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Elmar Drieschner/Detlef Gaus

Kindergarten und Grundschule zwischen
Differenzierung und Integration

Modellannahmen liber Strukturen und Prozesse der Systementwicklung

Zusammenfassung: Wesentliches Kennzeichen der Bildungssystementwicklung sind
fortschreitende Prozesse der Ausdifferenzierung, Differenzierung und Integration. Immer
mehr padagogische Arbeitsfelder und Einrichtungen werden Teil des Bildungssystems.
Verdeutlicht am Beispiel von Grundschule und Kindergarten wird die These vertreten,
dass sich beide Organisationen in jeweils unterschiedlichen Phasen und Geschwindig-
keiten dieses Modernisierungsprozesses befinden. Die hier eingenommene system- und
modernisierungstheoretische Perspektive prazisiert das Spannungsfeld zwischen histo-
risch gewachsenen Differenzen und heutigen Anspriichen an die Anschlussfahigkeit bei-
der Organisationen. Angestrebt wird die Entwicklung einer tGbergreifenden Theorie struk-
tureller Integrationsprozesse.

1. Problemstellung

Gelingende Anschlussfiahigkeit zwischen Kindergarten und Grundschule ist in der Bil-
dungsdiskussion der letzten 10 Jahre ein vielfach erhobenes, doch keineswegs einge-
16stes Postulat. So wurden zuletzt etwa individuelle Entwicklungsdiagnostik, paddagogi-
sche Interventionen bei Leistungsschwichen und zusitzliche Lernzeit auf allen Stufen
des Bildungssystems gefordert (vgl. Baumert, 2011, S. 63). Realistische Aussagen iiber
Chancen und Probleme der Verzahnung von Elementar- und Primarstufe miissen jedoch
die Ebene von Postulaten {iberschreiten. Sie konnen nur vor dem Hintergrund einer Ver-
gewisserung iiber den Stand der Systementwicklung getroffen werden. Nach wie vor
ist eine iibergreifende Modellannahme, mit der die vielfiltigen Prozesse des Ubergangs
unter Einbezug der beteiligten Instanzen beschrieben und analysiert werden konnen, ein
Forschungsdesiderat (vgl. Faust, 2008, S. 226).

1.1 Theoretische Fundierung

In diesem Artikel soll eine systemtheoretisch-historische Perspektive auf das Verhalt-
nis von Kindergarten und Grundschule erschlossen werden. Wesentlicher Ertrag dieser
Sichtweise soll sein, das Verhéltnis beider Organisationen in seiner historischen und ge-
genwirtigen Entwicklungsdynamik auf Basis der System-Umwelt-Unterscheidung ana-
lysieren zu konnen. Relevant ist in diesem Zusammenhang vor allem die in der System-
theorie nach Luhmann enthaltene Theorie gesellschaftlicher Entwicklung. Im system-
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theoretischen Bezugsrahmen konnen historisch-empirische Daten iiber Sozialsysteme
mit Blick auf deren Funktion fiir die Gesellschaft (Funktionssysteme), deren Leistungs-
beziehung zu anderen Systemen (strukturelle Kopplung) und deren Beziehung zu sich
selbst (Reflexion) analysiert werden.

Die Differenzierung der Gesellschaft in Funktionssysteme wie Bildung, Politik,
Wirtschaft und Recht ist demnach das primédre Differenzierungsprinzip der Moderne
(vgl. Luhmann, 2002). Differenzierung meint, dass bisher nicht Separiertes voneinander
geschieden wird. Der Prozess von Differenzierung vollzieht sich einerseits in der Aus-
differenzierung von Funktionssystemen, andererseits in der innersystemischen Diffe-
renzierung. Im Prozess der Ausdifferenzierung des Schulsystems etwa trat an die Stelle
des mittuenden Lernens in Familie und Werkstatt das systematische, curriculare Lehren
und Lernen im Unterricht. Im Prozess der innersystemischen Differenzierung etwa dif-
ferenzierte sich vor allem die Schulstruktur in unterschiedliche Schulstufen und Schul-
formen. Funktionale Differenzierung schlieft als komplementires funktionales Erfor-
dernis auch Systemintegration durch strukturelle Kopplungen ein. Die Notwendigkeit
von Systemintegration besteht sowohl zwischen einzelnen Funktionssystemen (ge-
sellschaftliche Systemintegration) wie auch innerhalb der intern differenzierten Funk-
tionssysteme (interne Integration) (vgl. Schimank, 2005, S. 185ff.). Ein klassisches
Beispiel fiir interne Integration des Bildungssystems sind Maflnahmen zur curricula-
ren, didaktischen und organisatorischen Anschlussfahigkeit zwischen einzelnen Schul-
stufen.

Davon abzugrenzen ist der Begriff der strukturellen Integration, der den Prozess
der Eingliederung neuer Bereiche in ein System bezeichnet. Im Zentrum dieses Auf-
satzes steht die strukturelle Integration des Kindergartens in das Bildungssystem und
die damit korrespondierende interne Integration mit der Grundschule. Leitthese ist,
dass sich die Entwicklung des Verhéltnisses beider Organisationen aus bildungshisto-
rischer Sicht als Ausdruck eines idealtypischen Musters von Differenzierungs- und In-
tegrationsprozessen des Bildungssystems begreifen ldsst. So konnen in der langfris-
tigen historischen Entwicklung Herausforderungen beschrieben und analysiert wer-
den, die sich im Rahmen der Integration der abgebenden und aufnehmenden Stufe
ergeben.

Differenzierungs- und Integrationsprozesse konnen auf der Struktur- und Prozess-
ebene sozialgeschichtlich zu erhebender Daten und der Deutungsmuster- bzw. Seman-
tikebene begriffsgeschichtlich und diskursanalytisch zu rekonstruierender Deutungen
analysiert werden. Der systemtheoretische Bezugsrahmen wird daher durch zwei rele-
vante Modellannahmen empirischer Forschung erweitert:

Insbesondere mit Blick auf die Struktur- und Prozessebene wird er durch Erkennt-
nisse historisch-empirischer Forschung zur deutschen Bildungsgeschichte erweitert.
Empirische Daten legen nahe, dass die zu analysierenden Differenzierungs- und Integ-
rationsprozesse zumindest im deutschen Bildungssystem in Schiiben, Zyklen und Pha-
sen ablaufen (vgl. Nath, 2001). Insbesondere mit Blick auf die Deutungsebene wird
er durch Ergebnisse neoinstitutionalistischer Untersuchungen erweitert. Deren empi-
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risches Material legt nahe, dass Prozesse der Differenzierung und Integration auch se-
mantisch als kulturelle Skripts Form annehmen!.

1.2 Historische Entwicklungen

Auf der Ebene der Deutungsmusterentwicklung zielt die Forderung nach struktureller
Integration des friihpddagogischen Sektors in das Bildungssystem gegen dessen Re-
duktion auf sozialpddagogische Betreuungs- und Erziehungsaufgaben. Bereits in den
1870er Jahren forderte der Frobelverband unter Bezug auf die Bildungsfunktion des
Kindergartens dessen ,organische Verbindung‘ mit der Volksschule und mithin eine
Verallgemeinerung des Kindergartenbesuchs. Gegeniiber solchen bildungspolitischen
und -theoretischen Forderungen nach struktureller Integration beobachtet bildungsge-
schichtliche Forschung zur Sozial- und Institutionengeschichte die faktische Ausdiffe-
renzierung des Schulsystems und des Systems 6ffentlicher Kindertagesbetreuung durch
innere und duflere Abgrenzungen. Die traditionelle Trennung beider Systeme, die mit
der mangelnden politischen Anerkennung der Bildungsfunktion des Kindergartens zu-
sammenhingt, wirkt bis heute im frithpddagogischen Diskurs nach; sie fiihrt zu ko-
operationshemmenden Eigenstdndigkeitsforderungen gegeniiber der Grundschule (vgl.
Reyer & Franke-Meyer, 2008, S. 901).

Schulen entwickelten sich in den letzten 200 Jahren zu einem institutionalisierten,
bildungspolitisch gesteuerten, in sich gestuften, strukturell integrierten und gefestigten
System, das Heranwachsende aller Bevolkerungsgruppen inkludiert. Schulen konnen
daher als institutioneller Kern des Bildungssystems gelten. Die Kindertagesbetreuung
hingegen entwickelte sich seit Beginn des 19. Jahrhunderts in der Umwelt des moder-
nen Bildungssystems in der traditionellen partikularen Struktur — vor allem privat und
kirchlich organisierter Wohlfahrt — als familienergénzendes Betreuungssystem. So ent-
standen Einrichtungen mit heterogenen pddagogischen Orientierungen und Konzepten,
die mit Inkrafttreten des Reichsgesetzes fiir Jugendwohlfahrt 1924 rechtlich der Kinder-
und Jugendhilfe zugeordnet wurden (vgl. Reyer, 2006, S. 128).

Verdanderungen zeigten sich in der BRD erst in der bildungspolitischen Reforméra
der 1960er und frithen 1970er Jahre. In dieser Expansions- und Modernisierungsphase
des Bildungssystems erfolgten erste bildungspolitische Neurahmungen etwa durch eine
direkt gliedernde Bildungsgesamtplanung. Hintergrund war die forcierte strukturelle
Kopplung von Bildungspolitik und Bildungsforschung mit dem Ziel wissenschaftsori-
entierter Reform des Bildungssystems. Die eingeleiteten Reformen fiihrten zu internen
Differenzierungsprozessen im Bildungssystem. Versuche zur faktischen Umstrukturie-
rung der System-Umwelt-Beziechungen im Hinblick auf die strukturelle Integration des
Kindergartens in das Bildungssystem scheiterten jedoch. So erkannte Bildungspolitik

1 Der Neo-Institutionalismus arbeitet in seinen Modellannahmen mit der Figur des ,institutio-
nellen Akteurs‘. Dieser Ansatz wird aufgrund seiner handlungstheoretischen Fundierung im
Kontext des systemtheoretischen Bezugsrahmens nicht weiter verfolgt. Entsprechende Per-
spektiven entwickelt zum Vergleich Fend (vgl. Fend, 2006).
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zwar formal erstmalig Kindertageseinrichtungen als Elementarbereich des Bildungs-
systems an. Die Integration beider Bereiche iiber Curriculum-Entwicklung im Elemen-
tarbereich oder eine zweijdhrige Eingangsstufe im Primarbereich iiberschritten jedoch
nicht die Ebene wissenschaftlicher Modellprojekte. Die Mitte der 1970er Jahre abklin-
gende bildungspolitische Reformeuphorie fithrte zu einer neuerlichen Festschreibung
der organisatorisch-politischen Zuordnung der Kindertagesbetreuung zum Bereich der
Jugendhilfe in expliziter Abgrenzung zum Schulsystem (vgl. Miinder, 2006, S. 319).

Indizien fiir faktische Intensivierungen der System-Umwelt-Beziehungen des Bil-
dungssystems mit Bereichen der auBerschulischen Bildung mehren sich erst seit den
1990er Jahren. Strukturelle Kopplungen entstanden vor allem mit der ,Erwachsenen-
bildung® als nunmehr auch zertifizierender ,Fort- und Weiterbildung®, der ,offenen Ju-
gendarbeit‘, der ,Sozialen Arbeit‘, der ,kulturellen Bildungsarbeit® als potenziellen
,Bildungspartnern‘ der Schule und — seit ca. 10 Jahren — der , friihkindlichen Bildung*.
Diskurse iiber ,nonformale, informelle und akzidentielle Lern- und Bildungsprozesse®,
iiber ,die Entgrenzung des Pddagogischen®, ,die andere Seite der Bildung‘, ,lebens-
langes Lernen® oder die ,Pddagogisierung aller Lebensbereiche und Lebensalter® sind
Ausdruck dieser Entwicklung. Als Semantiken bildungswissenschaftlicher Reflexion
indizieren sie eine zunehmende politische und 6konomische Anerkennung der Bil-
dungsfunktionen nichtschulischer Bereiche (vgl. Otto & Rauschenbach, 2008). Mit der
Aufnahme dieser Entwicklung auf der makropolitischen Ebene insbesondere im Lissa-
bon-Prozess war zwischen 1998 und 2000 eine neue, EU-weite Phase erreicht. Akziden-
tielles, anlassbezogenes und netzwerkgebundenes Lernen nicht mehr nur in formalisier-
ten, sondern auch und gerade in nonformalen und informellen Bildungsprozessen riickte
in den Fokus. Damit kam die bildungspolitische Aufgabe in die Diskussion, bisher am
Rande gebliebene Bereiche strukturell in das Bildungssystem zu integrieren.

Dies erfordert neuartige Balancen der Abstimmung und Gestaltung von Ubergiingen
zwischen Schulen als Kernelementen des Bildungssystems und neu zu integrierenden
Bereichen. Die Herausforderung z.B. der Kooperation von Jugendhilfe, Jugend(kultur)
arbeit und Schule in der offenen Ganztagsschule oder der Verzahnung von Elementar-
und Primarpiddagogik besteht in der organisatorischen Gestaltung und padagogischen
Legitimierung neuer System-Umwelt-Beziehungen. Wenn derzeit eine Systemintegra-
tion des Bildungssystems auf hoherer Ebene bildungswissenschaftlich diskutiert und
bildungspolitisch gefordert wird, werden jedoch héufig die je unterschiedlichen histo-
rischen Entwicklungsdynamiken iibersehen, in denen das Schulsystem und seine pida-
gogischen Umwelten stehen.

Im Folgenden werden daher systemtheoretisch fundierte und empirisch validierte
idealtypische Modellannahmen zum Prozess der Systemintegration auf neuer Ebene am
Beispiel der Verzahnung von Elementar- und Primarbereich entwickelt. Ausgehend von
einem Uberblick iiber relevante Teilprozesse der Modernisierung des Bildungssystems
(Abschnitt 2) wird dargestellt, inwieweit sich Schule und Kindergarten als Organisa-
tionen, Grundschullehrkrifte und Erzieherinnen als Professionen in unterschiedlichen
Phasen des Modernisierungsprozesses befinden und daher gleichzeitig mit ungleich-
zeitigen Herausforderungen und Problemen konfrontiert sind: Von Schule als traditi-
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onellem Kern des Bildungssystems wird im Kontext eines neuen outputorientierten
Steuerungsparadigmas derzeit mehr Autonomie verlangt (Abschnitt 3). Hingegen sind
Kindertageseinrichtungen als neu in das Bildungssystem zu integrierender Bereich zu-
néchst aus amorphen und uniibersichtlichen Formen durch eine stérkere politische Kon-
textsteuerung herauszuldsen (Abschnitt 4). Diese unterschiedlichen Ausgangslagen fiih-
ren in der gemeinsamen Gestaltung anschlussfahiger Bildungswege zu pddagogisch-
didaktischen Problemen, die erkannt und benannt werden miissen (Abschnitt 5), um vor
diesem Hintergrund die Spannung zwischen Integration und Differenz von Kindergar-
ten und Grundschule analysieren zu konnen (Abschnitt 6).

2. Modernisierungsschiibe und Regulierungsformen
des Bildungssystems

Aus Sicht der Systemtheorie ist das Bildungssystem ein autopoietisches Funktionssys-
tem, das iiber Leistungsbeziige mit anderen gesellschaftlichen Teilsystemen wie der Fa-
milie, der Wirtschaft, der Wissenschaft und der Politik strukturell gekoppelt ist. Histo-
risch hat es sich iiber 200 Jahre mit der Auslagerung der Unterrichtsfunktion aus der Fa-
milie als eigenstidndiger gesellschaftlicher Teilbereich ausdifferenziert (vgl. Luhmann,
2002). Der Systembildungsprozess begann allerdings bereits in der vormodernen Ge-
sellschaft mit der Griindung erster Universitdten im Mittelalter. Der organisatorische
Aufbau des Systems ,,[...] ist vom Ende der gelehrten Bildung her gedacht. Seine Ent-
wicklung folgte als interne Differenzierung dem Prinzip der immer weiter nach vorne,
in die frithe Kindheit verlagerten Vorbereitung auf die jeweils ndchst hohere Stufe der
Bildung und Ausbildung® (Kade & Radtke, 2011, S. 221). In den deutschen Staaten
erreichte dieser Prozess die fiir die Moderne kennzeichnende Ebene der Systembil-
dung, als zum Ende des 19. Jahrhunderts alle Heranwachsenden eines Jahrgangs in das
Schulsystem inkludiert wurden (vgl. Nath, 2001). Damit verbunden waren die Institu-
tionalisierung der funktionsspezifischen dualen Rollen von Lehrer und Schiiler (vgl.
Stichweh, 1988, S. 261) sowie bildungspolitische Normierungen der Lehrerausbildung,
Lehrpléne, Unterrichtsmaterialien, Schulhduser sowie des Schulrechts etwa seit 1870
(vgl. Petrat, 1979).

Empirische Daten bestétigen und differenzieren diese theoretische Annahme. Dem-
nach wurde die Volksschule in der zweiten Hélfte des 19. Jahrhunderts mit der vollstén-
digen Erfiillung der Schulpflicht zum institutionellen Kern des Bildungssystems. Das
Bildungswachstum des 20. Jahrhunderts betraf demgegeniiber insbesondere den Aus-
bau der weiterfiihrenden Schulen; der Anteil des Volksschulbesuchs ging immer mehr
zuriick (vgl. Nath, 2003).

Inklusion kann nicht nur auf der Ebene der Strukturentwicklung als empirisches
Merkmal von Modernisierung, sondern reziprok auch auf der Ebene der Deutungsmus-
ter als normatives Prinzip der Moderne im Sinne der Verkniipfung von Gleichheits- und
Fortschrittsidee aufgefasst werden (vgl. Schimank, 2005, S. 242). Demnach erhdhte sich
durch die Entstehung und Expansion des Bildungssystems fiir den Einzelnen die Wahr-
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scheinlichkeit, an formal immer hoéherer Bildung teilzuhaben (Strukturentwicklung).
Parallel lasst sich im langfristigen Trend ein Wandel von statisch-deterministischen zu
dynamisch-offenen Begabungskonzepten feststellen (Deutungsmusterentwicklung), der
mit einem Verstidndnis von Bildsamkeit als universalem Prinzip jeder pddagogischen
Praxis und Reflexion korreliert (vgl. Benner, 1991, S. 71). Der generelle Offnungstrend
der Bildungsselektion in der Moderne markiert die typische Entwicklungsdynamik auch
des Bildungssystems, denn wie alle ausdifferenzierten Sozialsysteme kennt es keine
Stoppregeln der Inklusion und der formalen Perfektionierung der Systemleistung. Viel-
mehr erscheint die qualitative Perfektionierbarkeit des Bildungsauftrages als unerreich-
bares Ideal, als moving-target, wobei ,,gleichzeitig [...] eine quantitative Erweiterung
des Kreises derer, die der qualitativen Leistungssteigerung teilhaftig werden sollen,
hinzu(kommt). Rationalisierung paart sich mit Inklusion, Fortschritts- mit Gleichheits-
bestreben® (Schimank, 2005, S. 173).

Zunehmende Inklusion und Differenzierung des Bildungssystems bedingen ein-
ander: Hohere Bildungsbeteiligung fiihrte zu Strukturverdnderungen und vice versa.
Hierin liegt der entscheidende Unterschied zwischen vormodernen Bildungsbemiihun-
gen und modernen Bildungssystemen. Die Hauslehrererziehung der gehobenen Stéinde
bis zum 19. Jahrhundert ebenso wie die Handwerkerlehre bis zum Beginn des 20. Jahr-
hunderts waren im Wesentlichen situations- und anlassbezogene Bildungsgénge. Eine
curriculare, fachliche, methodische und gestufte Gliederung des Bildungsgangs entwi-
ckelte sich erst durch die Inklusion groBerer Schiilerpopulationen in Bildungseinrich-
tungen. Die Differenzierung und Spezialisierung von Einrichtungen und Stufen des Bil-
dungssystems macht komplementér deren Integration erforderlich. Ziel von Integration
ist die Herstellung von Anschlussfihigkeit durch die Institutionalisierung von Ubergin-
gen.

Im bis hierher beschriebenen Systembildungsprozess kam der strukturellen Kopp-
lung des Bildungssystems mit dem politischen System eine besondere Bedeutung zu.
Der westeuropdische Modernisierungsprozess ist — kurz gefasst — gekennzeichnet durch
die Herauslosung von ,Bildung® aus partikularen Strukturen und lebensweltlichen Be-
ziigen sowie durch deren Monopolisierung und Universalisierung in staatlich gesteuer-
ten Organisationen. Erst die Zuweisung solcher Monopol- und Universalfunktionen der
Enkulturation, Qualifikation, Allokation und Stratifizierung gab dem Bildungssystem
seine heutige Bedeutung, Dauer und Struktur. Die Giiltigkeit dieser These angenom-
men, stellt sich die Frage nach dem Verhéltnis zwischen der Steuerung des Bildungssys-
tems durch das politische System und seiner Autopoiesis.

Als Anfangsimpuls dieses Verhiltnisses ist gerade fiir die deutschen Staaten in der
Zeit vom 18. bis zum frithen 19. Jahrhundert ein klarer Anspruch des politischen Sys-
tems erkennbar. Die Impulse zum Aufbau eines gestuften und gegliederten Schulsys-
tems gingen von den Universitdten bis hinunter zu den entstehenden Volksschulen ur-
spriinglich aus politischen Direktiven hervor. Insofern ist fiir die deutschen Staaten eine
Tendenz zur Piddagogisierung gesellschaftlicher Problemlagen des Modernisierungs-
riickstandes zu konstatieren (vgl. Thiel, 1996, S. 22). Nur in diesem iibergreifenden
Prozess der Herausbildung eines eigenen Handlungssystems von Erziehung, Unterrich-
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tung und Bildung begann Bildungspolitik, die sich als Disziplin konstituierende Pida-
gogik als Reflexionssystem wahrzunehmen. Von ihr versprach man sich Anleitung fiir
das Handlungssystem sowie wissenschaftliche Reflexion politischer Steuerungsimpulse
fiir die System-Umweltgestaltung. So entstand, auch in anderen européischen Staaten
und in Nordamerika, im 19. Jahrhundert ein politisches Verstindnis von akademischer
,Staatspiadagogik (vgl. Trohler, 2006, S. 505). Im Prozess der Differenzierung des Sys-
tems sowie der System-Umwelt-Beziehungen wandelte sich dieses Verhéltnis.

Dieser Wandel ist zum einen aus der Systemlogik der Gesellschaft herzuleiten. In der
polykontexturalen Gesellschaft des 20. Jahrhunderts war politische Steuerung aufgrund
der Autopoiesis und der Interdependenz der Teilsysteme nicht mehr als ,hierarchisch-
direktive Abhéngigkeit- und Steuerungsbeziehung* (Wilke, 1989, S. 50) zu begreifen.
Unter den Bedingungen moderner Gesellschaften sind Interventionen durch das politi-
sche System faktisch nur mehr als Anregung und Unterstiitzung zur Selbstverdnderung
selbstreferenzieller sozialer Systeme moglich.? Dabei konnen solche Anregungen je-
derzeit aufgrund komplexer Bedingungszusammenhénge auch nicht intendierte Folgen
zeitigen. Interventionen sind umso wirkungsvoller, desto eher bereits im System vor-
handene Entwicklungstendenzen bzw. innersystemischer Problemdruck politisch aufge-
griffen werden. Wilke (1989) bezeichnet daher den Idealtyp politischer Intervention in
der funktional differenzierten Gesellschaft als dezentrale Kontextsteuerung. Dieses the-
oretische Konstrukt beschreibt die Balance von ,reflexive(r), dezentrale(r) Steuerung
der Kontextbedingungen aller Teilsysteme* und ,,selbstreferenzielle(r) Steuerung jedes
einzelnen Teilsystems® (S. 58). Politische Steuerung in der Moderne kreist um dieses
Gleichgewicht von Intervention und Autonomie der Teilsysteme; zu gro3e Abweichun-
gen fiihren zu gesellschaftlichen Friktionen, so z.B. zu politischen Ubergriffen auf die
Autonomie der gesellschaftlichen Teilsysteme einerseits oder Regressionsschleifen von
teilsystemischer Selbstreferenz andererseits.

Kontextsteuerung erfordert Rekontextualisierung, d.h. die Auslegung, Modifizie-
rung oder Ablehnung politischer Interventionen vor dem Hintergrund der jeweiligen
Systembedingungen. So setzt der Staat z.B. durch Ausbildungsverordnungen fiir Lehr-
kréfte, Lehrpldne, Ressourcenzuweisungen oder zugelassene Lehrbiicher Rahmenvor-
gaben. Mit diesen Vorgaben miissen die Organisationen des Bildungssystems umgehen,
sie permanent innersystemisch interpretieren, zuriickweisen oder ausgestalten. Umge-
kehrt setzen sie erst den Rahmen, innerhalb dessen innersystemisch kohérent geplant,

2 Solche Thesen verweisen darauf, dass weitere Forschung systemtheoretische Annahmen ent-
lang der Auswertung empirischen Materials differenzieren muss. Theoretisch wird hier impli-
zit ein ,Normalweg‘ der Systementwicklung unterstellt. Tatsdchlich aber zeigt historisch wie
international vergleichende Bildungssystemforschung, dass durchaus unterschiedliche Wege
der Systementwicklung beobachtbar sind. Diese Aussage kann z.B. durch den nur anzudeu-
tenden Hinweis auf den Systemvergleich zwischen den Bildungspolitiken der BRD und der
DDR verdeutlicht werden. Gleichwohl auch fiir die Bildungsgeschichte der DDR durchaus
unterschiedliche Phasen und Entwicklungen erkennbar sind, blieb dort doch, cum grano salis,
die Vorstellung und Praxis direkter politischer Intervention in das Bildungssystem virulent.
Im Effekt allerdings ist nicht nur fiir die DDR als ganze, sondern auch fiir deren Bildungs-
system der komplette Zusammenbruch zu konstatieren.
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agiert und evaluiert werden kann. Gerade dieser Rahmen sichert das Bildungssystem
gegen Ubergriffe aus seinen Umwelten. So entsteht ein fiirs Bildungssystem typisches
labiles Gleichgewicht. Mit Luhmann ist hier von ,funktionaler Autonomie‘ zu sprechen.
In der padagogischen Tradition nach Flitner und Nohl, ebenso in der anderen Tradition
franzosischer Soziologie nach Durkheim und Bourdieu, ist zumeist von ,relativer Au-
tonomie‘ die Rede (vgl. Tenorth, 2004, S. 115). So oder so geht es um die immer neu
auszurichtenden Balancen zwischen politischem und schulischem System. Deren kom-
plexes Verhiltnis schrinkt — betrachtet man relative Autonomie — padagogische Ent-
scheidungsrdume ein. Deren komplexes Verhiltnis ermdglicht — betrachtet man relative
Autonomie — padagogische Entscheidungsspielrdume erst.

3. Deregulierung in der bildungspolitischen Steuerung von Schule und
Unterricht durch Schulautonomie und Outputsteuerung

Die Universalisierung politischer Kontextsteuerung im balancierenden Verhiltnis zu ei-
nem relativ autonom funktionierenden Bildungssystem war, argumentiert man in den
langen Linien historischer Entwicklung, eine zentrale Voraussetzung fiir dessen dauer-
hafte institutionelle Etablierung. In der oben dargestellten ersten Phase der Systement-
wicklung wurde das Schulsystem inputorientiert gesteuert. Steuerungsinstrumente wa-
ren rechtliche Vorschriften, inhaltliche Programmvorgaben und Lehrplédne. Diese gaben
detaillierte Inhalte fiir Jahrgangsstufen und Schulformen vor. Diese Vorgaben sind als
Ausdrucksformen leitender Steuerungsprinzipien der Verrechtlichung, Institutionalisie-
rung, Routinisierung, Standardisierung, Normalisierung und Homogenisierung zu ver-
stehen. Deren Universalisierung war speziell in der Anfangsphase im Systembildungs-
prozess im 19. Jahrhundert von Bedeutung. Demgegeniiber zeichnet sich in den letzten
10 Jahren ein fundamentaler Umbruch ab. Dieser leitet nach unserem Versténdnis eine
neue Phase in der bildungspolitischen Kontextsteuerung ein. Mit der Implementierung
outputorientierter Steuerungsmodelle reagiert das politische System auf das eigendy-
namisch im Bildungssystem entstandene Qualitdtsproblem, das durch die Ergebnisse
internationaler Schulleistungsstudien sichtbar wurde. Outputorientierung steht fiir eine
Lockerung der strukturellen Kopplung zwischen politischem und schulischem System.

Auf der Ebene der bildungspolitisch-pddagogischen Deutungsmuster kann man die
Tendenz zur Lockerung der strukturellen Kopplung in der mit den 1980er Jahren einset-
zenden Diskussion um Schulautonomie verfolgen. Die Debatte stand im Zeichen neuer
Forschungsbefunde. Demnach lésst sich ein GroBteil der Varianz empirisch feststellba-
rer Leistungsunterschiede von Schiilerinnen und Schiilern nicht auf Schulformunter-
schiede, sondern auf die paddagogische Qualitédt der Einzelschulen zuriickfiihren. Dies
zeigten eindriicklich erhebliche Uberschneidungsbereiche in der Leistungsverteilung
zwischen Schulformen. Flankiert wurde dieser Befund durch Forschungsergebnisse zur
Diversifikation von kindlichen Lebenslagen und Lebensmustern im Kontext gewan-
delter Sozialisationswelten, die bisherige Vorstellungen einer ,Norm-Schiilerschaft® in
Frage stellten. In der Folge wendete sich der Blick der Schulpddagogik wie der Bil-
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dungsplanung vom Schulsystem als Ganzem hin zur inneren Schulentwicklung von
Schulen als Einzelnen (vgl. Zedler, 2007), da Qualitdt ,,auf der Ebene der konkreten Ar-
beit und der einzelnen Vollziige* entsteht (Terhart, 2000, S. 8§10).

Initiiert durch die im System der Massenmedien als ,PISA-Schock® inszenierten Er-
gebnisse der internationalen Schulleistungsforschung erfuhr die Diskussion um die Ein-
zelschule als Zentrum der Qualitdtsentwicklung zu Beginn des 21. Jahrhunderts eine
klare Zuspitzung. Bildungspolitische Interventionen richteten sich von jetzt an auf die
Festlegung von Bildungsstandards, die Einfithrung von nationalen Schulleistungsstu-
dien sowie die Anforderung an Schulen, sich {iber die konsequenzhaltige Analyse von
Ergebnissen interner und externer Evaluationen als lernende Organisationen weiterzu-
entwickeln. Evaluationen geben seither im Idealfall Auskunft dariiber, in welchen Be-
reichen der Input und die Prozesse der Einzelschule verbessert werden kénnen. Output-
steuerung beschrinkt sich insofern nicht auf Leistungsmessungen. Zentral ist vielmehr
die evidenzbasierte Schul- und Unterrichtsentwicklung (Drieschner, 2009, S. 34).

Auf der Ebene der Schulentwicklung ist mit der Einfiihrung von Bildungsstandards
eine VergroBerung der pddagogischen Autonomie der Einzelschule intendiert. Organi-
sationstheoretisch formuliert, gibt der Staat mit Bildungsstandards nur mehr Fiihrungs-
groBBen zur Ergebnisqualitdt von Schule vor, wéihrend in der langen vorangegangenen
Phase auf eine immer feinere Justierung von Struktur- und Prozessqualitét gezielt wurde.
Jetzt miissen Schulen inhaltliche, paddagogische und didaktisch-methodische Entschei-
dungen mehr und mehr eigenverantwortlich mit Blick auf die Kompetenzziele der Bil-
dungsstandards treffen. So sollen sie den staatlich erteilten Bildungsauftrag moglichst
optimal an die jeweiligen Kontextbedingungen vor Ort anpassen. Dieses outputorien-
tierte Steuerungsmodell impliziert eine wichtige Dualitét: Die Gewéhrung eines grofe-
ren Spielraums von ,Autonomie‘ auf der organisatorischen Ebene geht auf der inhaltli-
chen Ebene mit neuen Verbindlichkeiten und einer leistungsorientierten Rechenschafts-
pflicht und Verantwortung hinsichtlich der Ergebnisqualitit einher. Verantwortung, die
bisher staatlich war, wird auf diese Weise nach 200 Jahren Entwicklungsgeschichte wie-
der ins Bildungssystem delegiert. Die Zielstellungen der Leistungserbringung hingegen
werden aus dem padagogischen Bereich herausgenommen und politisch rezentralisiert.
Diese Dezentralisierung staatlicher Verantwortung sowie die Rezentralisierung natio-
naler Leistungserwartungen durch Bildungsstandards sind komplementére Prinzipien
(vgl. Drieschner, 2009, S. 30).

Damit besteht aus erziehungswissenschaftlicher Sicht ein Befund, der auf eine Zu-
spitzung des Faktums relativer Autonomie hinweist. Einerseits ermoglicht der erdffnete
Freiraum die evidenzbasierte Entwicklung neuer zielfiihrender Bildungsangebote; er
bietet auBerdem den einzelnen Schulen die Chance zur padagogischen und organisa-
torischen Profilierung. Andererseits wird insbesondere das Prinzip der leistungsorien-
tierten Rechenschaftspflicht von Lehrkréften vor Ort weniger als Autonomieerhdhung,
sondern als neuer Kontrollaufbau und neuer Sachzwang wahrgenommen. Zudem wird
die Diskussion der bildungstheoretischen Kernfrage nach der quaestio juris, nach dem,
was denn eigentlich ,Ziel* von Bildung sein konne, aus dem paddagogischen System,
wo sie in der Moderne beheimatet war, abgezogen und wieder vom politischen System
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okkupiert. Dementsprechend scheint Bildungspolitik derzeit das neue disziplinédre Sys-
tem ,Bildungswissenschaften‘ nur mehr als Lieferant empirischer Leistungsdaten zu be-
trachten, die zur politischen Entscheidungsfindung {liber Bildungsziele taugen.

4. Bildungspolitische Regulierung als Voraussetzung der strukturellen
Integration des Kindergartens in das Bildungssystem

Die Entwicklung des Schulsystems verlduft in Richtung Autonomisierung der Einzel-
schulen und Dynamisierung ihres institutionellen Ordnungsgefiiges bei gleichzeitiger
Schéarfung der Vorgaben zur Ergebnisqualitét durch das politische System. Die Analyse
des frithpddagogischen Sektors hingegen zeigt andere Tendenzen. Dieser bis dato der
Jugendhilfe/den Familienministerien zugeordnete Bereich ist aufgrund traditionell zu-
riickhaltender politischer Steuerung institutionell durch Diversifizitit und weitgehende
padagogisch-organisatorische Eigenverantwortlichkeit der Trdger und Einrichtungen
gekennzeichnet. Auf konzeptioneller Ebene spiegelt sich dies in der Pluralitit gegen-
wartig praktizierter frithpddagogischer Ansétze. Bildungshistorisch argumentiert, 14sst
sich aktuell eine historisch zeitversetzte Entwicklung hin zu einer Forcierung der bil-
dungspolitischen Steuerung feststellen, wie sie eher fiir die erste Phase einer System-
entwicklung im Bildungssystem typisch ist. Politische Akteure verfolgen das grundle-
gende Ziel der Entpartikularisierung und Universalisierung staatlicher Verantwortung
fiir frithkindliche Bildungsprozesse. Dementsprechend wird die Kindertagesbetreuung
partiell aus ihren amorphen und uniibersichtlichen traditionellen Formen von Einrich-
tungen der Kinderbetreuung geldst und hin zu einem Kindern Bildung anbietenden Teil
des Bildungssystems entwickelt.

Auf der Ebene der Deutungsmuster setzt dies die politische Anerkennung der ei-
genstindigen, auBerfamilialen Bildungsfunktion dieses Bereichs voraus. Auf Diskurs-
ebene kommt hier der strukturellen Kopplung zwischen Bildungspolitik und Bildungs-
forschung eine zentrale Bedeutung zu. Seit Mitte der 1990er Jahre und verstérkt in der
Debatte nach PISA verdichtete sich der Legitimationsdiskurs iiber frithkindliche au-
Berfamiliale Bildung. Dieser ging zunehmend in den bildungspolitischen Kommuni-
kationszusammenhang ein. In Forschungen iiber die Giite deutscher Kindergirten wur-
den signifikante Effekte der pddagogischen Einrichtungsqualitit auf die kognitiv-leis-
tungsbezogene wie auch auf die sozial-emotionale Entwicklung nachgewiesen. Zwar
ist der Einfluss der familialen Bildungsqualitéit deutlich stirker, dennoch legitimieren
diese Ergebnisse den eigenstindigen Bildungsauftrag von Kindergérten, zumal ,,die
Qualitét offentlicher Sozialisationssettings im Vergleich zu den eher privaten der Fa-
milie der (bildungspolitischen und bildungswissenschaftlichen) Steuerung und Quali-
titsverbesserung direkter zugdnglich ist (und) hier eine unmittelbare 6ffentliche Ver-
antwortung besteht™ (vgl. Tietze, Rossbach & Grenner, 2005, S. 271). Die forderliche
Wirkung eines Kindergartenbesuchs auf die Kompetenzgenese konnte z.B. auch in der
IGLU-Studie belegt werden: Kinder, die langer als ein Jahr einen Kindergarten besuch-
ten, waren Kindern mit einer geringeren Verweildauer im Leseverstidndnis liberlegen
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(vgl. Bos et al., 2004, S. 138). Vor diesem Hintergrund fokussiert der gemeinsame Dis-
kurs von Bildungswissenschaft und Bildungspolitik die programmatische Frage, wie
aus ,,Kindertagesstétten Bildungseinrichtungen werden kénnen® (Fthenakis, 2003).

Auf der strukturellen Ebene lassen sich politische Steuerungsambitionen auf unter-
schiedlichen Feldern nachweisen. Grundlegend neu ist die Tendenz zur Ressortierung
des Kindergartens in den Kultusministerien der Lander. Steuerungspolitisch zentral sind
die Entwicklung und Implementierung von Bildungsplénen in allen Bundeslédndern.
Diese fixieren curricular die abzudeckenden Bildungsbereiche und zu fordernden Kom-
petenzen. Ebenso zielt Politik auf die verbindliche Einfithrung von Sprachstanderhe-
bungen und kompensatorischer Forderung. Hinzu kommen durch das BMBF gestiitzte
GroBprojekte zur Aus- und Weiterbildung von frithpaddagogischen Fachkréften wie z.B.
PiK und WiFF. Auch auf der Ebene der Kindergartengesetze der Bundeslidnder gibt
es relevante Veranderungen. Auffallend ist hier die Zuriicknahme traditioneller Eigen-
stindigkeits- bzw. Abgrenzungsformeln gegeniiber der Schule (vgl. Reyer & Franke-
Meyer, 2008, S. 889). Als Gesamtpaket intendiert diese bildungspolitische Intervention
die Teilregulierung des frithpadagogischen Sektors, die Abschwéchung seiner struktu-
rellen Uniibersichtlichkeit bzw. sozialen Partikularitéit sowie seine Anschlussfahigkeit
mit der Grundschule. Aus systemtheoretischer Beobachtungsperspektive erfahren friih-
padagogische Institutionen iiber diese sich derzeit entwickelnde strukturelle Kopplung
mit der Bildungspolitik einen Integrationsschub in das Bildungssystem.

Insgesamt indizieren die strukturellen Reformen ebenso wie die Verdnderungen der
Deutungsmuster eine neue Phase der Ausdifferenzierung des Bildungssystems. Mit der
Ausweitung der Bildungsbiographie auf die ersten Lebensjahre beginnt das ,lebens-
lange Lernen‘ schon in der frithen Kindheit. Dieser Ausdifferenzierungsprozess ver-
schiebt die Balance zwischen dem System Familie und dem Bildungssystem weiter zu-
gunsten des Bildungssystems.

5. Problembereiche der Diskussion um Anschlussfahigkeit

Bisher wurde deutlich, dass sich Kindergarten und Grundschule in unterschiedlichen,
chronologisch versetzen Phasen im Modernisierungsprozesses befinden. Auf der einen
Seite steht ein modernes Schulsystem, das aus der engen Kopplung mit dem politischen
System geldst wird. Auf der anderen Seite stehen Einrichtungsstrukturen im Bereich
der Frithpadagogik, die — strukturanalog — dem Stand einzelner Schulen am Beginn der
Systementwicklung des Bildungssystems entsprechen. Diese werden — prozessanalog —
derzeit gerade beginnend vom bildungspolitischen System in eine engere Kopplung ge-
fiihrt. Damit stehen beide Bereiche bildungshistorisch in unterschiedlichen Ausgangs-
lagen. Zugleich stehen sie bildungspolitisch vor der gemeinsamen Aufgabe, Bildungs-
wege aufeinander abzustimmen und Ubergénge zu organisieren.

Systemtheoretisch lésst sich diese aktuell erforderliche Abstimmung der Bildungs-
wege mit Blick auf die kindliche Bildungsbiographie als innersystemische Integration
des sich nach unten ausdifferenzierenden Bildungssystems beschreiben. Integration ist
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ein Prozess, der komplementir zur Differenzierung verlduft, sich aber nicht abschlie-
Bend 16sen ldsst: ,,Denn sowohl Differenzierung wie Integration sind unverzichtbare
Momente eines komplexen Systems. Sie konnen nicht gegeneinander ausgespielt oder
alternativ maximiert, sondern nur in ihrerseits komplexen Formen der Vermittlung auf-
gehoben werden® (Wilke, 1989, S. 87). Insgesamt sind also zugleich Prozesse der Aus-
differenzierung zwischen Bildungssystem und Familie, der Differenzierung innerhalb
des Bildungssystems und der Integration von frithpddagogischen Einrichtungen in das
Bildungssystem zu konstatieren. Mit diesen Phidnomenen miissen Bildungspolitik und
Bildungswissenschaften umgehen. Nachfolgend sei gepriift, welche Reformtendenzen,
die unter Labels wie ,Kontinuitit*, ,Ubergang* und ,Anschlussfihigkeit* firmieren, sich
sowohl auf der Ebene der Strukturentwicklung als auch auf der Ebene der Deutungs-
muster beobachten lassen.

Auf der Ebene der strukturellen Vermittlungsversuche zielt Bildungspolitik in den
einzelnen Bundeslidndern derzeit darauf ab, zwischen beiden Bildungsstufen unter-
schiedliche Reformansétze zu implementieren. Beispiele sind die Einflihrung von Bil-
dungspldnen fiir Kinder von 0-10 Jahren (Hessen, Thiiringen), diverse Erlasse zum Aus-
bau einer Kooperationskultur, die Einfiihrung von neuen Schuleingangsstufen sowie
zahlreiche lokal begrenzte Ubergangsprojekte zur Prozessgestaltung des Ubergangs
vom Kindergarten in die Grundschule. Parallel ist im Spannungsfeld zwischen Bil-
dungspolitik und Bildungswissenschaft die Entwicklung von Studiengéngen fiir Kind-
heitspddagogik zu beobachten. Die formale Akademisierung von Erzieherinnen ebenso
wie die neuen, kompetenzorientierten Ausbildungsgénge filir Grundschullehrkréfte sol-
len die Anschlussfahigkeit des handlungsorientiert professionalisierten Personals si-
cherstellen.

Auch auf der Ebene der Deutungsmuster lassen sich derzeit neue Stabilisierungs-
prozesse zur dauerhaften Vermittlung zwischen Elementar- und Primarbereich beobach-
ten. Integrationsformeln wie ,Bildung’, ,Kompetenz‘, ,Qualitéit* und ,Kooperationskul-
tur® erscheinen als teils semantisch vage Slogans, die von vielen Akteuren im System
aufgenommen werden; sie eréffnen Erzieherinnen, Grundschullehrerinnen, Bildungs-
forschern, Bildungspolitikern und auch Bildungsjournalisten die Mdglichkeit, sich An-
schlussfahigkeit ihrer bisher getrennten Diskurse zu suggerieren. Wer wire nicht fiir
,Bildung‘, wer wollte nicht ,Kompetenzen® entwickeln, wer strebte nicht nach hoherer
,Qualitdt® in einem Bildungssystem mit verbesserter ,Kooperationskultur*?

Wenn allerdings strukturelle wie semantische Integration im ernsten Medium diszi-
plinér erziehungswissenschaftlicher Fachsprachlichkeit und -methodik untersucht wird,
fallt das Ergebnis erniichternd aus: Insbesondere in didaktischer Hinsicht haben alle
Versuche, auf solchen Wegen die Prozesse von Integration und (Aus-)Differenzierung
auf neuer, hoherer Ebene auszubalancieren, ,,bislang entgegen den urspriinglichen Er-
wartungen nicht zu einer besseren Abstimmung® gefiihrt. Noch immer werden die Bil-
dungsaufgaben von Kindergarten und Grundschule vielfach getrennt voneinander struk-
turiert und diskutiert (Faust, G6tz & Hacker, 2004, S. 7; vgl. auch Reyer, 2006). Ab-
traglich fiir die Abstimmung der Bildungswege sind aber auch einseitig verlaufende
Diskussionen iiber Anpassungsleistungen des Kindergartens. So wird z.B. die Frage ge-
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stellt ,,Wie viel Schule vertrigt der Kindergarten?* (Diller, Leu & Rauschenbach, 2010),
nicht aber die komplementire Frage ,Was kann die Schule vom Kindergarten lernen?

Diese Problemdiagnose ist nicht verwunderlich, sondern vielmehr zwangslaufig.
Unter Bezug auf Forschungen des Neo-Institutionalismus lésst sich zeigen, dass die
systemtheoretisch beschreibbaren strukturellen Vermittlungsversuche und Integrations-
semantiken nur vordergriindige Anschlussfahigkeiten suggerieren (5.1). Dariiber hinaus
wird mit Blick auf die zeitversetzen Phasen, in denen sich Kindertagesbetreuung und
Grundschule im Modernisierungsprozess befinden, deutlich, dass Integrationssemanti-
ken in beiden Bereichen faktisch unterschiedlich verstanden werden (5.2).

5.1 Suggestion von Anschlussféhigkeit durch Isomorphiebildung und
Integrationssemantik

Auf der Strukturebene verdeutlichen empirische Forschungen, dass Einrichtungen des
Bildungsbereichs iiber Prozesse der ,Isomorphiebildung®, also der Auspriagung von
Strukturanalogien, wechselseitige Passungen erzeugen. [somorphismus ist auf verschie-
densten Ebenen und in verschiedensten Formen nachzuweisen, er zielt aber immer da-
rauf ab, dauerhafte Moglichkeiten der Anschlussfahigkeit herzustellen bzw. zu erhal-
ten (vgl. Schaefers, 2002, S. 836, 852). Isomorphiebildungen zwischen Elementar- und
Primarbereich entwickeln sich derzeit z.B. durch die Zustindigkeit der entsprechenden
Bildungsverwaltung, in der sich formal akademisierenden und inhaltlich kompetenz-
orientierten Ausbildung des Personals oder in den Themenstellungen der Jahrestagun-
gen von Berufsverbénden.

Die Frage nach der Dauerhaftigkeit von Strukturanalogien verweist andererseits auf
die Deutungsebene zuriick: Alle strukturellen Isomorphiebildungen kénnen nur deshalb
funktionieren, fallen nur deshalb als nicht vollig ungeniigend auf, weil sie kurzgeschlos-
sen sind mit ,Skripts‘ auf der Deutungsebene.? Diese Integrationssemantik entduBert
sich im permanenten frith- und grundschulpddagogischen Jargon der Slogans iiber ,Bil-
dung’‘, ,Kompetenz‘, ,Qualitdt’ und ,Kooperationskultur‘. Hier mehren sich Hinweise,

3 Diese aus dem Neo-Institutionalismus stammende Annahme betont einen gegeniiber der Sys-
temtheorie anderen Schwerpunkt der Sicht auf die Deutungsebene. Systemtheoretisch wird
Semantik wesentlich in Bezug auf ihre Funktion in Ausdifferenzierungsprozessen gese-
hen. Funktionssysteme entwickeln demnach eine eigene Semantik. Diese dient aus system-
theoretischer Sicht dafiir, {iber autopoietische, operational geschlossene Kommunikations-
zusammenhénge die Stabilitdt des Systems in Differenz zu dessen Umwelten zu sichern.
Die Ausdifferenzierung erfolgt iiber Herausbildung bindrer Codes, welche die Sinngrenzen
der Teilsysteme gegeniiber ihrer Umwelt abstecken. Das Bildungssystem folgt demnach der
doppelten Codierung ,vermittelbar/nicht vermittelbar® und ,besser/schlechter‘. Die Isomor-
phie-Annahme zielt hingegen insbesondere auf Integrationsphdnomene, wie sie hier betrach-
tet werden. Betrachtet werden Prozesse, in denen System und Umwelt miteinander in Bezie-
hungen treten. Gegen die systemtheoretische These strikter Codierung in Bezug auf Diffe-
renzierung wird hier in Bezug auf Integration die These unpréziser Vagheit von Semantiken
vertreten.
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dass die Institutionalisierung des Bildungssystems auch zu lesen ist als eine Re-Mytho-
logisierung systematischer Theoriebildung. Bildungsinstitutionen rekurrieren demnach
nicht auf irgendeine Rationalitét, schon gar nicht auf Ergebnisse von Erziehungswis-
senschaft, sondern sind kurzgeschlossen mit ,Bildungskonzepten®. Erst verkiirzende,
synkretistische Konzeptualisierung ermoglicht es, Bildungsinstitutionen mit einem An-
schein von Sicherheit zu legitimieren, die tatsdchlich aufgrund der vielfaltigen, gebro-
chenen, widerspriichlichen und stetiger Kritik unterworfenen Deutungshorizonte seit
der Moderne nicht mehr besteht. So ist es z.B. fiir die Entwicklung einer Schule nicht
primér wichtig, ob sie ,effizient® oder ,gut’ is¢; fiir die Erhaltung ihrer Stabilitét ist wich-
tigstes Strukturelement, dass es ihr gelingt, in der Wahrnehmung ihrer relevanten Um-
welten fiir ,effizient® oder ,gut® zu gelten. Von daher sind langfristig nicht unbedingt
diejenigen Bildungseinrichtungen besonders erfolgreich, die einen klaren, konzisen
Sinnentwurf ihres Handelns vorlegen und sich hierfiir in die Tiefen widerspriichlicher
Fachdiskurse vorwagen. Oftmals sind dies eher solche Einrichtungen, die im Rahmen
eines vagen Deutungsmusters verbleiben und ,Konzepten‘ oder ,Skripts® folgen. Ein
undefiniertes Gefiihl fiir die Anschlussféhigkeit von ,Bildung’ in alle Umwelten hinein
ist fiir eine Schule oder einen Kindergarten um vieles anschlussfahiger als ein klares
Bewusstsein und ein theoretisch ausformulierter, kritisch reflektierter und dezidierter
Begriff von ,Bildung‘ (vgl. Schaefers, 2002, S. 838ff.). Integrationssemantiken dienen
also nicht der Selbstaufklarung der Systemrationalitit, sondern vielmehr der Dauer von
Rationalititsmythen im System. Sie suggerieren, dass es eine Basis und ein Ziel des in-
stitutionellen Prozesses gibt. Diese Autosuggestion im System ermoglicht Prozesse der
Integration, insofern die taken-for-guaranteed-Annahmen erst Handlungssicherheit im
faktisch unsicheren Feld suggerieren.

5.2 Modernisierungstheoretisch bedingte Differenzen in den Deutungs- und
Handlungshorizonten im Elementar- und Primarbereich

Welche Verkiirzungen aus bildungswissenschaftlicher Sicht Platz greifen, wenn das sys-
tematische und institutionelle Problem der Integration zum Slogan gerinnt, soll im Fol-
genden nur beispielhaft am Konzept padagogischer Qualitdt und seiner heuristischen
Dimensionen der Struktur-, Orientierungs-, Prozess- und Ergebnisqualitit angedeutet
werden.

Auf der integrationssemantischen Ebene von Skripts ist heute unumstritten, dass ,pa-
dagogische Qualitét® als allgemeine Handlungsmaxime gelten kann. Demgemaél stehen
alle Akteure im Bildungssystem vor der institutionellen Aufgabe, paddagogische Quali-
tdt zu entwickeln. Auf den ersten Blick entsteht also, vermittelt {iber den bildungswis-
senschaftlichen Jargon, fiir frithpddagogisches Fachpersonal ebenso wie fiir Lehrkréfte
im Grundschulbereich der Eindruck, stufeniibergreifend das Ziel eines anschlussfahigen
und kumulativen Bildungsgangs zu verfolgen. Der zweite Blick einer erziehungswis-
senschaftlichen Reflexion zeigt jedoch, dass verschiedene Aspekte von Qualitét in bei-
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den Bereichen durch vollig unterschiedliche Aufmerksamkeit, Wertigkeit und Inhalte
bestimmt sind.

In Bezug auf das Schulsystem wird Qualitdt im aktuellen Schub der Systeminte-
gration und -differenzierung vor allem in der Operationalisierung von Prozess- und Er-
gebnisqualitét diskutiert. Im Kontext der derzeitigen Implementierung output- bzw. out-
comeorientierter Steuerungsmodelle kann und muss Schulpadagogik und Bildungspla-
nung konsequent die Ergebnisse schulischen Lernens fokussieren. Auf der Ebene der
Prozessqualitdt spiegelt sich dies in einem verdnderten Verstindnis von gutem Unter-
richt als effektiver Organisation von Lehr-Lernprozessen. Ziel der Lehr-Lernforschung,
die als funktionales Aquivalent zunehmend die Allgemeine Didaktik aus der Lehrerbil-
dung verdréngt, ist folglich derzeit die Bestimmung von Mitteln, Wegen, Strategien und
Einstellungen, durch die Lehrkrifte ihren Schiilern einen messbaren Zuwachs zielorien-
tierten Lernens ermdglichen (vgl. z.B. Helmke, 2007). Dies korrespondiert auf der Out-
putebene mit der Festlegung und Evaluation zu erreichender Kompetenzprofile sowohl
fiir die Lehrerbildung (KMK-Lehrerbildungsstandards) als auch fiir die Schulbildung
fiir zentrale Facher und Abschlussklassen (KMK-Bildungsstandards). In Zeiten output-
orientierter Steuerung geraten Fragen der Struktur- und der Orientierungsqualitét in
der schulpddagogischen Diskussion zunehmend aus dem Blick. Strukturelle Organisa-
tionsfragen werden in die Verantwortung teilautonomer Einzelschulen {iberwiesen — die
strikte Vorgabensteuerung durch die Bildungspolitik wird mehr und mehr wegfallen. Im
Bereich der Orientierungsqualitét zeichnet sich die Genese eines enggefiihrten professi-
onellen Leitbildes von Lehrkréften als Experten fiir gezielte Planung, Organisation, Ge-
staltung und Evaluation von Lehr-Lernprozessen ab. Diskutieren Bildungspolitiker und
Lehrerverbinde, Bildungsforscher und Lehrer {iber die ,Qualitdt® von Schule, dann ver-
gesellschaften sie sich iiber ein Deutungsmuster, das ,Bildungsqualitét® letztlich nach
dem Output der Schiiler bemisst.

Demgegeniiber stehen in der elementarpddagogischen Diskussion ganz andere Di-
mensionen und Aspekte von ,Qualitdt’ im Mittelpunkt. Hier sind zunichst noch Fra-
gen zu diskutieren, die nach 200 Jahren moderner Systementwicklung in der Schule
bereits weitestgehend normiert sind. Da hier iiberhaupt erst der Eintritt in eine Phase
der Universalisierung institutioneller Strukturen erfolgt, miissen zunichst grundlegende
Merkmale von Strukturqualitit wie etwa die kindgeméaBe Fachkraft-Kind-Relation dis-
kutiert und tibergreifend implementiert werden. Neu zu vermessen ist auch das profes-
sionelle Selbstverstindnis von frithpaddagogischen Fachkréften als Kern von Orientie-
rungsqualitit, denn die Anerkennung des Kindergartens als Bildungseinrichtung setzt
voraus, dass Frithpadagogen ein bildungsbezogenes Professionsverstindnis entwickeln.
In diesen Zusammenhang fallen Diskussionen iiber das ,kompetente Kind® und iiber
die Erzieherin als ,Expertin fiir friithkindliche Bildung und Kompetenzentwicklung'
(vgl. Fried, 2008). Auf der Ebene von Prozessqualitit sind didaktische und methodi-
sche Grundlagen fiir die Bildungsarbeit im Kindergarten zunichst theoretisch zu ent-
wickeln. Hier zeichnen sich aktuell unterschiedliche Entwicklungstrends ab, die noch
nicht wechselseitig ausbalanciert sind. Einerseits werden verstirkt psychologische Pro-
gramme zur gezielten Kompetenzforderung von Kindern aufgelegt, andererseits wer-
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den Grunddimensionen einer eigenstidndigen frithpddagogischen Didaktik entwickelt,
die die Konstruktivitit, Ko-Konstruktivitdt und Beziehungsgebundenheit friihkindli-
chen Lernens in den Mittelpunkt stellt. Im Vergleich zum Schulsystem spielen hinge-
gen Fragen der Outputqualitdt im Elementarbereich nur eine untergeordnete Rolle. Dies
erklért sich aus der Eigenlogik der modernen Systementwicklung. Bevor Outputquali-
tit in den Mittelpunkt der politischen und innersystemischen Steuerung gestellt werden
kann, sind zunichst Standards auf der Ebene der Struktur-, der Orientierungs- und der
Prozessqualitét zu universalisieren.

Werden diese modernisierungstheoretisch begriindeten differenten Deutungs- und
Handlungshorizonte von Elementar- und Primarbereich im Diskurs iiber anschlussfa-
hige Bildungsprozesse nicht beriicksichtigt, bleiben Zentralbegriffe der aktuellen Bil-
dungsreform wie ,Qualitét*, aber auch ,Kompetenz‘ und ,Bildung® wenig aussagekrif-
tige Integrationsformeln. Sie verbleiben auf der Ebene von Slogans — systemtheoretisch
erklarbar, erziehungswissenschaftlich jedoch nicht zu vertreten. Das Ziel einer fakti-
schen Anndherung auf der Ebene didaktischen Handelns und der Gestaltung von Pro-
zess- und Ergebnisqualitét kann so nicht erreicht werden.

6. Fazit

Dieser Beitrag betrachtet aus systemtheoretisch-historischer Sicht die beginnende Ent-
wicklung struktureller Integration des Kindergartens in das Bildungssystem. Hinter die-
sem Beispiel stehen verallgemeinerbare Aussagen zur Frage, wie Integrationsprozesse
ablaufen, in denen Bereiche im Bildungssystem aufgehen, die bisher zu dessen Umwelt
gehorten. Betont wird die historische Tatsache, dass sich die einzelnen Bereiche des
Bildungswesens in unterschiedlichen Entwicklungsphasen und somit in jeweils spezifi-
schen Entwicklungsdynamiken befinden. Dies zeigt sich in institutionellen Differenzen
zwischen unterschiedlichen Bildungsbereichen, hier der Elementar- und Primarpddago-
gik, im langfristigen Prozess der Bildungssystementwicklung. Das iibergeordnete Ziel
des Beitrags ist die Erorterung einer heuristischen Modellannahme. Diese soll geeig-
net sein, Entwicklungen struktureller Integration des Bildungssystems auf komplexe-
ren Ebenen historisch und systematisch zu erfassen und vor diesem Hintergrund empiri-
scher Forschung und padagogischer Begleitung zugénglich zu machen.

In Bezug auf die Disziplin zielt diese Analyseperspektive ihrerseits auf struktu-
relle Integrationsprozesse. Sie fordert eine Verkniipfung historischer Bildungssystem-
forschung mit den Perspektiven organisationsspezifischer padagogischer Subdiszipli-
nen. Forschung und Theoriebildung der Friih- und Grundschulpadagogik ist hauptséch-
lich auf der Mikroebene padagogischer Prozesse angesiedelt. Ihr Referenzpunkt ist die
Kindorientierung. Folglich werden Verhiltnisse und Ubergéinge zwischen Elementar-
und Primarbereich hier systematisch aus der Perspektive des Kindes (Transition) und
aus derjenigen der beteiligten Fachleute (didaktische und organisatorische Anschluss-
fahigkeit) betrachtet und analysiert. Umgekehrt fokussiert die historische Bildungs-
systemforschung die Makroperspektive der Bildungssystementwicklung in ihrer lang-
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fristigen Dynamik von Differenzierung und Integration. Folglich wird das Thema dort
systematisch mit Blick auf das Gesamtsystem und seine Funktionslogik angegangen.
Eine vermittelnde Perspektive auf Ubergiinge zwischen Elementar- und Primarbereich
miisste hingegen einerseits Deutungen, Interaktionen und Strukturen auf der Mikroe-
bene erfassen. Diese miisste sie andererseits in einen Zusammenhang mit Forschungen
auf der Makroebene bringen, die typische Muster der Systemdifferenzierung und Integ-
ration sowie institutionelle Differenzen zwischen Schulen als dlteren und Kindergérten
oder auch anderen Einrichtungen als neu hinzutretenden Organisationen im Bildungs-
system in den Blick nehmen.

In Bezug auf die Praxis zielt diese Analyseperspektive auf realisierbare Moglichkei-
ten der Selbstaufkldrung piddagogischer Deutungen. Die Bewusstmachung langfristiger
historischer Prozesse in den Organisationen des Bildungssystems bietet Potenzial fiir
die Entwicklung historisch-problembewusster und systematisch-differenzierter Hand-
lungsperspektiven. Insofern kann der hier skizzierte Ansatz auch als Reformulierung
der klassischen Aufgabe historisch-systematischer Pddagogik gelesen werden. Die his-
torische Perspektive dient der Riickvergewisserung iiber den empirisch zu erhebenden
und theoretisch zu differenzierenden Stand der Systementwicklung, um faktische Mog-
lichkeiten und Grenzen struktureller Integration auszuloten. Die systematische Perspek-
tive dient der (selbst-)reflektierten Begleitung der Institutionalisierung von Ubergingen
sowohl auf der Ebene struktureller Reformen als auch auf der Ebene der Entwicklung
von Deutungsmustern des Ubergangs.

Dieser historisch-systematisch bewusste Ansatz erhoht zwar die Komplexitéit des
Forschungs- und Theorieanspruchs. Er verhindert aber auch Einseitigkeiten im erzie-
hungswissenschaftlichen Diskurs, wie z.B. durch normative, effizienz- und kompetenz-
orientierte Forderungen nach Scholarisierung und Qualifikation oder die gegensétzliche
Forderung nach Entcurricularisierung des Kindergartens im Kontext reformpadagogi-
scher Uberhéhungen. Aus system- und modernisierungstheoretischer Perspektive sind
dies nur Pole eines Moglichkeitsrahmens, in dem historisch-empirische Integrations-
prozesse potenziell verlaufen konnen.

Hier wird ein dialektisches Beschreibungsmuster von Differenzierung und Integra-
tion zur Diskussion gestellt. Dieses verweist auf die nicht auflésbare Antinomie zwi-
schen der empirisch-historisch herausgebildeten spezifischen Differenz der Bildungs-
funktion von Kindergarten und Grundschule und der inhérenten Richtung eines zu-
sammenwachsenden Bildungssystems, Kontinuitdt von Bildungsgéngen zwischen den
verschiedenen Stufen und Organisationen des Bildungssystems zu gewéhrleisten. Kon-
tinuitdt steht unweigerlich in antithetischem Zusammenhang mit Differenz. Die Ins-
titutionalisierung von Ubergéingen zwischen Elementar- und Primarbereich durch das
Hineinwachsen des Kindergartens in das Bildungssystem ist ein Prozess, der sich vor
dem Hintergrund von Differenzen zwischen beiden Bereichen vollzieht. Diese Differen-
zen zeigen sich z.B. in unterschiedlichen strukturellen Kopplungen mit dem politischen
System (Regulierung vs. Deregulierung der politischen Steuerung), mit dem Familien-
system (freiwilliges Angebot vs. Schulpflicht), in entwicklungspsychologisch fundier-
ten Unterschieden in der Didaktik (spielerisches vs. methodisch-systematisches Lernen)
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oder der Regulierung von Néahe und Distanz in der Beziehungsgestaltung (Erzieherin als
Bindungsperson vs. Lehrkraft als Unterrichtender) (vgl. Drieschner, 2011). Da sich —
analytisch betrachtet — Integration nicht gegen Differenz authebt, erdffnen system- und
modernisierungstheoretische Perspektiven neue Reflexionsmoglichkeiten. Somit geht
um die pddagogisch zu gestaltende, politisch zu ermoglichende und erziechungswissen-
schaftlich zu erforschende Balance von Kontinuitit und Differenz in der Ubergangsge-
staltung zwischen Kindergarten und Grundschule.
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Abstract: The main characteristics of the development of the educational system are
processes of differentiation and integration. An ever greater number of pedagogical fields
of work and institutions become part of the educational system. Based on the example
of primary school and kindergarten, the authors argue that both organizations are in the
middle of different phases of this process of modernization which proceeds at a different
pace, respectively. The system- and modernization-theoretical perspective adopted in
this contribution paints a more precise picture of the field of tension between historically
grown differences and present-day demands regarding the connectivity of these two or-
ganizations. The study’s aim is to develop a comprehensive theory of structural integra-
tion processes.
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