zeigefinger unterstreicht, ,,und das habe ich bei einer
,Gigampf-Dings* (einer Schaukel, Anm.) gesehen — mein Bruder ist eben schwerer und nach-
her rutscht er immer ein bisschen nach hinten und ich jeweils nach vorne. Darum weif3 ich es
jetzt.** (1 Versuch)

Nico gibt sich mit einiger Uberzeugung (,,Darum weif ich es jetzt*) als Alltags-Physiker zu
erkennen. Er schopft seine Einsicht aus der praktischen Erfahrung mit der Schaukel (wobei
nicht ganz klar wird, ob er die Anpassung der Gewichtsverteilung mit den Bezeichnungen
»hach hinten“ und ,,nach vorn* tatséchlich in die richtigen Worte fasst). Den eigentlichen Re-
chenvorgang nennt er nicht als Begriindung. Eine noch unvollstandige Variante dazu folgt bei
der vierten Aufgabe:

Aufgabe 4 (8 = 4 + 4). Ein Gewicht héngt links an der 8. Nico erhalt zwei Gewichte. Er fahrt,
leise vor sich hin zéhlend, in einem ersten Versuch bei der 10 beginnend, in einem zweiten bei
der 8, mit dem Zeigefinger der rechten Hand seinem Balkenabschnitt entlang, ohne seine Ge-
wichte zu platzieren. Schliel}lich hangt er die Gewichte eher Uberraschend an die 1. Als seine
Balkenhélfte oben bleibt, fragt der Interviewer: ,,Warum ist das zu wenig?* Nico entnimmt
die Gewichte wortlos und hangt sie in einem zweiten Versuch korrekt an die 4. Interviewer:
,,Warum stimmt es jetzt?** ,,Weil die 4 die Halfte von 8 ist.** (2 Versuche)

Um zu prufen, ob sich die gefundene Lésung zu einer bleibenden rechnerischen Regel ver-
festigt hat, wird Nico eine Zusatzaufgabe gestellt: Links hangt ein Gewicht bei 10, Nico be-
kommt zwei Gewichte (10 = 5 + 5 ... oder jede andere Kombination). Wie bei der voran-
gehenden Aufgabe hangt er seine beiden Gewichte zun&chst an die 1, entfernt sie aber so-
gleich wieder und platziert sie bei 5. Die Begriindung lautet analog: ,,Weil die 5 die Halfte
von 10 ist.** (2 Versuche)

Wenn Nico eine zweifelsfreie Einsicht in den Rechenvorgang héatte, wéren die anféanglichen
Fehlversuche bei der 1 nicht erklarbar. AuBerdem beinhaltet die Erklarung ,.ist die Halfte
von“ nicht die verlangte Operation und sie ist auf eine ungerade Zahl (z. B. 7 = 3 + 4) nicht
anwendbar. Es dirfte demnach eher so sein, dass er erst eine intuitive, aber noch nicht wirk-
lich verfestigte und verbalisierbare Idee der richtigen Berechnung entwickelt hat. Der Schritt
zur Endform dirfte nicht mehr grof? sein — auf’er wenn Nico an diesem Punkt auf seine All-
tagsphysik angewiesen bleibt.

Transfer und Losungsvarianten

Es gibt in der Untersuchungsgruppe schéne Beispiele daftr, wie die vollstandige Einsicht in
den Berechnungsvorgang die Anwendung auf verschiedene Aufgaben zu einem Kinderspiel
macht und sogar multiple Lésungsvarianten ermdéglicht. So bekundet Manuel keinerlei Miihe
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mit Aufgabe 3 und Aufgabe 4, wo er laut Protokoll vom Juni 2008 mehrere Varianten vor-
schlagt:

Aufgabe 3 (3 + 3 = 6). Manuel platziert sein Gewicht auf Anhieb bei 6. Interviewer: ,,Und
warum ist das jetzt gleich?* Manuel: ,,Weil 3 plus 3 = 6 gibt.** (1 Versuch)

Aufgabe 4 (8 = 4 + 4). Manuel hangt ein Gewicht an die 7 und das andere an die 1, wodurch
die Waage ins Gleichgewicht gelangt. Er erklart: ,,7 plus 1 ergibt 8. Vom Interviewer nach
weiteren Losungsmoglichkeiten gefragt, erklart er: ,,Ja, 6 + 2 und 5 + 3.* (1 Versuch)

Erstaunlicherweise nennt Manuel die sonst mehrheitlich praktizierte Losung 4 + 4 nicht. Er ist
ganz auf die Bandbreite moglicher Loésungsvarianten ausgerichtet. Es besteht jedoch kein
Zweifel, dass auch diese nahe liegende Ldsung beherrscht.

Ein Transfer mit Verzogerung ist bei Claudia im Juni 2008 zu beobachten. Bei einer Zusatz-
aufgabe ist die im dritten Anlauf gefundene L6sung mit einem Aha-Erlebnis verbunden.

Aufgabe 3 (3 + 3 = 6). Der Interviewer gibt Claudia ein Gewicht, welches sie umgehend bei
der Position 6 anbringt. Ihre Begriindung: ,,Weil, &hm, 3 plus 3 gibt 6.““ (1 Versuch)

Aufgabe 4 (8 = 4 + 4). Ein Gewicht hangt an der 8. Claudia bekommt zwei Gewichte und
hangt sie an die 4 mit der Begriindung: 4 plus 4 ist 8. (1 Versuch)

Zusatzaufgabe (10 = 5 + 5). Claudia erhalt zwei Gewichte. Offensichtlich etwas verunsichert
platziert sie diese nach einigen Sekunden bei 1. Als sie bemerkt, dass die Waage nicht ins
Gleichgewicht kommen will, entfernt sie die Gewichte und hangt sie an die 6. Als sie sieht,
dass sich der Balken auf ihrer Seite nach unten neigt, unternimmt sie einen dritten Versuch
mit dem Kommentar: ,,Ah, jetzt weil? ich es — an die 5!** Interviewer: ,,Warum ist es jetzt rich-
tig?** Claudia: ,,Weil 5 plus 5 gibt 10.** (3 Versuche)

Je sattelfester die ndtigen Rechenoperationen verankert sind, desto umfassender sind Flexibi-
litdt und Anpassungsleistungen gewéhrleistet. Manuel verflgt Gber beides. Dementsprechend
findet er am Ende der Grundstufe alle Losungen auf Anhieb und auf rechnerischem Weg.
Claudia kennt zu diesem Zeitpunkt bei den Standardaufgaben ebenfalls alle Lésungen sofort
und mit der entsprechenden Operation als Begrindung, dennoch sitzt bei ihr noch irgendwo
ein Restproblem, welches den Transfer auf die analoge Zusatzaufgabe erschwert. Beziglich
Verflgbarkeit und Flexibilitat unterscheiden sich Manuel und Claudia. Die Gegentiberstel-
lung der Anzahl Versuche vom Beginn bis zum Ende der Grundstufe in Abbildung 48 unter-
streicht den vorhandenen Unterschied.

8 Manuel 8 —Claudia
—e— Aufgabe 1 (6) —e— Aufgabe 1 (6)
7 7
—O— Aufgabe 2 (3+3) —O— Aufgabe 2 (3+3)
6 6
—a&— Aufgabe 3 (3+3=6) —a&— Aufgabe 3 (3+3=6)
5 5

- O - Aufgabe 4 (8=4+4) - TF - Aufgabe 4 (8=4+4)

1 . g 1 |-, \J 1r

T T2 T3 T4 T T2 T3 T4

Abbildung 48: Manuel und Claudia: Anzahl Lésungsversuche im Langsschnitt
(T1: Herbst 2005, T2: Juni 2006, T3: Juni 2007, T4: Juni 2008)
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Manuel hat bereits zu Beginn der Grundstufe (T1 in Abbildung 48) lber das Konzept des
Gleichgewichts verfugt und an der Waage durchwegs ohne Fehlversuche rekonstruieren kon-
nen (Aufgaben 1 und 2. In der Abbildung ist der Verlauf der Losungen zu Aufgabe 1 durch
die Linie zu Aufgabe 2 verdeckt). Bis zur vollstdndigen Erarbeitung des Gleichgewichts-
Konzepts bendtigte Claudia hingegen eine langere Entwicklungsphase. Erst am Ende des
zweiten Jahres (T3) konnte sie die Aufgaben 1 und 2 auf Anhieb I6sen (auch diese Linien
sind in der Abbildung verdeckt).

Beim additiven Gleichgewicht hat sich Manuel ab dem Ende des ersten Jahres (ab T2) stetig
verbessert, um schlieRlich im letzten Jahr auch dieses rechnerische Konzept zu beherrschen.
Bei Claudia deuten sich Verstandnisschwierigkeiten in Form von zwei rickschrittlichen Lo6-
sungen an. Davon betroffen ist Aufgabe 3 beim zweiten und Aufgabe 4 beim dritten Erhe-
bungszeitpunkt. Ganz offensichtlich sind die ersten zwei Grundstufenjahre bei Claudia nicht
mit einer stetigen Weiterentwicklung und Konsolidierung des Regelverstandnisses verbunden
wie bei Manuel. Bei Claudia handelt es sich vielmehr um eine verldngerte Phase der Regel-
Unsicherheit.

Verlorene Zuversicht

Wahrend Manuel und Claudia von den Lehrerinnen gute bis tberdurchschnittliche mathe-
matische Fahigkeiten attestiert werden, liegt diese Einschédtzung bei Fiona weit unter dem
Durchschnitt. Fiona ist rasch verunsichert und beginnt dann konzeptlos nach Versuch und Irr-
tum zu handeln. Das Protokoll zur Reaktion bei Aufgabe 4 am Ende der Grundstufe illustriert
dies wie folgt:

T4, Aufgabe 4 (8 = 4 + 4). Fiona erhalt zwei Gewichte. Als sie diese an die 10 hangt (10 +
10), sackt der Balken auf ihrer Seite rasch nach unten. Interviewer: ,,Warum ist es zu viel ?**
Fiona gibt keine Antwort, sondern platziert eines ihrer beiden Gewichte bei 1, das andere bei
6 (1 + 6). Als die Waage nicht reagiert, entfernt Fiona das eine Gewicht bei der 1 und hangt
es in einem dritten Versuch an die 8 (6 + 8). Im vierten Versuch hangt sie das vorher bei der
6 platzierte Gewicht neu an die 1 (1 + 8). Danach verschiebt sie das Gewicht von der 1 zu-
nachst zur 3 (3 + 8), danach (6. Versuch) zur 4 (4 + 8) und schliellich — nach langerem Z6-
gern — an die 2 (2 + 8, 7. Versuch). Da sich der Balken auf ihrer Seite erneut nach unten
neigt, nimmt sie nun stumm das nach wie vor an der 8 hangende Gewicht und platziert es bei
der 6 (2 + 6), wodurch die Waage ins Gleichgewicht gelangt. Interviewer: ,,Warum stimmt es
jetzt?* Fiona Uberlegt lange, gesteht letztlich aber ein, dass sie es nicht wisse. Auch auf eine
Nachfrage hin findet Fiona keine Erklarung fir das nun bestehende Gleichgewicht. Um die
Situation an diesem Punkt nicht einfach abzubrechen, fragt der Interviewer abschlie}end:
,,Was gibt den 2 und 6?* ,,Das gibt 8, stellt Fiona nun ohne Zbgern fest. (8 Versuche)

Was am Vorgehen von Fiona auffallt, ist die offensichtliche Suche nach einer kombinierten
Losung aus zwei verschiedenen Gewichtspositionen. Das geschieht jedoch intuitiv bzw. nach
dem Prinzip von Versuch und Irrtum. An diesem Punkt kann Fiona nicht auf die Erfahrung
mit Aufgabe 2 zurlckgreifen. Bei Aufgabe 2, wo sie kurz vorher ebenfalls zwei Gewichte zu
platzieren hatte, kam Fiona auf Anhieb auf diese Lésung (3 + 3). Wie das Verlaufsbild der
Losungen zeigt (Abbildung 49, links), beherrscht Fiona die Herstellung des einfachen Gleich-
gewichts seit dem Ende des ersten Grundstufenjahres (T2) fehlerlos. Sie verfligt demzufolge
uber die einfache Grundregel. Ihr Problem scheint die Zahlzerlegung zu sein (,,Wie setzt sich
8 zusammen?*), weitaus weniger die Verkniipfung, die bei Aufgabe 3 verlangt ist (,,Was gibt
3 + 3?7*). Dieses Problem flihrte vor allem am Ende des zweiten Jahres (T3) zu einer Eskalati-
on der Fehlversuche (22 Versuche).
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Abbildung 49: Fiona: Links: Anzahl L6sungsversuche im Langsschnitt. Rechts: mathematische Einzel-
fertigkeiten (T1: Herbst 2005, T2: Juni 2006, T3: Juni 2007, T4: Juni 2008)

Der Untersuchungszeitraum ist fir Fiona durch einige ungiinstige Entwicklungen gekenn-
zeichnet. Bei den Einzelfertigkeiten nimmt zwar die Zahlfertigkeit leicht zu (Abbildung 49,
rechts), daftr erleidet ihr Zahlverstdndnis eine zunehmende Verschlechterung. Die Genauig-
keit der Schatzungen auf dem Zahlenstrahl fiir die Zahlen 10 und 20 lag anfanglich tiber dem
Durchschnitt der untersuchten Kinder (gegen +1.0 bzw. +1.5). In der Folge stagnierte Fiona in
dieser Hinsicht, so dass am Ende eine vergleichsweise schlechte Schatzgenauigkeit vorlag. In
der gleichen Zeit geriet Fionas Erfolgszuversicht, die zu Beginn schon unterdurchschnittlich
ausgepragt war, vollends aus dem Lot (z-Werte: T1/T2/T3/T4=-96/-1.3/-1.3/-2.27).
Fionas Schwierigkeiten erstrecken sich offensichtlich nicht auf samtliche der gestellten Auf-
gaben und sie haben sich zum Teil erst im Verlauf der Untersuchungsperiode entwickelt. Die-
ser Umstand ist im Rahmen der gegebenen Hinweise nicht abschlieBend zu interpretieren. Mit
grolRer Wahrscheinlichkeit ist die verlorene Erfolgszuversicht aber nicht nur eine Neben-
erscheinung, sondern ein Kernelement in Fionas Entwicklungsverlauf. Bis jetzt erhielt Fiona
Unterstutzung im Bereich Logopéadie. Um allenfalls vorhandene mathematische Probleme im
Detail angehen zu kdnnen, waren entsprechende FérdermalRnahmen, die sich auf eine genaue-
re Abklarung stltzen, eine nahe liegende Konsequenz. Ihre Verunsicherung hat aber mogli-
cherweise andere Wurzeln, die eher auf der Beziehungsebene und bei Fionas angeschlagenem
Selbstwertgefiihl zu suchen sind.

Folgerung: VVom spielerischen Versuchen zum verstehenden Lernen

An der Balkenwaage ist gut zu beobachten, ob und wie die Kinder, von einem spielerischen,
eher intuitiven Umgang mit den gestellten Problemen zu Ldsungsstrategien und schlieRlich zu
den mathematischen Regeln gelangen. Die gesuchten Lésungen offenbaren die vorhandene
oder nicht vorhandene Flexibilitat und allenfalls bestehende Schwierigkeiten und Grenzen.
Das mathematisch grundlegende Konzept ,,gleich vs. ungleich® erhdlt an der Waage eine
konkret erfahrbare und groRtmaégliche Veranschaulichung in Form einer ,,Gleichung®.

Wie sich gezeigt hat, gehen Kinder im Grundstufenalter sehr selten chaotisch an die Aufgaben
heran, sie setzen Strategien ein und versuchen, Regeln zu generieren (vgl. Siegler & Chen,
1998). Dies gelingt je nach Entwicklungs- und Erfahrungsstand unterschiedlich. Wie in ande-
ren Problemsituationen zeigt sich auch hier, dass Losungen, die in einem Fall erfolgreich
sind, in einem anderen Fall in die Irre fiihren kdnnen. Das ist in erster Linie dann der Fall,
wenn eindimensionale Lésungsansétze auf komplexere Aufgaben Gbertragen werden. Die Un-
angemessenheit derartiger Ubertragungen wird durch das Verhalten der Waage sofort aufge-
deckt. Praktisch alle untersuchten Kinder wurden durch diesen objektiven Umstand nicht et-
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wa entmutigt, sondern erst recht motiviert und zu neuen Versuchen angespornt. (Etliche Kin-
der kommentierten den Einsatz der Waage im Interview erwartungsvoll mit der Bemerkung:
»Ah, das kenne ich vom letzten Jahr.*) In kurzer Zeit entwickelte sich so eine Situation selbst
gesteuerten Lernens und Experimentierens. Im spielerischen Experimentieren mit moglichen
Losungen haben sich die Kinder als Lernende entpuppt, ohne dass man ihnen diese Rolle héat-
te auferlegen mussen. Uberraschend deutliche Belege dafir stellen die innerhalb der vorgege-
benen Aufgabenkategorien entstandenen Lerneffekte dar. Das Erkennen des Prinzips ,,gleiche
Zahl* flhrte jeweils von der ersten zur zweiten Aufgabe Uber den gesamten Erhe-
bungszeitraum hinweg zu markanten Verbesserungen. Am Ende der zweiten Grundstufe kann
die Mehrheit der Kinder das einfache Gleichgewicht auf Anhieb herstellen. Sichtbar mehr
Muihe bereitet zu diesem Zeitpunkt noch der Wechsel vom Erkennen der gleichen Zahl zum
Verstandnis der Relation von Zahlen (vgl. Stern, 1998). Das Erkennen einer Beziehung wird
bei Aufgabe 3 und 4 verlangt. Dies stellt am Ende der Grundstufe noch gut ein Drittel der un-
tersuchten Kinder vor mehr oder weniger schwer wiegende Probleme. Auf einem Blatt Papier
konnten die Kinder solche Rechnungen sicher I6sen — aber mathematisches Verstehen zeigt
sich erst, wenn Rechenroutine auf reale Probleme transferiert werden kann.

Insgesamt gleicht die generelle Folgerung somit derjenigen beim transitiven Zahlen: Echtes
Verstehen und mathematische Prézision setzen die Entwicklung von Strategien und das Er-
kennen von Regelhaftigkeiten voraus. Das Beispiel Fionas demonstriert auBerdem, dass Kin-
der trotz ermutigender mathematischer Anfangsvoraussetzungen in einen Strudel der Verun-
sicherung geraten kdnnen und ihre mathematische Entwicklung nicht nur stagniert, sondern
als Abwaértsspirale verlduft. Die bloRe Individualisierung dieses Problems ware mit ziemlicher
Sicherheit eine zu einfache Bilanz. Fionas Beispiel steht stellvertretend fur &hnliche Schick-
sale, bei denen sich die Frage nach den Ursachen immer dreifach stellt: Ist das Problem indi-
viduell verursacht? Ist es durch die Situation bedingt, in der das Kind steht? Hangt es mit der
Beziehung zur Lehrperson zusammen?

3.3.6.4 Reprasentation von Zahldimensionen: Der Zahlenstrahl

Das Zahlverstandnis, insbesondere die Vorstellung von der Dimensionalitat von Zahlen im er-
weiterten Zahlenraum, gehort zu den zentralen Entwicklungs- und Forderbereichen der
Grundstufe. Kinder, denen ein vertieftes Zahlverstandnis fehlt, bleiben bei oberflachlichen
Rechenoperationen und mechanischen Z&hlvorgangen stehen. Um Auskunft tiber die vorhan-
dene und sich verédndernde Représentation von Zahldimensionen zu erhalten, wurde ab dem
zweiten Interview am Ende des ersten Grundstufenjahres mit Hilfe des Zahlenstrahls gepruft,
wie genau die Kinder in der Lage sind, vorgegebene Zahlen auf einer Geraden zu lokalisieren.
Diese Aufgabe folgt einer Studie von Siegler und Booth (2004), die mit einer Stichprobe von
Kindern im Kindergarten bis zur zweiten Klasse durchgeftihrt wurde.

Die Verortung von Zahlen auf einem Zahlenstrahl ist fur jungere Kinder eine besonders
schwierige Anforderung. Hinter der Schwierigkeit verbergen sich moglicherweise zwei Be-
dingungen. Die eine betrifft die neurologische Grundausstattung des Gehirns zu einem be-
stimmten Zeitpunkt. Nach dem Modell von Dehaene (1999) ist das Verstdndnis von Zahlen
mental dreifach verankert: linguistisch als Zahlwort, schriftlich als geschriebene Zahl und
analog-raumlich als Position auf einer Zahlenlinie.

Diese drei Kodierungen bedienen sich unterschiedlicher neuronaler Zentren im Gehirn. Zahl
und Zahlwort werden in sprachlichen Zentren des Kortex verarbeitet, wahrend VVorgéange, die
mit dem Abschétzen von Zahlen zu tun haben, separate Gehirnregionen aktivieren (inferiorer
parietaler Kortex beider Hirnhé&lften). In einer Untersuchung mit Hilfe von Magnetresonanz-
tomographie konnten Dehaene et al. (1999) die spezifische Aktivierung dieser Regionen auf-
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zeigen. Bemerkenswert ist, dass bei jingeren Kindern die fir Schatzaufgaben zustandige
Hirnregion noch gar nicht involviert zu sein scheint. Dies ergab eine Studie, die von Aster et
al. (2002) ebenfalls mit Hilfe der Magnetresonanztomographie durchgefihrt haben (s. a.
Weinhold, Schweiter & von Aster, 2003). Dieser Umstand erschwert jungeren Kindern die
Abschéatzung der Position von Zahlen auf einer (mentalen) Zahlenlinie. Der Befund muss aber
nicht zwangslaufig bedeuten, dass die zustdndige Gehirnregion durch Erfahrung nicht akti-
viert und dadurch das Zahlverstandnis verbessert werden konnte.

Zahlbegriff
Wort

5 Zahl
\Z% / S
Position ’
>

Abbildung 50: Die Komponenten des Zahlverstédndnisses (nach Dehaene, 1999)

Abgesehen von der eben erwéhnten entwicklungs- und lernbedingten Einschrankung er-
schwert die Art, wie unterschiedlich grosse Zahlen mental repréasentiert sind, die Schétzge-
nauigkeit. Nach Dehaene (1999) sind Zahlen im Gehirn nicht linear, sondern logarithmisch
verankert. Das bringt es unter anderem mit sich, dass kleinere Zahlen auf einer Linie ohne
Markierungen zu gross (zu weit vom Nullpunkt) und grosse Zahlen eher zu klein (zu weit
vom Endpunkt) eingetragen werden. Diese Beobachtung entspricht dem Weber-Fechner-Ge-
setz fir die Wahrnehmung physikalischer Phanomene (vgl. dazu auch Landerl & Kaufmann,
2008). Wie andere Féhigkeiten wird jedoch auch die Schatzfahigkeit individuell sehr unter-
schiedlich angelegt und von Erfahrungen beeinflusst sein. Siegler & Booth (2004) konnten
zum Beispiel belegen, dass Kinder im Kindergarten Schatzungen von Zahlen auf dem 0-bis-
100-Zahlenstrahl noch logarithmisch vornehmen, Kinder in der zweiten Klasse aber bereits
eine lineare Ubereinstimmung zwischen geschétzter und tatsichlicher Zahl erreichen (siehe
auch Ergebnisse unten). Die gleiche Schwierigkeit wiederholt sich bei Kindern im zweiten bis
sechsten Schuljahr, wenn Zahlen auf einem Zahlenstrahl, der von 0 bis 1000 reicht, einzu-
tragen sind (Siegler & Opfer, 2003). Die Eintrdge im zweiten Schuljahr ergeben wiederum
eine logarithmische, diejenigen im sechsten Schuljahr hingegen eine angepasste lineare Re-
prasentation. Das Phdnomen der Fehleinschatzung scheint sich demnach in grésseren Zahlen-
raumen jeweils analog zu wiederholen und mit zunehmender Erfahrung mit diesem Zahlen-
raum zu reduzieren.

Wenn wir im Grundstufenalter ein zunehmendes Verstandnis des kleineren Zahlenraumes an-
nehmen, bleibt zu fragen, ob es in der Untersuchungsgruppe Kinder gibt, welche die Position
von Zahlen auf einem Zahlenstrahl bereits frih relativ prézise bestimmen koénnen. Mogli-
cherweise ergeben sich dabei auch Hinweise auf weitere Merkmale, die mit dieser Fahigkeit
in Beziehung stehen, etwa die mathematische Kompetenzeinschatzung der Lehrerinnen oder
die Z&hlfertigkeit.

Die Verrechnung der Abweichungen

Die Kinder erhielten ein A4-Blatt, auf dem vier Mal der gleiche Zahlenstrahl (eine Linie ohne
Einteilung mit den Endpunkten 0 und 100) abgebildet war. Die Aufgabe bestand darin, vier
vorgegebene Zahlen auf je einem Strahl einzutragen: 10, 20, 95 und 60. Fir die Auswertung
wurde die Abweichung eines Eintrages von der jeweils vorgegebenen Zahl analog zum Vor-
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gehen von Siegler und Booth (2005) als Prozentwert bestimmt. Ein Wert von 100 bei der Zahl
10 bedeutet zum Beispiel, dass der Eintrag des Kindes um 100 Prozent tiberschatzt wurde und
effektiv bei 20 lag statt bei 10. Ein Wert von 300 wiirde besagen, dass der Eintrag bei 40 ge-
macht wurde statt bei 10. Vereinfacht gesagt, je kleiner der Prozentwert, desto praziser die
Position der Markierung auf dem Zahlenstrahl. Grundsétzlich kann eine Zahl tber- oder un-
terschatzt werden. Das heif3t, rein theoretisch kdnnen sowohl positive als auch negative Ab-
weichungen vorkommen. Wie oben erwahnt, hangen die Uber- oder Unterschatzungen aber
vor allem bei jingeren und unerfahrenen Kindern stark von der Position einer Zahl auf dem
Zahlenstrahl ab. Kleine Zahlen, die am Anfang der Linie liegen, werden mehrheitlich tber-
schatzt (zu weit vom Nullpunkt entfernt eingetragen). Sehr grole Zahlen hingegen (wie die
Zahl 95) werden eher unterschatzt, weil massive Uberschitzungen am Ende der Zahlenlinie
gar nicht moglich sind. Weil es hier um das Ausmal der Abweichungen bzw. um die Prézi-
sion der Schatzungen geht, nicht um die Richtung der Fehleinschatzung, wurden nur die ab-
soluten Abweichungen verrechnet.

Die Ergebnisse

Bei der Beurteilung der Ergebnisse kommt die erwahnte logarithmische Représentation zum
Tragen. Sie zeigt sich auch bei den hier untersuchten Kindern. Ohne diesen Hintergrund durf-
te das Bild der Fehleinschatzungen doch eher tiberraschen. Wer namlich glaubt, weil den Kin-
dern im Grundstufenalter noch am ehesten der Zahlenraum von 1 bis 10 vertraut ist, seien die
Zehnereinschatzungen praziser als die der groReren Zahlen, sieht sich getduscht. Wie auf-
grund der Studie von Siegler und Booth (2004) zu erwarten ist, fallen die Zehnerschéatzungen
auf dem Zahlenstrahl bis 100 ndmlich am ungenausten aus. Am genausten treffen die Kinder
die Position der Zahl 95 und der Zahl 60 (Abbildung 51). Dies gilt in erster Linie fur die bei-
den Erhebungszeitpunkte im Juni 2006 und im Juni 2007. Die Genauigkeit der Sch&tzungen
steigt im dritten Grundstufenjahr markant an. Im Juni 2008 haben zwar alle Schéatzungen an
Prézision gewonnen, aber immer noch werden 60 und 95 eindeutig und jetzt vollig Gberein-
stimmend am genausten positioniert.
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Abbildung 51: Links: Durchschnittliche Abweichungen pro Erhebung (in Prozenten)
Rechts: Durchschnittlich abgegebene Schatzung (Langsschnitt N = 28)

Wie die Abbildung links zeigt, nehmen die Fehleinschéatzungen in der Reihenfolge der vor-
gegebenen Zahlen ab. Dabei treten zwischen den beiden kleineren Zahlen (10, 20) und zwi-
schen diesen und den beiden gréReren (60, 95) zu jedem Zeitpunkt deutliche Abstédnde auf.
Die Positionen der grofieren Zahlen in der zweiten Halfte und gegen Ende des Zahlenstrahls
sind fur die Kinder ganz offensichtlich genauer nachvollziehbar als die Positionen der kleine-
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ren Zahlen am Anfang der Linie. Hinsichtlich der Schatzgenauigkeit treten im Verlauf des
zweiten Grundstufenjahres insgesamt keine auffélligen Fortschritte auf. Erst im dritten Jahr,
das zeitlich der ersten Primarklasse entspricht, werden die Schatzungen merklich préziser.
Dies entspricht dem Ergebnis von Siegler und Booth (2004), welches in der ersten Klasse ei-
nen Ubergang von logarithmischer zu linearer Reprasentation ergeben hat. Die zunehmende
Genauigkeit ist zusatzlich in der Abbildung 51 rechts zu erkennen (vorgegebene Zahlen in
Klammern). Hier wird ersichtlich, dass sich die durchschnittlichen Schatzungen allmahlich
den tatsachlichen Orten der Zahlen auf dem Zahlenstrahl ndhern. Das bedeutet auch, dass sich
das Verhaltnis der Abstande zu formieren beginnt. Die Positionen der Zahlen 10 und 20 wer-
den aber immer noch deutlich liberschatzt. In der folgenden Abbildung sind die vorgegebenen
Zahlen und der Median der dazu erfolgten Schatzungen eingetragen. Der Median wird ver-
wendet, um allféllige Ausreil3ereffekte zu eliminieren. Obwohl in der vorliegenden Begleit-
untersuchung nur vier Schéatzungen verlangt waren, bestétigt die Abbildung eine erstaunliche
Ahnlichkeit mit den Ergebnissen von Siegler und Booth (2004), die auf 24 Schatzungen beru-
hen und die zweite Klassenstufe einschlieRen. Die Ahnlichkeit ist selbst rechnerisch nachvoll-
ziehbar (mit den entsprechenden Vorbehalten). Die beiden ersten Schitzungen am Ende des
ersten und des zweiten Jahres (urspringlich die beiden Kindergartenjahre) sind am besten
durch eine logarithmische Funktion zu beschreiben. Am Ende des dritten Jahres sind in der
Grundstufengruppe jeweils beide Losungen signifikant, die lineare und die logarithmische
(siehe Kasten neben der Abbildung). Die noch immer vorhandenen Fehleinschatzungen der
kleineren Zahlen fallen entsprechend ins Gewicht (siehe Linie zum Juni 2008).
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Abbildung 52: Ubergang von der logarithmischen zur linearen Représentation in
der Untersuchungsgruppe

Was fir Merkmale gehen mit besseren Schatzungen auf dem Zahlenstrahl einher? Eine erste
Analyse zeigte, dass die Schatzgenauigkeit zu keinem Zeitpunkt mit dem Geschlecht der Kin-
der in Beziehung steht. Als N&chstes wurde der Zusammenhang mit der mathematischen Fa-
higkeit gepruft: Sind mathematisch begabte Kinder besser in den Schétzaufgaben? Weil die
Einschatzung der Lehrpersonen als Grundlage dient, kann man die Frage auch umkehren:
Werden Kinder, die bessere Schatzergebnisse erzielen, von ihrer Lehrerin als mathematisch
begabter wahrgenommen? Die Lehrerinnen werden sich bei der F&higkeitseinschatzung auf
die Beobachtungen im taglichen Unterricht abstltzen. Stehen diese Beobachtungen mit den
Aufgaben zum Zahlenstrahl in Beziehung? Die Angaben in Tabelle 31 bestétigen solche Zu-
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sammenhange zum Teil. Sie unterstreichen die Relevanz der Zahlreprésentation fir die ma-
thematische Fahigkeitseinschatzung (Fahigkeit und Lernleistung in Mathematik) allerdings
nicht generell.

Tabelle 31: Mathematische Fahigkeit (Rating der Lehrpersonen) und Préazi-
sion auf dem Zahlenstrahl im entsprechenden Jahr

Zahl 10 Zahl 20 Zahl 60 Zahl 95
Math. Fahigkeit Juni 06 18 .25 AT** 19
Math. Fahigkeit Juni 07 .30 A3 40* .26
Math. Fahigkeit Juni 08 A8** 43* .39* .25
**p<.01 *p<.05

Die signifikanten Koeffizienten bedeuten, dass genauere Losungen auf dem Zahlenstrahl mit
hoheren mathematischen Fahigkeiten korrespondieren. Den konstantesten Zusammenhang im
untersuchten dreijahrigen Zeitraum ergibt die Reprasentation der Zahl 60. Im Gegensatz dazu
ist die Verortung der Zahl 95 zu keinem Zeitpunkt mit dem Fahigkeitskonzept verbunden. Die
Représentationen der Zahlen 10 und 20 korrelieren erstaunlich spat mit dem Fahigkeitskon-
zept. Offensichtlich fallen den Lehrpersonen schon von Anfang an in erster Linie F&higkeiten
auf, die Uber den unmittelbar behandelten Zahlenraum hinausgehen.

Die Tatsache, dass die Fahigkeitsurteile der Lehrpersonen mit einzelnen Loésungen der hier
verwendeten Art berhaupt in Beziehung stehen, ist bemerkenswert. Andererseits werfen die
immer noch vorhandenen Fehlplatzierungen im unteren Zehnerbereich die Frage auf, ob das
Zahlverstandnis im behandelten Zahlenraum nicht doch mit noch mehr Nachdruck gefordert
werden konnte. Die Verbesserung der Représentation ist machbar. In der Studie von Siegler
und Booth (2004) konnten mit einfachen und spielerischen Ubungssequenzen signifikante
Verbesserungen in den ersten und zweiten Klassen erreicht werden, nicht aber im Kindergar-
ten. Dafur konnen mehrere Erklarungen herangezogen werden: 1. Mdglicherweise waren die
Ubungen fiir die jingeren Kinder generell nicht geeignet. 2. Die Ubungen waren eventuell zu
wenig individualisiert und tberforderten dadurch Kinder mit bestimmten Voraussetzungen.
3. Unter Umsténden existiert gegen unten eine Grenze des Machbaren (siehe neurologische
Argumentation). 4. Bei jungeren Kindern ware vielleicht ein kleinerer Zahlenraum angemes-
sener (siehe Parallelbefunde von Siegler und Opfer 2003 zur Zahlenlinie 0 bis 1000).

Grundfahigkeit n.s. p Reprasentation
K-ABC 10, 20
.52* .61*
Transitives
Zahlen

Abbildung 53: Modell der Beziehung zwischen transitiver Zahlfertigkeit und der
Schatzgenauigkeit auf dem Zahlenstrahl (T4), Chi® = 10.14, df = 6, p = .12,
Chi/df = 1.69, CFl = .95 (* p < .05)

In einem letzten Schritt wurde untersucht, ob die transitive Zahlfertigkeit am Ende der Grund-
stufe (T4: Juni 2008) mit den Reprasentationen auf dem Zahlenstrahl korrespondiert. Als In-
dikatoren der Zahlfertigkeit dienten die Aufgaben ,,Miinzen zahlen“ und ,,Punkte z&hlen*
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(20 unsystematisch angeordnete Punkte, siehe Kapitel 3.2.1.2). Die einfachen Korrelationen
bestatigen vor allem Ubereinstimmungen mit den Reprisentationen der Zahlen 10 und 20:
Kinder mit einer besseren Zahlfertigkeit erzielten genauere Schéatzungen der kleineren Zahlen
auf dem Zahlenstrahl. Das Modell in Abbildung 53 zeigt die Beziehung zwischen Z&hlen und
Zahlreprasentation zusammen mit dem Beitrag der intellektuellen Grundféhigkeit (einzelheit-
liches Denken und sprachfreie Skala).

Die Bedeutung des transitiven Zahlens fur die Schatzgenauigkeit auf dem Zahlenstrahl wird
mit einem standardisierten Koeffizienten von .61 klar bestatigt. Mit einem Koeffizienten von
.52 tritt der Beitrag der Grundfahigkeit zur Z&hlfertigkeit ebenso deutlich hervor. Die Schétz-
genauigkeit wird dem Modell zufolge also nicht direkt durch die intellektuelle Grundfahigkeit
verbessert, sondern indirekt durch die bessere Zahlfertigkeit — und diese ist der Ubung ohne
weiteres zugénglich.

Folgerung: Den ,,Zahlenraum* rdumlich erfahren

Auf den ersten Blick scheint die Verortung von Zahlen im Zahlenraum bis 100 die Vorstel-
lungskraft von Kindern im Grundstufenalter zu berfordern. Bei genauerem Hinsehen ent-
deckt man in den Losungen eine Systematik und einen Entwicklungsverlauf, die auf bereits
vorhandene innere Reprasentationen und Verarbeitungsstrukturen verweist. Die Schatzungen
auf dem Zahlenstrahl schliel3en die reine Beliebigkeit aus. Im Gegenteil, sie folgen bestimm-
ten Gesetzméaligkeiten und Bedingungen, die fur die Grundstufe mindestens drei Folgerungen
beinhalten: 1. Die sich verdndernde mentale Représentation von Zahlen zeigt sich im Verlauf
der Grundstufe als Wandel von ungenauen logarithmischen zu angepassten linearen Schatzun-
gen. Ausgerechnet der in der Grundstufe hauptsachlich behandelte Zahlenraum erféhrt dabei
eine zwar kontinuierliche, aber relativ langsame und selbst am Ende des dritten Jahres noch
keineswegs préazise Anpassung. Weil die Schatzgenauigkeit mit allgemeinen mathematischen
Fahigkeiten in Beziehung steht, sollte das Verstdndnis von Zahldimensionen mdglichst friih,
maoglichst gezielt und individuell angepasst geférdert werden. 2. GemaR den Studien von De-
haene et al. (1999) und von Aster et al. (2002) spielt der Einbezug bestimmter Hirnregionen
fur das Zahlverstandnis eine entscheidende Rolle. Mdglicherweise sind davon Kinder im ers-
ten Grundstufenjahr mehrheitlich betroffen. Zur Aktivierung dieser Regionen und zur Forde-
rung neuronaler Vernetzungen im Zusammenhang mit dem Zahlverstandnis und dem Loka-
lisieren von Zahlen im ,,Zahlenraum® werden im Grundstufenalter in erster Linie raumlich-
motorische Ubungen sinnvoll sein. Kinder sollten durch kérperliche Aktivitat, durch Bewe-
gung im Raum, die Gelegenheit haben, Zahlen raumlich zu erfahren, zum Beispiel als Distanz
bzw. als Anzahl Schritte oder als Positionen auf einem Zahlenweg (vgl. Friedrich & Munz,
2006). Ergénzend zu den blichen Kategorien wie ,,groRer* oder ,,kleiner” spielen dabei kon-
krete Distanzerfahrungen wie ,,ndher* oder ,weiter* fur das Verstdndnis von Zahlen eine
wichtige Rolle. 3. Ganz offensichtlich erfillt die transitive Zahlfertigkeit bei der Herausbil-
dung des Zahlverstandnisses eine wichtige Rolle. Die Z&hlprézision und die Zahlsystematik
wurden bereits in Kapitel 3.3.6.3 als wichtige Forderbereiche bezeichnet. Zur Verbesserung
der dimensionalen Représentation schlagen Siegler und Booth (2004), gestiitzt auf eine Arbeit
von Griffin, Case und Capodilupo (1995), die Verwendung von Brettspielen mit Warfeln vor.
Sie nennen dafur mehrere Grunde: Warfelspiele bieten multiple und redundante Erfahrungen
zur Bedeutung von Zahlen. Die geworfene Zahl gibt die Distanz vor, die mit der Figur zurlick
zu legen ist. Das Merkmal Distanz ist mit den Merkmalen Zeit und diskreten Bewegungen
(von einem Feld zum ndchsten) verknupft. SchlieBlich ist mit dem Zahlen der Bewegungen
auch die Nennung der entsprechenden Zahlworter in den VVorgang integriert. Anzufiigen blie-
be, dass Wiirfelspiele spielerisch sind und dennoch einen regelkonformen, disziplinierten und
prazisen Umgang mit Zahlen verlangen.
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3.3.7 Spielen und Lernen?

Als Pionierin der Spielforschung schrieb Hildegard Hetzer (1899-1991) zur Bedeutung des
Spiels voller Uberzeugung: ,,Wir wissen heute, dass die Entwicklung von Kindern sich zu ei-
nem groBen Teil in ihrem Spiel vollzieht und dass die spielende Auseinandersetzung mit der
soziokulturellen Umwelt auch ohne absichtliche Lenkung seitens der Erwachsenen entschei-
dend zu ihrer Sozialisation beitragt® (Hetzer, 1990). Damit ist das (freie) kindliche Spiel als
Inbegriff der selbst gesteuerten und selbst bestimmten Téatigkeit mit sozialisierendem Charak-
ter definiert. Kinder spielen aus eigenem Antrieb, gelenkt durch die spontane Eingabe der
Kreativitdt und getragen durch den Handlungsstrom der Eigenaktivitat. Weil sich Spielen
stets in einem kulturellen Rahmen ereignet und sich Kinder beim Spielen an der unmittelbar
gegebenen oder medial vermittelten Kultur orientieren, um Elemente daraus modellhaft und
aktiv zu rekonstruieren, bedeutet Spielen eine grundlegende Form der Selbstsozialisierung.
Gleichzeitig macht der zentrale Aspekt der Selbststeuerung das Spiel zum urspringlichsten
Erfahrungsraum intrinsischer Motiviertheit. Gespielt wird nicht fiir eine externe Belohnung
oder auf der Basis von Fremdbestimmung, sondern aus der Tatigkeit heraus. Das Aufgehen
im Spiel (oder einer anderen intrinsisch motivierten Tatigkeit) besteht im Erkennen und Erle-
ben der Ubereinstimmung von persénlichen Zielen und eigenen Handlungen (Conell & Well-
born, 1991; Deci & Ryan, 1985, 1993).

In Anbetracht der so umschriebenen Bedeutung der Spieltatigkeit stellt sich die Frage, ob aus
der Spielféhigkeit eines Kindes Ubergreifende Kompetenzen im Sinne von Schlisselkompe-
tenzen abzuleiten sind (vgl. Heinze, 2007). Diese Frage geht tber das ibliche Bekenntnis zum
Spiel als urspriingliche kindliche Betdtigung hinaus, weil sie in der Art und Weise der Spiel-
tatigkeit einen Gbergreifenden, tber die Sache selbst hinausreichenden Wert zu entdecken ver-
mutet. Das bedeutet jedoch nicht, dass damit dem Spiel nun doch durch die Hintertire ein
Zweck oder ein nach aullen gerichtetes Ziel unterstellt werden soll (z.B. das Spiel als gezielte
Vorbereitung auf das Lernen). Vielmehr erwachsen dem Spiel daraus weitere Qualitaten und
eine Aufwertung gegeniiber dem Lernen. Dieser Fokus hat sich in den vergangenen Jahren
auf die Gestaltung der Schuleingangsstufe ausgewirkt. Statt der traditionellen Trennung in ei-
ne Institution, die sich dem Spiel verpflichtet (Kindergarten), und eine Institution, in der das
Lernen angesiedelt ist (Schule), verbindet die Idee der neuen Eingangsstufe beide Elemente
curricular — und in der Grund- und Basisstufe auch institutionell. Stellvertretend fur diese
Haltung steht die Feststellung von Heinze: ,,Fir ein zukinftig umzusetzendes Curriculum, das
den vorschulischen und den schulischen Bereich starker als gemeinsame Einheit versteht als
bisher, ist es unabdingbar, sich mit dem Beitrag des Spiels im Kontext kindlicher Entwick-
lung auseinander zu setzen“ (Heinze, 2007, S. 266). Heinze denkt also vor allem vom Spiel
und seiner Bedeutung her. In den ,,Grundannahmen zur Arbeit in der Grundstufe* wird das
Lernen direkt mit dem Spielen verknupft: ,,Mit dem Begriff ,Lernen’ sind die Auseinander-
setzungen mit Inhalten und Anforderungen im Spiel mitgemeint bzw. das Spiel ist ein zent-
rales Element. Durch das Spiel wird dem Kind eine hohe Autonomie eingeraumt.“>> Damit
kann gemeint sein, dass jedes Spielen auch Lernen ist. Dem ist zuzustimmen. Die Formel
lasst sich aber nicht umkehren. Nicht jedes Lernen ist auch Spielen, weil Lernen, und durch-
aus nicht nur schulisches, mit GutemaRstében, Zielen und Zwecken verbunden ist, was auf
das Spiel per Definition nicht zutrifft.

Unabhangig von dieser begrifflichen Differenzierung kommt die ideelle Aufwertung des
Spiels nicht an der Tatsache vorbei, dass langst nicht alle Kinder gleich gern und gleich inten-
siv spielen. Als Gegenstiick zur Lernmotivation, die individuell stark variiert, kann folglich

*® Grundannahmen zur Arbeit in der Grundstufe (20052). Zirich: Bildungsdirektion des Kantons Zirich, Volks-
schulamt.
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auch von einer individuell ausgeprégten Spielmotivation oder einem Spielinteresse gespro-
chen werden. Beides wurde in den drei Grundstufenjahren als Beobachtung der Lehrerinnen
pro Kind erfasst.

3.3.7.1 Auspragung und Verlauf von Spiel- und Lernmotivation

Trotz der engen Verzahnung von Spiel und Lernen lassen sich die beiden Elemente als zwei
separate Motivationsbereiche betrachten, in denen die Kinder zu beobachten sind. Die begriff-
liche Differenzierung findet in den Ratings der Lehrpersonen ihre empirische Fortsetzung,
was anhand der folgenden Tabelle nachvollzogen werden kann. Sie enthalt Angaben zu den
getrennten Faktoren Spielmotivation und Lernmotivation fir alle vier Erhebungen.

Tabelle 32: Skaleninformationen zur Spiel- und Lernmotivation
Ladungen, Eigenwerte, Alpha

ltem Spielmotivation Lernmotivation
Dieses Kind ... T1/T2/T3/T4 T1/T2/T3/T4
Interessiert am Lernen .92/.86/.91/.92
Motivation in Mathematik .83/.79/.64/.87
Motivation in Sprache .80/.82/.78 /.80
Generelles Interesse an Lernaktivitaten .87/.79/.85/ .91

Intensitat, Haufigkeit des Spielens .91/.97/.95/ .91
Interesse am Spielen .76 /.84 /.93 /.92
Ausdauer beim Spielen .67/.90/.88/ .84

Eigenwert nach Rotation 21/28/27/2.6 3.1/27/26/3.2
aufgeklarte Varianz pro Faktor in % 30/40/38/40 44 /39/37 /46
Cronbach’s Alpha .72/.89/.92/ .91 .91/.86/.81/.92

T1: Herbst 2005; T2: Juni 2006; T3: Juni 2007, T4: Juni 2008. Ladungen < .30 unterdruickt

Der Blick auf die Interkorrelationen der pro Erhebung gebildeten Skalenwerte zeigt eine vo-
ribergehende Entflechtung der beiden Motivationsbereiche: Im Herbst 2005 korrelierte die
Spielmotivation mit der Lernmotivation mit r = .54, p < .01, im Juni 2006 mit r = .37, p < .05,
ein weiteres Jahr spater, im Juni 2006 nur noch mit r = .17 (nicht signifikant) und im Juni
2008 wieder mit r = .48, p < .05. Warum wandelt sich die Beziehung zwischen den beiden
Merkmalen?

Die Entflechtung basiert auf dem speziellen Verlauf der Lernmotivation im zweiten Grund-
stufenjahr, in Abbildung 54 vor allem am Knick zwischen T2 und T3 erkennbar.>® Die Abbil-
dung verweist zudem auf eine geschlechtsspezifische Differenzierung. Diese betrifft nur die
geschlechtsspezifische Auspragung der Lernmotivation, nicht den Verlauf. Wahrend sich die
Spielmotivation von Jungen und Madchen in den ersten beiden Grundstufenjahren auf einem
vergleichbaren Niveau halt, bleibt die Lernmotivation der Jungen uber den gesamten Zeit-
raum unter dem Niveau der Mé&dchen. Auch im dritten Jahr wird der Abstand zu den Méadchen
alles andere als aufgeholt (Periode zwischen T3 und T4). Es fallt auch auf, dass die Spiel- und
die Lernmotivation der Madchen durchgehend als praktisch gleich hoch veranschlagt werden.

% Das Auf und Ab der Lernmotivation folgt einem kubischen Verlauf mit F(; 2 = 6.0, p < .05
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Abbildung 54: Mittelwerte der Spiel- und Lernmotivation, ge-
trennt nach Erhebung und Geschlecht

So viel zum durchschnittlichen Verlauf der beiden Motivationsbereiche. Eine andere Frage
betrifft die Einflussrichtung. Ergibt sich die Lernmotivation aus der Wahrnehmung der Spiel-
motivation oder umgekehrt? Um diese Frage zumindest ann&dherungsweise zu Kklaren, wurde
mit den Daten der Kinder der Langsschnittgruppe ein exploratives Modell gerechnet. Das
Modell verbindet die beiden Motivations- oder Interessenseinschatzungen der Lehrpersonen
mit der mathematischen Kompetenz und verknipft damit die erweiterte Frage, ob die be-
obachtete Spielmotivation einen direkten oder einen indirekten Zusammenhang mit der Kom-
petenzwahrnehmung aufweist. Somit geht es pro Zeitpunkt und im Langsschnitt um das Zu-
sammenspiel dieser drei Variablen: Spielmotivation, Lernmotivation und mathematische
Kompetenz.

Spielmotivation 52 Spielmotivation
T2 T4
Math. 38 Math.
Kompetenz P Kompetenz
T2 / ; T4
54** ) 37+ o
 w .64* - /.64
y N y N
/ Lernmotivation / Lernmotivation \]
\‘\\ T2 ,/I .28" ’ ik y

. 4 . 7

Abbildung 55: Pfadmodell zum Zusammenspiel von Motivations- und Kompetenz-
wahrnehmungen durch Lehrpersonen der Grundstufe, Chi®=79.1, df = 63, p = .08,
Chi?/df = 1.26, CFl = .96 (** p<.01,* p<.05, * p <.10)

Die abgebildete Losung umfasst zwei Zeitpunkte: das Ende des ersten (T2) und das Ende des
dritten Grundstufenjahres (T4). Alle nicht signifikanten Pfade wurden schrittweise ausge-
schlossen. Aus der endgiltigen Losung ist ersichtlich, dass die Spielmotivation keine direkte,
sondern eine indirekte Beziehung zur mathematischen Kompetenz aufweist. Anders gesagt,
das Spielen wird bedeutsam fir das Lernen und dieses fiir die Kompetenzeinschatzung. Die
Prufung dieses Modells im Hinblick auf die sprachliche Kompetenz ergab die gleiche Struk-
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tur und praktisch identische Koeffizienten. Der hypothetische Charakter des Modells kann in
Anbetracht der Datenvoraussetzungen nicht ausdriucklich genug betont werden. Dennoch ist
das Ergebnis auf dem Hintergrund der weit herum postulierten Bedeutung des Spiels flr das
Lernen plausibel. Es legt den Schluss nahe, die motivationale Seite des Spielverhaltens im
Hinblick auf schulische Kompetenzen als indirekte Schliisselkompetenz zu verstehen, die ihre
Verlangerung in einem betrachtlichen Umfang in der Lernmotivation findet. Die Lernmotiva-
tion ihrerseits korrespondiert ebenso erheblich mit der schulischen Kompetenzwahrnehmung
der Lehrpersonen. Weil keine zeitlichen Effekte hervortreten, weist das Modell die Spielmo-
tivation pro Zeitpunkt als positives Begleitmerkmal des Lernens aus, nicht als dessen Vorlau-
ferin. Mit anderen Worten, die Spielmotivation ist stets zusammen mit der Lernmotivation zu
sehen und zu fordern.

3.3.7.2 Individuelle Auspragungen und Verlaufe

Die individuellen Verlaufe der Spiel- und Lernmotivation kénnen sich erheblich von den in
Abbildung 54 dargestellten mittleren Verl&ufen unterscheiden. Einige Beispiele zu spezifi-
schen Verlaufen sollen dies illustrieren. Wie aus den folgenden Abbildungen zu entnehmen
ist, sind die individuellen Unterschiede tatsachlich betrachtlich.

5  —e— Spielmotivation Manuel Das erste Beispiel betrifft Manuel, bei
45 | ~O-Lernmotivation dem der Ruckgang der Spielmotivation

mit dem gleichzeitigen Anstieg der Lern-
4 /\ 5 5 motivation einhergeht. Zu Beginn der
35 Grundstufe ist Manuel noch eindeutig

spielorientiert. Zwischen Erhebung 2 (T2,
Juni 2006) und Erhebung 3 (T3, Juni
2007), d. h. im zweiten Grundstufenjahr,
findet im Eindruck der Lehrerin der
Wechsel von der Spielpraferenz zur Lern-

b N\
) ~.

1.5 d praferenz statt. Im letzten Grundstufen-
; jahr liegt dann die Lernmotivation Manu-
T1 To T3 Ta els auf dem friiheren Niveau der Spielmo-

Abbildung 56: Spiel- und Lernmotivation von Manuel tivation.

5 Janos Im Sinne der traditionellen Trennung von

45 |~ Spielmotivation Kindergarten und Schule koénnen wir das

O~ Lernmotivation Verlaufsbild von Manuel als ,typischen

4 Q Ubergang vom spielenden Kindergarten-

3.5 zum lernenden Schulkind interpretieren. Das

zweite Beispiel betrifft Janos. Sein Verlaufs-
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Abbildung 57: Spiel- und Lernmotivation von Janos
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Im letzten Grundstufenjahr, zwischen T3 und T4, trat dann bei Janos ein bemerkenswerter
Wandel ein. Seine Lernmotivation brach ein und sein Spielinteresse nahm offenbar ebenso
drastisch zu.

Das dritte Beispiel bezieht sich auf Fiona (Abbildung 58, oben links). Bei ihr hinterlasst der
Verlauf der beiden motivationalen Bereiche ein ungiinstiges Bild. Die Spielmotivation sinkt
im Eindruck der Lehrerin von einer beinahe maximalen HOhe zu einer unterdurchschnitt-
lichen Auspragung. Im dritten Jahr féllt die Lernmotivation auf ein bedenkliches Tief.>” Die
abgebildeten Werte legen die Folgerung nahe, bei Fiona seien im Verlauf der Grundstufe so-
wohl die Lust am Spiel als auch die Freude am Lernen aus dem Ruder geraten (siehe dazu
Abbildung 49).

5 Fiona 5 0 . ° o
O
4.5 45
—&— Spielmotivation
4 O— Lernmotivation 4 O
3.5 35
Lena
3 3
Q . o
2.5 o5 —4— Spielmotivation
\0——0
2 O 2 O= Lernmotivation
1.5 15
@)
1 1 ‘ ‘
T1 T2 T3 T4 T1 T2 T3 T4

Abbildung 58: Verlauf der Spiel- und der Lernmotivation bei Fiona und Lena

Das letzte Beispiele in Abbildung 58 rechts bildet einen uniibersehbaren Kontrast zum eben
erwéhnten Verlauf. Lena weist am Ende der Grundstufenjahre eine weit tiberdurchschnittliche
Spiel- und Lernmotivation auf. lhre Lust am Spielen ist seit Beginn der Grundstufe unge-
brochen und die anfanglich ebenso hohe Lernmotivation scheint nur voriibergehend leicht re-
duziert gewesen zu sein. Lena verlasst die Grundstufe als ein Kind, das ebenso gerne lernt wie
es spielt.

Folgerung: Motivation als Herausforderung der Grundstufe

Motivation ist ein Basisfaktor des Spielens und des Lernens. Unter motivationstheoretischen
Gesichtspunkten nimmt die intrinsische Motivation flr ein von Interesse und Engagement ge-
leitetes Handeln eine erstrangige Stellung ein. Die intrinsische Motivation korrespondiert von
allen Motivationsarten am meisten mit dem Eigeninteresse und der personlichen Kompe-
tenzerfahrung der Lernenden (vgl. Krapp, 2003a, 2003b; Sttckli, 2004). In kaum einem ande-
ren Bereich kommt die intrinsische Motivation mehr und anschaulicher zum Tragen als im
kindlichen Spiel. Kinder, die im Spiel versunken sind, seine Formen und Inhalte frei bestim-
men und sich selber die néchsten Schritte und Abldufe vorgeben, folgen in jeder Hinsicht
intrinsischen Spuren. Auf diesem Hintergrund gilt es in der Grundstufe nicht nur, die Spiel-
motivation zu erhalten oder zu fordern, wo sie versiegt ist bzw. nie richtig ausgebildet wurde,
Spielmotivation sollte auch mit Lernmotivation verbunden werden. Die VVoraussetzungen der
Spielmotivation in dieser Hinsicht zu nutzen, ist keine Instrumentalisierung kindlicher Be-
dirfnisse, sondern die konsequente Erweiterung bereits vorhandener Anlagen. Leider geht die

> Zum Zeitpunkt T1 fehlen die Angaben zur Lernmotivation.
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Bedeutung der Motivation als Faktor des Lernens im spateren schulischen Unterricht h&ufig
unter und die permanente (Selbst-)Motivierung wird quasi als persénliche Hausaufgabe der
Kinder verstanden. Angemessener ist es, Motivation als Bestandteil des Unterrichts und des
schulischen Lernarrangements zu begreifen. Als Tor zum Schulsystem hat die Grundstufe in
dieser Hinsicht eine spezielle Funktion, indem sie die Bedeutung der Motivation anerkennt,
die motivationalen Qualitdten des Spiels mit dem Lernen verbindet und so das schulische
Lernen vom Charakter des bedrohlichen Ernstfalls befreit. Dass dabei individuelle Voraus-
setzungen zwingend zu beriicksichtigen sind, zeigen unter anderem die oben abgebildeten
Verlaufsmuster. Angesichts eines negativen Verlaufbildes stellen sich fur die Grundstufen-
lehrerin die standigen Fragen: ,,Wie kann ich die Motivation dieses Kindes steigern? Wie ist
sein Interesse am Spielen und am Lernen zu wecken? Besteht das Problem generell oder nur
in der Schule?* Bei der Erhaltung und Erweiterung der motivationalen Grundlagen ist der
Einbezug der individuellen Bedingungen zentral. So haben sich insbesondere die Formen, In-
halte und Anforderungen des Spiels an die Entwicklung und an die Mdglichkeiten der Kinder
anzupassen. Unterforderung beim Spiel ist der Motivation so abtraglich wie Unterforderung
beim Lernen.

3.3.8 Sozial gehemmte Grundstufenkinder — ein Schattendasein?

»(...) In der Schule sprach ich bis in die Oberstufe immer nur
ganz leise, auch zu lesen wagte ich nur ganz leise. Im Franzo-
sisch habe ich zum Teil tberhaupt nicht gesprochen (Blocka-
de). Freizeit bedeutete fiir mich allein sein, zeichnen, schreiben
... Kinder betreuen. Im Zusammensein mit jingeren Kindern
entfielen meine Angste. Mein Beruf: Kindergértnerin. Die
Schiichternheit setzte sich aber in der Elternarbeit fort ..
(Durch eine Therapie habe ich das Problem erarbeitet, bin spa-
ter Lehrerin und Erwachsenenbildnerin geworden.) Als Kind
hatte ich fur die Eltern der Sonnenschein sein sollen, war aber
ein kriechendes Schattenpflanzchen!“ (weiblich, 48)%®

Wenn man Kinder fragt, was sie am meisten vermissen wirden, wenn es die Schule nicht
mehr geben wirde, antwortet die Mehrheit mit Bemerkungen wie ,,Meine Freunde und Freun-
dinnen® oder ,,Die anderen Kinder*. Aus der alltagsweltlichen Perspektive der Kinder macht
nicht das Lernen die Hauptattraktivitat der Schule aus, sondern die aus Erwachsenensicht eher
nebenséchliche Tatsache, sozialer Ort und Treffpunkt der Gleichaltrigen zu sein. Natirlich
wissen Kinder, dass es in der Schule ums Lernen geht, aber ihre hauptséchlichen Bezugs-
punkte sind sozial-emotionaler Natur. Die Bedeutung der Gleichaltrigen wird durch die im
Vordergrund stehenden sozialen Bedurfnisse genéhrt. Nach dem Entwicklungsmodell sozialer
Bedurfnisse und Schlusselbeziehungen von Buhrmester und Furman (1986) steht bis etwa
sechs Jahre der Wunsch nach Zugehdrigkeit zu Gleichaltrigen und im Schulalter das emotio-
nal wesentlich komplexere Bedurfnis nach der Akzeptanz durch Gleichaltrige im Zentrum der
sozialen Orientierung. Die Befriedigung sozialer Bediirfnisse ist vom Vorhandensein funktio-
nierender ,,Schliisselbeziehungen® abhangig. Zwei Gruppen haben in der Regel Miihe damit,
solche Schliisselbeziehungen aufzubauen und aufrecht zu erhalten: die sozial gehemmten und
die aggressiven Kinder. Im folgenden Abschnitt steht die soziale Gehemmtheit im Vorder-
grund. An entscheidenden Stellen folgen Quervergleiche zur Aggressivitat der Kinder in der
Grundstufe. Die hier synonym verwendeten Bezeichnungen soziale Gehemmtheit und
Schiichternheit beziehen sich auf die iiberméaRige Vorsicht oder Angstlichkeit gegeniiber (un-

%8 Befragung von Erwachsenen zu ihrer fritheren Schiichternheit als Schulkind. Aus: Stéckli, G. (2007). Schiich-
ternheit als Schulproblem? Spuren eines alltdglichen Phdnomens. Bad Heilbrunn: Klinkhardt.
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bekannten) sozialen Situationen und die befurchtete negative Bewertung durch andere (vgl.
Coplan & Armer, 2007). Letztlich setzt sich Schichternheit aus zwei Komponenten zusam-
men, der sozialen Angstlichkeit und dem sozial gehemmten Verhalten (vgl. Stockli, 2007).

Sozial gehemmten oder schiichternen Kindern ist nicht nur der Umgang mit Gleichaltrigen er-
schwert, ihnen bereiten alle sozialen Situationen, in denen sie im Mittelpunkt stehen, wo sie
initiativ handeln oder sich mundlich &uRern mussten, groRe Schwierigkeiten. Weil Kindergar-
ten und Schule voll sind von solchen Situationen, geraten Schiichterne leicht in ein Dasein
von ,,Schattenpflanzchen®. Das hdufig praktizierte Rickzugsverhalten und die soziale Zurtick-
haltung begiinstigen das Schattendasein. Das Verhalten von Schichternen hemmt den Fluss
des Schulalltags zwar nicht so, wie es aggressiv-storendes Verhalten tut, aber die Abstinenz
und Nichtbeteiligung stehen der Idee einer dynamischen, aktiven, von Begeisterung geprégten
Schulstunde und der stereotypen Vorstellung von ,sozialer Kompetenz* doch ganz offen-
sichtlich entgegen. Dadurch ist die Beziehung zu den Lehrpersonen ebenso gefahrdet wie die
Beziehung zu den Mitschulerinnen und Mitschilern.

In spéteren Schuljahren sind die schiichtern-gehemmten Kinder wegen ihrer nicht aggressi-
ven, zurlckhaltenden Art im Gegensatz zu auffallig aggressiven Kindern aber kaum von di-
rekter Ablehnung betroffen. Eine der eher seltenen soziometrischen Untersuchungen zur sozi-
alen Stellung von Kindern im Kindergarten hat dies schon vor einiger Zeit auch fir diese Stu-
fe bestatigt. Die von Mayr (1992) durchgefiihrte Studie mit Vier- bis Sechsjéhrigen hat ge-
zeigt, dass Schiichterne weniger positive Nominationen erhalten, aber nicht signifikant mehr
negative. Dieses Ergebnis lasst darauf schlieBen, dass die Nichtbeachtung das eigentliche
Problem der Schiichternen darstellt, nicht die aktive Ablehnung durch andere Kinder. Bei der
von Mayr (1992) durchgefiihrten Einteilung in Statusgruppen fielen denn auch 78% der
Schiichternen in die Gruppe der ,,Unbeachteten“.*® Wo Ablehnungen vorkommen, diirften sie
in erster Linie den Aspekt der wahrgenommenen Ungeselligkeit betreffen, der aus der Be-
obachterperspektive vermutlich schwer von eigentlicher Schiichternheit zu trennen ist. Die
Bedeutung der Ungeselligkeit konnte in einer eigenen Untersuchung im vierten Schuljahr an-
hand soziometrischer Daten und Einschéatzungen der Schiichternheit durch Lehrpersonen fest-
gestellt werden (vgl. Stockli, 2007). Die besondere Gewichtung des ungeselligen Aspekts des
Verhaltens konnte auch erklaren, warum die Lehrerinnen in der Grundstufe Schichternheit
anfanglich mit Ablehnung in Verbindung bringen, wie unten zu zeigen sein wird.

Langerfristig wird Schiichternheit in der Regel mit gréReren Anpassungsproblemen und so-
zial-emotionalen Schwierigkeiten in Verbindung gebracht. Meist ist der tiefe Selbstwert eine
markante Begleiterscheinung der unterschiedlichsten Probleme (Coplan & Armer, 2007;
Stockli, 2007, 2009). Infolge der kulturell bedingten geschlechtsspezifischen Wertung von
Schiichternheit haben schiichterne Knaben haufig groRere Anpassungsprobleme als schiich-
terne Mddchen. Schiichtern-gehemmtes Verhalten vertragt sich in unserer Kultur besser mit
dem weiblichen Stereotyp als mit dem mannlichen (zur kulturellen Wertung s. Stockli, 2007).

Schulische Schwierigkeiten von schiuchternen Kindern wurden in verschiedenen Untersu-
chungen mit zum Teil schwachen Effektstarken aufgezeigt. Verstandlicherweise sind am hau-
figsten sprachliche Leistungen betroffen, etwa in Lese- und Wortschatztests. Wie Crozier und
Hostettler (2003) bei Zehnjéhrigen aufzeigen konnten, sind solche Ergebnisse jedoch zu rela-
tivieren, weil die Art der Testsituation die Leistungsfahigkeit schiichterner Kinder nachhaltig
beeinflusst. In Face-to-Face-Testsituationen haben schiichterne Kinder in Wortschatztests sig-
nifikant schlechter abgeschnitten als nicht schiichterne. Wurde der Test in anonymeren Grup-
pensituationen durchgefihrt, entfielen diese Leistungsunterschiede (Crozier & Hostettler,

%% Unbeachtete erhalten weniger Wahlen als andere und wenig Ablehnungen, d. h., sie verfiigen insgesamt iiber
eine schwach ausgeprégte soziale Wirkung (social impact).
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2003). Die Angst, im Mittelpunkt zu stehen, von anderen beobachtet und direkt bewertet zu
werden, beeintrachtigt das Leistungs- und Handlungsvermdgen von Schiichternen weit mehr,
als AulRenstehende sich das in der Regel vorstellen.

Sprechhaufigkeit. Die gesteigerte soziale Sensibilitat und emotionale Reaktivitat von Schiich-
ternen kann zu gegenteiligen Effekten fuhren, wenn mit unbedachten MalRnahmen versucht
wird, schuchtern-gehemmte Kinder aus der Reserve zu locken und zum Mitmachen anzure-
gen. Gerade im Kindergarten, wo die soziale Integration ein zentrales Anliegen ausmacht,
kann sich Schiichternheit bei gut gemeinten, aber falschen Malinahmen eher verhérten als
mindern. In einer Studie mit besonders schweigsamen Kindergartenkindern hat Evans (1987)
einen Zusammenhang zwischen den Fragen der Kindergartnerin und der Schweigsamkeit an-
schaulich nachgewiesen. Die H&ufigkeit der Fragen fiihrte bei Schweigsamen wéhrend des
ganzen Schuljahres nicht zu einer erhohten Sprechhaufigkeit. Im Gegenteil, die Haufigkeit
der Fragen korrelierte durchgehend negativ mit der Redeh&ufigkeit. Diese Korrelation kann
man unterschiedlich auslegen, zum Beispiel: Je schweigsamer die Kinder waren, desto haufi-
ger richteten die Kindergartnerinnen Fragen an sie. Oder: Je mehr Fragen an Schweigsame
gestellt wurden, desto stiller wurden sie. Um herauszufinden, welche Sichtweise zutreffend
ist, hat Evans die Fragehdufigkeit in einer Folgeuntersuchung manipuliert (Evans, 1992). In
dieser Untersuchung beobachtete Evans die verbalen Reaktionen von schiichternen und
schweigsamen Kindergartenkindern wahrend der ,,Zeigestunde* (show and tell) unter drei
verschiedenen Fragebedingungen. Nachdem die ,,normale” Fragehdufigkeit bestimmt war,
wurden die beteiligten Kindergértnerinnen instruiert, das Sprechverhalten zu variieren. Die
Bedingung ,,schwache Kontrolle* beinhaltete weniger Fragen und mehr Beitrdge der Kinder-
gartnerin im Sinne eines Gespréchs. ,,Starke Kontrolle* beinhaltete besonders haufiges, tber
das gewohnte Mal3 hinausgehendes Fragenstellen. Die sprachlichen Reaktionen der schiich-
ternen Kinder bestatigten, dass die Quantitat des Gesprochenen bei schwacher Kontrolle ge-
genuber den Vergleichsbedingungen ,,normale* und ,,starke Kontrolle* signifikant zunahm.
Schiichterne duRerten mehr Worter und l&ngere Redeabschnitte, wenn weniger Fragen gestellt
wurden. Mit Evans (1992, S. 511ff.) ist zu folgern, dass hier die vermeintliche Ldsung zum
eigentlichen Problem wird: H&ufige Fragen vor versammelter Gruppe bringen Einseitigkeit
und Dominanz zum Ausdruck und zementieren so die abhangige, ausfiihrende Rolle der Kin-
der. Weil Fragen die schiichternen Kinder in den Mittelpunkt der Aufmerksamkeit riicken und
so erst recht zum Schweigen bringen, erzielen sie einen ,,paradoxen Effekt*.

3.3.8.1 Die Haufigkeit von gehemmtem Verhalten in der Grundstufe

Der Kindergartenbesuch versetzt die Kinder in eine soziale Situation auf3erhalb der Familie,
an der Erwachsene und Gleichaltrige intensiv beteiligt sind. Schiichtern-gehemmtes Verhalten
zeigt sich auf diesem Hintergrund sehr bald und zum Teil intensiv. Mit der Zeit kann die An-
gewothnung dazu flhren, dass die anfangliche Schiuchternheit zurtickgeht und unter die Auf-
falligkeitsschwelle sinkt. Schiichternheit ist deshalb nicht in jedem Fall ein stabiles Merkmal,
kann sich aber bei manchen Kindern auch friih verfestigen und auf die ganze Schulzeit erstre-
cken. In der L&ngsschnittbefragung vom ersten bis zum dritten Schuljahr ergaben die Ratings
der Lehrpersonen in der ersten Klasse 18% ,,ziemlich bis besonders schiichterne* Kinder, im
zweiten und dritten Schuljahr 16% (Stockli, 2007). Von den anfanglich Schiichternen waren
ein Jahr spéter noch etwas tber 60% und zwei Jahre spéter noch 45% auffallig. Bei mehr als
der Halfte reduzierte sich demzufolge die einstige Schiichternheit. Wie sehen die Zahlen in
der Grundstufe aus? Die Messung bezieht sich auf die Einschatzung der Lehrerinnen zu den
Items, die in Tabelle 24 (Kapitel 3.2.4) aufgefihrt sind (Dieses Kind ... ist schiichtern und zu-
rickhaltend; ... wirkt gehemmt und verlegen; ... getraut sich nicht, sich im Unterricht zu
melden; ... mdchte Kontakte, ist aber zu angstlich; erzahlt gern und spontan, ist mitteilsam).
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Um einen Vergleich mit aggressivem Verhalten zu ermdglichen, werden auch diese Haufig-
keiten einbezogen (Dieses Kind ... ist korperlich aggressiv; ... ist in Streit verwickelt; ...
verwendet aggressive Ausdriicke). Die Antwortskala war fir alle Items so angelegt, dass Wer-
te unter drei als ,,unterdurchschnittlich” und Werte uber drei als ,,iiberdurchschnittlich® be-
zeichnet sind. Diese Grenzen gelten auch fur die Itemskalenwerte der beiden Verhaltensdi-
mensionen (Itemsumme durch Anzahl Items).

Schichtern < 3 M Schiichtern > 3 Aggressiv < 3 M Aggressiv > 3
0 20 40 60 80 100 0 20 40 60 80 100
% —
Herbst 05 64 Herbst 05 ) m
Juni 07 75 Juni 07 94 n
Juni 08 82 Juni 08 9%

Abbildung 59: Anteile Gberdurchschnittlich schiichtern-gehemmter und aggressiver Grundstufenkinder
vom ersten (Herbst 2005) bis zum vierten Erhebungszeitpunkt (Juni 2008)

In Abbildung 59 erkennen wir den erheblichen Riickgang des Anteils schiichtern-gehemmter
Kinder auf ein Niveau von 18% (5 der verbleibenden 28 Kinder) in der dritten Grundstufe,
was genau dem oben erwdhnten Anteil im ersten Primarschuljahr entspricht. Wer zdhlt nach
drei Jahren Grundstufe noch zu den Schiichternen? Betrachten wir die Gruppe der finf Kinder
genauer, dann fallt die hohe Stabilitat ihrer Position auf (Abbildung 60). Vier von ihnen (auBBer
Marius) galten schon zu Beginn als schichtern und gehemmt. Wer seine Schichternheit hin-
gegen markant reduzieren kann, wie das bei Ardita der Fall war, hat schulisch bessere Chan-
cen. Ardita hatte sich im Eindruck der Lehrerin nach zwei Jahren so gut entwickelt, dass eine
frihzeitige Versetzung erfolgen konnte.
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Abbildung 60: Relative Positionen von sechs anfanglich schiichternen Kin-
dern im Vergleich zur Gesamtgruppe (z-Werte)
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Beim aggressiven Verhalten hat die Angewohnung an die neue Umgebung des Kindergartens
im ersten Jahr (Herbst 2005 bis Juni 2006) zu einem vortibergehenden Anstieg auf immerhin
18% gefiihrt. Im zweiten und im dritten Jahr hat dann aber offensichtlich eine deutliche Beru-
higung stattgefunden, so dass in der letzten Erhebung noch ein einziges Kind (das gerundet 4%
der Gesamtgruppe ausmacht) im Sinne der vorgegebenen Antwortskala als Gberdurchschnitt-
lich aggressiv eingeschéatzt worden ist. Aus der Perspektive der Lehrerinnen kommt demnach
der Schichternheit in der Untersuchungsgruppe quantitativ die groRere Bedeutung zu als dem
aggressiven Verhalten.

Ob eine spezifischere Befragung oder eine andere Antwortskala zu anderen Zahlen gefihrt
hatte, bleibt reine Spekulation. Nach der Untersuchung zum Mobbing im Kindergarten von
Alsaker (2004) liegen die Anteile festgestellter Aggressivitét je nach Untersuchung und Frage-
form sehr auseinander. Bei den Antworten zu ,,Wurde mindestens einmal pro Woche ge-
mobbt* ergibt der Vergleich internationaler Studien (vgl. Alsaker, 2004, S. 62) Werte zwi-
schen 2 und 17.5% — was auffalligerweise im Bereich der vorliegenden Zahlen zu aggressiven
Verhaltensweisen bei Grundstufenkindern liegt (4 bis 18%).

3.3.8.2 Soziale Konsequenzen von Schiichternheit

Wie bereits in der Einleitung zu diesem Abschnitt angedeutet, nennen die befragten Lehrer-
innen im Zusammenhang mit schiichtern-gehemmtem Verhalten erhebliche soziale Konse-
quenzen, die bis zu Ablehnungen durch andere Kinder gehen. Auch in dieser Hinsicht bringen
die drei Schuljahre erhebliche Veranderungen mit sich, die aber bei Schichternheit weniger
umfassend ausfallen als bei aggressivem Verhalten. Die folgenden Abbildungen stellen den
Versuch dar, die Konsequenzen und damit die Tragweite der beiden Verhaltensmerkmale an-
hand ausgesuchter Kriterien der sozialen Integration zu veranschaulichen. Diese Kriterien
sind: bei anderen Kindern nicht beliebt, nicht integriert und nicht akzeptiert sein, keine Freun-
dinnen und Freunde haben, sozial nicht aktiv sein, nicht gern unter Leuten sein, auf Ableh-
nung stoRen und im Unterricht negativ auffallen. Die in den Abbildungen angegebenen Ska-
lenwerte (0 bis 0.90) beziehen sich auf die Korrelationen zwischen dem schiichternen oder
aggressiven Verhalten und der jeweiligen Konsequenz (Rangkoeffizienten). Bei nicht signifi-
kanten Korrelationen wurde jeweils ein Nullwert eingetragen.

—&— Schichternheit T1
{1~ Aggressivitat

Nicht integriert
0.9

Nicht beliebt Keine Freundinnen

Fallt neg. auf Sozial nicht aktiv

Stosst auf Ablehnung Ungern unter Leuten

Abbildung 61: Anpassungsprobleme zu Beginn der Grundstufe
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Die Einschatzungen der Lehrerinnen wenige Wochen nach Schulbeginn erfassen typische An-
passungsprobleme in einer neuartigen Situation. Im Zusammenhang mit schiichtern-gehemm-
tem Verhalten treten bereits mehr oder weniger deutliche Schwierigkeiten in allen aufgefthr-
ten Bereichen in Erscheinung, wéhrend aggressives Verhalten durch die geringere Beliebtheit,
die stérkere Ablehnung durch andere Kinder und besonders durch die negative Auffalligkeit
im Unterricht gekennzeichnet ist.

Bei Schichternheit bildet die fehlende soziale Aktivitat das auffalligste Begleitmerkmal. Wie
den weiteren Abbildungen zu entnehmen ist, behélt dieses Merkmal bis zum Schluss seine
erstrangige Position. Kaum etwas anderes zeichnet Schiichternheit mehr aus als die soziale
Passivitét. Sie steht in engster Beziehung zu vielfaltigen Integrationsproblemen. Soziale Akti-
vitdt hingegen korreliert positiv mit dem Vorhandensein von Freundschaften (.72, p <.001),
der Beliebtheit (.76, p <.001) und der Wertschatzung durch andere (.58, p < .001). Im Gegen-
satz zur Schichternheit fallt beim aggressiven Verhalten auf, dass die Seite der eigentlichen
Integrationsprobleme an keinem Punkt betroffen ist. Aggressives Verhalten steht im Eindruck
der Lehrerinnen zu diesem Zeitpunkt in keiner Beziehung zu Freundschaften, zur Geselligkeit
(gern unter Leuten sein) und zur Integration in die Gruppe. Dabei dirfte besonders wichtig
sein, dass das aggressive Verhalten die soziale Aktivitdt nicht tangiert. Solange es sich um
milde Formen von Aggressivitat mit einer eher schwachen Auspragung handelt, wird aggres-
sives Verhalten aus der Perspektive der Lehrerinnen offenbar weniger zum Integrations-
problem als Schiichternheit.

Am Ende des ersten Jahres hat sich das Bild der wahrgenommenen Konsequenzen bereits an
verschiedenen Punkten verdndert (Abbildung 62). Im Zusammenhang mit schiichternem Ver-
halten ist besonders aufféllig, dass sich der Eindruck der negativen Auffélligkeit im Unter-
richt auf ein unbedeutendes MaR reduziert hat. Das trifft allerdings in gewissem Umfang auch
auf die aggressiven Verhaltensweisen zu. Vor allem aber ging dort die eingeschrankte Be-
liebtheit in den Augen der Lehrerinnen auf ein unbedeutendes Merkmal zurtick.
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Abbildung 62: Anpassungsprobleme am Ende des ersten Grundstufenjahres

Far Schiichterne bleibt die mangelhafte soziale Aktivitdt nach wie vor ein Hauptproblem,
welches zu diesem Zeitpunkt, wie bereits zu Beginn, mit dem Fehlen von Freundschaften
(.72, p <.001), der geringeren Beliebtheit (.62, p <.001) und der fehlenden Wertschatzung
durch andere (.64, p < .001) korrespondiert. Insgesamt ist das Problemfeld der Schiichternheit
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im Rahmen der vorgegebenen Begleiterscheinungen immer noch wesentlich ausgedehnter als
dasjenige des aggressiven Verhaltens.

—&— Schiichternheit T3
- Aggressivitat

Nicht integriert

Nicht beliebt Keine Freundinnen

Fallt neg. auf Sozial nicht aktiv

Stosst auf Ablehnung Ungern unter Leuten

Abbildung 63: Anpassungsprobleme am Ende des zweiten Grundstufenjahres

Dieser Trend setzt sich im folgenden zweiten Jahr fort (Abbildung 63). Das Problemfeld im
Zusammenhang mit aggressiven Verhaltensweisen beschrénkt sich jetzt auf die negative Auf-
falligkeit im Unterricht. Das gilt zumindest im Rahmen der hier berticksichtigten Merkmale.
Alle tbrigen friher bestehenden Zusammenhénge sind mittlerweile unbedeutend geworden.
Im Gegensatz dazu hat sich die Tragweite von schiichtern-gehemmtem Verhalten eher noch
vergroRert. Nach wie vor bildet die soziale Passivitit das augenfalligste Problem, jetzt mit
noch etwas starkerer Betonung als ein Jahr zuvor. Auch die fehlenden Freundschaften werden
von den Lehrerinnen etwas markanter mit Schichternheit in Verbindung gebracht. Werfen
wir nun noch einen Blick auf den (vorldufigen) Endstand dieses Entwicklungsverlaufs.

—&— Schichternheit T4
Nicht integriert
0.9

-0 Aggressivitat

Nicht beliebt Keine Freundinnen

Fallt neg. auf Sozial nicht aktiv

Stosst auf Ablehnung Ungern unter Leuten

Abbildung 64: Anpassungsprobleme am Ende des dritten Grundstufenjahres

Wahrend sich der Riickgang aggressiver Verhaltensweisen (vgl. Abbildung 59) in der obigen
Abbildung zweifelsfrei als verschwindendes Problem spiegelt, bleiben die sozialen Schwie-
rigkeiten bei Schichternheit in den Bereichen Integration, Freundschaften, Geselligkeit und
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sozialer Passivitat bestehen. Schiichtern-gehemmtes Verhalten erschwert offensichtlich die
Integration und die Verbesserung sozialer Handlungsfahigkeit bis zum Ende der Grundstufe
nachhaltig. Auf dem Hintergrund der durchwegs bestehenden sozialen Beeintrachtigungen
von Schichternheit und sozialen Hemmungen bleibt in der Folge zu fragen, ob und welche
schulisch relevanten Konsequenzen feststellbar sind.

3.3.8.3 Schulische Konsequenzen von Schiichternheit

Dieser Abschnitt fragt zunédchst nach mdglichen Beziehungen zwischen sozialer Gehemmtheit
und den Ergebnissen der Einzelaufgaben im Interview. Die leitende Frage ist hierbei, ob
schuchterne Kinder bei diesen Aufgaben grundsatzlich schlechter abschneiden als nicht
schuchterne. AnschlieBend wird nach der Bedeutung der sozialen Gehemmtheit fur die Kom-
petenzurteile der Lehrerinnen gefragt. Dieser Aspekt kam bereits in Kapitel 3.3.6.1 im Zu-
sammenhang mit der mathematischen Kompetenzeinschatzung kurz zur Sprache.

Einzelaufgaben

Einleitend zu diesem Abschnitt wurde bereits angesprochen, dass Schiichternheit unter ande-
rem mit bestimmten sprachlichen Leistungen in einer negativen Beziehung steht. Es werden
aber auch negative Korrelationen mit Noten und Testergebnissen in anderen Leistungsberei-
chen berichtet (Stockli, 2007). Die Ursachen fur die schwacheren Leistungen dirften in vielen
Féllen in der Gestaltung des schulischen Lern- und Priifungsarrangements zu suchen sein.
Diesen Schluss legt die ebenfalls schon erwéhnte experimentelle Studie von Crozier und
Hostettler (2003) nahe, indem sie nachweist, dass die Art der Prufungssituation die Leistun-
gen von Schichternen maligebend mitbestimmt.

Um allfélligen Leistungsbeeintrédchtigungen auf die Spur zu kommen, wurden zundchst Kor-
relationen zwischen der Schiichternheit und samtlichen Einzelfertigkeiten aus den Interviews
berechnet. Bei den Einzelfertigkeiten handelt es sich um das transitive Zahlen, die Buchsta-
benkenntnis, die Aufgaben zum Zahlenstrahl, die VVersuche an der Balkenwaage sowie um die
Leseaufgaben in der vierten Erhebung. Aullerdem wurde Schiichternheit mit samtlichen Wer-
ten des Grundfahigkeitstests K-ABC korreliert (einzelheitliches und ganzheitliches Denken,
Totalwert und die sprachfreie Skala). Um Verzerrungen durch allfallige AusreiRer zu vermei-
den, kamen durchwegs Rangkorrelationen zur Anwendung.

Die Ergebnisse sind rasch berichtet. Schiichtern-gehemmtes Verhalten korreliert zu keinem
Zeitpunkt mit irgendeiner der K-ABC-Skalen anndhernd signifikant. Die anfallenden p-Werte
liegen durchschnittlich bei .43 (signifikant wéren Werte < .05). Zu den einzelnen Fertigkeiten
liegen, mit zwei Ausnahmen im vierten Durchgang, ebenfalls keine annéhernd bedeutsamen
Korrelationen vor. Die Ausnahmen betreffen die Lesefertigkeit und die Anzahl Ldsungen zur
Aufgabe 4 an der Balkenwaage (8 = 4 + 4) am Ende der Grundstufe. Schiichtern-gehemmte
Kinder konnten etwas weniger Worter richtig lesen als nicht schiichterne, Rho = -.46, p < .05,
und sie benoétigten mehr Versuche an der Balkenwaage, Rho = .59, p < .01. Die beiden Ergeb-
nisse erinnern uns daran, dass das Interview eine typische Face-to-Face-Situation darstellt,
wie sie von Crozier und Hostettler (2003) zur Illustration von Situationseffekten verwendet
wurde. Eine entsprechende Auslegung ware im gegebenen Zusammenhang allerdings speku-
lativ. Erklarungsbedurftig bliebe unter anderem, warum derartige ,,Situationseffekte* an der
Balkenwaage erst Ende Grundstufe und nicht schon friher aufgetreten sind.

Beim genaueren Hinsehen ist der Zusammenhang zwischen der beobachteten Schiichternheit
und den beiden Aufgaben allerdings nicht sehr robust. Wenn nadmlich die Grundféhigkeit in
Partialkorrelationen als zu eliminierender Faktor bertcksichtigt wird, fallen die Korrelationen
nicht mehr signifikant aus. Es sieht demnach so aus, als komme nicht die eigentliche Schiich-

207



ternheit als allein verursachendes Kriterium in Frage. Trotzdem sollte man im Auge behalten,
dass gerade schiichterne Kinder auf schulische Situationen, die eine hohe Selbstaufmerksam-
keit mit sich bringen, moglicherweise mit Leistungsminderung reagieren.

Soziale Gehemmtheit und schulische Kompetenzen

Anders als die Aufgabenldsungen, bei denen es sich um direkt beobachtete Leistungen han-
delt, spiegeln die Kompetenzeinschatzungen einen tbergeordneten Gesamteindruck. Im gege-
benen Fall wurden die Lehrerinnen gebeten, die einzelnen Kompetenzeinschatzungen einer-
seits auf die Fahigkeiten im betreffenden Gebiet und andererseits auf die Lernleistungen ab-
zusttzen. Insgesamt wurden vier Kompetenzbereiche berticksichtigt: die mathematische, die
sprachliche, die musisch-gestalterische und die motorische Kompetenz. Die vier Bereiche
sind mit Hilfe forcierter Faktorenanalysen klar zu trennen (aufgeklarte Varianz T2: 96.7%;
T3: 97.8; T4: 96.7%). Tabelle 33 enthalt die direkten Korrelationen zwischen Gehemmtheit
und Kompetenzen jeweils links in den Spalten und rechts die Partialkorrelationen, bei denen
der Gesamtwert der Grundféhigkeit gemaR K-ABC aus der urspriinglichen Korrelation ent-
fernt worden sind.

Tabelle 33: Korrelationen (links) und Partialkorrelationen (rechts) zwischen sozialer Gehemmtheit und
schulischen Kompetenzen (partialisiert: Grundfahigkeit gemas K-ABC)

Kompetenzen
Messzeitpunkt Mathematische Sprachliche Musische Motorische
T2: Ende 1. Jahr -.34* -40*  -.36* -42*  -55** -54**  -29 -27
T3: Ende 2. Jahr -.33 -.29 -.58** -.65*** -58" -A47* -.59*** -.52**
T4: Ende 3. Jahr -.59** -54** - 59** -54**  -31 .23 -.31 -.26

*p<.05 > p < .01 *** b <.001

Anders als bei den oben besprochenen Einzelaufgaben fallen die direkten Beziehungen zwi-
schen sozialer Gehemmtheit und den Kompetenzeinschatzungen in den meisten Féllen recht
eindeutig aus. Auch nach Beriicksichtigung der Grundfahigkeit bleiben die Korrelationen sig-
nifikant. Daraus kénnen wir folgern, dass aus der Perspektive der Lehrerinnen eindeutige Be-
ziehungen zwischen sozialer Gehemmtheit und schulischen Kompetenzen bestehen.®® Diese
Feststellung fuhrt wiederum zur Frage, welche Faktoren die frihen schulischen Kompetenz-
urteile pragen und wie der Prozess der Urteilshildung ablauft. Dies soll innerhalb dieses Ab-
schnitts in zwei Schritten angegangen werden. In einem ersten Schritt wird der Prozess der
Urteilsbildung beleuchtet. Der zweite Schritt gilt den moglichen Verhaltenssignalen der Kin-
der, die zur Urteilsbildung beitragen.

Der Prozess der Urteilsbildung

Es wurde bereits einleitend darauf hingewiesen, dass die Anpassung an die Anforderungen
des Kindergartenalltags insbesondere fiir schiichtern-gehemmte Kinder hohe Anforderungen
stellt. In manchen Féllen wird die Anpassung durch die im familidren Umfeld praktizierte
Uberbehiitung zusatzlich erschwert (vgl. Coplan & Arbeau, 2008). Diese kann urspriinglich
durchaus die Folge einer am Kind beobachteten (sozialen) Angstlichkeit sein, mit der Zeit
wird sie aber als bestimmender Faktor an der Verstarkung von Schiichternheit mitwirken. Der
Wechsel von der behiitenden familidren Situation in den Kindergarten kann so erst recht zur
uberwaéltigenden Erfahrung im Sinne einer eigentlichen Entwurzelung aus der gewohnten
Schutzzone werden. Die soziale Stellung, die sich Kinder unter diesen Umstanden in der neu-
en Umgebung erwerben, kann sie noch Jahre verfolgen und ihr schulisches Leben nachhaltig

% Erganzend sei angefiigt, dass aggressives Verhalten keine vergleichbaren Beziehungen mit den schulischen
Kompetenzurteilen aufweist.
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und langerfristig beeinflussen (ebd.) Die Prozesse und Mechanismen der Urteilsbildung auf
der Seite der Lehrpersonen sind auf diesem Hintergrund von eminenter Bedeutung. Wie bil-
den sich Kompetenzurteile im Zusammenhang mit Schiichternheit? Was sind die Einfluss-
faktoren und die Wirkungsrichtungen?

Ergebnisse einer frihen Studie mit Kindergartenkindern von Gordon und Thomas (1967), in
der die Art der Beteiligung am Unterricht (Quality of Participation) mit den Intelligenzein-
schatzungen der Lehrpersonen in Verbindung gebracht wurde, sind dazu aufschlussreich. Die
Ausgangsthese war, dass aktive und spontane Verhaltensweisen der Kinder in neuen Situa-
tionen sich positiv und zodgerlich-abwartendes, vorsichtiges Verhalten oder klare Nichtbeteili-
gung sich negativ auf die Intelligenzeinschatzungen auswirken wirden. Die Ergebnisse stit-
zen diese These unabhdngig von der tatséachlich gemessenen Intelligenz. Die Autoren folgern
daraus, dass Kinder, die sich ohne Zdgern auf neuartige Situationen stlrzen, offensichtlich als
intelligenter wahrgenommen werden als Kinder, die neuen Situationen eher ausweichen und
eine langere Anwérmphase benoétigen. Der Frage, ob sich in den untersuchten Gruppen Ver-
gleichbares beziglich schichtern-gehemmten Verhaltensweisen und den Kompetenzeinschat-
zungen abspielt, wird im Folgenden anhand verschiedener Modelle nachgegangen.

Im Unterschied zum methodischen VVorgehen von Gordon und Thomas (1967), wo einmalige
Befragungen der Lehrpersonen verwendet wurden, kénnen mogliche Effekte zwischen den
Kompetenz- und den Schichternheitseinschdatzungen im vorliegenden Fall im Langsschnitt
analysiert werden. Auf diese Weise l&sst sich die effektive Wirkungsrichtung zwischen den
Einschatzungen bestimmen. Im Sinne des Ergebnisses von Gordon und Thomas (ebd.) wiirde
die Hypothese lauten: Die (friiher diagnostizierte) soziale Gehemmtheit reduziert die (spater
vorgenommene) Kompetenzeinschatzung der Lehrerinnen. Dazu wurden zwei separate Cross-
Lagged-Modelle fiir die mathematische und die sprachliche Kompetenz berechnet.”* Weil die
Ergebnisse praktisch identisch, aber fur die Sprachkompetenz etwas eindeutiger ausgefallen
sind, stellt die folgende Abbildung dieses Modell dar. Der L&ngsschnitt beginnt mit dem
zweiten Erhebungszeitpunkt (T2: Ende erstes Grundstufenjahr), weil den Lehrerinnen voll-
stdndige Kompetenzeinschatzungen erst ab diesem Zeitpunkt moglich waren.

Sprachliche Sprachliche 78** Sprachliche

Kompetenz ——}w\ Kompetenz ]1 Kompetenz
T4
—79*** -.39*
Soziale Soziale / Soziale O\
Gehemmthelt L » Gehemmtheit —— | Gehemmtheit
S 62 T3 S9N T4

Abbildung 65: Wechselwirkung zwischen Gehemmtheit und Kompetenzeinschatzung im Langsschnitt,
Chi® = 43.4, df = 32, p = .09, Chi?/df = 1.36, CFl = 0.95 (* p < .05, ** p < .01, *** p < .001, ns = nicht
signifikant)

%1 Die Stichprobe miisste weit umfangreicher und zufallig gezogen sein, um eine allgemeingiiltige Aussage stiit-
zen zu konnen. Ich betrachte dieses und entsprechende Modelle als Charakteristik der gegebenen Unter-
suchungsgruppe und als Hypothese fiir Prozesse auf dieser Stufe.
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In Abbildung 65 verweisen die Verlaufe der sprachlichen Kompetenz und der sozialen Ge-
hemmtheit auf unterschiedliche Stabilitdten. Wéhrend die Einschatzung der sozialen Ge-
hemmtheit recht stabil bleibt (Koeffizienten von .62 und .59), tritt bei der sprachlichen Kom-
petenz zwischen Ende erstem (T2) und Ende zweitem Jahr (T3) eine markante Verdnderung
ein, erkennbar am nicht signifikanten Pfad zwischen T2 und T3. Diese Umgestaltung der so-
zialen Kompetenzeinschatzung im zweiten Grundstufenjahr geht offensichtlich in einem sehr
erheblichen Umfang auf die frihere Gehemmtheit bei T2 zurtick. Der standardisierte Pfadko-
effizient von -.79 besagt, dass die sprachliche Kompetenz bei T3 um 0.79 Standardabwei-
chungen abnimmt, wenn die Gehemmtheit bei T2 eine Standardabweichung hoher liegt. Im
weiteren Verlauf des Prozesses der Urteilsbildung reguliert dann eine hohere sprachliche
Kompeggenzeinschétzung bei T2 die Einschatzung der sozialen Gehemmtheit ein Jahr spéater
bei T3.

Das eben Gesagte kann auch weniger technisch ausgedriickt werden: Anfanglich erblickt die
Lehrerin das Kind durch die Brille der wahrgenommenen Schiichternheit. Das ist insofern na-
he liegend, als schiuchterne Kinder quasi ,,per Definition* sichtbare Anpassungsprobleme in
neuartigen Situationen zeigen (Coplan & Arbeau, 2008). Die Konsequenz dieser Wahrneh-
mung kann man als fatal bezeichnen: Die wahrgenommene Schiichternheit reguliert in der
Folge verschiedene Bereiche der Kompetenzeinschatzung. Schiichtern-gehemmtes Verhalten
ist damit ein erstrangiger Regulator der Kompetenzwahrnehmung. Wenn dieser Teil der Ur-
teilsbildung vollzogen ist, wird das Kind verstérkt durch die Brille der Kompetenzeinschét-
zung gesehen, wobei héhere Kompetenzurteile die (spater wahrgenommene) Schiichternheit
minimieren.

Kindliche Signale: Spiegelreaktion und Erfolgszuversicht

In Anbetracht der Tragweite friiher Wahrnehmungen im Bereich des Sozialverhaltens fir die
Kompetenzbeurteilung wird die Frage interessant, welche beobachtbaren Elemente des kind-
lichen Verhaltens fur die Einschdtzungen von Bedeutung sein konnten. Es wird sich mit
Sicherheit um verhaltensbezogene Signale handeln, die mit der Selbstprasentation und der
Expressivitat der Kinder zu tun haben.

In einem Umfeld wie dem Kindergarten (oder der Grundstufe), wo sozial-integrative Ziele im
Sinne von ,,Gemeinschaftsfahigkeit“®® stark betont werden, liegen Verhaltensweisen, die die-
sen Zielen widersprechen, klar im Fokus der Aufmerksamkeit. Schichternheit und Aggres-
sion sind solche Verhaltensweisen. Die empirische Erfassung von Schuchternheit ist denn
auch eine Sammlung entsprechender Merkmale des Verhaltens und der Person: Zurick-
haltung, Gehemmtheit, fehlende Beteiligung, Kontaktprobleme (aufgrund vorhandener Angst-
lichkeit), Schweigsamkeit (vgl. Tabelle 24 in Kapitel 3.2.4).

Ein weiteres zentrales Merkmal Schichterner ist der tiefe Selbstwert (vgl. Crozier, 1995;
Stockli, 2007). Der Selbstwert ist Ausdruck des Gefinhls, ,,wichtig, erfolgreich und wertvoll
zu sein“ (Coopersmith, 1967, S. 4f.). Eine direkte Beobachtung des Selbstwertes, der als
Kernbereich der privaten inneren Welt existiert, ist durch AulRenstehende nicht moglich. Ab
dem Alter, wo selbstgerichtete Emotionen ausgebildet und reflektierbar sind, kann der
Selbstwert mit Hilfe von Selbstwertskalen gemessen werden. Bei wesentlich jingeren Kin-
dern kann sich der Selbstwert indirekt durch Haltungen und Verhaltensweisen ausdriicken
(Harter, 1999). Dabei kann es sich zum Beispiel um die gezeigte Erfolgszuversicht handeln,
die in der Befragung der Lehrpersonen mit den Items ,,Dieses Kind ist zuversichtlich und von

82 Wie erwahnt, lasst sich diese Wechselwirkung auch fir die mathematische Kompetenz beschreiben, wenn
auch etwas weniger ausgepragt. Die Pfadkoeffizienten betragen dort —.37 (statt —.79) und —.41 (statt —.39).
8 \vgl. Lehrplan fiir die Kindergartenstufe des Kantons Ziirich (2008)
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sich Uberzeugt®, ,,... glaubt an seine Erfolge®, ,,...zweifelt an seinen F&higkeiten (-)* und ,,...
traut sich anspruchsvolle Aufgaben nicht zu“ erhoben wurde. Gemal? Tabelle 34 liegen tat-
séchlich zu jedem Untersuchungszeitpunkt sehr enge negative Beziehungen zwischen der Er-
folgszuversicht und schiichtern-gehemmtem Verhalten vor.

Tabelle 34: Sozialverhalten, Erfolgszuversicht und Emotionskontrolle (Rangkorrelationen)

T1: Beginn T2: Ende 1. Jahr T3: Ende 2. Jahr T4: Ende 3. Jahr
Zuv Em Zuv Em Zuv Em Zuv Em
Schiichtern - 70%** -.09 - 76%** -.24 -.66*** -.13 - 76%** -.01
Aggressiv -21 - 49** -11 - 5Qx*x -.22 -57** .23 -.25

Anmerkung: Zuv = Erfolgszuversicht, Em = Emotionskontrolle; *** p < .001

Die Stérke der Korrelationen lasst sogar die Aussage zu, Schiichternheit sei praktisch iden-
tisch mit einer angeschlagenen Erfolgszuversicht. Anders liegt der Fall bei aggressivem Ver-
halten, welches in der Tabelle zum Vergleich angefiigt ist. Aggressivere Kinder zeichnen sich
nicht durch eine reduzierte Erfolgszuversicht, sondern durch eine mangelhafte Emotionskon-
trolle aus.

Ein weiterer und unmittelbar an das kindliche Verhalten gekoppelter Versuch, so etwas wie
den ,,gezeigten Selbstwert™ zu erfassen, ist im Einzelinterview mit der Spiegelreaktion enthal-
ten. Die spontane Reaktion auf das eigene Spiegelbild wurde als verhaltensbezogener Indika-
tor in dieser Untersuchung erstmals und explorativ eingesetzt. Bekanntlich wird der urspriing-
liche Spiegeltest (Rouge-Test), der hier als Vorbild gedient hat, dafur verwendet, bei kleinen
Kindern das Selbsterkennen im Spiegel anhand ihrer Reaktion auf einen roten Punkt im Ge-
sicht zu prifen (Amsterdam, 1972; Lewis & Brooks-Gunn, 1979). Wer erkennt, dass an sei-
nem AuBeren etwas nicht stimmt, muss eine Vorstellung von sich haben — so die Grundannah-
me hinter dem Test. Gemé&lR den beiden Untersuchungen von Amsterdam und Lewis und
Brooks-Gunn vollziehen 65 bis 75% der Kinder ab 21 Monaten die Reaktionen des Selbster-
kennens im Spiegel.**

Das Spiegelbild wird im gegebenen Zusammenhang im Unterschied zum Rouge-Test als Sti-
mulus fur spontane selbstbezogene emotionale Reaktionen eingesetzt. Als Einleitung zum of-
fenen Teil des Interviews wurde dem am Tisch sitzenden Kind ohne spezielle Ankindigung
ein Spiegel von ca. 10x15 c¢cm so hingehalten, dass es aus etwas weniger als einem Meter Ent-
fernung sein Gesicht darin sehen konnte. Die Begleitfrage lautete jeweils: ,,Schau mal, wen
siehst du da? Wer ist das?*

Die Ergebnisse sind recht viel versprechend. Am ursprunglichsten und intensivsten waren die
Reaktionen im ersten Interview wenige Wochen nach Schulbeginn. Die Kinder hatten damals
ein durchschnittliches Alter von 59.2 Monaten, wobei das jlingste Kind 53 und das &lteste 65
Monate alt war. Die Flnfjahrigen im ersten Grundstufenjahr haben demzufolge erst eine ver-
gleichsweise kurze Periode der bewussten Selbsterfahrung hinter sich. In den meisten Fallen
liegen die ersten bewussten und sprachlich verankerten Verarbeitungen im Zusammenhang
mit sich als Person nur drei bis dreieinhalb Jahre zuriick. Grundstufenkinder sind Neulinge im
Bereich des bewussten Selbst. Die Spiegelreaktion zeigt aber gerade nicht die bewusste Seite
des Selbsterkennens, sondern ein emotionales Muster, welches der bewussten Steuerung nicht
oder nur sehr bedingt zugéanglich ist. Den besten Eindruck von der Art der Spiegelreaktionen

% Bereits Darwin hat sich die Wirkung des Spiegels zu Nutze gemacht. Auch er ging davon aus, dass ein Klein-
kind, welches aufféllig auf sein Spiegelbild reagiert, ein Bewusstsein seines Selbst — ein Selbstkonzept — be-
sitzen muss (Darwin, 1877).
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geben die Bildserien A, B und C in der unten folgenden Abbildung. Aus Grinden des Person-
Iichlégitsschutzes handelt es sich in allen Féllen um auffallig positive emotionale Reaktio-
nen.

B

¢
= 6 Sekunden

Kind erblickt sich = 1 Sekunde = 3 Sekunden

Abbildung 66: Spiegelreaktion: positive emotionale Reaktion beim Anblick des eigenen Spiegelbildes

Der ganze Vorgang vom Erblicken des Spiegelbildes bis zum Hohepunkt und dem Riickgang
der Reaktion dauert in den meisten Fallen maximal sechs Sekunden. Die Serie A zeigt die ra-
sche Intensivierung des Lachelns kurz nach Erblicken des Spiegelbildes und ein gut erkenn-
bares Aufrichten des Oberkdrpers, das durch das Anheben beider Arme zuséatzlich unterstri-
chen wird. In der Bildfolge B ist das Aufrichten und Vorstrecken des Oberkorpers mit gleich-
zeitiger Verschrankung der Hande hinter dem Ricken als Begleitung zum strahlenden Lachen
ganz besonders aufféllig. In Serie C beobachten wir eine andere Nuance der Spiegelreaktion.
Der Junge bezieht ein auffalliges physisches Merkmal seiner Person in die Reaktion ein, in-
dem er auf seine gerade eben erst geschnittenen Haare hinweist, die ,,jetzt ganz kurz sind“.

Abgesehen vom intensiven L&cheln ist insbesondere das ,,Sich-gréRer-machen® eine typische
Reaktion auf ein Erfolgserlebnis (Heckhausen & Roelofsen, 1962). Das Aufrichten des Ober-
korpers bringt Stolz und Freude zum Ausdruck — hier ganz zweifelsfrei Freude an der eigenen
Existenz und damit ,,Selbstwert” im eigentlichen Sinne.

Mit der Spiegelreaktion und der von Lehrerinnen wahrgenommenen Erfolgszuversicht stehen
zwei Merkmale des Sozialverhaltens aus unterschiedlichen Quellen zur Verfiigung. Das fol-
gende Modell versteht diese Merkmale als Teile eines Prozesses, der kurz nach Schulbeginn
mit der Einschatzung der sozialen Gehemmtheit in Beziehung steht. Die Spiegelreaktion steht
im Modell am Anfang. Sie markiert den sozial vermittelten emotionalen Selbstbezug, der von
Beobachtenden in Abhédngigkeit von Intensitat und positiver Farbung entschlisselt wird.

% Die Kodierung erfolgte durch eine Gruppe von zwélf Studierenden (Endkodierung = gerundeter Mittelwert) in
finf Abstufungen: 1 = keine Anzeichen einer positiven Reaktion, 2 = Anzeichen einer positiven Reaktion er-
kennbar, 3 = positive Reaktion mit L&cheln, 4 = deutliche positive Reaktion mit auffalligem Lacheln, 5 =
deutliche positive Reaktion mit strahlendem Lé&cheln, unterstiitzt durch weitere (nonverbale) Signale.
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Positive 58** Erfolgs- —_.78*** Soziale
Spiegelreaktion ——p»  Zuversicht ——® Gehemmtheit
T1 T1 T

Abbildung 67: Wahrnehmungs- und Interpretationselemente im Prozess
der Urteilsbildung. Chi® = 16.99, df = 12, p = .15, Chi’/df = 1.42, CFI = 0.97
(*p<.01,** p<.001)

Wie kann das geschehen? Die Kindergartnerinnen haben ja die Spiegelreaktion nicht beo-
bachtet. Oder vielleicht doch irgendwie? Vermutlich zeigen die Kinder im Schulalltag in so-
zialen Situationen mit einem hohen Selbstbezug (wir kdnnten dabei von einer sozialen Spie-
gelung sprechen) Signale, die mit der erfassten Spiegelreaktion korrespondieren, von der Leh-
rerin registriert und im Sinne von ,,Erfolgszuversicht* oder von ,,Selbstvertrauen® interpretiert
werden. Der dargestellte Ablauf, bei dem die wahrgenommene Erfolgszuversicht als ver-
mittelnde GroRe funktioniert, wird statistisch bestatigt. Der direkte Pfad von der Spiegelreak-
tion zur Gehemmtheit war unbedeutend und wurde deshalb in einem zweiten Berechnungs-
durchgang entfernt. Abgesehen vom direkten Effekt zwischen Erfolgszuversicht und
Gehemmtheit besteht ein indirekter Effekt zwischen der Spiegelreaktion und der sozialen
Gehemmtheit von -.45. Insgesamt sind damit 61% der bei der Gehemmtheit auftretenden
Varianz durch die Pradiktoren erklart. Zusammen mit dem Prozess, der in Abbildung 65 auf-
gezeigt ist, ergibt sich somit die Folgerung, dass sehr urspriingliche Signale der Selbstprésen-
tation im weiteren Prozess der Urteilsbildung als Hinweise auf schulische Kompetenzen um-
gedeutet werden.

Folgerung: Schiichterne Kinder durch eine positivere Brille sehen

Den Einschéatzungen der Lehrerinnen dieser Untersuchungsgruppe zufolge, kdmpfen die
schiichternen Kinder mehr mit Anpassungs- und Integrationsproblemen als die aggressiveren.
Auch die Verbreitung sozialer Gehemmtheit Gbertrifft das offenbar nur marginal existierende
Problem der Aggressivitat. Gerade im Kindergarten, wo soziale Lernziele favorisiert werden,
gilt schiichtern-gehemmtes Verhalten leicht als ,,Problem®. GemaR der Untersuchung von
Arbeau und Coplan (2007) nehmen Kindergartnerinnen die Schwierigkeiten schiichterner
Kinder sehr wohl wahr und sie beurteilen die negativen sozialen Folgen von Schiichternheit
als ebenso gravierend wie die Folgen von aggressivem Verhalten. Die Lehrpersonen haben
auch durchaus den Willen, sozial gehemmte Kinder zu unterstiitzen und ihnen bei Problemen
beizustehen (Thijs, Koomen & van der Leij, 2006). Zu den von Kindergdrtnerinnen genannten
Mafnahmen gehdren nach Thijs et al. (ebd.) Ermutigungen (,,Ich ermutige das Kind, mit an-
deren zu spielen®), in Schutz nehmen (,,Ich helfe diesem Kind, wenn es von anderen gehanselt
wird*®), die Gestaltung von Aktivitaten (,,Ich strukturiere die Klassenaktivititen so, dass dieses
Kind nicht alleine ist*) und die Steigerung des Sicherheitsgefuhls (,,Mehr als bei anderen
Kindern versuche ich, diesem Kind ein Gefuihl der Sicherheit zu vermitteln). Wie schon wei-
ter oben festgestellt wurde, fihren langst nicht alle versuchten Eingriffe zum Erfolg. Das ist
insbesondere dann der Fall, wenn das Hauptproblem schiichterner Kinder ignoriert wird: Die
enormen Vorbehalte gegentiber sozialen Situationen, die mit erhdhter Selbstaufmerksamkeit
und mit befiirchtetem Nichtgentigen verbunden sind. Statt die Situation zu entkrampfen, kon-
nen unpassende Eingriffe sie verschérfen und Schiichterne unvermittelt zur ,,inneren Flucht*
veranlassen. Wer diese sensible Psychologie der Schiichternheit missachtet oder gar verurteilt
oder lacherlich macht, verbaut alle padagogischen Mdglichkeiten.
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Was also brauchen schiichterne Kinder? Uberlegungen dazu sind bereits andernorts ausge-
fuhrt (Stockli, 2007; Zimbardo & Radl, 1999). Hier seien lediglich einige Punkte aufgegrif-
fen, die sich besonders auf die Beziehung Lehrerin-Kind ausrichten:

1. Emotionale Vorbehalte abbauen: Am Anfang aller Bemuhungen stellt sich diese grund-
sétzliche Aufgabe. Damit es tberhaupt zu angemessenen Malinahmen kommen kann, sollten
allfallige Vorbehalte oder emotionale Blockaden einem Kind gegenuber reflektiert, hinterfragt
und ihre Verhaltenswirksamkeit entkraftet werden. Obwohl Sympathien kaum je gleich ver-
teilt sein werden, verlangt die Lehrtéatigkeit an diesem Punkt die unbedingte und bewusste
Professionalitat.

2. Den Informationsstand verbessern: Der néchste Schritt besteht in Malinahmen, die geeignet
sind, die Informationen Uber die fraglichen Kinder zu verbessern und zu vervollstandigen.
Das beginnt mit einer einfachen Uberlegung: ,,Wie genau kenne ich dieses Kind als Lehrerin
uberhaupt?* Die Daten zeigen namlich, dass weniger gut bekannte Kinder vorwiegend
schiichterne Kinder sind. Schon der kleine Unterschied zwischen ,,gut* und ,,sehr gut kennen*
ist mit verschiedenen Auspragungen von Schiichternheit verbunden. Die Kinder in der Grup-
pe ,.kenne ich gut” sind durchschnittlich schiichterner als die Kinder in der Gruppe ,,kenne ich
sehr gut®. Schiichterne machen den Zugang zu ihrer Person nicht leicht, aber das darf fir Leh-
rerinnen und Lehrer kein Hindernis sein. Gerade weil schiichterne Kinder negativer beurteilt
werden, muss man tber sie mindestens ebenso viel wissen, wie tiber die nicht schiichternen.

3.5 Dieses Kind kenne ich ...
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Abbildung 68. Kinder, die man gut und sehr gut kennt.

Am Ende der Grundstufe ist der Unterschied zwischen den beiden Gruppen im vorliegenden
Fall zwar statistisch nicht mehr signifikant, laut einer friiheren Langsschnittuntersuchung mit
455 Kindern liegt jedoch ab der ersten Klasse eine deutliche Differenz vor (vgl. Stockli,
2008). Wie gut die Lehrerin ein Kind kennt, wird somit zu einem wichtigen Indikator pro-
fessioneller Grundlichkeit.

3. Die Beziehung verbessern: Eine gute Beziehung zur Lehrperson ist nachweislich mit einer
Reihe von positiven Merkmalen verbunden: mit Schulfreude, besseren schulischen Leistun-
gen und weniger negativem Verhalten (Coplan & Arbeau, 2008). Auch die gegenwaértige und
kinftige soziale Stellung eines Kindes in der Klasse ist abhéngig von der Qualitat der Leh-
rerin-Kind-Beziehung (Hughes, Cavell, & Willson, 2001; Hughes & Kwok, 2006). Mehr als
andere benétigen schichterne Kinder das Gefiihl, von der Lehrperson akzeptiert und will-
kommen zu sein. Wer die Beziehung in dieser Hinsicht verbessern will, sollte nicht das Prob-
lem der Schichternheit zum Inhalt der Bemiihungen machen, sondern durch N&he eine Ver-
trauensbasis schaffen. Nicht ,,Sei nicht so schiichtern®, sondern ,,Komm, hilf mir bitte noch
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beim Aufrdumen® gibt dabei die Richtung der Ann&herung vor. Bei solchen Gelegenheiten
entwickeln sich leicht Gespréache, die auch uber den schulischen Rahmen hinausgehen, das
Wissen Uber das Kind erweitern und ihm Akzeptanz und Wertschatzung signalisieren.

4. Interesse zeigen: Dieser Punkt ist im vorangehenden Absatz eigentlich schon enthalten.
»Ich interessiere mich fur dieses Kind“, bildet die Grundlage einer intakten padagogischen
Beziehung zwischen Lehrerin und Kind schlechthin. Schiichterne Kinder nehmen das gezeig-
te Interesse wahr und sind dankbar dafir, auch wenn sie Hemmungen haben, dies zu zeigen.
Ihr Selbstwertgefuhl wird mit dem erfahrenen Interesse der Lehrerin wachsen.

5. Die Fahigkeitsbeurteilung optimieren: Soziale Hemmungen durfen nicht in fachliche Kom-
petenzurteile einflieBen. Fachkompetenz unterscheidet sich von Sozialkompetenz. Die Tren-
nung fallt bei Schiichternen nicht immer leicht, weil sie sich durch soziale Situationen derart
einengen lassen, dass Leistungsféhigkeit und Spontaneitat wirklich nachlassen. Je 6ffentlicher
individuelle Fahigkeiten und Fertigkeiten zur Darstellung kommen, desto unglinstiger wirkt
sich die Situation auf schiichterne Kinder aus. In dieser Hinsicht gibt es durchaus Mdglich-
keiten der Entscharfung.

6. Unterricht: In Kindergarten und Grundstufe gehoren Gruppensituationen zum Alltag. Kin-
der spielen in Gruppen oder arbeiten gemeinsam an einem Auftrag. Gruppentétigkeiten bieten
Kindern positive Erfahrungen, sofern sie sich einbringen und behaupten kénnen. Bleibt das
Geschehen jedoch der Eigendynamik tiberlassen, wird es Schiichternen kaum gelingen, eine
gleichberechtigte Position zu erlangen. Dominante Kinder werden das Geschehen an sich rei-
Ren und die Beitrdge anderer beeintrachtigen. Dabei weisen die Beitrage der herzhaften Kin-
der nicht zwangslaufig eine bessere Qualitat auf: "The first child to blurt something out is not
necessarily the one who has the best contribution to make. The more ways kids are en-
couraged to participate and the less competitive the classroom environment, the better all kids
do."®® Partizipation und Kooperation bilden gute Voraussetzungen, muissen aber richtig initi-
iert werden. Falsch umgesetzte Gruppenaktivitdten zum Beispiel, bei denen vermeintlich ge-
lernt wird, miteinander kooperativ umzugehen, werden leicht zu einem negativen Element der
sozialen Realitat. ,,Gelernt” wird dabei h&ufig, dass sich gewisse Kinder gegen andere durch-
setzen und damit Recht behalten. Dem ist vorzubeugen, indem Kinder bewusst und kontrol-
liert Ie2r71en, wie eine Gruppenaktivitat zu gestalten ist und welche Regeln und VVorgaben dabei
gelten.

Ein weiteres Element der Unterrichtsgestaltung, das der Selbstprasentation schichterner Kin-
der forderlich sein kann, sind regelméRig durchgefiihrte kleine Theaterszenen mit festgelegten
kurzen Dialogen. Schiichterne wissen héaufig nicht, ,,was sie sagen sollen“. VVorgegebene Rol-
len erleichtern die Selbstdarstellung und zeigen Schiichternen, dass auch sie einen aktiven
Beitrag zum sozialen Geschehen leisten und auf andere eine Wirkung haben kénnen.?® AuRer-
dem machen Rollenspiele den allermeisten Kindern Spal3, vor allem, wenn damit das Tragen
von Kostumen und fantasievolle Verkleidungen verbunden sind. (In einer der untersuchten
Klassen waren dazu schone Beispiele zu sehen.)

7. Interventionsprogramme: In Anbetracht der sozialen und zu erwartenden schulischen Kos-
ten, die mit sozialer Gehemmtheit verbunden sind, wére es an der Zeit, entsprechende Pro-

% personliche Mitteilung von Lynne Henderson. Sie ist Mitbegriinderin und Leiterin des von Philipp Zimbardo
initiierten ,,Shyness Institute” in Palo Alto, Californien: http://shyness.com/index.html

%7 Die Gestaltung von Gruppenaktivitaten im Sinne des ,.jigsaw classroom* nach Elliot Aronson kénnte hierbei
als Anregung dienen: http://www.jigsaw.org/

%8 Nebenbei: Viele bekannte Kiinstlerinnen und Kiinstler oder Schauspielerinnen und Schauspieler sagen oder
sagten von sich, im Privatleben schiichtern zu sein (z. B. Elvis, Robbie Williams, Bruno Ganz, Woody Allen,
Robin Gibb, Janis Joplin, Emil Steinberger u.a.).

215




gramme auf diese Gruppe von Kindern auszurichten. Flachendeckende Interventionen, wie sie
im Zusammenhang mit ,,Gewaltprévention* in Schulhdusern und Gemeinden betrieben wer-
den, wéren in diesem Rahmen jedoch verfehlt. Gezielt zusammengestellte (altersdurch-
mischte) Gruppen- und Einzeltrainings, die sich auf die schichtern-gehemmten Kinder eines
Schulhauses oder einer Gemeinde ausrichten, wéren sinnvoller und sicher auch wirkungsvol-
ler. Im Zentrum eines solchen Trainings sollten aber nicht die sozialen Hemmungen stehen,
sondern die Verbesserung der Kooperation, der Eigeninitiative und der Beteiligung am Unter-
richtsgeschehen.

Ich gestatte mir, dieses Kapitel mit einem Zitat aus einer friiheren Publikation zur Schiich-
ternheit in der Schule zu schliel3en: ,,Wenn Lehrpersonen die positiven Eigenschaften und Fa-
higkeiten eines schiichternen Kindes als die Brille verwenden, durch die sie seine Person, sei-
ne Leistungen und sein Verhalten jeden Tag beurteilen und bewerten, lieRen sich etliche der
negativen Effekte und Begleiterscheinungen tiberwinden. Schiichternheit, so kdnnte man sa-
gen, ist nicht an sich ein Schulproblem, sie wird dazu gemacht* (Stockli, 2007, S. 179).
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3.4 Zusammenfassung und Integration

Dieses Kapitel erflllt zwei Funktionen. Zum einen fasst es die zentralen Untersuchungsberei-
che und Folgerungen zusammen, die durch die Verarbeitung der Einzelinterviews gewonnen
wurden. Damit dient es vor allem den etwas eiligeren Leserinnen und Lesern als Gesamt-
uberblick. Zum anderen stellt es die Folgerungen in einen theoriebasierten Orientierungsrah-
men flr ein Curriculum der Grundstufe, welches sich primdr an den motivationalen Grund-
lagen des Handelns orientiert.

3.4.1 Zusammenfassende Darstellung

Die zusammenfassende Darstellung der behandelten Inhaltsbereiche kreist um die Folge-
rungen, die im obigen Ergebnisteil jeweils am Ende eines Kapitels formuliert sind.

a) Entwicklung erfahrbar machen (Kapitel 3.3.1)

Im Grundstufenalter schreitet die Entwicklung der Kinder rasant voran. Entwicklung zeigt
sich dabei als innere Veranderung, die den enormen Lernzuwachs und den psychischen Wan-
del betrifft, und als &uRere Veranderungen, die sich zum Beispiel an der Korpergrofie und an
Veranderungen im Gesicht ablesen lassen. In Kapitel 3.3.1 kam die Schule auf diesem Hin-
tergrund als Entwicklungsgemeinschaft zur Sprache. Die Tatsache, dass sich Kinder ge-
meinsam und unter gegenseitiger Beobachtung entwickeln und durch Lernzuwachs verandern,
sollte bewusster und umfassender Bestandteil der Grundstufe sein. Abgesehen von Fragen zur
eigenen Entwicklung (,,Wie groR war ich vor einem Jahr?*, ,,Was habe ich seit gestern da-
zugelernt?) bietet eine erweiterte und vertiefte Beschéftigung mit Entwicklung schier uner-
schopfliche Moglichkeiten, dieses grundlegende Phanomen explorativ zu erforschen (andere
Kinder, Eltern, GroReltern, Geschwister, Pflanzen, Tiere). Entwicklung ist eine einmalige Le-
benstatsache und als solche kein beilaufiges, sondern ein zentrales Thema der Grundstufe.

b) Personlichkeitsentwicklung durch Forderung des Selbstverstandnisses (Kapitel 3.3.2)
Fur die menschliche Existenz ebenso kennzeichnend wie die individuelle Entwicklung ist die
Bildung eines Selbstverstandnisses, das reflektiert und kommuniziert werden kann. Die
sprachliche Ausformulierung des Selbstverstdndnisses entspricht der Antwort auf die Frage
»Wer bin ich?* — und diese Antwort ist letztlich gleichbedeutend mit dem, was wir seit Erik-
son als ,,Identitat” bezeichnen (Erikson, 1973). In den insgesamt vier Interviews vom Beginn
bis zum Ende der Grundstufe hatten die Kinder jeweils Gelegenheit, sich selber als Person zu
beschreiben. Bei jungeren Kindern basiert das Selbstverstandnis zu einem groRen Teil auf ak-
tuellen und wichtigen aktivitatsbezogenen Ereignissen und Erfahrungen, die im episodischen
Gedéachtnis gespeichert sind. ,,Wer bin ich* bedeutet daher fur viele Kinder zu Beginn der
Grundstufe: ,,Ich bin, was ich (kirzlich) erlebt habe“. Die Inhalte des Selbstverstandnisses
sind daher stark abhangig von aktuellen Beziigen. Auch das eigene Kdnnen ist ein wichtiger
Bestandteil des Selbstverstandnisses in diesem Alter (,,Ich kann schon ohne Stutzrader auf
dem Rad fahren®). Im Verlauf der Grundstufenjahre verandern sich nicht nur die Inhalte des
bewussten Selbst, sondern auch dessen Struktur. Diese wandelt sich von einer unverbundenen
Ansammlung einzelner Inhalte zu einer Bundelung von Kernthemen. Solche Kernthemen sind
zum Beispiel objektive Attribute des Selbst (Name, Adresse, Alter) oder Vorlieben, die im-
mer noch stark aktivitatsbezogen sind (Fuf3ball, Radfahren, Reiten usw.). Nicht allen Kindern
gelingt es problemlos, ein Bewusstsein von sich als Person zu entwickeln und mitzuteilen.
Personlichkeitsentwicklung durch Férderung des bewussten Selbst sollte deshalb ein weiteres
zentrales Thema der Grundstufe bilden.

¢) Freundschaften sind ein Thema (Kapitel 3.3.3.1 und 3.3.3.2)
Ahnlich wie das Selbstverstandnis beruht auch die Vorstellung von Freundschaften im Grund-
stufenalter stark auf aktivitatsbezogenen Vorstellungen. Kinder, mit denen man haufig spielt,
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bezeichnet man als ,,gute” Freundinnen und Freunde. Beziehungen unter Kindern sind oft
nicht unproblematisch. Freundschaften als positive Verbindung zu ,,Gleichen* gewahren hin-
gegen einen einmaligen, fir die emotionale und soziale Entwicklung wichtigen Zugang zur
Welt der Gleichaltrigen aullerhalb der Familie. Weil die F&higkeit, gute Freundinnen und
Freunde zu haben, fiir eine produktive Entwicklung wichtig ist, sollten Freundschaften, was
sie bedeuten und was sie auszeichnet, und die Verbundenheit mit anderen weitere zentrale
Themen der Grundstufe darstellen.

d) Beziehungen und Emotionen sind ein Thema (Kapitel 3.3.3.3)

In diesem Abschnitt kamen die Begleitmerkmale, die mit auffallend ungiinstigen Beziehun-
gen zu den anderen Kindern und den Lehrerinnen korrespondieren, anhand von zwei Fall-
beispielen zur Sprache. Es handelt sich um zwei Merkmalsmuster, die als Tendenz zu interna-
lisierender und externalisierender Problemverarbeitung umschrieben wurden. Die emotiona-
len Probleme, die sich in den Beziehungsschwierigkeiten niederschlagen, finden ihre Fort-
setzung in schulischen Problemen und in Fehleinschatzungen der eigenen Leistungsféhigkeit
auf der Seite der betroffenen Jungen, wobei in erster Linie eine massive Unterschétzung bei
internalisiernder Verarbeitung ans Licht gekommen ist. Weil emotionale Probleme in Bezie-
hungen schulische Probleme ausldsen und beschleunigen kénnen und viele Kinder nicht ohne
weiteres Uber eine ausreichende ,,emotionale Kompetenz* verfugen, sollten Emotionen und
Maoglichkeiten der Emotionsregulation standige Themen der Grundstufe ausmachen.

e) Geschlechterwelten als Prozess und Konstruktion begreifen (Kapitel 3.3.3.4)

Das Vorschul- und erste Schulalter ist in der Regel durch die deutlich zunehmende Praferenz
fir Angehorige des eigenen Geschlechts gekennzeichnet. Die gleichgeschlechtlich ausgerich-
tete soziale Orientierung zeigt sich auch bei den untersuchten Grundstufenkindern. Am Ende
der Grundstufe duferte etwas mehr als die Halfte der Madchen und Jungen im Zusammen-
hang mit dem Spielen eine Vorliebe fiir Angehoérige des eigenen Geschlechts. Wer als Lehr-
person eine starkere Durchmischung anstrebt, hat durchaus Maoglichkeiten, dies zu erreichen.
Die Bildung separierter Geschlechterwelten ist eine soziale Konstruktion, die man, je nach
Kontextbedingungen, abschwéchen oder verstarken kann. Das hier als besonders vordringlich
erachtete Problem sind negative Vorurteile und Abwertungen, die mit der Wahrnehmung des
anderen Geschlechts verbunden sein kdnnen. Weil sich die Separierung der Kinder in zwei
Geschlechterwelten mit je eigenen sozialisierenden Bedingungen im Grundstufenalter ver-
festigt und sich bereits erste negative Haltungen dem anderen Geschlecht gegeniber etablie-
ren, kommt ein umfassendes padagogisches Grundstufenkonzept nicht ohne ausgereifte Idee
einer geschlechtergerechten Schule aus.

f) Die Grundstufe ist ,,Bewegungsschule* (Kapitel 3.3.4.1)

Fir eine gesunde Entwicklung der personlichen Handlungsfahigkeit, der Erfolgszuversicht,
des Selbstvertrauens und der Kontrolliberzeugung ist die Erfahrung, dass man ,,etwas kann*
absolut grundlegend. Die befragten Kinder machen Erfahrungen des Kénnens (noch) vorwie-
gend in Form von (sportlichen) Aktivitaten. Die enorme Bedeutung korperlicher Aktivitaten
fur die positive Selbsterfahrung, aber auch die Auswirkungen regelmafiiger korperlicher Akti-
vitat auf die Funktionen des Gehirns flhrten zur Forderung, die Grundstufe sei als ,,bewegte
Schule* oder als ,,Bewegungsschule* zu konzipieren. Bewegungsschule meint mehr als gele-
gentliche Lektionen auf dem Sportplatz oder in der Halle. Es geht um eine prinzipiell an kor-
perlicher Aktivitat ausgerichteten padagogisch-didaktischen Konzeption des Lebens und Ler-
nens in der Grundstufe.

g) Schwierige Aufgaben als Lernmdglichkeit verstehen (Kapitel 3.3.4.2)
Obwohl zahlreiche Untersuchungen immer wieder bestéatigen, dass jungere Kinder ein opti-
mistisch Uberhohtes Selbstbild der eigenen Fahigkeiten besitzen, zeigen sie sich in konkreten
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Situationen, in denen Aufgaben unterschiedlicher Schwierigkeit zur Auswahl stehen, zundchst
vorsichtig. In wenig vertrauten Bereichen ziehen die untersuchten Grundstufenkinder anfang-
lich die leichteren Aufgaben vor. Erst im Verlauf der Grundschule wahlen sie dann zuneh-
mend die schwierigeren Aufgaben, am eindeutigsten beim Sport, wo sie sich viel zutrauen,
am wenigsten im Bereich Zahlen/Rechnen, wo noch etliche vorsichtig bleiben und nach wie
vor die einfache Variante bevorzugen. Obwohl die Aufgabenwahl mit der Zeit eine klare
Ubereinstimmung mit den Kompetenzurteilen der Lehrpersonen zeigt, ist das Ausweichen auf
leichte Aufgaben durchaus nicht immer verninftig. Weil leichte Aufgaben, die man schon
kennt, deutlich weniger Lernzuwachs ermdglichen, sind sie auch kaum geeignet, das Selbst-
vertrauen zu starken. Weil andererseits zu schwierige Aufgaben, an denen man scheitert, zur
Entmutigung fihren kénnen, stellt der Umgang mit Aufgaben gerade zu Beginn der langen
Schullaufbahn eine eigentliche, Gber hohe Klippen fihrende Gratwanderung dar. Die Grund-
stufe steht am Anfang einer langen Lernkarriere. An diesem Ausgangspunkt sollten Kinder
sich mit der Wahl von Aufgabenschwierigkeiten spielerisch (d.h. in Spielen) auseinander-
setzen, den Umgang mit erhohten Anforderungen als Lernmdglichkeit verstehen und die Vor-
und Nachteile leichter und schwieriger Aufgaben erkennen.

h) Frihe Diagnostik statt Abwarten (Kapitel 3.2.3)

Der Vergleich der gemessenen Intelligenzwerte (K-ABC) mit den Kompetenzeinschétzungen
der Lehrerinnen hat im Schnitt eine mittlere Ubereinstimmung ergeben, was fiir diese Stufe
als erstaunlich hoch zu bezeichnen ist. Einerseits spricht das fur die Gite der Kompetenz-
urteile der Lehrpersonen, andererseits ist bei mittleren Korrelationen mit erheblichen indivi-
duellen Abweichungen zu rechnen, was gleichbedeutend ist mit dem Vorhandensein von
Uber- und Unterschitzungen. Wahrend sich eine Uberschatzung kaum negativ auf die Kinder
auswirken durfte, benachteiligt die Unterschatzung der tatsdchlich vorhandenen Fahigkeiten
die betroffenen Kinder in fachlicher, motivationaler, emotionaler und unter Umstédnden auch
in sozialer Hinsicht. Vor allem besteht immer die Mdglichkeit, dass die anstehende Schullauf-
bahn durch eine frihe Fehleinschatzung langerfristig gestort wird. Weil sich die Grundstufe
ihrer Verantwortung als ,,Pforte zum Lernen* bewusst ist, versteht sie sich als diagnostische
Forderschule, wo Beurteilungen stets professionell, aus verschiedenen Perspektiven, um-
fassend und moglichst friihzeitig angesetzt werden.

i) Forschendes Z&hlen als Passion (Kapitel 3.3.6.1)

Die Bedeutung der transitiven Z&hlfertigkeit als Element mathematischer Kompetenzen ist in
Untersuchungen mehrfach bestatigt worden. Das richtige Zahlen unterschiedlich groRer Men-
gen von Objekten setzt nicht nur Genauigkeit voraus, es gelingt auch zuverldssiger, wenn
Zahlstrategien (z.B. das Gruppieren der gezéhlten Objekte) angewendet werden. Wie sich ge-
zeigt hat, verfligen die untersuchten Kinder zu keinem Zeitpunkt Uber derartige Z&hlstrate-
gien. Weiter war im Ldangsschnitt festzustellen, dass zwischen der mathematischen Kompe-
tenzeinschétzung durch die Lehrerinnen und der Zahlfertigkeit eine Wechselwirkung besteht.
Offensichtlich wirkt sich ein hoheres Kompetenzurteil positiv auf die spatere Zahlfertigkeit
aus, welche dann ihrerseits wieder das spatere Kompetenzurteil erhéht. Zumindest im Falle
der untersuchten Kinder verweist dieser Vorgang auf ein sehr sensibles Wechselspiel zwi-
schen Kind und Lehrerin, zwischen der schulischen Beurteilung und dem Lernen auf der Seite
des Kindes (zur besonderen Verantwortung in diesem Zusammenhang siehe oben). In Anbe-
tracht der erwiesenen Bedeutung des Zahlens fir die Erweiterung der mathematischen Kom-
petenz liegt es nahe, der Zahlfertigkeit (wieder) eine starkere Beachtung zu schenken. Um
dem Drang der Kinder nach Entdeckungen zu entsprechen, sollte das Zahlen nicht trocken
und abstrakt, sondern kreativ und forschend gestaltet und auf alle nur denkbaren Objekte
ausgedehnt sein. Das Sammeln, Z&hlen und Ordnen von Objekten verlangt Genauigkeit, Kri-
terien und Regeln, d. h., es ist im eigentlichen Sinne wissenschaftlich deskriptiv.
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J) Buchstaben und Schrift als Abenteuer (Kapitel 3.3.6.2)

Im Verlauf der drei Grundstufenjahre nimmt die Buchstabenkenntnis ahnlich wie die Z&hl-
fertigkeit deutlich, aber individuell und je nach Klasse unterschiedlich rasch zu. Am Ende der
Grundstufe beherrschen nur vereinzelte Kinder noch nicht das gesamte Alphabet. Trotz des
vergleichbaren Endstandes ist doch erstaunlich, dass das Tempo des Zuwachses in den unter-
suchten Klassen so stark variiert. Da auch neuste Untersuchungen die (indirekte) Bedeutung
der Buchstabenkenntnis fur die spatere Lesefertigkeit belegen, sollte auch dieser Einzelfertig-
keit eine gebihrende und friih ansetzende Aufmerksamkeit geschenkt werden. Dabei sollen
Schreiben und Lesen nicht aufgedréngt, sondern an den urspriinglichen motivationalen Wur-
zeln der Entwicklungsgeschichte des Schreibens festgemacht werden. Was schon unsere Vor-
fahren dazu veranlasste, sich Darstellungen, Zeichen und Symbole auszudenken, um sie zu
Botschaften zu verbinden, steckt noch irgendwo in uns und markiert den Ausgangspunkt. In
der Grundstufe soll der Wunsch sich mitzuteilen, sich bemerkbar zu machen, tber Zeit und
Distanz hinweg zu kommunizieren, den Ausgangspunkt einer abenteuerlichen Reise zu Schrei-
ben und Lesen bilden.

k) Vom spielerischen Versuchen zum verstehenden Lernen (Kapitel 3.3.6.3)

Die Balkenwaage offenbart das Problemldseverhalten der Kinder in selbst gesteuerten Lern-
situationen mit unmittelbaren Ruckmeldungen (Gleichgewicht ja oder nein). Die Lésungsver-
suche erlaubten Einblicke in die Anwendung von intuitiven, eher zufélligen Lésungsversu-
chen und die Entwicklung von Strategien bis hin zum Erkennen der mathematischen Zusam-
menhénge bei den komplexeren Aufgaben. Dabei waren Lerneffekte zu beobachten, die sich
kurzfristig, von einer Aufgabe zur folgenden ergaben. Es hat sich aber auch gezeigt, dass
selbst spontan richtige Lésungen (Herstellung des Gleichgewichts durch Addition) keine Ga-
rantie dafir sind, dass der entsprechende Rechenvorgang reproduziert und mitgeteilt werden
kann. Wie beim transitiven Z&hlen kann auch hier gefolgert werden, dass nicht die bloRe Rou-
tine, sondern erst das grundlegende Verstehen Flexibilitat und Transfer ermdglichen. In der
Grundstufe sollten deshalb Mittel und Inhalte zum Tragen kommen, welche die Entwicklung
von Problemldsestrategien und das Verstehen in spielerischen Situationen férdern.

I) Den ,,Zahlenraum* raumlich erfahren (Kapitel 3.3.6.4)

Das eben angesprochene Verstehen betrifft auch den Zahlbegriff, der sich aus dem Zahlwort,
der Zahl und der Position auf einer mentalen Zahlenlinie zusammensetzt. Gerade die Vor-
stellung der Position, die fur das Verstehen fundamental ist, bereitet den Kindern Schwie-
rigkeiten. Diese wurzeln zu einem grof3en Teil in der mentalen Reprasentation von Zahlen,
die nicht linear, sondern logarithmisch vorliegt. Das fuhrt zu VVerzerrungen, die sich zwar all-
mahlich entschérfen, aber auch am Ende der Grundstufe noch feststellbar sind. Bemerkens-
wert ist dabei, dass ausgerechnet die Positionen im Zahlenraum, in dem sich Grundstufen-
kinder bewegen (10, 20), im Vergleich zu groRen Zahlen (z. B. 95) am ungenausten reprasen-
tiert sind. Aus den Ergebnissen ist zu folgern, dass die Verbesserung der Zahlfertigkeit (tran-
sitives Z&hlen) positiv mit der Reprasentation der Zahlen 10 und 20 verbunden ist. In der Li-
teratur wird zu diesem Zweck auch der Einsatz von Brettspielen (Wirfelspielen) empfohlen.
Aulerdem sollten Kinder im Grundstufen- und Kindergartenalter die Dimension von Zahlen
und Distanzen durch ,,Bewegung im Raum® erfahren. Die Grundstufe verfligt tber unzahlige
Maoglichkeiten, das Zahlverstandnis kreativ und grundlegend zu férdern. Die Behandlung von
Zahlen soll sich auf jene Elemente abstiitzten, die fur das Entwicklungsstadium der Kinder
kennzeichnend sind: Bewegung und Spiel.

m) Motivation als Herausforderung der Grundstufe (Kapitel 3.3.7)

Das kindliche Spiel ist die selbst gesteuerte, intrinsisch motivierte Tatigkeit schlechthin. Weil
das freie Spielen keine Belohnung oder Steuerung von auf(en erféhrt, weckt und fordert es
motivationale Krafte, die unter der Perspektive des Lernens als ideal angesehen werden. Es
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sind Krafte, die aus der Tatigkeit selber entstehen und diese vorantreiben. In der Formel ,,vom
lernenden Spielen zum spielerischen Lernen* kommt das Bemuhen der Grundstufe zum Aus-
druck, die motivierende und ungezwungene Seite des Spielens mit stdrker zielorientierten
Lernvorgdngen zu verbinden. Bei der Realisierung bleibt allerdings zu bedenken, dass weder
die Lern- noch die Spielmotivation bei allen Kindern gleich hoch ausgebildet ist. In der
Grundstufe gilt es beides zu stlitzen und anzuregen, die Motivation zu spielen und die Motiva-
tion zu lernen. Der sinnvolle Einstieg lauft dabei zu jedem Zeitpunkt tGber die Férderung der
Spielmotivation. Sie ist ein wichtiger Pfad zur Lernmotivation.

n) Schiichterne Kinder durch eine positivere Brille sehen (Kapitel 3.3.8)

Die Grundstufe beschéftigt sich nicht nur mit dem Einstieg in die Welt des Lernens, ihre Auf-
gabe erstreckt sich nicht weniger auf die soziale Integration der Kinder, die Uber unter-
schiedliche soziale Fahigkeiten und zum Teil Uber wenig Erfahrung in einer groReren Kinder-
gruppe verfiigen. Weil den stérend-aggressiven Kindern im (Schul-)Alltag schon recht viel
Aufmerksamkeit zu Teil wird, richtete sich das spezielle Interesse dieser Begleitstudie auf
sozial gehemmte, schiichterne Kinder. Wie sich gezeigt hat, sind die schulischen und sozial-
emotionalen Kosten der Schiichternheit in der Untersuchungsgruppe umfangreicher und fol-
genschwerer als bei einem aggressiven Hintergrund (der ohnehin marginal ist). Was schiich-
terne Kinder besonders kennzeichnet, ist ihre geradezu zerstorte Erfolgszuversicht — eine ab-
solut fatale Voraussetzung am Beginn der Schullaufbahn. Ein weiteres Merkmal ihrer Situati-
on ist das Wechselspiel zwischen sozialer Gehemmtheit und den Kompetenzeinschatzungen
der Lehrpersonen, welches das Problem verhértet: Die wahrgenommene Sozialkompetenz re-
duziert die wahrgenommene Fachkompetenz und diese wirkt ihrerseits auf die Wahrnehmung
der Sozialkompetenz — ein Teufelskreis, aus dem die schiichternen Kinder nicht aus eigener
Kraft entrinnen werden. Die Grundstufe ist auch ,,Beziehungsschule* und als solche muss sie
Uber ein ausgereiftes Programm zur sozialen Integration und zur Forderung sozial-
emotionaler Fahigkeiten verfiigen. Dieses beschrankt sich jedoch langst nicht auf die Kinder,
es schliel3t auch die Beziehungsarbeit der Lehrpersonen ein — ja es beginnt mit ihr.

3.4.2 Integration

Die im vorangehenden Abschnitt vereinzelt dargestellten Folgerungen sind als Bestandteile
eines inhaltlichen und padagogischen Grundkonzepts der Grundstufe zu verstehen, welches
bis jetzt nur andeutungsweise skizziert worden ist. Das Grundkonzept versteht sich als ein
motivationstheoretisch verankerter Orientierungsrahmen eines Curriculums der Grundstufe.

Seit Mitte der Neunzigerjahre des vergangenen Jahrhunderts ist das bildungspolitische Be-
wusstsein fur die Bedeutung vorschulischer Bildung und Erziehung zwar weltweit gewach-
sen, aber staatlich geregelte Curricula und Konzepte fir den Friihbereich wurden nur in weni-
gen Landern ausgearbeitet und umgesetzt (vgl. Oberhuemer, 2003; Rust, 2008; Stamm
& Mitarb., 2009).%° Einige der Curricula gelten als vorbildlich und haben international groRe
Beachtung gefunden. Ihre Konzeption basiert meist auf ,,Grundprinzipien®, die auf sehr unter-
schiedlichen Ebenen angesiedelt und meist nicht explizit theoretisch verankert sind. Die
Grundprinzipien schlieBen zum Beispiel Besonderheiten der Entwicklung der Kinder und ih-
rer individuellen Bedingungen ein oder sie beziehen sich auf Grundséatze des gegenseitigen
Umgangs (Vertrauen, Achtung und Wertschatzung, Gleichwertigkeit usw.). Im wohl bekann-
testen dieser Curricula, dem ,, Te Whariki“ aus Neuseeland, sind vier Grundprinzipien als
Grundlage genannt. Sie sind das Resultat einer Konsensbildung auf dem Hintergrund der be-

% Die Altersspanne des ,,Frithbereichs“ wird unterschiedlich definiert. Sie umfasst haufig die Jahre 0 bis 6. Der
fokussierte Altersbereich kann aber auch die ersten 8 Jahre umfassen (z.B. geméaR Definition der National As-
sociation for the Education of Young Children, NAEY C: http://www.naeyc.org/).
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volkerungspolitischen Besonderheiten des Landes. Die vier Prinzipien sind: Ermachtigung zu
lernen und zu wachsen, Ganzheitlichkeit, Familie und Gemeinde als integrierter Teil des Cur-
riculums und Beziehungen mit Menschen, Orten, Dingen (vgl. Oberhuemer 2003; May, Carr
& Podmore, 2004). Der Katalog der Grundprinzipien ist beliebig zu erweitern. Er kann z. B.
auf ,,Kinderrechte” (Nuthbrown, 2004) oder auf ,,Demokratie* (Pramling Samuelsson, 2004)
oder auf andere als wichtig und grundlegend erachtete Konzepte ausgedehnt werden.

Die Curricula enthalten zudem Lernbereiche, die den inhaltlichen Rahmen abstecken. Mit ei-
ner gewissen, nicht weiter begriindeten Vorliebe handelt es sich dabei um finf derartige Be-
reiche. Im Lehrplan fur die Kindergartenstufe des Kantons Zirich sind dies 1. Kommuni-
kation, Sprache und Medien, 2. Natur, Technik und Mathematik, 3. Identitdt, Soziales und
Werte, 4. Wahrnehmung Gestaltung und Kinste und 5. Korper, Bewegung und Gesundheit
(Bildungsdirektion Kanton Zurich, 2008b). Der vorschulische Bildungsplan in Schweden
sieht ebenfalls finf Zielbereiche vor: 1. Normen und Werte, 2. Entwicklung und Lernen,
3. Beteiligung des Kindes, 4. Vorschule und Familie und 5. Kooperation in der Schule (Pram-
ling Samuelsson, 2004). Auch das Curriculum Te Whariki aus Neuseeland spricht von fiinf
Lernbereichen oder Dimensionen: Wohlbefinden, Zugehorigkeit, Partizipation, Kommuni-
kation, Exploration (May, Carr & Podmore, 2004). Wie in anderen Féllen fehlen auch hier
theoretische Begriindungen zur Herkunft. Die Auswahl ist vielmehr das Resultat einer Aus-
handlung zwischen den Ureinwohnenden (Maori) und der europdischen Bevolkerung (ebd.).
Zudem fallt auf, dass die ,,Dimensionen® unterschiedlichen Kategorien zuzuordnen sind, in-
dem zwei der Bereiche Zustdnde oder Empfindungen ansprechen (Wohlbefinden, Zugehorig-
keit), die drei Gbrigen hingegen Prozesse oder Aktivitaten (Partizipation, Kommunikation,
Exploration). Auch dazu fehlt eine explizite Herleitung.

Was mit diesen Ausfuhrungen unterstrichen sein will, ist die erstaunliche theoretische Blind-
heit (vor-)schulischer Curricula. Bei der Ausgestaltung scheint vielfach eher die Orientierung
am Vorbild handlungsleitendes Prinzip zu sein, nicht die theoretisch-systematische Bezug-
nahme. An dieser Stelle soll deshalb ein theoretischer Rahmen skizziert werden, der das Kind
als aktiv lernendes Subjekt ins Zentrum stellt und an den eigentlichen Wurzeln des Lernens
ansetzt.

Eine der Grundfragen der Psychologie richtet sich auf die Urspriinge unserer Handlungen: die
Motivation. Was bewegt Menschen dazu, Ziele anzustreben und Handlungen in Gang zu set-
zen, die unter Umstdnden mit einem gewaltigen Aufwand und enorm viel Anstrengung ver-
bunden sind? Was bringt Kinder dazu, sich selbstvergessen und voller Konzentration mit
Dingen auseinanderzusetzen, von denen sie sich nichts erhoffen kénnen, als das Tun selber?
Im Gegensatz zu einer vereinfachenden Antwort, die hinter allen Handlungen generell ,, Trie-
be* postuliert, bietet die Selbstbestimmungstheorie der Motivation ein komplexeres Er-
klarungsmodell (vgl. Deci & Ryan, 1985; 1993). Es nimmt als Ursprung menschlicher Hand-
lungen drei psychologische Grundbedurfnisse an (s. a. Connell & Wellborn, 1991): 1. Men-
schen sind bestrebt, sich selber als (handlungs-)féahig und kompetent zu erleben (Kompetenz),
2. Menschen mochten tber ihre Handlungen mdglichst selbststandig und frei entscheiden
kdnnen. Sie mdchten weder abh&ngig noch gefangen sein (Autonomie), 3. Menschen streben
danach, von anderen akzeptiert und geschéatzt zu werden und sie mochten in der Lage sein,
mit anderen verbunden zu sein (Verbundenheit). Ein auf dem Hintergrund menschlicher
Grundbedurfnisse motivationstheoretisch verankertes Curriculum der Grundstufe wiirde somit
am eigentlichen Ursprung von Handlungs- und Lernprozessen ansetzen (Abbildung 69).
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Lernen, Wissen, Kénnen
Sach- und Sozialwelt

Exploration Kommunikation

Kompetenz

Autonomie Verbundenheit

Partizipation E

Abbildung 69: Motivationstheoretisch verankerte Grundlagen eines Curriculums der Grundstufe

Das vorgeschlagene Rahmenmodell verbindet die psychologischen Grundbedurfnisse Kom-
petenz, Autonomie und Verbundenheit mit den handlungsbezogenen Grundprozessen Explo-
ration, Kommunikation und Partizipation. Sie werden hier als motivationstheoretisch zentrale
Aktivitdten oder Handlungskategorien verstanden, auf denen das Geschehen in der Grund-
stufe aufbauen kann. Die Exploration (die Lernen, Neugier und Interesse einschlie3t, aber
ebenso die Erfahrung der eigenen Grenzen) verbindet als eine selbst gesteuerte Aktivitét die
Erfahrung von Autonomie mit der Erfahrung personlicher Handlungsfahigkeit (Kompetenz).
Kommunikation (inkl. Beherrschung von Medien der Kommunikation wie Sprache, Lesen
und Schreiben, aber auch mathematische Kommunikationssysteme, Musik, bildnerisches
Gestalten, Ausdrucksfahigkeit usw.) stellt hingegen vor allem die aktionale Verbindung der
Grundbedurfnisse Verbundenheit und Kompetenz dar.

Eine optimale (intrinsische) Motivation liegt nach Deci und Ryan (1993) in erster Linie dann
vor, wenn Kompetenzerleben und Selbstbestimmung stark ausgepréagt sind. Das entspréche
im obigen Modell selbst bestimmten explorativen Téatigkeiten. Fir die soziale Einbindung
sind das nicht unbedingt ausreichende Voraussetzungen. Das Bedirfnis nach Verbundenheit
sucht nicht nur nach selbst bestimmten (intrinsischen) Anteilen, es integriert auch Uberzeu-
gungen, Normen und Werthaltungen, die von auflen Gbernommen und zu eigenen (morali-
schen) Handlungsmaximen gemacht werden. Deci und Ryan (1993) sprechen in diesem Zu-
sammenhang von ,integrierter Regulation®. Der Prozess der Partizipation (inkl. Kooperation,
Gleichheit, Gerechtigkeit, Normen, Regeln und Gesetze der Gemeinschaft, Verbindlichkeit,
Verantwortung usw.) stellt auf diesem Hintergrund die Bezugnahme zwischen dem nach
Selbststandigkeit strebenden Ich und dem zu anderen hinstrebenden Bedirfnis nach Ver-
bundenheit her. Partizipation bindet so das Individuum mit Verpflichtungen an die Gemein-
schaft, ermdglicht aber gerade durch diese Einbindung personliche Handlungsfahigkeit.

Die drei Grundprozesse durchziehen die konkrete Gestaltung des Alltags und die Téatigkeiten
der Kinder: ,Ich exploriere* heif’t, (spielend) Neues erkunden, Dinge ausprobieren, nach
Madglichkeiten suchen, etwas herausfinden, Schatzen, Messen, Zahlen, Wégen, Fragen stellen
und schliellich durch die bewusste Verarbeitung dieser Explorationen lernen. ,,Ich kommu-
niziere* bedeutet, sich mitzuteilen, sich anderen ndhern, um Kommunikation zu erméglichen,
Austauschen, Zuhoren, Meinungen erfahren und mitteilen und mit Techniken der Kommuni-
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kation umgehen (Zeichen, Zahlen, Symbole, Bildergeschichten, Mimik, Gestik, Gebarden-
sprache, Kdorpersprache, Lesen, Schrift, [Schnur-]Telefon, Computer, E-Mail, Internet). ,,Ich
partizipiere” heif3t, erfahren, was Teilhabe und Kooperation bedeuten und was nicht, einen
Beitrag leisten, Regeln erfinden und einhalten, mit einem, zwei, drei Kindern gemeinsam
spielen, etwas gemeinsam herstellen, etwas zusammen darstellen, Aufgaben und Verantwor-
tung tbernehmen.

Die Grundstufe sollte ein theoretisch verankertes, aber handhabbares padagogisches Gesamt-
konzept erkennen lassen, welches in seiner Ausgestaltung deutlich Uber die bloRe Addition
einzelner Neuerungen und Maximen hinausreicht und als theoretischer Rahmen die Praxis
denkend zu leiten vermag. Im Zusammenhang mit der Erziehung jiingerer Kinder wird gerne
»,Ganzheitlichkeit“ gefordert. Ein an den psychologischen Grundbedirfnissen orientiertes
Konzept ist im eigentlichen Sinn ganzheitlich, nicht schulisch — und absolut kindgemaR. Was
konnte in der gegenwartigen Situation mehr Uberzeugen? Letztlich fihrt uns diese Art der
Ganzheitlichkeit zuriick zu dem, was Robert Fulghum (1986, siehe Kapitel 1) zum Kindergar-
ten festgestellt hat und als vereinfachtes Grundkonzept durchaus auch fir die Grundstufe
taugt:

,.Lerne etwas, zeichne und male etwas, singe und tanze, spiele und arbeite etwas jeden Tag.
Das heil3t, fiihre ein ausgeglichenes Leben!*

224



4 Literatur

Aebli, H. (1985). Zwolf Grundformen des Lehrens. Eine allgemeine Didaktik auf psychologi-
scher Grundlage (2. Aufl.). Stuttgart: Klett Cotta.

Alsaker, F. D. (2004). Qudilgeister und ihre Opfer. Mobbing unter Kindern — und wie man
damit umgeht. Bern: Verlag Hans Huber.

Amsterdam, B. (1972). Mirror self-image reactions before age two. Developmental Psycho-
biology, 5, 297-305.

Apel, H. J. (2002). Prdsentieren — die gute Darstellung: Vortragen — Vormachen — Vorfiihren
— Visualisieren. Baltmannsweiler: Schneider.

Arbeau, K. A. & Coplan, R. J. (2007). Kindergarten teachers’ beliefs and responses to hypo-
thetical prosocial, asocial, and antisocial children. Merrill-Palmer Quarterly, 53, 291-
318.

Artelt, C. (2006). Lernstrategien in der Schule. In H. Mandl & H. F. Friedrich (Hrsg.), Hand-
buch Lernstrategien (S. 337-351). Gottingen: Hogrefe.

Aunola, K. , Leskinen, E., Lerkkanen, M. K. & Nurmi, J. E. (2004). Developmental dynamics
of math performance from preschool to grade 2. Journal of Educational Psychology, 96,
4, 699-713.

Baacke, D. (1984). Die 6- bis 12jdhrigen. Weinheim: Beltz.

Badr Goetz, N. & Ruf, U. (2007). Das Lernjournal im dialogisch konzipierten Unterricht. In
M. Glaser-Zikuda & T. Hascher (Hrsg.), Lernprozesse dokumentieren, reflektieren und

beurteilen. Lerntagebuch und Portfolio in Bildungsforschung und Bildungspraxis
(S. 133-148). Bad Heilbrunn: Klinkhardt.

Beck, E., Guldimann, T. & Zutavern, M. (1991). Eigenstandig lernende Schiilerinnen und
Schiuler. Bericht iiber ein empirisches Forschungsprojekt. Zeitschrift fiir Pddagogik,
5(37), 735-769.

Berger, P. L. & Luckmann, T. (1980). Die gesellschaftliche Konstruktion der Wirklichkeit.
Eine Theorie der Wissenssoziologie. Frankfurt a. M.: Fischer.

Bildungsdepartement des Kantons St. Gallen, Amt fur Volksschulen (2008). Teamteaching im
Rahmen des Unterrichts in Blockzeiten. Verfugbar unter:
http://www.phsg.ch/Resourcelmage.aspx ?raid=3924 [Stand: 06.06.2009]

Bildungsdirektion Kanton Zurich (Hrsg.). (2008a). Lehrplan fiir die Volksschule des Kantons
Ziirich. Zurich: Lehrmittelverlag des Kantons Zurich (als PDF erhiltlich unter
www.vsa.zh.ch — Downloads — Lehrplan).

Bildungsdirektion Kanton Zurich (Hrsg.). (2008b). Lehrplan fiir die Kindergartenstufe des
Kantons Ziirich. Zirich: Lehrmittelverlag des Kantons Zirich (als PDF erhaltlich unter
www.vsa.zh.ch — Downloads — Lehrplan).

Bildungsdirektion Kanton Zurich, Volksschulamt (2002). Rdume der Grundstufe. Verfugbar
unter: www.vsa.zh.ch als 879_0_Archgrundstufe.pdf [Stand 29.01.2008].

Bildungsdirektion Kanton Zurich, Volksschulamt (2004). Schulversuch Grundstufe. Rahmen-
konzept (vom 15. 03.04). Verfugbar unter:
http://www.vsa.zh.ch/site/frame.php?parent=86&expand=134&navigart=projekt&langua
ge=d [Stand 07.06.2009]

225



Bildungsdirektion Kanton Zurich, Volksschulamt (2005). Versuchsbestimmungen fur Promo-
tion und Zeugnis, aktualisiert 5. Oktober 2005. Verfugbar unter:
http://www.vsa.zh.ch/site/index _gast-d-86-23-86-urlvars-.html [Stand: 21.06.2009]

Boekaerts, M. (2006). Self-regulation and effort Investment. In W. Damon & R. M. Lerner
(Eds.), Handbook of child psychology (pp. 345-377). Hoboken, NJ: Wiley.

Boenicke, R. (2000). Selbstorganisation im Klassenraum. Zu den Begriindungen offener
Lernformen und ihrer Konzepte. Die Deutsche Schule, 92(1), 13-22.

Bostelmann, A. & Fink, M. (2003). Pddagogische Prozesse im Kindergarten — Planung, Um-
setzung, Evaluation. Weinheim: Beltz.

Brinker, K. & Sager, S. F. (1996). Linguistische Gesprdchsanalyse. Eine Einfiihrung
(2. Aufl.). Berlin: E. Schmidt.

Brinkmann, G. (1973). Teamteaching. Erfahrungen, Modelle, Praktische Beispiele.
Ratlingen: Henn.

Bromme, R. (1992). Der Lehrer als Experte. Bern: Huber.

Brugelmann, H. (1998). Offnung des Unterrichts. Befunde und Probleme der empirischen
Forschung. In H. Briiggelmann, M. Folling-Albers & S. Richter (Hrsg.), Jahrbuch Grund-
schule (S. 8-42). Seelze: Felber.

Buhrmester, D. & Furman, W. (1986). The changing functions of friends in childhood: A neo-
Sullivanian perspective. In V. J. Derlega & B. A. Winstead (Eds.), Friendship and social
interaction (pp. 41-62). New York: Springer.

Bullock, M. & Ziegler, A. (1997). Entwicklung der Intelligenz und des Denkens: Ergebnisse
aus dem SCHOLASTIK-Projekt. In F. E. Weinert & A. Helmke (Hrsg.), Entwicklung im
Grundschulalter (S. 27-35). Weinheim: Psychologie Verlags Union.

Burke, M. D., Crowder, W. & Zou, Y. (2009). A comparison of two path models for pre-
dicting reading fluency. Remedial and Special Education, 30, 84-95.

Burns, R. B. & Mason, D. A. (2002). Class composition and student achievement in elemen-
tary schools. American Educational Research Journal, 39(1), 207-233.

Case, R. (1999). Die geistige Entwicklung des Menschen. Von der Geburt bis zum Erwach-
senenalter. Heidelberg: Edition Schindele (Orig. Intellectual development: Birth to
Adulthood).

Chanson, A (2006). Methoden der Kindergartenpraxis (Band 2). Handbuch. Bern: h.e.p.

Cohen, E. G. (1994). Designing groupwork. Strategies for the heterogeneous classroom
(2. ed.). New York: Teachers College Press.

Connell, J. P. & Wellborn, J. G. (1991). Competence, autonomy, and relatedness: A motiva-
tional analysis of self-system processes. In M. R. Gunnar & L. A. Sroufe (Eds.), Self pro-
cesses and development. The Minnesota Symposia on Child Psychology, Vol. 23, 43-77.
Hillsdale: Erlbaum.

Coopersmith, S. (1967). The antecedents of self-esteem. San Francisco: Freeman.

Coplan, R. J. & Arbeau, K. A. (2008). The stresses of a brave new world: Shyness and adjust-
ment in kindergarten. Journal of Research in Childhood Education, 22, 377-389.

Coplan, R. J. & Armer, M. (2007). A ,,multitude of solitude: A closer look social withdrawal
and nonsocial play in early childhood. Child Development Perspectives, 1, 26-32.

226



Croci, A., Imgruth, P., Landwehr, N. & Spring, K. (1995). ELF — Ein Projekt macht Schule.
Magazin zum Thema erweiterte Lernformen. Nordwestschweizerische Erziehungsdirek-
torenkonferenz NW EDK.

Crowther, 1. (2005). Im Kindergarten kreativ und effektiv lernen — auf die Umgebung kommt
es an. Weinheim: Beltz.

Crozier, W. R. & Hostettler, K. (2003). The influence of shyness on children’s test perfor-
mance. British Journal of Educational Psychology, 73, 317-328.

Crozier, W. R. (1995). Shyness and self-esteem in middle childhood. British Journal of Edu-
cational Psychology, 65, 85-95.

Damon, W. & Hart, D. (1982). The development of self-understanding from infancy through
adolescence. Child Development, 53, 841-864.

Damon, W. & Hart, D. (1988). Self-understanding in childhood and adolescence. Cambridge:
Cambridge University Press.

Damon, W. & Phelps, E. (1989). Critical distinctions among three approaches to peer edu-
cation. International Journal of Educational Research, 13, 9-19.

Damon, W. (1989). Die soziale Entwicklung des Kindes. Stuttgart: Klett-Cotta.
Damon, W. (1990). Die soziale Welt des Kindes. Frankfurt: Suhrkamp.

Darwin, C. (1877). A biographical sketch of an infant. Mind, 2, 285-294 [PDF unter:
www.rw.ttu.edu/2302 PHILLIPS/Darwinl877.pdf].

Deci, E. L. & Ryan, R M. (1985). Intrinsic motivation and self-determination in human beha-
viour. New York: Plenum.

Deci, E. L. & Ryan, R. M. (1993). Die Selbstbestimmungstheorie der Motivation und ihre
Bedeutung fur die Padagogik. Zeitschrift fiir Pddagogik, 39, 223-238.

Deci, E. L. (1975). Intrinsic motivation. New York: Plenum.

Dehaene, A. (1999). Der Zahlensinn oder Warum wir rechnen konnen. Basel: Birkhauser
(Orig. 1997 The Number Sense — How the Mind Creates Mathematics).

Dehaene, S., Spelke, E., Pinel, P., Stanescu, R. & Tsivkin, S. (1999). Sources of mathematical
thinking: Behavioural and brain-imaging evidence. Science, 284, 970-973.

Desoete, A. & Grégoire, J. (2006). Numerical competence in young children and in children
with mathematics learning disabilities. Learning and Individual Differences, 16, 351-
367.

Diamond, A., Barnett, W. S., Thomas, J. & Munro, S. (2007). Preschool program improves
cognitive control. Science, 318, 1387-1388 (mit Online-Langfassung).

Diezi-Duplain, P. & Luder, R. (0. J.). ICF an der Grundstufe. Ein Hilfsmittel zur Diagnose
und Forderplanung fur Grundstufenlehrpersonen. Padagogische Hochschule Ziirich. Ver-
fugbar unter: www.phzh.ch/webautor-data/224/icfgrundstufe.pdf [Stand 25.04.09]

Dreeben, R. (1980). Was wir in der Schule lernen. Frankfurt a. M.: Suhrkamp.

Dweck, C. S. (1999). Self-theories. Their role in motivation, personality, and development.
Philadelphia: Taylor & Francis.

Eckerth, M. & Hanke, P. (2009). Jahrgangsiibergreifender Unterricht: Ein Uberblick iiber den
nationalen und internationalen Forschungsstand. Zeitschrift fur Grundschulforschung,
2(1), 7-19.

227



EDK (1997). Bildung und Erziehung der vier- bis achtjihrigen Kinder in der Schweiz. Eine
Prospektive (Dossier 48A). Bern: Schweizerische Konferenz der kantonalen Erziehungs-
direktoren (EDK). Verfugbar unter:
http://www.edk.ch/PDF Downloads/Dossiers/D48 A.pdf [Stand 12.11.07].

Einsiedler, W. (1991). Das Spiel der Kinder. Bad Heilbrunn: Klinkhardt.

Epstein, J. L. (1989). The selection of friends. In T. J. Berndt & G. W. Ladd (Eds.), Peer re-
lationships in child development (pp. 158-187). New York: Wiley & Sons.

Erikson, E. H. (1973): Identitat und Lebenszyklus. Frankfurt a. M.: Suhrkamp.

Evans, M. A. (1987). Discourse characteristics of reticent children. Applied Psycholingu-
istics, 8, 171-184.

Evans, M. A. (1992). Control and paradox in teacher conversations with shy children. Cana-
dian Journal of Behavioural Science, 24(4), 502-516.

Faulstich-Wieland, H., Weber, M. & Willems, K. (2004). Doing gender im heutigen Schul-
alltag. Empirische Studien zur sozialen Konstruktion von Geschlecht in schulischen In-
teraktionen. Weinheim: Juventa.

Faust, G. (2006). Zum Stand der Einschulung und der neuen Schuleingangsstufe in Deutsch-
land. Zeitschrift fir Erziehungswissenschaft, 9(3), 328-347.

Filipp, S.-H. & Mayer, A.-K. (2005). Selbstkonzept-Entwicklung. In J. Asendorpf (Hrsg.),
Soziale, emotionale und Personlichkeitsentwicklung. Enzyklopddie der Psychologie,
Serie Entwicklungspsychologie, Band 3 (S. 259-334). Gottingen: Hogrefe.

Foot, H. C., Morgan, M. J. & Shute, R. H. (Eds.). (1990). Children helping children. New
York: Wiley.

Francis, D. & Young, D. (1989). Mehr Erfolg im Team. Hamburg: Windmiuhle-Verlag.

Friedrich, G. & Munz, H. (2006). Forderung schulischer Vorlauferfahigkeiten durch das di-
daktische Konzept ,,Komm mit ins Zahlenland*. Psychologie in Erziehung und Unter-
richt, 53, 134-146.

Fulghum, R. (1986). All I really need to know I learned in kindergarten. New York: Ivy
Books.

Gage, N. L. & Berliner, D. C. (1996). Pddagogische Psychologie. Weinheim: Beltz.
Gallup, G. G. Jr (1970). Chimpanzees: Self-recognition. Science, 167, 417-421.

Gebauer, G. & Wulf, Ch. (1998). Spiel, Ritual, Geste. Mimetisches Handeln in der sozialen
Welt. Reinbek bei Hamburg: Rowohlt.

Gelman, R. & Gallistel, C. R. (1978). The child’s understanding of numbers. Cambridge,
MA: Harvard University Press.

Gordon, E. M. & Thomas, A. (1967). Children’s behavioral style and teacher’s appraisal of
their intelligence. Journal of School Psychology, 5, 292-300.

Griasel, C., Fussnagel, K. & Probstel, C. (2006). Lehrkrafte zur Kooperation anregen — eine
Aufgabe fur Sisyphos? Zeitschrift fiir Pddagogik, 52(2), 205-219.

Graumann, O. (2002). Gemeinsamer Unterricht in heterogenen Gruppen. Bad Heilbrunn:
Klinkhardt.

228



Griebel, W. & Niesel, R. (2003). Die Bewaltigung des Ubergangs vom Kindergarten in die
Grundschule. In W. E. Fthenakis (Hrsg.), Elementarpddagogik nach PISA. Wie aus Kin-
dertagesstdtten Bildungseinrichtungen werden konnen (S. 136-151).

Freiburg i. B.: Herder.

Griffin, S., Case, R. & Capodilupo, A. (1995). Teaching for understanding: The importance of
the central structures in the elementary mathematics curriculum. In A. McKeouigh,
J. Lupart, A. Marini (Eds.), Teaching for transfer. Fostering generalization in learning.
Mahwah, NJ: Lawrence Erlbaum.

Gruber, H., Prenzel, M. & Schiefele, H. (2006). Spielraume fur die Veranderung durch Erzie-
hung. In A. Krapp & B. Weidenmann (Hrsg.), Pddagogische Psychologie — Ein Lehr-
buch. (5. vollst. iberarb. Aufl.) (S. 99-135). Weinheim: Beltz.

Gudjons, H. (2007). Frontalunterricht neu entdeckt. Integration in offene Unterrichtsformen.
Bad Heilbrunn: Klinkhardt.

Gustorff, G. (1984). Die Methode Freispiel im Kindergarten. Fellbach: Bonz.

Halfide, T., Frei, M. & Zingg, C. (2002). Teamteaching: Wege zum guten Unterricht
(2. Aufl.). Zurich: Lehrmittelverlag des Kantons Zirich.

Hammil, D. (2004). What we know about correlates of reading. Exceptional Children, 70,
453-469.

Hanke, P. (2001). Offnung des Unterrichts. In W. Einsiedler, M. Gotz, H. Hacker, J. Kahlert,
R. W. Keck & U. Sandfuchs (Hrsg.), Handbuch Grundschulpddagogik und Grundschul-
didaktik (S. 376-391). Bad Heilbrunn: Klinkhardt.

Hanke, P. (2007). Jahrgangstbergreifender Unterricht in der Grundschule. Konzepte, Befunde
und Forschungsperspektiven. In K. Burk, H. de Boer & F. Heinzel (Hrsg.), Lehren und
Lernen in jahrgangsgemischten Klassen (S. 309-324). Frankfurt am Main: Grundschul-
verband.

Harter, S. (1996). Developmental changes in self-understanding across the 5 to 7 shift. In
A. J. Sameroff & M. M. Haith (Eds.), The five to seven year shift (pp. 207-236).
Chicago: The University of Chicago Press.

Harter, S. (1999). The construction of the self. A developmental perspective. New York: The
Guilford Press.

Hartinger, A. & Haweika, B. (2005). Offnung und Strukturierung von Unterricht. Wider-
spruch oder Ergdanzung? Die Deutsche Schule, 97(3), 329-341.

Hartinger, A. (2001). Entdeckendes Lernen. In W. Einsiedler, M. Gotz, H. Hacker, J. Kahlert,
R. W. Keck & U. Sandfuchs (Hrsg.), Handbuch Grundschulpddagogik und Grundschul-
didaktik (S. 330-334). Bad Heilbrunn: Klinkhardt.

Hartmann, R. (2007). Kinder auf dem Weg zur Schrift. In Ch. Brokmann-Nooren, 1. Gereke,
H. Kiper & W. Renneberg (Hrsg.), Bildung und Lernen der Drei- bis Achtjdhrigen
(S. 185-193). Bad Heilbrunn: Klinkhardt.

Hartup, W. W. (1996). The company they keep: Friendships and their developmental signi-
ficance. Child Development, 67, 1-13.

Heckhausen, H. & Roelofsen 1. (1962). Anfange und Entwicklung der Leistungsmotivation:
(I.) im Wetteifer des Kleinkindes. Psychologische Forschung, 26, 313-397 [Nachdruck
in H. Heckhausen (1974). Motivationsanalysen (S. 105-190). Berlin: Springer.]

229



Heckhausen, J. & Heckhausen, H. (2006). Motivation und Handeln. Heidelberg: Springer.

Heinze, S. (2007). Spielen und Lernen in Kindertagesstatte und Grundschule. In Ch. Brok-
mann-Nooren, I. Gereke, H. Kiper & W. Renneberg (Hrsg.), Bildung und Lernen der
Drei- bis Achtjdhrigen (S. 266-280). Bad Heilbrunn: Klinkhardt.

Helmke, A. & Weinert, F. E. (1997). Bedingungsfaktoren schulischer Leistungen. In F. E.
Weinert (Hrsg.), Enzyklopddie der Psychologie — Pddagogische Psychologie. Band I11:
Psychologie des Unterrichts und der Schule (S. 71-176). Gottingen: Hogrefe.

Helmke, A. & Weinert, F. E. (1997). Unterrichtsqualitat und Leistungsentwicklung: Ergeb-
nisse aus dem SCHOLASTIK-Projekt. In F. E. Weinert & A. Helmke (Hrsg.), Ent-
wicklung im Grundschulalter (S. 241-251). Weinheim: Beltz.

Helmke, A. (2003). Unterrichtsqualitdit — Erfassung, Bewertung, Verbesserung (3. Aufl.).
Velber: Kallmeyersche Verlagsbuchhandlung.

Hengartner, E. & Rothlisberger, H. (1995). Standorte und Denkwege von Kindern: Erkun-
dungsprojekte in der fachdidaktischen Ausbildung. In E. Beck, T. Guldimann & M. Zu-
tavern (Hrsg.), Eigenstdndig lernen (S. 109-132). St. Gallen: UVK, Fachverlag fur Wis-
senschaft und Studium GmbH.

Hetzer, H. (1990). Entwicklung des Spielens. In H. Hetzer, E. Todt, I. Seiffge-Krenke &
R. Arbinger (Hrsg.), Angewandte Entwicklungspsychologie des Kindes- und Jugendalters
(S. 77-103). Heidelberg: Quelle & Meyer.

Heymann, H. W. (2007). Lernen und Arbeiten im Team. Pddagogik, 59(5), 6-9.

Hinz, R. & Sommerfeld, D. (2004.). Jahrgangsibergreifende Klassen. In R. Christiani (Hrsg.),
Schuleingangsphase: neu gestalten. Diagnostisches Vorgehen — Differenziertes Férdern
und Foérderplane — Jahrgangstbergreifendes Unterrichten (S. 165-186). Berlin: Cornel-
sen.

Huber, B. (2000). Team-Teaching. Bilanz und Perspektiven. Eine empirische Untersuchung
im Kdrntner Volksschulbereich / Integrationsklassen (Schuljahr 1998/99) zur Thematik /
Problematik der Zusammenarbeit im Zweierteam. Frankfurt a. M.: Peter Lang.

Hughes, J. N. & Kwok, O. (2006). Classroom engagement mediates the effect of teacher-
student support on elementary students’ peer acceptance: A prospective analysis. Journal
of School Psychology, 43, 465-480.

Hughes, J. N., Cavell, T. A. & Willson, V. (2001). Further support for the developmental
significance of the quality of the teacher-student relationship. Journal of School Psych-
ology, 39, 289-301.

Jackstadt, J. (2004). Spielentwicklung/Freispiel. Verfugbar unter:
http://www.kindergarten-workshop.de/index.html?/paedagogik/freispiel2.htm [Stand:
15.05.2009].

James, W. (1950). The principles of psychology. New York: Dover (1. Ausgabe 1890).

Kammermeyer, G. (2001). Lernen im Spiel. In W. Einsiedler, M. Gotz, H. Hacker, J. Kahlert,
R.W. Keck & U. Sandfuchs (Hrsg.), Handbuch Grundschulpddagogik und Grundschul-
didaktik (S. 352-356). Bad Heilbrunn: Klinkhardt.

Kaufman, A. S. & Kaufman, N. L. (2003°%). K-ABC, Kaufman-Assessment Battery for Chil-
dren. Deutschsprachige Fassung von Peter Melchers und Ulrich Preufs. Interpreta-
tionshandbuch. Leiden: PITS.

230



Kaufman, E. L., Lord, M. W., Reese, T. W. & Volkmann, J (1949). The discrimination of
visual number. American Journal of Psychology 62, 498-525.

Kern, A. (1963). Sitzenbleiberelend und Schulreife. Freiburg: Herder (3. Aufl.; 1. Aufl. 1951).

Ketelhut, K., Mohasseb, 1., Gericke, Ch. A., Scheffler, Ch. & Ketelhut, R. (2005). Verbes-
serung der Motorik und des kardiovaskularen Risikos durch Sport im frithen Kindesalter.
Deutsches Arzteblatt, 102, 1128-1136.

(PDF unter: http://www.aerzteblatt.de/v4/archiv/artikel.asp?id=46457

Kindergarten BL (2003). Handreichungen zum Stufenlehrplan Kindergarten Kanton Basel-
Landschaft. Beschluss der Inspektoratskonferenz vom 31.03.2003, verfugbar unter
www.ngbl.ch/docs/ekd/inspekt/akt/2003-08-12.pdf [Stand 14.04.2009].

Klafki, W. & Stocker H. (1976). Innere Differenzierung des Unterrichts. Zeitschrift fiir Pdda-
gogik, 22(4),497-523.

Krapp, A. (2003a). Nachhaltige Lernmotivation: Ergebnisse und Konsequenzen aus der neue-
ren psychologischen Forschung, In Staatsinstitut fur Schulpadagogik und Schulforschung
(Hrsg.), Nachhaltige Lernmotivation und schulische Bildung (S. 13-27). Munchen:
Arbeitskreis Gymnasium und Wirtschaft e.V.

Krapp, A. (2003b). Nachhaltige Lernmotivation als Ziel von Bildung und Unterricht. In Ar-
beitskreis Gymnasium und Wirtschaft (Hrsg.), Nachhaltige Lernmotivation und schuli-
sche Bildung. Heft 6: Motivieren und Evaluieren in Bildung und Unterricht (S. 16-40).
Miunchen: Arbeitskreis Gymnasium und Wirtschaft e.V.

Krappmann, L. & Oswald, H. (1985). Schulisches Lernen in Interaktion mit Gleichaltrigen.
Zeitschrift fur Padagogik, 31(3), 321-335.

Krappmann, L. & Oswald, H. (1989). Probleme des Helfens unter Kindern. In E. K. Beller
(Hrsg.), Forschung in den Erziehungswissenschaften (S. 129-132). Weinheim: Deutscher
Studien-Verlag.

Kubesch, S. (2008). Lernprozesse durch Schulsport fordern. Die Grundschulzeitschrift,
Nr. 212/213, 50-53.

Kucharz, D. & Wagener, M. (2007). Jahrgangstibergreifendes Lernen. Eine empirische Stu-
die zu Lernen, Leistung und Interaktion von Kindern in der Schuleingangsphase.
Baltmannsweiler: Schneider.

Laging, R. (Hrsg.). (1999). Altersgemischtes Lernen in der Schule. Hohengehren: Scheider.

Landerl, K. & Kaufmann, L. (2008). Dyskalkulie. Modelle, Diagnostik, Intervention.
Minchen: Ernst Reinhardt Verlag.

Landmann, M. & Schmitz, B. (2007). Welche Rolle spielt Self-Monitoring bei der Selbstre-
gulation und wie kann man mit Hilfe von Tagebuchern die Selbstregulation fordern? In
M. Glaser-Zikuda & T. Hascher (Hrsg.), Lernprozesse dokumentieren, reflektieren und

beurteilen. Lerntagebuch und Portfolio in Bildungsforschung und Bildungspraxis
(S. 149-169). Bad Heilbrunn: Klinkhardt.

Lassek, M. & Struckmeyer, R. (1999). Altersgemischte Anfangsklassen — eine Regelschule
geht am Schulanfang neue Wege. In R. Laging (Hrsg.), Altersgemischtes Lernen in der
Schule (S. 169-183). Hohengehren: Scheider.

Lattschar, B. & Wiemann, 1. (2008). Mddchen und Jungen entdecken ihre Geschichte. Grund-
lagen und Praxis der Biografiearbeit. Weinheim: Juventa.

231



LeFevre, J.-A., Skwarchuk, S.-L., Smith-Chant, B. L., Fast, L., Kamawar, D. & Bisanz, J.
(2009). Home numeracy experiences and children’s math performance in the early
school years. Canadian Journal of Behavioural Science, 41, 55-66.

Leu, H. R., Flamig, K., Frankenstein, Y., Koch, S., Schneider, K. & Schweiger, M. (2007).
Bildungs- und Lerngeschichten. Bildungsprozesse in friiher Kindheit beobachten, doku-
mentieren und unterstiitzen. Weimar: Verlag das Netz.

Lewis, M. & Brooks-Gunn, J. (1979). Social cognition and the acquisition of self. New York:
Plenum.

Lou, Y., Abrami, P. C., Spence, J. C., Poulsen, C., Chambers, B. & d'Apollonia, S. (1996).
Within-class grouping: A meta-analysis. Review of Educational Research, 66(4), 423-
458.

Lowell, R. E. (1971). Reading readiness factors as predictors of success in first grade reading.
Journal of Learning Disabilities, 4, 563-567.

Maccoby, E. E. & Jacklin, C. N. (1987). Gender segregation in childhood. In H. W. Reese
(Ed.), Advances in child development and behavior (pp. 239-287). New York: Academic
Press.

Mason, D. A. & Burns, R. B. (1996). ,,Simply no worse and simply no better” may simply be
wrong: A critique of Veenman's conclusion about multigrade classes. Review of Educati-
onal Research, 66(3), 307-322.

May, H., Carr, M. & Podmore, V. (2004). Te Whiriki: Neuseelands frihpadagogisches Curri-
culum 1991-2001. In W. E. Fthenakis & P. Oberhuemer (Hrsg.), Friihpddagogik inter-
national. Bildungsqualitdt im Blickpunkt (S. 175-189). Wiesbaden: Verlag fur Sozial-
wissenschaften.

Mayr, T. (1992). Die soziale Stellung schiichtern gehemmter Kinder in der Kindergarten-
gruppe. Zeitschrift fiir Entwicklungspsychologie und Pddagogische Psychologie, 24, 249-
265.

McClelland, D. C. (1958). Risk taking in children with high and low need for achievement. In
J. W. Atkinson (Ed.), Motives in fantasy, action, and society (pp. 306-321). Princeton,
NJ: Van Nostrand.

McDermott, P. A., Leigh, N. M. & Perry, M. A. (2002), Development and validation of the
Preschool Learning Behavior Scale. Psychology in the Schools, 39, 4, 353-365.

Meyer, H. (1997). Schulpddagogik. Band I1: Fiir Fortgeschrittene. Berlin: Cornelsen
Scriptor.

Meyer, H. (2004). Was ist guter Unterricht? Berlin: Cornelsen Verlag Scriptor.

Meyer-Willner, G. (2001). Differenzierung und Individualisierung. In W. Einsiedler,
M. Gotz, H. Hacker, J. Kahlert, R. W. Keck & U. Sandfuchs (Hrsg.), Handbuch Grund-
schulpddagogik und Grundschuldidaktik (S. 367-376). Bad Heilbrunn: Klinkhardt.

Moser, U., Bayer, N. & Berweger, S. (2008). Summative Evaluation Grundstufe und Basis-
stufe. Zwischenbericht zuhanden der EDK-OST. Universitat Zirich: Institut fur Bildungs-
evaluation.

Moser, U., Keller, F. & Tresch, S. (2003). Schullaufbahn und Leistung: Bildungsverlauf und
Lernerfolg von Ziircher Schiilerinnen und Schiilern am Ende der 3. Volksschulklasse.
Bern: h.e.p.

232



Moser, U., Stamm, M. & Hollenweger, J. (Hrsg.). (2005). Fiir die Schule bereit? Lesen,
Wortschatz, Mathematik und soziale Kompetenzen beim Schuleintritt. Aarau:
Sauerlander.

Nelson-LeGall, S. (1981). Help-seeking: An understudied problem-solving skill in children.
Developmental Review, 1, 224-246.

Nelson-LeGall, S. (1992). Children’s instrumental help-seeking: Its role in the social acquisi-
tion and construction of knowledge. In R. Hertz-Lazarowitz & N. Miller (Eds.), Inter-
action in cooperative groups. The theoretical anatomy of group learning (pp. 49-68).
Cambridge: Cambridge University Press.

Nicholls, J. (1978). The development of the concepts of effort and ability, perception of aca-
demic attainment, and the understanding that difficult tasks require more ability. Child
Development, 49, 800-814.

Nuthbrown, C. (2004). Kinderrechte: ein Grundstein frithpadagogischer Curricula. In W. E.
Fthenakis & P. Oberhuemer (Hrsg.), Friihpddagogik international. Bildungsqualitdt im
Blickpunkt (S. 117-127). Wiesbaden: Verlag fur Sozialwissenschaften.

Oberhuemer, P. (2003). Bildungsprogrammatik fur die Vorschuljahre. Ein internationaler
Vergleich. In W. E. Fthenakis (Hrsg.), Elementarpddagogik nach PISA. Wie aus Kinder-
tagesstdtten Bildungseinrichtungen werden konnen, S. 38-56. Freiburg i. B.: Herder.

Oerter, R. & Montada, L. (Hrsg.) (1982). Entwicklungspsychologie. Ein Lehrbuch. Miinchen:
Urban & Schwarzenberg (1. Aufl.).

Oerter, R. (1998). Kindheit. In R. Oerter & L. Montada (Hrsg.), Entwicklungspsychologie
(4. korrigierte Aufl.) (S. 209-257). Weinheim, Basel, Berlin: Beltz.

Pauli, C. (2006). ,,Fragend-entwickelnder Unterricht* aus der Sicht der sozio-kulturalistisch
orientierten Unterrichtsgesprachsforschung. In M. Baer, M. Fuchs, P. Fuglister, K. Reus-
ser & H. Wyss (Hrsg.), Didaktik auf psychologischer Grundlage. Von Hans Aeblis kog-
nitionspsychologischer Didaktik zur modernen Lehr-Lernforschung (S. 192-206). Bern:
h.e.p.

Peter-Koop, A. & Gruling, M. (2007). Bedeutung und Erwerb mathemathischer Vorlaufer-
fertigkeiten. In Ch. Brokmann-Nooren, I. Gereke, H. Kiper & W. Renneberg (Hrsg.),
Bildung und Lernen der Drei- bis Achtjdhrigen (S. 153-166). Bad Heilbrunn: Klinkhardt.

Petermann, F. & Wiedebusch, S. (2008). Emotionale Kompetenz bei Kindern. Gottingen:
Hogrefe.

Petersen, S. (2002). Regeln und Rituale. Orientierung bieten in Schulstunden. Pddagogik, 4,
S. 30-33.

Philipp, E. (2000). Teamentwicklung in der Schule. Konzepte und Methoden. Weinheim:
Beltz.

Pramling Samuelsson, I. (2004) Demokratie: Grundstein des vorschulischen Bildungsplans in
Schweden (S. 161-173). In W. E. Fthenakis & P. Oberhuemer (Hrsg.), Friihpddagogik
international. Bildungsqualitdt im Blickpunkt (S. 175-189). Wiesbaden: Verlag fur
Sozialwissenschaften.

Prengel, A. (2007). Heterogenitat als Chance. In K. Burk, H. de Boer & F. Heinzel (Hrsg.),
Lehren und Lernen in jahrgangsgemischten Klassen (S. 66-75). Frankfurt a. M.: Grund-
schulverband.

233



Reichen, J. (2001-2007). Lesen durch Schreiben. Hamburg: Heinevetter.

Reinmann, G. & Mandl, H. (2006). Unterrichten und Lernumgebungen gestalten. In A. Knapp
& B. Weidenmann (Hrsg.), Pddagogische Psychologie. Ein Lehrbuch (S. 613-658).
Weinheim: Beltz.

Renkl, A., Nuckles, M., Schwonke, R., Berthold, K. & Hauser, S. (2004). Lerntagebiicher als
Medium des selbstgesteuerten Lernens: Theoretischer Hintergrund, empirische Befunde,
praktische Entwicklungen. In M. Wosnitza, A. Frey & R. S. Jager (Hrsg.), Lernprozess,
Lernumgebung und Lerndiagnostik. Wissenschaftliche Beitrdge zum Lernen im 21. Jahr-
hundert (S.101-116). Landau: Empirische Padagogik.

Reusser, K. (1999). ,,Und sie bewegt sich doch* — Aber man behalte die Richtung im Auge.
Zum Wandel der Schule und zum neu-alten padagogischen Rollenverstandnis von Leh-
rerinnen und Lehrern. die neue schulpraxis, themenheft 99, 11-15.

Reusser, K. (2006). Konstruktivismus — vom epistemologischen Leitbegriff zur Erneuerung
der didaktischen Kultur. In M. Baer, M. Fuchs, P. Fuglister, K. Reusser & H. Wyss
(Hrsg.), Didaktik auf psychologischer Grundlage. Von Hans Aeblis kognitionspsycholo-
gischer Didaktik zur modernen Lehr-Lernforschung (S. 151-168). Bern: h.e.p.

Reusser, K. (2008). Empirisch fundierte Didaktik — didaktisch fundierte Unterrichtsforschung.
Eine Perspektive zur Neuorientierung der Allgemeinen Didaktik. Zeitschrift fiir Erzie-
hungswissenschaft, 9, 219-238.

Rheinberg, F. (2002). Bezugsnormen und schulische Leistungsbeurteilung. In F. E. Weinert
(Hrsg.), Leistungsmessungen in Schulen (S. 59-71). Weinheim: Beltz.

Rickli, U. (1996-2007). Lose luege ldse. Solothurn. Lehrmittelverlag.

Rosenthal, R. & Jacobson, L. (1992). Pygmalion in the classroom. Teacher expectation and
pupils' intellectual development. New York: Irvington Publishers (Original: 1968).

Roth, E. & Schneider, W. (2002). Langzeiteffekte einer Forderung der phonologischen Be-
wusstheit und der Buchstabenkenntnis auf den Schriftspracherwerb. Zeitschrift fiir Pdda-
gogische Psychologie, 16(2), 99-107.

Ruf, U. & Gallin, P. (1998a). Dialogisches Lernen in Sprache und Mathematik. 1. Austausch
unter Ungleichen. Seelze-Velber: Kallmeyer.

Ruf, U. & Gallin, P. (1998b). Dialogisches Lernen in Sprache und Mathematik. 2. Spuren le-
gen — Spuren lesen. Unterricht mit Kernideen und Reisetagebuichern. Seelze-Velber:
Kallmeyer.

Ruf-Briker, R. (2000). Lernen auf eigenen Wegen. ,,Wir sind im Dialog mit den Schiilerinnen
und Schiilern. Lernende Schule, 3(11), 12-15.

Rust, F. O’C (2008). Early childhood education: Curriculum and programs. In T. Good (Ed.),
21st Century education: A reference handbook, 388-395. New York: Sage.

Ryan, T. & Walker, R. (2007). Wo gehore ich hin? Biografiearbeit mit Kindern und Jugendli-
chen. Weinheim: Juventa.

Saarni, C. (2002). Die Entwicklung von emotionaler Kompetenz in Beziehungen. In M. von
Salisch (Hrsg.), Emotionale Kompetenz entwickeln. Grundlagen in Kindheit und Jugend
(S. 3-30). Stuttgart: Kohlhammer.

Schett, A. (2008). Selbstgesteuertes Lernen. Lerntagebiicher in einem Blended-Learning-Sze-
nario in der Sekundarstufe I. Boizenburg: Hiuilsbusch.

234



Schley, W. (1998). Teamkooperation und Teamentwicklung in der Schule. In H. Altrichter,
W. Schley & M. Schratz (Hrsg.), Handbuch zur Schulentwicklung (S. 111-159).
Innsbruck: StudienVerlag.

Schneider, W., Roth, E. & Kiispert, P. (1999). Fruihe Pravention von Lese-Rechtschreibprob-
lemen: Das Wiirzburger Trainingsprogramm zur Forderung sprachlicher Bewusstheit bei
Kindergartenkindern. Kindheit und Entwicklung, 8(3), 147-152.

Selman, R. L. & Schultz, L. H. (1990). Making friends in youth. Developmental theory and
pair therapy. Chicago: The Universitiy of Chicago Press.

Selman, R. L. (1984). Die Entwicklung des sozialen Verstehens. Frankfurt a. M.: Suhrkamp.

Serbin, L. A., Tonick, L. J. & Sternglanz, S. H. (1977). Shaping kooperative cross-sex play.
Child Development, 48, 924-929.

Seurig, S. (2006). Was sagen eigentlich die Kinder dazu? Meinungen und Theorien von Schi-
lerinnen und Schilern zu Elementen der Neuen Eingangsphase. In N. Kastirke & S. Jen-
nessen (Hrsg.), Die neue Schuleingangsphase als Thema der Schulentwicklung. For-
schung, Stolpersteine, Praxisempfehlungen (S. 253-273). Hohengehren: Schneider.

Siegler & Booth, (2004). Development of numerical estimation in young children. Child De-
velopment, 75, 428-444.

Siegler, R. S. & Booth, J. (2005). Development of numerical estimation. A review. In J. L. D.
Campbell (ed.), Handbook of mathematical cognition (pp. 197-212). New York: Psycho-
logy Press.

Siegler, R. S. & Chen, Z. (1998). Developmental differences in rule learning: A microgenetic
analysis. Cognitive Psychology, 36, 273-310.

Siegler, R. S. & Opfer, J. (2003). The development of numerical estimation: Evidence for
multiple representations of numerical quantity. Psychological Science, 14, 237-243.

Smollar, J. & Youniss, J. (1982). Social development trough friendship. In K. H. Rubin &
H. S. Ross (Eds.), Peer relationships and social skills in childhood (pp. 279-298).
New York: Springer.

SpieB, E. (2004). Kooperation und Konflikt. In H. Schuler (Hrsg.), Organisationspsychologie
— Gruppe und Organisation (S. 193-247). Gottingen: Hogrefe.

Spinath, B. (2005). Akkuratheit der Einschédtzung von Schillermerkmalen durch Lehrer und
das Konstrukt der diagnostischen Kompetenz. Zeitschrift fiir Pddagogische Psychologie,
19(1/2), 85-95.

Stamm, M. & Mitarbeitende (2009). Friihkindliche Bildung in der Schweiz. Eine Grundla-
genstudie im Auftrag der Schweizerischen UNESCO-Kommission. Universitit Fribourg
(PDF unter: http://edudoc.ch/record/31203?In=de).

Stamm, M. (2003). Evaluation ,,Pilotversuch Grundstufe*. Schlussbericht zuhanden der Bil-
dungsdirektion des Kantons Zlrich. Aarau: Institut fur Bildungs- und Forschungsfragen.
Verfugbar unter:
www.vsa.zh.ch/file_uploads/bibliothek/k 234 Evaluationen/k_259 Grundstufe/1601_0
GSU03_07_03.pdf [Stand 30.06.2009].

Stebler, R. (1999). Eigenstdndiges Problemlosen. Zum Umgang mit Schwierigkeiten beim in-
dividuellen und paarweisen Losen mathematischer Problemgeschichten. Bern: Lang.

235



Stebler, R., Reusser, K. & Pauli, C. (1994). Interaktive Lehr-Lern-Umgebungen: Didaktische
Arrangements im Dienste des grindlichen Verstehens. In K. Reusser & M. Reusser-
Weyeneth (Hrsg.), Verstehen. Psychologischer Prozess und didaktische Aufgabe (S. 227-
259). Bern: Huber.

Stern, E. (1998). Die Entwicklung des mathematischen Verstdndnisses im Kindesalter.
Lengerich, Berlin: Pabst Science Publishers.

Stockli, G. (1987). Zur Bedeutung des Schuleintritts in der Mutter-Kind-Beziehung. Zeit-
schrift fur Entwicklungspsychologie und Padagogische Psychologie, 19, 2, 170-181.

Stockli, G. (1989). Vom Kind zum Schiler. Zur Veranderung der Eltern-Kind-Beziehung am
Beispiel ,,Schuleintritt**. Bad Heilbrunn: Klinkhardt.

Stockli, G. (1991). De Chindsgi isch verbi. Begleitbuch (und gleichnamiger Videofilm). For-
schungsberichte des Padagogischen Instituts der Universitat Zurich, Fachbereich Padago-
gische Psychologie 1.

Stockli, G. (1997). Eltern, Kinder und das andere Geschlecht. Selbstwerdung in sozialen Be-
ziehungen. Weinheim: Juventa.

Stockli, G. (2004). Motivation im Fremdsprachenunterricht. Oberentfelden, Aarau:
Sauerlander.

Stockli, G. (2007). Schiichternheit als Schulproblem? Spuren eines alltdglichen Phdnomens.
Bad Heilbrunn: Klinkhardt.

Stockli, G. (2008). Personlichkeitsentwicklung in Kindergarten und Grundschule: Was fehlt
schiichternen Kindern wirklich? Vortrag am Symposium ,,Personlichkeit starken — Leis-
tung fordern in Kindergarten und Grundschule* im Rahmen der Didacta, Stuttgart, 19.-
23.02.2008 (PDF unter: http://www.paed.uzh.ch/pp1/stoeckli/Schuechternheit.html).

Stoeckli, G. (2009, in print). Personal and social factors in classroom loneliness. The Journal
of Educational Research.

Stockli, G. & Stebler, R. (2006a). Begleitstudie zum Grundstufenversuch im Kanton Ziirich.
Erster Zwischenbericht zuhanden der Bildungsdirektion des Kantons Ziirich. Zurich:
Padagogisches Institut der Universitat (72 Seiten + DVD zu den Einzelinterviews).

Stockli, G. & Stebler, R. (2006b). Begleitstudie zum Grundstufenversuch im Kanton Ziirich.
Zweiter Zwischenbericht zuhanden der Bildungsdirektion des Kantons Ziirich. Zurich:
Piadagogisches Institut der Universitat (55 Seiten + DVD zu den Einzelinterviews).

Stockli, G. & Stebler, R. (2008). Begleitstudie zum Grundstufenversuch. Dritter Zwischen-
bericht zuhanden der Bildungsdirektion des Kantons Ziirich. Universitat Zirich, Padago-
gisches Institut (55 Seiten).

Sullivan, H. S. (1980). Die interpersonale Theorie der Psychiatrie. Frankfurt a. M.: Fischer
(Originalausgabe: New York 1953).

Thijs, J. T., Koomen, H. M. Y. & van der Leij, A. (2006). Teachers’ self-reported paeda-
gogical practices toward socially inhibited, hyperactive, and average children. Psycholo-
gy in the Schools, 43, 635-651.

Thorne, B. (1986). Girls and boys together ... but mostly apart: Gender arrangements in ele-
mentary schools. In W. W. Hartup & Z. Rubin (Eds.), Relationships and development
(pp. 167-184). Hillsdale: Erlbaum.

236



Tomporowsi, P. D., Davis, C. L., Miller, P. H. & Naglieri, J. A. (2008). Exercise and
children’s intelligence, cognition, and academic achievement. Educational Psychology
Review, 20, 111-131.

Trautmann, M. & Wischer, B. (2007). Individuell fordern im Unterricht. Was wissen wir tiber
Innere Differenzierung. Pddagogik, 12, 44-48.

Valeski, T. N. & Stipek, D. J. (2001). Young children’s feelings about school. Child Deve-
lopment, 72, 1198-1213.

Van Aken, M. A. G., Helmke, A. & Schneider, W. (1997). Selbstkonzept und Leistung — Dy-
namik ihres Zusammenspiels: Ergebnisse aus dem SCHOLASTIK-Projekt. In F. E. Wie-
nert & A. Helmke (Hrsg.), Entwicklung im Grundschulalter (S. 341-358). Weinheim:
Psychologie Verlags Union.

Veenman, S. (1995). Cognitive and noncognitive effects of multigrade and multi-age classes:
A best-evidence synthesis. Review of Educational Research, 65(4), 319-381.

Veenman, S. (1996). Effects of multigrade and multi-age classes reconsidered. Review of
Educational Research, 66(3), 232-340.

Vernooij, M. (2005). Die Bedeutung des Spiels. In T. Guldimann & B. Hauser (Hrsg.), Bil-
dung 4- bis 8-jdhriger Kinder (S. 123-142). Munster: Waxmann.

Vogt, F., Zumwald, B., Urech, C., Abt, N., Bischoff, S., Buccheri, G. & Lehner, M. (2008).
Formative Evaluation Grund- und Basisstufe. Zwischenbericht Mdrz 2008. St. Gallen:
Padagogische Hochschule, Kompetenzzentrum Forschung, Entwicklung und Beratung.

Von Aster, M. G., Kucian, K., Marcar, V., Loenneker, T., Jaggy, S., Weinhold, M. & Martin,
E. (2002). Kopfrechnen bei Kindern — Ergebnisse einer fMRI Studie. In U. Lehmkuhl
(Hrsg.), Seelische Krankheit im Kindes- und Jugendalter — Wege zur Heilung. XXVII.
Kongress der Deutschen Gesellschaft fiir Kinder- und Jugendpsychiatrie und Psychothe-
rapie, Berlin, 3.-6. April 2002. Die Abstracts. Gottingen: Vandenhoeck und Ruprecht.

Von Salisch, M. (2002). Emotionale Kompetenz entwickeln. Hintergriinde, Modellvergleich
und Bedeutung fur Entwicklung und Erziehung. In M. von Salisch (Hrsg.), Emotionale
Kompetenz entwickeln. Grundlagen in Kindheit und Jugend (S. 31-49). Stuttgart:
Kohlhammer.

Watzlawick, K., Beavin, J. H. & Jackson, D. D. (1969). Menschliche Kommunikation — For-
men, Storungen, Paradoxien. Bern: Huber.

Webb, N. M. & Farivar, A. (1994). Promoting helping behavior in cooperative small groups
in middle school mathematics. American Eduactional Research Journal, 31(2), 369-395.

Weinhold Zulauf, M., Schweiter, M. & von Aster, S. (2003). Das Kindergartenalter: Sensitive
Periode fur die Entwicklung numerischer Fertigkeiten. Kindheit und Entwicklung, 12,
222-230.

Wittmann, E. Ch. (2004). Design von Lernumgebungen zur mathematischen Frithforderung.
In G. Faust, M. Gotz, H. Hacker & H.-G. Rossbach (Hrsg.), Anschlussfdhige Bildungs-
prozesse im Elementar- und Primarschulbereich (S. 49-63). Bad Heilbrunn: Klinkhardt.

Xie, H., Mahoney, J. L. & Cairns, R. B. (1999). Through a looking glass or a hall of mirrors?
Self-ratings and teacher-ratings of academic competence over development. Internatio-
nal Journal of Behavioral Development, 23, 163-183.

237



Zentralschweizer Bildungsserver (2008). Gestalten der Spiel- und Lernumgebung. Verfugbar
unter
http://www.zebis.ch/inhalte/unterricht/kindergarten/lpn/zebis11kg dida 7spielumgebung
.php [Stand 21.06.09].

Zimbardo, P. G. & Radl, S. (1999). The shy child. Overcoming and preventing shyness from
infancy to adulthood. Cambridge, MA: M45alor Books.

238



