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Jedes Kind ist anders. Jede Klasse ist

anders

Ergebnisse aus dem KILIA-Projekt zur Heterogenitit im

Anfangsunterricht

Zusammenfassung

In diesem Beitrag werden Ergebnisse zur Hetero-
genitit im Anfangsunterricht aus dem Projekt KI-
LIA vorgestellt, die sich auf den Schriftspracher-
werb beziehen. Untersucht werden leistungs- und
personlichkeitsspezifische  Lernvoraussetzungen
(phonologische Bewusstheit, Selbstkonzept im
Schriftspracherwerb) und Klassenkontextvaria-
blen (z.B. Klassengrofle, Elternunterstiitzung).
Aufgezeigt wird auch, welche Unterrichtsmaf3-
nahmen (z.B. Differenzierung, Freiheitsspielrdu-
me) Lehrkrifte ergreifen, um mit dieser Hetero-
genitdt umzugehen. Die Ergebnisse belegen nicht
nur die sehr grofle Heterogenitit innerhalb einer
Klasse, sondern zeigen auch auf, wie grof3 die Un-
terschiede zwischen den einzelnen Klassen sind,
die noch nicht auf unterschiedliche Lehrereinfliis-
se zuriickgefiihrt werden konnen. Man kann des-
halb durchaus von einer ,Schicksalsgemeinschaft*
Klasse am Schulanfang sprechen. Weiterhin wird
deutlich, dass es zwischen Erstklasslehrerinnen
grofle Unterschiede in der Durchfiihrung von Dif-
ferenzierungsmafinahmen und in der Erdffnung
von Freiheitsspielrdumen gibt.

1 Problemaufriss

Summary

Every Kid is Different. Every Class Too — Results
from the KILIA project on heterogeneity in early
schooling

This paper presents the results of the KILIA project,
which looked at heterogeneity in the acquisition
of literacy during the first years of primary
schooling. The project focused on cognitive and
non-cognitive prerequisites (e.g. phonological
awareness, self-concept in reading) and on context
variables (e.g. class size, parent involvement). The
instructional methods used by teachers to deal
with the heterogeneity are also recorded for com-
parison. The results not only give evidence for the
breadth of variation within classes, but also for sig-
nificant heterogeneity between classes, which can-
not — at this stage — be explained by teachers’ influ-
ence. It is, therefore, quite appropriate to speak of
‘classes of fortune in early schooling years. Fur-
thermore, the analysis indicates significant differ-
ences between teachers in respect of the methods
they use to support differences and to open spaces
for individual development.

Seit langem ist bekannt, dass das Ziel der Homogenisierung durch Maflnahmen wie z.B.
die Bildung von Jahrgangsklassen, Zuriickstellungen etc. nicht erreicht werden kann.
Heterogenitiit wird als ein fiir die Grundschule bestimmendes und padagogisch auch zum

Teil gewiinschtes Merkmal angesehen.
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Man meint mit dem Begriff Heterogenitit allerdings oft sehr Unterschiedliches: In der
aktuellen Diskussion um die Vielfalt in der Grundschule geht es meist um Heterogenitit
durch familiale Merkmale, durch unterschiedliche Nationalititen, durch Geschlecht,
durch die Integration von Behinderten (vgl. FOLLING-ALBERS 1992, ROBBACH 2001,
OPP/SPECK-HAMDAN 2001). Hier liegen auch statistische Daten vor, die die Unterschied-
lichkeit in diesen Variablen mehr als deutlich bestitigen. Hiaufig werden unter Heteroge-
nitdt auch Unterschiede im kognitiven Leistungsniveau verstanden. Die empirische Da-
tenlage zur Leistungsstreuung, insbesondere fiir den Schulanfang, ist allerdings eher ge-
ring einzuschitzen (vgl. ROBBACH/WELLENREUTHER 2002), das Thema Personlichkeit
unter dem Aspekt Heterogenitit noch kaum beachtet. Im Forschungsprojekt KILIA wird
Heterogenitidt im Anfangsunterricht unter verschiedenen Perspektiven betrachtet. Es lie-
fert Ergebnisse zur Heterogenitit hinsichtlich leistungs- und personlichkeitsspezifischer
Lernvoraussetzungen sowie hinsichtlich des Klassenkontextes und der Unterrichtsrealitit.
Aufgezeigt wird, welche Voraussetzungen die Schulanfinger mitbringen und wie die
Lehrerinnen damit umgehen.

2 Uberblick iiber die KILIA-Studie

Die Kurzformel KILIA steht fiir ,,Kooperationsprojekt Identitéts- und Leistungsentwick-
lung im Anfangsunterricht” und verbindet zwei eigenstindige, von der Deutschen For-
schungsgemeinschaft (DFG) geforderte Projekte, die Lehrerstudie ,,Die Bedeutung des
Lehrers fiir die Leistungs- und Selbstkonzeptentwicklung* (Leitung: KAMMERMEYER)
und die Schiilerstudie ,,Die Bedeutung des Klassenklimas fiir die Identititsentwicklung
im Grundschulalter (Leitung: MARTSCHINKE).

Das Gesamtprojekt subsumiert unter dem Begriff Personlichkeitsentwicklung sowohl
emotionale Variablen (leistungsbezogene Angst, Lernfreude) als auch Variablen, die die
Identitdt des Kindes betreffen (Selbstkonzept, Selbstwertgefiihl, Selbstwirksamkeitser-
wartungen und Kausalattributionen). Wie sich die Leistung in der Grundschule ab der er-
sten Klasse entwickelt, wird auf die Fachbereiche Mathematik und Schriftspracherwerb
(spéter Deutsch) bezogen. Die folgenden Ausfiihrungen beschrinken sich auf zentrale
Ergebnisse zum Schriftspracherwerb, weitere Ergebnisse, u.a. zu Mathematik, finden sich
in MARTSCHINKE u.a. (vgl. 2003). KILIA begann im Herbst 2000 und wird als Lings-
schnitt bis zum Ende der Grundschulzeit durchgefiihrt.

3 Forschungsstand
3.1 Leistungsspezifische Lernvoraussetzungen

3.1.1 Bedeutung

Allgemeine Schulfihigkeitstests, wie sie in traditioneller Weise trotz massiver Kritik im-
mer noch teilweise zur Selektion eingesetzt werden, erfassen Merkmale wie Feinmotorik
und Gliederungsfihigkeit, obwohl man heute empirische Belege dafiir hat, dass die Pro-
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gnosekraft dieser Kriterien eher gering ist. Der Blick weg von diesen distalen (lernziel-
fernen) hin zu proximalen (lernzielnahen) Lernvoraussetzungen erscheint wesentlich
vielversprechender (vgl. KAMMERMEYER 2000). Besonders fiir die Bereiche Mathematik
und Schriftspracherwerb sind heute leistungsbezogene Lernvoraussetzungen bekannt, die
den Schulerfolg sehr gut vorhersagen konnen.

Fiir den Schriftspracherwerb wurde man bei dem theoriegeleiteten Faktor phonologi-
sche Bewusstheit fiindig. Vorschulische Féhigkeiten, wie z.B. Reime erkennen, Silben
klatschen und Worter beziiglich des Anlautes vergleichen, sagen Rechtschreib- und Le-
seleistungen vorher (vgl. u.a. die Metaanalyse von BUS/IIZENDOORN 1999). Experimen-
telle Studien (vgl. SCHNEIDER u.a. 1994; EINSIEDLER u.a. 2002) konnten den kausalen
Einfluss und damit die Bedeutung phonologischer Bewusstheit bestitigen.

Diese Ergebnisse sind piddagogisch sehr bedeutsam, da man heute weil3, dass die Lei-
stungsrangordnung der Kinder schon sehr friih festgelegt wird (vgl. HELMKE 1998). Die
relative Stabilitdt der Leistungsunterschiede ab der zweiten Klasse iiber die gesamte
Grundschulzeit belegt die SCHOLASTIK-Studie von WEINERT/HELMKE (vgl. 1997). Das
Ergebnis betont damit die besondere Bedeutung des Anfangsunterrichts, da hier die Ein-
flussmoglichkeiten noch relativ grof3 erscheinen.

3.1.2 Heterogenitit

Unbestritten ist, dass Schiiler sich trotz einer altersméfigen Homogenisierung durch
Jahrgangsklassen in ihren kognitiven Leistungen unterscheiden. Forschungsarbeiten hier-
zu sind zahlenmifig eher gering; fiir den Schulanfang und den Anfangsunterricht sind
nur wenige einschlidgige Untersuchungen bekannt. Es werden deswegen im Folgenden
nur diejenigen Ergebnisse zur Heterogenitit vorgestellt, die sich auf den Schulbeginn
bzw. den Anfangsunterricht beziehen (zu den anderen Jahrgangsstufen vgl. ROB-
BACH/WELLENREUTHER 2002).

Fiir den Schriftspracherwerb liegen Informationen tiber die Leistungsstreuung in pho-
nologischer Bewusstheit, der prognosestirksten Lernvoraussetzung im Schriftspracher-
werb mit den Testdaten des Bielefelder Screenings (vgl. JANSEN u.a. 1999) und des
»~Rundgangs durch Horhausen® (MARTSCHINKE/KIRSCHHOCK/FRANK 2001) vor. Aller-
dings geben die genannten Verfahren keinen Aufschluss iiber die Heterogenitit in einzel-
nen Klassen.

In diesem Zusammenhang ist die Untersuchung von RABENSTEIN/SCHORCH/TREINIES
(vgl. 1989) zu Leistungsunterschieden im Anfangsunterricht interessant, weil sie sich
auch auf Klassenunterschiede bezieht. Sie ist fiir die vorliegende Untersuchung einschli-
gig, auch wenn sich hier Heterogenitét nicht auf Lernvoraussetzungen am Schulanfang,
sondern auf lehrplanbezogene Aufgaben am Ende der ersten Klasse bezieht. In dieser
Studie konnte gezeigt werden, dass die Spannweite der Leistungen in den zehn Anfangs-
klassen so unterschiedlich ist, dass beispielsweise ein Schiiler, der mit seiner Leistung im
Lesetest in einer Klasse zu den fiinf leistungsschwichsten Schiilern gehort, in einer ande-
ren Klasse zu den fiinf leistungsstidrksten Schiilern gehoren wiirde.
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3.2 Personlichkeitsspezifische Lernvoraussetzungen

3.2.1 Bedeutung

Der Schulanfang gilt als kritisches Lebensereignis: Das Selbstkonzept ist in der Schulan-
fangsphase noch labil und wird durch die ,bedeutsamen Anderen® (in der Schule vor al-
lem Lehrer und Mitschiiler) stark beeinflusst. Kinder konnen ihre Leistungen im Lesen,
Schreiben und Rechnen im Vergleich zu ihren Klassenkameraden einordnen, die Lei-
stungsriickmeldungen durch den Lehrer geben dem Kind Informationen iiber seine F&-
higkeiten.

Laut HAUBER (vgl. 1995) ist dieses Selbstkonzept der eigenen Fihigkeiten die kogniti-
ve Komponente der Identitét, die zusammen mit der affektiven und handlungsbezogenen
Komponente den Kern der Personlichkeit repriasentiert. HELMKE (vgl. 1998) konnte in
der LOGIK-Studie zeigen, dass Kinder mit einer im Durchschnitt positiven Selbstein-
schitzung in die Schule kommen, sich aber bereits in der ersten Klasse ein deutlicher
Abwirtstrend konstatieren ldsst, der sich iiber die weiteren Grundschuljahre hin — wenn
auch dann weniger drastisch — fortsetzt. Gerade der friithe Selektionsdruck im bayerischen
Schulsystem durch Einfiihrung der Noten in der dritten Jahrgangsstufe und durch den
Ubertritt in weiterfiihrende Schulen kann bei leistungsschwiicheren Schiilern eine negativ
verstdrkende Funktion auf Selbsteinschitzungen und affektive Malle haben (vgl. ROSEN-
FELD/VALTIN 1997).

3.2.2 Heterogenitiit

Im Personlichkeitsbereich liegen Informationen zur Heterogenitit aus der SCHOLA-
STIK-Studie vor. HELMKE (vgl. 1998) zeigt, dass die individuellen Selbsteinschitzungen
ohne weiteres als heterogen einzuschitzen sind. Bei der Verteilung der Selbstkonzeptein-
schitzungen im Kindergarten und in der ersten, zweiten und dritten Klasse, sind die
,Mitte‘ und die beiden positiven Ausprigungen zwar weitaus hoher besetzt. Es ordnen
sich aber sehr wohl auch Kinder in der Rangreihe am unteren Rand ein, womit die ge-
samte fiinfstufige Skala ausgenutzt wird (vgl. HELMKE 1992). Aus der SCHOLASTIK-
Studie wissen wir, dass bei der bekannten Positionsstabilitit die Kinder mit niedrigem
Selbstkonzept mit hoher Wahrscheinlichkeit dieses beibehalten.

Wichtiger als den Blick auf die durchschnittliche Positionsstabilitit zu richten, ist es,
ihn auf die klassenspezifischen Zusammenhénge iiber die Zeit zu lenken. Die Klassenzu-
gehorigkeit klart fiir das fachspezifische Selbstkonzept immerhin je nach Klassenstufe
zwischen sechs und zehn Prozent auf.

3.3 Kontextmerkmale der Klasse

Heterogenitit im Anfangsunterricht zeigt sich nicht nur hinsichtlich leistungs- und per-
sonlichkeitsspezifischer Merkmale auf der Individualebene, sondern auch in Merkmalen,
die auf der Klassenebene angesiedelt sind.
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3.3.1 Klassengrofie

Das empirische Ergebnis, dass die Klassengrofle keinen oder nur einen geringen Einfluss
auf die Leistung und die Einstellung der Schiiler hat (vgl. SALDERN 1998, S. 241) wider-
spricht der Alltagserfahrung vieler Lehrer. Auch wenn in kleineren Klassen das Lei-
stungsniveau nicht besser ist als in groBen, darf die subjektiv geringer empfundene Bela-
stung der Lehrer in kleinen Klassen nicht unterschitzt werden (vgl. KRAPP/WEIDENMANN
2001, S. 482). Die genannten empirischen Ergebnisse zum geringen Einfluss der Klassen-
grofle sind jedoch nicht auf die ersten Grundschuljahre zu beziehen, wie das Projekt STAR
(vgl. FINN/ACHILLES 1999) belegt. Diese Experimentalstudie zeigt auf, dass sich Schiilerin-
nen und Schiiler dann nachhaltige Leistungsvorteile sichern konnen, wenn sie in den ersten
Grundschuljahren in kleinen Klassen unterrichtet werden. Beim Vergleich der Wirkungen in
groflen (>24) und kleinen (<16) Klassen kann MOSER (1997, zit. n. BAUMERT u.a. 2002, S.
15) diesen Effekt auf die giinstigeren Lernbedingungen (Aufgabenbezug, Individualisie-
rung) in kleinen Klassen, nicht jedoch auf die Unterrichtsformen zurilickfiihren. Auch
KRAPP/WEIDENMANN (2001, S. 482) weisen darauf hin, dass bei reinem Frontalunterricht
die KlassengroBe offenbar eher gleichgiiltig ist, dass im Gegensatz dazu in offenen Unter-
richtsformen jedoch, die im Anfangsunterricht bzw. in der Grundschule eine vergleichswei-
se groe Bedeutung haben, die GroBe der Gruppe ein Hemmnis darstellt. Hinzu kommt,
dass der Anfangsunterricht sehr kommunikationsintensiv ist, in groen Klassen haben die
Schiiler zwangslidufig weniger Gelegenheit zur Beteiligung am Unterrichtsgesprich.

Festzuhalten bleibt, dass bei der Bewertung von Aussagen zur Bedeutung der Klassen-
groBe die Klassenstufe nicht unberiicksichtigt bleiben darf (vgl. SALDERN 1998, S. 241),
dass grofle Klassen vermutlich am Schulanfang als ein wichtiger Belastungsfaktor ange-
sehen werden konnen und dass nach den Autoren der PISA-Studie (vgl. BAUMERT u.a.
2002, S. 16) der Klassengrofie als Determinante der Unterrichtsqualitit (wieder) eine
groBere Beachtung geschenkt werden sollte.

3.3.2 Kinder mit Sprachschwierigkeiten

Nicht alle ausldndischen Kinder haben grundsitzlich Sprachschwierigkeiten oder konnen
als Belastung fiir ihre Klasse bezeichnet werden. Es gibt einen durchschnittlichen klas-
senspezifischen Anteil von 3,8% an Kindern, denen es aufgrund unzureichender Deutsch-
kenntnisse schwer fillt, dem Unterricht zu folgen. In 55% der Klassen gibt es in dieser Hin-
sicht keine Schwierigkeiten und in 8% der Klassen konnen 10% und mehr der Kinder dem
Unterricht aufgrund unzureichender Deutschkenntnisse nicht folgen. Die entscheidende Va-
riable ist deshalb nicht die Staatsangehorigkeit, sondern die erlernte Muttersprache und der
aktuelle Sprachgebrauch in der Familie (vgl. ROBBACH/WELLENREUTHER 2002).

3.3.3 Kinder mit Lern- und Verhaltensschwierigkeiten

OPP/HELBIG/SPECK-HAMDAN (vgl. 1999) bezeichnen, wie viele Lehrkrifte in informellen
Gesprichen, Kinder mit Lern- und Verhaltensschwierigkeiten als ,Problemkinder‘. Diese
stellen ohne Zweifel eine groBe Belastung fiir die Lehrkrifte dar. Einen Uberblick iiber die
Hiufigkeiten von Verhaltensauffilligkeiten in der Grundschule aus der Sicht der Klassen-
lehrer gibt eine Untersuchung von BERG u.a. (vgl. 1998). Es zeigte sich, dass 76% der Kin-
der in mindestens einer der 21 vorgegebenen Kategorien als ,,aufféllig oder stark auffallig*
eingeschitzt wurden. 31% der Kinder wurden in mindestens einer Kategorie als ,,stark auf-
fallig* bezeichnet. Fiir 14,6% der Schiiler wurde Beratungsbedarf festgestellt.
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3.3.4 Elterliche Unterstiitzung

In der internationalen Schulleistungsforschung wurde herausgearbeitet, dass die intellek-
tuelle Unterstiitzung der Eltern positive Wirkungen zeigt (vgl. HELMKE/WEINERT 1997,
S. 122ff.). In Deutschland belegen sowohl die Hamburger LAU-Studie (vgl. LEHMANN
1997, S. 63ff.; 1999, S. 131ff.) als auch die PISA-Studie (vgl. BAUMERT u.a. 2002, S. 25)
eindriicklich, dass die schulischen Leistungen von der sozialen Herkunft abhéngig sind,
wobei der elterlichen Unterstiitzung eine hohe Bedeutung zukommt (vgl. BAUMERT u.a.
2002, S. 25). Wie HELMKE/SCHRADER (vgl. 1998, S. 62) ausfiihren, haben Status- und
Strukturvariablen der Familie nur einen indirekten Erkldarungswert fiir interindividuelle
Unterschiede in der Schulleistung, die eigentlichen Wirkvariablen sind in schulleistungs-
relevanten Merkmalen des Erziehungsstils oder der familidren Lernumwelt zu sehen. Die
Bedeutung einer anregenden, das Kind aktivierenden Umwelt ist vielfach belegt. Eltern
nehmen dariiber hinaus iiber ihre Unterstiitzung bei den Hausaufgaben eine direkte In-
struktionsfunktion wahr und beeinflussen das Lernverhalten durch ihre Erwartungen und
ihr Sanktionsverhalten.

3.4 Unterrichtsmerkmale

EINSIEDLER (1997, S. 237) geht davon aus, dass es im Laufe eines Schuljahres zu Auf-
schaukelungsprozessen zwischen Kontextmerkmalen der Klasse und dem Unterricht, den
der Lehrer durchfiihrt, kommt. Einen Beleg dafiir, dass nicht nur die Schiiler einer Klasse
durch den Unterricht beeinflusst werden, sondern dass auch der Unterricht bzw. der Leh-
rer durch die Schiiler beeinflusst wird, liefert die SCHOLASTIK-Studie. Die Heteroge-
nitét in den kognitiven Lernvoraussetzungen wirkt sich nach WEINERT/HELMKE (1997, S.
471) auf die Klassenfiihrung und das didaktische Handeln des Lehrers aus. Dieses Ergeb-
nis deckt sich mit der Erfahrung vieler Lehrer, die berichten, dass sie in der einen Klasse
ganz anders unterrichten wiirden bzw. konnten als in einer anderen.

Es ist anzunehmen, dass der Unterricht in Klassen mit groer Heterogenitét anders ge-
staltet wird als in relativ homogenen Klassen. Bedeutsam erscheint die Hiufigkeit von
Differenzierungsmafnahmen, da diese im Allgemeinen als Kénigsweg zum Umgang mit
Heterogenitiit angesehen werden. Die Notwendigkeit von offenen Lernphasen wird in
diesem Zusammenhang héufig betont. Aus diesem Grund erscheinen fiir den Umgang mit
Heterogenitit die gewihrten Freiheitsspielrdume wichtig.

3.4.1 Differenzierung

Wenn gefragt wird, welche Bedeutung unterschiedliche Lernvoraussetzungen im Unter-
richt haben bzw. wie mit der Heterogenitit der Schiiler umgegangen werden soll, dann
wird stets die Forderung nach (Binnen-)Differenzierung und Individualisierung erhoben.
Nach EINSIEDLER (1988, S. 20) ist der Begriff ,Innere Differenzierung™ in der Grund-
schulpiddagogik relativ klar umrissen: ,,Man bezeichnet damit die Unterrichtsorganisation,
bei der innerhalb einer Klasse Arbeitsgruppen, Arbeitspartner oder einzelne Kinder ver-
schiedene Aufgaben bearbeiten und der Lehrer einigen Kindern besondere Hilfestellung
zum Erreichen der Lernziele leistet. Innere Differenzierung unterscheidet sich vom offe-
nen Unterricht nach EINSIEDLER (1988, S. 20) dadurch, dass sie stirker an der Abfolge
von Lehrgangszielen orientiert ist und dementsprechend die genaue Feststellung des indi-
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viduellen Lernstandes und die Zuordnung passender Lernaufgaben bzw. methodischer
Hilfen eine grofle Rolle spielen. Innere Differenzierung kann nach EINSIEDLER (vgl.
1988, S. 21) zwar auch freie Aufgabenwahl beinhalten, sie ist jedoch viel stéirker lehr-
gangsnah und aufgabenspezifisch angelegt, im Gegensatz zu offenen Aufgabenstellungen
und Arbeitsmethoden im offenen Unterricht.

Der internationale Forschungsstand zur Binnendifferenzierung wurde von ROBBACH/-
WELLENREUTHER (vgl. 2002) zusammengefasst. Auf die vielfiltigen Facetten von Diffe-
renzierungsmaBnahmen wird in den empirischen Untersuchungen jedoch viel zu wenig
eingegangen. Als wichtiges Ergebnis stellen ROBBACH/WELLENREUTHER (vgl. 2002) in
ihrem Forschungsiiberblick heraus, dass Schiiler mit schwicherem Leistungsstand deut-
lich von der Bildung heterogener Subgruppen profitieren, dass Schiiler mit einem mittle-
ren Leistungsniveau bei homogener Binnendifferenzierung bessere Leistungen zeigen
und dass es bei leistungsstarken Schiilern egal ist, ob homogene oder heterogene Sub-
gruppen gebildet werden.

Mit der Bedeutung von Gruppierungsstrategien fiir die Leistungs- und Selbstkonzeptent-
wicklung befasst sich auch die ,,ability-formation“-Theorie (vgl. ROSENHOLTZ/ SIMPSON
1984; FEND 1997). Sie hebt heraus, dass durch feste Leistungsgruppen die individuelle Lei-
stung eines Schiilers besonders sichtbar gemacht wird, dass das Bewusstsein der eigenen
Leistungsfahigkeit verstdrkt wird und dass soziale Vergleiche erleichtert werden. Die Grup-
pierungsstrategie eines Lehrers wird als ein moderierender Einflussfaktor auf den Zusam-
menhang zwischen Leistung und Selbstkonzept angesehen (vgl. FEND 1997, S. 366).

Auch wenn die Forderung nach Differenzierung die Standardantwort auf die Frage be-
ziiglich des Umgangs mit der Heterogenitit der Schiiler ist, ist wenig bekannt iiber die
Realisierung von Differenzierungsphasen im Unterricht und iiber Freiheitsspielrdume in
offenen Lernphasen, iiber konkrete Differenzierungsformen (z.B. feste oder neu zusam-
mengesetzte Gruppen) bzw. iiber damit zusammenhéngende andere Unterrichtsfaktoren
(z.B. Klassenfiihrung). ROBBACH/WELLENREUTHER (vgl. 2002) bezeichnen es als er-
schwerendes Defizit, dass die Untersuchungen zur Differenzierung keine Aussagen zu
den konkreten Bedingungen im Unterricht machen kénnen.

3.4.2 Freiheitsspielrdume

Bei der Frage, wie Lehrer im Unterricht mit Heterogenitit umgehen sollen, wird nicht nur
auf Differenzierung, sondern auch auf offenen Unterricht bzw. offene Lernformen ver-
wiesen. Offener Unterricht ist nach EINSIEDLER (vgl. 1988) und WAGNER (vgl. 1978) u.a.
durch Offenheit in der Organisationsform gekennzeichnet. Sie besteht in der mehr oder
weniger eingeschrinkten freien Wahl des Partners (Einzel-, Partner- oder Gruppenarbeit),
der freien Wahl der Arbeitszeit und der freien Wahl der Aufgaben.

Die Bedeutung der Autonomieorientierung fiir die Leistungs- und Selbstkonzeptent-
wicklung, die sich in konkreten Freiheitsspielraumen ausdriickt, wurde von COVINGTON
(vgl. 1998; COVINGTON/TEEL 1996) in seiner Theorie des Selbstwertgefiihls entfaltet. Er
geht davon aus, dass gerade misserfolgsorientierte Schiiler Autonomie und Unabhingigkeit
am meisten brauchen. Die Freiheitsspielriume des Kindes werden durch den Ubergang vom
Kindergarten in die erste Klasse, in der eine stirkere Zielorientierung und damit verbunden
meist stirkere Lehrerlenkung vorherrschen, eingeengt. Die Haufigkeit von offenen Lern-
phasen bzw. das Ausmal} der gewihrten Freiheitsspielrdume sind jedoch von Klasse zu
Klasse unterschiedlich. Die Schiiler von stirker autonomieorientierten Lehrern sind in
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hoherem Malfle intrinsisch motiviert und haben ein besseres Selbstwertgefiihl als Schiiler
von kontrollorientierten Lehrern. Dies haben bereits 1985 DECI/RYAN betont. Sie fanden
heraus, dass Kontrolle (auch Belohnungen) negative Auswirkungen auf die intrinsische
Motivation haben kann. In der SCHOLASTIK-Studie von WEINERT/HELMKE (vgl. 1997)
zeigte sich, dass in Klassen mit wenig Freiheitsspielraum ein hoherer Zusammenhang
zwischen Selbstkonzept und Schulleistung festgestellt werden konnte. Dieses Ergebnis
bezieht sich jedoch nur auf Extremgruppen von jeweils fiinf Klassen, in denen sich ex-
trem unterschiedliche Zusammenhinge zwischen Selbstkonzept und Leistung ergaben.
Erkldart wird dieses Ergebnis damit, dass durch Freiheitsspielrdume Unterrichtsablaufe
vielschichtig werden und dadurch ,Leistungsnischen‘ entstehen konnen. Auch in der
,ability-formation‘-Theorie ist das Ausmall der Autonomiegew#hrung des Lehrers eine
wichtige Variable. Geringe Freiheitsspielraume werden dort als ein Kennzeichen ,unidi-
mensionaler® Klassen gesehen, in denen die Gleichbehandlung aller Schiiler vorherrscht
(vgl. MARSHALL/WEINSTEIN 1984; ROSENHOLTZ/SIMPSON 1984).

4  Empirische Untersuchung

4.1 Fragestellung

Die Tatsache, dass Lehrkrifte in der Grundschule mit einer grolen Variationsbreite von
Lernvoraussetzungen konfrontiert sind, steht auBer Frage. Uber das AusmaB der Hetero-
genitit bereits zu Schulbeginn ist jedoch noch weniger bekannt (vgl. Abschnitt 2 und 3).
Heterogenitidt im Anfangsunterricht wird in der KILIA-Studie auf der Individual- und auf
der Klassenebene betrachtet. Die Lernvoraussetzungen der Kinder auf Individualebene
werden iiber die Gesamtstichprobe, aber auch zu den einzelnen Klassen dargestellt. Dar-
iiber hinaus werden auf der Klassenebene auch Unterschiede zwischen Klassen analy-
siert. Im Einzelnen geht es darum aufzuzeigen,

— wie unterschiedlich die Lernvoraussetzungen von Schulanfiangern hinsichtlich verschie-
dener kognitiver Merkmale (z.B. phonologische Bewusstheit) und hinsichtlich verschie-
dener Personlichkeitsmerkmale (z.B. Selbstkonzept) in der Gesamtstichprobe sind,

— wie unterschiedlich diese Lernvoraussetzungen innerhalb einer Klasse sind,

— wie unterschiedlich diese Lernvoraussetzungen zwischen Klassen sind,

— welche unterschiedlichen Bedingungen Lehrer am Schulanfang in ersten Klassen vor-
finden, sowohl hinsichtlich der Zusammensetzung der Klassen (z.B. Grofe, Leistungs-
niveau und -streuung) als auch hinsichtlich ihrer spezifischen Belastungen (z.B. Anteil
ausldndischer Schiiler etc.) und Unterstiitzungssysteme (z.B. Elternunterstiitzung),

— wie unterschiedlich Lehrer ihren Anfangsunterricht gestalten.

4.2 Stichprobe

Die Stichprobe der KILIA-Studie umfasst 32 Klassen. In den ersten zehn so genannten
,Vollklassen® wurden zu allen Messzeitpunkten alle Kinder befragt bzw. getestet. Um fiir
hoherwertige Auswertungsverfahren (Mehrebenenanalysen) eine groflere Stichprobe auf



Zeitschrift fiir Erziehungswissenschaft, 6. Jahrg., Heft2/2003, S. 257-275 265

Klassenebene zu erhalten, wurden aus weiteren 22 Klassen acht Kinder nach Zufall aus-
gewdhlt. Somit konnte das Projekt mit insgesamt 409 Kindern und 32 Lehrkriften starten.

4.3 Erhebung der kognitiven Lernvoraussetzungen im Schriftspracherwerb

Zur Erhebung der schriftsprachlichen Lernvoraussetzungen wurde in den ersten beiden
Schulwochen das bewihrte Erhebungsverfahren zur phonologischen Bewusstheit ,,Der
Rundgang durch Hérhausen® (vgl. MARTSCHINKE/KIRSCHHOCK/FRANK 2001) eingesetzt,
das im Rahmen des DFG-Projekts zur phonologischen Bewusstheit (vgl. EINSIED-
LER/HELBIG/TREINIES 1998) evaluiert wurde und fiir die erste Klasse konzipiert ist.

4.4 Erhebung der personlichkeitsspezifischen Lernvoraussetzungen im
Schriftspracherwerb

Zur Erhebung der Selbsteinschidtzungen der Schulanfidnger wurde ein fiir Schulanfianger
geeigneter Fragebogen selbst konstruiert. Nachdem sich das Selbstkonzept bereichsspezi-
fisch entwickelt, wurde das Leistungsselbstkonzept mit je fiinf Items getrennt fiir die Be-
reiche Lesen, Schreiben und Rechnen erhoben. Aufgrund der groflen Bedeutung der si-
gnifikanten Anderen in der Schulanfangssituation wurde zusitzlich das Selbstkonzept so-
zialer Integration mit sechs Items erfragt. Aulerdem wurde, um die affektive Kompo-
nente der Identitéit zu beriicksichtigen, das Selbstwertgefiihl mit sechs Items aufgenom-
men. Tabelle 1 gibt einen Uberblick iiber die einzelnen Skalen und verdeutlicht sie an ei-
nem Beispiel.

Tabelle 1: Uberblick iiber die Selbstkonzept-Skalen

Skala Beispielitem

Selbstkonzept im Fallen dir die Hausaufgaben im Lesen eher leicht oder eher schwer?

Lesen

Selbstkonzept im Musst du dich beim Schreiben viel oder wenig anstrengen, um gut zu sein?
Schreiben

Selbstkonzept im Gehorst du im Rechnen zu den besseren oder zu den schlechteren Schiilern?
Rechnen

Als Antwortformat wurde in allen Féllen eine vierstufige Skala gewdhlt, die eine diffe-
renzierte Beantwortung der Fragen ohne die wenig aussagekriftige Tendenz zur Mitte
gewihrleistet. Unter Beriicksichtigung des Entwicklungsstandes der Schulanfianger wurde
die Itemstruktur der Erhebungsinstrumente von HARTER (vgl. 1983) aufgegriffen. Da-
durch wird gerade jiingeren Kindern die Zuordnung zu einer vierstufigen Skala erleich-
tert, indem in einem ersten Schritt nur nach einer Zuordnung zwischen zwei Polen gefragt
wird: ,,Fallen dir die Hausaufgaben im Lesen eher leicht oder eher schwer?* Dann wird in
einem zweiten Schritt nach der Ausprigung dieser Zuordnung gefragt. Ein Schiiler, der
angibt, dass ihm die Lesehausaufgaben eher leicht fallen, muss dementsprechend an-
schlieBend die Frage beantworten: ,,Fallen dir die Lesehausaufgaben denn ganz leicht
oder nicht ganz so leicht? Die Skalen wurden mit Reliabilitits- und Faktorenanalysen
iiberpriift und brachten zufrieden stellende Ergebnisse (vgl. MARTSCHINKE u.a. 2003).
Zeitgleich zum Selbstkonzept wurden die Kinder zu ihrem Selbstwertgefiihl befragt, da
das Antwortformat analog zur Selbstkonzepterhebung eingesetzt werden konnte. Der It-
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empool orientiert sich im Inhalt an der Operationalisierung im Selbstwertfragebogen von
SCHAUDER (vgl. 1996), der Altersnormen ab 8 Jahren vorweist. Aufgrund von Vorunter-
suchungen wurden fiir Schulanfinger jedoch nur wenige Items als geeignet angesehen,
einige mussten fiir die spezielle Altersgruppe umformuliert werden. Obwohl die Priifung
des Instruments nicht ganz so erfreuliche Ergebnisse brachte (zu Schulbeginn o von .55),
wird die Skala zur deskriptiven Auswertung beibehalten. Ein Beispielitem lautet: ,,Bist du
in der Schule zufrieden oder nicht zufrieden mit dem, was du kannst?*

4.5 Erhebung der Klassenkontextmerkmale

Als Informationsquelle fiir die Klassenmerkmale dienen in der Lehrerstudie zum einen
mehrere Leitfadeninterviews, in denen u.a. die Kontextmerkmale der Klasse erfasst wur-
den, und zum anderen ein Unterrichtstagebuch zur Erfassung der Unterrichtsvariablen.

Beim Unterrichtstagebuch handelt es sich um einen hochstrukturierten Fragebogen, in
dem die Lehrkraft tdglich Auskunft iiber ihren konkreten Unterricht gibt. Die Verwen-
dung von Tagebiichern in der wissenschaftlichen Forschung hat in den letzten 20 Jahren
stetig zugenommen (vgl. SEEMANN 1997, S. 14). Zuriickzufiihren ist diese Verinderung
vor allem auf das mittlerweile weitgehend akzeptierte ,,epistemologische Subjektmodell*
(vgl. GROEBEN/SCHEELE 1988), nach dem das Erkenntnisobjekt die Fihigkeit zu selbstre-
flexiver Erkenntnisbildung besitzt.

Die Erfassung des Unterrichts aus der Lehrerperspektive mit Hilfe des Unterrichtsta-
gebuchs ist eine Moglichkeit; in den meisten Studien wird Unterricht aus der Beobachter-
perspektive erhoben. Mit Unterrichtsqualitiit aus verschiedenen Perspektiven beschifti-
gen sich die Untersuchungen von CLAUSEN (vgl. 1999; 2000). Er vergleicht Aspekte der
Validitdt der Unterrichtswahrnehmungen von Schiilern, Lehrern und Beobachtern und
stellt nur geringe Ubereinstimmungen zwischen den Datenquellen fest. Er kommt zu dem
Ergebnis, dass keine der Sichtweisen generell ndher an einer ,Unterrichtswirklichkeit* ist
als die andere Perspektive.

5 Ergebnisse zur Heterogenitit hinsichtlich leistungsspezifischer
Lernvoraussetzungen im Schriftspracherwerb

Die Ergebnisdarstellung in Abbildung 1 beschrinkt sich auf Unterschiede in (Intraklas-
senunterschiede) und zwischen den Klassen (Interklassenunterschiede). Bei den Klassen-
vergleichen werden lediglich die Vollklassen eins bis zehn herangezogen. Zur Veran-
schaulichung der Heterogenitit im Bereich phonologischer Bewusstheit, der zentralen
Vorlduferfihigkeit fiir den Schriftspracherwerb, werden die Boxplots der zehn Voller-
hebungsklassen gegeniibergestellt. Bei den Boxplots befinden sich die mittleren 50% der
Fille einer Klasse innerhalb der Box, die oberen und unteren 25% der Fille werden durch
die beiden ,Winker‘ nach oben und unten dargestellt. Der schwarze Balken in der Box
représentiert den Median, der die Klasse in zwei Hilften teilt. Extremwerte werden durch
,0" gekennzeichnet.

Dass die erreichten Werte der Schulanfinger in phonologischer Bewusstheit innerhalb
der einzelnen Klassen stark variieren, ist gut erkennbar an den lang gezogenen Boxen und
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der Linge der oberen und unteren ,Winker*. Die Spannweiten variieren bei einer zu errei-
chenden Hochstpunktzahl von 48 zwischen 25,5 (Klasse 8) und 39,5 (Klasse 1 und Klas-
se 4).

Abbildung I: Phonologische Bewusstheit (Inter- und Intraklassenstreuung)
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Zur Interpretation der Mittelwerte ist als Orientierungslinie der Durchschnittswert der
Gesamtstichprobe angetragen. Man erkennt deutliche Niveauunterschiede zwischen den
Klassen mit Mittelwerten zwischen 21,5 in den Klassen 2 und 6 bis 31,1 in Klasse 9. Eine
solche Differenz von fast zehn Rohpunkten zwischen der Klasse mit den besten und
schlechtesten Lernvoraussetzungen fiir den Schriftspracherwerb markiert bedeutsame Ni-
veauunterschiede zwischen den Klassen. Gleichzeitig sind auch erhebliche Unterschiede
in den Streuungen festzumachen, die niedrigste Streuung findet sich mit 7,0 in Klasse 8,
die hochste Streuung mit 11,7 in der Klasse 9.

Als belastend wird ein sehr niedriges Niveau und eine sehr grofle Streuung in der pho-
nologischen Bewusstheit angesehen, als eher entlastend hingegen ein hohes Niveau und
eine niedrige Streuung.

phonologische Bewusstheit

6 Ergebnisse zur Heterogenitit hinsichtlich
personlichkeitsspezifischer Lernvoraussetzungen

Die Einzelergebnisse zur Heterogenitit hinsichtlich personlichkeitsspezifischer Lernvor-
aussetzungen werden beispielhaft am Selbstkonzept im Schriftspracherwerb und am
Selbstwertgefiihl, ebenfalls fiir die zehn Vollerhebungsklassen, dargestellt. Aufgezeigt
wird auch, wie diese zu Be- und Entlastungspunkten von Klassen zusammengefasst wer-
den. Die Unterschiede innerhalb und zwischen den Klassen im Selbstkonzept im Schrift-
spracherwerb veranschaulichen die Boxplots der zehn Vollklassen (vgl. Abbildung 2).
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Abbildung 2: Selbstkonzept im Schriftspracherwerb (Inter- und Intraklassenstreuung)
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Beim Selbstkonzept im Schriftspracherwerb variieren die Mittelwerte von 3,1 (Klasse 6)
bis 2,6 (Klasse 2). Die Klasse 2 weicht sehr stark von den Werten der anderen Klassen
ab. Besonders auffallend ist, dass in dieser Klasse bereits der Median knapp unter dem
kritischen Wert von 2,5 liegt. Unter diesem Wert liegen alle Risikokinder, die durchgén-
gig ein niedriges Selbstkonzept besitzen. In allen Klassen finden sich zwei bis sieben
Kinder mit niedrigem Selbstkonzept. Als Ausnahme bestitigt sich Klasse 2, in der 16 von
24 Kindern ein niedriges Selbstkonzept schon in den ersten Schulwochen aufweisen. Als
belastend werden Klassen bezeichnet, in denen sechs und mehr Kinder als Risikokind be-
zeichnet werden konnen, als entlastend werden Klassen bezeichnet, in denen es weniger
als vier Kinder sind.

7 Ergebnisse zur Heterogenitit hinsichtlich der
Kontextmerkmale

Klassen unterscheiden sich am Schulanfang nicht nur beziiglich der Leistungs- und Per-
sonlichkeitsvoraussetzungen der Kinder, sondern auch im Hinblick auf Merkmale der
Klasse, diese wurden im Interview erhoben.

Die Klassengrofe in den 32 KILIA-Klassen variiert von 19 Kindern (Klasse 9, 12 und
19) bis zu 31 Kindern (Klasse 22). Fiinf Klassen haben am Schuljahresanfang iiber 27 Kin-
der und konnen deshalb als belastet bezeichnet werden, drei Klassen haben weniger als 20
Kinder und kénnen deshalb beziiglich dieses Aspekts als entlastet angesehen werden.

Das Stichwort ,,Einzugsgebiet” im Zusammenhang mit der Frage nach der Zusammen-
setzung und den besonderen Belastungen und Vorteilen der Klasse interpretierten die in-
terviewten Lehrerinnen unterschiedlich. Die Antworten reichen von der Sozialschicht und



Zeitschrift fiir Erziehungswissenschaft, 6. Jahrg., Heft2/2003, S. 257-275 269

der Familienstruktur bis hin zur Wohnsituation und zur Siedlungsstruktur. Die Kategori-
sierungen wurden aus dem Material gewonnen. Hierbei ging es vor allem darum, die be-
sonders positiven und die besonders negativen Aspekte des Einzugsgebiets zu identifizie-
ren. Von den 32 Klassen konnen neun Klassen als belastet und elf Klassen als entlastet
beziiglich des Einzugsgebiets bezeichnet werden.

Als eindeutig belastend werden ausldndische Kinder erst dann empfunden, wenn sie
groBe Sprachverstindnisprobleme haben. Unter den 32 Klassen sind 12 Klassen, in denen
es sehr viele Kinder mit solchen Sprachschwierigkeiten gibt und die deshalb eine Belas-
tung darstellen, und 13 Klassen, in denen sich nach Auskunft der Lehrerinnen keine Kin-
der mit Sprachschwierigkeiten befinden.

Als Belastung konnen auch Kinder angesehen werden, die die erste Klasse wiederho-
len, die bis zum 30. November zuriickgestellt werden oder nach Schulanfang in eine Dia-
gnose- und Forderklasse iiberwiesen werden. Diese iiberforderten und deshalb hiufig
auch auffilligen ,Problemkinder‘ bendtigen nicht nur im Unterricht sehr viel Unterstiit-
zung. Sie fordern die Lehrerin auch in besonderem Mafle durch dariiber hinausgehende
intensive Beratungsgespriache mit den Eltern, die mit solchen Schullaufbahnentschei-
dungen verbunden sind. Dies wird besonders deutlich bei Klasse 4. In diese wurden drei
zuriickgestellte Kinder und zwei Kinder aus einer Ubergangsklasse eingeschult. Im Laufe
des ersten Schuljahres wurde dann ein Kind zuriickgestellt und ein weiteres Kind kam in
eine Diagnose- und Forderklasse.

Die Tatsache, dass Kinder mit Lern- und Verhaltensschwierigkeiten eine grofle Her-
ausforderung und vielfach auch eine Belastung darstellen konnen, ist sicher unbestritten.
Auch wenn der Umgang mit ,Problemkindern® eine zentrale pidagogische Aufgabe dar-
stellt, hdangt die daraus resultierende subjektive Belastung mit der Anzahl dieser Kinder
und mit der Intensitéit der Probleme zusammen. Bis auf Lehrkraft 25 hat jede mindestens
ein ,Sorgenkind‘. In besonderem MaBe belastet ist Klasse 22, in der nach Angabe der
Lehrerin fiinf Kindern mit Aufmerksamkeits-Defizit-Syndrom (ADS) sind, sowie die
Klassen 9 und 19, in denen sich jeweils ein besonders extremes ,Problemkind‘ befindet.
Von den 32 Lehrerinnen konnen zwei Drittel der Lehrerinnen durch Lern- und Verhal-
tensschwierigkeiten als besonders belastet bezeichnet werden.

Bei der offenen Frage nach der Zusammensetzung der Klasse und deren besonderen
Belastungen und Vorteilen wurde die Unterstiitzung durch die Eltern von den meisten
Lehrerinnen bereits genannt. Bei der Hilfte der Klassen werden die Eltern als sehr unter-
stiitzend erlebt. Lediglich fiinf Lehrerinnen geben an, dass die fehlende Elternunterstiit-
zung eine besondere Belastung darstelle, unabhéngig davon, ob die Eltern diese nicht ge-
ben konnen oder wollen.

Die bisher dargestellten Beschreibungsmerkmale der Klassen sollen nun hinsichtlich
ihrer Be- bzw. Entlastung fiir die Lehrerin zusammengefasst werden. Es werden Be- bzw.
Entlastungspunkte fiir extreme Ausprigungen der einzelnen Aspekte vergeben. Klassen
mit mittlerer Ausprigung bzw. Klassen, in denen positive und negative Aspekte glei-
chermaflen vorkommen, werden hierbei nicht weiter beriicksichtigt. Die Bewertungen
werden anschliefend zu einem Summenwert zusammengefasst, mit dem die Be- bzw.
Entlastung, die durch den spezifischen Klassenkontext gegeben ist, ausgedriickt werden
soll. Dieser Wert reicht von -6 (,,maximale Belastung®) bis +6 (,,maximale Entlastung®).
Die Einschitzungen wurden jeweils unabhingig von zwei Personen vorgenommen (vgl.
Abbildung 3).
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Abbildung 3: Anzahl der Belastungspunkte der einzelnen Klassen im Hinblick auf
Kontextmerkmale
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Lediglich in sechs Klassen (Klasse 8, 18, 20, 23, 27, 31) treten keine Belastungspunkte
auf. Demgegeniiber stehen zehn Klassen, die nur Belastungs- und keine Entlastungs-
punkte aufweisen (Klasse 2, 4, 7, 10, 13, 17, 22, 24, 28, 29). ,Normale‘ Klassen, die in
allen Bereichen im Mittelfeld liegen und die deshalb weder Be- noch Entlastungspunkte
erhalten, treten nicht auf. Abbildung 3 zeigt, dass bei der Hilfte aller Klassen die Bela-
stungsaspekte iiberwiegen. Besonders belastet sind die Klassen 4 und 7. Im Gegensatz
hierzu konnen bei Klasse 25 die groBBten Entlastungsaspekte festgestellt werden.

8 Heterogenitiat am Schulanfang

Um eine Aussage dariiber machen zu konnen, wie grof} die Heterogenitidt am Schulanfang
insgesamt ist, sollen nun diese Daten, die aus verschiedenen Informationsquellen stammen
und mit unterschiedlichen Erhebungsinstrumenten erhoben wurden, gebiindelt werden.

Tabelle 2: Zusammenfassung der Belastungs- bzw. Entlastungspunkte am Schulanfang in
den zehn Vollerhebungsklassen

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
Leistungsbezogene 3 1 2 1 +4 i) 4 +1 0 1
Lernvoraussetzungen
Personlichkeitsbezogene ) 4 +3 1 1 +2 +1 0 +3 _3
Lernvoraussetzungen
Klassenkontext -2 -3 +2 -5 +1 -1 -5 +4 +3 -3
Gesamt -7 -8 +7 -7 +4 -1 -8 +5 +6 -7

In Tabelle 2 werden nicht nur die sich auf den Schriftspracherwerb beziehenden Be- und
Entlastungspunkte angefiihrt, sondern auch diejenigen, die sich auf die mathematischen
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Lernvoraussetzungen sowie auf weitere Personlichkeitsmerkmale (Selbstkonzept Mathema-
tik, Selbstkonzept soziale Integration und Selbstwertgefiihl) beziehen. Es wird deutlich, dass
am Schulanfang entweder Belastungs- oder Entlastungsaspekte kumulieren. Fiinf Klassen
haben zwischen 7 und 8 Belastungspunkten und vier Klassen zwischen 4 und 7 Entlas-
tungspunkten. Lediglich in Klasse 6 gleichen sich die Be- und Entlastungspunkte annidhernd
aus. Es gibt zwei Gruppen von Klassen am Schulanfang, stark belastete und stark entlastete.
So genannte ,normale‘ oder ,durchschnittliche‘ Klassen sind offensichtlich eher selten.

9 Unterrichtsmerkmale

Die Heterogenitit zwischen Klassen, die am Schulanfang erheblich ist, kann durch den An-
fangsunterricht verstirkt oder ausgeglichen werden. Da iiber die methodische Gestaltung
des Anfangsunterrichts bisher kaum etwas bekannt ist, wird im Folgenden beschrieben, wie
Lehrkrifte ihren Anfangsunterricht im Schriftspracherwerb gestalten. Die hierbei verwen-
deten Daten stammen aus dem Unterrichtstagebuch, mit dem die Lehrkrifte Auskunft {iber
ihren Unterricht im Schriftspracherwerb an 30 Tagen im ersten Schuljahr geben.

9.1 Differenzierung

Der erste Schritt der Auswertung bezieht sich auf Differenzierungsmafinahmen, der Stan-
dardantwort auf die Heterogenitit der Schiiler. Hierzu wird zunichst auf Itemebene aus-
gewertet, wie Gruppen in Differenzierungsphasen zusammengesetzt werden (fest oder
flexibel) und wie die Kinder Aufgaben verschiedenen Schwierigkeitsgrades erhalten (zu-
geordnet oder frei gewihlt). Abbildung 4 zeigt, wie hiufig diese unterrichtlichen Maf3-
nahmen an 30 Tagen im Schuljahr bei den 32 Lehrerinnen in ihrem Unterricht im Schrift-
spracherwerb realisiert wurden.

Abbildung 4: Gruppenzusammensetzung in Differenzierungsphasen im
Schriftspracherwerb
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Aufgaben verschiedenen Schwierigkeitsgrades werden, iiber alle Lehrerinnen gerechnet,
hiufiger frei gewihlt (in 304 Stunden) als zugeordnet (in 225 Stunden). Die Erdffnung
von Wahlmoglichkeiten bzw. Freiheitsspielrdumen ist offensichtlich ein zentrales Ge-
staltungsmerkmal des Anfangsunterrichts, in dem sich Lehrerinnen unterscheiden.

9.2 Freiheitsspielrdume

In welchem Ausmal} Lehrerinnen ihren Schiilern Freiheitsspielriume geben, wurde im
Unterrichtstagebuch nicht nur mit der Aussage ,,wihlten die Schiiler Aufgaben mit ver-
schiedener Schwierigkeit frei aus®, sondern auch noch mit den beiden Items, ,,wihlten die
Schiiler Aufgaben nach Interesse frei” und ,,wéhlten die Schiiler die Sozialform frei* er-
fasst. Die drei Items werden zur Skala ,Freiheitsspielrdume* zusammengefasst. Abbil-
dung 5 zeigt, in welcher Hiufigkeit Freiheitsspielrdume in den einzelnen Klassen an 30
Tagen gewihrt werden.

Abbildung 5: Skala ,Freiheitsspielraume — Schriftspracherwerb*
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Die Unterschiede reichen von Lehrerin 24, die an 30 Tagen nur einmal den Kindern freie
Wahl lisst (sie diirfen die Sozialform frei wihlen), und Lehrerin 6, bei der sich die Kin-
der fast jeden Tag frei entscheiden diirfen.

10 Ausblick

Die Ergebnisse der KILIA-Studie belegen, dass von einer groflen Heterogenitit am
Schulanfang ausgegangen werden kann. Sie stiitzen die Vermutung, dass Lehrer und
Kinder am Schulanfang eine ,,Schicksalsgemeinschaft Klasse® (vgl. RABENSTEIN/
SCHORCH/TREINIES 1989) vorfinden.
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Es konnte aufgezeigt werden, dass es bereits zu Schulanfang gravierende Unterschiede
zwischen Klassen gibt, und zwar einerseits in den spezifischen kognitiven Lernvorausset-
zungen, andererseits aber auch in den Personlichkeitsmerkmalen und in Kontextvaria-
blen.

Aufgrund der Ergebnisse der vorliegenden Studie dringt sich deshalb die Frage auf, ob
der Zufall der Zuweisung in eine bestimmte Klasse fiir das einzelne Kind Konsequenzen
nach sich zieht. Haben zwei Kinder mit gleichen Ausgangsbedingungen jeweils in einer
hoch belasteten und in einer nicht belasteten Klasse die gleichen Entwicklungschancen?
Kann eine Lehrerin die unterschiedlichen Startbedingungen von Klassen durch ihre Un-
terrichts- und Erziehungsarbeit ausgleichen und wenn ja, wie ist dies moglich? Sind zu-
sitzlich strukturelle Verdnderungen notig, um bereits am Schulanfang benachteiligte
Klassen zu unterstiitzen? Welche Bedeutung hat die Heterogenitit zwischen Klassen am
Schulanfang bei Schulleistungsvergleichen?

Diese Fragen sollen nicht nur die weitere Auswertungsarbeit leiten, sondern auch im
Liangsschnitt weiter verfolgt werden. Gerade durch die geplante Weiterfithrung der KI-
LIA-Studie in die dritte und vierte Klasse konnen die Kinder in ihrer Entwicklung iiber
die gesamte Grundschulzeit beschrieben werden. Besonderes Augenmerk wird dann dar-
auf gerichtet werden, welche pidagogischen MaBnahmen Lehrer ergreifen und mit wel-
chem Erfolg.
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