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Friederike Heinzel

KindgemiBheit oder Generationenvermittlung
als grundschulpadagogisches Prinzip?

In die Lebenswelt der westlichen Gegenwartsgesellschaften sind die relevan-
ten pluralistisch gerichteten Werte eines demokratischen Bewusstseins, wie
Toleranz und Anerkennung der Heterogenitit des Anderen, relativ umfassend
eingelassen. Wenn auch die durch diese Werte zugleich umrissenen Ansprii-
che in gesellschaftlichen Konfliktfeldern nicht grundsitzlich unumstrittene
Anerkennung finden, so kann ihre Geltung im Bereich pddagogischer Orien-
tierung als weitgehend unproblematischer Konsens unterstellt werden. Den-
noch scheint demgegentiber in der Praxis, vor allem im Bereich des Umgangs
von Kindern und Lehrpersonen mit der Generationendifferenz, nicht immer
den Herausforderungen des allgemein geltenden Wertesystems angemessen
professionell begegnet zu werden. Vor allem im Zusammenhang mit dem
Konzept der ,,KindgemiaBheit* lassen sich einige Probleme lokalisieren, de-
nen ich durch die Einfiihrung des Prinzips der Generationenvermittlung zu
begegnen versuche.

Im Folgenden werde ich daher relevante Aspekte der Generationendifferenz
beschreiben, wobei sowohl auf Spannungen zwischen den Generationen hin-
gewiesen, als auch auf Aspekte der schulischen Ordnung eingegangen wird.
Dann werden drei unterschiedliche Konzepte der ,,KindgeméBheit™ darge-
stellt und diskutiert. Zuletzt wird ,,Generationenvermittlung* als neues theore-
tisches Konzept der Grundschulpadagogik konkretisiert.

1. Generationendifferenz in der Grundschule

Generationendifferenz zeigt sich in der Grundschule zunéchst im spannungs-
vollen Handeln von Lehrpersonen und Kindern.
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1.1 Spannungen zwischen den Generationen

Wenn ,,heutige Kinder* zum Thema gemacht werden, dann zeichnen Lehrer-
innen und Lehrer an Grundschulen ein eher disteres Bild, das mit Schuld-
zuweisungen einhergeht, die sich im Kreise zu drehen scheinen. Solche
Schuldzuweisungen richtet die Grundschule an die Familie, die Familie wie-
derum an die Medien und die Medien letztendlich berichten kritisch tiber die
Familie und die Schule. Schon seit Ende der 1980er Jahre stohnen Grund-
schullehrerinnen und -lehrer dariiber, dass erheblich mehr Kinder als friither
konzentrationsschwach, unruhig, weniger ausdauernd, stirker ich-bezogen
und weniger riicksichtsvoll seien (vgl. Folling-Albers 1992). Auch die Leh-
rerbelastungsforschung zeigt, dass sich Lehrkrifte iiber Verhaltensprobleme
der Schiilerinnen und Schiiler sowie nachlassende Unterstiitzung durch die
Eltern beschweren. Sie nennen Konflikte und den Umgang mit ,,schwierigen,
undisziplinierten oder lernunwilligen Kindern als zentralen Belastungsfaktor
der Lehrertatigkeit (vgl. Berg u.a. 1998; Rothland 2007; Schaarschmidt 2005;
Terhart u.a. 1993).

Bei der Suche nach Begriindungen werden hiufig die gesellschaftlichen
Verdnderungen in den Bedingungen des Aufwachsens von Kindern heran-
gezogen. Verwiesen wird auf Individualisierungs- und Pluralisierungspro-
zesse, auf den Wertewandel in den Erziehungsvorstellungen der Eltern, auf
Verdnderungen in zeitlichen und rdumlichen Lebensbedingungen sowie auf
den Medienkonsum heutiger Kinder. Lehrkréfte an Grundschulen rezipieren
vor allem modernisierungskritische Ergebnisse der sozialwissenschaftlichen
Kindheitsforschung, was sie darin bestarkt, aktuelle Kindheiten eher diister
zu betrachten (vgl. Folling-Albers 1995; Heinzel 2005). Andere Beitrige der
sozialwissenschaftlichen Kindheitsforschung, wie das Konzept der generatio-
nalen Ordnung, die Kritik am Sozialisationsparadigma oder die Diskussionen
um Kinderpolitik und Kinderrechte werden hingegen kaum diskutiert.

Um die eher skeptischen Einschitzungen zu Kindern und Kindheit richtig
einordnen zu kénnen, muss hervorgehoben werden, dass Fachkrifte im pada-
gogischen, therapeutischen und medizinischen Bereich dazu neigen, auf
,schwierige Kinder® und Probleme des Aufwachsens hinzuweisen und dies
zweifellos in guter Absicht, denn anders erhalten Dienstleistungen im Bereich
von Erziehung und Therapie zu wenig Anerkennung und finanzielle sowie an-
derweitige Unterstiitzung. In der Branche der Ratgebermedien ist der Erfolg
dieser Strategie gut erkennbar, denn hier konnen hervorragende Absatzzahlen
und Einschaltquoten verbucht werden. Die Neigung zur Panikmache ist durch
Sorge, durch berufsbedingte Sichtweisen sowie durch berufspolitische und
okonomische Interessen bestimmt. Gleichzeitig bestérken solche Dramatisie-
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rungen aber Normalitdtserwartungen und festigen Bilder des ,,normalen Kin-
des®, sie diskriminieren zudem die aktuelle Kindergeneration, argumentieren
defizit-, nicht kompetenzorientiert und entbehren in ihrer Pauschalitét jeder
empirischen Bestatigung (vgl. Heinzel 2010).

Auch Zinnecker (1996, S. 42 und 2001, S. 153f) hat darauf hingewiesen, dass
Lehrpersonen und Schulkinder keineswegs und selbstverstdndlich Grund-
schule und Unterricht als gemeinsame Umwelt teilen. Vielmehr wiirden sie,
auch wihrend sie gemeinsam handeln, getrennte Lebenswelten erleben. Die
Berufsgruppe der Pddagoginnen und Padagogen mit ihren eingeiibten berufli-
chen Handlungs- und Kommunikationsstrategien hélt er fiir schlecht geriistet,
um sich auf die vielen Weltversionen im Klassenzimmer einzulassen.

Bereits Studierende des Lehramts an Grundschulen distanzieren sich vom
Kinderalltag und teilen viele der negativen Ansichten tiber Kinder und Kind-
heit, obwohl sie selbst die ,,Verdnderte Kindheit“ durchlaufen haben, sich
noch nicht durch den schulischen Alltag mit Kindern belastet fithlen konnen
und auch nicht gezwungen sind, sich im Schulalltag den Irritationen durch
Kinder und individualisierte Kindheiten zu stellen (vgl. Heinzel 2002; Hein-
zel/Brencher 2008). Eigene Analysen zeigen, dass schon bei Lehramtsstudie-
renden Prozesse kollektiver Verstdndigung und die Konstruktion sozialer
Zugehorigkeit durch Abgrenzung von der Kindergeneration feststellbar sind
(vgl. Heinzel 2004a). Thre lebensgeschichtlichen Narrationen sind soziales
Handeln und folgen einer Regelhaftigkeit bzw. produzieren diese erst. Die
Abgrenzung der Studierenden kann als kollektive Geste verstanden werden,
wobei die schone und gliickliche Kindheit als Lebensphase zur erwachsenen
Erzéhlnorm wird. Zudem wird Kindheit von Erwachsenen in einem relationa-
len Verhéltnis zu Erwachsenheit konstruiert. Somit wird also nicht nur mit
Befremden auf die rapide Verdnderung und Differenzierung kindlicher Bio-
graphien und Lebenswelten reagiert, sondern Kinder werden in den Darstel-
lungen der Erwachsenen auch zu Kindern gemacht.

Hinweise auf Probleme in den Generationenbeziehungen finden sich aber
nicht nur beim Sprechen von Lehrkridften oder Lehramtsstudierenden iiber
Kinder, sondern auch bei der Beobachtung der asymmetrischen und einseiti-
gen Lehrer-Schiiler-Interaktionen im Unterricht, denn auch in der heutigen
Grundschule dominiert noch immer das lehrerzentrierte Unterrichtsgesprach
die Unterrichtspraxis. Selbst wenn die Gespriachskultur in der Primarstufe
hiufig vielféltiger ist als in der Sekundarstufe und z.B. auch Kreisgespriche
weit verbreitet sind, so finden doch vorwiegend lehrerzentrierte Klassenge-
sprache mit Lehrer-Schiiler-Interaktionen statt, die im Frage-Antwort-Riick-
meldungsmuster ablaufen (vgl. Bock in diesem Band; Heinzel 2003a, 2004b,
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2006; Pauli 2006; Richert 2005; Trautmann 1997). Dabei werden die Denk-
und Verbalisierungsprozesse der Kinder oft kontinuierlich bewertet, wobei
sich Schiilerinnen und Schiiler deutlich mehr anerkennende, d.h. sachlich kon-
struktive und positive Riickmeldungen der Lehrpersonen wiinschen. Manche
Kinder sind sogar verbalen Demiitigungen durch Lehrerinnen oder Lehrer
in der Grundschule ausgesetzt und miissen — wie Beobachtungen zeigen —
missachtende Lehrer-Schiiler-Interaktionen ertragen (vgl. Prengel 2011). Ge-
legentlich scheint es Lehrerinnen und Lehrern an Wertschédtzung gegeniiber
Kindern und deren heterogenen Kindheiten zu fehlen, auch wenn die (schul-)
offentlich gefiihrte Diskussion eher mangelnden Respekt der Kinder gegen-
iiber den Lehrpersonen beklagt und unakzeptable Lehrerhandlungen eher ta-
buisiert. Auf die Frage, ob Lehrerinnen und Lehrer bereit sind, strittige Punk-
te zu diskutieren oder Meinungen von Kindern anzuhdren, gibt jedes vierte
Kind an, dass eine sehr geringe Gesprachsbereitschaft der Klassenlehrerinnen
und Klassenlehrer besteht (vgl. Bacher/Winklhofer/Teubner 2007, S. 278).
Unterschiede in den Weltwahrnehmungen von Kindern und Erwachsenen wer-
den im Schulalltag durch routinierte Gespriachsabldufe und Lernarrangements
hiufig zum Verschwinden gebracht. Sie werden nur selten zum Anlass fiir Ge-
spriache in der Form einer Kommunikation, die als ,,intentionale wechselseiti-
ge Verstindigungshandlung mit dem Ziel, etwas zur gemeinsamen Sache zu
machen bzw. etwas gemeinsam zur Sache zu machen™ (Geissner 1988, S. 14)
verlduft.

Trotzdem wird in der 6ffentlichen Diskussion der Unterrichtsstil der Grund-
schule immer wieder als zu stark kindorientiert dargestellt und ein Ende der
,,Kuschelpddagogik* gefordert, womit meist eine groBBere Autoritdt der Lehr-
krafte, mehr Disziplin und Gehorsam der Schiilerinnen und Schiiler sowie
weniger Spielrdume fiir Schulkinder gemeint sind.

Aktuelle Studien zeigen, dass sich die meisten Grundschulkinder aber in der
heutigen Grundschule grundsatzlich wohl fiithlen. So geben mehr als zwei
Drittel (70%) der in der zweiten World Vision Kinderstudie (2010, S. 184)
befragten Kinder an, dass es ihnen in der Grundschule geféllt oder sehr ge-
féllt. Auch im DJI-Kinderpanel, einer Langsschnittuntersuchung an drei
Messzeitpunkten, zeigte sich, dass die meisten Kinder ihr schulisches Wohl-
befinden positiv beurteilen und in der Grundschule gerne lernen. Im Verlauf
der Grundschulzeit gehen die Lernfreude und das schulische Wohlbefinden
dann zurtick, bleiben aber im positiven Bereich. Kinder mit schlechteren
Noten, Kinder aus niedrigeren sozialen Schichten und besonders Kinder,
die vermehrt externalisierende Verhaltensweisen zeigen, fiithlen sich in der
Grundschule allerdings deutlich weniger wohl (vgl. Gisidakis 2007; Schnei-
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der 2005). Zudem kommt es bei etwa einem Viertel der Kinder zu einzelnen
Anzeichen von Schul- und Leistungsangst (vgl. Stecher 2005).

Auch wenn die Gesamteinschdtzung der Grundschulkinder in Bezug auf die
heutige Grundschule recht positiv ausfillt, so iiben sie doch Kritik an den
mangelnden Partizipationsmoglichkeiten. Bei Kinderbefragungen geben sie
an, dass sie fast nie iiber Projektthemen und Schulausflugsziele mitbestim-
men konnen und auch bei der Gestaltung von Schulfesten oder dem Klas-
senzimmer wird ihre Meinung nur selten gehort (vgl. World Vision 2007,
S. 135ff). Ebenso verfiigen sie bei der Bestimmung der Unterrichtsinhalte
iiber relativ geringe Beteiligungsmoglichkeiten (vgl. Bacher/Winkelhofer/
Teubner 2007, S. 276). Und auch iiber ihre Kinderrechte werden Kinder in
der Grundschule eher selten aufgeklart. Das schulische Wohlbefinden der
Kinder kann aber weiter gesteigert werden, wenn Partizipation zugelassen
wird, da ein deutlicher Zusammenhang zwischen schulischem Wohlbefinden,
Mitbestimmung bei der Unterrichtsgestaltung und selbstbestimmtem Lernen
besteht (vgl. Gisidakis 2007).

Doch zeigt sich Generationendifferenz in der Grundschule nicht nur in den
AuBerungen oder Handlungen der Beteiligten, sie ist auch Bestandteil der
generationalen Ordnung der Grundschule.

1.2 Generationale Ordnung der Grundschule

Das Konzept der generationalen Ordnung ist zentral fiir die sozialwissen-
schaftliche Kindheitsforschung und schlie3t sowohl die machtbezogene Rela-
tion von Alteren und Jiingeren ein, als auch Praktiken der Unterscheidung
zwischen Kindern und Erwachsenen sowie die soziale Organisation von Wis-
sen (vgl. Alanen 2005; Honig 2009a). ,,Generation* als sozialstrukturelle Ka-
tegorie ist demnach nicht nur auf das Verhiltnis von Erwachsenen und Kin-
dern in der Grundschule bezogen, sondern trigt zudem zur Differenzierung
zwischen Kinder- und Erwachsenengruppe(n) im Schulalltag bei.

In verschiedenen erziehungswissenschaftlichen Fachrichtungen (besonders
Genderforschung, Interkulturelle Pddagogik, Integrationspadagogik) wurden
seit den 1980er Jahren demokratische Differenzkonzepte intensiv diskutiert
und auch Aspekte der Konstruktion und Dramatisierung von Differenz eror-
tert. Durch die sozialwissenschaftliche Kindheitsforschung wurden konstruk-
tivistisch-differenztheoretische Ansétze auch auf generationale Verhéltnisse
ausgeweitet.

Wie bei anderen Versuchen zum Umgang mit Differenz und Heterogenitét
konnen auch in der Debatte der sozialwissenschaftlichen Kindheitsforschung
verschiedene Konzepte (und deren Kombination) ausgemacht werden: 1. der
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strukturbezogene Diskurs mit dem Generationenbegriff als machtbezogener
Relation (vgl. bspw. Alanen 2005), 2. das erkenntnis- oder handlungsbezogene
Insistieren auf Differenz, soziokulturellen Mustern und der Verantwortung der
Erwachsenen (vgl. bspw. Honig 2009b; Winterhager-Schmidt 2000a und b) und
3. die Betonung von Ahnlichkeiten und Gemeinsamkeiten in den Mikrowelten
von Kindern etwa durch Medienerfahrungen (vgl. bspw. Hengst 2009).

In der Grundschule wird die Differenz zwischen Kindern und Erwachsenen
alltdglich ,,aufgeladen®. Dies wiederum geschieht vor dem Hintergrund der
Ausprigung von ,,Kindheit” und ,,Erwachsenheit als soziokulturellen Kon-
struktionen, die padagogisches Handeln im Verhéltnis der erwachsenen zur
nachwachsenden Generation legitimieren. Durch die Betonung generationa-
ler Differenz, die Unterscheidung von Kinder- und Erwachsenenkulturen und
die Rollenbeziehung zwischen Schulkindern und Lehrkraft kann begriindet
werden, dass in der Grundschule Prozesse der vermittelnden Aushandlung
notwendig sind.

In der generationalen Ordnung von Grundschule oder Grundschulunterricht
pragen Kinder Schiilerhandeln und Erwachsene Lehrerhandeln aus. Beide
Gruppen agieren sowohl auf der infergenerationalen Schiiler-Schiiler-Ebene
als auch auf der intragenerationalen Lehrer-Schiiler-Ebene. Schiilersein und
Kindsein sowie Lehrersein und Erwachsensein werden in der Schule und im
Unterricht stindig erzeugt, reproduziert und veréndert. Dies geschieht auf
der strukturellen Ebene, aber auch auf der Ebene des Alltagshandelns. Das
Konzept der generationalen Ordnung ermdéglicht, schulische Institutionalisie-
rungsformen als Generationenverhéltnisse zu betrachten sowie Lehrer-Schii-
ler-Beziehungen als paddagogische Generationenbeziehungen und bewirkt zu-
dem eine Aufmerksamkeitslenkung auf die kollektiven und habituellen Pré-
gungen der Handelnden sowie die Entfaltung von Unterrichtsgegenstinden
im Diskurs der Klasse.

Mit Blick auf die Grundschule bedeutet dies nicht nur zu beriicksichtigen,
dass Sorge und Verantwortung von Pddagoginnen und Pddagogen mit einer
Unterscheidungspraxis verbunden werden, die Differenz zwischen Erwach-
senen und Kindern erzeugt. Es heifit auch, dass Kinder weniger als einzelne
schulische Akteure zu betrachten sind, die eine dyadische Lehrer-Schiiler-
Beziehung eingehen, sondern dass dem (Schulklassen-)Kollektiv der Kinder
deutlich grolere Aufmerksambkeit in der Theoriebildung wie der empirischen
Forschung zu widmen ist.
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2. Grundschulpidagogische Konzepte zum Umgang mit
Generationendifferenz

Seit Bestehen der Grundschule (1920) wurden in der Grundschulpddago-
gik schon verschiedene Konzepte zum Umgang mit Generationendifferenz
entwickelt, wobei ,,KindgeméBheit™ als zentraler Ansatz bestimmt werden
kann. Ein ,,kindgeméBer Unterricht” und die ,,Orientierung am Kind“ gel-
ten als wesentliche grundschulpddagogische Prinzipien. Die Konkretisierung
des Anspruchs der KindgemaBheit hat verschiedene Auspriagungen erfahren,
wobei die inhaltliche Bestimmung von ,,KindgemifBheit* jeweils eng mit der
Bedeutung zusammenhing, die Kindern in der Gesellschaft zugeschrieben
wurde. Grundschulpddagogische Ansitze und Konzepte waren und sind von
den jeweils aktuellen wissenschaftlichen und gesellschaftlichen Kindheits-
konstruktionen erheblich beeinflusst. Das grundschulpddagogische Prinzip
der KindgemaiBheit kann sich nicht auf einen feststehenden, empirischen
Kindheitsbegriff beziehen, sondern muss als ein sich verdnderndes theore-
tisches Konstrukt betrachtet werden. Es beinhaltet die Vorstellungen von Er-
wachsenen dariiber, wie Kinder sind und was fiir Kinder als sinnvoll und
wiinschenswert erachtet wird (vgl. Faust-Siehl 1994; Folling-Albers 1994;
Fournés 2008; Gotz 2008; Rosenberger 2005). Bei allen bislang vorliegenden
Entwiirfen von KindgemiBheit handelt es sich um normative Konzepte, in
denen Vorstellungen von Erwachsenen dariiber ausgedriickt werden, was fiir
Kinder erwiinscht und angemessen ist. Die inhaltliche Bestimmung dessen,
was kindgemailB ist, hingt dabei zuerst von der Rolle ab, die Kindern in der
Gesellschaft zugeteilt, zugemutet oder zugestanden wird.

Ein kurzer Blick auf die verschiedenen Phasen der Grundschulgeschichte
zeigt Facetten der Ausgestaltung des Konzepts der KindgemaBheit (vgl. auch
Gotz in diesem Band).

* Die,Weimarer Grundschule* wollte — beeinflusst von Reifungs- und Stu-
fenmodellen der kindlichen Entwicklung — eine Stitte ,.kindgemiBer und
grundlegender Bildung® sein. Eine kindgeméfBe Grundschule wurde in
der ersten Phase der Grundschulentwicklung als Schonraum konzipiert.
KindgeméBheit bedeutete, Kinder nicht wie Erwachsene zu behandeln
und die ,,Fassungskraft und das geistige Wachstumsbediirfnis der Kin-
der* (Richtlinien zur Aufstellung von Lehrplidnen fiir die Grundschule in
Preuflen von 1921, zit. n. Scheibe 1965) zu beriicksichtigen.

* In der Curriculumsphase der Grundschule (ca. 1965-1975) gewannen ent-
wicklungstheoretische Ansdtze an Bedeutung. Man ging davon aus, dass
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Bildung bereits frith beginnen muss und schon im Grundschulalter fach-
liches Denken angebahnt werden kann. Kindheit wurde als bildsamste
Phase im Leben entworfen. Als kindgema8 galt ein anregender Unterricht,
der das kognitive Lernen von Kindern fordert und den herkunftsbeding-
ten Bildungsbenachteiligungen entgegenwirkt.

* Seit den 1990er Jahren stehen die Individualisierungs- und Pluralisie-
rungsprozesse der Kindheit und deren Herausforderungen fiir die Grund-
schule im Zentrum der Diskussion. Sozialkonstruktivistische Theorien
der Lehr-Lernforschung beeinflussen das grundschulpéddagogische Den-
ken tiber Kinder und Kindheit. Mit einer kindgeméfBen Grundschule wird
heute individualisiertes Lernen und individualisierter Unterricht verbun-
den. KindgeméBheit bedeutet seitdem, Lernumgebungen zu schaffen fiir
das im Umweltkontext autonom konstruierende Kind, das als Subjekt sei-
nes eigenen Lernprozesses angesehen wird und dessen Kompetenzen im
Fokus stehen.

Der Grundsatz der Kindorientierung wird in den verschiedenen Phasen der
Grundschulentwicklung jeweils neu bestimmt und an wissenschaftliche Er-
kenntnisse angepasst. Gotz (in diesem Band, S. 34) nennt den haufig kriti-
sierten wissenschaftsorientierten Unterricht ,.eine curriculare Spielart der
Kindorientierung*. Und auch die ,,Kompetenzorientierung* kann als weitere
Spielart der Kindorientierung gesehen werden.

Wihrend in der Weimarer Grundschule eher das Kind und seine Person-
lichkeit betont wurden, hob man in der Curriculumsphase gesellschaftliche
Zusammenhénge hervor. Der aktuelle Versuch besteht nun darin, durch In-
dividualisierung und Kompetenzorientierung eine je spezifische Passung
zwischen kindlicher Personlichkeit und gesellschaftlichen Verhéltnissen her-
zustellen. In allen seinen Varianten bleibt das Prinzip der KindgeméBheit in
seiner grundlegenden Widerspruchskonstruktion verankert, die der Grund-
schule eine Doppelfunktion zuschreibt, nimlich die Reproduktion der Gesell-
schaft und das Entfalten der Personlichkeit.

Nur am Rande soll darauf hingewiesen werden, dass eine vergleichbar aus-
gedehnte padagogische Diskussion um eine jugendgeméfBe Schule fiir die
Sekundarstufe nicht gefiihrt wurde, vermutlich deshalb, weil der Begriff ,,Ju-
gend™ stirker emanzipatorisch besetzt ist. Die Vorstellung von der Schule
als jugendgemaiBer Lebensform war (in der Reformpadagogik) und ist (z.B.
von der psychoanalytischen Padagogik) mit radikaler Schulkritik verbunden,
ganz anders als die padagogischen Entwiirfe einer kindgeméfBen Schule.
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Gegen das Prinzip der ,,KindgemiBheit* wenden Diederich und Tenorth
(1997) grundsitzlich ein, dass es die Funktion der Schule verkiirze. Sie beto-
nen die Sozialisierungsfunktion der Schule, indem sie darauf hinweisen, dass
die Schule vom kindlichen Leben weg- und zum Erwachsenendasein hinfiih-
ren miisse. Die Zukunft der Kinder diirfe nicht um der Gegenwart willen ver-
gessen werden, denn das Schiilerdasein sei Passage, nicht Sinn des Lebens
(vgl. dies., S. 165f).

Indem Folling-Albers in den 1990er Jahren das Konzept der ,,KindgemaB-
heit* mit dem vom Kind als Akteur verbindet, hat sie versucht, den doppelten
Anspruch der Grundschule, dem Kind und der Gesellschaft verpflichtet zu
sein, theoretisch aufzuldsen. Sie vertrat die Auffassung, dass KindgeméaB-
heit im heutigen Unterricht nicht mehr aus der Perspektive von Erwachse-
nen gedacht werden kdnne, sondern von einem Individualisierungsanspruch
der Kinder ausgehen miisse (Folling-Albers 1994, S. 125). Heutige Kinder
wiirden eine Orientierung am einzelnen Kind einklagen und im Rahmen des
Unterrichts ihren Individualisierungsanspruch nicht selten durch mangelnde
Akzeptanz der Angebote, durch Aggressionen und die Etablierung von Hin-
terbithnen anzeigen.

Das inzwischen intensiv diskutierte und in der Grundschulpidagogik favo-
risierte Konzept des ,,Individualisierten Lernens®, das die Forderung jedes
Einzelnen innerhalb einer Lerngruppe entsprechend seiner individuellen
Lernvoraussetzungen, der individuell bendtigten Zeit und auch individuell
vorhandenen Leistungsstandards verlangt, entspricht dem von Folling-Albers
formulierten Individualisierungsanspruch des Kindes.

Auch Folling-Albers (2010, S. 19) betont jedoch, dass Lehrpersonen immer
auch die zukiinftigen Kompetenzen der Kinder im Blick haben miissen. Das
Rollenverhéltnis in der Grundschule sei in doppelter Weise komplementar: als
Erwachsenen-Kind-Verhiltnis sowie als Lehrer-Schiiler-Verhéltnis.

Fiir alle skizzierten grundschulpadagogischen Konzeptionen von Kindge-
méiBheit gilt, dass sie die Gegenwart des Kindes mit Blick auf seine Zukunft
betrachten. Kinder sollen lernen gesellschaftlichen Anforderungen zu ent-
sprechen und am offentlichen Leben teilzunehmen. Die Kompetenzen der
Kinder sollen nicht nur wertgeschétzt, sondern durch padagogisches Handeln
weiterentwickelt werden, wobei normative gesellschaftliche Ziele — ob in il-
teren Bildungspldnen oder in aktuellen Bildungsstandards — vorgegeben sind.
Gerade diese Sichtweise wird von der sozialwissenschaftlichen Kindheitsfor-
schung aber kritisch reflektiert, da sie das Kind nicht als Entwicklungswe-
sen oder Sozialisationstyp betrachten will. Kindheit wird dagegen als eine
spezifische Lebensphase des Menschen aufgefasst und das Kind als sozialer
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Akteur und aktiv handelndes Mitglied der Gesellschaft angesehen. Die Aus-
sagen von Kindern werden als eigenstindige und gleichwertige Perspektiven
im Vergleich zu denen der Erwachsenen eingeschétzt. Die grundschultheore-
tischen Konsequenzen dieses Ansatzes sollen im Folgenden erortert werden.

3. Die Grundschule zwischen Kind und Gesellschaftsorientierung

Die Grundschule gilt als ,,Schule fiir alle Kinder* (Einheitsschule) im deut-
schen Schulsystem.! Die Diskussion um Hoffnung, Erfolg oder Misserfolg
der Grundschule bei der Beseitigung herkunftsbedingter Bildungsbenachtei-
ligungen durchzieht die Geschichte dieser Institution. Seit ihrer Griindung
wird mit der Grundschule der Anspruch verbunden, herkunftsbedingte Chan-
cenungleichheiten aufzuheben, weshalb sie als demokratische Errungen-
schaft betrachtet und an dem Anspruch der Herstellung von Chancengleich-
heit immer wieder gemessen wird.

Tenorth (2000, S. 542) kritisiert, dass die Geschichte der Grundschule in der
Fachliteratur mehr auf Programmrhetorik beruhe als auf Forschung und dass
sie als Erfolgsgeschichte erzdhlt werde, wobei ,,Schule der Demokratie” und
»Schule des Kindes* als Referenzen herangezogen wiirden. Inzwischen lie-
gen einige empirische Studien vor, die aber kein einheitliches Bild iiber die
Leistungen der Grundschule beziiglich ihres Beitrages zur Chancengerech-
tigkeit abzugeben vermdgen. Einerseits wird der Grundschule z.B. durch das
DJI-Kinderpanel ein gutes Zeugnis ausgestellt. Fiir die ersten Schuljahre wird
ihr bescheinigt, ,,dass der Ausgleich von Unterschieden aus der familialen
Herkunft in weiten Teilen gelingt™ (vgl. Alt/Lange 2007, S. 147). Anderer-
seits weisen die internationalen Leistungsvergleiche (IGLU-Studien) auf un-
iibersehbare herkunftsbedingte Leistungsunterschiede am Ende der Grund-
schulzeit und auf eine problematische Rolle der Grundschule beziiglich der
Chancenverteilung beim Wechsel in die Sekundarstufe hin (vgl. Bos u.a.
2003, 2007).

Ein weiteres Problem, auf das Tenorth (2000, S. 551) aufmerksam macht,
besteht darin, dass die Grundschule als Bildungsprogramm die paradoxe
Einheit von Individualisierung und Vergesellschaftung bzw. Egalisierung
herzustellen versuche und zwar von der Personlichkeit des Kindes aus ge-
dacht. Der daraus resultierende Gegensatz sei mit der ,,Formel“ der ,,egalité-

1 Allerdings werden Kinder mit Behinderungen bis heute noch hdufig aus der Grundschu-
le ausgeschlossen. Im Jahr 2009 hat Deutschland die UN-Konvention iiber die Rechte von
Menschen mit Behinderungen unterzeichnet, welche die Vertragspartner nun auffordert fiir
inklusive Erziehung Sorge zu tragen.
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ren Differenz* von Prengel (1993/2006) lediglich paradox zu 16sen. Tenorth
setzt — wie das héufig in theoretischen oder programmatischen Betrachtungen
zur Grundschule geschieht — Vergesellschaftung und Egalisierung gleich und
argumentiert vor dem Hintergrund der Vorstellung, dass im von der Grund-
schule zu leistenden Vergesellschaftungsprozess (dem ,,Mitglied werden* in
der Gesellschaft) Chancengleichheit hergestellt werden miisste.

In der Grundschule werden aber Individuen zu weitgehend jahrgangshomo-
genen (Klassen-)Gemeinschaften zusammengeschlossen und handeln dort als
(mehr oder weniger) kompetente Akteure im (gesellschaftlichen, schulischen,
peer-kulturellen) Kontext. Dabei finden soziale Egalisierungsprozesse ebenso
statt wie soziale Differenzierungsprozesse. Soziale Strukturen werden hier
in und durch Handeln reproduziert, wobei im Grundschulalltag vor allem die
Kinder die Handelnden sind. Die am Vergesellschaftungsprozess beteiligten
Kinder orientieren ihr Verhalten wechselseitig aneinander und tragen auch
selbst dazu bei, Ungleichheit zu produzieren.

Erst wenn Kinder als kompetente Mitglieder der Gesellschaft verstanden
werden, kann auch danach gefragt werden, wie Kinder selbst die Schulklas-
se strukturieren, wie kulturelles Kapital und Peer-Status in der Schulklasse
zusammenwirken, d.h. wie Kinder mitentscheiden, welche Schiilerinnen und
Schiiler sozial anerkannt werden und wie sie im Rahmen ihres schulischen
Alltagshandelns selbst festlegen, wer beim formalen und informellen Lernen
in der Schule welche Unterstiitzung erhélt oder auch, in welcher Form Hilfe-
leistungen erbracht werden (vgl. dazu Eckermann u.a. 2010; Kriiger u.a. 2008;
Kriiger/Deppe 2010).

Individualisierung und Vergesellschaftung miissen nicht als Gegensitze
konstruiert werden, denn Kinder vermitteln stindig selbst zwischen Indivi-
duum und Gesellschaft. Folgt man interaktions- oder praxistheoretischen
Ansitzen, dann wird erkennbar, dass Subjektivierung in sozialen Interaktio-
nen und Praktiken erfolgt. Dies fiithrt nicht — wie manchmal behauptet — zur
Verschleierung des Kollektiven als Individualitdt und auch nicht dazu, dass
soziale Ungleichheit ausgeblendet wird, sondern erfordert im Gegenteil eine
genaue empirische Beschreibung und Rekonstruktion der Funktionsweise
von schulischer Praxis, die sich auf die Erfassung der Mikroebene konzent-
rieren, aber nicht darauf beschrénkt bleiben darf, sondern historisch und ge-
sellschaftlich kontextualisiert werden muss.

Eltern, Lehrpersonen, Unterrichtsangebote, Unterrichtsmaterialien und schu-
lische Regeln konnen die Prozesse der Selektion oder Integration im Klas-
senzimmer unter Gleichaltrigen dabei zweifelsohne initiieren, verstérken oder
abschwichen. Mit dem von Prengel (1993/2006) ausgearbeiteten Prinzip der
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egalitiren Differenz* werden — auf demokratietheoretischer Grundlage — zu-
nichst Normalitdtsvorstellungen von erwachsenen Piddagoginnen und Péda-
gogen problematisiert, die Lern- und Entwicklungspotenziale jedes einzelnen
Kindes betont und zudem wird der Anspruch formuliert, dass Kinder in der
Grundschule auf vielféltige Weise leben und lernen kénnen sollen (vgl. dies.
2001). Egalitire Differenz wird auch fiir die Lehrer-Schiiler-Beziehung bean-
sprucht und kann nur mit einer demokratischen Schulkultur und einer demo-
kratiepadagogischen Professionsmoral bewéltigt werden (vgl. dies. 2011).

Der immer wieder formulierte Grundwiderspruch in den Aufgaben der
Grundschule, einerseits dem Kind und andererseits der Gesellschaft verpflich-
tet zu sein, beruht auf dem Konstrukt, dass Kinder (noch) nicht gleichwertige
Mitglieder der Gesellschaft seien. Aus der Perspektive der Kinder als schu-
lische Hauptakteure erscheint die Gegeniiberstellung von Kind und Gesell-
schaft sinnlos, denn sie verbringen einen wesentlichen Teil ihrer Kindheit in
der Schule. Mein Vorschlag besteht nun darin, das Kind als Mitglied der Ge-
sellschaft zu verstehen und das grundschulpddagogische Prinzip der ,,Kind-
gemifBheit* zu ersetzen durch das Prinzip der ,,Generationenvermittlung®.

4. Generationenvermittlung als neues grundschultheoretisches Konzept

Das Prinzip der Generationenvermittlung bezieht sich auf die Grundschule
als Kinderschule fiir alle, wobei Kinder als Menschen in der Lebensphase
Kindheit verstanden werden, einer von verschiedenen, gleichwertigen Le-
bensphasen eines Menschen. Nach deutschem Recht (Kinder- und Jugend-
hilfegesetz) ist Kind, wer noch nicht 14 Jahre alt ist. Vier- und sechsjéhrige
Grundschulen in Deutschland werden demnach ausschlieBlich von Kindern
besucht, womit die Grundschule, wie andere padagogische Institutionen auch,
fiir eine bestimmte Phase im Lebenslauf von Menschen konzipiert wurde.

Der Begriff ,,Vermittlung® bedeutet zunichst — ausgehend vom lateinischen
,,mediatio” — Angabe eines Mittleren zum Zwecke der Verbindung von ei-
nander ausschlieBenden Wahrnehmungen oder widerspriichlichen Begriffen.
In diesem Sinne meint Vermittlung die Auflésung von Widerspriichen und
Aufhebung von Gegensétzen im Sinne einer Schlichtung. Im padagogischen
Kontext driickt Vermittlung aus, ,,dass sich das zur Bewiltigung der Kom-
plexitit der Lebensfiihrung notwendige Wissen nicht mehr im alltdglichen Um-
gang erwerben ldsst™ und ,,es der Herstellung orientierender Zusammenhénge
zwischen den Interessen und Bediirfnissen des lernenden Subjekts und der Ob-
jektwelt* bedarf (Combe/Helsper 2002, S. 40). Es geht im pddagogischen Zu-
sammenhang also um Ubermittlung und Aneignung von Wissen und Kénnen.
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,,Generationenvermittlung* verbindet die beiden zentralen erziehungswissen-
schaftliche Begriffe ,,Generation* und ,,Vermittlung. Schon Schleiermacher
(1768-1834) nutzte den Begriff ,,Generation™ als Grundbegriff wissenschaft-
licher Pddagogik und verband ihn eng mit ,,Vermittlung®, denn er verstand ihn
als Konzept der gesellschaftlichen Kulturvermittlung von Alteren zu Jiingeren
und als anthropologisch-pddagogische Grundbedingung im Erziehungspro-
zess. Auch heute nehmen verschiedene Autoren (vgl. bspw. Combe/Helsper
2002; Kade 1997) an, dass sich die Kernstruktur des Pddagogischen als ,,Ver-
mittlung* verstehen ldsst, wobei vor allem die Frage nach einer Interaktions-
form gestellt wird, die der padagogischen Vermittlungsaufgabe entspricht.

Ob es sich bei der Unterscheidung von Kindern und Erwachsenen ,,noch um
eine, gar um die padagogische Differenz handelt™ (Honig 1999, S. 214; Herv.
i. Orig.) ist eine umstrittene Frage. Honig schlidgt eine Unterscheidung von
analytischen und empirischen Komponenten des Generationenbegriffs vor
und setzt sich fiir die Untersuchung der Praktiken generationaler Ordnung ein
(vgl. ders. 2009D).

Wenn hier von Generationenvermittlung in der Institution Grundschule ge-
sprochen wird, geht es um wechselseitige inter- und intragenerationale Aus-
handlungen im Rahmen dialogischer und ko-konstruktiver Lern- und Bil-
dungsprozesse, um eine Gestaltung des Lernens und Lehrens in der Grund-
schule als Austausch von Perspektiven zwischen Kindern sowie zwischen
Kindern und Lehrpersonen. Dies bedeutet auch, die Konstruktions- und die
Vermittlungsperspektive einander nicht gegentiberzustellen, sondern padago-
gische Vermittlung dialogisch zu denken und dabei auch konjunktive Erfah-
rungen zu beriicksichtigen, wobei sich im Sinne Mannheims (1980/1924)
konjunktive Erfahrungsrdume dadurch auszeichnen, dass ihre Mitglieder ge-
meinsame Erfahrungs- und Wissensstrukturen teilen. Hengst (2009) nimmt
an, dass generationale Pragung nicht erst in der Jugendphase, sondern schon
wihrend der mittleren Kindheit erfolgt und auch Begriffe wie Kinder, Er-
wachsene, Méddchen, Jungen, Lehrer, Schiiler oder auch Spielen, Lernen und
Arbeiten eine konjunktive Dimension erlangen (vgl. ders., S. 74).

Schiffer (2003), der Medienpraxiskulturen im Generationenvergleich unter-
sucht hat, erkennt neue Asymmetrien in Bildungskontexten, da Erwachsene
(auch Lehrerinnen und Lehrer) gleichfalls von Kindern oder Jugendlichen ler-
nen. Er spricht in diesem Zusammenhang sogar von einer ,,Umkehrung des
Expertentums® (ders., S. 225).

Da Vermittlung also aufgrund zunehmender gesellschaftlicher Differenzie-
rung nicht unbedingt an die éltere Generation gebunden ist, wird im padago-
gischen Generationenkonzept inzwischen nicht mehr von einem einseitigen
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und hierarchischen Verhéltnis ausgegangen (vgl. Ecarius 1998). Auflerdem
wird auch die Aneignung von Wissen als gesellschaftliche Tatigkeit aufge-
fasst. Siinkel (1996) betont, dass Erziehung von zwei — gesellschaftlich gleich-
rangigen — Subjekten zu leisten ist, dem Subjekt der Aneignung und dem Sub-
jekt der Vermittlung.

Um das Konzept der Generationenvermittlung weiter zu konkretisieren
mdchte ich im Folgenden auf drei Bereiche eingehen (vgl. Kade 1997): ,,Ver-
mittlung von®, , Vermittlung zwischen* und ,,Vermittlung der Vermittlung*.

4.1 ,,Vermittlung von*“ — Wissensvermittlung und Bildungsanspriiche
Die Vermittlung von Wissen erfolgt im padagogischen System in der Form
von Lehr-/Lern- oder Bildungsinhalten. Bei den Diskussionen iiber den Bil-
dungsauftrag der Grundschule kdnnen zwei Positionen unterschieden wer-
den: Einerseits wird der Kompetenzerwerb von Schiilerinnen und Schiilern
in den domdnenspezifischen Unterrichtsfichern hervorgehoben. Von der
Kultusministerkonferenz wurden im Jahre 2004 Bildungsstandards fiir die
Grundschule mit bundesweiter Geltung erarbeitet. Diese legen fest, iiber
welche Kompetenzen ein Kind bis zum Ende seiner Grundschulzeit verfii-
gen soll. Dabei handelt es sich allerdings um Regelstandards und nicht um
Mindeststandards. Wiahrend Regelstandards Kompetenzen beschreiben, die
von der Mehrheit einer Lerngruppe erreicht werden sollen, geben Mindest-
standards das Minimalniveau einer Kompetenz vor, das allen Schiilerinnen
und Schiilern einer Lerngruppe unbedingt ermdglicht werden muss. Da bei
Misserfolg der Verantwortlichen Forderanspriiche der Schiilerinnen und
Schiiler vorgesehen sind, konnten Mindeststandards zur Bildungsgerechtig-
keit beitragen, da es Aufgabe des Staates wire Schulen so auszustatten, dass
die gesellschaftlichen Bildungsanspriiche fiir Kinder auch eingeldst werden
konnen.

Andererseits werden grundlegende Bildungsziele fiir die Grundschule be-
stimmt. Einsiedler (2005) betont, dass es sich bei den Grundlegungsaufgaben
um das Fundament fiir die weiterfithrende Bildung handelt und unterscheidet
vier: 1. Gemeinsame Bildung fiir alle, 2. Gemeinsamer Grundstock, 3. Be-
ginn der Allgemeinbildung und 4. Starkung der Personlichkeit. Valtin (2006)
formuliert in Anlehnung an die UNESCO-Kommission ,,Education for the
Twenty-first Century* (vgl. Delors 1998) als die vier Saulen grundlegender
Bildung: 1. Lernen, wie man Wissen erwirbt, 2. Lernen zu handeln, 3. Lernen
zusammen zu lernen und 4. Lernen zu sein. Diese beiden Grundlegungsmo-
delle haben sowohl die Bildungsanspriiche der Gesellschaft an die Kinder als
auch die (aus Perspektive von Erwachsenen formulierten) Bildungsanspriiche
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der Kinder an die Gesellschaft im Blick. Auch der Grundschulverband (2003)
folgt in seinen Empfehlungen zu den Bildungsanspriichen von Grundschul-
kindern einem grundlegenden Bildungsbegriff und beansprucht, die indivi-
duellen Anspriiche des Kindes und die gesellschaftlichen Anspriiche an das
Kind miteinander in Einklang bringen.

Doch ist zu beriicksichtigen, dass die Grundschule den Wissenserwerb von
Kindern nicht alleine zu beeinflussen vermag, denn Kinder wachsen in (mehr
oder weniger) anregenden Familien-, Freizeit- und Medienwelten auf und sie
verfiigen liber betrdchtliches Weltwissen, das sie vornehmlich auf3erhalb der
Schule erwerben. Auch dies trdgt dazu bei, dass Kinder zunehmend eigene
Bildungsanspriiche entwickeln kdnnen.

Eine Zusammenstellung der Bildungsanspriiche aus der Perspektive von
Kindern fehlt jedoch bislang. Untersuchungen zu Kinderfragen kénnten Hin-
weise bereitstellen, doch finden die Fragen der Kinder in der lernpsychologi-
schen Forschung bislang kaum Beachtung (vgl. Gotz 1997; Vogt/Gotz 2009).
Und die Unterrichtspraxis macht aus dem fragenden Kind ein antwortendes
Kind; eine aktive Fragehaltung, die Kinder zu mitverantwortlichen Akteu-
ren im Lernprozess werden ldsst, wird noch immer zu wenig unterstiitzt (vgl.
Ritz-Frohlich 1992). Die Bildungsanspriiche und die beachtliche Neugier von
Kindern erscheinen eher unbequem, da sie schulische Ordnungen stéren oder
Kompetenzen von Lehrpersonen in Frage stellen konnen. Viele Kinder se-
hen die Schule wohl deshalb nicht als einen Ort an, wo sie wichtige Themen
und Beschiftigungsinteressen einbringen konnen. Sie machen immer wieder
die Erfahrung, dass sie mit ihren individuellen Interessen ungelegen kommen
und findige Unterrichtsbeitrdge eher als Storung des geplanten Unterrichtsab-
laufs denn als produktive Anregung wahrgenommen werden. Nicht selten
miissen sie Situationen der Unterforderung, Langeweile, erzwungener Unté-
tigkeit oder des Wartens bewiltigen (vgl. Hossel 2000).

Die Anthropologie hingegen widmet gerade den Kinderfragen besondere
Aufmerksamkeit. Diese gelten hier als wesentlicher Zugang zur Kindheit und
werden im Wechselwirkungsprozess zwischen der kindlichen Beschiftigung
mit sich selbst und dem Aufbau eines eigenen Bildes von Welt verortet (vgl.
Duncker 2005, S. 17). Im generationalen Verhiltnis zwischen Kindern und
Erwachsenen werden Kinderfragen in anthropologischer Perspektive als in-
terpersonale Elemente verstanden. Voraussetzung dafiir ist aber, dass Kinder
als gleichberechtigte Gesprachspartner akzeptiert werden und mit den Fragen
der Kinder im Sinne des Dialogischen Prinzips (vgl. Buber 1984) anerken-
nend umgegangen wird (vgl. Duncker 2005; Gotz 1997; Niefleler 2003; Vogt/
Gotz 2009). Besonders das ,,Philosophieren mit Kindern® orientiert sich an

54



den Fragen der Kinder. Dieser Ansatz mochte die Lernbediirfnisse von Kin-
dern aufgreifen und wendet sich gegen traditionelle Formen eines belehrenden
Unterrichts. Hier wird akzeptiert, dass Kinder immer wieder Fragen stellen,
die schwer zu beantworten sind und héufig keine eindeutige Antwort zulas-
sen. Angenommen wird, dass bei der gemeinsamen Suche auch Erwachsene
DenkanstéB3e von Kindern bekommen (vgl. Martens/Schreier 1994; Matthews
1993; Duncker 2005).

Zudem konnen Untersuchungen zu Kindheitskonzepten Hinweise darauf
geben, welche Bildungsanspriiche Kinder selbst formulieren. Bezogen auf
Fahigkeiten zur selbststdndigen Lebensfiihrung wird deutlich, dass Kinder
sich u.a. als Lernende verstehen und fiir die Aneignung normorientierter
Verhaltensweisen eine Vermittlung von gesellschaftlichen Wissensbestianden
und Handlungsentwiirfen einfordern (vgl. Fiirstenau 2011). Empirische Stu-
dien zeigen zudem, dass die Sicht von (Schul-)Kindern auf (Schul-)Kindheit
in gesellschaftliche Kontexte eingebunden und von gesellschaftlichen Kons-
truktionen tiber Kindheit und Erwachsenheit beeinflusst ist (vgl. dies.; Hengst
1997; Mayall 2001).

4.2 ,Vermittlung zwischen* — Aneignung in intergenerationalen und
intragenerationalen Beziehungen

In der Grundschule werden Kinder als altersgleiche Gruppe miteinander und
mit der Erwachsenengeneration konfrontiert, wobei intergenerationale wie
auch intragenerationale Beziehungen giinstig oder problematisch verlaufen
konnen. Im Klassenraum findet also einerseits Vermittlung zwischen Kinder-
und Erwachsenengeneration und andererseits Vermittlung zwischen den An-
gehorigen der Kindergeneration statt. Aulerdem stehen — wie bereits ange-
deutet — Vermitteln und Aneignen in einen wechselseitigen Zusammenhang,
da die Adressaten der Vermittlung autonome Akteure sind.

Intergenerationale Vermittlung

Das pidagogische Generationenkonzept unterscheidet grundsitzlich zwi-
schen vermittelnder und aneignender Generation, wobei von einer generati-
ven Differenz und einer Asymmetrie padagogischer Beziechungen ausgegan-
gen wird, aber nicht mehr von einem Herrschafts-Gehorsamsverhiltnis. Das
Verhéltnis der Generationen wird heute als Wechselbeziehung entworfen, da
jeder Mensch im Verlauf seines Lebens in Situationen kommen kann, in denen
er Anleitung oder Fiirsorge benétigt. Eine auf Herrschaft griindende Vermitt-
lung wird zudem deshalb abgelehnt, weil Wertebildung mit der Autonomie des
Subjekts verbunden ist (vgl. Ecarius 2001; Miiller 1996; Wimmer 1998).
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Das padagogische Verhiltnis zwischen Lehrpersonen und Schiilerinnen und
Schiilern wurde in der Padagogik und Erziehungswissenschaft immer wieder
erortert. Nohl (1879-1960) setzte sich in seinem Hauptwerk ,,Die pddagogi-
sche Bewegung in Deutschland und ihre Theorie* mit dem padagogischen
Bezug intensiv auseinander. Fiir ihn ist die Grundlage der Erziehung ,,das lei-
denschaftliche Verhéltnis eines reifen Menschen zu einem werdenden Men-
schen, und zwar um seiner selbst willen, dal} er zu seinem Leben und seiner
Form komme* (ders. 1935/1970, S. 134). Fiir Nohl bleibt, trotz des Eigenrech-
tes des Kindes und des Jugendlichen, ein erzieherisch relevantes Verhiltnis
zwischen den Generationen unerldsslich und er geht von einem grundsétz-
lich unterschiedlichen Entwicklungsniveau aus, wobei sich das erzieherische
Handeln am Zogling orientieren soll (siche auch Nohl 1914).

In neueren erziehungswissenschaftlichen Arbeiten zum Generationenkonzept
werden das Subjekt der Aneignung (vgl. Siinkel 1996) sowie die Prozesse
der personalen Verstindigung und Interaktion (vgl. Miiller 1996) betont. Aus
padagogischer Perspektive wird meist vor Versuchen einer Nivellierung der
Generationendifferenz gewarnt, weil die dltere fiir die jiingere Generation
Verantwortung tibernehmen muss (vgl. Ecarius 2001; Klika 2002; Winterha-
ger-Schmid 2000a). Von immer fritheren Selbststindigkeitsanspriichen und
Autonomieforderungen wird abgeraten. Die Grundstruktur des Angewiesen-
seins wird als Kern pddagogischer Differenz betont und die Notwendigkeit
einer komplementiaren Vermittlungsstruktur in pddagogischen Arbeitsbiind-
nissen hervorgehoben (vgl. Helsper u.a. 2009; Liischer 2005; Winterhager-
Schmid 2000b). Winterhager-Schmid (2000b, S. 17f)) pladiert sogar dafiir,
die Generationendifferenz viel deutlicher hervorzuheben und gleichzeitig in
Bildungsinstitutionen wie der Schule reflexiv zu gestalten.

Der Soziologe Oevermann (1996), der sich ebenfalls mit intergenerationaler
Vermittlung in der Schule beschiftigt hat, verlangt fiir ein paddagogisches Ar-
beitsbiindnis, dass sich das Kind ,,dem Lehrer in der Ungeschiitztheit sei-
nes Nichtwissens als ganze Person so anvertrauen kann, dass der Lehrer aus
diesem Nichtwissen nicht eine gegen das Kind gerichtete negative Einschét-
zung, Ablehnung oder Verspottung macht, sondern es zum Anlass nimmt,
dem Kind ein schliissiges Angebot zu machen, wie es diesen Mangel beheben
kann* (ders., S. 153). Fiir ihn ist der Wissensvorsprung der Lehrperson grund-
legend fiir die Lehrer-Schiiler-Beziehung.

Helsper u.a. (2009) betonen die unersetzbare Bedeutung der Lehrer-Schiiler-
Beziehungen in modernen Gesellschaften und den Einfluss der Lehrpersonen
als generative und generalisierte Andere, die neue Welt- und Selbstdeutun-
gen zu erdffnen vermogen. Im schulischen Kontext vollzogen sich Prozes-
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se der Subjektwerdung und Individuation gerade in der Auseinandersetzung
mit Lehrerinnen und Lehrern. Padagogische Generationenbeziehungen seien
in der Spannung von Imagindrem (Mythen, Bildern, Narrationen), Symbo-
lischem (sprachvermittelten Interaktionen) und Realem (6konomischen oder
rechtlichen Strukturen) verankert. Auf der symbolischen Ebene kimen Aus-
formungen der Beziehungen und auch (widerstindige) Aktivitdtspotenziale
der Schiilerinnen und Schiiler in den Blick, aber die Vorstellung einer von den
Erwachsenen unabhingigen Individuation miisse zuriickgewiesen werden.
Die skizzierten Auffassungen (von Oevermann und Helsper) beruhen auf einer
dyadischen Auslegung des Lehrer-Schiiler-Verhéltnisses, selbst wenn darauf
hingewiesen wird, dass die Lehrer-Schiiler-Beziehung an die Schulklasse und
die Peers zuriickgebunden werden muss und der Moglichkeitsraum fiir solche
dyadischen Arbeitsbiindnisse von der Zusammensetzung der Klasse und dem
Peermilieu mit konstituiert wird (vgl. Helsper/Hummrich 2008, S. 60ft.).

Da die Lehrer-Schiiler-Beziehung alltiglich im Handlungsraum der Schul-
klasse konkretisiert wird, ist sie — so meine These — weit weniger eine dya-
dische Beziehung zwischen der Lehrperson und einer Schiilerin oder einem
Schiiler, als eine Beziehung zwischen der Lehrperson und einer Schulklasse,
also einer Gruppe von gleichaltrigen Kindern mit dhnlichen Kindheiten und
bedeutsamen Sozialbeziehungen. Fiir die Grundschule ist kennzeichnend, dass
die Klassenlehrerin oder der Klassenlehrer {iber eine lange Zeit mit einer fe-
sten Gruppe von Kindern arbeitet, die ein ausgeprigtes soziales Netzwerk ent-
wickeln. Schon Petillon (1993, S. 179) stellte in seiner Untersuchung iiber ,,das
Sozialleben des Schulanfingers® fest, dass in den beiden ersten Schuljahren
der Umgang mit den anderen Kindern in der Gruppe ein ,,grofles Thema* ist
und dass die Lehrperson die Grundschulkinder weit weniger bewegt.

In der Grundschulklasse tritt eine Kindergeneration — zur Jahrgangsklasse
formiert — einer Lehrerperson gegeniiber, welche ihre Erwachsengeneration
vertritt. Das Modell der Altersstufung, als stabiles Handlungsmuster inner-
halb der schulischen Ordnung, folgt auf der strukturellen Ebene 6konomischen
Prinzipien. Auf der interaktiven Ebene wird Generationendifferenz hergestellt
und sozialer Status zugewiesen, d.h. vor dem Hintergrund der Generationen-
verhéltnisse werden Generationenbeziehungen gestaltet (vgl. Heinzel 2007).
Kaufmann (1993) unterscheidet ,,Generationenbeziehungen* vom ,,Genera-
tionenverhiltnis®. Mit Generationenbeziehungen sind die Verbindungen jiin-
gerer und élterer Menschen auf der Mikroebene gemeint, also die konkreten
Interaktionen im Bereich von Familie, Verwandtschaft oder Grundschule.
Wenn von Interdependenzen unter makrosozialen Generationen die Rede ist,
wird von Generationenverhdltnissen gesprochen. Liischer, Liegle und Lange
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(2009, S. 5) schlagen vor, Generationenverhéltnisse als strukturelle Gege-
benheiten und Generationenbeziehungen als deren dynamische Gestaltung zu
verstehen.

Fiir Grundschulkinder ist die Jahrgangsklasse neben der Familie der Raum,
wo sie das Gegeniiber der Generationen alltdglich erfahren und zudem kon-
junktive Erfahrungen als Schulkinder ausbilden. Hier werden Generationen-
beziehungen als intergenerationale Beziehungen der Lehrerin, die die dltere
Generation vertritt, mit dem Kinderkollektiv eingegangen. Die Ausformung
dieser Beziehungen wird durch strukturelle Bedingungen und die Lebenge-
schichten der Beteiligten beeinflusst.

Intragenerationale Vermittlung

Vermittlung erfolgt in der Grundschule nicht nur zwischen der Lehrperson
und den Kindern, sondern die Unterrichtsgegenstdnde werden im Diskurs der
Klasse entfaltet. Die Interaktionen in der Schulklasse konnen durch die Leh-
rerinnen und Lehrer zwar beeinflusst, aber nicht gesteuert werden, denn die
Lerngelegenheiten in der Grundschule sind das Ergebnis sozialer Ko-Kon-
struktionsprozesse, an denen zuerst die Gleichaltrigen beteiligt sind.
Besonders die ethnographische und interpretative Unterrichtsforschung neh-
men die alltdglichen Interaktionen im Unterricht und das Schiilerhandeln in
den Blick. Dabei wird deutlich, wie routiniert und pragmatisch Schiilerinnen
und Schiiler sich zwischen Gleichaltrigenkultur und schulischer Ordnung be-
wegen, wie sie die Anforderungen des Unterrichts alltdglich bewaltigen und
wie sie Inszenierungen der Peergroup dabei in allen Sozialformen des Un-
terrichts zur Geltung erbringen (vgl. de Boer/Deckert-Peaceman 2009). Die
verschiedenen Sozialformen er6ffnen je spezifische Interaktions- und Bezie-
hungsstrukturen im Unterricht. So tragt bspw. das Netz der Blicke im Ge-
spriachskreis dazu bei, dass wiahrend der Erzdahlungen Beziehungsgeflechte
aufgespannt werden. Dabei strukturieren die Kinder das Interaktionsfeld der
Schulklasse ganz aktiv in Jungen und Méadchen, beliebte und nicht so beliebte
Kinder, Freunde und Nicht-Freunde (vgl. Heinzel 2003b). Auch im Frontalun-
terricht bestimmen die Peers zumindest die Haltung zum Unterrichtsgesche-
hen entscheidend mit. Dies geschieht durch bedeutungsvolle Blicke und Ge-
sten, durch Kommentare und Nebenkommunikation, Nebenhandlungen oder
die Inszenierung von Stérungen (vgl. Breidenstein 2006, S. 94ft.).

Fiir Gruppenarbeit ist grundlegend, wie die Zuordnung zu den Kleingruppen
erfolgt, wie die Rollen verteilt und Aushandlungsprozesse unter den Peers
gestaltet werden. Wiahrend der Gruppenarbeit bieten sich verschiedene Ge-
spriachsgelegenheiten fiir die Peers, teilweise als Nebengesprache organisiert,
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oft aber auch mit der Gruppenarbeit verwoben. Der soziale Status in der
Schulklasse spielt eine wesentliche Rolle bei der Gruppenbildung und dies hat
wiederum Auswirkungen auf die Kooperation (vgl. Oswald 2008, S. 25ff.).
Bei der interpretativen Untersuchung von Einzelarbeit kommen der Umgang
mit dem Arbeitsmaterial, die Zeitgestaltung, die Praktiken der Verschriftli-
chung oder das Vergleichen und Abgucken in den Blick. Dabei wird deutlich,
dass selbst fiir die Einzelarbeit der Kontext der Schulklasse von groB3er Be-
deutung ist (vgl. Breidenstein 2006; Fetzer 2007).

Die Lehr-Lernforschung kann zudem zeigen, dass Schiilerinnen und Schiiler
mit einem hoheren Peer-Status héufiger auch bessere schulische Leistungen
erbringen als Kinder, die abgelehnt werden. Insbesondere Aushandlungen in
symmetrisch freundschaftlichen Beziehungen verlaufen erfolgreicher und
fithren zu besseren Leistungen als Aushandlungen zwischen nicht befreunde-
ten Kindern (vgl. Newcomb/Bagwell 1995). Leistungsstéirkere Schiilerinnen
und Schiiler sind unter ihren Peers beliebter als leistungsschwéchere Schii-
lerinnen und Schiiler, wobei nicht die fachliche Leistung den Peerstatus be-
griindet oder zu einem hoher ausgepriagten Selbstkonzept beitrdgt, sondern
die durch die Peers wahrgenommene und eingeschétzte Leistung, da sich erst
im ,,Spiegel” der Peers die Grundschulkinder sowohl sozial als auch hinsicht-
lich ihrer Fahigkeiten verorten (vgl. Eckermann u.a. 2010).
Grundschulpiddagogik orientiert sich heute am Modell einer sozialkonstrukti-
vistischen Auffassung vom Lernen, wonach Lernprozesse als Ko-Konstruk-
tion von Wissen und Konnen in sozialen Interaktionen entworfen werden.
Fiir erfolgreiches schulisches Lernen wird eine Balance von Instruktion und
Konstruktion fiir notwendig erachtet und angenommen, dass die Aktivitit der
Lernenden im Klassenzimmer sowohl durch Instruktionen von Lehrpersonen
als auch durch Instruktionen von Mitschiilerinnen und Mitschiilern beein-
flusst werden. Auch Kinder instruieren einander demnach im Unterricht, wes-
halb die Grundschulklasse als Instanz der Wissensvermittlung zu betrachten
(vgl. Pauli 2006).

4.3 ,,Vermittlung der Vermittlung* — Performativitit

Vermittlung wird in der Schule zur Handlungsaufgabe und deshalb sowohl als
Methode aufgefasst wie auch als soziale Situationen inszeniert. Dies ist not-
wendig, da Vermittlung von Unsicherheit gekennzeichnet ist, denn die Aneig-
nung liegt nicht in der Hand der Lehrpersonen und es bleibt immer fraglich,
ob die Vermittlung auch gelingt (vgl. Kade 1997).

Besonders im Grundschulunterricht ist die Vermittlung der Vermittlung von
Bedeutung, denn hier werden die Kinder in die schulspezifischen Inszenie-
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rungstechniken eingefiihrt. Kellermann (2008) zeigt, wie in der Schulein-
gangsphase die Beteiligten eine schulspezifische Lernkultur schaffen, die
uber rituelles, mimetisches und soziales Lernen individuell verarbeitet und
im gemeinschaftlichen Handeln zum Ausdruck gebracht wird. Das Melden
und Zeigen bezeichnet sie ,,als zentrales paddagogisches Vermittlungsprinzip*
(dies., S. 152) und sie beschreibt anschaulich, wie bei jiingeren Grundschul-
kindern das Meldeverhalten ,,zu einer kurzen rituellen Performance* (dies.,
S. 157) wird. Dabei unterscheidet sie intergenerationale und intragenerationa-
le Beziehungen. ,,Wéhrend im asymmetrischen Verhéltnis zwischen Lehre-
rin und Schiilern letztere mit ihrem Meldeverhalten den Wunsch nach einem
Beitrag signalisieren, fungiert es im symmetrischen Verhéltnis der Kinder
untereinander als korpersprachliche Uberredungskunst® (dies., S. 255).

Wulf (2008), der mit seinem Forscherteam iiber zehn Jahre an einer Berliner
Grundschule mit ethnografischen und qualitativen Methoden Untersuchun-
gen durchgefiihrt hat, kann zeigen, dass sich wichtige Teile gerade des kul-
turellen Lernens im Grundschulalter in mimetischen Prozessen vollziehen.
Dabei werden Bilder, Schemata, Vorstellungen von Menschen oder sozialen
Situationen, von Ereignissen und Handlungen inkorporiert und in die mentale
Bilderwelt eingegliedert. Rituale und Ritualisierungen erhalten aufgrund ih-
rer Perfomativitdt im Alltag der Grundschulklassen eine zentrale Bedeutung,
wobei schulische Makrorituale (z.B. die Einschulung) sowie unterrichtliche
oder peerbezogene Mikrorituale unterschieden werden kénnen (vgl. ders.,
S. 71f,; Tervooren 2006; Wagner-Willi 2005). Die Inszenierung und Erzeu-
gung von Klassen- und Schulgemeinschaften wird dabei durch die Perfor-
manz der rituellen Praktiken ermdglicht (vgl. Wulf 2008, S. 72).

Da Vermittlung vermittelt werden muss, geht es in der Grundschule auch
darum, wie Kinder Kompetenz demonstrieren und sich und ihr Lernen auf-
fiihren (vgl. ders., S. 74; Wiesemann/Amann 2002, S. 142ff)). Dabei muss von
den Beteiligten intergenerationale und intragenerationale Differenz bearbei-
tet werden. Besonders schulische Rituale stellen eine wichtige Form dar, um
diese Differenz konstruktiv und jenseits der verbal-diskursiven Sprachebene
zu bewiltigen. Die Performativitit von Handlungen (vgl. Wulf 2008), prasen-
tative Formen der Symbolisierung (vgl. Langer 1984/1942) und Szenisches
Verstehen (vgl. Lorenzer 2005) erdffnen hierbei Spielrdume.

Auch die sozialwissenschaftliche Kindheitsforschung sieht die Konstruktion
von Kindheit und Erwachsenheit in sozialer Praxis verankert, was impliziert,
Sprache und Handlung und damit auch Sprache und Koérper in einem Zu-
sammenhang zu sehen. Soziale Praxis ist bestdndig auch korperliche Praxis
und zugleich sozial strukturierte Praxis. Insofern ist Kindheit in der Grund-
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schule fortwéhrend Ausdruck einer Praxis, die auch auf den Korper im Klas-
senraum bezogen ist. In der schulischen Interaktion sind vielféltige dramatur-
gische Handlungsvollziige erkennbar, in denen Korperlichkeit oder Materiali-
tit des Handelns der Generationen in den Mittelpunkt riicken.

Eine performative Betrachtungsweise bezieht sich auf Inszenierungs- und
Auffithrungspraktiken sozialen bzw. pddagogischen Handelns, beobachtet
RegelmalBigkeiten des sozialen Handelns und bemiiht sich um kontextbezo-
gene Interpretationen. Dabei wird beriicksichtigt, dass es eine Entsprechung
zwischen sozialen Strukturierungen und dem individuellen Handeln in diesen
Strukturen gibt. Diese Ubereinstimmung kommt nicht durch bewusste Norm-
orientierung oder Regelanwendung zustande, sondern entsteht bereits auf
der unbewussten Ebene mittels unbeabsichtigt korperlich angeeigneter und
,eingeschriebener Haltungen. Solche in korperliche Haltungen, Gesten und
Mimik eingeschriebenen sozialen Werte und Perspektiven nennt Bourdieu
(1980/1993) den Habitus.

Auch Kinder verfiigen iiber einen solchen sozialen Habitus, der sich u.a. aus-
bildet, indem sie an den szenischen Auffithrungen der Grundschule teilneh-
men und sich aneignen, wie im Klassenraum adressiert wird. So wird durch
Interaktion vermittelt, wie vermittelt wird.

Nach Kade (1997) wird Vermittlung ,,zur grundlegenden Funktion der Kul-
tur, und zwar im doppelten Sinne, ndmlich der Vermittlung der in der Mo-
derne sich ausdifferenzierenden Handlungs- und Lebensphéren und der Ver-
mittlung der individuellen Subjekte mit dieser Welt“, wobei der Bezug der
Schule zur Kultur auf der Generationendifferenz basiert. Bildung bezeichnet
in diesem Sinn die Verkniipfung von Kultur und Individualitidt und ermog-
licht Kindern, an ihren Erziehungs- und Bildungsbedingungen, mithin an ih-
ren Selbst- und Weltverhiltnissen, selbst mitzuwirken.

5. Fazit

Meine Uberlegungen beruhen auf einem empirischen und interpretativen
Zugang zum Handeln von Schulkindern und Lehrpersonen im Grundschul-
unterricht, beriicksichtigen aber auch Erkenntnisse der Lehr-Lernforschung
zur Mikroebene der Unterrichtinteraktion und verstehen die Erziehungswis-
senschaft als Handlungswissenschaft. Da es um die Kernstruktur des Pidda-
gogischen, um ,,Vermittlung® und den péddagogisch zentralen Begriff der
,,Generation™ geht, verstehe ich meinen Vorschlag auch als erziehungswis-
senschaftlichen Beitrag zu einer Theorie der Grundschule oder besser einer
Theorie des Grundschulhandelns. Der von mir vorgeschlagene Blick richtet
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sich auf das Handeln der Akteure in der Grundschule, in deren generationaler
Ordnung Erwachsene Lehrerhandeln und Kinder Schiilerhandeln ausprigen
und sowohl auf der intergenerationalen als auch auf der intragenerationalen
Ebene interagieren.

Weder wird mit den Betrachtungen zur Generationenvermittlung eine — auf
psychologischen oder didaktischen Konzepten beruhende — orientierende
Zielbestimmung fiir kindliche Entwicklung und Lehrerhandeln vorgenom-
men, noch eine soziologische Reflexion der Institution, da aus erziehungs-
wissenschaftlicher Sicht das Unterrichtsgeschehen nicht auf seine Funktionen
fiir das Gesellschaftssystem reduziert werden kann. Vielmehr soll das Grund-
schulhandeln aus den situativen Bedingungen heraus verstanden werden,
denn es beinhaltet fiir die Akteure eine Fiille von Situationen, in denen sub-
jektive Deutungen und Bewertungen von Ereignissen vorgenommen werden
miissen, wobei dem Handlungskontext und den strukturellen Ordnungen der
Handlungsszenen wesentliche Bedeutung zukommt.

Das Prinzip der Generationenvermittlung soll nicht als Vorschlag zum Han-
deln verstanden werden, sondern als theoretisches Konzept. Passende Hand-
lungsvorschldge finden sich z.B. in der Demokratiepddagogik, der Padagogik
der Anerkennung, der Menschenrechtsbildung, in Empfehlungen zur sym-
metrischen Kommunikation, im Konzept des dialogischen Lernens oder im
Interaktionstypus des Dialogischen Prinzips.

Mein Entwurf geht von der vierjahrigen oder sechsjédhrigen Grundschule aus,
die als Kinderschule verstanden wird, was bedeutet, dass Konstruktionen von
Kindheit in der sozialen Praxis der Grundschule verankert sind und Kinder-
generationen hier konjunktive Erfahrungen und Generationalitét auspriagen.
Die Begriffe ,,Kinder* und ,,Erwachsene®, ,,Madchen* und ,,Jungen®, ,,Leh-
rer* und ,,Schiiler* oder auch ,,Spielen” und ,,Lernen” werden in der Grund-
schule alltaglich — auf der Ebene der Interaktionen — mit Erfahrungen verse-
hen, unterschieden und auch inszeniert. Sie erhalten eine konjunktive Dimen-
sion, die fiir Grundschulkinder den kommunikativ-generalisierenden Gehalt
dieser Begriffe tiberlagert.

Wiéhrend das Prinzip der KindgeméBheit der Grundschule eine widerspriich-
liche Doppelfunktion zuschreibt, ndmlich die Reproduktion der Gesellschaft
und das Entfalten der Personlichkeit, wird diese Widerspruchskonstellation
durch das Prinzip der Generationenvermittlung aufgeldst. Das Konzept der
Generationenvermittlung bezieht sich 1. auf Bildungsanspriiche von Grund-
schulkindern (,,Vermittlung von®), 2. auf Aneignung in intergenerationalen
und intragenerationalen Beziehungen (,,Vermittlung zwischen*) und 3. auf
die Performativitét der Vermittlung (,,Vermittlung der Vermittlung®). Kinder
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werden als Mitglieder der Gesellschaft verstanden und es wird davon ausge-
gangen, dass sie an ihren Erziehungs- und Bildungsbedingungen, mithin an
ihren Selbst- und Weltverhéiltnissen, selbst mitzuwirken.
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Dieses Buch problematisiert, ob Konzepte der ,KindgemaBheit®, welche
die Grundschulpadagogik seit der Entstehung der Grundschule bestim-
men, heute noch zeitgeman sind.

Die Beitrage richten sich auf die Reflexion des grundschulpadagogischen
Konzepts der KindgeméaBheit, auf Potentiale des Generationenkonzepts
und der sozialwissenschaftlichen Kindheitsforschung fiir die Grundschul-
padagogik sowie auf die Analyse padagogischer Generationenbezie-
hungen. Zugleich werden Lernarrangements vorgestellt, die eine dialo-
gische Vermittlung von Generationenperspektiven und eine Neube-
stimmung des Verhaltnisses von vermitteInder und aneignender Genera-
tion versprechen.
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