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Auftrag und Vorgehen der
Literaturiibersicht

Die Fragestellung dieser Expertise lautete: Was sagt der
aktuelle Forschungsstand Uber die Wirksamkeit des Jahr-
gangstlibergreifenden Lernens (JiiL)'? Diese konzise Frage
des Grundschulverbandes resultiert u.a. auch aus einer ver-
zwickten Evidenzlage: Wer die wissenschaftliche Literatur
einigermalfen Ubersieht, steht vor einem extrem widersprich-
lichen Wissensfundus zur Wirksamkeit Jahrgangsiibergrei-
fenden Lernens (JuL). Reformpadagogische Begeisterung
und instruktionistische Skepsis scheinen sich unvereinbar
gegenlber zu stehen. Muss man, kann man, darf man JuL
empfehlen, wenn interessierte Eltern, Lehrkrafte und Schul-
politiker oder Entwicklungshelferinnen fragen?

Rat zur Einrichtung jahrgangsgemischten Unterrichts
ist tatsachlich gefragt. So kommentiert im September 2013
ein demografisches Gutachten des »Berlin Institut« zur
Chance kleiner Schulen und jahrgangsgemischten Unterrichts
fur die Dorf- und Gemeindeentwicklung im landlichen Raum
Deutschlands eher zwiespaltig: »Die Schweiz beispielsweise
macht schon seit langem sehr gute Erfahrungen mit jahr-
gangsubergreifendem Lernen. In Deutschland steht das Kon-
zept mancherorts in der Kritik, weil es die erwarteten Ziele
nicht erfullte« (Kuhn/Klingholz 2013, S.59).

Fur JUL spricht, dass viele, mit dem »Deutschen Schul-
preis« ausgezeichnete Schulen, jahrgangsubergreifend
unterrichten. Dafir spricht auch, dass am 29. Oktober 2013
Vicky Colbert aus Kolumbien den sogenannten »Bildungs-
nobelpreis« (WISE-Prize) fur ihr JiL-Schulkonzept zur
Bildungsentwicklung in landlichen Regionen? erhielt. Dieser
Preis wurde von weltweit renommierten Padagoglnnen aus-
gelobt. Was bewog diese Expertlnnen wie auch die Schul-
preisjurorinnen zu ihrer positiven Bewertung des Jahrgangs-
ubergreifenden Lernens? Wenige Wochen spater publizierten
John Hattie und Eric Anderman in den USA den »Internatio-
nal Guide to Student Achievementx, in dem ein Artikel JiL
als zwar nicht schadlich aber auch nicht sonderlich wirksam
dargestellt (Cornish 2013 in Hattie/Anderman 2013). Noch im
Mai 2013 verkiindete John Hattie in der deutschsprachigen
Ubersetzung seines »Visible Learning« von 2009: »Insgesamt
sind die Effekte der jahrgangsgemischten Klassen im Ver-
gleich zu Jahrgangsklassen nicht Uberzeugend genug ...«
(Hattie 2013, S. 111; zuerst 2009, S. 93). Wer von beiden
Seiten irrt bei dieser widersprichlichen Bewertungslage?
Heil3t das nun, »Gut gemeint ist das Gegenteil von gut
gemacht?« Oder heil3t das, die Psychologen messen nicht
das, was die Padagogen im JiL-Unterricht zum Leben brin-
gen? Sind ihre Expertisen testreich aber lernarm?

Ist diese Kontroverse aufklarbar? Was sagen die Praxis-
berichte, was sagt der aktuelle Forschungsstand zur Wirk-
samkeit des Jahrgangstubergreifenden Lernens? Um diese
Frage zu beantworten, waren drei Vorleistungen zu erbrin-

gen: Erstens war zu klaren, was unter Jahrgangsuibergrei-
fendem Lernen verstanden werden soll. Was zahlt in unserem
Sinne noch dazu, was nicht? Zweitens musste festgelegt
werden, was unter aussagefahiger Unterrichts- und Schul-
entwicklungsevidenz subsummiert werden kann. Drittens
blieb zu untersuchen, was die heute zuganglichen For-
schungen zur Frage der Wirksamkeit des Jahrgangsuber-
greifenden Lernens aussagen und was ihre Befunde und
Interpretation zur Weiterentwicklung des Jahrgangsuber-
greifenden Lernens beitragen.

Was ist Jahrgangs(ibergreifendes Lernen (JiL)?

Um so viel schon hier vorwegzunehmen: Jahrgangsuber-
greifendes Lernen (JuL) ist nicht irgendeine Form der Jahr-
gangsmischung, auch kein Synonym fiir Unterricht in einer
wenig gegliederten Schule und schon gar nicht die Lésung
oder der Prellbock fir alle méglichen anderen schulischen
Problemlagen, wie etwa mangelnde Unterrichtsqualitat oder
Probleme mit der Spat- bzw. Friheinschulung. JUL kann
man auch nicht durch Verordnung von heute auf morgen ein-
fuhren, weil es weder eine klassenstufenbezogene Organi-
sationsstruktur ist noch eine Unterrichtsmethode. Beim
Jahrgangsibergreifenden Lernen geht es vor allem um das
Miteinander-Lernen von Kindern mit unterschiedlichen
Entwicklungsniveaus und mit unterschiedlichen Sichten auf
die bzw. Interessen an der Welt.

Dafir sind Entwicklungen erforderlich, die alle beteiligten
Akteure betreffen und betroffen haben - nicht nur die schuli-
schen. Weil deshalb JUL einer Schule nicht einfach zufallt,
ist es sinnvoll, sich die Fundamente anzuschauen, auf denen
JuL gebaut ist: historisch, theoretisch und empirisch. Um die
Entwicklungen beurteilen zu kénnen, schauen wir uns auch
die Entwicklungsprozesse an: Welche bestehenden Errun-

1 »Jahrgangsibergreifendes Lernen« oder die Abkirzung »JiL« ste-
hen fiir das gesamte Schul- und Unterrichtsentwicklungsprogramm,

das mit dem Jahrgangsubergreifenden Lernen (JUL) verbunden wird.
Deshalb wird das Begriffspaar als feststehender Begriff verstanden und
so geschrieben: groR3. Das gilt auch flr sein Akronym JUL. Alle anderen
JuL-verwandten Begriffe und Begriffspaare werden so geschrieben, wie
es die Wortart gebietet.

2 Der »World Innovation Summit for Education (WISE)« ist eine inter-
nationale Initiative zur Verbesserung der Bildung durch Innovationen.
WISE wurde 2009 von der Katar Stiftung fiir Wissenschaft, Bildung und
Gemeindeentwicklung gegriindet. Mit einem jahrlichen Treffen von ber
1000 internationalen Bildungsexpertinnen und einer Reihe ganzjahriger
Initiativen fordert WISE neue Ansatze zum Bildungsausbau und versucht,
die besten Praktiken aus verschiedenen Bereichen der ganzen Welt zu
férdern. 2013 wurde das JUL-Schulkonzept von Vicky Colbert aus Kolum-
bien mit dem Bildungsnobelpreis genannten WISE-Preis ausgezeichnet.
Vicky Colbert ist Griinderin und Leiterin der Fundacion Escuela Nueva
und Mitbegriinderin des JUL-Bildungsmodells »Escuela Nueva«. Sie er-
hielt den Bildungsnobelpreis fiir ihre nachhaltigen Erfolge bei der Verbes-
serung der Qualitat und Reichweite der Grundbildung in benachteiligten
Schulen in ganz Kolumbien und dariiber hinaus. Zur Homepage der
»Fundacion Escuela Nuevac fihrt der Link: http://www.escuelanueva.
org/portall/.



genschaften werden mitgenommen, welche variiert und wel-
che werden als Uberkommen zuriickgelassen?

Als Entwicklungsmodell fiir Schule wird JUL nie fertig. Am
Schluss werden wir zu dem Ergebnis kommen, dass JUL sich
zu einer padagogischen Bewegung entwickelt hat, einer Be-
wegung, die Schule, den Unterricht und die kindliche Welt-
eroberung umfassend und atmospharisch vom schulischen
Lernen aus gemeinschaftlich weiter zu bringen trachtet.

Was qilt als aussageféhige Unterrichts- und
Schulentwicklungsevidenz?

Wir definieren Forschung als die Weiterentwicklung des vor-
handenen Wissens (der Theorie eines Gebietes) durch wis-
senschaftliche Methoden der Recherche, der Reflexion und
der empirischen Priifung. Die Empirie folgt der gegebenen
Theorie und geht der kiinftigen Theorie voraus. Beide zu
trennen und einander gegeniber zu stellen ist ohne wissen-
schaftlichen Sinn. Empirische Forschung ist deshalb niemals
theorielos und theoretische Forschung (Sammlung, Ordnung,
Reflexion, Simulation) niemals empirielos. Ein Monopol auf
»die« Evidenz ist also eine hegemoniale Fiktion und kein
methodologisches Produkt. Ohne diesen Uberlegenheits-
anspruch gelten alle Untersuchungen als wissenschaftlich
aussagefahig, die dazu beitragen, das interessierende Wis-
sen weiter zu entwickeln.

Was unterscheidet Praxisberichte von wissenschaftlichen
Forschungsberichten? Grob unterscheidend sind Praxis-
berichte weniger systematisch, daflir aber der interessieren-
den Praxis sehr viel naher. Ihre Medien haben eine andere
Leserschaft und pflegen eine verstandnisférderlichere
Diktion. Andererseits verpflichtet sich die wissenschaftliche
Forschungspraxis zu einer hdheren Anschlussfahigkeit an
das allgemein verfligbare Gegenstandswissen (Theorie)
sowie zu einer prinzipiellen Nachvollziehbarkeit (Wiederhol-
barkeit) des Forschungsprozesses. Diese graduellen Unter-
schiede werden nur von extremen Vertretern des Aktionis-
mus bzw. des Empirismus (Positivismus) zu grundsatzlichen
Gegensatzen hoch stilisiert und der Gegenseite jeweils
Realitatsferne bzw. subjektive Voreingenommenheit vorge-
worfen. Zusatzlich erheben viele Vertreterinnen des Empiris-
mus noch einen instrumentalistischen Objektivitdtsanspruch,
nach dem nur die Verwendung standardisierter Testinstru-
mente in einem (quasi-)experimentellen Untersuchungs-
design den Realitats- oder sogar Wahrheitsgehalt der jewei-
ligen Studien garantiert. Wir nennen die Studien dieser
Forschungsschule im Folgenden » Testexperimentelle
Effektmal-Studien (TEEMS)«. In der Wirkungsbewertung
des JUL spielen TEEMS eine hervorgehobene Rolle, eine
sehr negative. lhren Befunden und deren methodologischer
Beweiskraft widmen wir deshalb ein eigenes Kapitel (5).

Tatséchlich ist der Ubergang zwischen erfahrungsbasier-
ten Praxisberichten und »empirischen« Forschungsberichten
flieBend - zumindest aus Sicht einer pragmatistischen For-
schungsrichtung wie der des Wissenschaftlichen Realismus
(Realistic Research - vgl. Pawson 2013). In der Schulbegleit-

forschung werden beide Evidenzquellen sogar produktiv
integriert. Dem Anspruch der Nachvollziehbarkeit wird zumin-
dest fir Feld- bzw. Praxiskundige in den Praxisberichten
haufiger entsprochen als in den testexperimentellen Studien.
Weg und Ergebnis der Forschung sind allein aus den Berich-
ten und Artikeln niemals vollstandig nachvollziehbar. An

den Schnittstellen von Forschungsprozess, Dokumentation
und Publikation geht leider sehr viel Wissenswertes verloren.
Mit diesem Manko muss auch dieser »Forschungsutberblick«
leben, denn er stitzt sich Gberwiegend auf Fremdforschung
und deren Forschungspublikationen. Die vorliegende Exper-
tise ist demgemal eine reflektorische (»theoretische«) Nach-
Arbeit vieler hunderter Primarstudien und Praxisberichte

und einiger Dutzend Forschungsuiberblicke. Hinzu kommen
noch einige hundert forschungsmethodisch und allgemein-
didaktisch ausgerichtete Publikationen. Insgesamt hat die
Mehrzahl der rund 2000 untersuchten Dokumente einen zu-
mindest mittelbaren empirischen Hintergrund im schulischen
und hier insbesondere im jahrgangsgemischten Lernfeld.

Welche Forschungsergebnisse wurden

in die Recherche einbezogen??

Um entscheiden zu kénnen, welche Forschungsergebnisse
in die Expertise eingehen sollen, sind wir zwischen ver-
schiedenen Zugangen zum relevanten aktuellen Wissen hin
und her gependelt. Da jede Quelle einen anderen Fokus
setzt und methodisch anders vorgeht, musste zunachst ein
theoriegeleitetes Modell Jahrgangsubergreifenden Lernens
skizziert werden, anhand dessen die inhaltlichen Kategorien
fur die Auswahl und die Auswertung der Quellen erstellt wer-
den konnte. Zur Einschatzung der Aussagekraft der empiri-
schen Quellen musste dartber hinaus ein forschungsmetho-
dologisches Modell entwickelt werden. Beide Modelle werden
weiter unten skizziert.

Die Recherche wurde im Mai 2011 begonnen und im
Januar 2014 abgeschlossen. Recherchiert wurde in allen
gangigen Literaturdatenbanken wie Eric und FIS Bildung
u.v.a.m., in deutschen und internationalen Journalen, im In-
ternet und in privaten wie 6ffentlichen Bibliotheken, in Litera-
turlisten einschlagiger Publikationen sowie beim Gesprach
mit Expertinnen bei Vortragen und auf Fachtagungen.

Wir verfolgten dabei insgesamt eine Art »Schneeballeffekt«-
Ansatz zur Erlangung immer weiterer Aussagen, Manuskripte,
Artikel und Buicher. Schneeballeffektartig wuchs auch die
Zahl der JuL-Synonyme, der sinnverwandten, sinnahnlichen
und gegensinnigen (antonymen) Begriffe auf Uber hundert
Suchworter, von »Ability mixed« tUber »Mixed-age« bis »Ver-
tically grouped« oder deutsch von »Altersgemischt« tber
»Jahrgangsibergreifend« bis »Wenig gegliedert«.

3 Die Recherche, die Beschaffung und die Erfassung der Quellen hat
Iris Kirschberger mafigeblich mitgetragen.



Diese drei Techniken zur Extraktion von relevanten For-
schungsarbeiten zum JuL, d.h., die Datenbanksuche, die
Teilnahme an Treffen, Tagungen und Konferenzen sowie die
Nutzung des Uberwiegend literaturlistenbasierten Schneeball-
effekts fihrten zur Identifizierung des groRten Teils der hier
verarbeiteten Studien. Alle recherchierten Titel wurden nach
einer ersten Sichtung ihrer Relevanz anhand eines Katego-
riensystems mit Hilfe der Literaturdatenbank Citavi erschlos-
sen und bibliografiert.

Was tragen die Quellen zur Frage der Wirksamkeit

von JiL bei?

Alle Quellen fokussieren spezifische Aspekte des JuL auf
einer oder mehreren Ebenen des schulischen Bildungssys-
tems. Gleichzeitig finden sich diese JUiL-Aspekte in einem ein-
gegrenzten schulischen Kontext, der sich wiederum an den
Vorgaben des institutionellen Umfeldes orientiert. SchlieRlich
ist die empirische Basis der Quellen durch die jeweils verflg-
baren wissenschaftlichen, personellen und zeitlichen Kapazi-
taten begrenzt - dies sowohl in der Breite wie in der Tiefe
des potentiellen Forschungsfeldes. Diese Bedingungen bil-
den den Hintergrund, vor dem sich der GroRteil der darge-
stellten Ergebnisse erklart. Glicksfalle und Pechstrahnen
kommen hinzu. Generell erfassen also Studien - welcher Art
auch immer - nicht die Komplexitat des unterrichtlichen
Geschehens, geschweige denn die des kindlichen Lernens.

So kommen die Studien haufig zu Ergebnissen, die in-
haltlich wie methodologisch betrachtet keine weitreichenden
Interpretationen zulassen. Das ist aber nicht weiter schlimm,
wenn man diese natlrlichen Beschrankungen als Konzen-
tration, als Mikroskop und die (Teil-)Ergebnisse als Puzzle-
steine ansieht, die ein bestehendes Wissenspuzzle erganzen.
Schlimm wird es erst, wenn man unter dem Druck bildungs-
politischer Entscheidungszwange aus einigen Studiendetails
allgemeingiltige und weitreichende Bewertungen anstehen-
der Zukunftsentscheidungen abzuleiten versucht. Aber selbst
diese Evidenziiberdehnungen kénnen noch lehrreich wirken,
wenn man namlich aus ihren Fehlschlissen die dahinter lie-
genden, bildungspolitischen Absichten herausfiltert. Und wenn
man aus diesem Substrat lernt, dass Studien niemals nur
Fakten liefern, sondern zuriickliegende Voraussetzungen und
in die Zukunft weisende Absichten eine mindestens so grofie
Rolle spielen wie die untersuchte Wirklichkeit*. Auch deshalb
haben wir keine Studie aus padagogischen oder methodolo-
gischen Griinden ausgelassen. Unser Validitatsanspruch fufdt
daher mehr auf dem Integrationsversuch methodischer Viel-
zahl, Vielfalt und Vielperspektivitat als auf dem Faktizitats-
und Hegemonieanspruch methodischer Einheitlichkeit, Stan-
dardisierung und instrumenteller Vergleichbarkeit.

Unsere Analysen legen grundlegende Probleme einer
padagogischen Wirkungsbestimmung durch Praxisberichte
und testexperimentelle Effektmalstudien (»quantitative
Studien«) offen, ohne schon eine probate Lésung anbieten
zu kénnen. Die schul- und unterrichtsbezogenen Folgerun-
gen beziehen sich vor allem auf das Jahrgangsiibergreifende

Lernen in der Grundschule. Die forschungsmethodischen
Empfehlungen betreffen vor allem die padagogische Wir-
kungsforschung zu umfassenden Schulentwicklungsvorhaben.

Zur Vorbereitung unserer JUL-Forschungs-Puzzlearbeit
versucht das nachste Kapitel, die notwendige Klarungsauf-
gabe 1 zu I6sen: Was soll unter Jahrgangsubergreifendem
Lernen verstanden werden, was zahlt in unserem Sinne noch
dazu, was nicht?

4 Nur in der »Qualitativen Sozialforschung« gibt es Ansatze zur Be-
schreibung des Lernwegs der Forschenden. Im »Quantitativen« Main-
stream werden stattdessen nach wenigen Forschungsstand- und
Instrumenten-Angaben die Ergebnisse prasentiert und interpretiert. Das
auf diesen Missstand zurlickzufiihrende Klagen tber »Publication bias,
Ergebnismanipulationen, Sponsorship bias, methodische Mangel u.v.a.m.
ist inzwischen Legende (und das auch schon seit Jahrzehnten - vgl.
Beck/Hartmann 1983), fuihrt aber immer noch nicht weg von der an
schneller Entscheidung interessierten Ergebnisorientierung hin zu einer
lernférderlichen Erkenntnisorientierung.



Was ist Jahrgangsiibergreifendes Lernen (JiiL)?

Jahrgangsuiibergreifendes Lernen (JuL) unterscheidet sich
vordergriindig von jahrgangshomogenem Lernen durch
eines: Hier lernen Kinder unterschiedlichen Alters zusam-
men. Durch die erhdhte Heterogenitat hinsichtlich schulischen
Kdnnens der Kinder ergibt sich fiir die Lehrperson die Not-
wendigkeit, dass sie ihre professionellen Kompetenzen fir
diese neuartige und schwierigere Situation weiterentwickeln
muss. Das betrifft das Unterrichten (einschlieRlich der kom-
pletten Unterrichtsplanung), das Beobachten und Diagnosti-
zieren von Lernvoraussetzungen, das Beraten der Kinder
und der Eltern z.B. bezuglich der veranderten Didaktik und
Leistungsbewertung.

Auch wenn die Lehrkrafte diese Einzelaufgaben profes-
sionell beherrschen, ist die Qualitat der Unterrichtsprozesse
nur dann gesichert, wenn sie es schaffen, die einzelnen
Kinder zu erreichen und zugleich die Lerngemeinschaft zu
starken. Damit der »Mehrwert« der verschiedenartigen Jahr-
gange wirksam wird, ist die Kooperation der Kinder unterein-
ander notwendig. Kinder missen fur die Arbeit in Lernteams
ausgebildet werden. Da von den Kindern sehr viel mehr
Aktivitat und Eigenstandigkeit erwartet wird, brauchen auch
Medien und Raumlichkeiten eine geeignete Gestaltung.
Ohne ein umfassendes Gesamtkonzept der Personal-, Unter-
richts- und Schulentwicklung Iasst sich das alles nicht ver-
wirklichen - zur Ubersicht siehe Abbildung 1.

Reformpédagogische Modellvorstellungen

Gesellschaftliche Unterstiitzung Qualifiziertes Personal

Personelle Ressourcen Heterogenitat als Wert

Routinen und Traditionen Scharfung des

diagnostischen Blicks

Schule als tragfahige Basis Offnungsgrad des Unterrichts

Zustimmung der Eltern Kooperation der Kinder

untereinander

Schul- und
Unterrichtsentwicklung

Raumliche Moglichkeiten

Unterricht, der tiefgreifendes Lernen
-—
provoziert und alle Kinder erreicht

Abb. 1: Wirkungsbedingungen von JiL
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Griinde fiir differierende Formen der Jahrgangsmischung
Jahrgangsibergreifender Unterricht wird in jingerer Zeit
vor allem aus zwei miteinander verwobenen zentralen Per-
spektiven heraus begriindet: der reformpadagogischen

Perspektive und der demografischen. Reformpadagogisch
stand die Qualitat der Lernumgebung der Kinder im Vorder-
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grund der Argumentation. Demografisch geht es darum mit
kleinen Grundschulen SchulschlieBungen zu verhindern.
Argumente, die fir Jahrgangslbergreifendes Lernen ange-
fuhrt werden, sind jedoch nicht immer der einen oder der
anderen Seite zuzuordnen.

2141

Kritik an der Jahrgangsklasse

Als Goodlad and Anderson die Begriffe »Nongraded« oder
»Ungraded Grouping« in die wissenschaftliche padagogische
Debatte der USA einbrachten, ging es ihnen darum, weg
von der Uberholten Jahrgangsklasse, die Heterogenitat der
Klassenzusammensetzung zu erhéhen und dadurch Lehr-
krafte und Kinder von starren Leistungserwartungen in
Verbindung mit dem Alter der Kinder zu befreien. Sie appel-
lierten, die wissenschaftlichen Erkenntnisse lber Kinder,
Uber Lernen und uber Didaktik zu berticksichtigen. Um zu
zeigen, dass und wie Jahrgangsilbergreifendes Lernen um-
gesetzt werden kann, hatten sie 1957 und 1958 die damals
in den USA existenten Programme Jahrgangsibergreifenden
Lernens erhoben und in ihrem Buch entsprechende Ent-
wicklungsbeispiele dargestellt (vgl. Goodlad/Anderson 1987,
S. 13; fir eine kurze Einfihrung s. Anderson 2012).

Auch in Deutschland formierte sich Kritik an der Jahr-
gangsklasse, jedoch ohne zugleich Jahrgangstibergreifendes
Lernen zu fordern. Wissenschaftler zweifelten auch hier die
schulleistungsbezogene Wirksamkeit der Organisation von
Schule in gleichschrittigen Jahrgangsklassen an. Auch die
Jahrgangsklasse sei nicht homogen zusammengesetzt und
insofern Uber das Homogenisierungsargument nicht legiti-
mierbar. So identifizierte in den 1960er Jahren Karlheinz
Ingenkamp in seiner Habilitationsschrift die Jahrgangsklasse
als nicht optimale Lernumgebung fur Kinder (Ingenkamp
1972; auch: Belser/Kusel 1976). Die Kritik zielte aber nicht
darauf, Jahrgangsmischung zu befiirworten, sondern darauf,
das System der Jahrgangsklasse zu verfeinern und noch
effizienter zu gestalten. Folge war in groRen Schulen die
Gruppierung der Schulerinnen und Schiler nach Leistungs-
gruppen mit differenzierten Curricula: Basisstoff fur alle und
Additum flr die leistungsstarkeren Kinder. Klaus Klemm
resimierte 2009, dass die Jahrgangsklasse gekoppelt mit
Nichtversetzung zu hohen Kosten fiihre.

Im Kern richtete sich die Kritik vor allem auf die Homo-
genisierungsbestrebungen, die Nichtanerkennung von
Heterogenitat und die mit dem Jahrgangsklassensystem
verbundene Versetzungspraxis. Zugleich wurde immer
wieder festgestellt, dass nur ein sehr geringer Anteil der
Lehrerschaft die Heterogenitat der Jahrgangsklasse ange-
messen wahrnimmt und ihr mit differenzierten Aufgaben
begegnet (vgl. Hage u.a. 1985, S. 150; Schiimer 1991;
Schiimer/Weilenfels 1995; Randoll 1996; Roeder 1985,
1997; Carle 1995; fiur Grundschule: Carle 2000, S. 148-185;
Bos u.a. 2004). Das Konstrukt Jahrgangsklasse suggeriert



also offenbar mehr Homogenitat als vorhanden ist oder
dient als Vorwand fir gleichschrittiges Vorgehen trotz domi-
nierender Heterogenitat. Wenn daher Lehrerinnen und
Lehrer das Unterrichten von leistungshomogenen Gruppen
als besonders effizient erachten, dann begegnen sie auch
jahrgangsubergreifenden Klassen mit entsprechenden
Konzepten und unterteilen die Klasse in »leistungshomo-
gene« Gruppen - das Ergebnis ist quasi »monograde«
Abteilungsunterricht (vgl. Rufer 1949; Klingberg u.a.1965,
S. 174 ff,; Little u.a. 2006).

Ein weiterer Problempunkt sind die ungleich verteilten
Chancen der Schilerinnen und Schiiler sich am Jahrgangs-
klassenunterricht zu beteiligen. Nicht nur die aktive Beteili-
gung der Lernenden ist unterschiedlich, auch die Art wie
die Lehrpersonen auf verschiedene Kinder eingehen (vgl.
Lipowsky u.a. 2007, insb. S. 128f. die Verweise auf Brophy/
Good 1976). Die Differenzierung von Gruppen nach jahr-
gangsspezifischer Schulleistung reduziert also Lernen auf
instruktionistische Stoffaneignung. Kinder werden »homo-
genen« Leistungsgruppen zugewiesen, indem ihnen unter-
stellt wird, dass sie nur einen bestimmten Grad der Stoff-
aneignung erreichen kénnen. Ein Schulsystem, das Zurlick-
stellungen und Nichtversetzungen vorsieht, also Lehrerinnen
und Lehrer durch Notenzeugnisse und Versetzungsent-
scheidungen auf das Erreichen von Jahrgangsklassenzielen
orientiert und in dem die bescheinigte Schulleistung tber
die Zuweisung zu einer weiterfuhrenden Schule entscheidet,
tendiert auch in wenig gegliederten Schulen mit jahrgangs-
Ubergreifenden Klassen zu Homogenisierung. Kritik an der
Jahrgangsklasse zielt folglich noch nicht auf eine grundle-
gende Veranderung der Qualitat der Lernprozesse der Kinder.

Fazit: Die Begriffe »Nongraded Classes« oder »Ungraded
Classes« ebenso wie »jahrgangsubergreifende« oder »jahr-
gangsgemischte« Klassen bezeichnen zunachst nur variierte
Gruppierungspraxen auf Schulebene. Auf der Unterrichts-
ebene kann weiterhin Homogenisierung nach Alter oder Leis-
tung maRgeblich sein. Uberwunden wird jedoch die Vorstel-
lung, dass Unterricht in Jahrgangsklassen zu homogenen
Lerngruppen fihrt.

2.1.2

Kombinationsklassen gegen SchulschlieBungen
auf dem Land

Um die groRen Schulen zu bekommen, die als effizienter und
hinsichtlich der Raume und Materialien sowie der personell
notigen Ressourcen als kostengunstiger angesehen wurden,
setzten staatliche Initiativen darauf Schulstandorte zu zentra-
lisieren. Gleichzeitig wurde der Schulbusverkehr ausgebaut.
Auch weil durch Wegzug der jungen Leute die Dorfschulen
immer kleiner wurden und schlief3lich mit den vorgegebenen
Klassenteilern auch nicht mehr einzlgig gestaltet werden
konnten, kam es zu SchulschlieBungen und Schulzusammen
legungen. Zugleich wuchs der Widerstand der Eltern gegen

diese Verlegungen. Es entwickelten sich Initiativen zum Erhalt
kleiner Schulen. Die Schule im Dorf lassen zog jedoch die
Notwendigkeit nach sich, Kombinationsklassen (Combined
Grades) zu bilden. Da jedoch die Kombinationsklassen mit
Abteilungsunterricht verglichen und als veraltet angesehen
wurden, galt es vor allem nachzuweisen, dass jahrgangs-
Ubergreifende Klassen den schulischen Lernerfolg der Kinder
nicht schmalern (vgl. Heilig/Knérzer 1985; Gobbin-Claussen
1986; Veenman 1995). Noch 2009 warb das Bayerische
Kultusministerium so fur den Erhalt kleiner Grundschulen
durch Kombinationsklassen (vgl. Schéler u.a. 2010, S. 47°%).

Der Erhalt oder die Einrichtung kleiner wohnortnaher
Schulen ist ein weltweites Bestreben. Cirka 370 Millionen
Kinder der Altersgruppe 5 bis 12 Jahre (Primarstufe) wurden
um 2008 weltweit in JUL-Klassen an »kleinen Schulen«
unterrichtet (Little 2006b). Heute gibt es internationale For-
schungs- und Entwicklungsnetzwerke fiir Fragen, die beson-
ders kleine Schulen (Rural Schools) betreffen, aber alle
Schulen angehen (vgl. z.B. Troman u.a. 2007). lhre for-
schungsbasierten Forderungen schlieen an die Argumente
der reformpadagogisch grundgelegten Entwicklung Jahr-
gangsubergreifenden Lernens an. Die padagogische Arbeit
in jahrgangsubergreifenden Klassen fokussiert darauf, wie
das einzelne Kind entwicklungsgerecht, mit seinen Zugangen
Interesse fir die fachlichen Fragen gewinnen kann und zwar
in der Gemeinschaft einer heterogenen Klassenfamilie. So
weist eine Studie von Juarez (2003) darauf hin, dass Mad-
chen bzgl. »Aktive Learning« in jahrgangsubergreifenden
Schulen Vorteile haben. Aufgabe der Lehrpersonen ist es,
kreativ die geeigneten Bedingungen und Lernmdglichkeiten
fur alle Kinder zu schaffen. Troman u.a. (2007) zeigen, dass
demgegenuber padagogische Professionalitat durch einen
verengten Blick auf abpriifbare Schulleistung didaktische
Kreativitat einbl3t, die flr die Arbeit mit den Kindern drin-
gend erforderlich ist. Zudem kénne selbst die didaktische
Arbeit nicht ohne Berlicksichtigung des schulischen Um-
feldes angemessen beurteilt werden (ebd.).

So sind kleine wenig gegliederte Landschulen in beson-
derem MalRe eingepflanzt in die Geschichte und das Leben
des Ortes, sie sind tiefer in ihrem Einzugsgebiet verwurzelt
(vgl. auch Berthold/Carle 2004a). Die Entwicklung kreativer
Unterrichtsformen ist hier ungleich starker auf die personliche
Akzeptanz der Blrgerinnen und Blrger angewiesen als in
Wohngebieten mit héherer Fluktuation, erhalt dann aber
auch durch die groRere Nahe auch leichter Unterstltzung.

5 »Die Altersmischung ermdglicht den Kindern vielfaltige Erfahrungen
als >Lehrende« und >Lernende« und leistet dadurch einen wertvollen
Beitrag zur Weiterentwicklung ihrer Personlichkeit; soziale Kompetenzen
werden gestarkt. Die kognitiven Leistungen der Schdiler in jahrgangs-
gemischten Eingangsklassen bleiben zudem nicht hinter dem Leistungs-
stand von Schiilern in Jahrgangsklassen zuriick«, betonte Spaenle.
»Jahrgangskombinierte Klassen helfen auch, dass wir vor Ort kleine
Grundschulen erhalten kdnnen« (Pressemitteilung des Kultusministe-
riums Nr. 109 vom 26. Mai 2009). Zum sozialen Lernen erfordert dieses
»Lehren« auch eine tiefere Durchdringung des Erklarungsfeldes, des
fremden und des eigenen Blicks darauf.
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Abb. 2: Jahrgangsibergreifendes Lernen an kleinen Schulen
(Quelle: Little 2006b, S. 33; 2008, S. 5)°, Abb. modifiziert

Fir die Entwicklung von Schulen (auch kleiner Schulen) in
landlichen Regionen erhielt am 29. Oktober 2013 Vicky
Colbert aus Kolumbien den »Bildungsnobelpreis« (WISE-
Prize), darauf haben wir eingangs schon hingewiesen (s.
Anm. 2, S. 7). Kleine Schulen bieten aber nicht nur eine
Chance fir Entwicklungs- und Schwellenlander, sondern
auch fur die hochindustrialisierten Lander wie Deutschland.

Fazit: Die Einrichtung der Kombinationsklassen
(Combined Grades) zielt(e) vornehmlich darauf, Personal
und Raumressourcen zu sparen und weniger darauf, die
Vielfalt des Kénnens und die Erfahrung der alteren und jin-
geren Kinder zu nutzen, um den Unterricht reichhaltiger zu
gestalten. Wo es sich um kleine Dorfschulen handelt, |asst
sich aber feststellen, dass der Bezug der Kinder zu ihrem
Wohnumfeld bewusst in den Unterricht einflie3t und die
Schule auch fiir die Dorfbevoélkerung nach wie vor eine hohe
Bedeutung hat. Uberwunden wird zumindest bezogen auf
die Einzelschule die Vorstellung, dass grof3e Schulen Kin-
dern mehr bieten kénnen als kleine und dass sie in jahr-
gangshomogenen Klassen mehr lernen als in jahrgangshete-
rogenen. Mit dem Erhalt der kleinen Schulen kommt jedoch
auch die Frage in den Blick, wie der Abteilungsunterricht
durch zeitgemaRen jahrgangsubergreifenden Unterricht ab-
gelost werden kann.
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Individualisierung als padagogisch-diagnostische
Antwort auf die Mangel
der Homogenisierungsversuche

Die Abkehr von der vor allem organisatorischen und ékono-
mischen Begriindung und die beginnende Berlicksichtigung
der individuellen Zugange und Lernbedirfnisse der Kinder
hatten in den 1980er und 1990er Jahren ihren Hohepunkt.
Individualisierung” als Gegenentwurf zur Differenzierung mit
homogenisierten Lerngruppen und die Vorstellung eines kon-
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tinuierlichen individuellen Lernprozesses (Continuous Pro-
gress), gedacht vom ersten Schultag an in allen Klassen, bil-
deten die Basis fiir die Einfihrung der jahrgangsuibergreifen-
den flexiblen Schuleingangsphase (Faust-Siehl u.a. 1996).

Wie eine Zwischenauswertung von 374 Praxisberichten
aus JuL-Schulentwicklungsvorhaben in Deutschland, die
Jahrgangsmischung eingefiihrt haben, zeigt, liegt der Schwer-
punkt der Berichte zu jahrgangsgemischtem Unterricht der-
zeit in der Schuleingangsphase, also bei Klasse 1 und 2 -
siehe Abbildung 3.

KI. 1-2
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Kita + KI. 1-2

Sek.

Kl. 1-2 u. 3-4

Kl. 3-4

10 weitere Mischungen

0 10 20 30 40 50 60 70

Abb. 3: Anteil der Jahrgangsstufenmodelle in deutschen JiL-Berichten,
Stand 2012 (in %, n=398)

Ein Grund fur diese Verteilung, die in der Auswertung der
Befragung in den Bundeslandern (Kap. 3.1.2) noch deutlicher
wird, liegt in der Art, wie jahrgangsubergreifendes Arbeiten
durch die Bundeslander etabliert wurde. Die jahrgangstiber-
greifende Schuleingangsphase wurde Ende der 1990er Jahre
als Antwort auf die festgestellte enorme Heterogenitat der
Schulanfangerinnen und Schulanfanger eingefiihrt, die auch
durch Zuruckstellungen und Vorklassen nicht wirksam zu
reduzieren war. Zum einen hatte sich gezeigt, dass die Schul-
eingangsdiagnostik auf wackeligen Fif3en stand, also keine
verlasslichen Vorhersagen fir den Schulerfolg brachte (vgl.
Krapp/Mandl 1973, 1997; Faust-Siehl 1996). Zum anderen
verhinderten auch Zuriickstellungen nicht ein spateres Schul-
versagen (vgl. Begemann 2002). Statistische Untersuchun-
gen belegten zudem in 1. Klassen eine Altersdifferenz von

2 bis 3 Jahren und eine Schulleistungsdifferenz von 3 bis 4
Schuljahren (vgl. Burk 1998; Prengel 1999, S. 21-23). Schliel3-
lich konnte gezeigt werden, dass der Anteil der Zuweisungen
zu Forder- und Diagnoseklassen sowie die Zahl der Zurtick-
stellungen mafgeblich davon abhing, ob solche Einrichtun-

6 Weitere Studien zur Verbreitung Jahrgangsibergreifenden Lernens
s. Mulryan-Kyne 2007, S. 502.

7 Der Begriff Individualisierung wird doppelsinnig gebraucht. Zum einen
meint Individualisierung Vereinzelung im Gegensatz zu Kollektivierung.
In diesem Sinne bezeichnet Individualisierung in der Soziologie den
Ubergang von der Unterwerfung unter das Kollektiv hin zur Autonomisie-
rung (zu einer postmodernen Fassung siehe Beck 1986, S. 205 ff.). In
der Padagogik steht Individualisierung ebenso fir Vereinzelung (Einzel-
arbeit) wie fiir Personalisierung (auf individuelle Praferenzen, Entwick-
lungen und Kontexte der Einzelnen abgestimmte Angebote), also auf
(nicht nur curriculare) Differenzierung des Lernens - auch im Kollektiv.



gen im naheren Wohnumfeld der Kinder vorhanden waren
(Hahn 2000). Das Experimentieren mit unterschiedlichen
Mischungen deutet aber darauf hin, dass die Beschrankung
auf Klasse 1-2 noch nicht das Optimum darstellt, die vierjah-
rige Grundschule aber als Alternative eigentlich nur die
Mischung von Klasse 1-4 bietet. Berlicksichtigt man, dass
die einzelnen Einschulungsjahrgange unterschiedlich stark
sind, so kann diese Mischung dazu fihren, dass Kinder fast
keine Gleichaltrigen mehr in ihrer Klasse vorfinden. Fur
Kinder ist aber nicht nur der Umgang mit jingeren und &lte-
ren Kindern wichtig, sondern auch mit gleichaltrigen (vgl.
Krappmann/Oswald 1995).

Das Kind mit seinen Ressourcen war bei diesen Ent-
scheidungen offenbar noch wenig im Blick. Einen Grund hier-
fur sah Reimer Kornmann im Kontext des hessischen Schul-
versuchs in der Grundhaltung der Lehrpersonen, in die
neuere, subjekt- und ressourcenorientierte paddagogische
Ansatze erst langsam Eingang fanden (Kornmann 1998).
Befiirworter jahrgangsibergreifenden Unterrichts nahmen in
Ubereinstimmung mit instruktionistischen Lehr-Lernmodellen
an, dass flr die Lehrkrafte die Heterogenitat der Kinder bei
Jahrgangsmischung leichter sichtbar wiirde und z.B. Schul-
buchunterricht mit der ganzen jahrgangsgemischten Klasse
nicht mehr funktionierte. Folglich versprach man sich von
dem neuen Modell einen massiven Anreiz fur eine differen-
ziertere Art der Unterrichtsplanung. In den meisten Modell-
versuchen - besonders ausgearbeitet fir die FLEX Bran-
den-burg - wurde das Hauptgewicht der unterrichtlichen
Veranderung auf Offnung durch individualisierende Unter-
richtsmethoden gelegt (Landesinstitut fur Schule und Medien
Brandenburg, LiSuM 2003a-i).

Damals entsprach diese Herangehensweise durchaus der
schulischen Diskussion zur Offnung des Unterrichts und zur
Notwendigkeit der Individualisierung. Parallel dazu wurde
auch angenommen, dass jedes Kind einen bestimmten, dia-
gnostisch feststellbaren, in verschiedenen Domanen spezi-
fischen Entwicklungsweg durchlauft. Folgerichtig wurden
entsprechend diesem Denkmuster Diagnoseinstrumente ent-
wickelt, die der Lehrperson tber den Stand des Kindes in
bestimmten Bereichen Auskunft geben und die fir alle Kin-
der am Schulanfang und prozessbegleitend Verwendung
finden sollten (ILeA8). Auch der flexiblen Schuleingangs-
phase kommt eine solche diagnostisch gestiitzte Didaktik
entgegen und verspricht eine gute Ubersicht (iber die Lern-
entwicklung der Kinder. Kann das Kind hier doch ein bis
drei Jahre Zeit nutzen, um das Pensum von Klasse 1 und 2
zu bearbeiten. Lehrerinnen und Lehrer spuren eine grofl3e
Verantwortung, hier jedem Kind gerecht zu werden.

Fazit: Neu ist in den 1990er Jahren, dass sich am Schul-
anfang ein spezielles Modell jahrgangstibergreifenden
Unterrichts etabliert, in dem die kontinuierliche Entwicklung
des einzelnen Kindes (Continuous Progress) in den Mittel-
punkt gestellt wird. Jedem Kind wird die Mdglichkeit zu-
gesprochen, im eigenen Tempo und ausgehend von den
eigenen Lernvoraussetzungen, entwicklungsentsprechend

zu lernen, ohne dass von ihm jahrgangsbezogene Ergeb-
nisse erwartet werden. Ein Hilfsmittel dafiir sollte ein diag-
nostisch fundiertes, adaptives Angebot sein. Der Fokus
richtete sich auf lernstandangemessene Aufgaben fiir jedes
einzelne Kind. Mitgenommen wurden vorgefertigte Lehr-
gange, die jetzt aber nicht mehr im Gleichschritt, sondern
im individuellen Tempo bearbeitet werden konnten. Damit
wurde die Vorstellung Gberwunden, dass Kinder am Schul-
anfang zunachst auf ein moglichst homogenes Niveau
gebracht werden mussen.

21.4

Gemeinsames Jahrgangsiibergreifendes Lernen
als padagogisch-integrative Antwort
und als Zukunftsentwurf

Zugleich war die Didaktik der heterogenen Lerngruppe zu-
mindest praktisch in Integrationsklassen so weit entwickelt,
dass gezeigt werden konnte, wie Unterricht mit Kindern
unterschiedlichen Leistungs- und Entwicklungsstandes, der
zugleich auf die Integration der Lerngemeinschaft zielt, er-
folgreich moglich ist (vgl. Dumke 1993, S. 136; Feuser
1998; Wocken 1998; Carle 2000; Seitz 2006). Die gesell-
schaftlichen, 6konomischen und technischen Veranderungen
schlief3lich erforderten eine andere Bildung: Autonomere
Personlichkeiten, die in der Lage sind, sich Wissen selbst zu
beschaffen, die in Teams wie in fachlich begriindeten pro-
jektbezogenen wechselnden Positionen arbeiten kénnen und
die bereit und in der Lage sind, in demokratischen Strukturen
in sozialer und gesellschaftlicher Verantwortung tatig zu
werden. Das erfordert eine Schule, der es gelingt, die Poten-
ziale der Kinder besser anzusprechen und dahingehend zu
fordern, interkulturelle und prosoziale Kompetenz, Koopera-
tionsfahigkeit und eigenstandigen Wissenserwerb zu ent-
wickeln (vgl. Carle 1995, 2000; Faust-Siehl u.a. 1996).
Lernen wird als Interaktionsprozess modelliert (Boer 2007b).
Jahrgangsibergreifendes Lernen (nongraded, mixed-age
oder multi-age grouping®) scheint hierfiir eine besonders ge-
eignete Grundlage zu bilden. Um die Heterogenitat der
Klasse fir das Lernen der Kinder zu erschlieffen und den
Mehrwert der Interaktion und Kooperation zwischen den Kin-
dern unterschiedlichen Alters nutzbar zu machen, wurden im
Anschluss an reformpadagogische Vorbilder verschiedene
methodische Mdglichkeiten des offenen Unterrichts aufge-
griffen. Dazu gehdren etwa das »Lerngartenmodell« (vgl.
Hagstedt 1992), das »Chefsystem im Werkstattunterricht«
(vgl. Reichen 1991, 1992), Kinder mit Lehrfunktionen (vgl.
Hagstedt 1995, 1999; Kock/Blieffert 2001), das Patenwesen
(»Peer Tutoring« - Kansy 2005). Anerkannt wird, dass auch

8 Individuelle Lernstandsanalysen in der Grundschule (ILeA). URL:
http://bildungsserver.berlin-brandenburg.de/ilea.html (zuletzt aufgerufen
20121222).

9 s. auch Katz 1992.
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Kinder padagogisch-didaktische Kompetenz erwerben kon-
nen, was durch diese Methoden unterstutzt werden kann
(vgl. Carle 2000, S. 487). Diese Entwicklung spiegelt sich
auch in den Griinden, die in Schulberichten tber ihre JUL-
Erfahrungen flr die Einfihrung Jahrgangsubergreifenden
Lernens angegeben werden - siehe Abbildung 4.

22% Kleine Schulen

71% /
Padagogische \ 7% Padagogische Not

Weiterentwicklung v

Abb. 4: HauptanstoB fir die Einflihrung des Jahrgangsiibergreifenden
Lernens (JUL) in Deutschland (n=374 Praxisberichte 1970-2011)

Heide Bambach schreibt, dass zwar auch in Jahrgangsklas-
sen Heterogenitat die Regel sei, aber wo uniibersehbare
»Heterogenitat der Lebensalter hinzukommt, ist dies zweifel-
los eine Hochform des Ganzen« (zit. Bambach 1995, S. 40;
vgl. auch Little 2006a). Beim Jahrgangstbergreifenden Ler-
nen gerat diese Heterogenitat von der Last zur Ressource,
wird die Heterogenitat der Erfahrungen, Kompetenzen und
Interessen der Schulerinnen und Schuler als Schatz fur
gemeinsames Arbeiten genutzt, statt dem Gberkommenen
Trend zu folgen, nach Homogenitat der Gruppierungen

und damit des Angebots zu streben (Skischus/Thies 1999,
S. 114). Heterogenitat wird sogar als Voraussetzung fur
Lernprozesse verstanden (vgl. Claussen/Gobbin-Claussen
1997, S.161; Laging 1999a, S. 18).

Die Anerkennung und Nutzung von Heterogenitat ent-
wickelt sich so allmahlich in Richtung Mainstream. Angenom-
men wird aus sozialkonstruktivistischer Perspektive, dass
Erkenntnis Differenz voraussetzt, iber Vergleiche gelingt.
Lernen gelingt, indem der Mensch seine eigenen Erkennt-
nisse in der Auseinandersetzung mit den Vorstellungen der
anderen hinterfragt, relativiert und weiterentwickelt. Ziel ist,
dass sich die Kinder mit ihren Unterschiedlichkeiten wahr-
nehmen und ihre Lernvoraussetzungen und Interessen als
gleichberechtigt nebeneinander begreifen (vgl. Laging 1995a,
S. 11). Sengelhoff beschreibt diese Differenz sogar als Motor
des Lernens: Differenz werde nicht mehr als Defizit bewer-
tet. Stattdessen kdmen die Starken der Kinder immer mehr
in den Blick. Fur die Kinder selbst seien die Unterschiede
selbstverstandlich, weil es beim Lernen in der Klassen-
gemeinschaft nicht mehr um konkurrentes Vergleichen geht
(Sengelhoff 2007). Nicht mehr das konkurrierende, son-
dern das prosoziale Verhalten mit gegenseitigem Helfen soll
Alltag werden: »Dahinter steht die Philosophie, dass Lernen
nichts anderes als eine Kultivierung des Umgangs mitein-
ander in Auseinandersetzung mit der Welt ist, des Umgangs
mit Menschen, die durch die Differenz zu einem selbst eine
Anregung flr die Lebensgestaltung darstellen« (Laging
19994, S. 19).

14

»Gegenseitige Hilfe, ohne Angst haben zu missen, dass
dies als Schwéche ausgelegt wird, ist auch in der altershete-
rogenen Partnerarbeit leichter mdglich als in der alters-
homogenen Kleingruppen- oder Partnerarbeit innerhalb der
Klasse, in der die Hilfe auch immer eine Rolle im Status-
kampf spielt« (Feldmann 2002, S. 12). Deutlich wird, dass
Jahrgangsubergreifendes Lernen nach umfassenderen
Prinzipien als den rein unterrichtlich-fachlichen gesteuert
wird. Zentral ist die Orientierung auf das gemeinsame
Lernen, das aber nicht zur Doktrin wird. Vielmehr geht es
darum, die Ressourcen einer guten Lerngemeinschaft opti-
mal zu nutzen, ohne die bis dahin entwickelten organisa-
torischen Mdglichkeiten der Jahrgangsmischung und des
gedffneten Unterrichts, der Binnendifferenzierung und Indivi-
dualisierung Uber Bord zu werfen. Etliche Schulen sehen
die Moglichkeiten kooperativen Lernens in einer grof3eren
Altersmischung als besser nutzbar an und erweitern die
Jahrgangsmischung Uber die Schuleingangsphase hinaus
auf die Klassen 3-4. Forschung zu kooperativem Lernen
kommt Uberwiegend zu positiven Ergebnissen, zeigte sich
doch, dass es - bei qualitativ geeigneter Umsetzung - zur
Effektivitdt des Unterrichts wesentlich beitragt (vgl. Stahl
1994; Laging 1995b). Diese Umsetzung darf nicht auf eine
technische Lésung der Kooperation und auch nicht auf die
ethische Seite der Anerkennung von menschlicher Vielfalt
reduziert werden. Qualitat des kooperativen Lernens hat eine
weitere Grundlage: Aufgaben, die das Potenzial der Gruppe
und jedes Einzelnen herausfordern und im individualisierten
Unterricht gar nicht angegangen werden kdnnen. Empirische
Studien in den USA belegen, dass jahrgangsibergreifender
Unterricht tatsachlich positive Effekte auf das soziale Ver-
halten der Kinder hat. Weniger Kinder werden zu Aullen-
seitern, aggressives Verhalten tritt signifikant seltener auf.
Das positive soziale Verhalten halt auch nach dem Wechsel
in eine Jahrgangsklasse noch an (McClellan/Kinsey 1999).
Auch die Studien aus der FLEX Brandenburg kommen
zu positiven Ergebnissen beziglich des Erreichens sozial-
emotionaler Lernziele: »Fast allen Kindern gefallt es in der
Schule (92%), sie sind bereit, ihr Bestes zu geben (99%) und
lernen gern in der Schule (90%). Zugleich flhlen sich die
meisten Kinder gut integriert und verfigen Uber ein robustes
Selbstkonzept« (Liebers 2008a, S. 70).

Fazit: Im Jahrgangsubergreifenden Lernen (Nongraded,
Mixed-age oder Multi-age Grouping) bildet die Heterogenitat
der Kinder eine Ressource fiir das Lernen, d.h. sie wird posi-
tiv bewertet, aufgegriffen und entwickelt sich zu einem be-
deutsamen Element der Unterrichtsgestaltung. Lernen wird
als kokonstruktiver und kooperativer Prozess verstanden, in
dem Kinder sich Uber ihre Ideen, Lernprozesse und Ergeb-
nisse austauschen, um Erkenntnisse ringen, gemeinsam in
Projekten arbeiten und in einer Klassengemeinschaft leben,
die sich als Lerngemeinschaft versteht. Deutlich wird, dass
es sich hierbei um ein sehr weitreichendes Modell der Arbeit
in jahrgangsubergreifenden Klassen handelt, in dem neben
gemeinsamer Reflexion auch beilaufiges Lernen und Lernen



der Kinder miteinander und voneinander einbezogen ist"°.
Der Fokus richtet sich auf die neue Qualitat des Lernens der
Kinder in der heterogenen Lerngemeinschaft. Unterrichtliches
Lernen wird tUber das Fachliche hinaus als Medium fir die
soziale und personliche Entwicklung gesehen. Auch beim
Jahrgangsiibergreifenden Lernen werden z.B. fiir die Einflih-
rung von bestimmten Inhalten oder fir kleinere Lehrgange
und Ubungsphasen homogenere Subgruppen gebildet. Zahl-
reiche Unterrichtsmethoden, die sich bewahrt haben kom-
men auch beim Jahrgangsiibergreifenden Lernen zum Tra-
gen. Sie mussen nun aber mit Blick auf kooperatives Lernen
abgewandelt werden. Im Gegensatz zu individualisiertem
Lernen wird jetzt dem Lernen in der Gemeinschaft ein hoher
Stellenwert beigemessen.

Alles in allem wurde zunehmend deutlich, dass Jahrgangs-
Ubergreifendes Lernen (JuL) mehr ist als nur eine unterrichts-
organisatorische oder unterrichtsmethodische Innovation.
JuL hat dazu angeregt, sich mit dem Wesen von Lehr- und
Lernprozessen auseinanderzusetzen. Praktisch ist signifi-
kant, dass JUL neue Herausforderungen produziert und ein
neues padagogisches Denken erfordert. JUL schafft Mdglich-
keiten, neue psychologische und padagogische Erkenntnisse
praktisch fruchtbar zu machen (Maehr/Midgley 1996, S. 147).
Auch wenn es noch keine ausgearbeitete Theorie Jahr-
gangsubergreifenden Lernens gibt und auch die fachdidakti-
schen Entwicklungen in den meisten Fachern noch in den
Anfangen stecken, so lassen sich doch die Grundlagen der
Arbeit in JUL-Klassen beschreiben. International steht dabei
heute die Qualitat des Unterrichts im Mittelpunkt (vgl. z.B.
Pellerin u.a. 2007; Uberblick: Lateille-Démoré 2008).

2.2
Padagogisch-wissenschaftliche Grundlegung von JiiL

In den 1960er Jahren entstanden Reformschulen mit jahr-
gangsubergreifendem Unterricht. Schulversuche griffen die
Errungenschaften reformpadagogischer Bewegungen insbe-
sondere der Jenaplan-Padagogik, der Freinet-Padagogik
und der Montessori-Padagogik auf und modifizierten sie pas-
send zu den Anforderungen der Zeit (vgl. z.B. Langer/Kunz
1964'"). Dieser zweite reformpadagogische Aufbruch ereig-
nete sich in vielen Landern und verbreitete sich seit der
Wiederbegrindung des »Weltbundes fir die Erneuerung der
Erziehung - New Education Fellowship« 1952 (seit 1966
World Education Fellowship, vgl. Réhrs 1994) Gber die ganze
Welt. Es entwickelten sich - innerhalb der reformpadagogi-
schen Richtungen und im Austausch zwischen ihnen - auch
die reformpadagogischen Formen der Kooperation und der
Weiterbildung von Lehrerinnen und Lehrern'2. Die internatio-
nale reformpadagogische Bewegung unterstitzte die Ent-
wicklung von JulL. Im Oktober dieses Jahres wurde sogar die
Grinderin des JUL-Schulkonzepts »Escuela Nueva« aus
Kolumbien mit dem Bildungsnobelpreis genannten WISE-
Preis ausgezeichnet's.

2.21

Die Bedeutung reformpadagogischer Leitmodelle
fur die Entwicklung von JiiL-Kompetenz

Diese Aufbruchstimmung herrschte auch in den 1970er
Jahren, als sich in der BRD Eltern mit Unterstiitzung enga-
gierter Lehrerinnen und Lehrer gegen SchulschlieBungen
auf dem Land wandten' und den Erhalt kleiner Schulen
forderten. Die Gegner kleiner Schulen beriefen sich vor allem
auf eine empirische Untersuchung, nach der Unterricht in
Kombinationsklassen deutliche Nachteile fur die Schulleis-
tung der Kinder erbringen wirde (vgl. Fippinger 196775).
Waren die SchulschlieBungen vornehmlich 6konomisch be-
griindet'®, so wurden nun fiir die Rettung der kleinen Grund-
schulen auf dem Lande zunehmend padagogische und auf
die Dorfgemeinschaft bezogene Griinde angefiihrt. Gegen-
Uber den politischen Entscheidern ging es vor allem darum
nachzuweisen, dass Jahrgangsmischung nicht schadet
(z.B. Furch-Krafft 1979; Knorzer 1985'"). Die reformpada-
gogischen ldeen schlugen sich gleichzeitig in den 1980er
und beginnenden 1990er Jahren in den Lehrplanen nieder'®
und fundierten bildungspolitische Leitlinien, wie etwa die
neugefassten Empfehlungen zur Arbeit in der Grundschule
(KMK 1994). Damit war ein erster Durchbruch erreicht:
»Aufgabe der Grundschule ist es, Kinder mit unterschied-
lichen Lernvoraussetzungen und Lernféhigkeiten so zu
férdern, dass sich Grundlage fiir selbststédndiges Denken,
Lernen und Arbeiten entwickeln sowie Erfahrungen im
gestaltenden menschlichen Miteinander vermittelt werden«
(KMK 1994, S. 3).

10  Vgl. hierzu z.B. Neuweg 2000.

11 Wesentliche Charakteristika des Schulversuchs »Neue Grund-
schule« in Osterreich: eine selektionsfreie Grundstufe |, Auflésung der
bisher tblichen Jahrgangsklassen, Bildung heterogener Lerngruppen,
Betreuung im Lehrerteam, Bildung von Jahrgangsklassen im Bereich der
Grundstufe I, intensive Zusammenarbeit zwischen Schule und Elternhaus.
12 Z.B. mit Grindung der Freinet-Kooperative e.V. 1976; Teacher’s
Centers/Lernwerkstatten (Kasper/Muller-Naendrup 1992, S. 8).

13 Zur Homepage der »Fundacion Escuela Nueva« fihrt der Link:
http://www.escuelanueva.org/portal/.

14 In der DDR waren die letzten wenig gegliederten Schulen bereits
im Jahr 1960 zugunsten landlicher Zentralschulen aufgeldst worden (vgl.
Walther 1998, S. 228), in der BRD ging die Auflésung mit der Zusam-
menlegung von Gemeinden sowie mit dem Schilerriickgang auf dem
Land einher. Seit den 1990er Jahren wurden zahlreiche kleine Grund-
schulen oft gegen groRen Widerstand vor allem in den neuen Bundes-
landern geschlossen.

15 Zur Dimensionierung von Schulen, s. Uberblick bei Déring 1976, hier
speziell: Kahlert 1976; zur Kritik der Studie von Fippinger s. Kap. 5.2.2.1
Deutsche Studien und Reviews zwischen 1967 und 1999.

16  Grunde: héherer Personalbedarf, anstehende Sanierung von
Gebauden.

17 Zur Kritik der Studien von Furch-Krafft und Knérzer s. Kap. 5.2.2.1
Deutsche Studien und Reviews zwischen 1967 und 1999.

18 Z.B. Ministerium fiir Kultus und Sport Baden-Wirttemberg (1990a
und b).
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Die Kultusministerkonferenz machte zudem darauf auf-
merksam, dass die Grundschule »Selbst- und Welterkenntnis
anbahnt«. Sie soll die Kinder zu »Urteilsfahigkeit und zu
selbststandigem und verantwortungsbewussten Handeln«
hinfihren: »Es geht darum, das Kind als Subjekt im Lernpro-
zess zu sehen, es als aktiv handelndes Individuum anzuer-
kennen, die Achtung vor seiner Wiirde in den Mittelpunkt
der Arbeit zu stellen und den Unterricht entsprechend zu ge-
stalten [...]. Es sind Arbeitsformen zu entwickeln, die den
Schiilerinnen und Schiilern die erforderlichen individuellen
Entwicklungsméglichkeiten bieten und zugleich Gelegen-
heiten gemeinsamen Lernens eréffnen ... Die Schiilerinnen
und Schiiler sollen das Lernen als reizvolle, hdufig nur ge-
meinsam zu I6sende Aufgabe erfahren« (ebd., S. 7).

Die Empfehlungen fur die Arbeit in der Grundschule hatten
einen groflen Verbreitungsgrad und gaben Lehrerinnen und
Lehrern eine gute Orientierung. Fir die Professionalisierung
des Lehrerhandelns spielten sie Uber viele Jahre eine zen-
trale Rolle und bildeten eine geeignete Grundlage fiir Jahr-
gangsubergreifendes Lernen (vgl. auch Carle 2003; Carle/
Berthold 2006). Kompetente Lehrerinnen und Lehrer erken-
nen die Ressourcen der einzelnen Kinder fir das Lernen in
der Gemeinschaft, verstehen die Kinder zu aktivieren, ihre
Interesse zu wecken, vermitteln Lernstrategien - insbeson-
dere fir das kooperative Lernen. Sie unterstutzen die Kinder
dabei den Lernprozess am Laufen zu halten, ihre Erfahrun-
gen und Erkenntnisse zu protokollieren und zu reflektieren.
Fachlich sollten die Lehrerinnen und Lehrer Situationen
schaffen, durch die es allen Schilerinnen und Schiler ge-
lingt, den Kern »der Sache« verstehen (vgl. Seitz 2006;
Martin 2006). Wirde man alle fur dieses neue Programm
erforderlichen Kompetenzen aufschliisseln, so ware das
Genannte nur ein kleiner Ausschnitt dessen, was nun von
Lehrerinnen und Lehrern erwartet wurde und wird.

Ihre Kompetenz entwickeln Lehrerinnen und Lehrer in
der Auseinandersetzung mit ihren Aufgaben laufend weiter.
Diese Aufgaben sind nicht einfach von au3en oder situativ
an die Lehrpersonen herangetragene Anforderungen und
ergeben sich auch nicht einfach aus Empfehlungen. Vielmehr
greifen die Lehrpersonen die Forderungen immer vor dem
Hintergrund ihrer erwarteten Mdglichkeiten auf. Kompetenz
leistet somit die erfolgsrelevante aufgabenorientierte Inte-
gration der personalen, kollektiven, organisationsbezoge-
nen Erfahrungen, die Integration des Kénnens, Wissens,
der Werte, Einstellungen und der Selbstreflexion mit Hilfe
emotionaler, kognitiver, motivationaler und volitionaler
Aspekte der Handlungssteuerung sowie der situativ verfiig-
baren Handlungsbedingungen und Mittel (vgl. Carle 2000,
S. 307 ff.). Ein wesentlicher Pluspunkt der reformpadago-
gischen gegentber den psychologischen Modellen profes-
sioneller Lehrerkompetenz (vgl. z.B. Bldmeke/Konig 2011,
S. 13f.) fUr die praktische Handhabung ist ihr normativer
Charakter, der sich in einem bestimmten Menschen- und
Gesellschaftsbild spiegelt und dessen Prinzipien in den
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jeweiligen reformpadagogischen Konzeptionen bis in die
Unterrichtsorganisation, ja bis in einzelne Materialien, Werk-
zeuge und Handlungen hinein Ubersetzt sind. Dadurch wird
verstehbar, wie die alltdgliche Arbeit und die Leitidee zu-
sammengehoren.

Lehrerinnen und Lehrer kdnnen vor ihrem Erfahrungs-
hintergrund fir sich im Rahmen ihrer Leitziele und Prinzipien
ein eigenes Profil entwickeln, ohne dass jedes Detail neu
erfunden werden muss. Das reformpadagogische Modell
kann dabei als Reflexionsfolie fir die eigenen Entwicklungen
dienen, die sich bei der langfristigen Planung in der Einrich-
tung der Lernumgebung ebenso manifestieren wie in der
konzeptionellen Durchdringung des diagnostischen und
didaktischen Geschehens oder in der Rhythmisierung des
Tages, der Woche, des Schuljahres. Die reformpadagogi-
schen Modelle zeigen, was in der langfristigen Planung
bereits angelegt werden kann, um geeignete Strukturen auf-
zubauen und ungeeignete zu vermeiden (vgl. auch Carle
1995). Sie weisen Wege, wie durch diese Strukturen eine
gute Ordnung'® geschaffen werden kann, welche die alltag-
liche Arbeit entzerrt und Freirdume fur Offenheit gegeniiber
den Gedanken und Werken der Kinder erschlief3t. Diese
Bedeutung fiir die Kompetenzentwicklung von Lehrerinnen
und Lehrern und als Orientierung fur die berufliche Arbeit
kénnen reformpadagogische Modelle nur dann gewinnen,
wenn sie als Modelle vollstandiger padagogischer Handlun-
gen akzeptiert und nicht, wenn lediglich einzelne operative
Teilaspekte wie z.B. einzelne Methoden oder Techniken
herausgepickt werden und dabei der Geist des Modells ver-
lorengeht. Ein Montessorimaterial strukturiert noch keine
vorbereitete Lernumgebung und garantiert auch noch keine
geeignete Lernbegleitung, ein Atelier macht noch keine
»Moderne franzosische Schule«, ein Kurs-Stammgruppen-
Modell noch keine Peter-Petersen-Padagogik (Tuer 2009;
Freinet 1979; Petersen 1927).

Fazit: Es ist anzunehmen, dass die liber die Ebenen
des Unterrichts und dartber hinaus ausgearbeiteten reform-
padagogische Modelle gut geeignet sind, Orientierung in
Umstrukturierungsprozessen zu geben. Diese Modelle betref-
fen weniger die Mikroebene des Unterrichtens (wie die Aus-
fihrung der Lernbegleitung oder die diagnostisch gestitzte
Entwicklung von Aufgaben) als vielmehr die langfristigen,
strukturgebenden Planungsprozesse, die fir die Gestaltung
einer guten Ordnung des schulischen und unterrichtlichen
Geschehens ganz entscheidend sind. Darauf deuten auch
die Entwicklungen in Modellschulen hin (vgl. Carle 1995;
Prengel 1999; Prengel/Geiling/Carle 2001). Eine solche gute
Ordnung enthalten alle fir Jahrgangsibergreifendes Lernen
relevanten reformpadagogischen Modelle.

19 Zur guten Ordnung im Anfangsunterricht s. Prengel 1999.



2.2.2
Die JiiL zugrunde liegenden Werthaltungen

Jahrgangsuiibergreifendes Lernen wird - glaubt man den
Praxisberichten - immer mit ganz bestimmten padagogischen
Werthaltungen verbunden. Schulen, die Jahrgangsiibergrei-
fendes Lernen einflihren, sind Schulen mit Visionen - bis auf
die wenigen Félle, in denen defensive Griinde, wie Angst vor
SchulschlieBung, liberwogen (z.B. Steins 20042°). Zusam-
mengenommen zeigen die Praxisberichte, dass Jahrgangs-
Ubergreifendes Lernen nicht alleine Sache der jeweiligen
Klasse ist, sondern dass von den Lernprozessen der Kinder
Uber die Arbeit und die Kooperation der Padagoginnen und
Padagogen auch die ganze Schule und sogar das schulische
Umfeld am Gelingen Anteil hat. Das Bekenntnis zur indivi-
dualisierten Arbeit mit heterogenen Kindergruppen und zur
Schule als Gemeinschaft steht im Mittelpunkt der Begrin-
dungen des Jahrgangsubergreifenden Lernens. Die beteilig-
ten Lehrerinnen und Lehrer kennzeichnen ihre padagogische
Arbeit so - siehe Abbildung 5.

Péadagogischer | |
Leistungsbegriff

Die Bildung des Kindes
steht im Mittelpunkt

Prosoziales Verhalten
als wichtigstes Ziel

Die ganze Schule
als Lerngemeinschaft

Ressourcenorientierter Blick
auf das einzelne Kind

Heterogenitat
als wertvolles Gut

I S

0 10 20 30 40 50 60 70 80

Abb. 5: Berichtete padagogische Werthaltungen als Begriindung fir JiL
(n=374 Praxisberichte)

Die folgenden Ziele und Prinzipien finden sich nicht nur in
neueren Praxisberichten, sondern auch schon in Arbeiten
aus den 1980er Jahren. Goodlad und Anderson (1987)
formulieren folgende Ziele, die mit Jahrgangsmischung ver-
folgt werden:

A Oberstes Ziel ist die Entwicklung von selbstgesteuert
handelnden autonomen Individuen.

A Die Schule hilft bei der bestmdglichen Entwicklung
individueller Potenziale.

A Jedes Individuum ist einzigartig und muss wurdevoll
und respektvoll behandelt werden. Schule wertschatzt die
Vielfalt der Individuen. Daher muss Schule darauf aus sein,
die Vielfalt individueller Differenzen zu erh6hen anstatt
Konformitat anzustreben.

A Entwicklung ist als allseitige Entwicklung zu verstehen:
asthetisch, physisch, emotional und intellektuell.

A Alle in Schule involvierten Personen sind Ko-Lerner,
insbesondere Lehrkrafte und Schilerinnen und Schdler.

A Die Schulatmosphére unterstltzt die Lernfreude der
Kinder. Sie empfinden ihre Arbeit angenehm und lohnend
und sind mit sich selbst zufrieden.

Der Unterschied zwischen der heutigen Argumentation
und derjenigen aus den 1980er Jahren besteht vor allem
darin, dass heute sehr viel starker die Heterogenitat der
Kindergruppe mit allen ihren Facetten in den Mittelpunkt der
Argumentation und auch der Schul- und Unterrichtsentwick-
lung rickt.

»Wurde lange Zeit mit »Differenz« eine Gruppenzugehérigkeit
assoziiert, z.B. ménnlich - weiblich, behindert - nichtbehin-
dert, einsprachig - mehrsprachig, so verstehen neuere
Theorien Heterogenitétsdimensionen vielféltiger und mitein-
ander verwoben. Dimensionen wie Geschlecht, Behinderung,
Sprache, Kultur und Ethnizitdt, Begabung, Leistung und
soziobkonomischer Status sowie ihre Kombinationen in der
Einzelbiographie gelten als dynamisch und als sozial ver-
mittelt. [...] Bei der Forderung, institutionelle Bildung und
Erziehung zunehmend integrativ und kiinftig ausschliel3lich
inklusiv zu gestalten, ist zudem der ethische Anspruch lei-
tend, niemandem die Chance auf Entfaltung der eigenen
Persénlichkeit und auf gesellschaftliche Teilhabe zu verweh-
ren und jenen zu helfen, die dabei besonderer Unterstiitzung
und Flirsorge bedlirfen. [...] Wie in Schulen mit Heterogenitéat
umgegangen werden soll, ist in der erziehungswissenschaft-
lichen bzw. schulpddagogischen Debatte schon eine Weile
eines der zentralen Themen. Mittlerweile scheint (fast) alles
gesagt zur Notwendigkeit, Heterogenitat wahrzunehmen und
damit in der Schule konstruktiv umzugehen, sie als Chance
und gleichzeitig auch als Herausforderung zu begreifen. Fiir
die schulische Praxis, wie also in den Schulen ganz konkret
die bestmdgliche Férderung ohne friihe Auslese bewiltigt
werden soll, ist es hingegen weiterhin ein hoch brisantes und
problemhaltiges Thema« (Brau/Carle/Kunze 2011, S. 9).

Diesen Herausforderungen lasst sich mit Jahrgangsuber-
greifendem Lernen begegnen. Das jedenfalls spricht aus den
ausgewerteten Praxisberichten aus Schulen, die jahrgangs-
Ubergreifend unterrichten - siehe Kapitel 3. Berichte von
Unterrichts-, Schul- und Schulsystementwicklungen.

Fazit: Die Heterogenitat der Schulklassen wird heute fa-
cettenreicher wahrgenommen als noch in den 1980er Jahren.
Heterogenitat kann mit Hilfe der Orientierung an geeigneten
padagogisch-didaktischen Gesamtkonzepten als padago-
gisch-didaktische Ressource im Unterricht genutzt werden,
um alle Kinder in ihren Méglichkeiten zu férdern. JUL ist ein
Konzept, das sich aus Sicht derjenigen, die danach arbeiten,
besonders gut fiir einen solchen heterogenitats-sensiblen
Unterricht eignet.

20 Die Studie hat leider erhebliche fachliche und methodische Mangel,
bietet aber einen guten Einblick in die Dramatik einer solchen Zwangs-
situation.

17



223

Scharfung des diagnostischen Blicks
fiir die Ressourcen des Kindes

Die Kindergruppe in ihrer ganzen Vielfalt und die subjektive
Heterogenitat jedes einzelnen Kindes wahrzunehmen, erfor-
dert die Scharfung des diagnostischen Blicks. Dazu gehort
es, von der tief im Schulsystem und in jeder einzelnen Person
verankerten Homogenitatsvorstellung Abstand zu nehmen.
Wissen Uber Vielfalt allein reicht nicht. Letztlich ist der schuli-
sche Arbeitskontext in allen Facetten traditionell auf Homo-
genisierung ausgerichtet: in den Medien, in den Gepflogen-
heiten der Leistungsbewertung und vor allem auch in der
Jahrgangsklasse selbst. So wird auch Einzelarbeit, anders
als »individual learning«, oft noch aus der Perspektive des
Frontalunterrichts konzipiert, d.h. die Kinder erhalten in
diesem Fall auch in der Einzelarbeit mehr oder weniger die
gleichen Arbeitsmaterialien und Aufgaben wie in der homo-
genisierten Klassenarbeit.

Schulische Homogenisierung geht implizit davon aus,
dass die Entwicklung der Kinder linear verlauft - im Extrem-
fall sogar, dass die Entwicklung schulbezogenen Wissens
am ersten Schultag beginnt und deshalb alle auf dem glei-
chen Niveau starten und den gleichen Weg marschieren. So
weist Kornmann (1998, S. 40 ff.) in seinem Gutachten fir
den hessischen Modellversuch zur »neuen Schuleingangs-
stufe«?' darauf hin, dass sich ein dynamischer, lern- und
erfahrungsabhangiger Entwicklungsbegriff bislang ebenso
wenig durchgesetzt hat, wie eine sozialokologische Sicht-
weise auf die Schulfahigkeit. Kelle u.a. (2012) haben mehr
als zehn Jahre spater ebenfalls in Hessen mit einer Fall-
studie sehr anschaulich die Vielschichtigkeit der Anforde-
rungen an die Lehrpersonen aufgezeigt, die eine Schulein-
gangsdiagnostik vor der Einschulung an diese stellt. Das
Beobachtungswissen werde kaum in Férderung Ubersetzt.
Als negative Begleiterscheinung stellen die Autorinnen fest,
dass die Beobachtungs- und Diagnosesituationen vor Schul-
anfang geeignet seien, Kinder zu schwierigen Schiilern ab-
zustempeln (ebd., S. 18; ebenso Carle u.a. 2011, S. 169).

Ahnlich sah es im Jahr 2001 im Schulversuch »Veran-
derte Schuleingangsphase in Thiringen«?? aus. Zudem war
hier zu Beginn kaum diagnostische Erfahrung bei den Grund-
schullehrkraften vorhanden. Erst durch Impulse von Sonder-
schullehrerinnen und -lehrern, die in den Teams der Schul-
eingangsphase mitarbeiteten, veranderte sich allmahlich
dieses Kompetenzbild. Die verschiedenen Zugange und
Ressourcen der Kinder wurden deutlich und die Lehrerinnen
und Lehrer entwickelten immer starker das Beddrfnis, jedem
dieser Kinder gerecht zu werden. Dass die Heterogenitat
der Kindergruppe so leicht in den Blick kam, hatte vermutlich
damit zu tun, dass hier mit jahrgangsiibergreifenden, inte-
grativen Stammgruppen gearbeitet werden musste. Denn
Unterschiede erkennt man besser, wenn der Kontrast groRer
ist und man den Kontrast fiir existent halt.
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Es war offensichtlich, dass die Kinder im zweiten Schul-
besuchsjahr andere Voraussetzungen hatten als die Schul-
anfanger. Bald stellte sich jedoch heraus, dass die Grenzen
zwischen den Schulbesuchsjahrgangen nicht zu scharf zu
ziehen waren. Einige Zweitklassler konnten noch das eine
oder andere aus dem ersten Schulbesuchsjahr gebrauchen.
Erstklassler lernten manches, was noch gar nicht fir sie vor-
gesehen war. Deutlich wurde auch, dass Kinder unter-
schiedliche Vorerfahrungen und Kenntnisse mitbringen und
in unterschiedlicher Weise Neues dazulernen. In der Folge
wurde die Notwendigkeit einer prozessbegleitenden padago-
gischen Diagnostik erkannt. Sowohl durch Fortbildungen
als auch durch Austausch in den Teams und zwischen den
Schulen entwickelte sich allmahlich die Kompetenz, prozess-
begleitend zu beobachten, zu dokumentieren und auszu-
werten sowie daraus Schliisse fir die Foérderung zu ziehen
(Carle/Berthold 2004, S. 55f.).

Damit sind jedoch noch langst nicht die homogenisieren-
den Gewohnheiten und Strukturen der Vergangenheit tber-
wunden. Auch prozessbegleitende Beobachtung von Lern-
prozessen kann sehr leicht zu dem Schluss flihren, dass
Kinder in der Folge entdeckter Lernprobleme, eine spezielle,
nachholende Férderung bendtigen, von der dann angenom-
men wird, dass sie nur separat stattfinden kann. Das Gleiche
gilt fir sonderpadagogische Férderungen imKlassenverband.
Geubt werden dann oft isolierte Teilfertigkeiten. Bei Teil-
fertigkeiten anzusetzen, kann sinnvoll sein, wenn es sich um
Kleinigkeiten handelt, die mit wenigen Erklarungen und
Ubungen trainiert werden kénnen. Wenn z.B. ein Kind beim
Sprechen Probleme mit der Mundmotorik hat, macht es Sinn
ihm zu zeigen, wie es diese Probleme Uberwinden oder wie
es damit umgehen kann. Aber dazu braucht es keine sepa-
rate Férderung. Fur JuL bedarf es eben nicht nur der Beob-
achtung der Entwicklung der einzelnen Schiilerinnen und
Schiler, sondern daruber hinaus auch einer neuen Unter-
richtskonzeption. Es geht eben nicht darum, dass alle Leh-
rerinnen und Lehrer diagnostische Verfahren anwenden.
Vielmehr sind die Art der Beobachtung und ihr Inhalt auch
von der Vorstellung abhangig, wie Lernprozesse im Unter-
richt zustande kommen.

Dem Konzept des Jahrgangstibergreifenden Lernens liegt
ein konstruktivistisch begriindeter Lernbegriff zugrunde. Es
wird davon ausgegangen, dass Kinder mit unterschiedlich
konstruiertem Wissen zusammen lernen (vgl. Reich 2006).
D.h. die Themen des Unterrichts treffen auf unterschiedliches
Vorwissen und unterschiedliche Erfahrungen. Es gilt also
vielerlei Wege zu finden, wie die Inhalte des Unterrichts zu
Themen der Kinder werden, damit die Kinder sie vor dem

21 Die neue Schuleingangsstufe in Hessen arbeitete mit jahrgangsge-
mischten Klassen (1 und 2), ohne Zuriickstellungen am Schulanfang und
mit flexibler Verweildauer von 1-3 Jahren - zur Einfiihrung in das Konzept
der Flexiblen Verweildauer s. die Broschiire von Hans Briigelmann 2013.
22 Auch hier handelte es sich um jahrgangsgemischte Klassen, keine
Zurickstellung am Schulanfang und die Méglichkeit Klasse 1 und 2
flexibel in 1-3 Jahren zu durchlaufen.



Hintergrund ihrer Ausgangslagen bearbeiten kénnen und
wollen. Das heil’t aber nicht, dass fir jedes Kind eigene
passgenaue Aufgaben gefunden werden mussen. Vielmehr
entstehen fruchtbare Momente, wenn Kinder in ihrem Thema
nicht weiterkommen und nach neuen Lésungen suchen.
Wahrend ein klar aufgebautes Lernangebot eher voraus-
setzt, dass sich das Wissen der Kinder systematisch anrei-
chern lasst, ist die andere Position offener und gibt dem Kind
mehr Raum fir eigene Erkenntnisse. Hier wird angenommen,
dass Kinder eigene Theorien entwickeln: Uber Phanomene,
Uber Regeln, Uber Soziales, Uber das Funktionieren der Welt,
die sie auch priifen und infrage stellen, wenn sie sich nicht
als handhabbar erweisen (Conceptual Change, vgl. Carey
1985). Dabei beraten die Kinder untereinander, was richtig
und was falsch ist, was zum Erfolg fiihren wird und was nicht
und welche Regeln einzuhalten sind. Das bedeutet, dass die
Kinder Raum fur diesen Austausch zugestanden wird.

Eine separate Férderung durch die Lehrperson kann diese
Prozesse zwischen den Kindern nicht ersetzen. »Fir den
Aufbau von Leistungsmotivation und Anstrengungsbereit-
schaft ist aber das erfolgreiche Mitarbeiten in der Klasse von
entscheidender Bedeutung. Hier ist der Ernstfall fiir die Kin-
der. Kénnenserfahrungen werden hier gewonnen« (Bart-
nitzky 2012, S. 14). Die Rolle der Lehrperson besteht darin,
geeignete Impulse zu geben, die Anlass sein kénnen, dass
Kinder ihre Vorstellungen infrage stellen oder dass sie da-
riber ins Gesprach kommen, die sachbezogenen Konse-
quenzen erkennen, an ihrer Frage, ihrem Thema dran blei-
ben und kooperativ Uber einen langeren Zeitraum zusammen
arbeiten. Im jahrgangsubergreifenden Unterricht bedeutet
die Schéarfung des diagnostischen Blicks noch mehr. Um von
einer eng gefuhrten und separaten Férderung wegzukom-
men, bietet Jahrgangsubergreifendes Lernen gute Méglich-
keiten, wie z.B. das kooperative Lernen in heterogenen
Gruppen oder in Tandems. Welche Bedingungen dazu erfillt
sein sollten, ist hinreichend erforscht und wird im Kapitel zu
kooperativen Lernprozessen ausgefiihrt - siehe Kapitel 3.3.4
»Entwicklung didaktischer Voraussetzungen fir kooperatives
Lernen«. Wenn die individuellen Lernprozesse in die gemein-
same Arbeit einer »Klassenfamilie« eingebunden sind, dann
muss der individuelle Lernprozess in diesem Kontext in den
diagnostischen Blick kommen (vgl. Carle 1997). Folgende
drei Bezugspunkte kennzeichnen den diagnostischen Blick:

1. Die fachlich untermauerte Leitvorstellung, welche
Kompetenzen erworben werden sollen und wie Erfahrungs-
und Erkenntniswege der Kinder dahin aussehen kénnen
als fachliche BezugsgroRe: Es kann sich um Stufen- oder
Phasenvorstellungen handeln, wie sie in Kompetenzrastern
oder Spiralcurricula vorkommen. Oder es handelt sich um
Kompetenzstrukturmodelle, in denen Teilaspekte der zu
erwerbenden Kompetenz zusammen gefasst sind (z.B. Insti-
tut Beatenberg o.J.; Schecker/Parchmann 2006; Bonanati/
Richter-Gockeritz 2011).

Das Modell gibt Anhaltspunkte, wohin die Entwicklung
gehen soll. Die Entwicklungsrichtung gilt fir alle Kinder.

Deshalb kann ein solches Modell aus fachlicher Sicht Anhalts-
punkte fur differenzierte Unterrichtsplanung zu Verfiigung
stellen. Dadurch ist es leichter vorstellbar, dass Kinder am
gleichen Inhalt auf verschiedenen Niveaus oder mit unter-
schiedlichen Zugangen arbeiten und sich gegenseitig berei-
chern kénnen (vgl. z.B. Aghazadeh 2009; Pridmore 2007).

Zur Zeit erfolgt die Entwicklung solcher Modellvorstellun-
gen vor allem im Rahmen der Erarbeitung schulinterner
Curricula (Anders-Neufang 2004; Schmerbitz/Seidensticker
2004; Carle/Berthold 2004, S. 42). Das scheint sinnvoll, weil
durch einen gemeinsamen Reflexionsprozess Klarungen her-
beigefiihrt werden, was unter den gegebenen Orientierungs-
linien praktisch verstanden werden soll.

2. Das Gesprach mit dem Kind um seinen Lernprozess zu
verstehen: Da Kinder nicht dazu da sind Kompetenzmodelle
an sich selbst zu realisieren, sondern ihre eigenen Ideen,
Lernvoraussetzungen und Lerninteressen einbringen, lernt
jedes Kind anders. Entscheidend kommt es nun in der Situa-
tion darauf an, mit dem Kind Uber seinen Lernprozess zu
sprechen, seine Arbeitsweise zu beobachten, zu erfahren
wie dieses Kind lernt, um so mit ihm zusammen Wege zu fin-
den, wie es weiterkommt und wie es seine Ressourcen noch
besser einsetzen kann. Doch der Blick auf das Individuum
reicht nicht. Ziel ist es, die Gesprache Uber das Lernen auch
zwischen den Kindern anzuregen. Der diagnostische Blick
findet daflr geeignete Situationen (vgl. Gotze 2007).

3. Beobachtung, die Forderideen generiert: Forderung
setzt nun aber voraus, dass die Lehrperson in der Lage ist,
die Anforderung von Aufgaben an das jeweilige Kind in der
jeweiligen Situation richtig einzuschatzen und das auch zu
Uberprifen. So wurde im Schulversuch »Veranderte Schul-
eingangsphase« vielfach davon ausgegangen, dass Auf-
gaben an sich schwierig oder leicht sind. Es war ein langer
Prozess bis deutlich wurde, dass es dabei immer darauf
ankommt, welche Anforderungen eine Aufgabe im Detail an
ein Kind mit ganz bestimmten persénlichen Voraussetzungen
stellt (vgl. Berthold/Carle 2004b; Leuchter u.a. 2010; Carle/
KosSinar 2012; Zumwald 2012b).

Im kooperativen Lernen Iasst sich statt dieser genau
adaptiven Aufgabenplanung anders vorgehen. Offene Auf-
gaben geben dann den Kindern die Mdglichkeit mit unter-
schiedlichen Voraussetzungen an die Lésung zu gehen und
voneinander zu lernen. Mit gescharftem diagnostischem
Blick eignen sich solche Aufgaben hervorragend um zu er-
kennen, welche Anforderungen ein Kind gut bewaltigen kann
und welche Ressourcen ihm dazu zur Verfligung stehen -
zu weiteren Details des kooperativen Lernens siehe Kapitel
3.3.4 »Entwicklung didaktischer Voraussetzungen fiir koope-
ratives Lernen«.

Fazit: Beim Jahrgangsiibergreifenden Lernen den Uber-
blick Uber die Klasse zu behalten, stellt offensichtlich hohe
Anforderungen, denn streng lehrerzentrierter Unterricht mit
minimaler Differenzierung ist durch die Heterogenitat der
Kindergruppe nicht mehr moglich. Wirde man nur die Struk-
tur des Geschehens ordnend im Blick behalten oder nur die
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Lernergebnisse auswerten, gingen die Lernprozesse der
Kinder im Alltagsdickicht unter. Ein diagnostischer Blick hilft
nicht nur das Geschehen zu beobachten und zu ordnen,
sondern darlber hinaus den Lernprozessen der Kinder mit
ihnen gemeinsam auf die Spur zu kommen. Jede Aufgabe

ist dann zugleich eine diagnostisch brauchbare Aufgabe,
vorausgesetzt die Lehrperson hat ausreichend Erfahrung und
Wissen, um die Lernbewegungen des Kindes zu erkennen
und zu deuten. Es ist dabei wichtig, diagnostisches Fragen
zu beherrschen und einzusetzen, um zu verstehen, wie das
Kind denkt und evtl. auch um dahinter zu kommen, an wel-
chen Problemen der Lernprozess stockt. Wer die Lernpro-
zesse der Kinder versteht, kann leichter geeignete Impulse
geben, Fragen stellen und Aufgaben variieren. Beim Jahr-
gangsubergreifenden Lernen muss sich der diagnostische
Blick weiten und aufRer dem einzelnen Kind auch die jahr-
gangsheterogene Klasse als Lerngemeinschaft einbeziehen.
Nur so gelingt es, die speziellen Mdglichkeiten von JuL zu
nutzen: die unterschiedlichen Zugange und Lernvorausset-
zungen von Kindern aus verschiedenen Schulbesuchsjahren,
die unterschiedlichen Perspektiven des JiL-Teams, die Lern-
gemeinschaft und die Kooperation. Unterrichtsimmanente
beziehungsreiche und verstehensorientierte Férderung ohne
aussondernde MaRRnahmen braucht den diagnostischen Blick.
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Offnung des Unterrichts als Voraussetzung fiir JiiL

Die Befurchtung, dass ein Unterricht, der jedes einzelne Kind
und die Klassengemeinschaft in fruchtbare Lernprozesse
involviert nicht zu leisten ist, liegt auf der Hand, wenn die
Lehrperson alle Faden stets in der Hand behalten soll. Vieles
muss auf die Kinder Uibergehen. Sie missen lernen, selbst
Verantwortung fur ihr Lernen zu Gbernehmen. Dafiir bendti-
gen die Kinder geeignete Aufgaben, die ihnen gentigend
Spielraum lassen. Diese Aufgaben brauchen keine passge-
nau durchdeklinierten Anforderungen stellen. Es liegt auf

der Hand, dass das nicht zu leisten ist. Die berichteten Er-
fahrungen zeigen: zwei Vorgehensweisen fihren - ganz
besonders in ihrer Koppelung - grundsétzlich zur Uberlastung
der Lehrperson. 1. Wenn die Lehrerin oder der Lehrer jedem
einzelnen Kind auf diagnostischer Grundlage Aufgaben pas-
senden Schwierigkeitsgrades anbieten will. 2. Wenn die
Lehrperson alle Lernprozesse der Kinder kontrollieren will.
»Durchdifferenzierter Unterricht brachte vor allem dort zuneh-
menden Aufwand, wo die Klassen heterogener wurden«, so
lautete eine Erkenntnis aus der Untersuchung der Planungs-
tatigkeit von Forderschullehrerinnen und -lehrern (Carle 1995,
S. 1282%). Jenny Krebs berichtet, dass die von ihr befragten
Lehrerinnen und Lehrer »im gemeinsamen Unterricht die
Gefahr der »Totdifferenzierung« sehen« (Krebs 2012, S. 32).
Die gescharfte Wahrnehmung von Heterogenitét der Lern-
prozesse der Kinder fihrt irgendwann an eine Grenze, an
der klar wird: Man kann nicht alles tber das Lernen der
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Schiilerinnen und Schiiler wissen. Noch so gut fundierte und
noch so gut vorgeplante differenzierte Arbeit trifft eben trotz-
dem haufig nicht auf die erwarteten Lernvoraussetzungen
der Kinder in der vorbereiteten Situation.

Kann man dann auf Differenzierung ganz verzichten?
Tatsachlich haben damals alle in der Studie zur Planungs-
tatigkeit befragten 36 Lehrpersonen von einem Unterricht,
der die Lernprozesse der einzelnen Kinder in Form von
Differenzierungsaufgaben weitgehend vorwegplant, wieder
Abstand genommen (vgl. Carle 1995). Differenzierung - und
das gilt in besonderem Malf3e fur JUL - bleibt dennoch uner-
Iasslich. Sie muss aber offen sein fur Unvorhergesehenes
insbesondere fir die Ideen der Kinder. Ein zentrales Merk-
mal von JUL ist ja, dass Kinder unterschiedlichen Alters und
mit unterschiedlichem Vorwissen und Kénnen zusammen
arbeiten und die Lernprozesse von dieser Unterschiedlichkeit
profitieren. Differenzierung nach Jahrgangen kann also im
jahrgangsubergreifenden Unterricht nicht das Mittel der Wahl
sein. Vielmehr sollen unterrichtliche Settings entwickelt wer-
den, in denen die Schiilerinnen und Schiiler eigene Zugange
finden, eigene und gemeinsame Interessen verfolgen und
sich Uber ihre Lernprozesse austauschen kénnen. Das erfor-
dert unweigerlich eine starkere Offnung der Lehrerinnen und
Lehrer gegenlber den Interessen, Lernbedirfnissen und
Lernvoraussetzungen der Kinder aber auch gegentber der
Art wie Kinder sich Lerninhalten nahern und wie sie das
Miteinander regeln. Der gescharfte diagnostische Blick macht
neugierig darauf, was die Kinder aus den aufgetischten
(differenzierten) Lernangeboten machen.

Nicht verkannt werden darf, dass auch die Kinder lernen
mussen, dass ihre Eigeninitiative geschatzt wird und eine
wichtige und anerkannte Grundlage fiir erfolgreiches Lernen
ist. Schule wird traditionell eher durch die Lehrerinnen und
Lehrer, die schulischen Medien und eng getaktete Ablaufe
»regiert«. Es fehlen auch heute noch vielfach Strukturen, die
den Kindern ausreichenden - auch inhaltlichen - Entfaltungs-
spielraum bieten und die Kooperation der Kinder untereinan-
der stiitzen. Brigelmann bringt hier die Idee des demokrati-
schen Zusammenlebens der Kinder ins Spiel und schreibt
1998, dass die Offnung des Unterrichts eine Reformper-
spektive darstelle, die drei Probleme in den Blick nehme. Es
handelt sich jeweils um Fragen der Mitbestimmung, jedoch
auf unterschiedlichen Ebenen:

A Inwieweit dirfen Kinder an der Gestaltung des Unter-
richts mitwirken?

A Welche Gestaltungsspielrdume haben die unterrichtlichen
Akteure gegenuber Lehrplan und Schulbiichern?

A Und: »Wie wird das Verhaltnis der Schule zur Lebenswelt
der Schiilerinnen bestimmt?« (Briigelmann 1998, S. 8)

Strukturell kann die Mitbestimmung der Schiilerinnen und
Schiler Gber Unterrichtsinhalte und ablaufe z.B. mit einem
Klassenrat abgesichert werden, der sich nicht nur um das

23 In der Untersuchung wurde die Planungstatigkeit von 36 ausgewahl-
ten besonders engagierten Lehrkraften aus ebenfalls 36 Forderschulen
untersucht, von denen 14 in jahrgangsgemischten Klassen arbeiteten.



soziale Zusammenleben in der Klasse oder Selbstverwal-
tungsaufgaben kiimmert. Es erstaunt, dass es zum Klassen-
rat, seiner Einrichtung und seiner Funktion fir JUL nach wie
vor nur wenige veroffentlichte Berichte aus Schulen mit jahr-
gangsubergreifendem Unterricht gibt (z.B. Friedrichs 2000a,
b, ¢, 2004; JanRen u.a. 2004; Peschel 2007). Obwohl sehr
viele dieser Schulen den Klassenrat auf ihren Internetseiten
und in Veroffentlichungen erwahnen (vgl. Senatsverwal-
tung fur Bildung, Wissenschaft und Forschung Berlin 2008,
S. 34f.; Hovel 2010; Stahling 2010; Sonntag 2012). Inwie-
weit die Mitbestimmung auch die Unterrichtsinhalte und die
Unterrichtsgestaltung umfasst, ist auch auf den Internetseiten
der Schulen selten erkennbar.

Unterrichtliche Mitbestimmung der Kinder bezieht sich
auch im jahrgangsibergreifenden Unterricht i.d.R. auf freie
Wahl zwischen verschiedenen Angeboten (im Rahmen von
Freiarbeit u.a.) und ist begrenzt auf die Zeit der Offnung
des Unterrichts. Das zeigen auch die Untersuchungen zum
Baden-Wurttembergischen »Schulanfang auf Neuen Wegen«
(Arbeitskreis Wissenschaftliche Begleitung 2006, S. 88 ff.?4).
Im Abschlussbericht der FLEX 20 in Brandenburg wird vor
allem herausgestellt, dass zwei Drittel der Schulleitungen
Fortschritte hinsichtlich Methodenlernen, Erwerb von Lern-
strategien und Techniken wie z.B. Zeiteinteilung und Selbst-
kontrolle hervorheben (vgl. Liebers 2004, S. 36). Das ent-
spricht auch dem, was im FLEX-Handbuch 1 gefordert
wurde, das den Schulen mit jahrgangsstufenibergreifendem
Unterricht in der Schuleingangsphase in Brandenburg als
Kriterienkatalog dienen sollte. z.B. heif3t es in den Hand-
buchern fir die FLEX Brandenburg: »Mindestens zwei Drittel
der Stundentafel finden im Jahrgangsstufentbergreifenden
Unterricht statt. Dabei wird am gemeinsamen Lerngegen-
stand mit differenzierten und individualisierten Aufgabenstel-
lungen gearbeitet. In den Jahrgangsstufentibergreifenden
Lernphasen dominieren Ubungs- und Festigungsphasen. [...]
Ein Drittel der Stundentafel wird in Jahrgangsbezogenen
Kleingruppen (Teilungsunterricht) unterrichtet. Hier stehen
lehrgangsorientierte Unterrichtsanteile im Vordergrund«
(LiSuM 2003b: FLEX-Handbuch 1, S. 11f.). Demnach be-
steht der gesamte Unterricht aus Lehrgéngen mit Ubungs-
und Festigungsphasen. Es werden folgende »offenen Unter-
richtsformen« fur den jahrgangsstufenibergreifenden
Unterricht genannt:

A »projektorientierter Unterricht
Lernen an Stationen

freie Arbeit

Tages- und Wochenplane
Werkstatten« (ebd., S. 12).

> > > >

Diese Formen lassen alle Offnungsgrade von Unterricht zu.
Die Vorgaben zum Inhalt des Unterrichts zielen jedoch am
Beginn der breitangelegten erweiterten Einfihrung der FLEX
eher auf Bewaltigung der Heterogenitat als auf Nutzung

der durch die Jahrgangsmischung erst entstandenen Res-
sourcen. Dass hier eher an eine eingeschrankte Offnung des

Unterrichts gedacht ist, zeigt sich auch im Detail. So ist fur
Kinder lediglich vorgesehen, dass sie auch Aufgaben frei
wabhlen dirfen. Aber genau das empfinden die Kinder in den
FLEX-Klassen bereits als ein groRRes Privileg (Carle/Metzen
2007, S. 209f.).

Die zweite Frage zur Offnung von Unterricht bezieht sich
auf Gestaltungsspielraume, die Lehrpersonen gegeniber
Lehrplan und Schulbiichern haben und trifft damit auf einen
wesentlichen Aspekt der Unterrichtsplanung. In der ersten
Phase des gedffneten und speziell des jahrgangsiibergrei-
fenden Unterrichts gab es noch kaum geeignetes Unter-
richtsmaterial. Lehrerinnen und Lehrer suchten kreativ nach
Méoglichkeiten, Unterricht fir Kinder ansprechend und so
zu gestalten, dass die Kinder aktiv arbeiten konnten. Das
Material stammte vornehmlich aus Schulblchern und wurde
mit selbsthergestelltem Differenzierungsmaterial angerei-
chert. So konnte eine Basis flr jahrgangslbergreifenden
Unterricht geschaffen werden. Seit einigen Jahren bieten nun
Verlage spezielles Unterrichtsmaterial fur Jahrgangsuber-
greifendes Lernen an, das allerdings den Anforderungen an
kooperatives Arbeiten am gemeinsamen Gegenstand auf
unterschiedlichen Niveaus nicht ohne weiteres gerecht wird
(vgl. Siebel 2009). Sich dann dem hinderlichen Einfluss von
Schulblichern zu entziehen, die sich nicht als Ganzes fiir
den Einsatz in jahrgangstbergreifenden Klassen eignen,
erfordert die Fahigkeit, Lehrwerke kritisch zu prifen und ihre
Potenziale gut einschatzen zu kénnen. Das wiederum wird
nur gelingen, wenn die Lehrperson eine klare Zielvorstellung
von Jahrgangsubergreifendem Lernen, elaborierte Vorstel-
lungen vom jeweiligen Unterrichtsinhalt und ein ausgereiftes
Modell von gutem Unterricht hat.

Es darf vermutet werden dass die Lehrplane immer schon
starker uber ihren Einfluss auf die Schulbucher gewirkt
haben als direkt durch ihre Vorgaben (vgl. Carle 2004). Zwi-
schenzeitlich haben sich zwar die Lehrplane geandert und
die Standards enthalten weniger verbindliche Anteile. Doch
stattdessen erzeugen nun die Vergleichsarbeiten einen ge-
wissen Druck, auch wenn die Ergebnisse nahelegen, dass
JuL Klassen in den getesteten Bereichen tendenziell gleich
abschneiden wie Jahrgangsklassen (vgl. Ditton/Krisken
2007, S. 100%%). Dennoch - vielleicht sogar wegen der Fokus-

24  Befragt wurden Lehrerinnen und Lehrer sowie Eltern in 35 Schulen,
die in der Schuleingangsphase Jahrgangsmischung eingefiihrt hatten.
Dariber hinaus wurden in 5 »Intensivschulen« mit jahrgangsutbergreifen-
dem Unterricht und 3 Vergleichsschulen ohne jahrgangsibergreifenden
Unterricht testbasiert die Fortschritte der Schilerinnen und Schdler (kog-
nitive Entwicklung, Noten Deutsch und Mathematik in KI. 2 sowie Sozial-
verhalten, Arbeitsverhalten, Feinmotorik) im Léngsschnitt Uber 4 Jahre
erhoben.

25 Im Abschlussbericht FLEX 100 heif3t es »Insoweit stimmen die
Befunde zu den VA-Leistungen aus den Erhebungsjahren wohl lberein,
dass die Schulerinnen und Schiiler aus den FLEX-100- (inkl. FLEX 20-)
Klassen im Leseverstandnis nicht schlechter abschneiden als regular
unterrichtete Klassen, in Mathematik tendenziell etwas besser abschnei-
den. Schulen, die erst seit zwei Jahren im FLEX-Programm sind, erzielen
diese Erfolge aber (tendenziell) nicht, auch wenn die Ursachen nicht klar
werden« (Ditton/Kriisken 2007, S. 100).
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sierung auf den engen schulfachlichen Vergleich - werden
Gestaltungsspielrdume nach wie vor beschrankt wahrgenom-
men. Lehrgangsferne Zugange (z.B. Projekte) erscheinen
dann erschwert. Das zeigt sich z.B. im verwendeten haufig
buchahnlichen Material, das in Form von kleineren Heften,
Sets von Arbeitsblattern oder Karteien zur Verfligung steht
und dadurch individuell Kindern, die unterschiedlich schnell
im Lehrgang vorankommen, zugeordnet werden kann (vgl.
Carle 1995, S. 144; Carle 2000, S. 160 ff.26; Cash 2000; Carle/
Berthold 2003; Carle/Berthold 2004, S. 33f.27; Carle/Metzen
2007%8).

Das groRte Problem bei der Verwendung dieser Ubungs-
hefte oder Ubungskarten ist, dass diese Form der Arbeit
nur wenig Raum Iasst flr lebendigen Unterricht. So wird die
Lehrperson fortlaufend mit Problemen beschéaftigt, wie Kin-
dern zu helfen, die die Aufgaben nicht verstanden haben und
Ubungen nachzuschauen. Trotz guter Organisation (ibersieht
sie aufgrund dieser Belastung Uber lange Zeit andere Kinder,
die beim Bearbeiten der Hefte die Aufgaben nicht verstanden
haben oder nicht I16sen kénnen. Die Kommunikation ist in
einem solchen Setting stets 1:1, weil jedes Kind unterschied-
lich weit vorangeschritten ist. Vielfach wird beobachtet, dass
die Kinder versuchen moglichst schnell ihre Hefte zu bear-
beiten. Interesse an der Sache in dem Heft kommt selten
auf, dies insbesondere, wenn die Hefte nicht auf die Indivi-
dualitat des Kindes abgestimmt sind, sondern lediglich von
einem systematischen Stoffaufbau ausgehen. Das Gleiche
ist oft auch bei Werkstattarbeit zu beobachten. Das gutge-
meinte Setting verhindert lebendige Diskussionen und das
gemeinsame Ringen um das Verstehen. Es fihrt dazu, dass
auch die Lehrperson kaum mit den Kindern zusammen Uber
deren Sichtweisen spricht (Carle/Metzen 2007).

Die »Methoden des offenen Unterrichts« wie Werkstatt-
arbeit oder Wochenplanarbeit stellen prinzipiell als Methode
nicht mehr als ein organisatorisches Gerust zur Verfiigung,
aber noch keine Lerngelegenheiten. Das organisatorische
Gertst erflllt eine wichtige ordnende Funktion, haben doch
die Lehrerinnen und Lehrer bei der Offnung des Unterrichts
anfangs erhebliche Probleme damit, den Uberblick (iber die
Klasse und die Lernprozesse der einzelnen Kinder zu behal-
ten. Wenn dann die wahrgenommene Komplexitat des unter-
richtlichen Geschehens mit der Offnung fiir die Mitbestim-
mung der Kinder ansteigt, erhoht sich die wahrgenommene
Unbestimmtheit. Das verfihrt wiederum zu Uberschaubaren
Aufgabenformaten, die die Schilerinnen und Schiiler alleine
I6sen und moglichst anhand von Selbstkontrolimdglichkeiten
als richtig oder falsch geldst beurteilen kdnnen. Schnell wird
dabei unbedacht die Reflexion Uber die L6sungswege und
Losungsergebnisse ebenso wie die Mdglichkeit kreativer
unterschiedlicher Losungen aus dem Blick verloren. Da die
Interaktion der Lehrkraft mit jeder Schilerin bzw. jedem Schii-
ler rein rechnerisch auf maximal 10 Minuten pro Schulvor-
mittag begrenzt ist - gesetzt den unwahrscheinlichen Fall,
dass er/sie den ganzen Vormittag in der gleichen Klasse
unterrichtet, kann die inhaltliche Diskussion mit den Kindern
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nicht als Eins-zu Eins-Kommunikation geleistet werden. Lehr-
personen kdnnen also nicht mit jedem Kind Uber seine
Lésungen reflektieren oder sie gar mit ihm zusammen ent-
wickeln, wenn jedes Kind individuell unterschiedliche Auf-
gaben bearbeitet. Aus diesem Problem flihren neue padago-
gisch-didaktische Methoden alleine ebenso wenig heraus wie
der Fokus auf eine effiziente Klassenflhrung, durch die eine
gute Nutzung der Lernzeit erreicht und Disziplinstdrungen
vermindert werden kénnen (vgl. Kounin 2006).

So ist die dritte Frage zur Offnung des Unterrichts, nam-
lich die Neubestimmung des Verhaltnisses der Schule zur
Lebenswelt der Schilerlnnen, besonders dann eine grofl3e
Herausforderung, wenn die Kinder ganz andere sozio-kultu-
relle Erfahrungen mitbringen als die Lehrperson. Denn die
demokratische Mitgestaltung der Kinder will auch erst gelernt
sein und kann sich ganz wesentlich von den Erfahrungen
unterscheiden, die Kinder bis dahin in ihrem Alltag machen
konnten. Offnung des Unterrichts ist also ein langwieriger
Prozess mit vielen Einflussfaktoren, der umfangreiche Lern-
prozesse bei den Kindern und im Lehrerkollegium voraus-
setzt. Die Annahme liegt daher nahe, dass der Offnungspro-
zess nur im Rahmen eines umfassenden Konzepts gelingen
kann, auf das in den folgenden Abschnitten noch eingegan-
gen wird.

Fazit: Wird die Offnung des Unterrichts fiir Jahrgangs-
Ubergreifendes Lernen nur durch gednderte aulere Formen
des Unterrichts realisiert, dann ist vielleicht ein erster Schritt
in einen Veranderungsprozess getan. Eine deutliche quali-
tative Verbesserung der Lernergebnisse jedoch ist davon
alleine nicht zu erwarten, da solche unterrichtlichen Verande-
rungen alleine noch nicht an den Kern des Unterrichts und
an die Lernprozesse der Kinder herankommen. Allenfalls
tragen sie - wenn die sozialen Regeln entsprechend aufge-
baut werden - durch eine etwas erweiterte Wahlfreiheit zu
einem freieren Lebensgefiihl bei. Beides, JuL, das gewinn-
bringende Lernergebnisse verspricht und JiL, das sich mit
einer humaneren Lernkultur begnigt, ist in der Praxis zu fin-
den. Die Frage ist theoretisch zu klaren, wie JUL aussieht,
das bestmdglichen Lerngewinn in einer hoch heterogenen
Gruppe erwarten Iasst.

26  Untersuchung der Offnung des Unterrichts anhand fiinfwéchiger stu-
dentischer Unterrichtshospitationen mit leitfadengestutzter teilnehmender
Beobachtung in 44 Klassen und deren Reflexion in Gruppen.

27 Untersucht wurde die jahrgangsubergreifende Unterrichtsarbeit von
in 14 Grundschulen im Langsschnitt von der Einflihrung bis ins dritte
Umsetzungsjahr (ca. 200 videografierte Unterrichtsstunden an 2 Mess-
zeitpunkten in 55 Stammgruppen. Schriftliche Befragungen, Interviews
und Gruppendiskussionen sowie Auswertung der eingesetzten Unter-
richtsmedien, Planungs- und Beobachtungsinstrumente an insg. 6 Mess-
zeitpunkten), vgl. auch Berthold 2010.

28 Videografierte Unterrichtsbeobachtungen in 12 FLEX Klassen an 4
Schulen a 2 Tage, Unterrichtshospitationen, Gruppendiskussionen im
Kollegium.



225
Unterricht, der verstiandnisintensives Lernen provoziert®

Unterricht berlhrt verschiedene Ebenen, die immer zusam-
menspielen. Jede dieser Ebenen wird gepragt durch Leit-
ideen, durch Strukturen und durch spezifische Arbeitsweisen.
Strukturen ergeben sich auf Schulebene z.B. durch die
Mischung oder Entmischung von verschiedenen Jahrgangen,
auf der Unterrichtsebene z.B. durch die Wahl bestimmter
Formen wie Lehrgang, Werkstattunterricht, Freiarbeit oder
Projekte. Auf individueller Ebene zeigen sich Strukturen z.B.
durch die personliche Ordnung im Portfolio oder die Proto-
kollierung des personlichen Fortschritts in einem Kompetenz-
raster (Institut Beatenberg 0.J.). Samtliche Strukturen sollten
immer nur als Orientierungshilfe dienen und nicht zur Eng-
fuhrung auf detailliert vorgegebene Lernziele. Die Lernpro-
zesse der Kinder sind auf ein harmonisches Zusammenspiel
aller drei Ebenen (Schule, Unterricht und Individuum) in
einem geeigneten Gesamtkonzept der Schule angewiesen.
AulRerdem, so Klieme, beeinflusse der »institutionelle, sozi-
ale und kulturelle Kontext (z.B. implizite und explizite Hand-
lungsnormen des schulischen Settings) [...] den Unterricht
bis in einzelne Interaktionszige hinein« (zit. Klieme 2006,

S. 765f.; vgl. Carle 2000, S. 362f.).

Demgegenuber sind die Qualitaten des Lernens nicht
ohne weiteres einer Anschauung zuganglich. Klieme und Ra-
koczy sehen flr den Lernerfolg auch Prozesse auf der Schul-
ebene als verantwortlich an. Sie nennen »Leistungsorien-
tierung, padagogische Fiihrung, Kohasion und Kooperation
im Kollegium, Curriculumqualitat, Schulklima, Evaluation und
Differenzierung« (Klieme/Rakoczy 2008, S. 225). Ihre Rolle
fur den Unterricht ist deshalb so bedeutsam, weil sie flir die
Lehr-Lern-Prozesse eine Absicherung bieten und einen nicht
unerheblichen Service sichern kdnnen. So hat ein interdiszi-
plinédres Team aus Praktikerlnnen und Wissenschaftlerinnen
bei der Entwicklung der Thiringer Qualitatsinstrumente fir
die Schuleingangsphase (TQSE) auch zu diesen die ganze
Schule betreffenden Komponenten praktische Anleitungen
formuliert (Carle u.a. 2004).

Im Unterricht wirken auch beim Jahrgangsibergreifenden
Lernen Einflisse wie der Strukturierungsgrad des Angebots,
das Potenzial der Aufgaben fur kognitive Aktivierung, eine
gute Ausnutzung der Zeit und schilerorientiertes Unterrichts-
klima (Klieme/Rakoczy 2008, S. 225) sowie die Unterstut-
zung der Kooperation untereinander (vgl. Johnson/Johnson/
Johnson Holubec 2005 zuerst 1984; Johnson/Johnson/Beth
Stanne 2000). Die Beachtung der Zone der nachsten Ent-
wicklung (vgl. z.B. Lipowsky 2006) erfordert nicht nur vor-
geplante differenzierte Aufgaben, sondern auch eine zurtick-
haltende und kokonstruktive Lernbegleitung durch die Lehr-
person, den Einsatz von geeignetem Material fir individuell
notwendige Lernschleifen, die Anregung der Kinder zu lern-
methodisch geschicktem Vorgehen sowie die Aktivierung von
personalen Ressourcen der Kinder flr den Lernprozess.

Dazu gehdrt z.B. die Neugierde des Kindes zu wecken, seine
Aufmerksamkeit fiir ein Problem oder ein Phdnomen zu akti-
vieren oder ihm zu zeigen, wie es durchhalten kann, um an
der eigenen Fragestellung dranzubleiben. Das Kind braucht
Unterstltzung, wenn es mit Riickschlagen und Frustrationen
kampft, damit es lernt, Fehler zu erkennen und als wertvollen
Hinweis zu interpretieren. Schlief3lich gehdért zu Elementen
guten Unterrichts auch das Spannungsfeld zwischen Sicher-
heit und Freiheit sowie eine alle unterrichtlichen Bereiche
umfassende Transparenz des Geschehens und der Bewer-
tungen. Die demokratische Beteiligung und die Starkung des
Selbstwertgefihls in einer inklusiven Gruppe, die kein Kind
ausgrenzt, sind eine Grundlage fir die Unterrichtskultur,

in der es darauf ankommt, dass tatsachlich alle Kinder die
Chance erhalten verstandnisintensiv zu lernen.

Klieme und Rakoczy fassen die fur Lernerfolg auf der
Individualebene erforderlichen Prozessmerkmale so zusam-
men: »Motivation und Interesse, Selbstkonzept, Lernstrate-
gien, Selbstregulation und Lernzeit« (Klieme/Rakoczy 2008,
S. 225). Da Unterricht maRgeblich von der Art und Struktur
der Lernaufgaben bestimmt wird, ist auBerdem die Diskus-
sion, wie gute Aufgaben gestaltet sein sollten, seit den
Schulleistungsvergleichsstudien ins Blickfeld gertickt. Auf der
Unterrichtsebene bestimmen Aufgaben einen wesentlichen
Teil der Lernanlasse. Folgerichtig sehen Hascher und Hof-
mann (2008) in Aufgaben noch unentdeckte Potenziale des
Unterrichts. Geht man jedoch von einer heterogenen Kinder-
gruppe aus, so ist Aufgabenqualitat nicht nur vom Schulfach
her, sondern in all ihren Dimensionen zu entwickeln. Gelun-
gen ist eine Aufgabe, deren Anforderungsspektrum das Kind
so herausfordert, dass es seine Ressourcen bei der Auf-
gabenbearbeitung optimal zum Tragen bringen kann (Carle/
Kosinar 2012; Schaffert 2011; Thielbeer 2011; Ederer 2011).

Hinter den ausgeflihrten Strukturelementen, die in der
Realitat alle zusammenspielen missen um erfolgreich zu
sein, steht die Uberzeugung, dass die Kinder erst durch
intensive und erfolgsversprechende Auseinandersetzung mit
einer Frage oder einem Phanomen verstandnisintensiv ler-
nen (zum Begriff siehe Fauser 2003; Forschungsreview
Barron/Darling-Hammond 2008). Aber diese Auseinander-
setzung ist nicht ausschlieRlich kognitiv, sondern auch sozial
bedingt. Im Prozess des Vergleichens und Abwagens von
Méoglichkeiten, bei dem die Kinder um das Richtige fruchtbar
streiten und im Ausprobieren von neuen Ideen gelingt es all-
mabhlich dahinter zu kommen, wie etwas ist und wirkt. Ein
weiterer Aspekt darf nicht vergessen werden. Verstehen
gelingt nicht nur kognitiv und sozial - nicht nur durch Refle-
xion, sondern auch intuitiv, assoziativ und erfahrungsbasiert.
»Es geht um das, was intuitiv und spontan einleuchtet oder
sich gar unmittelbar aufdrangt, was sich moglicherweise gar
nicht klar und vollstandig in diskursives Wissen transformie-

29 Fir die Zuarbeit zu diesem Kapitel danke ich Sven Trostmann.
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ren lasst, aber gerade aufgrund der schépferischen Sponta-
neitat unerlasslich ist« (Combe/Gebhard 2012, S. 39).

Die Autoren zeigen mit Bezug zu Dewey, dass im Prob-
lemlésen sowohl dieser erfahrungsbasiert intuitive Anteil als
auch der kognitiv reflexive Anteil eine Rolle spielen. Sie
gehen davon aus, dass das intuitive Verstehen von Situatio-
nen »einer kontextsensitiven, gestalthaften Wahrnehmung«
bedarf (ebd., S. 51). Jingere Kinder in der jahrgangsiiber-
greifenden Klasse haben im Idealfall die Moglichkeit aus dem
Kontext heraus bereits Strukturen weit voraus liegender
Aufgaben intuitiv zu erfassen. Spater stehen ihnen dadurch
mehr Vergleichsmoglichkeiten zur Verfiigung, wenn sie
selbst diese Aufgaben lésen. Die Alteren erkennen im Riick-
blick durch die Kooperation mit den Jiingeren oder einfach
nur durch aktive Beobachtung Strukturen ihrer eigenen
Lernprozesse, die so an Sinnhaftigkeit gewinnen kénnen und
einer Reflexion zugénglich werden. Beide brauchen dafur
Raum, Erlaubnis und Zeit, »Spielraume fir Verhandlungen
und kontroverse Debatten« (ebd., S. 97 - mit Verweis auf
Fauser), um ihre eigenen Deutungen ausdriicken zu kdnnen
und so den intuitiven Schatz zu heben.

Schaut man sich die reformpadagogischen Modelle, auf
die sich Konzepte Jahrgangsubergreifenden Lernens haufig
berufen, ndher an, dann wird deutlich, dass sie alle sehr gro-
Ren Wert auf verstandnisintensives Lernen legen und daflr
geeignete Unterrichts- und Schulstrukturen modellieren. So
bedeutet Lernen nach Wagenschein (1968, 1990) die Suche
nach der Entstehung und nach der Bedeutung einer Sache,
eines Themas oder eines Gegenstandes. Dies impliziert die
Entwicklung des Lernenden selbst durch die Suche nach der
Bedeutung. Durch diese Suche koppelt sich Wissen an die
eigene Wirklichkeit. Diese eigenen neuen Erfahrungen be-
zieht das Kind aufeinander und entdeckt Zusammenhange,
die Wagenschein Verstehen nennt (vgl. Soostmeyer 2001,
S. 115). Bezieht man das zurlick auf Jahrgangsubergreifen-
des Lernen, so ist eine unabdingbare Basis fir intensives
Verstehen, dass es gelingt eine symmetrische Gesprachs-
atmosphéare zu gestalten (vgl. Popp 2001, S. 51). Das ist um-
so wichtiger, als die Kinder mit unterschiedlichen Ideen und
Konzepten und unterschiedlichen Vorstellungen von der Welt
in die Schule kommen. Wahrend das eine Kind Zuhause
unendlich viele Bicher fir jede seiner Ideen zur Verfiigung
hat und auch gelernt hat, sie zu nutzen, hat das andere Kind
an einer verbalen Klarung vielleicht gar kein Interesse und
braucht handwerklich zu I6sende Arbeitsaufgaben, um hinter
eine Sache zu kommen. Dann mussen Wege gefunden wer-
den, bei denen beide Zugange Gewicht haben.

Nicht alle Kinder verstehen auf Anhieb, was sie lernen
sollen. Es wird trotz guter Vorbereitung immer wieder der
Zustand des Nichtverstehens bei Kindern in einer Lern-
gruppe zu verzeichnen sein. Damit stellt sich eine alte He-
rausforderung flir das schulische Lernen neu. Nichtverstehen
gehort zur Bildung, kann sogar ein Motor sein, wenn es
gelingt, das zeitenweise immer wieder Nichtverstehen zu
akzeptieren und die interessierenden Fragen zu stellen (vgl.
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Kahlert 2001). In verschiedenen Modellen der Reformpéada-
gogik, die Jahrgangslbergreifendes Lernen favorisieren, wird
das propagiert: Entdeckendes Lernen als Suche nach Ant-
worten auf eigene Fragen, als Prozess, der nicht geradlinig
verlauft, sondern Umwege, Fehler, Rickschritte, Stillstand
und Sicherheitsschleifen als selbstverstandlich und gegebe-
nenfalls notig akzeptiert (vgl. Klein 2002). Am Ende dieses
Prozesses (oder mittendrin) steht eine »wundervolle Idee,
eine Erkenntnis, eine Gewissheit, ein Produkt oder Ergebnis.
Beim entdeckenden Lernen ist der Umgang mit eigenen
Fragen im Tun wesentlich. Dadurch erhalt der Lernprozess
einen personlichen Sinn.

Die Wirkung der Freinetpadagogik auf die Kinder sieht
Hagstedt im Kern darin, dass das nattirliche Arbeitsbeduirfnis
des Kindes aufgegriffen wird, sein Streben nach sinnvollem
Tun, sein Forscherdrang, sein Wille sich frei auszudriicken
und die Welt aus eigener Kraft zu verstehen, Triebkraft der
gemeinsamen Lernprozesse werden (vgl. Hagstedt 1997).
Ateliers im Klassenzimmer enthalten Werkzeuge und Mate-
rial. Besonderer Wert wird auf verlassliche Arbeitsstrukturen
gelegt, auf einen personlichen Arbeitsplan des Kindes, den
gemeinsamen Plan flr die Klasse, den Klassenrat fir die
demokratische Regelung aller Angelegenheiten der Kinder,
auf Wandzeitung und Bibliothéque du Travaille, Korrespon-
denzen mit anderen Klassen u.a. Auch Freinet ging in seinen
Konzepten von Jahrgangsiibergreifendem Lernen aus. Die
Veroffentlichung der Werke der Kinder und die Korrespon-
denzen sind ein Motor, um zu reifen Produkten zu kommen,
um zu Uben und besser zu werden sowie um das eigene
Produkt stolz prasentieren zu kénnen. Die Arbeitsdokumente
spiegeln den Kindern, dass sich gute Arbeit lohnt und dass
sie anerkannt wird. Kinder erfahren ihre eigene Wirksamkeit
(vgl. Freinet 1979). Viele Schulen, die heute jahrgangstiber-
greifend unterrichten, haben sich padagogisch und bei der
Schaffung einer guten Ordnung an der Freinetpadagogik ori-
entiert (z.B. Back u.a.1998; Bohnerth/Plrzer 1999; Frésch
1999; Heinrichs 2001; Rother 2004; Reuter/Carra 2005;
Fraundorfer 2006; Hoével 2010).

Maria Montessori wird zugeschrieben die »Polarisation
der Aufmerksamkeit« entdeckt zu haben, was so viel be-
deutet, als dass ein Kind sich Uber sehr lange Zeit auf eine
Tatigkeit konzentrieren kann. Diese Momente der Konzen-
tration werden flr verstandnisintensive Lernprozesse als
zentral angesehen. Auch fir Maria Montessori kommt die
verlassliche Struktur dazu: »Fur das Kind ist die Ordnung
das, was flr uns der Boden ist, auf dem wir stehen, was fir
den Fisch das Wasser ist, in dem er schwimmt. Im frithen
Kindesalter entnimmt der Menschengeist seiner Umwelt die
Orientierungselemente, deren er fir seine spatere Eroberung
bedurfen wird« (Montessori 1987, S. 64). Schulen, die sich
an der Padagogik Maria Montessoris orientieren, haben es
leicht Jahrgangsubergreifendes Lernen einzufihren. Sie kon-
nen auf ein reichliches Angebot an strukturiertem Material
sowie bewahrte Methoden der Freiarbeit und des individuali-
sierten Lernens zurtickgreifen (vgl. Forch u.a.1994; Arlt 1997;



Knauf 1997; Dresemann/Knauf 1997; Wachsmuth 1997;
Drews/Wallrabenstein 2002; Dorner 2002; Allmann 2007;
Hofmann 2007; Hosterbach 2007; Eckert/Hammerer 2009;
Ender-Burger/Sieber-Mayr 2009).

Auf die Padagogik Peter Petersens und insbesondere
seine Ausarbeitungen zur Gliederung des Unterrichtsange-
bots in Stamm- und Kursgruppen nehmen Schulen und
Schulversuche Bezug, die Jahrgangsubergreifendes Lernen
ermdglichen. Als Modelle dienen die Jenaplanschulen (vgl.
z.B. Grimm 1995; Padagogisches Landesinstitut Branden-
burg 2000; Fauser 2001; Draeger u.a. 2002; Peterziel u.a.
2003; Heger u.a. 2007; Krumscheid/Todter 2007; Wendt
2008). Kennzeichen der »Lebensgemeinschaftsschule«, wie
Petersen seine Schule auch bezeichnet, [...] sind:

1. »Stammgruppen statt Jahresklassen

2. Wochenarbeitsplan statt »Fetzenstundenplanc

3. Gruppenunterrichtliches Verfahren im Dienste
der >Freien Arbeit« und »personlichen Bildung«
Kurse zur Sicherung des >Mindestwissens«
Feiern im Dienst der Gemeinschaftsbildung
Arbeits- und Leistungsberichte statt Zensuren
»Schulwohnstube« als Raum fiir »soziale und
sittliche Erziehung«

8. »Schulgemeinde« als >Lebensstatte der Jugend««

(Dietrich 1991, S. 70).

No ok

Erkennbar wird in der Padagogik Petersens »... der Blick auf
das einzelne Kind in seiner Individualitat, seinem Bildungs-
drang und seiner Aktivitat« (Scheibe 1994, S. 311) sowie
»der Blick auf die Gemeinschaft, in der, durch die und zu der
es gebildet werden soll« (ebd.). Petersen fragt sich, »Wie
lernen Kinder optimal und effektiv?« (Dietrich 1991, S. 61,
vgl. Petersen 2007, 19f.). Dabei steht fiir ihn das Kind als
Individuum und Gemeinschaftswesen im Zentrum, nicht »der
Stoff und die Methode« (Dietrich 1991, S. 61f.). Nach Diet-
rich geht es Petersen »um ein Verstehen der kindlichen
Lebensaulerungen und Lebensgestaltungen, um von da aus
dem jugendlichen Menschen Fuihrungs- und Entwicklungs-
hilfen zu geben, die ihm sein Leben in Freiheit und Selbst-
verantwortung [...] schén machen« (Dietrich 1991, S. 65).
Daneben legt Petersen Wert darauf, dass die Lehrkraft eine
sinnvolle Unterrichtsgestaltung leistet. Er fragt, wie die Lehr-
kraft »ein Kreisgesprach, einen Fachkurs, einen Gruppen-
unterricht »vorordnel[t]<, damit die Schiler die betreffende
Fragestellung erfassen, verstehen, I6sen und die Ergebnisse
anwenden und verwerten kdnnen« (Dietrich 1991, S. 61).
Die Jena-Plan-Padagogik umfasst neben deren Kern, den
gruppenunterrichtlichen Verfahren, auch »Kurse« zur Siche-
rung von »Mindestwissen« (z.B. Niveaukurse, Einschulungs-
und Ubungskurse, Wahlkurse) (vgl. Dietrich 1991, S. 77;
89 ff.). Petersen, der eine Mischung von drei Jahrgangen fir
sinnvoll halt, nennt Vorteile des Stammgruppenprinzips, die
einen Beitrag vor allem zum sozialen Lernen leisten: Die
Alteren, so Petersen, fiihren die Neuen in den Gebrauch der
Arbeitsmittel ein. In den drei Jahrgadngen nehmen die Kinder

Rollen ein, die - so Petersen - Lehrling, Geselle, Meister
gleichen, d.h. jedes Kind durchlauft diese Entwicklung. So
erhalten auch die intellektuell besonders weit entwickelten
Kinder durch die Alteren eine Herausforderung. Anfiihrer und
»Besserwisser« - berichtet Petersen seine Beobachtungen,
werden durch die gemischte Gruppe in ihre Schranken ge-
wiesen. Er argumentiert, um ein Gleichgewicht in der Gruppe
zu gewabhrleisten, fur die Mischung von mehr als zwei Jahr-
gangen, weil sonst die Gefahr einer Spaltung der Gruppe in
Anfanger und Fortgeschrittene héher sei. Fur diese Arbeit
musse die Lehrkraft freier werden. Petersen halt die ge-
mischten Gruppen flr familienahnlicher, seine Schule be-
zeichnet er als »Erziehungs- und Lebensschule« (Petersen
2007, S. 69 ff.). Vielen dieser Argumente wirden erfahrene
Lehrerinnen und Lehrer aus jahrgangsuibergreifenden Klas-
sen auch heute noch zustimmen.

Schul- und Unterrichtsstrukturen ermdglichen (oder behin-
dern) verstandnisintensives Lernen aller Kinder. Das gelingt
obwohl sich die Kinder den Lerninhalten mit ihren unter-
schiedlichen von ihrer Lebenswelt und ihrer bisherigen Ent-
wicklung abhangigen Zugangen und Sinnbeziigen nahern.
Die reformpadagogischen Modelle nutzen diese Hetero-
genitat auf unterschiedliche Weise. Sie zeigen: Damit die
Kinder die Mdglichkeiten ausschépfen, die jahrgangsiiber-
greifende Arbeit ihnen bieten kann, brauchen sie Freiraume
und viele aktive Lernphasen (die wiederum unterschiedlich
aussehen koénnen). Diese aktiven Lernphasen gehoéren zu
den Qualitdtsmerkmalen von JUL (vgl. Juarez 2003). In
Berichten aus heutigen Reformschulen mit jahrgangstiber-
greifendem Unterricht werden beeindruckende Ergebnisse
beschrieben (z.B. Klinger 2008; Spitzer 2008).

Es gibt aber bislang nur wenige empirische Studien, die
diese Zusammenhange in Klassen mit Jahrgangsuber-
greifendem Lernen naher mit Blick auf das Handeln der
Schiulerinnen und Schiler beschreiben. Eine wichtige Unter-
suchung ist die Dissertation von Christina Huf (2006). Sie
beobachtete ein Schuljahr hindurch zwei Stammgruppen der
Eingangsstufe der Laborschule Bielefeld. Die eine Gruppe
arbeitete mit einem Wochenplan mit verpflichtenden lehr-
gangsartig gestalteten Ubungsheften und wenn das vorgege-
bene Pensum erledigt war, durften sich die Kinder Lernspiele
wahlen. Fir die Kinder stand die Abarbeitung des Pensums
im Mittelpunkt. Die Auseinandersetzung mit den vorgegebe-
nen oder beim Spielen selbst gewahlten Lerninhalten trat in
den Hintergrund. Zu ahnlichen Ergebnissen kommt auch die
Untersuchung der Unterrichtsqualitat der FLEX-Schulen:
»Die meisten Kinder hinterlieBen den Eindruck, dass sie die
Bedeutung der Lernaufgabe in ihrer eigenen Lernentwicklung
nicht kannten. Auf die Frage, warum sie gerade diese Arbeit
gewahlt hatten, antworteten die meisten Kinder: »Weil die
Lehrerin mir das gesagt hat¢, oder »Weil ich das machen
mochte. Es kommt dann in mein Werkstattheft«« (Carle/
Metzen 2007, S. 187). Ob die Kinder Uber ihren Lernprozess
reflektieren, ob sie sich fir die Sache interessieren hangt
wesentlich davon ab, wie sie die gestellte Aufgabe fiir sich

25



redefinieren®’: als Auftrag etwas Vorgegebenes zu bearbei-
ten oder als Auftrag eigene Lerninteressen zu benennen und
ihnen nachzugehen. Das eingetibte Unterrichtsformat eroff-
net Méglichkeiten und gibt Begrenzungen vor. Schliellich
wird es zur Routine.

Die andere von Christina Huf untersuchte Gruppe arbeite-
te in Freiarbeit mit Tagesplanen, die sich die Kinder selbst
im Rahmen der Facher gestalten konnten. Die Lehrerin unter-
stutzte einige Kinder bei ihrer Zeitplanung, andere konnten
selbststandig damit umgehen. Die Kinder zeigten inhaltliche
Eigeninteressen, entwickelten Anstrengungsbereitschaft,
lernten in den individuellen Gesprachen mit der Lehrerin ihr
Lernen einzuschatzen und nachste Schritte zu planen.
Sabine Dorow und Georg Breidenstein (2010) restimieren
auf der Basis von zwei Fallstudien, dass die Anforderung an
die Kinder, mit Hilfe des selbstgestalteten Wochenplans den
eigenen Lernprozess zu steuern, komplex ist und dass die
Kinder damit unterschiedlich umgehen. In Auswertung einer
weiteren Studie kann Christina Huf zeigen, dass in der
Reception Class entwickelte Routinen der Zusammenarbeit
im Kontext eines guten Zusammenhalts der Kinder in der
Schule genutzt werden kénnen, um nicht einleuchtende
Aufgaben der Lehrerin neu zu definieren, um so den eigenen
Handlungsspielraum zu erweitern (Huf 2010). Es Iasst sich
jedoch feststellen, dass die Forschung insbesondere mit
Blick auf die Steuerungsprozesse der Kinder selbst noch
sehr gering ist.

Fazit und Ausblick: Unterricht muss - eingebunden in
eine dafir geeignete Schulstruktur - gute Gelegenheiten fir
das Lernen bieten. Dafir sind die Lehrerinnen und Lehrer
wesentlich verantwortlich. Fokussiert werden aktives ver-
standnisintensives Lernen, Abkehr vom Zeitdruck und das
Ernstnehmen der Zugange, Themen und Lernvoraussetzun-
gen der Kinder. Die (Lern-)Ziele der beteiligten Lehrpersonen
und Schulerinnen und Schiuler stimmen jedoch nicht von
vorneherein Uberein. Anschlussfahigkeit muss erst noch
gemeinsam aktiv hergestellt werden (Carle 2000, S. 481 ff.).
»Nicht mehr Lehrerlnnen entwerfen Lernaufgaben fiir Schi-
lerInnen, sondern Lehrerlnnen helfen Schilerlnnen bei der
Inszenierung eines kognitiven Prozesses, der im Rahmen
des interessierenden Themas bei den Schilerlnnen zum
(Weiter-)Entwickeln einer eigenen »Geschichtes, einer eige-
nen Aufgabenstellung flihrt. Die Schilerinnen sind dabei
keine Statisten, sondern schreiben das Skript und fiihren
Regie - die Lehrerlnnen stellen den neuen Teil der Requisi-
ten« (Carle 2000, S. 315).

Das Zitat beschreibt die grundsatzliche didaktische Auf-
gabe der Lehrkraft und den erheblichen Spielraum, den Schu-
lerinnen und Schiler bendtigen, um daraus eigene Aufgaben
zu entwerfen. Ein solcher Unterricht kann nicht isoliert von
einer Lehrperson in einer Klasse entwickelt werden. Vielmehr
benétigt der Unterricht den Kontext, in dem gelernt wird. Des-
halb wurden einerseits die strukturellen Bedingungen skizziert,
die auf Schulebene, auf Klassenebene und auf Ebene des
Individuums hergestellt werden missen und die vornehmlich
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eine ordnende Funktion haben. Diese bietet Service und
Sicherheit fir die Qualitat der Lernprozesse der Schule, der
Klassengemeinschaft und des einzelnen Kindes. Beides
- Service und Sicherheit - muss bewusst hergestellt und ge-
pflegt werden, da in allen Entwicklungsprozessen der Ruck-
fall in alte, Uber Jahrzehnte tradierte Muster eine grolRe
Gefahr darstellt (vgl. Kap. 3 »Berichte von Unterrichts-, Schul-
und Schulsystementwicklungen«). Schul- und Unterrichtsent-
wicklung und ihre Erforschung sind ein schmerzhafter Pro-
zess. Wir vertreten die These, dass reformpadagogische
Ansatze, die Jahrgangsubergreifendes Lernen modellieren,
eine Orientierungsfunktion im Entwicklungsprozess wahrneh-
men konnen.

2.2.6

Kooperative Lernprozesse

Kooperatives Lernen wird als besonders wirksam beschrie-
ben. So stellen Barron und Darling-Hammond in ihrem For-
schungs-Review Untersuchungen zusammen, wie kooperati-
ves Lernen und Verstandnisintensitat zusammenhangen:
»Much of the work involving inquiry-based learning involves
students working in pairs or groups to solve a problem,
complete a project, or design and build an artifact« (Barron/
Darling-Hammond 2009, S. 10). Sie fuhren insbesondere
problemorientiertes Lernen, Projektlernen und Design-Lernen
an. Wir gehen der Frage nach, wie ein unterrichtliches Set-
ting konzipiert sein muss, damit die Arbeit in heterogenen
Gruppen einen Zugewinn an Lernméglichkeiten erbringt. Jahr-
gangsubergreifendes Lernen unterscheidet sich von jahr-
gangshomogenem Lernen vor allem durch die erweiterte
Altersheterogenitat in der Klasse. Altere Kinder lernen mit jiin-
geren Kindern zusammen. Da JUL sich auf Schuljahrgéange
bezieht, bringen die Alteren langere Erfahrung mit Schule
ein, sie sind den Jingeren auch in der biologischen Entwick-
lung voraus. Folglich kénnen sie die Rolle des erfahreneren
und alteren Partners gegentber den Kindern des niedrigeren
Jahrgangs einnehmen. Zugleich haben Kinder, die sehr
schnell lernen die Chance auf altere, eventuell sozial oder
lernmethodisch erfahrenere Kinder zu treffen, mit denen sie
ihre Ideen auf gleichem Niveau diskutieren kdnnen.
Jahrgangsubergreifendes Lernen heift, dass unterschied-
liche Kinder zusammen lernen. Somit spielt Kooperation hier
eine ganz besondere Rolle, fiihrt aber nicht zwangslaufig zu
besseren Lernprozessen. Will man erkunden, unter welchen
mikrodidaktischen Voraussetzungen kooperatives Lernen
besonders erfolgstrachtig ist, gilt es nicht nur Untersuchun-
gen zur Jahrgangsmischung selbst zu betrachten, sondern
auch solche, die sich mit dem kooperativen Lernen befassen
ohne speziell auf das Miteinander unterschiedlicher Jahr-
gange zu fokussieren. Nahezu alle Studien zum kooperativen

30 Allgemein zur strukturierenden Rolle der Re-Definition von Aufgaben
im Arbeitsprozess s. Carle 1995. Huf (2010) verweist auf Pollard/Filer 1996,
die den Begriff »Redefining« fir die Klassifikation einer bestimmten Um-
gangsweise der Kinder mit Anforderungen der Lehrperson verwenden.



Lernen wurden in den 1980er und friihen 1990er Jahren
durchgefiihrt, vor allem in den USA. In Deutschland sind aus
dieser Zeit die Studien zu sozialen Beziehungen in der Schul-
klasse (Petillon 1993) und zur Schilerkooperation (Krapp-
mann/Oswald 1995) zu nennen.

2.2.6.1
Notwendige Bedingungen kooperativen Lernens

Die wesentlichen Elemente des kooperativen Lernens im
Klassenzimmer wurden von Robert J. Stahl auf Basis vor-
handener empirischer Studien fiir die Forschungsdatenbank
des Bundesbildungsministeriums der USA im Marz 1994 als
Digest zusammengefasst. Tipps wie eine ganze Schule ko-
operativ arbeiten kann, haben Johnson, Johnson und John-
son Holubec (2005 zuerst 1984) veréffentlicht. Heute wird
kooperatives Lernen Uber diese von Stahl empfohlenen (mikro-
didaktischen) Merkmale definiert (z.B. Martschinke/Kopp
2007, S. 380). Dabei wird auch auf neuere Meta-Analysen
verwiesen, die zu vergleichbaren Ergebnissen kommen
(Johnson/Johnson/Beth Stanne 2000; Rohrbeck u.a. 2003)3'.
Die wesentlichen Voraussetzungen fir erfolgreiches koope-
ratives Lernen lassen sich wie folgt zusammenfassen:
A die individuellen Fahigkeiten flr die Kooperation schulen
A der Gruppe Zeit zur Verfligung stellen, um das Koope-
rieren einzuliben und sich aufeinander einzuspielen
Rollen und Regeln fiir die Kooperation einfiihren
eine Gruppengréfle von 3 bis 5 Kindern einplanen
die Gruppen maximal heterogen zusammensetzen
Aufgaben stellen, die nur kooperativ gelést werden
kénnen und zugleich jedes Gruppenmitglied fordern
Aufgabe und Ziele, die erreicht werden sollen,
klar beschreiben
absichern, dass sich alle Gruppenmitglieder mit den
Zielen identifizieren kénnen
den Kindern ein Spektrum maoglicher Wege eréffnen
sichern,dass die Gruppe ihren eigenen Weg zum Ziel wahlt
den Erfolg der Gruppe wiirdigen
den Erfolg jedes einzelnen Kindes wirdigen (deshalb
muss die Uberpriifung des Lernerfolgs gruppen- und
individuumbezogen erfolgen)
A die Zusammenarbeit auswerten, nachste Lernschritte zur
Verbesserung der Kooperation in der Gruppe festlegen

> > > >

>

>

> > > >

Stahl flhrt diese Ergebnisse weiter aus und schreibt 1994
sinngemans2:

» Zahlreiche wissenschaftliche Studien in Kindergarten,
Schule (bis KI. 12) und auRerschulischen Bildungskontexten
ergaben Vorteile fir Schilerinnen und Schiler aus Klassen
mit kooperativem Lernen: Sie hatten bessere Testergebnisse
in Schulleistungstests, ein hdheres Selbstbild sowie breitere
soziale Kompetenzen vorzuweisen. lhr Bild von Menschen
anderer Rassen oder ethnischer Gruppen war weniger ste-

reotyp. Sie zeigten ein tieferes Verstandnis der Unterrichts-
inhalte (Johnson u.a. 1993; Slavin 1991; Stahl/Van Sickle
1992). Schiilerinnen und Schiiler, die kooperativ in Teams
gelernt haben, unterscheiden sich hinsichtlich ihrer Perspek-
tive und der Auspragung ihrer Kompetenzen deutlich von
denen, die lediglich individualisiert unterrichtet wurden.

Trotz steigender Popularitat des kooperierenden Lernens
ist die grofse Mehrheit der Aufgaben, die Lehrpersonen ein-
setzen, auch wenn sie behaupten »kooperatives Lernen« zu
nutzen, nicht geeignet, kooperatives Lernen zu unterstitzen.
Die blofRe Zusammenarbeit der Schilerinnen und Schiler in
kleinen Gruppen bedeutet noch nicht, dass sie kooperieren.
Von kooperativem Lernen kann erst dann gesprochen wer-
den, wenn die Schiilerinnen und Schiiler sich zusammen
um ihr eigenes Lernen und das Lernen aller anderen in ihrer
Gruppe kimmern. Kooperative Aufgaben missen folglich
so konzipiert sein, dass eine Lésung ohne Kooperation nicht
moglich ist (Johnson u.a. 1993; Slavin 1990).

In den Studien zum kooperativen Lernen betrachten die
Autorinnen und Autoren je nach Forschungsperspektive ver-
schiedene Ausschnitte und gewichten so die konstituieren-
den Merkmale kooperativen Lernens unterschiedlich. Doch
fast alle sind sich einig, dass in der einen oder anderen Weise
die im Folgenden aufgefuhrten Elemente wesentlich sind.

Klare Lernziele:

Kooperatives Lernen und kooperative Lerngruppen sind
Mittel zum Zweck und nicht Zweck an sich. Deshalb mussen
sich Lehrpersonen im Klaren sein, welche Lernergebnisse
sie von den einzelnen Schilerinnen und Schilern und von
der Gruppe als Kooperationsteam erwarten. Beides gehort
untrennbar zusammen. Unabhangig davon, ob sich die Ziele
auf die Inhalte, die kognitive Verarbeitung oder auf Kompe-
tenzen beziehen, sollten die Lehrerinnen und Lehrer in sehr
eindeutiger Sprache beschreiben, welche spezifischen
Kenntnisse und Fahigkeiten die Schilerinnen und Schiler
erwerben sollen. Es sollte aber den Lernenden Uberlassen
bleiben, wie sie ihr Lernergebnis prasentieren.

Identifikation mit den Lernzielen:

Die formulierten Ziele miissen so beschaffen sein, dass alle
Schilerinnen und Schiiler diese Ziele als ihre eigenen wahr-
nehmen. Alle Mitglieder der jeweiligen Gruppe mussen
folglich die Ziele fur sich anerkennen. Wichtig ist, dass alle
akzeptieren, dass jeder in der Gruppe die gesetzten Ziele
erreichen muss. Um dieses Gruppenziel zu erreichen, muss
die Gruppe Strategien finden, wie die einzelnen Gruppen-
mitglieder eingebunden werden kdnnen.

31 Auch hier gilt, dass die Ergebnisse mit den gleichen Einschrankun-
gen interpretiert werden miissen, wie das in Kapitel 5 fir Studien zur
Jahrgangsmischung beschrieben wird. Entscheidend ist jedoch, ob die
daraus von Stahl abgeleiteten Handlungsempfehlungen plausibel sind.
32 Es handelt sich bei den nachsten, durch Pfeile » <« kenntlich
gemachten, Ausfiihrungen Uber die Aussagen Stahls um eine sehr freie
Ubersetzung.
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Klare und weitreichende Vorgaben fir die Zielerreichung:
Lehrpersonen sollen (so Stahl) vor Beginn der Gruppenarbeit
in klaren, prazisen Begriffen beschreiben, was die Schilerin-
nen und Schiler zu tun haben, ggf. in welcher Reihenfolge,
mit welchen Materialien, und wenn angebracht, was sie zum
Nachweis ihres Lernerfolgs vorweisen sollen. Alle sollen mit
einer klaren Vororientierung starten.

Heterogene Gruppen:

Am glnstigsten erweist sich die Arbeit in kleinen (drei- bis
funfképfigen) moglichst heterogenen Gruppen. Kriterien

fur die Mischung sind: heterogene kognitive Fahigkeiten,
unterschiedliche ethnische Herkunft, Madchen und Jungen.
Schilerinnen und Schiilern soll (so Stahl) nicht erlaubt wer-
den, die Gruppen nach Freundschaften oder Cliquenzuge-
horigkeit zu bilden. Wenn Gruppen maximal heterogen seien
und die anderen wesentlichen Elemente erfiillt sind, neigten
Schilerinnen und Schiiler starker dazu, sich tUber die Sache
in der Gruppe auseinanderzusetzen. Toleranz gegenuber
unterschiedlichen Sichtweisen, tiefgreifende Auseinander-
setzung mit den Gedankengangen der anderen, die Suche
nach Unterstutzung und die Klarung anderer Positionen
kommen haufiger vor.

Gleiche Chancen auf Erfolg:

Jeder Schiiler, jede Schiilerin muss sicher sein, dass seine
bzw. ihre Chancen auf Lernerfolg nicht davon abhangen,
welcher Gruppe er oder sie zugeordnet ist. Es muss folglich
auch die individuelle Leistung gewtrdigt werden. Gleichzeitig
muss sichergestellt sein, dass jede Gruppe fur eine gute
Gruppenleistung auch belohnt wird.

Positive Interdependenz:

Die Lernaufgaben missen so strukturiert werden, dass sie
nur kooperativ durch die Schiilerinnen und Schiiler zu I16sen
sind. Dabei muss deutlich werden, dass alle in einem Boot
sitzen und dass es auf die Mitarbeit jedes Einzelnen an-
kommt, will die Gruppe ihr Ziel erreichen.

Face-To-Face-Interaktion:

Die Schiilerinnen und Schiiler sollen ihren kooperativen
Arbeitsplatz so einrichten, dass sie Augenkontakt halten kén-
nen. Gruppengesprache sollen so leise gefuhrt werden, dass
die anderen Gruppen nicht gestort werden.

Entwicklung einer positiven

sozialen Interaktion:

In heterogenen Gruppen zusammen zu sein bedeutet nicht
automatisch, dass alle Schulerinnen und Schuler ihre Fahig-
keiten kooperativ im Sinne der Aufgabenstellung einbringen.
Vielmehr, so stellt Stahl fest, erfordert die Zusammenarbeit in
der Gruppe, dass die Schilerinnen und Schiiler in interakti-
ven Fahigkeiten wie Flihrung, Vertrauensbildung, Konflikt-
management, konstruktive Kritik, Ermutigung, Kompromiss,
Verhandlung und Klarung geschult werden missen. Zudem
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ist es sinnvoll, dass die Lehrperson Schilerinnen und Schi-
lern in der Gruppe Rollen zuweist, um bewusst die ange-
strebten kooperationsbezogenen Kompetenzen einzufordern.

Aufgabe und Uberpriifung

der Lernleistung:

Lehrpersonen miissen die Aufgaben so strukturieren, dass
die Schulerinnen und Schuler eindeutig wissen, was sie
lernen sollen. Ziele und erwartete Ergebnisse mussen also
durch die Schulerinnen und Schuler vorweggenommen wer-
den kénnen. Zugleich ist es wichtig, dass die Uberpriifung
des Lernerfolgs sich daran ausrichtet.

Individueller Lernprozess

und die Rolle der Gruppe:

Betrachtet man den Lernprozess als internen Ablauf von ziel-
gerichteten Operationen, so missen Schilerinnen und
Schiler die Aufgabe und ihre Kooperationspartnerinnen und
-partner verstehen, Neues Ubersetzen, Verbindungen her-
stellen, Bedeutungen zuweisen, Daten organisieren, immer
wieder die Relevanz von Informationen prifen. Die Gruppen-
aufgaben fokussieren die Schulerinnen und Schdler bei ihren
internen Verarbeitungsprozessen, so dass sie immer ziel-
gerichtet bei der Sache sind.

Ausreichende Lernzeit:

Wie jeder Einzelne muss auch die Gruppe, um die Lernziele
zu erreichen und die erwarteten Kompetenzen auszubilden,
ausreichend Entwicklungszeit erhalten. Ohne genigend Zeit
sind die Leistungen des kooperativen Lernens eingeschrankt
(Stahl/van Sickle 1992). Viele der positiven affektiven und
sozialen Fahigkeiten wie kognitive Leistungen entstehen erst
durch das kooperative Lernen, wenn die Schilerinnen und
Schiuler vier oder mehr Wochen in der gleichen heterogenen
Gruppe zusammenarbeiten.

Individuelle Verantwortlichkeit:

Lehrerinnen und Lehrer begriinden kooperativen Unterricht
damit, dass so alle Lernenden einen individuell hoheren
Lernerfolg erzielen kénnen, als wenn sie alleine lernen wir-
den. Folglich misse jeder Einzelne gehalten werden, ver-
antwortlich und rechenschaftspflichtig fiir seinen eigenen
Anteil an der Arbeit und fur das Lernen der Gruppe zu sein.
Daher misse, so Stahl, jeder Schiiler und jede Schiilerin
individuell seinen Lernzuwachs nachweisen.

Offentliche Anerkennung

flir den Gruppenerfolg:

Durch die individuelle Uberpriifung des Lernerfolgs erhalten
nur Mitglieder der Gruppen, die den Anspriichen gerecht
werden oder hohe Leistungen vorzuweisen haben, reichlich
Lob. Dies wird relativiert, wenn der Gruppenerfolg angemes-
sen bewertet wird und 6ffentliche Anerkennung erfahrt. Diese
Anerkennung muss so gestaltet sein, dass sie fur die Schule-
rinnen und Schiler eine hohe Attraktivitat hat.



Auswertung der Zusammenarbeit:

Nach Abschluss der Projekte sollen die Schiilerinnen und
Schiiler sich Zeit nehmen, um systematisch dariiber nachzu-
denken, wie sie als Team zusammengearbeitet haben. Stahl
nennt hierfir vier zentrale Priffragen: (a) Wie gut erreicht die
Gruppe die Ziele? (b) Wie haben sich die Schilerinnen und
Schiiler untereinander geholfen den Inhalt zu verstehen,
Ressourcen zu mobilisieren, Aufgabe und Verfahren anzu-
wenden? (c) Wie gut ist es gelungen, prosoziale Verhaltens-
weisen zu verwenden und entsprechende Einstellungen zu
zeigen, die es jedem Einzelnen und allen zusammen als
Gruppe ermdglicht haben, erfolgreich zu sein? (d) Was soll-
ten die Schilerinnen und Schiiler beim nachsten Mal beach-
ten, damit ihre Gruppe noch erfolgreicher wird? <«

Stahl stellt in seiner Auswertung der Studien zu kooperati-
vem Lernen fest, dass nicht immer alle genannten Merkmale
gleichzeitig zutreffen mussen, damit der Lernerfolg gesichert
ist. Allerdings berichteten Lehrpersonen, die diese Anforde-
rungen nicht einhalten, weit mehr von Schwierigkeiten mit
ihren Schilerinnen und Schiilern und deren Gruppenaktivi-
taten. Zudem sinke der Lernzuwachs, wenn einige Merkmale
nicht verwirklicht werden. Als allgemeine Regel gelte, wenn
Lehrerinnen und Lehrer die genannten Merkmale guten
kooperativen Lernens nicht ernst nehmen, diirften sie nicht
erwarten, dass die vielen positiven langfristigen Effekte des
kooperativen Lernens erreicht werden konnen. Untersuchun-
gen bestatigen jedoch, dass kooperatives Lernen oft sehr
reduziert eingesetzt wird33. Hier besteht Entwicklungsbedarf,
will man die Potenziale von JUL fiir kooperatives Lernen
ausschopfen. Denn - wie Stahl ausfiihrt - fordert die Zusam-
menarbeit von jungeren und alteren Kindern soziale Lern-
prozesse der Toleranz gegeniiber unterschiedlichen Sicht-
weisen, das Einfihlungsvermdgen in die Gedankengange
der anderen und Anstrengungen zur Klarung der verschiede-
nen Positionen.

Kritisch ist allerdings zu den verarbeiteten Studien anzu-
merken, dass die Planbarkeit der unterrichtlichen Interaktio-
nen und die Wirkung der so stark durchgeplanten Ange-
bote in den psychologisch ausgerichteten Studien vermutlich
etwas zu hoch eingeschatzt wurde (vgl. auch Naujok u.a.
2008, S. 788 mit Bezug zu Slavin’s Zusammenschau von
Leistungseffekten kooperativen Lernens im Unterricht - Slavin
1993, 1995, 1996; vgl. zur Planbarkeit von unterrichtlichen
Lernprozessen auch Carle 1995). Bittner u.a. (2012) haben
die Forschung zu kooperativem Lernen und zu Peer Tutoring
im inklusiven Unterricht zusammengetragen, kommen je-
doch nicht zu abweichenden Ergebnissen. Im Grundsatz sind
die konstituierenden Elemente gelungenen kooperativen
Lernens, wie sie Stahl aus mikrodidaktischer Sicht herausge-
arbeitet hat, bis heute akzeptabel. Nimmt man jedoch eine
starker subjektorientierte Perspektive hinzu, so mussen doch
einige Punkte neu gewichtet werden.

Krappmann und Oswald vermuten auf Basis ihrer 1980
bis 1984 durchgefiihrten Untersuchungen in vier Berliner

Grundschulklassen, dass es fur die Tiefe schulischen Lernens
zentral ist, ob die Schilerinnen und Schiiler in ihrer Gruppe
ihre Sicht auf zu I6sende Probleme argumentativ austau-
schen. Dies geschehe jedoch eher in solchen Situationen,
die nicht zum Unterricht gehdren, namlich in denen unterein-
ander etwas auszuhandeln ist. In verordneten Situationen
bestehe demgegeniber dieser Verhandlungsbedarf weit
weniger (Krappmann/Oswald 1995, S. 328). Diese Einschat-
zung lasst darauf schlieRen, dass dem Ernstcharakter der
Aufgaben und dem gemeinsamen Interesse der Koopera-
tionspartner deutlich mehr Bedeutung beigemessen werden
muss, als in der Zusammenfassung von Stahl ausgefihrt
wird. Ebenfalls mit dem Fokus auf natirliche Situationen
beobachteten Krappmann und Oswald, dass Freunde und
stabile soziale Gruppen besonders gewinnbringend zusam-
men arbeiten. Auch dieser Befund widerspricht dem Anliegen
Stahls gerade auf die Zusammensetzung der Gruppen nach
Freundschaften zu verzichten, wenngleich auch Stahl fest-
stellt, dass Gruppen erst nach mehrwdchiger Kooperation
héchste Gruppenleistungen erbringen kdnnen.

Letztlich unterstreichen Untersuchungen in der Praxis und
Praxisberichte die von Stahl zusammengestellten Merkmale
flr guten kooperativen Unterricht, die sich auch in zahlrei-
chen Empfehlungen an die Praxis widerspiegeln. Sie zeigen
jedoch auch Grenzen auf, insbesondere wird nur selten auf
die Rolle der Lehrkraft im kooperativen Lernen eingegangen
(vgl. Grasel/Gruber 2000; Konrad/Traub 2001; Abrami u.a.
2004; Bennewitz/Breidenstein 2004; Bennett/Ernst-Hecht
2006; Gotze 2006; Panagiotopoulou 2007; Brauer 2007;
Schumacher 2008). Zahlreiche Bucher und Zeitschriften-
artikel beschreiben Formate, die kooperatives Lernen unter-
stltzen kénnen (z.B. Huber u.a. 2001; Huber/Haag 2011;
Briining/Saum 2009a, 2009b, 2012; Hoffmann 2009; Green/
Green 2011; Weidner 2012). Demgegeniber sind padago-
gisch-didaktische Gesamtkonzepte, die kooperatives Lernen
einbeziehen, lediglich in den reformpadagogischen Modellen
formuliert. So ware herauszuarbeiten, welchen konzeptionel-
len Kontext die Kooperation benétigt (vgl. Kap. 3.3.4).

33 So stellen z.B. Antil u.a. 1998 fest, dass lediglich 5% der untersuch-
ten Lehrpersonen (n=85) die bereits gegeniiber Stahl reduzierten finf
Basismerkmale kooperativen Lernens beachten, wenn sie angeben,
kooperatives Lernen einzusetzen, namlich 1. Positive Interdependenz,
2. Individuelle Verantwortlichkeit, 3. Forderliche Interaktionen, 4. Koope-
rative Arbeitstechniken, 5. Reflexive Prozesse. Mit dem gegeniiber dem
Digest Stahls extrem reduzierten Setting von Borsch, der 2004 mit der
Methode des Gruppenpuzzles kooperatives Lernen in der Grundschule
einfiihrte, ergaben sich kaum positive Effekte. Es verwundert dann aller-
dings, dass Martschinke und Kopp (2007, S. 382) in ihrem Handbuch-
beitrag »Kooperatives Lernen« mit Verweis auf Slavin (1995) den An-
schein erwecken, die Qualitat der Kooperation kdnnte tber bestimmte
Unterrichtsmethoden garantiert werden.
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2.2.6.2

»Helfen« als spezifische Kooperationsform
im Unterricht

Betrachtet man unterschiedliche Formen der Kooperation,
so wird im Kontext Jahrgangsibergreifenden Lernens sehr
haufig das Helfen herausgehoben. Naujok (2000) untersuch-
te in einer ersten Klasse und in einer gemischten Klasse
(mit den Jahrgéngen eins bis drei) anhand videografierter
Unterrichtsmitschnitte die Interaktion der Kinder im Wochen-
planunterricht. Sie unterscheidet zwischen drei Kooperations-
typen: Nebeneinanderher-Arbeiten, Helfen und Kollaborieren
(vgl. Naujok u.a. 2008, S. 792). Nebeneinanderher-Arbeiten
zeichnet sich dadurch aus, dass die Kinder nur punktuell
Informationen austauschen. Helfen heidt, dass ein Kind mit
Lernvorsprung dem anderen Hinweise gibt oder ihm etwas
erklart. Es handelt sich also um eine asymmetrische Inter-
aktionssituation, die gleichwohl intensiv sein kann. Kollabo-
rieren bedeutet, dass beide Kinder an der gleichen Aufgabe
zusammen arbeiten und sich dabei aufgabenbezogen in
einer symmetrischen Interaktion austauschen. Naujok zeigt,
dass es im von ihr beobachteten Wochenplanunterricht zahl-
reiche Aushandlungssituationen gab, insbesondere dartiber
was, wie und in welcher Qualitat ausgefihrt werden soll.

Naujok (2000, S. 172ff.) identifiziert Helfen im Wochen-
planunterricht als zentralen Kooperationstyp. Fir Jahrgangs-
Ubergreifendes Lernen ist die Kooperationsform »Helfen«
alleine schon durch die Zusammenarbeit alterer und jlingerer
Kinder von besonderer Bedeutung. Beim Helfen zentrieren
sich beide Partner bzw. Partnerinnen auf ein und dieselbe
Aufgabe. Beide verfolgen das gleiche Ziel. Sie wollen, dass
das Kind, dem geholfen wird, diese Aufgabe I6sen lernt.
Beide Kinder Gbernehmen in diesem Prozess Verantwortung
fur den Erfolg, anders sind Helferprozesse nicht moglich.
Kinder helfen sich in unterschiedlichen Situationen und auf
unterschiedliche Weise, z.B. fachlich durch Erklaren oder
durch Fragen stellen oder materiell, wenn ein Kind dem ande-
ren mit verschiedenen Arbeitsmaterialien aushilft. SchlieRlich
kann sich Helfen auch auf soziale Prozesse beziehen, z.B.
auf dem Pausenhof, aber auch im Klassenzimmer.

Laging geht der Frage nach, wie Hilfesituationen zustan-
de kommen. Er unterscheidet Helfen, das von Lehrpersonen
initiiert wird und Helfen, das sich unmittelbar aus der Selbst-
organisation der Kinder ergibt: Helfen »(...) zum einen als
wohl begriindeten und reflektiert eingesetzten Auftrag zur
Unterstutzung anderer Kinder und zum anderen als eine
unter Kindern auf Gleichheit beruhende gegenseitige und
ausgehandelte Beziehungskonstellation, die den Zweck einer
Unterstitzung erfullt. Zum Helfen kann also beauftragt wer-
den, aber das Helfen kann auch Teil einer Beziehungsdefini-
tion sein (...)« (Laging 2003, S. 66).

In gedffneten Unterrichtssituationen, in denen die Schii-
lerinnen und Schiiler ausreichend Freiheiten haben ihr
Handeln selbst zu gestalten, sind Helferprozesse haufig zu
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beobachten. Wer die Initiative dazu ergreift und wie das
Gegenuber darauf reagiert, ist jedoch unterschiedlich: Ein
Kind bittet ein anderes um Hilfe, das darauf eingeht (oder
auch nicht). Ein Kind bietet einem anderen Kind Hilfe an,
die es annimmt (oder auch nicht). Missgliickt die Initiierung
der Hilfesituation, so haben die Partner noch weitere Mog-
lichkeiten: Das Kind dem die Hilfe versagt bleibt, kann sich
Hilfe durch Abgucken holen. Oder ein Kind drangt seine
Hilfe einem anderen Kind auf, das keine Hilfe bekommen
mochte (vgl. Naujok 2000, S. 178). In gelungenen Hilfe-
situationen profitieren beide Kinder. Fir beide wirkt die Hilfe
leistungsfordernd. SchlieBlich ist das Erkennen, wo man
Hilfe bekommen kann und wo man seine Hilfe anbieten
kann, bereits eine wesentliche Voraussetzung fir effektives
kooperatives Lernen.

Auch Laging sieht Helfen als grundlegende Koopera-
tionsform im jahrgangsubergreifenden Unterricht an. »Es ent-
stehen dort besondere Lerngelegenheiten, wo Kinder unter-
schiedlichen Alters an einem Tisch sitzen, unterschiedliche
Aufgaben bearbeiten und dabei erfahren, dass sie sich gegen
seitig helfen kdnnen« (Laging 2003, S. 20). Hilfebedurftigkeit
und Hilfeleistung werden durch die Jahrgangsunterschiede
als naturlich wahrgenommen und kénnen normaler Bestand-
teil des Unterrichts werden. Der Abstand zwischen den Kin-
dern muss daher mindestens so grof} sein, dass ein Kom-
petenzgefalle offensichtlich ist. Zu berlicksichtigen ist, dass
auch lernschwachere Schilerinnen und Schiiler in die Lage
kommen sollten, anderen helfen zu kénnen (Feldmann 2002,
S. 28; Hinz/Sommerfeld 2004, S. 174f.). Feldmann schlagt
daher vor, mindestens drei Jahrgdnge gemeinsam zu unter-
richten. Dann sei das nétige Kompetenzgefalle gesichert
(Feldmann 2002, S. 28).

Ohne diese Normalitat der Differenz, wie sie in jahrgangs-
Ubergreifenden Lerngruppen offensichtlich ist, kdnnen auch
Helferprozesse problematisch und konflikttrachtig verlaufen
(Oswald/Krappmann 1988). Auch wenn die Normalitat der
Unterschiede nicht alle Hierarchieprobleme 16st, »weil ja
auch unter Gleichaltrigen in der altersgemischten Gruppe ein
Gefalle besteht, und damit die Asymmetrie zu einer schwieri-
gen Interaktion fihren kann. Da aber die einheitliche Leis-
tungsnorm fir alle entfallt und damit eine wesentliche Ent-
lastung der ohnehin ungleichen Konkurrenzsituation erfolgt,
bietet die altersgemischte Gruppe glinstigere Entwicklungs-
chancen im Hinblick darauf, dass alle das Gefuihl haben, auf
ihre Kosten zu kommen« (Laging 2003, S. 65).

Hagstedt (1999, S. 36) weist darauf hin, dass in einer
jahrgangsgemischten Klasse die Sozialstruktur immer in
Bewegung ist, weil jedes Jahr Kinder die Gruppe verlassen
und neue dazu kommen. Soziale Positionen, etwa als Klas-
senbester, sind immer nur auf Zeit gultig, »(...) sodass jedes
Kind die Erfahrung macht, einmal jlingstes oder altestes,
einmal Hilfe anbietendes oder annehmendes Kind zu sein.
Lern- und Erfahrungsunterschiede werden als »natirlich< re-
lativiert und die Sozialstruktur der Gruppe als »In-Bewegung«
erkannt« (Hinz/Sommerfeld 2004, S. 171).



Zahlreiche Autorinnen und Autoren betonen, dass gerade
die Helferprozesse soziale Lernprozesse sind. Kinder lernen
Rucksichtnahme, Toleranz und Achtung vor der Anders-
artigkeit des anderen Kindes (Hesse 2007, S. 23). Empfin
dungen fur andere, Empathie, Flrsorge und solidarisches
Handeln werden in besonderer Weise gelibt (Claussen/
Gobbin-Claussen 1997, S. 163; Feldmann 2002, S. 12;
Laging 2003, S. 69; Hinz/Sommerfeld 2004, S. 173; Fiecht-
ner/Neuenschwandner 2013).

Hervorgehoben werden auch Vorteile von Hilfesituationen
fur die kognitive Entwicklung der Kinder. Sie sind dabei ge-
fordert, ihr eigenes Wissen zu aktualisieren, sich bewusst zu
machen, es zu ordnen und so zu verbalisieren, dass andere
Kinder davon profitieren kénnen (vgl. Kansy 2005, S. 30;
Devin-Sheehan u.a. 1976; Allen/Feldman 1976, S. 236 ff.;
Fitz-Gibbon 1978). Durch das Helfen bt und festigt der Hel-
fer sein Wissen, muss es aber auch auf ein reflektierteres
Niveau bringen, um sein Wissen zu dem des Gegenubers in
Bezug zu setzen. Einige Studien haben sich mit weniger
leistungsstarken Kindern in der Helferrolle befasst und kom-
men zu dem Ergebnis, dass auch sie von dieser Rolle kog-
nitiv profitieren und sie auch meistern kénnen (vgl. Allen/
Feldmann 1973; Benkmann 2004). Kinder, denen das Lernen
selbst nicht so leicht gefallen ist, haben mehr Geduld und
Verstandnis fur die Jungeren als diejenigen, die sich nicht an
eigene Lernprobleme erinnern (Giesecke u.a. 1993).

Umgekehrt lernen die jingeren Kinder en passant be-
reits Vieles mit. Mit Hilfe der alteren Kinder kdnnen sie sich
auch Wissen in neuen Gebieten aneignen (Sengelhoff 2005,
S. 28). Gleichzeitig wird behauptet, dass Kinder sich unter-
einander in ihrem Wissen und in ihrer Sprache naher seien
als Erwachsene und Kinder. Daraus wird geschlussfolgert,
dass Hilfeprozesse zwischen Kindern leichter vonstatten-
gehen (Kansy 2005, S. 30). Gleichzeitig wird auf die Ent-
lastungsfunktion der gegenseitigen Hilfe der Kinder fiir die
Lehrperson hingewiesen, die sich nun der Lernbegleitung
einzelner Kinder widmen kdnne (Feldmann 2002, S. 17; Sen-
gelhoff 2005, S. 28). Das setzt selbstverstandlich voraus,
dass die Lehrerin bzw. der Lehrer gelernt hat, Kinder indivi-
duell in ihrem (bereichsspezifischen) Entwicklungsprozess zu
begleiten und es setzt ein unterrichtliches Gesamtkonzept
voraus, das Sicherheit durch gute Ordnung, geeignete Auf-
gaben und erprobte eigenstandige Arbeit der Schilerinnen
und Schuler bietet.

2.2.6.3
Peer Tutoring

Peer Tutoring Programme werden als relativ wirksam be-
schrieben. In verschiedenen Unterrichtsformen sind Kinder
mit Lehrfunktionen eingeplant. Hagstedt (1995, 2007) unter-
scheidet drei Modelle: Das Tutorenmodell, das Amtermodell
und das Marktmodell. Im Tutorenmodell ibernehmen Kinder
die Unterstltzung von anderen Kindern in ihrem Lernpro-

zess. Die zeitliche Menge an Zuwendung, die eine Schilerin
oder ein Schiler von seinem Tutor oder seiner Tutorin erwar-
ten kann, ist weitaus gréRer, als es die Lehrperson leisten
konnte. Zugleich ist die fachliche und didaktische Qualitat
deutlich geringer. Die fachliche Seite hat dann entsprechend
weniger Gewicht fiir die Lernenden. Topping hat etliche
Studien zusammengestellt, die gute Fortschritte in der kogni-
tiven Leistung sowohl der Tutorinnen und Tutoren als auch
der durch sie Unterrichteten belegen, allerdings nicht als
Lehrerersatz. So zeigen referierte Studien, dass die Tutorin-
nen und Tutoren schon durch die Vorbereitung auf ihre
Tutoraufgabe profitierten (Topping 0.J.). Wenn Tutorinnen
und Tutoren erleben, dass sich ihre Tutees verbessern,
steigt ihr Selbstwertgefiihl. Zu erfahren, dass sie einen sinn-
vollen Beitrag zur Klassengemeinschatft leisten, ist ein star-
kendes Erlebnis (Gaustad 1992).

Roscoe und Chi (2007) untersuchten, wie Tutorinnen und
Tutoren erklaren und fragen. Sie stellten fest, dass Peer-
Tutorlnnen dazu neigen, ihr Wissen preiszugeben und es
ihnen schwer fallt, verstehensintensiv zu arbeiten. Es ge-
lingt ihnen weniger Gber den Aufbau des Wissens zu reflek-
tieren, Uber die Notwendigkeit der Integration von neuem
Wissen, Uber die Erarbeitung von Wissen oder iber die Kon-
struktion von Wissen. Von ahnlichen Befunden berichten
Kronenberger und Souvignier. Sie untersuchten die Qualitat
von Fragen und Erklarungen der Kinder beim kooperativen
Lernen anhand von Videoanalysen. Dabei kommen sie zu
dem Ergebnis, dass vorherrschend Fakten und Bestatigun-
gen erfragt werden, gemeinsames Reflektieren jedoch kaum
zu finden war. Der Befund stimmt mit den Ergebnissen
von Boxtel u.a. (2000) fur hdhere Klassen Uberein. Durch
Training lasst sich dieses Problem zwar etwas verringern,
aber nicht I16sen. Roscoe und Chi (2007) schlagen vor bes-
sere Trainingsprogramme zu entwickeln, mit denen Schi-
lerinnen und Schiler Verhaltensweisen erlernen kdnnen, die
ihnen ein besseres Verstehen der Lernprozesse des Gegen-
Ubers erleichtern.

Soodak und McCarthy (2006) werteten Studien aus, die
sich mit Peer Tutoring im gemeinsamen Unterricht befassten
und stellten fest, dass Schiilerinnen und Schiler mit sozial-
emotionalen Schwierigkeiten hinsichtlich ihres Sozialverhal-
tens deutlich profitierten. Unklar bleibt, ob sie das gelernte
Verhalten auch in anderen Situationen realisieren kdnnen. Zu
ahnlichen Ergebnissen kommt auch die Analyse der vorlie-
genden Forschungsbefunde durch Bolich (2001). Sie tragt
zahlreiche Studien zusammen, die sich mit Tutoring im
Schriftspracherwerb unter erschwerten Bedingungen befas-
sen. Alle Studien kommen zu positiven Ergebnissen sowohl
fur Kinder in der Tutorrolle als auch in der Tuteerolle und
zwar vom Kindergarten bis zur High-School (Bolich 2001).

Im Amtermodell, zu dem keine direkten Untersuchungen
vorliegen, Ubernehmen Schilerinnen und Schuler Service-
tatigkeiten fir andere Schulerinnen und Schuler. Dazu erhal-
ten Sie ein ganz bestimmtes Amt, z.B. als Sekretar, der fiir
Kinder, die noch nicht schreiben kénnen, Texte zu Papier
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bringt oder als Chef einer Werkstatt (Reichen 1991). Im Markt-
modell stellen Kinder oder Gruppen ihre Arbeitsergebnisse
anderen Kindern in einer als Markt gestalteten Situation vor.

Tutorenaufgaben, das zeigen verschiedene Studien, ge-
lingen sehr viel besser, wenn die Schilerinnen und Schiler
daflr ausgebildet wurden. Es gibt jedoch nur wenige verof-
fentlichte Ausbildungsprogramme fiir Tutorinnen und Tuto-
ren, wenngleich sehr viele Schulen auf ihren Homepages
darauf hinweisen, dass sie solche Ausbildungen machen (vgl.
Goodlad/Hirst 1990; Miller 1999 zuerst 1989: Book 7 Peer
Tutoring; Gillies 2000; Kleinlosen 2008; Moser-Kollenda 2006).

Fazit: Ob sich die hohe mikrodidaktische Investition in
den Prozess des kooperativen Lernens lohnt, den Stahl pos-
tuliert, hangt damit zusammen, welche Bedingungen dafiir
geschaffen und in welcher Konsequenz sie umgesetzt wer-
den. Der Einsatz von kooperationsférdernden Methoden
ohne Einbettung in ein padagogisch-didaktisches Konzept
reicht nicht. Vielmehr muss im Gesamtkonzept des Unter-
richts langfristig entschieden werden, ob in heterogenen
Gruppen gearbeitet werden soll. Dann kénnen die von Stahl
zusammengetragenen Kriterien flr gutes kooperatives Ler-
nen fur die kurzfristige Planung Anregungen geben.

Auch das Helfen, oder der Einsatz von »Schiilerinnen
und Schulern mit Lehrfunktionen« muss entwickelt werden.
Hierfur ist die konzeptionelle Verankerung ebenfalls wichtig.
Die Ausbildung der Schulerinnen und Schuler, die tutorielle
Aufgaben Gibernehmen, muss friihzeitig (mittelfristig) im Schul-
jahreslauf eingeplant werden. Selbst das »natirliche« sich
gegenseitige Helfen spielt im Rahmen des Gesamtkonzepts
eine Rolle und muss bei der alltaglichen Unterrichtsplanung,
z.B. bei der Aufgabenentwicklung, immer wieder neu bertick-
sichtigt werden.

2.2.7
Anforderungen an die Lehrperson

»Auf den Lehrer kommt es an« - diese Aussage ware leicht-
fertig, denn wie gezeigt wurde, spielt das schulische Gesamt-
gefiige im schulischen Umfeld eine wesentliche Rolle fir die
Arbeit der Lehrpersonen. Die besondere Position der Lehr-
person liegt darin, dass sie unmittelbar fir die padagogi-
schen Mikroprozesse in der Klasse verantwortlich ist. Ebenso
wichtig, nur seltener im Blick, ist die Aufgabe der Lehrerinnen
und Lehrer in der Schul- und Unterrichtsentwicklung und bei
der Arbeit in multiprofessionellen Teams, in denen die wich-
tigsten Planungsprozesse stattfinden sollten. Die Aufgaben
der Lehrpersonen im Grundschulunterricht und die dafiir
erforderlichen Kompetenzen sind beschrieben worden (KMK
2004a; Schonknecht 2009; Helmke 2010; Hardy u.a. 2011),
daran schlieRen die Aufgaben in JuL-Klassen an, gehen aber
deutlich dartber hinaus (Carle/Berthold 2004, S. 75f.; Carle/
Berthold 2006). Was sind die {iber das Ubliche hinausgehen-
den Aufgaben der Lehrpersonen im jahrgangsibergreifenden
Unterricht? Es handelt sich vor allem um zwei Bereiche: Die
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padagogisch-didaktische Nutzung der Jahrgangsmischung
und die Kooperation in multiprofessionellen Teams. Letzteres
kommt besonders deshalb zustande, weil viele JuL-Klas-

sen zugleich inklusiv arbeiten (z.B. Stahling 2004; vgl. auch
Chilla 2012).

Die jahrgangsiibergreifende Klasse macht die Hetero-
genitat der Kindergruppe offensichtlich und verdeckt sie nicht
unter der MalRgabe, alle missten in einer bestimmten Zeit
gleich weit kommen?®*, Es leuchtet aus der Erfahrung mit
unterschiedlichen Jahrgangen heraus unmittelbar ein, dass
zumindest jahrgangsbezogen unterschiedliche Aufgaben
angeboten werden missen, um die Kinder zu erreichen und
die Anspriiche des Bildungsplans zu erfillen. Verzichtet man
nun bewusst auf die Einteilung der gemischten Klasse in
Jahrgangsgruppen, so wird bald deutlich, dass die unter-
schiedlichen Lernzugange und die Bewaltigung von Schwie-
rigkeitsgraden sich nicht immer auf Jahrgangsebene blindeln
lassen. Um trotzdem jedes Kind zu erreichen, ohne sich mit
der aufgabenbezogenen Differenzierung zu tberfordern,
braucht die Lehrerin oder der Lehrer
A ein Unterrichtskonzept, das einerseits die Gemeinschaft
fordert, andererseits individuelles Arbeiten zulasst,

A dazu passend eine langfristig geplante Lernumgebung
(z.B. Ateliers, Funktionsecken ...),

A eine grundlegende Materialausstattung, die auch
Lernschleifen mit alternativen Zugangen erleichtert,

A eine curriculare Orientierungshilfe flr die Einschatzung
der unterschiedlichen Entwicklungen und Zugéange der
Kinder und als Basis fur die langfristige und mittelfristige
Planung (Spiralcurriculum und/oder Kompetenzraster),

A ein kompatibles Beobachtungs- und Dokumentations-
system fir die Lernentwicklung der Kinder, als Planungs-
grundlage, fur die Auskunftsfahigkeit gegeniiber den Eltern
(z.B. mit Hilfe eines Pensenbuchs - vgl. Prengel 2007),

A Methoden der individuellen Lernbegleitung,

A im Gesamtkonzept verankerte Formen individueller
Leistungsuberprifung, die sich an der individuellen und
an der kriterialen Bezugsnorm orientiert,

A eine angemessene Wurdigung der Leistungen aller
Kinder in einem daflr vorgesehenen Rahmen (z.B.
Ausstellungen, Portfolios, Présentationen).

Das Zusammenspiel von Beobachtung, Dokumentation,
didaktischer Planung, Lernbegleitung und Leistungsdoku-
mentation erfordert Entwicklungsarbeit. Beschrieben wurde
das Zusammenspiel schon in den reformpadagogischen
Konzepten, die jahrgangsheterogen konzipiert sind. »Freinet
hat ein sehr ausdifferenziertes Beurteilungssystem vorgelegt.

34 Hartinger u.a. (2010) haben untersucht »... inwieweit sich ein Zu-
sammenhang zwischen dem Unterrichten in einer jahrgangsgemischten
Klasse und der Einstellung zu Heterogenitat findet« (ebd., S. 78). Sie
kommen mit Verweis auf Lang u.a. (2010) zu dem Schluss, dass die
Arbeit in Jahrgangsubergreifenden Klassen die Einstellung zu Hetero-
genitat positiv beeinflusst und dass dieser Einfluss mit wachsender Erfah-
rung (im zweiten Jahr) zunimmt.



Die Fertigkeitsbescheinigungen und der Arbeitsplan, insbe-
sondere die personliche Leistungskurve sind in seiner Zeit
originelle Varianten ... Wochentlich kontrolliert er die Qualitat
der erbrachten Leistungen, z.B. die aus den Vorhaben resul-
tierenden Produkte und bewertet sie in Form von Noten.
Ebenso fuhrt er Nachkontrollen der Arbeitsaufgaben durch,
die zuvor bereits von den Schulern auf ihre fachlich-inhaltli-
che Richtigkeit Gberprift wurden .... Im Anschluss an die
Vortrage finden ebenfalls fachlich-inhaltliche Bewertungen
statt« (Bohl 2005, S. 121). In der Konzeption von Peter
Petersen sind verankert: »... die Padagogische Rickschau,
die Fremd- und Eigenbewertung sowie die objektiven und
subjektiven Berichte« (ebd., S. 142). Auch innerhalb des
Unterrichtsgeschehens wird Leistung beurteilt, etwa bei der
Diskussion der Gruppenberichte, wenn diese der Klasse vor-
gestellt werden. Aktuell dokumentierte Beispiele zum Zu-
sammenhang von Unterrichtsplanung, Unterrichtsalltag und
Leistungsbewertung finden sich in verschiedenen Werken
(vgl. Beutel 2010; Ganser/Mayr 2009; Schurich/Brau 2008;
Boer 2007a; Carle/Berthold 2004, S. 56f.).

Das alles ist alleine nicht zu schaffen. Daher ist Team-
arbeit fur JUL ein unabdingbares Hilfsmittel. Die Gestaltung
der Teamarbeit im jahrgangsubergreifenden Unterricht in der
Basisstufe hat Bea Zumwald untersucht. »Bedeutsam ist
hierfiir eine gemeinsame Zielorientierung, die sich flexibel auf
die Unterrichtsentwicklung ausrichtet. Orientierungspunkt in
diesem Entwicklungsprozess muss die Realisierung gelin-
gender Lernprozesse der Kinder sein« (Zumwald 2012b,

S. 41). Im Rahmen der formativen Evaluation kommen Vogt
u.a. zu folgender Erkenntnis: »Als positive Effekte nennen
die Lehrpersonen den Austausch von Kinderbeobachtungen,
die Entlastung durch geteilte Verantwortung, die héhere
Unterrichtsqualitat (Intensitat und Individualisierung), gegen-
seitige Motivation, Feedback und sich erganzende Fahig-
keiten« (Vogt u.a. 2010, S. 108).

Zu ahnlichen Ergebnissen kommen auch Carle und
Berthold im Thuringer Schulversuch Veranderte Schulein-
gangsphase. Aufgabe war u.a. die Arbeit im »Mehrpadago-
gensystem: Entwicklung einer beispielhaften Struktur der
Kooperation im Kollegium der Schuleingangsphase unter
Berlicksichtigung der verschiedenen Spezialqualifikationen«
(Carle/Berthold 2004, S. 15). Es handelte sich um Grund-
schullehrkrafte, Horterzieherinnen und -erzieher sowie
Foérderschullehrkrafte. »Die Schulleitung war darum bemdiht,
an mindestens zwei Vormittagen Zeitrdume zur Verfiigung zu
stellen, um die Kooperation der in der Schuleingangsphase
tatigen Lehrkrafte zu erleichtern« (ebd., S. 30). Die zu Uber-
windenden Schwierigkeiten lagen zunachst in den unter-
schiedlichen Vorerfahrungen, Ausbildungen und Aufgaben.
So mussten die Kooperationspartner zunachst lernen, mitein-
ander zu kommunizieren. Wenn eine Férderschullehrerin
diagnostisch begriindet von Differenzierung sprach, handelte
es sich um etwas anderes als die Grundschullehrerin aus
Sicht des Grundschulunterrichts und seiner Ziele darunter
verstand. Die Horterzieherin richtete ihren Blick eher auf Er-

ziehungsfragen. »Fachliche Begriindungen dieser und einer
Reihe anderer Aspekte von Unterricht waren den Padagogin-
nen und Padagogen bisher nicht abverlangt worden. Sie
standen mit dem Schulversuch vor der Aufgabe, sich in ihren
unterschiedlichen Fachsprachen Uber etwas zu verstandigen,
Uber das bisher nicht (oder kaum) gesprochen wurde. Die
fachliche Notwendigkeit zur Kooperation verursachte einen
Sog, dem sich die Beteiligten nicht entziehen konnten. Unter
der Pramisse, alle Kinder in die Grundschule aufzunehmen
und keine Zurtckstellungen zuzulassen, mussten grund-
schulpadagogische, sonder- und sozialpddagogische Kompe-
tenzen in einem padagogischen Konzept integriert werden«
(ebd., S. 73). Es bildete sich eine Teamstruktur innerhalb der
Schule heraus. Anders als die Ublichen Konferenzen hatten
die Teams spezielle Aufgaben in der Unterrichtsplanung. Das
groRe Team umfasste alle Klassenleitungen der Schulein-
gangsphase. Die kleinen Teams bildeten die in einer Stamm-
gruppe tatigen. In den groRen Teams wurden Materialien
gemeinsam und arbeitsteilig erstellt und genutzt, Regeln, die
alle betreffen festgelegt usw. Im kleinen Team wurden vor
allem Fallbesprechungen durchgefiihrt und der Unterricht
sowie die Differenzierung im Detail geplant.

Eine weitere neue Anforderung an die Lehrkréafte stellte
sich bei der Einfiihrung von JuL durch die Notwendigkeit,
den Eltern Auskunft Gber die Entwicklung ihrer Kinder zu
geben. Das ging Uiber die Problematik der Unibersichtlichkeit
hinaus, wie sie im offenen Unterricht als Problem auftaucht.
Die Gesprache mussten vor allem deshalb inhaltlich tragfahi-
ger gefuhrt werden, weil es fir JuL-Klassen noch keine
speziellen Regeln etwa fur die Versetzung, das langere Ver-
weilen und die Notengebung gab. Auch in gut etablierten
JuL-Klassen ergibt sich die Notwendigkeit den Eltern klarzu-
machen, dass der Unterricht - obwohl fir die Eltern fremd -
dennoch System hat und erfolgreich sein wird.

Fazit: Spezielle Anforderungen an die Lehrpersonen er-
geben sich unmittelbar aus dem Jahrgangsubergreifenden
Lernen. Es handelt sich vor allem um curriculare und diag-
nostische Aufgaben sowie um die Arbeit in multiprofessionel-
len Teams. Auch hier gilt es geeignete Strukturen zu schaffen
z.B. Einrichtung der groRen Teams und der kleinen Teams
und Prozesse, mit denen sich die unmittelbare Zusammen-
arbeit bundeln lasst. Dass es sich hierbei zugleich um zu-
satzliche Anforderungen an das padagogische Personal han-
delt, muss zumindest fir das erste Jahr der Arbeit mit JUL
anerkannt werden. Im Laufe der Zeit jedoch etabliert sich ein
System an Regeln, Zeitstrukturen und Medien im Klassen-
zimmer, das eine entspannte Atmosphare zulasst.

2238
Untersuchungen zur Lehrerbildung fiir JiL
Mulryan-Kyne (2007) hat die internationale Forschung zur

Lehrerbildung fiir jahrgangsubergreifenden Unterricht zu-
sammengetragen. Im deutschsprachigen Raum sind keine
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entsprechenden Studien bekannt. Daher wird hier das Ergeb-
nis der Recherche von Mulryan-Kyne in Kirze zusammen-
gefasst ohne auf die vielen Studien naher einzugehen. Zen-
trale Punkte, die immer wieder genannt werden beziehen
sich weniger auf die Vermittlung zentraler Orientierungen
(Menschenbild, Weltbild, Ziele der Schule etc.) sondern eher
auf praktische Fragen. So sollen Lehrerinnen und Lehrer
schon im Studium Planung und Organisation von JiL, ein
geeignetes Classroom Management, Kriterien fir eine geeig-
nete Gruppenzusammenstellung, Anleiten disziplinierten
Verhaltens und Feedback Fahigkeiten erlernen. Sie sollen
lernen, wie sie Kindern selbststandiges Lernen vermitteln
kdénnen, wie sie spater ihre eigenen Ressourcen als Lehrper-
son geschickt einsetzen kdnnen, wie das Zeitmanagement
so gestaltet werden kann, dass Raum fur Lernbegleitung
besteht, wie ein schulinternes Curriculum fir Jahrgangs-
Ubergreifendes Lernen entwickelt und geeignete Materialien
ausgewahlt werden kénnen. Zudem sollen Studierende ler-
nen, wie man professionell mit Eltern kooperieren kann, so
dass sie auch in der Klasse mitarbeiten kdnnen, wenn sie
das mochten.

Fazit: Insgesamt zeigt die Auswertung, dass fur die Arbeit
in jahrgangsubergreifenden Klassen keine besondere Aus-
bildung erforderlich ist. Mulryan-Kyne weist zudem darauf hin,
dass Unterricht vielféltig und multidimensional ist und auch
die Kontexte von Unterricht differieren. Lehrerausbildung
muss folglich auf eine umfassende Professionalisierung zie-
len, so dass die klnftigen Lehrerinnen und Lehrer in der
Lage sind, sich auf die unterschiedlichen Bedingungen flexi-
bel einzustellen.

2.29
Raum als dritter Erzieher

Aus der raumlichen Gestaltung einer Schule, der Lage der
R&ume zueinander und zum Aufengelande sowie aus der
Einrichtung eines Klassenzimmers lasst sich einiges ablesen.
Man kann z.B. erkennen, welche Bewegungsmaoglichkeiten
Kinder haben, fur welche Tatigkeiten der jeweilige Raum ein-
gerichtet ist, welche Tatigkeiten nicht moglich sind, inwieweit
es durch die Einrichtung mdglich ist, dass Kinder gleichzeitig
unterschiedlichen Aktivitdten nachgehen, in Gruppen arbei-
ten oder ob sich geschickt durch einfaches Umstellen neue
Variationen herstellen lassen (vgl. auch Rehle 1998, S. 165).
Variable moglichst platzsparende Einrichtungsgegenstande,
die auf das Notigste beschrankt bleiben, schaffen Raum fir
Funktionsecken und fir mehr Bewegungsmaglichkeiten.

Bei sehr kleinen Klassenzimmern kann es sein, dass mit
der Einfiihrung eines neuen padagogischen Konzepts auch
bauliche Umgestaltungen in Erwdgung gezogen werden
mussen. Die Entwicklung der Schule zur Ganztagsschule
oder eine erforderliche Sanierung werden oftmals dafir
genutzt. Stephan Menne hat in seiner Bachelorarbeit und
seiner Masterarbeit mehrere Bremer Schulen daraufhin
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untersucht, ob sie sich fir eine offene Unterrichtsgestaltung
und fir JahrgangsUbergreifendes Lernen eignen, bzw. wie
verschiedene Normschulbauten umgestaltet werden kdénnen.
Die Schule »Auf den Heuen« z.B. arbeitete zum Zeitpunkt
der Untersuchung in den Jahrgangen eins bis drei offen und
jahrgangsubergreifend. »Raumlich sind immer zwei jahr-
gangsubergreifende Klassenfamilien in einem Gebauderiegel
untergebracht, nutzen dort als Lerngruppe jeweils einen
Raum und greifen gemeinsam auf die Flachen des Mittel-
raumes und den Flur zurtick. Diese gemeinsamen Flachen
sind zur Orientierung und zur Identitatsbildung farbig gestal-
tet. So gibt es die blaue, die rote und die gelbe Klassen-
familie. Dadurch dass die Jahrgangsteams jeweils in bei-
den jahrgangsiibergreifenden Lerngruppen (JUL-Gruppen)
unterrichten, kommt es auch innerhalb der gesamten Klas-
senfamilie zu grollem Austausch wahrend der Freiarbeits-
phasen« (Menne 2008, S. 58f.).
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Abb. 6: Grundrissausschnitt: R&ume der »blauen Klassenfamilie« (Quelle:
Gesellschaft fiir Bremer Immobilien mbH, Datenarchiv, Anderungen:
Menne 2008)

Jahrgangsubergreifendes Lernen zeichnet sich gegeniber
jahrgangshomogenem Lernen dadurch aus, dass die Kin-
der in gemischten Gruppen arbeiten. Die Schilerinnen
und Schiiler sind unterschiedlich grof3 und bendtigen des-
halb auch unterschiedliche Sitzhohen, z.B. Stiihle mit
verstellbaren Fufirasten. Die folgende Abbildung 7 zeigt,
wie unterschiedlich die Méglichkeiten der Kommunikation
bei verschiedenen Tischformen sind.



Wenn im jahrgangsibergreifenden Unterricht die Schiilerin-
nen und Schiler an unterschiedlichen Inhalten oder Projek-
ten arbeiten, und wenn zugleich erwlinscht ist, dass sie sich
miteinander darlber austauschen, missen alle Moglichkeiten
eingeplant werden, um gegenseitige Stdrungen durch einen
zu hohen Larmpegel zu verhindern. Neben den dazugehdri-
gen Regeln, der geeigneten Raumaufteilung und Tischge-
staltung missen auch raumakustische Moglichkeiten genutzt
werden. Hall wird durch Gegenstande, Gardinen, Pflanzen
etc. absorbiert und wenn méglich durch eine schallabsorbie-
rende Decke. Gerausche von der Stral3e kdnnen nur baulich
beseitigt werden (vgl. Huber u.a. 2002). Demgegenuber hel-
fen fur die Arbeit in gemeinsamen Raumen (s. Abb. 6) klare
Absprachen und Regeln der kooperierenden Klassen. Grund-
gerausche im Raum sind z.B. von den Schuhen und dem
Bodenbelag abhangig, entstehen durch Stihle ricken und
umraumen. Hausschuhe, Filzgleiter, leicht erreichbares, gut
strukturiert angeordnetes Material und Werkzeug, klar organi-
sierte Ablaufe und eine gute Ordnung kénnen das Grundge-
rausch senken helfen, ohne zu Einschrankungen zu fuhren.
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Abb. 7: Kommunikationswege bei verschiedenen Tischformen

Die Ordnung des Arbeitsmaterials (Mappen, Hefte, Regal-
bretter etc.) Iasst sich farblich unterstiitzen, praktischer Weise
maoglichst in der ganzen Schule nach dem gleichen System.
Dazu gehdéren auch klare und einleuchtende Regeln, wann
und wie benutzte Sachen wieder an ihren Platz zuriickge-
stellt werden. Jedes Kind bendétigt ein Ablagesystem fiir
seine Unterlagen. Wenn mehrere Kinder es nicht schaffen,
ihr Arbeitsmaterial privat mitzubringen, bietet es sich an
Stifte, Scheren etc. schulseitig zur Verfligung zu stellen.
Dann ist es wichtig, dass ein System eingefiihrt wird, bei
dem die Kinder leicht sehen, ob alle Einzelteile wieder an Ort
und Stelle sind (z.B. geordnete Gruppenkasten auf dem
Tisch, Scheren- und Stifthalter mit der passenden Anzahl
Locher). Beispiele und Anleitungen finden sich in der Fach-
literatur fur die Umgestaltung (Burk/Haarmann 1979; Géhlich
1999; Prengel 1999; Glorian 2002; Klaas 2007a; Hollen-
Schulte/Ossowski 2012).

Fazit: JUL erzeugt mehr Bewegung im Raum, weil diffe-
renziert gearbeitet wird. Raume bieten dazu Moglichkeiten
oder behindern sie. Nutzt man die Jahrgangsunterschiede fiir
gemeinschaftliche Lernprozesse, so muss es maoglich sein,
dass die Kinder untereinander verhandeln, diskutieren und
sich informieren. Lernen ist lebendiger, heterogener und
erfordert verschiedene Materialien und Werkzeuge, die tber-
sichtlich und leicht erreichbar zur Verfligung stehen sollen.
Zusatzliche Lernrdume mussen erschlossen werden. Die
Klassenraume sollten fur unterschiedliche Arbeiten variabel
genutzt werden koénnen. In der Raumgestaltung muss beson-
ders auf geringen Hall, auf Ausschépfung der Méglichkeiten
zur Reduzierung des Grundlarmpegels und funktional einge-
richtete Arbeitsplatze geachtet werden.

2.3

Zusammenfassung:
Zentrale konzeptionelle Entwicklungsmomente
fir JuL

Zentrale konzeptionelle Veranderungen hangen stets vom
Ziel ab, das damit verfolgt werden soll. Jahrgangsmischung
mit dem Ziel des Erhalts kleiner Schulen ohne zusatzliche
padagogisch-didaktische Ambitionen stellt andere Anforde-
rungen an die konzeptionelle Entwicklung als Jahrgangsuber-
greifendes Lernen (JuL), bei dem die Jahrgangsmischung
lediglich eine Struktur darstellt, die sich in besonderer Weise
fur die angestrebte padagogisch-didaktische Entwicklung
eines heterogenitatsbewussten qualitativ neuen Unterrichts
eignet. Es ist daher nur logisch, dass JuL in Modellschulen
und insbesondere in der Schuleingangsphase zumeist mit
integrativem Unterricht einhergeht, der als gute Vorausset-
zung fur die Entwicklung der inklusiven Schule betrachtet
werden kann. Beide Varianten - Jahrgangsmischung und JuL -
betreffen die ganze Schule, Eltern und Kooperationspartner
eingeschlossen. Es ist zu vermuten, dass im Normalfall
Schulen einem Entwicklungsrhythmus folgen, der von der
organisatorischen Umsetzung der Jahrgangsmischung aus-
geht und das Ziel Jahrgangsubergreifenden Lernens verfolgt.

D.h., zur Entwicklung von JiL, als stark in die Qualitat
des Unterrichts eingreifender Veranderungsprozess, ist weit-
aus mehr Zeit erforderlich, als lediglich fiir die organisatori-
sche Umsetzung der Jahrgangsmischung. Es bedeutet aber
auch, dass Studien, die nicht angeben, mit welchem Ziel-
modell die untersuchten Schulen arbeiten bzw. welchen
Stand im Entwicklungsprozess sie zum Zeitpunkt der Unter-
suchung hatten, nichts Evidentes liber die Wirkung von JuL
als Konzept aussagen konnen. Das wird umso klarer, als
gezeigt werden konnte, dass auf allen Ebenen (Schulebene,
Klassenebene, Schiilerebene) an den Werthaltungen, den
Leitideen, den Strukturen und den Prozessen gearbeitet wer-
den muss. Die Mischung von Jahrgangen alleine verandert
zwar Strukturen auf Schul- und Klassenebene, reicht ab er
bei weitem nicht aus, um das darin verborgene Potenzial
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flir kooperative Lernprozesse auszuschopfen und mit der
gewonnenen zusatzlichen Heterogenitat auch den Blick auf
die individuellen Lernprozesse aller Kinder zu scharfen.

Im Kapitel 2.2 wurden Wirkmomente beschrieben, die
gutes jahrgangsibergreifendes Lernen grundlegen. Es stellt
sich aber die Frage, ob es sich um JulL-spezifische Grund-
lagen handelt oder nur um Beschreibungen guten Unter-
richts, die auch flr JuL gelten? - Als Zwischenfazit kann fest-
gehalten werden, dass JuL nicht ohne die allgemeingultigen
Kriterien fir guten Unterricht auskommt. Sie stellen sich
jedoch anders dar, da die Bedingungen, unter denen gelernt
wird, anders sind: Hier lernen Kinder zusammen, die eine
gréfRere Spanne an Lernvoraussetzungen und an Kompe-
tenzen mitbringen, als dies in einer jahrgangshomogenen
Klasse ublich ware. Die Kinder Gbernehmen zusatzliche
Aufgaben und machen Erfahrungen, die ohne Jahrgangs-
mischung nicht mdglich sind. Insbesondere betrifft dies das
explizite Lernen fur Tutorsituationen und damit einhergehen-
des vertiefteres Verstandnis fiir die durch die Alteren an die
Jungeren zu vermittelnden Lerninhalte. Die Jingeren haben
viele Moglichkeiten des impliziten Lernens am Modell, z.B.

in Gesprachen oder beim Zuschauen wie die Grofien arbei-
ten. Berichtet wird haufig dass Kinder in einer Klassenfamilie
vieles auf nattirliche Weise voneinander lernen, wie es be-
reits durch Peter Petersen und andere Reformpadagogen
beschrieben wurde.

Systematisches kooperativen Lernens, wie z.B. jahr-
gangsgemischte Lese- oder Schreibkonferenzen, die von
den erfahrenen Schilerinnen und Schiilern angeleitet wer-
den, kann durch eine didaktische Schulung fir die Tutor-
aufgabe effektiver werden. Gerade an diesem Beispiel wird
plausibel, dass JuL Planung und Vorbereitungen durch die
Lehrerinnen und Lehrer erfordert, die selbststandiges Arbei-
ten in Gruppen ermoglichen. Dazu gehort eine langfristige
Unterrichtsplanung, eine zuganglich und ubersichtlich gestal-
tete Lernumgebung, klare Regeln, orientierende Organisa-
tionsformen und Kooperation férdernde Unterrichtsmethoden
mit den dazugehdrigen Mitteln. Demokratische Strukturen
sind dabei hilfreich. Die Kinder regeln dann nicht nur vieles
untereinander, die sozialen Vereinbarungen werden durch
einen Klassenrat auch immer wieder ins Blickfeld gertckt.
Lehrpersonen kdnnen alle Tatigkeiten, die nicht unmittelbar
die Einfiihrung neuen Wissens und die personliche Lern-
begleitung der Kinder betreffen, also alle Tatigkeiten, die
sich immer wiederholen, in die Planung verlegen, quasi in
Material oder eine Regelform also eine Struktur Gberfihren.
Nur so tragen die gréRere Selbststandigkeit der Kinder und
deren Lernen voneinander dazu bei, dass die Lehrperson
verstandnisintensive Lernprozesse durch individuelle Aus-
einandersetzung mit den Kindern unterstitzen kann. Zu-
séatzlich lernen die Jiingeren von den Alteren auch implizit,
indem sie ihnen nacheifern. Besonders am Schulanfang
kommen Kinder dadurch schneller in der Schule an, erler-
nen die schulischen Regeln selbstverstandlicher und fin-
den sich schon in der ersten Woche in der Schule zurecht.
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Die soziale Verantwortung der Alteren erfordert von ihnen
eine starkere Identifikation mit den Klassenregeln. Sie voll-
ziehen mit dem Hinzukommen der jungen Kinder einen Rol-
lenwechsel. Wenn sie gut vorbereitet sind wissen sie, dass
nun von ihnen Empathie fir die Jingeren erwartet wird. Sie
haben es leichter, sich in die Fragen der Neuen hineinzuden-
ken, weil eigene Erfahrungen in deren Rolle noch sehr pra-
sent sind. Perspektivenwechsel, wie er hier strukturell ange-
legt ist, ist eine Voraussetzung fiir soziales Lernen. Deutlich
wurde aber, dass dieser Gewinn kein Selbstlaufer ist, son-
dern die erforderliche Kooperation der Kinder untereinander
konzeptionell verankert werden muss und dass das daftr
zu erlernende soziale Konnen als hoher Wert kommuniziert
wird. Es muss quasi auf allen Ebenen des unterrichtlichen
Geschehens und auch in der zeitlichen, raumlichen und
Regelstruktur der Schule verankert werden. So konnte ge-
zeigt werden, dass JUL durch die Kooperation der Kinder
untereinander mehr Bewegungsraum und mehr Raum fir
spezielle Ateliers 0.a. erfordert, der aber ohne Neubau in fast
jedem Gebaude geschaffen werden kann.

An verschiedenen Stellen wurde deutlich, dass die in der
wissenschaftlichen Fachliteratur begriindeten Sollannah-
men fur JUL, wie sie in diesem Kapitel zusammengetragen
wurden, lediglich ein Zielmodell skizzieren. In der Realitat
ist JUL jedoch ein Entwicklungsvorhaben, das Zeit und
gemeinsames Engagement braucht: Sensibler padagogisch-
didaktischer Umgang mit Heterogenitat, strukturgebende
Entwicklungsmomente wie gemeinsame Konzepte fir Raum-
gestaltung, Rhythmisierung, Unterrichtsentwicklung, Lern-
beobachtung, Teamarbeit, das Einbeziehen von Eltern und
erweitertem padagogischem Personal u.v.a.m. dient unter
dem Konzept JUL auch der Entwicklung der ganzen Schule.
Resultierende Wirkungen sind dann deutlich am Schulklima
abzulesen, wie viele Praxisberichte und Begleitforschungs-
ergebnisse zeigen. Schulen, die JUL als umfassendes
Konzept verstehen, entwickeln sich weiter und stellen sich
immer wieder neuen Fragen. Viele Grundschulen, die fiir den
Deutschen Schulpreis nominiert wurden, sind ein Beleg
dafir. JUL, das eine Schule aus der eigenen Situation heraus
und aus eigener Entscheidung angeht, ist ein starker Motor
fur die Weiterentwicklung der ganzen Schule. Dieser Prozess
lauft anders, wenn JUL gesetzlich verordnet wird (z.B. NRW
und Berlin), denn dann gehen die Energien unter Umstanden
in Abwehrhaltung tber. Der Weg JUL wird, wie das folgende
Kapitel an Beispielen zeigt, in der Realitat durch Modellver-
suche und Erlasse erleichtert oder erschwert. Den Weg miis-
sen die Schulen selbst gehen. Welche Entwicklungen nach
den Beschreibungen der Praxis erforderlich sind, wird im
folgenden Kapitel 3 dargestellt.



Berichte von Unterrichts-, Schul- und Schulsystem-
entwicklungen mit JiiL

Schulen sind keine isolierten Gebilde, sondern Teil der Ge-
sellschaft, deren Entwicklungsgrundlagen sie durch Bildung,
Erziehung und Betreuung der Kinder sichern. Gezielte gesell-
schaftliche Einflisse auf die Schulen, sind eine logische
Folge. Zusétzlich zu wegweisenden Zukunftszielen, wie sie
zum Beispiel in Schulentwicklungsprogrammen, in Standards
oder Richtlinien fir das Schulwesen formuliert sind, gibt die
Gesellschaft auch die erwiinschten Bewegungsmuster der
Schulentwicklung vor - »oder anders formuliert: die von den
gesellschaftlichen Interessengruppen formulierten Erwartun-
gen an Schule werden dominiert von den in diesen Gruppen
vorstellbaren Veranderungsmethoden und Veranderungs-
rhythmen« (Carle 2000, S. 28). Beispiele fur in diesem Sinne
gleichzeitig vorhandene widerspriichliche Anspriiche und
Machbarkeitsvorstellungen verschiedener Gruppierungen
sind z.B. die Annahme, Vergleichsarbeiten seien eine profun-
de Basis fur Schulentwicklungsmaf3nahmen auf der einen
Seite und Beschliisse zur Entwicklung einer inklusiven
Schule auf der anderen. Dazu gehdren auch Vorstellungen,
wie Schule sich entwickeln kann und soll, welche Lernzeit
ihr dafur zur Verfigung gestellt wird, welche Unterstutzungs-
systeme fir die Entwicklung bereitgestellt werden bzw.
aufgrund langfristiger Prioritdtensetzungen tUberhaupt ver-
fugbar sind. D.h., dass die gesellschaftlichen Erwartungen
an Schule im Zusammenspiel mit den avisierten Schulent-
wicklungsvorhaben und Veranderungsmethoden sowie

den Veranderungsrhythmen wesentlichen Einfluss darauf
haben, welche Ressourcen und welche Wertschatzung
Schule erhalt.

Jahrgangsubergreifendes Lernen erfordert eine Entwick-
lung der ganzen Schule, Iasst sich also mit klassenbezoge-
ner Unterrichtsentwicklung alleine nicht nachhaltig und nicht
in hinreichender Qualitat erreichen, selbst dann nicht, wenn
der Fokus auf Unterrichtentwicklung liegt. Schulintern mis-
sen die notwendige Kompetenz und die strukturgebenden
Neuerungen aufgebaut werden. Wird JuL flachendeckend
ermoglicht, dann ist ein geeignetes Umsetzungsmodell und
Begleitpersonal (Fortbildung, Beratung, Zielfiihrung des Pro-
zesses) fur eine kompetenzfundierte Entwicklung zur Ver-
figung zu stellen. Die Lernzeit eines Schulsystems ist natir-
lich sehr viel umfangreicher als die Lernzeit einer einzelnen
Lehrkraft in diesem System. Entwicklung braucht zwar diese
einzelnen Lehrkrafte als Vorreiter, aber sie bendtigt auch
Entwicklungszeit des gesamten Systems. Hinderlich ist da-
bei, wenn z.B. durch die Regierung oder durch Wechsel in
der Regierung im laufenden Entwicklungsprozess die Ziele
und die Wege neu definiert werden und jahrelange Entwick-
lungen aus der Wertschatzung (und Finanzierung) heraus-
fallen. Noch nicht Gefestigtes fallt zuriick, Vorreiter werden
unglaubwirdig gemacht und verlassen das Feld.

Im Folgenden wird versucht, Entwicklungen ebenen-
spezifisch (Landesebene, Schulebene, Unterrichtsebene)
entlang der hierzu vorhandenen Berichte und Untersuchun-
gen zu beschreiben. Diese Beschreibung bleibt notwendig
rudimentar, weil sie zu nicht verdffentlichten Entwicklungen
keine Aussagen macht. Die Auswahl der Untersuchungen
wird begrindet.

3.1

Schulversuche und Unterstiitzungssysteme
auf Landesebene

JuL ist eine tiefgreifende Veranderung der Schule, fir deren
landesweite Verbreitung es viele unterschiedliche politische
und padagogische Griinde gibt, die sich auch erganzen:
angefangen bei der Entscheidung fiir oder gegen kleine
Schulen bis hin zu einer Méglichkeit der schulumfassenden
Unterrichtsentwicklung. Vor allem in der Grundschule wurde
JuL in Verbindung mit der Schuleingangsphase und mit
integrativem Unterricht entwickelt und in etlichen Bundes-
landern weitreichend eingefiihrt. So wurde in den Bundeslan-
dern die landesweite Verbreitung durch Schulversuche
grundgelegt. Derzeit macht die Verbreitung in der Sekundar-
stufe | und im Zusammenhang mit Inklusion Fortschritte.
Uberall dort, wo nach Lésungen fiir eine heterogenitatssen-
sible Arbeit gesucht wird, ist JUL eine interessante Option.

3.1.1
JiL Schulversuche

Kdnnte also jede Schule JUL ohne weiteres einflihren?
Dieser Frage widmeten sich die ersten Schulversuche, in
denen nicht nur Jahrgangsmischung, sondern Jahrgangs-
Ubergreifendes Lernen in der Schuleingangsphase erprobt
wurde. Hierzu findet sich eine Ubersicht bei Liebers (2008b,
S. 298 ff.). In einigen Landern miindeten die Schulversuche
in groRere Modellversuche und wurden wissenschaftlich be-
gleitet (Ubersicht Berthold 2008)%. An drei Landerbeispie-
len, die bislang einzigen in Deutschland, fir die umfangreiche
vieljahrige durch empirische Studien fundierte verdffentlichte

35 Darlber hinaus gibt es weitere Studien zum Jahrgangsubergreifen-
den Lernen, die teilweise in Schulversuchen durchgefihrt wurden, aber
offenbar keinen Einfluss auf die Entwicklung der Praxis nahmen. So
wurde z.B. in der Studie JiLiSa (Kucharz/Wagener 2007) in Berlin unter-
sucht, wie die Kinder interagieren und helfen, wie sich ihre Leistung ent-
wickelt, welche Unterrichtskonzepte die Lehrenden anwenden und wie
die Kinder lernen. Untersucht wurde in JiL-Klassen mit der Mischung
Vorklasse, 1. und 2. Klasse bzw. 1., 2. und 3. Klasse. Weitere empirische
Studien werden in Kapitel 5 naher beleuchtet. Eine Vielzahl von Qualifi-
kationsarbeiten befasst sich ebenfalls mit einzelnen Aspekten, z.B. aus
der Fachdidaktik. Darliber hinaus wurden aus Begleitstudien unmittel-
bar Handlungsempfehlungen abgeleitet, ohne jedoch die angewandte
Methodik zu beleuchten, mit der die Erkenntnisse gewonnen wurden (z.B.
Staatsinstitut fir Schulqualitat 2007; Carle/Berthold 2003).
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Evaluationen vorliegen, soll hier der Entwicklungsprozess
nachvollzogen werden. Deutlich wird dabei, dass Nachhal-
tigkeit ganz bestimmter Bedingungen bedarf, die zusammen-
fassend am Schluss dieses Kapitels skizziert werden.

3.1.141

Brandenburg

Seit 1995 sind aus Brandenburg umfangreiche Verdéffent-
lichungen verfligbar. Der erste Schulversuch mit der »Grund-
schule am Rosenpark Werneuchen« und der »Grundschule
an der Spree Neuzittau« dauerte von 1992 bis 1995. Kinder
der Jahrgangsstufe 1 und 2 wurden gemeinsam unterrichtet
und hatten ein bis drei Jahre Zeit fir das Pensum dieser
Schuleingangsphase. Es gab keine Zurlickstellung, Wieder-
holung oder Ausschulung. Die »flexible, kindgerechte Schul-
eingangsphase«, wie der Modellversuch hief3, sollte nach
reformpadagogischen Vorbildern entwickelt werden. Der
Bericht Uber eine Begleituntersuchung (Witzlack/Burrmann
1995) stellte fest, dass die Flexible Schuleingangsphase eine
hohe Akzeptanz bei Eltern und Lehrpersonen erfuhr und

die Kinder im Bereich Lesen signifikant besser abschnitten
als in den Kontrollklassen (vgl. Liebers 2004, S. 12). Beide
Schulen haben seither JiL in der Flexiblen Schuleingangs-
phase weiterentwickelt. Ein erstes Konzept fur die FLEX
(Flexible Schuleingangsphase) wurde 1997 im Anschluss

an den Schulversuch entwickelt (Lambrich 1997).

Es folgten zwei weitere Schulen mit einem Schulversuch
von 1999-2001, die Astrid-Lindgren-Grundschule in Sprem-
berg und die Grundschule Forst-Mitte. Wie zur gleichen Zeit
in Tharingen (vgl. Hahn 2000) fiel zu dieser Zeit auf, dass
die Zahl der Zurlickstellungen sich nicht reduzierte, gleich-
zeitig aber die Zahl der Kinder mit sonderpadagogischem
Forderbedarf in den Bereichen Lernen, Sprache und Verhal-
ten am Schulanfang anstieg (vgl. Liebers 2004, S. 13). An
den beiden Schulen gelang die individualisierte Férderung
der schneller oder langsamer lernenden Schiilerinnen und
Schiler mit Hilfe einer Sonderpadagogin (Schréder/Emmer
2002; Branzke 2002). Es wurde festgestellt, dass die Grund-
schullehrpersonen von der Kooperation mit sonderpadago-
gischen Fachkréften viel fur den gemeinsamen Unterricht
lernen konnten. Die Schulen arbeiteten an der Erstellung der
Flex-Handbucher mit (LiSuM 2003a, b) und arbeiten seither
mit JUL in der Schuleingangsphase.

Der Schulversuch FLEX 20 lief von 2001-2004. Wahrend
dieser Zeit wurde die flexible Schuleingangsphase FLEX
gesetzlich als Option verankert. Erforderlich war Antragstel-
lung, und ein Prifverfahren. Nach der Genehmigung fiir eine
Schule verpflichtete sich diese zur Einhaltung landesweit ver-
bindlicher Standards (z.B. keine Zuruickstellung, variable
Verweildauer, JuL, foérderdiagnostische Lernbeobachtung,
Integration, individuelle Férderung, aber auch: Unterstiitzung
der Friheinschulung, flexible Schulaufnahmetermine im
Schuljahr, Kooperation mit Kindertageseinrichtungen, férder-
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diagnostische Lernbegleitung aller Kinder). Im Mittelpunkt
des Schulversuchs FLEX 20 stand die Umsetzung eines er-
probten Modells unter Regelbedingungen (vgl. Liebers 2004,
S. 14). Dabei sollten einzelne Studien zu speziellen Frage-
stellungen vergeben werden, es gab aber keine durchgan-
gige wissenschaftliche Begleitung. Untersucht werden sollte:
A »Welchen Beitrag konnen FLEX-Klassen zur individuellen
Schulzeitverkilrzung leisten?

A Welche Ergebnisse konnen im Hinblick auf Pravention
gegen Schulversagen und friihe Stigmatisierung erreicht
werden?

A Welchen Beitrag liefert FLEX fiir die gemaf § 25 Sonder-
padagogik-Verordnung (SopV) zu treffende Entscheidung

fur die weitere Schullaufbahn?

A Welche Schlussfolgerungen und Bewertungen lassen
sich unter regionalspezifischen Aspekten fir eine flachen-
deckende Einfihrung von FLEX ziehen?

A Wie kann kostengtinstiger gearbeitet werden und welcher
Standard ist durch welche Ausstattung mit Lehrerwochen-
stunden zu erreichen?

[...] Im Ergebnis wurde durch das MBJS die personelle
Grundausstattung der FLEX Klassen fur die Ausweitung auf
100 Schulen festgelegt sowie der Einsatz der Sonderpada-
gogen verstetigt« (Liebers 2004, S. 17). Im ausgearbeiteten
Transferplan fir das Projekt FLEX 100 fallt positiv auf, dass
von vorneherein daran gedacht wurde, alle beteiligten Ebe-
nen im Schulsystem im Vorfeld einzubeziehen (Schulrate-
Dienstberatung, Schulleiter-Dienstberatung im Jahr 2001)
und einen systematischen Entwicklungsprozess einzuleiten.
»Auch wenn im Rahmen der 6ffentlichen Verwaltung Projekt-
management nur begrenzt einsetzbar ist, lassen sich viele
Planungs- und Steuerungsinstrumente fur Schulversuchs-
aufgaben sinnvoll nutzen. Dartiber hinaus waren und sind
weitere Instrumente insbesondere fur die Qualitatssicherung
in den Versuchsschulen zu entwickeln und einzubeziehen«
(Liebers 2004, S. 20). Es wurden regionale Steuergruppen
eingerichtet, die zugleich die Entwicklung anhand von Er-
hebungsbdgen dokumentierten (Adelmeier 2008).

»Lernen in jahrgangsstufeniibergreifendem Unterricht,
war einer von 10 Standards, die fiir die FLEX-Schulen formu-
liert wurden (ebd., S. 16). Wie umfangreich jahrgangsuber-
greifend unterrichtet wurde, konnte anhand der Stundenplane
der FLEX-Klassen erfasst werden (Adelmeier/Liebers 2008).

Alle FLEX-Schulen wurden in die Vergleichsarbeiten
(VERA) einbezogen. So konnten regulare Klassen und
FLEX-Klassen sowie FLEX-Klassen mit mehr oder weniger
Erfahrung in Jahrgangsubergreifendem Lernen gegenuber-
gestellt werden. Die Kinder aus FLEX-Klassen, die schon
2004 als FLEX-Klassen gekennzeichnet waren, also mindes-
tens seit 2002 jahrgangsubergreifend arbeiteten, zeigten
einen leichten Leistungsvorteil gegeniiber Kindern aus jahr-
gangsgebundenen Klassen. In allen FLEX-Klassen wirkte
sich auf die Leistung nicht aus, dass die Kinder durchschnitt-
lich jinger waren und auch diejenigen an den Tests teilnah-



men, die am jahrgangshomogenen Schulanfang zuriickge-
stellt oder in Férderschulen eingeschult worden waren
(Kriisken 2008, S. 65f.).

Die Selektivitdt am Schulanfang konnte zwar noch nicht
vollig Uberwunden werden, jedoch wurde sie auf weniger als
1/5 reduziert (von mehr als 5% auf 1%) und ist zwischen
Schulamtsbereichen und zwischen Schulen unterschiedlich
(Liebers 2008b, S. 95). Nur wenig angenommen wurde die
flexible Einschulungszeit. Liebers vergleicht den Anteil der
Kinder mit drei Schulbesuchsjahren in den jahrgangsuber-
greifenden Lerngruppen mit Ergebnissen aus Thiringen
(Carle/Berthold 2004) und Baden-Wirttemberg (Arbeitskreis
wissenschaftliche Begleitung 2006) und kommt zu dem Er-
gebnis, dass Brandenburg im Vergleich zu Baden-Wirttem-
berg zu wenige schneller lernende Kinder in den FLEX-
Klassen hat (Liebers 2008b, S. 96).

Mit einer videobasierten Unterrichtsbeobachtung in zwélf
FLEX-Klassen in vier Schulen, der ein Gruppeninterview mit
dem Schuleingangsphasenteam vorausging, und einer Doku-
mentation der Lernumgebungen in allen FLEX-Raumen sollte
die Unterrichtsqualitat in der FLEX eingeschatzt werden. Die
Aufnahmen erfassten mit einer Kamera den Unterrichtsver-
lauf aus der Totalen, mit der anderen Kamera das Arbeiten
einzelner Kinder oder Kindergruppen. Das aktuelle Arbeits-
material der Kinder wurde fotografiert und einige Kinder wur-
den exemplarisch gebeten zu erldutern, um was es dabei
geht. Fir die Auswertung wurden die Aspekte von Unter-
richtsqualitat aus den FLEX-Handblchern herausgefiltert und
mit dem Forschungsstand zu Einflussfaktoren auf Unter-
richtsqualitat abgeglichen, so dass insgesamt 14 Aspekte fur
ein Auswertungsraster zur Verfigung standen. Im Bericht
wurde die Auswertung fur zwei Klassen exemplarisch dar-
gestellt - eine mit langjahriger Erfahrung, eine mit wenig
Erfahrung. Fir alle Klassen ist deutlich geworden, dass die
atmosphérische Entwicklung unterstitzt durch den Einsatz
geoffneter Unterrichtsformate, geeigneter Steuerungsinstru-
mente und Ablaufe sowie einer fur die Kinder geeigneten
Lernumgebung schneller und besser gelingt als eine an-
spruchsvolle Aufgabenqualitat mit dem Ziel verstandnisinten-
siven Lernens. Das Gesamtkonzept eines heterogenitatsge-
rechten Unterrichts gelingt (vgl. Carle/Metzen 2008). Bieber
unterstltzt diese Sichtweise und schlagt vor, die Unterrichts-
qualitat durch Reflexion Gber den eigenen Unterricht im
Team und gegebenenfalls durch externe Unterstlitzung und
mit Videoeinsatz weiterzuentwickeln (Bieber 2008b).

Bei Abschluss der Evaluation von FLEX 100 im Jahr 2008
boten 150 Grundschulen in Brandenburg die FLEX an. Dies
entsprach einem Dirittel aller Grundschulen in diesem Bundes-
land. Dass sich die FLEX etabliert hat, zeigt auch die Aus-
wertung der férderdiagnostischen Begleitung.»Kooperation,
Teamarbeit und berufliche Zufriedenheit sprechen eine deut-
liche Sprache«. Weiter stellen die Autorinnen fest: »FLEX hat
ganzheitliche Auswirkungen auf die Unterrichtskultur. Erste
Anzeichen in Richtung einer veranderten inklusiven Praxis
kdnnen beobachtet werden« (Geiling u.a. 2008, S. 246).

3.1.1.2
Baden-Wiirttemberg

In Baden-Wiurttemberg setzte die Ministerin fir Kultus, Jugend
und Sport im Anschluss an das Symposion »Schulanfang auf
neuen Wegen« vom 6. Mai 1996 eine Expertengruppe ein,
die Bedingungen fir eine veranderte Einschulungspraxis
erarbeiten und die kinftigen Erprobungsschulen begleiten
sollte (Ministerium fur Kultus, Jugend und Sport 1996). An-
lass waren die hohen Zurickstellungsquoten. Funf Modell-
varianten wurden interessierten Schulen zur Wahl gestellt:
A1: Jahrgangsubergreifende Eingangsstufe mit dem
Pensum der Klasse 1 und 2, Verweildauer 1 bis 3 Jahre
méglich, keine Uberpriifung der Schulfahigkeit, keine
ZurUckstellungen mdglich

A2: Wie A1, jedoch zweimalige Einschulung pro Jahr

B1: Grundschule mit einer Grundschulférderklasse

fur die zuriickgestellten Kinder

B2: Wie B1, jedoch Aufnahme von Kindern, die eine
Zuruckstellung zu erwarten haben, bereits ein halbes Jahr
vor Schulbeginn in die Grundschulférderklasse

C: Bindelung von EinzelmaRnahmen am Schulanfang

zu einem Konzept der Schule (jedoch ohne JuL)

Der Schulversuch startete im Schuljahr 1996/1997 (Ko-
horte 1) mit neun Erprobungsschulen, die sich Uberwiegend
mit Férderangeboten fur zuriickgestellte Kinder befassten.
Im Schuljahr 1997/1998 startete das eigentliche Projekt mit
169 Schulen, davon nur 39 mit jahrgangsubergreifendem
Unterricht in Klasse 1 und 236, aber tiber 90 Schulen im
Modell C - siehe oben (vgl. Engemann 1997). Mit Beginn des
Schuljahres 1998/1999 (Kohorte 2) kamen weitere 78 Schu-
len hinzu, davon 33 mit jahrgangsubergreifendem Unterricht.
In der folgenden 3. Kohorte nahmen mit Beginn des Schul-
jahres 1999/2000 weitere 41 Schulen teil, davon 25 mit jahr-
gangstbergreifendem Unterricht®.

Die Schulen mit Jahrgangstiibergreifendem Lernen im
Schulversuch machen nach 10 Jahren (1996-2006) nur 4%
aller baden-wurttembergischen Grundschulen aus. Es han-
delt sich also um ein kleines Projekt. Auch der padagogische
Anspruch des Schulversuchs liegt deutlich niedriger als bei
den anderen hier vorgestellten Schulversuchen am Schul-
anfang. War doch der gemeinsame Unterricht mit Kindern
mit sonderpadagogischem Foérderbedarf nicht vorgesehen.
Zudem wurde nach Abschluss der Begleituntersuchung der
Modellversuch im Jahr 2006 de facto abgeldst durch die Pro-
jekte »Das schulreife Kind« (unter wissenschaftlicher Beglei-

36 Lt. Arbeitskreis Wissenschaftliche Begleitung (2006, S. 5) waren es
nur 35 Schulen.

37 Im September 2000 waren 102 Schulen mit jahrgangstibergreifen-
der Schuleingangsphase ausgestattet (Landtag von Baden-Wirttemberg
2000, S. 28). Bei ca. 2500 Grundschulen stellt dies einen Anteil von etwa
4% dar. Die Zahl erhéhte sich unwesentlich bis zum Schuljahr 2005/06
auf 118 Grundschulen (Landtag von Baden-Wurttemberg 2007, S. 3).
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tung von Prof. Hasselhorn, DIPF38) und »Bildungshauser«
(BMBF-Projekt unter wissenschaftlicher Leitung von Prof.
Spitzer, Univ. Ulm), die beide andere Ziele als JuL verfolgen.
So viel zum Verlauf, nun zurtick zum Start des Vorhabens:

1997 wurde der »Arbeitskreis Wissenschaftliche Beglei-
tung Schulanfang auf neuen Wegen« vom Ministerium »be-
auftragt, Auswirkungen der Varianten A1, A2 und B auf den
Lern- und Entwicklungsverlauf der teilnehmenden Kinder, auf
die Einstellungen der Eltern, Lehrerinnen und Lehrer sowie
der Erzieherinnen, auf die Unterrichtsgestaltung der Lehre-
rinnen und Lehrer und evtl. Erzieherinnen zu untersuchen.
Zu diesem Zwecke wurde der Vergleich mit Schulen geplant,
die weiterhin nach der herkdmmlichen Praxis mit der Ein-
schulung und dem Anfangsunterricht verfahren. Uber einen
Grundschuljahrgang hinweg, beginnend in Klasse 1 bis zum
Ende der Klasse 4, also insgesamt tUber 4 Schuljahre, sollten
die Kinder regelmafig individuell untersucht, die Lehrerinnen
und Lehrer sowie die Eltern der Kinder der in die wissen-
schaftliche Begleituntersuchung einbezogenen Klassen be-
fragt werden. Im Verlauf der Begleituntersuchung musste das
Untersuchungsdesign aus Kostengriinden reduziert und die
Anzahl der einbezogenen Schulen resp. Klassen sowie die
diagnostisch relevanten Einzeluntersuchungen der Kinder
deutlich eingeschrankt werden« (Arbeitskreis Wissenschaft-
liche Begleitung 2006, S. 4).

Untersucht wurden Kinder in 8 »Intensivschulen«, davon
5 mit jahrgangsubergreifendem Unterricht. Mit verschiede-
nen einschlagigen Tests und Beobachtungsinstrumenten®®
wurde der kognitive Entwicklungsstand der Schilerinnen und
Schiler und der Stand ihrer schulischen Leistungen sowie
nicht-kognitive Variablen (Sozialverhalten, Arbeitsverhalten,
Feinmotorik etc.) erhoben. Die Lehrerbefragung zur Unter-
richtsgestaltung, die im Jahr 2000 zusétzlich zur Schiiler-
beobachtung erfolgte, bestand aus einer Fragebogenstudie
mit Selbstauskunften. Kohorte 3 konnte bis Klasse 4 weiter-
verfolgt werden. Darliber hinaus wurde die Schulzufrieden-
heit der Eltern ebenfalls schriftlich abgefragt.

Zusammengefasst ergaben die Untersuchungen folgende
auf die A-Modelle bezogene Ergebnisse: Nur in einigen weni-
gen Fallen lieRen sich modellspezifische Effekte nachwei-
sen. Allerdings waren die Kinder in den A-Modellen bei der
Einschulung 2 bis 3 Monate jliinger und hatten ungtinstigere
Ausgangsbedingungen. »Sie verfligten zu einem deutlich
héheren Prozentsatz Uber geringere Deutschkenntnisse, und
damit wohl verbunden, hatten sie auch schlechtere Aus-
gangsbedingungen in der phonologischen Bewusstheit und
im phonologischen Speicher des Arbeitsgedachtnisses. Den-
noch erreichten sie bis zum Ende der zweiten Klasse das
gleiche Leistungsniveau beim Lesen, Rechtschreiben und
Rechnen und behielten dieses bis zum Ende der Grund-
schulzeit ... Insbesondere fiir Risikokinder, also fir Kinder
mit unguinstigen kognitiven Entwicklungsvoraussetzungen,
ergaben sich gegentiber den B-Modellen Vorteile hinsichtlich
des Leseverstandnisses (in Klasse 3) sowie gegenuber den
Vergleichsschulen Vorteile in der Entwicklung mathemati-
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scher Leistungen« (zit. Arbeitskreis Wissenschaftliche Beglei-
tung 2006, S. 1274°). Lehrpersonen und Eltern beurteilten

die A-Modelle vor allem hinsichtlich der Entwicklung sozia-
ler Kompetenzen positiver. »Von den Lehrerinnen/Lehrern
scheint auch der von der Jahrgangsmischung ausgehende
Druck zur inneren Differenzierung und mit ihr im Gefolge die
deutlicher erlebte Notwendigkeit, eine breitere Palette von
Sozialformen des Unterrichts und Unterrichtsmethoden ein-
setzen zu mussen, Uberwiegend positiv erlebt und reflektiert
zu werden« (ebd. S. 127).

SchlieBlich wurde festgestellt, dass in Klasse 3 und 4 im
dann jahrgangshomogenen Unterricht der Anteil an Frontal-
unterricht wieder zunahm. »Sowohl Lehrer als auch Eltern
der A-Modelle beflirworten in der Gberwiegenden Mehrheit
das jahrgangstubergreifende Prinzip fir die Schuleingangs-
stufe, fir die Klassenstufen drei und vier geht diese Befiir-
wortung deutlich zuriick« (ebd., 127).

Die Schulentwicklungsprozesse und der Einfluss von mdg-
licher Schulbegleitung und Fortbildung fiir die neuen Modelle
wurden bei den Untersuchungen nicht berticksichtigt und
sind im Bericht auch nicht ausgewiesen. Mdglicherweise fan-
den lediglich die Begleittestungen und Fragebogenstudien
sowie Fortbildungen fir die Kooperation von Kindergarten
und Grundschule statt. Jedenfalls wird der Wunsch nach spe-
zifischer Fortbildung von den Schulen der A-Modelle in deren
eigenen Berichten immer wieder genannt (Ministerium fir
Kultus, Jugend und Sport Baden-Wirttemberg 1997, S. 12 ff.).

Festzuhalten bleibt, dass trotz des positiven Ergebnis-
ses das Jahrgangsubergreifende Lernen am Schulanfang in
Baden-Wirttemberg nicht mehr in speziellen Vorhaben wei-
terverfolgt wurde. Seitens des Ministeriums wird jahrgangs-
Ubergreifender Unterricht unterstiitzt durch zusatzliche Leh-
rerstunden, durch Herabsetzen des Klassenteilers, durch
Hospitationsschulen und durch Fortbildungsangebote. Es gibt
aber keine Anzeichen dafir, dass versucht wurde JUL syste-
matisch zu verbreiten.

3113
Thiiringen

Auch in Thiringen war die Entwicklung der Schuleingangs-
phase eine Antwort auf die festgestellten hohen Zurlckstel-
lungsraten sowie eine im Land dufRerst ungleich verteilte
Einschulung von Kindern in Diagnosefoérderklassen an den
Grundschulen. Angestrebt wurde eine integrative Schulein-
gangsphase, d.h. alle Kinder, auch diejenigen mit Behinde-
rungen im Bereich Sprache, Entwicklung und Lernen und wo
moglich dartber hinaus, sollten in die Grundschule einge

38 Der Psychologe Prof. Hasselhorn war auch Mitglied des Arbeits-
kreises Wissenschaftliche Begleitung des Schulversuchs Schulanfang auf
neuen Wegen und fir die testbasierten Untersuchungen im Schulversuch
verantwortlich (vgl. Arbeitskreis Wissenschaftliche Begleitung 2006, S. 1).
39 Arbeitskreis Wissenschaftliche Begleitung 2006, S. 15.

40 Vgl. auch: Golitz 2008, S. 74.



schult werden. Die Kinder hatten in der jahrgangstibergrei-
fenden Stammgruppe fir das Pensum der Klasse 1 und 2
ein bis drei Jahre Zeit (Hahn 2000). Es handelte sich also um
das gleiche Modell wie in Brandenburg. Da in Thiringen die
Schulhorte noch zur Grundschule gehérten, wurde zugleich
eine Rhythmisierung Gber den ganzen Tag angestrebt, wo
dies moglich war. Dadurch konnten Horterzieherinnen auch
im Unterricht mit eingesetzt werden, so dass dadurch zeit-
weise eine Doppelbesetzung gewahrleistet werden konnte.
Zudem standen den Schulen Férderschullehrerstunden zur
Verfligung, ohne dass diese auf der Basis von Gutachten
hatten beantragt werden missen.

Der Schulversuch »Veranderte Schuleingangsphase« war
von vorneherein als ein Projekt angelegt, das fiir die spatere
Verbreitung des Modells Hinweise erbringen und Ausarbei-
tungen bereitstellen sollte. D.h. der Versuch war eingebunden
in eine langfristige Schulentwicklungsstrategie des Landes
Thiringen, wie die folgende Abbildung zeigt.

langfristiges
Schulentwick-
lungsvorhaben:
seit 2004/2005  Alle Grund-
Entwicklungs-  schulen haben
vorhaben eine flexible
1999-2003 Eigenverant- Schuleingangs-
Schulversuch  wortliche phase mit klas-
»Verédnderte Schule senstufeniiber-
1993-1999- ... Schulein- greifendem und
Vorléduferprojekte gangsphase« gemeinsamem
zu den Themen: 15 Grund- Unterricht
Rhythmisierung, schulen einschl.
Klassenstufen- der 5 aus Pilot
Ubergreifender (mit wiss.
Unterricht, Begleitung)
Innovatives
Handeln ...
(zahlreiche 2005-2010
Schulen in Transferprojekt
Thiiringen) BeSTe -
2003-2006 »Begleitete
Projekt Schuleingangs-
»Optimierung der phase in
1997-1999 Schuleingangs- Thiringen
Pilotprojekt phase« entwickeln«
»Veranderte Aufbau eines 1.Etappe
Schulein- Unterstiitzungs- 2005-2008
gangsphase« systems (mit wiss.
5 Grund- 25 Grund- Begleitung)
schulen schulen
(mit wiss.
Begleitung)

Abb. 8: Schulentwicklungsprozess hin zur jahrgangsiibergreifenden,
flexiblen Schuleingangsphase mit gemeinsamem Unterricht fiir alle Kinder

Der Schulversuch wurde durch eine Steuergruppe vorbe-
reitet, der die Leitung des Ressorts Grundschule, sowie

die zustandigen Mitarbeiterinnen fiir Hort, Forderrichtlinie
und Schulentwicklung am ThILLM, die wissenschaftliche
Begleitung und die zustandige Ministerialratin Cordula Engel-
hardt angehdrten. Er konnte auf die vorangegangene Quali-
fizierungsarbeit des ThILLM aufbauen. An den Vorlaufer-
projekten mit Fortbildung und Schulbegleitung durch das
ThILLM waren bereits einige der spateren Schulen des

Schulversuchs »Veranderte Schuleingangsphase« beteiligt.
Unmittelbar vorbereitende Themen waren:

A Gestaltung des Schullebens und Offnung

von Grundschule und Hort (1995-1999)

A Schulentwicklung - Innovatives Handeln

an Thiringer Grundschulen (1994-1999)

A Klassenstufenibergreifender Unterricht

(Schuljahr 1995/96-1998/99)

A Pilotprojekt Veranderte Schuleingangsphase

(Schuljahr 1997/98-1998/99)

A Entwicklung einer Umsetzungskonzeption fur die »Richt-
linie fir Kinder und Jugendliche mit besonderen Lernschwie-
rigkeiten in allgemeinbildenden Schulen aufler Férderschulen
in Thiringen« (ab Schuljahr 1998/99) (vgl. Berthold 2000).

Der Schulversuch »Verédnderte Schuleingangsphase«

Der wissenschaftlich begleitete Schulversuch »Veranderte
Schuleingangsphase« startete mit dem Schuljahr 1999/2000
und lief drei Jahre*'. Ziel war die Klarung der Frage, was ent-
wickelt werden muss, um die flexible, integrative und jahr-
gangsgemischte Schuleingangsphase an einer Schule zu
etablieren. Aufgabe der wissenschaftlichen Begleitung war
es, kooperativ mit dem Unterstiitzungssystem beim ThILLM
und den teilnehmenden Schulen die Entwicklungsarbeit vor-
anzutreiben und transparent zu halten, so dass die Klarung
der Forschungsfrage im Gestaltungsprozess erfolgen konnte.
Es musste dazu nicht bei null angefangen werden, denn

es lagen ja bereits Konzepte und auch schon Auswertungen
vor (vgl. Carle 2008). Die Grundschulen mussten sich fr

die Teilnahme am Schulversuch schriftlich bewerben. Ausge-
wahlt wurden Schulen, deren Voraussetzungen fiir das an-
gestrebte Modell als gut eingeschatzt wurden. So nahmen
letztendlich 16 Schulen am Schulversuch teil, eine Schule
erhielt die Genehmigung vom Schultréger nicht, eine Schule
wurde mitten im Schulversuch aufgelést. So schlossen den
Schulversuch 14 Schulen ab.

Bei der Begleitforschung handelte es sich um eine Langs-
schnittuntersuchung mit 6 Messzeitpunkten, jeweils im Frih-
jahr und im Herbst an allen Schulen und in allen Stamm-
gruppen nach folgendem Ablauf:

Friihjahr: Videogestutzte Unterrichtshospitationen, im Team
der Schuleingangsphase Starken-Schwachen-Analyse,
Engpassanalysen unter Einbezug der Schulentwicklungs-
beraterinnen des ThILLM in die Erhebungsphase.

Herbst: Schriftliche Befragung der Eltern, der Grundschul-
lehrerinnen und -lehrer, der Sonderpadagoginnen (Forder-
schullehrerinnen), der Horterzieherinnen, der Stammgrup-
penteams, der Schulleitungen, der Projektleiterinnen an den
Schulen und einmal des Schulmedizinischen Dienstes.

41 Team der Wissenschaftlichen Begleitung: Prof. Dr. Ursula Carle
(zunachst PH Ludwigsburg, dann Universitat Bremen), Barbara Berthold
mit 0,5 Stelle als Wissenschaftliche Mitarbeiterin, Sabine Klose (Staat-
liches Studienseminar Erfurt) und Martina Henschel (Staatliches Studien-
seminar Gera) jeweils mit 2/5 Stelle als freigestellte Lehrerinnen.
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Ermittlung des Qualifizierungsbedarfs: Auf Basis der Aus-
wertungen Entwicklung von Eckpunkten fir die Qualifi-
zierungsmafnahmen kooperativ im Steuergruppenteam
des Schulversuchs, Hospitation von Mitarbeiterinnen

der Wissenschaftlichen Begleitung in den Fortbildungen
(Carle/Berthold 2004, S. 21).

Alle Ergebnisse wurden in der Steuergruppe des
Schulversuchs vorgestellt, kritisch reflektiert und die Inter-
pretationen aus den unterschiedlichen Perspektiven der
Steuergruppenmitglieder dokumentiert. Danach wurden
die kategorial quer zu allen Einzelschulen ermittelten Be-
funde allen Schulen wahrend der regelmaRig stattfinden
Plenumsveranstaltungen prasentiert, mit ihnen diskutiert und
deren Interpretationen festgehalten. Diese Diskussionen
waren besonders wichtig, halfen sie doch die Vorausset-
zungen und Engpéasse der Entwicklung besser zu verstehen.
Die schulspezifischen Ergebnisse und die im Langsschnitt
sichtbaren Entwicklungen diskutierte das Team der Wissen-
schaftlichen Begleitung jahrlich mit den Schulen und verein-
barte den Fokus der nachsten Entwicklung. Erst daraus
wurden dann Empfehlungen an das Kultusministerium und
das ThILLM abgeleitet (vgl. Carle/Berthold 2004).

Die Auswertung des Schulversuchs erfolgte entlang der
zu Beginn von den Schulen selbst benannten und immer
wieder konkretisierten Entwicklungsbereiche:

A Didaktische Konzepte fiir entwicklungs-
unterschiedliche Kinder

Passende Formen der Leistungsdokumentation
Jahrgangsibergreifender Unterricht

Flexible Verweildauer

Kooperation im multiprofessionellen Team
Elternarbeit, Erziehungspartnerschaft, Elternmitarbeit
Kooperation mit Kindergarten, Férderschulen

und schulmedizinischem Dienst

Nach der organisatorischen Umsetzung der Jahrgangs-
mischung fiel auf, dass die Entwicklung einer geeigneten
didaktischen Qualitat stockte. Im Team der Steuergruppe des
Schulversuchs wurde daraufhin das Curriculum fiir eine pro-
zessbegleitende Qualifizierung in Mathematik und Deutsch
mit dem folgenden Format entwickelt: Einem fachlichen Vor-
trag durch eine einschlagige Professorin bzw. einem Pro-
fessor des jeweiligen Fachgebiets folgte die Vorbereitung
einer praktischen Umsetzung, die dann in den Schulen
erprobt werden musste. Die Dokumentation der Erprobung
samt Schwierigkeiten wurde wahrend der nachsten Fort-
bildung prasentiert. Es wurde diskutiert, wie der Entwick-
lungsprozess im Kollegium verbreitet werden kann. Der
nachste fachliche Vortrag setzte daran an. Vertiefende
Pflichtlektire wurde in Form eines Readers zur Verfligung
gestellt. Die Teilnahme mindestens einer Lehrkraft jeder
Schule an jedem Zyklus war verpflichtend - es nahmen
jedoch deutlich mehr Lehrerinnen und Lehrer teil. Sie ver-
pflichteten sich zum Transfer in ihr Kollegium hinein, wofiir
sie ebenfalls qualifiziert wurden. Jeder Zyklus bestand,
verteilt Uber zwei Schuljahre, aus 146 Stunden in Wochen-

> > > > > >
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endveranstaltungen sowie Blockseminaren wahrend der
Schulferien und schloss auf Basis des individuellen Fortbil-
dungsportfolios der Teilnehmerinnen und Teilnehmer mit
einem Kolloquium ab.

Um den unterschiedlichen Bedingungen der Schulen
gerecht zu werden, wurden abschliel3end alle Daten im
Langsschnitt schulspezifisch ausgewertet, mit den Schulen
zusammen auf die Richtigkeit der Aussagen uberprift und zu
Fallstudien verdichtet, die ebenfalls in den Abschlussbericht
des Schulversuchs eingingen. SchlieRlich wurden jene
Erfolgsmomente aus den Daten extrahiert, die bei der Ein-
fihrung der flexiblen, jahrgangstbergreifenden und integra-
tiven Schuleingangsphase zu beachten sind (vgl. Carle/
Berthold 2004). So zeigte sich, »dass die (schlagartige) Ein-
fuhrung der Jahrgangsmischung« zu einem Gestaltwandel
der gesamten Schule fiihrte. »Wir erklarten das damit, dass
hier alte und neue Vorstellungen widerspruchsfrei verbunden
werden konnten [...]« (Carle/Berthold 2004, S. 177). Allen
Beteiligten war klar, dass die alteren Kinder bereits mehr
kénnen als die jingeren. Die Notwendigkeit der Differenzie-
rung konnte nicht ibersehen werden. Damit war auch klar,
dass der gesamte Unterricht umgestellt werden musste.

»Dieser Ausloser alleine konnte aber nicht die Kraft mobi-
lisieren, mit der der Schulversuch voranzutreiben war. Viel-
mehr musste mdéglichst schnell ein Netz an neuem Wissen
und an neuen Erfahrungen aufgebaut werden, das unter-
richten im neuen Modell Giberhaupt erméglichte, eingebettet
in ein Transformationssystem (GroRe-Oetringhaus 1996,

S. 55 ff.), welches Ist-Zustand und Soll-Zustand auf bildlich
vorstellbaren Veranderungslinien immer wieder transparent
werden lie: Wo kommen wir her? Wo wollen wir hin? Wie
weit sind wir schon gekommen? Welchen Nutzen bringt uns
das neue Modell? Welche Kompetenzen mussen wir uns
dafir aneignen? Wie schaffen wir es den Wandlungsprozess
zu steuern?

Es zeigte sich immer wieder: Ohne Auseinandersetzung
mit dem alten System ist das neue nicht zu erwerben. Denn
ohne Distanzierung vom Tradierten schluckt das alte Sys-
tem die neuen Elemente und neutralisiert ihre Wirkung.
Hinzu kam immer wieder die schmerzliche Erfahrung, das
Alte problematisieren und das Neue denken zu kénnen,
es aber praktisch noch nicht zu beherrschen« (Carle/Bert-
hold 2004, S. 177).

Fur alle Bereiche konnten in den Schulen Entwicklungen
beschrieben werden, die sich allerdings zwischen den
Schulen stark unterschieden. Wie Barbara Berthold (2010,
S. 143 ff.) im Anschluss an den Schulversuch herausarbei-
tete, gab es neben der schulindividuellen Ausgangslage
unterschiedliche EinflussgréRen, die ein Gelingen oder ein
Misslingen des Schulversuchs bedingten. Sie sind u.a. in vier
unterschiedlichen Schulentwicklungsportraits beschrieben.
Es wird deutlich, dass alle Ebenen am gleichen Strang
ziehen missen und dass bei internen Problemen die rich-
tige Unterstlitzung von auf3en rechtzeitig einsetzen muss,
gegebenenfalls initiativ.



Fallbeispiel A zeigt eine Schule, der es trotz vorhandener
Ressourcen nicht gelingt tradierte Muster zu Uberwinden,
weil sie die notwendigen Disharmonien des Entwicklungs-
weges nicht auf sich nahm. Sie arbeitete auch am Ende des
Schulversuchs noch mit Schulblchern, die JUL nicht ber(ck-
sichtigen, die Kinder erhielten wenig Freiraum und Struktur
um ihren Lernprozess zu steuern, die Lehrerinnen und
Lehrer wiinschten sich jahrgangshomogenes Arbeiten.

Die Entwicklung dahin konnte anhand der Erhebungs-
protokolle rekonstruiert werden. Von Beginn an stand im
Kollegium der Wunsch, die Lernprozesse der Kinder bis ins
Detail zu kontrollieren und auf diagnostische Daten gestitzte
Differenzierung zu entwickeln. Der Hinweis der wissenschaft-
lichen Begleitung, die dadurch entstandene Uberbelastungs-
problematik zu reflektieren und eine schulinterne Fortbildung
zu offenen Aufgaben in Anspruch zu nehmen, wurde einmal
aufgegriffen. Die folgenden Erhebungen brachten aber zu-
tage, dass die offenen Aufgaben jetzt im freiwilligen Zusatz-
bereich des Wochenplans platziert wurden. Weitere Erhe-
bungen zeigten, dass die gesamte Unterrichtsplanung hatte
verandert werden miissen. So waren bei enger Arbeit an
vorgefertigten Lehrgangen nirgendwo Hinweise auf eigene
Sachanalysen und didaktische Analysen zu finden. Differen-
ziert wurde infolge ausschlieRlich nach Menge und Zeit. Es
mangelte an methodischer und didaktischer Kreativitat.

Fir die Beobachtung der Kinder fehlten den Lehrperso-
nen sowohl fachliche als auch lernprozessbezogene Krite-
rien. Eine Umstellung der Leistungsdokumentation und
bewertung auf die Bedingungen einer integrativen jahrgangs-
Ubergreifenden Klasse gelang folglich nicht.

Weiter fiel auf, dass die Schule ihre eigenen Ressourcen
nicht zu nutzen wusste. So gab es sogar ein Stammgrup-
penteam, das sehr viel kompetenter vorging. Eine andere
Planung des Unterrichts verschaffte dem Team die Moglich-
keit einer intensiven Lernbegleitung der Kinder. Die Differen-
zierungsaufgaben hatten sachlogisch abgestufte Schwierig-
keitsstufen und eréffneten den Kindern zudem heterogene
Zugangsmaoglichkeiten. Die Lehrpersonen sprachen mit
einzelnen Kindern und mit Kindergruppen darlber, wie sie
zu ihren Ergebnissen gekommen sind und regten sie zum
Reflektieren an. »Allerdings blieb auch in dieser Stamm-
gruppe bis zum Ende des Schulversuchs ein Jahrgangs-
bezug erkennbar. Dies ist vermutlich der Eingebundenheit
in das Gesamt der schulischen Organisation in Kursgruppen-
und Stammgruppenunterricht zuzuschreiben, wie sie sich
z.B. in einem typischen Tagesrhythmus manifestierte: Auf die
Gleitzeit zu Beginn des Schultages folgte eine ca. 100-minu-
tige Arbeitsphase in der jahrgangsgemischten Stammgruppe,
danach fand vor allem Kursgruppenunterricht statt« (Bert-
hold 2010, S. 147). Ausgehend vom Kursunterricht wurden
jahrgangsspezifisch die bereitzustellenden Aufgaben flr
die jahrgangsubergreifende Arbeit geplant (ebd., S. 152).

Mangel zeigten sich in der Schule auch darin, dass die
Sonderpadagogin bis zum Schluss einzig fiir die Kinder mit
Lern- und Verhaltensschwierigkeiten zustandig blieb. »Sie

selbst verstand ihre Aufgabe auch so« (ebd., S. 148). Gleich-
wohl war das Arbeitsklima harmonisch. Die Schulleiterin ach-
tete bei der Zusammensetzung vor allem darauf, dass die
Teammitglieder personlich harmonierten. Sie dampfte eine
Auseinandersetzung Uber unterschiedliche Unterrichtsqualitat
und schaute Uber Missstande hinweg, um die Harmonie im
Kollegium zu sichern, obwohl sie selbst das Zielmodell ver-
standen hatte. Auch von aufRen erfolgte keine Intervention
seitens des Unterstutzungssystems.

Aus Fall A wére zu lernen, dass die Begleitung der
Schulen besser und nachhaltiger werden muss. Es muss
kontrolliert werden, wie erkannte Probleme gel6st werden.
Deutlich wird, dass zu harmonietrachtige Leitungen enger
unterstiitzt werden muissen. Schul- und Unterrichtsentwick-
lungsprozesse sind nicht schmerzfrei und beddrfen einer
eindeutig zielgerichteten Leitung.

Fallbeispiel B zeigt wie fragil bereits erfolgreiche Entwick-
lungsarbeit sein kann und wie nachdricklich und langfristig
unterstltzt an Unterrichtsentwicklung gearbeitet werden
muss. Zwei Jahre lang arbeitete die Schule kontinuierlich
daran, eine fir alle Kinder geeignete Lernumgebung zu ent-
wickeln. »Das zeigt sich z.B. in den immer besser beherrsch-
ten, den auReren Rahmen gebenden, Lehr- und Lernkon-
zepten und hier vor allem an der Qualitét des praktizierten
Werkstattunterrichts. Es lasst sich aber auch am unterricht-
lichen Aufgabenangebot ablesen, in welchem zumindest in
Ansatzen fachliche Schwierigkeitsabstufungen berlicksichtigt
wurden, auch wenn die meisten der analysierten Aufgaben
noch als geschlossen zu charakterisieren sind, weil sie z.B.
nur einen eng abgesteckten Lésungsweg vorsahen. Auch mit
Formen subjektorientierter Leistungsdokumentation wurde
experimentiert« (Berthold 2010, S. 163). Warum der Prozess
im letzten Schulversuchsjahr stockte, konnte aufgrund der
Erhebungen rekonstruiert werden. Schulintern ging offenbar
die Kraft aus, das Projekt fortzusetzen. Es wurden zudem
bisher intern »agile Krafte durch eine intervenierende Ein-
flussnahme von auflen gebunden: Die Projektleiterin wurde
zu einer umfangreichen Fortbildung verpflichtet, die jedoch
fur den Schulversuch wenig relevant war« (ebd.). Das bishe-
rige Entwicklungsmuster der Schule war aber dadurch
gepragt, dass die Projektleiterin bei allen Neuerungen voran-
ging und dann die Kolleginnen und Kollegen mithahm. Zu
ihrer eigenen Unterstltzung nutzte sie erfolgreich die schul-
versuchsbezogenen Fortbildungen. »Auch wenn es gelang,
die Schuleingangsphase am Laufen zu halten, fiel dennoch
in zwei Stammgruppen der Unterricht zum Beispiel hinsicht-
lich der Subjektorientierung hinter das zuvor Erarbeitete zu-
rick. Denn es gab kein System, welches den zuletzt zum
Team der Schuleingangsphase gestoRenen Lehrkraften
ermoglicht hatte, zu den anderen aufzuschlieRen« (ebd.).
Auch aus Fall B kann gelernt werden, dass die Begleitung
der Schulen besser und nachhaltiger sein muss, besonders,
um die internen Zusammenhange zu verstehen. Deutlich
wird, wie fragil das schulinterne Netzwerk ist und wie stor-
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anfallig fur Interventionen von auflen. Es zeigt zudem die
Bedeutung der schulinternen Projektleitung und die Notwen-
digkeit ihrer Unterstitzung.

Fallbeispiel C beschreibt den Prozess einer Schule, der

es im ersten Schulversuchsjahr gelungen ist, »die Unter-
richtsablaufe fiir die neu eingerichteten Jahrgangsgemisch-
ten Lerngruppen passend zu andern und neue Lehr- und
Lernkonzepte, wie werkstattorientiertes oder projektorien-
tiertes Unterrichten, vor allem fiir die duRere Offnung des
Unterrichts zu erschlieRen« (Berthold 2010, S. 176). Der
schulinterne Lehrplan wurde auf die Jahrgangsmischung
abgestimmt. Allerdings lie3 die Aufgabenqualitéat noch zu
wiinschen Ubrig, was sich bis zum Ende des Schulversuchs
nicht mehr anderte. Erstaunlich war jedoch, dass die Lehr-
erinnen und Lehrer weiterhin von einer nicht abnehmenden
Arbeitsbelastung berichteten. »Scheinbar wurde unter hohem
Arbeitsaufkommen immer mehr desselben produziert, ahn-
lich einer »Endlosschleife«. Entsprechend wuchs die Aus-
stattung der Klassenzimmer mit Material. Die Reflexion Gber
die Qualitat der Inhalte und die bei den Kindern anzuregen-
den Lernprozesse scheint demgegenuber schulintern ver-
nachlassigt und auch von auf3en nicht initiiert worden sein.
Gerade mehr dufdere Unterstlitzung ware hier jedoch not-
wendig gewesen, um den Endloszirkel konstruktiv aufzubre-
chen« (ebd.). Warum gelang der Weg aus der Endlosschleife
nicht? Im ersten Schulversuchsjahr wurde die Schule mit
einer anderen zusammengelegt. Neben dem Schulversuch
sollte nun auch noch das neue Kollegium integriert werden,
das andere padagogische Konzepte und Ziele mitbrachte. Es
gelang bis zum Ende des Schulversuchs bei erheblichem
Reibungsverlust nicht, dass alle Lehrkrafte im neuen Kolle-
gium die Ziele der jahrgangsubergreifenden, integrativen und
flexiblen Schuleingangsphase akzeptiert hatten.

Auch Fall C ist ein Beispiel fur eine massive falsche Inter-
vention von aufRen. Hier wurden zwei Schulen mit unter-
schiedlichen padagogischen Konzepten zusammengelegt.
Dies geschah im ersten Jahr des Schulversuchs. Der in einer
der beiden Schulen erfolgreich gestartete Prozess kam zum
Stillstand.

Fallbeispiel D steht fir einen gelingenden engagierten und
kooperativen Schul- und Unterrichtentwicklungsprozess, bei
dem alle Bedingungen passten. So stellte die Schule von
Beginn an die Unterrichtsentwicklung in den Mittelpunkt mit
dem Ziel, jedes Kind optimal zu férdern. Die Schule arbeitete
planmaRig und kontinuierlich daran, das Wissen und Kénnen
aller zu erweitern, griff dabei die Anstol3e der wissenschaft-
lichen Begleitung auf und nutzte die Kooperation mit dem
Sonderpadagogen. Folgende Aspekte waren fiir die kontinu-
ierliche und erfolgreiche Entwicklung verantwortlich:

A Es erfolgte eine friihe Intervention der wissenschaftlichen
Begleitung mit klaren Zielvereinbarungen. Die Differenzie-
rung im Schriftspracherwerb sollte durch gezielte Beobach-
tung und Analyse der Leistung der Kinder fundiert werden.
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A Die Interventionen wurden angenommen. Die Kriterien fir
eine erfolgreiche Entwicklung waren den Lehrerinnen und
Lehrern klar, so dass sie ihre Fortschritte erkennen konnten.
Die Lehrkrafte betonten, sie hatten den »Weg wieder zur
Theorie gefunden« (Berthold 2010, S. 180).

A Entscheidend war, dass die Anregungen in Handlungen
Uberfuhrt wurden. Die Reflexionen liber Unterricht eilten
dem, was die Lehrerinnen und Lehrer tatsachlich im Unter-
richt zeigten, immer etwas voraus. Aber im nachsten Ent-
wicklungsschritt wurde das Reflektierte dann umgesetzt. So
sind fur die Fundierung des Schriftspracherwerbs zunachst
die Hamburger Schreibprobe eingesetzt worden und spater
die Materialien von Mechthild Dehn.

A Das funktionierte, weil die Lehrerinnen und Lehrer sich
als Lernende sahen, die quasi eine Zusatzausbildung ab-
solvierten. Barbara Berthold zitiert eine Lehrerin: »Fur die
Zukunft wiinsche ich mir ein Fortbildungsangebot auf Kreis-
ebene, das mich nicht auf dem jetzigen Stand stehen bleiben
I&sst« (Berthold 2010, S. 181).

A Nicht zu unterschatzen ist der Einfluss einer geschatzten
Kollegin am Beginn des Schulversuchs, die die ersten Im-
pulse gab, auf das einzelne Kind in seiner Entwicklung zu
schauen. Als sie noch im ersten Schulversuchsjahr die
Schule wegen Schiilerriickgang verlassen musste, hatten
die anderen bereits von der Idee, alle Kinder persoénlich zu
erreichen, Feuer gefangen und setzten eigene neue Impulse.
A Die kooperative Veranderungsarbeit wurde gebundelt
und systematisiert, so dass es nicht zu Uberforderung kam.
Das gelang, weil alle Beteiligten bereit waren, sehr viel zu
investieren. So wurde zuerst der Schriftspracherwerb ent-
wickelt und infolge entstand ein System der individuellen
Leistungsdokumentation und -bewertung an der individuellen
Bezugsnorm.

A Die ganze Zeit iber nahm die Leitung konzeptionell und
strukturell Einfluss auf die Unterrichtsentwicklung, unter-
stltzte die Teamentwicklung, verhinderte die Isolierung der
Schuleingangsphase in der Schule durch ein ausgekligel-
tes System des Personaleinsatzes, schuf die nétigen Rah-
menbedingungen flr die Kooperation und lebte im eigenen
Unterricht vor, was sie von den Lehrerinnen und Lehrern
erwartete. lhre Projektsteuerung war von der Unterrichts-
entwicklung ausgehend konzipiert und erreichte daher die
Lehrkrafte genau da, wo die Entwicklungen unmittelbar zu
splren waren.

Auch diese Schule wurde schlief3lich kurz nach Ende
des Schulversuchs aufgeldst und in eine andere Schule inte-
griert, die heute JUL in Klasse 1-2 und Klasse 3-4 umsetzt.
»Insgesamt bestatigt die Auswertung, dass die Entwicklung
des Unterrichts fir die Schuleingangsphase anspruchsvoll
ist und von den Beteiligten viel abverlangt: Ihr Arbeitsauf-
kommen steigt, die Entwicklungsarbeit kostet Zeit und erfor-
dert den Aus- und Aufbau passender professioneller Kom-
petenzen [...]J« (Berthold 2010, S. 219). Die Autorin ermittelte
Kernaufgaben der professionellen Entwicklung der Lehrper-
sonen, die erforderlich sind, um die Moglichkeiten der Jahr-



gangsmischung unterrichtlich zu nutzen. Es sollte gelingen:
»[...] allen Kindern herausfordernde, fachliche Lernprozesse
zu ermdglichen, in denen die Gruppe der lernenden Kinder
und die individuellen Lernvoraussetzungen und Bedurfnisse
des einzelnen Kindes berlcksichtigt sowie aufeinander bezo-
gen werden [...]

[...] leistungsbezogene Daten so zu erheben und zu interpre-
tieren, dass sie fir folgende Unterrichtssituationen lernforder-
lich genutzt werden kénnen. [...]

[...] im gesamten Team der Schuleingangsphase und mit
dem gesamten Kollegium der Schule zu kooperieren;
voneinander abgeschottete Entwicklungsinseln sind zu ver-
meiden [...]

[...] den Arbeitseinsatz fir die Veranderung so zu organisie-
ren und infrastrukturell zu unterstlitzen, dass dadurch keine
zusatzliche Belastung entsteht, d.h. dass die entwicklungsbe-
zogenen Zusatzleistungen direkt den Schulerinnen und
Schilern zugutekommen« (Berthold 2010, S. 220).

Barbara Berthold zeigt anhand der Auswertung der Verlaufs-
muster der Schulen, dass es sich bei den oben genannten
Aspekten um entwicklungskritische Punkte handelt, deren
Gelingen letztlich dazu fiihrt, dass sich das neue Modell
etablieren, deren Nichtgelingen jedoch das Scheitern des
Modells durch Uberlastung und Demotivation der Lehrkrafte
nach sich ziehen kann. Sie stellt heraus, dass die Lehrerin-
nen und Lehrer Wissen (ber die Schulentwicklungsprozesse
erwerben missen, in denen sie sich befinden, um sich pro-
duktiv und effektiv beteiligen zu kénnen. Dariber hinaus
musse die Zielorientierung und -verankerung intensiver erfol-
gen. Probleme zeigten sich auch dort, wo einzelne Lehrer-
grippchen egoistisch ihre Interessen vertraten, sei es in der
Schulleitung oder im Kollegium (Berthold 2000, S. 223 ff.).
Schliellich bleibt festzuhalten, dass nach drei Jahren Schul-
versuch noch ein erheblicher Entwicklungsbedarf zu ver-
zeichnen war und dass nach Ende des Schulversuchs einige
Schulen ohne Begleitung aufgaben.

Das Projekt »Optimierte Schuleingangsphase«

Im Anschluss an den Schulversuch »Veranderte Schulein-
gangsphase« folgte mit 25 teilnehmenden Schulen das
Projekt » Optimierte Schuleingangsphase«. Zwischen 2003
und 2006 sollte durch das ThILLM ohne wissenschaftliche
Begleitung ein Unterstitzungssystem entwickelt werden,
das geeignet sein sollte, um die jahrgangstibergreifende,
flexible und integrative Schuleingangsphase landesweit
immer starker zu etablieren. Dazu sollten die Entwicklungen
aus dem Schulversuch »Veranderte Schuleingangsphase«
genutzt werden.

Gleichzeitig gab es Gegenentwicklungen, z.B. betrieb die
Landesregierung die Privatisierung der Horte. Damit wurde
der Entwicklung der Schuleingangsphase ein bedeutsames
Standbein entzogen, weil gerade die Kooperation in den
multiprofessionellen Teams, bestehend aus Grundschullehr-
kraften, Sonderpadagoglnnen sowie Horterzieherlnnen eine

bedeutsame Ressource darstellte. War das Unterstutzungs-
team im ThILLM bereits wahrend des Schulversuchs redu-
ziert worden, so wechselte unter den neuen Bedingungen
das gesamte Team, das am ThILLM fir die Schuleingangs-
phase zustandig war, in Schulleitungsstellen oder sogar ins
Ausland, auch die Leiterin des Ressorts Grundschule verliel
das ThILLM und ging an die Universitat Erfurt. Die Zustan-
digkeiten in den Schulamtern wurden geandert. So wurde
nun eine quer zu sdmtlichen Schularten liegende Struktur
und Zustandigkeit (Personalplanung, Schulentwicklung,
Schulaufsicht) eingefiihrt. Letztlich kam das Projekt »Opti-
mierte Schuleingangsphase« hinsichtlich der Einfihrung
jahrgangsibergreifenden Unterrichts kaum voran. Die Ent-
wicklung der Unterrichtsqualitat durch Fortbildung und
Schulbegleitung konnte unter den neuen Bedingungen nicht
mit der begonnenen Konsequenz fortgefuhrt werden. Noch
ein weiteres Phanomen zeigte sich im Laufe der gesamten
Entwicklung der Thiiringer Schuleingangsphase immer
wieder: Punktuell konnten notwendige Verbesserungen auch
in Erlasse Ubernommen werden, es setzten sich aber, so-
bald niemand mehr aktiv darauf bestand, allmahlich die alten
Verfahrensweisen wieder durch und verdrangten einmal
erreichte Regelungen wieder.

Die Entwicklung der » Thiringer Qualitdtsinstrumente

fiir die Schuleingangsphase (TQSE)«

Parallel zur »Optimierten Schuleingangsphase« entstand das
Entwicklungsvorhaben Eigenverantwortliche Schule EVA.

In diesem Kontext beauftragte das ThILLM die Wissenschaft-
liche Begleitung des ausgelaufenen Schulversuchs »Ver-
anderte Schuleingangsphase« mit der Erarbeitung der inhalt-
lichen Basis fiur ein Qualitatsentwicklungsinstrument zur
Schuleingangsphase. Beteiligt waren 31 Lehrerinnen und
Lehrer mit Erfahrung in der Schuleingangsphase sowie u.a.
auch einige Schulleiterinnen und -leiter und die ehemaligen
wissenschaftlichen Mitarbeiterinnen der wissenschaftlichen
Begleitung. Die Expertinnen und Experten aus der Praxis
sprachen sich dafiir aus, ein online kostenlos verfligbares
Instrument zu entwickeln, das beschreibt, welche Voraus-
setzungen eine Schule fir die Einfihrung der jahrgangs-
Ubergreifenden, integrativen und flexiblen Schuleingangs-
phase unbedingt benétigt und welche sie im Laufe der Zeit
anstreben sollte. Aus dem Schulversuch »Veranderte Schul-
eingangsphase« wurde der Stern mit den sieben »Entwick-
lungszackeng, (1) Jahrgangsmischung, (2) Integrative
Didaktik, (3) Leistung, (4) Rhythmisierung, (5) Mehrpada-
gogensystem, (6) Elternarbeit und (7) Umfeld als kategoria-
les Gerlst Ubernommen. Das gemeinsam entwickelte Werk
wurde in Kooperation mit dem JiL-Padagogen Diethard
Grof3 durch Hinweise fur Schulleiterinnen erganzt. Es erhielt
die Bezeichnung »Thiringer Qualitatsinstrumente fir die
Schuleingangsphase (TQSE)«*2.

42 TQSE ist im Internet unter www.tgse.uni-bremen.de verfligbar.
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Das landesweite Transferprojekt »Begleitete Schuleingangs-
phase in Thiiringen entwickeln (BeSTe)«*3

Im Abschlussbericht des Transferprojekts heil’t es: »BeSTe
ist ein zeitlich und funktional begrenztes Transferprojekt
innerhalb eines langfristigen Schulentwicklungsvorhabens
des Landes Thuringen. Langfristiges Ziel des gesamten
Entwicklungsvorhabens ist die flachendeckende Einfiihrung
der integrativen, klassenstufenlbergreifenden und flexiblen
Schuleingangsphase [...] im Lande Thiringen. Mittelfristiges
Ziel des Transferprojektes ist die Herausarbeitung und
Schaffung der Realisierungsbedingungen fir diese flachen-
deckende Einfihrung« (Carle/Metzen 2009a, S. 12).

Die Entwicklung des Transferprojektes lasst sich in zwei
Phasen gliedern. 1. Phase 2005-2008: Wissenschaftliche
Begleitung beim Aufbau eines Unterstutzungssystems [...],
das in der Lage ist, die wesentlichen Erkenntnisse aus dem
Schulversuch »Veranderte Schuleingangsphase« [...] bei
der schulindividuellen Begleitung umzusetzen. 2. Phase
2008-2010: Thiringenweite Etablierung der Schuleingangs-
phase mit Begleitung durch die Tandems. [...]. Die Wissen-
schaftliche Begleitung war bereits an der Projektkonzipierung
in 2005 beteiligt und schloss ihre Arbeit im April 2008 mit
einer Abschlusserhebung bei den Tandems ab. Neben der
organisatorischen und inhaltlichen Projektgestaltung unter-
suchte die WB insbesondere, welche Bedingungen erforder-
lich sind, um das Modell landesweit einzufihren. [...].

Im Ausgangsbericht (2007) wurden die Ausgangsbedin-
gungen fur den Aufbau eines funktionierenden Transferpro-
jektes beschrieben. Dieser Bericht erflillte die Funktion der in
GrolRprojekten obligatorischen »Machbarkeitsstudien«. Die
Kernfrage lautete: Sind die expliziten und impliziten Projekt-
entwiirfe von BeSTe umsetzbar, bestehen begriindete Aus-
sichten auf Erfolg des Transfervorhabens? Welche Risiken

konnten das Projekt gefahrden? (Carle/Metzen 2009a, S. 10).

Zu Beginn des Transferprojekts wurde neben einer
Steuergruppe am Thuringer Kultusministerium, der wissen-
schaftlichen Begleitung und einem Projektbeirat vor allem
das Unterstlitzungssystem aufgebaut. Die Projektleitung
Ubernahmen Tina Patzold, eine Grundschullehrerin, die am
Projekt »Veranderte Schuleingangsphase« teilgenommen
hatte und Antje Christina Knuth (Sonderschullehrerin). In
jedem Schulamt wurde ein Tandem (Grundschullehrkraft und
Sonderschullehrkraft) eingesetzt und geschult, das den
Entwicklungsprozess vorantreiben sollte. Um die Schuldmter
besser zu beteiligen, wurden dort im Jahr 2006 »Projektver-
antwortliche fir die Einfihrung der Schuleingangsphase an
den Staatlichen Schulamtern«, kurz »PV-SSA« ernannt, die
Schulungsangebote erhielten und an der Steuerung der
Tandemaktivitdten beteiligt wurden. So wurde eine, »die
wichtigsten Strukturebenen des Transferprojektes verbinden-
de Projektverantwortung« (ebd., S. 11) hergestellt und eine
Dezentralisierung der Projektsteuerung angestrebt.

Die Datenerhebung geschah prozessbegleitend. Die
Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftler waren »an den
Aktivitaten der Projektsteuergruppe auf Ministeriumsebene,
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an zentralen Entscheidungen der Projektleitung, an vielen
Tandem-Schulungen bzw. Tandem-Beratungen« beteiligt
(ebd., S. 11). Hinzu kamen Gruppendiskussionen mit Tan-
dems und Informationsveranstaltungen fur Schulleitungen
mit anschlieRenden Gruppendiskussionen. 2007 kamen
Beobachtungen von Veranstaltungen fur Eltern und Lehrper-
sonen sowie anschlieRende Gruppendiskussionen dazu
sowie die Teilnahme an Planungen mit Schulamtern. Die
Projektleitung schloss mit den Tandems »Arbeitsverein-
barungen« ab. An einigen Vereinbarungsgesprachen nahm
die wissenschaftliche Begleitung beobachtend teil. Die
Tandems protokollierten ihre Arbeit mit den Schulen nach
einem vereinbarten System, das eine Gesamtauswertung
erlaubte. Es schloss sich ein Interview mit der Projektleitung
und eine schriftliche Befragung der Tandems an.

Nach drei Jahren hatten sich 30 Lehrpersonen zu Schul-
eingangsphasenberaterinnen und -beratern qualifiziert.
Die Zahl der Schulen mit jahrgangsibergreifender, integra-
tiver und flexibler Schuleingangsphase war auf 140 ange-
stiegen. Davon wurde noch etwa die Halfte nach Einflihrung
der Jahrgangsmischung durch die Tandems bezlglich der
Unterrichtsentwicklung begleitet. Weitere 30 bis 40 Schulen
standen, unterstitzt durch die Tandems, kurz vor der Um-
stellung auf jahrgangsiibergreifenden Unterricht. Die Arbeit
der Tandems war fur die Entwicklung eine zentrale Stitze:
»Klima und Arbeitsweise der Tandem-Community ahnelt
stark denen der Schuleingangsphase: Kompetenzniveau-
mischung, Lernen mit- und voneinander, hohe produktive
Motivation und - daflir die Basis bildend - ein sehr positives
Sozialklima. Dynamik, Breitenwirkung und Qualitat des Trans-
ferprojektes BeSTe ruhen im Wesentlichen auf den Schultern
der Tandems. Das ist, was sie anspornt. Das ist aber auch
das, was sie belastet und unzufrieden macht mit der ungenu-
genden institutionellen, publizistischen und finanziellen
Anerkennung. Eine hohe Aufstiegsfluktuation ist die person-
lich lohnende aber projektbedrohliche Folge« (ebd., S. 14).

Im Laufe des Projekts wandelten sich die Aufgaben der
Tandems. So Uberwogen zu Beginn die Ob-Fragen, also ob
sich die jahrgangsilibergreifende, integrative und flexible
Schuleingangsphase lohnt, Uberzeugungsarbeit stand im
Mittelpunkt. Je mehr Schulen am Projekt teilnahmen, umso
bekannter wurde das Modell. Das zeigte sich auch an den
Fragen der Lehrerinnen und Lehrer. Die Ob-Fragen gingen
zuriick, die Wie-Fragen nahmen zu. Die Lehrerinnen und
Lehrer interessierten sich nun fiir die Erfahrungen der ande-
ren Schulen. Anfragen bzgl. Hospitationen in erfolgreichen
JuL-Schulen nahmen zu. »Der bisherige Fokus auf das
Werben fir ein faszinierendes padagogisches Modell und fiir
ein professionell ausgestattetes Unterstiitzungssystem hat
seine Wirkung nicht verfehlt, misste aber jetzt mehr in
Richtung Know-how-Wachstum und -Transfer gehen. Daflr

43  Webseite: www.grundschulpaedagogik.uni-bremen.de/forschung/
thueringen/beste_projektbeschreibung.html



benétigt das Projekt entsprechendes Informationsmaterial,
eine nutzerfreundliche Internetplattform, regionale Lernwerk-
statten und Beispielschulen. Das entsprechende Potenzial
an Schulen ist in jedem Schulamt vorhanden. Nur missten
diese speziell fiir die Transferarbeit qualifiziert und ausge-
stattet werden - personell, rdumlich und medial - wo immer
maoglich, in Verbindung mit einer Lernwerkstatt. Fur alle
diese Informationskanale gibt es entsprechende Vorarbeiten.
BeSTe ist also fir den nachsten Schritt hin zur Arbeit an
einer breiten Informationskampagne bestens geristet« (ebd.,
S. 16). Die wissenschaftliche Begleitung wies mit Nachdruck
darauf hin, dass die Entwicklung der Unterrichtsqualitat in
den BeSTe-Schulen nicht automatisch ablauft und besonde-
rer Beobachtung und Unterstltzung bedarf.

Nach Abschluss der 1. Projektphase mit wissenschaftli-
cher Begleitung lief das Projekt zunachst einige Monate pro-
grammgemaf weiter*. Mit dem Regierungswechsel jedoch
wurden bildungspolitisch andere Prioritdten gesetzt. Darunter
litt die Forderung der jahrgangsubergreifenden, integrativen
und flexiblen Schuleingangsphase. Auf dem Programm
standen nun Kindergarten und Gemeinschaftsschule. Eine
der beiden Projektleiterinnen wurde zunachst Tandem und
wechselte dann als Lehrerin an eine Grundschule. Etliche
Tandemmitglieder bewarben sich auf Schulleitungsstellen
bzw. konzentrierten sich darauf, ihre eigene Schule zu ent-
wickeln. Trotzdem blieb eine Gruppe von 25 ehemaligen
Tandemmitgliedern bestehen, nun in der Funktion von Fach-
beratern Schuleingangsphase, die ab dem Schuljahr 2011/12
aktiv wurden. Zwei Mitglieder wurden an das Kultusministe-
rium abgeordnet. Weiterhin an den Schuldmtern arbeitende
Tandems, Ehemalige und andere besonders Aktive bildeten
ein informelles Netzwerk und versuchten, den Zusammen-
bruch des Erreichten zu verhindern, wo immer sie konnten
und um zu zeigen, dass JUL in der Schuleingangsphase eine
optimale Grundlage fiir die Entwicklung eines inklusiven
Schulsystems darstellt*5.

Einen Einbruch in der Entwicklung der Schulen, die mit
JuL arbeiteten, verursachte eine 6ffentlich gefiihrte Ausei-
nandersetzung um die verpflichtende Einflihrung von JUL in
der Schuleingangsphase, die - unterstitzt mit Ressourcen flr
den Entwicklungsprozess - in die Thuringer Schulordnung
aufgenommen werden sollte. Die beabsichtigte Verpflichtung
musste aufgrund von Interventionen vor allem der GEW und
des Thuringer Lehrerverbands durch das Ministerium zurtck-
genommen werden. JuL wurde lediglich als Méglichkeit in
der Schulordnung verankert, was offensichtlich durch etliche
Schulen, die sich mitten in der Entwicklung von JuL befan-
den, als Signal gewertet wurde, sie seien auf dem falschen
Weg. Von 174 staatlichen Grundschulen gaben schlief3lich
79 auf. Die Thiringer Schulstatistik weist aus, dass nahezu
alle Kinder, die die zweite Klasse Uberspringen, aus JuL-
Klassen kommen. Alleine daran wird deutlich, dass die Lern-
bedingungen hier sehr viel besser auf die Heterogenitat der
Kinder eingestellt sind als in jahrgangshomogenen Klassen.
Thiringen arbeitet weiter an der Starkung Jahrgangsuber-

greifenden Lernens in der Schuleingangsphase. Seitens des
TMBNWK wird JUL in der Schuleingangsphase als primare
Entwicklungsaufgabe in der Grundschule gewertet.

3.1.14

Wodurch werden Schulversuche
nachhaltig?

Keine der Begleitforschungsstudien war finanziell so ausge-
stattet, dass sie Langzeitergebnisse auf empirisch hohem
Niveau erbringen konnte (wie z.B. die EPPE-Studie in Eng-
land, Sylva u.a. 2010). Die Untersuchungen aus Branden-
burg und aus Baden-Wirttemberg erhoben in der Schulein-
gangsphase, welche Effekte von Jahrgangsubergreifendem
Lernen zu erwarten sind. Beide kamen zu leicht positiven
Ergebnissen. In Brandenburg wurde zudem deutlich, dass
JuL in der Schuleingangsphase geeignet ist, integrativen
Unterricht zu fordern. »Die Ausweitung der flexiblen Ein-
gangsklassen (FLEX-Klassen) gehdrt zu den wichtigen bil-
dungspolitischen Vorhaben der Landesregierung, die auch
im Koalitionsvertrag beschrieben ist« heilt es auf der
FLEX-Website*.

Demgegendber finden sich auf der aktuellen Seite des
Baden-Wirttembergischen Kultusministeriums im Jahre 2013
unter der Uberschrift »Schulanfang auf neuen Wegen« kei-
nerlei Hinweise mehr auf Jahrgangsibergreifendes Lernen,
obwohl doch gerade diese Variante im gleichnamigen Schul-
versuch zu den besten Ergebnissen kam*’. Auf einigen ande-
ren Seiten lassen sich verstreute Spuren entdecken, die auf
das einst Erreichte hinweisen. Auf dem Server des Thiringer
Ministeriums fur Bildung, Wissenschaft und Kultur finden sich
Anfang 2013 auf vielen aktuellen Seiten Verbindungen zwi-
schen Gemeinsamem Unterricht und klassenstufenubergrei-
fendem Lernen in der Schuleingangsphase. Darlber hinaus
verweisen die vier Schulamter auf BeSTe hin bzw. benennen
Zustandigkeiten fur die Begleitung der Schuleingangsphase.
Lediglich auf der zentralen Seite zu »Grundschule« findet
sich klassenstufenlbergreifender Unterricht in der Schulein-
gangsphase nicht mehr explizit.®

Fazit: Anhand der dargestellten Beispiele wurde deutlich,
dass Jahrgangsubergreifendes Lernen in der Schuleingangs-
phase fur Kinder Vorteile bringen kann. Gezeigt werden

44  Eine Liste der Tandems aus dem Jahr 2008 findet sich hier:
http://www.thueringen.de/imperia/md/content/schulaemter/erfurt/ab2/
kompetent/td_adressen__daten.pdf

45 Beispiele: Schule An der Trienitz in Jena: http://www.integrative-
grundschule.jena.de/ (Heidi Pihan); Puschkinschule Erfurt: http://
puschkinschule-ef.de/schulprofil.html (Sabine Klose).

46  Vgl. http://www.mbjs.brandenburg.de/sixcms/detail.php/
bb2.c.413851.de

47 Vgl. http://www.kultusportal-bw.de/servlet/PB/menu/1213792/
index.htmI?ROOT=1146607

48  Vgl. http://www.thueringen.de/th2/tmbwk/bildung/
gemeinsamer_unterricht/fragen/#vier
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konnte aber auch, dass die Entwicklung langwierig ist und
dass sich viele Hurden der Entwicklung der Einzelschule in
den Weg stellen, die sie nicht immer selbst zu verantwor-

ten hat. Den erfolgreichen Schulen gelingt es, diese Hirden
zu Uberwinden. Zentrale positive Wirkmomente auf Schul-
ebene dabei sind, das konnte Barbara Berthold (2010, S.220)
herausarbeiten:

A der Entwicklungsfokus, Lernprozesse der Kinder und

der Kindergruppe mit Interesse daran alle Kinder mdglichst
gut zu férdern,

A eine Leistungsdokumentation, die vor allem dieser
Foérderung dient,

A keine Abschottungen im Kollegium, sondern koopera-
tives Entwickeln sowie

A die Fahigkeit den Arbeitseinsatz so zu organisieren, dass
auch durch Mehrarbeit zu Beginn keine zusatzliche
Belastung entsteht.

Ihre Analyse zeigt auch, dass ungeeignete Interventionen
von aulen - z.B. durch das Unterstiitzungssystem - Schulen
in Entwicklung empfindlich stéren kdnnen und umgekehrt
geeignete Interventionen Erfolge fundieren.

An den Beispielen aus Brandenburg und Thuringen wird
deutlich, dass es wichtig ist, Entwicklungen Uber eine lange
Zeit in die gleiche Richtung zu unterstutzen, aber die Schwer-
punkte der Entwicklung der Schulen anzupassen. Wenn
Jahrgangsiibergreifendes Lernen eine gewisse Verbreitung
erfahren hat, Erfolge vorweist und dariiber hinaus bekannt
ist, wie die im Entwicklungsprozess an den Schulen auftre-
tenden Hirden Uberwunden werden kénnen und wenn zu-
gleich Beratung zur Verfuigung steht, dann ist ein fruchtbarer
Boden geschaffen, auf dem eine Weiterentwicklung eine
erfolgreiche Umsetzung verspricht.

3.1.2

Verbreitung von jahrgangsiibergreifendem Unterricht
in den Bundesléandern

Die folgenden Informationen basieren auf der Auswertung
einer Befragung aller Bundeslander im Februar 2013, die der
Grundschulverband durchgefiihrt hat. In allen Bundeslandern
ist es grundsatzlich maéglich jahrgangsubergreifend zu unter-
richten, allerdings unterscheiden sich die Rechtslage und der
Grad der Umsetzung. Welche Unterschiede es gibt, wird am
Beispiel Schleswig-Holstein deutlich. In Hessen ist jahrgangs-
Ubergreifender Unterricht nur in der Schuleingangphase vor-
gesehen, in Rheinland-Pfalz und Mecklenburg-Vorpommern
nur zur Verhinderung von Schulschlieungen. In Sachsen ist
JuL zwar moglich, es liegen aber keine Zahlen zum Stand
der Umsetzung vor. In Berlin (65% aller Grundschulen), Bran-
denburg (41%), Bremen (28%), Hamburg (5%) und Thurin-
gen (22%) gehoren die jahrgangsgemischte flexible Schul-
eingangsphase und Inklusion zusammen. Im Saarland gibt
es ein entsprechendes Pilotprojekt.
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Abb. 9: Prozentualer Anteil der Grundschulen mit JUL in der Schulein-
gangsphase. Basis: Befragung der Bundeslander durch den Grundschul-
verband 2013 mit Korrekturen der prozentualen Angaben

Das obige Abbild zeigt groRe Unterschiede in der Umsetzung
JahrgangsibergreifendenLernens in der Schuleingangsphase.
Auffallend sind die Werte flr Berlin und Sachsen-Anhailt.

In Sachsen-Anhalt wurde im Jahr 2005 die flexible Schul-
eingangsphase verpflichtend, d.h. dass die Kinder das Pen-
sum der ersten und zweiten Klasse in ein bis drei Jahren
durchlaufen konnen. JUL war dabei zwar erwiinscht, aber
nicht verpflichtend vorgesehen. Ca. 20% der Schulen setzten
JuL in der Schuleingangsphase um. 2009 startete das Land
eine Initiative, jahrgangsiibergreifenden Unterricht in der
Schuleingangsphase zu forcieren. Es wurden verstarkt Fort-
bildungen zur Schuleingangsphase und deren inhaltlich-orga-
nisatorischen Gestaltung sowie Schulberatung angeboten.
Die Schulen wurden aufgefordert, Konzepte zu entwickeln.
Wenngleich weiterhin die Schule tber die Einfihrung ent-
scheiden kann, wird firr das Schuljahr 2012/13 angegeben,
dass ca. 60% der Grundschulen Jahrgangstbergreifendes
Lernen in der Schuleingangsphase vorzuweisen haben. Das
wirde allerdings bedeuten, dass zwei Drittel davon erst
wenig Erfahrung mit JiL sammeln konnten.

In Berlin wurde im Schuljahr 2005/06 jahrgangsiber-
greifender Unterricht in der Schuleingangsphase verpflich-
tend eingefuhrt. Diese Verpflichtung musste im Schuljahr
2007/2008 gelockert werden, da die Schulen mehr Vorberei-
tungszeit fur die Einfihrung benétigten. Im Schuljahr 2010/11
setzten 91% aller Berliner Grundschulen JUL ein. Seit dem
Schuljahr 2012/13 kénnen Schulen sich von der Jahrgangs-
mischung in der Schuleingangsphase befreien lassen, sofern
ein Schulkonferenzbeschluss vorliegt. Aul3erdem ist seit
dem Schuljahr 2013/14 ein Verzicht auf JuL auf Grundlage
eines padagogischen Konzepts mit Schulkonferenzbeschluss
moglich und keine Genehmigung mehr erforderlich. Die Fol-
gen der neuen Regelung sind jedoch gravierend: Im Schul-
jahr 2013/14 arbeiten nur noch ca. 65% der Grundschulen
jahrgangsgemischt. Ebenso wie in Berlin reduzierte sich
der Anteil der Schulen mit JUL in der Schuleingangsphase
aufgrund politischer Veranderungen in Thiringen (vgl. Kap.
3.1.1.3 Thuringen).

Im Gegensatz zu den Entwicklungen in Berlin und Thirin-
gen wachst Uber alle Bundeslander hinweg die Zahl der
Grundschulen mit Jahrgangsiibergreifendem Lernen in der




Schuleingangsphase sehr langsam aber kontinuierlich. Wah-
rend es im Schuljahr 2010/2011 noch 2396 Schulen waren,
stieg die Zahl bis zum Schuljahr 2012/2013 um 256 Schulen
auf 2652 Schulen an.

Gegentber Berlin ist in Bayern und Baden-Wiurttemberg
der prozentuale Anteil der Grundschulen mit Jahrgangstiber-
greifendem Lernen in der Schuleingangsphase zwar deutlich
geringer, steigt jedoch langsam aber kontinuierlich. Neben
padagogischen Griinden ist in diesen Bundeslandern auch
der Erhalt des Schulstandorts fiir die Zunahme verantwort-
lich. In Brandenburg, Bremen, Hessen, Hamburg und Nord-
rhein-Westfalen blieb der Anteil der Schulen mit JuL in der
Schuleingangsphase seit dem Schuljahr 2010/11 konstant. In
11 Bundeslandern findet JUL in der Grundschule die Zustim-
mung und Unterstitzung der zustandigen Entscheider in den
Ministerien. Sie geben dafir vor allem padagogische Griinde
an. JuL eigne sich vor allem, um der Heterogenitat der Klas-
sen besser gerecht zu werden.

Wenngleich in allen Landern auler in Hessen JUL in allen
Klassen der Grundschule mdglich ist, geben nur Berlin und
in Bremen eine Ausweitung der Jahrgangsmischung uber die
Schuleingangsphase hinaus an. In einigen Bundeslandern
ist Jahrgangsubergreifendes Lernen in der Sekundarstufe |
maoglich und wird vereinzelt umgesetzt. Das betrifft Baden-
Wirttemberg, Berlin, Brandenburg, Bremen, Niedersachsen.
Die Lander Hamburg, Nordrhein-Westfalen und das Saarland
fuhren derzeit Schulversuche in der Sekundarstufe | durch.
Auch in der Sekundarstufe Il in Berlin, Brandenburg, Meck-
lenburg-Vorpommern und Niedersachsen ist JUL mdglich und
wird im Rahmen von Kursen praktiziert.

Zusammenfassend lasst sich feststellen, dass sich in
Deutschland bei Uiberwiegend positiver Bewertung durch die
Entscheider in den Kultusministerien ein sehr heterogenes
Bild hinsichtlich des Anteils der Schulen mit jahrgangsge-
mischter Schuleingangsphase zeigt. Es ist zu vermuten, dass
die Art der Umsetzung, ihr zeitlicher Umfang, ihre padagogi-
sche Tiefe und die Qualitdt des Unterrichts erheblich variie-
ren. Beispielhaft wird im Folgenden dazu eine Untersuchung
in Schleswig-Holstein grob zusammengefasst wiedergege-
ben, mit der sehr viel detailliertere Aussagen mdglich sind als
in der Erhebung des Grundschulverbands.

Das Beispiel Schleswig-Holstein

Der Schulversuch zur Flexiblen Eingangsphase in der Grund-
schule in Schleswig-Holstein (Albers u.a. 1997, 1999) fiihrte
damals zu dem Ergebnis, JUL nicht einzufiihren. Bis heute
arbeiten von den 12 Schulen, die damals teilgenommen hat-
ten, nur diejenigen mit JUL, die dazu bereits im Schulversuch
gearbeitet haben*®. Jahrgangsiibergreifender Unterricht ist in
Schleswig-Holstein moglich und in der Schuleingangsphase
auch erwiinscht. Nach einer Befragung des Instituts fir Qua-
litatsentwicklung an Schulen Schleswig-Holstein (IQSH) vom
Oktober 2012, an der 330 von 499 Grundschulen in Schles-
wig-Holstein (66%) teilgenommen hatten, wird an 64% dieser
Schulen jahrgangsibergreifend unterrichtet, allerdings mit

unterschiedlicher Intensitat. Bei ca. der Halfte der Schulen
findet JUL in Klasse 1 und 2 statt und bei etwa einem Viertel
(auch) in Klasse 3 und 4. Darlber hinaus gibt es auch jahr-
gangsubergreifende Klassen 1-3 und 1-4. Alle Ubrigen
Mischungen beziehen sich vermutlich auf Unterrichtsformate
zu bestimmten Anlassen (wie Projektwochen).

Welche Jahrgangsstufen werden jahrgangsiibergreifend unterrichtet?
(Mehrfachnennungen pro Schule mdglich)
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Abb. 10: Jahrgangsubergreifendes Lernen nach Jahrgangsstufen in
Schleswig-Holstein. Quelle: IQSH (2012a, S. 8), Abb. modifiziert

Bei knapp der Halfte der Schulen findet JUL taglich statt, so
dass fur etwa 30% der Grundschulen in Schleswig-Holstein
davon ausgegangen werden kann, dass der Unterricht ein
JuL-spezifisches padagogisch-didaktisches Konzept hat.
Auflerdem kommt JUL in allen Schulgréfien vor. Kleine wenig
gegliederte Dorfschulen spielen in Schleswig-Holstein eine
geringe Rolle und beeinflussen das Ergebnis kaum®°. Die
Schulen konnten in der Befragung angeben, welchen Unter-
stltzungsbedarf sie haben. Es wird deutlich, dass es sich
dabei - sieht man einmal vom Umgang mit Schilerinnen und
Schiilern mit sozial-emotionalem Entwicklungsbedarf ab -
genau um die Kernbereiche handelt, die von Barbara Bert-
hold (2010) fur erfolgreiche Schul- und Unterrichtsentwick-
lung in der jahrgangsubergreifenden, integrativen und flexi-
blen Schuleingangsphase herausgearbeitet wurden.

Es zeigt sich aber in den Schlussfolgerungen der Fort-
bildungsabteilung auch, dass das vorliegende Ergebnis
(s. Abb. 11) nicht adaquat umgesetzt wird, wenn die Schwer-
punkte des Fortbildungsangebots fiir 2013 heillen:
1. »Heterogenitat als Chance nutzen
2. Differenzierung und Individualisierung fachspezifisch

an klugen Aufgabenformaten
3. Methodenrepertoire der Grundschule« (ISQH 2012a, S.15).

49 Die Angaben basieren auf einer eigenen Internetrecherche am
11.2.2013.

50 In der Stichprobe befanden sich lediglich 7 von 330 Schulen mit
weniger als 50 Kindern.
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Welche Unterstiitzung wiinschen Sie?

Umgang mit SuS mit sozial- | | | 202'

emotionalem Entwicklungsbedarf

Leistungsbewertung 146
bei Individualisierung

Differenzierung/ 119
Individualisierung
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110
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104
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nichts 16
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Abb. 11: Unterstitzungsbedarf der Grundschulen in Schleswig-Holstein
(IQSH 2012a, S. 13), Abb. modifiziert

So beinhalten die Fortbildungsschwerpunkte weder explizit
den Umgang mit Kindern mit sozial-emotionalem Entwick-
lungsbedarf, noch die auf diagnostische Wiinsche bezoge-
nen Inhalte: Leistungsbewertung bei Individualisierung, Ent-
wicklung/Uberarbeitung von Férderkonzepten, Lern- und
Entwicklungsstande feststellen. Uber die Art und Weise wie
die Fortbildung aufgebaut wird und wie Nachhaltigkeit und
Transfer ins Kollegium gesichert werden soll, I1&sst sich
anhand der Auswertung des ISQH keine Aussage machen.

3.1.3

JiiL-Modellschulen in Netzwerken
und ihre Transferfunktion

Der Schul- und Unterrichtsentwicklungsprozess der Schulen
hin zu Jahrgangslbergreifendem Lernen kann in unter-
schiedliche Phasen eingeteilt werden. Je nachdem, was ein-
zelne Lehrpersonen bereits Uber JUL wissen und welche
Erfahrungen sie aus ihrem bisherigen jahrgangshomogenen
Unterricht damit verbinden konnen, ist die Ausgangslage im
Kollegium immer heterogen. Ein wesentlicher Anteil an der
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Entwicklung kommt daher der Schulleitung und ihrer Fahig-
keit zu, einen anschlussfahigen Entwicklungsprozess im
Kollegium zu initiieren und Unterstltzung zu besorgen,
z.B. Fortbildung, Prozessbegleitung und Einblicke in die
Arbeit anderer Schulen. Gerade zu Beginn fehlt die An-
schauung, wie das, was da entwickelt werden soll, ausse-
hen kdnnte.

Lehrerinnen und Lehrer wiinschen sich dann Einblick in
die Arbeit anderer Schulen, die JUL bereits erfolgreich leben.
Bei Hospitationen ist es leicht, sich vor dem eigenen Erfah-
rungshintergrund in die Organisation und das Handeln
Anderer einzudenken und Ideen fur eigene kinftige Veran-
derungen zu entwickeln. Im Gesprach kann sofort nachge-
fragt werden, wenn Unklarheiten bestehen oder wenn ein
Anliegen durch Zuschauen nicht geklart werden konnte.
Filme und Bilder ersetzen nicht den Besuch in einer Schule,
die zeigt, wie Jahrgangsubergreifendes Lernen organisiert
werden kann. Am meisten profitieren alle Beteiligten, wenn
der Besuch von beiden Seiten gut vorbereitet ist. So gibt es
bereits Erfahrungswerte, wie ein Besuch vor- und nachbe-
reitet werden sollte, damit er effektiv ist und welche Regeln
flr Gaste sinnvoll sind®’.

Uber einmalige Hospitationen hinaus hat es sich als
glinstig erwiesen, sich in Netzwerken mit anderen Schulen
zusammen zu schlieRen, die voneinander profitieren moch-
ten. Schullbergreifende Kooperation von Schulen bietet
Raum fiir gemeinsame Entwicklung von neuem und zum
Ausprobieren von Entwicklungen anderer. Netzwerkarbeit
lohnt sich, wenn sie Gelegenheit fiir Erfahrungsaustausch
und damit erweiterte Mdglichkeiten zur Reflexion bietet (vgl.
auch Risse 2001; Stubbe u.a. 2007; Muijs u.a. 2010). Schul-
netzwerke kdnnen geeignet sein, die fachliche Zusammen-
arbeit zu bereichern und zur Entwicklung der Schulen bei-
zutragen (vgl. Ainscow u.a. 2006; Fussangel 2008; Grasel
2011). Auch die Schulen von Schulversuchen zur Einflih-
rung jahrgangsubergreifenden Unterrichts arbeiteten in Netz-
werken zusammen und entwickelten in der Auseinander-
setzung zwischen eigenen Erfahrungen und padagogischem,
psychologischem und didaktischem Fachwissen ihre prakti-
sche Theorie der jahrgangsubergreifenden Schuleingangs-
phase (Carle/Berthold 2004, S. 178, Greif-Gross 2004,

S. 13)52. Es gibt sehr unterschiedliche Netzwerke, z.B. mit
und ohne Moderation, staatlicherseits oder von Schulen
selbst initiiert. Weil sich die Untersuchungen auf Schulen mit
verschiedenen Ausgangslagen und Zielen in sehr unter-
schiedlich strukturierten Netzwerken5® beziehen, ist jedoch
unklar, inwieweit die genannten Ergebnisse tatsachlich ver-

51  z.B. hier: http://www.blickueberdenzaun.de/publikationen/
185-schulen-lernen-von-schulen-handreichung-fuer-schulbesuche.html;
http://www.tgse.uni-bremen.de/lernendurchbesuchen.html

52 z.B. Neustrukturierung des Schulanfangs in Niedersachsen (vgl.
Carle 1999), auch: Veranderte Schuleingangsphase in Thiringen.

53 z.B. kleine Kooperationen von zwei bis drei benachbarten Schulen,
Netzwerke aller beteiligten Schulen eines Schulversuchs hin zu online-
Netzwerken (vgl. Carle 2000, S. 394; Stepanek 2013).



allgemeinerbar sind (vgl. auch Little/Veugelers 2005, S. 277,
Carle/Metzen 2006a).

Einige Netzwerke, die im Folgenden aufgefiihrt werden,
weisen Kontakte zu Schulen mit Jahrgangsulbergreifen-
dem Lernen aus®*. »Der Grundschulverband hat die Aktion
»starke Grundschulen« ins Leben gerufen, um Schulen die
Maoglichkeit zu geben, sich zu vernetzen und sich gegen-
seitig zu unterstltzen.«% Jede Schule, die Mitglied im Grund-
schulverband ist, kann sich hier vorstellen und zu anderen
Schulen Kontakt aufnehmen. Dabei ist JUL eine von vielen
Kategorien, die Schulen im Netzwerk beschreiben. Das Netz-
werk ist nicht moderiert. Da es noch sehr jung ist, besteht
die Moglichkeit, die Netzwerkarbeit auch konzeptionell in
selbstinitiierten Kooperationsverblnden weiterzuentwickeln.

Das »Netzwerk innovativer Schulen - Alternative Schulen
in Deutschland« geht auf eine Elterninitiative zurtick. Hier
werden etwa 80 Schulen vorgestellt, die nach reformpadago-
gischen Konzepten arbeiten. Am haufigsten handelt es sich
dabei um Freie Schulen und um Montessori-Schulen. Die
meisten arbeiten jahrgangsiibergreifend, es gibt aber keinen
entsprechenden Filter.%¢

»Blick Uber den Zaunc< ist ein Verbund reformpadago-
gisch orientierter Schulen, der seit 1989 besteht, um Schul-
entwicklung >von unten< zu betreiben. Ziel des >Blick
Uber den Zaunc ist es, durch regelmaflige wechselseitige
Besuche (»Peer Reviews«), durch Tagungen und das
Anwerben weiterer Schulen dazu beizutragen, dass Schulen
im direkten Erfahrungsaustausch voneinander lernen: einan-
der anregen, ermutigen, unterstiitzen.«% Netzwerke bendti-
gen, wenn sie wachsen, eine Struktur, um lebendig zu blei-
ben (Carle 2010). So gibt es im Verein »Netzwerk Blick Giber
den Zaun« schulartibergreifende Arbeitskreise, denen sich
die Schulen anschliefen, angeboten werden Fortbildungen
und Werkstattarbeit. Zahlreiche Mitgliedsschulen arbeiten
jahrgangsubergreifend. Man kann allerdings in der Such-
maske nicht nach Schulen mit JUL recherchieren.

Von der Robert Bosch Stiftung und der Heidehof Stiftung
wurde im Rahmen des Deutschen Schulpreises ein Netzwerk
von Schulen initiiert. »Um die Schulentwicklung in Deutsch-
land nachhaltig voranzubringen, wurde die Akademie ins
Leben gerufen, der alle Preistrager fur finf Jahre angehéren.
Mit einem umfangreichen Programm flr die unterschiedlich-
sten Zielgruppen werden Austausch und Verbreitung vor-
bildlicher reformorientierter Schulpraxis gefordert.«% Dazu
gehdrt ein Hospitationsprogramm, in dessen Rahmen jahrlich
bis zu 150 Padagoginnen und Padagogen eine Woche lang
an einer Preistragerschule hospitieren kdnnen. Unter den
Hospitationsschulen befinden sich etliche Grundschulen und
Schulen der Sekundarstufe, die Jahrgangsiibergreifendes
Lernen praktizieren.

Einige Bundeslander haben spezielle Hospitationsschulen
eingerichtet, die sich zu unterschiedlichen Themen und
Entwicklungen - auch speziell zu JiL - fir Besucherinnen
und Besucher aus anderen Schulen 6ffnen. Das ist z.B. in
Schleswig-Holstein der Fall (IQSH 2012b). Auch der Flyer

des Niedersachsischen Kultusministeriums von 2010 zur
jahrgangsgemischten Eingangsstufe enthalt eine Liste von
Hospitationsschulen (Niedersachsisches Kultusministerium
2010 zuerst 2007). In Hamburg gibt es ein Netzwerk Ham-
burger Hospitationsschulen Jahrgangsulbergreifendes Lernen
in unterschiedlichen Schulstufen und Schularten®®. In Baden-
Wirttemberg stehen ebenfalls Hospitationsschulen, die
Jahrgangsubergreifendes Lernen umsetzen, zur Verfiigung
(Ministerium fur Kultus, Jugend und Sport Baden-Wirttem-
berg 2009). In Berlin kann man im Schulportal nach Hospita-
tionsschulen suchen® bzw. findet solche auch in der Bro-
schiire »Die flexible Schulanfangsphase« (Senatsverwaltung
fur Bildung, Wissenschaft und Forschung Berlin 2010). In
Bremen gibt es die Méglichkeit, sich im Rahmen der JuL-
Werkstatt zu vernetzen, die an der Grundschule am Pfalzer
Weg angesiedelt ist8".

Etliche Schulen lassen sich in mehreren dieser Netz-
werke finden bzw. werden in zahlreichen Veroffentlichungen
erwahnt und sind durch Filme bekannt. Sie haben durch
diese Offentlichkeitsarbeit eine (iberregionale Wirkung (z.B.
Schultebraucks-Burkgart 2008; Gravelaar/Pake 2010b; Schil-
ler 2010; Hovel 2010; Freke u.a. 2009; Rohner/Rauschen-
berger 2008; Goétz/Lehmann 1995; Draeger u.a. 2002;
Herchenbach u.a. 2004; Schumann 2012; Schmies/Liedig
2010; Lenzen 2003; Eiding 2011, u.v.m.).

3.1.4

What works?
Handreichungen fir JuL

Aus einigen Schulversuchen gingen Handreichungen hervor,
die wertvolle Anregungen flr die Praxis enthalten und dabei
mehr oder weniger auf den Schulversuch eingehen, aus dem
sie entstanden sind. Sie sind online oder gedruckt verfiigbar
und bis heute brauchbar, sieht man von fachdidaktischen
und diagnostischen Neuerungen ab. Einige, die ganz offen-
sichtlich die weitere Entwicklung stark gepragt haben, wer-
den hier vorgestellt (zu friiheren Publikationen zur Schulein-
gangsstufe siehe Carle 1998).

Aus dem hessischen BLK-Modellversuch, »Padagogische
und strukturelle Neukonzeption des Schulanfangs entspre-

54  Es ist zu vermuten,dass es in Deutschland weitere solche Netzwerke
gibt, die unserer Recherche verborgen geblieben sind. Fir Hinweise sind
wir dankbar.

55  http://www.starke-grundschulen.de/info

56 http://www.netzwerk-innovativer-schulen.de/

57  http://www.blickueberdenzaun.de/

58 http://schulpreis.bosch-stiftung.de/content/language 1/html/9805.asp
59  http://www.hospitationsschulen.li-hamburg.de/
index.php?n=Angebote.JahrgangsuebergreifendLernen

60 http://www.berlin.de/sen/bildung/schulverzeichnis_und_portraets/
anwendung/SchulListe.aspx

61 http://www.091.joomla.schule.bremen.de/index.php/juel-werkstatt/
die-werkstatt/144-projektverbund
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chend einer 6kopsychologischen Sichtweise bei Integration
der SondermaRRnahmen zur Férderung der Schulfahigkeit

in das 1. und 2. Schuljahr«, der an fiinf Grundschulen in
Hessen von 1994-1998 stattfand, ist ein grundlegender Sam-
melband zur neuen Schuleingangsstufe hervorgegangen
(Burk/Mangelsdorf/Schoéler 1998). Auf diesen grundlegenden
Einsichten hatten alle nachfolgenden Schulversuche zur
Neugestaltung der Schuleingangsstufe aufbauen kénnen. So
werden in diesem Kompendium neben grundlegenden Fra-
gen der Organisation des Jahrgangsubergreifenden Lernens
(Mangelsdorf 1998; Purmann 1998) wesentliche qualifikatori-
sche Voraussetzungen wie die padagogische Grundhaltung,
das Unterrichtskonzept der Lehrkraft und ihre diagnostischen
Kompetenzen (Kornmann 1998) kritisch reflektiert. Die Frage,
wie sich die Schule am Schulanfang fiir Kinder mit unter-
schiedlichen Biografien und in unterschiedlichem Alter, auch
bei Friheinschulung, zu einer geeigneten Lernstatte ent-
wickeln kann, wird beleuchtet (Portmann 1998). Schliefllich
finden sich auch AnstoRRe dafir, wie Vielfalt fiir das (fach-)
didaktische Handeln genutzt werden kann (Mangelsdorf 1998).

Bereits 1995 weist Burk mit Bezug zum Modellversuch
darauf hin, dass fur die jahrgangsubergreifenden Schulein-
gangsstufen auch fachdidaktische Arbeiten erforderlich seien
(Burk 1995). Die Arbeit in einem multiprofessionellen Team,
wie sie heute in JUL-Klassen zunehmend zum Standard wird,
reiRen Schoeler und Winter (1998) am Beispiel der Arbeit der
Sozialpadagogin an. Faust-Siehl fasst die Anforderungen an
die Lehrkrafte im Modellversuch so zusammen: »Von den
Lehrerinnen und Lehrern sind im Modellversuch Fahigkeiten
gefordert, die denen entsprechen, die in der aktuellen Grund-
schulpadagogik vielfach als die heute notwendigen und zu
erwartenden beschrieben worden sind. Schulen, die diese
Ziele schon vor dem Modellversuch fir sich anerkannt und in
ihre Vorgehensweisen umgesetzt hatten, waren deshalb fir
die neuen Aufgaben gut geristet. Schulen, die sich noch nicht
in diese Richtung entwickelt hatten, mussten zwei Verande-
rungsprozesse, die padagogisch-konzeptionellen und die
strukturellen, gleichzeitig in Gang bringen« (Faust-Siehl 1998,
S. 136). Wer sich grundlegend informieren mochte, konnte
dieses Buch auch heute noch als Ausgangspunkt wahlen.

Die umfangreichsten deutschsprachigen Handreichungen
sind die bereits erwahnten FLEX-Handblcher aus Branden-
burg (LiSuM 2003a-i). Weitere Handreichungen liegen z.B.
aus Schleswig-Holstein (Ministerium flr Bildung und Frauen
des Landes Schleswig-Holstein 2007), Baden-Wirttemberg
(Ministerium fir Kultus, Jugend und Sport Baden-Wdrttem-
berg 2009) und aus Bayern (Staatsinstitut fiir Schulqualitat
und Bildungsforschung 2006, 2007) vor. Sie alle bieten Schu-
len, die in JUL einsteigen wollen, gute Hinweise.

Das Regional Educational Laboratory Northwest, das seit
mehr als 50 Jahren fur die Unterstitzung des Bildungs-
systems in Alaska, Idaho, Montana, Oregon und Washington
zustandig ist, hat sieben Handbuicher fiir Jahrgangsuber-
greifendes Lernen in kleinen Landschulen herausgegeben,
die online verfugbar sind®2;
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Book 1: Review of the Research on Multigrade Instruction
Book 2: Classroom Organization
Book 3: Classroom Management and Discipline
Book 4: Instructional Organization, Curriculum, and Evaluation
Book 5: Instructional Delivery and Grouping
Book 6: Self-Directed Learning
Book 7: Planning and Using Peer Tutoring

Da diese Blicher bereits 1999 erschienen sind, verwun-
dert es nicht, dass der Fokus noch nicht auf der padagogi-
schen Qualitat des Unterrichts liegt. Hierfir wird auch inter-
national noch Entwicklungsbedarf gesehen (Couture/Monney
2010). Daruber hinaus wurde 1998 das Whole-Schooling-
Netzwerk gegriindet, das seit 2007 von der Wayne State
University in Detroit, Michigan betreut wird. Fir interessierte
Schulen sind 6ffentlich zugéngige Handreichungen im Inter-
net ebenso abrufbar, wie die Online-Zeitschrift International
Journal of Whole Schooling, Adressen der Mitgliedsschulen
und zahlreiche Videounterrichtsbeispiele. Im Fokus steht die
Entwicklung inklusiver und demokratischer Schulen, JiL wird
dabei als Unterstiitzung gesehen®,

3.1.5
Curriculare Entwicklungen fir JiL

Sehr selten und nur sehr knapp werden in der einschlagigen
Fachliteratur zu JuL curriculare Fragen angesprochen (z.B.
Westmount Community Staff 2002; Carle/Berthold 2004;
Berthold 2008, S. 40f.; 77; Schonknecht 2009). Die Adapta-
tion jahrgangshomogener Curricula an JiL ist vornehmlich
mit Blick auf die regionale Arbeit kleiner Schulen beschrieben
(z.B. Aghazadeh 2009; Pridmore 2007; Westmount Com-
munity Staff 2002), wobei das facheriibergreifende Arbeiten
(Integrated Curriculum) den Alltagsbezug des Wissens
sicherstellen soll und das Kerncurriculum den fachlich aufge-
bauten Wissenserwerb. Haufiger ist der Bezug zu individuel-
len Lernplanen (z.B. Gathen 2009; Geiling/Prengel 2007).
Demgegeniiber wird die Offnung des Unterrichts in den meis-
ten Berichten, die Curriculumentwicklung tangieren, bereits
vorausgesetzt, allerdings eher als methodische Variante und
noch nicht unter Berticksichtigung der Qualitéat des Unter-
richts und der Lernprozesse (vgl. Kap. 2.2.5 »Unterricht, der
verstandnisintensives Lernen provoziert«).

Standards und Lehrplane, die mehrere Jahrgange umfas-
sen, erleichtern Jahrgangsibergreifendes Lernen insofern
als sie Lerninhalte und Lernziele nicht auf Jahrgange vertei-
len. Dadurch wird jedoch noch kein curricularer Ladngsschnitt
sichtbar. Das aber ware nétig, damit der fachliche Aufbau
transparent wird und als fachliche Orientierungslinie fur die
Lehrperson zur Verfligung steht, wenn die Kinder in ihrem
individuellen Rhythmus und interesseorientiert lernen.

62 S. die Homepage von Education Northwest:
http://educationnorthwest.org/resource/1680.

63 Zur Homepage von »Whole Schooling«: http://www.wholeschoo-
ling.net/.



Als sinnvoll hat sich zur Lésung des Problems z.B. eine
Ubersetzung in eine Art Spiralcurriculum (Multiple-year curri-
culum cycles), in dem der gleiche Gegenstand auf unter-
schiedlichen Niveaus dargestellt ist und zugleich fachdidakti-
schen Standards genugt (Pridmore 2007; Carle/Berthold
2004; Westmount Community Staff 2002). Ein anderer Vor-
schlag ist die Ubersetzung der Standards und Lehrpléne in
Kompetenzraster. Ziel ist es eine curriculare Leitlinie zu
entwickeln, die es den Lehrerinnen und Lehrern ermdglicht
vom Jahrgangsdenken Abstand zu nehmen und einen Lern-
inhalt auf verschiedenen Kompetenzstufen zu modellieren
(Landesinstitut fur Schulentwicklung 2012).

Vorgeschlagen wird die Schulen in die Entwicklung des
Transfers vom jahrgangsbezogenen zum jahrgangsubergrei-
fenden Lehrplan einzubeziehen, da es sich um eine sehr
umfassende Veranderung handelt. Zu leisten ist im Idealfall
nicht die Ausdifferenzierung des vorhandenen Curriculums.
Vielmehr sollte ein Plan geschaffen werden, der die Arbeit in
hoch heterogenen Gruppen bertcksichtigt und hierbei eine
orientierende Funktion erfiillt. Die eigentliche didaktische
Arbeit muss von den Teams an der Schule entwickelt werden.

3.1.6

Zusammenfassung der Entwicklungen
auf Schulsystemebene

Das vorhandene Wissen aus den Schulversuchen und Pra-
xisberichten ist umfangreich. Insbesondere fiir die Phase der
organisatorischen Einrichtung jahrgangsgemischter Klassen
existiert ausreichend Erfahrung. Probleme zeigen sich dann,
wenn es um die Unterrichtsqualitat geht. Die Entwicklung von
transferfahigem Know-how kann nicht Sache der einzelnen
Schule sein, sondern ist Landersache. Entwicklungen sind in
diesem Kontext fir folgende Bereiche erforderlich:

A Die Qualitat der Lernprozesse der Schilerinnen und
Schiler gilt es kiinftig zu fokussieren. Wie das erreicht wer-
den kann, ist zwar wissenschaftlich von verschiedenen
Seiten aus beschrieben und durch Praxisbeispiele in der
Umsetzung belegt, wie es jedoch tber Modellschulen hinaus
allgemeine Praxis werden kann, ist noch offen.

A Zentral fir eine gute Unterrichtsqualitat in JuL-Klassen ist
auch die jahrgangsiibergreifende curriculare Planung mit
Kernthemen auf unterschiedlichem fachlichem Niveau. Hier
sind insbesondere die Fachdidaktiken gefragt.

A Zu entwickeln sind Strategien, wie die spezifischen Méglich-
keiten, die JUL bietet, besser ausgeschopft werden kdnnen.
A Qualitatskriterien fur JUL sind bislang nur rudimentar for-
muliert. Es besteht die Gefahr, dass Schulen JiL einflihren,
ohne geeignete Grundvoraussetzungen zu erfillen.

A Es missen fundierte Méglichkeiten erarbeitet und umge-
setzt werden, wie das vorhandene Wissen - Erfahrungs-
wissen, Handlungswissen und Theoriewissen - fir die alltag-
liche Arbeit in JUL-Klassen mit ihren spezifischen Anforde-
rungen besser erschlossen werden kann.

Es gibt Unterstlitzung durch Fortbildung, Handbticher und
durch Schulnetzwerke, die jedoch hinsichtlich der genann-
ten Entwicklungsperspektiven tberpriift werden mussen.
Zahlreiche Schulen sind bekannt, die JUL in hoher Qualitat
umsetzen, was sich in verschiedenen Auszeichnungen
widerspiegelt. Fur die Unterstitzung anderer Schulen ist die
Explikation der genannten Bereiche sinnvoll. Es gibt aber
auch Schulen, die JUL gar nicht erst beginnen und solche,
die damit begonnen haben und wieder zur homogenen
Klasse zurlckkehren. Die Unterstitzung musste vermutlich
sehr viel starker die Ausgangslagen der Schulen als Ganzes
und der einzelnen Lehrerinnen und Lehrer berlcksichtigen.
Dort, wo es Probleme mit der Einrichtung jahrgangstibergrei-
fenden Unterrichts gab, wird haufig davon berichtet, dass
sich die Lehrerinnen und Lehrer Uberfordert sahen. Ihre
Kenntnisse fir JUL reichten nicht aus, sie erkannten, dass
sie mit ihren angestammten Routinen nicht zum Erfolg
kamen und litten unter der Frustration. Solche Situationen
traten dort gehauft auf, wo den Lehrerinnen und Lehrern
nicht die Zeit gelassen und die Unterstitzung zur Verfligung
gestellt wurde, um sich weiterzuentwickeln. Das trifft auch
auf die Entwicklungen in einzelnen Bundeslandern im
Kontext der jahrgangsubergreifenden Schuleingangsphase
zu. Zwischenzeitlich ist auch die Einfiihrung von JuL in der
Schuleingangsphase nirgends mehr verpflichtend, wohl aber
mussen die Schulen dann die gleichen Standards auch im
jahrgangshomogenen Unterricht erfillen.

Der zweite grol3e Bereich, der einer Entwicklung bedarf
ist das multiprofessionelle kooperative Entwickeln. Die
Analyse der praxisbezogenen Studien hat gezeigt, dass nur
aulerst selten eine echte entwicklungsbezogene Koopera-
tion von mehreren Schulen und Wissenschaftlerinnen statt-
findet. Vielmehr scheint jeder in seinem Metier seinen Inte-
ressen nachzugehen. Dartber hinaus wird die Nachhaltig-
keit in der strukturellen Unterstiitzung und finanziellen Forde-
rung dieser Zusammenarbeit gefordert. Das ist kein typisch
deutsches Problem, wie das nachfolgende Zitat aus einer
Untersuchung durch die Université du Québec a Chicoutimi
in Kanada zeigt:

»Soutenir de nouvelles formes de collaboration profes-
sionnelle, entre enseignants de différentes écoles ayant
des classes comparables (cycles ou intercycles) ou entre
enseignants et professionnels d’'une méme école, contri-
buerait aussi a développer des modéles d’intervention
adaptés au contexte de la CMA. Or, pour faire en sorte que
de telles collaborations se construisent, des conditions
organisationnelles sont requises, dont la garantie d’'une
certaine stabilité au sein des équipes-écoles. Enfin, la CMA
étant bien présente dans notre systéme scolaire actuel, il
faut poursuivre les efforts pour comprendre les spécificités
de ce contexte éducatif et contribuer a son développement
en s’inspirant de ce qui s’y fait déja. Le grand défi est de
créer un lieu d’échange ou des enseignants, entre eux et
avec d’autres intervenants de leur milieu scolaire ainsi que
des chercheurs, travaillent a faire connaitre les stratégies
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les plus fécondes. Ainsi, la CMA d’aujourd’hui et de demain
pourra se dégager de son image d’autrefois«® (Couture u.a.
2011, S. 65f.).

3.2

Entwicklungen der Schulebene

»Naturlich werden gute Schulen nicht »gemacht« wie Autos.
Aber wie andere Kulturleistungen sind Schulen Teil und
Erzeugnis menschlicher Praxis, ihre Starken und Schwachen
sind wesentlich bestimmt durch das gemeinsame Handeln
der beteiligten Personen, vor allem der professionellen
Akteure« (Fauser u.a. 2009, S. 9). »Dass Schulen verschie-
den sind, ist das padagogisch notwendige Ergebnis von
professionell bestimmten konkreten Arbeitsprozessen mit
bestimmten Kindern in einer bestimmten raumlichen, zeit-
lichen, gesellschaftlichen, administrativen Umgebung. Wenn
man verstehen will, wie Schule »gemacht« wird, dann muss
man verstehen, wie dieses Gesamtgeflecht von miteinander
verschrankten oder abgestimmten Erwartungen, Routinen,
von Handlungsverhaltnissen, von Zusténdigkeiten, Gruppen
und Grenzen entsteht und wie es sich verandern lasst«
(Fauser u.a. 2009, S. 13). Wirkfaktoren, die die Entwicklung
von der Grundschule mit Jahrgangsklassen hin zur Schule
mit Jahrgangsibergreifendem Lernen beeinflussen, lassen
sich vereinfacht wie folgt zusammenfassend darstellen -
siehe Abbildung 12: Vernetzte Wirkfaktoren im Prozess der
Schulentwicklung auf dem Weg zu JuL.

Entwicklungspotenzial
der gesellschaftlichen
Rahmenbedingungen

Gesellschaftliche
Beschrankungen und

Unterstutzungsangebote
Gesellschaftliche

Wertschéatzung
von Bildung
Eltern:
Kooperation mit und
Unterstltzung
durch die Eltern
Atmosphare
der Schule,
Schule: Leitbild Schulkultur Situationen:
Organisation, Leitung Entwicklungs-
Kollegium, Standards — potenzial
Raum-, Zeit-, Material-, der konkreten
Werkzeugressourcen Handlungs-
situationen
in der Schule
Lehrperson: Kinder:
Werte Werthaltungen,
Berufliche Expertise personliche, soziale
Uberzeugungen und sé&chliche
Engagement Ressourcen, die
Erfahrung die Kinder in
der Lehrpersonen der konkreten

Konzepte:
Modellierung des Lernangebots und der
Kooperation mit den Schiilerlnnen

Handlungssituation
aktivieren und
nutzen kénnen

Abb. 12: Vernetzte Wirkfaktoren im Prozess der Schulentwicklung

auf dem Weg zu JuL
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Das Zusammenwirken der Faktoren macht letztlich Schule
aus, pragt ihre Kultur und wird atmosphérisch wahrnehmbar.
Fragen, die damit zusammenhangen, widmet sich das fol-
gende Kapitel. Was passiert mit einer Schule, wenn JiL ein-
gefuhrt wird, was passiert dabei durch die laufenden Lern-
prozesse im Kollegium? Auch bei hervorragender Informa-
tionspolitik hat eine Veranderung Auswirkungen z.B. auf die
Akzeptanz bei den Eltern, den Schiilerinnen und Schiilern
und im Kollegium selbst. Aus systemischer Sicht stellt man
sich Schule als ein Geflige vor, in dem die vielen Faktoren
untereinander vielfaltig und dynamischer verknupft sind, sich
also gegenseitig beeinflussen, vielleicht auch bedingen, ohne
dass dieses System zielgenau gesteuert werden kann. Man
kann es anregen, in Schwingungen versetzen, aber zielge-
richtet lenken Iasst es sich nicht.

Immerhin sind durch vielfaltige Untersuchungen und
Theoriebildung bereits etliche Wirkfaktoren bekannt, noch
unklar ist jedoch, wie die Schule insgesamt zusammenwirkt.
Zu viele Unwagbarkeiten machen den Prozess zwar unplan-
bar, aber er ist strategisch gestaltbar. Sofern das letztlich zu
erreichende Ziel klar ist, kann eine adaptive Strategie verfolgt
werden: In der Beobachtung, wie sich die Ubergénge zwi-
schen Altem und Neuem entwickeln, wird dann der Prozess
und seine Beeinflussbarkeit sukzessive transparenter. Es
zeigt sich, wo nachgearbeitet werden muss. Der Bezug zum
urspriinglichen Konzept lasst Fehler erkennen und dient als
Anlass fir die Planung der nachsten Schritte. Die Entwick-
lung gleicht also einem permanenten Abgleich zwischen Ist-
Stand, Planung und Ziel. Sehr gut nachvollziehbar ist dieser
Prozess in den Schriften der Laborschule Bielefeld oder der
Glocksee-Schule Hannover (z.B. Demmer-Dieckmann 2004;
Thurn 2010; Hermann 2010). Auch die Schulleitung muss in
einem solchen adaptiv strategischen Prozess lernen. Denn
etliche Studien gerade aus der Grundschule zeigen, dass
JUL eine professionelle Leitung bendtigt, weil tradierte Struk-
turen einer homogenisierenden Schule dem Wandlungs-
prozess oft beharrlich tGber viele Jahre entgegenstehen und
sie nicht immer auf ein Unterstiitzungssystem von aulien
bauen kann.

Jeder Entwicklungsprozess ist der Gefahr einer Uber-
frachtung mit Anspriichen ausgesetzt: Von JiL versprechen
sich die Schulen unterschiedliches. Wahrend eine Schule
JUL einflihren mochte, um soziales Lernen zu fokussieren,
erwagt die andere Schule damit, sich auf den Weg zur
Inklusiven Schule zu begeben. Tatsachlich funktioniert JuL
nur in einer Schule, die mit Heterogenitat offen und positiv
umgeht. Es liegt daher nahe anzunehmen, JUL sei eine gute
Grundlage flr soziales Lernen, flr eine inklusive Schule und
fur die Gemeinschaftsschule - aber das sind vorerst nur
Annahmen. Ob man JiL quasi als Vehikel fir die Entwick-
lung der inklusiven Schule einsetzen kann, dem wird im
Kapitel 3.5 »Ebnet JuL den Weg zur Inklusiven Schule?«
nachgegangen.

64 CMA = classes multiages.



3.21

Akzeptanz von JiuL entwickeln (nach innen und aufien)
und Systemhaftigkeit herstellen

Der Entwicklungsprozess einer Schule kann nur von dem
ausgehen, was bereits vorhanden ist. Das Neue ist noch
kaum greifbar. Die Lehrpersonen haben noch wenig Erfah-
rung mit dem, was sie kinftig leisten sollen. Was lage naher,
als im Entwicklungsprozess selbst Erfahrungen mit dem
Neuen zu machen. z.B. indem das Kollegium die Werthaltun-
gen, die fir Jahrgangsubergreifendes Lernen notwendig
sind, selbst zu leben versucht.

Die meisten Untersuchungen und Praxisberichte beschrei-
ben Schulen, die Jahrgangstbergreifendes Lernen pflegen
und dabei eine besondere, fiir jedes Kind annehmende Atmo-
sphéare schaffen. Explorationsméglichkeiten und zugleich
sichere Geruste, wo sie erforderlich sind, zeichnen die Arbeit
aus. Diesen Rahmen muss die Schule abstecken und ge-
meinsam mit Leben flllen, nicht eine Lehrperson fir sich
allein. Isoliert in einer JUL-Gruppe lasst sich keine nachhaltig
wertschatzende Atmosphare verwirklichen, weil die Stérun-
gen von auBen (den anderen Klassen) zu grof3 sein werden.
Eine unkomplizierte wertschatzende Atmosphare muss
von allen gelebt werden: Kindern und Erwachsenen (den
Padagoginnen und Padagogen, dem Haus und Kiichen-
personal ...), sonst zerfallt sie. Das muss im Wandlungs-
prozess selbst schon beginnen. In der nachfolgenden
Tabelle sind wesentliche Beschreibungsmerkmale einer
fur JUL geeigneten Schulatmosphare zusammengefasst:

Die Atmosphare in der Schule ist unkompliziert, wertschatzend
und ohne sozial-emotionale Reibungsverluste.

Sie Sie bietet Sicherheit bei
motiviert. Verabredungen.

Sie stellt Vorbilder
im geschutzten Raum
zur Verfligung.

Sie schafft Anknlpfungspunkte
zur Ausbildung
von eigenen Interessen.

Sie fordert Erfindergeist,
Diskussion tber Wege und
Lésungen, lobt den Fehler.

Sie ermdglicht
Rickzug fir
konzentriertes Arbeiten.

Sie vermittelt soziale
Zugehorigkeit.

Sie gibt Raum fiir eigene
Lernrhythmen.

Sie lasst hohe Freiheitsgrade zu
und ermdglicht »vollstandige«
Handlungen.

Sie unterstitzt,
wo es notig ist und lasst
niemanden zuriick.

Abb. 13: Aspekte einer gelungenen Schulatmosphére

Wenn es gelingt, im Schulentwicklungsprozess eine positive
Dynamik zu entwickeln, die nicht einschrankt, sondern zu
eigenen Ideen und Aktivitdten ermuntert, aber zugleich sicher
ist, dass jeder im Kollegium aufgefangen wird, auch der, der
noch nicht in der Lage ist, sich aktiv zu beteiligen, ist die
erste zentrale Hirde schon bewaltigt. Akzeptanz von JuL ist

die zentrale Grundlage, um Jahrgangsiibergreifendes Lernen
einzufiihren. Es muss immer und an jeder Stelle des Pro-
zesses klar sein, dass alle mitgenommen werden und nie-
mand zurlickgelassen wird. Wie das erreicht werden kann, ist
von Schule zu Schule unterschiedlich und erfordert eine
hohe Intuition und Personalfihrungskompetenz der Schul-
leitung. Ohne die Akzeptanz im Kollegium ist kein Verande-
rungsprozess moglich, weil die unterschiedlichen Positionen
auch den Eltern nicht verborgen bleiben wirden. Es gibt
etliche Beispiele, wo dadurch ungunstige Dynamiken ent-
standen sind, die schlief3lich die Umsetzung von JuL verhin-
dert haben (zur Problematik: Grabher 2002).

Die innere und aulere Akzeptanz ist umso wichtiger, als
durch die Uberbetonung des abpriifbaren »Schulwissens«
in Schulleistungstests die Qualitat der Lernprozesse der Kin-
der sowie asthetische, korperliche und sozial-emotionale
Entwicklungsprozesse gesellschaftlich zu gering bewertet
werden. Das sind weltweit splrbare Wellen, die kontinuier-
liche Entwicklungsprozesse empfindlich stéren kdnnen, nicht
nur auf Schulebene, sondern auch auf Landesebene, wie
im Kapitel 3.1.2 »Verbreitung von jahrgangsiibergreifendem
Unterricht in den Bundeslandern« deutlich wurde (vgl. inter-
national: Pardini 2005). Nur wer sich an seiner Schule wohl-
fuhlt und sich fur die Entwicklung begeistern kann oder sie
zumindest gerne mit tragt, ist stark genug, um sachlichen
Argumenten und Nachfragen gerecht zu werden. Das so-
ziale Eingebundensein aller Beteiligten ist fur eine Schule als
Lerngemeinschaft die atmospharische Basis, ein transparen-
tes und gut begriindetes Konzept die sachliche.

3.2.2
Eltern als Partner bei der Entwicklung von JuL

In Schulentwicklungsprozessen ist die Elternarbeit zentral.
Eltern sind am Schulerfolg ihrer Kinder interessiert und kén-
nen wesentlich zur Entwicklung einer Schule beitragen. Vor-
aussetzung ist, dass Kollegium der Schule und Eltern sich
gegenseitig anerkennen und bereit sind, gemeinsam an
einem Strang zu ziehen, um die Schule zu gestalten. Das
setzt eine umfangreiche Information der Eltern, eventuell
auch spezielle Elternbildung ebenso voraus, wie geeignete
Kooperationsformen, um sich in Richtung Erziehungs-
partnerschaft zu entwickeln (vgl. Firstenau/Hawinghurst
2008). Das spiegelt sich auch in Schulen, die Jahrgangs-
Ubergreifendes Lernen eingefihrt haben.

So heifdt es in einem Artikel zur Leitbildentwicklung der
Grundschule Kleine Kielstrale, Dortmund: »Eine vertrauens-
volle, konstruktive Zusammenarbeit zwischen Schule und
Elternhaus ist - systemisch gesehen - eine Grundvoraus-
setzung flr die positive Gesamtentwicklung der Kinder«%®

65 Link zur Homepage der Dortmunder Grundschule »Kleine Kiels-
traBe«: www.grundschule-kleinekielstrasse.de/index.php. Unter dem
Button »Schule« findet sich das Leitbild der Schule.
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(Schultebraucks-Burgkart/Gathen 2007, S. 31; vgl. Schulte-
braucks-Burgkart 2008). Elternarbeit wird als Bestandteil von
Schulentwicklung gewertet und wurde z.B. im Schulversuch
»Veranderte Schuleingangsphase« in Thiringen als ein
Entwicklungsschwerpunkt angesehen (Carle/Berthold 2004,
S. 81). Jahrgangsubergreifendes Lernen erfordert eine weit-
reichende Schulentwicklung zusammen mit den Eltern. Um-
gekehrt kann es zu Misstrauen und sogar zu Widerstand
kommen, der bis zum Scheitern des Vorhabens flihren kann,
wenn Eltern nicht eingebunden werden. Auch international
gibt es Studien, die zeigen, dass Eltern erst dann, wenn sie
sich sicher sein dirfen, dass die JuL-Klasse fir ihr Kind gut
ist, diese Arbeitsform akzeptieren. Dies heif3t jedoch noch
nicht, dass die Eltern die JuL-Klassen dann auch aktiv unter-
stiitzen (vgl. Cornish 2006).

Typische Fragen der Eltern beziehen sich darauf, ob sich
das Kind in der Gruppe zusammen mit Alteren oder Jiinge-
ren wohlfiihlen wird, ob es die gleiche Leistung erbringen
wird wie in einer jahrgangshomogenen Klasse und ob der
Ubergang in die weiterfiihrende Schule gelingen kann. Eine
Schulleiterin beschreibt, wie wichtig es ist, dass die Eltern
den Lehrerinnen und Lehrern vertrauen: »Wir hatten im
ersten Jahr sehr haufig Elterngesprache und ein Elternvertre-
ter sagte dann zu mir: Sie nehmen uns die Zensuren und
sie nehmen uns die Klasse, aber wir vertrauen lhnen. Wenn
man diesen Stand bei den Eltern hat, kann man gut darauf
aufbauen und kann das ausweiten« (Carle/Berthold 2004,

S. 82). Hat eine Schule eine sehr heterogene Elternschaft,
muss auch die Elternarbeit differenziert erfolgen: »Wahrend
bildungsnahe Eltern aufgrund ihres starken Interesses an
Schule ein gréfReres Bedurfnis nach wissenschaftlich fundier-
ten Informationen haben, brauchen bildungsfernere Eltern
Angebote, die zunachst ihr personliches Interesse wecken,
sie in die Schule hinein holen und ihnen bedeutsame Auf-
gaben zuweisen« (ebd., S. 83). Informationsbedarf und
Ansprache der Eltern miissen harmonieren. Information ist
jedoch nur ein kleiner - wenn auch wichtiger - Bereich der
Zusammenarbeit von Elternhaus und Schule. Fir alltagliche
Informationen reicht oft schon eine Informationswand im
Foyer. Es muss also auch zwischen verschiedenen Informa-
tionen und den dazu passenden Vermittlungsmethoden
unterschieden werden.

Schule ist auf die Informationen der Eltern tber ihre Kin-
der angewiesen, etwa wenn es um die Interessen der Kinder
geht, ihre Vorlieben und ihre Erfahrungen. Kooperation ist
aber bedeutend mehr. Kooperation setzt voraus, dass den
Eltern ihre Mitwirkungsmaoglichkeiten bekannt sind. Attraktiv
ist es, wenn die Eltern wissen, auf welche Entscheidungen
sie wie Einflussnehmen kénnen und zugleich, welche Még-
lichkeiten sie haben, an der Realisierung ihrer Wiinsche
praktisch mitzuwirken. Der Dialog mit den Eltern ist daher
besonders bei Veranderungen wie der Einflihrung von JuL
von besonderer Bedeutung (vgl. auch Bohn 2011).

Eltern kdnnen durch niedrigschwellige Angebote (Eltern-
café, Feste oder gemeinsame Ausfliige, Theaterbesuche,
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Ausstellungen der Arbeitsergebnisse durch die Kinder etc.)
angesprochen werden. Wenn sie gebraucht werden - und
das den Eltern vermittelt wird - engagieren sich viele fir ihre
Schule. Das, was man selbst mitgestaltet hat, bietet mehr
Bezugspunkte und Einblicke in den Alltag. Es wird allmah-
lich vertraut und beschreibbar. Da Eltern ihre Erfahrungen
zuhause und mit Freunden diskutieren, ist das Ansehen von
JuL in hohem MaRe davon abhéangig, inwieweit die Eltern
davon Uberzeugt sind. Der Grad der Zuversicht wirkt schlieR-
lich auch auf die Kinder zuriick (Carle/Berthold 2004, S. 85).

Als besonders bedeutsam fur die Entwicklung eines ver-
trauensvollen Verhaltnisses muss die Antwort der Schule auf
die Zweifel von Eltern gelten, ob der Unterricht fiir die Kinder
zu erfolgreichem Lernen fihrt. Es muss alles getan werden,
um den Eltern Einblicke in die Lernfortschritte ihrer Kinder
zu geben, z.B. mit Portfolios und mit Gesprachen, in denen
es nicht um Konflikte und Probleme mit den Kindern geht,
sondern um Informationen Uber die Lernerfolge der Kinder
(Gathen 2010; Kruse-Heine/Lotze 2012). Gemeinsam sollte
dartber reflektiert werden, wie das Kind noch besser gefor-
dert werden kann. Wenn Eltern den Eindruck gewinnen,
dass die Lehrerinnen und Lehrer keine profunden Ausklnfte
Uber die Lernprozesse ihrer Kinder geben kénnen, werden
sie zu Recht misstrauisch.

3.23

Schulkonzept und Schulentwicklung mit JiiL

Schulen sind historisch gewachsen. Zwar gibt es fur alle die
gleichen gesellschaftlich definierten Aufgaben, aber in der
Art, wie sie diese in ihrem Umfeld erflllen, gibt es viele ver-
schiedene Varianten. Jede Schule hat Personal mit spezi-
fischem Potenzial, lebt ein eigenes padagogisches Konzept,
arbeitet unter spezifischen Bedingungen. Schulen besitzen
ihren eigenen Erfahrungsschatz, den sie routiniert und zu-
meist erfolgreich einsetzen. Das ist der Startpunkt jeder
Entwicklung. Er ermdglicht und begrenzt die jeweils nachsten
Schritte auf dem Weg zum langfristigen Entwicklungsziel.
Trotz dieser Unterschiedlichkeit gilt: Wenn Jahrgangs-
Ubergreifendes Lernen eingeflihrt werden soll, muss das ori-
entierende Ziel sehr viel mehr sein als der Abschied vom bis-
herigen Arbeiten und der Einstieg in die nachste Zone der
Entwicklung. JUL setzt einen umfangreichen Schul- und
Unterrichtsentwicklungsprozess mit moglicherweise unge-
wohnter Teamarbeit voraus. Die Einfiihrung erfordert deshalb
sowohl eine Vorstellung von dem zu erreichenden Zielmodell
als auch von dem Weg dorthin. Anfangs sieht man zwar den
Gipfel von Ferne, kann aber den Weg noch nicht einschét-
zen. Auf halber Hohe sieht man haufig den Gipfel nicht mehr
und ohne Landkarte ware der Weg nicht mehr zu finden. Be-
wahrt hat sich deshalb eine adaptive strategische Planung,
wobei nicht zu beschaffende Informationen durch Intuition
ersetzt werden missen (weiterfihrend z.B. Hamedinger u.a.
2008). Nicht ersetzt werden kénnen einige Basisressourcen,



die auf jeden Fall vorhanden sein missen oder entwickelt
werden sollten (vgl. Kap. 2), damit nicht gleich beim Start
Uberforderung entsteht. Dazu gehéren folgende Aspekte:

A Die Schule arbeitet rhythmisiert.

A Es wird differenziert unterrichtet.

A Die Lehrerinnen und Lehrer sind bereit so zu unter-
richten, dass kooperatives Lernen mdglich ist und einige
haben damit bereits Erfahrungen gesammelt.

A Teamarbeit wurde an anderer Stelle schon einmal erprobt.
A Es besteht die Bereitschaft den Unterricht gemeinsam in
der Schule vorzubereiten.

A Das Kollegium ist zu Fortbildungen bereit.

A Es gibt in der Schule genug Lehrerinnen und Lehrer,

die mit der jahrgangsubergreifenden Arbeit starten wollen.
A Die Schule steht hinter dem neuen Konzept und dem
Entwicklungsprozess (Schulkonferenzbeschluss).

A Der Schultrager unterstutzt die Veranderungsmald-
nahmen mit zusatzlichen Ressourcen (Einrichtungsgegen-
stande, Arbeitsmittel)®®.

Etliche Praxisberichte beschreiben, wie Schulen ein padago-
gisches Konzept fiir die jahrgangsubergreifende Arbeit ent-
wickeln bzw. umgesetzt haben (z.B. fir Grundschule: Barth
u.a. 2004; Deecke/Knopp 2007; Sengelhoff 2007; Freke u.a.
2009; Gathen 2009; fir Sekundarstufe: Heusler/Butt 2006;
mit Bezug zur Gemeinschaftsschule: Gravelaar/Paake 2010a;
Leonhard 2011; Schumann 2012).

Uber das padagogische Konzept, das begriindet angibt,
was entwickelt werden soll, hinaus muss ausgearbeitet wer-
den, auf welchen Wegen das formulierte Ziel erreicht werden
soll und kann. Eine gute und umfassende durch Praxiserfah-
rung grundgelegte Beschreibung der Teilaspekte, die bei der
Einfihrung Jahrgangsiibergreifenden Lernens bedacht wer-
den sollten, bietet der Band »Jahrgangsubergreifend unter-
richten«, herausgegeben von Reinhold Christiani (2005)
sowie der Band »Lehren und Lernen in jahrgangsgemischten
Klassen« von Heike de Boer u.a. (2007). Weitere einschla-
gige Praxishilfen finden sich
A zur Didaktik Hahn/Berthold 2010
A zur Leistungsdokumentation vgl. insbesondere.
Bartnitzky/Speck-Hamdan 2004; Bartnitzky u .a. 2005
A zur Rhythmisierung Durdel u.a. 2008
A zur Teamarbeit: Stahling 2004

Um die unterrichtliche Praxis anschaulich zu erleben, lohnt
sich der Besuch in Schulen, die bereits jahrgangstbergrei-
fend arbeiten (s. Kap. 3.1.3 »JuL-Modellschulen in Netzwerken
und ihre Transferfunktion«). Keinesfalls kénnen alle nétigen
Entwicklungen zugleich angegangen werden. Bewahrt hat
sich, Schwerpunkte zu setzen und diese nacheinander oder
arbeitsteilig parallel auszuarbeiten, umzusetzen, zu erproben
und zu verbessern. Aus den Schulversuchen sind diese
Schwerpunktsetzungen nur im Rahmen des Thiringer Ver-
suchs dokumentiert worden. In Thiringen haben die einzel-
nen Schulen im Schulversuch »Veranderte Schuleingangs-

phase« Entwicklungsbereiche gemeinsam definiert, jedoch
s0, dass jede Schule ihren Weg finden konnte. Es wurde fir
jeden Entwicklungsbereich eine Beschreibung angefertigt
und im Internet zur Verfligung gestellt (Carle u.a. 2004). Die
zu entwickelnden Dimensionen sind wie folgt gegliedert:
Jahrgangmischung einfiihren

Didaktik entwickeln

Leistung dokumentieren

Rhythmisierung des Lernens

Arbeit im multiprofessionellen Team

Elternarbeit

Offentlichkeitsarbeit, Kooperation mit dem Schulumfeld

> > > > > > >

Dartiber hinaus wurden Unterstltzungselemente fir die Ge-
staltung des Entwicklungsprozesses beschrieben, die auch
fur die Schulentwicklungsberatung interessant sind. Wurde
doch aufgrund der Erfahrung im Schulversuch grundséatzlich
davon ausgegangen, dass der Entwicklungsprozess profes-
sionell unterstutzt werden sollte. Die Schule muss dafir sor-
gen, eine Begleitung zu bekommen. Die meisten
Bundeslander bieten das an.

Ein groRer Schwerpunkt liegt auf der Entwicklung der per-
sonellen Ressourcen, also auf der Qualifikation der Lehre-
rinnen und Lehrer. Das gelingt nur, wenn die Ausgangslage
transparent ist, man sich also in die Karten schauen Iasst. Ein
ganz wichtiger weiterer Punkt ist, dass Ergebnisse externer
Fortbildungen nicht bei dem bleiben, der die Fortbildung be-
sucht hat, sondern der Transfer ins Kollegium hinein gelingt.
Folgende Bereiche wurden durch ein Team aus Fachberate-
rinnen, Lehrerinnen und Lehrern sowie Wissenschaftlerinnen
aufgearbeitet und auf der TQSE-Seite bereitgestellt (ebd.):
Schulentwicklungsberatung - Bestandsaufnahme
Beratung der Schulleitung
Entwicklung von Fortbildungsangeboten
Wissenstransfer/Wissensmanagement
Netzwerkbildung
Qualitatsentwicklung
Lernen durch Besuchen

> > > > > > >

SchlieBlich gilt es, vor allem in der Schule fur den Entwick-
lungsprozess Lerngemeinschaften zu entwickeln (vgl. Acher-
mann 2005; Frank 2011; Green/Green 2011; Kuper/Kapelle
2012; Ostermeier 2012). Nur das ganze Kollegium gemein-
sam kann JUL erfolgreich und nachhaltig aufbauen.

Fazit: Dass JUL im Schulkonzept verankert wird, ist fir
den JUL-Entwicklungsprozess eine wichtige Voraussetzung.
Nur wenn sich alle auf das Gleiche Ziel verstandigt haben,
kénnen alle an einem Strang ziehen. Konzeptionell zu erar-
beiten ist aul3er der Zielperspektive auch eine Orientierung

66 Hoffnung auf neue Gestaltungsspielrdume liegt derzeit vor allem

in zeitlicher Entspannung und Entwicklung von mehr padagogisch-
didaktischer Kreativitdt im Rahmen der Einflihrung gebundener Ganz-
tagsschulen (z.B. Késter-Gieffmann 2005; StEG Konsortium 2010) sowie
auf der Verbreitung inklusiver Schulen.
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fiir die wichtigsten Entwicklungsbereiche. Bei der Umsetzung
hilft ein systematisches Vorgehen: Plan, Do, Check, Act.
Unverzichtbar ist ein Arbeits- und Ressourcenplan mit lang-
fristigen Zielen, Meilensteinen auf dem Weg zu ihrer Errei-
chung und Arbeitspakete, die die Last verteilen und Verbind-
lichkeit herstellen.

3.24
Die JuL-spezifische Qualifikation des Personals

Lehrerinnen und Lehrer in jahrgangsiibergreifenden Klassen
sind nicht per se befahigt, ihren Unterricht den Anforderun-
gen gemal zu gestalten. Aber die Anforderung, heterogeni-
tatsbewusst zu arbeiten, ist in JUL-Klassen besser sichtbar
als in Jahrgangsklassen. Weil die Kinder unterschiedlich alt
sind, wird die Unterschiedlichkeit als nattirliche Situation
wahrgenommen, die anzuerkennen und zu »bedienen« ist.
Naheliegend ist dann aber in der jahrgangstbergreifenden
Klasse nach Jahrgangen zu unterrichten und dafiir Losungen
zu suchen. z.B. arbeitet die eine Gruppe selbststandig und
die andere wird von der Lehrkraft intensiv unterrichtet. Diese
Loésung erfordert zwar sehr viel mehr Vorbereitung hinsicht-
lich des Materials fiir die selbststandigen Arbeitsphasen, weil
dieses nun fur zwei Jahrgange vorgehalten werden muss.
Aber diese Art des Unterrichts ist auch in jeder jahrgangs-
homogenen Klasse machbar. Eine zeitenweise Doppelbeset-
zung wird vornehmlich genutzt, um in der Gruppe der indi-
viduell arbeitenden Kinder einzelne Kinder personlich zu
begleiten. Es entsteht durch diese Art Abteilungsunterricht
kein besonders groRer Aufwand, aber auch kein nennens-
werter Gewinn durch die Jahrgangsmischung.

In vielen Schulen mit jahrgangsuibergreifenden Stamm-
gruppen ist eine gleitende dufere Differenzierung®” einge-
richtet: Der Uberwiegende Teil des Unterrichts findet als
JuL in der jahrgangsubergreifenden Stammgruppe statt. In
den »Hauptfachern« wird jedoch in einigen Stunden jahr-
gangsbezogen in dann neu zusammengesetzten Kursgrup-
pen unterrichtet.

Nicht Jahrgangs- sondern Leistungshomogenisierung
und damit letztlich Individualisierung ist das Basiskonzept der
freigebenden aulleren Differenzierung. »Die dabei zugrunde-
liegende Idee ist, das Lernen nicht mehr nach Jahrgangen
zu organisieren, sondern Lernende an den Curricula nach
Lerntempo und Lernkapazitat entlang lernen zu lassen. Dies
erfordert aber eine andere Unterrichtsorganisation (Fach-
lehrerkette und Fachraumprinzip bzw. Dalton-Plan)« (Bénsch
2012, S. 69, weiterfuhrend fir JUL ebd. S. 74f.; auch bereits
Dahmani/Mandelartz/Meyer-Petersen 1999, S. 87 ff.). Zu
bedenken ist, dass dieses Konzept die Mdglichkeiten des
kooperativen Lernens nicht systematisch beriicksichtigt.
Reflexionsprozesse in der Kindergruppe missten durch
zusatzliche Strukturen abgesichert werden. Je mehr Lehr-
funktionen in Material eingebunden werden - im Extremfall
ware das Programmiertes Lernen - umso mehr verandern
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sich die Anforderungen an die Lehrperson hin zur Curriculum-
entwicklung, Erstellung von Lernmaterial, Lernprozessuber-
prifung und Formen fiir lickenschlielendes Lernen.

Will man JUL implementieren, weil es eine padagogisch-
didaktische Erweiterung der Mdglichkeiten darstellt, so sind
ein anderer gedanklicher Zugang und eine andere Gewich-
tung der Griinde erforderlich. Ausgangspunkt ist dann nicht
die Frage nach der Bewaltigung der neuen Heterogenitat,
sondern die Frage, was JUL zusatzlich bieten kann und wel-
che Anforderungen die daraus erwachsenden zusatzlichen
Aufgaben an die Schule stellen. Zugewinn ermdglichen jahr-
gangsubergreifende Klassen durch eine sehr viel grofiere
Vielfalt an Kompetenzen der Kinder, durch deren Zusam-
menspiel reichhaltigere Lernsituationen entstehen kénnen.
Genau das mussen Lehrerinnen und Lehrer dann inszenie-
ren lernen.

Dass sie weiterhin alle fachdidaktischen Kenntnisse
besitzen und einsetzen mussen, vor deren Hintergrund die
Lernaufgaben auch weiterhin fachlich entwickelt werden, ist
selbstverstandlich. Die zuséatzlichen Anforderungen einer
JuL-Konzeption bestehen darin, allgemein-didaktische
Arrangements zu entwickeln, in denen Kinder aus mehre-
ren Perspektiven und mit unterschiedlichen Vorkenntnissen
miteinander einen Zugang zu einem fachlich relevanten
Thema finden. Parallel dazu ist eine ausgepragte padagogi-
sche Klassenfiihrung mit Schwerpunkt auf sozialen Lern-
prozessen zu entwickeln mit einem fur alle transparenten
moglichst einfachen Regelsystem, das die gemeinsame
Arbeit erleichtert und die Lernzeit nutzen hilft. Das gelingt
besser, wenn die Kinder die Strukturen und Regeln im Unter-
richt im Kontext des demokratischen Klassenlebens selbst
mitbestimmen (vgl. Schnell 2012, S. 216). Um die Kinder
angemessen in ihrem Lernen unterstitzen zu kénnen, brau-
chen die Lehrerinnen und Lehrer wie in jeder jahrgangsho-
mogenen Klasse auch einen Uberblick (iber die Lernvoraus-
setzungen der Kinder, mindestens Uber ihre Interessen, ihr
Vorwissen und ihr methodisches Konnen auf das jeweilige
Thema bezogen. Damit ist der Bezug zur Leistungsdoku-
mentation hergestellt.

Warum stehen diese, doch von jeder Lehrperson zu be-
waltigenden Anforderungen, in einem Kapitel, das die Ent-
wicklungen auf Schulebene in den Blick nimmt. Betrachtet
man die einzelnen Aspekte naher, so wird jedoch offensicht-
lich, dass sie nur im Einvernehmen mit dem Kollegium zu
leisten sind. Reformpadagogische Inseln in einer Schule
haben es ausgesprochen schwer und nicht nur, weil nie ein
einzelner Lehrer eine Klasse unterrichtet. Es braucht viel-
mehreine Struktur fiir die ganze Schule, in der die Unter-
richtsentwicklung verankert ist. Entscheidend ist das gemein-
sam entwickelte JUL-Konzept. Davon hangt ab, welche zu-
satzlichen Qualifikationen die Lehrerinnen und Lehrer erwer-
ben mussen.

67 Begrifflichkeit, auch im Folgenden, in Anlehnung an Bénsch 2012,
S. 66 ff.



Fazit: Viele Uberforderte Lehrerinnen und Lehrer in einer
JuL-Schule deuten zunachst eher auf konzeptionelle Fehler
als auf Qualifikationsmangel hin:

A Das Konzept ist nicht klar oder fehlerhaft.

A Die gemeinsam einzurichtenden Strukturen funktionieren
nicht angemessen.

A Das Konzept ist materiallastig, wodurch die Lehrpersonen
quasi einen Zweitberuf als Lehrbuchredakteure Gibernehmen
mussen.

A Es wird in einem materiallastigen Konzept Material ver-
wendet, das nicht geeignet ist oder nicht beherrscht wird,
wodurch der Unterrichtsablauf stéranfallig wird.

A Es wird ohne vorhandenen Materialfundus versucht zu
sehr diagnostisch fundiert adaptiv zu unterrichten, wodurch
die Lehrpersonen quasi Einzelunterricht fir jedes Kind zu
schaffen versuchen.

A Die Ablaufe der Lehrerarbeit sind ineffektiv, schlucken
unnétige Kraft und Zeit.

Die gleichzeitige Differenzierung und Entwicklung der Lern-
gemeinschaft in der heterogenen Klasse lassen sich lernen
(vgl. Stahling 2009, S. 86f.). Routinierte Lehrerinnen und
Lehrer entwickeln die neuen Qualifikationen gerne unter-
richtsnah, z.B. durch kollegiale Hospitationen (Bottcher/Speth-
mann 2010) sowie durch schulinterne Fortbildung und mit-
hilfe von Spezialisten zur Unterrichtsentwicklung. Weitere
Maoglichkeiten wurden schon in Kapitel 3.1 »Schulversuche
und Unterstiitzungssysteme auf Landesebene« vorgestellt. Es
hat sich jedoch auch gezeigt, dass ein Basiswissen zu Hete-
rogenitat, iber mogliche Formen von JiL und Uber die fach-
didaktische Umsetzung auch in groRangelegten Fortbildun-
gen flr mehrere Schulen gemeinsam erworben werden kann.
Die folgenden Kapitel enthalten dazu weitere Hinweise.

3.25
Teamstrukturen

Jahrgangsibergreifendes Lernen als ein Konzept, das die
Heterogenitat der Lernenden nicht nur anerkennt, sondern
als grundlegende Ressource fir den Unterricht sieht, erfor-
dert die Arbeit in einem Team, das verschiedene Kompeten-
zen einbringt. Fur JuL sind Teamstrukturen in Berichten aus
Schulversuchen beschrieben (z.B. bei Stahling 2004, 2005,
2006; Carle/Berthold 2004; Stuart u.a. 2007; Carle/Metzen
2009b; Zumwald 2012b). Handreichungen enthalten erprobte
Tipps fur die Teamarbeit (z.B. Bragger 2012; Peter/Ramirez
2009; IQSH 0.J.).%8 Teamarbeit fallt einem Kollegium jedoch
nicht zu, sondern muss entwickelt werden, ist also selbst Teil
des Schulentwicklungsprozesses. So fasst Heike de Boer die
Forschungslage bis 2006 wie folgt zusammen: »Wahrend
der Austausch von Materialien zu einem gangigen Koopera-
tionsmuster gehort, werden gemeinsame Reflexionsprozesse
und die Entwicklung gemeinsamer Unterrichtsziele und -ein-
heiten nur selten nachgewiesen« (2011, S. 68).

Wahrend also in Kollegien eher nebeneinander und ge-
legentlich auch anlassbezogen arbeitsteilig zusammen gear-
beitet wird, erfordert die Kooperation im Rahmen von JiL
eine eigene Struktur und eine Definition der Aufgaben, die
speziell aus dieser Struktur abgeleitet wird. Im Mittelpunkt
steht das Ziel der Entwicklung von JiL. Die Kooperation
dient diesem Ziel und zwar auf vielféltige Weise:

A durch den Austausch, die Diskussion,

die Reflexion des Prozesses

A durch die Entwicklung eines gemeinsamen
padagogischen Verstandnisses

A durch gemeinsame Verantwortung

A durch Nutzung gemeinsamer Ressourcen

A durch arbeitsteiliges Vorbereiten

A durch die Entwicklung eines

gemeinsamen Unterrichtskonzepts,

samt dazugehdérender Werkzeuge und Methoden

Teamarbeit ist nur dann gewinnbringend, wenn gemeinsame
Ziele festgelegt und verfolgt werden. Sie funktioniert, wenn
die gemeinsame Aufgabe gemeinsam strukturiert wird. d.h.
dass neben den Zielen eine zeitliche Struktur, eine Material-
struktur und Arbeitsregeln den groben Rahmen bilden.
Arbeits- und Reflexionsphasen sollten sich abwechseln, was
bedeutet, dass die gemeinsame Arbeit immer wieder iber-
prift und verbessert werden muss. Insbesondere bei der
Schul- und Unterrichtsentwicklung spielen professionelle
Lerngemeinschaften eine bedeutsame Rolle (Frank 2011).
Dass diese reflektierte und systematische Zusammenarbeit,
wenn sie zum Alltag und zur Kultur einer Schule gehdrt, ein
erfolgreiches Modell ist, belegen Bonsen und Rolff mit Ver-
weis auf zahlreiche Studien (Bonsen/Rolff 2006 mit Verweis
u.a. auf: Rosenholtz 1991; Wenger/Snyder 2000; Hord 1997,
2004; vgl. auch Carle 2000, S. 422 ff.; vgl. auch das Re-
view von Stoll u.a. 2006a; Material zur Umsetzung Stoll u.a.
2006b). Beispiele fiir professionelle Lerngemeinschaften zur
Unterrichtsentwicklung in jahrgangsubergreifenden Klassen
existieren in den USA seit den 1990er Jahren, wie Berichte
zeigen (Adams u.a. 1997).

Bis aus einfacher Teamarbeit professionelle Lerngemein-
schaften entstehen ist ein weiter Weg. Einzukalkulieren ist,
dass Teamarbeit zwar viele Vorteile bringt, aber auch den
Entscheidungsradius des Einzelnen einschrankt. Das betrifft
z.B. die Zeiteinteilung, den Ort der Vorbereitungsarbeit, aber
auch die Wahl des padagogischen Konzepts, der Materia-
lien in der Lernumgebung, die Leistungsdokumentation, die
Elternarbeit usw.

In Schulen mit flexibler jahrgangsubergreifender Schulein-
gangsphase hat sich vielfach bewahrt, dass die gemeinsa-
men Aufgaben auf ein groRes Team, das Team der gesam-
ten Schuleingangsphase, und kleine Teams, die Teams der

68 Weitere Praxismaterialien: https://www.igesonline.net/
?id=7dc7d5c1-1517-6203-60ac-c92439df1d64#werkzeuge, zuletzt gepruft
am 20130303.

59



jeweiligen jahrgangsubergreifenden Lerngruppen, aufgeteilt
werden. Im groRen Team werden die Fragen besprochen,
die alle JuL-Lerngruppen angehen, wie die Konzepte der
Elternarbeit, der Leistungsdokumentation oder der Koopera-
tion mit dem Férderzentrum. In den JuL-Lerngruppenteams
werden alle Fragen bearbeitet, die die einzelne jahrgangs-
Ubergreifende Klasse betreffen. Darliber hinaus gibt es
Aufgaben, die fachspezifisch sind, so dass noch weitere
Querstrukturen noétig werden, die jedoch i.d.R. die ganze
Grundschule betreffen: Fachteams zur fachdidaktischen
Weiterentwicklung (curricular, diagnostisch) und zum Aus-
tausch der Sonderpadagoginnen und -padagogen an der
Schule uber spezifische Fragen des sonderpadagogischen
Forderbedarfs.

Fazit: Jahrgangslbergreifendes Lernen lasst sich in ge-
teilter Verantwortung und mit geteilter Arbeit leichter ent-
wickeln. Dafiir miissen personliche Vorlieben und Routinen
ein Stlick weit zurlickstehen. Teamarbeit erfordert also auch
personliche Entwicklungsprozesse, die stark in die Organisa-
tion des beruflichen und teils auch privaten Alltags eingreifen
und zudem ein hohes Mal an Kooperations- und Konflikt-
fahigkeit erfordern. Es muss sich also eine neue Professio-
nalitdt im Zusammenarbeiten entwickeln. Teams kénnen wie-
derum nur dann untereinander gut kooperieren, wenn sie in
eine Teamstruktur eingebunden sind.

3.2.6

Aufgaben der Schulleitung bei der
Entwicklung von JiL

In Schulentwicklungsprozessen, die den laufenden Betrieb
stark tangieren, kommen auf die Schulleitung zusatzliche
zeitlich begrenzte Aufgaben zu. Das ist bei der Einfihrung
von Jahrgangstibergreifendem Lernen der Fall. So erfolgt
eine durchgreifende organisatorische Umstellung und zu-
gleich muss der Unterricht deutlich weiterentwickelt werden.
Weil JuL die ganze Schule betrifft, ist es wichtig, alle Akteure
und das Umfeld der Schule von Beginn an gut zu informie-
ren und einzubinden. Alleine flr einen positiven Schulkonfe-
renzbeschluss als Absicherung, dass alle hinter dem Vor-
haben stehen, ist Uberzeugungsarbeit und ein einleuchtendes
Konzept nétig. Der Start von JUL an einer Schule ist ohne
die Schulleitung nicht mdglich. Durch ihre Leitungsaufgabe
ist sie qua Amt in der Lage, die erforderliche Entwicklung zu
fordern, fur die Umsetzung ist sie auf das Kollegium und

die Eltern angewiesen, insgesamt ein schwieriger und krisen-
hafter Prozess, wie Gerald Klenk (2011) hervorhebt.

Die wenigen Veroffentlichungen, die die Arbeit der Schul-
leitung bei der Einfihrung von JUL in den Blick nehmen (vgl.
z.B. Cotton 2001, S. 33ff.; LiSuM 2003d; Barth u.a. 2004;
Carle 2005; Homann 2008; Gathen 2008; Schneider-Prengel
2009; Grof3 2010; Steube 2010; Eiding 2011) beschreiben
die Aufgaben und die Verantwortung der Schulleitung in Schul-
entwicklungsprozessen eindrucksvoll: »Effective leaders feel
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the pulse, sing the song, and beat the rhythm of their school.
They get to know it inside-out so that they can negotiate the
competing priorities of the different stakeholders and mediate
the inevitable tensions. They do what is necessary to make
the center cohere« (Ancess 1997, S. 16-17). Kompetenz,
nicht der hierarchische Status, seien die bedeutsamsten per-
sonlichen Faktoren von Leitung in Entwicklungsprozessen.

3.2.6.1
Das Aufgabenspektrum der Schulleitung

Der Schulleitung fallt bei der Entwicklung von JUL nach innen
eine inspirierende, kooperativ leitende, koordinierende und
richtungsweisende Funktion zu. Dazu muss sie den reibungs-
losen Ablauf des Alltags und des Entwicklungsprozesses
zugleich im Blick behalten. Immer muss die Schulleitung da-
fur sorgen, dass der Alltagsbetrieb aufrechterhalten wird und
zusatzliche Zeit, zusatzlicher Raum und ein zusatzliches
Budget fur den Entwicklungsprozess zur Verfiigung steht. Es
mussen Konzepte und Antrdge geschrieben und eingereicht
werden. Viel hangt davon ab, ob die Schulleitung auch un-
konventionelle Méglichkeiten kreativ nutzt, um die erforder-
lichen Ressourcen zu beschaffen.

So sichert die Schulleitung einen reibungslosen und effek-
tiven Ablauf in der Schule, auch wahrend des JUL-Entwick-
lungsprozesses. Stundenplane kdnnen nicht mehr nach dem
altbekannten Muster erstellt werden, vielmehr bedarf es daflir
eines neuen organisatorischen Rahmenkonzepts, das der
Offenheit gerecht wird und neben dem Lernen in den JUL-
Klassen auch quer dazu Férdermdglichkeiten fir alle Kinder
vorsieht, z.B. indem ein spezielles »Fdrderband« eingeplant
wird, so dass kein Kind zur Férderung aus der Klasse ge-
nommen werden muss. Selbst die Organisation von Vertre-
tungsunterricht verandert sich mit der Einfihrung von JuL.
Vertretung funktioniert nur dann, wenn JuL sehr transparent
ist, sich also neue Lehrpersonen schnell orientieren kdnnen.
Deshalb sind schulweit eingefiihrte organisatorische Rahmen
sinnvoll, die moglichst einfach und gut Gberschaubar sind.
Hier hilft, jede einzufiihrende und jede vorhandene Regelung
daraufhin zu befragen, ob es nicht auch einfacher geht.

Damit die Entwicklung von JuL gelingt, muss das ganze
Kollegium mitgenommen werden. Es darf also keine Spaltung
der Schule entstehen. Andernfalls sind Schwierigkeiten beim
Wechsel von der jahrgangsiibergreifenden Klasse in eine
spatere Jahrgangsklasse ebenso vorprogrammiert wie Prob-
leme mit der Leistungsbeurteilung. Der Schulleitung fallt
daher die Aufgabe zu, einen permanenten positiv konnotier-
ten Diskussionsprozess in Gang zu setzen und aufrecht zu
erhalten und die Entwicklung von JUuL forderlichen Entschei-
dungsprozessen zu organisieren. Sie muss einen kollegia-
len Minimalkonsens im Kollegium herbeifiihren, der auch
Uber Engpasse hinweg tragt und nicht bei Schwierigkeiten
zum Einbrechen des Entwicklungsprozesses fuhrt, sondern
zu konstruktiver Kritik und gegenseitiger Hilfe.



Entwicklung erfordert Planen, Ausprobieren, Uberarbeiten
und erneut Ausprobieren, also in besonderem Malde eine
Transparenz der Prozesse mit Selbstevaluation, die in Uiber-
prufbare Aussagen uber den Stand der Entwicklung minden
muss, damit die weitere Planung der Entwicklung daran an-
schliefen kann. Damit das ohne grof3e soziale Reibungsver-
luste maoglich ist, ist neben der Qualifizierung der Teams fiir
diese Arbeit vor allem die Teamzusammensetzung zentral.
Fachlich hingegen sollten die Teams vielfaltig genug sein,
damit durch die Zusammenarbeit aus unterschiedlichen Quali-
fikationen Synergieeffekte entstehen. Da JUL ein langwieriger
Entwicklungsprozess ist, braucht die Schule auch eine lang-
fristig ausgelegte Personalentwicklungs- und Qualifizierungs-
strategie und dafiir ein System, wie das Wissen und Kénnen
im Kollegium fir alle fruchtbar gemacht werden kann.

Die AulRendarstellung der Schule ist bedeutsam, damit
auch die Eltern und das Schulumfeld die Entwicklungen ken-
nen und schatzen lernen. Das Vertrauen der Eltern in die
Schule ist eine wichtige Voraussetzung fiir gelingende Lern-
prozesse der Kinder. Das hangt aber mafigeblich davon ab,
ob die Eltern sich umfassend informiert fiihlen und spiren,
dass es ihren Kindern in der Schule gut geht.

JuL erfordert neben der organisatorischen Umsetzung
vor allem Unterrichtsentwicklung. Es ist daher wichtig, dass
die Schulleitung die im Unterricht zu Gberwindenden Schwie-
rigkeiten versteht und eine klare Vorstellung von der notwen-
digen Entwicklung hat. Einige Autorlnnen machen darauf
aufmerksam, dass Schulleiterinnen oder Schulleiter, die
selbst unterrichten, die auftretenden Probleme besser ver-
stehen und leichter vorwegnehmen kénnen (Ancess 1997,
S. 18; Wasley/Lear 2001, S. 23; Cotton 2001; Carle 2005).
Noch besser ware es, wenn der Entwicklungsprozess durch
eine Steuergruppe oder in einer sehr kleinen Schule durch
das gesamte Kollegium aktiv und kooperativ getragen wird.
Besteht im Kollegium Klarheit tber den Entwicklungsprozess
und das Entwicklungsziel - so Wasley/Lear (2001, S. 64) -
seien die Informationen, die bei den Schilerinnen und
Schilern ankommen, sehr viel koharenter. Fur Schul- und
Unterrichtsentwicklungsprozesse ist das sehr bedeutsam,
da sie von den Schulerinnen und Schulern mitgetragen
werden mussen.

3.2.6.2

Arbeit teilen, Verbindlichkeit herstellen,
Ziel sichtbar halten

An groReren Schulen hat es sich bewahrt fiir Schulentwick-
lungsprozesse eine Steuergruppe einzurichten. Zusatzlich
werden Teamstrukturen fur die Unterrichtsentwicklung bend-
tigt. Teamarbeit kann also vor Einflihrung von JuL schon
entwickelt werden und sich einspielen. Im Thuringer Schul-
versuch hat es sich - auch an kleinen Schulen ohne Steuer-
gruppe - als sinnvoll erwiesen, wenn neben der Schulleitung
eine Projektleitung fur den Schulentwicklungsprozess mitver-

antwortlich war (vgl. Carle 2005). Je nach SchulgréRe kon-
nen die zu entwickelnde Teamstruktur und die Tiefe der
Arbeitsteilung sehr unterschiedlich aussehen. Sie hangen
auch davon ab, wie das Kollegium insgesamt zusammenge-
setzt ist und wie unter Berucksichtigung der Kompetenzen
und Interessen der Lehrpersonen die Aufgaben der Teams
sinnvoll zugeschnitten werden kénnen. Die in der Schul-
struktur bereits vor Beginn des Entwicklungsprozesses zu
verankernden Vorentscheidungen zur geteilten Verantwor-
tung und arbeitsteiligen Entwicklung sind deshalb zentral,
weil sie Klarheit in den komplexen Entwicklungsprozess
bringen kénnen, Aufgaben tberschaubarer machen und zu-
gleich zielfiihrend wirken. Es muss sich um flexible, an die
jeweiligen Entwicklungsaufgaben gebundene Teams han-
deln, da in den verschiedenen Entwicklungsphasen immer
wieder neue Entwicklungsaufgaben entstehen. Somit ist es
wichtig, dass sich die Teamstruktur dem Prozess anpasst.

Die Schulleitung unterstitzt die Teams, macht die Ziel-
richtung immer wieder deutlich und fihrt die entstehenden
Entwicklungsfaden der Teams zusammen. Zielfiihrung und
Prozesstransparenz immer wieder neu herzustellen ist eine
der wichtigsten Aufgaben der Schulleitung, weil im Alltag viel
davon laufend wieder verloren geht. Vereinbarungen gehen
einfach unter, weil die alltaglich zu bewaltigenden Aufgaben
die Kolleginnen und Kollegen vodllig auslasten. Jede Schul-
leitung wird hier eigene Lésungen finden, die der Schule an-
gemessen sind. Das kdnnen regelmagige inhaltlich gefillte
Treffen sein wie eine Visualisierung, die auf dem Laufenden
halt und zugleich fir jeden wichtige Informationen zur Ver-
figung stellt.

3.2.6.3

Uberforderung ausbremsen: Ressourcen-,
Arbeits- und Zeitplanung

Stuart u.a. (2007, S. 14) beschreiben mit Bezug auf verschie-
dene Berichte zahlreiche Probleme, unter denen Teams lei-
den, die in jahrgangsubergreifenden Klassen arbeiten. Dazu
gehdren: Zu wenig Zeit fur die Planung und Entwicklung des
Neuen, zu wenig Unterstitzung seitens der Leitung, Wider-
stéande im Kollegium, festsitzendes Denken in Jahrgangs-
kategorien und ansteigende Arbeitsbelastung. Diesen im
Arbeitsprozess entstehenden Problemen muss die Schullei-
tung kompetent begegnen. Ad hoc, immer dann wenn das
Problem sichtbar wird. Ohne absichernde Strukturen, gelingt
JuL-Entwicklung aber tber den Zeitraum von mehreren
Jahren kaum.

Zentrale Leitungsaufgabe ist die Arbeitsplanung fir die
neue altersgemischte Lerngruppenorganisation (z.B. nach
dem Stammgruppen-Kursgruppen-Prinzip), die damit not-
wendig verbundene Rhythmisierung und Teamarbeit sowie
die Raumorganisation. Alle drei Aspekte gehdren zusammen.
Fir die gemeinsame Planung der Teams ist gemeinsame
Zeit und ein gemeinsamer Raum mit den erforderlichen
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Arbeitsmitteln notig. Ein Lehrerzimmer ist dafiir nicht der ge-
eignete Ort. Zudem erfordert die Doppelbelastung des Kolle-
giums - laufender Betrieb plus Neuentwicklung - Ressour-
cenplanung uber einen langeren Zeitraum, weit Uber ein
Schuljahr hinaus. Denn es ist mit einem viele Jahre dauern-
den JuL-Entwicklungsprozess zu rechnen, der weit tber die
organisatorische Umstellung hinaus reicht. Im Schulversuch
»Veranderte Schuleingangsphase in Thiiringen« wurde z.B.
deutlich, dass manche Schulleitungen die zeitlichen Ballun-
gen der Aufgaben von Lehrerinnen und Lehrern im Jahres-
verlauf bei der Konzipierung des Schulentwicklungsprojekts
zu wenig berulcksichtigt hatten (Carle u.a. 2002). Es ist aber
gerade die gelungene Balance der zusatzlichen entwick-
lungsbedingten Anforderungen und der realistischen Belast-
barkeit des Kollegiums Uber den gesamten Entwicklungs-
prozess hinweg, die fiir das Gelingen des Neuen in hohem
MalRe verantwortlich ist.

Der Einsatz von Projektmanagementmethoden ist fur die
erweiterten Steuerungsprozesse unabdingbar. Dabei geht
es nicht nur um die Arbeits-, Zeit- und Ressourcenplanung,
sondern auch um die Prozessdokumentation und um ein
Ruckmeldesystem, aus dem sich Fehler erkennen und bear-
beiten lassen.

Fir die Steuerung des Unterrichtsentwicklungsprozesses
und der damit zusammenhéngenden Personalentwicklung
steht die Erfassung der Ausgangslage an erster Stelle. Dazu
gehort vor allem herauszufinden, wer im Kollegium in den
erforderlichen Entwicklungsbereichen bereits besondere
Erfahrungen und Kompetenzen mitbringt. Es gilt die Starken
des Kollegiums kennenzulernen und quasi als schulinternes
Unterstltzungssystem zu nutzen. Alle Kolleginnen und
Kollegen bringen bestimmte Starken mit, sind sich dessen
jedoch manchmal nicht bewusst. Dennoch bleiben Bereiche
Ubrig, in denen Know-how von auf3en geholt werden muss.
Sie zu identifizieren fallt Kollegien und auch Schulleitungen
bis heute nicht leicht. Erfordert es doch vorwegzunehmen,
welche Probleme auf dem Weg zum Entwicklungsziel auftau-
chen und wodurch diese bewaltigt werden kénnen. Handelt
es sich tatsachlich um ein Wissensproblem oder doch eher
um ein Anwendungsproblem? Zudem stehen die erforder-
lichen Referenten und Referentinnen oder Unterrichtsent-
wicklungsbegleiterinnen (je nach Problemlage) im bendtigten
Moment oft entweder nicht zur Verfligung oder sind der
Schulleitung nicht bekannt. Hier auf beliebte Referentinnen
und Referenten auszuweichen, bringt vielleicht einen scho-
nen gemeinsamen Tag schulinterner Fortbildung, aber allen-
falls zufallig adaquate Hilfe. Gelingt es einen schulinternen
Prozess der Wissenserweiterung als Basis fiir die praxis-
bezogenen Entwicklungsprozesse in Gang zu setzen und ein
Reflexionssystem einzurichten, um die Entwicklungen zu
sichern und immer wieder zu Uberdenken und gegebenen-
falls zu revidieren, sind bereits viele Ressourcen gewonnen
(Beispiele: Sengelhoff 2007; Freke u.a. 2009; Carle/Metzen
2009b; Bottcher/Spethmann 2010; Frank 2011; Leonhard
2011). Sinnvoll ist es, dieses Rickmeldesystem in Anleh-
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nung an vorhandene Modelle schulinterner Evaluation zu
konzipieren, dabei aber den Fokus auf die geplanten JuL-
Entwicklungsprozesse zu legen (vgl. Carle u.a. 2004).

Mohr (2000, S. 148) sieht es aus seiner Erfahrung in der
Arbeit mit kleinen Schulen als sehr bedeutsam an, dass sich
die Schulleitungen verschiedener Schulen regelmaRig tref-
fen, um ihre Erfahrungen auszutauschen und voneinander zu
lernen. Hier deutet sich eine wichtige Erkenntnis an, die fur
kooperative Arbeit bedeutsam ist: Auch in multiprofessionel-
len Teams kann es der professionellen Weiterentwicklung
dienen, wenn sich die Beteiligten mit externen Kolleginnen
und Kollegen der gleichen Profession austauschen. Die
spezifische Qualifikation der Kooperationspartner erfordert
zu ihrer Weiterentwicklung nicht nur den interdisziplinaren
Austausch, sondern auch den professionellen Diskurs in
eigenen Netzwerken (vgl. Carle/Berthold 2004 mit Bezug
auf die Forderschullehrkrafte). Das gilt auch fur Schulleitun-
gen grofderer Schulen.

Fazit zu den Aufgaben der Schulleitung bei der Entwick-
lung von JiL: Enormen Aufgaben der Schulleitung bei der
Entwicklung von JUL stehen nur wenige Forschungsbefunde
und ebenfalls wenige Praxisberichte gegenliber. Neben
dem Spektrum, das in Bezug auf Schulentwicklung generell
anfallt, liegt insbesondere im Bereich der Unterrichtsentwick-
lung eine grofle Herausforderung, die eine kompetente Lei-
tung erfordert. Erfahrungsaustausch auf Leitungsebene und
die gemeinsame gegebenenfalls professionell moderierte
Entwicklung von Strategien speziell bei der Einflihrung
von JUL béte die Moglichkeit, auch die hier speziell erforder-
liche Schulleitungsarbeit weiterzuentwickeln. Daneben sind
spezifische Leitungsfortbildungen fur jene Aufgaben sinnvoll,
fur die in einem solchen Kooperationsverbund eine noch
nicht ausreichende Qualifikation festgestellt wird. Schlieflich
ware winschenswert, dass Schulleitungen in umfangreichen
Schulentwicklungsprozessen ein Angebot Coaching wahr-
nehmen kénnen, da die hohen Anforderungen an das
Kollegium auch die Leitung vor gro3e Herausforderungen
stellen wird.

3.2.7

Zusammenfassung der Befunde zu Entwicklungen
auf der Schulebene

Es ist die Natur von Jahrgangsiibergreifendem Lernen, dass
es nicht in einer einzigen Klasse von einer einzigen Lehrper-
son eingefiihrt werden kann. JUL erfordert strukturelle Veran-
derungen. Deshalb muss die ganze Schule (einschlieRlich
Eltern, Lehrpersonen und Schilerinnen und Schiiler) hinter
dem Konzept stehen, es am besten kooperativ entwickeln.
Demokratische Strukturen in der Schule sind deshalb hilfreich.
Die vorhandenen Untersuchen zur Schulentwicklung im
Rahmen von JUL zeigen auch die Anfalligkeit des komplexen
Prozesses fiir innere und duflere Stérungen. Innerhalb der
Schule missen Wege gefunden werden, wie der alltagliche



Leistungsprozess mit dem Entwicklungsprozess vereinbart
werden kann ohne, dass es zu Uberlastungen der Lehrerin-
nen und Lehrer fihrt. Das Kollegium muss sicher genug sein,
um schon vor der Einrichtung des Jahrgangsibergreifenden
Lernens den Eltern Rede und Antwort zu stehen. Unabding-
bar ist deshalb ein professionell aufgesetzter Schulentwick-
lungsprozess. Dazu gehdren neben einer kontinuierlichen
Zielorientierung auch der Einsatz von Projektmanagement-
methoden, insbesondere vereinbarte Meilensteine und
Arbeitspakete. Teamstrukturen wurden in allen erfolgreichen
JuL-Schulen eingerichtet, um die einzelnen Akteure zu ent-
lasten, die Verantwortung auf mehrere Schultern zu verteilen
und die vorhandenen Kompetenzen besser auszuschopfen.
Wie alles Neue erfordert auch JUL die zusatzliche Erwei-
terung der Kompetenzen aller Beteiligten, nicht nur in den
zuerst betroffenen Klassen. Zu vermeiden ist eine Spaltung
der Schule in JuL-Verfechter und JUiL-Gegner. An die Schul-
leitung stellt die Einfuhrung von JUL deshalb die Anforde-
rung, sich der Personalfiihrung und der Personalentwicklung
neu zu stellen, Fortbildung, Lernen von anderen Schulen und
Kompetenztransfer im eigenen Hause geschickt zu planen
und daflir auch zeitliche Ressourcen vorzusehen. Hauptent-
wicklungsbereiche sind zu Beginn die organisatorische
Umsetzung der Jahrgangsmischung und die Einrichtung von
Teams, die Information nach Innen und Aul3en, die Beschaf-
fung erforderlicher Ressourcen und die Entwicklung der
notwendigen Kompetenzen im Kollegium. Das erfordert krea-
tives Planen und Handeln Uber bisherige Grenzen hinaus.
Es gilt gleichzeitig von Anfang an Uberforderung zu verhin-
dern und trotzdem mit Orientierung auf das Ziel nicht locker
zu lassen. Die ersten Entwicklungen auf Schulebene sind
besonders wichtig. Sie missen unbedingt tragfahig gemacht
werden, denn sie sind das Fundament auf das die Unter-
richtsentwicklung aufbaut. Ohne ein standfestes strukturelles
GerdUst sind alle weiteren Entwicklungen nicht zu leisten.

33
Entwicklungen der Unterrichtsebene

Unterrichten ist eine komplexe Tatigkeit, die von Lehrerinnen
und Lehrern héchste Konzentration und verschiedenste
Aktionen und Reaktionen in kurzer Zeit fordert, haufig auch
parallel. D.h., es handelt sich um einen Beruf, der in beson-
derem Malde auf Routinen, grundlegende Strukturen und
klare Orientierungen angewiesen ist.

Das kommt auch bei der Umstellung auf jahrgangsuber-
greifende Arbeit zum Tragen. Missen doch die zentralen
Orientierungen, wie z.B. die gedankliche Zuweisung von fach-
lichen Inhalten zu bestimmten Jahrgangsklassen erst einmal
erschittert werden, damit sich eine neue heterogenitatsbe-
wusste Denkweise auch im Handeln unter Druck als realisier-
bar erweisen kann. Selbst in Verhaltenserwartungen wie sie
in Klassenregeln zum Ausdruck kommen, sind »homogeni-
sierende Vorstellungen eingelassen« (Budde 2012, S. 524).

Zugleich ist unstrittig, dass diese Homogenisierungstenden-
zen Uberwunden werden mussen, soll Unterricht mehr Bil-
dungsgerechtigkeit bieten (Hofer 2009). Studien zeigen, wel-
che Hirden uberwunden und welche neuen Routinen bzw.
Strukturen beim Unterrichten in JUL-Klassen aufgebaut wer-
den missen, damit JUL gelingt (z.B. Bohnert/Plrzer 1999;
Peterson/Tamor 2003, S. 14 ff; Zentrum fir Lehrerbildung
2005; Peschel 2007; Mammes 2008; Berthold 2010; Acher-
mann/Gehrig 2011; Zumwald 2012b).

Berichtet wird, dass im Ubergang vom Jahrgangsklassen-
unterricht auf JUL zunachst die Tendenz besteht, fur Leis-
tungsgruppen oder fiir die Jahrgange separate Unterrichts-
sequenzen zu planen. Die Umsetzung sieht dann so aus:
Wahrend die Lehrperson eine solche Sequenz mit einer der
Untergruppen durchfiihrt, werden die anderen mit Stillarbeit
beschaftigt, so dass die Lehrperson und die Kleingruppe
nicht gestoért werden. Damit das System funktioniert, missen
die Stillarbeitsaufgaben so ausgelegt sein, dass die Kinder
sie problemlos ohne Lehrerhilfe 16sen kdnnen. Solche Still-
arbeitsaufgaben Uber- und unterfordern die damit befassten
Schiilerinnen und Schiiler zugleich. Die Uberforderung kann
darin liegen, dass die Kinder durchhalten, obwohl sie sehr
auf sich selbst gestellt sind (Cash 2000; Carle/Berthold
2003). Das nehmen jedoch z.B. die Kinder in FLEX-Klassen
in Kauf, weil sie die Wabhlfreiheit, die das System der Frei-
arbeit oder des Werkstattlernens ihnen bietet, sehr schatzen
und weil sie verstehen, warum die Lehrperson sich nicht
allen gleichzeitig widmen kann (Carle/Metzen 2008).

Dieses Stadium des Ubergangs von der Orientierung
an Leistungsgruppen hin zur Orientierung am tatsachlichen
Lernprozess jedes Kindes ist eine sehr wichtige Entwick-
lungsphase. Im Wesentlichen nutzen Lehrpersonen dazu drei
Strategien: Schilerinnen und Schiler tbernehmen Lehrfunk-
tionen in entsprechenden Settings, kooperatives Lernen in
Gruppenarbeiten mit speziell dafur geeigneten Aufgaben und
die individuelle Arbeit mit vorbereiteten Lernprogrammen.

In fortgeschrittenen Klassen mit JUL dienen gegenseitiges
Helfen, kooperatives Lernen in heterogenen Gruppen, indivi-
dualisiertes Arbeiten und zwar jeweils mit anspruchsvollen
Aufgaben dazu, die Unterrichtsqualitdt anzuheben (Bieber
2008b). Es entsteht allmahlich eine neue Aufgabenkultur und
eine neue Kultur des Lernens. Erst wenn das alles mit einer
gewissen Leichtigkeit zusammenspielt, gelingt JuL. Die Er-
neuerung durchzieht dann samtliche Bereiche des Unterrichts.

Unterricht in der Schulklasse ist eingebettet in das kom-
plexe System Einzelschule, die wiederum Teil des Schul-
wesens ist. Unterrichtsentwicklung ist folglich nicht Sache ein-
zelner Lehrpersonen, auch wenn sie die zentralen Akteure in
der direkten Arbeit mit den Kindern sind. lhre Veranderungen
wirken sich auf das gesamte System aus - mit Verzégerung,
da sich der eingespielte Arbeits- und Interaktionszusammen-
hang der Schule mit seinen Regeln mindestens als so be-
harrlich erweist, wie die Routinen der einzelnen Lehrkraft.
Das gesamte Geflige neu auszutarieren geht nicht ohne alle
Mitwirkenden. Verbesserung des Unterrichts mit Blick auf
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JuL erfordert demnach grof3e Anstrengungen der ganzen
Schule. Nicht die einzelne Lehrkraft entscheidet dabei, son-
dern die Teams und das Kollegium. Wenn viele im Boot sind,
kann ein nachhaltiger Entwicklungsprozess gelingen.

3.31

Rituale als strukturgebende Merkmale fiir den
jahrgangsiibergreifenden Unterricht

Strukturen haben im Unterrichtsgeschehen wichtige Funktio-
nen zu erfullen. Sie geben Schilerinnen und Schilern ge-
nauso wie den Lehrpersonen Sicherheit, bringen Ubersicht-
lichkeit, verhindern unnétige Rustzeiten, kurz: sie tragen
wesentlich dazu bei, dass die Kinder ihre Lernzeit effektiv
nutzen kénnen. Eine gute Strukturierung der Ablaufe und
Regeln ist umso wichtiger, je weniger Unterricht frontal ge-
steuert, je unterschiedlicher die Lernaufgaben und das Lern-
material ist und je mehr Verantwortung fir ihr Lernen den
Schiilerinnen und Schilern zukommt. Dass die Kinder in
weiten Phasen des Unterrichts selbststandig lernen, ist eine
wesentliche Voraussetzung, damit die Lehrperson jedes Kind
in seinem Lernprozess begleiten kann. Alleine die notwen-
dige Offnung des Unterrichts erfordert einen tiefgreifenden
Wandel im Selbstverstandnis sowohl bei der Lehrperson
(z.B. Zimmer 2000; Suselbeck 2005; Lenzen 2007) als auch
bei den Schulerinnen und Schilern (vgl. Klaas 2007b). Hier
Klarheit und Sicherheit zu gewinnen erfordert eine deutliche
Strukturierung.

Schdlerinnen und Schiiler sind auch im Unterrichtsent-
wicklungsprozess bedeutsame Partner (vgl. Prengel 1999).
Wenn sie in die Entwicklung der Unterrichtsstrukturen einbe-
zogen werden, kann dadurch sehr viel besser sichergestellt
werden, dass das Neue auch tatsachlich zu den Bediirfnissen
der Kinder passt und dass sie es als das |hre begreifen. Was
langfristig geregelt werden kann und Klarheit in die Ablaufe
der Zusammenarbeit bringt, sollte also mit allen Schiilerinnen
und Schilern gemeinsam ausgearbeitet und festgelegt wer-
den. Ziel ist, dass die Lernzeit von allen produktiv genutzt
werden kann und wird. Somit ist festzuhalten, dass die struk-
turgebenden Merkmale im Entwicklungsprozess zu JuiL An-
forderungen geniigen missen, wie sie fur demokratisches
Lernen formuliert wurden. Dazu braucht es eine Unterrichts-
organisation die Zeit flir Abstimmungsprozesse bietet, z.B.
feste Zeiten fir den Klassenrat. Auch der Raum muss fur die
aktive Mitarbeit der Schilerinnen und Schdler an der Unter-
richtsentwicklung geeignet eingerichtet sein (runder Tisch,
Sitzkreis etc., Verdffentlichungswand etc.). JUL erfordert
zudem eine Ordnung, die verschiedene Formen des koope-
rativen Lernens unterstitzt sowie Mdglichkeiten fir Projekt-
lernen, Servicelernen, Verantwortungstibernahme und
Diskussionen bietet (vgl. Edelstein/Fauser 2001). Regeln
und Rituale werden mit den Schiilerinnen und Schilern
gemeinsam etabliert - und sie missen bei Bedarf verandert
werden.
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»Im Unterschied zu Regeln und Verboten haben Rituale
nicht nur einen rationalen Kern, sondern sie entfalten immer
auch eine bestimmte Symbolkraft« (Riegel 2009, S. 22). Im
jahrgangsibergreifenden Unterricht lauten sie z.B. Phasen
fur alle Kinder gemeinsam ein und signalisieren deren Ab-
schluss (vgl. Petersen, Susanne 2007, S. 34). Sie bringen
die Kinder zusammen und unterstreichen das Gemeinschafts-
gefiihl. Kommen jingere Kinder am Schuljahresanfang in
eine jahrgangsgemischte Klasse, so bieten ihnen die etab-
lierten Rituale eine starke Orientierung Gber den Tag. Durch
Rituale gewinnt der Tagesablauf Struktur und eine Rhythmi-
sierung (vgl. Risse 2007, S. 10). So kdnnte zu Beginn eine
Ankommenszeit eingefiihrt sein, ein flieRender Ubergang von
drauf3en nach drinnen. »Es entsteht ein emotionaler Bodenx,
auf dem dann wesentlich besser Unterricht stattfinden kann«
(Miller, Reinhold 2009, S. 86). »Anfangssituationen sind
haufig heikel, weil die Beziehungen zur Gruppe immer wie-
der neu zu knipfen sind, zu einer Gruppe, deren Stimmu-
ngen von Tagesform und Fach, vom Verhaltnis zwischen
anderen und zur Lehrerin beeinflusst wird sowie von haus-
lichen und konstitutionsbedingten Voraussetzungen« (Peter-
sen, Susanne 2007, S. 23).

Der Unterrichtsfluss erfahrt an markanten Punkten durch
eingefiihrte Rituale eine Zasur, z.B. indem man sich nach
Einzel- oder Partnerarbeit im Kreis trifft, durch das Einlau-
ten der Pause mit einem gemeinsamen Spruch oder einem
Lied zum Abschluss. Mehrere teils umfangreiche Studien
belegen, wie Rituale dazu dienen, die Klasse zu einer
Lerngemeinschaft zu integrieren. Sie gelten als wesentliche
Impulsgeber zur Entwicklung des sozialen Miteinander
(vgl. Friebertshauser 2004; Wulf 2007; Kellermann 2008).
Gerade im jahrgangsubergreifenden Unterricht durfte eine
weitere Beobachtung von Christoph Wulf eine besondere
Rolle spielen: »In mimetischen Prozessen selbsttatiger
Nachahmung erwerben die Schiiler ein praktisches rituelles
Wissen, das es ihnen mdglich macht, sich angemessen
in der Institution Schule zu verhalten« (Wulf 2006, S. 1).
Diese Wirkung tritt aber nur dann ein, wenn sich die Schi-
lerinnen und Schiler mit den Ritualen identifizieren kon-
nen, sie als personlich sinnvoll erleben, ja sie im besten
Fall mit entwickelt oder auf jeden Fall bewusst anerkannt
haben.

Wie einschrankend durch die Lehrperson ausgelbte
Rituale wirken konnen, zeigt beispielsweise die Studie von
Monika Wagner-Willi (2005), wenn sie sich mit Ritualen des
Ubergangs von der Pause zum Unterricht befasst und zahl-
reiche Disziplinierungsrituale und in Erwiderung durch die
Schilerinnen und Schiiler entwickelte Rituale um sich diesen
zu widersetzen identifiziert. Deutlich wird in Fallbeispielen,
dass es hier nicht um gemeinsam anerkannte Rituale geht,
sondern um Disziplinierung. Die Wirksamkeit ist einge-
schrankt. Da hilft auch keine »Gemeinschaftsrhetorik in den
Ansprachen der Lehrer« (ebd., S. 296). D.h., dass die Ent-
wicklung der strukturgebenden Rituale mit den Schulerinnen
und Schilern gemeinsam erfolgen muss, damit sie auf deren



Bedurfnisse passen und ihre gemeinschaftsbildende Funk-
tion positiv entfalten konnen.

Fazit: Rituale sind Impulsgeber, die die Struktur des Unter-
richts an bestimmten festgelegten Punkten bewusst machen.
Dadurch geben sie Orientierung und somit dem Einzelnen
Sicherheit. Weil sie fur alle gelten, kommt ihnen auch eine
sozial integrierende Funktion zu. Sie funktionieren aber nur
dann, wenn sie von allen anerkannt werden.

3.3.2
Entwicklung des allgemeindidaktischen Konzepts

Der Unterricht ist der Kern von Schule. D.h. dass eine gute
Unterrichtsentwicklung der Schliissel zu einer guten Schule
ist. Zentral im jahrgangsubergreifenden Unterricht ist die
gleichzeitige Anerkennung des Kindes als Akteur seines
Lernprozesses und der Lerngemeinschaft, in der alle Kinder
flr einander sorgen. Erst diese Lerngemeinschaft schafft die
soziale Kultur in der Lerngruppe, die fiir ein wohlwollendes,
friedliches und anerkennendes Miteinander unabdingbar ist
und von der zahlreiche Praxisberichte schwarmen. Das setzt
eine Strukturierung voraus, die Sicherheit schafft und demo-
kratisches Handeln stutzt, auch unterrichtsbezogen. Nur
wenn alle mitbestimmen kénnen, werden sie auch hinter dem
gemeinsamen Konzept stehen. Dass hier die ganze Schule
abgestimmt handeln sollte um eine bessere Wirkung zu
erreichen, ist unbestritten. Aber die alltdgliche Umsetzung
erfolgt im Unterricht und muss gelernt werden.

Zu klaren ist, wie vor dem Hintergrund der schulischen
Rahmenbedingungen und der Klasse eine Struktur fir den
Unterricht entwickelt werden kann, um verschiedene Unter-
richtssettings zu ermdglichen, die fur JUL angemessen sind.
Dazu gehdéren gemeinsames Lernen in der ganzen Klasse,
kooperatives Lernen im Team, Lernen mit anspruchsvollen
komplexen Aufgaben, Individualisierung durch Wahimdglich-
keiten und persdnliche Lernunterstiitzung auf padagogisch
diagnostischer Basis. Es kommt darauf an, dass Phasen der
individuellen Vertiefung, als auch Phasen der gemeinsamen
Entwicklung und Reflexion in einem ausgewogenen Verhalt-
nis stehen. Das gilt sowohl fir die Lernprozesse der Schiile-
rinnen und Schiiler als auch fir die der Lehrerinnen und
Lehrer. Letztlich wissen wir darliber wie diese konzeptionelle
Entwicklung Jahrgangsibergreifenden Lernens zielfihrend
gestaltet werden kann, erstaunlich wenig, wenngleich die
Ziele unstrittig sind und auch generelle Wege der Schul- und
Unterrichtsentwicklung bekannt sind. Einige Beispiele geben
aber Einblick in die Arbeit der Unterrichtsentwicklung (vgl.
Moen 1999; Goetze-Emer u.a. 2000; Peterson/Tamor 2003;
Herzig/Lange 2006; Lenzen 2007; Haug 2007; Groeben
2008; Berthold 2010; Patzold 2010).

Die Entwicklung guten jahrgangsubergreifenden Unter-
richts vereinigt organisatorische Arbeiten ebenso wie pada-
gogische. Entwickelt werden muss ein zielfihrendes koha-
rentes Geflige, d.h. die langfristige, die mittelfristige und die

kurzfristige Planung ebenso wie das alltagliche Handeln im
Unterricht. Entscheidend ist dieses Gefiige nicht starr ist,
aber transparent genug, um einer standigen Weiterentwick-
lung zuganglich zu sein. Grundsatze konnten sein:

A Ubersichtlich halten (klare grundlegende Gliederung,

fur Kinder und Lehrerteam verstandlich)

A Vereinfachen, nicht birokratisieren (Strukturen nur fir
das, was sich immer wiederholt)

A Mehrfach nutzen (keine Parallelstrukturen dhnlichen
Inhalts, z.B. bei der Verkntipfung von Lernbeobachtung-
und -dokumentation, Unterrichtsplanung, Leistungsbeurteilung
oder Ersatz des Klassenbuchs durch Verwendung der
eingesetzten Planungsmittel)

A Systematisch verbessern (z.B. verankert im Klassenrat
und in der Planung des Klassenteams sowie der Fachteams
der Schule)

Der Unterricht kann nicht mehr klassenstufenbezogen in
Einfiihrung, Ubung und Transfer gegliedert werden, weil die
Kinder, wenn sie in ihrem eigenen Lernrhythmus lernen,
nicht zur gleichen Zeit eine Einflihrung bendétigen. Phasen im
Lernprozess treten gruppenbezogen und auch individuell auf.
Unterrichtsplanung muss diese Strukturierung geistig vor-
wegnehmen und flir das was geschehen kénnte, das pas-
sende Material und das passende Zeitfenster einplanen.

Was friiher Stundenplan hief3, sollte nicht mehr nach
Stunden gestaltet sein, sondern beinhaltet eine groRzligigere
Zeitstruktur und nennt neben Fachern Zeitrdume fiir selbst-
gesteuertes forschendes Arbeiten, fur Projektarbeiten,
Ubungsphasen, spezielle Kurse (Férderbéander), Klassenrat
etc. Das Wohlbefinden der Kinder ist ein wichtiges Anliegen.
Langere Spielpausen und Essenszeiten sind deshalb i.d.R.
getrennt. So wird Wert darauf gelegt, dass sich Anspannung
und Entspannung, Eindruck und Ausdruck abwechseln. Es
ist Sache der ganzen Schule hier gute Vorgaben zu machen.

Innerhalb dieser Struktur sind auch die Zeiten verankert,
in denen die Kinder in ihrem eigenen Rhythmus Arbeiten
auswahlen und ihnen nachgehen kénnen. Den Kindern wird
ein Gerust vorgegeben oder mit ihnen (teilweise) zusammen
erarbeitet, mit dem sie den Uberblick tber ihr Tages- oder
Wochenpensum oder ihr Thema bzw. ihr Projekt besser be-
halten kénnen. Das kann z.B. ein Wochenplan sein.

Differenzierte Aufgaben werden z.B. mit Werkstattunter-
richt, Stationenarbeit oder in Form von curricular aufgebau-
ten Aufgabenheften bzw. schriftlich angeleiteten Arbeiten in
fachlich gegliederten Lernregalen angeboten. Eine solche
Steuerung des offenen Unterrichts ist sehr gut fiir Ubungs-
phasen geeignet und heute an den meisten Grundschulen
eingefiihrt. Zeitweise galt ihre Verwendung als Kriterium, an
dem guter jahrgangsibergreifender Unterricht gemessen
wurde (vgl. z.B. Arbeitskreis Wissenschaftliche Begleitung
2006; Averdiek u.a. 2003). Problematisch ist es, wenn
dadurch Ubungsstunden (iberdimensionale AusmalRe ein-
nehmen oder die Kinder ihre Aufgaben mechanisch abarbei-
ten ohne sich kokonstruktiv also gemeinsam mit anderen
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Kindern und/oder der Lehrperson damit auseinander zu set-
zen (vgl. z.B. Carle/Metzen 2008).

Die Struktur des Unterrichts muss allen Kindern verstand-
nisintensives Lernen ermdglichen - d.h. auf unterschiedlichen
Niveaus und von unterschiedlichen Standpunkten aus. Dazu
muss die Aufgabenqualitat und die Lernbegleitung sicher-
gestellt werden. Ein wesentlicher Punkt ist die Qualitat der
Aufgaben, die die Kinder erhalten. Zwar gibt es bereits von
einzelnen Verlagen ausgearbeitetes Unterrichtsmaterial fur
jahrgangsubergreifende Klassen (Materialordner mit Arbeits-
blattern und Spielen, Materialkisten flir Experimente und
Projekte). Es kann aber nicht ohne weiteres verwendet wer-
den. Kinder schreiten nicht nur ungleich schnell in ihrem
Lernprozess voran. Auch die Lernwege der Kinder sind unter-
schiedlich. Es muss also ein ganzer Strauf® an Zugangs-
maoglichkeiten erdffnet werden. Das Material muss fachdidak-
tisch durchdacht den Kern der Sache fokussieren und die
zentralen fachlichen Anforderungen in abgestufte Aufgaben
Ubersetzt anbieten.

Ein und dieselbe Aufgabe stellt trotz fachlicher Differen-
zierung und trotz vieler Zugangsmaglichkeiten an das ein-
zelne Kind spezielle fachliche und tberfachliche Anforderun-
gen, je nach seinem personlichen Erfahrungshintergrund,
seinem Interesse und seinen aufgabenspezifischen sowie
situationsbezogenen Handlungsmdglichkeiten. Das Kind
kann sich aber nur dann in Sachfragen vertiefen, wenn es
einen subjektiven Bezug zur Sache herzustellen vermag, das
auch tut und mit diesem Tun seinen Platz in der Lerngemein-
schaft findet. Die Sache des Unterrichts muss also fiir das
Kind attraktiv sein, sein Interesse herausfordern und binden.
Der Bezug zum Kind, die Anerkennung als handelndes Sub-
jekt mit eigenen Zielen, seinen Sinnstiftungen und Bedurf-
nissen, ist der Schlissel fir eine gelungene Personalisierung
des Lernangebots. Erst dieser Zugang ermdglicht die Lern-
begleitung, das Gesprach mit dem Kind wie es die Sache
denkt, Probleme sieht und angeht etc.

Auch das persoénliche Gesprach muss in einer Klasse mit
20 und viel mehr Schulerinnen und Schilern systematisch
eingeplant werden und kann nicht ad hoc erfolgen. Erforder-
lich ist ein System, das die subjektiven Lernausgangslagen
und die personlichen Lernfortschritte der Schilerinnen und
Schiler fiir die Unterrichtsplanung der Lehrperson ohne spe-
ziellen Erhebungsaufwand zuganglich macht. Es beinhaltet
neben der systematischen Auswertung der Arbeiten aller
Schilerinnen und Schiiler, das Gesprach mit jedem Kind
Uber seinen Bezug zur Sache und Uber seinen Lernprozess.
Ein Produkt ist die Dokumentation der Lernentwicklung in
einer Weise, die sie der kurzfristigen Unterrichtsplanung zu-
génglich macht. Lernbegleitung muss daher zeitlich so einge-
plant werden, dass sie zu den Phasen des Lernprozesses
des Kindes passt und Informationen fiir die Unterrichts-
planung erbringt. Eine Ubersicht kann sicherstellen, dass
kein Kind Ubersehen wird. Gleichzeitig sollte die Dokumen-
tation Grundlage fir die spatere Leistungsbeurteilung (Lern-
entwicklungsbericht) sein, zeigt sie doch die Lernfortschritte
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jedes Kindes, individuell und im Jahrgangstbergreifenden
Lernen unabhangig von seiner bisherigen Schulbesuchs-
dauer. Auch dafir gibt es noch keine brauchbaren veroffent-
lichten Ausarbeitungen. |.d.R. entwickelt jede Schule ihr
eigenes System.

Bisher werden Unterrichtsplanung, Individualisierung und
Leistungsbeurteilung zumeist als getrennte Teile der Unter-
richtsentwicklung betrachtet. Vor allem liegt der Schwerpunkt
der Entwicklungen eher bei Beobachtungs- und Diagnose-
verfahren, deren Durchfiihrung und Protokollierung. Punktuell
gibt es Instrumente, deren Auswertung dann auf Férderan-
gebote verweisen. Sie kdnnen dazu verwendet werden,
Ideen flur Fordermdglichkeiten zu entwickeln, werden aber
selten zu den Lernwegen der einzelnen beobachteten Kinder
und zur anstehenden Unterrichtsplanung passen. Das eigene
Vorgehen kann aber aus den veréffentlichten Ideen schop-
fen. Ob Differenzierung der Lernangebote gelingt, hangt
jedenfalls maf3geblich davon ab, ob die Lehrperson in der
Lage ist von ihren Beobachtungen und Auswertungen erfah-
rungsbasiert auf fachlich nétige und individuell wirksame
Foérderung zu schlieflen bzw. durch systematische Variation
der aufgabenbezogenen Anforderungen an das Kind geeig-
nete Aufgaben zu finden. Reimer Kornmann (2012, S. 208f)
hat fiir »unterrichtsbegleitende Diagnostik«, aus drei Perspek-
tiven einige padagogische Priffragen beispielhaft zusammen-
gestellt, die noch fachdidaktisch fiir den jeweiligen Lerninhalt
ausdifferenziert werden missten. Wir haben die Fragenkata-
loge fur Jahrgangsibergreifendes Lernen noch erweitert:

Fragen zu den gestellten Lernanforderungen

A »Knipfen die Inhalte an den Erfahrungen der Kinder an
und entsprechen sie ihren Interessen und Lernbediirfnissen?
A Liegt das Niveau der Lernanforderungen in der Zone der
nachsten Entwicklung?

A Wird den Kindern genligend Orientierung bei ihren
Lerntatigkeiten geboten?

A Erhalten die Kinder genligend Freiraum fiir eigene
Erkundungen und Uberlegungen?

A Sehen die Lernangebote kooperative Arbeitsformen vor?
A Werden Mdoglichkeiten selbststandigen Lernens geboten?
A Welche entwicklungsférderlichen Anregungen ver-
sprechen die Impulse?« (ebd., S. 208)

A Nutzen die Aufgaben die Moglichkeiten der Jahrgangs-
mischung?

A Wird ein gemeinsamer Gegenstand angeboten?

Fragen zu den Tétigkeiten der Kinder

A »Greifen die Kinder die Impulse auf und zeigen sie
Zeichen von Freude und Engagement bei ihren Tatigkeiten?
A Entspricht das Niveau der Tatigkeiten den individuellen
Moglichkeiten?

A Halten sich die Kinder bei ihren Tatigkeiten an Regeln,
die dem gemeinsamen Spielen, Lernen und Arbeiten
dienlich sind?

A Unterstutzen sich die Kinder bei ihrem Tun?



A Finden die Kinder auch Gelegenheit zu selbst-
standigem Tun?

A Kontrollieren die Kinder ihre Tatigkeiten?

A Zu welchen Ergebnissen kommen die Kinder?«
(ebd., S. 208f.)

A Tauschen sich die Kinder Uber ihre Losungsideen zur
gemeinsamen Fragestellung aus? Reflektieren sie tiber
abweichende Vorstellungen?

A Ringen die Kinder um ein gemeinsam getragenes
Ergebnis?

A Haben sie Gelegenheit ihr Ergebnis anderen Gruppen
vorzustellen und es zu begriinden?

Fragen zum Feedback

A »In welcher Form und Haufigkeit erhalten die Kinder
Ruckmeldungen?

A Beziehen sich die Rickmeldungen sowohl auf Vorgehens-
weisen als auch auf Ergebnisse?

A Welche Hilfen werden angeboten, wenn die Kinder
Probleme haben?

A Lassen Inhalte und Formen der Rickmeldungen entwick-
lungsférderliche Wirkungen erwarten?

A Bieten Form und Inhalte der Riickmeldungen den Kindern
ermutigende Perspektiven?

A Fordern die Rickmeldungen die Fahigkeit zur realistische
n Selbsteinschatzung der Kinder?

A Erfahren die Kinder auch weitere Konsequenzen, die von
den Rickmeldungen durch die Lehrperson unabhangig sind?«
(ebd., S. 209)

A Wirdigt die Rickmeldung sowohl die Leistung des
Individuums als auch die der Gruppe?

A Geht das Feedback in die nachste Unterrichts-

planung ein?

In der Regel bildet sich Erfahrung, auf deren Basis die Lehr-
person in der Lage ist langfristig eine geeignete Strukturie-
rung des Unterrichts zu etablieren, in deren Rahmen sie
allen Kindern gerecht werden kann. Die Reflexion der Erfah-
rung und ihre Reichhaltigkeit sind im Team leichter und bes-
ser zu nutzen. Zu Beginn der Umstellung helfen schriftlich
ausgearbeitete und sichtbar gemachte Strukturen sowie das
Prinzip der Konzentration auf das Wesentliche flr die nachs-
ten Entwicklungsschritte.

Fazit: Wer jahrgangsibergreifenden Unterricht entwickelt,
muss die verschiedenen Ebenen berlcksichtigen und ver-
stehen wie Schule, Unterricht und das Lernen der einzel-
nen Kinder und der Kindergruppen verzahnt sind. Das legt
nahe, zunachst einige grundlegenden, klaren Strukturen im
Unterricht einzuflihren und darin ein Arbeiten zu verankern.
Das ermdglicht, alle Kinder kennenzulernen, zu erreichen
und demokratisch einzubeziehen. Geschieht das bewusst,
lasst sich besser nachvollziehen, was an den eingangs eta-
blierten Strukturen im Laufe der Zeit zu andern ist, damit
kooperative und verstéandnisintensive Lernprozesse mdglich
werden.

3.3.3

Fachdidaktische Entwicklungen fiir JiL

Wahrend jahrzehntelang auf Binnendifferenzierung mit unter-
schiedlichen Aufgaben erganzt durch fachertbergreifendes
gemeinsames Arbeiten an Projekten gesetzt wurde, gibt es
zwischenzeitlich fachdidaktische Entwicklungen, die zeigen
wie auch innerhalb des Faches gemeinsam auf unterschied-
lichen Niveaus gearbeitet werden kann. Eine in sich konsis-
tente fachdidaktische Theorie ist jedoch nicht zu finden.

Die meisten Verdffentlichungen konnten bis 2013 im Fach
Mathematik zu JUL zusammengetragen werden, gefolgt vom
Fach Deutsch. In allen anderen Fachern sind lediglich ver-
einzelte Verdffentlichungen vorhanden, auf deren ausfihr-
liche Darstellung wird hier verzichtet. Gleichzeitig gibt es

in allen neueren Fachdidaktiken die Tendenz die intra- und
interindividuelle Heterogenitat der kindlichen Entwicklung
sowie die unterschiedlichen soziokulturell bedingten Aus-
gangslagen zu berilcksichtigen.

3.3.3.1

Fachdidaktische Entwicklungen fiir JuL
im Fach Mathematik®®

Erste Verdffentlichungen zu Mathematik im jahrgangsuber-
greifenden Unterricht zeigen wie Kinder Mathematikaufgaben
kooperativ 16sen und welche Lerneffekte diese Arbeit fir die
alteren und fir die jingeren Schiilerinnen und Schiiler mit
sich bringt. Es handelt sich dabei um Untersuchungen, von
denen einige in professionellen Lerngemeinschaften meist
von Grundschullehrerinnen und Wissenschaftlerinnen durch-
gefuihrt wurden (z.B. Dever u.a. 1994; Adams u.a. 1999;
Freke u.a. 2009). Bis heute sind die meisten Verdoffentlichun-
gen zur Mathematikdidaktik flir Jahrgangsubergreifendes
Lernen immer auch allgemeindidaktischer Art oder fokussie-
ren auf allgemeine mathematische Kompetenzen. D.h., oft ist
Mathematik das Beispielfach, an dem gezeigt wird, wie JUL
funktionieren kann und zumeist auch, welche Vorteile es
bringt (z.B. Nuhrenbdrger 2006, 2007a; Brobrowski/Grass-
mann 2007; Staatsinstitut fur Schulqualitat und Bildungsfor-
schung 2007; Hahn 2010; Klenk, Gabriele 2011). Umgekehrt
fokussieren etliche fachdidaktische Schriften nicht auf jahr-
gangsubergreifenden Unterricht, sondern skizzieren einen
kind- und damit heterogenitatsgerechten fachlich sinnvollen
Mathematikunterricht, der sich fiir jahrgangsiibergreifendes
Lernen eignen wirde (z.B. Liechti u.a.1993; Muller/Wittmann
1995; Selter/Spiegel 1993; Scherer/Bonig 2004; Gallin 2008).
Zentral fir JuL ist immer die Kooperation der Schulerin-
nen und Schuler aus unterschiedlichen Jahrgangen und mit

69 Ich danke Gerald Wittmann und insbesondere Stephanie Schuler,
beide Padagogische Hochschule Freiburg flr ihre kritischen und weiter-
fuhrenden Hinweise zu diesem Kapitel.
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unterschiedlichen Ausgangsniveaus. Dickers-Klichowski be-
schreibt anhand jahrgangsubergreifender Mathematikstun-
den, welche Lernprozesse sich bei den Alteren und bei den
Jiingeren zeigen, wenn nach einer Einfiihrung Viertklassler
als Tutoren fur Erstklassler eingesetzt werden: »Die Viertklass-
ler raumten ihnen immer wieder Méglichkeiten des Selbstent-
deckens ein, beobachteten genau das Geschehen und kon-
trollierten das Ergebnis« (Dlckers-Klichowski 2003, S. 80).
Damit gemeinsame Lernprozesse mdglich sind, sollte am
gleichen Gegenstand gearbeitet werden. Dafir ist eine
fachliche Systematik erforderlich, die solche Gegenstéande,
im Sinne der Kompetenzbereiche der KMK-Standards (KMK
2004b) benennt und auf unterschiedlichen Niveaus prasen-
tiert. Das Praxismaterial zu den KMK-Standards leistet das
noch nicht, insbesondere weil die jahrgangsubergreifende
Kooperation der Kinder im Lernprozess nicht expliziert wird
(Walther u.a. 2008). Beispiele fur die jahrgangsubergreifende
Schuleingangsphase finden sich bei Rathgeb-Schnierer/
Rechtsteiner-Merz (2010, S. 62 ff.). Im Grunde liegt dieser
Idee ein Spiralprinzip zugrunde, wie es auch die Mathematik-
didaktikerin Marianne Franke fiir JUL in der Schuleingangs-
phase vorschlagt (Franke 1997). In der Praxis wird auch
von »Parallelisieren« gesprochen. Gemeint ist, dass grund-
legende mathematische Einsichten am gleichen Gegenstand
auf unterschiedlichen Niveaus erreicht werden kdnnen, wenn
die Aufgaben parallelisiert sind, mit oder ohne Hilfsmittel
gearbeitet wird. Wenn die Aufgabe offen genug ist, kann sie
gleichzeitig unterschiedlich komplexe Herangehensweisen
ermdglichen, eine unterschiedlich tiefe Auseinandersetzung
anregen oder eine Ausweitung des Themas nahelegen. So
wird beispielsweise parallel am Zwanziger- und Hunderterfeld
gearbeitet. Auf diese Weise profitieren die Alteren von den
Fragen der Jingeren und die Jiingeren von den Handlungen
der Alteren (Rathgeb-Schnierer/Rechtsteiner-Merz 2010;
Krauthausen/Scherer 2010; Meiering u.a. 2010; Tretter u.a.
2009; Scherer 2008; Rasch 2007; Holzel 2007; Niuhrenboérger/
Pust 2006 ff.; Hengartner u.a. 2006; Muller/Wittmann 2005).
Zu unterscheiden ist aber eine quantitative Differenzie-
rung (jeder arbeitet fir sich an seinen Aufgaben, z.B. Zahlen-
mauern mit unterschiedlich groRen Zahlen) von der Arbeit
mit Aufgaben, die Selbstdifferenzierung und Austausch an-
regen (z.B. gemeinsame Zahlenmauern erfinden und mit
Zahlenmauern experimentieren). Entscheidend ist bei koope-
rativen Aufgaben, dass es sich um mathematisch ergiebige
Lernangebote handelt, die verstandnisintensive Lernprozesse
ermdglichen und ein Abarbeiten der Aufgaben verhindern.
Das ist dann der Fall, »wenn
A sie die Interessen und Vorerfahrungen der Kinder
einbeziehen,
A sie den Kindern eigene Lésungswege ermdglichen,
A sie die Kinder zu mathematischem Denken und Arbeiten
anregen,
A sie die Kinder in ihrem Lernprozess voranbringen,
A sie den Kindern Kommunikation Gber Mathematik ermog-
lichen«(Rathgeb-Schnierer/Rechtsteiner-Merz 2010, S.29-30).

68

Baireuther und Kucharz argumentieren ebenfalls curricu-
lar und schlagen vor, die mathematischen Inhalte »in Form
von sich Uberlappenden, ausbaubaren und an zentralen
(mathematischen) Ideen orientierten Erfahrungsraumen« zu
organisieren (Baireuther/Kucharz 2007, S. 25). Daflr prasen-
tieren sie Beispiele. lhren Vorschlag sehen sie als eine
Antwort auf ihre Beobachtungen, dass Kinder auch in JiL-
Klassen relativ unabhangig voneinander lernen, indem sie
ihre Arbeitshefte in individuellem Tempo abarbeiten. Helfen
kann in diesem Setting dazu fiihren, dass die alteren Kinder
in ihrer Arbeit unterbrochen werden und die jliingeren Kinder
lediglich mit Techniken abspeisen. Es werden also wichtige
Regeln kooperativen Arbeitens nicht beachtet (vgl. Kap. 2.2.6
»Kooperative Lernprozesse«). Das nebeneinander Abarbei-
ten der Hefte bietet keine Anlasse zum Mathematisieren und
behindert damit das verstehensintensive Mathematiklernen.
Methodisch schlagen Kucharz/Baireuther (2010, S. 200 ff.)
vor, Mathe-Konferenzen einzufiihren, bei denen die Kinder
ihre individuellen Leistungen prasentieren und diskutieren.
Auch hier wird deutlich, dass die mathematikdidaktische Qua-
litat sowohl von einem, die Aufgabenstellung als auch die
Kooperation und die gemeinsame Reflexion ermdglichenden
Setting abhangt.

Marcus Nuhrenborger, ebenfalls Mathematikdidaktiker,
nennt als wesentlichen Grund fur den Abteilungsunterricht in
jahrgangsibergreifenden Klassen die Orientierung an einem
Lehrbuch, das sich auf Jahrgangsklassen bezieht. In der
Praxis - auch in Plan- oder Freiarbeit - wiirden die Kinder
iberwiegend »mit isolierten, reproduktiven Ubungsformaten«
beschaftigt (zit. Nihrenbdrger 2007b, S. 145; vgl. auch Carle/
Metzen 2007, S. 187f.; Baireuther/Kucharz 2007, S. 25).

Im Jahr 2007 mangelte es noch an Beispielaufgaben. Erst
einige wenige Beispiele fiir Reflexion anregende Mathematik-
aufgaben, die sich flr kooperatives Arbeiten eignen, waren
im Rahmen des SINUS Transferprojekts entwickelt worden
(Ndhrenboérger/Verboom 2005). Es folgten weitere Ausarbei-
tungen: Fir alle mathematischen Kompetenzbereiche, wie
sie die KMK-Standards fir die Grundschule vorsehen, sind
zwischenzeitlich fiir die Berliner Lehrerfortbildung Beispiele
beschrieben worden, die sich auch fur JUL eignen (Tretter
u.a. 2009). Auch andere Schriften von Landesinstituten ent-
halten Beispielaufgaben in unterschiedlichen mathemati-
schen Kompetenzbereichen und sind teils online verfligbar
(z.B. Staatsinstitut fir Schulqualitat und Bildungsforschung
2007, S. 169-192). Darlber hinaus gibt es ein Lehrerhand-
buch mit Schilerkarteien (Schiitte/Schurr 2010a, b). Es be-
steht aber bis heute noch erheblicher Transferbedarf, damit
diese Entwicklungen in der Schule umgesetzt werden.

Auch Nuhrenbdrger geht es darum, das Mit- und Von-
einander lernen von Kindern mit sehr unterschiedlichen Vo-
raussetzungen als Basis Jahrgangsibergreifenden Lernens

70 Die Idee der Arbeit am gemeinsamen Gegenstand stammt aus der
Inklusiven Padagogik (vgl. Korff 2012).



beispielhaft an mathematischen Aufgaben darzustellen
(auch Nihrenborger 2010). Er entwirft ein Konzept fiir jahr-
gangsiibergreifenden Mathematikunterricht. An Beispielen
aus dem Bereich Zahlen und Operationen zeigt er, wie Kin-
der denken und Uber Aufgaben kommunizieren. Wie sich die
Lerndialoge der Kinder im jahrgangstibergreifenden Mathe-
matikunterricht der Schuleingangsphase gestalten und wel-
chen Einfluss die aulReren Rahmenbedingungen haben,
untersuchen auch Gysin/Wessolowski (2010). Wesentlich
seien z.B. die Klarheit der Rollen, die Gestaltung der Arbeits-
platze und Blickrichtung der Kinder.

Karin Anders und Andrea Oerter beschreiben einen For-
schertag Mathematik, den sie an einer dreizligigen Schule
mit allen Kindern durchgefiihrt haben. Die Lerninhalte wur-
den den Kindern in Form von Forscherheften zur Verfiigung
gestellt. Aufgabenqualitat und Eignung fir gemeinsame
Lernprozesse wurden bei der Konzeption der Forscherhefte
ebenso beachtet wie die Schaffung eines Settings, das Ko-
operation erfordert. Fur die Forscherhefte wurden (mit Bezug
auf Ruwisch/Peter-Koop 2003) Qualitatskriterien fir die Auf-
gabenstellung erarbeitet. Eine Aufgabe »wird der Hetero-
genitat jahrgangsgemischter Lerngruppen, ihren Lernvoraus-
setzungen und Lernmdglichkeiten gerecht,

A wenn auf unterschiedlichen Niveaus verschiedene
Lésungsmaoglichkeiten und Modellbildungen mdglich sind
A wenn ein Prozess der fortschreitenden Schematisierung
von Ldésungsentwiirfen zu mathematischen Konventionen
und zu mathematisch eleganten und effizienten Lésungen
initiiert wird

A wenn die Aufgabe mithilfe unterschiedlicher Reprasen-
tationsmodi gelost werden kann,

A wenn eine elementare mathematische Idee (bei arith-
metischen Aufgaben unabhangig vom Zahlenmaterial)
transportiert wird

A wenn durch Variation der Aufgabenstellung innerhalb
desselben Sinnzusammenhangs zahlreiche weiterfihrende
Anforderungen entwickelt werden kdnnen« (Anders/Oerter
2006, S. 26)

Die acht thematisch unterschiedlichen Forscherhefte waren
als Arbeitshefte konzipiert. Jedes Heft widmete sich einer
speziellen mathematischen Fragestellung. Es war so auf-
gebaut, dass sich Teilaspekte fir Mathematikkonferenzen
eigneten. Aus den Konferenzen wurden die Inhalte gewon-
nen, die die Kinder dann fir ihre Prasentation im Klassen-
plenum aufbereiteten.”” Auch Kucharz und Baireuther schla-
gen mathematische Forschungsprojekte der Kinder vor und
nennen Kriterien fir die Aufgabenqualitat. Die »Aufgaben-
stellungen und Lernmaterialien sind gekennzeichnet durch:
A das Angebot von prinzipiell unbegrenztem
Erfahrungsmaterial

A anregende >Kernaufgabenc«

A analoge Aufgabenformate auf verschiedenen Niveaus und
A Anregung und Anleitung zu Aufgabenvariationen und
Eigenproduktionen« (Kucharz/Baireuther 2010, S. 203f.).

Als Beispiele greifen sie u.a. die Idee der Gestaltung eines
eigenen Zahlenbuchs, die Produktion von Zahlenmemories
oder die Ausstellung von Lieblingszahlen auf. Auch der
Schulbuchmarkt hat auf Jahrgangsubergreifendes Lernen
reagiert. Die entsprechend ausgewiesenen Blicher fir
Mathematik hat Siebel (2009) unter die Lupe genommen.
Die Differenzierung geschieht hier noch iberwiegend Uber
das Lerntempo, seltener qualitativ.

Vielfach wird darauf verwiesen, dass inhaltsbezogene
Kompetenzen nicht ohne prozessbezogene Kompetenzen
entwickelt werden kdnnen. Indem sie mathematische Prob-
leme I6sen, darliber kommunizieren, fachlich argumentieren,
modellieren und darstellen erwerben die Schilerinnen und
Schiiler die inhaltsbezogenen Kompetenzen. Hierzu liegen
auch Forschungen in jahrgangsibergreifenden Klassen vor.
So hat Cordula Schiilke Kinder zwei Jahre lang begleitet
und beschreibt anhand ihrer Untersuchung wie Kinder in
der jahrgangsubergreifenden Schuleingangsphase bei der
gemeinsamen Bearbeitung von Aufgaben reflektieren
(Schulke 2013). Dafur musse »eine Kultur des Kommunizie-
rens in kleineren Gruppen - ausgehend von Partnergruppen«
etabliert werden (zit. Kucharz/Baireuther 2010, S. 201; vgl.
auch Schipper/Merschmeyer-Briwer 2011, S. 468). Die
Lehrperson ist in ihrer Art zu kommunizieren Vorbild, muss
fur die reflektierende kooperative Bearbeitung von Aufgaben
jedoch die Kinder auch aktiv dazu anhalten, explizit genug zu
argumentieren, z.B. durch Nachfragen: »Wovon gehst du
aus? Warum gilt das? Wie kommst du da drauf?« (Fetzer
2012, S. 4, vertiefend: Fetzer 2011). Man kann diesen Hin-
weis als weiteren Beleg dafiir werten, dass der Mehrwert von
JUL nur dann erreicht wird, wenn die Schiilerinnen und Schii-
ler fir kooperatives Arbeiten explizit ausgebildet werden.

An der Padagogischen Hochschule Weingarten scheint
zu dieser Zeit die Frage, welche Aspekte durch die All-
gemeine Didaktik und welche durch die Mathematikdidaktik
abgedeckt werden, besonders intensiv gefiihrt worden zu
sein. Sowohl Kucharz/Baireuther (2010) als auch Rathgeb-
Schnierer/Rechtsteiner-Merz (2010) versuchen diese Zuord-
nung. Wenn es um die Inhalte und deren fachliche Begriin-
dung im curricularen Zusammenhang geht, werden die spe-
zifisch mathematikdidaktischen Aspekte deutlich. Fir JUL
geht es also vor allem darum zu zeigen, wie Kinder mit sehr
unterschiedlichen Voraussetzungen hinsichtlich der prozess-
bezogenen Kompetenzen gemeinsame Lernprozesse ge-
stalten kdnnen. Allerdings sind auch die inhaltsbezogenen
Bereiche der Bildungsstandards der KMK (KMK 2004b) fir
den Mathematikunterricht bislang nicht in ein Spiralcurriculum
oder Kompetenzraster Uibersetzt und erprobt, das die mathe-
matischen Kernideen auf unterschiedlichen Niveaus vorstel-
len koénnte. In den genannten mathematikdidaktischen Ver-
offentlichungen und auf schulischer Ebene (z.B. Schmies/

71  Weitere Ideen finden sich z.B. auf der Seite der Erich Kastner-
Grundschule http://www.erich-kaestner-grundschule.de/pdf/ndm/
Katalog.pdf
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Leidig 2010) liegen Entwiirfe fur einzelne Bereiche vor, die
eher beispielhaft ausgearbeitet sind.

Fazit: »Die These, dass sich in Mathematik ganz beson-
dere Mdoglichkeiten fiir das Lernen in jahrgangsubergreifen-
den Lerngruppen bieten, weil das Fach von seiner Struktur
her verwandte Erfahrungen auf unterschiedlichen Niveaus
maoglich macht, ist nicht allzu gewagt, aber gewdhnungs-
bedrftig. Gerade deshalb ist moglichst vielen Lehrkraften
der Mut zu wiinschen, dieses Potenzial des Faches vermehrt
auszuschopfen« (Baireuther/Kucharz 2010, S. 207). Aber
gerade hierfur ware es sinnvoll, die fachliche Seite weiter
curricular in fur JUL geeigneter Weise aufzubereiten. Die in
den Bildungsstandards der KMK ausgewiesenen flir mathe-
matisches Lernen relevanten Anforderungsbereiche »Repro-
duzieren« (AB I), »Zusammenhange herstellen« (AB II),
»Verallgemeinern und Reflektieren« (AB Ill), die wegen ihrer
Relevanz fir alle kognitiven Lernprozesse eher allgemein-
didaktisch einzuordnen sind, besitzen vor allem fiur das
Unterrichtskonzept und die Gestaltung der Aufgaben Rele-
vanz. Trotz vorhandener Beispiele, die insbesondere im
Kontext des SINUS-Transfer-Projekts entstanden sind, ware
ein systematisch fur JUL ausgearbeiteter und 6ffentlich fir
die Schulen zugéanglicher Fundus hilfreich. Zudem zeigt die
mathematikdidaktische JuL-Forschung, dass das kooperative
Lernen auf die Entwicklung der prozessualen Kompetenzen
der Kinder, namlich Kommunizieren, fachlich und explizit
Argumentieren, Modellieren und Darstellen, angewiesen ist.
Bislang fehlen jedoch praxisnahe auf Mathematik bezogene
Ausarbeitungen, wie diese systematisch unterrichtsimmanent
in JuL-Klassen entwickelt werden kdnnen.

3.3.3.2

Fachdidaktische Entwicklungen fiir JuL
im Fach Deutsch™

Im Fach Deutsch existieren ebenfalls Bildungsstandards, die
inhaltliche und prozessbezogene Kompetenzen ausweisen
(KMK 2004c). Allerdings sind diese weniger klar getrennt,
denn auch die fachlichen Kompetenzen und nicht nur die
angegebenen Methoden und Arbeitstechniken enthalten pro-
zessuale Anteile. Ausgewiesen sind die Anforderungs-
bereiche »Wiedergeben« (AB I), »Zusammenhange her-
stellen« (AB 1), »Reflektieren und beurteilen« (AB lll). Trotz
eines durchaus ahnlichen Aufbaus der Bildungsstandards
stellt sich die Situation in der Fachdidaktik Deutsch deut-
lich unibersichtlicher dar als in Mathematik, da die einzel-
nen Inhaltsbereiche (Sprechen und Zuhéren, Schreiben,
Lesen - mit Texten und Medien umgehen, Sprache und
Sprachgebrauch untersuchen) ganzheitlicher verkniipft als
in Mathematik zu betrachten sind, ohne dass sie explizit
aufeinander aufbauen.

Dartiber hinaus sind die fur das Fach Deutsch genannten
Kompetenzen Voraussetzung fir den Erwerb von Kompe-
tenzen in anderen Fachern (zur Begriffsbildung, Kommuni-
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kation Uiber Mathematik bereits Pimm 1987; Aufarbeitung des
Forschungsstandes Fetzer 2007; Schutte 2009). Trotz dieser
hohen Anforderungen an das Fach lassen sich zahlreiche
praktische Beispiele fiir Deutschunterricht finden, in denen
Kinder aus unterschiedlichen Jahrgdngen zusammen lernen,
teils in besonderen Konstellationen oder Situationen (z.B.
Burian/Soyer 2000 - Kl. 2 und 5; Lésener 2008 - KI. 6 und
13), meist jedoch in reguléren JuL-Klassen. Ein zentrales
Motiv ist, dass sich Kinder fireinander interessieren und des-
halb gerade in heterogenen Gruppen dieses Interesse gut
genutzt werden kann. Zudem steht gegenseitiges Helfen
haufig im Vordergrund, auch international (z.B. Lehraus
2013; Teller 1985). Es liegen auch Konzepte fiir die Ausbil-
dung von Tutoren flr Schreibberatung vor (Brauer 2007).

Fir Jahrgangsubergreifendes Lernen kann auf einen
Fundus an wissenschaftlich fundierten deutschdidaktischen
Veroffentlichungen zurlickgegriffen werden, die zu einem
offenen und produktiven Deutschunterricht vorliegen, nicht
jedoch speziell zu JuL. Ein solcher Deutschunterricht erdffnet
allen Kindern von frih an die Moéglichkeit der vollstandigen
Teilhabe an elementarer Schriftkultur und allmahliche An-
naherung an die Schriftnorm in ihren verschiedenen Dimen-
sionen. Schriftspracherwerb gestaltet sich nicht in dem Male
stufenlogisch, dass er durch einen lehrgangsférmig aufge-
bauten Unterricht angemessen unterstiitzt werden kénnte
(vgl. z.B. Ossner 1996). Bedeutsam ist vielmehr, dass der
Unterricht vielfaltige Gelegenheiten bietet, sich mit Schrift
auszudricken und Uber Schrift zu kommunizieren. Das hat
zur Folge, dass jedes Kind auf diesem Weg individuelle
Ergebnisse zeigen kann, die dennoch in der Sache Gemein-
samkeit stiften. Umso wichtiger ist es, dass die Lehrperson
einen Blick fur die individuellen Lern- und Entwicklungsstande
der Kinder entwickeln muss (z.B. Dehn 2013; Brigelmann
2012; Dehn u.a.2011; Bartnitzky u.a.2005). Dass diese offene
und produktive fachdidaktische Konzeption eine lange Tradi-
tion hat, also historisch betrachtet die Entwicklung von JiL
von Beginn an begleitet, zeigt der Band von Alexandra und
Michael Ritter (2012). Hier wurden Texte zur Schreibdidaktik
seit 1984 zusammengetragen, die zusammen mit weiteren
reformpadagogischen und neuen Werken, die Tragfahigkeit
dieser Tradition belegen (z.B. Sennlaub 1980; Zilch 1981;
Spitta u.a. 1984; Valtin/Naegele 1994; Forytta 1996; Hering/
Hovel 1996; Mitzlaff/Speck-Hamdan 1998; Balhorn u.a. 2002;
Spitta 2010; Jantzen/Merklinger 2010).

Dartber hinaus stehen etliche fachdidaktisch unter-
mauerte Praxismaterialien zur Verfligung (z.B. Geiger u.a.
2012; Brinkmann 2013; Brinkmann/Brigelmann 2010;
Balhorn u.a. 2010), jedoch auch solche, die mit parallelisier-
ten Arbeitsblattern flr jahrgangsiibergreifenden Unterricht
eher das Nebeneinanderarbeiten bedienen (Borchardt/

72 Ich danke Michael Ritter, Universitat Bielefeld, fiir seine kritisch
konstruktiven Hinweise und Ursula Venn-Brinkmann, Universitat Bremen
sowie Hans Briigelmann fiir ihre fachliche Unterstiitzung bei der Literatur-
recherche.



Moerke 20097%). Zu unterscheiden sind auch im Deutsch-
unterricht Materialien, die dazu anregen, dass jeder fir sich
an seinen Aufgaben arbeitet (z.B. Kinder lesen im Schwie-
rigkeitsgrad differenzierte Texte), von solchen, die Selbst-
differenzierung und Austausch anregen (z.B. einen Text
gemeinsam fiir seine Verdffentlichung iberarbeiten). Kam-
mermeyer und Molitor verweisen auf einen Befund, der be-
legt, dass Jahrgangsubergreifendes Lernen mit geeigneten
Materialien Vorteile bringt: Die Zusammenarbeit von Kin-
dern in altersgemischten Gruppen untersuchten Stone und
Christie (1999). Die Ergebnisse deuten auf betrachtliche
altersuibergreifende Literacy-basierte Aktivitaten hin. Sie las-
sen darauf schlieRen, dass mit Literacy-Materialien angerei-
cherte Lernumgebungen kombiniert mit altersgemischten
Lerngruppen einen sozialen Kontext herstellen, der Literacy-
bezogenes Verhalten und Literacy-bezogene Zusammen-
arbeit begulnstigt« (Kammermeyer/Molitor 2005, S. 6). Das
erscheint bedeutsam, denn es gibt auch empirische Er-
gebnisse, die zeigen, dass insgesamt im schriftsprachlichen
Unterricht wenig differenziert wird (Eckerth 2010).

Die einschlagigen Fachzeitschriften bieten Beispiele und
Anregungen, wie Kinder im jahrgangsibergreifenden Unter-
richt durch Selbststandigkeit und Reflexion férdernde Metho-
den gemeinsam an offenen Aufgaben arbeiten kénnen (z.B.
Baurmann/Stengel-Kihl 2007). Etliche Beispiele existieren
fur den Schriftspracherwerb in der jahrgangsubergreifenden
Schuleingangsphase (z.B. Stuchlik 2000; Conrady/Sengel-
hoff 2007; Grof3 u.a. 2010; Klose 2010; Patzold 2010; Hoppe
2012; Brugelmann 2013). Die meisten Verdffentlichungen
betreffen Schriftlichkeit, seltener ist Mlndlichkeit im Fokus.
So sind Schreiben, Lesen - mit Texten und Medien umge-
hen, Sprache und Sprachgebrauch relativ haufig Gegenstand
von Fachtexten. Sprechen und Zuhéren kommen seltener
vor (z.B. Frank/Krieg 2008).

Eine spezielle Didaktik fur jahrgangsubergreifenden bzw.
gemeinsamen Unterricht erscheint vor diesem Hintergrund
zwar nicht erforderlich. Trotzdem bleibt fachdidaktisch un-
bearbeitet, mit welchen Aufgaben und in welchen Settings
Kinder darin unterstiitzt werden kénnen, auch bei groften
Entwicklungsunterschieden zu kooperieren, bzw. fiir welche
Lernprozesse in den verschiedenen Dimensionen des
Deutschunterrichts sich das gerade nicht anbietet. Aus der
fachdidaktisch weitgehenden Negierung von jahrgangs-
Ubergreifendem Unterricht den Schluss zu ziehen, dass es
JuL fur Deutschunterricht keinen Mehrwert bringt, ware
vorschnell geurteilt. Vielmehr lassen verschiedene For-
schungsergebnisse auch im Fach Deutsch Vorteile eines
jahrgangsubergreifenden Unterrichts mit fachdidaktisch
anspruchsvollen und zugleich kooperativ herausfordernden
Aufgaben erkennen.

Panagiotopoulou hat ausgewahlte Kinder in einer jahr-
gangsubergreifenden Klasse zwei Jahre lang begleitet. Sie
schreibt im Ergebnis ihrer ethnografischen Forschung: »Der
Aufbau von Literalitat erfordert auch im schulischen Kontext,
so das Ergebnis meiner Studie, ein literales Umfeld, eine

schriftkulturelle Lernumgebung ... Indem beispielsweise Dirk,
Kevin und Lars im Kontext der internen Erzahl-, Lese- und
Schreibkultur ihrer Gruppe selbststéndig lesen und schreiben
lernten, ibernahmen sie Literalitdtspraktiken und Normen
der Gruppe und zugleich veranderten und entwickelten sie
diese weiter. Diese anspruchsvolle Umgebung hat also ihr
Lernen erleichtert oder sogar erméglicht ... Vergleichbare Be-
dingungen sind in einer Jahrgangsklasse kaum zu erreichen,
auch nicht durch sogenannte offene Lernsituationen (...), da
dort zunachst eine interne literale Umgebung erzeugt werden
muss ...« (Panagiotopoulou 2007, S. 182).

Die verschiedenen deutschen testbasierten Vergleichs-
gruppenstudien zu JUL berlcksichtigen gerade den Aspekt
der Unterrichtsqualitat zu wenig bzw. gar nicht. Deshalb sind
die Ergebnisse nur sehr begrenzt interpretierbar. Immerhin
wird in der baden-wirttembergischen Schulversuchs-Begleit-
studie (Arbeitskreis Wissenschaftliche Begleitung 2006)
wie auch in Berlin (Kucharz/Wagener 2007) und in Bayern
(Grittner u.a. 2013) zumindest ein leichter Vorteil von JuL fir
die Leseentwicklung konstatiert. Angenommen wird, »dass
das Vorbild der kompetenteren Leser(innen) in besonderer
Art und Weise hilfreich sein kann, wenn die Schiler(innen)
die Lesestrategien der »>Zweitklassler« wahrnehmen und
implizit aufgreifen« (Grittner u.a. 2013, S. 110). Auch Fischer
und Gasteiger-Klicpera (2010) finden in ihrer sehr kleinen
Studie deutliche Unterschiede in den Leseergebnissen zu-
gunsten Jahrgangstbergreifenden Lernens.

Maike Kratzschmar (2010) hat die Selbstkonzeptentwick-
lung in jahrgangsiibergreifenden Lerngruppen in der Sekun-
darstufe | (Klasse 5/6) an zwei Hamburger Schulen unter-
sucht’™. Sie kommt zu dem Ergebnis, dass Schiilerinnen und
Schdler im individualisierten Unterricht mehr lesen als im
lehrerzentrierten. Ihr Selbstkonzept ist stabiler. Weitere Aus-
sagen lassen sich aufgrund der methodischen Anlage der
Studie nicht machen. Beutel/Hinz haben an 12 Grundschulen
in Dortmund und Umgebung mit einer testbasierten Langs-
schnittstudie (1./2. Schuljahr, 4 Messzeitpunkte) erhoben,
inwieweit und wie sich das Selbstkonzept der Kinder in jahr-
gangsubergreifenden und in jahrgangsgleichen Klassen
verandert. Hinsichtlich der Leseleistung stellen sie fest, dass
die Kinder aus den JuL-Klassen ihre Lesefahigkeit leicht
unterschatzen. Sie kommen jedoch zu dem Ergebnis, dass
die Kinder in den jahrgangsubergreifenden Lerngruppen
»Zu einer angemesseneren Auspragung ihres akademischen
Selbstkonzeptes kommen als Jahrgangsklassenkinder«
(Hinz/Beutel 2010, S. 120).

In ihrer Studie untersuchen Hein u.a. (2010) »die Gestal-
tung des Unterrichts als Angebot bezogen auf ausgewahlte
grundschul- (Unterrichtsformen, Differenzierungsformen) und
fachdidaktische Aspekte des schriftsprachlichen Anfangs-
unterrichts (Einsatz von Lehrblchern und Arbeitsheften,
Schreib- und Leseanlasse), welche die methodisch-organisa-

73 Es findet sich auch eine friihe Veroffentlichung zu curricularen
Fragen flr die Arbeit in wenig gegliederten Schulen (Kutschka u.a. 1985)
74 Mehrebenenanalyse, Langsschnitt, Tests und Befragung.
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torische Ebene des Unterrichts betreffen« (Hein u.a. 2010,
S. 52). Sechzig padagogische Fachkrafte aus 22 jahrgangs-
Ubergreifenden Schulanfangsklassen und 27 jahrgangsbe-
zogenen wurden mittels Fragebogen befragt, insgesamt wur-
den 22 Unterrichtseinheiten beobachtet (davon nur 6 zum

2. Messzeitpunkt). Insgesamt |asst sich das Ergebnis so
interpretieren, dass sich in JuL-Klassen elaboriertere Unter-
richtskonzepte finden lassen, die weniger buchgestitzt und
weniger an einem festen Konzept orientiert sind.

Fazit: Jahrgangslbergreifendes Lernen ist im Fach
Deutsch bislang kaum untersucht und zwar weder aus fach-
didaktischer noch aus lernpsychologischer Perspektive.

Die wenigen, allerdings methodisch zum Teil fragwdrdigen,
fragebogen- oder testbasierten Untersuchungen lassen
jedoch zumindest annehmen, dass JUL fiir den Schriftsprach-
erwerb eine positive Basis bildet. Qualitative Befunde unter-
streichen und fundieren diese Annahme und beleuchten
dabei auch die Kooperation der Kinder. Zu modellieren, wie
eine geeignete schriftkulturelle Lernumgebung auf der Makro-
ebene des Unterrichts (z.B. der Unterrichtsorganisation,
Lerngemeinschaft) und der Mikroebene des Unterrichts (z.B.
Aufgaben, Kooperation in der heterogenen Kleingruppe)
unter Nutzung der Potenziale Jahrgangslbergreifenden
Lernens geschaffen werden kann, ware Aufgabe der Fach-
didaktik. Sinnvollerweise ware dabei auch ein Bezug zur
Inklusion herzustellen.

3.3.4

Entwicklung didaktischer Voraussetzungen
fiir kooperatives Lernen

Viele unterschiedliche Settings wurden beschrieben, in denen
der Mehrwert von Jahrgangstibergreifendem Lernen aus-
geschopft werden kann. Dieser Mehrwert liegt nicht in der
Offnung des Unterrichts, nicht im Bearbeiten kognitiv aktivie-
render adaptiv gestalteter Aufgaben, auch nicht an einer
guten Strukturierung oder anderen Merkmalen guten Unter-
richts. Guter Unterricht ist die Voraussetzung fiir gutes Jahr-
gangsubergreifendes Lernen, nicht sein Potenzial. Zusatz-
liche Moglichkeiten bietet JUL dadurch, dass hier bewusst
Kinder mit grof3en - Uiber die Spannweite eines Jahrgangs
hinausgehenden - Unterschieden in ihrer Entwicklung
zusammen lernen.

Klassisch fir die Kooperation der Kinder in jahrgangs-
Ubergreifendem Unterricht sind Helferstrukturen und Peer-
tutoring. Beides funktioniert nicht durch Anordnung, son-
dern bedarf der Einbettung in ein geeignetes padagogisches
Konzept, das neben anderen Lernformen auch die koope-
rative Arbeit in Gruppen erméglicht. Die Gelingensbedin-
gungen fur die Gestaltung solcher Gruppenarbeitsprozesse
wurden im Kapitel 2.2.6.1 »Notwendige Bedingungen koope-
rativen Lernens« vorgestellt. Es geht um geeignete Aufgaben,
Regeln und um die Gruppenzusammensetzung. Etliche
Autoren zeigen durch ihre Beispiele, dass Gruppenprozesse
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nur bis zu einem gewissen Grad methodisierbar sind (Brandt
2005; Krummheuer 2007; Heinzel/Kruse 2007). Gruppen-
prozesse entwickeln trotz aller guten MafRnahmen Eigen-
dynamiken, die an der Oberflache betrachtet die geplante
Gruppenarbeit stéren oder in spezifischer Weise voranbrin-
gen und gleichzeitig eine sozialisatorische Wirkung haben.
Kinder verhandeln Uber die Gruppenregeln und ihre fachli-
chen Einsichten und springen zwischen beidem hin und her.
Es kann sich auch ein Verhalten zeigen, das dem der Lehr-
person ahnelt, so dass dann in der Gruppe eine hierarchi-
sche Ungleichheit entsteht, die dem fachlichen Lernprozess
nitzen aber auch schaden kann. Gleichzeitig gibt es Kinder,
die schnell abgelenkt sind und sich nicht Gber einen langeren
Zeitraum auf das Gruppengeschehen einlassen, wenn die
Lehrperson sie nicht in das Lernen der Gruppe hineinholt
und sicherstellt, dass sie dabeibleiben (fir Spiele: Schuler
2013). Diese Rolle kdnnen andere Kinder begrenzt tiberneh-
men, ohne unmittelbare Konkurrenz sicher besser, etwa
wenn ein ,natirlicher’ Altersunterschied besteht und das Kind
mit der padagogischen Funktion als alteres anerkannt ist.
Das Gleiche gilt allgemein flr den Einsatz von »Schilerinnen
und Schiilern mit Lehrfunktionen« wie fiir das Helfen (vgl.
z.B. Krappmann/Oswald 1995).

Auf der anderen Seite kdnnen gerade die Helferrolle
(»Paten«, »Tutoren«) und die Lehrfunktion, auch wenn sie
generell den Alteren zugeschrieben werden zu ungiinstigen
Praktiken fuhren. Brandt (2005, S. 97) beschreibt einen Fall,
in dem das altere Kind die Vorleserolle innehat. Es sieht
seine Aufgabe darin, dem jingeren Kind vorzulesen. Gleich-
zeitig erwartet es, dass das jlingere Kind nichts tut als zu-
héren. Das Beispiel zeigt, dass die Aufgabenstellung und
das Rollenverstandnis des Vorlesekindes eng zusammenge-
horen. Wahrend des Vorlesens die anderen aktiv in die
Geschichte einzubinden wirde andere Strategien erfordern,
die das altere Kind zuerst erlernen musste. Véllig anders
wird die Gewichtung der Vorleserolle, wenn die Gruppe eine
gemeinsame produktive Aufgabe erhalt, zu der jeder beitra-
gen kann, auch durch das Vorlesen: z.B. die Ubersetzung
des Textes in ein anderes Medium wie ein Bild, eine Lese-
kiste, ein Geschichten-Leporello, ein Quadrama, ein Papier-
theater u.v.m. (vgl. Hoppe 2012). Etwas, das spater z.B.

im Rahmen einer Ausstellung oder des Wochenendkreises
vorgestellt wird, muss eine hohe Qualitat der Ubersetzung
des Textes aufweisen, denn nur wenn die anderen den Text
verstehen und begeistert sind kann die Gruppe eine wert-
schatzende Rickmeldung erwarten.

An diesem kleinen Beispiel wird deutlich, dass der Unter-
richt in eine geeignete Wochen- und Tagesstruktur eingebaut
sein muss, damit die beschriebenen Mdglichkeiten zu einer
hohen Gruppenarbeitsqualitédt zu kommen Uberhaupt beste-
hen. Dazu gehort auch, dass auf geeignetes Material zuriick-
gegriffen werden kann, daflr eine transparente Ordnung ein-
gefihrt ist und alle verpflichtet sind mit dem gemeinsamen
Material achtsam umzugehen. Grundregeln des Zusammen-
lebens miissen in der Klasse eingefiihrt sein, um gegen-



seitige Wertschatzung und eine anerkennende Grundhaltung
in der gemeinsamen Arbeit zu etablieren und aufrecht zu
erhalten. Hierfiir werden Ubungsfelder benétigt, die den
Kindern die gemeinsame Entwicklung, Aneignung und Uber-
nahme der Regeln ermdglichen. Gleichzeitig bendtigen die
Kinder Modelle, wie eine solche positiv zugewandte Grund-
haltung in teils konflikthaften Alltagssituationen interaktiv
gelebt werden kann. Zentral hierbei ist die Etablierung demo-
kratischer Strukturen wie der Klassenrat.

Der Mehrwert jahrgangsiibergreifenden Arbeitens liegt
darin, dass die jungeren Kinder von den alteren Kindern
schneller als durch eine einzige Lehrperson in diese Struk-
turen eingefihrt werden konnen. Beide mussen auf ihre
Rolle vorbereitet sein und erfahren dann ihre eigene soziale
Kompetenz. Auch hinsichtlich der Lernmethoden lernen die
jingeren Kinder von den alteren. Sie zeigen wie der Arbeits-
platz eingerichtet werden kann, wie der eine oder andere
Handgriff geschickter geht und wie man die Zeit am besten
nutzen kann. Das setzt voraus, dass den alteren Kindern
selbst diese Arbeitsweisen bewusst sind.

Wenn die Aufgaben so gestaltet sind, dass sie verschie-
dene Zugange und dies auf unterschiedlichem Niveau ge-
statten, wenn also sichergestellt ist, dass die jingeren und
alteren Kinder gute Mdglichkeiten haben miteinander fachlich
zu interagieren, dann ist auch ein Mehrwert im kognitiven
Bereich zu erwarten, der Gber den des Helfens und Zeigens
hinausgeht. Jungere Kinder mit weniger Vorerfahrung stellen
andere Fragen, mochten sich anders einbringen als Kinder,
die mehr Erfahrung und mehr Wissen beztglich der gestell-
ten Aufgabe mitbringen. Es entstehen argumentative Eigen-
dynamiken, die allerdings auch unter besten Bedingungen
leicht den Eindruck vermitteln, dass die Kinder nicht bei der
Sache sind. Tatsachlich durchlaufen méglicherweise ver-
schiedene Schleifen, die sie in die Tiefe der Sache fiihren
und vom oberflachlicheren stringenten Bearbeiten des
Auftrags abhalten. Die Interaktionsprozesse kdnnen jedoch
in ihrer Relevanz flr fachliche Lernprozesse nur dann richtig
gedeutet werden, wenn eine sehr genaue Beobachtung auch
der Gruppendynamik erfolgt.

Fazit: Didaktische Voraussetzungen fiir kooperatives
Lernen sind die Entwicklung einer geeigneten Lernumgebung,
der Einsatz Kooperation férdernder Aufgaben und Feed-
backstrukturen ebenso ein wie die Ausbildung eines Reper-
toires an sozialen und kooperativen Verhaltensweisen. Basis
sind Regeln, hinter denen alle Kinder der Klasse stehen. Es
geht also darum ein gutes Zusammenarbeiten zu ermdég-
lichen, sozial unvertragliche Verhaltensweisen einzuddmmen
und das Erlernen geeigneten Interagierens zu erwarten und
zu unterstutzen. Wird der Erfahrungsvorsprung der alteren
Kinder beim Helfen und in Lehrfunktionen genutzt, dann
mussen die Kinder in diese Rolle eingefuihrt werden und
benotigen gute Vorbilder im Verhalten der Lehrerinnen und
Lehrer. In kooperativen Lernformen bereichern bei geeigne-
ten Aufgaben die unterschiedlichen Zugange der Kinder den
Lernprozess. Basis ist die Entwicklung einer Kultur der An-

erkennung, Achtsamkeit und Wertschatzung gegentber den
Mitmenschen, deren Werken und der sachlichen Einrichtung.

3.3.5

Feedbackstrukturen und padagogische Leistungs-
bewertung im jahrgangsiibergreifenden Unterricht

Ein gutes soziales Klima ist Voraussetzung fir gemeinsame
Lernprozesse. Kinder flhlen sich integriert und akzeptiert.
Das sozial anspruchsvolle Miteinander bedeutet zugleich,
dass die Kinder hohe soziale und kognitive (moralische)
Leistungen erbringen, um diese Qualitat in einer heterogenen
Kindergruppe herzustellen und aufrecht zu erhalten. Gerade
diese sozialen Kompetenzen werden heute in beruflichen
Kontexten gefordert. Wann sonst - aul3er in der Schulzeit -
soll ein Kind lernen, wie es Jiingere anleiten kann, erste
didaktische Kompetenzen erwerben, Entwicklungen rekons-
truieren und andere Perspektiven verstehen. Um es beispiel-
haft zu konkretisieren: Wo sonst auf3er in der Schule soll z.B.
das Kind mit einem »praktisch-problemlésenden« Zugang
lernen das Kind mit einem »theoretischen« Zugang zu ver-
stehen und mit ihm zu kooperieren. Umso problematischer
ist es, wenn ausgerechnet das nicht zu den anerkannten
Schulleistungen gehort. Ohne die soziale Leistung dabei zu
wirdigen, wird die Frage in der Forschungsliteratur immer
wieder aufgeworfen, inwieweit durch das soziale Wohlfiihlen
die fachliche Leistung der Kinder beeinflusst wird. Etliche
Studien gehen dieser Frage nach, indem sie den Zusam-
menhang von akademischem und sozialem Selbstkonzept
der Kinder untersuchen (fir JUL z.B. Kratzschmar 2010;

Abt Gurber 2011; Hinz/Beutel 2007; Beutel/Hinz 2008, 2010).
Beim akademischen Selbstkonzept geht es »um die Wahr-
nehmung eigener Fahigkeiten in schulischen Leistungssitua-
tionen« (Abt Glrber 2011, S. 6) und zwar durch die Brille
einer generalisierten fachspezifischen Fahigkeitseinschat-
zung. Beim nichtakademischen Selbstkonzept unterscheiden
Shavelson u.a. (1976) das soziale, das emotionale und

das physische Selbstkonzept. Angenommen wird, dass ein
Zusammenhang zwischen schulischen Leistungen und dem
sozialen Selbstkonzept besteht. Man geht davon aus, dass
Kinder, die sich sozial integriert fihlen sich auch starker mit
der Schule identifizieren, sich mehr engagieren und dadurch
hohere Leistungen erbringen. Umgekehrt sind Kinder mit
geringeren Schulleistungen in der Klassengemeinschaft auch
weniger angesehen.

Interpretiert man Untersuchungen aus Integrationsklassen
so wird deutlich, dass sich lernschwachere Kinder dort, wo
es gelang soziale Akzeptanz und Schulleistung zu entkop-
peln, sozial integriert fihlten, wo das nicht gelang, flhlte sich
ein erheblicher Anteil nicht integriert (vgl. zum Ausgrenzungs-
risiko: Huber 2009; Gasteiger Klicpera/Klicpera 2001; zu
Integrationsmaoglichkeiten: Hinz u.a. 1998; Preuss-Lausitz
1997; weiterfihrend Liebers 2008b, S. 122, 131 ff., 220 ff.).
So berichtet Liebers sehr positive Werte flr die soziale
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Integration und das Wohlbefinden in der jahrgangstibergrei-
fenden integrativen FLEX-Klasse. »Schwache Schulleis-
tungen fiihren aus der Kinderperspektive nicht automatisch
zu einer sozialen Stigmatisierung und auch noch nicht zu
einem Verlust von Lernfreude, Anstrengungsbereitschaft und
Wohlbefinden« (Liebers 2008b, S. 225). Allerdings han-

delt es sich hier um Kinder des ersten und zweiten Schul-
besuchsjahrs. Die Riickwirkung schwacher Schulleistung auf
das Fahigkeitsselbstkonzept setzt moglichweise erst spater
ein (vgl. Kammermeyer/Martschinke 2003). Sie wird wesent-
lich fir das Absinken von Engagement und Lernfreude ver-
antwortlich gemacht.” In héheren Klassen missen die
Kopplung von Schulleistung und sozialer Herkunft (vgl. z.B.
Maaz/Baeriswyl/Trautwein 2011) und die entstehenden zirku-
laren Prozesse insbesondere durch eine veranderte Leis-
tungsbeurteilung und -riickmeldung aufgebrochen werden,
wenn sie sich bereits verfestigt haben.

Ziel muss es also sein, soziale Integration und Schul-
leistung zu entkoppeln. Dabei helfen ein padagogischer
Leistungsbegriff und die Anwendung der individuellen Be-
zugsnorm durch die Lehrperson. Das impliziert ein Leis-
tungsfeedback und eine Leistungsbewertung, die Positives
herausstellt, die fachlichen Leistungen realistisch einschatzt
bzw. zu einer immer realistischeren Selbsteinschatzung
verhilft und unter allen Umstanden Mut zum Besserwerden
macht (vgl. Bartnitzky, Horst 2004 S. 27 ff.). Zwar impliziert
die individuelle Bezugsnorm Leistungseinschatzung fir
nachste Entwicklungsschritte und nicht Bewertung zur
Feststellung einer Rangfolge oder gar Aussonderung. Das
gesellschaftliche Umfeld der Kinder denkt und argumentiert
aber noch in Noten und in Rangen (Winter 2004). D.h. dass
auch die Kinder diese Denkweise erfahren und anwenden.
Da muss gegengesteuert werden, so dass das neue Modell
fiir die Kinder und die Eltern nicht nur transparent wird, son-
dern auch attraktiv. Damit Kinder zunehmend ihre Lern-
prozesse selbst planen kénnen, brauchen sie unbedingt eine
moglichst realistische Selbsteinschatzung (Bartnitzky, Jens
2004, S. 100 ff.). Gleichzeitig mussen die Kinder lernen,
nicht nur ihre eigenen Kompetenzen sondern auch die der
Kooperationspartner richtig einzuschatzen, um effizient in
einer Gruppe kooperieren zu kénnen. Soziale Integration der
Lerngemeinschaft kann nur gelingen, wenn niemand auf
Grund von der Norm abweichender Leistung soziale Nach-
teile erfahrt.

Auch wenn die Forschungslage dazu noch schwach ist,
so wird doch angenommen, dass die Kommentare der
Lehrperson bzgl. Leistung einen bedeutsamen Einfluss auf
die Einschatzung der sozialen Position des kommentierten
Kindes haben und zwar sowohl auf die Einschatzung durch
die anderen Kinder als auch auf die Selbsteinschatzung
des Kindes (vgl. Covington 2000). Und umgekehrt ist die
Leistung des Kindes wiederum abhangig von seiner Bezie-
hung zur Lehrperson (Bergin/Bergin 2009), was sich im
Rahmen von Leistungsrickmeldung besonders direkt aus-
wirkt. Leistungsfeedback ist also ernst zu nehmen und als
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wirkungsvoll anzusehen, sowohl im negativen wie im positi-
ven Sinne. Das gilt sowohl fur Riickmeldungen an die ein-
zelnen Kinder als auch an die Arbeitsgruppen.

»Die in der schulischen Leistungserziehung intendierte
Leistung, zeigt sich nicht nur in individuellen Leistungs-
fortschritten ..., sondern auch im fruchtbaren Beitrag des
Einzelnen zur Gruppenleistung (...) und im sozial-verant-
wortlichen und effektiven Einsatz von Kompetenzen zur
Unterstitzung anderer« (Sacher 2005, S. 259). Genau das
wird im Jahrgangsubergreifenden Lernen durch die »natir-
liche« Altersdifferenz und den Wechsel der Rolle in der
Kindergruppe (vom Jiingeren zum Alteren, vom Novizen zum
Experten) erleichtert. Dazu gehdrt vor allem, dass ein deut-
lich gréReres Spektrum des Leistens der Kinder akzeptiert
und gewdirdigt wird, als es traditionell in der Schule angelegt
ist (vgl. Speck-Handam 2004). Jedes Kind hat Starken. Es
gilt sie zu erkennen und mit den Kindern herauszuarbeiten.
Wichtig ist, dass die Kinder sich als Personen angenommen
fihlen und nicht nur als Leistungstrager.

In jahrgangsiibergreifendem Unterricht erweitern sich
die Rollen, Aufgaben und Dokumentationsweisen. Das tradi-
tionelle Rollenverstandnis in einer Schulklasse muss um
Tutorenrollen erweitert werden. Dazu gehort eine Ausbildung
der Tutorinnen und Tutoren, wie diese Rolle wurdigend und
férdernd wahrgenommen werden kann. Jedes Kind kann im
Bereich seiner Starken eine solche Rolle tbernehmen.
Wichtig ist, dass es hierflr Regeln gibt, damit nicht einzelne
Kinder in der Rolle des Tutee verharren oder gar auf diese
Rolle zurtckgeworfen sind.

Noten sind diesen Anforderungen an ein forderliches
Leistungsfeedback nicht zutraglich, da sie das Leistungs-
spektrum nicht qualitativ abbilden kénnen. Sie stellen nach
den beschriebenen Pramissen nur eine verarmte Form
des Feedbacks dar. Kinder erhalten keine Information
Uber die inhaltliche und methodische Qualitat ihrer Arbeit.
Noten enthalten mithin keinen Hinweis, wie die Kinder ihre
Arbeit verbessern konnen. Am Ende eines Arbeitsprozesses
ist es zudem zu spat, um vor der Bewertung die eigene
Leistung zu steigern. Besonders problematisch ist jedoch,
dass Noten eine konkurrente und separierende Leistungs-
kultur spiegeln, die Jahrgangsubergreifendem Lernen
diametral entgegensteht.

Von den Schulen wurden deshalb andere Formen der
Leistungsdokumentation und -beurteilung entwickelt. Grittner
hat die Bewertung der Arbeit mit Portfolios durch Schiile-
rinnen, Lehrerlnnen und Eltern in den jahrgangsgemischten
Klassen einer Montessori-Schule untersucht. Aus allen drei
Perspektiven betrachtet gibt das Portfolio vielfaltige Informa-
tionen uber die Starken der Schilerinnen und Schiler. »Die
Lehrkrafte erganzen zudem noch, dass sie Fahigkeiten bei
den Schiler/innen erkennen, die sie sonst im Unterricht nicht

75 Es muss darauf hingewiesen werden, dass das Konzept »Wohl-
befinden« sehr unterschiedlich definiert wird und dartiber hinaus nur mit
hohem Aufwand und in einer intensiven Auseinandersetzung mit den
Kindern erhoben werden kann.



erkennen« (Grittner 2009, S. 174f.). Hinweise auf Schwachen
finden die meisten Eltern im Portfolio nicht, wahrend Schiile-
rinnen und Lehrpersonen diese in den Aufzeichnungen er-
kennen. Die Lehrerinnen und Lehrer sehen in den Portfolios
eine gute Grundlage fur die Lernberatung. Allerdings deutet
sich in der Untersuchung die Notwendigkeit an, das Portfolio
systematischer mit den Kompetenzbereichen der Facher

zu verbinden (vgl. ebd., S. 179). Zudem halten sowohl die
Schiilerinnen als auch die Lehrerinnen und Lehrer die Arbeit
mit dem Portfolio fir sehr zeitaufwendig (vgl. ebd., S. 180).
Die Arbeit mit dem Portfolio erschwert den Vergleich zwi-
schen den Schilerinnen und Schilern. Sie tragt durch die
betont starkenorientierte Dokumentation und ein entspre-
chendes Feedback dazu bei, neue Lernprozesse anzuregen
und die Lernaktivitat langer aufrechtzuerhalten. Indem sie
die Lernprozesse fiir die Schilerinnen und Schiler nachvoll-
ziehbar macht, tragt die Portfolioarbeit zu realistischerer
Selbsteinschatzung und zur Entwicklung selbstgesteuerten
Lernens bei.

Welche Leistungskultur Schulen entwickeln, wurde im
Projekt LUZI in vier Schulen untersucht, von denen zwei, die
Wartburg-Grundschule, Minster und die »Peter-Petersen-
Grundschule am Rosenmaar«, Kéln mit jahrgangstibergrei-
fenden Klassen arbeiten (Bos u.a. 2010, S. 17f.). Beide
Schulen vergeben Lernentwicklungsberichte. Sie beschrei-
ben fir ein Halbjahr die Entwicklung des Arbeits- und Sozial-
verhaltens ebenso wie die Entwicklung der einzelnen Schi-
lerinnen und Schdler in den Fachern und geben Hinweise auf
nachste Entwicklungsschritte. Auch die Teilnahme an AG’s
0.4. wird festgehalten. Lernentwicklungsberichte bieten somit
das Potenzial die persénliche Entwicklung jedes Kindes
weitaus besser zu wurdigen als Ziffernzeugnisse. Durch die
individualisierte facettenreichere Beschreibung werden Ver-
gleiche der Kinder untereinander erschwert.

Da die Lernentwicklungsberichte auf konkrete Lernan-
lasse explizit Bezug nehmen, erinnern sich die Kinder und
kénnen ihren Lernprozess retrospektiv nachvollziehen. In
der Auswertung der Zeugnisse stellten die Autorlinnen fest,
dass die Kompetenzbereiche, wie sie in den Bildungsplanen
vorgesehen sind, auch in den Lernentwicklungsberichten
berlcksichtigt waren (Bos u.a. 2010, S. 26 ff.). Zugleich sind
in beiden Schulen die Methoden der Leistungsdokumentation
in den Unterricht eingebettet. Die beobachtete Leistung dient
nicht nur der Leistungsriickmeldung an jedes Kind, sondern
fundiert zugleich die individualisierte Unterrichtsplanung.
Leistung der Kinder und Leistung der Lehrperson stehen in
einem »dialogischen« Verhaltnis. Man kénnte auch sagen:
Es entsteht ein Arbeitsbiindnis, mit dem die im Bildungsplan
vorgegebenen Kompetenzen gemeinsam angestrebt werden.

Die beiden Schulen haben unterschiedliche Methoden,
wie sie die angestrebten Ziele und den Weg dahin den Schi-
lerinnen und Schilern transparent machen. In der Wartburg-
Grundschule wird statt mit Kompetenzrastern mit Lern-
landkarten (LLK) gearbeitet. Erganzende strukturierende
Elemente - sozusagen eine Ebene konkreter - sind das

Lerntagebuch, der Wochenarbeitsplan oder die Werkstatt
ebenso wie das Projekt mit einer Prasentation. Diesen
Unterrichtsformen sind individualisierte Leistungsziele und
teilweise auch Gruppenziele immanent. Sie bieten einen
guten Einblick in den Leistungsprozess und kénnen »ab-
schlieBend« durch individuelle Tests und Lernzielkontrollen
erganzt werden. So ergibt sich durch diese vielfaltigen ge-
stuften Dokumentationen eine reichhaltige Grundlage fir die
Lernentwicklungsberichte, die Kindersprechtage, die Eltern-
sprechtage und die Verstéandigung im Lehrerlnnen-Team.

Im Projekt LUZI wurde zudem deutlich, »dass die Arbeit
an der Weiterentwicklung der Leistungsbeurteilung zu einem
echten Motor padagogisch-didaktischer Schul- und Unter-
richtentwicklung werden kann« (Bos u.a. 2010, S. 45). Die
Form der Leistungsbeurteilung wurde nicht adhoc eingefiihrt,
sondern in den Kollegien Uber einen langen diskursiven Pro-
zess sukzessive zusammen mit einem geeigneten Unter-
richt entwickelt und dieser Entwicklungsprozess wird noch
nicht als abgeschlossen betrachtet. Es ist nicht nur eine
veranderte Struktur des Unterrichts erforderlich, die das skiz-
zierte Arbeiten zuldsst, sondern es missen auch geeignete
Aufgaben mit angemessenen Freiheitsgraden entwickelt
werden, die individuelle Lernwege der Kinder herausfordern.
Wie anders konnte man ihre Leistungsmaoglichkeiten kennen-
lernen und beschreiben (vgl. auch Beutel 2005).

Fazit: Deutlich wurde in der Forschung, welche Aspekte
einer Leistungskultur Jahrgangstbergreifendem Lernen ent-
gegenkommen und welche ihm entgegenstehen (vgl. auch
Briigelmann u.a. 2006). JuL kommt durch das kooperative
Element einem leistungsforderlichen Verhalten entgegen,
das ein breites Leistungsspektrum erkennt und wertschatzt
und das geeignet ist, soziale Integration und Leistungsbe-
wertung zu entkoppeln. Begleitforschung und Praxisberichte
sowie die Veroffentlichungen des Grundschulverbands
zeigen Lésungsmdglichkeiten und fordern die notwendigen
rechtlichen Veranderungen ein.

Offene Punkte betreffen insbesondere die Schul- und
Unterrichtsentwicklung zur Umsetzung der geforderten Ver-
anderungen. So besteht Forschungsbedarf hinsichtlich der
Frage, wie ein Gesamtkonzept entwickelt werden kann, in
dem Leistungsbewertung von sozialer Integration entkoppelt
ist. Zwar wurden Aspekte dieser Entwicklungsprozesse im
Kontext der Entwicklung der Flexiblen Schuleingangsphase
beschrieben (z.B. Carle/Berthold 2004). Insbesondere bieten
die Veroffentlichungen der Laborschule Bielefeld und die
Netzwerke von guten Schulen Einblick, wie Unterricht und
Schule entwickelt werden kénnen. Noch wenig beschrie-
ben sind spezifische Herausforderungen, die erst mit jahr-
gangsubergreifenden Klassen entstehen, namlich Fragen
der Leistungsbeurteilung im Kontext des Ubergangs in
das traditionelle System und im Zusammenhang mit der
flexiblen Verweildauer. Betrachtet man diese Baustellen
schulischer Entwicklung, so wird deutlich, dass halbe Ver-
anderungen gerade an den Schnittstellen wieder neue
Fragen aufwerfen.
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Zu fordern waren:

A Ein padagogisches Gesamtkonzept, in dem soziale
Leistung zahlt, und ein Unterstitzungssystem, das die
Entwicklung dahin begleitet.

A Die rechtliche Absicherung der Notenfreiheit und die
flachendeckende Einflihrung von Konzepten einer reich-
haltigen Leistungsdokumentation und -riickmeldung sowie
eine nachhaltige Unterstltzung der Schulen bei ihrer dies-
beziglichen Entwicklung.

A Die Entwicklung alternativer Bewertungssysteme, die nicht
den Vergleich der Kinder untereinander ankurbeln auch fur
die Sekundarstufe, um den Ubergang dorthin zu erleichtern.
A Und schlief3lich die Verkopplung von Leistungsbeobach-
tung, Unterrichtsplanung und Rickmeldung zu einem
System, das ausschlielich den Kindern dient und keinen
sekundaren Nutzen erbringen muss, wie z.B. Nachweis fir
Foérderbedarf, Klassenwiederholung, Abschulung, Nichtauf-
nahme in eine weiterfihrende Schule.

3.3.6

Taugen die Vorschlage der KMK und des 1QB
zur Unterrichtsentwicklung auch fiir JiiL?

Unterricht zielt auf Kompetenzentwicklung, aktiviert deshalb
vielschichtig, bei Jahrgangsubergreifendem Lernen sehr indi-
viduell adaptiv und eingebettet in einen entwickelten sozia-
len Kontext. 2004 wurden von der Kultusministerkonferenz
Bildungsstandards flr die Facher Deutsch und Mathematik
formuliert und in der Folge von den Bundeslandern im Rah-
men ihrer Lehrplane adaptiert. Die KMK-Bildungsstandards
legen fest, welche Kompetenzen Viertklassler im Laufe ihrer
vier Schuljahre erreicht haben sollen. Den Lehrerinnen und
Lehrern bleibt die Freiheit, wie sie mit ihren Schilerinnen und
Schilern die Zielsetzung erreichen (KMK 2004b, 2004c).
Deutlich wurde, dass Kompetenzorientierung ein Umdenken
erfordert: Wissensvermittlung ist in diesem Konzept nur ein
Mittel auf dem Weg zum Kdnnen. Unterricht muss dazu be-
fahigen, Wissen selbststandig und in neuen Kontexten anzu-
wenden. »In diesem Versténdnis sollte sich Unterricht an
der moglichst erfolgreichen Kompetenzentwicklung jeder
Schilerin und jedes Schilers ausrichten und nicht daran,

ob der Unterrichtsstoff vollstandig durchgenommen wurde«
(KMK/IQB 2010, S.10). Diese Vorgabe ist an die didakti-
schen Uberlegungen und Erfahrungen mit JiL voll und ganz
anschlussfahig.

Anders sieht es aus, untersucht man den Vorschlag, wie
die Unterrichtsentwicklung auf dem Weg zu diesem Ziel ge-
staltet werden soll. Zunachst zu den Zielen, denen Unter-
richtsentwicklung dienen soll und den Annahmen Uber Lernen,
die derzeit einem kompetenzorientierten Bildungsbegriff
zugrunde liegen: Unterricht soll zur Erreichung der Standards
am Ende des 4. Schuljahres sehr langfristig durchdacht
werden. Unterwegs dahin soll jedes Kind durch den Unter-
richt angeregt werden, sein Lernpotenzial auszuschdpfen.
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Standards wie Kompetenzraster sind unterschiedlich dichte
Beschreibungen von orientierenden Pflocken in einer Land-
schaft, in der die individuellen Lernwege des Kindes erst ent-
stehen. Sie sind keineswegs eindeutig zu operationalisieren,
sondern dienen lediglich der Orientierung und als Gesprachs-
basis Uber Kompetenzziele. Lernzugange, Interessen und
schon vorhandenen Kompetenzen und Wissensbestande
sind bei jedem Kind anders. Lernprozesse verlaufen aul3er-
dem nicht gerade, sondern mit Lernschleifen und Umwegen.
Sie brauchen Anlasse, oft Fehler, die sie herausfordern. Lern-
situationen sind also immer auch Leistungssituationen’®.
Lernprozesse sind nicht nur individuell sondern zugleich
kommunikativ - auf Gegenliber angewiesen - und kooperativ,
wenn gemeinsam Lésungen gesucht werden. Mit Tests die
dabei entstehenden vielschichtigen Kompetenzen abzupru-
fen, wirde eines umfangreichen Apparats bedirfen, Lern-
prozesse unterbrechen und zeitlich sehr ineffektiv ausfallen.

KMK/IQB schlagen vor, Unterricht auf der Datenbasis von
Vergleichsarbeiten/VERA zu entwickeln. Wenn die in dieser
Expertise beschriebenen padagogisch-didaktischen Kon-
zepte fur JUL zugrunde gelegt werden, kann eine solche
Vorgehensweise nicht zum Ziel fihren, werden doch schon
die drei Pole »attraktive Sache«, »kooperatives Arbeiten in
der Lerngemeinschaft« und »subjektive Sinnhaftigkeit und
Herausforderung durch die Aufgabe« nicht berlicksichtigt.
KMK/IQB gehen von anderen Voraussetzungen aus, namlich
der Trennung von Lern- und Leistungssituation. Die Tests
werden also absichtlich in andere Situationen durchgefihrt,
als sie fur Lernsituationen vorausgesetzt wirden. Das trifft
sowohl flr die Schulerinnen und Schiler als auch fir die
Lehrerinnen und Lehrer zu. Im Jahrgangsubergreifenden
Lernen sollten Lehrpersonen aber jederzeit Gber die Lern-
prozesse ihrer Schiilerinnen und Schiiler informiert sein, um
ihren Unterricht gut planen und dabei zugleich weiterent
wickeln zu kénnen. Die Vergleichsarbeiten sind daftr kein
geeignetes Mittel. Vielmehr gehen KMK/IQB davon aus, dass
die Lehrerinnen und Lehrer nur unzureichend Uber das Ler-
nen und Leisten ihrer Schiilerinnen und Schiiler informiert
seien. Durch die Tests sollen sie erfahren, was ihre Schiile-
rinnen und Schiler im Vergleich zu anderen Klassen kdnnen.

Die Auswertung der VERA-Ergebnisse zielt auf das
Niveau der Jahrgangsklasse, nicht auf das einer jahrgangs-
Ubergreifenden Klassenfamilie und auch nicht auf die Lern-
prozesse und -ergebnisse des einzelnen Kindes (vgl. die bei-
spielhafte Analyse von Ritter 2012, S. 25 ff.). Die Vergleichs-
arbeiten bilden das Potenzial von Jahrgangsubergreifendem
Lernen also nicht ab, alleine schon weil alle Schiilerinnen
und Schiler zum gleichen Zeitpunkt getestet werden. Soweit
eine weitere Ausdifferenzierung vorgeschlagen wird, ge-
schieht dies entlang dichotomer Kategorien wie Junge oder
Madchen, mit oder ohne Migrationshintergrund und wird dem
heutigen Heterogenitatsverstandnis nicht gerecht. Vielfaltige

76 KMK/IQB verwechseln den Begriff »Leistungssituation« mit
»Prifungssituation« (dies. 2010, S. 11).



weitere Griinde, warum die Vergleichsarbeiten die ihnen zu-
gedachte Funktion nicht erfullen, wurden vom Grundschul-
verband herausgearbeitet’”.

Die grof3ztigig mit Einfiihrung der Standards eingeraum-
ten Freiheiten fir die Lehr-Lernwege und -zeiten Gber den
Zeitraum von vier Grundschuljahren wird auf die fir die
VERA-Aufgaben erwarteten Voraussetzungen fokussiert.
Grinde fir die VERA-Ergebnisse lassen sich schlielich nur
vermuten, kénnen aber nicht abgeleitet werden (vgl. KMK/
IQB 2010, S. 21). Wirde man also seine Unterrichtsentwick-
lung maRgeblich auf die Ergebnisse aus den Vergleichs-
arbeiten aufbauen, ist nicht zu erwarten, dass damit ein trag-
fahiges Unterrichtskonzept fur JUL entsteht. Allenfalls kon-
nen die erzeugten Daten sehr grobe Unterschiede zwischen
Klassen zutage fordern und dadurch Impulse zum Nach-
denken geben, die dann aber fiir den jeweils aktuellen Lern-
prozess der Schilerinnen und Schiler zu spat kommen.

Die Informationen fur die Unterrichtsentwicklung werden
nach dem KMK/IQB-Modell also nicht aus dem Unterrichts-
geschehen gewonnen, sondern abstrahiert von den padago-
gischen Tatsachen und den aktuell zu bewaltigenden Eng-
passen anhand von Schilerleistungsindikatoren, die kleine
Ausschnitte von Schilerleistung abbilden. Die Einschatzung
dieses kleinen Ausschnittes durch das Lehrerteam soll dann
die Basis der Unterrichtsentwicklung sein. Fir die Entwick-
lung von JUL braucht man mehr Evidenz, namlich eine reich-
haltigere Substanz an Informationen, Hinweise auf prozess-
relevante Engpasse, erfahrungsbasierte Losungsvorschlage
und weniger Vermutung.

Fazit: Entwicklung jahrgangsulbergreifenden Unterrichts
kann nicht im Klassenzimmer alleine geschehen, sondern
bedarf der Teamarbeit und der Einbindung in das ganze
Schulkonzept. Aber trotzdem wird daraus nur dann ein
Fortschritt fir die Qualitat des Jahrgangslbergreifenden
Lernens erwachsen, wenn die Unterrichtsentwicklung ent-
sprechend geerdet ist, d.h. die konkreten Lernprozesse und
die Lernbedingungen der einzelnen Kinder wie der Lern-
gemeinschaft in den Blick nimmt. Wenn Lehrerinnen und
Lehrer die unterrichtlichen Ablaufe und die beobachteten
Lernprozessen der Kinder vor dem vereinbarten Entwick-
lungsziel reflektieren, ergeben sich daraus konkrete und ent-
wicklungslogische Anforderungen flr nachste Veranderungs-
schritte. Vergleichsarbeiten kénnen im JUL-Entwicklungs-
prozess allenfalls eine Nebenrolle spielen.

3.4

Qualitatskriterien zur Beurteilung
Jahrgangsiibergreifendes Lernens

Die formulierten Anforderungen an jahrgangsubergreifendes
Lernen sind umfangreich. Der hohe Anspruch an Unterrichts-
qualitat konnte sehr leicht Schulen davon abhalten sich auf
den Weg zu machen, auch wenn die Erfolgreichen von den
Vorteilen Jahrgangstiibergreifenden Lernens schwarmen. Das

publizierte Bild umfassender Anspriiche tauscht jedoch dar-
Uber hinweg, dass die schulische Umsetzung von JUL vor
allem ein Entwicklungsprozess auf dem Weg zu besserem
Unterricht ist und nichts, was von heute auf morgen in hoher
Qualitat existieren kann. Zum einen werden fast ausschliel3-
lich die Entwicklungsziele oder die gelungenen Entwicklungs-
schritte berichtet, selten die iberwundenen Hiirden und fast
nie wird auf unterschiedliche Entwicklungsstadien eingegan-
gen. Will man jedoch Qualitatskriterien zur Beurteilung
Jahrgangsibergreifenden Lernens formulieren, dann kommt
man nicht umhin die jeweilige Ausgangslage zu bericksich-
tigen und verschiedene Entwicklungsphasen zu unterschei-
den. Quasi entwicklungsneutrale Qualitatskriterien wirden
nur ein fiktives JUL-Konzept abbilden, oder anders ausge-
drickt - ferne Entwicklungsziele.

Fir jeden zentralen Entwicklungsbereich Jahrgangsuber-
greifenden Lernens miissen sowohl ziel- als auch prozess-
bezogene Qualitatskriterien unterschieden werden. Sollen sie
praxistauglich sein, so miissen sie aul’erdem einen Bezug
zu den jeweiligen konkreten Schulentwicklungsphasen auf-
weisen. Dariber hinaus sind alle Kriterien auf verschiedenen
Strukturebenen zu prifen. Auch wenn die Qualitat der Lern-
prozesse unmittelbar im Unterricht entwickelt werden muss,
so bieten die ganze Schule, das Umfeld der Schule und die
rechtlichen, die ausstattungsbezogenen (personell, raumlich,
sachlich) und die zeitstrukturellen Vorgaben einen mehr oder
weniger grof3en Gestaltungsspielraum, der hemmt oder fordert.
Qualitatskriterien kdnnen folglich nur relational nicht absolut
beschrieben werden. Sie bewegen sich zwischen den Polen:

Homogenisierende Konzepte
und Handlungsweisen

Konzepte und gelebte Padagogik
der Vielfalt

Pléne, die Lernen auf unterschied-
lichen Niveaus mit vielfaltigen Zu-
gangsweisen erfordern (z.B. offene
Spiralcurricula, Kompetenzraster)

Jahrgangsbezogene auf Facher
festgelegte Lehrplane oder
Rahmenplane gekoppelt mit
Minimal- oder Regelstandards

Geschlossene Unterrichtsformen
mit hoher Standardisierung und
Sicherheit, dass das Geplante
umgesetzt wird

Rhythmisierter geordneter offener
Unterricht, der individualisiertes und
kooperatives Lernen am gemein-
samen Gegenstand begtinstigt

Wenig adaptive Lernangebote,
»Stoffdruck«, Zeitdruck, Bedienen
von Vorgaben, Differenzierung
nach Menge und Zeit

Hohe Unterrichtsqualitat durch die
Foérderung verstandnisintensiven
und kooperativen Lernens auf unter-
schiedlichen Niveaus

Uberwiegend Einsatz von typisch
schulischem Lernmaterial wie:
Arbeitsblatter, Ubungshefte

Einsatz vielfaltigen Materials, das
mehrere Zugadnge zum Thema und
reichhaltige Erfahrungen ermdglicht

Ein strukturell verankertes breites
Leistungsverstandnisses gekoppelt
mit differenzierter Unterrichtsplanung
und wertschatzender, beratender
Leistungsriickmeldung

Strukturen, die Kopplung von
sozialer Integration und Leistung
beglnstigen, enger Schulleis-
tungsbegriff, magere Leistungs-
rickmeldung (z.B. Ziffernnoten)

Nur geringfiigige Einflussmaoglich-
keiten der Schiilerinnen und
Schiiler auf das Schulleben und
das Lernangebot

Entwicklung einer solidarischen
Lerngemeinschaft mit demo-
kratischen Strukturen und
Identifikationsméglichkeiten fiir alle

77  S.: www.grundschulverband.de/bildungspolitik/vergleichsarbeiten/
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Jahrgangsibergreifendes Lernen einzufiihren und zu ent-
wickeln macht nur dann Sinn, wenn die Heterogenitat der
Kindergruppe und die Entwicklung jedes Kindes ins Blickfeld
geruckt werden sollen. Dann missen auch deutlich Gber das
noch ubliche Schulleistungsspektrum hinausgehende Leis-
tungen der Kinder als bedeutsam angesehen werden. Um
die Leistungen jedes Kindes sehen zu kénnen, bendtigen die
Lehrerinnen und Lehrer einen ressourcenorientierten fach-
didaktisch und padagogisch geschulten Blick, der die Mog-
lichkeiten des Kindes in den Fokus nimmt und nicht Defizite
sucht. Wirksame Strategien flr jahrgangsubergreifendes Ler-
nen bericksichtigen die verschiedenen Ausdrucksweisen der
Kinder und sprechen die Kinder auf verschiedenen Ebenen
an. D.h. die Lehrerinnen und Lehrer er6ffnen Kindern unter-
schiedliche Zugange, nicht nur auf verschiedenen Niveaus,
sondern auch Uber unterschiedliche Handlungsmdéglichkeiten
und mit Bezug zu unterschiedlichen Erfahrungshorizonten.
Explizite Instruktion, Prasentation mit verschiedenen Mitteln
einschliellich Demonstration legt unverzichtbare Grundlagen
und existiert in diesem Unterricht neben Aufgaben, die nur
eine geringe Lernbegleitung nétig machen und solchen, die
bereits eine eigenstandige Problemldsung von den Kindern
fordern. Die gemeinsame Auswertung gibt den einen Ein-
blick in komplexe Ldsungsstrategien und den anderen Festi-
gung durch die vorgestellten basalen Lernergebnisse und
ihre Begriindungen. Ein so vielschichtig differenzierter Unter-
richt, in dem der diagnostische Blick und die Gesprache
mit den Kindern Uber ihr Lernen eine wichtige Rolle spielen
ist erst durch ein integrierendes Unterrichtsprogramm zu
leisten.

Kooperatives Lernen spielt dabei eine wichtige Rolle,
wirkt sich aber nicht in jedem Fall positiv aus. Mindestens ist
zu bertiicksichtigen, dass die Aufgaben eine kooperative
gemeinsame Losung erfordern, daneben die Arbeiten der
einzelnen Gruppenmitglieder deutlich werden muissen und
beides eine Wirdigung erhalt. Die individuelle Verantwort-
lichkeit fur das Gruppenergebnis soll jedem Kind klar sein.
Kooperatives Lernen will selbst gelernt sein. Deshalb muss
Uber die Gruppenarbeit reflektiert werden. Dieser Prozess
der Entwicklung der sozialen und kooperativen Kompetenzen
sollte genauso flir wichtig erachtet und evaluiert werden wie
das fachliche Lernen. D.h. dass auch hier vielschichtig diffe-
renziert werden muss. In der Gruppenarbeit lernen die
Kinder voneinander und erfahren den Umgang mit Kindern,
die anders denken als sie selbst.

Die Jiingeren lernen von den Alteren ohne Konkurrenz,
da der natiirliche Unterschied akzeptiert wird. Die Alteren
lernen durch die Erfahrung der Lehrerrolle ihr Wissen und
Kdénnen nochmals neu zu durchdringen und festigen es.
Dieser Austausch an sich erfordert von den Kindern, dass
sie komplexe Fahigkeiten mobilisieren, indem sie sich in
die anderen hineinversetzen, sich um Verstandigung be-
mihen u.v.m. Es kommt in heterogenen Lerngruppen eher
zu kognitiven Konflikten, die es erforderlich machen, das
eigene Konzept nochmal zu Uberdenken bzw. zu verteidi-
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gen. Damit das mdglich ist, muss auch konstruktives Kriti-
sieren und der Umgang mit Kritik gelernt werden. Soziale
Kompetenzen, auch Fuhrungskompetenz, werden in natir-
lichen Situationen und in sinnvollen Zusammenhangen
erlernt. Kooperatives Lernen hilft zum Aufbau einer Gemein-
schaft, in der alle gemeinsam die Verantwortung fiir das
Lernen aller Gbernehmen. Jahrgangsiibergreifendes Lernen
stellt eine natlrliche Umgebung zur Verfliigung, in der pro-
soziales Verhalten wie Helfen, Teilen und sich Abwechseln
gedeiht.

Die langfristige Unterrichtsplanung gewinnt an Bedeu-
tung, da beim Jahrgangsubergreifenden Lernen die Inhalte
und Ziele der Bildungsplane anders verbunden werden
mussen: horizontal, indem inhaltliche Bezuge zu den ver-
schiedenen Erfahrungsebenen der Kinder vor einem ge-
meinsamen Hintergrund integriert werden und vertikal,
indem verschiedene Schwierigkeitsgrade durch den Bezug
auf den Kern der Sache eine Integration erfahren. Das
setzt auch eine tiefere fachliche Auseinandersetzung der
Lehrerinnen und Lehrer mit den Inhalten voraus. Eine
bewahrte integrierende Methode ist die Projektarbeit (vgl.
auch Lataille-Démoré 2008, 2007, 2005; Stone 2009).
Lataille-Démoré (2008) hat zahlreiche Forschungsergeb-
nisse zu Jahrgangsubergreifendem Lernen zusammen-
getragen und beschreibt folgende 10 Vorteile, die die Kinder
selbst sehen:

A Kinder fuhlen sich mit der ganzen Personlichkeit

in den Lernprozess einbezogen.

A Lernen ist ein soziales Erlebnis.

A Das Kind hat die Freiheit, Risiken einzugehen,

seinen Interessen zu folgen und aus einem

grofReren Fundus an Arbeitsmdglichkeiten

auszuwahlen.

A Das Kind hat es dadurch leichter sein eigenes

Wissen aufzubauen, da es reichhaltigere

Anknupfungsmoglichkeiten vorfindet.

A Jedes Kind fiihlt sich als einzigartige Person
geachtet.

A Es herrscht ein entwicklungsorientiertes

Verstandnis vor, weshalb Kinder Fehler

machen dirfen und aus Fehlern lernen kénnen.

A Kinder lernen durch sinnvolle und relevante

Erfahrungen.

A Lernen wird als Prozess erlebt und es wird

nicht nur das Produkt gewdirdigt.

A Es ist auch Lernen durch Spielen erlaubt.

A Kinder schatzen individuelles Lernen.

Jahrgangsubergreifendes Lernen einzufiihren heil3t die
ganze Schule zu verandern. Deshalb muss fir diesen
Wandlungsprozess ebenfalls eine hohe Qualitat gesichert
werden. Jan von der Gathen stellt den Prozess grafisch
so dar:



Gemeinsame
handlungsleitende
Normen und Werte

fur JuL
Entwicklung einer Lernprozesse Offnung der
Kooperationskultur: und -ergebnisse Klassenzimmer:
Projektplanung, der Schiilerinnen Austausch,
Zustandigkeiten, Zeiten und Schiler Teamteaching
Gegenseitige

Hospitation, gemeinsame
Fortbildung und Reflexion
Uber Entwicklung

Abb. 14: Teamarbeit und gemeinsame Entscheidungen treffen ist der
Schllssel (Gathen 2013, S. 8), Abb. modifiziert

»Der Wechsel vom jahrgangsbezogenen zum Jahrgangs-
Ubergreifenden Lernen bezieht die ganze Schule ein. Der
Kern der Entwicklungsarbeit muss von den Lehrkraften und
der Schulleitung geleistet werden. Das Potenzial des jahr-
gangsuibergreifenden Unterrichts hangt dabei mafRgeblich
von der gezielten Einbettung in einen systemischen Arbeits-
zusammenhang ab, der letztlich in der Einzelschule geschaf-
fen werden muss. Es flhrt kein Weg an einer abgestimmten
Zusammenarbeit im Kollegium vorbei. Ansonsten fiihlen sich
Lehrkrafte mit der Einflihrung von JiL allein gelassen und
Uberforderung macht sich breit. Die erhdhte Komplexitat des
Unterrichts kann aufgefangen werden durch eine gemeinsam
gewonnene Klarheit in Zielen, Strukturen und Inhalten, nach
dem Motto: Nicht »ICH und meine Klasse« sondern »WIR
und unsere Schule« (Gathen 2013, S. 9).

3.5
Ebnet JiL den Weg zur Inklusiven Schule?

International gilt Jahrgangsiibergreifendes Lernen als gute
Maoglichkeit zur Entwicklung einer inklusiven Schule (Schnei-
der 2010; Stuart u.a. 2007; Peterson/Tamor 2003; Boran
2002; Bintinger 2000). Eltern schatzen Schulen mit dieser
Kombination (Muller 2006). In etlichen Best-Practice-Schulen
gehort beides zusammen (z.B. Hovel 2010; Stahling 2010).
Jahrgangsuiibergreifendes Lernen und Inklusiver Unterricht
passen also offenbar gut zusammen. Aber sie unterscheiden
sich auch.

Inklusion ist ein Menschenrecht, das auch in der Schule
gilt. Daraus geht ein klarer Auftrag fur die Schule hervor. Auf
dem Weg zur inklusiven Schule jedoch kann Jahrgangstiber-
greifendes Lernen eine gute Vorbereitung sein, das jeden-
falls zeigen die Schulversuche zur Flexiblen Schuleingangs-
phase, die lGberwiegend vorsehen, dass alle Kinder in die
Grundschule eingeschult werden, kein Kind zurlickgestellt
wird und kein Kind in eine Forderschule kommt. Beiden,
sowohl dem Konzept des Jahrgangsubergreifenden Lernens
als auch der inklusiven Padagogik ist das »grundlegende

Theorem der Heterogenitat« (Prengel 2013, S. 5) gemeinsam.
Aber im Unterschied zu Inklusion ist JuL kein Menschen-
recht, es muss also nicht zwingend verwirklicht werden.

In allen Veroffentlichungen, die sich konstruktiv mit Jahr-
gangsUlbergreifendem Lernen auseinandersetzen, besteht
Konsens, dass Kinder und Lehrpersonen vielfaltige Merk-
male und Erfahrungen in die Lerngemeinschaft einbringen
und dass diese Vielfalt die Basis fur Jahrgangsubergreifen-
des Lernen darstellt. Daraus folgt, dass in multiprofessionel-
len Teams gearbeitet werden soll und dass jingere mit alte-
ren Kindern kooperativ lernen. JUL ist demnach mehr als nur
eine bestimmte Art Unterricht. JUL ist eine Bewegung, die
Schule und den Unterricht umfassend und atmosphérisch
vom Lernen aus kooperativ entwickeln will. JuL betrifft durch
die notwendige Umstrukturierung die ganze Schule. Sich fir
JuL zu entscheiden erfordert die Einsicht, dass heterogene
Kindergruppen ein grofles Spektrum an unterrichtlichen
Méglichkeiten eréffnen. Zugleich wird durch die Mischung
mehrerer Klassen ein erheblicher Differenzierungsbedarf
offensichtlich und lasst sich nicht mehr durch eingefahrene
Routinen bei Seite schieben. Das kooperative Lernen alterer
und jlingerer Kinder am gleichen Gegenstand ist dabei
Pflicht. Es soll nicht wie im Abteilungsunterricht nur nach
Schulbesuchsjahren differenziert werden. Wenn jedes Kind
seine Ressourcen in die kooperative Arbeit einbringt, gibt es
mehr Reflexionsanlasse, immer vorausgesetzt die Kinder
gehen positiv miteinander um.

Um kooperatives, jahrgangsubergreifendes Lernen zu
arrangieren ist die padagogische Uberzeugung notwendig,
dass jedes Kind bei vielschichtigen Anforderungen Verschie-
denes zur gemeinsamen Arbeit beitragen kann. Dieser hohe
Anspruch wird derzeit noch haufig nicht erfillt, stellen doch
immer wieder Studien Mangel in der Differenzierung fest
(Eckerth 2010). Eine neuere Untersuchung bestatigt jedoch,
dass sich in jahrgangstibergreifendem Unterricht die Ein-
stellungen der Lehrerinnen und Lehrer zu Heterogenitat tat-
sachlich positiv entwickeln (Hartinger u.a. 2010; Lang u.a.
2010), eine wichtige Voraussetzung fir Differenzierung.
Eine andere Untersuchung kommt zu dem Ergebnis, dass
in jahrgangsubergreifenden Klassen mehr Differenzierung
stattfindet als in Jahrgangsklassen (Fischer u.a. 2010). Es
zahlt dann nicht nur die individuelle Leistung an sich, son-
dern ihr Beitrag zur Arbeit der Gruppe, zum Gruppenergeb-
nis und zur Reflexion der gemeinsamen Arbeit. Als Leis-
tung zahlen also das soziale wie das inhaltliche Gruppen-
ergebnis und seine Reflexion. Geht es um die Arbeit mit
Lehrgangen wird ohne Leistungsvergleich mit anderen der
individuelle Lernfortschritt jedes Kindes gewurdigt. Aus-
gehend von einem konstruktivistischen Erkenntnisbegriff
heifl3t das, dass die Verstehensprozesse jedes Kindes ernst
genommen und firr die gemeinsame Lésungsfindung frucht-
bar gemacht werden. Allmahlich entsteht ein fiir die Ideen
der anderen sensibleres Lernklima.

JuL ist also nicht die Einfihrung einer neuen Unterrichts-
methode, sondern sehr viel mehr: JuL ist ein Motor fur die
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Schul- und Unterrichtsentwicklung auf dem Weg von einer
auf Homogenisierung ausgerichteten Schule hin zu einer
Schule, die Heterogenitat als Gut schatzt und nutzen kann.
Insofern musste JuL geeignet sein, den Weg zur inklusiven
Schule zu ebnen. Ob das tatsachlich so ist, kann systema-
tisch auch eine Konfrontation der beiden Konzepte anhand
der Bausteine inklusiver Padagogik aus der Wissenschaft-
lichen Expertise von Annedore Prengel (2013) verdeutlichen.
Als ersten Baustein fir Inklusion formuliert Annedore
Prengel die enge »Verzahnung zwischen Schule, Jugendhilfe
und anderen Institutionen im Sozialraum« (Prengel 2013,
S. 6). Zwar ware diese Verzahnung mit dem Umfeld generell
fir Schulen sinnvoll, das Konzept »Jahrgangsibergreifendes
Lernen« erfordert sie aber nicht in besonderem Malie, sieht
man einmal davon ab, dass es wie alles Neue zu Beginn flr
die Umwelt durchschaubar gemacht werden muss. Im zwei-
ten Baustein fordert Prengel (ebd.) die Verzahnung zwischen
den Stufen des Bildungswesens. Jahrgangsubergreifendes
Lernen bietet mehr Flexibilitat hinsichtlich der Verweildauer
ohne die Entkopplung von der gewohnten Kindergruppe.
Durch das hohe Maf} an Differenzierung bietet es auch die
Méglichkeit den Ubergang selbst flexibler zu gestalten. Der
dritte, vierte, fiinfte, sechste, siebte, achte, neunte, zehnte
und zwolfte Baustein stimmen mit den Grundlagen Jahr-
gangsubergreifenden Lernens Uberein. Sie thematisieren:
A Entwicklung einer solidarischen Lerngemeinschaft mit
demokratischen Strukturen und Identifikations-
moglichkeiten fur alle
Rhythmisierung
Offene, gestufte Curricula
Pflege von Gemeinsamkeit
Differenziertes Material
In den Alltag eingelassene padagogische Diagnostik
Breiter mehrperspektivischer Leistungsbegriff,
kein Leistungsvergleich
A Anerkennende padagogische Beziehungen
A Professionelle Kooperation im multiprofessionellen Team
Jahrgangsubergreifendes Lernen wurde vornehmlich in
der Grundschule eingefiihrt und legt konzeptionell den
Schwerpunkt auf die Unterrichtsentwicklung fur die Arbeit mit
anerkannt hoch heterogenen Kindergruppen. Daher entste-
hen auch fachdidaktische Ausarbeitungen fur JuL, die zeigen
wie die Heterogenitat der Kinder angesprochen und fachlich
genutzt werden kann. Jahrgangsiibergreifendes Lernen stoft
aber genauso wie Inklusion dort an Systemgrenzen, wo die
staatlichen Vorgaben (z.B. Notengebung) den orientierenden
Werten des Konzepts entgegenstehen. Das Unterrichts-
verstandnis im Konzept Jahrgangslbergreifendes Lernen
und im Konzept Inklusive Schule unterscheidet sich kaum.
Inklusive Padagogik wurde vornehmlich aus der Sonder-
padagogik heraus konzipiert und legt tiber Unterricht hinaus
konzeptionell den Schwerpunkt auf die inklusive Arbeit mit
Kindern, die spezielle Bedirfnisse haben und thematisiert
folglich auch Nachteilsausgleich und die Linderung kindlicher
Néte. Die ICF (International Classification of Functioning,

> > > > > >
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Disability and Health”®) und der politische Ansatz des Capa-
bility-Approach (Nussbaum 1988, 2011) geben der inklusiven
Schulentwicklung spezielle Impulse, die bei JUL kaum mitge-
dacht werden. Birgit Herz weist darauf hin, dass Inklusion
nicht auf Bildungseinrichtungen beschrankt gesehen werden
darf, sondern dass ihr Ziel »die Starkung einer demokrati-
schen, partizipativen und kooperativen Lern- und Lebenskul-
tur fur alle Kinder und Jugendlichen sein« muss (Herz 2012,
S. 47). Sie fuhrt aus, dass die gesellschaftlich fest veranker-
ten »exkludierenden Mechanismen« z.B. durch die Alloka-
tionsfunktion des Bildungswesens transformiert werden
(ebd.). Auch die grundlegenden Werte sind bei JuL und In-
klusiver Bildung die gleichen. Es geht um die Anerkennung
des Rechts auf beste Bildung fir alle Menschen. Es muss
aber darauf hingewiesen werden, dass die inklusive Schule
alle Kinder betrifft und der mancherorts einseitige der Tra-
dition in Deutschland geschuldete Blick auf Kinder mit Behin-
derungen falsch ist (weiterfihrend: Karakasoglu u.a. 2011;
Reich 2012).

Ein systematischer Vergleich der beiden Zugange stutzte
also die These, dass die Konzeption Jahrgangsubergreifen-
den Lernens die allermeisten »Bausteine inklusiver Pada-
gogik in der Grundschule«, wie sie Annedore Prengel (2013,
S. 6 ff.) formuliert, bereits beinhaltet. Demnach musste JiL
eine sehr gute Voraussetzung fir inklusiven Unterricht sein,
was sich auch in den Untersuchungen zur Schuleingangs-
phase zeigt (vgl. Kap. 3.1.1). Im Folgenden soll diese An-
nahme noch weiter an Forschung uberprift werden.

Auch von Annedore Prengel nicht einbezogene Quellen,
stlitzen die These, dass guter Unterricht gemeinsamer Unter-
richt ist. Ein Ausschnitt der internationalen Literatur zu Inklu-
sion wurde von Loser und Werning (2013) zusammenge-
fasst. Danach kann als unstrittig gelten, dass Gemeinsamer
Unterricht im Regelfall die bessere Losung ist. Summarisch
werden schulleistungsbezogene Vorteile fur die leistungs-
schwacheren, aber keine Nachteile fir die leistungsstarkeren
Schilerinnen und Schiiler festgestellt. Im Bereich des sozia-
len Lernens sind inklusive Klassen im Vorteil und durch ein
gutes soziales Klima in der Klasse profitieren alle Schlerin-
nen und Schiler™. Die Autorlnnen gehen dariber hinaus der
Frage nach, ob zeitweise spezielle Forderung aufderhalb des
Klassenzimmers zu besseren Ergebnissen fiihrt als durch-
gangig Gemeinsamer Unterricht mit zeitweiser Doppelbeset-
zung. Auch hier scheint die internationale Forschung nahe-
zulegen, dass der durchgangig gemeinsame Unterricht vor-
teilhafter ist, weil durch die zeitweise Segregation Leistungs-
hierarchien pointiert werden, ein Mehrwert fir das Lernen der

78 ICF - Internationale Klassifikation der Funktionsfahigkeit, Behin-
derung und Gesundheit. Deutsche Fassung online verfiigbar unter
http://www.dimdi.de/dynamic/de/klassi/downloadcenter/icf/endfassung/
icf_endfassung-2005-10-01.pdf

79 Die Meta-Analysen weisen allerdings die gleichen Mangel auf, wie
sie auch fir diejenigen zu Jahrgangstiibergreifendem Lernen im Kap. 5
beschrieben werden.



separat unterrichteten Kinder aber nicht nachgewiesen wird.
Damit ist klar, dass nicht auRere Differenzierung, sondern die
Arbeit mit differenzierten Aufgaben im Gemeinsamen Unter-
richt das Mittel der Wahl sein sollte.

Fir Jahrgangsubergreifendes Lernen ware jedoch zu pru-
fen, ob sich auch ein »Stammgruppen-Kurs-System« be-
wahrt, bzw. wie die vielen anderen fachlich motivierten Lern-
sequenzen mit dafir zusammengestellten Kindergruppen
wirken. Anzunehmen ist, dass Lehrerinnen und Lehrer vor
dem Hintergrund einer grundséatzlich auf Inklusion ausgerich-
teten Grundposition, intuitiv richtige Entscheidungen treffen
und Strukturen verankern, die nicht immer auf Klassen-
unterricht zielen. So werden laute Arbeiten, wie z.B. Hor-
und Lautierlibungen beim Schriftspracherwerb in der jahr-
gangsuibergreifenden Klasse ausgelagert. Oder es werden
»Forderbander« im Wochenverlauf definiert, innerhalb derer
alle Kinder nach Beratung mit der Lehrperson spezielle
Angebote wahlen kdnnen. Auch international wird die hohe
Bedeutung der Orientierung einer Schule und ihrer Lehre-
rinnen und Lehrer an ethischen Entscheidungen fir mehr
soziale und mehr Bildungsgerechtigkeit betont (z.B.Edwards/
Nuttall 2009), wie es auch aus der Expertise von Annedore
Prengel zu entnehmen ist. Geiling (2012, S. 115) untersucht,
ob das Modell der flexiblen, jahrgangsgemischten Schulein-
gangsstufe in der Praxis inklusive Wirkung zeigt und geht mit
Verweis auf Reiser (2002) den folgenden Fragen nach:

A Tragt die Organisationsform der jahrgangsgemischten
flexiblen und integrativen Schuleingangsstufe dazu bei tat-
sachlich den »Mythos des Vorteils homogener Lerngruppen«
(Reiser 2002, S. 408) zu Gberwinden?

A st die »Kopplung von Leistungsergebnis und sozialer
Gruppierung« (ebd., S. 406) in dieser Organisationsform
Uberwunden?

A Wird die Zuweisung an Unterstltzungsressourcen in der
Schuleingangsstufe nicht mehr am Bedarf des einzelnen
Kindes festgemacht?

Sie zeigt, welche »inklusiven« Erwartungen, die aufgrund
der jeweiligen padagogischen Konzeptionen in die Entwick-
lung des Modells der neuen Schuleingangsstufe gesetzt
werden, Enttduschung erfahren und arbeitet Griinde dafur
heraus (Geiling 2012, S. 117 ff.):

A Wenn die Schuleingangsphase in bestimmten Forder-
schulen weiterhin besteht, werden auch Kinder dorthin
verwiesen.

A Nach wie vor gibt es Zurlckstellungen am Schulanfang,
auch wenn die Zahl drastisch reduziert wurde.

A Es kommen immer wieder »separierende Einrichtungen
im Schuleingangsbereich der Grundschulen zum Vorschein«
(ebd., S. 118).

A Schulintern entstehen neue Homogenisierungsvarianten
wie z.B. »Dehnklassen fir >lernschwache« Kinder mit prog-
nostizierter dreijahriger Verweildauer« (ebd., S. 119)

A Vielfach wird trotz Gebot der Einflihrung der jahrgangs-
gemischten Schuleingangsstufe an der Jahrgangsklasse
festgehalten.

Geiling kommt zu dem Schluss: »Von Ausnahmen abge-
sehen, kann die neue Schuleingangsstufe in Deutschland
demnach so interpretiert und gegebenenfalls auch realisiert
werden, dass alle selektiven Prozeduren und die damit ver-
bundenen Exklusionsrisiken fur benachteiligte Kinder weitge-
hend erhalten bleiben. Dies ist vor allem dann der Fall, wenn
weiter an dem Prinzip der Jahrgangsklasse festgehalten
wird« (Geiling 2012, S. 119).

Fazit: Die gesellschaftlichen Widerspriiche lassen sich
weder durch Jahrgangsubergreifendes Lernen noch durch
Inklusiven Unterricht beheben (Benkmann 2012). Allerdings
haben die Bemihungen der letzten 60 Jahre gezeigt, dass
JuL eine starke Bewegung geworden ist, die erhebliche Ent-
wicklungen insbesondere in der Primarstufe vorangebracht
hat. Vieles davon ging Hand in Hand mit der Entwicklung des
integrativen Unterrichts auf dem Weg zu einem inklusiven
Schulsystem. Kiinftig gilt es zu verhindern, dass die Bildungs-
politik immer wieder mit einem standigen Auf und Ab die
Entwicklung ausbremst. Sei es durch unbedacht verpflichten-
de Neuerungen, die die Ausgangslage der Schulen und die
Qualifikation der Lehrerinnen und Lehrer nicht in Rechnung
stellen, sei es durch eine neoliberale Gegenbewegung, die
die Selektionsfunktion der Schule starkt statt sie abzubauen.
Umfangreiche Schulentwicklungsprozesse brauchen klare
Leitlinien, die deutlich machen, dass Jahrgangsibergreifen-
des Lernen auf hohem Niveau gesellschaftlich gewilinscht ist
und unterstitzt wird, auch als Weg zu einer inklusiven Schule.
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4

Was verstehen wir unter aussagefahiger
JuL-Forschung?

Dieses Kapitel soll kurz umreif3en, was wir im Rahmen dieser
Literaturibersicht - im Folgenden abgekirzt »Review« -
unter aussagefahiger Forschung zum Jahrgangsubergreifen-
den Lernen verstehen. Hier folgt also keine Gesamtdarstel-
lung unseres forschungsmethodischen Ansatzes, nur eine
Skizze. Zuerst eine knappe Definition: Fir uns ist eine pada-
gogische Forschung dann aussagefahig, wenn sie dem
Entwicklungsprozess ihres Gegenstandes vor dem Hinter-
grund von dessen chronosystemischen und soziostrukturel-
len Kontexten gerecht wird und sie mit ihrer empirisch
gewonnenen »Aussage« dem Entwicklungsprozess ihres
Gegenstandes dienlich ist.

4.1

Was macht Praxis- und Forschungsberichte
aussagefahig?

In unser Review sind unterschiedliche Formate von Praxis-
und Forschungsberichten ebenso eingegangen wie histori-
sche und theoretische Arbeiten zu JUL. Ziel war es, in Kapi-
tel 2 das Wirkungsgeflige guten Jahrgangsiibergreifenden
Lernens und somit ein JUL-Zielmodell zu beschreiben und in
Kapitel 3 den Stand der JuL-Implementation und -Entwick-
lung auf der Ebene des Schulsystems, der Schule und des
Unterrichts auf der Basis vorliegender Praxis- und praxis-
naher Forschungsberichte zuganglich zu machen. Dabei
fiel auf, dass es eine groRe Anzahl Praxisberichte und nur
wenige Praxisforschungsberichte gibt, die beide von sehr
unterschiedlicher Qualitat waren. Verwiesen wurde auf die
gut dokumentierten wenigen JuL-Begleitforschungsstudien
und auf die Praxisberichte dann, wenn ihre Aussagen sich im
Kontext weiterer Berichte und der erarbeiteten Theorie als
plausibel erwiesen. Ehe nun in Kapitel 5 die testexperimen-
telle Forschung zu JUL naher beleuchtet wird, werden zu-
nachst zentrale Qualitatskriterien vorgestellt, anhand derer
alle im Review verwendeten Forschungsberichte einge-
schéatzt werden kénnen.

Um die Frage zu beantworten, wie aussagefahig Praxis-
und Forschungsberichte sind, muss zuerst gepriift werden,
wie transparent die Praxiserfahrung bzw. die durchge-
fiihrte Forschung dokumentiert ist. Die meisten der in dieser
Ubersicht untersuchten Dokumente waren Zeitschriften-
artikel. Es stellt sich die grundséatzliche Frage, ob auf 5 bis
50 Seiten ein mehrjahriges Forschungsvorhaben hinrei-
chend nachvollziehbar festgehalten werden kann. Nach
einem Vorschlag von Miech, Nave und Mosteller zum
»Structured Abstract« (2005) enthalt ein hinreichend aus-
sagefahiger Forschungsbericht mindestens die folgenden
Angaben:
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1. Hintergrund und Kontext:

Beschreibung des Forschungsstandes zu diesem Thema
und/oder des diskursiven Kontextes und/oder seines politi-
schen Kontexts.

2. Zweck, Ziel, Forschungsfrage,

Schwerpunkte der Studie:

Beschreibung dessen, worauf sich die Forschung
konzentrierte und/oder warum sie diesen Fokus wahlte
bzw. erhielt.

3. Arbeitsumsténde

(institutioneller, kapazitiver Kontext):

Genaue Beschreibung des konkreten Forschungsfeldes
in dem die Forschung stattfand bzw. worauf sie sich
konzentrierte.

4. Untersuchungsgegensténde

(Population, Teilnehmer, Themen):

Beschreibung der Teilnehmer an der Studie (wer, was, wie
viele und andere wichtige Merkmale).

5. Vorgehen (Intervention, Programm, Praxis):

Genaue Beschreibung der konkreten Intervention (Aktion, Ein-
griff, MaBnahme, Behandlung ...) einschlief3lich dessen, wo-
rauf sie sich richtete, wie und wie lange sie verabreicht wurde.

6. Forschungsanlage (Design):

Beschreibung der Art des Forschungsdesigns (z.B.
qualitative Fallstudie, Quasi-Experiment, Sekundaranalyse,
analytischer Essays, zufallskontrollierter Feldversuch,
Literaturtibersicht etc.).

7. Datenerhebung und Datenanalyse:
Beschreibung des Plans fur die Sammlung und Analyse von
Daten, einschlieRlich der Beschreibung der erhaltenen Daten.

8. Erkenntnisse und Ergebnisse:
Beschreibung der wichtigsten Ergebnisse und Einsichten
einschlief3lich der wichtigsten Details.

9. Schlussfolgerungen und Empfehlungen:
Beschreibung der Schlussfolgerungen und Empfehlungen
der Autoren, gestitzt auf die Ergebnisse der Untersuchung.

Diese neun, fur die ErschlieBung eines Entwicklungs- oder
Forschungsberichts notwendigen Transparenzkriterien stellen
eine Art Mindeststandard dar, den Dokumentationen erfiillen
sollten, damit der Forschungsverlauf auch ex post einiger-
mafen nachvollzogen werden kann. Allerdings fehlt in der
0.g. Liste die Theorie, das Ausgangswissen zum Kernthema
des jeweiligen Berichts. Unter Theorie verstehen wir das -
aufbereitete und zugangliche Wissen Uber die wichtigsten
Wirkungsmomente eines Forschungsfeldes. Um aus der
Forschungsfrage und dem zum Fragebereich verfiigbaren



Wissen (theoretische Grundlage) untersuchbare Auftretens-
prognosen (z.B. operationalisierte Hypothesen) ableiten zu
kdénnen, braucht man zusatzlich ein Wirkungsmodell, in dem
die begrundeten Wirkungszusammenhange von den geplan-
ten MalRnahmen bis zur erzielten Wirkung Ubersichtlich
skizziert sind. Wir ergénzen deshalb die Liste der notwendi-
gen Dokumentationselemente um einen weiteren Bestand-
teil, der eigentlich am Anfang der o.g. Liste stehen misste:

10. Theorie und Wirkungsmodell:

Ausgangspunkt aller Versuche, eine Forschungsfrage empi-
risch oder theoretisch zu I6sen ist ein hinreichendes Wissen
(Theorie) zum Forschungsfeld; bei empirischen Versuchen
ist es notwendig, zur logischen »Fassung« der Forschungs-
fragen und -hypothesen, ein Wirkungsmodell® zu erstellen.

Auch fur die vorliegende Literaturlibersicht gelten diese
10 Aspekte, obwohl es fur die Anfertigung von Reviews noch
keine Theorie, erst recht keine Wirkungsmodelle, allenfalls
praktische Ratgeber gibt. Trotz einschlagiger Titel (etwa
Machi/McEvoy 2012 oder Gough/Oliver/Thomas 2012) gibt
bis dato kein probates Review-Modell, das die Sichtungs-
und Auswertungsarbeit von der Zielstellung bis hinunter zur
Auswertungstechnik entwickelt hat - einen erste Skizze da-
fur versuchten Anthony Onwuegbuzie, Nancy Leech und
Kathleen Collins in einem 28-seitigen Artikel (2012). Deshalb
koénnen wir hier nur die pauschale Definition von Literatur-
Ubersicht anbieten, die Lawrence Machi und Brenda McEvoy
(2012 zuerst 2008) in ihrem Leitfaden zur Review-Erstellung
anbieten (ebd., S. 4 - freie Ubers. durch d.A.):

Eine Literaturiibersicht présentiert in einem schriftlichen
Dokument die logische Erérterung einer Fragestellung auf
der Grundlage eines umfassenden Verstdndnisses des
aktuell verfligbaren Wissens. Sie liefert darin eine liberzeu-
gende These zur Beantwortung der Forschungsfrage.

Ob Forschungs- oder Praxisbericht, die Transparenz bil-

det das wichtigste Qualitatsmerkmal. Nur wenn die Leserln-
nen erfahren aus welchem Kontext heraus berichtet wird,
welche Ziele verfolgt, welche MalRnahmen getroffen wurden
und unter welchen Bedingungen dies stattfand, lassen sich
solche Berichte gewinnbringend interpretieren. Die 10 Punkte
der obigen Checkliste kdnnen also auch fir das Verfassen
von Praxisberichten hilfreich sein.

Zur Verdeutlichung unserer Bemihungen, die zehn Doku-
mentationsstrukturelemente in dem vorliegenden JuL-Review
zu beachten, haben wir die 10 Punkte auch fiir unsere zu-
sammenfassende Bewertung und den Ausblick in Kapitel 6
Ubernommen.

Nach der Vorstellung der zehn wichtigsten Strukturmerk-
male von Forschungsberichten wird deutlich, dass allein auf-
grund dieser Angaben kein Rickschluss auf den tatsach-
lichen Verlauf des Forschungsvorhabens mdglich ist. Hinzu
kommt, dass ein Forschungsprozess aus weit mehr als 10
erkenntniskritischen Einzelschritten besteht. Wenn also der
normale Forschungsbericht nicht einmal die 1 + 9 Dokumen-

tationsstrukturmerkmale enthalt, wie vollstdndig kann dann
der Nachvollzug eines Forschungsprozesses aufgrund von
Forschungspublikationen sein? Selbstkritisch sehen wir

hier deutliche Grenzen einer nachtraglichen Evidenzbewer-
tung. Wir haben dies zwar versucht, dennoch kommt den
Befunden unseres Reviews nur ein hypothetischer Charak-
ter zu. Den wirklichen Forschungsprozessen nur aufgrund
der Berichtslage gerecht zu werden ist fast unmdglich - ein
altes Problem der empirischen Sozialforschung (s. dazu
Beck/Hartmann 1983). Ein zweifaches Problem, da sich trotz
einschlagiger Titel (etwa Machi/McEvoy 2012 oder Gough/
Oliver/Thomas 2012) bis dato kein probates Review-Modell
von der Zielstellung bis hinunter zur Auswertungstechnik
entwickelt hat - einen erste Skizze dafiir liefern Anthony
Onwuegbuzie, Nancy Leech und Kathleen Collins in einem
28-seitigen Artikel (2012). Diese unbefriedigende methodolo-
gische Situation von Reviews vermochte auch unsere Arbeit
nicht zu Gberwinden, auch wenn wir zumindest ein relativ
hohes methodisches Problembewusstsein entwickelt haben.

4.2

Was ist gute Forschung,
was sichert verlassliche Evidenz?

Hier stellt sich die Frage, was denn - abgesehen von den
Auswertungsproblemen von Forschungspublikationen - eine
JuL-angemessene Wirkungsuntersuchung leisten musste,
um belastbare Befunde liefern zu kénnen? Dies soll im Fol-
genden kurz umrissen werden.

Entwicklungsstand-Angemessenheit

Die Beschreibung von Jahrgangstibergreifendem Unterricht
und seiner Wirkung auf Leistung, Sozialverhalten und Per-
sonlichkeit der Schilerinnen beinhaltet immer eine struktu-
relle und eine zeitliche Perspektive. JuL ist eine Bewegung,
seine schulische Verwirklichung ein Entwicklungsprozess.
Wer wissen will, wo eine JuL-Schulentwicklung steht, muss
beide Dimensionen erfassen, die »Tiefe« der padagogisch-
didaktischen Entwicklung, die Dauer des schulischen Ent-
wicklungsprozesses. Und dann ist auch noch die resultieren-
de Dynamik beider EntwicklungsgréRen, also die institutio-
nenhistorische »Geschwindigkeit« der Schul-, Personal- und
Unterrichtsentwicklung von entwicklungskritischer Bedeutung
(als Beleg fir die These der entwicklungskritischen Bedeu-
tung der Entwicklungsdynamik s. Berthold 2010). Alle drei
Perspektiven missen zusammen gesehen werden, soll die
Entwicklungsarbeit einer Schule, eines Schulbezirks, eines
Landes angemessen diagnostiziert werden.

80 Das Grundschema fiir ein solches Wirkungsmodell stammt von
Glinter Ackermann u.a., das diese vor 2005 flr die Gesundheitsforderung
Schweiz entwickelten, um die Evaluation von gesundheitsfordernden
MaRnahmen zu verbessern - s. Ackermann u.a. 2005.
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Dauer der Arbeit an der
JuL-Entwicklung

1]
| ] ]

Tiefe der angestrebten

JuL-Entwicklung

Abb. 15: Dreidimensionaler Diagnosewdirfel
zur Bestimmung des JuL-Entwicklungsstandes

Zu dem in der Abbildung dargestellten Faktorenraum der
Qualitat und des Grades der JUL-Umsetzung hatte erstmals
William McLoughlin 1969 mit seiner Ubersicht {iber die
»Hypothese der Studie« (S. 14) einen beachtenswerten An-
satz geliefert. McLoughlin formulierte hierzu 44 Forschungs-
fragen und deutete damit die Nichttrivialitat des Versuchs
an, die Wirksamkeit von JUL zu bestimmen. Bis auf den heu-
tigen Tag ist diese Arbeit nicht aufgegriffen worden. Im
Gegenteil, die meisten der auf McLoughlin folgenden Studien
beklagen zwar das Fehlen einer solchen umfassenden Wirk-
samkeitsdiagnose, greifen aber McLoughlin’s Vorarbeiten
nicht auf. Aus heutiger Sicht missten die 44 Forschungs-
fragen zum Umsetzungsgrad noch erganzt werden durch
Fragen zur angestrebten Modelltiefe, zur Umsetzungs-
dynamik, zum lokalen Schulentwicklungskontext und zum
Uberregionalen, schulpolitischen Kontext (s. Abb.17, Mehr-
ebenenmodell der Jul-Wirksamkeitsforschung, S. 125). Zu-
dem musste innerhalb der McLoughlin’schen Fragen der
Bereich der Unterrichtsqualitadt noch deutlich differenzierter
erschlossen werden. Damit waren schatzungsweise tber
einhundert Variablen Gber mehrere Jahre zu erfassen. Ein
Unterfangen, das mit den herkdmmlichen universitéaren Kapa-
zitdten weder qualitativ noch quantitativ zu bewaltigen ist.

Weitere Angemessenheitskriterien aussageféhiger
JiL-Forschung

Unser Kernkriterium guter Forschung ist das der Angemes-
senheit, d.h. der Eignung zur Beantwortung der Forschungs-
frage durch den Gegenstand der Forschung. In unserem
Falle besteht der Gegenstand JuL definitionsgemafR aus zwei
Elementen: dem idealtypischen JuL-Unterricht und der Ent-
wicklung einer Schule, die fur JUL einen fruchtbaren Boden
bereitstellt. Die angemessene Untersuchung dieses Entwick-
lungsgegenstandes in einem konkreten Forschungsfeld
verlangt also zwei Expertisen. Zum einen verlangt sie die
Gegenstands-Angemessenheit (Gegenteil: Arbitrary Metrics),
also die Fahigkeit zur Erfassung der wichtigsten Merkmale
des gemeinschaftlichen, individualisierten, vertieften Lernens.

84

Diese Merkmale befinden sich aber in der Entwicklung und
mit ihnen auch die strukturellen Bedingungen fir diese Ent-
wicklung. Die Untersuchung muss deshalb auch dem Krite-
rium der Feldentwicklungspraxis-Angemessenheit genligen,
um begriindete Schlussfolgerungen zur Weiterentwicklung
der Feldentwicklung ziehen zu kénnen. Voraussetzung fiir
dieses Vermdgen ist ein hinreichendes Wissen Uber die
Wirkungsstrukturen des Zielmodells und des Feldes (Schule,
Unterricht, Lernen ...).

Die Forschenden mussen daflir auch den aktuellen Ent-
wicklungsstand der Zielmodell- und Feldentwicklungstheorie
kennen und damit auch dem Kriterium der Theorieentwick-
lungs-Angemessenheit gerecht werden. Umfang und Qualitat
der Fragen an den Forschungsgegenstand hangen von dem
bereits verfligbaren Wissen Uber diesen Gegenstand ab.
Wer den aktuellen Stand der Theorie zum interessierenden
Gegenstand nicht ausreichend bericksichtigt, dessen Fragen
und Befunde sind eher gegenstandsunangemessen als wei-
terfihrend. Die Theorieentwicklung hangt sowohl vom Stand
der Gegenstandsentwicklung wie auch vom Stand der For-
schung zum jeweiligen Gegenstand ab. Forschungsstudien
kénnen nur auf dem aufbauen, was andere vor ihnen bereits
erforscht haben, um fundierte Forschungsfragen stellen
und Forschungsmethoden anwenden zu kénnen. Sie mis-
sen also dem Kriterium der Forschungsentwicklungsstand-
Angemessenheit entsprechen. Um den Forschungsstand
leichter bestimmen zu kénnen, hat das Institute of Education
Sciences (IES) des U.S. Department of Education hat 2013
in einem Leitfaden zur Padagogischen Forschung und
Entwicklung (»Common Guideline for Education Research
and Development«) eine dem bereits verfligbaren Gegen-
standswissen angemessene Rangfolge von Forschungs-
entwicklungstypen beschrieben (ebd., S. 8 ff. - freie Ubers.
durch d.A.):

1. Pilot- und Grundlagenforschung

(Foundational Research)

2. Explorative Forschung in der Anfangsphase

(Early-Stage R.; Exploratory R.)

3. Entwurfs- und Entwicklungsforschung

(Design and Development R.)

4. Grundlegende Wirksamkeitsforschung

(Efficacy R.)

5. Anwendungsbezogene Leistungsforschung

(Effectiveness R.)

6. Implementations- und Transferforschung

(Scale-up R.)

Diese Rangfolge umfasst zweigrundverschiedeneForschungs-
arten, eine, das Fundament fir weiteres wissenschaftliches
Arbeiten und padagogisches Entwickeln legende Basisfor-
schung (Typ 1 bis 3) und eine, die Wirkungen padagogischer
Vorhaben und MaRnahmen messende, von der prinzipiellen
Wirkungsbestimmung bis hin zur Gberregionalen Transfer-
forschung reichende Wirkungsforschung (Typ 4 bis 6, »Im-
pact Studies«). Der Nutzen dieser Forschungsentwicklungs-



rangfolge liegt im Erkennen von unzuldssigen Erwartungen
an Forschungsbefunde: Bevor nicht die Wirkungsgrundlagen
erforscht sind, ist es wenig fruchtbringend, die Vorhaben-
leistung im Anwendungsfeld bestimmen zu wollen. Man muss
also bei der Planung einer Forschungsarbeit erst einmal in
die Vergangenheit blicken, um den mdglichen aktuellen Bei-
trag dieser Forschung mit Blick auf die Zukunft des Gegen-
standes einschatzen zu kénnen. Dasselbe gilt auch fir die
nachtragliche Wirdigung dieser Arbeit auf der Basis ihrer
Dokumentation: Man sollte erst einmal in die Vergangenheit
blicken, um den aktuellen Beitrag dieser Forschungsarbeit
fur die Zukunft des Forschungsgegenstandes und der For-
schung wiirdigen zu kénnen.

Zusammenfassend beginnt die Planung - wie die nach-
tragliche Wirdigung - einer Untersuchung mit der Einschat-
zung der vier genannten Angemessenheitskriterien. Liegt
keine hinreichende Angemessenheit vor, muss diese noch
hergestellt werden. Allerdings kommt jetzt noch eine fiinfte
Angemessenheitsfrage hinzu: Welche Forschungsmittel und
-kompetenzen stehen fiir die geplante Untersuchung zur
Verfligung? Dies ist die Frage nach der Forschungskapazitats-
Angemessenheit. Hier noch einmal die Angemessenheits-
kriterien im Uberblick:

1. Gegenstands-Angemessenheit
Feldentwicklungspraxis-Angemessenheit
Theorieentwicklungs-Angemessenheit
Forschungsentwicklungsstand-Angemessenheit
Forschungskapazitats-Angemessenheit

ok~

Die nahere Betrachtung der Forschungskapazitat fihrt auto-
matisch zur Kontextfrage. Zum einen enthalt das Konzept
der Forschungskapazitat sowohl den produktiven wie den
konsumtiven Teil von Forschung. Dies ist der »innere« Kon-
text von Forschung: das Verhaltnis von Forschung und
Erforschtem. Forschungskapazitat beinhaltet die in einer
Organisation oder in einem Netzwerk vorhandenen Ressour-
cen, Kompetenzen und Unterstltzungssysteme, die fur eine
ergiebige Durchfiihrung von Forschungsstudien wie auch
zur Verwendung von Forschungsergebnissen erforderlich
sind. Damit bildet die Forschungskapazitat eine notwendige
Voraussetzung evidenzbasierten institutionellen Handelns.
Zur Entwicklung einer dazugehérenden ausreichenden
Forschungskompetenz dienen zumeist die Aus- und Weiter-
bildung, die Reorganisation von Strukturen, die zusatzliche
Gewinnung von Ressourcen und das gezielte Einbeziehen
externer Unterstitzung. Die notwendigen finanziellen Res-
sourcen werden den Forschenden immer von Auflen bereit-
gestellt und sind somit immer an die Forschungs- und Ent-
wicklungsinteressen der Sponsoren gebunden.

Eine fruchtbringende Forschung mit unzureichenden
Kapazitaten ist unmdglich. In Grenzen moglich ist allerdings
die gegenseitige Kompensation der genannten Kapazitats-
momente. Was machen all die kleinen, vorwiegend der
Qualifikation dienenden Forschungsarbeiten (Qualifikations-
studien)? Im glicklichsten Falle sind sie eingebettet in ein

tragfahiges Forschungsprogramm, werden von diesem ange-
leitet und unterstltzt und flieRen als ein Element in dieses
Programm und werden so Teil der grof3en, gegenstandsan-
gemessenen Forschungsfrage bzw. -antwort. Im ungltcklich-
sten Falle Gbernehmen sich allein gelassene Forscherinnen
mit sie interessierenden groRen Fragen, ohne diese mangels
Kapazitaten angemessen beantworten zu kdnnen. Dazwi-
schen liegt das weite Feld der kapazitdtsangemessenen
Selbstbescheidung in Fragestellung, Analyse und Interpre-
tation. So weitldufig dieses karge Feld auch ist, so wenig
wird es genutzt. So untersuchten Anthony Onwuegbuzie und
Larry Daniel rund 200 Studien zu Analyse- und Interpreta-
tionsfehlern in qualitativen und quantitativen padagogischen
Forschungsberichten und gelangten dabei in einem 2003
publizierten Artikel zu einem beinahe erschitternden Befund
(ebd., S. 29 - freie Ubers. durch d.A.):

»Eine Vielzahl von analytischen und interpretatorischen
Fehlern findet sich sowohl in der quantitativen wie auch in
der qualitativen Forschung. Auf der Grundlage der Haufigkeit
der identifizierten Fehler muss man sich fragen, wie viel
Prozent der veréffentlichten pddagogischen Forschungs-
ergebnisse ungliltig sind. Auf jeden Fall wird deutlich, dass
man Studien mit ulBerster Vorsicht begegnen sollte, bei
deren Durchfiihrung quantitativer wie qualitativer Analysen
der Komplexitétsgrad des Gegenstandes unberiicksichtigt
blieb. Dabei bildet der Einsatz von anspruchsvollen analyti-
schen Techniken und aufwendiger Computer-Software kei-
nen Ersatz fiir die genaue Kenntnis der zugrunde liegenden
Daten und die sorgféltig Priifung aller Vorannahmen.«

Die oben kurz skizzierten Angemessenheitskriterien guter
padagogischer Forschung sind Garanten fiir die Komplexi-
tatsangemessenheit. So sieht es auch der bereits oben
zitierte Leitfaden des Institute of Education Sciences, in dem
gute padagogische Forschung folgendermafien charakteri-
siert wird (2013, S. 4 - freie Ubers. durch d.A.):

A stellt wichtige Fragen, die empirisch untersucht
werden kénnen

A verbindet empirische Forschung mit

relevanten Theorien

A nutzt Forschungsdesigns und Methoden,

die eine direkte Untersuchung der Frage erlauben

A wird entlang einer koharenten und expliziten
Argumentationskette gefiihrt

A wiederholt und verallgemeinert ihre Unter-

suchungen uber viele Studien

A kimmert sich um Kontextfaktoren.

Der verbreitete Mangel an Komplexitats- und Kontextan-
gemessenheit empirisch-padagogischer Forschung fiihrte
Anfang der 1990er Jahren in den USA zu einer Neuorientie-
rung der Unterrichts- und Schulforschung unter dem Label
»Design Research« (Desing-based Research, Design-study
Research u.a. Design-Wortkombinationen - zur kurzen
Geschichte s. Carle/Metzen 2013, S. 5f.). Seinen vorlau-
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figen Hohepunkt erreichte dieser methodologische Ansatz
mit dem Konzept des »Design-based Implementation
Research (DBIR)« (Fishman u.a. 2013). Im Abstract zu
diesem grundlegenden Artikel formulieren die Autorlnnen
vier Grundprinzipien des DBIR - in ihren Worten (ebd.,

S. 136f.; freie Ubers. durch d.A.):

1. Der Fokus des DBIR richtet sich auf anhaltende Praxis-
probleme, die aus unterschiedlichen Perspektiven der
Beteiligten betrachtet werden.

2. Sie flhlen sich einem iterativen, kooperativen Entwick-
lungsprozess (Design) verpflichtet.

3. lhnen liegt daran, theoretisches und praktisches Wissen
zu entwickeln, das sich sowohl auf das unterrichtliche Lernen
als auch auf die Umsetzung mit Hilfe systematischer
Begleitstudien bezieht.

4. Es liegt ihnen weiter daran, Kapazitaten fiir die nach-
haltige Entwicklung von Systemen zu entwickeln.

Die Verbindung eines solchen praxisorientierten und kom-
plexitatsgerechten Begleitforschungsansatzes mit stringenter
Forschung ist kein leichtes Unterfangen. Wichtig dabei ist
die Prioritdtensetzung. Diese beginnt bei der Relevanz der
Forschungsfrage und beim Primat der Theorie, sprich des
zur Beantwortung dieser Frage notwendigen Vorwissens.
Die folgenden Forschungsschritte, der Einsatz angemesse-
ner Erhebungsinstrumente, die evidenz- und nicht nur sta-
tistikbasierte Befundanalyse und schlielich die selbst- und
prozesskritische Interpretation dienen vorrangig dem Er-
kenntnisfortschritt und weniger der Beweisfihrung.

Leider verbietet die positivistische Publikationstradition
der modernen Sozialforschung die Dokumentation des
zuruckgelegten »Lernweges« der Forschenden. In der
»Qualitativen Sozialforschung« gibt es Ansatze zu einer Art
Lernweg-Mitteilung. Im quantitativen Mainstream werden
stattdessen nach wenigen Forschungsstand- und Instrumen-
ten-Angaben die Ergebnisse prasentiert und relativ freizligig
interpretiert. Das auf diesen Missstand zurlickzufiihrende
Klagen Uber »Publication bisas«, Ergebnismanipulationen,
Sponsorship bias, methodische Mangel u.v.a.m. ist inzwi-
schen Legion, flhrt aber immer noch nicht weg von der
beweissichernden Ergebnisorientierung hin zu einer lernfor-
derlichen Erkenntnisorientierung. Da wir letzterer verpflichtet
sind, enthlllen die folgenden Literaturanalysen auch keine
wirklichen Schwachen der zugrunde liegenden Studien, son-
dern markieren Leistungen und Stationen unseres gemein-
samen Erkenntnisweges.
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Der Beitrag der testexperimentell orientierten
Unterrichtsforschung zur JiiL-Entwicklung

Research has done nothing more than contrast
the performances of children from graded schools
called graded schools with the performance of children
from graded schools called nongraded schools.
Essentially, we have simply researched the age-old question:
»What's in a name?«
William P. McLoughlin 1968,
The Phantom Nongraded School, S. 250

Wirkt JUL nun oder wirkt es nicht? Manche erwarten sich
eine abschlielende Antwort von der (»quantitativen«) test-
experimentell orientierten Unterrichts- und Schulforschung
aber erhalten von dort nur ein groRes Fragezeichen. Warum
das so ist, soll ein Studium dieser Art JuL-Forschung er-
geben. Soviel sei von dem Ergebnis unserer Untersuchung
vorweggenommen: Die Griinde fiir das widerspriichliche
Abschneiden liegen weniger in der interessierenden JuL-Wir-
kung, sondern mehr in der Anlage dieser testexperimentell
orientierten Forschung. Dort fuhrt die umfassende Wirkungs-
frage zumeist auf methodisch-logische Irrwege - entspre-
chend widerspruchlich stellen sich die Antworten dar - hier
die wichtigsten Forschungsmangel der JuL-Studien:

JiL-praktische Unerfahrenheit der Forschenden: Test-
experimentelle JuL-Forschung ist strategisch unterkomplex.
Die Forschenden verfliigen zumeist Uber keine praktische
Gestaltungserfahrung im jahrgangsubergreifenden, schuli-
schen Lehren und Lernen und damit nicht iber angemes-
sene, inhaltlich-konzeptuelle Modelle von JiL. Dadurch fehlt
der direkte Zugang zum Feld. Das dort vorhandene Wissen
zur Fragestellung kann kaum angemessen erschlossen
werden. Eine der aktuellen Entwicklung angemessene For-
schungsmethodik ist nicht konzipierbar. Die Forschenden
bemerken daher die Unangemessenheit ihrer Herangehens-
weise und der Untersuchungsfragen nicht einmal.

Theoretisch unzureichende Fundierung der Studien: Zwi-
schen der praktisch-inhaltlichen Ferne und haufiger mangel-
haften theorie-basierten Modellierung besteht ein direkter
Zusammenhang. Insbesondere betrifft dies die Vernachlas-
sigung eines fundierten theoretischen Wissens bezlglich
JuL: Das vorhandene Vorwissen steht nicht ausreichend zur
Eingrenzung und Prazisierung der Fragestellung, nicht zur
Auswahl und Ausgestaltung der Erhebungsinstrumente und
auch nicht zur Steuerung des Untersuchungsprozesses zur
Verfligung. Damit wird auf einen nennenswerten Erkenntnis-
fortschritt verzichtet.®!

Sachlich-zeitliche Ebenenfehler in den Wirkungsvorstel-
lungen®?: Komplexe soziale Erscheinungen - wie es das JUL
darstellt - werden wie einfache Dinge angesehen und ge-
messen. Umgekehrt wiirde ein Schuh daraus: Zuerst musste
ein der Vielschichtigkeit des Phanomens angemessenes
Wirkungsmodell entwickelt werden, dann aus diesem ein

Messmodell und erst daraus ein Instrumentarium. Wie ange-
messen das Instrumentarium, das Mess- und das Wirkungs-
modell sind, hdngt zudem vom Stand der Entwicklung des
Wissens Uber den Gegenstand ab.

Unzuléngliche Organisation des Forschungsprozesses:
Nicht nur die sachlich-theoretischen Horizonte der meisten
Forschenden, sondern auch die ihnen zur Verfugung stehen-
den Kapazitaten sind haufig vollig unzureichend und qualita-
tiv wie quantitativ weit davon entfernt, die Komplexitat, die
Vielschichtigkeit und die Umfanglichkeit eines Schulreform-
vorhabens wie JuL erfassen zu kénnen. Diese unfreiwillige
Beschrankung der Studien-Anlage setzt sich dann fort in der
methodisch-logisch nachlassigen Steuerung der Forschungs-
kette, von der Problemstellung iber die Hypothesenentwick-
lung, die Instrumentenwahl bzw. -gestaltung bis zur Inter-
pretation und Schlussfolgerung (siehe Metzen 1977). Zum
Beleg: An drei ausgewahlten Forschungsschritten, Daten-
analyse, Interpretation und Schlussfolgerung belegten
Anthony Onwuegbuzie und Larry Daniel vor nicht allzu langer
Zeit in einer umfangreichen Meta-Analyse das Vorherrschen
massiver Fehler (s. Onwuegbuzie/Daniel 2002).

Neigung zu trivialisierenden, unterkomplexen Untersu-
chungsstrategien: Im sozialen Bereich kann die Variablen-
und Kontextkontrolle von umfassenderen Experimenten per
Indikatoren oder per Zufall®® spatestens seit den achtziger
Jahren nicht mehr als zielfiihrend angesehen werden®*. Die
methodische Simplifizierung wird zumeist Gber sachlich
unangemessene Testkonstrukte (z.B. Intelligenzquotienten,
Angstlichkeitsskalen etc.) realisiert, die zusammen in die
interpretative Beliebigkeit fuhren.

JiL-ferne Konstruktmetrologie der verwendeten Tests
und Befragungsinstrumente: Aufgrund der theoretischen und
praktischen JUL-Ferne der meisten Studien wird der Zusam-
menhang zwischen den verwendeten Instrumenten und
der vorgeblichen JuL-Realitat allenfalls auf oberflachlichem
Plausibilitatsniveau hergestellt. Entsprechend gelingt den
Effektstarke-Interpretationen nicht einmal die Ruckuberset-
zung auf JiL-praktische Wirkungszusammenhange. Gemes-
sen wird die »Wirkung« des JuL im Vergleich zu »konventio-
nellem Unterricht« mit Instrumenten, die inhaltlich allenfalls
am ausgearbeiteten jahrgangshomogenen Lernen ausge-

81 Dieser grundsatzliche Mangel testexperimenteller Studien taucht
auch auRerhalb der Unterrichtsforschung auf: Der international renom-
mierte niederlandische Schulwirkungsforscher Jaap Scheerens identifi-
zierte in einer internationalen Uberpriifung von 109 Schulwirkungsstudien
nur 11 als theoriegetragen (theory-driven), vgl. Scheerens 2013.

82 Eine Ebenenproblematik betrifft die Vielschichtigkeit der involvierten
sozialen Strukturen, eine andere die chronologische Entwicklung der
Systementwicklung.

83 »Zufallskontrolliertes Experiment« - deutsche Ubertragung des inter-
national tblichen »Randomised Control Trial (RCT)«.

84  Nur mehrebenenbasierte Langsschnittstudien bieten die Messmdg-
lichkeiten fiir pAdagogische Fragen, die urspriinglich einmal einfache
soziale Experimente beantworten sollten - s. dazu eine aktuelle Anwen-
dung: Sylva u.a. 2010; das Grundlagenbuch: Glass/Wilson/Gottman 2008
zuerst 1975 bzw. kurzgefasst: Glass 1997 zuerst 1988.
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richtet sind, nicht aber an den Besonderheiten des JuL85.
Damit geraten das Neue am JUL und seine noch nicht er-
schlossenen Potenziale véllig aus dem Blick. Ergebnis- statt
Prozessorientierung Ubersieht zudem den je aktuellen
Entwicklungsstand der einzelnen JiiL-Vorhaben. Ahnliches
gilt auch fir den Beitrag der jeweiligen Studie zum Wissens-
fundus von JuL.

Interpretatorische Bedenkenlosigkeit: Zusammenfassend
erstaunt es sehr, wie sorglos und weitreichend die meisten
Studienergebnisse interpretiert werden, obwohl das kapazi-
tive, theoretische, praktische, methodische, instrumentelle
und organisatorische Fundament allenfalls eine exploratori-
sche Vorstudie und somit allenfalls die Ableitung vorsichtiger
Hypothesen begriinden wirde. Mit dieser fehlenden inter-
pretativen Konsequenz einher geht schliel3lich eine erstaun-
liche Unberuhrtheit gegentber deutlich widersprichlichen
Befunden von Priméarstudien in Literaturiibersichten und
Meta-Analysen (s. dazu auch die entsprechenden Befunde
von Onwuegbuzie/Daniel 2002).

Unrefilektierte bildungspolitische Voreingenommenheit
gegeniiber Reformvorhaben: Die meisten Studien lassen
unschwer die bildungspolitische Einstellung gegentber JuL
erkennen, ohne diese explizit und kritisch-reflektiv in die
Diskussion der Studiengestaltung und vor allem der Inter-
pretation zu berlicksichtigen. Dieser Einflussfaktor wurde im
JuL-Forschungskontext erstmals von David Pratt 1986 aus
seiner Meta-Analyse von rund 30 JuL-Forschungsstudien
extrapoliert.

Diese kurzgefasste Ubersicht (iber die haufigsten und wich-
tigsten Forschungsfehler wiirde eine Ubersicht (iber die vor-
liegende testexperimentelle JUL-Forschung eigentlich iber-
flissig machen, bestiinde da nicht die Mdglichkeit des kreati-
ven Lernens aus Fehlern qua alternativen plausiblen Erkla-
rungen. Und vielleicht beantwortet sich dabei auch die Frage
danach, wie denn eine beschreibungs- und erklarungsmach-
tige Schulforschung fur JUL aussehen musste.

Die folgenden Ausfiihrungen sollen eine Ausgangshypo-
these veranschaulichen helfen. Die meisten testexperimen-
tellen Effektmal-Studien (im Folgenden als TEEMS bezeich-
net), die sich selbst in Richtung JuL interpretieren bzw. die
von JiL-bezogenen Reviews oder Meta-Analysen als empiri-
sche Grundlage verwendet werden, sind weit davon entfernt,
etwas Relevantes zur Entwicklung oder gar zur Férderung
Jahrgangsiibergreifenden Lernens aussagen zu kdnnen?®®.
Die Aussagekraft der von solchen »empirisch-quantitativen«
Studien gelieferten » Tatsachen« leidet an den oben skizzier-
ten acht wichtigsten methodischen Mangeln:

A JUL-praktische Unerfahrenheit der Forschenden

A Theoretisch unzureichende Fundierung der Studien

A Sachlich-zeitliche Ebenenfehler in den Wirkungs-
vorstellungen

A Unzulangliche Organisation des Forschungsprozesses
A Neigung zu trivialisierenden, unterkomplexen
Untersuchungsstrategien
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A JiL-ferne Konstruktmetrologie der verwendeten Tests
und Befragungsinstrumente

A Interpretatorische Bedenkenlosigkeit

A Unreflektierte bildungspolitische Voreingenommenheit
gegenuber Reformvorhaben

Die TEEMS zu JiL lassen sich als passivisch-eklektizistisch
beschreiben. D.h., der Forscherlnnen picken sich aus dem
reichhaltigen Forschungsbefundkuchen diejenigen »Rosinen«
heraus, die ihre Interpretationen unterstiitzen - unabhangig
von der »wirklichen« (faktischen, evidenten) Befundlage. Die
Beleg-Verwendung bzw. -Ablehnung durch die TEEMS-
Autorlnnen griindet sich ausschlieflich auf instrumentellen
Auswahlkriterien: Unabhangig von der mangelnden inhalt-
lich-methodischen Angemessenheit der Studien fir den
Forschungsgegenstand, das Forschungsfeld und den Stand
der daflr spezifischen Forschung bzw. des dazu relevanten
Wissens beschranken sie ihre »Beleg-Zulassung« durch will-
kirliche Instrumentierungskriterien - hier des »Experimen-
tellen Designs« plus der » Testbasierten Effektmaflie«. Ob
und wie JUL wirkt, lasst sich aber nicht so leicht »messenc,
wie es die meisten Priméarstudien versuchen. Will man die
Wirkung von JUL messen, dann missen die Wissensquellen
dem Wirkungsgeschehen gerecht werden und nicht nur
irgendwelchen instrumentellen Sekundarmerkmalen. Des-
halb ergeben sich aus der Lektiire solcher TEEM-Studien in
erster Linie Hinweise auf die Verbesserungspotenziale der
Forschungsweisen, kaum dagegen auf die faktischen Wir-
kungsmechanismen im Forschungsfeld.

Der folgende kursorische Forschungsuberblick tUber die
testexperimentellen EffektmaR-Studien zum Jahrgangsiber-
greifenden Lernen (JUL) und die sie resiimierenden Literatur-
zusammenfassungen bzw. Effektmall-Zusammenfassungen
(»Meta-Analysenc) soll fiir die hier aufgestellte Eklektizis-
mus-These einige anschauliche Indizien liefern.

5.1

Die Entwicklung der internationalen, testexperimentell
orientierten JiiL-Forschung bis 2013

Diese Untersuchung umfasst vor allem US-amerikanische
Studien zum jahrgangsgemischten und zum Jahrgangsuber-
greifenden Lernen (JUL). Sie beginnt in einer Zeit, als in den
Sozialwissenschaften - dem vorausgehenden Trend der

85 In der Fachliteratur wird dieses Problem der unangemessenen
Erfolgskriterien bzw. der mangelnden Methoden- oder besser Instrumen-
tenvaliditat unter »Arbitrary Metrics« behandelt - s. dazu den Special
Issue des American Psychologist, Editiert von Anderson, Norman 2006
Arbitrary Metrics sowie Andersen/McCullagh/Wilson 2007 - »Arbitrary
Metrics« Ubersetzen wir mit »Artifizielle Testkonstrukte«.

86 Diese Hypothese entwickelte sich im Rahmen unserer Schulentwick-
lungsforschung und wurde zuletzt bei unserer Forschungsibersicht zur
»Entwicklung der Evaluationsmethodik flr friihkindliche Bildungspro-
gramme« begriindet (Carle/Metzen 2013).



Natur- und Gesundheitswissenschaften folgend - die neuen,
»objektiven« Instrumente die Rolle der alten personalen Auto-
ritaten Ubernahmen: Das standardisierte Instrument, der Test
ersetzt jetzt das Auge der Expertinnen®”. Sein Befund ist
nach den neuen Qualitatskriterien nicht mehr langer von sub-
jektiven Befangenheiten® belastet (Validitat), er misst sehr
viel zuverlassiger (Reliabilitdt) und unabhangig vom Testan-
wender (Objektivitat®®). Zudem ist das Ergebnis in simplen
und rangvergleichbaren Zahlen darstellbar.

5.1.1

Phase 1: Die internationalen JiiL-Studien
von 1938 bis 1993

Forscher gehen nun gemaR dieser testinstrumentellen Er-
hebungslogik davon aus, die Leistungsauswirkungen einer
Jahrgangsmischung besser erfassen zu kénnen als die pada-
gogischen Expertinnen, selbst dann, wenn die Forschenden
im Feld keine oder kaum Erfahrungen haben. Die darin zum
Ausdruck kommende und bis heute vorherrschende Instru-
mentenglaubigkeit Ubersieht jedoch einen zentralen Erkennt-
nisvorteil der Expertinnen gegentiber dem Test-, Befragungs-
oder Beobachtungsinstrument. Feldexpertinnen verfligen im
Gegensatz zu den testnutzenden Externen Uber ein profun-
des erfahrungsgesattigtes Wissen zu den komplexen Wir-
kungsbedingungen des Untersuchungsfeldes. lhr Urteil Gber
die wichtigen Wirkungsmomente der jahrgangsgemischten
Klassen und der reinen Jahrgangsklassen in konkreten
Schulen kann deshalb sehr viel differenzierter ausfallen, als
das dem Test immanente, partielle Feldwissen abzubilden
vermag. Allerdings fallt die erfahrungsbasierte padagogische
Beschreibung rein zahlenmafig etwas ungenauer aus. Seit
Beginn der testbasierten Schulforschung plagt die padagogi-
schen Forscherlnnen also dieses Bandbreiten-Genauigkeits-
Dilemma zwischen gegenstandsangemessener Unscharfe
und wenig relevanter Quantifizierbarkeit. Erst in jungster Zeit,
also nach rund 60 Jahren testexperimenteller Hegemonie
scheint sich dieser Widerspruch in einem neuen Forschungs-
typus®, dem multimethodischen und multikategorialen Langs-
schnittforschungsprogramm aufzulésen. Solche Programme
versprechen, eine grofRe kategoriale Bandbreite in gréRtmaog-
licher Genauigkeit qua gleichzeitig moglich werdender Be-
ricksichtigung mehrerer Ebenen und mehrerer Phanomen-
Cluster erfassbar zu machen. Die Anwendung dieses neuen
Forschungstypus in derJuL-Forschung steht aktuell noch aus.

5.1.11

Der Beitrag der ersten 9 Studien und Reviews
zum JiiL-Wissen

Die zahlenmaRig groRte Zahl der dokumentierten Primar-
studien zum altersgemischten Unterrichten und zum Jahr-
gangsubergreifenden Lernen bilden Qualifikationsarbeiten,

vornehmlich Dissertationen. Auch deshalb beginnt diese
Ubersicht mit einer der ersten Dissertationen zur Jahrgangs-
mischung. Es ist wohl vor allem der zunehmenden Digitali-
sierung des - auch alteren sozialwissenschaftlichen - Zeit-
schriftenbestandes in den 90er Jahren im angelsachsischen
Raum geschuldet, dass erst in dieser Zeit eine Literatur-
datenbankrecherche des jungen niederlandischen Unter-
richtsforschers, Simon Veenman auf eine der wohl altesten
testexperimentellen Effektmafstudien zum »Jahrgangstiber-
greifenden Lernen« stief. Diese im Journal of Experimental
Education erschienene Kurzfassung der Promotionsarbeit
des Leiters eines Lehrerbildungsinstituts, der Training School
am New Haven State Teachers College in Connecticut im
Nordwesten der USA, untersuchte ein regionales Experiment
zur Wirkung des schulorterhaltenden Zusammenlegens von
Jahrgangsklassen in »Double Grades«. Elton E. Knight, der
Autor folgte in seinem Untersuchungsdesign dem damals
hochmodernen experimentellen Design mit systematisch
kontrollierten Vergleichsgruppen von gedoppelten und nicht-
gedoppelten Klassen und der Anwendung eines »objektiven«
MaRstabes - hier eines standardisierten amerikanischen
Schulleistungstests®! - zur Erfassung des Unterschiedes zwi-
schen den Schulleistungen gedoppelter und nicht-gedoppel-
ter Jahrgangsklassen (Knight 1938).

87  Zur Entwicklung dieses mechanischen Objektivitatsverstandnisses
siehe Davidson 1993 zuerst 1988; Breidbach 2005; Daston/Galison/
Kriiger 2007.

88 Die Eliminierung des Subjektiven aus dem Forschungsprozess
gerade in den Sozialwissenschaften offenbart eine doppelte Ironie: Fur
die Sozialwissenschaften verliert die gesellschaftliche Emanzipation des
Individuums so ihren prozessualen Kern und wird einem utberindividuellen
Neutralitdtsanspruch geopfert, obwohl doch der Dualismus von Subjek-
tivem und Objektivem aus dem apolitischen Riickzug des Individuellen
und Privaten aus dem Offentlichen herriihrt. Wird hier die individuelle und
kollektive Betroffen- und Beteiligtheit der Wertschépfenden der Indivi-
dualitat und Kollektivitdt der Gutachtenden geopfert? Abgesehen von
dieser sozialpolitischen Wirkung, hélt dieser Dualismus auch der metho-
dologischen und epistemologischen Priifung nicht Stand - zur erkenntnis-
theoretischen Widerlegung dieses Fehlschlusses siehe Davidson 1993,
S. 91f, zur methodologischen Entkraftung sowie zur Wissenschafts-
geschichte der Beobachtung und der (Inter-)Individualitét der Beobach-
tungsinstrumente siehe Breidbach 2005.

89  Zur Entwicklung von der personalen Autoritat hin zur instrumentalen
Objektivitat siehe Daton/Galison 2007.

90 Der Begriff Forschungstypus betont eher Umfang und Anlage
(Kapazitat) der Forschung und sollte nicht verwechselt werden mit dem
mehr am Niveau der Wissensentwicklung ausgerichteten sieben »For-
schungstypen, die aktuell das Institute of Education Sciences (IES), U.S
Department of Education in seinen »Common Guidelines for Education
Research and Development« beschrieben hat (2013). Der Zusammen-
hang beider Kategorien lasst sich zweckmaRig ein einer Matrix darstellen.
91 Elton Knight benutzte den Stanford Achievement Test (SAT)von 1926,
der noch heute in der 10. Version verwendet wird.
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Knight, Elton E. 1938:

A study of double grades in New Haven city schools
Die Untersuchung von Elton E. Knight (1938) ist nicht nur
instrumentell, sondern auch inhaltlich eine Innovation. Laut
William McLoughlin (1972 - ausfuhrl. s. weiter unten) finden
in den USA die ersten JiL-Versuche Mitte der zwanziger,
Anfang der dreilliger Jahre statt (ders. 1972, Effectiveness,
S. 194). Fir die Entwicklung der empirischen Schulpadago-
gik bildet Elton Knight's Dissertation daher einen Meilenstein.
Wenn wir seine Arbeit hier methodisch kritisieren, dann nur
deshalb, weil die Befunde dieser Studie von Simon Veenman
(1995 - ebenfalls weiter unten) und indirekt dadurch auch
von John Hattie (2009) in ihre JiL-Bewertungen einbezogen
wurden.

Da in Knight's Zeitschriftenartikel keinerlei unterrichts-
oder schulbezogenes Wissen, keinerlei theoretische Wir-
kungsmodelle erwahnt werden, bleibt es fur die Leser dieses
Artikels - und mehr gibt Veenman nicht als Quelle an - ver-
borgen, ob Test-ltems (National Intelligence Test, der drei
Stanford Achivement Tests und des Seaton-Pressy English
Test) der Fragestellung gerecht werden. Die Frage bleibt:
Entwickeln sich Kinder in den Doppelklassen genauso wie in
den Einfachklassen? An welche Entwicklung denkt Elton
Knight, an welche Entwicklungsgeschwindigkeit, an welche
Entwicklungsdimensionen und -interdependenzen? Welches
Modell von JUL liegt seiner Beurteilung zugrunde? Der eben-
falls eingesetzte Social Studies Test war ein selbst gestrick-
ter Mehrfachauswahltest mit 100 Wissensfragen aus Ge-
schichte, Geografie, Naturwissenschaft, Gesundheit und
Hygiene.

Fur die Annahme einer unklaren theoretischen Aus-
gangslage der Knight-Studie spricht auch der kurze Unter-
suchungszeitraum von nur einem Jahr (Mai bzw. Septem-
ber 1934 bis Mai 1935). Die Testbefunde erlauben keine
Unterschiedsbehauptung. Auch wenn sie dies taten, bliebe
unklar, worauf sich diese Differenzen zurickflhren lieRen.
Erschwerend kommt hinzu, dass Teile der verglichenen
Klassen aus der gleichen Schule stammten. Das heifl3t, es
kann auch andere systematische Einflussfaktoren (schuli-
sche) auf die Ausgestaltung der Testergebnisse geben
als die rein organisatorische Jahrgangszusammenlegung.
Entsprechend ordnet Simon Veenman in seiner Meta-Ana-
lyse - im Kapitel 4.4 »Schadet nicht, hilft aber auch nicht« -
die Knight-Studie nicht den JuL-Studien (Multi-age Classes),
sondern den Kombiklassen-Studien (Multi-grade Classes)
zu. Insofern brauchte der +0-Befund von Knight hier nicht
weiter zu interessieren. John Hattie allerdings warf JiL-
Studien und Kombiklassenstudien in einen Topf und rech-
nete von den Veenman-Studien die 11 Multi-age-Studien
(d =-0,03) plus 34 der Multi-grade-Studien (d = 0,01)
inklusive der Knight-Studie mit der Meta-Analyse-Effekt-
starken von Kim (d = 0,17) zusammen und interpretiert
das Meta-Meta-Mittel (d = 0,04) als »empirischen« Beleg
fur die Nichtwirksamkeit des Jahrgangstbergreifenden
Lernens.
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McLoughlin, William P. 1964-1973:

Effectiveness of the Nongraded School
Prof. Dr. William McLoughlin, Erziehungswissenschaftler und
Forschungsdirektor an der katholischen St. John's Univer-
sity, Queens, New York City im US-Staate New York fiihrte
zwischen 1964 und 1973 die umfassendste und griindlichste
Studie zur Frage der Wirksamkeit jahrgangstbergreifenden
Unterrichts durch. Dazu werden in der Online-Bibliothek
ERIC, dem Education Resources Information Center der US-
Regierung allein 12 Publikationen aufgefiihrt (die 10 hier
verwendeten: McLoughlin 1967 Nongraded schools; 1967
Bibliography; 1967 Research review; 1968 Phantom; 1969
Evaluation; 1970 Pupil differences; 1971; 1972 Individuali-
zation; 1972 Effectiveness; 1973 Leadership). Diese Arbeiten
beschreiben die Vorgehensweise und die Ergebnisse der
Evaluation eines freiwilligen Schulversuchs mit Grundschul-
klassen aus Mittelschicht-Vororten von New York zwischen
1964 und 1966 zum Jahrgangsubergreifendem Lernen in
den Fachern Lesen und Rechnen (s. dazu den Evaluations-
bericht von 1969).

Die Auswertung umfasst aber sehr viel mehr als nur
einen Vergleich der Leistungsfortschritte in JuL-Klassen und
in jahrgangshomogenen Klassen. Weitere Variablen werden
in den Bereichen Schulorganisation, der Uberzeugungen und
Vorstellungen der Lehrerlnnen und der Schulleiterinnen
erfasst und mit den Lernfortschritten korreliert. Zusatzlich
wurde der Einfluss der Klassenstufe, der demografischen
Verhaltnisse und des kommunalen Wohnumfeldes - letzteres
von den Schulen wie auch von den Padagoglnnen - auf die
Entwicklung der Schilerinnen und Schiler untersucht. Ein
umfangreiches Kapitel uber die Methodik des Vergleichens
von Schilern und Schulen schlief3t zudem eine Diskussion
der drei Instrumente ein, die eigens fir die Studie entwickelt
wurden. Mit ihnen sollte erfasst werden:

1. das Wissen Uber und die Akzeptanz von JuL-Prinzipien
auf Seiten der Lehrkrafte (Education Opinion Inventory),

2. das Ausmal, in dem Lehrer Unterschiede zwischen den
Schdlern erkennen und ihre Unterrichtsorganisation bzw.
ihre Materialien darauf abstimmen (Nongraded Primaries

in Action)

3. die Verantwortung der Schulleitungen fiir den Schulver-
such und ihre Sicht auf die JuL-Grundlagen (Principal
Interview Guide).

Insgesamt fuhrte McLoughlin Gber 40 Variablen auf (ders.
1969, Evaluation, S. 14-17), die er aufgrund seiner umfang-
reichen Literaturrecherchen (ders. 1957 Bibliography) ermit-
telt hatte. So grenzt er denn auch seinen methodischen An-
spruch deutlich vom testexperimentellen Effektmali-Ansatz ab:
»Offensichtlich ist die Wirksamkeitsbeurteilung von JilL eine
komplexe Angelegenheit. Die bloRe Gegenliberstellung der
Leistungen und Einstellungen von Schiilerinnen aus jahr-
gangshomogenen und jahrgangsiibergreifenden Programmen,
ohne Riicksicht auf einige der genannten Einflussfaktoren,
wére unvorstellbar naiv und fiele weit hinter das gewiinschte
Ziel dieser Studie zuriick« (ders.1969, S.14; freie Ubers.-d.A.).



Trotzdem Uberrascht das Ergebnis nicht weiter, ergaben
die Korrelationen aller Variablen zwischen jahrgangshomoge-
nen und jahrgangsulbergreifenden Klassen doch kaum signi-
fikante Werte. Allerdings werden in den Schlussfolgerungen
die Griinde fiir dieses insignifikante Messergebnis heraus-
gearbeitet: Die Unterschiede zwischen JuL-Schulen und
jahrgangshomogen arbeitende Schulen ist keine Frage der
Schulorganisation oder bestimmter Uberzeugungen und
Vorstellungen von Padagoglinnen, sondern eine Frage des
gréReren Engagements der Schiilerinnen im Unterricht und
ihrer Selbststandigkeit bei der Uberwachung und Fiihrung
ihrer eigenen Entwicklung in wirklich jahrgangsibergreifend
arbeitenden Klassen. Wenn also kein signifikanter Unter-
schied gemessen werden kann, dann deshalb nicht, weil sich
die angeblich unterschiedlichen Klassen tatsachlich nur un-
wesentlich unterschieden.

Nicht die geringen Korrelationen sind das zentrale Ergeb-
nis von McLoughlin’s Studie, sondern die Analyse der Bedin-
gungen, die zu diesen oberflachlich gesehen »nichtssagen-
den« Wirkungen fiihren. Es schlieRen sich erste Vorschlage
zur methodischen Kontrolle dieser als relevant erkannten
JuL-Wirkungsbedingungen an - dies im deutlichen Gegen-
satz zum auch Mitte der sechziger Jahre schon popular
gewordenen testexperimentellen, statistisch zufalligen In-
Schachhalten der komplexen schulischen Lernwirklichkeit.
Zu diesem Bedingungswissen gelangte McLoughlin durch
intensive Recherchen und »auf den Schultern von Riesen«%,
d.h. auf der Basis des damals zuganglichen Wissens tber
Jahrgangsubergreifendes Lernen.

Zu diesem relevanten JuL-Wissen gehorte das seinerzei-
tige Standardwerk zum JuL von John Goodlad und Robert
Henry Anderson (1959 Wiederaufl. 1987). Der Hauptautor
dieses Berichts, John Goodlad, Professor an der Universitat
von Kalifornien in Los Angeles (UCLA) war damals einer der
fuhrenden praktischen und wissenschaftlichen Experten auf
dem Gebiet des offenen Unterrichts, des Jahrgangsuber-
greifenden Lernens und der wissenschaftlich-forschenden
Lehrerbildung an »Laborschulen«. Neben seiner Lehrtatig-
keit, war Goodlad Dekan der Graduate School of Education
und leitete die University Elementary School (heute: »UCLA
Lab School«). Auch der gleichaltrige Koautor, Robert Henry
Anderson vertrat die gleichen padagogischen Ziele. Er war
Lehrer, Schulleiter und Schulrat bevor er 1954 Professor der
Graduate School of Education an der Harvard University
wurde und sich dort vor allem mit Schulpraktika und Team-
teaching befasste. John Goodlad inspirierte 1960 in einem
Seminar zum JUL in New York William McLoughlin zu des-
sen ausgedehnter JUL-Forschungsarbeit (McLoughlin 1969,
S. 30). Aber McLoughlin’s Studie war nicht nur theoretisch
sehr gut fundiert, sie entwickelte sogar ein explizites Wirkungs-
modell zum JuL (ebd., S. 25). Damit gehorte McLoughlin zu
den konzeptionellen Vorreiterinnen der theoriebasierten Pro-
grammevaluation (zum Beleg s. Weiss 1998 zuerst 1972).

Zur weiteren Vorbereitung sichtete und kommentierte
William McLoughlin gut 370 JuL-relevante Titel (1967 Biblio-

graphy), verschaffte sich einen Uberblick (iber die aktuellen
Forschungsstudien zum JuL (1967 Research review) und
Uber die Verbreitung ausgewiesener JuL-Schulen in den USA
und Kanada (1967 Nongraded schools). Empirisch fulte
die Studie auf einem Vergleich von rund 2100 JiL-Schiile-
rinnen mit etwa 3500 jahrgangshomogen gruppierten
Schulerlnnen aus 17 Schuldmtern des Landes New York
(ebd., S. 33 ff.). Diese Stichprobe ergab sich aus der Bereit-
schaft der Schulen, war also nicht zufallskontrolliert. Die
Vergleichbarkeit der beiden Gruppen wurde sehr sorgfaltig
geprift (ebd., S. 33-56) und dabei auch die Qualitat der
Stichprobe kritisch reflektiert (ebd., S. 27-30). McLoughlin’s
selbstkritisches Reslimee spricht von einer hinreichenden
Bedeutsamkeit der Befunde fiir JUL-Interessierte.

Zusammenfassend gebuhrt William McLoughlin das Ver-
dienst, die Komplexitat eines systemischen Schulentwick-
lungsprozesses wie den des JuL skizziert und die Kompli-
ziertheit des Versuchs, die padagogische Wirkung dieses
Entwicklungsprozess metrologisch zu erfassen sowohl me-
thodisch als auch empirisch demonstriert zu haben. Bereits
1968 konstatierte McLoughlin in seinem »The Phantom
Nongraded School«-Artikel, dass die Lehrerinnen und Lehrer
sehr viel mehr ber die Vorteile des JUL erfahren haben als
Uber seine Realisierung, dass also beim Reformvorhaben
JuL Zielmodell, Realisierungsmodell und Praxismodell sehr
weit auseinander klafften. In einem Forschungsiberblick von
1972 restumiert McLoughlin seine Erkenntnisse in dem bitter
klingenden Vorwurf: »Die Art und Weise der Klassenbildung
und der Unterrichtsorganisation in den untersuchten »J(iL-
Schulen« unterscheidet sich kaum von den zeitraubenden
Praktiken der jahrgangshomogenen Schulen. Es ist sehr
wahrscheinlich, dass keine der experimentellen Studien dies
bezligliche Untersuchungen durchgefiihrt hat. Leider ist die-
ser Mangel nicht unwesentlich. Er trifft vielmehr den Kern der
Jjahrgangsiibergreifenden Schulbewegung. Bis diese Unsicher-
heiten lber das, was JiL von JhL deutlich unterscheidet,
beseitigt sind, werden viele Péddagoglnnen das JhL weiter
tradieren, in dem irrigen Glauben, sie praktizierten JiL. Und
die Forschung wird fiir diesen Mangel alles nur Denkbare
verantwortlich machen, mit Ausnahme ihres Forschungs-
programms, das sich als unféhig erweist, die Leistungs- und
Einstellungsunterschiede der Kinder in JiL-Schulen nachzu-
weisen« (ders. 1972, S. 204f. - freie Ubers. d.A.).

Hierin wird deutlich, dass die arbeitsteilige Trennung von
Forschung und Schulentwicklung in eine Sackgasse fuhrt.
Die testexperimentelle Effektmalforschung mag zwar ihre
Erhebungs- und Auswertungsinstrumente verfeinern, inhalt-
lich kommt sie aber dem Kern der jahrgangstbergreifenden

92 Diese von Robert Merton (1983/1965) popularisierte Metapher der
gemeinschaftlich aufbauenden und teilenden Wissenschaftshaltung cha-
rakterisiert die wissenschaftliche und schulpraktische Gemeinschaft um
John Goodlad, Professor an der University of California, Los Angeles
(UCLA), der im Auftrag des Staates New York in den sechziger Jahren
mit der Durchfiihrung von Seminaren zum jahrgangsulbergreifenden
Lernen betraut war (McLoughlin 1969, S. 31; Goldberg 1995, S. 82f.).
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Schulbewegung nicht naher. Umgekehrt bleibt die JUL-Praxis
vom kritisch-konstruktiven Feedback abgeschnitten und ge-
winnt dadurch nie eine tUbergeordnete Orientierung. In der
Logik des Dewey’schen Entwicklungszirkels (Plan-Do-Check-
Act - z. Erlduterung s. Carle 2000, S. 386f. und 391f.) kommt
es in grofden Schulentwicklungsvorhaben wie dem JiL nie zu
einem fundierten »Act«, d.h. dem »Praktische-Konsequen-
zenziehen« aus vorausgegangenen systematischen Entwick-
lungsversuchen (»Plan-Do-Check«). Ein Grund besteht darin,
dass die Forschung immer wieder versucht, einen »Check«
ohne wesentlichen Einblick in das »Plan« (Vorhabenplanung)
und das »Do« (Vorhabenumsetzung) durchzufiihren. So er-
halt die Praxis kaum je einen ausreichenden Plan- und Do-
bezogenen Check (Zielerreichungs- und Wirksamkeitsnach-
weis). Diese Trennung von Programmimplementation und
Programmevaluation beklagte schon Donald Campbell Mitte
der 1970er Jahre (Campbell 1976, S. 13 ff.). Wie die weite-
ren Quellenstudien zeigen werden, hat sich an dieser Situ-
ation seit 1973 - d.h. seit vier Jahrzehnten - nichts geandert.
Wir gehen also im Folgenden auch der Frage nach, ob alle
Studien nach William McLoughlin’'s umfassenden Unter-
suchungen zum JUL seinen grundlegenden Befund zur Kom-
plexitat der JuL-Forschung ignoriert haben und ob sich ihr
Beitrag folglich nur auf kleine methodische oder instrumen-
telle Innovationen beschrankt.

Ford, Bonny E. 1977:

Multiage Grouping and

Children’s Affective Development
Bonny E. Ford, Erziehungswissenschaftlerin an der South
Methodist University in Dallas, Texas verfasste 1977 einen
Forschungs- und Literaturiiberblick zum JiL, ohne William
McLoughlin’s Studien zu erwahnen. Hervorzuheben an
ihrem Review ist, dass sie als eine der ersten ganz verschie-
denartige Wissensquellen fiir inren Forschungsiberblick
verwandte. Neben eigenen Unterrichtsbesuchen stitzte sie
sich auf theoretische Abhandlungen zum Jahrgangstbergrei-
fenden Lernen (5), Praxisberichte von Lehrkraften (4) und
auf Forschungsberichte (8). Aufgrund von 4 der ihr vorliegen-
den 8 testexperimentellen EffektmaRstudien schlielt sie,
dass JUL keine signifikante Wirkung auf die Schulleistung hat
- weder positiv noch negativ. Deshalb konzentriert sie sich in
ihrem Zeitschriftenartikel auf die sozialen und emotionalen
Wirkungen von JuL (Ford 1977, S. 150). Die theoretischen
Arbeiten ihres Forschungstiberblicks unterstiitzen die An-
nahme positiver Wirkungen von JUL auf die soziale, die emo-
tionale und die Persodnlichkeitsentwicklung. Gleiches belegen
die Praxisberichte. Bei den testexperimentellen Studien fan-
den sich dagegen einige widerspriichliche Befunde: In einer
Studie kooperierten die Kinder erwartungswidrig vor allem
mit Gleichaltrigen; eine zweite Studie fand keinerlei Unter-
schiede hinsichtlich der Angstlichkeitstestwerte obwohl in
andere Studien die jahrgangsgemischten Schulerinnen im
Angstlichkeitstest signifikant besser abschnitten. Die Mehr-
heit der Studien findet allerdings sozial-emotionale Vorteile
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fur die Jahrgangsmischung. Abgesehen von der grof3en
Fehleranfalligkeit experimenteller Studien, ist es sehr frag-
lich, ob allgemeine Persdnlichkeits-, Emotionalitats- und
Schulleistungstests fiir das, was in JuL mdglich und wirk-
sam ist, tatsachlich indikatorische Qualitéaten besitzen. Ihre
widerspriichliche Befundlage kann auch einen Hinweis

auf forschungsinterne Probleme liefern. Bevor diesen nach-
gegangen wurde, sollten die Zahlen - ob sie nun stéren oder
erfreuen - nicht als JUL-relevant behandelt werden.

Bonny Ford verglich zudem die Aussagen von Forschung,
Theorie und Praxisberichten mit der selbst beobachteten
Unterrichtspraxis von jahrgangstibergreifenden Klassen in
einem Vorort von Dallas (Stdwesten). Dabei fiel ihr auf,
dass sich bei diesen Unterrichtsbesuchen ein vielfaltiges Bild
davon ergab, wie JUL in der Praxis realisiert wird und dass
dies einige Male dem widersprach, was Theorie und For-
schung zur Arbeitsweise von JUL berichten (Ford 1977,

S. 156 ff.). Dabei wurde ihr auch klar, dass die experimentel-
len Studien zur Wirksamkeit von JUL Uber den traditionellen
Vergleich von jahrgangshomogenen mit jahrgangsuibergrei-
fenden Klassen hinausgehen missten. Deshalb forderte sie
in ihren Desiderata so etwas wie ein Mehrebenendesign®,
um neben der Jahrgangsheterogenitat auch die Offenheit
und die Individualisierung in ihrer spezifischen Wirkung erfas-
sen zu kénnen (ebd., S. 159). Bonny Ford bietet mit ihrer
Studie ein Muster fur lernendes Forschen bzw. forschendes
Lernen, das mehr als an den mittleren oder Ubereinstim-
menden Ergebnissen an den Widerspriichen zwischen den
Ergebnissen interessiert ist. Leider gilt das nicht fir ihre
stillschweigende Akzeptanz der »+0-Wirkung« von JuL auf
die Schulleistung. Ford’s Zeitschriftenartikel enthalt keine
Anhaltspunkte dafiir, dass die Forscherinnen und Forscher
die Qualitat des Jahrgangsubergreifenden Lernens wie des
jahrgangshomogenen Lernens in ihren Untersuchungs-
klassen erfasst hatten, wie sich auch keine Hinweise darauf
finden, dass Ford die Qualitat der Untersuchungsprozesse
naher untersucht hat. Insgesamt sind die Befunde von Ford
nicht belastbar. Wertvoll sind ihre Desiderata.

Cohen/Kulik/Kulik 1982:

Educational outcomes of tutoring
Bei der folgenden Studie handelt es sich nicht um eine JuL-
Studie im engeren Sinne. Sie ist aus zwei Grunden fir die-
sen Forschungsuberblick interessant. Erstens befasst sie
sich mit »Patenschaften« (Peer-Tutoring) zwischen Schii-
lerinnen als einem wichtigen Element des JUL. Zweitens
ist die Arbeit aus forschungsmethodischen Griinden interes-

93 Mitte der siebziger Jahre war die statistische Mehrebenenanalyse
(MEA) - auch: Kontextanalyse; Milieuanalyse; Hierarchisch lineares
Modellieren; Multilevel Analysis; Multilevel Modeling; Hierarchical Linear
Modeling, HLM - zwar schon ca. 10 Jahre in Soziologie/Sozialforschung
etabliert, in der Erziehungswissenschaftlichen Forschung dokumentiert
ERIC fir 1976 die erste MEA-basierte Studie.



sant. Sie bildet eine der ersten effektimalbasierten Meta-
Analysen in einem JuL-verwandten unterrichtlichen Themen-
bereich. Ganz im Gegensatz zum methodisch breit gefassten
Forschungsuberblick von Bonny Ford (1977), zeichnet sich
diese Studie durch eine hohe Préaferenz fur instrumentelle
Fragen der Effektstarken-Verrechnung und durch das voéllige
Fehlen einer theoretischen Fundierungen sowie einer metho-
disch stringenten Analyse aus. Die Frage, wie sich die Lern-
begleitung/Lernunterstitzung (Nachbhilfe, Peer Tutoring) durch
Mitschilerinnen und Mitschiler auf die Schulleistung, das
Fachinteresse und die Selbstwirksamkeitstiiberzeugung von
Tutees wie Tutoren auswirkt, wurde durch die Effekt-Mittelung
von insgesamt 65 (aus 500 verfugbaren) Primarstudien sal-
diert. Hierzu einige Daten: Eine Leistungssteigerung der Tu-
tees berichten 45 Studien (ES = 0,4; -0,5 bis +2,3); 6 Studien
bezeugen das Gegenteil; 8 Studien melden ein steigendes
Fachinteresse (ES = 0,3); die Selbstwirksamkeit steigt ge-
ringfligig laut 7 von 9 Studien; &hnlich positiv gemischt sind
die Befunde fiir die Tutoren. Das Ergebnis wird abschlieRend
mit einem unkritischen »eindeutig positiv« bewertet.

Methodologisch belegt die Meta-Analyse von Cohen/Kulik/
Kulik (1982) viererlei: (1) Engere Testkonzepte erzeugen
hoéhere Effektstarken; (2) eine relativ abgegrenzte und klare
Konzeption der interessierenden Unterrichtsmomente fiihrt in
testexperimentellen Studien zu signifikanteren Befunden®;
(3) Dissertationen produzieren niedrigere Effektstarken als
Forschungsausschnitte, die in einen Zeitschriftenartikel pas-
sen - ein Hinweis auf das Wirken des »Publikationsfehlers;
(4) Theoriearmut und unkritischer Instrumentalismus erlau-
ben es leider nicht, die ermutigenden Befunde dieser Meta-
Analyse unterrichtswirksam zu interpretieren. Auch die feh-
lende methodologische Qualitatsbewertung der Primarstudien
- davon alleine 30 von 65 als Dissertationen ausgewiesene
Qualifikationsarbeiten (ca. 46%) - sollte davor bewahren,
diese, den JUL- bzw. Patenschafts-Enthusiasten schmeicheln-
den Befunde als Tatsachen zu interpretieren. Die Schlisse
von Cohen u.a. sind praktisch-padagogisch unbrauchbar,
allenfalls argumentativ instrumentalisierbar. John Hattie’s
»Visible Learning« verwendet die Meta-Analyse dennoch und
mittelt ausgewahlte Primarstudien aus Cohen, Kulik und
Kulik mit einer - in Hattie’s Interpretationsnorm - beachtlichen
ES = 0,55 und deshalb als »quite powerful« (ders., S. 186f.;
Appendix A, Nr. 550-63). Der Zeitschriftenartikel von Cohen,
Kulik und Kulik (1982) enthalt keine Anhaltspunkte dafur,
dass die Forscherinnen und Forscher der Primarstudien die
Qualitat des Jahrgangstibergreifenden Lernens wie des jahr-
gangshomogenen Lernens in ihren Untersuchungsstich-
proben erfasst hatten, wie sich auch keine Hinweise darauf
finden, dass Cohn u.a. die Qualitat der Untersuchungspro-
zesse naher untersucht haben. So findet auch keine Erorte-
rung der Widerspriiche statt - immerhin sechs von 52 Studien
finden einen negativen JUL-Effekt auf die Schulleistungstest-
werte. Insgesamt sind die Befunde von Cohn/Kulik/Kulik
(1982) nicht belastbar, auch wenn sie den JUL-Beflrwortern
zu schmeicheln scheinen.

Pratt, David 1986:

On the Merits of Multiage Classrooms
Unkritischer und theoriearmer Instrumentalismus war es nicht,
was den kanadischen Professor David Pratt aus Kanada
bei seiner Literaturlibersicht zum JiL antrieb. Ganz im Gegen-
teil, Pratt fihrt wissenschaftlich belegte historische, anthro-
pologische und soziale Argumente an, um die Altershomo-
genisierung als unnatirlich und padagogisch nachteilig
darzustellen - auch bei ihm fehlt jeglicher Hinweis auf William
McLoughlin. Zum zentralen Schulthema »Freundschaften«
befragte David Pratt Uber 30 Quellen. Sein qualitatives
Resumee: Jahrgangsmischung wirkt Konkurrenz und Aggres-
sion entgegen; Freundschaften funktionieren besser, weil sie
sich haufiger am ahnlichen Entwicklungsniveau und seltener
an Altersgleichheit orientieren (die durchschnittliche Alters-
differenz auerhalb der Schule betragt 14 Monate); viele
Kinder suchen éltere Vorbilder in der Klasse; das Selbstbe-
wusstsein in jahrgangsgemischten Klassen verbessert sich
und benachteiligte Kinder sind besser integriert. Um diese
Bewertung auch durch testexperimentelle Befunde zu unter-
mauern, untersuchte er 30 entsprechende Studien zum jahr-
gangsubergreifenden Unterricht in Elementary Schools
(sechsklassige Grundschule) aus der Zeit zwischen 1948
und 1983, darunter 10 Dissertationen. Sein Befund: »Zusam-
mengefasst zeigen die Ergebnisse, dass Jahrgangsmischung
durchgangig keinen Einfluss auf die testbare Schulleistung
hat. Im sozialen Bereich zeigt sich dagegen, dass Jahr-
gangsmischung zu einem besseren Selbstverstédndnis und
zu einer besseren Haltung gegenuber der Schule fiihrt.
Keiner der 30 Studien fand eine deutlich negative Beziehung
im sozialen Bereich ... Lehrkrafte bevorzugen das Unter-
richtssystem, dass sie gewohnt sind« (Pratt 1986, S. 113 -
freie Ubers. d.A.). Dieses Urteil, dass JiL zwar sozial leicht
positiv wirke, aber keine signifikanten Leistungstestgewinne
bewirke, wiederholen Literaturiibersichten (Reviews wie
Meta-Studien) von Unterrichtswirkungsstudien.

Pratt betritt zwar im Rahmen seiner Philippika fir Alters-
mischung und mehr Heterogenitat mit seinem Review von
30 experimentellen Arbeiten aus der Zeit zwischen 1948 und
1983 methodisches Neuland, im Grunde sammelt er vor
allem gute padagogische Argumente gegen die schadigende
Wirkung der frihindustriellen, » Age-stratified culture« (alters-
geschichteten Schulkultur). Da David Pratt mit seiner Argu-
mentation in den achtziger Jahren eine Minderheitenposition
vertrat, schonte er klugerweise die ibermachtige Gegenseite
mit angelsachsischem Understatement: »Dieser Artikel ver-
knupft Erkenntnisse aus einer Vielzahl von Bereichen, die
Licht auf die Praxis der Alterssegregation in den Schulen
werfen. Die strikte Trennung des Alters ist im Kern ein Pha-
nomen des letzten Jahrhunderts. Wissenschaftliche Studien

94 Nur relativ gut isolierbare JuL-Aspekte vermeiden das methodisch un-
|6sbare Dilemma zwischen instrumenteller Genauigkeit einerseits und der
Variablenbandbreite andererseits - hier: konzeptionelle Bandbreite, kapa-
zitive Bandbreite (Meisterschaft) und soziosystemische Bandbreite (Team-
arbeit, Offnung zum und Integration in das schulrelevante soziale Umfeld).
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zeigen keine konsistenten Vorteile der Alterstrennung aber
einige affektive und soziale Vorteile von altersgemischten
Gruppierungen. Daraus wird gefolgert, dass alters- und
schulstufengemischte Klassen eine soziale und psycholo-
gisch gesunde Lernumgebung bieten« (ders., S. 111 - freie
Ubers., d.A.) - quod errat demonstrandum!

Bei genauerer Betrachtung widersprechen sich die expe-
rimentellen Testbefunde durchaus: Finf Studien fanden die
Uberlegenheit der Altershomogenitét bestétigt, 13 kamen zu
keinem schlussigen Befund und 10 Testbefunde stltzten
Pratt's These von der padagogischen Uberlegenheit der
Altersmischung. Nur Forschungslaien folgern daraus einen
Nicht-Effekt. Erfahrene Sozialforscherlnnen wirden dahinter
tiefer liegende Differenzen vermuten. Pratt liefert dazu einen
ersten Hinweis (sinngeméRe Ubersetzung, d.A.): »Viele der
Studien leiden unter einer fehlenden Kontrolle der Unter-
schiede zwischen denjenigen Lehrern bzw. Schulen, die die
Altersmischung préferieren und jenen, die sie abgelehnt hat-
ten« (ders., S. 111). Zusammengefasst unterstitzt dieser
erste Blick hinter die Kulissen der zusammenfassenden In-
terpretationen, dass sich im salomonischen +0-Urteil eher
Schwierigkeiten einer differenzierteren Interpretation spie-
geln, als bildungspolitisch belastbare Evidenzen. Und ein
zusatzlicher Eindruck drangt sich dabei noch auf: Auch test-
experimentell gewonnene Untersuchungsbefunde stutzen vor
allem die padagogisch-beruflichen Perspektiven der Unter-
suchenden bzw. der Untersuchten. Als testexperimenteller
Beleg fur die (Un-)Wirksamkeit von JiL ist David Pratt’s
Forschungsuberblick nicht geeignet, da zumindest aus seiner
Publikation nicht ersichtlich ist, inwieweit David Pratt die
Qualitat der Primarstudien methodenkritisch untersucht hat.

Miller, Bruce A. 1989 (1999):

Review of the Research on Multi-grade Instruction
Anders als die drei bisher besprochenen bewertungsorien-
tierten Forschungsuberblicke diente Bruce Miller's Review in
erster Linie der Entwicklung von schulalltagstauglichem
Unterstitzungsmaterial fiir Lehrerinnen und Lehrer an klei-
nen landlichen wie auch an stadtischen Schulen mit jahr-
gangsgemischten Klassen. Der Nordwesten der USA ist
dinn besiedelt. Eine umfassende, wohnortnahe schulische
Versorgung verlangte dort schon immer - und nach dem
Abklingen des Babybooms vermehrt - die Bildung jahrgangs-
gemischter Klassen in kleinen landlichen Schulen. Aber
auch in gréReren Gemeinden wuchs das Interesse an der
Abschaffung des selektiven, jahrgangshomogenen Unter-
richts. Der nordwestliche Ableger des amerikanischen Inno-
vationsnetzwerks fir Schulen, das »Northwest Regional
Educational Network (NWREL)«, heute kurz »Education
Northwest«, entwickelte deshalb unter Leitung von Bruce A.
Miller in den achtziger Jahren eine siebenbandige Handrei-
chung fiir Lehrerinnen und Lehrer an kleinen Schulen: »The
Multigrade Classroom. A Resource for Small, Rural Schools«
(Education Northwest 2013 Ressources; Miller, Bruce 1999
zuerst 1989 Book 1-7).

94

Die bei testexperimentellen Studien - siehe McLoughlin,
Ford und Pratt - wiederholt geschlussfolgerte, angebliche
Nichtwirksamkeit des JUL hinsichtlich der Schulleistung ver-
bunden mit seiner signifikanten Forderung der sozial-emotio-
nalen Entwicklung genligte Bruce nicht. Ihm waren die engen
Testbefunde im Vergleich zu der Vielschichtigkeit und Kom-
plexitat des JUL zu einseitig. Hierin stimmte er mit William
McLoughlin’s 20 Jahre zurlck liegender Interpretation tber-
ein - obwohl McLoughlin in keinem der sieben Bande von
Miller zitiert wird. Deshalb suchte Bruce Miller in einer Art
»Systematischem Forschungstberblick« nach detaillierten
Beschreibungen des Lehrens, Lernens und Lebens in jahr-
gangsubergreifenden Klassen, insbesondere in solchen mit
hohen Lernleistungen. Zur erfahrungsbasierten Grundlegung
dieses Handbuches fiihrten der Autor (Bruce A. Miller)
und seine Kolleglnnen eine umfangreiche und vielfaltige
Recherche durch. Der erste Teil der Studie von Bruce Miller
basiert auf Interviews und Umfragen und bietet einen Uber-
blick Uber die Probleme und Bedirfnisse der Iandlichen
Lehrer in jahrgangsubergreifenden Klassen. Der zweite Teil
liefert einen Forschungsiberblick tiber quantitative und quali-
tative Studien sowie Uber Praxisberichte, die Unterricht in
jahrgangsubergreifenden Klassen im Vergleich zu jahrgangs-
homogenen Klassen untersuchen. Der Autor schlagt weit-
reichende Konsequenzen fir die Lehrerbildung, die Unter-
richtsorganisation und das Lernen der Schilerlnnen in jahr-
gangstibergreifenden Klassen vor® (Miller, Bruce 1991,

S. 3). Zusammengefasst finden sich diese Konsequenzen im
Book 1: Review of the Research on Multigrade Instruction
(Miller, Bruce 1999 zuerst 1989, Book 1, S. 41-47). Die
ausfuhrlich dargestellten Konsequenzen finden sich in den
sechs weiteren Banden des » The Multigrade Classroom:
A Resource Handbook for Small, Rural Schools«:

A Book 2: Classroom Organization (Lernumgebung ...)
A Book 3: Classroom Management and Discipline
(Unterrichtsorganisations, Verhaltensregeln ...)

A Book 4: Instructional Organization, Curriculum, and
Evaluation (Kooperation, Lernunterstiitzung, Individuali-
sierung, Curriculumplanung, Leistungsbewertung ...)

A Book 5: Instructional Delivery and Grouping
(Lehr-Lernmethoden, Aufgabenstellung, Aufgabenqualitat,
Gruppenbildung ...)

A Book 6: Self-Directed Learning (Forderung des selbst-
sténdigen Lernens und Kooperierens und Unterstitzens der
Schilerinnen und Schiiler)

A Book 7: Planning and Using Peer Tutoring

(Foérderung der selbststandigen Lernunterstiitzung von
Schdlerinnen und Schulern)

Ganz allgemein, so folgert Miller, stellen sich die Lehr-
aufgaben in JUL- wie in jahrgangshomogenen Klassen sehr
ahnlich. Der Unterschied zwischen Jahrgangstbergreifen-
dem Lernen und jahrgangshomogenem Lernen besteht mehr

95 Die Beschreibung der beiden Teile beruht auf der freie Ubersetzung
eines Teils des Abstract aus Miller, Bruce 1991, S. 3 durch d.A.



in der Gewohnung und Erwartung der Lehrkrafte als in den
tatsachlichen Kompetenzen. Allerdings verlangt die Arbeit
in JuL-Klassen eine etwas starkere Vorverlagerung der
Leitung und Medienausstattung in die Planungsphase. Dafir
ist dann die Arbeit im Unterricht entspannter und vergniig-
licher. Dieser Gewinn stellt sich aber erst allmahlich ein,
wenn Schilerlnnen - einschlielich Elternerwartungen - und
Lernumgebung sich entsprechend entwickelt haben. Aller-
dings gibt es nach Miller's Recherche auch »Problemex« fiir
JuL-Lehrerinnen: Das Lernverhalten der Schilerinnen und
Schuler ist anspruchsvoller. Deshalb kénnen Lehrkrafte
individuelle Lernerwartungen der Schilerlnnen - anders als
in jahrgangshomogenen Klassen - nicht mehr »ungestraft«
Ubergehen. AulRerdem, so glaubt er, sei JUL nichts fir
»angstliche, unerfahrene oder gering qualifizierte Lehrkrafte«
(freie Ubers., d.A. - ders. 1999 zuerst 1989, Book 1, S. 44).
Hervorzuheben ist bei Bruce Miller's systematischem
Forschungs- und Praxistuiberblick seine Theorie- und Praxis-
basierung, die Einbeziehung qualitativer wie quantitativer
Forschungsstudien, seine kritisch-konstruktive Einstellung zu
diesen Primarstudien und die Entwicklungsangemessenheit
seines Forschungsansatzes (keine abschlieRende Bewertung,
sondern eine suchende Befragung)®. Sein Vorgehen bei
der Recherche ist Uber eine Zusammensicht der aktuell ver-
figbaren drei Quellen (Miller 1999 zuerst 1989, Book 1,
Research Review; 1990; 1991) grob nachvollziehbar, so
dass seine Schlussfolgerungen ausreichend einsichtig sind.
Diese wurden aufgrund der regen Nachfrage 1999 noch
einmal aktualisiert und kdnnen damit auch heute noch als
Grundlage fir die erfolgversprechende Gestaltung des
jahrgangsubergreifenden schulischen Lernens gelten. Inso-
fern kann Bruce Miller's Wissensaufbereitung zum JUL als
ebenso methodisch mustergliltig wie (inhaltlich) praktisch
und theoretisch relevant betrachtet werden.

Katz/Evangelou/Hartmann 1990:

The Case for mixed-aged Grouping
Ahnlich wie Bruce Miller's Review ist auch der Literaturiiber-
blick (27 JuL-Studien) der amerikanischen Frihpadagogik-
expertinnen Lilian G. Katz, Demetra Evangelou und Jeanette
Allison Hartmann fiir die Praxis der Vorschule und der Schul-
eingangsphase gemacht: Warum Jahrgangsibergreifendes
Lernen und nicht jahrgangshomogenes Lernen Was ist die
geeignete soziale Lernumgebung fiir Kinder? Was sagt die
Forschung zur intellektuellen Entwicklung in altersgemischten
Gruppen? Wie funktioniert kooperatives Lernen? Was zeigen
zwei erfolgreiche Implementationsbeispiele? (Katz/Evange-
lou/Hartmann 1990). Beide praxis-, theorie- und forschungs-
basierte Leitfaden erschienen etwa zur gleichen Zeit und
nahmen wahrscheinlich deshalb keinerlei Bezug aufeinander.

Erst in der 1999er Ausgabe von Miller's Book 1: Review
of Research on Multigrade Instruction greift er in der Ein-
leitung die Anregungen von Katz/Evangelou/Hartmann 1990
zum Thema alterstibergreifende Zusammenarbeit auf (Miller
1999 zuerst 1989 Book 1, S. IX f.). In diesem Zitat auBert

sich der Kern der Katz’'schen Argumentation: »Die angemes-
sene Umsetzung des JiL-Ansatzes im Schulsystem geht
Uber das einfache Mischen von Kindern verschiedener
Jahrgangsstufen hinaus - eine Wiederholung der 20 Jahre
zuriick liegenden Befunde von William McLoughlin, obwohl
seine Publikationen nicht zitiert werden. Das positiv funktio-
nierende Modell einer JuL-Klasse ermdglicht die Entwicklung
von schulfachlichen und von sozialen Kompetenzen, indem
die Lehrpersonen die altersiibergreifende Zusammenarbeit
mittels Lernunterstiitzung und gemeinsamem Entdecken for-
dern. Dabei entwickelt sich soziale Kompetenz bei den alte-
ren Kindern aus ihrer Rolle als Lehrer und Betreuer (Paten)
und bei den jiingeren Kindern aus der Méglichkeit, das
Verhalten ihrer alteren Mitschulerlnnen zu beobachten und
nachzuahmen [Katz/Evangelou/Hartmann 1990; Ridgway/
Lawton 1969]« (Miller 1999 zuerst 1989, Book 6, S. IX f.).

Im Gegensatz zu den meisten JuL-Reviews, die die Wir-
kung des JUL auf die Schulleistung fokussieren, konzentrie-
ren sich die damaligen Herausgeberin und Mitarbeiterinnen
des »Early Childhood Research Quarterly« auf das soziale
Lernen. Sie entnehmen der Literatur und ihren eigenen prak-
tisch-padagogischen Erfahrungen, dass sich Lernen am
besten in einem mehrdimensionalen, durch eine groRe Band-
breite an Handlungsmdglichkeiten und Fahigkeiten gekenn-
zeichneten Erfahrungsraum gestaltet (Katz u.a.1990, S. 19f.).
Damit charakterisieren sie ein Gegenprogramm zu dem ein-
dimensionalen, an engen Leistungskriterien ausgerichteten
Unterricht und 16sen sich beide von der Frage der Alters- und
Kompetenzmischung. Allerdings zeigt sich hier eine Affinitat
beider Unterrichtsformen zur JuL- bzw. Jahrgangshomoge-
nisierungs-Frage. Eindimensionaler Unterricht neigt zur
selektiven Leistungshomogenisierung, mehrdimensionaler
Unterricht zur integrativen Heterogenisierung. Letzterer kann
folglich die Vorteile der gezielten Altersmischung nutzen:
Kinder werden starker angeregt, entwickeln Fiihrungs- und
Teamfahigkeiten, Einfihlungsvermdgen, Toleranz, Rollen-
ambiguitat, Selbststandigkeit und padagogisch-didaktische
Kompetenzen (ebd., S. 23 ff.). Das in einem solchen sozialen
Gefuge entstehende Klima hat sogar therapeutische Wir-
kungen auf Kinder mit gefadhrdenden Lebensbedingungen
(ebd., S. 33). Die folgende Tabelle bietet eine schematische
Ubersicht (iber die Beziehung von Jahrgangsmischung und
Unterrichtsdimensionalitat.

ein- mehr-
dimensionaler dimensionaler
Unterricht Unterricht

Jahrgangs-

homogene

Klasse + ++

Jahrgangs-

heterogene

Klasse - +++

96 Mitte der achtziger Jahre gab es noch keine ausgearbeitete und
empirisch belegte Theorie des JUL; eine JiL-bezogene abschlieRende
Bewertung war also schon rein theoretisch gar nicht méglich.
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Altersmischung und eindimensionaler Unterricht stellen dem-
nach die ungulnstigste Konstellation furr die Schilerinnen

und Schiler dar. Auch in jahrgangshomogenen Klassen kann
hingegen ein mehrdimensionaler Unterricht fruchtbringend
realisiert werden.

Die drei Autorinnen belegen ihre Interpretationen einfach
mit der Angabe der Quellen, nicht aber mit einer kritischen
Darstellung der Untersuchungsqualitat ihrer Quellen und mit
nachvollziehbaren Effektmalen - deshalb hier - auflerhalb
der Kurzdarstellung - eine prifenswerte Hypothese: Es be-
steht eine offensichtliche Affinitat zwischen engen, eindimen-
sionalen testexperimentellen Effektmalstudien sowie in der
Folge auch zwischen engen Meta-Analysen und eindimen-
sionalem Unterricht. Das allein wére nicht weiter bedeutsam,
wirde sich diese selbst begrenzende »Empirie« nicht an-
heischig machen, alle Schulpraxis tGber ihren engmaschigen
Instrumenten-Kamm zu scheren und dabei noch den An-
spruch zu erheben, ihre EvidenZzfilter vermittelten den Zugriff
auf das schulpadagogische »Goldene Vlies« und eréffneten
das Fenster in das Innere schulpadagogischer Wirkungs-
geflige. Wer sich fiir mehrdimensionalen (»offenen«) Unter-
richt interessiert, sollte stattdessen auf Expertisen zurlick-
greifen, die die dimensionale Bandbreite des JUL wirklich
zum Gegenstand haben - so wie Katz, Evangelou und
Hartmann (1990) mit ihrem Review Uber mehr als sechzig
wissenschaftliche Quellen.

Gutiérrez/Slavin 1992: Achievement effects

of the nongraded elementary school
Roberto Gutiérrez, ein kolumbianischer Organisations- und
Bildungssoziologe, studierte und promovierte zur Zeit der
hier untersuchten JuL-Forschung an der John Hopkins
University in Baltimore (USA) im Bereich der Soziologie.
Robert Slavin war padagogischer Psychologe, Professor und
Ko-Direktor des »Elementary School Programms« am
»Center for Research on Effective Schooling Disadvantaged
Students« der gleichen Universitat und ein Spezialist fir
kooperatives Lernen, Schulorganisation, Programme fir be-
nachteiligte Schiilerinnen®” und flr systematische Forschungs-
Uberblicke (Meta-Analysen). Gutiérrez’s und Slavin’s Inte-
resse am Thema JUL basierte u.a. auf der demografisch
begriindeten, zunehmenden Verbreitung von jahrgangstiber-
greifenden Klassen und Schulen in den USA und deren
sowieso weiten Verbreitung in Kolumbien. Zudem arbeiten
Slavin und Guitérrez beide am Thema Schulorganisation.
Robert Slavin hatte 1986 das Konzept einer Hermeneutik
(Traditional narrative reviews) und testexperimentelle Metrik
versdhnende Form der Literaturlibersicht veréffentlicht:
Best evidence synthesis. Diese Versohnung wurde allerdings
auf dem Altar der testexperimentellen Evidenzbewegung
zelebriert, wie sie seit den neoliberalen »Reagonomics« der
1980er Jahre als Accountability-Gebot auch die Padagogik
zu dominieren begann.

Der hermeneutische Teil der Synthesis umfasst sieben
Seiten, die im Wesentlichen das Buch von Goodlad und
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Anderson, »The nongraded elementary school« (1987 zuerst
1959) zusammenfassen. Darin wird auch die 36 Merkmale
umfassende, operationale Definition von JUL aus der 1972er
Dissertation von Barbara Nelson Pavan (aus: Goodlad/
Anderson 1987, S. XV-XVII) zitiert. Allerdings wird die JUL-
Umsetzungsqualitat der 57 Primarstudien nicht nach diesen
Kriterien untersucht. Auch die kurzen Verweise auf William
McLoughlin (1967 Research review; 1970 Pupil progress)
dienen nur zur Begriindung eines erneuten und besseren,
weil effektstarkenbasierten Reviews. McLoughlin’s grundle-
gende methodologische Kritik an der JuL-Forschung wird
unterschlagen. Damit Ubersehen Guitiérrez und Slavin fast
25 Jahre nach McLoughlin’s umfassenden Untersuchungen
zur Wirkung von JiL, dass der JuL-Anspruch nicht gleich
der realen JuL-Organisation, diese nicht gleich dem tatsach-
lichen JUL-Unterricht und dieser nicht gleich dem Jahr-
gangsubergreifendes Lernen der Kinder ist. Stattdessen
erliegen die dem Charme der groRen Zahlen, die nun Dank
PC-Technik und entsprechender statistischer Programme
leichter handhabbar werden. Entsprechend dient der herme-
neutische Review weniger der Reflexion und Spezifizierung
der Fragestellung nach den Leistungswirkungen des JiL
und mehr der Begriindung ihrer Meta-Analyse.

Die von Gutiérrez und Slavin ausgesuchten 57 nordame-
rikanischen Studien aus der Zeit zwischen 1958 und 1985
wurden nur ausgewahlt nach (1) dem Vorhandensein »Ob-
jektiver MaRe«®, nach (2) der experimentellen Vergleichbar-
keit der JUL- und der jahrgangshomogenen Gruppen sowie
nach (3) der mindestens einjahrigen (!) Dauer des JuL-Pro-
gramms in der Schule. Weder werden diese Studien nach
ihrer methodischen, ihrer metrologischen noch nach ihrer
JuL-padagogischen Qualitat untersucht - ein Manko, das
William McLoughlin bereits 1971 als Hauptursache fiir die
nichtssagenden und widersprichlichen Ergebnisse der
meisten JUL-Studien beschrieb. Gutiérrez und Slavin analy-
sieren funf Arten von Unterricht in altersgemischten Klassen
und deren Auswirkung auf die Schulleistung und kommen
zu folgenden Ergebnissen (ebd., S. 343 ff.):

97 Die beiden Psychologlinnen Robert Slavin und Nancy Madden
begannen in den 1970er Jahren ein instruktionspsychologisches Pro-
gramm zur Férderung des Kooperativen Lernens fiir benachteiligte
Kinder in Kindergarten und Grundschulen mit dem Schwerpunkt Lesen.
1987 erhielten sie die Gelegenheit zur Reform einer Schule nach ihren
Vorstellungen und begriindeten damit ihr »Success for All«-Schulent-
wicklungsprogramm mit aktuell Gber 1000 Einrichtungen und Schulen
(s. www.successforall.org). Prof. Robert Slavin ist ein exponierter
Vertreter der neoliberalen, Reagan’schen Accountability-Bildungspolitik
und der »Evidence based Education«.

98 Wie bereits gesagt, hat Objektivitat im Deutschen die Konnotation
des Uberalltéglichen, nicht mehr Hinterfragbaren. Das testmetrologische
Qualitatskriterium stammt aus dem Englischen und meint dort etwas deut-
lich anderes, namlich die Unbefangenheit und Unvoreingenommenheit
des um Uberparteilichkeit bemiihten Gutachtenden. Dafiir wird im Eng-
lischen auch haufig das Wort Impartiality (Uberparteilichkeit) verwendet.



A JuL-Unterricht in einem Fach und das Bilden von leis-
tungshomogenen Gruppen in diesem Fach wirken sich
positiv auf die Schulleistung aus. Sie sind deutlich besser als
jene der in jahrgangshomogenen Klassen unterrichteten
Schiilerinnen.

A JUL-Unterricht in mehreren Unterrichtsgegenstanden,
verbunden mit der Bildung leistungshomogener Lerngruppen
fuhren ebenfalls zu einer verbesserten Lernleistung gegen-
Uber Schilerlnnen aus jahrgangshomogenen Klassen.

A Untersuchungen von individualisiertem JuL-Unterricht
mit offenen Lernformen, Arbeiten in Stationen, Tutoring u.a.
zeigten widersprichliche Ergebnisse: negative, positive oder
keine Lernleistungseffekte.

A »Individually Guided Education (IGE)«, eine Reformation
der gesamten Schulorganisation und des Unterrichts bewirkt
ebenfalls widerspriichliche Schulleistungseffekte.

A JUL ohne genauere Programmangaben - sie fiihrt nach
Berichtslage zu widersprichlichen Effekten.

Hauptergebnis aus Guitiérrez’ und Slavin's Meta-Analyse
ist also, dass JuL dort erfolgreich ist, wo Schilerinnen zur
leistungsorientierten Gruppenarbeit zusammengefasst wer-
den und dort widerspriichliche Effekte bewirkt, wo eine
Individualisierung der Lernaktivitdten angestrebt wird. Die
realitdtsverkehrte Vergleichslogik mancher Studien legen
Gutierrez und Slavin teilweise offen (ebd., S. 363f.): Die
Mehrheit der von ihnen ausgewerteten Studien berticksichtig-
te beim Vergleich von jahrgangsubergreifenden Klassen und
jahrgangshomogenen Klassen nicht die Zurlckstellungs-
quoten. Denn durch eine scharfere Selektion verbessert sich
rein teststatistisch die »Wirksamkeit« der jahrgangshomo-
genen Klassen. Mehr Integration senkt dagegen den Wirk-
samkeits-Durchschnitt der JuL-Klassen. Was von Guitiérrez’
und Slavin’s Review spiegelt also die JiL-Realitat, gemessen
an JulL-eigenen padagogischen Zielen?! Seit wann sind
widersprichliche Ergebnisse ein Indiz fir Unwirksamkeit?! -
So besteht also der Nutzen der Lektire von Gutierrez’ und
Slavin’s Review in einem einfiihrenden Uberblick (iber die
nordamerikanische JuL-Literatur (Stand: 1991), in einer ein-
gangigen Skizze fiir eine Metaanalyse und in einem Pladoyer
fur (instruktionistisches) kooperatives und gegen vereinzeln-
des Lernen. JUL erscheint in ihrem Text immer nur als
Ideal, nie als padagogische Realitat - ihr JUL-Restimee:

Die Wirkung von JuL (Nongraded Programs) hangt ab von
der Art des realisierten Lehr-Lern-Programms. Diese kluge
Einsicht entsprang aber weder ihrer Fragestellung noch
ihrem Untersuchungsfokus.

Goodlad/Anderson/Pavan 1959-1993:

Nongradedness in the elementary school
Dieser Forschungsuberblick hat eine gut dreilligjahrige Ge-
schichte und besteht aus drei Biichern. Die Expertise be-
ginnt mit dem bereits im Forschungstiberblick zur Arbeit von
William P. McLoughlin in den Jahren 1964 bis 1973 erwahn-
ten John Goodlad, damals Professor an der Universitat von
Kalifornien in Los Angeles (UCLA) und einer der fihrenden

praktischen und wissenschaftlichen Experten auf dem Gebiet
des offenen Unterrichts, des Jahrgangsulbergreifenden Ler-
nens und der wissenschaftlich-forschenden Lehrerbildung an
»Laborschulen«. 1959 verdffentlichten Goodlad und Robert
H. Anderson das bis heute gultige Grundlagenwerk zum Jahr-
gangsulbergreifenden Lernen. Die zweite Auflage von 1963
entwickelte sich sogar zu so etwas wie einem Welt-Bestseller.

Goodlad’s Koautor, Robert Anderson war ebenfalls ein
prominenter Vertreter des Offenen Unterrichts. Zudem be-
schaftigte er sich intensiv mit klassenstufenibergreifendem
Team-Teaching, mit der flexiblere Raumnutzung in Schulen,
der Erweiterung des Lernens in die Schulgemeinde hinein
und der Wahlmaéglichkeit fur Kinder hinsichtlich dessen, was
sie lernen und wie sie es lernen. Wahrend seiner Promotion
war Anderson Schulleiter und danach Schulamtsleiter (Super-
intendent) in Park Forest, lllinois. Als Professor arbeitete er
an der berihmten School of Education der Harvard Univer-
sity, dann als Dekan an der Texas Tech University und
schlieBlich als Professor fir Padagogik an der Universitat
von Sud-Florida. Bei der Lehrerausbildung fokussierte er vor
allem Grundschulpraktika und Teamteaching.

1987 zeichnete sich eine neue Welle des Interesses an
JuL ab, weshalb Goodlad und Anderson ihr Grundlagenwerk
noch einmal unverandert nachdrucken lie3en. Allerdings
versahen sie es mit einer aktualisierten vierzigseitigen Ein-
leitung. Nach einem kurzen historischen Uberblick rezipier-
ten sie vor allem die 1972 erschienene Untersuchung von
Barbara Nelson Pavan zu den Realisierungsbedingungen der
JuL-Umsetzung in Schulen: »Moving elementary schools
toward nongradedness«®. Die Grundschullehrerin, Leiterin
einer renommierten JUL-Schule und spatere Padagogik-
professorin, Barbara Nelson Pavan promovierte 1972 mit
dieser Arbeit. Wie McLoughlin untersuchte sie darin auch die
vorliegenden Wirkungsstudien zum JuL. Und wie er kam sie
zu dem Schluss, dass den meisten Studien eine klare Diag-
nose der in den untersuchten Schulen praktizierten Qualitat
des JUL fehle, ihre wie auch immer gearteten Wirkungsurteile
also nichts iber JuL aussagen. Schliellich beschrieb sie
- ahnlich wie McLoughlin - die organisatorischen, padagogi-
schen und didaktischen Merkmale, die fir JUL bedeutsam
sind. Mit dieser, durch eine Art Expertenurteile-Delphi unter-
mauerten, operationalen Definition von JUL betrat sie Neuland.

Die zweite forschungslogische Neuerung in der Einlei-
tung von Goodlad und Anderson besteht im Herausarbeiten
der Bedeutung des bildungspolitischen Kontextes fiir das
Gelingen eines Schulreformvorhabens wie JiL. Es beginnt
mit dem Sputnik-Schock 1957, der mit verantwortlich war fur
zahlreiche Schulentwicklungsprojekte in den USA. Anfang
der achtziger Jahre war es dann der Verlust der industriellen
Fihrungsrolle an das Bildungsmusterland Japan, das zur

99 Die US-amerikanischen »Elementary Schools« umfassen die Klas-
senstufen von der 1. Grundschulklasse (fur Kinder ab dem Alter von 5 Jah-
ren) bis zur vierten, fiinften oder sechsten Klasse - je nach Schulbezirk.
Dort, wo keine Middle Schools und Junior High Schools vorhanden sind,
kénnen sie sogar die achte Klasse umfassen.
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Herausbildung einer rechtskonservativen Kiirzungspolitik (der
prominenteste Bericht hierzu: National Commission ... 1983
»A Nation at Risk«) und zur Verlagerung der Bildungskosten
auf Schiler und Eltern fiihrte. Diese und andere bildungs-
politische Kontextfaktoren bestimmen den Verlauf vieler
Schulentwicklungen und damit auch deren Unterrichtsent-
wicklungen. Das bedeutet nicht, dass alle Schulen von
diesen Faktoren gleichermafien beeinflusst werden. Fir eine
umfassende Bewegung wie das JiL bedeuten bildungspoli-
tische Gegenbewegungen wie »A Nation at Risk« immer
den Verlust der flachenmaRigen Entwicklungsdynamik - zur
Strategie und Wirkung dieser bis heute in den angelsachsi-
schen Landern nachwirkenden Bildungs-, Industrie- und
Kriegspolitik siehe Berliner/Biddle 1995"%°,

1993, nachdem mit Bill Clinton, ein sozialliberaler Politiker
die Ara der riicksichtslosen Reagonomics zu beenden ver-
suchte, publizierte Barbara Nelson Pavan zusammen mit
Robert Anderson eine griindlich aktualisierte und erweiterte
Fassung zur Frage der wirksamen Gestaltung von JiL (An-
derson/Pavan 1993 »Nongradedness. Helping it to happen«).
Das Autorenduo machte einige erhebliche Veranderungen
im Bildungswesen aus, die ein wiedererstarktes Interesse
an JUL zu dieser Zeit begriindeten. Dies waren vor allem
eine zunehmende Bereitschaft zur Integration Behinderter
und Benachteiligter, die wachsende Akzeptanz von und das
wachsende Wissen Uber strukturelle Veranderungen im
Schulsystem (Restructuring), ein groer Fundus an Wissen
und Forschungsdaten zum JiL und eine stark gestiegene
Akzeptanz von Teamarbeit und damit auch von kooperati-
vem Lernen. Insgesamt prasentiert »Nonegradedness« einen
sehr viel starkeren Realismus in Sachen JUL. Danach gibt es
sehr viel weniger Schulen in den USA, die JUL praktizieren.
Die Umsetzung von JUL in einer Schule ist an Bedingungen
geknlpft. Die Entwicklung einer Schule in Richtung JuL ver-
langt eine umfassende und zeitlich aufwendige Veranderung
der Einstellungen, der Verhaltensweisen, der Unterrichts-
praxis und der schulischen Strukturen. Zuerst kommt die
Analyse der Bereitschaft im Kollegium, unter den Eltern und
in der Schulgemeinde zum Start eines so aufwendigen
Unterfangens. Dann muss dieses Unterfangen geplant und
nach und nach umgesetzt, Gberprift und angepasst werden.

Diese Empfehlungen futen bei Pavan und Anderson
sowohl auf eigenen praktischen Erfahrungen als auch auf
ihrem Praxis- und Forschungsiiberblick. Fiir den Forschungs-
Uberblick sammelten sie aus der Zeit zwischen 1968 bis
1990 insgesamt 64 Forschungsstudien, darunter 57 Stu-
dien mit standardisierten Leistungs- und Einstellungstests,
17 Langsschnittstudien sowie einige Sammelrezensionen
bzw. Meta-Analysen. Laut Pavan und Anderson spricht die
Uberwiegende Mehrheit dieser Studien flr einen z.T. erheb-
lichen Vorteil jahrgangsgemischten Lernens sowohl im
Leistungs- wie im Sozialbereich (ebd., S. 33-59): Im Bereich
der Schulleistungstest schneiden JiL-Schilerinnen in 58%
der Studien besser, 33% gleich gut und nur 9% schlechter
ab als Schulerlnnen aus jahrgangshomogenen Klassen
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(ebd., S. 46). »Schwarze«, mannliche, sozial benachteiligte
und Schiler mit Leistungsbeeintrachtigungen profitieren
besonders vom JiL. Trotz dieses deutlichen Bewertungsvor-
teils fir JUL sollten bei der Interpretation dieses Ergebnisses
beachtet werden, dass auch die von Pavan und Anderson
ausgewahlten Studien bei der Unterscheidung von JuL- und
jahrgangshomogenen Schulen zumeist nicht die notwendige
Differenziertheit walten lieBen. Zudem mussten die JuL-
Schdlerinnen nur mindestens ein Jahr in einer JuL-Klasse
verbracht haben. Und schlieRlich fallt der Grad der Test-
orientierung in JuL-Reformschulen deutlich schwacher

aus als der in Normalschulen. Mit anderen Worten: Bei ge-
nauerem Hinschauen, kdnnten sich die Wirkungsvorteile
des JuL gegenuber dem jahrgangshomogenen Lernen noch
steigern und detaillieren. So wiesen die 17 Langzeitstudien
alle eine hohere Leistung der Schilerlnnen aus JuL-Klassen
gegenliber denen aus jahrgangshomogenen Klassen auf
und eine im Mittel kiirzere Durchlaufzeit (Verweildauer).
Diese Review-Ergebnisse erschienen in einer popularisierten
Fassung auch in der USA-Fachzeitschrift fir Schulleiterin-
nen, »Educational Leadership« (Pavan 1992).

Wichtiger als diese schitteren Erhebungsdaten ist das
der reinen Schulleistungsfrage Ubergeordnete Bekenntnis zu
einer »Schule flr Alle« (ebd., S. 4 ff.). Diesem politischen
Bekenntnis ist das Buch von Anderson und Pavan gewidmet.
Eine Schule fiur Alle ist das Gegenteil des vorherrschenden
selektiven Schulsystems und verlangt von denen, die sie
praktisch anstreben, sehr viel mehr als einige wenige unter-
richtsorganisatorische, -methodische und -mediale Verande-
rungen. Eine Schule fir Alle erfordert einen sehr langen
Atem, denn die Schule soll ja auch eine Schule fur alle Lehr-
krafte, Eltern und kommunalen Partner werden. Fir diesen
langwierigen, grundlegenden und mihsamen Weg skizzierte
das Autorenpaar bereits 1992 - dem Jahr, in dem die bil-
dungspolitisch katastrophale Reagan-Bush-Ara ein Ende
fand - ein padagogisches, auch historisch begriindetes Kon-
zept und eine Art Projektstrukturplan mit den Elementen
Zeitrahmen, Voraussetzungsinventarisierung, Verhaltens-
anderungen, Strukturdnderungen, Bewertungs- und Berichts-
praxis, Schul-Kkommune-Beziehung und Schulverwaltung.
Zum Schluss geben sie noch ein Beispiel fur einen erfolg-
versprechenden Projektstart. Insgesamt legten Anderson
und Pavan damit den Grundstein fur einen Wiederaufbruch
in eine bildungspolitisch progressive, an Demokratisierung,
Integration und gemeinschaftlicher Entwicklungsarbeit orien-
tierte Zeit mit einem umfassenden padagogischen Schul-
entwicklungsprogramm.

100 Das Buch »The manufactured crises« - die fabrizierte Krise des
US-amerikanischen Schulsystems in der Reagan-Bush-Ara deckt in einer
detaillierten und profunden Weise auf, wie die zunehmende Integrations-
leistung (Afroamerikaner, Migranten, Benachteiligte und Behinderte) des
Schulsystems in der Offentlichkeit von konservativen Stiftungen und
Meinungsbildungseinrichtungen mittels falscher und manipulierter Daten
systematisch diskreditiert und als Leistungsversagen dargestellt wurde,
um dann als Leistungssteigerungsinstrument die Umverteilung der Inte-
grationsmittel zu begriinden.



Cotton, Kathleen (1993):

Nongraded primary education
Wenn Kathleen Cotton, Wissenschaftliche Mitarbeiterin am
»Northwest Regional Educational Laboratory (NWREL)«,
heute »Education Northwest« in Portland, OR (USA) auch
rund 4500 km entfernt von Prof. Barbara Nelson Pavan an
der Temple University in Philadelphia, PA (USA) arbeitete,
gehdrte doch auch sie zu den praktisch-padagogisch orien-
tierten Wissenschaftlerinnen, die im JUL eine umfassende
padagogische Orientierung sehen. Entsprechend positiv fallt
auch ihr Urteil zur Wirksamkeit von JuL aus: Angesichts der
Uberwaltigenden Forschungsbelege fir JUL - insgesamt 46
Studien fihrt sie kurz an -, empfiehlt nahezu jeder, der fir
die Abfassung dieses Berichts zu Rate gezogen wurde, die
flachendeckende Einfiihrung von JuL. Allerdings gestaltet
sich diese Einfuhrung schwieriger als die Wirksamkeitsbe-
zeugungen vermuten lassen.

Deshalb fuhrt Cotton ein halbes Dutzend einschlagiger
Publikationen auf, die bei der Einfuhrung von JUL behilflich
sind, u.a. auch Katz/Evangelou/Hartmann 1990 (s.o0.). Dann
folgen noch 13 kurze Empfehlungen an 6 Reformbeteiligten-
gruppen und flr 7 wichtige JiL-Aspekte - hier nur die Titel
(Cotton 1993, S. 10):

1. Projektverantwortliche (auf allen Ebenen)
Regierungs- und Verwaltungsverantwortliche
Schulamtsverantwortliche

Schulleiter

Lehrer

Eltern und Gemeinde-Mitglieder

ook whN

7. EinfUhrung

8. Gruppenbildung

9. Teamteaching

10. Klassen-Organisation und Materialien
11. Flexible Gruppierung

12. Integriertes Curriculum

13. Leistungsdokumentation und Bewertung

Damit bietet Kathleen Cotton vier Jahre nachdem ihr Kollege
am NWREL, Bruce Miller seine siebenbandige Anleitung zur
Weiterentwicklung des JUL in kleinen, 1andlichen Schulen
des noérdlichen USA-Westens, »The Multigrade Classroom:
A Resource Handbook for Small, Rural Schools« publiziert
hatte, zwar keine ebenbdirtige Anleitung aber ein praxis-
orientiertes »\What works« auf einem guten Dutzend Seiten.
Sie verwies darin auch auf Miller's Handbuch. Insgesamt
diente ihre Arbeit mehr der argumentativen als der prakti-
schen Unterstiitzung der JUL-Entwicklung. Damit erfilllte sie
zwei Aufgaben:

Erstens entsprach sie mit ihrer Argumentation dem wachsen-
den wissenschaftlichen Legitimationsanspruch der modernen
Schulpadagogik’.

Und zweitens widersprach sie entschieden dem padagogisch
konservativen Tenor der zurlickliegenden zwolf Jahre
Reagan & Bush (sen.).

51.1.2

Zwischenfazit der internationalen JiiL-Forschung
bis 1993

Dieses Zwischenfazit wurde nachtraglich an dieser Stelle ein-
geschoben. In der Zusammenschau der Zeitleiste zwischen
1938 und 2012 offenbarte sich namlich mit dem Datum 1993
eine Zasur, vor der im Prinzip alles Wesentliche zur JuL-
Forschung geklart war und nach der nur noch Bestatigungen
der verschiedenen Positionen bzw. immer gleiche inhalt-
liche und methodische Fehler folgten. Seit 1993, also seit
20 Jahren tritt nach unserem Eindruck die JuL-Wirksamkeits-
forschung inhaltlich und methodisch auf der Stelle. Ausge-
nommen von diesem Urteil ist die Schulbegleitforschung, die
aber auch nicht direkt unter das in diesem Kapitel behandelte
Forschungsparadigma passt und deren Fokus ja auch weni-
ger der Vergleich von Jahrgangsubergreifendem und jahr-
gangshomogenen Lernen, sondern mehr die Unterrichts- und
Schulentwicklung bildet. Zur Vereinfachung der Lektire bie-
tet es sich deshalb bereits hier an, ein gewisses Fazit zur
Entwicklung der testexperimentell orientierten JUL-Forschung
zu ziehen. Die bisher referierten Studien reprasentieren
schatzungsweise 250 Primarstudien und damit vielleicht die
Halfte aller bis 1993 verfiigbaren Studien. Sie lassen sich
wie folgt zusammenfassen:

Nach ersten testexperimentellen Versuchen in den
1930er Jahren wagte sich Anfang der 1960er Jahre der
New Yorker Hochschullehrer William McLoughlin an den
Versuch, die wissenschaftlichen Grundlagen fur die empiri-
sche Erfassung der Wirksamkeit von JuL zu legen. Dafur
bendtigte er zwischen 1963 und 1973 etwa 10 Jahre und
mindestens ebenso viele Einzelstudien, von der Zahlung
der real jahrgangsibergreifend arbeitenden Schulen Uber die
Sichtung der Forschungslage, die Konstruktion JuL-spezifi-
scher Erhebungsinstrumente bis hin zu Versuchen, die
padagogische JuL-Wirklichkeit zu »messen« (zu den Einzel-
heiten s. weiter oben). Vordergriindig kdnnte man diesen
Versuch als gescheitert betrachten. Stattdessen entdeckte
er einige grundsatzliche Probleme: JiuL ist keine einfache
Unterrichtsmethode, sondern ein umfassendes padagogi-
sches Schulentwicklungsvorhaben. Um dieses empirisch
erfassen zu kdnnen, missten aufgrund seiner Studien Uber
40 Variablen tber einen langeren Zeitraum erhoben und
verglichen werden. Insbesondere musste der stark differie-
rende Entwicklungsstand der einzelnen Schulen und ihrer
Lehrkrafte hinsichtlich des JUL sehr viel genauer diagnosti-
ziert werden als dies nach McLoughlin’s Erhebungen in
nahezu allen JUL-Studien der damaligen Zeit der Fall war.

101 Kathleen Cotton’s Arbeit erschien als »Closeup 14« (Nahauf-
nahme) in der von ihr am »Northwest Regional Educational Laboratory
(NWREL)« zwischen 1987 und 1999 herausgegebenen What-works-
Reihe »School improvement research series SIRS)« (http://
educationnorthwest.org/resource/825).
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Sein Befund: Die JiL-Forschung lauft einem Phantom hin-
terher (ders. 1968), ohne ein theoretisch ausformuliertes
Wirkungsmodell und mit unangemessenen Erhebungsinstru-
menten. Insgesamt ergibt sich gemessen an McLoughlin’s
Erfolgskriterien eine erschreckend lange Liste grundlegender
Forschungsfehler bei den bis dahin vorliegenden JiL-Studien:
A Feldpraktische Unerfahrenheit der Forschenden, unzurei-
chender Feldzugang und niedrige Feldqualitat (geringer
Realitatsgehalt der Erhebungssituation)

A Mangelndes Feldwissen, theoretisch unzureichende Fun-
dierung der Studien (unangemessenes Wirkungsmodell und
sachlich-zeitliche Ebenenfehler in den Wirkungsvorstellungen)
A Keine oder grob unzureichende Berlicksichtigung der Un-
terrichtsqualitdt und des Grads der Entwicklung Jahrgangs-
Ubergreifenden Lernens (JuL-ferne Definition der Stichprobe)
A Unzuléngliche Organisation des Forschungsprozesses
(unzureichende Forschungsphasenverknipfung)

A JlUL-ferne Konstruktmetrologie der verwendeten Tests,
Befragungs- und Beobachtungsinstrumente mit einer Tendenz
zu trivialisierenden, unterkomplexen Untersuchungsstrategien
A Gemessen an den Forschungsfehlern relativ hohe inter-
pretatorische Bedenkenlosigkeit

Auch wenn McLoughlin’s Forschungsergebnis sich eher auf
Qualitatskriterien und Kritik beschrankt, markiert sein Ge-
samtwerk einen Meilenstein in der Entwicklung der empiri-
schen padagogischen Forschung. Wie oben bereits gesagt,
werden von McLoughlin erstmals die Komplexitat eines
systemischen Schulentwicklungsprozesses und die Kompli-
ziertheit des Versuchs, die padagogische Wirkung dieses
Entwicklungsprozess metrologisch zu erfassen sowohl me-
thodologisch als auch empirisch skizziert'?2. Die Frage, ob
alle Studien nach William McLoughlin seinen grundlegenden
Befund zur Komplexitat der JuL-Forschung ignorieren wer-
den, muss bis 1993 leider mit Ja beantwortet werden. Dafur
bietet jeder der hier versammelten Beitrage die eine oder
andere instrumentelle oder bildungspolitische Innovation.
Eine solche Innovation gelang 1986 David Pratt, kanadi-
scher Erziehungswissenschaftler mit seinem testexperimen-
tellen Forschungsuberblick Uber die Leistungs- und Verhal-
tenswirkung von JuL. Prof. Pratt lieferte in seinem Artikel
eine Fllle an Argumenten gegen die Jahrgangshomogeni-
sierung. Als Alternative empfahl er JUL. Die diesbeziglichen
Angste konnte Pratt mit Hilfe seines Forschungsiiberblicks
entkraften - wobei er dabei den mittlerweile altbekannten
Befund bestatigte: JUL fihrt nicht zu Leistungsverlusten
gegenuber jahrgangshomogenem Lernen wohl aber zu eini-
gen emotionalen und sozialen Vorteilen. Vollig neu ist David
Pratt’s qualitative Untersuchung zum Zusammenhang zwi-
schen der padagogisch-beruflichen Perspektive der Unter-
suchenden bzw. der Untersuchten und den testexperimentell
gewonnene Untersuchungsbefunden, insbesondere ihren
Interpretationen: Wer JUL ablehnt, findet auch eher weniger
Vorteile und mehr Nachteile. Wer JUL beflirwortet, findet
mehr Vorteile und weniger Nachteile. Dissertationen sind in
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ihren Interpretationen indifferenter (ders, S. 113). Dieser ver-
schrankte Auftrags-Umsetzung-Nachweis-Bias ist bei weitem
kein Spezifikum der »weichen« padagogischen Faktenlage,
sondern findet sich genau so in der »harten« Pharmafor-
schung (s. Schott u.a. 2010 Teil 1 und 2).

Mit der Veroffentlichung seines siebenbandigen Kompen-
diums 1989 gelingt Bruce Miller, Mitarbeiter des NWREL
(zu den Details s.o.) eine praxisgerechte Aufbereitung des
Wissens zum JiL, die nach einer Neuauflage 1999 auch den
heutigen Anforderungen gerecht wird. Interessant ist, dass
sich nach Miller's Erhebungen in Literatur und Praxis die
Lehraufgaben in JiL-Klassen wie in jahrgangshomogenen
Klassen sehr ahneln. Der Unterschied zwischen Jahrgangs-
Ubergreifendem Lernen und jahrgangshomogenem Lernen
bestehe demnach mehr in der Gewdhnung bzw. den Erwar-
tungen der Lehrkrafte als in den tatsachlich geforderten
Kompetenzen. Allerdings ist das Lernverhalten der Schiile-
rinnen und Schiler in JiL-Klassen anspruchsvoller, wes-
halb die Lehrkréafte individuelle Lernerwartungen der Schiler
- anders als in jahrgangshomogenen Klassen - nicht mehr
ungestraft Ubergehen konnen. Deshalb empfiehlt David Miller
»angstlichen, unerfahrenen oder gering qualifizierten Lehr-
kraften«, die Finger vom JiL-Unterricht zu lassen (ders. 1999
zuerst 1989, Book 1, S. 44). Damit stellen sich die Anforde-
rungen an eine empirische Wirkungsforschung fir JiL noch
einmal schwieriger und differenzierter dar als es zwanzig
Jahre vorher bereits William McLoughlin (1969) bezuglich
der »Teacher Variables« skizziert hatte.

Das 1993 in konzeptionellen Teilen stark auf den JuL-
Pionier John Goodlad aufbauende Buch von Robert Ander-
son und Barbara Nelson Pavan, »Nongradedness, helping it
to happen« wendet sich hauptsachlich an Schulleiterinnen
und konzentriert sich auf die Frage der JUL-Einfliihrung bzw.
-Weiterentwicklung in den Schulen. Dazu wird nicht nur der
bis dahin verfiigbare Wissenskorpus zum JUL zusammenge-
fasst, sondern auch die JiL-Wirkungsforschung von 1968 bis
1990 (ebd., S. 33-59. Dieser Forschungsuberblick bringt er-
wartungsgemal keine neuen Wirkungsbefunde, weder posi-
tive noch negative. Dafur ergibt der Wissenskorpus eine Art
Projektstrukturplan fir die Einrichtung und Entwicklung von
JuL-Schulen einschliellich eines Plans fir den Projektstart.

Insgesamt liegt damit bis 1993 ein differenziertes Modell
des Jahrgangsibergreifenden Lernens, des JUL-Unterrichts
sowie seiner Implementation und Weiterentwicklung vor,
also ein umfassendes padagogisches Schulentwicklungs-
programm. Leider wurden die wesentlichen Bausteine dazu,
die inhaltlichen Arbeiten von McLoughlin, Miller, Goodlad/

102 Methodisch erfolgversprechend wird dieses Vorhaben erst seit
jungerer Zeit wieder weiter verfolgt - siehe z.B. die 2004 gegriindete
Online-Zeitschrift »Complicity: An International Journal of Complexity and
Education«, deren aktuelle Spezialausgabe (Vol. 10, No. ?), die sich
genau diesem Thema widmet: »Method and Complexity in Educational
Sciences« [http://ejournals.library.ualberta.ca/index.php/complicity/
issue/view/1493].



Anderson/Pavan und Cotton noch nicht zu einem Grund-
lagenwerk zusammengefiigt. Gleiches gilt nicht fur die JuL-
Forschung. Obwohl von William McLoughlin in den Grund-
linien ausreichend beschrieben, folgte keine der als JUL-Wir-
kungsuntersuchungen ausgewiesenen testexperimentellen
Studien McLoughlin’s Minimalkatolog flir eine aussagefahige
JuL-Forschung. Durch die von Peter Cohen 1982 erstmals
auf JUL-Studien angewandte effektmalibasierte Meta-Analyse
wurde diese Situation noch verschlimmert, konnte sich die
mangelhafte Forschungsanlage doch jetzt hinter den grofen
Zahlen der wahllos addierten Einzelstichproben verstecken.
Die bislang restimierten 30 Jahre (1960-1990) testexperi-
mentell basierter JUL-Forschung selbst, zeigen also keine
JuL-spezifische Weiterentwicklung und tragen wenig zur
Weiterentwicklung der schulischen JuL-Bewegung bei. Stellt
sich also nach diesem Zwischenfazit die Frage, ob die kom-
menden zwanzig Jahre noch wesentliche Verbesserungen
dieser misslichen Situation bringen werden und wenn nicht,
was die Griinde fur den Stillstand der JiL-bezogenen Unter-
richts- und Schulentwicklungsforschung sind?

5.1.1.3

Die internationale JiiL-Forschung
von 1993 bis 1997

Ein erster Blick auf die Liste der hier verarbeiteten Studien
und ihre Publikationen erweckt den Eindruck, als habe sich
die JuL-bezogene, testexperimentelle Forschung vom péada-
gogischen Kern des JUL abgewandt und ihren Fokus statt-
dessen auf instrumentelle Kompetenzen der Forschenden
gerichtet. Bemerkenswert ist, dass sich die JuL-Forschung
von der JUL-Schulpraxis zu entkoppeln scheint. Die Zahl der
testexperimentellen Forschungsberichte in einschlagigen
Zeitschriften wird immer gréRer, die Zahl der Berichte schul-
padagogisch Forschender immer kleiner und wird dabei in
die publizistische »Praxisecke« abgedrangt. Damit spiegelt
die Forschungsliteratur immer weniger die Komplexitat der
strategischen Unterrichts- und Schulentwicklungsvorhaben
wider und beschrankt sich immer mehr auf arbitrare (labor-
nahe) Teilaspekte schulischen Leistungs- und Sozialver-
haltens. Und sie zeigt eine Tendenz hin zur Naturalisierung
der Gegenstande in den Erziehungs- und Bildungswissen-
schaften (s. dazu Janich 2006, S. 137 ff.) bei gleichzeitiger
Uberhdhung einer Untersuchungstechnik - hier der testexpe-
rimentellen Erhebungsform (Zufallskontrolliertes Experiment) -
zum methodologischen »Goldstandard« wissenschaftlicher
Fundiertheit (zur Kritik siehe Janich 2009, S. 152 ff., Experi-
mente). Schon der folgende Disput zwischen dem Niederlan-
der Simon Veenman und den Kaliforniern DeWayne Mason
und Robert Burns wird zeigen, dass sich hinter der Imponier-
rhetorik von der stringenten (rigorous), testexperimentellen
Forschungsmethodik meist ein bescheidenes methodisches
und theoretisches Niveau gemischt mit einem Uberstarken
padagogischen Geltungsanspruch verbergen.

Veenman, Simon 1995-97:

Effects of Multi-grade and Multi-age Classes
Simon Veenman befasste sich seit 1981 mit dem Thema
Jahrgangsmischung, da er damals als Elternsprecher die Zu-
sammenlegung von Klassen aufgrund schrumpfender An-
meldezahlen zu rechtfertigen hatte (Veenman 1996, S. 323f.).
Zuerst untersuchte er mit Kollegen von der Universitat
Nijmegen, Niederlande die Unterrichtsgestaltung von Lehre-
rinnen, die sich aufgrund der schwindenden Schilerlnnen-
zahlen zur Arbeit in jahrgangsgemischten Klassen gezwun-
gen sahen (Veenman/Lem/Winkelmolen 1985; Veenman/
Voeten/Lem 1987). Obwohl die meisten Lehrkrafte die Arbeit
in jahrgangsgemischten Klassen ablehnten und ansonsten
weitgehend (in Niederlandisch und Rechnen) jahrgangs-
homogen arbeiteten, fanden Veenman u.a. keine Leistungs-
unterschiede bei den Schulerlnnen. Simon Veenman fun-
gierte bei diesen Untersuchungen weniger als Experte fur
JuL - was sich auch in seinen Literaturquellen widerspiegelt -
als fur Forschungsmethoden. Daher sah er einige Jahre
spater, dem »quantitativen« methodischen Mainstream der
90er Jahre folgend, die effektmalibasierte Meta-Analyse test-
experimenteller Primarstudien als ein qualifikatorisches Muss
fur die Beantwortung der Frage, ob Jahrgangsmischung
denn nun schade oder nicht. Simon Veenman fasste in der
Nachfolge von Robert Slavin (Gutiérrez/Slavin 1992) in einer
»Best-evidence Synthesis« die Ergebnisse von 56 JUL-
Studien zusammen. Dabei unterschied er zwar zwischen
Multi-grade (organisatorische Jahrgangsmischung) und Multi-
age Classes (JUL-Klassen), ohne aber daflr die fur JuL
damals relevante Theorie und Praxis zu Uberblicken. Die von
Slavin 1986 zur Lésung der Meta-Analyse-Schwachen vor-
geschlagene »Best-evidence Synthesis«, die Verbindung von
statistischer Meta-Analyse mit hermeneutischer Textinter-
pretation wird zwar von Simon Veenman versucht, diesen
Anspruch kann er aber aufgrund seiner JuL-spezifischen
Wissensdefizite und aufgrund seiner unzureichenden metho-
dischen Qualifizierung der Primarstudien nicht einlésen%3,

Die mangelnden theoretischen und praktischen Feld-
kenntnisse fiihren bei Veenman zu einer sachlich unange-
messenen Dichotomisierung des JUL in »Multigrade Teach-
ing« (mit jahrgangshomogenem Lernen als organisatorische
ZwangsmafRnahme bzw. Notlésung, z.B. in kleinen Schulen
und in »Multi-age Grouping« als bewusste padagogische
Alternative zum jahrgangshomogenen Unterricht (»Graded
Schools«). Jahrgangshomogenes Lernen fasst Veenman
konzeptionell als eine homogene Gruppe (45 der 56 Stu-
dien), der er das JuL gegentberstellt (11 Studien). Dass das
Spektrum jahrgangshomogenen wie Jahrgangsubergreifen-
den Lernens insgesamt sehr viel breiter ist und viele seiner
Kernelemente zudem zwischen jahrgangsmischendem und

103 Veenman bezieht sich in seiner »Synthesis« an keiner Stelle auf
die methodologische Meta-Analyse-Kritik von Robert Slavin (1984) -
weder 1995 noch in der statistischen Reanalyse von 1996.
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jahrgangsselegierendem Unterricht oszillieren, spielte folglich
fur Veenman'’s statistische Berechnungen keine Rolle. Ska-
lierte Unterschiedlichkeiten in gehdriger Vielzahl ergeben im
Mittel notwendig +0. Genau mit dieser mittlere Effektstarke
von ES =-0,03 gingen Veenman'’s Berechnungen ein in

die Geschichte der JuL-Reviews diesseits wie jenseits des
Atlantiks. Und bis heute echot es noch: »Schadet nicht,

hilft aber auch nicht.« Fir Veenman’s Forschungsinteresse

- Beschwichtigung der padagogischen Einwande gegen
Jahrgangsmischung - war dies ein positives Ergebnis. Nun
konnte seine Schule ohne Furcht vor kognitiven Schaden bei
den Schilerlnnen Klassenstufen organisatorisch mischen.
Fir die unsicheren JuL-Interessierten mit einem Hang zur
Zahlenglaubigkeit kam Veenman'’s Befund einem Negativ-
urteil gleich. Auch der leicht positive Effektmaf3-Mittelwert im
sozialen und Einstellungsbereich (Noncognitive Effects)

von ES = 0,15 tréstete nur wenig, da Veenman der konven-
tionellen Verwechslung von ZahlengréRe und Wirkungs-
Bedeutung folgend, alle ES < 0,15 weit unterhalb der Grenze
zum Bedeutungsvollen von 0,8 lagen.

Deshalb stellt sich die Frage, wie viel JuL-Wirklichkeit
von den 11 Multi-age-Studien erfasst wurde, die Veenman
zur Berechnung seiner mittleren Effektstarke heranzog? Mit
keinem Wort werden die Dauer und die Qualitat der JUL-
Klassen-Einrichtung erwahnt. Die JuL-Klassen mussten zwar
mindestens ein Jahr bestehen, aber tUber welche JulL-Erfah-
rungen Schulen und Lehrkrafte tatsachlich verfigten, wurde
nicht erhoben. Im Gegenteil: Ein Ausschlusskriterium fiir die
Aufnahme der Priméarstudien in Veenman’s Meta-Analyse
waren Weiterbildungen der Lehrkrafte in den JuL-Klassen.
Nur zwei der elf Studien (beide aus den 70er Jahren) genlg-
ten dem strengen experimentellen Parallelisierungsgebot der
JiL-Klassen im Vergleich zu den Nicht-JiL-Klassen.

Veenman'’s Synthese wird durch die methodischen und
konzeptionellen Unzulénglichkeiten der von ihm ausgewahl-
ten Primarstudien begrenzt - das »Garbage in, garbage
out-Problem« der Gleichbewertung methodisch ungleichwer-
tiger Studien ignoriert er vollig. Dabei stellt sich die Qualitats-
problematik bei Primarstudien gleich dreifach. Zum einen
mussen die Forschenden das Instrumentarium des Forschens
beherrschen. Zum anderen missten sie Uber ein vertieftes
Verstandnis fur ihren Forschungsgegenstand, hier das JUL,
sowie die damit verbundene Unterrichts- und Schulentwick-
lung verfigen. Dabei sollten sie zwischen Schul- und Unter-
richtsorganisation auf der einen Seite sowie dem Unterrichts-
prozess auf der anderen Seite unterscheiden kdnnen. Auch
wenn die daraus resultierende Unterrichtsqualitat, die unter-
richtliche Lernumgebung und das JuL-bezogene Verhalten
der Schilerinnen eine wichtige Lernbedingung hinsichtlich
der Schulleistungstests darstellen, sind auch aul3ere, vermit-
telnde Bedingungen aus dem sozialen Umfeld der Schiile-
rinnen zu bertcksichtigen. Woher sollten Meta-Analytiker wie
Simon Veenman wissen, ob die Forscherlnnen der Primar-
studien Uber ein ausreichendes Wissen hinsichtlich der hier
angedeuteten und bei William McLoughlin 1969 erstmals
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aufgelisteten Innen- wie AuRenbedingungen schulischen Ler-
nens verflugten oder ob sie quasi blind irgendwelche Test-
batterien zur Anwendung brachten? Bei Veenman findet sich
zu dieser Frage nichts. Vermutlich mangelte es ihm damals
nicht nur an den entsprechenden Dokumentationen, sondern
auch an der Fahigkeit zu einer zusammenhangenden, pada-
gogisch und methodisch kritischen Beurteilung seiner Aus-
gangsstudien.

Entsprechend konnte Simon Veenman fir seine Literatur-
Ubersicht die Studien zu Problemen, die Lehrerlnnen mit der
Jahrgangsstufenmischung haben, auch nicht dahingehend
bewerten, wie gut die Lehrpersonen fiir diese Tatigkeit qua-
lifiziert waren. Wie routiniert waren sie z.Z. der Befragung
bereits, wie weit waren das Curriculum, die Unterrichts-
medien und -methoden bereits flr JiL adaptiert worden und
wie sehr unterstltzten die Eltern und das Ubrige bildungs-
relevante Umfeld diese Unterrichts- und Schulform. Statt-
dessen listet Veenmann die (iblichen Uberlastungs- und
Unterausstattungsargumente verbunden mit der Klage Gber
den demografisch bedingten Sparzwang auf (Veenman
1995, S. 323f.). Fir jemanden, der seit Jahrzehnten in und
fir JUL arbeitet, schimmert kein Funke der erlebten JuL-Pro-
fessionalitat und JuL-Lernfreude durch die schitteren Zah-
lenreihen von Veenman'’s Zeitschriftenartikel. Vielleicht tun
wir seiner Studie mit dieser Empfindung unrecht. Fir die drei
Oldtimer-Studien aus Deutschland, die in Veenman’s Syn-
these Eingang fanden entspricht diesem Gefiihl allerdings
auch die Evidenz: Sie enthalten nichts zum Thema Jahr-
gangsubergreifendes Lernen, nur wenig zu schulorterhalten-
den »Kleinen Schulen«, dafiir deutlich mehr zur Erprobung
und Anwendung von Schulleistungstests.

Angesichts der bis 1995 vorliegenden und weiter oben
auszugsweise beschriebenen Forschungs- und Wissens-
Uberblicke zum JUL erstaunt es im Nachhinein sehr, dass
Veenman’s 1995er Artikel zu einem der meistzitierten JuL-
Titel gehdrt. Eine der wirksamsten Ursachen ist wohl der
publizistische Disput Veenman’s mit zwei kalifornischen Psy-
chologie-Assistenten (Mason/Burns 1996)'%4. Auch Mason
und Burns verhalf diese Auseinandersetzung zu tberregiona-
len Zitationserfolgen (zum padagogischen Anliegen der bei-
den Kalifornier im folgenden Absatz mehr). Veenman rea-
gierte auf die Kritik von Mason und Burns (1996), indem er
weitere seiner Primarstudien mit Effektmafien versah, alles
noch einmal durchrechnete und sein erstes Ergebnis noch
um 2 Hundertstel unterbot (Veenman 1996). Als Mason und
Burns auch diesen Artikel kritisierten (1997 Reassessing),
erwiderte Veenman mit einer erneuten, diesmal nur herme-
neutischen Argumentation, nach der Mason und Burns hin-

104 DeWayne Mason, urspriinglich Mittelschullehrer, dann Assistent
an der University of California, Riverside (GroRraum Los Angeles) wurde
spater Schulrat in Riverside; Robert Burns, Psychologe und dann Assis-
tent an der Jesuiten-Universitat San Francisco wurde spater dort an

der School of Education Professor fir Learning and Instruction mit dem
Schwerpunkt Forschung und Statistik.



sichtlich ihrer Studien-Auswahl vielleicht ebenso recht haben-
wie er hinsichtlich seiner (Veenman 1997): In Kalifornien
also schadet Kombiklassen-Unterricht ein ganz klein wenig,
im internationalen Mix nicht. Uber die Entwicklung von JiiL
erfuhr man in dieser widerspruchlichen Auseinandersetzung
um des Kaisers Effektmal3-Bart so gut wie nichts.

Mason/Burns 1994-1997:

Class composition and student achievement (Effects

of combination, nongraded and single-grade classes)
Robert B. Burns und DeWayne A. Mason, beide Assistenten
an der University of California in Riverside untersuchten
Anfang der neunziger Jahre die Wirkung schulorganisatori-
scher Jahrgangsmischung, »Combination Classes«'% auf
Unterricht und Schilerleistung. In einer ersten Literatur-
sichtung (dies. 1994) fanden sie heraus, dass Combination
Classes eine leicht negative Wirkung auf die Schulleistung
haben und zudem sehr unbeliebt sind. Anlass zu dieser
Untersuchung gab ein kalifornischer Regierungserlass, der
als administrative Antwort auf zuriick gehende Schiiler-
zahlen, grunes Licht fur die Jahrgangsmischung gab (Cali-
fornia Department of Education 1992, S. 30 ff.). Was Mason
und Burns wohl am meisten bewegte, war die Differenz
zwischen den hdheren instruktionistischen Anforderungen
von Klassen mit vermehrter Heterogenitat und der fehlenden
Unterstitzung fir die Lehrkrafte, die diese Aufgabe Uber-
nehmen mussen. »Insgesamt lehrt schon der gesunde
Menschenverstand, dass durch Kombiklassen hervorgeru-
fene hdhere Schilervielfalt und das gleichzeitige Unterrich-
ten von mehr als einem Lehrplan zu einem komplexeren
und schwierigeren Lehrumfeld fiihren« (Mason/Burns 1995,
S. 36f. - freie Ubers., d.A.). Diesen Gedanken entwickel-
ten sie in einer Kritik an Veenman’s 1995er Best Evidence
Synthesis sogar bis hin zu einem instruktionistischen Wir-
kungsmodell jahrgangsgemischten Unterrichts (dies. 1996,
S. 314).

Leider entfalteten Mason und Burns diesen Impuls eines
komplexen, unterrichts- und schulnahen Gegenstand-
verstandnisses nicht weiter. Dazu hatten sie nur die Vor-
arbeiten von William McLoughlin'% (1969) aufgreifen mis-
sen. Vielleicht war es ja ihre instruktionistische Gegner-
schaft zu den reformpadagogischen JuL-Bestrebungen um
Goodlad und McLoughlin, die sie diesen Schritt nicht gehen
lieRen? Vielleicht reichten aber auch ihre forschungsmetho-
dischen Kapazitaten nicht aus, um die Stufe der einfachen
Fragebogenerhebung tberspringen zu kénnen? Auf jeden
Fall zeichnet sich an dieser Stelle ein Entwicklungsproblem
der padagogischen Forschung deutlich ab: Unterrichts-
bzw. Schulentwicklung und Forschungsmethodenentwick-
lung brauchen die wechselseitige, synergetische Stimu-
lation. Diese ist aber nur in gréReren, interdisziplinaren
sowie intergenerationalen Forschungs- und Entwicklungs-
verblinden realisierbar, fur die die realen Verhaltnisse der
padagogischen Wissenschaften wenig Raum zu bieten
scheinen.

COMBINATION CLASSES

Favorable Composition

m Higher ability

m More independent

m Fewer behavaior problems
m Equal or less ability spread

no difference
Student
Achievement

A

Purposive
Assignment

More Effective Teachers
m More experience
m More eflicacious
m More committed

Combination Class
m More planning time
m More grouped instruction

m Less instructional time m Less curriculum

m Less individual time coverage
m More management u Lower teacher Lower
m Less time-on-task motivation - Quality
m L ess satified Instruction

m Less successful
m Less effort

Fig. 1: A model of achievement in combination classes

Abb. 16: Wirkungsmodell zum rein organisatorisch jahrgangsmischten
Unterricht von Mason & Burns (1997a, Reassessing, S. 43), Abb. modif.

Nicht nur padagogisch, auch forschungsmethodisch stehen
Mason und Burns dem unterichtspraktischen, gesunden
Menschenverstand néher als dem artifiziellen Testexperi-
mentismus. Deshalb kritisieren sie die Ignoranz von Ford
(1977), Miller (1989 Quantitative Research, 1991 Qualitative
Research), Pratt (1986) und Veenman (1995) gegenliber
bedeutsamen Umfragen und Interviewstudien und vermuten
in dieser Unterlassung eine Ursache flr die Unterschat-
zung der negativen Auswirkungen von Kombiklassen auf

105 Combination Classes, Synonym Multigrade Classes sind organisa-
torische Klassenstufenzusammenlegungen, administrative Notldsungen,
zumeist ohne padagogische Absicht der Heterogenitatsnutzung wie bei
JuL (Synonym »Multi-age Classes«), also mit Gberwiegend jahrgangsho-
mogenem Lernen.

106 Auch McLoughlin hatte fast dreif3ig Jahre zuvor fiir seine For-
schungskonzeption ein Wirkungsmodell des JuL-Unterrichts entwickelt
(ders. 1969, S. 25).
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die Schulleistung (Mason/Burns 1997a Reassessing, S. 3).
Deshalb untersuchten sie als Erstes, was Lehrerlnnen uber
ihre Arbeit in Kombiklassen berichten (dies. 1995 Teachers’
view of combination classes). Zur Vorbereitung dieser Er-
hebung werteten sie die Literatur zu Kombiklassen aus (dies.
199497 Der Befund dieser Literaturiibersicht: Kombiklassen
haben eine leicht abtragliche Wirkung auf die Schulleistung
der Schiilerlnnen. Ein Jahr spater interviewten sie 35 Lehre-
rinnen mit 30 Fragen zu drei Fragenkomplexen (dies. 1995,
S. 38):
A Wie werden Kombiklassen anfanglich organisiert?
Welche Strategien werden verwendet, um Schulerinnen und
Lehrkrafte den Kombiklassen zuzuweisen?
A Wie unterrichten Lehrerlnnen Kombiklassen? Wie grup-
pieren sie die Schilerlnnen und wie bieten sie den Lehrstoff
an, sobald die Schilerlnnen den Klassen zugewiesen sind?
A Wie empfinden die Lehrkrafte das Unterrichten in
Kombiklassen? Wie viele bevorzugen diesen Klassentyp?
Welche positiven Gedanken bzw. welche Bedenken aufiern
sie? Und was sehen die Lehrer als ihre Vor- und Nachteile an?

Das Ergebnis der Interviews bestatigte Mason und Burns
in ihrer Ansicht, dass vor allem die Untersuchung von Kombi-
klassenlehrkraften die Mdglichkeit bietet, sich der Komplexi-
tat des Unterrichts anzunahern (ebd., S. 44f.). So gewappnet
- Robert Burns hatte inzwischen einen Ruf an die katholische
Jesuiten-Universitat von San Francisco erhalten - starteten
sie einen Generalangriff auf Simon Veenman’s Forschungs-
Uberblick, dem sie eine blinde Vermischung von positiven
und negativen Wirkungen der Jahrgangsmischung und damit
eine ungenaue Trennung zwischen Kombi- und JiL-Klas-
sen unterstellten (Mason/Burns 1996, 1997a und 1997b)"%,
Vielleicht wichtiger als dieser etwas akademisch anmutende
Streit um die angemessene Interpretation der vorliegenden
Forschungsberichte sind finf Ergebnisse bzw. Forderungen
als Ausfluss ihrer Uberlegungen (dies. 1994, 1995, 1996,
1997a, 1997b):
A eine differenzierte Kritik an schulfernen, testexperimen-
tellen Feldstudien
A die Betonung der Notwendigkeit zur Unterstitzung von
Lehrerlnnen in Kombiklassen
A die Forderung nach mehr schulnahen, »naturalistischen«
Beobachtungsstudien zur Wirkung von unterrichtlicher
Jahrgangsmischung
A ein Wirkungsmodell rein organisatorisch motivierten,
jahrgangsgemischten Unterrichts (Kombiklassen; Multigrade
Classes)
A der deutlichen Unterscheidung zwischen organisatori-
scher Jahrgangsmischung und jahrgangstibergreifender
(nongraded) Reformpadagogik

Die letzte Forderung stiitzte sich zudem auf eine Umfrage
an 571 Grundschulen mit Gber 10.000 Klassen in 12 Bundes-
staaten der USA (Mason/Stimson 1996, S. 439). Sie ergab,
dass 95,3% der Klassen jahrgangshomogen unterrichtet wer-
den und von den restlichen 4,7% wird in nur 0,3% (29) der
Klassen JuL-gemal gelernt - in den 12 Staaten schwankt ihr
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Anteil zwischen 0 und 8%. Mason und Stimson betrachten
dieses Ergebnis auch als Bestatigung dafiir, dass es die
Kombiklassen sind, denen erhdohte Aufmerksamkeit und ver-
starkte Unterstitzung zukommen muss. In einem interpreta-
tiven Folgereview untersuchten Mason und Burns (1997a,
Reassessing) die damals vorliegenden Forschungsberichte
zur methodischen Unterscheidung von Kombiklassen und
JuL-Klassen - ihr Befund:
A Kombiklassen und JiL-Klassen sind padagogisch und
unterrichtsorganisatorisch grundlegend verschieden
A Lehrer von Kombiklassen versuchen haufig, die im
Vergleich zu jahrgangshomogenen Klassen héheren
Anforderungen durch Mehrarbeit zu kompensieren; ihre
Schulleiter bemuhen sich flankierend um Erleichterungen
(z.B. durch Schilerselektion) fir ihre Lehrkrafte
A testexperimentelle Vergleichsstudien mit Kombiklassen
Ubersehen diese Kompensationseffekte
A Studien zum Vergleich von Kombi- mit jahrgangshomo-
genen Klassen finden keine zuverlassigen Leistungs- bzw.
Sozialverhaltensdifferenzen

Zusammenfassend kommt das publikationsstarke Duo
aus dem Lehrer, Bildungsverwalter und Schulforscher
DeWayne Mason und dem Instruktionswissenschaftler Robert
Burns ein eher indirektes Verdienst um das JUL zu. Inhalt-
lich haben sie zwar nichts zur Weiterentwicklung des JUuL
beigetragen, daflr haben sie aber zwei der fiir JUL sehr be-
deutsamen Umfeldmomente weiter aufklaren geholfen. Zum
einen trugen sie sehr viel zur Erforschung der Wirkung der
Sparversion des JuL, der bloR organisatorischen Jahrgangs-
mischung und damit zur praktischen und definitorischen
Abgrenzung vom JUL bei. Zum anderen lieferten sie nach
McLoughlin einen weiteren Baustein zur komplexitatsange-
messenen Erforschung des JUL: Die testexperimentelle
Effektmaliforschung, wie sie etwa von Veenman qua Meta-
Analyse vertreten wurde, ist kein Wahrheitsgarant. Zudem
bleibt Unterrichtsforschung ohne theoretisch fundiertes
Wirkungsmodell blind und wird spatestens in der Interpreta-
tion wieder von der bildungspolitischen Zielstellung der
Forschenden eingeholt. Schlief3lich ist die Unterrichtsnahe
der Forschung wichtiger als die instrumentelle Raffinesse,
denn die subjektiven Urteile der Expertinnen kommen der
Komplexitat des schulischen Lernens néher als die Genauig-
keit standardisierter Leistungs- und Einstellungstests.

107 Dieser Forschungsbericht stand aktuell nicht fir diesen Review
bereit. Er wird aber in dem 1995er Artikel auf den Seiten 36 und 37 kurz
behandelt.

108 Dieser Streit zwischen Mason/Burns und Veenman mutet heute
merkwdrdig an, vertreten doch beide Seiten ganz unterschiedliche For-
schungsinteressen. Mason/Burns machten sich aufgrund der wachsen-
den Zahl von Kombiklassen Sorgen um die dort realisierte unterrichtliche
Qualitat. Veenman wollte nur sicherstellen, dass Jahrgangsmischung
nicht per se schlechtere Lernleistungen erbringt. Beide Seiten verfugten
aber weder Uber die Forschungskapazitaten noch tber den padagogi-
schen Sachverstand, um diese Fragen klaren zu kénnen.



Kim, Jungae Park 1996:

The impact of the nongraded program
Jungae Park Kim promovierte 1996 bei Prof. Charles Tho-
mas Holmes im Bereich Bildungsverwaltung (Educational
Administration) am College of Education der University of
Georgia zum Thema »The impact of the nongraded program
on students’ affective domains and cognitive domains«.
Leider ist die Dissertation von Jungae Park Kim seit lange-
rem fUr uns unzuganglich. Wir kdnnen also nur das Abstract
von »ProQuest Dissertations & Theses« danach befragen,
wie begrindet Hatties niederschmetternder Wirksamkeits-
schluss zum JUL ist. Hattie mittelte einzig die EffektmalRdiffe-
renzen von Simon Veenman und Jungae Park Kim. Immer-
hin berechnet Kim ein mittleres (Apfel & Birnen-)Effekt-
maf von 0,17. Wie wir schon ausflihrten, resultieren aus
Forschungsfeldern mit groRen Varianzen notwendig kleine
Effektstarken. Zudem ist die Interpretation einer ES = 0,17
von den tatsachlichen Entwicklungsmdglichkeiten in dem
extrem umfassenden JulL-Feld abhangig - es entspricht fast
12% der gesamt mdglichen Abweichung vom Mittelwert. Ob
das viel oder wenig ist, entscheidet die BasisgroRe. Zu fra-
gen ist wieder: Auf welche BasisgrofRe beziehen sich die
Primarstudien in Kim’s Meta-Analyse? Handelt es dich dabei
um JuL? Und wenn ja, in welchem Entwicklungsstadium
befand sich die JuL-Implementation? Zudem ist 0,17 auch
seinerseits wiederum nur ein Mittelwert von Mittelwerten, in
den die verschiedensten Einzelwerte zwischen 0,05 (Angst-
abbau), 0,16 (Lesen), 0,25 (Selbstkonzept), 0,33 (Natur-
wissenschaften), 0,47 (Motivation) und 0,79 (Sozialkunde)
eingehen. Hier der entsprechende Text des Abstract in
freier Ubersetzung: »Fiir die Meta-Analyse zum »Nongraded-
Program« wurden die Effektstdrken aus 98 Studien ver-
wendet. Der mittlere Gesamteffekt betrdgt 0,17, die Lesen-
Effektstérke betrug 0,16, Sprachen 0,13, Wortschatz 0,17,
Mathematik 0,10, Sozialkunde 0,79, Naturwissenschaft 0,33,
Selbst-Konzept 0,25, Verhalten 0,25, Engagement 0,24,
Soziale Kompetenz 0,17, Angstabbau 0,05, Lernmotivation
0,47, Médchen-Effektstérke 0,08 und Jungen-Effektstérke
0,07. Die Auszéhlung der Effektstdrken zeigte, dass alle
16 Variablen von der Mehrzahl der Studien als positiv berich-
tet wurden, was bedeutet, dass die meisten Studien die
Nongraded-Programme unterstiitzen. Vermittelnde Effekte
wurden mit den Variablen Programm-Eigenschaft, Klassen-
stufe, Veréffentlichungsstil, Jahr der Studie, Programmein-
flihrungszeit und Zahl der Schiilerinnen untersucht. Dabei
stellte sich heraus, dass die Mediatorvariable Programmein-
flihrungsjahr rechnerisch erhebliche vermittelnde Wirkung
zeitigte. Die Faktorenanalyse wurde mit der Hauptkomponen-
tenanalyse und dem Varimax-Rotationsverfahren auf der
Basis der Pearson’s Produkt-Moment-Korrelationen von 13
Variablen durchgefiihrt. Die ausgewéhiten Faktoren befanden
sich im affektiven Bereich, im kognitiven Bereich und bei den
Programmeigenschaften. Diese Faktoren zeigen, dass die
Nongraded-Programme vor allem mit dem affektiven Bereich
und weniger mit dem kognitiven Bereich assoziiert sind.«

Bedeutsamer als diese Details ist naturlich der Uberge-
ordnete Forschungskontext: Wozu diente Kim’s Promotions-
projekt neben seiner Qualifikation noch? Kim’s Doktorvater,
Prof. Dr. C. Thomas Holmes, Schulverwaltungsexperte
betreut(e) zahlreiche Promotionsprojekte zu landesweiten
Schulentwicklungsvorhaben, wie dem »Kentucky Nongraded
Primary Program (KNPP)« in den 1990er Jahren (fiir einen
ersten Uberblick siehe apriori Cotton 1993; aposteriori
Kannapel u.a. 2000). Das KNPP war Teil einer umfassenden
Reform zur Verselbststandigung der Schulen bei gleichzeitig
verstarkter staatlicher Unterstiitzung. Kim’'s Meta-Analyse
versuchte deshalb erst einmal nur die Frage zu beantworten,
ob die vorliegenden Studien zu Nongraded Classes etwas
aussagen zu den Leistungsauswirkungen in den traditionel-
len Lehrfachern wie auch zu den sozialen Aspekten des
Schullebens. Wenn Kim’s Meta-Analyse und seine Priméar-
studien den wissenschaftlichen Standards entsprechen, dann
erscheint das Gesamtergebnis sehr sehr positiv und kann
als Ermutigung fir die Weiterentwicklung des JiL dienen.
Dies auch deshalb, weil drei wichtige Kernelemente des JUiL
in Kim’s Meta-Analyse nicht einmal besonders beachtet
wurden: Die Lésung der Zuruckstellungsproblematik, der
Bildungsbenachteiligung und der mangelnden individuellen
Fdrderung. Vielleicht wurden Kim’s Befunde gar in Richtung
der Kontextfrage als bestarkendes Teilmoment der Autono-
misierung und Rekontextualisierung von Schule aufgefasst?
Immerhin forderte 1996 die groRte US-amerikanische Lehrer-
gewerkschaft, die American Federation of Teachers (AFT)
eine Rickkehr zu klassischen schulpadagogischen Prinzipien.

Mit diesem meta-analytischen Review von Jungae Kim
beenden wir unsere Wurdigung der Serie von Versuchen,
die Erfolgsaussichten einer mehr als durftig ausgestatteten
Schulreformpraxis mit Mitteln der medizinischen, demosko-
pischen und statistischen Forschungsmethodik zu bewerten.
Der weiter unten folgende Uberblick iiber die deutschen
JuL-Studien - Priméarstudien und Reviews - wird an diesem
Erfolgslosigkeitsurteil Uber die testexperimentelle JuL-For-
schung nichts andern, es nur fir die Situation in Deutsch-
land vertiefen. Vorher soll aber noch kurz dargestellt werden,
was die nicht besprochenen internationalen JuL-Studien
zwischen 1997 und 2012 fur die JuL-Forschung und Praxis
noch bieten.

51.1.4
Nichts Neues seit 1997 - ein kursorischer Uberblick

Knut Sundell aus Schweden verfolgt mit seinen Publikatio-
nen zur Jahrgangsmischung in Kindergarten (Sundell 1994a,
1994b, 2000) ein ahnliches Ziel wie Robert B. Burns und
DeWayne A. Mason: Das Sammeln von Argumenten gegen
das kostengetriebene Zusammenlegen von Jahrgangs-
klassen. Sein Hintergrund: Sundell war vor zwanzig Jahren
Mitarbeiter der Sozialverwaltung von Stockholm, gelangte
dann in das Bureau for Research and Development, wurde

105



schlieBlich Direktor des Institute for Evidence-Based Social
Work Practice (IMS), Associate Professor und schlief3lich
Senior Advisor for Social Affairs at the Swedish National
Board of Health and Welfare. Sein Befund gleicht dem von
Mason und Burns: Rein organisatorische Jahrgangsmischung
schadet der Lernleistung. Der Nachweis wird mit methodisch
ziemlich anspruchslosen Testmalvergleichen begriindet,
deren Korrelationen Sundell kausal Uberinterpretiert. Deshalb
brauchten die Publikation von Knut Sundell hier nicht er-
wahnt werden, wenn nicht beispielsweise der deutsche Bil-
dungsforscher, Hans-Gunther RoRbach 1996 Sundell in
seine Warnungen vor Ubererwartungen an JiiL-Schulrefor-
men (RoRbach 1996, S. 44) eingeschlossen hatte.

Ahnlich argumentiert eine Reihe von Autorlnnen, die sich
mit der Umsetzung des Jahrgangsmischung praferierenden
»Primary Programs« des »Kentucky Education Reform Act
(KERA)« befassen. Insbesondere wird gegen administrativ
aufoktroyierte Schnellreformen ohne ausreichende perso-
nelle, zeitliche und sachliche Ressourcen im Zusammenhang
mit jahrgangsgemischter Unterrichtsorganisation argumen-
tiert, wobei administrativer Zwang mehr Widerstand (Reak-
tanz) auslost als mangelnde personliche Veranderungs-
bereitschaft (Guskey/Lindle 1997; Slaton u.a. 1997; Song/
Spradlin/Plucker 2009). Auch diese Analysen haben eigent-
lich nichts mit der Einrichtung und der Entwicklung von JuL
zu tun.

In dasselbe Raster fallt die kleine Zusatzstudie von Jean
Russell, die sie im Rahmen des australischen Victorian
Quality Schools Project (VQSP) zur Schuleffektivitatsver-
gleich von Privat- und Staatsschulen durchfihrte und 1998
zusammen mit Kenneth Rowe and Peter Hill publizierte'%®,
Das Bundesland Victoria sah sich genétigt, aus demografi-
schen Griinden jahrgangsgemischte Klassen einzurichten.
Die Lehrerurteile tber die Schulerlnnenleistungen in Lesen
und Rechnen fielen in jahrgangsgemischten Klassen nega-
tiver aus als in jahrgangshomogenen. In sechs Schul-
Fallstudien auRerten sich Lehrerlnnen entsprechend negativ
Uber die verordnete Jahrgangsmischung. Auch diese Studie
und ihre argumentative Nutzung bestatigen nur den leicht-
fertigen Umgang mit der JUL- bzw. Jahrgangsmischungs-
Begrifflichkeit, bietet aber keinerlei Hinweise auf Besonder-
heiten und Wirksamkeiten des JUL.

Wie gegensatzlich diese Beurteilungen im Licht einer
anderen padagogischen Praxis erscheinen, wird am Beispiel
der australischen Erziehungswissenschaftlerin Prof. Dr. Lin-
ley Cornish (bis 2006 Linley Lloyd) von der School for Edu-
cation an der University of New England, Australien deutlich.
1999 fiuhrte sie eine qualitative Literaturlibersicht der ein-
schlagigen Meta-Analysen zur Eignung der jahrgangsuber-
greifenden Klassenorganisation fur die Forderung besonders
begabter Schilerinnen durch. Ihr Befund: Alles spricht dafiir,
dass die Jahrgangsmischung eine gute Mdglichkeit zur
Forderung hochbegabter Schiilerinnen bietet. Diese Mdglich-
keit hdnge aber davon ab, wie weit die Lehrerlnnen dem
JuL-Konzept folgen (Lloyd 1999, S. 208). Soweit ihr Befund,
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den sie einige Jahre spater auch fir die Frage nach der
Ubertragbarkeit des JiL fiir kleine landliche Schulen in Aus-
tralien bzw. fur Entwicklungslander wiederholte (Lloyd 2002,
S. 12 bzw. Cornish 2009). Beide Urteile stiitzen sich auf
einen Review und auf eine schulpadagogische Orientierung,
der sie auch Jahre spater noch folgt (Cornish 2006, 2009;
Cornish/Jenkins 2012). Diese Orientierung wird getragen von
einem expansiven Lernverstandnis, das die Wissenschaft-
lerin auch fur die Integration der Eltern in die JuL-Klassen-
entwicklung (Cornish 2006) und fiir die Ausbildung der
Lehrkrafte angewendet wissen will (Cornish/Jenkins 2012).

Dieses expansive Lernverstandnis vertritt auch die
Leiterin einer 1999 vorgelegten Studie (29 Klassen und 566
Schilerlnnen) zum sozialen Lernen in JuL-Klassen, Prof.
Diane McClellan an der Governors State University, sidlich
von Chicago, USA (s. McClellan/Kinsey 1999). Das Ergebnis
der Literaturtbersicht (1970er - 1990er) zum sozialen Lernen
fallt erwartungsgemal positiv aus: Kinder aus JiL-Klassen
verhalten sich prosozialer, pflegen mehr Freundschaften,
akzeptieren Gleichaltrige eher und sind weniger aggressiv
(ebd., S. 10 ff.). Auch aufgrund der methodischen Schwa-
chen ihrer Studie empfehlen McClellan und Kinsey JiL
nur Lehrerinnen, die einen neuen, expansiven Lehr-Lernstil
probieren wollen.

Jean-Francois Desbiens, Professor fur Padagogische
Psychologie an der franzdsischsprachigen Université de
Sherbrooke nahe Montreal in der kanadischen Provinz
Quebec verglich die Schulleistungen von jahrgangsgemisch-
ten Klassen (»Classes Multiprogrammes«; »Multi-grade
Classes«) zwischen 1994 und 1999 in 6 Schulamtern an-
hand der Schulleistungsnoten und befragte zudem die
Lehrkrafte und Schulleiter (Desbiens 2006, S. 91 ff.). Die
methodisch und konzeptionell eher schwache Studie kommt
zu widerspruchlichen Ergebnissen: Erwartbar ist der rezi-
proke Zusammenhang zwischen SchulgrofRe und Jahrgangs-
mischungsklassen. Interessant - zumindest als These - ist
der Befund, dass die gesamte Schule einen héheren Ein-
fluss auf die unterrichtliche Qualitat hat als die einzelne
Klasse oder die Lehrerinnen. Dabei spielt auch die Unterstit-
zung der Schulverwaltungen bei ihren Entscheidungen flr
oder gegen die Einrichtung jahrgangsgemischter Klassen in
ihrem Bezirk eine spurbare Rolle. SchlieBlich schlussfolgert
Desbiens noch, dass die Lehrerqualifikation fiir den Erfolg
des jahrgangsgemischten Lernens von Bedeutung ist. Hin-
sichtlich der Aussageféhigkeit von Erfolgsstudien um jahr-
gangshomogenen bzw. zum Jahrgangsubergreifenden
Lernen Erfolgsstudien sieht er groRRere Probleme bei den
angewandten Forschungsmethoden als bei der JuL-Umset-
zung. Desbiens’ schwache Ergebnisse werden pragnanter,
wenn man sie vor ihrem institutionellen Hintergrund und im

109 Russel u.a. 1998 wird von Grittner/Hartinger/Rehle 2013 als Beleg
fur leicht negative Wirkung von jahrgangsgemischtem Lernen verwendet
(ebd., S. 103).



Lichte ihrer Intention betrachtet. Es ging ihm bei dieser
Studie darum, die Lehrerbildung seiner Universitat auf die
neuen Anforderungen einer wachsenden Zahl von jahrgangs-
Ubergreifenden Schulen einzustellen. AulRerdem zielte er

auf die Unterstiitzung der Schulverwaltung und den Ausbau
der Lehrerbildung in Richtung jahrgangsgemischtem Lernen
(Desbiens 2006, S. 106f.).

Wer sich fiir die Lehrerbildung in Richtung Jahrgangs-
mischung interessiert, kommt an der Literaturtibersicht von
Cathrine Mulryan-Kyne vom St Patrick’s College of Education
der Dublin City University in Irland nicht vorbei (Mulryan-
Kyne 2007). Mulryan-Kyne hatte sich bereits friiher mit Grup-
penarbeit und kleinen Schulen beschéaftigt (Mulryan-Kyne
2005). In ihrem Lehrerbildungsartikel geht sie von der Grund-
these aus, dass das Wissen und die Fertigkeiten, die man
fur einen guten jahrgangshomogenen Unterricht braucht
auch fur jahrgangsgemischtes Lehren und Lernen notwendig
sind, wenn auch mit einer heterogenitatsorientierten Spezi-
fizierung. Nach einer Sichtung der Literatur zu den Besonder-
heiten des JuL-Unterrichtens listet die Dubliner Erziehungs-
wissenschaftlerin in einer Tabelle diejenigen Bereiche auf, in
denen schwerpunktmaRig auf die JiL-Anforderungen einge-
gangen werden sollte (ebd., S. 509). Wenn Mulryan-Kyne’s
Arbeit auch nicht das JUL direkt behandelt, bildet sie doch
eine Basis fiir weiter filhrende Uberlegungen zur Lehrerin-
nenbildung fir das JUL. Dazu entwickelt sie eine Lehrzielliste
fur folgende Bereiche jahrgangstibergreifender Lehrerkom-
petenzen: Lehrplanentwicklung und Unterrichtsplanung,
Unterrichtsorganisation und Layout, Auswahl und Verwen-
dung von geeigneten Materialien und Ressourcen, Auswahl
und Verwendung einer Vielzahl von geeigneten Lehrmetho-
den, effektives Zeitmanagement, Unterrichtsorganisation
und Disziplin, Beurteilung und Bewertung sowie Eltern- und
Gemeinde-Beziehungen (Mulryan-Kyne 2007, S. 509f.).

Auch wenn die Dissertation von David Baukol (2010) me-
thodisch insgesamt sehr schwach ausfallt, wird an ihr doch
deutlich, welchen Schwierigkeiten Bildungsverwaltungen
gegenuberstehen, wenn sie auf der einen Seite eine bil-
dungskonservative, strikt jahrgangshomogene, standards-
und testbasierte Schulbewertungspolitik & la »No child left
behind (NCLB)« betreiben und dann andererseits aus demo-
grafischen oder lokalpolitischen Griinden Jahrgangsmi-
schung zulassen''°. Nahezu grotesk wird das Ganze dann,
wenn man zur Selbstlegitimation einen vollig tberforderten
Nachwuchswissenschaftler die Testergebnisse von jahr-
gangsgemischten und jahrgangshomogenen Klassen einer
Schule per SPSS durchrechnen Iasst und so »beweist«,
dass Jahrgansmischung nicht schadet, vielleicht sogar in
sozialer Hinsicht nutzt und die Eltern und Lehrkrafte besser
auf die Jahrgangsmischung vorbereitet werden sollten. Die
beiden letzten Empfehlungen wurden zwar nicht untersucht,
werden aber auftragsgemaf geschlussfolgert. Das Ganze
ware nicht erwahnenswert, wiirden nicht zahlreiche solcher
Qualifikationsarbeiten in Meta-Analysen einflieRen und dort
die Weihen statistischer Letztwahrheiten erhalten.

Ahnlich unterrichtsfern verfuhr auch ein Statistiker der
Rand Corporation, Louis Mariano. In einer Reanalyse von
Schulleistungtestdaten des Los Angeles Unified School
District (LAUSD) fanden er und Sheila Kirby zwar keinen
signifikanten Leistungsunterschied zwischen jahrgangs-
homogenen und jahrgangsgemischten Schulklassen, inter-
pretierten diese aber - in expliziter Anlehnung an Mason und
Burns 1996 - als leicht negativ (Mariano/Kirby 2009, S. 14).
Nicht geprift wurde von den beiden Autoren die Schulleis-
tungstest-Zuverlassigkeit bzw. die Kapazitat dieser Tests.
Unberucksichtigt blieb auch die Frage eines mdglichen
regionalen Kontextes der jahrgangsgemischt arbeitenden
Schulen. Insgesamt produzierten Mariano und Kirby ein
weiteres Null-Ergebnis, denn kein Effekt (<0,1) bleibt auch
dann keiner, wenn er ein negatives Vorzeichen tragt und
sollte - unabhangig von der Nichtlberprifung der wichtigsten
Kontextvariablen (Milieu und Unterrichtsqualitat) nicht argu-
mentativ gegen JUL verwendet werden.

Zu einem ahnlichen Urteil wie Mariano und Kirby gelangt
auch die Gesundheitsékonomin Elly-Ann Lindstrdm vom
Arbeitsmarktinstitut (IFAU) der Universitat Uppsala. Sie fiihrte
Ende der 90er Jahre eine rein statistische Analyse zurlick-
liegender Daten eines Panels von gut 100 Klassen aus
35 Stadten mit Gber 8500 Schilerlnnen (Jahrgang 1982) der
nationalen schwedischen Schulbehdrde, der National Agency
for Education (Skolverket) durch. Erfasst wurden soziale und
Schulleistungsdaten dieser Schilerlnnen ab dem 3. Schul-
jahr (1993). Statistisch untersucht wurde der Zusammenhang
zwischen den Leistungsbefunden und der Zugehdrigkeit zu
einer jahrgangsgemischten Klasse bzw. einer jahrgangs-
homogenen Klasse. Das Ergebnis: Die Zugehdrigkeit zu
jahrgangsgemischten Klassen erniedrigt die Schulleistungs-
ergebnisse in der 6. Klasse um 5 Perzentilpunkte, in der
9. Klasse nur noch um rund 1 Perzentilpunkt. Ein kleiner
Wermutstropfen in diesem Statistikwein: Etwas wurde nicht
kontrolliert, die Qualitat des jahrgangsgemischten Unterrichts
(Lindstrom/Lindahl 2011).

Trotz der dirftigen Empirie findet sich bei Lindstrom/
Lindahl ein bemerkenswertes Urteil Uber die Qualitat der test-
experimentellen Effektmalstudien - wie sie etwa die 56 Pri-
marstudien von Simon Veenman reprasentieren. Hier eine
sinngemaRe Ubersetzung durch d.A.: »Die empirische
Evidenz zur Wirkung jahrgangsgemischter Klassen ist mehr-
deutig und viele der Studien sind von schlechter Qualitét.

Es ist fraglich, ob diese Studien wirklich kausale Effekte
erfassen. Zum Beispiel, basieren die von Veenman (1995)
beschriebenen 56 Studien weder auf einer exogenen
Variation noch auf einer wirklich experimentellen Studie mit
zufallskontrollierter Zuweisung der Untersuchten zu den
JUL- bzw. zu den Kontrollgruppen. Es gibt nicht einmal eine
Studie von einer Art >natlirlichem Experimentc, wie es etwa

110 Diese Situation beschreiben Song/Spradlin/Plucker (2009) in ihrem
qualitativen Forschungsuberblick anhand weiterer Beispielstaaten in den
USA der 90er Jahre.
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die bildungspolitisch motivierte, landesweite Implementation
von jahrgangsiibergreifend arbeitenden Klassen béte. Immer-
hin fande sich hier eine, durch exogene Faktoren generierte,
zuféllige Variation der Gruppenzuweisung. Schlie3lich gibt
es praktisch keine Studien mit représentativen Schiilerinnen-
Stichproben sowie mit wohldefinierten Behandlungs- (z.B.
JiL-Klassen) und Vergleichsgruppen. Die meisten Studien
versuchen nicht einmal, den Ausgangszustand bei den
Schiilerinnen in JiL-Klassen im Vergleich zu herkbmmlichen
Klassen zu erheben« (Lindstrom/Lindahl 2011, S. 125 -

freie Ubers. durch d.A.).

Dieses Urteil bestétigt auch die Befunde von Anthony
Onwuegbuzie und Larry Daniel, die in einem umfangreichen
Review entlang von drei ausgewahlten Forschungspro-
zessschritten, der Datenanalyse, der Interpretation und den
Schlussfolgerungen das Vorherrschen massiver Fehler in
padagogischen Studien belegten (s. Onwuegbuzie/Daniel
2002).

Dafur bietet die letzte der hier angesprochenen Studien
von Jaime Lynn Thomas mit dem verheiBungsvollen Titel,
»Combination classes and educational achievement« (dies.
2012'"") ein drastisches Beispiel. Die Bildungsdkonomin hat
weder Kombiklassen untersucht oder gar deren Relevanz
fur die Bildungspolitik studiert, noch hat sie sich mit Schul-
leistungsmessungen befasst. Stattdessen flihrte sie eine
statistische Reanalyse vorliegender Daten aus der seit 1998
laufenden Langsschnittuntersuchung »Early Childhood
Longitudinal Study (ECLS)« durch. Daraus verglich sie die
Befunde von Kombiklassen der Kindergarten-Klassen-
Kohorte (Klasse 1) von 1998-1999 bis zur achten Klasse
2005-2006 mit denen von jahrgangshomogenen Klassen.
Aus den Zahlen berechnet sie Selektionseffekte (Schule,
Lehrer, Altersmischung), die sich aber statistisch als bedeu-
tungslos erweisen. In den Schlussfolgerungen tauchen
dann die Eltern als wichtiges Moment auf und die Kosten-
einsparungen der Bildungsverwaltung, die Kombiklassen
bieten: »Kombiklassen er6ffnen die Mdoglichkeit der Pareto-
Optimierung« (ebd., S. 1058). Wie so oft: Fir die Jahr-
gangsmischungs- wie fir die JiL-Forschung und -Praxis
bietet auch diese Elfenbeinturmspielerei keinerlei Nutzen.

5.1.1.5

Gesamtfazit der internationalen JiiL-Forschung
1938 bis 1997

Nach dem Uberblick iiber die internationale JiiL-Forschung
bis 1993 gewannen wir den Eindruck, dass bis dahin im
Prinzip alles Wesentliche zur JUL-Forschung aufgeklart war,
d.h. sowohl inhaltlich (praktisch und theoretisch) wie for-
schungsmethodisch zeichnen sich keine Fortschritte mehr
ab. Was nach 1993 folgte, sind nur noch Bestatigungen der
verschiedenen bildungspolitischen Positionen bzw. inhalt-
liche und methodische Fehler. Rickblickend tritt also seit
20 Jahren nach unserem Befund die JuiL-Wirksamkeitsfor-
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schung inhaltlich wie forschungsmethodisch auf der Stelle.
Ausgenommen von diesem Urteil bleibt nur die Schulbegleit-
forschung, aber die spielt in der internationalen (auf3erdeut-
schen) JiL-Forschung keine publizistische Rolle. Positiv
gesprochen kann eine weiterfiihrende JuL-Forschung an den
wichtigsten Arbeiten vor 1993 ankniipfen - siehe dazu die
Befunde in Kapitel 5.1.1.2 »Zwischenfazit der internationalen
JuL-Forschung bis 1993«.

Damit spiegelt die internationale JuL-Forschungsliteratur
nach 1993 immer weniger die Komplexitat der strategischen
Unterrichts- und Schulentwicklungsvorhaben wider und be-
schrankt sich immer mehr auf arbitrare (labornahe) Teil-
aspekte schulischen Leistungs- und Sozialverhaltens. Sym-
ptomatisch steht daftir der Disput zwischen dem Niederlan-
der Simon Veenman und den Kaliforniern DeWayne Mason
und Robert Burns. Gerade an ihm zeigt sich, dass sich hinter
der Imponierrhetorik von der stringenten (rigorous) testexpe-
rimentellen Forschungsmethodik meist ein bescheidenes
methodisches und theoretisches Niveau gemischt mit einem
Uberstarken padagogischen Geltungsanspruch verbergen.

Die meisten Studien - vor allem auch die von Mason und
Burns - befassen sich nicht direkt mit JUL, sondern mit der
Wirkung des jahrgangsgemischten Unterrichtens auf die
Schulleistung und das Sozialverhalten. Dabei geht es haufig
um demografisch begriindete Einflihrungen von jahrgangs-
gemischten Klassen, um die Art und Weise, wie die Verwal-
tungen diese Einflhrung betreiben und wie sie die Lehrerin-
nen dabei unterstutzen. Je nach bildungspolitischer Position
wird dem jahrgangsgemischten Lernen dabei Positives wie
Negatives zugeschrieben. Mason und Burns (1996) bieten
sogar ein Wirkungsmodell, das zweite in der Jahrgangs-
mischungs- bzw. JuL-Forschung, 30 Jahre nach William
McLoughlin (1969). Auch dies ein Zeichen fir die insgesamt
eher schwache Qualitatslage der testexperimentellen JiL-
Forschung (dazu auch beinahe abschlieRend Lindstrom/
Lindahl 2011, S. 12512),

Dies zeigt zweierlei. Ersten filhrt nicht die Ubernahme
medizinischer Forschungspraktiken Uber die Psychologie und
die Soziologie durch Padagoglnnen zu einer Weiterentwick-
lung der Padagogischen Forschung. Zweitens bietet die
vorherrschende Forschungsorganisation in der Padagogik
keine Anreize zur interdisziplinaren und intergenerationalen
Kooperation, d.h. zum Lernen aus vorangegangenen und
abseits der eigenen Disziplin liegenden Erfahrungen. Zur
Uberwindung dieses »Egg Crate Approach« von Forschung
braucht es deshalb die Entwicklung einer neunen, hybriden
Forschungskapazitat mit eindeutigem Vorrang der prakti-
schen Schulpadagogik. Letzteres, um die mangelnde interne
Validitat in den meisten JuL-Studien durch schulentwick-

111 Dieser Artikel entspricht dem Kapitel 2 ihrer Dissertation von 2011
(Thomas 2011).

112  Ein Befund, der noch sehr viel detaillierter und in der Bewertung
noch sehr viel dramatischer bereits 2002 von Onwuegbuzie und Daniel
vorgelegt wurde.



lungsrelevante Studien zu Gberwinden''3. Dafiir braucht es
zuerst die Institutionalisierung einer uberfachlichen Sozial-
forschung und Sozialforschungsstatistik, die dann im Verbund
mit einer noch zu entwickelnden Padagogischen Organi-
sationsentwicklungsdisziplin und einer Forschungsorganisa-
tionsdisziplin unter Leitung einer thematisch kompetenten
Schulpadagogik projektbezogene Forschungsverbiinde kom-
plexitdtsangemessener Forschungskapazitat etabliert.

Der nun folgende Uberblick {ber einige der wichtigsten
deutschen JuL-Studien - Primarstudien und Reviews - wird
an dieser Bewertung nichts andern. Interessant ist dieser
Uberblick trotzdem, weil JiiL eine angemessene Begleit- und
Bewertungsforschung braucht. Die hierfir notwendige Ent-
wicklung beginnt auf ihrem Pfad dort, wo die deutsche JUL-
Forschung aktuell steht.

5.1.2

Die Entwicklung der deutschen,
testexperimentell orientierten JiiL-Forschung
in Deutschland

JuL-Forschung und schulische JuL-Entwicklung hangen eng
miteinander zusammen. In den 1990er Jahren beginnen fast
alle Bundeslander auf Anregung der Kultusministerkonferenz
(1994) mit Versuchen der Implementation von jahrgangs-
Ubergreifendem Unterricht. Einige dieser Versuche wurden
wissenschaftlich begleitet und evaluiert - siehe dazu im
Kapitel 3 »Berichte von Unterrichts-, Schul- und Schulsystem-
entwicklungen«. Von den dort beschriebenen, landesweiten
JuL-Schulentwicklungsvorhaben werden hier nur die For-
schungsmethoden kritisch beleuchtet. Zusatzlich bieten wir
im Folgenden einen Uberblick iiber weitere Einzelunter-
suchungen bzw. Forschungsstandberichte zum jahrgangs-
gemischten bzw. Jahrgangsibergreifenden Lernen (JUL).

5.1.21

Deutsche Studien und Reviews
zwischen 1967 und 1999

Verglichen mit den USA beginnt die Forschung zur Jahr-
gangsmischung in Deutschland rund 30 Jahre spater. Wissen-
schaftshistorisch interessant ist dabei, dass sich die »Gnade
der spaten Geburt« forschungsmethodisch leider nicht aus-
zuzahlen scheint. Die deutsche, »empirische« JUL-Forschung
startet ahnlich schulfern und methodisch unbeholfen wie die
amerikanische in den 1920er/ 1930er Jahren. Und auch hier
wie dort wird die Forschungsmethodik statt aus der Pada-
gogik von der Medizin, vermittelt Gber die Psychologie tber-
nommen''4. Alle zwischen 1950 und 1990 in den USA ge-
sammelten Erfahrungen, alle methodischen Entwicklungen
und alles Wissen uber Jahrgangsmischung und Uber JUL
sind fir die deutsche Jahrgangsmischungs- bzw. JuL-For-
schung weitgehend inexistent. So fragen die ersten drei, der

im Folgenden diskutierten Studien nur nach der Wirkung
jahrgangsgemischten Unterrichts, nicht aber nach der Wir-
kung von JUL auf dem jeweils erreichten schulpadagogi-
schen Niveau. Auf diese Studien kdnnte also im Zusammen-
hang unserer Fragestellung verzichtet werden. Dass wir
dies nicht tun liegt daran, dass diese drei Studien von Franz
Fippinger (1967), Elisabeth Furch-Krafft (1979) und Wolfgang
Knérzer (1985) von Simon Veenman (1995; 1996) in seine
Meta-Analyse einbezogen wurden und hierUber eine der
beiden Saulen von John Hattie’s vernichtendem Meta-Meta-
Analyse-Urteil Gber JUL mittragen (Hattie 2009, S. 91 ff,;
2013 Lernen sichtbar, S. 109 ff.).

Fippinger, Franz 1967:

Schiilerleistung in voll und wenig gegliederten Schulen
Der Padagogische Psychologe Dr. Franz Fippinger beginnt
mit einer Erprobung seines »Allgemeinen Schulleistungs-
tests fiir 4. Klassen« (Fippinger 1992 zuerst 1967)"'S in ca.
70 deutschen 4. Schulklassen, entsprechend 1479 Schii-
lerinnen (Fippinger 1967). Diese fur die Bundesrepublik
»reprasentative«''® Stichprobe stammte etwa zur Halfte aus
Grundschulen mit mindestens 8 Klassen (= voll gegliederte
Schulen) und aus Grundschulen mit héchstens 7 Klassen
(= wenig gegliederte Schulen). Die Tests wurden klassen-
weise von den jeweiligen Lehrkraften durchgefihrt. Deren
entsprechende Erfahrung und die konkreten Durchfiihrungs-
bedingungen wurden nicht kontrolliert. Das Ergebnis: Die
Schulerlnnen aus voll gegliederten Schulen erreichten im
Mittel 98 und die aus wenig gegliederten Schulen 88 von mdg-
lichen 166 Testpunkten. Am kleinsten war der Unterschied
beim Kopfrechnen, am grof3ten beim Kartenverstandnis in
Heimatkunde (ebd., S. 99). Da Fippinger die Schiilerinnen-
zahl und nicht die Klassenzahl bei der Signifikanzprifung
heranzieht, sind diese Differenzen auf dem 1%-Niveau Uber-
zuféllig. Quot erat demonstrandum: »Es liegt nahe - und

113 Die Frage der Inkompatibilitéat von interner und externer Validitat
stellt sich nur aufgrund von Ebenenfehlern in sozialstruktureller und in
entwicklungschronologischer Hinsicht.

114 Analoges zur Ubernahme des naturwissenschaftlich-medizinischen
Forschungsparadigmas durch die Padagogik findet sich flir den Bereich
der Frihpadagogikforschung bei Carle/Metzen 2014 Internetartikel.

115 Der AST 4 untersucht die Unterrichtsleistungen in den Fachern
Deutsch, Rechnen und Heimatkunde. Er wurde im gleichen Jahr publi-
ziert wie der hier diskutierte Fippinger-Artikel (1967).

116 Die Reprasentativitat ist wichtig fiir die Testgite. Nach Fippingers
Stichprobenlogik ist z.B. eine einzige Klasse fiir Bremen reprasen-

tativ, oder sind es 10 fur Nordrhein-Westfalen. Nach Friedrichs (1973,

S. 144 ff.) hangt der Stichprobenumfang vom Produkt der Mindestzahl in
einer Untersuchungszelle (hier 1 Klasse a ca. 20 Schilerinnen) und der
Variablenpotenz der Merkmalsauspragungen ab. Fippinger durfte also
maximal von 5 Variablen (z.B. Geschlecht, Alter, Stadt-Land, Sozial-
status, Migration) mit nur jeweils 2 Auspragungen ausgegangen sein.
Dabei diirften Bildungshintergrund, Sprachfertigkeiten, Jahrgangs-
mischungs-Dauer und -Erfahrung der Lehrkrafte, Schulausgangsleis-
tungen der Schiler etc. bei dieser Frage keine Rolle spielen?!
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diese Auffassung ist wohl auch die vorherrschende - dass
man von Jungen und Madchen, die voll gegliederte Schulen
besuchen, im allgemeinen bessere Schulleistungen erwartet«
(ebd., S. 97).

Fippingers Testerprobung'” hat keine padagogische
Fragestellung und baut auf keinem theoretischen Vorver-
standnis von Jahrgangsmischung oder gar Jahrgangsiiber-
greifendem Lernen auf. Sie reflektiert auch nicht die bereits
damals gangigen Forschungserfahrungen fir Feldforschun-
gen (etwa Kdnig 1956 und 1957 zur Forschungsmethodik;
zur Kontext- oder Mehrebenenanalyse etwa Wiese 1966
zuerst 19241'8). SchlieBlich verzichtet sie auf die damals
bereits vorliegende Jahrgangsmischungsexpertise um Marian
Pope Franklin (Franklin 1967) oder auf das zum JuL vor-
handene Fachwissen (z.B. Goodlad/Anderson 1959 zuerst
1987). Was die Ursachen fiir die Leistungsunterschiede
seiner beiden Teilstichproben sind, wird nicht untersucht und
ist aufgrund des Testdesigns auch nicht ableitbar. Stattdes-
sen folgt er ausschliellich der damals Ublichen Test-Anwen-
dungspraxis (vgl. Lienert 1961), um den von ihm gerade ent-
wickelten Schulleistungstest im Rahmen der anstehenden
Schulreformdebatte zu popularisieren. Letzteres ist ihm ge-
lungen. Der AST 4 wird noch heute eingesetzt. Dr. Fippinger
erhielt 1969 einen Ruf auf den Lehrstuhl fir Psychologie an
der Erziehungswissenschaftlichen Hochschule Rheinland-
Pfalz, der spateren Universitat Koblenz-Landau, und wurde
1972 bis 1988 deren Prasident. Fur die JuL-Entwicklung und
fur Kleine Schulen ist diese Testerprobung weder inhaltlich
noch forschungsmethodisch nutzbar, auch wenn sich einige
JuL-Bewertungen, insbesondere die von Gegnern kleiner
Schulen explizit auf Fippingers Befund stiitzen.

Furch-Krafft, Elisabeth 1979:

Schiilerleistung in voll und wenig gegliederten Schulen
Dr. Elisabeth Furch-Krafft, Volksschullehrerin und Psycholo-
gin an der Universitat Freiburg beginnt ihren Artikel mit Bezug
auf die Ergebnisse von Franz Fippingers Schulleistungstest-
erprobung (1967), um dann sogleich ihre sozialékologische
Gegenposition zu formulieren: Schulleistung entwickelt sich
in einem Wechselverhaltnis von individuellen zu »Umwelt-
determinanten« (Furch-Krafft 1979, S. 298). Durch verschie-
dene Erhebungen versuchte sie, einige der Variablen dieses
schulexternen Bedingungsgefliges zu erheben. Die individu-
ellen Leistungsvoraussetzungen der rund 500 Schiilerinnen
wurden mit vier Tests erfasst. Die Stichprobe entsprach allen
Schiilerinnen aus dem Einzugsgebiet eines Gymnasiums.
150 der Schilerlnnen kamen aus kleinen landlichen Grund-
schulen mit 2-3-stufigen jahrgangsgemischten Klassen.
350 besuchten jahrgangshomogene Schulklassen. Als Schul-
leistung der Schilerinnen wurden ihre Schulnoten und die
Ergebnisse des »Allgemeinen Schulleistungstests fiir 4. Klas-
sen (AST 4)« (Fippinger 1992 zuerst 1967) verwendet.

Die Schulnoten der beiden Gruppen unterschieden sich
nur unwesentlich, die Ergebnisse des AST 4 dagegen in
allen Untertests deutlich. Allerdings differierten die Intelli-
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genztestwerte der beiden Gruppen ebenfalls in die gleiche
Richtung. Daraus folgerte die Forscherin, dass sie aus den
Schulleistungstestergebnisdifferenzen keinen Schluss auf
die »Qualitat des Unterrichts in beiden Schultypen« ziehen
kénne (Furch-Krafft 1979, S. 300). Dieses unbefriedigende
Ergebnis veranlasste Furch-Krafft zu einer statistischen
Reanalyse. Uber die Intelligenz- und Kontextwerte paralleli-
sierte sie zwei Subgruppen a 132 Wertetrager und berech-
nete mittels einer multiplen Regressionsanalyse den Anteil
der Varianzaufklarung der Schulleistungen durch die Intelli-
genztestwerte. Diese Prifung ergab zwar keine Differenzen,
aber die Vorhersageleistung der einzelnen Intelligenztest-
werte zwischen beiden Schilergruppen differierte deutlich.
Daraus schloss Furch-Krafft die Hypothese von der Unter-
schiedlichkeit der »Strukturkomponenten der Schulleistung
von Schilern in voll und wenig gegliederten Grundschulen«
(ebd., S. 297).

Obwohl die Studie keinerlei Bezug zum JiL bzw. zur
Padagogik und Didaktik des Unterrichts in jahrgangsge-
mischten kleinen Schulen hat, kommt ihr doch eine gewisse
methodische Bedeutung zu: Die Studie untersucht erstmals
die Bedeutung der Kontextfaktoren fiir die Entwicklung von
Schulleistungen. Leider reichten die Forschungskapazitaten
von Elisabeth Fruch-Krafft nicht aus, diese interessante
Fragestellung angemessen zu untersuchen. Das schwach
fundierte +0-Ergebnis geistert leider immer noch als Effekt-
maf durch die Reviews, die Meta- und die Meta-Meta-
Analysen zum JiL.

Knérzer, Wolfgang 1985:

Schiiler in kombinierten Grundschulklassen
Auch die von der Projektgruppe um Prof. Wolfgang Knér-
zer'® von der Padagogischen Hochschule Schwabisch
Gmind zwischen 1980 und 1984 durchgeflihrten Untersu-
chungen betreffen nur jahrgangsgemischte Kombiklassen
nicht aber JuL. Es ging um die Frage, ob Schilerlnnen in
kombinierten (kleinen) gegeniiber denen in jahrgangshomo-
genen Grundschulen benachteiligt sind. Mit einer umfang-
reichen Testbatterie sowie mit selbst erstellten Skalen und
standardisierten Unterrichtseinheiten zur Gruppenarbeit ein-
schlief3lich der landesweiten Orientierungsarbeiten in Mathe-
matik und Deutsch Uberzogen sie alle acht Kombiklassen
(Klasse 3 und 4) mit 179 Schulerlnnen des Schulamts

117  Die folgenden Bewertungen beziehen sich nur auf die im vorliegen-
den Artikel vorhandenen Aussagen und Daten. Ein Forschungsbericht zu
dieser Testerprobung steht uns nicht zur Verfligung.

118 Bereits 1950 verdffentlichte Robinson einen Artikel zur Okologie
sozialer Phanomene und zu typischen 6kologischen Fehlschlissen ein-
facher verhaltensanalytischer Untersuchungen (Robinson 1950; zur
Einfiihrung s. Langer 2009 zuerst 2004).

119  Prof. Dr. Wolfgang Knérzer a.D. (geb. 1935), Theologe und All-
gemeiner Padagoge von PH Schwabisch Gmiind ist nicht zu verwechseln
mit dem gleichnamigen aber deutlich jingeren Heidelberger Sportpada-
gogen Prof. Dr. Wolfgang Knorzer (geb. 1955).



Schwabisch Gmind. Zusatzlich wurden die Lehrerlnnen und
die Eltern der 326 Schilerinnen befragt. Als Vergleichs-
gruppe dienten sechs jahrgangshomogene Klassen aus dem
gleichen Schulamt, drei dritte und drei vierte Klassen mit
insgesamt 147 Schulerlnnen (Kndrzer 1985, S. 7 ff.). Auf die
Beobachtung des Unterrichts in den 14 Klassen wurde
verzichtet, weil sich der Untersuchungsaufwand als fiir die
vorhandenen Forschungskapazitaten nicht erfillbar erwies.
Ebenfalls nicht erfasst wurden die Ausgangsleistungen

der Schilerinnen vor Eintritt in die Vergleichsschulen'?.

Die Ergebnisse der umfangreichen Untersuchung brach-
ten logischerweise keine relevanten Unterschiede hinsicht-
lich Schulleistung und Uberweisung in die weiterfiihrende
Schule (das Gymnasium) zwischen den beiden Schilergrup-
pen zutage. Logisch, weil die paddagogische Qualitat der
Vergleichsklassen nicht bestimmt wurde, sondern nur die
organisatorische Tatsache der Jahrgangsmischung als
unterscheidendes Wirkmoment herangezogen wurde. Die
im dritten Schuljahr der Kombiklassen auftretende, rela-
tive Leistungsverminderung wird mit der Aufmerksamkeits-
teilungshypothese erklart, nach der sich die Lehrkrafte
wegen des anstehenden Ubergangs zu den weiterfiihrenden
Schulen vermehrt den Viertklasslern zuwenden. Dies ist nur
ein Beispiel fir die theorie- und strukturarme Umgangsweise
des Autorenteams mit dem Vielerlei an Erhebungsdaten.
Noch ein Beispiel: Der Vergleich der Einstellungen zur
Schule und des Schulklimas erbrachte geringfiigig hdhere
Durchschnittswerte bei den Kombiklassen (Knérzer 1985,

S. 31 ff.). »Schiiler in kombinierten Klassen gehen also lieber
in die Schule, haben eine positivere Einstellung zum Lernen,
sehen ihre Lehrer und Klassenkameraden in einem glinstige-
ren Licht und registrieren in ihren Klassen mehr Hilfsbereit-
schaft als dies bei Schiilern in Jahrgangsklassen der Fall ist«
(Knoérzer 1985, S. 33). Selbst geringfligige Differenzen wer-
den ohne Wirkungsmodell, ohne theoretisch fundierte Hypo-
thesen und ohne Bezug zu anderen Evidenzen zu umfang-
lichen Verhaltensdisposition vergegenstandlicht'?!. Eine
ausfihrlichere Wirdigung durch Prof. Gertraud Heul? gelangt
1989 zu einer positiveren Bewertung: »Insgesamt darf die
Studie von Kndrzer wohl als recht ermutigend bezeichnet
werden, gerade auch deshalb, weil sie die Schwachen nicht
verschweigt und darauf aufmerksam macht, mit welchen
Vorurteilen u.U. bei der Einfihrung jahrgangsubergreifender
Klassen gerechnet werden muss« (Heufd 1989 Teil 2, S. 71).

Wie auch immer, auch Wolfgang Knérzers Studie liefert
fur unsere Fragestellung keinen direkten Bezug zum JUL.
Allerdings kommt seinem Forschungsteam das methodologi-
sche Verdienst zu, die Zahl der Kontextvariablen schulischen
Lernens im Vergleich zu Furch-Krafft oder Fippinger deutlich
erweitert zu haben. Diese Leistung deutet in Richtung syste-
matischer Forschungskapazitatserweiterung als Bedingung
der Moglichkeit, die Komplexitat des JuL durch eine hinrei-
chende Aspektvielfalt angemessen zu erfassen, wie dies
bereits 1969 William McLoughlin mit 40 Bedingungsmomente
des JUL skizziert hatte (McLoughlin 1969, S. 15-17).

RoBRbach, Hans-Giinther 1996-99:

Forschungsstand zum Jahrgangsiibergreifenden

und altersgemischten Lernen
Angestoflen vom 1994er Beschluss der deutschen Kultus-
ministerkonferenz, »Empfehlungen zur Arbeit in der Grund-
schule« beginnen einige Bundeslander mit Pilotversuchen
zur Neugestaltung des Schulanfangs und des JuL in der
Schuleingangsphase. Im Februar 1995 richtete der Grund-
schulverband eine Fachtagung zum Thema »Jahrgangs-
bezogene und/oder jahrgangstibergreifende Lerngruppen«
aus. Auf dieser Tagung prasentierte der Sozialpadagoge
Prof. Wolfgang Rof3bach seine Lineburger Antrittsvorlesung
zum Thema, »Der Forschungsstand zu jahrgangsubergrei-
fendem und altersgemischtem Lernen« (Rof3bach 1996), den
er 1999 noch einmal in einer etwas aktualisierten Form in
Ralf Lagings Band zum altersgemischten Lernen in der
Schule prasentierte (ebd., S. 80-91).

Mit diesem Review verspricht Prof. RoRbach, durch den
Bezug zu »empirischen« Forschungsergebnissen zur zwin-
gend erforderlichen »Versachlichung« der Diskussion um die
Vorteile des altersgemischten Lernens beitragen zu wollen.
Mit empirisch meint Hans-Gunther Rof3bach auf keinen Fall
schulisches Erfahrungswissen (schulpraktische Bewahrung),
sondern Interpretationen testexperimenteller Erhebungen
(ebd., S. 37). Und unter Versachlichung versteht er in diesem
Artikel nicht die Definition und Qualifizierung dessen, was
altersgemischtes, jahrgangsgemischtes und jahrgangstiber-
greifendes Lernen auszeichnet, sondern die Warnung vor
»Ubertriebenen und unangemessenen Erwartungen« an das
Konzept Altersmischung als Schulreformidee (ebd., S. 44).

Diese Versachlichung im Sinne von gutachterlicher Ent-
personlichung, Neutralitdt und Distanz zum Forschungs-
gegenstand tUbernimmt er von der empiristischen Psycholo-
gie und stimmt darin mit einer seiner Quellen, dem bereits
zitierten Beitrag von Gertraud HeulR zum Stand der empiri-
schen Forschung im Themenfeld »Jahrgangskombinierte
Klassen« (1989) tberein. HeuR® wirft den Praxisberichten
von Jahrgangsmischungs- und JUL-Lehrerlnnen vor, von der
subjektiven Wertschatzung ihrer Autorinnen behaftet zu
sein (ebd., S. 70). Zur Widerlegung dieses falschen Subjek-
tivitdts-Objektivitats-Dualismus siehe weiter oben die ent-
sprechende Anmerkung 88 (S. 89). Entkraftet wird er auch

120 Dies bestatigt das methodologische Urteil von Lindstrom/Lindahl
(2011), nach dem die meisten in Veenman’s Meta-Analyse eingegange-
nen Primarstudien nicht einmal versuchten, den Ausgangszustand bei
den Schiilerinnen in JiL-Klassen im Vergleich zu herkémmlichen Klas-
sen zu erheben.

121 Dies ist kein Vorwurf, sondern eine Beschreibung der im PH-Team
vorherrschenden, schwachen forschungsmethodischen Kapazitaten. Ein
weiteres Indiz flr dieses Urteil: Der Band von Knérzer zitiert nicht einen
Methoden-Titel, obwohl 1982 die empirische (»realistische«) Wende der
Padagogik bereits 20 Jahre zurlick lag und auch schon einschlagige
Methodenblicher fiir die Erziehungswissenschaft vorlagen (vgl. etwa
Skowronek/Schmied1977). Abgesehen von wenigen Ausnahmen - bei
denen es sich mehrheitlich um Psychologlnnen handelte, galt dies da-
mals fur die gesamte deutsche empirische Padagogik.
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durch die autorenbezogene Ergebnis-Tendenz in dem
kleinen Jahrgangsmischungs-Review von David Pratt'??
(1986 - s.0.) sowie durch die methodologischen Qualitats-
untersuchungen etwa von Onwuegbuzie/Daniel (2002).

Die Grundlage fiir RoRBbachs sogenannte »Versach-
lichung«'23 der JiL- und Jahrgangsmischungs-Diskussion
beginnt mit den oben besprochenen Studien von Fippinger
(1967), Furch-Krafft (1979) und Knorzer (1985). Von Heuly
Ubernimmt er die Bewertung dieser Studien, wonach »die
Forschungslage im deutschsprachigen Raum ... duferst
unbefriedigend« sei. Aus der eher befriedigenden Studien-
Lage in den USA wahlt Rof3bach die Reviews bzw. Meta-
Analysen von Pratt (1986), Katz/Evangelou/Hartmann 1990,
Gutiérrez/Slavin 1992, aus Schweden den Forschungsiiber-
blick von Sundell (1994) und schlieRlich aus den Nieder-
landen die Best-evidence Synthesis von Veenman (1995) -
zu unserer Bewertung siehe oben. Hans-Glnther RoRRbach
resimiert diese 5 Reviews negativ: Jahrgangsgemischte
Klassen bewirken keine bis leicht negative Schulleistungen
und keine bis ungesicherte, sehr niedrige positive Effekte
im sozial-emotionalen Bereich. Diese Schlussfolgerung
erscheint uns ziemlich kihn. Denn wie oben angedeutet wer-
den konnte, gibt es erstens sehr viel mehr Wissen Uber jahr-
gangsgemischtes Lernen und JiL als RoRRbach in seinem
Review nutzt. Zweitens sind selbst die von RoRbach aus-
gewahlten Primar- und Sekundarstudien in ihren Aussagen
sehr viel differenzierter. Allerdings - und das ist das Ent-
scheidende - beziehen sich drittens ihre Befunde nicht auf
ein differenziertes JiL-Modell, sondern zumeist nur auf
organisatorische Jahrgangsmischung, deren Motive und
Umsetzungen die Autorlnnen vor ihrem jeweiligen bildungs-
politischen Hintergrund kritisieren und diese Kritik mit test-
experimentellen Befunden zu legitimieren versuchen.

Viertens stellt sich angesichts von RoR3bachs pauschaler
Warnung vor JuL-orientierten Schulreformvorhaben die
Frage, vor welchem bildungspolitischen Modellhintergrund er
seine Reviewergebnisse interpretiert? Hierfur stehen in der
Literaturliste zwei Namen: Jere Brophy und Bert Creemers.
Beide vertreten ein psychologisches Instruktionsmodell schu-
lischen Lernens (Prozess-Produkt-Modell bzw. Produktivitats-
modell), dessen Logik auch John Hattie folgt und die sich
zudem auf ein testexperimentelles EffektmalRmodell zu Lehr-
Lernprozessbewertung beschrankt. Schulentwicklung wird
nach diesem Instruktionsverstandnis vom testbasiertem
»Educational Effectiveness Research (EER)« getragen und
nicht von emanzipatorischen bzw. prosozialen Bildungs-
idealen'?*. Letzteres sind aber zukunftsorientierte, institutio-
nelle Entwicklungsprogramme, EER dagegen misst nur die
Wirkung von Produkten. Diese drastische Reduktion des
Wirkungsmodells der Weiterentwicklung schulischen Lernens
widerspricht den Erfahrungen einschlagiger JuL-Forsche-
rinnen (etwa McLoughlin 1969), blendet expansive Lernziele,
die Klasse als Lerngemeinschaft, Forschendes Lernen, die
unmittelbare Lebenswelt der Schilerinnen, die individuellen
und kollektiven Lerngeschichten sowie ihre orientierenden
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Bildungskulturen und vor allem die umfassende, langwierige
und nachhaltige Weiterentwicklung dieses vielschichtigen
Wirkungsgefiiges komplett aus. Da werden nicht nur Apfel
mit Birnen, sondern Apfelernten mit der Entwicklung 6ko-
logischen Obstanbaus verglichen. Diese restriktive Sicht auf
Padagogik gehdrt zum Instrumentarium der neoliberalen
Bildungspolitiksteuerung (»Neues Steuerungsmodell«) wie es
sich etwa in der destruktiven »No child left behind (NCLB)«-
Politik der Reagan-Bush-Ara niedergeschlagen hat. Her-
bert Walberg, Ghostwriter der Reaganschen Kampfschrift,
»A Nation at Risk« und Promoter von John Hattie, gilt als
einer der Hauptvertreter dieser, sich mit dem kennzeichnen-
den Begriff »Produktivitdtsmodell« zierenden Schmalspur-
forschung (vgl. Anm. 124, S. 112)

Dieser kurze Abstecher in die Lernmodellgeschichte war
nétig, da Hans-Giinther RolRbach zwischen Befunden und
Bewertungen ein explizites Wirkungsmodell (Hypothesenge-
rust) vermissen lasst. Wenn unsere Vermutungen stimmen,
dann machen sein Anspruch auf »Versachlichung« im Sinne
von Verdinglichung und seine Warnung vor emanzipatori-
schen Reformideen Sinn. Dennoch kommt RoRbach das
Verdienst zu, den ersten internationalen Review zum jahr-
gangsgemischten Unterricht verfasst zu haben. Dass diese
Pionierleistung nicht den 1996 bereits entwickelten Review-
Standards entsprach, sollte gerechterweise nicht nur dem
Autor angelastet werden, sondern ist auch dem damaligen
Entwicklungsstand der deutschen empirischen Padagogik
geschuldet.

In dem 1999er Buchbeitrag »Empirische Vergleichsunter-
suchungen zu den Auswirkungen von jahrgangsheterogenen
und jahrgangshomogenen Klassen« von Hans-Glinther
RoRbach bleiben Bewertungen, Argumente und Belege im
Wesentlichen gleich. Ergénzend wird die oben aufgefiihrte
Veenman-versus-Mason/Burns-Diskussion eingefiigt, in
einem Nebensatz der JUL-Experte Anderson zitiert, die o.a.
Kurzanleitung fir die JUuL-Implementation von Kathleen
Cotton falsch und tendenzids zusammengefasst, eine Leh-

122 Dieser verschrankte Auftrags-Umsetzung-Nachweis-Bias (Pub-
lication bzw. Sponsorship Bias) ist bei weitem kein Spezifikum der »wei-
chen« padagogischen Faktenlage, sondern findet sich genau so in der
»harten« Pharmaforschung (s. Schott u.a. 2010 Teil 1 und 2).

123 Diese Art »Versachlichung« ist kennzeichnend fir die TEEMS-
basierte JUL-Bewertung in Deutschland. Die Sache JiL wird von den
Reflexionen zu den Motiven der Orientierungsebene, von der wissen-
schaftlichen Expertise zum JuL auf der Strukturebene und vom prakti-
schen Wissen der JuL-Expertinnen auf der operativen Ebene bereinigt
und Ubrig bleibt ein Konvolut instrumenteller Messprotokolle - wie wir
meinen, ohne praktische Relevanz, ohne strategischen Wert und ohne
sozialen Sinn.

124 Programmforschung schliet Prododuktforschung ein, Produkt-
forschung schlief3t aber Programmforschung aus. Zur Beschrankheit
dieser Modellvorstellungen wie zu ihrem bildungspolitischen Hegemonial-
anspruch siehe Herzog 2011 und Lind 2011, zur Politik dieses demo-
kratiefeindlichen Staatsmodells siehe Savoie 1994, zur Manipulations-
geschichte der »Nation at Risk« siehe Berliner/Biddle 1995 und zu den
katastrophalen Folgen dieser Umverteilungspolitik auf den US-amerikan-
sichen Bildungssektor s. Nichols/Berliner 2007 (»Collateral Damage«).



rerinnenbefragung zu »Kleinen Schulen« im landlichen
Raum (Kramer 1997) und eine personliche Mittelung von
Prof. Hans-Joachim Schmidt zu einigen Ergebnissen seiner
Lehrerlnnenbefragung (Schmidt 1999a und 1999b) wieder-
gegeben. Das instruktionistische Lehr-Lernmodell wird
zusatzlich durch einen aktuellen Weinert-Artikel autorisiert.
Ansonsten bleibt es bei der Warnung vor JiL-bezogenen
»Reformillusionen«, d.h. bei der Absage an der dem JiL-
Programm innewohnenden Vision von einer besseren Schule
fur unsere Kinder und unsere Gesellschaft.

Hanke, Petra 2005-2010:

Jahrgangstibergreifender Unterricht in der Grundschule
Die Lehrerin, Professorin fiir Allgemeine Didaktik und Pa-
dagogik der Grundschule sowie Deutschdidaktikerin,

Prof. Petra Hanke hat sich bereits wahrend ihrer Habilita-
tionszeit an der Universitat Kéln mit den seit 1999 in Nord-
rhein-Westfalen beginnenden Schulversuchen zum jahr-
gangsubergreifenden Unterricht in der Schuleingangsphase
beschaftigt (Hanke 2007 zuerst 2002). 2003 versuchte die
sozialdemokratische Landesregierung, die Flexible Schulein-
gangsphase als Unterrichtsorganisation fiur die Zeit ab 2005
verpflichtend zu machen. Fir die NRW-Lehrerlnnengewerk-
schaft VBE verfasste Petra Hanke 2005 eine Stellungnahme
zur Neugestaltung der Schuleingangsphase als padago-
gisch-didaktische Herausforderung fir Grundschulen (Hanke
2005). Am ausflhrlichsten referiert sie darin aus ihrem Schul-
anfangsbuch (Hanke 2007 zuerst 2002) didaktische Kern-
elemente guten Unterrichts, wie Integration und Differenzie-
rung. Jahrgangsubergreifendes Lernen wird von ihr weniger
grundlich behandelt und auf die organisatorische Jahrgangs-
mischung mit deren Vorteilen der schneller Eingewdhnung
und der zeitlichen Flexibilisierung beschrankt. Von den
bildungspolitischen und padagogischen Intentionen des JuL
und den entsprechenden Quellen hierzu, findet sich in ihrer
Stellungnahme nichts.

In dieser reduzierten Sicht auf JUL wiederholt sich das
Forschungs- und Interpretationsmuster des passivischen Ek-
lektizismus'?5. Bezliglich der Forschungslage reproduziert sie
im Wesentlichen die oben angefiihrte Interpretation von Hans-
Gunter RoRbach (1996; 1999): Empirische Untersuchungen
zur Umsetzung und zur Wirksamkeit jahrgangsuibergreifen-
den Unterrichts sind selten und wenig aussagefahig. Das
Fazit dieser selektiven und liickenhaften Uberlegungen ent-
spricht in der Tendenz den Anti-JuL-Argumenten des VBE:
Die jahrgangsubergreifende Organisationsform des Unter-
richts in der Schuleingangsphase ist padagogisch-didaktisch
wenig bedeutsam (Hanke 2005, S. 8). Und die Schlussfolge-
rung fur den VBE: »Auf dem Hintergrund des zuvor Beschrie-
benen dlrfte es Ministerium und Landesregierung eigent-
lich nicht verwundern, dass sich die meisten Grundschulen in
unserem Land dafilir entschieden haben, weiter wie bisher
jahrgangsbezogen zu unterrichten« (VBE NRW 2005).

Ein Jahr spéter formulierte Petra Hanke fur den Grund-
schulverband einen Beitrag tber den Forschungsstand zum

jahrgangsibergreifenden Unterricht in der Grundschule
(Hanke 2007 zuerst 2002). Passend zur bereits im 2005er
Artikel vorgenommenen Verkiirzung des JulL-Konzepts auf
rein unterrichtsorganisatorische Aspekte, reduziert die
Autorin auch die forschungsmethodische Konzeption der
JuL-Forschung auf vier Schwerpunkte: theoretische padago-
gisch-didaktische Konzepte, empirische Aspekte der Unter-
richtsprozessqualitat, quantitative Lernleistungswirkungen,
qualitative Implementationsprozessverlaufe. Diese Katego-
risierung der Forschungsschwerpunkte entspricht einer will-
kirlichen Mischung des Uberholten qualitativ-quantitativ
Disputs mit Einzelaspekten des vielschichtigen und komple-
xen JuL-Umsetzungsprozesses. Damit fallt sie weit hinter die
gut vierzig Jahre zurlick liegende Skizzierung gegenstands-
angemessener JuL-Wirkungsforschung (McLoughlin 1969,
S. 15-17) zurlick und bezieht sich demgegeniiber nur bruch-
stlickhaft auf die JUL-Gestaltung, deren unterrichtlichen
Erfordernisse, die zugehorige Schulorganisation und das
unterstitzende Umfeld.

Ihre Interpretation der im Vordergrund stehenden Lern-
leistungswirkungsmessungen stutzt sich wieder stark auf
Hans-Gunter RoRbachs JiL-skeptischen (oben angeflhrten)
Review (RoRbach 1996,1999; RoRbach/Wellenreuther 2002):
»Im Leistungsbereich konnten tendenziell keine Unterschiede
zwischen Kindern aus jahrgangsubergreifenden und jahr-
gangsbezogenen Lerngruppen festgestellt werden. Lediglich
im sozial-motivationalen Bereich zeigten sich keine bis sehr
geringe Vorteile zugunsten der Schiilerinnen und Schiiler
aus jahrgangsubergreifenden Lerngruppen im Vergleich
zu Jahrgangsklassen« (Hanke 2007 zuerst 2002, S. 318).
Reslimierend formuliert die Autorin Bedarf »... in einer
Weiterentwicklung fachdidaktischer Konzeptionen jahrgangs-
Ubergreifenden Unterrichts, in deren Erprobung und Eva-
luation« (ebd., S. 321). - Die Begriindung fiir dieses fach-
didaktische Weiterentwicklungsdesiderat ruht vor allem auf
der Ignorierung der dazu seit Jahrzehnten vorliegenden
Literatur aus den USA (s.o. Kap. 5.1.1.3 »Die internationale
JuL-Forschung von 1993 bis 1997 «).

2009 erweitert Petra Hanke in Zusammenarbeit mit ihrer
Mitarbeiterin Melanie Eckerth zwar die Zahl der von ihr zitier-
ten JUL-Studien und -Reviews, nicht aber ihre JUL-Definition,
die sie weiterhin auf die unterrichtsorganisatorische Jahr-
gangsmischung, als »jahrgangsuibergreifenden Unterricht«
reduziert (Eckerth/Hanke 2009, S. 7). Wieder fehlt eine wis-
senschaftliche Fragestellung und entsprechend willkirlich
gerat die Auswahl der Studien. Zur Einstellung von Lehr-
kraften zur Jahrgangsmischung stitzen sich die Autorinnen

125 Eklektisch ist diese Forschungsrichtung, weil sie die Belege nach
Gusto auswahlt und nicht nach systematischem Aufklarungsbedarf.

Die Selektion der Belege erfolgt Gber die Zielrichtung der Belege oder
Uber instrumentalistische Filter, die den Kern des evolutionaren padago-
gischen Prozesses/Vorhabens von vornherein ausschliet - z.B. per
TEEMS. Passivisch ist sie, weil sie sich auRBerhalb des proaktiven Ge-
staltungsgeschehens des interessierenden Feldes stellt, also die Weg-
erfahrung ausschlief3t und nur die Zielerreichung registriert.
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auf drei kleine, nicht reprasentative Befragungen in Deutsch-
land und der Schweiz. Danach begrif3t die Mehrheit die Vor-
teile der Jahrgangsmischung. Zum Implementationsverlauf
des JuL restimieren die Autorinnen die unterschiedlichsten
Studien zur »Kleinen Schule«, wieder die Lehrerinnen-
befragung von Hans-Joachim Schmidt, fiinf Schulversuchs-
begleitstudien aus Thiringen, Brandenburg, Baden-Wirttem-
berg, NRW und Berlin. Ahnlich verfahren Eckerth und Hanke
mit einigen internationalen Reviews von Miller, Veenman
und Mason. Der Realisierungsweg und das jeweilige Reali-
sierungsniveau von JUL bleiben unbertcksichtigt, auch

wenn sie aus angefiihrten Untersuchungen ersichtlich sind.
Mangels expliziter Schlussfolgerungen vermittelt die Lekture
den diffusen Eindruck, die jahrgangsubergreifende Unter-
richtspraxis erreiche nirgendwo den (nicht definierten) Ideal-
zustand und unterscheide sich nur wenig vom jahrgangs-
bezogenen Unterricht. Laut Eckerth/Hanke liefert also die
JuL-Umsetzungspraxis wenig Eindeutiges, das fir JuL
spricht und viel Mehrdeutiges, das JuL als tragfahiges Unter-
richtskonzept zumindest in Frage stellt.

Zur Frage der Wirkung jahrgangsubergreifenden Unter-
richts auf die Lernleistung und das Sozialverhalten referieren
Eckerth und Hanke einige Reviews (Pavan 1992; Gutiérrez/
Slavin 1992; Sundell 1994a und b; Veenman 1995; Lloyd
1999 - s.a. weiter oben in diesem Kapitel). 2:2 ist das impli-
zite Ergebnis dieser merkwirdigen Selektion: Sundell und
Gutiérrez/Slavin wollten die Nachteile administrativ erzwun-
gener Jahrgangsmischung beweisen, Pavan und Lloyd
wollten die Vorteile paddagogisch begriindeter Jahrgangs-
mischung herausarbeiten. Aus zwei Primarstudien (Ong/
Allison/Haladyna 2000; Russel/Rowe/Hill 1998) ergibt sich
ebenfalls ein Bewertungspatt. Ong u.a. befanden, dass
»Multiage students did better than singleage students for
reading, writing, and mathematics ...«'?%, Dieser vorsichtig
positive Befund wird aufgehoben durch den negativen
Befund einer Langsschnittstudie aus der bildungspolitischen
Richtung der Schul- und Lehrer-Effektivitdtsforschung Aus-
traliens. Nach Meinung der Autoren organisieren die meisten
Schulen in Viktoria die Jahrgangsmischung aus administra-
tiven Grinden und nicht aus padagogischen. Demnach
verwundert es auch nicht, was die Autoren aus ihren Daten
herauslesen: Jahrgangsubergreifend organisierte Klassen
produzieren 1993 einen deutlichen negativen Effekt in
Lesen, Schreiben und Rechnen; 1994 ist dieser Effekt immer
noch negativ, aber nicht mehr deutlich und signifikant.

Der Grund fiir dieses schlechte Abschneiden erklaren die
Autoren mit schwierigeren, komplexeren und herausfordern-
den Strukturen jahrgangsgemischter Klassen (Russel/
Rowe/Hill 1998, S 26).

Die von den Autorlnnen rezipierten Untersuchungsbe-
richte zu den JUL-Schulversuchen in Baden-Wirttemberg,
Brandenburg, der Schweiz und aus NRW zeigen allesamt
eine schwache positive Wirkung fir die JuL-Klassen. Zur
Erklarung schlieRen sich Eckerth und Hanke dem Resiimee
von Beutel und Hinz (2008) an, nach der weniger die Jahr-
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gangsmischung als die Unterrichtsgestaltung fur solche
Wirkungen entscheidend sei (Eckerth/Hanke 2009, S. 17).
Und sie schlussfolgern, was sich alleine schon durch den
Quellenmix andeutete: Fir die Organisationsform der jahr-
gangsulbergreifenden Klasse ergibt sich kein deutlicher
Vorteil (ebd.). - Diese negative Bewertung klingt aufgrund der
ausgewahlten Quellen plausibel. Da diese Plausibilitat aber
hinsichtlich des Jahrgangsmischungskonzepts, der Review-
logik, der Quellenauslese, der Schulreformprozessauffas-
sung und der Evidenzkriterien der Autorinnen fehlt, erscheint
ihre eindeutige Stellungnahme gegen die Unterrichtsorgani-
sation von JuL nicht schlussig.

5.1.2.2

Untersuchungen zu landesweiten
Umsetzungsversuchen des JiiL in der
Schuleingangsphase (1992-2013)

Auch in Deutschland bleibt also erst einmal die Frage empi-
risch unbeantwortet, was unterscheidet jahrganghomogenes
von jahrgangsgemischtem Lernen und beide von JiL? Und
dies, obwohl JUL seit Jahrzehnten insbesondere in den USA
ausreichend differenziert beschrieben wurde (zuletzt von
Anderson/Pavan 1993), fiir seine Einfiihrung und Umsetzung
praxisnahe und detaillierte Anleitungen verfiigbar sind (etwa
Miller 1999 zuerst 1989, Book 1-7) und selbst fiir seine Wir-
kungsbestimmung bereits erste methodische Skizzen vor-
liegen (etwa McLoughlin 1969). Dieser Wissensfundus wurde
selbst dann nicht genutzt, als in den 1990er Jahren in meh-
reren deutschen Bundeslandern gezielte Versuche zur Um-
setzung von JuL in jahrgangshomogenen Schulsettings
gestartet werden. Wie weiter oben an drei gut dokumentier-
ten Beispielen (s. Kap. 3.1.1) gezeigt werden konnte, begin-
nen alle diese Versuche quasi bei null. Dementsprechend
gestalteten sich die Projektdesigns, die Unterstiitzungs-
systeme und die Evaluationsstrukturen'?”. Es begann auch
ganz vorsichtig mit winzigen Pilotprojekten in einer Handvoll
Grundschulen, erreichte aber im neuen Jahrtausend z.T.
weit Uber hundert Schulen. Dieser Entwicklungsdynamik
wurde die Steuerung der Projekte, der Ausbau von Unter-
stltzungsressourcen und die Anlage der Begleitforschung/
Evaluation in keinem Land gerecht'?8.

In Brandenburg gab es keine durchgéngige wissenschaft-
liche Begleitung (s. dazu oben Kap. 3.1.1.1). Ab 2004 wurde
das Schulentwicklungsvorhaben mit dann schon 139 Schu-

126 Die Autorlnnen sehen allerdings weiteren Untersuchungsbedarf
zur Sicherung dieses aus ihrer Sicht noch unsicheren Befundes, da

sie sowohl ihr Sample als auch die Messinstrumente noch nicht als hin-
reichend aussagefahig erachten (Ong/Allison/Haladyna 2000, S. 213f.).
127 Auch unsere eigene Begleitforschung beriicksichtigte die o.g.
Quellen (Anderson/Pavan 1993; Miller 1999 zuerst 1989, Book 1-7;
McLoughlin 1969) nicht.

128 Zur Vertiefung dieser Problematik und zu einer zeitweisen Aus-
nahme von dieser Bewertung siehe Carle/Metzen 2009a, Kap. 3 (S. 39 ff.)
zum Unterstutzungssystem, Kap. 4 (S. 107 ff.) zur Projektorganisation.



len einer ex post Wirkungsevaluation unterzogen. Aus
Schulvergleichsarbeiten, Kinderbefragungen, Schulbesuchs-
statistiken, Schulbesuchsprotokollen, Stundenplanen, Pa-
dagoglnnenbefragungen und einigen stichprobenartigen
Unterrichtsbeobachtungen wurde versucht, ein Wirkungsbild
zu entwerfen. Bis auf die nicht reprasentativen Unterrichts-
beobachtungen (Carle/Metzen 2007) zielte keine der Teilstu-
dien auf die padagogischen und didaktischen JiL-Spezifika.
Fir eine Wirkungsanalyse fehlten sowohl eine Analyse der
Ausgangsbedingungen, der JUL-Entwicklungsverlaufe und
des je Schule, Klasse und Padagoglnnenteam erreichten
JuL-Umsetzungsniveaus (zu weiteren Details s. Kap. 3.1.1.1
sowie Liebers/Prengel/Bieber 2008 bzw. als Vorfassung zum
Download: LiSuM 2007).

Immerhin erbrachte dieser Schulversuch praktische Erfah-
rungen mit der Umsetzung komplexer Schulentwicklungs-
vorhaben wie JUL und die Einsicht, dass fur diese Umset-
zung ein paar schulpolitische und schuladministrative Ande-
rungen keine ausreichenden Gelingensbedingungen dar-
stellen. Zudem wurde deutlich, dass die Abkehr vom rigiden
jahrgangshomogenen Unterricht sehr viel tiefer greifende
Veranderungen und Weiterentwicklungen braucht, um aus
gutem jahrgangsgemischten Unterricht leistungswirksames
JuL entstehen zu lassen. Zu einer dieser zentralen Veran-
derungen gehort die Aufgabenqualitat (mehr dazu bei Carle/
Metzen 2007 und bei Carle/KoSinar 2012).

Baden-Wiirttembergs Schulversuch zum neuen Schul-
anfang verlief ahnlich. In 8 Intensivschulen, davon 5 mit
jahrgangsgemischtem Unterricht wurden mit einer ganzen
Batterie an Tests, Befragungen und Unterrichtsbeobachtun-
gen belegt, deren umfangreiches Datenmaterial aber keine
JuL-relevanten Ergebnisse zutage fordern konnte (s. Kap.
3.1.1.2). Das hatten sie auch niemals kdnnen, weil sie zwar
nach den Ergebnissen der Veranderungen, nicht aber nach
deren Bedingungen und Verlaufen suchten. Deshalb kénnen
auch die gefundenen Indizien fur die Wirksamkeit des jahr-
gangsgemischten Lernens nicht wirklich als Belege angese-
hen werden, da keine nachprufbaren Beziehungen zwischen
wirksamen Ursachen und gemessenen Effekten hergestellt
wurden.

Wie in Brandenburg begannen auch in Berlin die ersten
JuL-Versuche Anfang der 90er Jahre. 2000 startete der erste
schultibergreifende Schulversuch und seit 2005 werden
gesetzlich verankert alle Kinder unabhangig von ihrer »Schul-
reife« und ohne Zurlckstellungen in die »Flexible Schulan-
fangsphase (SAPh)« eingeschult. Fir 2011 war deren Ein-
fuhrung an rund 85% aller Berliner Grundschulen geplant.
Inzwischen stellte sich heraus, dass das vom Bildungssenat
vorgelegt Tempo zu hoch und die tatsachlich geleistete
Unterstutzung fir Lehrkrafte, Schulen und Eltern zu niedrig
angelegt war: Die Zahl der Fortbildungsangebote und
Informationsmaterialen wurde erhoht. Damit reagiert der
Senat auch auf eine gemischt ethnografisch-schulleistungs-
testbasierte JuL-Wirkungsstudie von Dietmut Kucharz
und Matthea Wagener (»JiLiSa - Jahrgangstibergreifende

Lerngruppen im Schulanfang«) zu den Berliner Schulver-
suchen »Einflhrung einer verlasslichen Halbtagsgrund-
schule (VHG)« und Jahrgangsiibergreifendes Lernen (JUL)
zwischen 2001 und 2005 (Kucharz/Wagener 2007). »Die
Studie ... untersuchte sechs Lerngruppen ausgewahlter
Berliner Grundschulen wahrend der Schuleingangsphase.
Das Forschungsdesign umfasste 47 in diese Eingangs-
gruppen eingeschulte Kinder, die im Unterricht beobachtet,
fallvergleichend kontrastiert und sowohl am Ende des ersten
als auch am Ende des zweiten Schulbesuchsjahres sprach-
lichen und mathematischen Schulleistungstests unterzo-
gen wurden« (Kucharz/Wagener 2007). Das Ergebnis klingt
vertraut: Markante Leistungssteigerungen in Lesen und
Mathematik fehlen. Allerdings beurteilen die Forscherinnen
das Arbeits- und Sozialverhalten der Schilerlnnen sowie
ihre arbeitsbezogene Kommunikation und Interaktion und die
Integration der Schulanfangerinnen in die Lerngemeinschaft
sehr positiv: »In dieser Hinsicht erflllt der beobachtete jahr-
gangsgemischte Unterricht tatsachlich die padagogische
Hoffnung: Die Kinder unterstiitzen sich gegenseitig Uberwie-
gend auf qualitativ hohem Niveau« (ebd., S. 154).

Auch Bayern unterstitzt seit dem Ende der 1990er Jahre
das JuL in mittlerweile rund tausend »Jahrgangskombinierten
Klassen« der Schuleingangsphase - siehe Kapitel 3. Seit
2010 fihrt das Land einen vom Bayerischen Staatsinstitut fir
Schulqualitat und Bildungsforschung, Miinchen (ISB) beglei-
teten Schulversuch durch, die »Flexible Grundschule«. Eine
Forscherlnnengruppe um Prof. Andreas Hartinger von der
Universitat Augsburg befragte zwischen 2008 und 2009 ca.
500 bayerische Grundschullehrerlnnen sowie ca. 2000
Grundschulschdlerinnen (Lang u.a. 2010; Hartinger 2012;
Grittner/Hartinger/Rehle 2013). Die Forschungsfrage richtet
sich nur auf das organisatorische Kriterium der Jahrgangs-
mischung. Entsprechend wahllos fallt die Auswahl der Aus-
gangsliteratur aus. Hier werden JUL-Studien (etwa Kucharz
und Wagner 2007) mit Studien gegen erzwungene Jahr-
gangsmischung (etwa Russell [nicht »Russel«], Rowe und
Hill 1989 oder Sundell 1994) gemischt. Eine theoretische
Fundierung der Forschungsfrage, der (nicht dokumentierten)
Hypothesen und der Erhebungsfragen ist zumindest im vor-
liegenden Artikel nicht erkennbar.

Die Lehrerlnnen wurden nach ihrer Einstellung zur Hete-
rogenitat und zur Nutzung der Differenzierungsstunden
befragt. Eine Halfte der befragten Lehrkrafte unterrichtete in
jahrgangsheterogenen Klassen, die andere in jahrgangs-
homogenen Klassen. Beide Gruppen kreuzten bei den
Heterogenitatsfragen im Mittel auf einer dreistufigen Skale
etwa den mittleren Wert 1,5 an. Leicht positive Unterschiede
zeigten sich in der Gruppe der Jahrgangmischungs-Lehr-
krafte. Sie sahen - auch in Abhangigkeit von ihrer zeitlichen
Jahrgangmischungs-Erfahrung - eher positive Aspekte in
der Heterogenitat und entsprechend eher negative in der
Homogenisierung. Mit der Jahrgangsmischung verbanden
sie eher keinen erhohten Arbeitsaufwand. Ein ahnliches Bild
boten die Antworten auf die Frage nach der Nutzung der
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Differenzierungsstunden. Je groRer die zeitliche Jahrgang-
mischungs-Erfahrung, umso eher werden die Stunden fir
individuelle Férderung verwandt. Immerhin wurde die rein
zeitliche Jahrgangsmischungserfahrung der Lehrkrafte
miterhoben. Insgesamt klingt das Ergebnis jedoch wenig
Uberraschend.

Die Schilerlnnenbefragung zur Lernstandsanalyse in
Mathematik und Deutsch wurde zwischen 2008 und 2010
dreimal durchgefiihrt. Erfragt wurden zu Beginn und am
Ende des ersten Schuljahres mit zwei unterschiedlichen Ver-
fahren Kenntnisse zu Mathematik und Deutsch. Ein Lern-
gewinn ist so nicht bestimmbar, allenfalls die Rangplatze auf
den verschiedenen Skalen. Die Stichprobe ist angeblich
reprasentativ. Allerdings werden nur etwa 500 Schilerlnnen
aus jahrgangsgemischten mit gut 1400 Schilerinnen aus
jahrgangshomogenen Klassen vergleichen. AufRer Acht
gelassen werden die Motive fir die (Nicht-) Beteiligung am
Schulversuch zur Jahrgangsmischung (in Bayern »Jahr-
gangskombination«) wie auch der Umsetzungsgrad der Jahr-
gangskombination nach den Vorgaben des Bayerischen
Kultusministeriums (Staatsinstitut fir Schulqualitat und Bil-
dungsforschung 2006, 2007). In geringem Mafe schneiden
Kinder in jahrgangsgemischten Klassen in der zweiten
Fragenbatterie besser ab als Kinder in jahrgangshomoge-
nen. Aber, was sagt das? Und warum hat auch diese Unter-
suchungen nichts JiL- oder wenigstens Schulversuch-
Spezifisches untersucht?

Das Land Nordrhein-Westfalen versuchte seit dem Jahr
2000, die Schuleingangsphase rechtlich und wissenschaftlich
fur Jahrgangsubergreifendes Lernen zu 6ffnen. Diese Initia-
tive zielte darauf, den kindlichen Entwicklungsverlaufen die
individuell notwendigen Entwicklungszeiten, Entwicklungs-
aufgaben und Entwicklungsrdume bereit zu stellen. Gleich-
zeitig sollten die Zurlickstellungen am Schulanfang reduziert
und das Einschulungsalter gesenkt werden. Auf die indi-
viduelle Férderung aller Kinder richtete sich auch das For-
schungsprojekt von Silvia-Iris Beutel und Renate Hinz von
der (Technischen) Universitat Dortmund, »Der Ubergang
in die neue Eingangsstufe (DUNE)«, die zwischen 2005 und
2007 zwolf Grundschulen mit jahrgangshomogenen wie
auch jahrgangsibergreifenden Lerngruppen begleiteten. Die
Untersuchung interessierte sich nicht fur die padagogische
Entwicklung des JiL, sondern nur fir seine psychologische
Wirkung auf die Lesekompetenz und seine Mediatorvariab-
len, akademisches und soziales Selbstkonzept. Die Erhebun-
gen erfolgten zu vier Messzeitpunkten in Form leitfadenge-
stutzter Interviews, Aufforderungen zu Selbsteinschatzungen,
Lesetests und fallspezifischen Unterrichtsbeobachtungen
(Beutel/Hinz 2008, S. 84 ff.). Auch die Lehrerlnnen und Eltern
wurden vier Mal befragt.

Die umfangreichen und vielseitigen Erhebungen kommen
zu einem JulL-kritischen Ergebnis: Die Jahrgangsklassen-
kinder kénnen nach zwei Jahren etwas besser lesen und
haben auch ein »etwas positiveres Fahigkeitsselbstkon-
zept« (ebd., S. 197) und dies, obwonhl die Lehrkrafte der
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JuL-Klassen angeben, sich den Herausforderungen der Jahr-
gangsmischung und Individualisierung erfolgreich gestellt
zu haben. Kritisch anzumerken bleibt, dass die Untersuchung
- bei allen situativen Einblicken - methodisch keinerlei verall-
gemeinerbare Aussagen fiir oder gegen das JUL zu stiitzen
vermag: Eine zu kleine und zu willkurliche Stichprobe, keine
Ausgangssituationserhebungen, keine theoretisch fundierten
Forschungsfragen und Hypothesen, Veranderungen der
Instrumente im Untersuchungsverlauf, keine Erhebung des
JuL-lImplementationsverlaufs und keine JuL-spezifischen
Fragestellungen. Das schmalert nicht den Wert der Unter-
suchung und den Gewinn ihres Nachvollzugs, vor allem,
wenn man die Untersuchung als Frihstadiums- oder Erkun-
dungsstudie (s. Anm. 90, S. 89) zur Frage der Entwicklung
des Fahigkeitsselbstkonzeptes in den ersten Schuljahren
und nicht als JuL-Studie wertet.

Eine zweite Studie aus Nordrhein-Westfalen fallt etwa
in die gleiche Zeit, die durch heftige Reaktionen aus Grund-
schule und Elternschaft gegen die ab 2005 geplante, ver-
pflichtende Flexible Schuleingangsphase gekennzeichnet
war. Die Psychologin, Prof. Gisela Steins von der Universitat
Duisburg-Essen verfolgte die turbulenten sechs Wochen
eines von vornherein zum Scheitern verurteilten Schulver-
suchs und verdffentlichte ihre Befunde unter dem Titel,
»Evaluation eines Schulversuchs zum jahrgangsiibergreifen-
den Unterricht der Albert-Schweitzer-Grundschule in Essen.
Die Erwahnung dieser Studie dient hier nur der besonders
anschaulichen Exemplifizierung fiir das vorherrschende Prob-
lem der unkritischen Verwendung des JulL-Begriffs durch
testexperimentell orientierte Forscherlnnen. Zur Verdeut-
lichung die Kennzeichnung der Schulversuchsbedingungen
durch die Autorin (Steins 2004, S. 3): »Im Friihjahr 2004
setzte das Kollegium der Albert-Schweitzer-Grundschule in
Essen die Auflage des zustdndigen Ministeriums um, eine
Verbesserung der Primarstufenausbildung bei Kosten-
neutralitdt zu erreichen. Zur Debatte standen verschiedene
Modelle des jahrgangstibergreifenden Unterrichts, die
vorsehen, dass Kinder verschiedener Alters-, also Klassen-
stufen zusammengefasst werden. Die Albert-Schweitzer-
Schule entschied sich fiir die Erprobung eines Modells,
welches einen Teil des Unterrichts der Schulkindergarten-
kinder zusammen mit den Erst- und Zweitklasslern vorsieht,
und eine komplette Zusammenfassung der dritten und vier
ten Klasse, die durch zwei gemischte Gruppen représentiert
sind. Die Erprobungsphase erstreckte sich von der zweiten
Mérzwoche bis zum Beginn der Osterferien, also lber sechs
Wochen. Der Tagesrhythmus wurde geéndert: FlieBender
Schulbeginn, Freiarbeitsphasen, spétere lédngere Pause,
fiir jeden Tag ein gleicher Schulschluss. Besonders in der
dritten und vierten Klasse wurde die Bearbeitung eines
Wochenplans als zentrale Unterrichtsmethode verwendet
(die den Kindern teilweise schon bekannt war), um eine
individuelle Férderung besser gestalten zu kénnen. Die
Gruppenzusammensetzung wurde gedndert entsprechend
des gewéhlten Modells jahrgangsiibergreifender Unterricht. «



Prof. Gisela Steins stiitzte laut Dokumentation ihre JiL-
Kenntnisse einzig auf die GEW-Broschiire zur Montessori-
Padagogik einer Berliner Grundschule (ebd.,S.5). Methodisch
befragte die Autorin die Schilerinnen der 4 untersuchten
Klassen und zusatzlich deren Eltern und die Lehrkrafte (ebd.,
S. 8 ff.). Die Kinder wurden zu ihrem Selbstwertgefiihl (sensu
Schauder), die Eltern nach ihrer Einschatzung der kindlichen
Selbstwirksamkeit, die Lehrerlnnen zum schulischen Selbst-
wert ihrer Klassenkinder und zu ihrer Einstellung zum Schul-
versuch und zur ihrer Bewertung des Schulversuchs befragt.
Nicht untersucht wurde der Unterricht, also das tatsachliche
JuL. Wahrend der ersten drei Wochen fehlten mehrere
Lehrerlnnen aufgrund einer Grippewelle, nachdem die ort-
liche Presse Uber die bevorstehende SchlieRung der Schule
berichtet hatte. Das restliche Kollegium und die Elternschaft
versuchten, gegen diese Entscheidung der Stadt Essen
anzugehen (ebd., S. 19). Obwohl also nicht einmal ein regu-
larer Unterricht méglich war, behauptet die Forscherin, mit
ihrer Untersuchung den Nachweis fiir die Uberlegenheit
des jahrgangsspezifischen gegeniiber dem jahrgangsuber-
greifenden Unterrichts geliefert zu haben (ebd., S. 68).

Abgesehen von diesem eher kuriosen Ausreifer von
Prof. Steins, reihen sich viele der hier kurz angefiihrten
Studien aus einzelnen Bundeslandern ein in die Forschungs-
typgruppe (s. Anm. 90, S.89) der aufschlussreichen Erkun-
dungsstudien, Fallstudien und Praxisberichte, die zwar wich-
tige Unterrichtsdetails und JuL-Implementationsbedingungen
beschreiben, aber die dartiber hinaus gehenden und die
breitere Offentlichkeit interessierenden Wirkungsfragen nicht
beantworten helfen. Das ist auch einem Forschungsdesign
geschuldet, das die Wirkungsbedingungen, insbesondere
die Ausgangssituation und den konkreten Umsetzungsverlauf
in den SAPh- bzw. JUL-Schulen nicht bzw. unzureichend
erfasst. Hier Uberwiegen nicht selten das punktuelle For-
schungsinteresse, der individuelle Feldzugang und die vor-
gegebene Forschungskapazitat der Wissenschaftlerinnen
das allgemeinere Unterstitzungsinteresse von Klassen,
Schulen, Eltern und Bildungsadministrationen. Fur die Feld-
expertlnnen bieten diese Studien interessante Einblicke,
fur die Beforschten und die breite Fachoffentlichkeit sind sie
kaum erschlief3bar.

5.1.2.3

Fazit der deutschen, testexperimentell orientierten
JuL-Forschung

Die von einigen deutschen, testexperimentell orientierten
Forscherlnnen immer wieder beschworene Notwendigkeit
einer Versachlichung der Diskussion um die JuL-Wirksam-
keit mit Hilfe stringenter (rigorous) testexperimenteller For-
schungsmethodik findet in keiner der hier behandelten
Studien Anwendung. Im Gegenteil, die Studien entsprechen
methodisch ausnahmslos der unzureichenden Qualitat, wie
sie Anthony Onwuegbuzie und Larry Daniel bereits 2002 in

einem umfangreichen Review padagogischer Forschungs-
studien entlang von drei ausgewahlten Forschungsprozess-
schritten, der Datenanalyse, der Interpretation und den
Schlussfolgerungen bei nahezu ahnlich aufgebauten Studien
detailliert beschrieben haben (s. Onwuegbuzie/Daniel 2002).
Oder wie es Elly-Ann Lindstrém in ihrem weiter oben voll-
standig zitierten Urteil Uber die 56 Primarstudien von Simon
Veenman kritisiert: »Die empirische Evidenz zur Wirkung
jahrgangsgemischter Klassen ist mehrdeutig und viele der
Studien sind von schlechter Qualitat. Es ist fraglich, ob diese
Studien wirklich kausale Effekte erfassen« (Lindstrom/Lindahl
2011, S. 125 - freie Ubers. d.A.).

Die Autorlnnen der hier diskutierten Studien mit einer
Evidenzorientierung in Richtung testexperimenteller For-
schungsmethodik werfen den Praxisberichten von Jahrgangs-
mischungs- und JuL-Lehrerlnnen vor, zu sehr von der sub-
jektiven Wertschatzung ihrer Autorlnnen gepragt zu sein.
Doch ihre wissenschaftliche Antwort auf diesen Publikations-
Bias generiert Studien auf einem uUberwiegend bescheide-
nen methodischen und theoretischen Niveau verbunden
mit einem stark Uberdehnten padagogischen Geltungsan-
spruch ihrer Schlussfolgerungen. So wird das in diesen
Studien ventilierte JUL-Konzept Uberwiegend auf rein unter-
richtsorganisatorische Aspekte reduziert, so wie sie auch
die Forschungsschwerpunkte auf Schulleistungsvergleiche
bzw. subjektive Bewertungen eingrenzen. Damit fallen sie
weit hinter den gut vierzig Jahre zuriick liegenden Entwurf
einer gegenstandsangemessener JuL-Wirkungsforschung
(McLoughlin 1969, S. 15-17) zurtick, beziehen sich nur
bruchstuckhaft auf die JuL-Gestaltung, deren unterrichtliche
Erfordernisse, die zugehdrige Schulorganisation und das
unterstiitzende Umfeld.

Die Analyse der Forschungsberichte von landesweiten
Unterrichts-, Schul- und Schulsystementwicklungen in
Deutschland ergibt das gleiche Bild wie das Studium der
Praxisberichte (s. Kap. 3.1.6 »Zusammenfassung der Ent-
wicklungen auf Schulsystemebene«): »Das vorhandene
Wissen aus den Schulversuchen und Praxisberichten ist
umfangreich. Insbesondere fiir die Phase der organisatori-
schen Einrichtung jahrgangsgemischter Klassen existiert
ausreichend Erfahrung. Probleme zeigen sich dann, wenn
es um die Unterrichtsqualitat geht. Die Entwicklung von
transferfahigem Know-how kann nicht Sache der einzelnen
Schule sein, sondern ist Landersache« (ebd.). Und es ist
auch nicht Sache vereinzelter Begleitstudien. Eine fruchtbare
Wissensentwicklung setzt vielmehr die Koevolution der
Landesverwaltungen, der Wirkungs- und Begleitforschungen
und der Einzelschulen voraus. Darin muss den Einzel-
akteuren einerseits eine ausreichende Handlungsfreiheit
bleiben, andererseits missen sie sich der wechselseitigen
Unterstiitzung - auch hinsichtlich einer hinreichenden
Kapazitatsentwicklung'® - im Sinne des gemeinsamen

129 »Forschungskapazitat« lehnt sich hier erst einmal an die Kategorie
»Evaluierbarkeit« (s. Wholey 1987) an.
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Oberziels verpflichtet fiihlen. Im Hinblick auf die hier disku-
tierte Rolle der padagogischen Wirkungsforschung, findet
diese - bis auf wenige Ausnahmen - diese koevolutiven Be-
dingungen zur wissensgenerierenden Untersuchung und Wir-
kungserfassung nicht vor. Dies auch aufgrund der inhaltli-
chen und finanziellen Abhangigkeit von ihren administrativen
Auftraggebern aber auch wegen ihrer methodisch-fachlichen
Herkunft nicht - wobei zwischen beidem eine wissenschafts-
hemmende Wechselwirkung zu bestehen scheint.

5.1.3

Gesamtzusammenfassung
des Beitrags der testexperimentell orientierten
Unterrichtsforschung zur JiiL-Entwicklung

Was bleibt nach drei Teilzusammenfassungen (s.o. die Kap.
5.1.1.2; 5.1.1.5; 5.1.2.3) noch zu resimieren? Insgesamt
wurden fir diesen Teil des Forschungstiberblicks rund 40
Reviews (mit iber 600 angegebenen, sich z.T. lberschnei-
denden Priméarquellen) sowie etwa ein Dutzend Primar-
studien eingehender befragt. Das grole Fragezeichen, das
die meisten der in Deutschland rezipierten Reviews bezlig-
lich der leistungssteigernden und verhaltensférdernden Wirk-
samkeit von JUL hinterlassen, muss nach unserer Unter-
suchung um ein mindestens ebenso grofRes Fragezeichen
hinsichtlich der Aussagekraft der Primarstudien wie ihrer Re-
views erganzt werden. Erstens stellen sich die Befunde bei
naherem Hinsehen als sehr viel differenzierter dar als die
summarischen Effektmalf-Interpretationen dies vermuten las-
sen. Und zweitens haben wir bis dato noch keine JuL-Pri-
marstudie entdeckt, die dem vielschichtigen, komplexen und
langwierigen Entwicklungs- und Umsetzungsprozess des
JuL-Programms theoretisch und methodisch gerecht wird.
Das ist nicht die Schuld der vielen hundert engagierten
Teilstudien, sondern einer noch nirgendwo bereit gestellten
Entwicklungs- und Forschungskapazitat, wie sie die beglei-
tende Evaluation eines solches Schulreformvorhabens erfor-
dert. Das padagogische, forschungsmethodische und organi-
satorische Vermogen dazu ist vorhanden - vor allem Dank
der vielen hundert Einzelvorhaben, von denen in diesem und
den vorangegangenen Kapiteln die Rede war. Allerdings hat
das testexperimentelle Forschungsparadigma seinen Ruf als
»Goldstandard« der empirischen Wirkungsforschung inzwi-
schen selbst in der Medizin eingebufit (s. Schott u.a. 2010
Teil 1 und 2; Grossmann/Sanders/English 2013)'% und sollte
deshalb vor allem auch in der Padagogik als obsolet betrach-
tet und der zugehdrige Objektivitatsanspruch durch einen
Gegenstandsangemessenheitsanspruch ersetzt werden. Wie
es schon Donald T. Campbell vor fast vierzig Jahren formu-
lierte: »Es entstehen neue methodische Probleme, wenn wir
Experimente aus dem Labor heraus verpflanzen in die
Evaluation sozialer Programme. Zur Lésung dieser Prob-
leme werden wir neue sozial-organisatorische Erfindungen
benétigen« (Campbell 1976, S. 55 - freie Ubers. d.A.).
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5.1.31

Synopse
der internationalen und deutschen JiiL-Studien
und JuL-Forschungsiiberblicke

Die folgende Synopse bietet der Ubersicht halber einen
knappen Uberblick (iber die in diesem Kapitel behandelten
Studien. Danach folgt eine ebenso knappe Ubersicht iiber
die methodischen Mangel dieser Studien.

Synopse

der JUL-/Kombiklassen-Studien,
-Reviews und

-Meta-Analysen

von 1938 bis 2012

auf den Seiten 119 bis 121 »

130 »Large Simple Trials« scheinen zumindest in der pharmazeutisch-
medizinischen Wirkungsforschung den »Randomized Controlled Trials«
den Rang abzulaufen - aus dem Vorwort des Berichts: »Die aktuellen
Paradigmen fiir die Effektivitat der Forschung und Entwicklung von
Arzneimitteln, die klassischen zufallskontrollierten Experimente, sehen
sich zunehmend mit akuten Herausforderungen im Bereich Kosten, Zeit
und Anwendbarkeit konfrontiert. Wir sehen die Mdglichkeit, diesen
Herausforderungen durch den Einsatz von »Large Simple Trials« (groRe
einfache Versuche - d.A.) und durch die Integration der Forschung in
den »Point of Care« (Anwendungsgeschehen - d.A.) zu begegnen«
(Grossmann/Sanders/English 2013, S. XVII - freie Ubers. durch d.A.).



Internationale JuL-/
Kombikl.-Studien

Forschungs-
vorhaben

Fragen

Ergebnisse

Vorzilige
Nachteile

Relevanz
fur JuL

Knight, Elton E.
1938: A study

of double grades
in New Haven
city schools
(JEXpE,

Vol. 7, Is. 1).

McLoughlin,
William P.
1964-1973
Effectivness

of the Nongraded
School

(mehrere
Publikationen).

Ford, Bonny
1977: Multiage
Grouping

and Children's
Affective
Development
(ESJ,

Vol. 78, No. 2).

Cohen/Kulik/Kulik
1982: Educational
Outcomes of
Tutoring (AERJ,
Vol. 19, No. 2).

Pratt, David 1986:
On the Merits of
Multiage Class-
rooms (RER,

Vol. 3, No 3).

Miller, Bruce A.
1989: Review
of the Research
on Multigrade
Instruction.
Portland:
NWREL.

Katz/Evangelou/
Hartmann 1990:
The Case for
mixed-aged
Grouping in
Early Education
(NAEYC
Publication,
333).

Vergleich Kombi-
3+4, 4+5 mit Jahr-
gangsklassen 4;
Intelligenz-, Schul-
leistungstests;
Unterrichtsbesuch;
Lehrerbefragung;
1934-1935; Diss.

Mehrjahrige
Recherchen zum
JuL und Eva-
luation 1964-66
von freiwilligen
New Yorker
Vorstadt-
Mittelschicht-
schulen zum JuL
in Lesen und
Rechnen.

Mehrmethoden-
basierter For-
schungsuberblick
zur sozial-emotio-
nalen Wirkung
Jahrgangsiiber-
greifenden Ler-
nens zwischen
1961 und 1976.

Meta-Analyse zur
tutoriellen Lernbe-
gleitung v. Schu-
lern durch Schiiler
(»Peer-Tutoring«),
mit 65 (aus 500
verfugbaren)
Studien zwischen
1961 und 1980.

Breit angelegter
Forschungs-
Uberblick tber
anthropologische,
historische und
padagogischer
(auch experimen-
telle) Studien
zwischen 1945
und 1983.

Qualifizierungs-
orientierte Studie
aus Interviews
plus Forschungs-
Uberblick uber
qualitative, quan-
titative u. test-
experimentelle
Erhebungen zu

KI. Schulen u. JuL.

Literaturiberblick
amerik. Frih-
padagogikexper-
tinnen fir Ein-
richtung und
Weiterentwicklung
der JUL-Praxis in
Vorschule und
Schuleingangs-
phase, Schwer-
punkt soziales
Lernen.

Schulleistungs-
zuwachs
aufgrund 1 Jahr
(rein organi-
satorischem)
Kombiklassen-
besuch.

Worin unterschei-
den sich JuL und
jahrgangshomo-
genes Lernen?
Was sind zentrale
Einflussfaktoren
auf Lernleistung
und Einstellungen
in JUL-Schulen?
Wie misst man
JuL-Wirkungen?

Wie stellt sich das
Gesamtbild des
JuL aus Sicht von
Theorie, Praxis

u. Forschung dar.
Welche sozial-emo-
tionalen Vorteile
hat JUL? Was fehlt
an Forschung?

Wie wirkt Lern-
begleitung durch
Mitschuler auf
Schulleistung,
Fachinteresse und
Selbstwirksam-
keitsliberzeugung
von Tutoren und
Tutorierten.

Wie natdrlich ist
Jahrgangshomo-
genisierung?

Wie, warum hat
sie sich entwickelt?
Wie wirkt sie auf
Sozialverhalten,
Freundschaften
und Lernleis-
tungen?

Was sind die
Chancen u. Prob-
leme, die quali-
fikatorisch-organi-
satorischen Erfor-
dernisse von JiL
aus Sicht von Ex-
perten, von quali-
tativen u. quan-
titativen Studien?

Warum JiL und
nicht jahrgangs-
homogenes Ler-
nen? Was ist die
geeignete soziale
Lernumgebung
fur Kinder? Was
sagt Forschung
zur intellektuellen
Entwicklung in
altersgemischten
Gruppen?

Keine bedeutsamen Unterschiede
zwischen Kombi- und Jahrgangs-
klassen; keine Unterschiede zwischen
4. Klassnern in 3+4- bzw. 4+5-
Kombiklassen; Lehrkréafte und
Schulleitung bevorzugten
Jahrgangsklassen, die Schiler
auRerten keine Praferenzen.

Keine bedeutsamen Unterschiede
zwischen JUL- und jahrgangshomo-
genen Schulen; als Grund werden
1. Messprobleme bei der Erfassung
des komplexen JUL-Geschehens,

2. zu wenige empirisch tragfahige
Unterscheidungskriterien zw. JuL
und jahrgangshomogenem Lernen,
3. unzureichende Unterstiitzung der
Entwicklung des JuL in Schulen und
Lehrerbildung.

Uberwiegend wird von deutlichen
Vorteilen in sozial-emotionaler Hinsicht
fur Schilerlnnen in jahrgangsiber-
greifenden Klassen berichtet. Eigene
Unterrichtsbesuche zeigten massive
Abweichungen von erwartbaren
JuL-Merkmalen. Deshalb forderte sie
in ihren Desiderata so etwas wie ein
Mehrebenendesign.

Leistungssteigerungen der Tutorierten
berichten 45 Studien (ES = 0,4, -0,5

bis +2,3); 6 Studien bezeugen das
Gegenteil; 8 Studien melden steigendes
Fachinteresse (ES = 0,3); die Selbst-
wirksamkeit steigt geringfligig in 7 von
9 Studien; ahnlich positiv gemischt sind
die Befunde fiir die Tutoren. Engere
Testkonzepte erzeugen héhere ES.

»Die strikte Trennung des Alters ist

ein Phéanomen des 19. Jahrhunderts.
Wissenschaftliche Studien zeigen

keine konsistenten Vorteile der Alters-
trennung aber einige affektive und
soziale Vorteile von altersgemischten
Gruppierungen. Alters- und schulstufen-
gemischte Klassen eine soziale und
psychologisch gesunde Lernumgebung
bieten.« (Pratt 1986, 111)

Lehraufgaben in JuL- sind ahnlich

denen in jahrgangshomogenen Klassen.

Der Unterschied besteht mehr in der
Gewdhnung und der Erwartung der
Lehrkrafte. Dennoch konnen Lehr-
krafte individuelle Lernerwartungen der
Schiiler in JiL-Klassen nicht so leicht
Ubergehen wie in jahrgangshomoge-
nen Klassen. JUL braucht bessere Lehr-
krafte und hat viele soziale Vorteile.

Aus der umfangreichen und aussage-
fahigen Literatur und den eigenen
Erfahrungen wird geschlossen,
dass Lernen am besten in einem
mehrdimensionalen, durch eine
groRRe Bandbreite an Handlungs-
moglichkeiten und Fahigkeiten
gekennzeichneten Erfahrungsraum
gelingt, ein Gegenprogramm zum
eindimensionalen, an engen
Leistungskriterien ausgerichteten
Unterricht.

V: Mixed-Method-
Ansatz.

N: keine JuL-
bezogene Theorie,
Indikatoren,
Methodik.

V: fundierte Be-
schreibung der
relevanten (40)
JuL-Bedingungs-
momente;
Klérung des
Forschungs-
problems.

N: etwas unuber-
sichtliche
Darstellung.

V: Muster f. lernen-
des Forschen, mehr
als an Ergebnissen
an Widerspriichen
zwischen Ergeb-
nissen interessiert.
N: Keine Kontrolle
der Forschungs-
qualitat

V: Eine der ersten
Meta-Analysen

im JUL-Bereich;
wegen der abge-
grenzten und
klaren Konzeption
gibt es deutliche
Befunde.

N: Theoriearm.

V: Vielseitiger
Review zur JiL-
Wirkung, ein-
schlieBl. testexperi-
menteller Studien;
Entdeckung des
Autoren- u. Lehrer-
einstellungsbias.

N: Artikel sehr
knapp.

V: Umfassendster
Review zu JuL-
Wirkung und
-Gelingensbedin-
gungen plus
konstruktiv-explo-
rativen Ansatz.

N: Erhebungs-
widergabe relativ
knapp.

V: Breiter Review
zur JUL-Einrich-
tung plus Spezial-
thema intellek-
tuelle Anregung
durch Alters-
mischung
(»Cognitive
Conflict«)

N: Kaum nach-
vollziehbare
Interpretation.

Keine Relevanz

fur JuL

(Teil von Veenman'’s
M-A;

Teil von Hattie’s
M-M-A).

Grundlegende und
zukunftsweisende
Skizzierung der
wissenschaftlichen
Begleitung von
JuL-Entwicklungen
in Schulen.

Positive sozial-
emotionale und
integrative Wirkung
von JuL. Insgesamt
sind die Befunde
nicht belastbar.
Wertvoll sind
Vorgehensmuster
und Desiderata.

Patenschaften

als Kernelement
des JUL werden
als wirksam aus-
gewiesen; leider
ist das Ergebnis
aus methodischen
Griinden nicht
nutzbar.

Betonung der
positiven sozial-
emotionalen

und integrativen
Wirkung von JuL;
leider ist das Er-
gebnis aus metho-
dischen Griinden
nicht argumentativ
nutzbar.

1999 noch einmal
aktualisiert, kbnnen
Empfehlungen
auch heute noch
als Grundlage

fur die erfolg-
versprechende
Gestaltung der
JuL-Entwicklung
gelten.

Praxisorientierter
Uberblick tiber
Bedeutung und
Wirkung des
Sozialen fir schu-
lisches Lernen
und wie solche
Organisations-
formen und Lern-
umgebungen
geschaffen werden
kénnen.
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Internationale JuL-/
Kombikl.-Studien

Forschungs-
vorhaben

Fragen

Ergebnisse

Vorzilige
Nachteile

Relevanz
ar JuL

8

10

11

12

13

Kurziberblicke

Gutiérrez, Roberto;
Slavin, Robert E.
1992: Achieve-
ment effects of

the nongraded
elementary school.

Goodlad, John/
Anderson, Robert/
Pavan, Barbara
1959-1993:
Nongradedness
in the elementary
school.

Cotton, Kathleen
1993: Nongraded
primary Education.
Northwest
Educational
Laboratory
(NWREL), SIRS,
Close-Up 14.

Veenman, Simon
1995-97: Cognitive
and Noncognitive
Effects of
Multi-grade and
Multi-age Classes.

Mason, DeWayne/
Burns, Robert
1994-1997:

Class composition
and student
achievement.

Kim, Jungae Park
1996: The impact
of the nongraded
program

(Ed. D. Diss.)

Systematischer
Forschungstiber-
blick (mit Meta-
Analyse) Uber 57
nordamerikanische
JuL-Studien aus
der Zeit zwischen
1958 und 1985.

Padagogischer,
historischer und
methodischer Pra-
xis- u. Forschungs-
Uberblick Gber

30 Jahre JUL-Ent-
wicklung in den
USA in 3 verbunde-
nen Publikationen.

Zusammenfas-
sende »What
works«-Literatur-
Ubersicht zu den
Umsetzungs-
bedingungen Jahr-
gangsubergreifen-
den Lernens.

Systematischer
Forschungstiber-
blick tber schul-
leistungsbezogene
bzw. soziale
Wirkungen von
Kombi- und JuL-
Klassen.

Vielfaltige Re-
views und Unter-
suchungen zur
Frage, welche
Auswirkungen
Kombiklassen
auf Schulerlnnen
und Lehrerlnnen
haben.

Die Dissertation
war Teil von
Begleitstudien
zur Unterstiitzung
des »Kentucky
Nongraded
Primary Program
(KNPP)« in den
90er Jahren.

Ist das Wieder-
erstarken von JuL-
Programmen in
den 1990er Jahren
der USA aus test-
basierter Lern-
leistungseffektsicht
gerechtfertigt?

Was ist, wie ent-
wickelt sich und
wie wirkt JUL in
der Elementar-
schule der

USA zwischen
den 50er

und den 80er
Jahren?

Wer sind die

6 wichtigsten
Akteure der
JuL-lImplemen-
tation und
welche 7 Kern-
elemente bestim-
men ihren Erfolg?

Welchen Effekt
haben die héheren
Anforderungen an
Kombiklassenunter-
richt u. ihre verbrei-
tete Ablehnung auf
Schulleistung und
Sozialverhalten?

Wie werden
Kombiklassen
organisiert, wie
wirken sie auf die
Schulleistung, wie
wird unterrichtet,
wie beurteilen
Lehrkrafte das
Unterrichten?

Kim’s Meta-
Analyse von 98
Primarstudien
diente zur Beant-
wortung der Frage,
welche Wirkung
JuL auf die Schul-
leistung u. das So-
zialverhalten hat.

Nichts Neues seit 1997 - ein kursorischer Uberblick:
Sundell 1994a, 1994b, 2000;

Guskey/Lindle 1997;

Slaton et al. 1997;

Russell/Rowe/Hill 1998;

Song/Spradlin/Plucker 2009;
Lloyd 2002, bzw. Cornish u.a. 2006, 2009, 2012;
McClellan/Kinsey 1999;

Desbiens 2006;

Mulryan-Kyne 2005, 2007;

Mariano/Kirby 2009;

Baukol 2010;

Lindstrém/Lindahl 2011;

Thomas 2012.

Hauptergebnis der Meta-Analyse
inklusive Literatursichtung ist, dass JuL
dort erfolgreich ist, wo Schiilerlnnen
zur leistungsorientierten Gruppenarbeit
zusammengefasst werden und dort
widersprichliche Effekte bewirkt,

wo eine Individualisierung der Lern-
prozesse angestrebt wird.

Im letzten Buch von 1993 fassen Ander-
son und Pavan den JiL mehrheitlich
favorisierenden Forschungsstand zu-
sammen, definieren JuL ebenso diffe-
renziert wie praxisbezogen und skizzie-
ren eine Art Projektstrukturplan fiir die
nachhaltige Entwicklung von jahrgangs-
homogen arbeitenden Schulen zu JiL-
Schulen (USA-Elementarschulen).

Angesichts der Uberwaltigenden
Forschungsbelege fiir JuL, empfiehlt
Kathleen Cotton die flachendeckende
Einflihrung von JuL. Fir die praktische
Umsetzung dieser Empfehlung fihrt
sie ein halbes Dutzend einschlagiger
Publikationen auf, die bei der Einflih-
rung von JuL behilflich sind.

Weder haben Kombi- oder JiL-Klassen
eine nachweisbar negative Wirkung
auf die Schulleistung, noch unterschei-
den sich beide Unterrichtsformen dies-
bezlglich voneinander. JuL-Klassen
haben einen leicht positiven Effekt auf
das Sozialverhalten. Alle Teilergeb-
nisse sind relativ uneinheitlich.

Mason/Burns haben zwei der fir JUL
sehr bedeutsamen Umfeldmomente
weiter aufklaren geholfen: 1. die rein
organisatorische Jahrgangsmischung

in Abgrenzung zum JiL; 2. Charakteris-
tika einer schul- u. unterrichtsrelevanten
Forschungsmethodik (Theoriebasie-
rung, Wirkungsmodell, Unterrichtsnéhe,
Komplexitatsangemessenheit).

Das Gesamtergebnis ist sehr positiv
fur JUL und kann als Ermutigung fir
seine Weiterentwicklung gelten. In

die beachtliche Gesamt-ES von 0,17
gehen die verschiedensten Einzelwerte
zwischen 0,05 (Angstabbau), 0,16
(Lesen), 0,25 (Selbstkonzept), 0,33
(Naturwissenschaften), 0,47 (Motiva-
tion) und 0,79 (Sozialkunde) ein.

V: Anschauliches
Beisp. f. einen »Sys-
tematic Review«
plus Pladoyer f. Ko-
operatives Lernen.
N: JUL erscheint
nie als padagogi-
sche Realitat.

V: Fundiertes Be-
kenntnis fiir eine
Schule fir Alle auf
Basis einer weit ge-
fassten Auffassung
von JiL in den ers-
ten 6 Schuljahren.
N: sehr dicht ge-
schrieben

V: Sehr konzise Zu-
sammenf. der wich-
tigsten Gelingens-
bedingungen f. JuL-
Implementationen.
N: Fir die unmittel-
bare Umsetzung zu
knapp.

V: Anschauliches
Beispiel fur eine
»Best evidence
Synthesis« und die
damit verbundenen
Schwierigkeiten.

N: Methodologisch
u. theor. schwach.

V: Detailreiches
Pladoyer fur
schulnahe und
relevante Unter-
richtsforschung.

N: Eine Zusam-
menfassung der
Befunde und Inter-
pretationen fehlt.

V: Kim’s Effekt-
maf-Mittel
deuten auf eine
differenzierte
Wirkungs-
analyse.

N: Leider ist die
Arbeit z.Z. nicht
zuganglich.

Die meisten Studien befassen sich nicht direkt mit JUL,
sondern mit der Wirkung des jahrgangsgemischten
Unterrichts auf Schulleistung und Sozialverhalten.
Dabei geht es haufig um demografisch begriindete
Einfihrungen von jahrgangsgemischten Klassen,
um die Art u. Weise, wie die Verwaltungen diese
Einfihrung betreiben und wie sie die Lehrerinnen
dabei unterstiitzen. Je nach bildungspolitischer
Position wird dem jahrgangsgemischten Unterricht
dabei Positives wie Negatives zugeschrieben. Eine
Forscherin attestiert der bisherigen JuL-Forschung
eine insgesamt geringe empirische Evidenz.

Robert Slavin vertritt
seit den 1970er
Jahren einen test-
basierten, instruktio-
nistischen Ansatz
des kooperativen
Lernens. JiL ist
dafir nur ein Mittel.

Umfassenden pada-
gogischen Schul-
entwicklungspro-
gramm und Basis-
werk flr alle, die die
Vorzlige des JiL
unterrichts- und
schulpraktisch
umsetzen wollen.

Insgesamt diente
ihre Arbeit mehr der
argumentativen
Unterstltzung der
JuL-Entwicklung
nach 12 Jahren
Reagan-Bush(sen.)
-Bildungsrollback.

Einer der popular-
sten JuL-Reviews
mit einem fir das
JuL sehr zwiespal-
tigen Echo der Art:
»Schadet nicht,
niitzt aber auch
nicht viell«

Zur Weiterentwick-
lung des JuL haben
sie keinen Beitrag
geleistet, wohl aber
zur Abgrenzung von
Kombiklassen.

Wenn Meta-Analyse
und Primarstudien
den wissenschaft-
lichen Standards
entsprechen, dann
kann die Arbeit der
Weiterentwicklung
der JuL-Forschung
dienen.

Zum JUL direkt findet
sich nichts, aber
einiges zur Rolle der
Bildungsverwaltung
bei Einflihrung der
Jahrgangsmischung
und zur Qualitat

der JUL-Forschung.
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Deutsche JuL-/
Kombikl.-Studien

Forschungs-
vorhaben

Fragen

Ergebnisse

Vorzilige
Nachteile

Relevanz
fur JuL

Kurziiberblicke DEU

Fippinger, Franz
1967: Empirische
Untersuchung
zur Leistung

von Schilern
aus voll

und wenig
gegliederten
Schulen.

Furch-Krafft,
Elisabeth 1979:
Schulische
Organisation im
Primarbereich
und Leistungs-
verhalten.

Knérzer, Wolfgang
1985: Sind
Schiler in kombi-
nierten Grund-
schulklassen
benachteiligt?
Eine empirische
Untersuchung.

RofRbach, Hans-G.
1996-1999:
Forschungs-
stand zum
jahrgangs-
Ubergreifenden
und alters-
gemischten
Lernen -

Reviews.

Hanke, Petra
2005-10:
Forschungs-
stand zum
jahrgangs-
Ubergreifenden
Unterricht

in der Grund-
schule.

Landesweite Schulversuche 1995-2013 -

Erprobung des
»Allgemeinen
Schulleistungstest
fur Klasse 4« in
~70 KI. - Vergleich
der Ergebnisse in
voll (> 8 Kl.) und
wenig gegliederten
Schulen (< 8 Kl.).

Untersuchung des
Einflusses jahr-
gangskombinierter
Klassen unter
Berticksichtigung
von individu-

ellen und Umfeld-
faktoren auf
Schulleistung.

Untersucht wurde
von 1980-1984,
ob Schiilerlnnen
in kleinen kombi-
nierten Grund-
schulen padago-
gisch benachteiligt
werden.

»Versachlichung«
der Diskussion

um die Vorteile
des altersgemisch-
ten Lernens durch
Darstellung und
Bewertung von
»empirischen«
Forschungs-
ergebnissen.

Gutachterliche
Stellungnahmen
fur Lehrer- und
Grundschulver-
band zu den seit
den 1990er Jahren
deutschlandweit
initiierten JaL-
Schulversuchen.

ein kursorischer Uberblick:
Die Analyse der Begleitstudien von Schulentwicklungen
auf Landesebene (s. Kap. 3.1) ergibt insgesamt, dass
»das vorhandene Wissen aus den Schulversuchen und
Praxisberichten ... umfangreich [ist]. Insbesondere fiir die
Phase der organisatorischen Einrichtung jahrgangs-
gemischter Klassen existiert ausreichend Erfahrung.
Probleme zeigen sich dann, wenn es um die Unterrichts-
qualitat geht. Die Entwicklung von transferfahigem
Know-how kann nicht Sache der einzelnen Schule sein,
sondern ist Landersache.« Und sie ist auch nicht Sache
der Begleit- und Wirkungsforschung.

Schneiden die
Schdlerlnnen in
wenig geglie-
derten Schulen
testeffektmaRig
schlechter

ab als in voll
gegliederten?

Unterscheiden
sich Schul-
leistungen der
Schller aus wenig
gegliederten
Grundschulen

von denen aus
voll gegliederten
Schulen?

Leidet die Schulleis-
tung? Gehen weni-
ger Schilerlnnen
auf's Gymnasium?
Flhlen sie sich in
ihren Schulen weni-
ger wohl? Sind sie
weniger motiviert?

Welche Test-
Effekte weisen
jahrgangsge-
mischte gegen-
Uiber jahrgangsho-
mogenen Klassen
auf? Was spricht
gegen jahrgangs-
gemischte Klassen-
organisation?

Was an den JiL-
Schulversuchen
ist »Reform-
romantik« und
welches Forder-
potenzial ist durch
»empirische
Befunde« tat-
sachlich belegt?

Die Schilerlnnen aus »voll geglie-
derten Schulen« erreichten im
Mittel 98 und die aus »wenig
gegliederten Schulen« 88 von
maoglichen 166 Testpunkten. Am
kleinsten war der Unterschied
beim Kopfrechnen, am gréfiten
beim Kartenverstandnis in
Heimatkunde.

Die Schulnoten der beiden Gruppen
unterschieden sich unwesentlich, die
Ergebnisse des Schulleistungstests
deutlich. Allerdings lasst dies keinen
Schluss auf die Qualitat des Unterrichts
in beiden Schultypen zu: Hypothese
von der Unterschiedlichkeit der Struk-
turkomponenten der Schulleistung

von Schilern in beiden Schultypen.

Es finden sich keine relevanten Unter-
schiede hinsichtl. Schulleistung und Gym-
nasiumubertritt. Die Leistungsverminde-
rung im 3. Schulj. d. Kombiklassen wird
m. d. Aufmerksamkeitsteilungshypothese
erklart. Die Kombikl.-Schlerlnnen fiihlen
sich ein wenig wohler in ihren Schulen.
75% der Eltern sind fir Kombischulen.

Drei deutsche Studien von Fippinger
1967, Furch-Krafft 1979 und Knorzer
1985 sowie 5 Reviews von Pratt 1986,
Katz/Evangelou/Hartmann 1990,
Gutiérrez/Slavin 1992 (USA), Sundell
1994 (Schweden) u.Veenman 1995 (In-
ternat.). Resuimee: Jahrgangsmischung
bewirkt keine/eine leicht negative Schul-
leistungen und keine/gering positive
Effekte im sozial-emotionalen Bereich.

Der Nachweis der Wirkung jahrgangs-
Ubergreifenden Unterrichts auf Lern-
leistung und Sozialverhalten stiitzt sich
auf einige Reviews, 2 Primarstudien
und 4 deutsche Schulversuchs-Begleit-
studien. Sie ist gering, teils negativ, teils
positiv; insg. ist weniger die Jahrgangs-
mischung als die Unterrichtsgestaltung
fur solche Wirkungen urséachlich.

V: Die Studie sagt
sehr viel zum Stand
der empirischen
JuL-Forschung in
den 60er Jahre aus.
N: Die Interpre-
tation geistert

noch heute durch
die Literatur.

V: Die Studie unter-
sucht erstmals die
Bedeutung der
Kontextfaktoren

fur die Entwicklung
von Schulleistung.
N: Unzureichende
Forschungs-
kapazitat.

V: Die Zahl der
Kontextvariablen
schulischen
Lernens wurde
deutlich erweitert.
N: Unzureichende
Forschungs-
kapazitat.

V: Erster nationaler
und internationaler
Review zur JuL-
Forschung in
Deutschland.

N: Relevante
Literatur fehlt, die
Auswahl wird zu
wenig differenziert
interpretiert.

V: Didaktische
Variablen des
JuL werden
thematisiert.

N: Unklar bleiben
das JuL-Konzept
und die wissen-
schaftliche Fra-
gestellung.

Wirkungsvolle Forschung braucht die Koevolution der
Landesverwaltungen, der Wirkungs- bzw. Begleitforschung
und der Einzelschulen im Forschungsprozess. Die
JuL-Wirkungs- bzw. Schulbegleitforschung zu den
Schulversuchen erreicht - bis auf wenige Ausnahmen -
dieses koevolutive Niveau nicht. Dies kann sie zumeist
aufgrund der Abhangigkeit von ihren administrativen
Auftraggebern, aufgrund unzureichender Kapazitaten aber
auch wegen ihrer methodisch-fachlichen Herkunft nicht.
Dennoch bieten einige Studien anregende methodische
Vorgehensweisen und dadurch wertvolle Details zur JuL-
Umsetzung. Insgesamt bieten sie eine Folie zur Anlage
kiinftiger fruchtbringender Begleit- und Wirkungsstudien.

Fir JUL und Jahr-
gangsmischung
bietet die Test-
erprobung keinen
Nutzen. Die Mittel-
wertdifferenzen

sind wegen methodi-
scher Mangel nicht
interpretierbar.

Die Studie weist
keinerlei Bezug
zum JUL bzw.
zur Padagogik
und Didaktik
des Unterrichts
in jahrgangsge-
mischten kleinen
Schulen auf.

Auch diese Studie
hat keinen direkten
Bezug zum JuL.
Fir die Gestaltung
kleiner Schulen

mit Kombiklassen
finden sich interes-
sante Hinweise.

Beginn des
Schismas zwischen
testexperimenteller
Forschung und
»qualitativer«
Forschung bzw.
schulpraktischer
Erfahrung im deut-
schen JilL-padago-
gischen Diskurs.

Wegen Undeutlich-
keiten bei Jahr-
gangsmischung,
Reviewlogik,
Schulreformstrategie
und Evidenzkriterien
schllssige JuL-
Folgerungen nicht
ziehbar.

Die Untersuchun-
gen zu den landes-
weiten Schul-
versuchen erbringen
keine verallge-
meinerbaren
Aussagen zur schul-
leistungsbezogenen
JuL-Wirkung,

wohl aber wichtige
padagogische
Details zur
Umsetzungspraxis.
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5.1.3.2

Hauptfehler der
meisten testexperimentellen JiiL-Studien
und der darauf aufbauenden Meta-Analysen
in einer Mehrebenensicht

Diese Fehlerliste kann auch als Kompetenzliste genutzt
werden. Deshalb findet sie sich hier in der Gesamtzusam-
menfassung.

Ebene

der Bildungs- und Forschungspolitik

1. Politische Dekontextualisierung: Bildungspolitische De-
kontextualisierung der schulpadagogischen Entwicklungen
und des Feldes, forschungspolitische Dekontextualisierung
der alternativen Forschungsparadigmen und gesellschafts-
politische Dekontextualisierung des Zusammenhangs zwi-
schen Bildungspolitik, Forschungspolitik und beauftragter
Forschungsschule bzw. -Einrichtung.

2. Péadagogische Entsolidarisierung: Forschung sieht sich
nicht als Serviceprozess (Dienstleisterin) der padagogischen
Kernprozesse in den von ihnen untersuchten Feldern, son-
dern front ihren Modethemen (aktuell z.B.: Selbstkonzept),
instrumentelle Praferenzen (Messen ohne inhaltliches Enga-
gement), der Gunst der Forschungsauftaggeber.

Ebene

des Feld-Wissens und der

Feld-Relevanz

3. JuL- und feldpraktische Unerfahrenheit der Forschenden,
unzureichender Feldzugang und niedrige Feldqualitat (Reali-
tatsgehalt) der Erhebungssituation.

4. Mangelndes JUL- und Feldwissen (Theorie) - theoretisch
unzureichende Fundierung der Studien, ungentigendes Wis-
sen Uber das Feld und das interessierende Wirkungsgefiige
(Ignorierung des aktuellen Wissensstandes (s. IES 2013:
Research types).

5. Unzureichendes JUL- und Feld-Wirkungsmodell, z.B.
sachlich-zeitliche Ebenenfehler in den Wirkungsvorstellungen
(z.B. voluntaristische, modische, vordergriindig plausible
Fragestellungen).

6. Unreflektierte bildungspolitische Voreingenommenheit
gegenuber schulischen und bildungspolitischen Reformvor-
haben wie JUL u.a.

7. JUL-Projekt-Entwicklungsunangemessenheit - fehlende
Berlcksichtigung des Entwicklungsniveaus der JuL-Imple-
mentation (Institutionalisierung, Professionalisierung,
Ausstattung.

Ebene

der Forschungsorganisation

8. Unzulangliche Kapazitat zur Gestaltung eines gegen-
stands- und feldangemessenen Forschungsprozesses (Orga-
nisation, Ausstattung und Instrumentierung).
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9. Neigung zu trivialisierenden, unterkomplexen Unter-
suchungsstrategien und zur instrumentellen Monokultur
(z.B. TEEMS)

10. Mangelnde Problemrelevanz.

11. Unzureichend explizierte Fragestellung und Hypothesen.
12. Ungenlgende logische Verknupfung der Forschungs-
schritte.

13. Opportunistische Auswertung.

14. Gemessen an den Forschungsmangeln relativ weit-
reichende Schlussfolgerungen (Hohe interpretatorische
Bedenkenlosigkeit).

Ebene

der operational-instrumentellen

Forschungsausfiihrung

15. JilL-ferne Konstruktmetrologie der verwendeten Tests
und Befragungsinstrumente.

16. JilL-ferne Definition der Stichprobe.

17. JaL-unangemessene Rickibersetzung der Effektmald-
Interpretationen.

5.1.3.3

Empfehlungen fiir eine leistungsfiahige
JuL-Begleitforschung

Eine JuL-forderliche padagogische Forschung sollte in der
Lage sein, die im vorangegangenen Abschnitt aufgelisteten
Forschungsfehler in Kompetenzen zu verwandeln. Warum?
Schulentwicklungsvorhaben zur Implementation und zur
Weiterentwicklung des JUL sind - wie weiter oben darge-
stellt - vielschichtige, eigendynamische (komplexe) und lang-
wierige Gro3baustellen. Zur Erfolgssicherung brauchen die
Projektbeteiligten, von den Eltern tber die Schiler und
Lehrkrafte bis zu den Schulbehoérden, ein Steuerungs- und
Feedbacksystem, das den eigentlich unsichtbaren Entwick-
lungsprozess fassbar und verstehbar macht. Das zu leisten,
ist Aufgabe einer JuL-angemessenen Begleitforschung, die
nicht nur wie bei einer Diat einige Ausgangs- und Endwerte
miteinander vergleicht, sondern die den Projektbeteiligten
Orientierung, Verlaufsriickmeldung und im unvermeidlichen
Krisenfall Problemlésungen zu bieten vermag. Dies sind die
Angemessenheitskriterien fir die Kapazitaten einer solchen
Begleitforschung (s. Kap. 4):

1. Gegenstands-Angemessenheit
Feldentwicklungspraxis-Angemessenheit
Theorieentwicklungs-Angemessenheit
Forschungsentwicklungsstand-Angemessenheit
Forschungskapazitats-Angemessenheit

ok owbn

Voraussetzungen fir die Leistungsfahigkeit der Begleitfor-
schung sind zum einen eine ausreichende Ausstattung mit
fachlichen, methodischen und zeitlichen Ressourcen. Als
ein Beispiel fir den enormen personellen, finanziellen und
zeitlichen Aufwand, den eine ausreichend aussagefahige



Studie zu schulischen Bildungsverlaufen erfordert, kann die
EPPE-Studien dienen (Sylva u.a. 2007, 2010). Damit die
Ressourcen wirksam werden, missen zum anderen im
Projekt die Bereitschaft und die Fahigkeit zum kritischen
Begleitetwerden vorliegen, wie umgekehrt bei den For-
schenden die Bereitschaft und die Fahigkeit zur tat- und
gedankenkrafigen Unterstlitzung des Vorhabens vorhanden
sein mussen.

Auf inhaltlicher Ebene brauchen die Forschenden dafiir
ausreichende fachliche Kompetenzen fir das JUL, fir die
Schulentwicklungsorganisation und fir die Schulbegleitfor-
schungsmethodik. Ein multidisziplinarer Forschungsverbund
ist dazu unerlasslich. Auf forschungsorganisatorischer Ebene
erscheint am ehesten der padagogisch-pragmatistische For-
schungsansatz des »Desing-based Implementation Research
(DBIR)« fur eine entwicklungsunterstitzende Wirkungs-
forschung geeignet. Bleibt noch die oberste Etage des For-
schens: Methodologisch kommt dem JuL-Konzept und
dem Begleitforschungsansatz ein Forschungskonzept des
»Gegenseitigen Beobachtens in einer diskussionsfreudigen
Gemeinschaft von Erkenntnissuchenden« am nachsten.
Dieses Modell findet sich ausgearbeitet bei dem englischen
Soziologen Ray Pawson und wird von ihm »Wissenschaft-
licher Realismus« genannt (ders. 2013, S. 191 ff).

Geht es auch etwas bescheidener? Nein! Denn das Jahr-
gangsubergreifende Lernen entspricht einer sehr anspruchs-
vollen Padagogik. Die JiiL-Begleitforschung kann deshalb
nicht weniger anspruchsvoll sein.
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Zusammenfassende Bewertung
und Ausblick

Zur Verdeutlichung der Logik unserer Vorgehensweise und
zur Erinnerung an die wichtigsten dabei gewonnen Erkennt-
nisse stellen wir ein Abstract dieses Reviews hier an den
Schluss. Es erganzt die starker inhaltlich ausgerichtete
Kurzfassung zu Beginn dieser Literaturtibersicht. Als Gliede-
rung dienen uns die neun (plus eins) Dokumentationsstruk-
turelemente in Anlehnung an die Abhandlung von Miech,
Nave und Mosteller zum »Structured Abstract« (2005; vgl.
unser Kap. 4.1).

Hintergrund und Kontext:

Jahrgangsubergreifendes Lernen - im Folgenden mit JiL
abgekirzt - hat Konjunktur, in Deutschland wie international.
Immer mehr Bundeslander unterstitzen Schulen bei ihrem
Weg zum JiL. Die Zahl der Schulen und Klassen mit JiL
waéchst bestandig. Einige von ihnen wurden bereits mit dem
Deutschen Schulpreis ausgezeichnet. 2013 wurde sogar
der sogenannte »Bildungs-Nobelpreis« einer internationa-
len JuL-Initiative fur 1andliche Schulen aus Kolumbien ver-
liehen. Kann JUL also unbesehen empfohlen werden?
Sagen nicht testexperimentelle Wirkungsstudien das Gegen-
teil?! Vor allem in Deutschland finden diese Studien bei

den JuL-Skeptikerlnnen und in der Presse ein hohes Maf}
an Beachtung.

Theorie und Wirkungsmodell:

Eine Theorie des Jahrgangsiibergreifenden Lernens harrt
immer noch der Ausformulierung. Bis heute herrscht ein
bereits in den 1970er Jahren konstatierter Mangel an einer
hinreichend differenzierten Definition und Wirkungsmodellie-
rung von JuL vor.

Am Anfang der JuL-Bewegung stand die Kritik an den
negativen Folgen der jahrgangsbezogenen Instruktions-
homogenisierung aus der industriellen Grinderzeit und dem
Beginn der allgemeinen Schulpflicht. Zur Schaffung der
Bedingungen flir das gelingende Miteinander-Lernen sind
schulische Entwicklungen erforderlich, die alle beteiligten
Akteure betreffen. JuL ist damit eine Schulreform-Bewegung
geworden, die die Schule wie den Unterricht umfasst und
vom Lernen aus kooperativ gestaltet wird. Die Zusammen-
stellung der wichtigsten Aspekte des Jahrgangsubergrei-
fenden Lernens erfolgte im Kapitel 2. Darin findet sich auch
genugend Material fur die Formulierung von Wirkungs-
modellen fur viele Forschungsfragen zum JiL.

Zweck, Ziel und Forschungsfrage (Schwerpunkte der Studie):

Ausgangspunkt dieses Reviews ist der Widerspruch zwi-
schen der o6ffentlichen Anerkennung des JiL sowie den posi-
tiven Entwicklungsberichten aus der schulischen Praxis auf
der einen Seite und den negativen Wirkungsbefunden der
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testexperimentellen JuL-Forschung auf der anderen Seite.
Dieser Widerspruch ist kein gewdhnlicher, also kein zwei-
wertiger, sondern ein multipolarer. Zuerst entfaltet sich

die Antinomie zwischen den drei Hauptmomenten der JuL-
Wirkungsforschung: Die Modellvorstellung von JuL, die
schulische Umsetzungspraxis dieses Modells und die empi-
risch-padagogische Wirkungsforschung. Dementsprechend
dréngen sich zur Klarung der widerspruchlichen JuL-Wirk-
samkeitsbewertungen erst einmal drei Fragen auf: (1) Ist das
Modell klar und handhabbar dokumentiert - in der Praxis und
in der Literatur? (2) Wie weit nahern sich die untersuchten
Schulen diesem Modell. Was unterstitzt sie und was behin-
dert sie auf ihrem Weg hin zum JuL? (3) Ist die empirisch-
padagogische Wirkungsforschung inhaltlich, methodisch und
kapazitiv in der Lage, Schulentwicklungsprogramme wie

JuL zu erfassen? Wie realistisch ist also das Bild, das sie
von JiL zeichnet? Siehe Abbildung 17.

Spatestens hier wird deutlich, dass der Wirkungsbefund
zusatzlich von der Interaktion dieser drei Momente abhéangt.
Das »Dazwischen« bildet also ein viertes, quasi virtuelles
Moment in diesem Wirkungs-Dreieck. Denn nur, wenn das
Miteinander der drei Evidenzakteure hinreichend wirkungs-
machtig ist, kann ein Uberzeugender Wirkungsnachweis
erwartet werden. Zu fragen ware: Erfasst eine hinreichend
kompetente Forschung die hinreichend ausgestattete Um-
setzung des hinreichend eindeutigen JuL-Modells? Das zu
entscheiden bedarf es eines Forschungsvorhabens, das die
einschlagige Praxis und Literatur zum JUL nach einer weiter-
fuhrenden Erklarung befragt. Zusatzlich sind die drei Berei-
che von einem, konkreten Einfluss nehmenden, sozialen und
politischen Umfeld umgeben, das seinen Einfluss auf das
Verhaltnis der modellbildenden Padagogik, der Schul- und
Unterrichtsentwicklung und der empirisch-padagogischen
Wirkungsforschung zur bildungspolitischen Orientierung und
Entwicklungspraxis geltend macht. Damit sind wir bei finf
starken Akteuren der Wert- und Wirksamkeitsbestimmung
von JUL angelangt oder bei den drei Kernmomenten auf
drei Strukturebenen - siehe die o0.a. Abbildung. Ziel dieser
Untersuchung ist es also, mittels einer umfassenden Lite-
raturstudie, die Frage zu beantworten, was der aktuelle
Forschungsstand Uber die Wirksamkeit des Jahrgangstiber-
greifenden Lernens sagt und was Praxisberichte und For-
schungsartikel dartiber berichten, welche Qualitat die fiinf
Wirksamkeitsmomente erreicht haben. Kurz: Wie schwer
wiegen welche Befunde vor diesem Hintergrund?

Arbeitsumsténde (institutioneller, kapazitiver Kontext):

Das Fundament und der wichtigste Teilschritt jedes For-
schungsvorhabens bildet die Literaturstudie. Was kann einer
Forscherin, einem Forscher also besseres passieren, als
einen Auftrag fir eine solche Literaturstudie zu erhalten?!
Wir hatten dieses Glick. Der Grundschulverband beauftragte
uns mit einer Literaturibersicht zur JuL-Wirksamkeit. Als
Ressourcen standen uns universitare Bibliothekszugange,
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ein kleines Budget fur Aufwendungen und gut zweieinhalb
Jahre Freizeit zur Verfligung - und unsere eigenen JiL-
Erfahrungen. Die Autorinnen kennen die schwierige Arbeit
im Bermudadreieck von Zielmodell, Schulalltag und For-
schungskapazitat aus mehrjahriger JiL-Schulentwicklungs-
Begleitungserfahrung. Auch im Bereich der fir das JuL-
Modell relevanten Theorie, der Didaktik und der Reform-
padagogik sind sie ausgewiesen. So wie sie fur die Felder
Organisationsentwicklung und sozialwissenschaftliche
Forschungsmethodik iber geniigend praktische Erfahrung
und theoretisches Wissen verfiigen.

Untersuchungsgegensténde (Population, Teilnehmer,Themen):

Die Literaturiibersicht wuchs auf tber 2000 Quellen, darun-
ter auch viele zu padagogischen und forschungsmethodi-
schen Hintergrundthemen. Aus sprachlichen Grinden
beschrankt sich die Literaturiibersicht vor allem auf englisch-
und deutschsprachige Quellen. Wir haben daher bei weitem
nicht alle erfasst, aber die wichtigsten zwischen 1938 und
2013 und somit alle, die z.Z. in Deutschland ventiliert werden.

Vorgehen (Intervention, Programm, Praxis):

Ein Review steht immer vor dem gleichen Dilemma: Weg
und Ergebnis der Forschung sind niemals vollstandig nach-
vollziehbar. An der Schnittstelle von Forschungsprozess,
Dokumentation und Publikation geht leider sehr viel Wissens-
wertes verloren. Mit diesem Manko muss auch dieser

Abb. 17:
Mehrebenenmodell
der JUL-Wirksamkeits-
momente

»Forschungsuberblick« leben, denn er stltzt sich Uberwie-
gend auf Fremdforschung und deren Forschungspublika-
tionen. Die vorliegende Expertise ist demgemal eine reflek-
torische (»theoretische«) Nach-Arbeit der vielen hundert
Primarstudien und Praxisberichte sowie einiger Dutzend
Forschungstiberblicke.

Forschungsanlage (Design):

Wie gesagt, beschrankten sich unsere Analysemdglichkeiten
auf die uns zuganglichen Dokumente aus dem angelsachsi-
schen und dem deutschen Sprachraum. Und die gegebenen
Kapazitaten begrenzten unsere Auswertungsmaoglichkeiten
auf einen analytischen Sachtext. Die Vorgehensweise lehnte
sich stark an das von Ray Pawson u.a. entwickelte Vor-
gehensmuster des »Realistic Review« an, das wir aus ande-
ren Zusammenhangen her schatzen gelernt hatten (s. Carle/
Metzen 2014, S. 23 ff.; Pawson u.a. 2006; Pawson 2013).
Es bestatigten sich die Befunde, dass die inhaltliche und for-
schungsmethodische Gute der vorliegenden Quellen wenig
Anlass fir eine sehr viel tiefer gehende und auch datenana-
lytisch arbeitende Literaturtbersicht bieten.

Datenerhebung und -analyse:

Die Literatur-Recherche wurde im Mai 2011 begonnen und

im Januar 2014 abgeschlossen. Recherchiert wurde in allen
gangigen Literaturdatenbanken wie ERIC, FIS Bildung u.a.,
in deutschen und internationalen Journalen, Uber Internet-
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suchmaschinen, in privaten wie 6ffentlichen Bibliotheken, in
Literaturlisten einschlagiger Publikationen, bei Gesprachen
mit Expertlnnen, bei Vortragen und auf Fachtagungen. Wir
verfolgten dabei insgesamt eine Art »Schneeballeffekt«-
Ansatz zur Erlangung immer weiterer Stichworte, Aussagen,
Manuskripte, Artikel und Blicher. Damit wuchs auch die
Zahl der JuL-Synonyme, der sinnverwandten, sinnahnlichen
und gegensinnigen (antonymen) Begriffe auf Gber hundert
Suchwdrter, von »Ability mixed« iber »Mixed-age« bis
»Vertically grouped« bzw. deutsch von »Altersgemischt«
Uber »Jahrgangstbergreifend« bis »Wenig gegliedert«.

Ergebnisse und Erkenntnisse:

Fast im Gegensatz zur padagogischen, testexperimentellen
Effektmal-Forschung, die in methodischer Anlage seit den
1970er und in den Befunden seit den 1990er Jahren stag-
niert, erlebt das Jahrgangsubergreifende Lernen ab der
Jahrtausendwende national wie international eine Renais-
sance. Wenn sich allerdings die Angebotsstandardisierung
bis in die Schulbankformen hinein verfestigt hat, braucht es
zur JUL-Implementation sehr viel mehr als nur die Ablehnung
der Jahrgangshomogenisierung bzw. die BegriRung einer
neuen Lehr-Lern-Form. Dennoch wurden die meisten JUuL-
Initiativen von Lehrerlnnen oder einzelnen Schulen bei der
Bewaltigung dieser umfangreichen Veranderungsarbeit

allein gelassen. Dort wo einzelne Bundesstaaten oder Schul-
bezirke aus demografischen Griinden JuL verordneten, das
notwendige Unterstiitzungssystem fiir JUL aber nicht oder
nicht hinreichend bereit stellten, regte sich bald Widerstand
gegen diese Zumutung auf Seiten der Lehrkréfte.

Zu den notwendigen Bestandteilen eines Unterstiitzungs-
systems fiir die Umstellung von segregierendem, jahrgangs-
und angebotsstandardisiertem Unterricht auf integratives,
flexibles und entwicklungskontext-angepasstes Jahrgangs-
Ubergreifendes Lernen gehort auch ein wissenschaftlich
gestiitztes Orientierungs- und Feedbacksystem, eine Schul-
begleitforschung mit interner und externer Evaluation.

Erste Skizzen fir die empirische Erfassung eines solchen
Vorhabens wurden bereits in den 1970er Jahren entworfen.
Leider scheint die testexperimentell ausgerichtete Unter-
richtsforschung davon nie Kenntnis genommen zu haben und
unterliegt damit bildlich gesprochen dem Wahrnehmungs-
fehler 2. Art: Sie erkannte den Wald vor lauter Baumen nicht.
Schlimmer noch: Sie verlor sich im Messen von Astlangen
und Blattfarben, ohne den Wald jemals ins Auge zu fassen.
Ihre Befunde betreffen also allesamt nur vereinzelte JuL-
Aspekte, nie eine hinreichende Indikation des Ganzen. Um-
gekehrt verhalt es sich bei ihren Interpretationen. Hier fiihren
viele ihrer Ausdeutungen weit Uber diese Aspekthaftigkeit
hinaus und bewerten das Ganze - siehe auch Kapitel 5.

Schlussfolgerungen und Empfehlungen:

Unsere Empfehlungen fuBen auf zwei Erfahrungen. Zum
einen befragten wir die JUL-Theorien, die Praxisberichte
und die empirischen Wirkungsstudien nach ihren Aussagen
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zur JuL-Entwicklung und zur JUL-Wirkung sowie nach der
Evidenz dieser Befunde. Zum anderen erlebten wir unsere
Recherche wie eine Zeitreise durch knapp achtzig Jahre
JuL-Schulentwicklung und JuL-Forschung. Diese Zeitreise
vermittelte eine ganz andere Sicht auf die umfassende Ent-
wicklungsaufgabe hin zu einer entwicklungs- und kontext-
angemesseneren Schulpraxis. Vor allem wurde deutlich,
dass viele der weniger erfolgreichen Jahrgangsmischungs-
Vorhaben wie auch der unzureichenden Forschungsprojekte
nicht wegen konkreter Mangel auf Seiten der Akteure miss-
langen, sondern vor allem wegen der nicht oder nur unzurei-
chend bereit gestellten Entwicklungs- und Forschungs-
kapazitaten von Seiten der Bildungspolitik und -verwaltung.
Diese Erfahrung ermutigte dazu, den Einzelgewinn jedes
Berichts und jeder Studie zu fokussieren, statt nur die Mangel
aufzulisten. So sind denn auch die Empfehlungen von der
Uberzeugung getragen, dass das JiiL es verdient, angemes-
sener unterstitzt und beforscht zu werden.

Darf man also Lehrerinnen und Lehrern, Schulverwaltun-
gen und Bildungsministerien JUL empfehlen? - Aus unserem
Studium der vielen hundert Konzeptionierungen (Theorie-
bildungsansatze), Praxisberichte und testexperimentellen
Wirkungsforschungsberichte konnten wir drei wichtige
Voraussetzungen flr die weitere JUL-Entwicklung und fur
eine angemessene JUL-Wirksamkeitsbewertung ableiten:
Erstens gilt fur die Orientierung in der Schul- und Unterrichts-
gestaltung, dass nichts praktischer ist als eine gute Theorie -
im Kapitel 2 bieten wir eine Ubersicht {iber die wichtigsten
Theoriebausteine des JUL. Im Kapitel 3 werden einige hun-
dert Praxisberichte daraufhin befragt, welche Vorgehens-
weisen auf Landes-, Schul- und Unterrichtsebene als probat
gelten kdénnen.

Obwohl die schulische Praxis von der Bewahrung des
JuL Uberzeugt ist, hort die Bildungspolitik heutzutage
eher auf die Stimme der testexperimentell orientierten Wir-
kungsforschung. Im Kapitel 5 zeigt das Studium von rund
40 Reviews (mit Gber 600 angegebenen, sich z.T. Gber-
schneidenden Primarquellen) sowie etwa einem Dutzend
Primarstudien zum jahrgangsgemischten Unterricht zwischen
1938 und 2013, dass das testexperimentelle Forschungs-
paradigma seinen Ruf als »Goldstandard« der empirischen
Wirkungsforschung im Bereich des Jahrgangsibergreifenden
Lernens nicht gerecht wird. Die unbefriedigenden Wirkungs-
aussagen zum JUL aus testexperimentellen Studien lassen
sich empirisch kaum nachvollziehen und entstammen wohl
Uberwiegend dem Wunschdenken der Forschenden und ihrer
Auftraggeber. An der Weiterentwicklung des JUL arbeitende
Bildungsverantwortliche, Schulen und Padagoglnnen sollte
diese Unwirksamkeitsbehauptung erst einmal nicht berihren.
Im Gegenteil! Nur wenn es der Wirkungsforschung gelingt,
sich methodisch und inhaltlich der schulischen Realisierung
und der theoretischen Fassung des JuL starker anzunahern,
kann ihr im Chor der JuL-Entwicklungsgemeinschaft eine
ernstzunehmende, entwicklungskritische Stimme zugestan-
den werden.



Welche Empfehlungen sind also auf der Basis dieser
Literaturanalyse moglich? Auf was sollte besonders geachtet
werden?

A JUL ist ein Schul- und Unterrichtsentwicklungsprozess
und keine Unterrichtsmethode. Es wirkt also durch die pro-
fessionellen und strukturellen Entwicklungsprozesse.

A Das Zielmodell JuL fokussiert das Miteinander- und
Voneinanderlernen von Kindern unterschiedlichen Alters. Es
zu entwickeln erfordert ein klares Bild davon was JuL ist und
folglich eine klare Vorstellung von den wichtigsten Wirkfak-
toren (vgl. Kap. 2).

A Das Prozessmodell der JUL-Entwicklung umfasst alle
Ebenen vom Lernen der Kinder Uber die Unterrichtsgestal-
tung, die Schulstruktur und das Schulleben bis hin zum
Schulsystem. Erfolgskritisch sind die Qualitat und damit die
Nachhaltigkeit durch kompatible Konzepte und Entwicklun-
gen aller Ebenen (vgl. Kap. 3).

A JiL erfordert eine Veranderung grundlegender Uberzeu-
gungen: weg von homogenisierenden Vorstellungen hin zu
Sichtweisen einer Padagogik der Vielfalt. Mit Verstandnis-
problemen und Angsten ist also zu rechnen.

JuL-Entwicklung benétigt hinreichende Unterstltzung, die auf
die Ausgangslage der Akteure eingeht. Das Unterstltzungs-
system muss daflir sensibel und kompetent sein. JuL-For-
schung muss der Komplexitat und dem Wesen von JiL
gerecht werden, d.h. sie sollte den Entwicklungsprozess
unterstiitzen. Bleibt zu hoffen, dass diese Literaturiibersicht
einen Beitrag dazu leistet, die Potenziale Jahrgangstber-
greifenden Lernens weiter aufzuklaren und zum Einstieg in
den JUL-Entwicklungsprozess zu ermuntern.
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