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Jochen Schweitzer

Neue Konigswege liihren itber Loccum 132
Beratungen und Konfraversen zur Gleichwertigkeit von allgemeiner und
beruflicher Bildung

Als Teilnehmer an zahlreichen KMK-Sitzungen, in denen es um die Frage der
Hochschulreife und die Schulzeitfrage ging, stellt der Autor die wesentlichen Posi-
tionen, den gegenwirtigen Diskussions- und Entscheidungsstand sowie Perspekti-
ven der weiteren Entwicklung zusammenfassend dar. Er sieht Chancen, daf} die von
der KMKim Prinzip befiirwortete Gleichwertigkeit von allgemeiner und beruflicher
Bildung umgesetzt werden kann.

Konferenz der Kultusminister

Erklirung zu Fragen der Gleichwertigkeit von

allgemeiner und beruflicher Bildung 140
Beschlufl der KMK vom 2. 12. 1994

Auf dem Hintergrund lidngerer und intensiver Beratungen iiber aktuelle Kriterien
der Hochschulreife (vgl. Heft 1/94 und 2/94 dieser Zeitschrift) hat die Konferenz der
Kultusminister eine Erklirung verabschiedet, die in der Diskussion um die Dauer
der Schulzeit eine Perspektive eriffnet, die manchen (positiv) iiberraschen mag,
andere zum Widerspruch herausfordern wird.

Adolf Kell
Zur Gleichwertigkeit von allgemeiner und beruflicher Bildung 143
Positionen aus der Sicht der Wissenschaft

Die KMK hatte zu ihren Beratungen iiber die Reform der Oberstufe unter anderen
den Berufspidagogen Adolf Kell eingeladen. In dem hier dokumentierten Grundsatz-
referat leitete er das Ziel der Gleichwertigkeit aus den spezifischen Merkmalen des
Lern-und Arbeitsprozesses ab und kniipfte an das Ziel an, daB,, Miindigkeit“ fiir alle
Jugendlichen einlosbar sein miisse. Aus Defiziten, die er in der beruflichen Bildung
ebenso sieht wie in den Gymnasien, leitet er ab, daf gesellschafiliche berufliche
Titigkeiten zum Bezugspunkt fiir alle Bildungsginge werden miissen.

129



Ludwig Huber
Individualitiit zulassen und Kommunikation stiften 161
Vorschlige und Fragen zur Reform der gymnasialen Oberstufe

Bereits in Heft 1/94 hatte der Autor Vorschlage zur Entwicklung der Oberstufe
unterbreitet. Hier priizisiert er seine Vorstellungen: Die SchiilerInnen sollten Allge-
meine Bildung durch Spezialisierung und durch ficheriibergreifenden Unterricht
erwerben und sich ,basale Fihigkeiten® (in Deutsch, Englisch und Mathematik)
aneignen. Einwinde, die gegen dieses Konzept erhoben werden kénnten, werden
diskutiert.

Ludwig A. Pongratz
Freiheit und Zwang 183
Piadagogische Strafformen im Wandel

Seit der Aufklirung ist es schwierig, pidagogische Mafinahmen zu rechtfertigen,
wenn diese zugleich Zwang bedeuten — aber das biirgerliche Subjekt bleibt darauf
verwiesen, seine Selbstindigkeit durch ,,verinnerlichte Herrschaft* erst zu erlangen.
Aus dieser , Dialektik“ ist auch die ,,moderne* Piadagogik (noch) nicht herausge-
kommen. Der Autor macht an mehreren Beispielen die sublimen Mechanismen
transparent, die im Laufe der Jahre entwickelt worden sind.

Karlheinz Valtl
Sexualerziehung in der Schule 196
Aufgaben und Grenzen

Dap die Schule dazu beitragen soll, den Kindern und Jugendlichen Kenninisse iiber
Sexualitit zu vermitteln, diirfte inzwischen unbestritten sein. Hier wird ein weiterge-
hendes Konzept entwickelt, das z. B. Emotionalitiit ebenso beinhaltet wie normative
Fragen. Denkbare Gegenargumente werden aufgegriffen, fiithren aber zu dem
Schiuf, daf schulische Sexualerziehung konsequenter realisiert werden sollte.

Eckart Liebau
Schulsozialarbeit im Spannungsfeld zwischen Jugendhilfe und Schule 207

Wenn an Schulen die sozialpidagogischen Aufgaben ernstgenommen werden, dann
geschieht dies in der Regel in strikter Aufgabenitrennung: Schule hier — Sozialarbeit
dort. Diese Gegeniiberstellung ist pidagogisch fatal und unfruchtbar. Auf dem
Hintergrund praktischer Erfahrungen wird deutlich gemacht, daf eine integrierte
Sozialarbeir Schule zum Lebensraum zu machen, den Leistungsbegriff zu erweitern
und die Schule zu 6ffnen hat.

Giinter Klein
Kontinuitiit und Herausforderung 216
Uber den Wechsel vom Kindergarten in die Grundschule

Sicherlich sollen die Kinder den Eintrittin die Grundschule nicht als Bruch oder gar
als Bedrohung erleben — insofern ist Kontinuitit gewiinscht. Aber dies darf nicht so
mifiverstanden werden, daf$ den Kindern keine Herausforderungen zugemutet
werden, die sie in ihrer Entwicklung voranbringen kénnten. Dies gilt nicht nur fiir
diese friihe Phase der Schulzeit, sondern prinzipiell fiir alle Stufen des Bildungs-
prozesses.
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Bceatrix Sauter
Der Education Reform Act aus dem Jahr 1988 228
Eine kritischc Anndherung

Nachdem die englische Grundschule in den 80cr Jahren vielen als Vorbild gegolten
hatte, ist durch den ERA offenbar eine Entwicklung eingeleitet worden, die eher
(kritisch) zu denken geben muf: Weil den Schulen finanzielle Mittel nach ihren
»Erfolgen* zugewiesen werden, ist die Chancengleichheit der Kinder gefihrdet.
Auchdiewcitgehende Festlegung der Unterrichisinhalte engt pidagogische Prozesse
bedenklich ein und stellt die Erziehungsfunktion der Schule in Frage.

Anna v. Schenckendorff und Alexander Brocker
»Wir haben zueinander gefunden* 239
Erfahrungen im deutsch-polnischen Schiileraustausch

Eine Schiilerin und ein Schiiler der 1GS Géitingen-Geismar haben seit 1991 an
mehreren Austausch-Programmen mit einer Partnerschule in Polen teilgenommen.
Sie berichten iiber gute Erfahrungen, ohne auftretende Schwierigkeiten zu leugnen.

Renate Hassenstein
Die Besuche miissen gut vorbereitet sein 241
Praktische Anregungen zum deutsch-polnischen Schiileraustausch

Weil sie befiirchtet, daf3 der Bericht von Franz Dwertmann (in Heft 1/95 dieser
Zeitschrift) nicht genug Mut gemacht haben kénnte, berichtet hier eine Lehrerin der
IGS Gorntingen-Geismar aus ihrer positiven Praxis. Sie gibt Hinweise, an welchen
Stellen intensive Vorbereitungen gewihrleisten konnen, daf8 der Austausch fiir alle
Beteiligten zu einem bleibenden und wichtigen Erlebnis wird.

Neuerscheinungen:

— Martina Kéthner: Der weite Weg zum Madchenabitur (HGH)

~ Bettina Goldberg: Schulgeschichte als Gesellschaftsgeschichte (HGH)

- Harald Ludwig: Entstehung und Entwicklung der modernen Ganztags-
schule in Deutschland (Michael Knoll)

— Horst Hensel: Die Neuen Kinder und die Erosion der Alten Schule
(HGH)

- Horst Hensel: Diec Autonome Offentliche Schule (HGH)

— Matthias Alexander Grimm: Kognitive Landschaften von Lehrern (J4S)

- Bernd Dewe, Wilfried Ferchhoff und Frank-Olaf Radtke (Hg.): Erziehen
als Profession (BG)

- Ralf Schwarzer und Matthias Jerusalem (Hg.): Gesellschaftlicher Um-
bruch als kritisches Lebensereignis (BG)

- Andreas Gruschka: Biirgerliche Kélte und Padagogik (Hagen Weiler)

— Heinz Giinther Holtappels: Ganztagsschule und Schul6ffnung (Katharina
Klaudy)

— Ulrich Barkholz und Hans Giinther Homfeldt: Gesundheitsférderung im
schulischen Alltag (BG)

— Zentralblatt fir Erziehungswissenschaft und Schule (ZEUS) (J&S)
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Giinter Klein
Kontinuitiit und Herausforderung
Uber den Wechsel vom Kindergarten in die Grundschule

Die Kultusminister der Linder (KMK) haben jiingst in ihren Empfchlungen
zur Arbeit in der Grundschule die vordringlichste Aufgabe darin geschen,
den ProzeB der kontinuierlichen Weiterentwicklung der Grundschule zu
fordern, indem sie ihn kritisch reflektieren und ihm eine in die Zukunft
weisende Perspektive geben“ (Standige Konferenz ...1994, S. 501). Zum
Schulbeginn ist folgendes zu lesen: ,,Die kontinuierliche Lernentwicklung
der Kinder steht im Mittelpunkt aller konzeptionellen Uberlegungen® und:
»Die Zusammenarbeit der Grundschule mit den Kindergirten und die
gegenseitige Kenntnis der padagogischen Konzepte fordert den problem-
freien Ubergang vom Elementar-in den Primarbereich* (S. 505). Allerdings
erkennt die KMK auch, daB der Schulbeginn fiir manche Kinder mit
freudigen Erwartungen und Hoffnungen, fiir manche dagegen mit Unsicher-
heiten und Befiirchtungen verbunden ist. Daher bediirfe es besonders in der
Phase des Schulanfangs einer verstdrkten Kooperation zwischen Schule,
Elternhaus und vorschulischen Einrichtungen.

Politische Erkldrungen, wie die Empfehlungen der KMK, versdumenesinihrer
programmatischen Abstraktheit haufig, die Bedingungen fiir die Verwirkli-
chung der genannten Perspektiven zu benennen. Dagegen erscheint es mir fiir
die padagogische Diskussion wichtig zu sein, manche flott formulierte Ansprii-
che genauer zu betrachten. Ich will in diesem Beitrag zwei meiner Ansicht nach
zentrale Begriffe herausgreifen. Zunichst sollen die verschieden gelagerten
Erwartungen von Kindern, Eltern, Kindergarten und Schule hinsichtlich des
Schuleintritts zur Sprache kommen. Dieser perspektivische ,,Brillenwechsel*
will Ambivalenzen aufzeigen und den Dialog und Kooperationsbereitschaft
anregen. Daran anschlieBend wird der Anspruch der Kontinuitit als Kennzei-
chen pidagogischer Prozesse kritisch hinterfragt.!

1. Erwartungen an die Grundschule

1.1 Erwartungen der Kinder

Bereitsim Vorfeld des ,,veranstalteten* Lehrens und Lernens haben Kinder
erstaunlich detaillierte Einstellungen und Erwartungen gegeniiber der Schule

! Zwei Bemerkungen miissen vorausgeschickt werden: (1.) Wenn hier aus
stilistischen Griinden bei Personen stets nur die ,,maskuline” Form gewahlt wird,
s0 sind selbstverstindlich Lehrer und Lehrerinnen usw. gemeint. (2.) Im folgen-

- den wird hier ein Bild von Schule und Unterricht entworfen, das m. E. weit
verbreitet ist. Das schlieBt indessen keineswegs aus, daB einzelne Schulenin den
hier problematisierten Bereichen bereits richtungweisende Erneuerungen
durchfiihren konnten.
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entwickelt. Faust-Siehl (1987a) berichtet von einer Befragung von Vorschul-
kindern: Deutlich artikulieren die Kinder sowohl befiirchtete Einschrin-
kungen aufgrund institutioneller Zwinge (strengere Regeln, Hervorheben
der Unterrichtsdisziplin, Einschriankungen des freien Spiels) als auch posi-
tive Erwartungen (besondere Feste und Feicrn, Vorfreude auf Lehrer,
Erlernen neuer Fihigkeiten). Mit je unterschiedlicher individueller Ge-
wichtung herrschen (vor-)freudige und/oder beingstigende Einstellungen
vor, mit anderen Worten: gemischte Gefiihle.

Auf der cinen Seite bringen Kinder eine spontane Lern- und Leistungs-
bereitschaft mit: Lernfreude, Neugierde und Offenheit sowie eine z. T. anstek-
kende Begeisterungsfahigkeit (Lommler 1988) kennzeichnen Kinder dieser
Altersstufe. Dabei spiclen positive Vorerfahrungen des Wollens und Kénnens,
d. h. der Erfolgszuversicht eine entscheidende Rolle. Ein weiteres Moment
bildetdererhoffte Gewinn anPrestige, nicht mehrldnger ein Noch-Kindergarten-
kind, sondern ein Schon-Schulkind zu sein. Schultiite und Schulranzen stellen
uniibersehbare Symbole dieser Initiation dar. Am Ende einer manchmal
dreijdhrigen Kindergartenzeit macht sich zudem bei vielen Kindern eine
gewisse Miidigkeit breit. Dagegen ,lockt“ die Schule mit neuen attraktiven
Angeboten, z. B. mit der Aussicht, das Ritsel der Schriftsprache aufzudecken.
Fiir Kindergartenkinder verbindet sich damit die Perspektive einer zunehmen-
den Selbsténdigkeit.

Die Schwellenangst vor dem Schuleintritt scheint bei denjenigen Kindern
besonders grof zu sein, die noch keine Erfahrungen mit Schule, sei es durch
familidre Kontexte oderim Rahmen der Kooperation von Kindergarten und
Grundschule, machen konnten (Faust-Siehl 1987a).

Die neue Situation bringt einen Sprung ins Ungewisse mit sich. Es gilt, neuen
Bezugspersonen, einer neuen (komplexeren) Umgebung mit neuen Raum-
lichkeiten sowie neuen und grofleren Gruppen von Mitschiilern zu begeg-
nen. Manche dieser Kinder Ieiden unter der Angst vor einer antizipierten
Uberforderung: Ein moglicherweise negativ belastetes Selbstkonzept (vgl.
Einsiedler 1988) 148t sie fiirchten, mit den Anforderungen der Schule nicht
zurechtzukommen.

Die Kluft wird um so groBer und bedngstigender, je mehr Eltern einen
Erwartungs- und Leistungsdruck aufbauen und mit dem,,Ernst des Lebens“
in der Schule drohen. In einer solchen Situation erleben Kinder bereits den
Ubergang in die Schule als Krisenerfahrung. Diese Kinder brauchen in
besonderem Mafie eine psychische (emotionale und motivationale) Stiit-
zung. Die motivationale Grundhaltung bedarf anregender Aufgaben-
stellungen, die die eigenen Lernzuwichse unmittelbar erfahrbar und sicht-
bar machen. Andererseits gilt es, Bedrohungen des Selbstbildes und Angste
ernst zu nehmen und schulisch-inszenierte Angebote zum Uberwinden von
sachbezogener wie auch sozialer Schwellen- und Versagensangst und damit
fiirden Aufbaueiner positiven Selbsteinschitzung und von Erfolgszuversicht
bereitzustellen. "

Die Deutsche Schule, 87. Jg., 1995, H. 2 217



1.2 Erwartungen der Eltern

Nach meiner Wahrnehmung dominiert auch bei Eltern die Ambivalenz der
Gefiihle. Auf der einen Seite stehen Stolz und Freude iiber ihr nun bald
einzuschulendes Kind. Diese affirmative Grundhaltung wird von einem
Vertrauen in die psychische und emotionale Stabilitét ihres Kindes getra-
gen. Zahlreiche Eltern erwarten jedoch von der Schule qualitativ andere
und hohere Leistungsanforderungen, als dies im Kindergarten der Fall war.
Fiir sie bedeutet die Einschulung cinen wichtigen Schritt ins ,,ernsthafte*
Leben und die Vorbereitung auf das noch ferne Erwachsenensein. Die
Kindergartenzeit kann (nach dieser Auffassung) endlich als iiberwunden
gelten; Berechtigungsscheine in Form von Schulabschliissen sind schlieBlich
das, was im Leben zihlt.

Auf der anderen Seite empfinden Eltern eine Verunsicherung, ob esrichtig
war, das Kind zu dem gewihlten Zeitpunkt einzuschulen. SchlieBlich stellt
dic Grundschule eine hochselektive Institution dar; sie wird mit der Zuwei-
sung zu einer der ,weiterfilhrenden* Schulen beendet. Insofern ist es
verstindlich, daB3 Eltern fiir das eigene Kind die beste Startposition sichern
wollen, um die optimale AbschluBoption zu wahren.

Etliche Elternbefiirchtenzudem eine starke Einschrinkung der Gestaltungs-
mdoglichkeiten des Familienlebens aufgrund der Rhythmisierung des Jahres,
der Woche, der Tage durch die Zeittakte der Schule: Ferien, Schultage und
Stundenpline. Der von vielen empfundene ,,Verlust* des Kindes wird durch
den Zwangscharakter der Schulpflicht noch deutlicher wahrgenommen als
beispielsweise beim Eintritt in den Kindergarten. Man darf ja nicht nur,
sondern man muB auch zur Schule gehen. Das ,,natiirliche Recht® der Eltern
auf die Erziehung ihrer Kinder wird dadurch eingeschrénkt, dal daneben
der staatliche Anspruch (,,das Schulwesen steht unter der Aufsicht des
Staates* - GG, Art. 7, Abs. 1) auf Erziehung und Bildung der nachwachsen-
den Generation riickt. Zwar gilt, wie es beispielsweise das baden-wiirttem-
bergische Schulgesetzregelt, daB ,,bei der Erfiillung ihres Auftrages{...] die
Schule das verfassungsmiBige Recht der Eltern, die Erziehung und Bildung
der Kinder mitzubestimmen, zu achten und die Verantwortung der iibrigen
Triger der Erziehung und Bildung zu beriicksichtigen“ (SchG Baden-
Wiirttemberg § 21, Abs. 3) hat. Konflikte sind jedoch durch die Uberlap-
pung der Erziehungsaufgaben potentiell angelegt. - An der Schnittstelle von
Eltern- und Schulrechtlassen sich die beiden EinfluBsphiren nicht eindeutig
voneinander abgrenzen (vgl. Folsch 1990). Aus dem fiirsorglichen Interesse
am Wohl des Kindes erwiéchst fiir Eltern und Schule die Pflicht, sichum eine
Zusammenarbeit zu bemiihen (vgl. auch Faust-Siehl 1987b). Fiir Eltern
bedeutet dies eine partielle Zuriicknahme und Abgabe der bislang nur
freiwillig geteilten Erziehungsaufgabe, fiir die Schule dagegen die Notwen-
digkeit zur Ubernahme von Erziehungsverantwortung.

Die Schule, insbesondere im Kontext einer Stirkung und Betonung der
Rechte der Einzelschule auf eine eigenstidndige Entwicklung ihres padago-
gischen Profils unter dem Stichwort der ,,Autonomie der Schule®, kann
daher nicht umhin, Eltern als Partner wahr- und ernst zu nehmen. Dies zielt

218 Die Deutsche Schule, 87. Jg., 1995, H. 2



allerdings keineswegs in erster Linie auf Initiativen, die am Wohl des
eigenen Kindes ausgerichtetsind (s. 0.),sondern versteht Eltern als Sachver-
walter und Anwilte aller Schiilerinteressen einer Klasse resp. der ganzen
Schule.

1.3 Erwartungen der Kindergirten

Das Verhiltnis von Schule und Kindergarten erweist sich mitunter als
schwierig und storungsanfillig. Standesdiinkel und Statusunterschicde
schreibendem Kindergarten eine subalterne Position im gesamten Erziehungs-
und Bildungswesen zu. Dic leidige Milachtung des Kindergartens als Spiel-
und Aufbewahrungsstétte der Drei- bis Sechsjdhrigen verkennt vollig das
professionelle Potential der Erzieherinnen? Neben sozialen Zielen
(Gruppenverhalten) werden wichtige sachliche Ziele (ErschlieBung der
Umwelt) angestrebt. Hinzu kommen psychomotorische und sensuelle Ziele
(Grob-und Feinmotorik sowie die Forderung der Wahrnehmungsfihigkeit).
Die Entwicklung der Gesamtpersonlichkeit des Kindes steht im Mittel-
punkt der Arbeit im Kindergarten (vgl. Horn 1988). Erzieherinnen fordern
m. E. véllig zu Recht die Akzeptanz und die Anerkennung der spezifischen
Charakteristik ihres piadagogischen Handlungsfeldes. Die rdumlichen, per-
sonellen, thematischen und organisatorischen Bedingungen des Kindergar-
tens eroffnen reizvolle Perspektiven einer an der umfassenden Entwicklung
der Personlichkeit orientierten Pddagogik. Manche der Aspekte stehen
deswegen auch auf den ,,Wunschlisten* vieler (Schul-)Padagogen.

Zuden pragenden Merkmalenzahlreicher Kindergérten gehort die Einheitvon
Leben und Lernen ohne Zeitdruck in anregend gestalteten Raumlichkeiten.
Dies driickt sich u. a. in der Einteilung des Tages durch Morgenkreis, Freispiel,
gemeinsame Aktivititen und Gruppenarbeit sowie das gemeinsame Vespern
im Gruppenraum aus. Der Kindergarten fithrt uns tagtéglich die Moglichkeit
und die padagogische Wirkung altersheterogener Gruppen vor Augen: Das
Lemen sozialen (toleranten und kooperativen) Verhaltens kommt durch
diesen ,,integrativen* Ansatz in besonderer Weise zum Tragen.

Selbstverstandlich bedarf es dazu wesentlicher Voraussetzungen. Die Leitung
einer Gruppe laBt sich nur im Team bewerkstelligen. Nahtlose Uberginge von
gemeinsamen zu differenzierten Aktivitéten, intensive Beobachtung und Zu-
wendung werden dadurch mdoglich. Die vielerorts in Kindergirten bereits
vollzogene Offnung der Gruppen (ohne sie aufzuldsen) bietet den Kindern
Gelegenheit, zwischen den Polen Freiheit (freie Wahl aus den Angeboten) und

? Vielfach werden Erzieherinnen von Lehrern nicht als qualifizierte und
ambitionierte Fachkrifte anerkannt, sondern bloB zu Kindergértnerinnen abge-
stempelt, die in der Hauptsache die Kinder beaufsichtigen und mit ihnen spielen:
eine Rollenzuschreibung, gegen die sich Erzieherinnen zu Recht zur Wehr
setzen. Im Laufe einer immerhin vierjihrigen Ausbildungszeit (Vorpraktikum,
Fachschule fiir Sozialpiddagogik, Anerkennungspraktikum) erwerben Erziehe-
rinnen profunde und umfassende piddagogische, psychologische und methodi-
sche Kenntnisse und Fihigkeiten.
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Geborgenheit (durch feste verliBliche Strukturen und Beziehungen) Erfah-
rungenzusammeln undihre Sclbstindigkeit zu erweitern. Diese fiir Kindergér-
ten typischen Merkmale sollten als denkbare Ansatzpunkte fiir die qualitative
Entwicklung der Grundschule verstanden werden.

Nicht bei allen Lehrern herrscht ein entsprechendes Verstandnis fiir die
Leistungen der Erziehungsarbeitin den Kindergdrten vor. Der Blick iiber die
eigenen institutionellen Grenzen hinweg gehort noch lange nicht zu den
selbstverstiandlichen Tugenden piadagogischen Handelns. Zudem muf} be-
fiirchtet werden, da3 Kooperationsstunden kiinftig mehr und mehr den
SparmaBnahmen der Finanz-(Bildungs-)Politiker zum Opfer fallen.

Berechtigterweise erwarten Erzicherinnen dagegen einen Dialog zwischen
Kindergarten und Schule. Die gegenseitige Kenntnis der spezifischen Me-
thoden, Inhalte und Konzepte, auch im Zusammenhang mit der Eltern-
arbeit, kénnte dazu beitragen, die Phase des Kindergartenbesuchs entspre-
chend zu wiirdigen und gegen verfriihte Vereinnahmungen durch die Schule
zu schiitzen. In Diskussionen mit Erzieherinnen wird immer wieder das
Vorgreifen des ,amtlichen* schulischen Armes in die Kindergérten beklagt.
Statt dessen bedarf es echter kooperativer und gleichberechtigter Bezie-
hungen.

1.4 Erwartungen und Anforderungen der Schule

Die MeBlatte fiir alle Schulaspiranten ist die artestierte Schulfahigkeit. Die
anfangs der 70er Jahre vollzogene Ablosung des biologistischen Konzepts
der ,,Schulreife* brachte den Begriff der Schulfahigkeit hervor. Dieser
basiert auf einem dynamischen lern- und umweltabhangigen Entwicklungs-
verstindnis (Portmann 1993): Die Voraussetzungen des Kindes entwickeln
sich in Prozessen der sozialen und sachbezogenen Auseinandersetzung. Zu
beriicksichtigen sind zudem neben dem korperlichen und kognitiven Be-
reich in gleicher Weise soziales Verhalten und Motivation. Der Ansatz der
Schulfahigkeit erweitert den Kreis der einschulungsrelevanten Daten und
bezieht zum individuellen Entwicklungsstand die Anforderungender Schu-
le mit ein.

Der Anfangsunterricht erwartet per eigenem Selbstverstiandnis nicht das
»schulfertige* Kind, sondern sieht seine Aufgabe darin, Kinder schulfihig
werden zu lassen (Einsiedler 1988), so da3 sie sich aller Voraussicht nach den
Anforderungen der Schule als gewachsen erweisen. Die Selbstverpflichtung
der Grundschule als kindgerechte Schule, die (alle) Schulanfinger dort
abholen will, ,wo sie gerade stehen“, enthilt allerdings eine gewaltige
Herausforderung an die Differenzierungs- und Individualisierungsfahigkeit
der Grundschulpiadagogen im unterrichtlichen Alltag. Leicht kann jedoch
aus der Herausforderung eine Uberforderung angesichts der eingeschrénk-
ten personellen, rdumlichen und zeitlichen Moglichkeiten der Grundschule
entstehen.

Durch eine Reihe von Unterschieden und Veridnderungen tritt die Grund-
schule mit diversen Anforderungen an das Schulkind heran, die sich aus der
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spezifischen Rationalitit des Schule- und Unterrichthaltens ergeben (vgl.
auch Robe 1987):

(1)) Lernen in der Gruppe: Otto Kroh bezeichnete Schulreife als die Fahig-
keit zur ,,Bildsamkeit in der Gruppe* (zit. in Meiers 1987, 15). Schiiler
erfahren in weitaus geringerem MaBe die direkte personliche Ansprache
und Aufmerksamkeit (nicht zu verwechseln mit Zuwendung) als noch im
Kindergarten. Sie miissen lernen, ,,ihren* Lehrer mit anderen zu teilen. Die
Anforderungen an ihre Selbstindigkeit sind gewachsen. Hinzu kommt nicht
nur die Kategorie des Untereinander-Vergleichens, vor allem auch Lehrer
(und Eltern) bewerten und vergleichen die Leistungen der Schiiler. Sehr
schnell entstehen so in Klassen Leistungshierarchien und Konkurrenz-
situationen.

(2.) Arbeiten und Verhalten: Gewisse Arbeitstechniken sind substantiell,
ebenso wie die Fihigkeit, Arbeitsanweisungen wahrzunehmen und umzu-
setzen. Neue Regeln und Ordnungsformen (z. B. Gesprichsregeln) erfor-
derninzunehmendem MaB die Bereitschaft zu gruppenbezogenem Verhal-
ten und zum Verzicht auf spontane Bediirfnisbefriedigung. Arbeitsauftrige
haben verbindlichen Charakter; ihre Erledigung wird kontrolliert und ggf.
auch sanktioniert.

(3.) Zeit und Zeittakte: Positiv formuliert konnte man die Zeitstruktur der
Schule als Orientierungshilfe fiir Schiiler und Lehrer bezeichnen. Die
Anfangs- und SchluBzeiten, die Vesper-, Spiel- und Bewegungszeiten sind
nahezu allesamt reglementiert. Die Gefahr der Zerstiickelung des Schulvor-
mittages in organisationstechnisch bekommliche 45-Minuten-Takte und die
anschlieBenden fiinfminiitigen Bewegungszeiten fiir Toilettengéinge oder
zum Wechsel der Unterrichtsstitten (zer-)stéren jedoch Formen natiirli-
chen und interessegeleiteten Lernens. Hinzu kommt die begrenzte Zeit, die
fiir Lerneinheiten zur Verfiigung steht. Der stindige Zeitdruck diktiert viel
und verhindert manches, was interessant, weiterfithrend oder ergidnzend
gewesen wire,

(4.) Inhalte: Die Schule begegnet den subjektiven Lerninteressen der Kinder
mit einem landesweit weitgehend genormten Katalog von Bildungsinhalten,
dic in einer bestimmten Zeit zu bearbeiten sind. Zudem werden in der
Grundschule zwar noch weniger, aber bereits auch hier fachsystematische
Zugiinge gewihlt. Im Sinne der Lernokonomie und der Wissenschaftspropi-
deutik handelt es sich dabei zweifelsohne um funktionelle Verfahren. Im Sinne
einer lebensweltlich orientierten und mehrperspektivischen (natiirlichen)
Betrachtungsweise findet aber die Ausgrenzung unsystematischen Lermnens
statt (vgl. Meiers 1987; Klafki 1989). Schiiler miissen daher mit harter Selbst-
disziplin Phantasien, Einfille, Querverbindungen, Assoziationen und Vor-
erfahrungenausblenden,umden,,roten Faden“ des Unterrichtsfortgangs nicht
zu verlieren.

(5.) Leistungserwartungen: Schiiler lernen schnell (spatestens am Ende der
zweiten Klasse) verwertbare, d. h. die der Schullaufbahn férderlichen, von
unverwertbaren Leistungen zu unterscheiden. Verwertbar sind zunéchst die
fixierten Noten. Insbesondere gilt das fiir die Hauptfachernoten. In diesem
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Verstindnis bleiben Musik, Kunst, Sport, Werken u. a. als Nebenfacher
folgerichtig nebensichlich. Die Abwertung des Lernens sowohl durch die
Aufwertung der Notengebung als Ziffernzeugnisse wie auch durch die einscitig
kognitiv-schriftsprachlich dominierte Leistungsbewertung und deren Bedeu-
tung fiir die Schulkarricre sowie die spiteren Sozialchancen ist evident.

Auchder Anfangsunterricht kannsich offenbar diesen Anforderungen nicht
génzlich entziehen. Gleichwohl kénnen einige pidagogische Nischen ge-
pflegt werden. Dazu zdhlen Formen spielenden Lernens, handlungs- und
erfahrungsorientierter Zuginge, Spuren situativer Didaktik, facheriiber-
greifender Unterricht, die Gestaltung von Anspannungs-und Entspannungs-
phasensowie des Schulraumes oder die (Noch-)Ausklammerung der Ziffern-
zeugnisse eingangs der Grundschule. Kaiser (1992) fordert den Verzicht auf
eine frithzeitige Iechrgangsmifige Unterweisung in den Kulturtechniken
zugunsten eines sachkundlichen Anschauungsunterrichts, der dem An-
spruch der Kinder auf ,,Selbst- und Umwelterkenntnis* gerecht wird.

2. Kontinuitit und Diskontinuitit: ein dialektisches Verhiltnis?

Mehrfach hat sich bereits der Aspekt der Wahrung der Kontinuitit ange-
deutet. Die schulpddagogische Diskussion wird durch das hiufig fraglos
ibernommene Prinzipdes . gleitenden Ubergangs“,des ~Hiniliberwachsens*
und des ,,behutsamen Wechsels* in die Grundschule geprégt. Mir scheint
jedoch eine kritische Erdrterung des Kontinuititsparadigmas tiberfillig zu
sein, um zu priifen, ob eine Spannung von Kontinuitit und Wandel fruchtba-
re Momente enthalten kdnnte, die iiber den schmalen Eingangsbereich
hinausweisen.

Ineinem ersten Schritt soll daher die Bedeutung der Kontinuitit des Lehrens
und Lernens thematisiert werden. Doch zeigen sich an verschiedenen
Schnittflichen der Schule Kontinuitatsbriiche, die Gegenstand eines zwei-
ten Argumentationsschrittes sind. DaB allerdings Diskontinuitéten nicht
per se als entwicklungshemmend und dysfunktional zu brandmarken sind,
sondern sehr wohl padagogisch wertvoll und notwendig sein kénnen, soll
abschlieBend diskutiert werden.

Das Bild des lebenslang Lernenden enthilt die Vorstellung von Erziehung
und Bildung als Kontinuum (Meiers 1992). Lehren und Lernen sind weder
an Kindheit und Jugendalter noch an institutionalisierte Formen gebunden.
Beides findet innerhalb, auBBerhalb und neben sowie vor und nach der
Schulzeit statt. Kontinuitét stellt die Briicke zwischen der Lerngeschichte
und der Lerngegenwart dar. Sie sichert den Konnex zwischen vorgingigen
und aktuellen Lernerfahrungen des Individuums und bedeutet, ,,da8$ aktu-
elles Lernen, wenn es in den Dienst der gesamten Entwicklung gestellt sein
soll, als Schritt einer Lerngeschichte zu sehen ist“ (Hacker 1992; vgl. auch
Dewey 1963).

Kontinuitdt enthilt die Perspektive einer allmihlichen Entwicklung und
Kumulation von Erfahrung. Sie schiitzt vor der Zerstiickelung in unver-
bundene Teilelemente. Verschiedene Lebensbereiche werden aufeinander
bezogen. Die Kontinuitit der Erfahrungs- und Lebensbereiche, der Metho-
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den und Formen, der sozialen Interaktionen dient dazu, dic individuellen
Grenzen der Entwicklungsfahigkeit zu respektieren und vor Uber-
forderungen zu bewahren,

Die Schule wird jedoch diesem Anspruch nicht immer und nicht iiberall
gerecht. Die padagogische Diskussion verengt das Problem der Kontinuitit
weitgchend aufden Eingangsbereich. Diskontinuitiiten finden sich aber auch
in anderen (innerschulischen) Zusammenhiingen:

Zunichst empfinden nicht nur Schiiler und Eltern, sondern auch Grund-
schulpadagogen einen barschen Bruch zwischen dem behiitenden Anfangs-
unterricht und den anforderungsreicheren Klassen drei und vier. Der Lei-
stungsaspekt tritt durch benotete Lernzielkontrollen, Diktate und Aufsiitze
sowie die Ziffernzeugnisse deutlicher hervor. Dabei ist nicht die Tatsache
der Leistungsbeurteilung selbst problematisch, sondern die Reduzierung
auf bestimmte Leistungsaspekte, die beispielsweise soziale, kooperative
Leistungen oder kreative Problemldsungen weitgehend ausklammert (vgl.
Flitner 1992). In krasser Weise offenbart sich ab der dritten Klasse die
Selektionsfunktion der Schule (Fend 1980). Der padagogische Anspruch
der Forderung verschwindet zwar nicht vollig, weicht aber doch zusehends
der Verteilung der Schiilerstrome auf die verschiedenen Schularten im
AnschluB an die Grundschule.

Beim Ubergang von der Grundschule in eine der weiterfithrenden Schulen
treten neue Kontinuitétsbriiche auf. Dominiert inder Grundschule noch das
Klassenlehrerprinzip, so wird es - vielleicht noch mit Ausnahme der Haupt-
schule - durch das Fachlehrerprinzip nahezu aufgehoben. Bis auf wenige
Ausnahmen (in eher exotischen ,,Projekttagen®) dominiert die Systematik
der einzelnen Ficher. Im gleichen MaBl gewinnt die Schriftsprache an
Bedeutung. ,Nahezu alle Unterrichtsinhalte von Belang werden im
Medium von schriftlichen Texten prasentiert, die entziffert und interpre-
tiert werden miissen. Auch die eigenen Erfahrungen und das Vorwissen
der Schiiler miissen in der Regel ebenfalls in der Form von Texten objekti-
viert werden. Unterricht, nicht nur in den historischen und sozialwissen-
schaftlichen Fachern, sondern auch in den naturwissenschaftlichen Diszipli-
nen, ja sogar im Sachrechnen, ist letztlich Leseunterricht* (Hiller 1991, 99).
Es vollzieht sich ein Bruch von der erfahrungs- und handlungsorientierten
Schule als Lebensraum zur Buchschule.

Von besonderer Bedeutung sind m. E. die Diskontinuititen zwischen Schule
und auferschulischer Lebenswelt. Fauser (1992) zufolge bedeutet Kontinui-
tiat u. a. die Integration auBerschulischer und innerschulischer Prozesse.
Schiiler bringen ihre Lebenswelten, ihre kulturellen Hintergriinde, ihre
Vorgeschichte und ihre soziale Realitét in die Schule mit. Die AnschluB-
fahigkeit der schulischen Symbolisierungs- und Vermittlungsformen sowie
der stofflichen Konkretion dazu darf jedoch nicht iiberschitzt werden. Im
Gegenteil: Schule wird hiufig als ,.geschlossenes* (nach auBen abgrenzen-
des und abgegrenztes) System erfahren. Die Maxime, da8 Bildung bedeute,
»die Wirklichkeit (zu) erschlieBen und fiir die Wirklichkeit erschlossen
(zu) werden* (Klafki 1990), kann allenfalls reduziert eingelost werden,
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denn Schule bietet trotz aller methodischen Finessen und ausgefeilten
Unterrichtsmaterialien doch nur ein artifizielles Abbild der auBerschuli-
schen Wirklichkeit.

Wenndie bildungs- und schultheoretische Diskussion die Kontinuitédtsfrage
auf den Ubergang vom Kindergarten zur Grundschule beschrinkt, greift sie
entschieden zu kurz. Erst ein systemweites und systemiibergreifendes Kon-
zept vermag die verschiedenen und vielfdltigen Dimensionen der Kontinui-
tit (in) der Erzichung auszuloten.

Dabei bleibt allerdings noch die Frage zu kldren, ob Diskontinuitdten im
ErziehungsprozeB nur als unvermeidbares Ubcl gesehen werden miissen,
oder ob sie als bewuft gestaltetes pddagogisches Moment entwicklungs-
fordernde Effekte zcitigen konnen. Es handelt sich um eine falsch verstan-
dene ,KindgemiBheit™, wenn beim Ubergang von einer Institution in die
andere jedweder Bruch vermieden werden soll. Dabcei geraten die
entwicklungsfordernden Potentiale von Kontinuitétsbriichen aus dem Blick.

Neuartige Lernerfahrungen (im Sinne des Lernens aus neuen Erfahrungen,
die verkniipft werden mit bereits vorhandenen Denk- und Handlungs-
mustern) férdern die personale Entwicklung. Huber (1987), der diese
Zusammenhinge skizziert, verweist auf Wygotskis Konzept der ,, Zone der
niichsten Entwicklung®. Lernsituationen sind nur dann fruchtbar, d. h.
entwicklungsférdernd, wenn sie in die Zone der nichsten Entwicklung
hineinreichen. ,,Zwar muB der Unterricht beriicksichtigen, wozu das Kind
aufgrund seiner Entwicklung fahig ist, aber der Unterricht wire tiberfliissig,
wenn er nur immer auf Entwicklungsbestiande zuriickgreifen kdnnte, nichts
Neues anregen wiirde* (Huber 1987, 56).

Neue Formen, Inhalte und Verfahren konnen nach diesem Verstindnis als
Chancen zur Entwicklung betrachtet werden. Diskontinuititen sind not-
wendige Voraussetzungen fiir personales Wachstum. Einsiedler sieht in
Lcritical life events* (1988, 21) wie z. B. den Ubergang vom Kindergarten in
die Grundschule die Moglichkeit entwicklungsfordernder Impulse - voraus-
gesetzt es handelt sich um bewiltigbare, individuell abgestimmte Aufgaben-
stellungen und Herausforderungen, die Erfolgsaussichten bieten.

Die Langzeitperspektive der Kontinuitdt des Lernens impliziert daher eine
Reihe begrenzter Diskontinuititen. An die Stelle des vermeintlich kind-
gerechten Versuchs, die einmal gewohnten Zustinde zu konservieren, mufl
eine wohldosierte Spannung von Kontinuitit und Diskontinuitit treten.
Dabei sind die Extreme Unterforderung und Uberforderung sorgsam zu
vermeiden, um die Dialektik von Kontinuitdt und Diskontinuitdt durch
bewailtigbare Anforderung zur Geltung kommen zu lassen.

Ein so verstandenes Konzept von Kontinuitit anerkennt neue Anforderun-
gen und Herausforderungen als Entwicklungschancen, Eine Vielzahl do-
sierter Diskontinuitdten bewahrt die Grundschule vor einer ungepriiften
Verliangerung des Kindergartens in den Anfangsunterricht hinein und 1408t
auf der anderen Seite nicht zu, die Grundschule zum Vorhof des Gymnasi-
ums umzufunktionieren. Vielmehr sollen die padagogischen Eigenarten,
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dicspezifische Lern-und Lebenskultur der verschiedenen Bildungsbereiche
geschiitzt werden, um von daher die ,nichste Zone der Entwicklung*
anzugehen. Es bedeutet umgekehrt aber auch, die Systemgrenzen zur
Integration auBerschulischer Lebenswelten zu 6ffnen.

3. Folgerungen

Den bisherigen Uberlegungen liegt die Hoffnung zugrunde, Hinweise fiir
die Weiterentwicklung der Grundschule licfern zu kénnen. Den Schulan-
fang, und dariiber hinaus die gesamte Grundschulzeit, als padagogisch
gestalteten und verantworteten Handlungszusammenhang zu begreifen,
zeigtdie Entwicklungsrichtung an. Ich mochte folgende Punkte ansprechen:

(1.) Wenn der Anfangsunterricht jedem Kind die Chance und Zeit fiir
individuelles Wachstum gewihren soll und die schulischen Anforderungen
und Forderinstrumente auf die Schiiler abgestimmt sein sollen, dannist eine
unverzichtbare Voraussetzung die genaue Kenntnis der Méglichkeiten, Fa-
higkeiten und auch der Schwiichen eines jeden einzelnen. In diesem Zusam-
menhang gewinnt die Kooperation mit dem Kindergarten an Bedeutung.
Die dort und von den Kooperationslehrern wahrgenommenen Details
konnen in einem gemeinschaftlichen Beratungsprozef3 bestitigt, erginzt
oder auch korrigiert werden. Dies kann durch punktuelle Einschulungstests
nicht geleistet werden (Nickel 1990). Allenfalls als eine diagnostische Hilfe
konnen sie herangezogen werden.

(2.) Kooperation muB auch Beratung und Partizipation der Eltern realisie-
ren. Eine gute Einschulungsentscheidung setzt eine einvernehmliche Eini-
gungzwischen Kindergarten, Schule und Eltern voraus. Die Beteiligung und
mitverantwortliche Einbindung von Eltern ergibt sich notwendig aus der
geteilten Erziehungsverantwortung (s.0.). Die Schule als demokratisch
verfaBBte Institution tut gut daran, durch eindeutige Partizipationsmog-
lichkeiten Betroffene zu Beteiligten werden zu lassen (Rosenbusch 1987).
Das demokratische Selbstverstandnis einer Schule sollte so weit reichen,
auch Eltern in die Gestaltung und Verwirklichung des Schullebens einzu-
binden.

(3.) Die Dialektik von Kontinuitidt und Diskontinuitit bedarf eines schuli-
schen Gesamtkonzepts, in dem Kontinuitdt nicht nur als partielles und
temporéres Problem aufgefa3t wird. Es ist zu kldren, wie die einzelnen
Stufen des Bildungs- und Erzichungssystems als Entwicklungsstufen aufein-
ander bezogen werden kénnen.

(4.) Mit Ausnahme von Berlin und Brandenburg findet in allen iibrigen
Bundeslindern der Ubergang von der Primarstufe in die Sekundarstufe I
nach vier Grundschuljahren statt. In dieser Zeit vollzieht sich der Wechsel
von der Kindheit in die Jugendzeit allmihlich und in pendelartigen Bewe-
gungen. Der Schulwechsel verlangt jedoch nach der Grundschule eine
punktférmige Entscheidung mit Weichenstellungen fiir den weiteren Lebens-
entwurf (vgl. Fauser 1992). Offenbar verlaufen hier entwicklungspsycho-
logische Phasen diametral zu schulischen Entscheidungssituationen. - Eine
Losung konnte der allgemeine Ausbau der Grundschule auf sechs Schuljah-

Die Deutsche Schule, 87. Jg., 1995, H. 2 225



re sein oder aber die Einfiihrung einer echten Oricntierungsstufe (beispicls-
weise wie in Bremen), die siimtliche Optionen einer Entscheidungsrevision
offenldfit. Derweiterreichende Ansatzbestiinde jedochin einerintegrativen
Schulart, die auch differenzierte individuelle ,,Pendelbewegungen® hin-
sichtlich der Interessen und Leistungsniveaus bewiltigen konnte.

(5.) SchlieBlich sei auf dic norwendige Verbindung der innerschulischen mit
den auflerschulischen Lebenswelten verwiesen. Die Integration von ver-
schiedencn Symbolisierungs- und Vermittlungsformen steht noch aus. Die
Ausgrenzung von anderen ,tatsdchlich vorhandcenen und kiinftig realisier-
baren Lebenswelten®” (Flitner 1991, S. 8) dringt auf eine institutionelle und
inhaltliche (Schul-) Reform. Eine institutionelle Offnung der Schule bedeu-
tet, sich des sozialen und gesellschaftlichen Kontextes sowie der Lebens-
realititen auBerhalb der institutionellen Grenzen bewuBt zu werden. Der
Transfer schulisch vermittelter Fahigkeiten auf reale Alltagssituationen ist
ebenso unverzichtbar wie umgekehrt die Integration auBerschulischer
Lernwelten und -orte in die Planung des Unterrichts.

Ein Konzept der Kontinuitit des Lernens muB diese Anschlu3fdhigkeit der
schulisch vermittelten Kenntnisse, Fahigkeiten und Fertigkeiten an die
lebensweltlich konstituierten Handlungszusammenhinge der Kinder erhal-
ten. Seine theoretische wie praktische Verwirklichung steht allerdings noch
aus.
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