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Grundschulpadagogisches Wissen —
Impulse fiir die Elementarpadagogik?

Eine Expertise der Weiterbildungsinitiative Friihpadagogische Fachkrafte (WiFF)



Vorwort

Ein gelingender Ubergang zwischen Kindertageseinrichtung und Grundschule liegtin der Verant-
wortung aller Beteiligten. Neben den Eltern miissen beide Institutionen die Rahmenbedingungen
schaffen, dieKindern den erfolgreichen Wechselin den Primarbereich ermdglichen. Eine Voraus-
setzung fiir einen gelingenden Ubergang ist es, die kindlichen Bildungs- und Lernprozesse zwi-
schen Kindertageseinrichtung und Grundschule anschlussféhig zu gestalten. Dafiir miissen nicht
nurbeideInstitutionen eng zusammenarbeiten. Auch die Grundschul-und Elementarpddagogik
sind gefordert, sich auf fachlicher und theoretischer Ebene anzunédhern, z.B. bei der Definition von
Begriffen, Bildungsleitlinien oder Verfahren.

Die Expertise hat das Ziel, diese Anndherung zu férdern und einen Impuls fir die Entwicklung
einer eigenen Didaktik im Elementarbereich zu geben. Dabei geht es nicht darum, dass die Ele-
mentarpidagogik Uberlegungen und Methoden der Grundschulpéddagogik tibernimmt. Vielmehr
soll das Wissen tiber die andere Disziplin erweitert und so ein Austausch iiber Berihrungspunkte
moglich werden.

Die vorliegende Expertise hat Angelika Speck-Hamdan fiir die Weiterbildungsinitiative Friih-
padagogische Fachkréfte (WiFF) erstellt. Mit Expertisen werden Wissen und Erkenntnisse tiber
zentrale Anliegen der Weiterbildung frithpddagogischer Fachkrifte zusammengetragen und
aufbereitet. Die Verantwortung fiir die fachliche Aufbereitung der Inhalte liegt bei den jeweiligen
Autorinnen und Autoren. Die Ergebnisse flieBen in die weitere Projektgestaltung ein und werden
der Fachoffentlichkeit prasentiert, um die aktuelle fachliche, fachpolitische und wissenschaftliche
Diskussion anzuregen.

Minchen, im Januar 2012
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1 Einleitung

Elementarbereich und Primarbereich, Kindergarten
und Grundschule folgenim Lebenslauf eines Kindes di-
rektaufeinander. Bemithungen, die beiden Bildungs-
bereiche starker aufeinander zubeziehen, sind immer
wieder angemahntund auch unternommen worden—
zuletzt 2009 durch den Beschluss der Jugend- und
Familienministerkonferenz (JFMK) und der Kultusmi-
nisterkonferenz (KMK) (JFKM/KMK 2009). Als Begriin-
dung wird dabei vor allem die Anschlussfahigkeit des
Lernens angefiihrt: Begonnene Entwicklungs- und
Lernprozesse sollen weitergefiihrtund ausgebaut wer-
den, Bildungsprozesse sollen kontinuierlich verlaufen.

Dieser Forderung nach Anndherung nachkom-
mend, wird in dieser Expertise zunachst der Versuch
unternommen, gemeinsame Referenzen und ge-
meinsame Handlungsfelder zwischen Elementar-und
Grundschulpddagogik zu identifizieren (Kapitel 2).

Eine Aufzeichnung von Entwicklungslinien der
Grundschulpéddagogik zeigt Kapitel 3, eine Auffa-
cherung ihres Themenspektrums sowie einige ihrer
Diskussionslinien Kapitel 4.

Im Kapitel 5 wird abschlieBend die Frage erortert,
die sich aufgrund der aufgezeigten Uberlegungen
ergibt, ob der Blick in die Grundschulpddagogik
maoglicherweise Impulse fiir die Elementarpaddagogik
liefern kann.

Angesichts der Betonung der Bildungsaufgabe
ist die Pddagogik der Frithen Kindheit sich des Ver-
sdumnisses bewusst geworden, bisher keine eigene
wissenschaftlich fundierte Didaktik entwickelt zu
haben. Zu sehr sei Didaktik im landldufigen Sinn mit
schulischem Lehren und Lernen assoziiert worden (Ka-
stischke 2010, S. 7). Méglicherweise eréffnet der Blick
in die Nachbardisziplin der Grundschulpéddagogik,
in der padagogische und didaktische Fragen mitei-
nander verbunden werden, dazu eine inspirierende
Perspektive.

Die Expertiseverstehtsich alsein Beitrag zur Diskussion
umdie Anndherungvon Elementarpddagogik und Grund-
schulpddagogik. Sieverfolgtweder dasZiel einervollstdn-
digen Aufarbeitung der grundschulpddagogischen
Positionen noch das einer abschliefenden Bewertung
der Moglichkeiten einer gegenseitigen Anregung.

2 Bertihrungen und Trennlinien
zwischen Elementar- und
Primarbereich

Elementar- und Primarbereich haben sich aus ver-
schiedenen Wurzeln entwickelt. Die historischen
Vorldufer im Elementarbereich waren als ,,nebenfa-
miliale Einrichtungen mit familienunterstiitzenden
und ergdnzenden Aufgaben® (Reyer 2006, S. 268)
konzipiert und unterschiedlich benannt, wie , Klein-
kinderbewahranstalt®, , Kleinkinderbeschéftigungs-
anstalt®, ,Warteschule® oder auch ,Spielschule®. Erst
in der Weimarer Zeit setzte sich die Bezeichnung
»,Kindergarten“ durch.

Schonim19.Jahrhundertgab esmehrfach VorstoSe,
diesein privater oderkirchlicher Trdgerschaft sich be-
findenden Einrichtungen stérker an den Schulbereich
anzugliedern. Doch allediese Versucheliefen adminis-
trativ ins Leere, was nach Ansicht von Jirgen Reyer
(2006) den iibergroBen Belastungen zuzuschreiben
ist, mitdenendergleichzeitigzu bewdltigende Ausbau
des flachendeckenden Volksschulwesens behaftet
war. Stattdessen wurde auf eine klare Abgrenzung
und eine strikte Trennung der beiden Bereiche Wert
gelegt. Gleichwohl aber wurde konzeptionell der Be-
treuungsauftragauch miteinem pddagogischen Auftrag
verknipft, am deutlichsten gegen Ende des 19. Jahr-
hundertsinden,Volkskindergérten®, dieim Rahmen
der Frobelbewegung entstanden waren. Friedrich
Frobel selbst hatte den eigenen Bildungsauftrag des
Kindergartens hervorgehoben.

Die Einrichtung der Schulen ist aufs Engste mit der
Vermittlung der Kulturtechniken des Lesens, Schreibens
und Rechnens verbunden, die der Volksschulen mit
derIdee einer Allgemeinbildung fiir alle Schichten. Mit
der Einfithrung der Schulpflicht (in PreuBen 1717, in
Bayern 1802) ibernahm der Staat die Verantwortung
fiir das Schulwesen, die er in Form von Curricula,
Zeugnisvorgaben und einer staatlichen Ausbildung
desLehrpersonalsbisheute ausiibt. Die Eingangsstufe
des Bildungswesens war bis 1919 teils der Volksschule
und teils den hoheren Lehranstalten als sogenannte
»vorschule“ zugeordnet. Erst in der Weimarer Repu-
blik wird die Grundschule als ,,Schule fiir alle Kinder



des Volkes* konzipiert. Sie hat den Doppelauftrag der
grundlegenden Bildung fiir alleund der Vorbereitung
fir die unterschiedlichen weiterfithrenden Schulen -
ein Auftrag, der zu dem oft konflikthaften Verhéltnis
von Forderung und Auslese fiihrt.

Der Primarbereich ist bis heute davon gekennzeich-
net: Der Besuch der Grundschule ist Pflicht, die Grund-
schule bereitet den Weg fiir die weitere Bildungslauf-
bahnundbedientsich dabeieines Beurteilungssystems.
All das ist fiir den Elementarbereich nicht konstitutiv.

Gleichwohl aber gibt es einige Berithrungspunkte
zwischen den beiden Bildungsbereichen, die insbe-
sondere damit zu tun haben, dass sie bildungsbio-
grafisch aufeinander folgen — wobei es auch einige
Versuche gab, eine Briicke zwischen beiden Bereichen
zu schaffen.

Historisch interessant ist das Konzept einer ,,Ver-
mittlungsschule®, das Friedrich Frobel entwickelte:
~Der Name sagt klar, dass sie die Verkniipfung, den
Ubergangvom Kindergarten zu der eigentlichen Lern-
schule macht, und dass sie so das Wesen beiderin sich
fasst und vereint“ (Frobel 1965, zit. nach Hacker 1992,
S.14). Thm geht es dabei um einen Ubergang von der
Anschauung zur Abstraktion, der seiner Auffassung
nach kontinuierlich erfolgen sollte.

Etwa 120 Jahre spéater wird im Strukturplan fiir das
Bildungswesen1970 der Elementarbereich explizitdem
Bildungswesen zugeordnet: ,Der Elementarbereich
wird als Teil des kiinftigen Bildungssystems verstan-
den” (Deutscher Bildungsrat 1970, S. 120), und nach
Vorstellung seiner Verfasser sollte er drei- und vierjah-
rigeKinderaufnehmen, wéhrend fiir die Finfjéhrigen
eine Eingangsstufe im Primarbereich vorgesehen war,
diegewissermafen als Gelenk zwischen den beiden Be-
reichen gedachtwar. Diese Eingangsstufe konnte sich
zwar nicht durchsetzen, doch blieb das Bewusstsein
fur die Notwendigkeit einer besseren Abstimmung
zwischen den beiden Bildungsbereichen wach.

Im Jahr 2009 sprachen die Jugend- und Familienmi-
nister gemeinsam mitden Kultusministern in einer ge-
meinsamen Erkldrung den Kindertageseinrichtungen
und Grundschulen eine grof3e Verantwortung als Orte
der Bildungsforderung zu und vertraten die Auffassung,
dass es sich bei einem positiv gestalteten Ubergang
zwischen den beiden Bereichen um einen ,.zentralen
Beitrag fur ein gelingendes Aufwachsen® handele
(JFMK/KMK 2009).

Bertihrungen und Trennlinien zwischen Elementar- und Primarbereich

Der Ubergang von der Kindertageseinrichtung in
die Grundschule wird somit als der wichtigste Beriih-
rungspunkt angesehen und lasst sich im Besonderen
an folgenden Merkmalen festmachen.

Beriihrungspunkt I:
Der gemeinsam zu bewiltigende Ubergang
Der Ubergang vom Kindergarten zur Grundschule ist
keine Aufgabe, die allein das Kind zu leisten hat. Ne-
ben seinen Eltern sind es vor allem die am Ubergang
beteiligten Bildungsinstitutionen, denen die Aufgabe
zufillt, den Ubergang so zu gestalten, dass er fir das
Kind zu bewdltigenist, d.h. esihm zu ermdoglichen, die
Chancen der neuen Entwicklungs- und Lernimpulse
zu nutzen, ohne schéidliche Briiche zu erleiden.
Vonseiten der Kindertageseinrichtung geht es vor
allem darum, Kinder zu starken und ihre Basiskompe-
tenzen zu entwickeln. Aufseiten der Grundschule wiede-
rum stehtdas Anknipfen anbereits Vorhandenes sowie
das Anbieten neuer Impulse im Vordergrund (Speck-
Hamdan 2006,2004). Alldasverlangt Abstimmung zwi-
schenbeiden Bereichen, und zwar auf der bildungspoli-
tischen Ebene sowie aufder konkreten Handlungsebene
vor Ort. Einen gemeinsamen Bezugsrahmen konnte
dazu der Transitionsansatz bieten, der aufbauend auf
dem 6kosystemischen Entwicklungsmodell die Uber-
gange (Transitionen)als komplexe Wandlungsprozesse
beschreibt, die fiir die betroffenen Personen besonders
lernintensiv sind, da Verdnderungen auf mehreren
Ebenen zu bewéltigen sind: auf der individuellen Ebe-
ne, auf der Beziehungsebene sowie auf der Ebene der
Lebensumwelten (Griebel 2006). Ubergiange sind in
diesem Verstdndnis Entwicklungsaufgaben.
Ubergénge (Transitionen) zu meistern, ist eine
Aufgabe der gesamten beteiligten Systeme. Hand-
lungsbedarf entsteht dabei hinsichtlich verstarkter
Kommunikation und Kooperation zwischen den
Bereichen, wobei gegenseitige Erwartungen offen-
gelegt und Verstandigungen vor allem iiber solche
Anforderungen gesucht werden, die méglicherweise
zu Belastungen werden kénnten.

Beriihrungspunkt 2:

Der Bezug auf die Kontinuitdt der individuellen
Entwicklungen und Lernprozesse
Entwicklungs-und Lernprozesseimkindlichen Lebens-
lauf sind nicht an Institutionen, aber an anregende
Kontexte gebunden. Sie verlaufen weder interindi-
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viduell parallel bei Kindern des gleichen Alters noch
intraindividuell parallel hinsichtlich der unterschied-
lichen Bereiche. Was sich das eine Kind schon im Vor-
schulalter und im Kindergarten aneignet, erlangt fir
dasandereKind erstin der Schule Bedeutung, sodasses
sicherstjetztndherdamitauseinandersetzen mochte.
Padagogische Fachkrafte und Lehrpersonen sind
Lernbegleiter derselben Kinderinihren individuellen
Entwicklungen und Lernprozessen, die durch den
Wechsel der Institution nicht abgebrochen, sondern
weitergefiihrt werden sollen.

In didaktischer Hinsicht kommt es hier auf die
Identifizierung der Anschlussstellen und damitauf die
Erméglichung von kontinuierlichen Lernprozessen
an. Bildungs-und Lehrpldne konnen diese Kontinuitéat
in der Form abbilden, dass sie erstens die Bildungs-
und Lernbereiche aufeinander beziehen, d.h. eine
kontinuierliche Beschreibung ermoglichen, zweitens
so flexibel handhabbar gestaltet sind, dass sie sich auf
dieindividuellen Lernmoglichkeiten und Lernbediirf-
nisse der Kinder anwenden lassen. Den gemeinsamen
Bezugsrahmen geben dabeidie Erkenntnisse tiber das
Lernen von Kindern sowie tiber doménenspezifische
Entwicklungen ab.

Frihpadagogische Fachkréfte miissen sich ebenso
wie Lehrpersonen der Grundschule mit Entwicklungs-
themen auseinandersetzen, wie mit der Sprach- und
Schriftsprachentwicklung oder mit der Entwicklung
mathematischen Grundverstdndnisses. Auf das einzel-
ne Kind bezogen erwéchst aus der Berticksichtigung
der Kontinuitét die Aufgabe der differenzierten Beo-
bachtung, die aufeinander abgestimmterfolgen sollte.

Beriihrungspunkt 3:

Der Aufbau eines Bildungsfundaments

Sowohl die Kindertageseinrichtung als auch die
Grundschule reklamieren fiir sich einen eigenen
Bildungsauftrag. Er umfasst jeweils einen grundle-
genden Aspekt in dem Sinn, dass beide Institutionen
von der Sicherung eines Fundaments ausgehen, auf
dem die weiteren Bildungsprozesse aufbauen kon-
nen. Das bedeutet nicht, dass sie sich sozusagen als
Zulieferer fur die nachste Etappe im Bildungssystem
verstehen und sich von ihr diktieren lassen, was nun
als Grundlage zu betrachten sei - im Gegenteil: Sie
vertreten den Anspruch, selbstzu definieren, was eine
tragfahige Grundlage ist und wie Bildung fiir eben
jenes Lebensalter zu gestalten ist.

In Anlehnung an Henning KoBler (1997), nach dem

Bildung an psychische Dispositionen gebunden ist,

hat Wolfgang Einsiedler (2000, S. 371.) einen grund-

schulpddagogischen Bildungsbegriff formuliert, der

die Verbindung von Persdnlichkeitsentwicklung und

Lernentwicklung betont. Fiir Henning Ké8ler ist Bil-

dung insbesondere gekennzeichnet durch

- Integration und Synthese von Wissen,

- Verstehen von Bedeutungen,

- Involviertsein,

- emotional-motivationale Aufgeschlossenheit,

- Bedeutsam-Werden des Wissens fiir die eigene
Wertorientierung.

Darausleitet Wolfgang Einsiedler fiir die Grundschule
drei Bereiche grundlegender Bildung ab:

- den Erwerb von Wissen und Verstehen,

- die Entwicklung von Interessen,

- die Anbahnung von Wertorientierungen.

Kennzeichen des grundschulpddagogischen Bil-
dungsauftrags seien ,,in vieler Hinsicht Anfang und
Grundlegung“(ebd.,S.48). Dieses Bildungsverstandnis
ist so weit gefasst, dass es auch Ankniipfungspunkte
fur die friihe Bildung bietet. Allerdings wird das Bil-
dungsverstdndnis im Elementarbereich stérker als
im Grundschulbereich an das Bild vom Kind gekniipft.
Uber verschiedene Auffassungen hinweg hat sich ein
Bild vom Kind als das eines eigenstdndigen, die Welt
erforschenden und dabei alle ihm zur Verfiigung ste-
henden Mittel verwendenden Wesens durchgesetzt.
IThm dies zu ermdglichen, ist Richtschnur des pada-
gogischen Handelns. Dabei kann gleichfalls von den
genannten psychischen Dispositionen ausgegangen
werden: Dem Kind geht es darum, die Welt zu verste-
hen, sie zu erfassen und sich zu ihr in Beziehung zu
setzen - emotional und orientierend.

Der gemeinsame Bezugspunkt fur die Bildung im
Elementar- und Primarbereich ist ihr grundlegender
Charakter. Sie ist basal, indem sie an den basalen Dis-
positionen des lernenden Kindes ansetzt und indem
sie die Basis fiir alle weiteren darauf aufbauenden
Bildungsprozesse legt. Die Bildungsangebote in
Kindertageseinrichtung und Grundschule missen
daher zum Einen alle Doménen und Lernbereiche
umfassen, zum Anderen aber auch das Lernen selbst
(Lernstrategien, Arbeitshaltung, Konzentration) und
die Einstellung dazu.



Beriihrungspunkt 4:

Der Blick auf die ganze Persénlichkeit der Kinder
Engverkniipft mit dem eben skizzierten Bildungsver-
stdndnis ist die Konsequenz, bei der Initiierung und
Weiterfithrung von Lernprozessen den Blick nicht
nur auf einzelne Kompetenzen zu legen, sondern die
gesamte Personlichkeit des Kindes im Auge zu be-
halten. Sowohl die Kindertageseinrichtung als auch
die Grundschule legen Wert auf ein ganzheitliches
Verstdndnis vom Kind.

Auch wenn der Begriff der Ganzheitlichkeit oft An-
lass zu Missdeutungen und Uberdehnungen gibt, so
triffter hier doch das Gemeinte: Kinder versuchen die
Welt um sie herum mit allen , koérperlichen und geis-
tigen Instrumenten, die der menschlichen Natur und
Kultur zur Verfiigung stehen® zu erforschen (Schéfer
2006, S.43), vorausgesetzt sie konnen dabei selbsttatig
vorgehen und werden nichtin nur eine vorgegebene
Spur des Lernens und Verstehens gesetzt.

Die Pddagoginnen und Pddagogen beider Institu-
tionen gehen von der Vorstellung aus, dass Kinder
zum Verstehen der Welt nicht nur ihre kognitiven
Fahigkeiten brauchen und machenihnendahernicht
nur Lernangebote fiir diesen oder jenen Lernbereich,
sondern sie versuchen die Kinder in all ihren Bediirf-
nissen und Fahigkeiten ernstzu nehmen. Dieser Bezug
auf die Ganzheitlichkeit schlieBt eine erzieherische
Grundhaltung ein, die der Entwicklung der gesamten
Personlichkeit der Kinder verpflichtet ist. In diesem
Sinn sind Lernsituationen immer auch als Erziehungs-
situationen zu verstehen.

Beriihrungspunkt 5:
Die Gruppe der gemeinsam lernenden (und
spielenden) Kinder
Prinzipiell nehmen sowohl die Kindertageseinrich-
tungen als auch die Grundschulen alle Kinder ohne
vorherige Selektion auf. Es gibt keine Aufnahmeprii-
fungen oder sonstigen Bedingungen, die ein Kind
ausschlieBen kénnten. Allein das Lebensalter dientals
Anhaltspunkt. Das hat zur Folge, dass sowohl in den
Kindertageseinrichtungen alsauch in den Grundschu-
len alle Kinder zu finden sind: Kinder aller Schichten,
aller Nationalitdten, beiderlei Geschlechts, mitunter-
schiedlichen Bildungsvoraussetzungen.

Im Zuge der Inklusionsanstrengungen wird auch
furKinder mitspeziellen Bediirfnissen mehrund mehr
der gemeinsame Besuch einer Kindertageseinrich-

Bertihrungen und Trennlinien zwischen Elementar- und Primarbereich

tung oder einer Schule zur Regel. Beide Institutionen
beziehensich aufdie Heterogenitétals Normalfallund
sind prinzipiell bereit, sich auf die Vielfalt der Kinder
und ihrer individuellen Lernprozesse einzustellen.
Daraus ergeben sich als Handlungsfelder einerseits
das Arrangement individueller Lernsituationen, an-
dererseits die Gestaltung der Gemeinschaft verschie-
dener Kinder.

Fazit

Die genannten fiinf Bertihrungspunkte beziehen sich
allesamt auf die pddagogische Aufgabe fiirKinder und
mit Kindern. Demgegeniber haben die trennenden
Fakten, wie etwa die unterschiedlichen institutio-
nellen Strukturen, die unterschiedlichen padago-
gischen Traditionen sowie die unterschiedlichen
Ausbildungen von pdadagogischen Fachkréaften sowie
von Lehrerinnen und Lehrern mitder unterschiedlich
verlaufenen Institutionalisierung von Kindertagesein-
richtungen und Grundschulen zu tun. Wenn also
Anndherung gefordertist, soimpliziertdiese auch das
Aufbrechen historisch gewachsener Vorstellungen
und gewohnter Strukturen. Voraussetzung dafiir ist
eine gute Kenntnis iiber den eigenenund den anderen
Bereich.

ImFolgendenwirddahereinBlickindie Entstehung
und Lage des Faches ,,Grundschulpddagogik und
-didaktik“ geworfen, um dann die Frage nach einer
moglichen Annédherung stellen zu kénnen.
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3 Zur Entstehung

und Lage des Fachs
~-Grundschulpiddagogik und
-didaktik®

Die ,Grundschulpddagogik und -didaktik® ist ein
relativ junges akademisches Fach, das zudem von
Bundesland zu Bundesland sowie in einigen Fallen
sogar von Universitdt zu Universitdt unterschiedliche
Zuschnitte aufweist. Als Sammelbegriff umfasst dieses
Fach die Pddagogik der mittleren Kindheit sowie die
Didaktik(en) der Grundschule.

Die Aufgaben der Grundschule

Die Grundschule zeichnet sich gegeniiber anderen
Schulstufen durch mehrere Merkmale aus, die Glinther
Schorch (2007) unter den Begriffen ,grundlegende
Schule®, ,erste Schule®, ,gemeinsame Schule“ und
L,kindgemaBe Schule® zusammenfasst. Betont wird da-
mit, dass die Grundschule als erste Schule die Basis fiir
schulische Bildung zulegen hat, und dass sie diesunter
der Bedingung leistet, alle Kinder im Alter zwischen
etwa sechs und zehn bzw. zw6lf Jahren aufzunehmen.

Furdie Didaktik dieser Schulstufe istentscheidend,
dasssich der Ficherkanon der weiterfiihrenden Schu-
len noch nicht abbildet, die Grundschule aber die
Aufgabe hat, den Grundstock fiir den Aufbau der ver-
schiedenen Facher zulegen. Die Institutionalisierung
des akademischen Fachesist allerdings eng an die Fa-
cher (etwa Deutsch, Mathematik, Physik, Englisch oder
Geografie) gebunden gewesen,damitder Integration
der Lehrerbildung in die Universitdten das Studium
mindestens eines Faches auch fiir die Studierenden
desLehramts Grundschule verpflichtender Bestandteil
des Studiums wurde.

Die ,,Grundschulpadagogik und -didaktik* als uni-
versitdre Disziplin hat sich historisch betrachtet vor
allem aus einem Fach herausgebildet, das in der
Lehrerbildung als ,,Didaktik des Anfangsunterrichts®
bezeichnetwurde; esumfasste Erstlesen, Erstschreiben
und Erstrechnen sowie den Sachunterricht bzw. die
Heimatkunde. Diese Didaktik ist eng verkniipft mit
der Griindung der Grundschule, die ins Jahr 1919 zu
datieren ist, als im Art. 146 der Weimarer Verfassung
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eine vierjahrige gemeinsame Schule fiir alle Kinder
des Volkes verankert wurde.

Das Grundschulgesetz von 1920 fiihrt aus: ,Die
Volksschuleistin den unteren vier Jahrgangen als die
fur alle gemeinsame Grundschule, auf der sich auch
das mittlere und héhere Schulwesen aufbaut, einzu-
richten®(§ 1, zit. in Scheibe 1974, S. 58).

Die Eingliederung der Grundschule in die
Volkschule

Dieser historische Schrittist bildungspolitisch bedeut-
sam und markiert die Aufhebung der bestehenden
»vorschulen® oder ,Vorklassen®, die als Teil des ho-
heren Schulwesens an die Gymnasien angegliedert
waren und sich auch oft Pro-Gymnasien nannten. Ihre
Funktion war eine Selektion der kiinftigen Eliten von
Anfang an. Das sogenannte niedere Schulwesen war
davon getrennt; es umfasste die Volksschule, die von
der Mehrheit der Bevolkerung besucht wurde. Mit
dem Art. 146 der Weimarer Verfassung sollten nun -
dem neuen demokratischen Geist verpflichtet - alle
Kinder gemeinsam die erste Stufe des Bildungswesens
durchlaufen. Die neu geschaffene Grundschule war
dem Gedanken einer Einheitsschule verpflichtet und
hatte den standischen Charakter des Bildungswesens
zubeseitigen,wasabernurbedingtgelang,damansich
erstensnuraufviergemeinsame Jahre einigen konnte-
eine Entscheidung, die als ,,Weimarer Kompromiss®“
in die Geschichte eingegangen ist - und da man
zweitens grof3ziigige Ausnahmeregelungen fiir Pri-
vatschulen erlieB. Ubrigens bezieht sich der Absatz 6,
§ 7 unseres Grundgesetzes (,,Vorschulen bleiben auf-
gehoben®) genau auf diesen Punkt.

Orientierung an pddagogischen Grundsdtzen
Inden ,Richtlinien zur Aufstellung von Lehrpldnen fiir
die Grundschule“des]Jahres1921istdie paddagogische
und didaktische Ausrichtung gut erkennbar. Hier wird
ausdriicklich auf die Besonderheit dieser Schulstufe
hingewiesen und daraus der Grundsatz der Kindge-
maBheit abgeleitet. Dazu gehéren die Betonung des
erlebnisorientierten Lernens, die Hervorhebung der
Selbsttatigkeit sowie der Kerngedanke eines unge-
fédcherten Zugangs der Kinder zur Welt, der fiir die
Grundschule die Etablierung eines ,Gesamtunter-
richts®, wie er damals betitelt wurde, zur Folge hatte:
,Fir den Anfangsunterricht ist eine strenge Schei-
dungder Lehrfdacher nach bestimmten Stunden nicht
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vorzuschreiben, statt ihrer vielmehr ein Gesamtun-
terricht zuzulassen, in dem die verschiedenen Unter-
richtsgegenstédnde zwanglos abwechseln.

Im Mittelpunkte dieses Gesamtunterrichts steht
der heimatkundliche Anschauungsunterricht, in den
sich die grundlegenden Ubungen im Sprechen und
Lesen, im malenden Zeichnen, Schreiben, Rechnen
und Singen eingliedern® (zit. nach Scheibe 1974, S. 60).

Die Orientierung am Kind

Ausgangspunkt des unterrichtlichen Handelns sollte
die Orientierung amKind sein. Ausdieser Tradition, die
ihrerseits stark an reformpadagogisches Gedankengut
ankniipfte, entwickelten sichim 20. Jahrhunderteine
speziell aufdiese Schulstufe zugeschnittene Pidagogik
und Didaktik, aus der Erkenntnis heraus, dass Unter-
richtfiirjunge Kinder nicht derselbe sein kann wie der
fiir ltere Kinder und Jugendliche.

Begtinstigt wurde diese Entwicklung nicht zuletzt
auchdurchdieerstin den1970er-Jahren aufgehobene
Trennung der Lehrédmter bereits in der Ausbildung.
Waéhrend fiir das Gymnasiallehramtschonim19. Jahr-
hundert ein Fachstudium vorausgesetzt wurde, das
erstum 1890 durch eine zweite Phase der Vermittlung
von Berufsfertigkeiten ergdanzt wurde, erhielten die
kiinftigen Volksschullehrerinnen und Volksschulleh-
rer in dafiir eingerichteten Seminaren im Anschluss
an den Besuch der Volksschule eine Ausbildung in
der Methodik aller Unterrichtsfacher (Blémeke 2009).

Von den Pddagogischen Akademien liber

die Lehrerbildungsanstalten bis zu den
Pddagogischen Hochschulen und Universitdten
Fachliche Kompetenzaufdereinen Seite, methodische
Kompetenz auf der anderen Seite - so lieBen sich et-
was vergrobert die unterschiedlichen Akzente in der
Lehrerbildung des damaligen hoheren und niederen
Schulwesensbeschreiben. Diese Tradition bewirkte vor
allem ein bis heute spiirbares Statusgefélle unter den
verschiedenen Lehrdmtern, aber auch eine unabhén-
gige Entwicklung einer Didaktik- und Methodiklehre
fiir den Volksschulbereich.

Eine Akademisierung des Grundschullehramtes sta-
bilisiertesich jedoch erstnach dem Zweiten Weltkrieg;
die Grundschullehrerinnen und Grundschullehrer der
Weimarer Zeit wurden (in PreuB3en) in Pddagogischen
Akademien ausgebildet, fiir die als Eingangsvorausset-
zung das Abitur galt. Unter den Nationalsozialisten

wurden die Eingangsvoraussetzungen fiir eine Leh-
rerbildung wieder abgesenkt; nun konnte man nach
erfolgreichem Abschluss der achtjdhrigen Volksschule
und nach einem eigenen Ausleseverfahren in die so
genannten Lehrerbildungsanstalten aufgenommen
werden. Diese Lehrerbildungsanstalten wurden nach
dem Zweiten Weltkrieg aufgeldst. Die kiinftigen Volks-
schullehrerinnen und Volkschullehrer wurden nun
in der Bundesrepublik an Pddagogischen Hochschulen
ausgebildet, woftir die Hochschulreife Vorausset-
zung war. In der DDR wurden die Lehrkréfte fiir die
~Uunterstufe“ (Klasse 1-4) an Lehrerbildungsinstituten
ausgebildet, die nach Abschluss der10. Klasse besucht
werden konnten.

Heute studieren in allen Bundesldndern die kiinf-
tigen Grundschullehrpersonen an Universitdten, aus-
genommen in Baden-Wiirttemberg, das seine Pddago-
gischen Hochschulen erhalten, sie aber mit den uni-
versitdren Rechten der Promotion und Habilitation
ausgestattet hat.

Die ,klassischen“Padagogischen Hochschulen, die
indenwestlichen Bundesldndernin derRegel bisindie
1970er-Jahre hinein bestanden, verstanden sich weni-
ger als Forschungsinstitutionen denn als Vermittler
zwischen der Schulpraxis und der Schultheorie. Die
Integration der Lehrerbildung in die Universitdten —
ein Schritt, der dem vom Deutschen Bildungsrat vertre-
tenen Ansatz einer durchgéangigen Bildung iber alle
Stufen hinweg und damit der Aufhebung der Unter-
scheidung in ein niederes und ein hoheres Lehramt
entsprach - fiihrte letztendlich zur Etablierung des
akademischen Faches,,Grundschulpddagogik und-di-
daktik®, dasdamitauch eine Neu-Justierungin seinem
Selbstverstdndnis vorzunehmen hatte.

Der erste Lehrstuhl fiir Grundschuldidaktik wurde
1966 in Frankfurt eingerichtet. Sein Inhaber, Erwin
Schwartz, verstand sich in erster Linie als Reformer der
Grundschule. Er griindete den , Arbeitskreis Grund-
schule®e.V. (heute: ,,Grundschulverband®e.V.), der in
der Folgezeit immer wieder wichtige Impulse fir die
Entwicklung der Grundschule gab.

Beispiele der Etablierung des Fachs: Die Frankfurter
und die Augsburger Grundschulpddagogik

Wolfgang Einsiedler bewertet die Entwicklung der
Frankfurter Grundschulpddagogik ambivalent: Es sei
der unbestrittene Verdienst von Erwin Schwartz und
seinen Frankfurter Kollegen, der Grundschule als Ins-
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titution mehr Aufmerksamkeit und ihrem Anspruch
auf Gleichrangigkeit mehr Geltung verschafft zu
haben, doch sei es diesem Institut seinerzeit nicht ge-
lungen, das Fach wissenschaftlich zu etablieren. Die
Vorrangigkeitbildungspolitischer Fragen ging seiner
Meinung nach eindeutig zu Lasten der Wissenschaft-
lichkeit. Er begriindet diese Einschdtzung mit einer
Analyse der zahlreichen Verotffentlichungen, die in
der Mehrzahl schulpolitisch ausgerichtet oder - der
Tradition folgend - eher als Handlungsanleitungen
zu verstehen waren (Einsiedler 2010).

Eine andere Bilanz zieht Wolfgang Einsiedler fiir
die Augsburger Grundschulpddagogik. Den Augsburger
Lehrstuhl fiir Grundschulpddagogik tibernahm 1973
Ilse Lichtenstein-Rother, deren Standardwerk ,,Schul-
anfang® zum ersten Mal 1954 und 1969 bereits in der
7. Auflage erschienen war. Ihr vorrangiges Anliegen
war es, die universitdre Ausbildung fiir die Grund-
schullehrerinnen und Grundschullehrer zu etablie-
ren. Ausgehend von einem geisteswissenschaftlich
fundierten Bildungsbegriff entwickelte sie eine schul-
theoretische Position fur die Grundschulpéddagogik,
die aber stets auch zuriickgebunden wurde an die
Praxis. Dievonihr praktizierte Forschungskonzeption
bezeichnet Wolfgang Einsiedlerals,,dokumentarische
Methode®; innovative Praxis wurde detailliert doku-
mentiertund theoretisch gerahmt. Auch in Augsburg
wurde Position bezogen, nichtbildungspolitisch, aber
bildungsethisch.

Der Grundschulunterricht wurde nach Kategorien
wie Verantwortung oder Chancengleichheit fur alle
Kinder gewertet. Ausgehend von einem fachlichen
Selbstverstdndnis der Grundschulpddagogik alsHand-
lungswissenschaftiibernahmen beide genannten pra-
genden Personen der frithen Phase auch Verantwor-
tung fiir die Anwendung ihres Wissens. Fiir Wolfgang
Einsiedler, selbst ein Doyen der Grundschulpadagogik,
hatllse Lichtenstein-Rother das Fach wissenschaftlich
wirksamer profiliert; fiir die stirker bildungspolitische
Gewichtung, wie sie Erwin Schwartz vorgenommen
hat, lasst sich allerdings ins Feld fithren, dass sie dem
Fach geholfen hat, 6ffentlich wahrgenommen zu
werden und dass vor allem die Praxisbedingungen auf
den Priifstand gestellt wurden, unter denen Grund-
schularbeit zu leisten ist.
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Wissenschaftliche Profilierung der
Grundschulpddagogik
Mit der Grindung des Instituts fiir Grundschulfor-
schung ander Universitat Erlangen-Niirnbergim Jahr
1974 sowie der Einrichtung des Instituts fiir Forschung
und Lehrefiir die Primarstufein Miinster und der Arbeits-
stelle Bildungsforschung Primarstufe in Berlin wurde
immer deutlicher der Weg fiir eine wissenschaftliche
Profilierung der Grundschulpaddagogik bereitet.
Zieht man im Jahr 2011 Bilanz, so findet man eine
grof3e Bandbreite von Ausprdgungen des Faches
»,Grundschulpadagogik und -didaktik®. Immer noch
sind Positionen vertreten, die sich starker der Wei-
terentwicklung des pddagogischen Felds auf der
Grundlage von Erkenntnissen der Wissenschaft ver-
schrieben haben, und solche, die eher die Anspriche
der Wissenschaft auch auf die Grundschulpddagogik
angewendet sehen wollen. Immer noch verstehen
sich einige Vertreter eher als Didaktiker und andere
eherals Pddagogen. Hatten die ersten Lehrstiihle noch
h&ufig die Denomination , Grundschuldidaktik®,
verstandigt man sich heute eher auf ,,Grundschulpé-
dagogik® oder man verbindet beide Aspekte in der
Bezeichnung ,,.Grundschulpddagogik und -didaktik®.
Auch das wohl am weitesten verbreitete ,,Handbuch
Grundschulpddagogik und Grundschuldidaktik“ (Ein-
siedler u.a. 2011) trégt diesen Doppeltitel. Erst in der
dritten Auflage (2011) findet sich in diesem Handbuch
ein einleitendes Kapitel zum Selbstverstandnis des
Faches. Es beschreibt nicht nur dessen Werdegang,
sondern umreif3t auch die groBe Vielfalt an Rich-
tungen und Themen, die in diesem Fach gebiindelt
sind. Die Tatsache, dass die Reflexion des Faches erst
inderdritten Auflage Eingang in diesesumfangreiche
Werk gefunden hat, kann als Beleg fiir das inzwischen
doch stérker gefestigte Selbstverstédndnis und Profil
des Faches gewertet werden.



4 Dasgrundschulpddagogische
bzw. grundschuldidaktische
Wissen

Von den 1950er- bis zu den 1970er-Jahren existierte
eine Handvoll Lehrbiicher, in denen mehr oder we-
niger das gesamte grundschulpddagogische Wissen
zusammengefasst war, gesammelt auf der Basis
geisteswissenschaftlichen Nachdenkens und soliden
Erfahrungswissens, vielfach verpackt in Form pra-
skriptiver Handlungsanweisungen. Mittlerweile ist
die Zahl der Veroffentlichungen unaufhorlich gestie-
gen; esgibt Handbiicher, etliche Lehrbiicher und eine
ganze Reihe von Zeitschriften, in denen das Wissen
fur die Praxis aufbereitet wird. Eine wissenschaftliche
Zeitschrifthatsich allerdings erstim Jahr 2008 etablie-
ren konnen, die Zeitschrift fiir Grundschulforschung.
Bildung im Elementar- und Primarbereich.

Im Jahr1999 wurde dann eine eigene Sektion Grund-
schulforschung innerhalb der Deutschen Gesellschaft
fiir Erziehungswissenschaft (DG{E) gegriindet: auf Initia-
tive von Wolfgang Einsiedler, Maria Folling-Albers und
Hanns Petillon war sie aus einem Zusammenschluss
von Grundschulpddagoginnen und Grundschulpéda-
gogenim Jahr1991in Regensburg hervorgegangen.

DieBeitragederjahrlichen Tagungendieser standig
wachsenden Gruppe ,Empirische Grundschulfor-
schung” werden seither in Jahrbiichern regelméBig
vertffentlicht. Sie berichten aus Forschungsprojekten,
deren Klammer eine Verbindung zur Grundschule
ist. Die Bandbreite der Themen ist enorm. Sie reicht
von Forschungen zum Ubergang vom Elementarbe-
reich zum Primarbereich bis hin zu diversen fach-
didaktischen Fragestellungen, etwa der Frage nach
den reflexiven mathematischen Fahigkeiten von
Grundschulkindern oder derimmer wieder aktuellen
Beschaftigung mit dem Phédnomen der Lese- und
Rechtschreibschwierigkeiten.

Das grundschulpadagogische bzw. grundschuldidaktische Wissen

4.1 Quellen

Grundschulpadagogisches Wissen speist sich - ent-
sprechend denverschiedenen Bezugsdisziplinen und
historischen Entwicklungen - aus unterschiedlichen
Quellen und wird unter den spezifischen Anforde-
rungen der Grundschule jeweils neu konstruiert.

Allgemeine Schulpddagogik und Didaktik

Diese erste Quelle erhebt den Anspruch, didaktisches
Wissen tiber alle Schulstufen und Schularten hinweg
zugenerierenund weiterzuentwickeln. Sieliefertetwa
die Begrifflichkeiten zur Beschreibung des unterricht-
lichen Geschehens. Ein Konstrukt, wie zum Beispiel
das der Unterrichtsprinzipien, istin der Allgemeinen
Didaktik entwickelt worden und wird in der Grund-
schulpéddagogik spezifiziert. Schule unterliegt in vie-
lerlei Hinsicht tiber alle Schularten und Schulstufen
hinweg gleichen Bedingungen, in einigen Punkten
jedoch ist die Unterscheidung wesentlich; in ihr liegt
das Grundschulspezifische.

Die Allgemeine Didaktik bzw. die Schulpdadagogik
hat traditionell eine geisteswissenschaftliche Aus-
richtung. Sie gewinnt ihre Erkenntnisse auf herme-
neutischem Weg. Das fiihrt zu einer relativ starken
Betonungder Theorie, wasihr als Anwendungswissen-
schaft immer wieder Probleme bereiten kann.

Margarete Gotz (2000, S. 532) konstatiert in ihrer
Standortbestimmung, dass die Grundschulpéddagogik
sichimmer wieder selbstin das komplizierte Theorie-
Praxis-Problem bringe, da die Fachvertreterinnen
und Fachvertreter stets auch nach der Praxisrelevanz
ihres forschenden Tuns fragten. Einerseits sei das der
Aufgabe der Berufsvorbereitung der kiinftigen Lehr-
personen zuzuschreiben, andererseits aber auch den
~dauerhaft gepflegten praxisverbessernden Reform-
ambitionen® (ebd., S. 532). Letztere seien schlieBlich
auchmitdafirverantwortlich, dassesdie Grundschul-
padagogik bisher versdumt habe, eine elaborierte
Theorie-Praxis-Debatte zu fiihren.

Was hier eher nach einem Vorwurf an die Wissen-
schaft betreibenden Personen klingt, ist fiir Renate
Valtin (2000) eine kritisch-konstruktive Haltung. Sie
hélt die Grundschulpddagoginnen und Grundschul-
péddagogen mit einem leisen Anflug von Ironie fiir
ein ,seltsames Volkchen: Sie wollen sich nicht damit
begniigen, distanziertauf die Grundschule zu schauen
oder gar interesselose Diskurse tiber Bedingungen der
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Lehr-Lernarrangements in der Grundschule fiihren.
Sie betrachten Grundschulpéddagogik nicht nur als
eine normative Wissenschaft, sondern auch als eine
kritisch-konstruktive“ (Valtin 2000, S. 557).Ihre Vertre-
ter reflektierten Aufgaben und Ziele der Grundschule
unter normativen Vorgaben, deren Legitimierung
vorher in einem rationalen Diskurs erfolgt ist. Die
Orientierung an den geisteswissenschaftlichen Grund-
lagen der Schulpéddagogik impliziert diese normative
Orientierung, und die Verpflichtung gegeniiber dem
Anwendungsfeld Schule fiihrt zu einem Verstandnis
der Grundschulpddagogik als Handlungswissenschaft.

Empirische Bildungsforschung und Lehr-
Lernforschung

Die zweite wichtige Quelle grundschulpadagogischen
Wissens, die empirische Bildungsforschung und die
Lehr-Lernforschung, hatnach Auffassung der Autoren
des ,Handbuchs Grundschulpddagogik und Grund-
schuldidaktik“ der Grundschulpddagogik den ent-
scheidenden Impulsgegeben, umsich wissenschaftlich
zu etablieren. Dabei haben empirische Forschungenim
Bereich der Grundschule schon lange Tradition.

So priiften beispielsweise Friedrich Steinwachs
und Inge Teuffel im Jahr 1954, welche Werkzeuge
fur das Schreiben lernen geeigneter seien, Andreas
Krapp und Heinz Mandl (1977) verfolgten in den
1970er-Jahren Augsburger Schulanfdnger in einer
Léngsschnittstudie, um festzustellen, ob die zum
Schuleinritt getroffenen Prognosen sich bewahrhei-
teten. Undindergrof3 angelegten SCHOLASTIK-Studie
(Weinert/Helmke 1997) wurden doménenspezifische
Lernentwicklungen verfolgt und in Beziehung zu in-
dividuellen Voraussetzungen sowie zum schulischen
Kontext gesetzt.

Obwohl die genannten Forscher sich nicht als
Grundschulpdadagogenverstanden, istesdoch bemer-
kenswert, dass Fragen im Feld der Grundschule Gegen-
stand empirischer Forschung waren, noch ehe es den
Aufschwung der empirischen Bildungsforschung gab,
der eigentlich erst nach den groBen internationalen
Leistungsvergleichsstudien (PISA, IGLU) einsetzte.
Dennochwurden diese Ergebnisse kaum in der grund-
schulpéddagogischen Literaturrezipiert. Nochim Jahr
2000 entdeckte Renate Valtin (2000, S. 559) allenfalls
L~Spurenelemente®empirischer Forschungsergebnisse
in den grundschulpddagogischen Diskursen. Das hat
sich mittlerweile jedoch gedndert.
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Die Starkung der empirischen Bildungsforschung
insgesamt fiihrte auch in der Grundschulpddagogik
zu einem Anstieg empirischer Forschungen, wobei
sich die Forschenden teils quantitativer Methoden,
teils qualitativer Methoden bedienen. Wolfgang Ein-
siedler konstatiert 2008 eine positive Entwicklung in
Richtungempirischer Forschunginder Grundschulpé-
dagogik, beméngelt aber weiterhin den ungeklarten
wissenschaftlichen Statusvon Praskriptionen, dieauch
aus empirischen Forschungsergebnissen abgeleitet
werden (Einsiedler 2008).

Reformpddagogische Bewegungen

Die Grundschulpddagogik bedient sich auerdem bis
heute reformpddagogischer Bewegungen, die in erster
Linie nicht in wissenschaftlichen Kreisen entstanden
sind, sondern in der Praxis von engagierten Lehre-
rinnen und Lehrern initiiert und getragen werden.
Aus der Praxis erwéchst die Uberzeugung, dass be-
stimmte Probleme des Schulalltags am besten durch
ein bestimmtes Vorgehen zu l6sen sind. Die Reform-
padagogik des frithen 20. Jahrhunderts verstand sich
immer auch als praktische Pddagogik und versuchte
demzufolge das Problem der ,.Buch-und Paukschule®
durch einen erlebnisorientierten Unterricht zulésen.
Als Antwort auf die Unterschiedlichkeit der Kinder
und ihre Lernweisen entwickelte sich der offene Un-
terrichtin den verschiedensten Facetten, den die wis-
senschaftliche Grundschulpédagogik zu begriinden
und dann auch empirisch zu fassen versuchte.

Die enge Verquickung zu diesen aus der Praxis kom-
menden Bewegungen kann einerseits als Stérke verstan-
denwerden: Die Grundschulpddagogik behéltdie enge
Verbindung zur Praxis. Sie versteht sich sogar gewisser-
maBen als Anwalt der Praxis, indem sie die Themen auf-
nimmt, die fiir die Praxis unmittelbare Relevanz haben.
Andererseits besteht jedoch die Gefahr, dass sie die fiir
die Wissenschaft so wichtige kritische Distanz aufgibt
und sich dem Zeitgeist und seinen Moden unterwirft.

4.2 Themen

DieThemen der Grundschulpddagogiklassen sich auf
drei Ebenen abbilden:

- aufder Ebene der Kinder,

- aufder Ebene der Lehrpersonen,

- aufder Ebene der Institution Grundschule.



Auf der Ebene der Kinder geht es um alle Fragen, die
mitder Entwicklung, dem Lernen und der Lebenswelt
der Kinder zu tun haben. Die zweite Ebene nimmt die
erwachsenen Akteure in den Blick; sie befasst sich mit
den Kompetenzen und dem Handeln der Lehrper-
sonen. Bei der dritten Ebene geht es um die Rahmen-
bedingungen, die durch die Institution bzw. durch die
Gesellschaft gesetzt sind und auch veréndert werden
konnen. Allerdings lassen sich diese drei Ebenen real
nichtvoneinandertrennen.Inder Handlungssituation
wirken sie aufeinander ein und bedingen einander.

DasThema Grundschulunterrichtbertihrtdeutlich
alle drei Ebenen; Aussagen uber Unterricht (ob de-
skriptive oder praskriptive) setzen Einsichten in das
domaénensperzifische Lernen von Kindern, Kenntnisse
uberaddquates unterrichtliches Lehrerhandeln sowie
Vertrautheit mit den schulstrukturellen Gegeben-
heiten voraus. Erst die Berticksichtigung aller drei
Ebenen erlaubt es, Unterricht angemessen zu be-
schreiben, zu analysieren oder Optimierungsansétze
zu entwickeln.

Auch bildungstheoretische Fragen, etwa die nach
den Aufgaben und Funktionen der Grundschule,
miissen auf allen drei Ebenen durchdacht werden. So
beziehtsich beispielsweise die bereits angesprochene
Doppelfunktion von Férderung und Auslese zwar
zundchstaufdie durch die Institution gesetzten Bedin-
gungen, ihre Konflikthaftigkeit aber wird besonders
deutlich, wenn auch die Perspektive von Kindern und
von Lehrpersonen eingenommen wird.

Ziele schulischer Bildung

Einen breiten Raum im grundschulpddagogischen

Diskurs nehmen die Fragen nach den Zielen schu-

lischer Bildung ein, und diese beziehen sich vorder-

grindig auf die Gesellschaft:

- Wassollen junge Menschen in der Schule lernen?

- Welche Kompetenzen sollen sie erwerben, um sich
und die Gesellschaft weiterzuentwickeln?

Ihrer Bedeutung entsprechend sind die Ziele auch in

derVerfassungsowie in Schulgesetzen und staatlichen

Curricula niedergelegt. Konkret stellen sich dabei

immer wieder dieselben Fragen:

- Findet der spezifische Kompetenzerwerb tiber-
hauptinderSchule statt,und wenn ja, welche Rolle
kommt der Schule im Konzert mit den anderen
Vermittlungsinstanzen zu?
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— Welche Voraussetzungen sind von Bedeutung?

- Welche Bedingungen miissen geschaffen werden,
damit der Kompetenzerwerb gelingt?

- Wie stellt man den Erfolg des unterrichtlichen Be-
miihens bzw. den Kompetenzzuwachs der Kinder
fest?

Fir den Erwerb der Rechtschreibkompetenz beispiels-
weise liegt die Zustdndigkeit auBBer Zweifel bei der
Schule, die hier eine zentrale Rolle spielt, wenngleich
fur die Schaffung von giinstigen Voraussetzungen
auch andere Instanzen wie etwa die Familie und die
Kindertageseinrichtung verantwortlich sind. Ihr
Einfluss muss jedoch genau spezifiziert werden. Die
Kenntnis iiber den Entwicklungsverlauf der Recht-
schreibkompetenz deutet auf basale Fihigkeiten hin,
die ihr zugrunde liegen, beispielsweise die phonolo-
gische Bewusstheit, die sich zum groBen Teil schonim
Vorschulalter entwickelt, daftir jedoch auf spezifische
Impulse angewiesen ist.

Daraus lassen sich Bedingungen fiir eine gelin-
gende Unterstiitzung ableiten, vor der Schule und in
der Schule, die dann allerdings auch kritisch gepriift
werden miissen. Das bedeutet wiederum, dass nicht
nur eine Ubereinkunft dariiber erzielt werden muss,
was Rechtschreibkompetenz im Grundschulalter be-
deutet, sondern auch wie man sie feststellt oder misst.

Fur andere, stérker lebensweltbezogene Kompe-
tenzen, beispielsweise fiir die interkulturelle Kompe-
tenz oder fiir die Medienkompetenz, ist die Zustédndig-
keitsowie die Feststellung weniger geklért. Aber auch
diese Bereiche sind thematisch von hoher Bedeutung
firdie Grundschulpddagogik, verstehen siedie Grund-
schule doch als pddagogische Institution, die fiir die
Entwicklungund Bildung der gesamten Personlichkeit
des Kindes Verantwortung tibernimmt. Die Folge
dieser sehr weiten Spreizung von Aufgaben ist eine
enorme Fiille an Themen und Inhalten der Disziplin.

Die Themenliste der Handbiicher zur
Grundschulpddagogik und Grundschuldidaktik
Um die Themen der Grundschulpddagogik zu syste-
matisieren, lohnt es sich, einen Blick in drei entspre-
chende Handbiicher zu werfen. Angegeben ist hier
jeweils die erste Auflage.
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Dieter Haarmann (Hrsg.): Handbuch

Grundschule. Band 1(1991), Band 2 (1993)

Band 1 ist untertitelt mit ,Allgemeine Didaktik: Vo-
raussetzungen und Formen grundlegender Bildung®,
Band 2 mit,Fachdidaktik: Inhalte und Bereiche grund-
legender Bildung®.

Dasverbindende Elementistdie Aufgabe der grund-
legendenBildung; diese wirdim Band 1eherallgemein
und pddagogisch thematisiert, im Band 2 auf die ein-
zelnen Lernbereiche bezogen. Band 1 unterscheidet
weiterin, Die GrundschulealsInstitution®, ,Die Grund-
schule und ihre Kinder®, , Leistungsanforderungen
und -probleme in der Grundschule® sowie ,,Verfah-
rens-und Methodenfragen im Grundschulunterricht®.
Band 2 enthaltzweiKapitel zu Grundschul-Lehrplédnen
im Wandel, ein Kapitelzum Begriffder grundlegenden
Bildung, auB8erdem jeweils mehrere Einzelkapitel zu
den verschiedenen Lernbereichen der Grundschule.
Diese Systematik enthdlt — wie andere Systematiken
auch - Uberschneidungen, ist aber im Ganzen gut
nachvollziehbar.

Der Herausgeber will das Handbuch bewusst als
~Dokument einer Reform*® verstanden wissen und
konzentriertsich daheraufdasBild der Grundschuleals
einer Schule, die sich den Verdnderungen der Zeit stellt.

Wolfgang Einsiedler u.a. (Hrsg.) (2001): Handbuch
Grundschulpddagogik und Grundschuldidaktik

In diesem Handbuch wird fir die 80 Artikel eine
Systematik entworfen, die den Eigencharakter der
»,Grundschulpdadagogik und -didaktik“klar hervortre-
ten lasst. Im ersten Teil geht es um die ,,Grundschule
alsInstitution®, im zweiten Teil wird die ,,Grundschule

Das ,Handbuch Grundschulpddagogik und Grund-
schuldidaktik® und das ,Kursbuch Grundschule®
spiegeln in ihrer Systematik und in ihren Einzelbei-
tragen die Vielfalt und Breite des Faches gut wider.
Sie hinterlassen jedoch beim Rezipienten gleich-
zeitig auch den Eindruck einer gewissen Uberfiille,
die unter Umstdnden als Allmachtanspruch der
Grundschulpddagogik interpretiert werden konnte.
In der Tat gibt es zahlreiche Uberlappungen mit den
verschiedenen Bezugsdisziplinen, und daher ist die
Grundschulpéddagogik stets auf eine Kooperation mit
ihnen angewiesen.
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als pddagogisches Handlungsfeld®, im dritten Teil
als ,didaktisch-methodisches Handlungsfeld“ auf-
gefachert; dem folgt ein vierter, umfangreicher Teil,
der ,fachliche und tberfachliche Ziele und Inhalte®
enthadlt. Die Spezifika des Faches werden in dieser
groben Gliederung erkennbar.

Die einzelnen Artikel schlagen den Bogen von ge-
sicherten Forschungsergebnissen bis zu ableitbaren
Handlungskonsequenzen. Das Buch wendet sich in
erster Linie an Studierende und Lehrende des Faches
Grundschulpddagogik.

Horst Bartnitzky u.a. (Hrsg.) (2009): Kursbuch
Grundschule

Das ,Kursbuch Grundschule® versteht sich vor allem
als programmatisches Werk, das Wert auf die Verbin-
dung von Forschung, Praxis und Bildungspolitik legt.
Hier findetsich eine vergleichbare Systematik, die sich
primér an den Belangen der Praxis orientiert.

Der erste Teil konzentriert sich auf die ,,Primarstufe
im Bildungssystem* und greift dabei besonders pra-
gnante Gesichtspunkte wie etwa die Ubergénge oder
die strukturellen Bedingungen (wie die Dauer der
Grundschulzeit) heraus.

Im zweiten Teil werden unter dem Sammelbegriff
»,Bildung und Erziehung* die Eckpfeiler fiir das pdda-
gogische und didaktische Handeln dargestellt.

In einem dritten Teilwerden die, Lernbereiche und
Facher“ abgehandelt.

GroBer Wert wird auf Verstdndlichkeit aber auch
aufdie wissenschaftliche Fundierung gelegt. Das Buch
richtetsich bewusstauch an Bildungsverantwortliche
in allen Bereichen.

Allgemein grundschulpddagogischer Bereich -
Fdcher- und lernspezifischer
grundschuldidaktischer Bereich

Entsprechend der Systematik der oben aufgefiihrten
(und auflagenstarken) Handbiticher lassen sich zwei
groBe Bereiche voneinander unterscheiden, zum
einen ein allgemein grundschulpddagogischer und
zum anderen ein spezifisch auf die Facher bzw. Lernbe-
reichebezogener grundschuldidaktischer Bereich. Die
Lernbereiche sind unterschiedlich ausdifferenziert,
sie umfassen fachliches und auch tiberfachliches
Lernen, beispielsweise den Umgang mit Medien. Sie
sind als Bereiche grundlegender Bildung angelegtund



berticksichtigen sowohl lern- und entwicklungspsy-

chologische als auch sachstrukturelle Bedingungen.

Daraus werden spezifische Lernarrangements und

Arbeitsweisen abgeleitet.

Uneinheitlicher gestaltet sich der erstgenannte
Bereich der Grundschulpddagogik. Hier werden klare
Akzentuierungen bereits im Zuschnitt der Themen
vorgenominen:

- Dieter Haarmann (1991und1993) betontdie Reform-
fahigkeit der Grundschule,

- Wolfgang Einsiedler u.a. (2001) stellen die for-
schungsbasierte Breite und Tiefe der Disziplin
heraus,

- HorstBartnitzkyu.a.(2009) pointieren die Zukunfts-
fédhigkeit der Grundschule.

In allen drei Handbiichern finden sich zwar gemein-
same Themen, so jeweils ein Kapitel zur ,,Geschichte
der Grundschule” oder zur , Leistungsbeurteilung®.
Doch andere spezifische Themen sind jeweils nur in
einem der drei Werke zu finden, so die ,Pddagogische
Anthropologie desKindes“ nurin Einsiedler u.a. (2001)
oder die ,Heterogenitdt und Integration“ nur in Bart-
nitzky u.a. (2009), wobei die Inhalte durchaus auch
inden anderen Werken behandelt werden, nur unter
einer anderen thematischen Klammer, und damit
auch anders akzentuiert.

Die Themen der Grundschulpddagogik

Die Themenaspekte sind allerdings nicht so beliebig,

wieesaufden erstenBlickden Anschein haben kénnte.

Etwas vereinfachend dargestellt gruppieren sich die

Themen um drei Fragenbereiche:

- Fragen, die mit den institutionellen und personalen
Bedingungen zu tun haben
Dazu gehéren zum Beispiel Fragen zur Stellung
der Grundschule im Bildungssystem, Fragen zur
Profession sowie Fragen zu den Kindern.

- Fragen, die mit den Zielen der grundschulpddago-
gischen Arbeit zu tun haben
Dabeigehtesum pddagogische Zielsetzungen aber
auch um fachliche bzw. iiberfachliche didaktische
Ziele und Inhalte.

- Fragen, die mit der Umsetzung dieser Ziele zusam-
menhdngen
Dasbetrifftin erster Linie den Unterricht und seine
unterschiedlichen Formen und Konzepte, aberauch
Fragen seiner Qualitidt und der Steuerung.
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Diese Fragenbereiche spannen einen weiten, vielfal-
tigen und vielschichtigen Themenhorizont auf. So
lasst sich das grundschulpddagogische Wissen als
ein zwar kohdsives, weil immer auf den Gegenstand
Grundschule bezogenes, aber keineswegs gleichfor-
miges Wissen kennzeichnen. Es handeltsich vielmehr
um eine Art Patchwork, das in seiner Gesamtheit erst
ein Bild ergibt.

Bestandteile dieses Patchworks sind grundschul-
bezogene Erkenntnisse der Bezugsdisziplinen (Fach-
didaktiken, Pddagogik, Psychologie, genuin in der
Grundschulpddagogik generierte Wissensbestédnde),
aber auch Erfahrungen der reflektierten Praxis. Sie
sind zusammengefiigt zu einem Muster, welches das
Themenspektrum der Grundschulpddagogik und
Grundschuldidaktik in je spezifisch akzentuierter
Weise abbildet.

4.3 Diskussionslinien

Gekennzeichnet ist dieses Muster durch diverse
Diskussionslinien, die auch als Spannungsfelder be-
schrieben werden kdénnen. Hanns Petillon fokussiert
sie als ,universale, ambivalente Grundmuster {...),
die im Hinblick auf Zielkonflikte unter dem Aspekt
der Vereinbarungsproblematik besonders relevant
erscheinen” (Petillon 1997, S. 292).

Doppelaufgaben und Zielkonflikte
Doppelaufgaben enthalten Zielkonflikte, die zueinan-
der in einem gewissen Spannungsverhdltnis stehen,
beispielsweise die Aufgabe, Kindern einerseits die
Gegenwart erfahrbar und fassbar zu machen und sie
andererseits auf die Zukunft vorzubereiten. Grund-
schulpéddagogische und grundschuldidaktische Kon-
zepte unterscheiden sich auch darin, wo sie jeweils
ihren Schwerpunkt setzen.

DasGleichegiltauch fiir die anderen (von Hanns Pe-
tillon ausgefiihrten) Zielkonflikte: den zwischen Kind
und Gesellschaft, zwischen Kind und Sache, zwischen
Freiraum und Grenzziehung, zwischen Differenzie-
rung und Integration sowie zwischen nicht-kognitiver
und kognitiver Entwicklungsférderung. In jedem
dieser Felder sind beide Spannungspole jeweils auszu-
balancieren, sowohl konzeptionell alsauch praktisch.
Diese anspruchsvolle Herausforderung wird aller-
dings - insbesondere auf der konkreten Handlungs-
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ebene-nichtimmerangenommen; mitzunehmender
Berufserfahrung scheinen bei den Lehrpersonen die
Reflexionen tiber Ziele zu schwinden (Petillon 1997).
Didaktische Konzepte beziehen in der Regel jedoch
Standpunkte hinsichtlich ihrer Zielsetzungen und
lassen sich damit auch besser verorten.

Spannungsfelder in der Pddagogik

Die Figur eines Spannungsfelds wéhlt auch Ludwig
Duncker, um die grundschuldidaktische Diskussion
zu skizzieren. Seinem Verstdndnis nach lésst sich
grundschuldidaktisches Denken und Handeln als
Balanceaktbegreifen, ,der zwischen gegenséatzlichen
und widersprichlichen Positionen zu vermitteln
hat“ (Duncker 2010, S. 338). Im Gegensatz zu Hanns
Petillon beschreibt er Spannungen nicht zwischen
Zielen, sondern zwischen Positionen, die wohl auch
ausZielsetzungen herrithren konnen, aber sich ebenso
auf andere Aspekte beziehen kénnen, beispielsweise
auf die Gestaltung von Lehr-Lernprozessen. Dennoch
ergibtsich darausdieselbe Herausforderung, ndmlich
die permanente Reflexion des pddagogischen und
didaktischen Handelns.

Die von Ludwig Duncker gewdhlten acht Span-
nungsfelder sind exemplarisch zu verstehen und neh-
men fiirsich nichtin Anspruch, das gesamte Spektrum
der Diskussionslinien abzubilden. Zwei davon seien
herausgegriffen, weil sie tiber die Grundschule hinaus
auch Bedeutung fiirandere Bildungsbereiche haben,
insbesondere auch fiir den frithpddagogischen Be-
reich, aber speziell in der Grundschulpadagogik sehr
ausfihrlich und breit diskutiert worden sind.

Besonders intensiv bearbeitet wurde jenes Feld, das
LudwigDuncker als,,Selbsttatiges Lernen-angeleitetes
Lernen“bezeichnet. Er bezieht sich dabeiaufdiein der
Grundschuldidaktik seitiiber 30 Jahren weitverbreitete
Auffassung der Uberlegenheit offener gegeniiber ge-
schlossenen Unterrichtsformen. Es war zweifellos das
Verdienst der Grundschulpddagogik, die Bedeutung
selbststandigen und selbstbestimmten Lernensheraus-
zustellen, offene Formen des Unterrichts theoretisch
zu begriinden und sie pddagogisch zu rechtfertigen.

Die empirische Aufarbeitungallerdingsblieblange
Zeit spérlich. Erst in jiingerer Zeit haben sich einige
StudienderFrage nach der Wirksamkeitdifferenzierter
gewidmet (Schriinder-Lenzen 2006, 2005; Hanke
2005; Lipowsky 2002). Sie zeichnen ein vielschichtiges
Bild und verweisen insbesondere auf die Bedeutung
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der konkreten Prozesse und Handlungsformen im
Klassenzimmer, die Ebene der Interaktionen und das
Lernniveau des Unterrichts, also auf die ,,Mikroebene*
desUnterrichts (Lipowsky 2002). AuBerdem zeigtsich,
dass auch bei offenen Unterrichtsformen gilt, dass
»Dasselbe“ nicht fiir ,Alle“ gut sein muss. Erschwerend
kommt hinzu, dass die Bezeichnung ,,offen® sehr viel
Interpretationsspielraum ldsst. Man muss eindeutige
Parameter festlegen, damit vergleichende Aussagen
uberhaupt moglich sind. Vorbehaltlich dieser Un-
schérfeldsstsich aber feststellen, dass ein hoher Struk-
turierungsgrad schwécheren Kindern eher zugute
kommt, wahrend er leistungsstarkere Schiilerinnen
und Schiiler zu bremsen scheint.

Strukturierung und Offenheit

Strukturierung beinhaltet auch Instruktion an ausge-
wahlten Punkten des Lernprozesses. Ludwig Duncker
plédiertin diesem Sinn fiir eine Rehabilitierung eines
solchen Unterrichts, ,der das Moment des Anleitens
und Zeigens starker betont® (Duncker 2010, S. 345).

Frank Lipowksy beschreibtdas Verhéltnis von Offen-
heit und Strukturierung als ein komplementéres:

»Einerseits schaffen Strukturierungen erst den
Raum fiir Offnungen und eigene Entdeckungen im
Lernprozess und erleichtern somit die Einordnung
der Erfahrungen. Sie bilden aber nicht nur die Voraus-
setzung, sondern sie sind auch Zieldimension offener
Lernsituationen. Offene Lernsituationenintendieren,
dass Schiilerinnen und Schiiler befdhigt werden, ihre
Lern- und Arbeitsprozesse sukzessive selbst zu struk-
turieren, zu planen, zu steuern und zu begleiten® (Li-
powsky 2002, S. 149).

Der Autor pladiert daher fiir Strukturierung bei
gleichzeitiger Offenheit. Dieses Spannungsfeld zwi-
schen selbsttédtigem und angeleitetern Lernen zeigt
besonders deutlich, wie schwierig und vor allem lang-
wierig es ist, zwischen beiden Polen in der Diskussion
jeweils zu vermitteln.

Die Grundschule: ein Ort der gesellschaftlichen
Integration und des sozialen Lernens

Ein weiteres Spannungsfeld, das Hanns Petillon (1997)
und auch Ludwig Duncker (2010) aufzeigen, istdas der
»Differenzierung und Integration®. Der Grundschul-
verband umschrieb es mit seinem Kongressmotto von
1999als,, Vielfalt und Gemeinsamkeit® (Schmitt 2001).
Darin ist die der Grundschule bereits in die Wiege



gelegte Aufgabe der Zusammenfiihrung aller Kinder
angesprochen, aber ebenso die Verpflichtung, jedem
einzelnen Kind in seiner Einzigartigkeit gerecht zu
werden, also die Unterschiede zwischen ihnen zu
berticksichtigen.

In diesem Zusammenhang wird vielfach auf die
durchverschiedene gesellschaftliche Entwicklungen
verursachte Heterogenitit hingewiesen. Kinder un-
terscheiden sich hinsichtlich ihrer Voraussetzungen
fur das schulische Lernen erheblich, was dazu fithren
muss, die Lernangebote zu differenzieren. Gleichzei-
tig aber ist die Grundschule ein einzigartiger Ort der
gesellschaftlichen Integration, ein Ort, an dem sich
tatsachlich noch (weitgehend) alle Kinder begegnen,
ein Ort des sozialen Lernens.

Dieses gemeinsame Lernen muss jedoch gestaltet
werden, es ereignet sich nicht allein dadurch, dass
Kinder dieselbe Schule besuchen. Ludwig Duncker
(2010, S. 348) weist in diesem Zusammenhang auf die
Bedeutungder Schulkultur hin, die einen Rahmen fiir
die Erfahrung und Reflexion von Normen und Wer-
ten schaffe. Er betont dabei auch den Stellenwert des
sozialen Lernens, das Gelegenheiten biete, Werte wie
Gemeinsinn, Solidaritét, Toleranz und wechselseitige
Achtungzuerfahren.ImRahmen der Inklusionsdebat-
te hat dieses Spannungsfeld an Brisanz gewonnen. Es
stelltdie Grundschule vor noch gré3ere Herausforde-
rungen, die ohne verbesserte Rahmenbedingungen
nicht zu leisten sind.

Standardisierung und Adaptivitdt
Eine weitere (weder bei Hanns Petillon noch bei Lud-
wig Duncker zu findende) Diskussionslinie betrifft die
Verbindlichkeitder Lernangebote bzw. der Lernergeb-
nisse. Essollhierals,Standardisierung und Adaptivitat*
gefasstwerden. Einerseits gebietet es die Gerechtigkeit,
dass alle Schulen den gleichen Standards verpflichtet
sind und dass gerade an den Nahtstellen gleiche Be-
dingungen fiir alleKinder herrschen. Andererseits sind
bereits die Ausgangsbedingungen soverschieden, dass
die Lernangebote angepasst werden missen, damit
uberhaupt Nutzen aus ihnen gezogen werden kann.
Das bedeutet, dass sich die Grundschule einerseits mit
derForderungnach Standardisierung, andererseits mit
der nach Adaptivitdt konfrontiert sieht.

Die Ergebnisse der Lehr-Lernprozesse in Form
von Kompetenzen sollen vorgegebenen Standards
entsprechen, womit sich die Schule ja auch einer
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Verpflichtung unterzieht. Die Lernangebote aber
sollen auf die individuellen Lernvoraussetzungen und
Lernbedingungen abgestimmtsein, damitjedes Kind
seinen Anspruch auf Bildung realisieren kann. Un-
tibersehbar ist, dass hier ein Spannungsfeld aufgetan
wird, das in besonderer Weise auch die Rahmenbe-
dingungen, unter denen Schule gestaltet wird, mit
betrifft.

Die Verpflichtung auf Standards schafft Transpa-
renz und erhoht die Verbindlichkeit. Die Bereitstel-
lung von adaptiven Lerngelegenheiten fordert zu-
nichst einmal hohe didaktische Kompetenz, ist aber
moglich.Dochbeim Bemiihen umdie gleichzeitige Be-
ricksichtigungbeider Forderungen kann esdurchaus
zu Diskrepanzerlebnissen bei Lehrpersonen kommen,
weil dasvorgegebene Ziel unter den Voraussetzungen
vor Ort und mit den Mdoglichkeiten des Unterrichts
nicht erreichbar zu sein scheint.

Fazit

Die Skizzierung einiger Diskussionslinien machtdeut-
lich, dass grundschulpddagogisches Wissen keines-
falls statisch ist. Es ist dynamisch, weil seine Themen
sovielféltig sind und so verschiedene Referenzebenen
haben, wie Bildungstheorien, pddagogisch-psycho-
logische Theorien, spezifische Forschungsergebnisse
und innovative Praxis.
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5 Impulse fiir die
Elementarpadagogik?

Grundschulpddagogisches und grundschuldidak-
tisches Wissen beriihrt insbesondere dort elemen-
tarpddagogisches Wissen, wo es um Bildungs- und
Lernprozesse von Kindern geht. Das Thema des Uber-
gangs zwischen den beiden Bildungsinstitutionen
wird von beiden Seiten bearbeitet, zunehmend auch
mit Betonung eines interdisziplindren Zugriffs (Oehl-
mann u.a. 2011). Weitere Bemiihungen zentrieren
sich auf ein gemeinsames Bildungsverstdandnis, wie
etwa das Projekt ,,TransKiGS*, das in Thiiringen 2010
in einen gemeinsamen ,Bildungsplan fiir Kinder bis
10 Jahre®, sowie in Brandenburg 2009 in einen ,,Ge-
meinsamen Orientierungsrahmen fiir die Bildung in
Kindertageseinrichtung und Grundschule“ miindete.
In Mecklenburg-Vorpommern, Hessen und jiingst auch
in Bayern widmen sich die Bildungspldne ebenfalls
verstarktder Altersspanne von null bisdrei bzw. bis zu
zehnJahren, dieabernichtin diesem Kontext, sondern
separat davon entwickelt wurden.

Lernen: ein eigenaktiver Prozess
Einer solchen Anndherung im Bildungsverstandnis
liegt eine Annéherung in der Auffassung tiber das
Lernen zugrunde. In der Grundschuldidaktik hat sich
in den vergangenen zehn Jahren eine geméasigt kon-
struktivistische und auch ko-konstruktivistische Sicht
desLernensdurchgesetzt. Lernenwird als eigenaktiver
Prozessder Lernenden gesehen. Dasverdndertdie Rol-
le der Lehrperson und die Bedeutung des Kontextes.
Die ,Grundschulpddagogik und -didaktik“ hat in
diesem Sinn Lernkonzepte entwickelt (Moller 2001;
Speck-Hamdan 1998), die die Schaffung von anre-
genden Lernumgebungen sowie das Zulassen von
Umwegen ebenso beinhalten wie die Férderung
von Kommunikation und die Reflexion des eigenen
Lernprozesses. Diese Sicht korrespondiert eng mit
den sozialkonstruktivistischen Ansédtzen, die in der
Elementarpaddagogik favorisiert werden. Hier wird
noch sehr viel stérker der soziale Aspekt des Lernens
hervorgehoben.
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Lernen ist eingebunden in soziale und kulturelle
Kontexte sowie soziale und kulturelle Praxis
Kinder kommen in eine Welt, die ja bereits kulturell
geformt ist, in der andere schon leben (Berger/Luck-
mann 1980, S. 140). Diese Sicht findet auch in der
»~Grundschulpddagogik und -didaktik“ Resonanz.
Unterricht ist nicht die Addition von individuellen
Lernprozessen, sondern sehr viel mehr fruchtbare
gegenseitige Anregung in sozialen Beziehungen und
im kulturell geformten Kontext Schule. Darin haben
auch entwicklungsangemessene Zumutungen, sach-
gerechte Anleitungen und Instruktionen ihren Platz.

Das Wissen um das Lernen von Kindern muss er-
ganztwerden um die Sicht auf die Lehrpersonen bzw.
die pddagogischen Fachkréfte und ihre Bedeutung
furdasLernenderKinder. In der Grundschulpddagogik
gehtesum das Zusammenspiel von Lehren und Lernen,
in der Elementarpddagogik eher um das Zusammen-
spiel von pddagogischen Handlungen und dem Lernen
der Kinder.

Das skizzierte Lernverstandnis zugrunde legend,
lasst sich der Part der Erwachsenen mit den Tatig-
keiten des Anregens, des Begleitens, des Anleitens
und des Unterstiitzens umschreiben. Dies gilt sowohl
fir den Grundschulbereich als auch fiir den Elemen-
tarbereich. Konkret kann dies das Gestalten einer
anregenden Umgebung, in der sich Kinder wohl und
sicher fithlen, bedeuten, aber auch daszuhérende und
zugewandte Nachspiiren von Fragen sein, die Kinder
bewegen. Dass dieser Tatigkeit der Erwachsenen in
der Grundschule Zielvorgaben zugrunde liegen, ver-
dndert die grundséatzliche Haltung nicht.

Kompetenzmessung: Leistungserhebung oder Test
Von den Zielen geht jedoch eine gewisse Macht aus:
Thre Verbindlichkeit und seit einiger Zeit auch ihre
Standardisierung bringen eine Nachweispflicht mit
sich, nicht nur in Form abzuhakender Stoffpldne,
sondern in Form von Kompetenzmessungen bei
den Schiilerinnen und Schiilern. Diese erfolgen zum
einen mittels der traditionellen Zensuren oder auch
mittels verbaler Gutachten, zum anderen spielen zu-
nehmend die iiberregionalen Kompetenzmessungen
eine wichtige Rolle, wie etwa VERA (bundesweite
Vergleichsarbeiten in Klasse 3), ldnderspezifische Ver-
gleichsarbeiten oder kiinftig die deutschlandweiten
Vergleichsarbeiten zu den Bildungsstandards in der
Grundschule.



In einer gewissen Spannung stehtdiese Verpflichtung
zum Anspruch, die Lernangebote adaptivzu gestalten,
sichandenindividuell unterschiedlichen Lernvoraus-
setzungen und Lernmoéglichkeiten der Kinder zu
orientieren. Adaptive Lehr-Lernprozesse verlangen im
Grunde auch adaptive Leistungserhebungen. Dieses
Dilemma 16st die Grundschulpddagogik momentan
miteiner Unterscheidunginunterrichtliche Leistungs-
erhebungen und standardisierte Tests. Im unterricht-
lichen Kontextkénnen Aufgaben gestellt werden, die
sich direkt auf die Lehr-Lernprozesse im Unterricht
beziehen; in Tests sollen Kompetenzen nach einem
vergleichbaren MaBstab gemessen werden, um so
auch Steuerungsbedarfe im Bildungswesen erkennen
zu kénnen. Die Anwendung beider Verfahren kann
dann beide Anspriiche bedienen, vorausgesetzt, sie
werden strikt voneinander getrennt, was in der Praxis
nichtimmer eingehalten wird.

Der Elementarbereichistzwar frei von didaktischen
Zielvorgaben, die an vergleichende Tests gebunden
sind; doch er ist nicht frei von Bildungszielen. Auch
hiersollen die pddagogischen Handlungen daraufhin
reflektiertwerden, ob sie den Bildungszielen entspre-
chen.

Auf den Kontext kommt es an

Mit der Frage der Heterogenitiat und der daraus fol-
genden Differenzierung in den Lernangeboten
riicken die Kontexte, in denen Lernen stattfindet, in
den Fokus der Aufmerksamkeit. Lernen findet immer
in sozialen und kulturellen Kontexten statt. Daher ist
die Analyse der Kontexte notwendiger Bestandteil bei
der Beschreibung eines Ist-Standes, aber auch bei der
Klarung von Gelingensbedingungen. Warum kann
ein Kind die Lernangebote nicht nutzen? Welche
Kontexte sind giinstig, welche weniger giinstig fiir
den Lernerfolg?

Im Angebots-Nutzungs-Modell des Unterrichts
(Helmke 2004) wird der Kontext in seinen unter-
schiedlichen Ebenen (historisch, kulturell, regional,
kommunal, schulisch) als eine sehr wesentliche Be-
dingung angesehen, wobeider Klassenkontext eigens
hervorgehoben wird. Esistauch die Gruppe der mehr
oder wenig zuféllig zusammengekommenen Kinder,
die entweder anregend auf das Lernen wirkt oder es
beeintrachtigt.

Impulse fiir die Elementarpdadagogik?

Die Bedeutung der (kooperativen) Lernformen
Inder Grundschulpéddagogik wird daher insbesondere
auf Lernformen Wert gelegt, die das Anregungspo-
tenzial einer Gruppe nutzen. Dabei werden nicht die
konkurrenzorientierten Formen bevorzugt, sondern
kooperative, die sich eherin offenen Unterrichtssitua-
tionen verwirklichenlassen, beispielsweise die Arbeit
in (Uberschaubaren) Projekten. So wird in koopera-
tiven Lernsituationen gleichzeitig selbsttétig, eigen-
aktiv und angeleitet gelernt, also das oben genannte
Spannungsfeld auf der Ebene der Gleichaltrigen-
Gruppen in eine natiirliche Balance gebracht. Der
Elementarbereich kennt selbstverstdndlich auch das
Anregungspotenzial von Gleichaltrigen. Allerdings
wurde dabeiin der Vergangenheit starker der Einfluss
aufdassoziale Lernen betont, wahrend juingst—gerade
unter sozial-konstruktivistischer Sicht-auch die Rolle
der Gleichaltrigen als Lernbegleiter gesehen wird
(Brandes 2010).

Die domdnenspezifischen Entwicklungs- und
Erwerbsprozesse

Dass sich der Schriftspracherwerb ebenso wie der Er-
werb naturwissenschaftlichen oder mathematischen
Grundwissens in spezifischer Weise und in einer
beschreibbaren Folge vollzieht, ist eine Erkenntnis,
die auch in der Grundschulpiddagogik noch relativ
neuist. Die doméanenspezifischen Entwicklungs- und
Erwerbsprozesse lassen sich aus psychologischer
Sicht mittlerweile gut beschreiben und modellieren,
sind aber noch nicht hinreichend in anspruchsvolle
didaktische Konzepte umgesetzt, die auch der Vielge-
staltigkeitdes Lernens sowie der Vielfalt der Lernwege
gerecht werden.

Fiir den Schriftspracherwerb haben sich unter-
schiedlich differenzierte Modelle herausgebildet,
die allesamt auf dem einfachen Entwicklungsmodell
nach Uta Frith (1985) beruhen. Dieses Modell geht
von drei aufeinander aufbauenden Strategien der
Schriftverarbeitung aus. Sie bezeichnen die jeweils
dominante Strategie auf einer Entwicklungsstufe.
Dabei beeinflussen sich die Operationen Lesen und
Schreiben wechselseitig.

Allen Modellen liegt dasselbe Muster zugrunde: Es
wird eine immer spezifischere Art des Umgangs mit
der Schrift angenommen. Von einer zur nichsten
Strategie gelangt das Kind dadurch, dass die bisher
angewendete Strategie zur Losung des Problems nicht
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zum Erfolg fiihrt und es durch Suchen, Ausprobieren,
Fragen etc. zu einer neuen Strategie findet. Aus die-
sen deskriptiven Modellen lassen sich jedoch nicht
direkt praskriptive Anweisungen fiir das didaktische
Handeln ableiten. Vielmehr liefern sie zunéchst ein
Raster fiir die Beobachtung kindlicher Lernprozesse
und geben dann in zweiter Linie Hinweise auf die
Richtung moglicher Lernimpulse.

Fir die Anndherung zwischen Elementar- und
Grundschulpddagogik aber ist der Blick auf die Kon-
tinuitdt der doménenspezifischen Entwicklungspro-
zesse uber die institutionellen Kontexte hinweg be-
deutsam. Hilfreich und gegenseitig bereichernd wére
es,sichaufdieselben Modelle zu beziehen, dieselbe Be-
grifflichkeitzur Deskription der Entwicklungsprozesse
zu benutzen und sich bestenfalls auch kompatibler
Instrumente zu ihrer Beobachtung zu bedienen. Das
forderte nicht nur die fachliche Kommunikation der
beiden Professionen untereinander, es diente auch
einer verstarkten Anschlussfdhigkeit der basalen
Bildungsprozesse. SchlieBlich kénnten Impulse auch
vongrundschulpdadagogischen Erfahrungen miteiner
adaptiven Lernbegleitung ausgehen.

Die Schule ist keine Paukanstalt und die
Kindertageseinrichtung keine Bewahranstalt

Eine Anndherung im Bereich der didaktischen Frage-
stellungen sollte dann auch dazu beitragen, dass die
gegenseitigen tiberholten Bilder der jeweils anderen
Institution aufgebrochen werden. Es geht weder um
eine Verschulung des Kindergartens, noch um eine
,Verkindergartung*® der Schule. Es geht um eine Ver-
besserung der Anschlussfahigkeitder kindlichen Lern-
prozesse und um eine Optimierung des Ubergangs.
Gelingteine Anndherung auf dieser Basis, sind nur die
Entwicklungs-und Lernprozesse selbst Orientierungs-
punkte fiirdas padagogische und didaktische Handeln
und eine Bindung der Bildungsziele an Institutionen
wird obsolet. Kindergarten und Grundschule sind
gleichermaBen fur ihre Erfiillung zustandig.
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