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EINLEITUNG

Formen jahrgangsgemischten Lernens sind nicht neu. Bereits im Mittelalter war ein individu-
alisiertes Lernen in Gruppen iiblich, die nach Leistungsstand und nicht nach Alter gebildet
wurden. Mit der Einflihrung der altersméBig festgelegten Schulpflicht sowie eines lehrgango-
rientierten Unterrichtskonzeptes im 19. Jahrhundert setzte sich jedoch die Jahrgangsklasse als
Organisationsform fiir schulisches Lernen durch (Ludwig 2012, S. 10). Damit verbunden war
die Uberzeugung, dass effektives Lernen am besten in leistungshomogenen Gruppen optimal
moglich sei. Demnach wurde die Jahrgangsklasse zum fundamentalen Kennzeichen unseres
Schulsystems und zur (fast) unangefochtenen verwaltungstechnischen Einheit. Heute er-
scheint die Jahrgangsklasse zumeist als so ,normal’, dass es schwerfillt, sich auch andere
Formen der Lernorganisation und des Lernens zu denken (Laging 2003, S. 1) Nach Bjorkvold
schafft die Schule jedoch mit der Einteilung der SchiilerInnen in Jahrgangsklassen gemif
ihres kalendarischen Alters eine Ausnahmesituation, die in keinem anderen Bereich unserer

Gesellschaft zu finden ist. Im folgenden Zitat verdeutlicht er diese Problematik:

,, Nirgendwo in unserer Gesellschaft wird das Zusammensein vom Geburtsjahr her organi-
siert. Bereits im Vorschulalter spielen und lernen Kinder verschiedenen Alters in natiirli-
cher Weise miteinander. Und nach Beendigung der Schulzeit werden die Schiiler in eine
Gesellschaft entlassen, wo sowohl im Arbeitsleben als auch im Studium altersgemischte
Gruppen die Regel sind [...]. Allein die Schule ist es, die mit aller Macht an einem Al-
tersghettosystem festhdlt, wo sehr schnell ein uniiberbriickbarer Abstand zwischen einem
Erstkldssler und einem Zweitkldssler markiert wird. Dies ist, im wahrsten Sinne des Wor-
tes, Klassengesellschaft in reinster pddagogischer Form. Sicherlich eine absolut praktische
Lésung fiir die verwaltenden Behdrden — aber in vieler Hinsicht ein Ungliick fiir das Ler-

nen und die Schulmotivation* (J.R. Bjorkvold 1993 zit. n. Hagstedt 2003, S. 30).

Vor dem Hintergrund der in diesem Zitat aufgezeigten Problematik der Einteilung von
Kindern zu verwaltungstechnischen Zwecken in voneinander getrennte Altersklassen er-
scheint es durchaus angebracht, dass vor allem im Volksschulbereich der jahrgangsgemischte
Unterricht in der gegenwirtigen Bildungslandschaft eine Renaissance erlebt (Sonnleitner
2016, S. 33).

Im Gegensatz zur Jahrgansklasse zeichnet sich die Jahrgangsmischung als alternative
schulische Organisationsform dadurch aus, dass verschiedene Jahrgangsklassen zu einer

Lerngruppe zusammengefasst werden und die Unterschiedlichkeit der SchiilerInnen nicht als



Belastung, sondern vielmehr als Bereicherung aufgefasst wird (Hinz/Sommerfeld 2004, S.
167).

Bereits zu Beginn des 20. Jahrhunderts stellten Vertreterinnen und Vertreter der Reform-
padagogik, wie etwa Maria Montessori, Berthold Otto und Peter Petersen, die Sinnhaftigkeit
der Jahrgangsklasse infrage (Laging 2003, S. 6). Doch wihrend sich zur damaligen Zeit we-
nig Resonanz in der Schulentwicklung zeigte, gewinnt der jahrgangsiibergreifende Unterricht
gegenwirtig in der pddagogischen Diskussion und Praxis zusehends an Bedeutung. Die For-
derungen der Vertreterinnen und Vertreter der Reformpéadagogik lassen, verbunden mit aktu-
ellen Erkenntnissen aus der Entwicklungspsychologie, der sozialwissenschaftlichen Kind-
heitsforschung sowie einer verdnderten Sichtweise auf die unterschiedlichen Lernvorausset-
zungen der SchiilerInnen, jahrgangsgemischtes Lernen als die addquate Organisationsform
und als ,,Chance fiir die Bereitstellung sozialer Lerngelegenheiten sowie fiir individuelle For-
derung“ erscheinen (Sonnleitner 2016, S. 33). Die verdnderten sozialen Erfahrungen von
Kindern lassen die Forderung nach einer Padagogik laut werden, die einen sozialen Entwick-
lungsrahmen fiir Kinder bietet, der den Aufbau sozialer Kontakte und Freundschaften und die
Verstindigung trotz vorhandener Differenzen fordert und Verschiedenheiten als Bereiche-
rung erfahren l4sst (Laging 2003, S. 15f.). Denn die Problematik, die die Jahrgangsklasse mit
sich bringt, wie etwa die ,,Gleichsetzung des Entwicklungsalters mit dem Alter, die Gleich-
schrittigkeit des Unterrichts in den einzelnen Féachern, der altersbezogene Lehrplan, die Ver-
gleichbarkeit der Zensuren zum Zweck der Versetzung und damit verbunden das Elend des
Sitzenbleibens (ebd. S.9), lassen sich nur dann {iberwinden, wenn nicht die Homogenisie-
rung der Lerngruppe angestrebt wird, sondern die Heterogenitét als Ressource verstanden
wird, die ,,Unterschiede als gleichberechtigt anerkennt, mit Differenzen dialogisch und tole-
rant umgeht und das soziale Lernen als eine wesentliche Zielsetzung verfolgt* (Hinz 2009, S.
140).

Dieser padagogischen Argumentation fiir jahrgangsgemischtes Lernen folgend hat sich ei-
ne Wiener Ganztagsvolksschule (GTVS) dazu entschieden, sich der Chance und Herausfor-
derung zu stellen, Konzepte und unterrichtliche Umsetzungsmdglichkeiten fiir jahrgangsge-
mischtes Lernen zu erarbeiten und damit verbunden die Schulkultur nachhaltig zu verdndern.
Dabei wird eine schulweite Offnung des Unterrichts angestrebt, der den unterschiedlichen
Bediirfnissen der Kinder dieser Schule als auch dem Bildungsauftrag der Volksschule in einer
sich stark wandelnden Gesellschaft entgegenkommt.

Im Ausfiihrungserlass zur Umsetzung der Grundschulreform ab dem Schuljahr 2017/18

spricht das Osterreichische Bildungsministerium den Schulen die Entscheidungsfreiheit zu,
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,.die Klassen der Grundschule nach Schulstufen getrennt oder jahrgangsiibergreifend* zu bil-
den (BMB 2016, S. 2). Auf die konkrete Ausgestaltung solch eines jahrgangsiibergreifenden
Unterrichts wird darin nicht ndher eingegangen, sodass diese der Einzelschule obliegt. Die
Einzelschule wird also zum ,,Motor der Schulentwicklung* (Dalin/Rolff 1990), fiir dessen
Wirkungsweise in erster Linie die Lehrpersonen und die Leitung selbst verantwortlich sind
(Rolff 1998, S. 297).

Rolff (ebd., S. 325) hélt in diesem Zusammenhang jedoch kritisch fest, ,,dass Entwicklung
von Einzelschulen bisher aus einem Gemisch von Ideen, Plausibilitdten und Praxisbeispielen
besteht. Die Annahmen, Behauptungen und Zusammenhénge sind kaum erforscht. Es wird
viel vermutet und wenig gewusst”. Uberspitzt formuliert sieht er in der ,,Entwicklung von
Einzelschulen: Viel Praxis, wenig Theorie und kaum Forschung* (ebd.).

Zwar gibt es zahlreiche Veroffentlichungen von Schulen, an denen vielféltige Schulent-
wicklung betrieben wird — hiufig in Form von Schulportraits oder Praxisberichten — jedoch
fehlt es an Arbeiten methodisch kontrollierter, systemischer und theoriegeleiteter Schulent-
wicklungsforschung (Demmer-Dieckmann 2005, S. 41). Dieses von Rolff aufgezeigte Defizit
fiir die allgemeine Schulentwicklungsforschung stellt also den Ausgangspunkt fiir die vorlie-
gende Masterarbeit dar. Demnach soll der an der ausgewéhlten Wiener GTVS stattfindende
Verdnderungsprozess in Richtung Jahrgangsmischung systematisch und theoriegeleitet be-
gleitet werden.

Da in der Literatur dem Kollegium eine zentrale Rolle in Schulentwicklungsprozessen zu-
geschrieben wird, wird auch in der vorliegenden Arbeit besonderes Interesse auf das Kollegi-
um der Wiener GTVS und deren subjektiv wahrgenommenen Ansichten und Einstellungen in
diesem Weiterentwicklungsprozess gelegt. Im Rahmen dessen sollen einerseits ihre Erfah-
rungen und Einschétzungen hinsichtlich der gesetzten Entwicklungsschritte in diesem Verén-
derungsprozess an der Schule, andererseits zu den an der Schule zur Auswahl stehenden
Jahrgangsmischungsmodellen eingeholt werden.

Dadurch ergibt sich folgende iibergeordnete Forschungsfrage: ,, Wie wird der mit der Ein-
fiihrung der Jahrgangsmischung in Verbindung stehende Verdnderungsprozess an der aus-
gewdhlten Wiener GTVS vom Kollegium wahrgenommen und bewertet? “, sowie folgende
weitere Unterfragen, die im Zuge dieser Arbeit beantwortet werden sollen:

*  Welche Entwicklungsschritte lassen sich in diesem Verdnderungsprozess zur Jahr-

gangsmischung nachzeichnen und wie werden diese vom Kollegium eingeschditzt?
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*  Wie werden in diesem Verdinderungsprozess die Aspekte der zur Auswahl stehenden
Jahrgangsmischungsmodelle bewertet?

*  Welches Modell der Jahrgangsmischung prdferiert das Kollegium der ausgewdhliten
Wiener GTVS?

Das Ziel dieser Arbeit besteht folglich darin, durch die Beantwortung der Forschungsfra-
gen den Prozess der Einflihrung der Jahrgangsmischung an einer Volksschule aus einer wis-
senschaftlichen Perspektive nachzuzeichnen und damit Schulen, die ebenfalls vorhaben, die-
sen Weg zu beschreiten, als Beispiel voranzugehen. Fakt ist, es gibt keinen allgemeingiiltigen
Konigsweg zur Einfiihrung der Jahrgangsmischung in Volksschulen, denn dafiir unterschei-
den sich die Schulen viel zu sehr hinsichtlich ihrer Schiilerschaft, ihrer Organisation, ihrem
didaktisch-methodischen und padagogischen Vorgehens usw. Dennoch sollen die Ergebnisse
dieser Arbeit die Moglichkeit flir andere Schulen er6ffnen, um voneinander zu lernen. So
mag der Schulentwicklungsprozess an der ausgewihlten Wiener GTVS und die wissenschaft-
liche Begleitung dessen moglicherweise Ausldser und Vorbild fiir einen Schulentwicklungs-

prozess in Richtung jahrgangsgemischten Lernens an anderen Volksschulen sein.

Aufbau der Arbeit

Die vorliegende Masterarbeit gliedert sich in zwei grofle Teile. Der Theorieteil gibt einen
Uberblick iiber die Thematik und klért im Zuge dessen wichtige Begriffe, die dieser Arbeit
zugrunde liegen. Dabei erfolgt zunéchst eine theoretische Auseinandersetzung mit dem The-
ma Schulentwicklung (Kapitel 1), im Rahmen dessen eine Anndherung an den Schulentwick-
lungsbegriff erfolgt, sowie ein Uberblick iiber wesentliche Erkenntnisse der Schulentwick-
lungsforschung zur Initiation und zum Verlauf von Innovationsprozessen an Schulen gegeben
wird. Aullerdem werden zentrale Faktoren und Bedingungen benannt, die sich in schulischen
Innovationsprozessen forderlich bzw. hinderlich auswirken kdnnen.

Ebenso erfolgt eine theoretische Auseinandersetzung mit der Thematik der Jahrgangsmi-
schung (Kapitel 2). Dabei wird einerseits Bezug genommen auf die reformpddagogischen
Konzepte, die oftmals als Ausgangspunkt in der aktuellen Diskussion um jahrgangsgemisch-
tes Lernen herangezogen werden, andererseits auf die Moglichkeiten, die jahrgangsgemischte
Klassen vor dem Hintergrund aktueller Lebensverhéltnisse von Kindern bieten. Gleichzeitig
sollen aber auch die notwendigen Voraussetzungen fiir eine Einfiihrung jahrgangsgemischter

Lerngruppen sowie die Herausforderungen, die die Jahrgangsmischung mit sich bringen
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kann, aufgezeigt werden. Uberdies wird im Zuge dieses Kapitels auf verschiedene Organisa-
tionsmodelle jahrgangsgemischten Lernens eingegangen. Dabei werden nicht nur Modelle,
die im engeren Sinne der Jahrgangsmischung zuzuschreiben sind, dargestellt, sondern auch
das Drehtiirmodell, welches im weitesten Sinne ebenfalls als eine mogliche Umsetzungsform
jahrgangsgemischten Lernens aufgefasst werden kann.

Daran schliefit sodann der zweite grofe, ndmlich der empirische Teil dieser Arbeit an
(Kapitel 3). Das Ziel der empirischen Untersuchung besteht darin, die subjektiven Ansichten
und Erfahrungen des Kollegiums zu dem an der Schule stattfindenden Schulentwicklungs-
prozess in Richtung Jahrgangsmischung aufzuzeigen. Diese der empirischen Untersuchung
zugrunde liegende Zielsetzung macht eine methodische Vorgehensweise in zwei Phasen not-
wendig. Dieses methodische Vorgehen in zwei Phasen macht es folglich iiberdies notwendig,
die Methode(n) und Ergebnisse aus der Phase 1 und Phase 2 getrennt voneinander darzustel-
len.

Denn bevor die subjektiven Sichtweisen der Lehrpersonen zum Einfiihrungsprozess erho-
ben werden konnen, ist es in einem ersten Schritt notwendig, den bereits stattgefundenen
Verdnderungsprozess zu untersuchen und die im Zuge dessen gesetzten Maflnahmen und
Beschliisse nachzuzeichnen. Dies geschieht anhand einer Analyse der Konferenzprotokolle
(Kapitel 4). Durch die Dokumentenanalyse wird somit der Bezugspunkt fiir die Untersuchung
der subjektiven Sichtweisen des Kollegiums geschaffen.

Die Ergebnisse aus der Dokumentenanalyse bilden demnach die Grundlage fiir die zweite
Phase (Kapitel 5), die sich sodann den Sichtweisen des Kollegiums zu diesem mit der Einfiih-
rung der Jahrgangsmischung in Verbindung stehenden Verianderungsprozess widmet. Hierfiir
wird die Methode des problemzentrierten Interviews nach Andreas Witzel (2000) herangezo-
gen. Um die Meinungen und Einstellungen des gesamten Kollegiums im Hinblick auf das
préferierte Jahrgangsmischungsmodell an der Schule zu erhalten sowie die Einschédtzung des
gesamten Kollegiums zu einem sich in den Interviews als zentral erwiesenen Themenpunkt
einzuholen, kommt als Ergdnzung zu den problemzentrierten Interviews ein Kurzfragebogen
zum Einsatz. Das dadurch gewonnene Datenmaterial wird mittels zusammenfassender In-
haltsanalyse nach Mayring (2015) ausgewertet. Die Auswertung des Fragebogens erfolgt mit
Hilfe von einfachen Héufigkeitstabellen.

Im sechsten Kapitel (Kapitel 6) werden die Befunde dieser Untersuchung schliefSlich vor
einem theoretischen Hintergrund diskutiert. Abschliefend werden sodann in einem kurzen

Resiimee (Kapitel 7) die wichtigsten Erkenntnisse zusammengefasst.
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I. THEORETISCHER TEIL

Um den an der ausgewihlten Wiener GTVS stattfindenden Schulentwicklungsprozess in
Richtung Jahrgangsmischung systematisch und theoriegeleitet begleiten zu konnen, ist eine
theoretische Auseinandersetzung mit den dieser Arbeit zugrunde liegenden Themenkomple-
xen notwendig. Vor diesem Hintergrund werden im folgenden Kapitel die Schulentwicklung

sowie die Jahrgangsmischung aus einem theoretischen Blickwinkel betrachtet.

1 SCHULENTWICKLUNG: INNOVATIONEN AN SCHULEN

In einem ersten Theorieabschnitt dieser Arbeit sollen zunichst theoretisch-konzeptionelle
Grundiiberlegungen zu Entwicklungsprozessen an Schulen, wie dies etwa die geplante Ein-
fiihrung der Jahrgangsmischung an der ausgewdhlten Schule darstellt, angestellt werden. Im
Zuge dessen soll zunédchst eine Anndherung an den Schulentwicklungsbegriff erfolgen. Daran
anschlieBend wird ein Uberblick iiber wesentliche Erkenntnisse der Schulentwicklungsfor-
schung zur Initiation und zum Verlauf von Innovationsprozessen an Schulen gegeben sowie
zentrale Faktoren und Bedingungen benannt, die sich in schulischen Innovationsprozessen

forderlich bzw. hinderlich auswirken konnen.

1.1 Schulentwicklung als systematische Verinderung der Einzelschule

Seit es Schulen gibt, wird immer wieder versucht, diese weiterzuentwickeln, d.h. durch Re-
formen, Neuerungen und schulische Entwicklungsarbeit Verdnderungen der Schul- und Un-
terrichtspraxis herbeizufiihren. Gewandelte Sozialisationsbedingungen sowie verdnderte Bil-
dungsanforderungen machen solche Anpassungen und Innovationen an Schulen unumgéng-
lich (Holtappels 2003, S.7 ff.). Die systematische Schulentwicklung ist jedoch von den ohne-
hin stindig stattfindenden, mehr oder weniger unreflektierten und ungewollten Anderungen
und Verdnderungen im Schulalltag zu unterscheiden (Demmer-Dieckmann 2005, S.38).

Im deutschsprachigen Raum wird weithin das Verstdndnis von Schulentwicklung als die
systematisierte Weiterentwicklung von Einzelschulen verstanden. Es geht dabei also um das

Herbeiflihren von bewussten und absichtsvollen Verdnderungen, die von den Mitgliedern
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einer Einzelschule selbst vorgenommen werden (Dedering 2012, S. 6). Holtappels (2003, S.
15) bezeichnet in diesem Zusammenhang Schulentwicklung als ein ,,prozesshaftes Gesche-
hen®, bei dem es um die ,,Verdnderung und Weiterentwicklung piddagogischen Handelns und
organisatorischer Strukturen® in Einzelschulen geht.

Spétestens seit den 1990er Jahren steht im Mittelpunkt der Schulentwicklungsbemiihungen
die Einzelschule. Dies war jedoch nicht immer so. In den 1980er Jahren vollzog sich in der
Erziehungswissenschaft und der Bildungspolitik ein Perspektivenwechsel, der der Einzel-
schule gewissermallen eine fithrende Rolle gegeniiber der Gesamt-Systemkoordination ein-
rdumte (Rolff 1998, S. 296f.). Der Grund hierfiir war die Erkenntnis, dass Verdnderungen
von Subsystemen als ,,autopoietische (d.h. sich selbst wiederherstellende) Systeme nicht wie
beabsichtigt umgesetzt wurden® (Dedering 2012, S. 14). Die angestrebte Steuerung des Ge-
samtsystems fiihrte also nicht zu den erhofften Erfolgen. Pointiert wurde dies sogar als die
,,Krise der AuBlensteuerung® bezeichnet (Rolff 1998, S. 297).

Dieser Paradigmenwechsel hin zur Schulentwicklung als Entwicklung der Einzelschule
brachte folglich auch ein verindertes Grundverstindnis von Schule mit sich: Einerseits wur-
den Schulen fortan als fdhig angesehen, eigenstdndig handeln zu konnen. Fend (1986) spricht
in diesem Zusammenhang von Schule als ,,pddagogische Handlungseinheit®. Andererseits
wird die Einzelschule zum ,,Motor der Schulentwicklung® (Dalin/Rolff 1990), fiir dessen
Wirkungsweise in erster Linie die Lehrpersonen und die Leitung selbst verantwortlich sind,
und andere Instanzen eher unterstiitzende und ressourcensichernde Funktion ausiiben* (Rolff
1998, S. 297). Dies bedeutet folglich, dass LehrerInnen und Leitungspersonen die entschei-
denden AkteurInnen in schulischen Verdnderungsprozessen sind.

Doch trotz dieser Machtverschiebung hin zur Einzelschule finden diese Entwicklungsakti-
vitdten an Schulen nicht losgeldst von Vorgaben des Gesetzgebers und seiner nachgeordneten
Instanzen statt (Dedering 2012, S. 6f.). Einzelschulentwicklung ist stets in den jeweiligen
administrativen Gesamtzusammenhang eingebunden. Demnach definiert Maag Merki (2008,
S. 25) Schulentwicklung iiberdies als ,,Austauschprozess zwischen internen (z.B. Schulpro-
gramm) und externen Vorgaben (z.B. Bildungsstandards)®. Damit stimmt auch Rolff iiberein,
wenn er ,,die Entwicklung von Einzelschulen mit der Entwicklung des gesamten Schulsys-
tems gekoppelt” sieht (Buhren/Rolff 2008, S. 5).

Mit dieser beschriebenen Propagierung der Einzelschulen als ,,selbststidndige, eigenver-
antwortliche* (Rolff 2010, S. 30) Schule ist zugleich die steigende Bedeutung von Modellen
der Schulfiihrung, Schulgestaltung und Organisationsentwicklung als Strategien der Gesamt-

entwicklung einer Schule verbunden (Lindemann 2017, S. 17). Denn das System Einzelschu-

15



le verdndert sich nur dann, wenn sich auch in den Subsystemen wie Organisation, Unterricht
und Lehrer- bzw. Schiilerschaft eine Verdanderung vollzieht (Rolff et al. 1998, S. 15ff.).

Demnach kann die komplexe Aufgabe der Schulentwicklung nicht dadurch bewiltigt wer-
den, dass einige Elemente einer Verdnderung unterzogen werden, sondern diese muss sich
auf das Gesamtsystem beziehen. Rolff beschreibt in diesem Sinne Schulentwicklung als eine
,»Irias von Organisations-, Unterrichts- und Personalentwicklung® (Rolff 2010, S. 29). Der
Verdnderungsprozess kann sich also sowohl auf die schulischen Strukturen und Prozesse, die
Unterrichtsinhalte und -methoden als auch die psychosozialen Prozesse zwischen den ver-
schiedenen Mitgliedern der Organisation Schule beziehen. Geht es etwa darum, das Handeln
der Lehrenden einzuschrdanken oder zusdtzliche Handlungsspielrdume zu er6ffnen, dann voll-
zieht sich Schulentwicklung als Organisationsentwicklung (Kdller 2009, S. 33). Auf der Ebe-
ne des Unterrichtsgeschehens konnen modifizierte oder aufrechterhaltene Normen, Werte,
Wissensbestinde und erweiterte Kompetenzen die Lehr- und Lernkultur beeinflussen und
verdandern. Sie stellt dann Unterrichtsentwicklung dar. Auflerdem kann Schulentwicklung
auch in Form von individuellem als auch kollegialem Lernen des Lehrpersonals realisiert
werden. Werte, Normen und Wissen werden sodann reflektiert und gegebenenfalls im Hin-
blick auf ein gewiinschtes Qualititsentwicklungsziel modifiziert bzw. erweitert (ebd.). Hier-
bei vollzieht sich Schulentwicklung als Personalentwicklung.

Diese drei genannten Bereiche sind systematisch miteinander verbunden und beeinflussen
sich gegenseitig. Aktivitdten in einem Bereich haben immer auch Auswirkungen auf die bei-
den anderen Bereiche. Idealerweise vollzieht sich Schulentwicklung also im Zusammenhang

von Organisations-, Unterrichts- und Personalentwicklung (Dedering 2012, S. 27).

1.2 Initiation von Schulentwicklungsprozessen

Doch wie kommt es {iberhaupt dazu, dass Verdanderungsprozesse in Schulen in Gang gesetzt
werden und von wem werden diese initiiert? Im Hinblick auf diese Frage legt Paulston (1976
zit n. Holtappels 2013, S. 45) zwei Erkldrungsansétze vor: zum einen das gleichgewichtsori-
entierte Paradigma, zum anderen das Konfliktparadigma.

Beim gleichgewichtsorientierten Paradigma initiiert eine Storung des institutionellen
Gleichgewichts, bedingt durch duBlere Umweltfaktoren und innere Organisationsprobleme,
den Schulentwicklungsprozess. Der Verdnderungswusch wurzelt hierbei in der Unzufrieden-

heit oder der Belastung der schulischen Akteurlnnen, fiir die bestimmte Probleme, Zustinde
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oder Abldufe nicht mehr zufriedenstellend und tragbar sind. Die Zielsetzung solch eines In-
novationsprozesses besteht demnach in der Analyse der das Gleichgewicht stérenden Fakto-
ren sowie einer Neuorientierung zur Wiederherstellung dieses Gleichgewichts. Auf diese
Weise kann folglich eine verbesserte Schulqualitit angestrebt werden (Holtappels 2013, S.
45f%.).

Im Mittelpunkt des Konfliktparadigmas stehen hingegen institutionelle Widerspriichlich-
keiten, Gegensitze und Zielkonflikte, die sodann Ausgangspunkt fiir Innovationsprozesse
sind. Solche antinomischen Situationen zeigen sich im Schulalltag in Ungereimtheiten und
Gegensétzen wie etwa der widerspriichlichen padagogischen Funktion von LehrerInnen. Ei-
nerseits haben sie innerhalb der Institution Schule die Funktion, SchiilerInnen zu unterstiitzen
und zu fordern, andererseits obliegt ihnen zugleich die Funktion als Beurteilungs- und Selek-
tionsinstanz (Schlomerkemper 2006, S. 283). Die Aufarbeitung solcher Antinomien und die
oftmals damit verbundenen Konflikte kdnnen bei produktiver Bearbeitung zu Innovations-
prozessen fithren. Das Ziel dieser im Rahmen des Konfliktparadigmas in Gang gesetzter In-
novationsprozesse ist es demnach, pddagogisches Handeln oder Organisationsstrukturen mit
den Bildungs- und Erziehungszielen der Schule in Einklang zu bringen (Holtappels 2013, S.
46).

Unabhingig davon, durch welches der beschriebenen Paradigmen die Innovation initiiert
wurde, sieht die Implementationsforschung Druck und Zug als wesentliche Schubkrifte an,
damit Schulen in Bewegung kommen. Fiir den Wandel von Schulen muss einerseits Druck
von aullen bestehen, wie dies etwa neue Richtlinien, Gesetze, aber auch Probleme der
SchiilerInnen und Forderungen der Elternschaft darstellen konnen, andererseits Zug von in-
nen, d.h. die Innovationsbereitschaft der Beteiligten oder ein tatsdchliches Reformbediirfnis
ihrerseits (Dalin et al 1996, S. 38ff.). Wihrend der Zug von innen wesentlich fiir die Initiie-
rung und Implementierung einer Neuerung ist, ist ein ausgeiibter Druck von auflen auf die
Organisation Schule nicht immer notwendig, da Schulen oftmals alleine durch einen inneren
Zug ihre Entwicklung vorantreiben (Holtappels 2003, S. 95).

Fiir die Durchsetzung eines Wandelvorhabens kénnen nach Chin/Benne (1975, S. 43ff.)
drei Strategien unterschieden werden: Machtstrategien, rational-empirische Strategien sowie
normativ-reedukative Strategien.

Machtstrategien zielen darauf ab, mithilfe von 6konomischem, politischem oder morali-
schem Druck Verdnderungen herbeizufiihren. Demnach vollzieht sich schulischer Wandel
durch Machtausiibung und Verordnung von oben. D.h. die dienstliche Weisung etwa in Form

von Gesetzen, Erldssen oder Richtlinien soll die Innovation bewirken (Holtappels 2013, S.
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46f.).

Die Effizienz der zu implementierenden Innovation kann aber durch rational- empirische
Strategien erhoht werden. Rational-empirische Strategien gehen wiederum davon aus, dass
Menschen rational handeln und die Maximierung ihres Nutzens anstreben. Demnach wird
Wandel von den Betroffenen eher akzeptiert, wenn sie iiber die Vorteilhaftigkeit des geplan-
ten Wandels informiert werden und sich dieser rational rechtfertigen ldsst oder aber auch
wenn den betroffenen Personen vermittelt werden kann, dass diese von der Verdnderung pro-
fitieren werden (Ridder 2009, S. 169). Rational-empirische Strategien haben im Handlungs-
feld Schule jedoch ihre Grenzen, nimlich dort, wo die Innovation nicht den Interessen und
Verhaltensweisen entspricht bzw. nicht als sachlich erforderlich angesehen wird (Holtappels
2013, S. 46f.).

Als dritte Strategie nennen Chin/Benne (1975, S. 46) normative-reedukative Strategien,
die personen- und organisationsbezogen sind und demnach die Werte und Verdnderungsbe-
diirfnisse der Handelnden in den Mittelpunkt riicken. Bei dieser Strategie werden die schuli-
schen AkteurInnen nicht nur als EmpfangerIlnnen von dienstlichen Weisungen gesehen, son-
dern als ,,Subjekte innerschulischer Entwicklungsprozesse® (Holtappels 2013, S. 48) begrif-
fen, da sie letztlich auch diejenigen sind, die die Innovation umsetzen und mittragen sollen
(ebd. S. 46f.).

Wihrend Anfang des 20. Jahrhunderts die Ansicht verbreitet war, dass Innovationen ratio-
nal planbar und von einer zentralen Autoritét, wie etwa dem Ministerium oder der Schulbe-
horde, ,,top down* durchsetzbar sind, gelangte man schlieBlich zu der Einsicht, dass ,,top-
down“-Modelle als singuldre Strategie ihre Ziele zumeist verfehlen. Die Innovationen tiiber
die verschiedenen Implementationsebenen hinweg werden vielfach gebrochen und demnach
selten wie geplant umgesetzt (Holtappels 2013, S. 48f.). Neuere Ansétze gehen nunmehr da-
von aus, dass eine sorgfiltige Analyse interner und externer Bedingungen zum Erfolg einer
Innovation erheblich beitrdgt. VerdnderungsmaBBinahmen konnen und diirfen daher nur “in
unmittelbarer Ankniipfung an die vorhandenen Handlungsmuster durchgefiihrt werden, wenn
sie Erfolg haben sollen” (Rolff 2018, S. 23). Fiir eine erfolgreiche, schulische Innovation ist
es also unabdingbar, kontextuelle Bedingungen sowie die Ebene der Betroffenen miteinzube-
ziehen (Schaumburg et al. 2009, S. 597).

In jlingster Zeit wird versucht, durch ein gutes Zusammenwirken von normativ-
reedukativen, rational-empirischen sowie von Macht- und Zwangsstrategien Schulen weiter-
zuentwickeln: Rahmenvorgaben, externe Evaluationen (z.B. Schulinspektion) und Output-

Steuerung (z.B. Bildungsstandards, Zentralmatura) auf der einen Seite, begleitet von einer
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hoheren Gestaltungsautonomie und Entwicklungsverantwortung (z.B. tiber Beurteilungsfor-
men, Schul- und Unterrichtsorganisation) auf der Ebene der Einzelschule auf der anderen

Seite (Holtappels 2013, S. 47).

1.3 Phasen von Schulentwicklungsprozessen

In der Literatur werden Schulentwicklungsprozesse idealtypisch zumeist in verschiedene
Subprozesse oder Phasen unterteilt, die wiederum unterschiedliche Uberlegungen und Hand-
lungsschritte erfordern.

Lewin (1963) war einer der Ersten, der den Verdnderungsprozess in drei Phasen unterteil-
te. Er unterscheidet die drei Phasen von Unfreezing, Moving and Refreezing. Thm zufolge
miisse die Organisation zunédchst aus ihrem Gleichgewichtszustand gebracht werden, was
Lewin als ,,Auftauen* (Unfreezing) bezeichnet. Darauf folgt die Phase der Bewegung (Mo-
ving), in der neue Regeln, Abldufe und Anweisungen Einzug halten. Nach dieser Phase der
Reorganisation folgt die Phase der Stabilisierung (Refreezing), indem die Verdnderungen
schlieBlich in den Organisationsablauf integriert werden (Niermann/Schmutte 2017, S. 77f.).

Anders als Lewin, der diesen Verdnderungsprozess auf die Organisation als Ganzes be-
zieht, riickt Eikenbusch (1998, S. 40) mit seinem Modell die Innovation an sich in den Mit-
telpunkt (Abb. 1) und beschreibt dabei die drei groen Phasen, die eine Innovation in der
Regel durchlduft: die erste Phase der Initiation, die zweite Phase der Implementation und die

dritte Phase der Institutionalisierung.

Institutionalisierung

Zeit >

Abb.1: Phasen der Schulentwicklung (aus: Eikenbusch 1998, S. 40).
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Eikenbusch (1998, S. 40) weist vor dem Hintergrund solcher Phasenmodelle jedoch darauf
hin, dass es ein Irrglaube ist, dass Innovationsprozesse nach festgelegten Schrittfolgen ablau-
fen. In der Praxis werden diese vorgegebenen Schrittfolgen durch die Schulrealitét verdndert.
Demnach verlaufen diese drei Phasen oft parallel zueinander ab, {iberlappen oder {iberschnei-
den sich, wie dies Abbildung 1 deutlich macht. Kurzum: Es wird stéindig initiiert, implemen-
tiert und institutionalisiert (ebd., S. 40).

Dalin et al. (1996, S. 44ff.) haben ein dhnliches, aber differenzierteres Phasenmodell fiir
Schulentwicklungsprozesse entworfen, welches in der nachfolgenden Abbildung (Abb. 2)
ersichtlich ist. Der Schulentwicklungsprozess umfasst hier idealtypisch zehn Stationen, wobei
auch hier die individuellen Bedingungen an Schulen zu unterschiedlichen Verldufen fithren
konnen. Im Folgenden werden diese zehn Stationen des Schulentwicklungsprozesses in sechs

Abschnitten zusammengefasst (Dalin et al. 1996, S. 46ff.; Dedering 2012, S. 20ff.):

Initiierung

Steuergruppe/
Klient

Einstieg > Kontrakt

Teambildung

Zielerkldarung/
> Datensammlung |>{ Datenfeedback |>{ Zielvereinbarung
Prioritdten

Strukturbildung

Institutiona-
lisierung

Implementation >

> Evaluation

Ndchste Runde
des Entwicklungs-
prozesses

t.> Bilanz / Ausstieg

Abb.2: Zehn Stationen des Schulentwicklungsprozesses nach Dalin et al. 1996 (aus: Dedering 2012, S. 21).
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Initiation und Einstieg: Ausschlaggebend fiir die Initiation der Entwicklungsaktivité-
ten an der Schule ist der oftmals sehr vage Wunsch nach Verdnderung. Dieses Be-
diirfnis nach Verdnderung kann von der Wahrnehmung eines Problems an der Schule,
also einer vermuteten oder erkannten Schwiche, herriihren oder auch aus der Absicht
entstehen, vorhandene Stdrken auszubauen und die Organisation weiterzuentwickeln.
Gemeinsame Diagnose: In dieser Phase versuchen externe BeraterInnen in der Regel
gemeinsam mit der Steuergruppe, die die Schule reprédsentiert, Probleme offen zu le-
gen um in weiterer Folge die Bediirfnisse der Schule besser verstehen zu konnen. Es
werden neue Daten gesammelt und bereits vorhandene Daten analysiert (Datensamm-
lung). Daran anschlieBend wird mit der Unterstiitzung einer externen beratenden Per-
son gemeinsam von allen Beteiligten eine Datenanalyse vorgenommen. So wird die
Ausgangsbasis flir die weitere Entwicklungsarbeit geschaffen. In diesen Anfangspha-
sen nimmt liberdies die Bildung von Arbeitsgruppen eine zentrale Rolle ein (Team-
building)

Zielkldrung/Zielvereinbarung und Prioritdtensetzung: In einem weiteren Schritt sind
die beteiligten Personen angehalten, ihre Intentionen offen auszusprechen und gege-
benenfalls auch alternative Vorstellungen aufzuzeigen. Dann kann in die Phase der
Priorititensetzung libergegangen werden. Dieser Schritt gilt als relativ schwierig und
bedarf oftmals der Unterstlitzung externer BeraterInnen. Sie helfen den schulischen
Akteuren sodann bei der Aushandlung sowie der Festlegung der Ziele.

Mafsnahme- bzw. Projektplanung: In dieser Phase kommt es schlieBlich zur konkreten
Planung der vorher festgelegten Ziele sowie der Umsetzung in der Praxis. Zumeist
werden die Projektideen zunichst als Pilot-Vorhaben gefiihrt, und damit einigen Leh-
rerlnnen und Schiilerlnnen die Mdglichkeit geboten, die neue Praxis kennenzulernen,
bevor weitreichende Organisationsverdnderungen angestoen werden. Gewinnbrin-
gend konnen hierbei Trainingseinheiten in unterschiedlichen Meta-Bereichen wie et-
wa der Evaluation, dem Teambuilding, spezifischen Inhaltsbereichen, Projektma-
nagement u.a. fiir den Entwicklungsprozess sein.

Institutionalisierung: In der Phase der Institutionalisierung wird die Innovation zum
festen Bestandteil der Alltagspraxis und demnach nicht mehr als etwas Neues emp-
funden — sie wird gewissermaflen zur Routine. Fiir die Institutionalisierung ist es
wichtig, Lehrpersonen, die bis dahin noch nicht in den Entwicklungsprozess einge-
bunden waren, die Moglichkeit zu bieten, Fihigkeiten in Bezug auf die Innovation zu

erwerben. Denn je mehr Erfahrung diese mit der neuen Praxis haben, desto besser
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werden sie diese bewiltigen. Neben dem Training fiir das Kollegium macht dies Pha-
se oftmals auch vermehrte Materialentwicklung notwendig.

6. Evaluation: Nach einer gewissen Zeit ist eine Uberpriifung der Realisierung der fest-
gelegten Zielsetzungen notwendig. Dies sollte auf Basis eines systematischen, daten-
geschiitzten Vorgehens stattfinden. Anhand dieser Ergebnisse kann sodann iiber die
weitere Vorgehensweise entschieden werden.

In der Literatur (Bauer/Rolff 1978, S. 249; Hage/Aiken 1970, S. 104) wird die Implementati-
on als wichtigste Phase des Innovationsprozesses identifiziert. Das Gleichgewicht einer Or-
ganisation ist in der Implementationsphase am stérksten bedroht, da das Programm in dieser
Phase Wirklichkeit wird und die Organisationsmitglieder tatsdchlich mit ihm leben miissen.
Hage/Aiken (1970, S. 104) verdeutlichen dies anhand eines Zitates: ,,It is the time when the
new program results in the greatest disequilibrium in the organization because it is the stage
when the program becomes reality and the members of the organization must actually live
with it. The problems and prospects of the innovation become much more apparent*.

Wie Innovationsprozesse an einzelnen Schulen verlaufen, wird immer auch von den kon-
kreten, an der Schule vorfindbaren Bedingungen mitbestimmt. Dabei wird zwischen Bedin-
gungen, die Verdnderungsprozesse begiinstigen, und solchen, die sie behindern, unterschie-

den.

1.4 Hinderliche und forderliche Bedingungen fiir Schulentwicklungspro-

Z€SS¢

Dalin (1999, S. 484) konstatiert, dass nicht die Reformidee oder gute Pline an sich iiber den
Ausgang von Innovationsprozessen entscheiden, sondern dass dieser wesentlich von der
Durchfiihrung abhdngt. Auch die schulische Innovationsforschung liefert in Bezug auf die
Ein- und Durchfiihrung von Innovationsvorhaben an Schulen zwei zentrale Erkenntnisse
(Holtappels 2003, S. 103f.; Rolff 1993, S. 124Y):

Erstens arbeiten Schulen unter recht unterschiedlichen Bedingungen, wie etwa im Hin-
blick auf die Schiilerschaft, organisatorische Voraussetzungen, die Lernkultur, usw., sodass,
zweitens, standardisierte Modelle und Vorgaben ,,von oben* zum Scheitern verurteilt sind.
Schulen folgen zumeist ihrer eigenen Entwicklungsdynamik, die einer technokratischen Im-

plementation von ,,top-down“-Innovation entgegensteht. Sie iibernehmen nicht einfach vor-
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gegebene Konzepte und Losungen, sondern versuchen diese fiir die eigene Schulsituation zu
adaptieren und den jeweiligen spezifischen Organisationsbedingungen anzupassen. ,,Top-
down* initiierte Konzepte werden an der Einzelschule vielfach anders verstanden und umge-
setzt als von oben geplant.

Uberdies erzeugen ,,top-down*-Strategien oftmals Widerstéinde. Holtappels (2013, S. 48)
zeigt in diesem Zusammenhang vier Arten von Widerstdnden gegen den Wandel auf, die héu-
fig im padagogischen Kontext vorzufinden sind: Einerseits konnen sich Widerstinde zeigen,
wenn die Innovation den Wert- und Zielvorstellungen der Handelnden widerspricht. Anderer-
seits spielen aber auch Macht-Barrieren bei Innovationsprozessen eine Rolle, ,.entweder
durch Abneigung gegen Anordnungen oder weil die bestehenden Macht- und Interessenkons-
tellationen durch die Innovation veridndert werden (z. B. Ressourcenverteilung, Wechsel der
Schulform, Kompetenzverluste)” (ebd.). AuBBerdem kann eine allgemeine Skepsis hinsichtlich
der Durchfiihrung sowie der zu erwartenden Ergebnisse von Verdnderungen Widerstinde
gegen die Innovation mit sich bringen. Dabei konnen Zielunklarheit und undurchsichtige
Prozesse und Entscheidungslagen sowie Ressourcenunsicherheit den Widerstand erhdhen.
Als vierten Grund fiir eine mogliche Ablehnung der Innovation werden psychosoziale Dispo-
sitionen der Beteiligten angefiihrt, hervorgerufen durch z.B. bereits gemachte negative Erfah-
rungen oder durch Unsicherheiten iiber die eigenen Kompetenzen im Hinblick auf die geplan-
te Innovation, aber auch durch Angste vor Verlust von Sicherheit und Routinen (Holtappels
2013, S. 48). Uberdies wird als grundlegendes Problem bei Reformentwicklungen an Schulen
das hohe Beharrungsvermogen angezeigt, welches oftmals deutlich hoher ist als die Veridnde-
rungsbereitschaft und sich folglich hemmend auf den Innovationsprozess auswirken kann
(Krainz-Diirr 1999, S. 11). Dadurch werden allzu oft konsequente Anderungen verhindert.

Studien von Fullan (1982 zit n. Holtappels 2013, S. 53f.) zeigen iiberdies weitere hinderli-
che Faktoren bei Innovationsprozessen an Schulen auf: ,,Overload wegen gleichzeitiger Re-
formprojekte oder Belastungen, Komplexitit der Innovation, mangelnde Kompatibilitit mit
Normen und etablierter Praxis, unzureichende Beherrschung der Neuerung, unzulidngliche
Ressourcen (wie Mittel oder Zeit), falsche Verdnderungsstrategie®.

Holtappels (2007, S. 14ff.) setzt sich ebenfalls mit den Einflussfaktoren und notwendigen
Voraussetzungen fiir Innovationsprozesse auseinander und orientiert sich dabei an der Archi-
tektur der Schule als lernende Organisation. Das Konzept der Schule als lernende Organisati-
on geht davon aus, dass die Schule nicht nur eine Lernorganisation darstellt, sondern sie sel-
ber zu Lernprozessen fahig ist (Rolff 2018, S. 27f.). Demnach lernen in der lernenden Orga-

nisation Schule nicht nur die SchiilerInnen, sondern auch die Lehrkréfte und die Einrichtung
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als Ganzes. Um dieses Lernen herbeizufiihren, ist es jedoch zunédchst notwendig, die dafiir
relevanten Lernstrukturen und -kapazitdten aufzubauen und anschlieBend zu pflegen (ebd.).
Vor allem die pddagogische Selbsterneuerungsfahigkeit, ndmlich die ,,Fahigkeit [der Schule]
zur stindigen Uberpriifung ihres Entwicklungsstands und ihrer Wirksamkeit sowie zu not-
wendigen Korrekturen, Erweiterungen oder gar Neuanfangen [...], um auf neue oder verin-
derte Gegebenheiten innerhalb der Schule oder ihres sozialen Umfelds angemessen reagieren
zu konnen* (Holtappels 2003, S. 116) wird hierbei in den Mittelpunkt geriickt. Demnach ist
die lernende Schule eine Organisation, ,,die sich selbst steuert, selbst reflektiert und selbst
organisiert” (Rolff 2002, S.161).

Dieses Konzept der Schule als lernende Organisation, welche das systematische Zu-
sammenwirken von Einstellungs- und Handlungsmuster der schulischen AkteurInnen fiir die
Gestaltung und Veridnderung der Schule als wesentlich ansieht, stellt somit auch Gelingens-
bedingungen fiir Innovationsprozesse an Schulen bereit. Peter Senge (1996, S. 24) stellte die
,Architektur der lernenden Organisation® als Dreieck mit den Ecken ,,Leitgedanken®, ,,Inno-
vationen der Infrastruktur® sowie ,,Methoden und Werkzeuge* dar. Holtappels wiederum
fiillte und erweiterte diese drei von Senge formulierten Komponenten inhaltlich, sodass sich

schlieBlich folgende in Abb. 3 ersichtliche Dimensionen und Gelingensbedingungen ergeben.

Bediirfnisse und Uberzeugung Ziele, Leitbilder und Standards
Innovationsklima und Vision und Motivation Individuelle und kollektive
Innovationsbereitschaft Selbstwirksamkeit

Akzeptanz

Innovationsorientiertes Qualifikation:

Leitungshandeln . . Wissenstransfer,
Infrastruktur der Innovationsstrategien Fortbildung, Training
Steuerung der Innovation und -verfahren
Innovation Organisations-/
Aktivierung und Externe Evaluation Unterrichts-/
Partizipation Personalentwicklung
Externe Beratung / Netzwerke i . . )
U . Datengesteuerte Schulinterne Evaluation Schulkonzept-/
Jnterstutzung = R i
Schulentwicklung als Selbstevaluation Schulprogrammarbeit

Abb.3: Gelingensbedingungen fiir Innovationen in Schulen (Holtappels 2013, S. 57).
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1. Dimension: Vision und Motivation

Allem voran brauchen Innovationen Visionen, die geleitet werden von der Vorstellung,
dass die Innovation zu einer verbesserten Qualitdt an der Schule fiihrt. Gemeinsam vereinbar-
te pddagogische Ziele und Grundorientierungen im Kollegium sind hierbei essentiell fiir ei-
nen positiven Verlauf des Verdnderungsprozesses. In Schulentwicklungsprozessen werden
diese Leitgedanken Schulprogramm genannt (Rolff 2018, S. 28). Das Schulprogramm ist also
,Ausdruck von Visionen”, wird “von einem schuleigenen Leitbild geprigt” und bildet “die
konsenshaft vereinbarten Ziele und Grundorientierungen im Kollegium” (Holtappels 2013, S.
56). Dabei ist der Austausch im Kollegium iiber die gemeinsamen Werte und Ziele, sowie die
Beriicksichtigung der Bediirfnisse der Schulmitglieder wichtig und starkt iiberdies das Enga-
gement und die Beteiligung der Mitglieder im Hinblick auf das Innovationsvorhaben. Ar-
beitsgruppen in der Schulprogrammarbeit steigern zudem die Intensitdt der Programmarbeit
sowie die Akzeptanz im Kollegium (Holtappels/Miiller 2004, S. 85).

Werden Innovation hingegen als Bedrohung oder Kontrolle aufgefasst, dann haben diese
sehr schwierige Ausgangsbedingungen. Innovationsbereitschaft 14sst sich ndmlich nicht ver-
ordnen (Demmer-Dieckmann 2005, S. 44). Ganz im Gegenteil: Es bedarf eines positiven In-
novationsklimas in der Schule, das das Kollegium dazu motiviert, Schule neu zu gestalten, an
Entwicklungsplédnen zu arbeiten und sich auch fortzubilden (Holtappels 2013, S. 58). Dafiir
muss aber auch die Motivation der am Verdnderungsprozess Beteiligten geweckt werden.
Wie bereits erwéhnt, spielen hierbei Druck- und Zugkomponenten eine antreibende Rolle.
d.h. zum einen das Bediirfnis der Lehrenden nach Verinderung sowie die Uberzeugung realer
Verdnderungschancen und -erfolge, zum anderen Leitlinien, Standards und Unterstiitzung

von aullen, die die Verdnderung zu unterstiitzen und voranzutreiben vermogen (ebd.).

2. Dimension: Infrastruktur der Innovation

Diese zweite Ebene umfasst die Formen der Arbeitsorganisation und die Prozesssteuerung in
Schulen, die sich im Wesentlichen an die Organisationskultur richten. Vor dem Hintergrund
der Arbeitsorganisation spielen vor allem effektives innovationsorientiertes Leitungshandeln
sowie eine systematische Innovationssteuerung eine bedeutende Rolle. Initiiert, koordiniert,
gesteuert und unterstiitzt wird der Schulentwicklungsprozess von der schulinternen Steuer-
gruppe. Prozesssteuerung der Steuergruppe, die Aktivierung und Partizipation aller schuli-
schen Akteurlnnen sowie das Bilden professioneller Lerngemeinschaften bilden die Grundla-
ge einer lernenden Organisation, welche Innovationen befiirwortet. Des Weiteren kdnnen

schulexterne Beratende sowie Impulse durch Netzwerke und externe Evaluation weitere Ele-
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mente darstellen, die eine erfolgreiche Innovation unterstiitzen (Holtappels 2014, S. 32).

Schulleitung
Im Hinblick auf den Erfolg schulischer Innovationen nimmt vor allem die Schulleitung eine
zentrale Bedeutung ein. Sie wird im Verdnderungsprozess oftmals als “Tiirdffnerin” (“ga-
tekeeper”) oder als “Entwicklungshelferin” (Demmer-Dieckmann 2005, S.44) bezeichnet,
denn die Schulleitung regt oftmals die Innovation erst an, fordert sodann innovative Ansitze
und hat tiberdies auch erheblichen Einfluss auf die Steuerung des Verdnderungsprozesses. Ihr
obliegt es also, durch entsprechende Impulse in LehrerInnenkonferenzen, Diskussions- und
Planungsprozesse in Gang zu setzen und das Kollegium von den vielfiltigen Chancen und
Moglichkeiten des jeweiligen Schulentwicklungsprozesses zu iiberzeugen (Heimer 2004, S.
25). Innovationsorientiertes und zielbezogenes Schulleiterlnnenhandeln ist unabdingbar fiir
den Erfolg der Verdanderungsmafnahmen. Ohne oder gar gegen die Schulleitung sind péda-
gogische Innovationen kaum zu verwirklichen (Holtappels 1997, S. 33). Aufgabe der Schul-
leitung ist es, eine aktive Rolle in diesem Erneuerungsprozess einzunehmen, Verantwortung
zu iibernehmen, mit dem Kollegium gemeinsam Visionen zu entwickeln, Losungen fiir Prob-
leme zu finden, aber auch Aufgaben zu delegieren (Dedering 2012, S. 35).

Als Unterstiitzungskréfte nehmen bei der Koordinierung von schulinternen Verédnderungs-

prozessen neben der Schulleitung schulische Steuergruppen eine bedeutende Rolle ein.

Steuergruppen
In deutschen Schulen stellen schulische Steuergruppen bei Schulentwicklungsprojekten in-
zwischen einen konstitutiven Bestandteil dar (Dedering 2012, S. 95). Steuergruppen setzen
sich aus drei bis sieben Mitgliedern zusammen, wobei auch die Schulleitung zumeist Teil der
Steuergruppe ist, und iibernehmen weitreichende Aufgaben im Innovationsprozess. lhre
Hauptaufgaben bestehen in der “Information und Dokumentation, der strukturierenden Vor-
arbeit und Unterstlitzung von Arbeitsgruppen, Koordination, Moderation und Lenkung des
Innovationsprozesses” (Holtappels 2013, S. 60). Steuergruppen werden gewissermallen zu
organisatorischen Einheiten, welche dem Kollegium die Moglichkeit bieten, Schulentwick-
lungsprozesse selbstverantwortlich durchzufiihren.

Die Wirksamkeit schulischer Steuergruppen zur innerschulischen Qualitétsentwicklung
bestitigen auch empirische Befunde (Berkemeyer/Holtappels 2007; Feldhoff/Rolff 2008). So
haben sie laut Feldhoff/Rolff (2008, 293ff.) positive Auswirkungen auf bestimmte schulische
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Organisationsmerkmale wie etwa die Innovationsbereitschaft und die Kooperation der Lehr-
personen in Bezug auf Unterricht. Aber auch bei der Entwicklung und Umsetzung des Schul-
programms stellt die Steuergruppe sicher, dass die vereinbarten Entwicklungsschritte reali-
siert werden. Sie achtet etwa darauf, dass Termine eingehalten werden und unterstiitzt und
koordiniert verschiedene Arbeitsgruppen (Berkemeyer/Holtappels 2007, S. 122). Als bedeu-
tende Prozessfaktoren sind vor allem die Akzeptanz im Kollegium und die Verantwortungs-
iibernahme fiir den Entwicklungsprozess durch die Steuergruppe zu identifizieren (Holtappels
2013, S. 60).

Insgesamt kann die Rolle der Steuergruppen also als ,,Agenten schulischer Reform* (Ber-
kemeyer/Holtappels 2006, S. 184) bzw. als ,,Akteur, der sich mit konkreten Fragen der
Schulentwicklung befasst und an der Realisierung von schulischen Zielen aktiv und gestal-

tend mitwirkt™ (ebd.) beschrieben werden.

Professionelle Lerngemeinschaften

Professionellen Lerngemeinschaften als institutionalisierte Form von Lehrerlnnen-
Teamarbeit nehmen ebenfalls eine zentrale Bedeutung im Hinblick auf die Schulentwicklung
ein (Bonsen/Rolff 2006, S. 167). Das Konzept riickt das miteinander Arbeiten und voneinan-
der Lernen von Lehrerlnnen in den Mittelpunkt und sieht dies als notwendige Bedingung fiir
die Weiterentwicklung von Schulen an (ebd.). Professionelle Lerngemeinschaften sind also
»ganze Lehrerkollegien, welche fortlaufend Moglichkeiten zur Steigerung der Effektivitat
ihres Unterrichts suchen, Gelerntes untereinander austauschen und versuchen, Neuerungen
auch tatsdchlich im Unterricht umzusetzen, systematisch zu erproben und zu reflektieren*
(Hord 1997 zit. n. Bonsen/Rolff 2006, S. 168). Demnach werden das (Weiter-)Lernen, steti-
ges Uben sowie systematische Reflexion als Grundlage fiir kontinuierliche Verbesserungsar-
beit betrachtet (Bonsen/Rolff 2006, S. 168).

Ihr Wirkungspotenzial entfalten professionelle Lerngemeinschaften dann, wenn ein reflek-
tierender Dialog an den Tag gelegt, wenn eine De-Privatisierung der Praxis angestrebt (denn
Unterrichten ist zwar eine personliche, aber keine private Angelegenheit), ein gemeinsamer
Fokus auf SchiilerInnen-Lernen gelegt wird, sowie gemeinsam geteilte Normen und Werte
verfolgt werden und Zusammenarbeit im Kollegium grof3 geschrieben wird (Newman 1994
zit. n. Bonsen/Rolff 2006, S. 170).

Empirische Befunde zeigen, dass Schulen, die sich als Professionelle Lerngemeinschaften
bezeichnen lassen, im Kollegium unter anderem eine hohere Kapazitét besteht, auf die be-

sonderen Bediirfnisse der SchiilerInnen eingehen und den Unterricht dementsprechend adap-
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tieren zu konnen. Aber auch eine hohere Berufszufriedenheit sowie eine hohere Motivation
und Bereitschaft an nachhaltigen und systematischen Verdnderungen mitzuwirken und diese
als Lehrperson mitzutragen, kdnnen im Zusammenhang mit Professionellen Lerngemein-

schaften aufgezeigt werden (Hord 1997 zit. n. Bonsen/Rolff 2006, S. 168)

3. Dimension: Innovationsstrategien und —verfahren

Die dritte Ebene nimmt die Methoden und Werkzeuge sowie Strategien und Verfahrenswei-
sen, die fiir die Implementierung und den Verlauf von Innovationsprozessen forderlich sind,
in den Blick.

Rolff (2010, S. 29) bezeichnet Schulentwicklung als ,,Trias von Organisations-, Personal-
und Unterrichtsentwicklung* und zeigt gleichzeitig deren gegenseitige Beeinflussung und die
systematische Verwobenheit dieser drei Bereiche auf. Vor allem die Schulkonzept- und
Schulprogrammarbeit erweisen sich als &uBerst vielversprechend fiir die schulinterne Ent-
wicklungsarbeit. Schulprogrammarbeit entstand aus dem Konzept der Organisationsentwick-
lung. Die Organisationsentwicklung kann gleichsam als ,,ein reflexives Verfahren zur Veran-
derung des Sozialverhaltens von Organisationsmitgliedern, bei gleichzeitiger oder vorherge-
hender Verdnderung der Organisationsstrukturen zum Zweck verbesserter Aufgabenerfiil-
lung* (Holtappels 2013, S. 62) angesehen werden. Das Ziel besteht dabei in der Selbstent-
wicklung der Mitglieder sowie der Selbsterneuerung der Organisation von innen heraus, um
folglich eine Qualitdtsverbesserung an der Schule herbeizufiihren.

Auf dem Konzept der Organisationsentwicklung beruhend, ist das Schulprogramm ein
Schulentwicklungsinstrument, das auf einer systematischen Programmplanung basiert. Als
Arbeits- und Entwicklungsinstrument einzelner Schulen benétigt die Schulprogrammarbeit
demnach unverzichtbare Bestandteile wie eine ,,Bestandsaufnahme tiber die Schulsituation,
konzeptionelle Grundziige iiber Gestaltungsansidtze oder Schulorganisation, ein péadagogi-
sches Leitbild sowie die Entwicklungsplanung mit Entwicklungsschwerpunkten, Malnah-
men, Evaluation und Fortbildungsplanung® (Philipp/Rolff 2011, S. 8).

Forschungsergebnisse aus einer Langsschnittstudie in Schulen der Sekundarstufe in Nie-
dersachsen zeigen die Bedeutung von Schulprogrammarbeit auf (Holtappels 2004b, S.
175ff.): So berichten drei Viertel der Schulleitungen in Schulen mit Programmen, dass das
Schulprogramm mafBgebend fiir Weiterentwicklungen an den Schulen war und bei hoher Ak-
zeptanz und Partizipation im Kollegium die Unterrichts- und Schulqualitdt spiirbar verbesser-
te. Im Zuge dieser Untersuchung zeigte sich iiberdies, dass folgende Bedingungen fiir das

Gelingen der Programmarbeit forderlich wirkten: hohe Akzeptanz des Schulprogramms im
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Kollegium, Lehrerkooperation und Teamarbeit, eine hohe Innovationsbereitschaft, sowie
effektives SchulleiterInnenhandeln (Holappels 2016, S. 154). Uberdies weist Holtappels
(2004a, S. 28) darauf hin, dass ein Schulprogramm sich erst dann als ein wirksames Instru-
ment der Schulentwicklung erweist, wenn in der Schulprogrammarbeit Zielkriterien, Zielori-
entierung, systematische Entwicklungsarbeit sowie konzeptionelle Fundierung erkennbar
werden.

Um nachhaltige Qualititssicherung erzielen zu kdnnen, bedarf es iiberdies des Instruments
der Evaluation (ebd.). Holtappels (2013, S. 63) schreibt dabei der schulinternen Evaluation in
Form von Selbstevaluation durch das Kollegium fiir Innovation eine weitreichende Bedeu-
tung zu und zwar dahingehend, dass hierbei “die Akteure iiber gemeinsame Zielkldrungen,
Kriterienbildung, Datenerhebung mittels Indikatoren und der Ergebnisanalyse zu einem Re-
flexions- und Lernprozess gelangen”.

Eine besondere Bedeutung hinsichtlich der systematischen und zielbezogenen Schulent-
wicklungsarbeit an Schulen nehmen iiberdies Fortbildungen als Strategien zur Entwicklung
des Kollegiums im Sinne der Personalentwicklung ein. Wihrend jedoch auf einzelne
AkteurInnen bezogene Fort- und Weiterbildung nur begrenzte Effekte im Hinblick auf die
angestrebte Verdnderung an der Schule aufzeigen — da damit die Schulkultur und die kollek-
tive Praxis nicht verdndert werden (Holtappels 2013, S. 61) — stellen sich schulinterne Fort-
bildungen im gesamten Kollegium sowie jene, die die Vermittlung eines Konzepts, Trainings

und Coachings verbinden, als gewinnbringender dar (ebd.).

1.5 Zwischenfazit

Im Zuge dieses Kapitels wurde also ein kurzer Einblick in die Schulentwicklungsforschung
und damit verbunden in die Verldufe von Schulentwicklungsprozessen und den dabei forder-
lich bzw. hinderlich wirkenden Bedingungen gegeben. Vor allem die in diesem Kapitel auf-
gezeigten Gelingensbedingungen fiir Innovationen in Schulen von Holtappels (2013, S. 57 )
sowie die Stationen des Schulentwicklungsprozesses nach Dalin et al. (1996, S. 46ft.) sind
von zentraler Bedeutung in Bezug auf die durchgefiihrte Untersuchung zur Einschidtzung der
Entwicklungsschritte im Verdnderungsprozess Richtung Jahrgangsmischung seitens des Kol-
legiums an der ausgewéhlten GTVS. So kann eingeschitzt werden, ob die an der Schule ge-
setzten Maflnahmen sich aus einer theoretischen Perspektive als forderlich fiir den Schulent-
wicklungsverlauf erweisen bzw. welche MaBnahmen {iberdies notwendig sind, um den

Schulentwicklungsprozess weiter voranzutreiben.
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Ebenso ist es folglich erforderlich, die Thematik der Jahrgangsmischung auf theoretischer
Ebene in den Blick zu nehmen, um auch hierbei die im Rahmen der empirischen Untersu-
chung aufgezeigten subjektiven Ansichten und Erfahrungen des Kollegiums zur Jahrgangs-
mischung und den moglichen Jahrgangsmischungsmodellen vor dem Hintergrund theoreti-

scher Befunde einschitzen zu konnen.
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2 JAHRGANGSMISCHUNG ALS ALTERNATIVE SCHUL-
UND UNTERRICHTSORGANISATION

Im Hinblick auf die nachstehende empirische Untersuchung dieser Masterarbeit, die die sub-
jektiven Sichtweisen der Lehrpersonen auf eine mogliche Einflihrung der Jahrgangsmischung
an der ausgewihlten GTVS untersucht, gilt es in diesem zweiten Theorieabschnitt nun, die
Jahrgangsmischung néher in den Blick zu nehmen.

Das folgende Kapitel dient also der theoretischen Rahmung und Einfiihrung in die Thema-
tik des jahrgangsgemischten Lernens. Neben den Moglichkeiten, die jahrgangsgemischter
Unterricht aus einer padagogischer Perspektive bieten kann, soll auch auf die notwendigen
Voraussetzungen fiir eine Einflihrung jahrgangsgemischter Lerngruppen sowie auf die Her-
ausforderungen, die die Jahrgangsmischung mit sich bringen kann, eingegangen werden.

Da jahrgangsgemischtes Lernen unterschiedlich konzipiert bzw. organisiert sein kann, sol-
len tiberdies verschiedene Organisationsmodelle der Jahrgangsmischung aufgezeigt werden.
Dabei werden nicht nur Modelle, die im engeren Sinne der Jahrgangsmischung zuzuschreiben
sind, angeflihrt, sondern auch auf das Drehtlirmodell eingegangen, welches im weitesten Sin-
ne ebenfalls als eine Umsetzungsform jahrgangsiibergreifenden Lernens betrachtet werden
kann und welches vor allem im Schulentwicklungsprozess an der ausgewidhlten Wiener

GTVS eine zentrale Bedeutung einnimmt.

2.1 Jahrgangsgemischtes Lernen — ein neues ,,altes Prinzip*

Mit dem Begriff des jahrgangsgemischten Unterrichts ist vordergriindig ,,die Zusammenfas-
sung verschiedener Jahrgangsklassen zu einer Lerngruppe* (Hinz/Sommerfeld 2004, S. 167)
gemeint. In Osterreich wird in diesem Zusammenhang auch oftmals von Mehrstufenklassen
gesprochen, die in ihrer Konzeption dem jahrgangsgemischten Unterricht entsprechen.

Im Schulalltag wie auch in der Literatur werden die Begriffe jahrgangsgemischter und al-
tersgemischter Unterricht oftmals synonym verwendet. In der vorliegenden Arbeit wird je-
doch ausdriicklich der Begriff des jahrgangsgemischten oder jahrgangsiibergreifenden Unter-
richts verwendet, da dieser eindeutig darauf hinweist, dass es um eine Mischung von
Schiilerlnnen verschiedener Jahrgdnge geht. Schlieflich ist eine Altersmischung der

SchiilerInnen auch in Regelklassen vorzufinden (Oswald 2007, S. 37).
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Obwohl erst im Laufe des 20. Jahrhunderts die Jahrgangsklasse als heute fundamentales
Kennzeichen unseres Schulsystems den jahrgangsiibergreifenden Unterricht flichendeckend
abloste, wird in den letzten Jahrzehnten die Diskussion um die Wiedereinfiihrung der Jahr-
gangsmischung in verschiedenen Kontexten verstarkt gefiihrt (Sonnleitner 2016, S.33).

Ludwig spricht in diesem Zusammenhang von einem Paradigmenwechsel ,,von Homoge-
nitdt zu Heterogenitét als dominierender Leitvorstellung fiir die Organisation von Bildungs-
einrichtungen und Lerngruppen® (Ludwig 2012, S. 11). Damit verbunden ist die Abkehr von
der Vorstellung, dass Kinder gleichen Alters iiber gleiche Féhigkeiten und Kompetenzen ver-
fiigen und demnach eine Leistungshomogenitit in Schulklassen durch die Altersgleichheit
erreicht werden kann. Vielmehr zeigt sich die Jahrgangsmischung als eine bewusste Abgren-
zung zur Alters- und Leistungshomogenitdt und versteht stattdessen die Heterogenitét als
padagogisch wertvolle Ressource (ebd.). Das Kind wird mit seinem individuellen Entwick-
lungsstand und seinen Bediirfnissen in den Mittelpunkt pddagogisch-didaktischen Planens
und Handelns geriickt, ohne dabei Vergleiche zum Leistungs- und Erfahrungsstand der Al-
tersgenossen anzustellen.

Ludwig folgt damit einer pddagogischen Begriindungslinie. Dariiberhinaus liegen aber
noch weitere Motive vor, die die Einflihrung der Jahrgangsmischung begriinden kénnen:

Aus pragmatischer, ressourcenorientierter Sicht kann die Einflihrung jahrgangsgemischter
Klassen als Folge der demographischen Entwicklung, d.h. des Geburtenriickganges und der
damit einhergehenden sinkenden Schiilerlnnenzahlen, gesehen werden. Die Zusammenfas-
sung von mehreren Jahrgangsklassen stellt oftmals die einzige Moglichkeit dar, um kleinere
Schulstandorte vor einer SchulschlieBung zu bewahren. Des Weiteren kdnnen aber auch ver-
waltungstechnische Argumente zur Einfithrung von jahrgangsiibergreifenden Klassen fiihren.
Zur Gewibhrleistung einer in etwa gleichméfigen Verteilung der LehrerInnen-Schiilerlnnen
Relation in der Fliche werden Jahrgangsklassen zusammengefasst und damit eine Entlastung
groBerer Klassen herbeigefiihrt (Hanke 2007, S. 309; Sonnleitner 2014, S. 75).

Keiner ressourcenorientierten Begriindungslinie, sondern einer pddagogischen Argumenta-
tionslinie entspringt der Schulversuch ,,Wiener Mehrstufenklassen mit reformpédagogischem
Schwerpunkt®, welcher seit Ende der 1990er Jahre existiert und die Heterogenitit der
SchiilerInnen bewusst in den Mittelpunkt stellt. Individualisierung und Differenzierung nach
nInteresse, Tempo, individuellem Lernstand, Thema sowie Féhigkeiten der einzelnen
SchiilerInnen stellen dabei die Eckpfeiler der paddagogischen Arbeit dar (Girg 2012, S. 31).

Im Rahmen dieses Schulversuchs wurden im Schuljahr 2015/16 an insgesamt 61 Volksschu-
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len sowie drei NMS (Neue Mittelschulen) in Wien Mehrstufenklassen eingerichtet und ge-
fiihrt (Referat fiir Schulentwicklung im Stadtschulrat fiir Wien, Abteilung APS 0.].).

Wie bereits die Namensgebung dieses Schulversuchs unschwer erkennen lésst, bezieht
man sich dabei ausdriicklich auf reformpiddagogische Konzepte jahrgangsgemischten Ler-
nens. Im nachfolgenden Kapitel soll auf solche reformpadagogische Konzeptionen, wie sie
etwa von Maria Montessori, Berthold Otto oder Peter Petersen u.a. hervorgebracht wurden,

nédher eingegangen werden.

2.1.1 Jahrgangsmischung in der Reformpidagogik

Die Uberzeugung, wie sie bereits im 17. Jahrhundert von Comenius vertreten wurde, nimlich
dass der Unterricht in Jahrgangsklassen ,.fiir den Lehrenden und die Lernenden bei weitem
das ZweckméBigste ist“ (Comenius 1657/1891, S. 144), ist spitestens seit der Reformpéda-
gogik obsolet. Namhafte Reformpéadagoglnnen wie Peter Petersen, Maria Montessori, Bert-
hold Otto u.a. stellten die Sinnhaftigkeit der Jahrgangsklasse in Frage und plddierten gleich-
zeitig fiir eine neue Schule, die das einzelne Kind mit seiner Lernbiographie in den Mittel-
punkt des padagogischen Interesses riickt und demnach die Heterogenitit der Schiilerlnnen
nicht nur wahrnimmt, sondern diese vielmehr zur Voraussetzung fiir die didaktischen Formen
des Unterrichts und Lernens macht (Laging/Thies 1998, S. 294).

Das gleichschrittige Vorgehen im Unterricht der Jahrgangsklasse wird aus reformpadago-
gischer Perspektive als nicht kindgemél angesehen und daher eine ,,natiirliche Erziehung*
gefordert, die von der Natur des Kindes ausgeht und sich danach richtet (Burk 2007, S. 26).
Dafiir sei, gemdl der VertreterInnen reformpiddagogischer Ansitze, die jahrgangsgemischte
Klasse geeignet, da diese der natiirlichen Situation auflerhalb der Schule entspricht (ebd., S.
27).

Dieser Argumentation folgt auch Maria Montessori in ihrer Begriindung fiir die ge-
schlechts- und jahrgangsgemischte Gruppierung von Schiilerlnnen. Die altersgemischte
Lerngruppe ist die natiirliche Fortsetzung der familidren Lebensumwelt des Kindes, die es
dem Kind erlaubt, an bisher gemachte Erfahrungen anzukniipfen. Jedes Kind sollte sich dem-
nach individuell, entsprechend seiner Fahigkeiten weiterentwickeln konnen (Goetze-Emer et
al. 2000, S. 50). In Montessoris Padagogik arbeiten Kinder an einer vorbereiteten Lernumge-
bung, wobei Arbeitsmaterialien eine weitgehende Differenzierung bis hin zur Individualisie-
rung nach Lernvermdgen, Lernfdhigkeit und Motivation moglich machen. Durch diese be-

wusst herbeigefiihrte Individualisierung der Lernprozesse stellen sich in der Gruppe beson-
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ders gut die Differenzen heraus, die das Helfen und die Achtung vor dem Anders-Konnen des
Anderen untereinander fordern (Laging 2003, S. 11).

Es sei gerade die Verschiedenheit der SchiilerInnen, die sich positiv auf ihre kognitive, vor
allem aber soziale Entwicklung auswirke. Demnach wird es Kindern in altersgemischten
Lerngruppen ermoglicht, sich in verschiedenen Rollen zu erleben: sei es in ihrer Rolle als
Hilfesuchende und Lernende von dlteren Kindern oder als Unterstiitzende jiingerer
SchiilerInnen. Dieses gegenseitige Helfen kann bei den Schiilerlnnen gegenseitige Achtung
entstehen lassen, aber auch Interesse fiir Inhalte, mit denen sich andere Kinder beschéftigen,
wecken (Wagener 2014, S. 26f.). Auch dem Lernen durch Lehren rdumt Montessori in ihrer
altersgemischten Padagogik eine zentrale Bedeutung ein. ,,Die Kleinen sehen, was die Grof3e-
ren tun und bitten sie um Erkldrungen, die diese ihnen gerne geben* (Montessori 1996, S.
203). Uberdies wiederholen und festigen altere SchiilerInnen durch Erkldrungen ihr Wissen.

In Anlehnung an die familidre Lebenssituation von Kindern entwickelt Otto Berthold sei-
nen Gesamtunterricht, an dem alle SchiilerInnen einer Schule teilnehmen und in dem Kinder
unterschiedlichen Alters, dhnlich der Situation in einer Familie, voneinander lernen (Laging
2003, S.12). Berthold Otto stellt dabei die SchiilerInnen mit ihren Interessen in den Mittel-
punkt des Unterrichts, der damit den Rahmen und die Moglichkeit bietet, Fragen, die sich aus
ihren Bediirfnissen und Interessen ergeben, sich gegenseitig zu stellen und zu beantworten.
Gegenseitige Toleranz und Achtung der Verschiedenheit der Menschen macht er dabei zum
Leitmotiv seiner Pddagogik (Wagener 2014, S. 26).

Auch Peter Petersen fordert in seiner Padagogik ,,die Ersetzung der Klasse durch die na-
tirliche Altersgruppe* (Petersen 1984, S. 93). Er sieht einen jahrgangsgemischten Unterricht
vor, der dem Ziel folgt, dass ,,Kliigere dem nicht so Begabten* (ebd., S. 135) helfen. Uberdies
schreibt er der jdhrlich wechselnden Zusammensetzung der Gruppe grofle Bedeutung zu, da
der Wechsel einerseits moglichen Stigmatisierungen innerhalb der Gruppe entgegenwirken
kann, andererseits mit dem Bestehenbleiben von mehreren Jahrgidngen aber gleichzeitig eine
vorgeordnete Sozialstruktur erhalten bleibt, in die neue SchiilerInnen hineinwachsen kdnnen
(Laging 2003, S. 12).

Problematisch aus heutiger Sicht zeigt sich jedoch Peter Petersens ideologische Grundlage
seiner Pddagogik, in der die Erziehung zur Gemeinschaft durch die Gemeinschaft die Basis
bildet, der sich der Mensch mit seiner Individualitdt unterordnet (Burk 2007, S. 27). Dabei
richtet sich das Konzept des jahrgangsiibergreifenden Unterrichts bei ihm in starkem Mafle
auf die ,,Ausbildung von Fiihrern und nicht auf dem Selbstregulierungsprinzip von gleichbe-

rechtigten Kindern* (Laging 2003, S. 13). Er stellt den Vergleich der jahrgangsgemischten
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Lerngruppe mit dem Verhiltnis von ,,Lehrling, Geselle und Meister* (Petersen 1972, S. 38)
an, wodurch deutlich wird, dass es um hierarchische Beziehungen untereinander geht und
nicht um die Gleichberechtigung der SchiilerInnen.

Mit den drei skizzierten Beispielen jahrgangsgemischten Lernens — die liberdies noch um
weitere ergdnzt werden konnten (vgl. hierzu Ludwig 2012, S. 11{f.) — ist ein Neudenken von
Schule verbunden, dass sich einem Homogenisierungsdenken widersetzt und demgegeniiber
im unterschiedlichen Alter und in den individuellen Begabungen der Schiilerinnen Vorteile
fiir ihre kognitive und soziale Entwicklung sieht. Manche dieser von den reformpidagogi-
schen VertreterInnen aufgezeigten Begriindungslinien fiir einen jahrgangsgemischten Unter-
richt finden auch heute noch ihre Berechtigung. So etwa die Chance, die jahrgangsiibergrei-
fender Unterricht vor dem Hintergrund bietet, von anderen zu lernen, den eigenen Interessen
und Neigungen unabhingig des Alters zu folgen, aber auch um Verschiedenheit zu erfahren
und damit verbunden gegenseitige Achtung und Toleranz vor dem Anderssein des Anderen
zu entwickeln. Andere Argumentationslinien bediirfen jedoch wiederum einer Revision oder
Modifizierung (Ludwig 2012, S. 20). Dies betrifft nicht nur die Orientierung ,natiirlichen
Lernens® am Leitbild der Familie mit einer groen Kinderschar unterschiedlichen Alters, wie
sie es heute nur mehr in Ausnahmefillen gibt, sondern z.B. auch die starke Hierarchisierung
unter den verschiedenen Altersstufen, die Peter Petersen in seiner altersgemischten Pddago-
gik vorsieht und die mit den heutigen Vorstellungen von Demokratie und Erziehung nur
schwer vereinbar sind (Laging 2003, S. 14).

Um also nicht einer unreflektierten Ubertragung reformpidagogischer Konzepte zu unter-
liegen, ist die Frage essentiell, ob die damaligen Begriindungslinien auch heute noch unter
den verdnderten Lebensverhéltnissen der Kinder relevant sind. Viel zu oft wird die Jahr-
gangsmischung lediglich mit dem Verweis auf reformpéddagogische VertreterInnen begriindet
und damit die Lebensbedingungen der heutigen Zeit auler Acht gelassen (Laging 2003, S.
14).

2.1.2 Jahrgangsmischung aus heutiger Sicht

Aus heutiger Sicht ldsst sich jahrgangsgemischter Unterricht mit der Anerkennung der Hete-
rogenitdt von SchiilerInnen begriinden. Wagener (2014, S. 291f.) zeigt in diesem Zusammen-
hang drei Begriindungslinien auf, die zwar nicht komplett voneinander unabhédngig zu be-

trachten sind, aber dennoch unterschiedliche Schwerpunktsetzungen vornehmen.
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Die erste Begriindungslinie stellt die verdnderte Kindheit dar, die sich auf die seit den
1970er Jahren, bedingt durch Modernisierungsprozesse, vorzufindenden verdnderten Bedin-
gungen des Aufwachsens bzw. der Erfahrungswelten von Kindern bezieht (Folling-Albers
2005, S. 171).

Wihrend zur Zeit der Reformpéddagogik die Wiedererkennung familidrer, vor allem ge-
schwisterlicher, Beziehungsstrukturen eine zentrale Begriindung fiir jahrgangsgemischtes
Lernen darstellte, scheint es, dass sich dieser Sachverhalt aus heutiger Sicht genau ins Gegen-
teil verkehrte (Goetze-Emer et al. 2000, S. 52f.). Heute kommen Kinder aus immer kleiner
werdenden Familien (Ein-Kind-Familien, Ein-Elternteil-Familien). Uberdies spielt sich ein
GroBteil des kindlichen Alltages in der hduslichen Umgebung ab, sodass es Kindern an offe-
nen Erfahrungs- und Spielrdumen fehlt, in denen sie mit anderen, vor allem unterschiedlich
alten Kindern, soziale Erfahrungen sammeln konnen. Diesem Mangel an sozialen Erfahrun-
gen im Umgang mit anderen und andersaltrigen Kindern kann die altersgemischte Gruppe
dahingehend entgegenwirken, indem sie Kindern den geschiitzten Raum bietet, mit andersalt-
rigen Kindern diesen sozialen Umgang zu erproben. Es kdnnen somit Erfahrungen und Be-
gegnungen mit Kleineren oder GroBeren stattfinden, wie es in der Jahrgangsklasse nicht mog-
lich ist. Alter wird dabei zur wichtigen sozialen Gréfe (Laging 2003, S. 17).

Die zweite Begriindunglinie stiitzt sich auf die Leitidee der ,,Pddagogik der Vielfalt®, die
von Annedore Prengel (1993) geprigt und entwickelt wurde. Der Kerngedanke einer Pddago-
gik der Vielfalt besteht darin, dass Heterogenitdt wahrgenommen wird und dabei ,,als ,pdda-
gogische Chance’, also als potentiell bereichernd* (Prengel 2009, S. 169) gesehen wird. Im
Fokus steht ein demokratischer Differenzbegriff, der mit einem Verstindnis von Differenz
einhergeht, in dem ,,Verschiedenes nicht als einander hierarchisch unter- und iibergeordnet,
sondern als gleichberechtigt nebeneinander positioniert aufgefasst wird (ebd., S. 168).

Auch Helbig folgt der Leitidee einer Pddagogik der Vielfalt, wenn er fiir eine ,,bedin-
gungslose Annahme der Person, jenseits aller Abweichungen von geltenden Verhaltens- und
Leistungsnormen [...] [sowie der], Respektierung von Unterschiedlichkeit als Ausgangspunkt
padagogisch- didaktischen Planens und Handelns* (Helbig 2008, S. 160) pléddiert.

Die dritte Begriindungslinie, die Wagener (2014, S. 30) in ihrer Abhandlung anfiihrt, ist
ein von Friedericke Heinzel (2007) vertretenes Konzept, welches die ,,Enthierarchisierung*
und ,,Entstandardisierung® schulischer Interaktionen anstrebt (Heinzel 2007, S. 37). In die-
sem Zusammenhang stellt Heinzel drei Grundsétze auf: In jahrgangsgemischten Klassen sol-
len einerseits Entwicklungsunterschiede der Kinder ,,entdramatisiert (ebd., S. 38) werden,

was folglich zu einer ,,Irritation der Vorstellung des ,Aufsteigens’ von Kindern* (ebd.) fiihrt.
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Ihr zweiter Grundsatz richtet sich andererseits auf die Jahrgangsmischung als ,,Maflnahme
der Reduzierung struktureller Herrschaft Erwachsener iiber Kinder* (Heinzel 2007, S. 38).
SchiilerInnen soll demnach vermehrt die Mdglichkeit geboten werden, bei der Bestimmung
und Gestaltung ihrer Zeit und ihrer (Lern-)Themen mitzuwirken. Der dritte Grundsatz riickt
bewusst den Umgang mit Verschiedenheit in den Mittelpunkt. Demzufolge kommt jahr-
gangsgemischtes Lernen ,,der Verschiebung im Kompetenz- und Wissensgefille zwischen

Jung und Alt entgegen* (ebd., S. 40).

2.1.3 Zwischenfazit

Im Rahmen dieses Kapitels wurden also die padagogischen Begriindungen jahrgangsge-
mischten Unterrichts aus zwei unterschiedlichen Sichtweisen betrachtet: einerseits aus dem
Blickwinkel der Reformpidagogik, die der Jahrgangsklasse vorwirft, Homogenitét vorzutiu-
schen und die Jahrgangsklasse als unnatiirlich und nicht kindgemal3 erachtet. Andererseits
wurde die Begriindung jahrgangsgemischter Lerngruppen aus der heutigen Perspektive vor-
genommen, die ,,in Abkehr von reformpidagogischen Ansitzen zur Unterordnung in die Ge-
meinschaft steht und stattdessen in der Wiirdigung von Verschiedenheit eine Erziehung zu
Demokratie und sozialem Miteinander vorsieht (Wagener 2014, S. 31). Vor dem Hinter-
grund der absichtsvoll herbeigefiihrten Differenz wird Unterschiedlichkeit zum Ausgangs-
punkt padagogisch- didaktischen Handelns, wobei einem Verstindnis von Differenz gefolgt
wird, in dem Verschiedenes gleichberechtigt nebeneinander steht.

Neben diesen unterschiedlichen padagogischen Begriindungslinien zeigen sich auch unter-
schiedliche Organisationsformen jahrgangsgemischten Lernens, die ebenfalls einen Einfluss
auf die Moglichkeiten und Grenzen, die die Jahrgangsmischung mit sich bringen kann, ha-
ben. Nachstehend soll ein kurzer Abriss iiber die moglichen Organisationsformen der Jahr-
gangsmischung erfolgen und dabei auch auf eine im weitesten Sinne mogliche Umsetzungs-

form jahrgangsgemischten Lernens, das Drehtiirmodell, eingegangen werden.

2.2 Organisationsformen jahrgangsgemischten Lernens

Die Umsetzung jahrgangsiibergreifenden Unterrichts folgt in der Praxis unterschiedlichen
Modellen, die sich von Schule zu Schule erheblich unterscheiden konnen, sodass hinsichtlich

der Wahl der Organisationsform wichtig ist, neben den pidagogischen Uberlegungen, auch
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standortbezogene Rahmenbedingungen und Gegebenheiten abzuwigen und mitzudenken
(Hinz/Sommerfeld 2004, S. 174; Résgen 1996, S. 81).
Da Volksschulen in Osterreich vierjihrig sind, soll im Folgenden kurz auf die somit mog-

lichen Organisationsmodelle jahrgangsiibergreifenden Unterrichts eingegangen werden:

Das Eingangsstufenmodell
!

Eingangsstufe
sane > | 3Klase | [ | 4Kiasse

1./2. Klasse
\

Abb.4: Eingangsstufenmodell (aus: Hausen 2015, S. 57).

Hier wird lediglich die Eingangsstufe jahrgangsheterogen gefiihrt, die dritten und vierten
Klassen jedoch jahrgangshomogen. Ein wesentlicher Vorteil, den dieses Modell mit sich
bringt, ist die groBe Gruppe Gleichaltriger, die fiir die Entwicklung der Schiilerlnnen von
Bedeutung sein kann (siehe Kapitel 2.4.2). Ein wesentlicher Nachteil dieser Organisations-
form besteht hingegen darin, dass sich mit dem Wechsel in die dritte Klasse nicht nur die
Zusammensetzung der Gruppe verdndert, sondern auch die Lehrperson und das Unterrichts-
konzept. Dies stellt fiir die Schiilerlnnen eine groe Umstellung dar und kann mit Unruhen

verbunden sein (Hausen 2015, S. 57).

Das Zweistufenmodell

! \

Eingangsstufe :> Aufbaustufe
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Abb.5: Zweistufenmodell (aus: Hausen 2015, S. 58).

Eine andere Mdglichkeit der Organisation der Jahrgangsmischung ist das Zweistufenmodell,
innerhalb dessen die ersten und zweiten Schulstufen in Form der Eingangsstufe und die drit-
ten und vierten Klassen in der sogenannten Aufbaustufe gefiihrt werden. Wie das Eingangs-
stufenmodell ist auch diese Organisationsform mit einer Verdnderung der Gruppenzusam-
mensetzung sowie einem LehrerInnenwechsel in der dritten Schulstufe verbunden. Als vor-

teilhaft kann dabei angesehen werden, dass die Verdnderung der Gruppenstruktur das Ein-
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nehmen neuer Rollen fiir die Schiilerlnnen ermdglicht, andererseits kann es dadurch aber
auch zu einem Verlust einiger Arbeits- und Gruppenstrukturen kommen, die dann erst wieder

aufgebaut werden miissen (Hausen 2015, S. 58).

Das dreijihrige Jahrgangsmischungsmodell

! \

Jahrgangsmischung

4. Klasse
Klasse 1.-3. :>

\ |

Abb.6: Dreijihrige Jahrgangsmischung mit Jahrgangsklasse 4 (aus: Hausen 2015, S. 58).

Dieses Modell zeichnet sich dadurch aus, dass die ersten drei Jahrgdnge jahrgangsgemischt
gefiihrt werden, wihrend die vierte Klasse jahrgangshomogen unterrichtet wird (Hausen
2015, S. 58).

BefiirworterInnen der Kombination der Klassen 1 bis 3 beziehen sich in ihrer Argumenta-
tion zumeist auf Maria Montessori und Peter Petersen, die ebenfalls fiir eine Zusammenfas-
sung von je drei Jahrgéngen pliddierten (Laging 2003, S. 11f.). Dadurch wiirde der erforderli-
chen Spannweite des Alters, der Interessen sowie Féhigkeiten und Fertigkeiten Rechnung
getragen werden. Diese drei Jahre Altersspanne ermdglichen es, Situationen des gegenseiti-
gen Helfens arrangieren zu konnen und damit verbunden Kooperationsfahigkeit, Teamfahig-
keit, Verantwortungsbewusstsein sowie die Lernmotivation zu steigern, aber auch um ein
breites Angebot von Lernanreizen und individuellen Entwicklungsmoglichkeiten machen zu
konnen (Hinz/Sommerfeld 2004, S. 174f.).

Zudem biete diese Form der Jahrgangsmischung insbesondere die Gelegenheit dazu, ,,ein
Bewusstsein von einer akzeptierten Andersartigkeit und Unterschiedlichkeit von Individuel-
lem zu vermitteln* (Hinz/Sommerfeld 2004, S. 175).

Ein weiterer Vorteil dieser dreijdhrigen Jahrgangsmischung zeichnet sich dadurch ab, dass
die zum Schuljahresbeginn hinzukommende Gruppe der SchulanfingerInnen relativ klein ist
und somit ihre Integration in die bestehende Gruppe sowie eine Diagnose ihrer Lernaus-
gangslagen leichter zu realisieren sind. Ein Wechsel in eine Jahrgangsklasse auf der vierten
Schulstufe bietet iiberdies die Mdglichkeit, die Schiilerlnnen auf das Lernen in der Sekundar-

stufe I vorzubereiten (ebd.).
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Volistindige Jahrgangsmischung

! \ !
Vollstindige Jahrgangsmischung

Klasse 1.-4.
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Abb.7: Volistindige Jahrgangsmischung (aus: Hausen 2015, S. 59).

Dieses vierte mogliche Modell der Jahrgangsmischung zielt auf die Mischung aller vier
Schulstufen ab. Sie stellt die am seltensten praktizierte Form der Jahrgangsmischung in
Deutschland dar (Hinz/Sommerfeld 2004, S. 174).

Dabei wird hierbei den Schiilerlnnen ein groles Ma3 an Kontinuitdt geboten, indem die
klassenfiihrende Lehrperson gleich bleibt und sich die Gruppenstruktur jéhrlich nur leicht
verdndert (ca. ein Viertel der Klasse verldsst die Gruppe). Jedoch kann dieser sehr geringe
Anteil gleichaltriger Kinder auch zum Verlust sozialer Erfahrungen fithren (Heilmann 2005,
S. 54). Uberdies stellt die vollstindige Jahrgangsmischung die Lehrperson vor enorme Her-
ausforderungen, da die Altersspanne und damit verbundenen die unterschiedlichen Bediirf-
nisse und Anforderungen der SchiilerInnen am groBten von allen Modellen sind (Hausen

2015, S. 59).

2.2.1 Das Drehtiirmodell als Form jahrgangsiibergreifenden Lernens

All diese aufgezeigten Umsetzungsformen sind der Jahrgangsmischung im engeren Sinne
zuzuschreiben. Dariiber hinaus kann das Drehtiirmodell als eine im weitesten Sinne weitere
mogliche Umsetzungsform jahrgangsgemischten Lernens angesehen werden.

In seiner Ursprungsidee geht das Drehtiirmodell bzw. das ,,Revolving Door Identification
Model*“ (RDIM) inhaltlich auf Renzullis ,,Triad Enrichment Model* zuriick und wird zur Be-
gabungs- und Begabtenforderung eingesetzt (Greiten 2016a, S. 8).

Ahnlich wie bei der Jahrgangsmischung im engeren Sinne stellt auch beim Drehtiirmodell
die Vision von individualisiertem Lernen den Ausgangspunkt dar (Greiten 2016a, S. 9). Ren-
zulli kritisiert in diesem Zusammenhang den ,normalen’ Klassenunterricht der hdufig mit
Gleichformigkeit und dem Arbeiten in eingeschriankten Lernumgebungen, sowie dem Unter-
richt mit vorgegebenen Zeit-, Inhalts- und Materialstrukturen einhergeht (ebd.). Vielmehr

versteht er unter individualisiertem Lernen einen Lernprozess, bei dem den SchiilerInnen
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zusitzliche Inhalte sowie individuelle Lernsituationen und Unterrichtsstrategien ermoglicht
werden (Renzulli 1976, S. 304 zit. n. Greiten 2016a, S. 9).

Renzulli legt seinem Enrichmentprogramm drei grundlegende Annahmen zugrunde: Der
Begriff ,,Enrichment bedeutet zunédchst ,,Anreicherung® und meint in Bezug auf Schule und
Unterricht die ,,Auseinandersetzung mit vertiefenden oder auflerhalb des Curriculums liegen-
den Inhalten (Renzulli 1976, S. 314 zit. n. Greiten 2016a, S. 11). Das Enrichmentprogramm
soll iiberdies sicherstellen, dass die spezifischen Interessen, individuellen Potenziale sowie
die bevorzugten Lernstile der Schiilerlnnen beriicksichtigt werden, indem den Schiilerlnnen
Freiheit bei der Themenwahl sowie bei der Art und Weise der Bearbeitung gegeben wird.
Denn diese Freiheit im Lernen trigt seines Erachtens wiederum zur Zufriedenheit der
Schiilerlnnen sowie der Entfaltung ihrer Begabung bei. Eine wesentliche Bedingung fiir die
Teilnahme an einem Enrichmentprogramm sind der Wunsch und die Motivation der
SchiilerInnen, sich mit etwas fiir sie selbst Neuem zu beschéftigen und demnach an solch
einem Programm teilzunehmen (Renzulli 1976, S. 316 zit. n. Greiten 2016a, S. 11). Des Wei-
teren zeichnet sich das Programm durch seine Offenheit hinsichtlich seiner ortlichen sowie
methodischen Begebenheiten aus: Enrichmentprogramme koénnen im Klassenzimmer, in spe-
ziellen themenbezogenen schulischen Rdumen oder aber auch an auflerschulischen Lernorten
stattfinden. Ebenso konnen verschiedene Sozialformen zum FEinsatz kommen, die von den
Lernenden selbst gewdhlt werden (Gruppenarbeit, Partnerarbeit, Einzelarbeit oder anderes).

Den inhaltlichen Ideen zu dem Triad Enrichment Model fiigt Renzulli spéter erst das Bild
der Revolving Door, also der Drehtiir, hinzu, um so die Organisationskomponente zu be-
schreiben, mit der innerhalb des regulidren Schulsystems ein Forderkonzept implementiert
werden kann (Greiten 2016a, S. 12). Das Drehtiirmodell erdffnet SchiilerInnen also eine ima-
gindre Drehtiir zu einem anderen Lernort, der als Erginzung zum reguléren Klassenunterricht
individualisiertes Lernen ermdglicht. Dies kann in der Volksschule bedeuten, dass Lernende
an bestimmten Wettbewerben oder auBlerschulischen Aktivitdten teilnehmen oder etwa auch
zeitweise am Unterricht einer anderen Schulstufe teilnehmen. Mit dem Drehtiirmodell wird
im schulischen Kontext also eine praktikable und zugleich unaufwendige Mdglichkeit ge-
schaffen, um mehreren SchiilerInnen gleichzeitig durch die Bereitstellung gezielter organisa-
torischer Strukturen neben dem reguldren Unterricht zusétzliche Angebote zu ermdglichen
und so ihren individuellen Potenzialen und Interessen gerecht zu werden (Pauly 2016, S. 4).

Inzwischen findet sowohl das Organisationselement der Drehtiir als auch das piadagogi-
sche Konzept des Enrichment Triad Model in vielen anderen Lindern auBlerhalb der USA

seine Anwendung und ist dort fixer Bestandteil der Begabungsforderung. Dabei lésst sich
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eine grofle Vielfalt an verschiedenen Umsetzungsformen des Modells erkennen, da dieses den
jeweiligen schulbezogenen individuellen Begebenheiten angepasst wurde (Greiten 2016a, S.
6).

Der Umstand, dass diese verschiedenen Konzeptionen und Umsetzungsformen, die zwar
in ihren Grundideen dem Drehtiirmodell zuzuschreiben sind, oftmals aber nicht als solches
bezeichnet werden, erschwert Forschungsarbeiten auf diesem Gebiet erheblich. Dem folgend
sieht Greiten (2016a, S. 21) die Forschungslage zum Drehtlirmodell im européischen, vor

allem im deutschsprachigen Raum, als unzureichend an.

2.2.1.1 Umsetzungsformen des Drehtiirmodells

Um diesem Mangel an Forschungsarbeiten entgegenzuwirken, setzte sich Greiten (2016b) im
Rahmen einer an Schulen in Nordrhein-Westfalen durchgefiihrten Studie mit den verschiede-
nen Umsetzungsformen des Drehtiirmodells auseinander und zeigt im Zuge dessen sechs ver-
schiedene Typen von an Schulen praktizierten Drehtiirmodellen auf. Im Folgenden soll auf

diese sechs Umsetzungsformen des Drehtiirmodells eingegangen werden.

Typ I — Teilnahme am reguliren Unterricht eines anderen Jahrgangs (Greiten 2016a, S.
24 ff.)

Die haufigste an Grundschule vorfindbare Form des Drehtiirmodells ist die Teilnahme am
reguldren Unterricht eines anderen Jahrgangs. Greiten spricht dann vom ,Drehtiirmodell nach
oben’ bzw. vom ,Drehtiirmodell nach unten’.

Innerhalb des ,Drehtiirmodells nach oben’ wechseln einzelne SchiilerInnen mit besonders
guten Leistungen in einem oder mehreren Féachern in eine néchsthohere Jahrgangsklasse. In
seltenen Féllen kann dieser Wechsel auch zwei bis drei Jahrgéinge umfassen. Anders als in
Gymnasien und Gesamtschulen wird in Grundschulen hierfiir der Stundenplan grundsitzlich
von mindestens zwei aufeinanderfolgenden Jahrgéngen in bestimmten Fachern (meist Ma-
thematik) vereinheitlicht, sodass die Teilnahme am Drehtiirmodell fiir Schiilerlnnen ohne
fachliche Verluste mdglich ist.

Obwohl das Drehtiirmodell in seiner Ursprungsidee fiir die Begabtenférderung entwickelt
wurde, gewinnt es aktuell vor allem vor dem Hintergrund eines inklusiven Unterrichts an
Relevanz. Greiten (2016b, S. 44) weist demnach darauf hin, dass sich das Drehtiirmodell
nicht nur fiir die Arbeit mit besonders Begabten, sondern auch fiir die Forderung von

Schiilerlnnen mit Lernschwierigkeiten und spezifischen sonderpddagogischen Unterstiit-
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zungsbedarfen eignet. Wird das Drehtiirmodell zur Forderung leistungsschwichere
SchiilerInnen eingesetzt, wird es als ,Drehtiirmodell nach unten’ bezeichnet. Hierbei werden
SchiilerInnen in bestimmten Schulfdchern in eine nichstniedrigere Jahrgangsklasse geschickt,
um Schwéchen auszugleichen.

Im Zuge ihrer Studie an Schulen in Nordrhein-Westfalen zeigt Greiten (2016a, S. 26) auf,
dass das ,Drehtlirmodell nach unten’ in Grundschulen genauso hédufig zum Einsatz kommt
wie das ,Drehtiirmodell nach oben’. Auf die Frage, wie das ,Drehtiirmodell nach unten’ zu
gestalten ist, damit es einem inklusiven Setting entspricht, geht die Autorin jedoch nicht ein.

Beide Formen des Drehtiirmodells Typ I bediirfen relativ wenig Organisation. Meist rei-
chen vorbereitende Beratungsgespriche sowie der Einbezug der betroffenen Lehrpersonen
aus. Als Herausforderung innerhalb des ,Drehtiirmodells nach oben’ wird jedoch das An-
schlussproblem zu weiterfiihrenden Schulen beschrieben. In Grundschulen wird das innerhalb
des Drehtiirmodells absolvierte Fach vollstindig angerechnet und im Zeugnis dementspre-
chend ausgewiesen. Dadurch kann es sein, dass Schiilerlnnen mit dem Durchlaufen des drit-
ten Jahrgangs das Fach bereits abgeschlossen haben. Dann stehen nur mehr Enrichmentange-

bote zur Verfiigung.

Typ II — Teilnahme am Unterricht des gleichen Jahrgangs, aber in einer anderen Lern-
gruppe (Greiten 2016a, S. 26)

Hier wird das Drehtiirangebot so organisiert, dass parallel zum Unterricht in der eigenen
Klasse auch der Unterricht in einer anderen Lerngruppe besucht werden kann. Eingesetzt
wird dies an manchen Schulen etwa im Hinblick auf den Sprachunterricht. Im Rahmen des
doppelten Sprachenlernens schafft eine schulorganisatorische zeitliche Parallelisierung der
zweiten Fremdsprache die Moglichkeit, dass besonders Sprachbegabte jeweils die Hilfte des

Unterrichts einer parallel angebotenen Sprache nutzen konnen.

Typ III — Gezielte Wahl von inhaltlich definierten Drehtiirprogrammen (Greiten 2016a,
S. 26f.)

Drehtilirprogramme innerhalb dieses Typs zeichnen sich durch vorbestimmte Angebote und
Zielgerichtetheit aus. Eine Lerngruppe, die sich aus mehreren Jahrgiingen zusammensetzt
arbeitet auf ein bestimmtes Produkt hin. So kdnnen etwa fachbezogene Erweiterungs- und
Vertiefungsprojekte solch ein Drehtiirangebot darstellen. In einer Grundschule kann dies be-
deuten, dass Schiilerlnnen ausgewihlte Zusatzhefte fiir das Fach Mathematik bearbeiten.

Dariiberhinaus kann sich solch ein Drehtiirangebot aber auch auf die gezielte Vorbereitung
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zur Teilnahme an Wettbewerben oder an bestimmten Projekten beziehen. Die dritte Form
dieses Drehtiirtyps stellen gezielte Enrichmentprogramme dar, wie beispielsweise Neigungs-
kurse. Fiir diese gezielten Drehtiirkurse oder -projekte miissen sich die SchiilerInnen bewer-
ben. Grundschulen bieten in diesem Zusammenhang etwa einzelne Kurse oder Lernwerkstit-
ten an. Der innerschulisch organisatorische Aufwand hélt sich dabei meist in Grenzen, da die
betreuenden LehrerInnen zumeist das Programm auf Zeit betreuen und mit einer kleineren

Gruppe arbeiten.

Typ IV — Kooperation nach auflen (Greiten 20164, S. 27)

Hierbei nutzen einige Schulen fiir ihre Drehtlirangebote unterschiedliche Kooperationen. Sol-
che Kooperationen konnen zum Beispiel mit Universititen in der Ndhe stattfinden, sodass
Schiilerlnnen wéhrend der Unterrichtszeit ausgewdéhlte Veranstaltungen an der Universitat
besuchen, oder aber auch mit Musikschulen, Unternehmen oder anderen Schulen. In Grund-
schulen findet sich am haufigsten die Kooperation mit anderen Schulen, die dazu eingesetzt
wird, besonders begabten SchiilerInnen in ein oder zwei Fiachern die Moglichkeit zu er6ffnen,

an einem Gymnasium zu hospitieren und dort am Unterricht teilzunehmen.

Typ V — Variationen des Forder- Forderprojektes (Greiten 2016a, S. 27f.)

Im Kern geht es um ein Enrichmentangebot, in dem SchiilerInnen interessengeleitet ein The-
ma eigenstdndig bearbeiten. Die UnterstiitzungsmaBBnahmen konnen hierbei in ihrer Intensitit
variieren. Manche Modelle sehen lediglich eine Rahmenunterstiitzung in Form von Zeitfens-
tern und der Bereitstellung von Arbeitsrdumen und einer Ansprechperson vor. Andere Model-
le hingegen umfassen weitreichende Unterstiitzungsmaflnahmen wie die Vermittlung von
Lern- und Arbeitstechniken sowie die Vorbereitung von Prédsentationen oder ExpertInnenar-
beiten. Begleitet wird dieser intensive Arbeits- und Lernprozess oftmals von Studierenden
einer in der Néhe befindlichen Universitét, von Lehrpersonen oder dlteren Lernpatlnnen. Die-

ser Typ kommt dabei der Grundkonzeption von Renzulli am nichsten.

Typ VI — Freie Wahl (Greiten 20164, S. 28)

Dieser Typ zeichnet sich dadurch aus, dass die daran teilnehmenden SchiilerInnen kein vor-
bestimmtes Programm durchlaufen und Unterstiitzungssysteme an der Schule individuell
geregelt sind. Aktivitidten konnen sich hier etwa auf die Arbeit an Freiarbeitsmappen, einer
freien Themenbearbeitung bis hin zu auBBerschulischen Lernorten beziehen, wobei es am En-

de meist keine Form der 6ffentlichen Prasentation des Produktes gibt.
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2.2.2 Zwischenfazit

Wie in diesem Kapitel aufgezeigt wurde, kann zwischen verschiedenen Organisationsformen
jahrgangsgemischten Lernens unterschieden werden, die sich hinsichtlich der Dauer ihres
Bestehens sowie der Anzahl ihrer Jahrgdnge unterscheiden.

Wie im Hinblick auf das Drehtiirmodell iiberdies deutlich wird, kann die Umsetzungsform
gegebenenfalls mit einer spezifischen Intention einhergehen. Im Falle des Drehtiirmodells
besteht diese in der individuellen Foérderung der SchiilerInnen.

Jede dieser Umsetzungsformen bringt immer ihre spezifischen Vor- und Nachteile mit
sich, die, neben pddagogischen und standortspezifischen Rahmenbedingungen bei der Ein-
filhrung jahrgangsgemischten Lernens sowie der Wahl der Organisationsform immer mitbe-
dacht werden miissen.

Laging (2003, S. 23) weist in diesem Zusammenhang iiberdies darauf hin, dass eine blof3e
Verdnderung der Organisationsform nicht ausreicht, um die Besonderheiten und die Mog-
lichkeiten jahrgangsiibergreifenden Unterrichts vollstindig zur Geltung bringen zu konnen.
Es ist notwendig, die dullere Organisation durch eine inhaltliche-methodische Gestaltung zu
einem péadagogischen Konzept zu vervollkommnen. Erst dadurch entfaltet die Jahrgangsmi-
schung ihre weitreichenden pédagogischen Chancen und trigt so einen bedeutenden Schritt

zur Reform von Schule und Unterricht bei (ebd).

2.3 Maoglichkeiten des jahrgangsgemischten Unterrichts

Wie im vorigen Unterkapitel aufgezeigt wurde, kann sich die Organisation jahrgangsge-
mischten Lernens unterschiedlich gestalten. Dabei haben all diese verschiedenen Organisati-
onsformen jahrgangsgemischten Lernens gemeinsam, dass sie versuchen, durch ihre pédago-
gische Konzeption fiir die SchiilerInnen, aber auch fiir die Lehrpersonen, soziale, pidagogi-
sche sowie didaktische Moglichkeiten zu erdffnen. Auf diese Moglichkeiten, die mit der

Jahrgangsmischung verbunden sein kdnnen, soll im Folgenden niher eingegangen werden.

2.3.1 Offnung des Unterrichts und individualisiertes Lernen

Das bedeutendste Merkmal einer jahrgangsiibergreifenden Lerngruppe ist die bewusst ermog-

lichte Differenz zwischen den Schiilerlnnen, die Wahrnehmung dieser als Gewinn und damit
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verbunden die Abkehr von der Vorstellung (oder besser gesagt: Illusion) einer homogenen
Lerngruppe.

Die homogene Lerngruppe gibt es nicht, da sich selbst eine vermeintliche Jahrgangsklasse
zumeist aus drei unterschiedlichen Jahrgingen zusammensetzt und die Entwicklungsspanne
in einer Jahrgangsstufe {iberdies bis zu vier Jahre auseinandergehen kann (Achermann 2011,
S. 23). Dariiber hinaus weisen Rogalla/Monks darauf hin, dass es immer auch Stirken und
Schwichen im Entwicklungsprofil eines Individuums gibt und die ,,Unterschiede zwischen
den einzelnen Féhigkeitsbereichen® bis zu 6-10 Jahre betragen konnen (Rogalla/Moénks 2012,
S. 5). ,,Hinzu kommen Unterschiede beziiglich des Geschlechts, der kulturellen Herkunft, des
sozialen Status der Familie, der Religionszugehorigkeit, des Begabungsspektrums usw.*
(Achermann 2011, S. 23). Der Schulalltag ist demnach geprigt von der Vielfalt der
SchiilerInnen und dies von Beginn an.

Diese Erkenntnis ist nicht neu und wurde bereits von den Vertreterlnnen reformpéadagogi-
scher Konzepte aufgezeigt. Dennoch konstatiert Laging, dass wir es in der heutigen Zeit, be-
dingt durch die verdnderten Lebensverhéltnisse der Kinder in Bezug auf Familie und Erzie-
hung (siehe Kapitel 2.1.2) sowie durch die stark gewachsene Medienkultur, doch ,,mit sehr
viel individualisierteren Lebensverhéltnissen zu tun [haben]*“ (Laging 2003, S. 19). Wihrend
einige Kinder bei Schuleintritt bereits lesen und schreiben konnen und weitreichendes Wissen
iiber Umwelt, Natur u.4. haben, beherrschen andere SchulanfingerInnen oftmals nicht einmal
die Unterrichtssprache.

Diese groBere Unterschiedlichkeit der Schiilerlnnen in jahrgangsiibergreifenden Klassen
fordert von der Lehrkraft einen ,,individualisierteren, mindestens aber einen sehr viel diffe-
renzierteren Zuschnitt der Lernaufgaben® (Laging 2003, S. 20) als dies in der Jahrgangsklasse
notwendig wire. Die Anwendung von differenzierenden und individualisierenden Unter-
richtsmaflnahmen ist notwendig, um die SchiilerInnen im jahrgangsiibergreifenden Unterricht
nicht zu {iber- bzw. unterfordern und ihnen Angebote auf Basis des Prinzips der optimalen
Forderung machen zu konnen (Sonnleitner 2014, S. 80). Dies geht idealerweise mit Formen
der Offnung des Unterrichts sowie einem zieldifferenten Vorgehen einher. Didaktische For-
men individualisierenden Lernens sind z.B. die Freiarbeit, Projektarbeit, Wochenplanarbeit,
Werkstattlernen, Kreisgespriache, Stationenlernen, der differenzierende Frontalunterricht
u.a.. Hannelore Prengel geht in ihrer Abhandlung ,,Differenzierung, Individualisierung und
Methodenvielfalt im Unterricht (Prengel 2009, S. 171ff.) ndher auf einige dieser Methoden

ein.
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Diese offenen Unterrichtsformen bzw. Formen individualisierenden Lernens haben ge-
meinsam, dass sie Schiilerlnnen Lernanregungen auf ihrem Anspruchsniveau bieten, ohne
Leistungsdruck auszuiiben. Uberdies wird dabei den Kindern Raum und Zeit geboten, diese
Aufgaben selbststindig oder in der Gruppe zu bearbeiten, wodurch sich folglich besondere
Lerngelegenheiten ergeben, in denen SchiilerInnen verschiedenen Alters zusammenarbeiten,
unterschiedliche Aufgaben bearbeiten und dabei die Erfahrung machen, sich gegenseitig hel-
fen zu konnen (Laging 2003, S. 20).

Dabei fiihrt Laging (2003, S. 22) zufolge ein Unterricht, der die Individualisierung und die
Selbststandigkeit der SchiilerInnen in den Mittelpunkt stellt, dazu, dass ,,das Gegeneinander,
das Konkurrieren und die problematischen sozialen Situationen deutlich geringer werden,
zugunsten eines Miteinander, einer deutlich anregenderen Lernumgebung und eines Mehr an
Hilfeleistungen®.

Gleichzeitig weist Laging aber darauf hin, dass Individualisierung nur dann zu rechtferti-
gen ist, ,,wenn jedes Kind auch das andere als Individuum mit individuellen Interessen und
Wiinschen achten lernt* (Laging 2003, S. 19). Den Grund hierfiir sieht er in den sehr viel
individualiserteren Lebensverhéltnissen der Kinder heutzutage. Dies fiihrt laut Laging dazu,
dass Kinder sich oftmals schwer damit tun, zuriickzustehen, andere als Gruppe zu ertragen
oder als Bereicherung zu empfinden und sich fiir andere einzusetzen (ebd.). Damit iiberein-
stimmend zeigt Folling-Albers (1989, S. 58) in ihrer Studie auf, dass ,,heutige Kinder als eher
ich-bezogen, Erwachsenen-zentriert und weniger riicksichtsvoll erlebt [werden]“ Demnach
sei es wichtig, dass Kinder lernen, sich mit anderen auseinanderzusetzen und sich von ihrer
Zentriertheit auf sich selber und auf Erwachsene zu 16sen. Individualisierung ist somit nicht

ohne Bezug zum Sozialen zu realisieren (Laging 2003, S. 19).

2.3.2 Differenz und gegenseitiges Helfen

Im Gegensatz zur Jahrgangsklasse, in der eine einheitliche Norm vorherrschend ist, die sich
am Durchschnitt orientiert, muss in einer jahrgangsiibergreifenden Lerngruppe diese einheit-
liche Norm, nicht zuletzt wegen des unterschiedlichen Alters der Kinder, entfallen.

Die ohnehin vorhandene Heterogenitit der Schiilerlnnen wird in jahrgangsgemischten
Klassen positiv verstirkt und kann demnach padagogisch wirken. Unterschiedlichkeit wird
schon durch die Altersfrage als Normalitit wahrgenommen, wodurch ihre mogliche stigmati-

sierende Wirkung verhindert wird (Goetz-Emer et al. 2000, S. 52).
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Dies entspricht dem Kern einer inklusiven Pddagogik, ndmlich dass jede/jeder so aner-
kannt wird, wie sie/er ist. Demnach sehen zahlreiche Autorlnnen in der jahrgangsiibergrei-
fenden Unterrichtsorganisation die Mdoglichkeit, eine inklusive Schule umzusetzen (Acher-
mann 2011; Sonntag 2012; Wilhelm 2009). Es wird dabei jegliche Form der dufleren Diffe-
renzierung auf der Grundlage der Merkmale Leistung, Alter, Geschlecht u. 4. vermieden und
das einzelne Kind mit seinem individuellen Entwicklungsstand und Bediirfnissen in den Mit-
telpunkt gestellt, ohne einen Vergleich zum Konnens- und Erfahrungsstand der Altersge-
nosslnnen zu titigen (Sonnleitner 2014, S. 74). Der defizitdre Blickwinkel auf das Kind wird
aufgegeben und demnach auch eine sonderpddagogisch geprigte Zwei-Gruppen-Theorie auf-
gehoben (Hinz 2002, S. 357.). Die Schiilerlnnen werden demnach gleichzeitig als unter-
schiedlich, aber dennoch vollig gleichwertig angesehen und demensprechend behandelt. Die
einheitliche Norm entfdllt und wird ersetzt durch ein Verstindnis von Differenz als etwas
Natiirlichem.

Durch diese Erkenntnis von Differenz als etwas Natiirlichem entsteht laut Laging (2003,
S. 18) ein solidarischer Umgang der Kinder untereinander. Sie lernen, sich gegenseitig zu
helfen und zu unterstiitzen. Das durch die herbeigefiihrte (Alters-)Differenz ermdglichte ge-
genseitige Helfen schafft demnach die Mdoglichkeit, miteinander und voneinander zu lernen
im Sinne eines gegenseitigen Austauschs von Kenntnissen und Erfahrungen, sowie im Sinne
einer Entwicklung zu Autonomie (Wagener 2014, S. 31). Demnach kénnen sich Schiilerlnnen
unabhingig von ihrem Alter mit Themen beschiftigen, die in ihrem Interessensbereich lie-
gen, aber moglicherweise (noch) nicht im Lehrplan vorgesehen sind. Laging spricht in die-
sem Zusammenhang auch von Differenz als ,,Motor zur Selbsttdtigkeit und zum individuellen
Lernen* (Laging 2003, S. 18).

Jiingere bzw. leistungsschwéchere SchiilerInnen lernen dabei meist von dlteren durch Imi-
tation. Durch gegenseitiges Zuhoren, durch Nachahmen, Mitmachen und selber Ausprobieren
lernen Kinder, die Arbeit der anderen zu schitzen, und werden dabei moglicherweise selbst
dazu bewegt, Interesse fiir ein Thema zu entwickeln, welches zu diesem Zeitpunkt in einer
Jahrgangsklasse fiir sie nicht vorgesehen gewesen wire. Dieses Imitationslernen bewirkt ei-
nerseits eine vermehrte Kommunikation unter den Kindern, andererseits lernen Kinder
dadurch auch, andere, oftmals iltere, Kinder, als Ansprechperson zu akzeptieren und diese
ohne Hemmungen um Hilfe zu bitten (Hausen 2015, S. 30).

Altere bzw. leistungsstirkere Schiilerlnnen kénnen wiederrum durch Lehren und Erkliren
einen Zuwachs an Wissen erleben (Stein 2005, S. 133). Werden iltere bzw. leistungsstirkere

SchiilerInnen um Unterstiitzung gebeten und miissen sie im Zuge dessen etwas erkldren, wird
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es notwendig, dass diese ,,das eigene Wissen rekapitulieren und versténdlich formulieren, um
es entsprechend weitergeben zu kénnen” (Stein 2005, S. 133). Unbewusst vorhandene Ver-
standnisprobleme und Wissensliicken konnen so aufgedeckt und darauf reagiert werden.
Neben der Vertiefung ihrer fachlichen Kompetenz sowie der Erfahrung, fiir andere wichtig
zu sein, erlernen Kinder dabei wichtige zwischenmenschliche Fahigkeiten. Holstiege (1990
zit. n. Goetze-Emer et al. 2000, S. 54) schreibt diesem kommunikativen Lernen in jahrgangs-
gemischten Gruppen das Erlernen sozial wirksamer Grundqualititen wie Achtung, Toleranz,

soziale Harmonie und soziale Disziplin zu.

2.3.3 Kennenlernen unterschiedlicher sozialer Rollen

Eine zentrale Chance, die jahrgangsgemischtem Lernen ebenfalls oftmals zugeschrieben
wird, ist der Wechsel der sozialen Situation der SchiilerInnen innerhalb der Lerngruppe. In
der Jahrgangsmischung gewdhrt die jeweilige soziale Situation unterschiedliche Blickwinkel.
Jedes Kind erféhrt sich in den zwei, drei oder vier Jahren, in denen es, je nach Organisations-
form, in einer jahrgangsiibergreifenden Klasse verweilt, einmal als jiingeres, einmal als mitt-
leres und ein anderes Mal als élteres Kind. Es kommt also zu einem ,,Wechsel von Hilfesu-
chendem und Helfendem, von Mitgenommen werden und Verantwortung tragen* (Sachsi-
sches Staatsministerium fiir Kultus 2015, S. 6f.)

Die SchiilerInnen kénnen demnach unterschiedliche Rollen erproben und Sozialkompe-
tenz aufbauen. Leistungsschwicheren Schiilerlnnen kann so das Gefiihl vermittelt werden,
nicht immer nur das ,Schlusslicht’ zu sein und ebenfalls Fortschritte zu machen. Auch sie
kommen in die HelferInnenrolle, indem jedes Jahr neue, jliingere Kinder in die Lerngruppe
hinzukommen, die noch nicht um alles Bescheid wissen und denen sie folglich ihr Wissen
und ihre Erfahrungen vermitteln konnen. Diese Ubernahme von Verantwortung kann sich
positiv auf ihr Selbstvertrauen, Selbstbewusstsein, ihre Motivation sowie die didaktische
(Vermittlungs-) Kompetenzen auswirken (Hinz/Sommerfeld 2004, S. 171). Bei schnell ler-
nenden Schiilerlnnen kdnnen sich hingegen in einer jahrgangsiibergreifenden Gruppe Uber-
heblichkeitsgefiihle weniger manifestieren (Goetze-Emer et al. 2000, S. 53).

Erfahrungs- und Entwicklungsunterschiede werden demnach in jahrgangsgemischten
Klassen nicht verfestigt, sondern als ,,natiirlich® relativiert (Hagstedt 2003, S. 36). Nach die-
sem Verstindnis gibt es keine Rollenfestschreibung. Die soziale Flexibilitdt in den Gruppen
fordert somit eine Erstarrung der sozialen Rangordnung, wie sie sich oft in Verbdnden der

Jahrgangsklasse zeigt (Hinz/Sommerfeld 2004, S. 173).
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Die Hilfsangebote der Kinder untereinander in jahrgangsgemischten Klasen sind jedoch
nicht nur positiv, sondern durchaus auch kritisch zu betrachten: Einerseits macht eine Unter-
suchung von Matz/Knauf (2003) zum Helferverhalten in jahrgangsgemischten Klassen deut-
lich, dass SchiilerInnen bestimmte Erwartungen an das Helfen mit dem Altersstatus verbin-
den. So zeigen die AutorInnen auf, dass gleichaltrige oder éltere Schiilerlnnen am haufigsten
um Hilfe gebeten werden (Matz/Knauf 2003, S. 76). Daraus folgern sie, dass die SchiilerIn-
nen davon ausgehen, dass ,,dltere Kinder mehr wissen als jiingere, was jedoch nicht immer
der Realitét entsprach (ebd., S. 77).

Andererseits kann es in jahrgangsgemischten Gruppen, in denen nur zwei Jahrgidnge ge-
mischt unterrichtet werden (Einstufen- oder Zweistufenmodell), dazu kommen, dass leis-
tungsstarkere SchiilerInnen sich stidndig in der Rolle als HelferIn befinden und sie somit nie
oder nur selten in die Situation kommen, andere Kinder um Hilfe bitten zu miissen. Dadurch
kann wiederum die Situation hervorgerufen werden, dass diesen SchiilerInnen die wichtige

Erfahrung, ndmlich um Hilfe zu bitten und Hilfe anzunehmen, verwehrt wird.

2.3.4 Abbau von Konkurrenz und Entfall des Sitzenbleibens

Die Jahrgangsklasse geht aufgrund der vermeintlichen Altershomogenitit von gleichen Leis-
tungsanforderungen aus. Demnach ergibt sich in der Theorie eine Vergleichbarkeit der Schii-
lerInnenleistungen, die am Durchschnitt gemessen wird. Entspricht die Leistung nicht dem
Durchschnitt, das heif3t, liegt sie {iber oder unter dem Durchschnitt, kann dies zu Konkur-
renzdenken, Leistungsdruck, Verlust von Selbstvertrauen und auch zur Klassenwiederholung
fiihren (Hausen 2015, S. 32). Lernen soll iiberpriifbar und vergleichbar gemacht werden, um
somit am Ende eines Schuljahres entscheiden zu konnen, wer in die ndchsthohere Schulstufe
aufsteigen darf und wer nicht.

Klassenwiederholungen fiihren jedoch zu Briichen in der Schullautbahn der SchiilerInnen,
konnen mit sozialen Abwertungen, negativen Etikettierungen, Versagensidngsten und damit
verbunden Identitdtsschidigungen, auffilligem Verhalten sowie einer negativen Haltung ge-
geniiber der Schule einhergehen. Alter zu sein als der ,,Normal-Schiiler” der Jahrgangsklasse
ist laut Laging (2003, S. 10) oftmals mit einem Makel des Versagens versehen.

Der jahrgangsgemischte Unterricht kann diesen negativen Folgen und diesem enormen
Druck auf die SchiilerInnen, der mit einer Klassenwiederholung verbunden sein kann, entge-
genwirken. Denn in einer jahrgangsgemischten Klasse gibt es kein Sitzenbleiben, sondern

lediglich ein Zuriickbleiben in der Gruppe, wenn dies von den Lehrpersonen sowie dem Kind

50



und den Eltern als sinnvoll erachtet wird. Kinder mit Lernschwierigkeiten in einem oder meh-
reren Unterrichtsfachern verweilen so einfach ein Jahr ldnger in ihrer Lerngruppe. Anders als
beim Sitzenbleiben in der Jahrgangsklasse kommt es demnach nicht zu einer kompletten Ver-
dnderung der Bezugsgruppe. Uberdies sind SchiilerInnen im Falle einer Klassenwiederholung
dazu gezwungen, alle Lernbereiche zu wiederholen, was wiederum zur Folge hat, dass diese
Kinder ihren Misserfolg stéindig spiiren. Im Gegensatz dazu kdnnen sie in jahrgangsgemisch-
ten Klassen ihre Arbeit in ihren leistungsstarken Gebieten fortsetzen und ihre Defizite unbe-
merkt aufarbeiten (Hausen 2015, S. 34).

Vorteile fiir SchiilerInnen, die nicht dem Durchschnitt entsprechen, bietet die jahrgangs-
gemischte Klasse auch dahingehend, dass besonders begabte SchiilerInnen, die in einer Jahr-
gangsklasse oftmals unterfordert wéren, die Moglichkeit geboten wird, sich mit Unterrichts-
inhalten zu beschéftigen, die der Lehrplan erst fiir dltere MitschiilerInnen vorsieht. Dadurch
kann einem Verlust der Lernfreude und -motivation aufgrund von Unterforderung entgegen-
gewirkt werden (Cronauge 1997, S. 154).

In jahrgangsiibergreifenden Gruppen haben also sowohl leistungsschwéchere als auch
-stdrkere Schiilerlnnen die Chance, je nach individuell benétigter Lernzeit ein Jahr linger
oder kiirzer in der Stammgruppe zu verweilen. Jahrgangsiibergreifender Unterricht widersetzt
sich also dieser Gleichschrittigkeit und Vereinheitlichung des Lernens, die in der Jahrgangs-
klasse vorherrscht und ldsst damit die Entscheidung iiber die Versetzung am Ende des Schul-
jahres obsolet werden (Laging 2003, S. 20).

Aber auch das Konkurrenzdenken entfallt in jahrgangsgemischten Klassen ,,dadurch, dass
Unterschiedliches nebeneinander geschieht* (Laging 2003, S.19). Durch die Wahrung und
Achtung der Heterogenitét der Schiilerlnnen ergibt sich, dass nicht an jedes Kind zeitgleich
dieselben Leistungsanforderungen gestellt werden. Folgt ein jahrgangsgemischter Unterricht
der Forderung nach Individualisierung und Differenzierung, so wird nicht nur die Vergleich-
barkeit von Lerngeschwindigkeit, Leistungsanforderungen und Ergebnissen fiir die Kinder

erschwert, sondern damit auch Konkurrenzdenken abgebaut (Hausen 2015, S. 32).

2.3.5 Verkiirzte Eingewohnungsphase und Entlasten der Lehrperson

Jahrgangsgemischtes Lernen wird im deutschsprachigen Raum oftmals mit der Neugestaltung
der Schuleingangsphase in Verbindung gebracht. Hinter dieser jahrgangsiibergreifenden
Schuleingangsphase steckt die Intention, durch ihren integrativen Charakter eine Vermeidung

von Selektion durch eine Flexibilisierung der Verweildauer der Schiilerlnnen in einer auf
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zwei Jahre konzipierten Eingangsphase zu erreichen. Demnach konnen leistungsstarke Kin-
der nur ein Jahr in dieser integrativen Eingangsphase verweilen, wihrend diese von langsam
lernenden SchiilerInnen auch in drei Jahren durchlaufen werden kann (Hinz 2009, S. 135).

Durch diese jahrgangsiibergreifende Gestaltung der Schuleingangsphase werden nicht nur
die verschiedenen Lernvoraussetzungen, -leistungen und -motivationen der Schiilerlnnen
durch eine Individualisierung des Lerntempos und -umfangs geachtet, sondern es wird damit
auch versucht, Ubergiinge in neue Lernphasen konstruktiv zu gestalten (Hinz 2009, S. 136).

Hinter dieser Bildung jahrgangsiibergreifender Eingangsgruppen steckt also die Hoffnung,
,Schulanfingerinnen und Schulanfingern die mit dem Ubergang in den Primarbereich ver-
bundene Konfrontation mit héheren Anforderungen und den Eintritt in eine neue Gruppe zu
erleichtern und die Schulanfangsphase dadurch zu entlasten, dass die Schulneulinge in einen
Sozialverband eintreten, der durch Regeln, Rituale und bewéhrte Arbeitsformen bereits eine
Gruppenkultur und somit Stabilitdt gewonnen hat*“ (Hinz 2009, S. 136). Dies kann eine
enorme Erleichterung fiir die Lehrperson darstellen, da in einer jahrgangsiibergreifenden
Lerngruppe ein GrofBteil der SchiilerInnen die Methoden, Regeln und Rituale bereits kennt
und die ,,Neuen‘ damit vertraut macht.

Eine Entlastung fiir die Lehrperson ergibt sich aber nicht nur zu Schuljahresbeginn, son-
dern auch wihrend des Schuljahres durch das gegenseitige Helfen der Schiilerlnnen. Die
SchiilerInnen tibernehmen hierbei Aufgaben wie erkliren, korrigieren, ermahnen, usw., was
in einer Jahrgangsklasse meist einer Lehrperson obliegen wiirde. Dies erweist sich als ge-
winnbringend sowohl fiir die Lehrperson als auch fiir die SchiilerInnen. Die Lehrperson kann
sich folglich verstirkt jenen Kindern zuwenden, die intensiverer Betreuung bediirfen. Die
SchiilerInnen wiederum sind nicht auf die stdndige Unterstiitzung und Aufmerksamkeit der
Lehrperson angewiesen und konnen demnach von der Lehrperson unabhédngiger arbeiten

(Hausen 2015, S.35).

2.3.6 Zwischenfazit

Jahrgangsmischung als alternative Schul- und Unterrichtsorganisation kann also, wie in die-
sem Kapitel aufgezeigt wurde, weitreichende Moglichkeiten und Chancen sowohl fiir die
SchiilerInnen als auch fiir die Lehrpersonen bieten.

Der innovative Charakter dieser Unterrichtsform liegt in der bewusst herbeigefiihrten gro-
Beren Differenz zwischen den SchiilerInnen. Die Heterogenitit wird gleichsam ,,als Motor

vieler Lernprozesse* (Laging 2003, S. 22) angesehen: Einerseits entfillt eine einheitliche
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Jahresnorm in den Lerninhalten und -zielen, wie sie in der Jahrgangsklasse iiblich ist. Zu-
gleich werden SchiilerInnen durch einen differenzierteren und individualisierteren Unterricht
Lernanregungen auf ihrem Anspruchsniveau geboten, ohne dabei Leistungsdruck auszuiiben.
Andererseits erhélt die soziale und erzieherische Komponente in der jahrgangsiibergreifenden
Gruppe einen neuen Stellenwert. Durch den jdhrlichen Wechsel in der Lerngruppe éndert sich
auch die Qualitdt der sozialen Beziehungen. Das Alter wird demnach zur ,,sozialen Grofle
und kann in konstruktiver Weise einen Selbsterziehungsprozess in der Gruppe in Gang set-
zen, wie dies in der Jahrgangsklasse nicht moglich wire* (Laging 2003, S. 23). Dies kann
eine enorme Entlastung fiir die Lehrperson, aber auch fiir die SchiilerInnen darstellen.
Nichtsdestotrotz werden in Bezug auf die Jahrgangsmischung nicht nur befiirwortende
Stimmen laut, sondern durchaus auch kritische. Diese weisen sodann auf die oftmals fehlen-
den Voraussetzungen fiir das Gelingen dieser Unterrichtsorganisation hin und machen damit

die Grenzen der Jahrgangsmischung deutlich.

2.4 Voraussetzungen und Grenzen des jahrgangsgemischten Unterrichts

Nachdem im vorherigen Unterkapitel also die Chancen und Moglichkeiten eines jahrgangs-
gemischten Unterrichts nidher beleuchtet wurden, soll im Zuge dieses Unterkapitels nun auf
die Voraussetzung, aber auch die moglichen Grenzen und Herausforderungen des jahrgangs-
gemischten Unterrichts eingegangen werden. Auffillig dabei ist, dass die kritischen Anmer-
kungen zum jahrgangsiibergreifenden Unterricht oftmals eine Umkehr der befiirwortenden

Argumente darstellen, wie im Folgenden ersichtlich wird.

2.4.1 Hohe bzw. neue Anforderungen an die Lehrperson

Ein jahrgangsgemischter Unterricht ist immer auch verbunden mit neuen Anforderungen an
die Lehrperson. Unter dem Primat der optimalen Forderung, dem ein jahrgangsgemischter
Unterricht folgt, und der damit in Verbindung stehenden Individualisierung und folglich auch
Offnung des Unterrichts, kommt es zu einer Vervielfiltigung der didaktischen, methodischen
und piddagogischen Aufgaben der Lehrerlnnen, die hohe Anforderungen an ihre Belastbarkeit
stellen und {iberdies sehr zeitintensiv sind. Die Lehrperson hat im jahrgangsgemischten Un-

terricht immer den Auftrag, die unterschiedlichen Bediirfnisse altersheterogener Kinder in
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Bezug auf die Auswahl von Themen, Gesprichssituationen und personale Beziehungen im
erzieherischen Verhiltnis auszubalancieren (Hinz/Sommerfeld 2004, S. 181).

Dariiber hinaus wird vor dem Hintergrund der Heterogenitdt der Schiilerschaft von der
Lehrperson ,,eine hohe diagnostische Kompetenz zur Einschitzung der individuellen Fihig-
keitsprofile* (Wischer 2007, S. 34), aber auch eine ,elaborierte didaktisch-methodische
Kompetenz* (ebd.) gefordert, um unterschiedliche Unterrichtsstrategien und Methoden mit
dem Blick auf individuelle Forderung einsetzen zu konnen. Auf organisatorischer Ebene wird
iiberdies die Féhigkeit von der Lehrperson abverlangt, dullerst komplexe Unterrichtsarrange-
ments managen zu konnen, ohne dabei die individuellen Bediirfnisse der Schiilerschaft aus
den Augen zu verlieren und das gemeinsame Lernen zu vernachldssigen (ebd.). Spie-
gel/Walter (2005, S. 219) fordern in diesem Zusammenhang eine sogenannte ,,Heterogeni-
taitskompetenz® von der Lehrperson, ndmlich die Fahigkeit, verantwortungsvoll und bewusst
mit der Heterogenitdt der Schiilerschaft umzugehen. Auch Hascher/Ellinger (2012), die sich
in ihrer Untersuchung spezifischen Spanungsfeldern fiir die in jahrgangsiibergreifenden
Gruppen handelnden Lehrpersonen zuwenden, kommen zu dem Ergebnis, dass eine positiv
bejahende Grundeinstellung zur Heterogenitdt der Schiilerschaft die zentrale Grundlage fiir
eine gelingende Umsetzung eines jahrgangsiibergreifenden Unterrichts ist (Hascher/Ellinger
2012, S. 110).

Eine mit dem jahrgangsiibergreifenden Konzept verbundene Offnung und Individualisie-
rung des Unterrichts bringt auch einen Wandel in der LehrerInnenrolle mit sich: ndmlich von
einem lehrerlnnengesteuerten Unterricht, in dem die Lehrperson die Rolle des Wissensver-
mittlers/der Wissensvermittlerin einnimmt, hin zu einem kindzentrierten Unterricht, in dem
die Lehrperson gleichsam als LernberaterIn und LernhelferIn fungiert (Pape 2016, S. 171).
Dabei nimmt die Lehrperson in ihrer Rolle als LernberaterIn und Lernhelferln ,,eine klare
Funktion als Ansprechpartner, [...], Impulsgeber und Verstédrker der Schiileraktivititen [ein]”
(Peschel 2002, S. 175) und “vollfiihrt dabei immer eine Gratwanderung zwischen der not-
wendigen Hilfe durch Impulse und tiberfliissiger Belehrung* (ebd.).

Leutert ist sich ebenfalls der hohen Anforderungen, die die Jahrgangsmischung an die
Lehrperson stellt, bewusst und warnt in diesem Zusammenhang iiberdies davor, dass eine zu
grofle Konzentration auf die Jahrgangsmischung dazu fithren kann, dass ,,andere, wesentliche
Einflussfaktoren und Bedingungen nicht oder nicht ausreichend einbezogen werden, vor al-
lem was fachlich-inhaltliche Anforderungen und ihre kontinuierliche Realisierung im Lern-
prozess betrifft (Leutert 2002, S. 53). Er plddiert deshalb fiir den Erhalt der Jahrgangsklasse,

die zeitweise in flexible Lerngruppen aufgeldst wird (ebd.).
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Eine weitere Verdnderung in der LehrerInnenrolle ergibt sich auch in der Zusammenarbeit
im Kollegium. Ahnlich wie in inklusiven Systemen arbeiten in jahrgangsgemischten Lern-
gruppen oftmals multiprofessionelle Teams zusammen (z.B Klassenlehrerlnnen und Forder-
lehrerInnen). Diese geteilte Zusténdigkeit flir die Klasse kann auf der einen Seite zu einer
Entlastung der Lehrperson fiihren, auf der anderen Seite bedarf dieser Wandel von der ,,ein-
zelkdmpferischen Arbeit hinter verschlossenen Klassenzimmertiiren* (Carle/Berthold 2004,
S. 45) zu einer verstirkten Zusammenarbeit im Kollegium, was folglich auch auf die Erweite-
rung der Teamfdhigkeiten der Lehrpersonen abzielt (Sonnleitner 2014 S. 86f.).

In Anbetracht all dieser Anforderungen, die in jahrgangsgemischten Klassen an die Lehr-
person gestellt werden, sehen Dockhorn et al. (2004, S. 58) ,.ein kaum zu bewiltigendes
Ausmal} an Differenzierung und Individualisierung und damit einen iibermédfigen Arbeits-

aufwand“ fiir die Lehrperson verbunden.

2.4.2 Kinder brauchen Gleichaltrige

Obwohl die reformpiddagogischen VertreterInnen fiir jahrgangsgemischtes Lernen fiir eine
altersgemischte Gruppierung der SchiilerInnen plédieren, war bereits Maria Montessori be-
wusst, dass Kinder auch gleichaltrige MitschiilerInnen benétigen. Auch die Interaktionsfor-
schung (Hurrelmann, Krappmann, Piaget) weist auf die hohe Bedeutung der Interaktion unter
Gleichaltrigen hin (Burk 1996, S. 10ff.). Demnach lernen Kinder bei der Interaktion mit
Gleichaltrigen, sich selbst als Person wahrzunehmen, sich mit den Erwartungen anderer ab-
zustimmen, Regeln aufzustellen und einzuhalten, moralisch zu urteilen, sowie soziale Féahig-
keiten, wie etwa gruppenorientiertes Verhalten, Kooperationsbereitschaft, Teamfahigkeit u.a.,
wie sie in der heutigen Arbeitswelt vermehrt gefordert werden (Goetze-Emer et al. 2000, S.
54).

Laut Hinz/Sommerfeld (2004, S. 181) wéhlen SchiilerInnen sowohl im Hinblick auf die
schulische Zusammenarbeit als auch auf Freundschaftsbeziechungen ohnehin in der Regel
gleichaltrige und &hnlich leistungsstarke PartnerInnen aus. Heller sieht den Grund fiir diese
gesuchte Interaktion mit Gleichaltrigen darin, dass es dadurch Kindern ermdoglicht wird, ,,ihre
alters- und entwicklungsbedingten Interessen und Bediirfnisse zu realisieren* (Heller 1998, S.
22).

Dennoch sieht Burk in diesen Argumenten keine Fundierung des Jahrgangsklassensys-
tems. Obwohl auch er der Uberzeugung ist, ,,dass Kinder fiir die Entwicklung sozialer Kom-

petenz in einer Klasse mit Gleichaltrigen zusammen arbeiten, spielen, sich messen, miteinan-
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der streiten und versdhnen miissen® (Burk 1996, S. 15), sieht er auch weitreichende Moglich-
keiten fiir Kinder in der jahrgangs- und demnach auch altersiibergreifenden Gruppe. Diese
zeigen sich vor allem dann, wenn etwa SchiilerInnen, die aufgrund ihres geringen oder hohe-
ren Leitungsvermdgens keine Akzeptanz in der gleichaltrigen Gruppe finden. Durch die Jahr-
gangsmischung kann diese Belastung aufgefangen und z.B. jiingere oder &ltere Interaktions-
partner gefunden werden (ebd.).

Dies macht deutlich, dass besonders fiir jene Kinder, die in ihrer Entwicklung entweder
reifer oder zuriickgebliebener sind, das Zusammenfinden mit einer Gruppe mit gleichen Inte-

ressen wichtiger ist als die Altershomogenitat.

2.4.3 Altere bzw. leistungsstirkere SchiilerInnen als HilfslehrerInnen

Die kritischen Anmerkungen in Richtung Jahrgangsmischung beziehen sich oftmals auch
darauf, dass éltere bzw. leistungsstirkere SchiilerInnen in jahrgangsiibergreifenden Klassen
in die Rolle als Hilfslehrerlnnen gedréngt werden, sie folglich aufgrund mangelnder Anre-
gungen unterfordert sind und somit weniger lernen als in Jahrgangsklassen. Der Sorge der
Eltern, dass dltere Kinder in jahrgangsgemischten Gruppen nicht genug lernen, da sie den
jingeren helfen, begegnete bereits Maria Montessori — und auch heute wird diese Argumen-
tation hiufig herangezogen — damit, dass einerseits die Kinder nicht stindig helfen, anderer-
seits sie dabei ihr Wissen festigen, indem sie dieses reflektieren und verstédndlich formulieren
miissen, um es folglich weitergeben zu kdnnen (Wagener 2014, S. 27). Zudem stehen sich
SchiilerInnen in ihren Denk- und Sprachstrukturen und somit hinsichtlich des Erklarens und
Begreifens niher als Erwachsene (Montessori 1996, S. 203; Hagstedt 2003, S. 37). Uberdies
belegen Studien, dass Schiilerlnnen durch ihre helfende Tatigkeit einen Zuwachs an Lern-

freude erfahren (Hagstedt 2003, S. 36).

2.4.4 Uberforderung jiingerer bzw. leistungsschwicherer SchiilerInnen

Das Argument der Unterforderung &lterer bzw. leistungsstirkerer SchiilerInnen wird oft er-
ginzt um jenes der Uberforderung jiingerer und forderbediirftiger SchiilerInnen. Die mit dem
jahrgangsiibergreifenden Konzept verbundene Offnung des Unterrichts wird nicht fiir alle
Kinder gleichermaflen als gewinnbringend gesehen, vor allem in Bezug auf lernschwache
Schiilerlnnen (Waaden 2017, S. 66). So zeigt Lipowsky (2002, S. 137) etwa auf, dass
SchiilerInnen mit ungiinstigeren Lernvoraussetzungen die Lernzeit in offenen Unterrichtssi-

tuationen weniger aufgabenbezogen nutzen als dies Schiilerlnnen mit giinstigen Lernvoraus-
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setzungen tun. Der Grund dafiir ist, dass sie mehr Zeit bendtigen, um sich fiir ein Aufgaben-
angebot zu entscheiden. Aulerdem zeigen sie oftmals Schwierigkeiten darin, ihren Arbeits-
prozess durch die selbststaindige Aufgabenwahl vorzustrukturieren. Ist die Entscheidung je-
doch fiir ein Lernangebot getroffen, dann verschwinden diese Unterschiede in der Lernzeit-
nutzung. Bohl/Kucharz (2010, S. 78) folgern daraus, dass ,,leistungsschwichere bzw. kon-
zentrationsschwichere [...] Lernende [...] ein hohes Mal3 an Offenheit weniger gezielt nutzen
[konnen], um ihre Lerndefizite zu verbessern, sie bendtigen mehr Strukturierung und indivi-
duelle Begleitung®.

Offene Unterrichtsformen, aber auch die verstirkte Heterogenitit in jahrgangsiibergreifen-
den Lerngruppen und damit einhergehenden unterschiedlicheren Bediirfnisse der SchiilerIn-
nen im Vergleich zur Jahrgangsklasse bedingen, dass die Lehrperson nie fiir alle SchiilerIn-
nen gleichzeitig da sein kann. Daraus folgt, dass fast immer ein Teil der Schiilerschaft auf
sich alleine gestellt ist und demnach die Féhigkeit zum selbststindigen, selbstgesteuerten
Lernen besitzen muss (Rei3/Werner 2007, S. 118; Sonnleitner 2014, S. 83). Dariiberhinaus ist
fiir selbstgesteuerte Lernprozesse die intrinsische Motivation der Schiilerlnnen Vorausset-
zung, die sich positiv auf das Durchhaltevermdgen sowie die Qualitdt der Arbeit und die
Lernleistung auswirkt (Waaden 2017, S. 68). Bei SchiilerInnen mit geringem Vorwissen bzw.
bei jlingeren Schiilerlnnen zeigt sich jedoch, dass diese Aufgaben oder Lernmaterialien oft-
mals sehr schnell bearbeiten oder lediglich iiberfliegen (ebd.). Aulerdem werden sie durch
die Vielfalt der Lern- und Angebotssituation, wie sie im individualisierten und offenen Unter-
richt hdufig vorzufinden ist, schnell tiberfordert (Hinz/Sommerfeld 2004, S. 181).

Eine libermifBige Belastung kann sich filir Erstkldssler laut Hinz/Sommerfeld (2004, S.
181) dariiberhinaus in der Situation des Einlebens in der Schule ergeben. Sie miissen sich bei
ithrer Einschulung zweifach neu orientieren, ndmlich dahingehend, dass sie sowohl zu den
gleichaltrigen Kindern, als auch zu &lteren SchiilerInnen eine Beziehung aufbauen miissen.
Diese fiir SchulanfidngerInnen wenig klar definierte Situation ist demnach anfilliger fiir ,,Un-

vertriglichkeit, Spannung und Konflikt* (Lambrich 1997, S. 53).

2.4.5 Einfiihrungsphase als Herausforderung

Eine Herausforderung fiir die Schiilerlnnen stellt auch die Einfiihrungsphase der Jahrgangs-
mischung an Schulen dar. Diese ist unabwendbar mit der Aufldsung bestehender Klassen
verbunden. So kann es etwa fiir die Bildung einer Jahrgangsmischung der 1. und 2. Klassen

notwendig werden, Schiilerlnnen einer zweiten Schulstufe aufzuspalten, um mit den neuen
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SchulanféangerInnen eine jahrgangsgemischte Klasse zu bilden (Burk 1996, S. 82). Dies fiihrt
wiederum dazu, dass bereits bestehende Beziehungsgeflechte unter den SchiilerInnen inner-
halb einer Schulstufe auseinandergerissen werden. Gobbin-Claussens (2005, S. 226) pladie-
ren in diesem Zusammenhang dafiir, den Wechsel ,,so kinderfreundlich wie moglich zu orga-
nisieren” und z.B. bei der Unterteilung bzw. der neuen Zusammenfiigung der Klassen Kin-

derfreundschaften zu beriicksichtigen.

2.4.6 Fehlende Kontinuitiit durch jihrlichen Wechsel

Bedingt durch die dulere Organisationsform dndert sich die Zusammensetzung der Gruppe in
jahrgangsiibergreifenden Lerngruppen jihrlich. Dieser absichtlich herbeigefiihrte Wechsel in
jahrgangsgemischten Klassen hat jedoch nicht nur Vorteile. Durch das jéhrliche Weggehen
der alteren und durch das Hinzukommen der jiingeren SchiilerInnen kann es zu einer grof3en
Unruhe innerhalb der Lerngruppe kommen. Skischus/Thies (2003, S. 120) weisen in diesem
Zusammenhang darauf hin, dass besonders Schiilerlnnen, ,,die als sozial aufféllig/schwierig
beschrieben werden* ein Gefiihl von Kontinuitit der Bezugsgruppe und ein Heimatgefiihl in
der Gruppe brauchen.

Demnach liegt es an der Lehrperson, mit dieser Situation entsprechend umzugehen und
durch geeignete MaBnahmen (Gespriachsrunden, Patenschaften etc.) darauf zu reagieren

(Hausen 2015, S. 50).

2.4.7 Mangel an Ressourcen und hohe Zeitintensit:it

Ein kritisches Argument, dass in der Literatur hdufig zu finden ist, betrifft die Bereitstellung
von Ressourcen fiir jahrgangsgemischten Unterricht. Die praktische Umsetzung der offenen
und individualisierenden Unterrichtsformen in einer jahrgangsiibergreifenden Klasse braucht
entsprechende, verldssliche Rahmenbedingungen. Hinz (2009, S. 141) sieht in diesem Zu-
sammenhang ,.erhohte Finanzbedarfe zur Schaffung und Erweiterung anregungsreicher
Lernarrangements (Klassenrdume, Freiarbeits- und Experimentierecken) sowie eine Aufsto-
ckung des padagogischen Personals (Doppelbesetzungen, Teambildungen)* als notwendig an.

Die finanziellen Rahmenbedingungen sprechen jedoch oftmals gegen die Jahrgangsmi-
schung, da fiir das jahrgangsiibergreifende Arbeiten kaum Klassenrdume in angemessener
GroBe zur Verfligung stehen und vorhandene Klassenrdume iiberdies oft keinen Lernraum fiir
differenziertes, individualisiertes Arbeiten bieten (Hinz/Sommerfeld 2004, S. 181). Auch

erlaubt die finanzielle Situation es oftmals nicht, die nétigen Lehr- und Lernmittel bereitzu-
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stellen (Hinz/Sommerfeld 2004, S. 181). Hinzu kommt eine erhdhte Zeiterfordernis hinsicht-
lich der Bereitstellung des Materials und der individuellen Lernkonzepte in jahrgangsiiber-
greifenden Lerngruppen.

Diese Situation mangelnder Ressourcen in jahrgangsgemischten Klassen bestitigt sich,
wenn man einen Blick auf die ressourcenbedingten Rahmenbedingungen in Mehrstufenklas-
sen in Osterreichs Schulen wirft. In Wien war die Etablierung von Mehrstufenklassen an
Volksschulen Teil eines Schulversuches, der seit 1997/98 existiert und zusétzliche Teamleh-
rerlnnen-Stunden vorsah, die der Stadtschulrat Wien aus seinem Personalkontingent zur Ver-
fiigung stellte. Von den anfangs 18 zusétzlichen Stunden waren im Schuljahr 2017/18 noch
11 zusitzliche LehrerInnen-Stunden {ibrig. Mit dem im Zuge der Bildungsreform 2015 verab-
schiedeten Schulautonomiepaket wurde ab dem Schuljahr 2017/18 Schulen jedoch die Ent-
scheidungsgewalt zugesprochen, Klassen nach Schulstufen getrennt oder jahrgangsiibergrei-
fend zu fiihren (BMB 2016, S. 2). Diese Bestimmung bewirkte gleichzeitig, dass der Schul-
versuch ,,Wiener Mehrstufenklassen mit reformpiddagogischem Schwerpunkt™ in den Regel-
betrieb {iberging und dadurch die rechtliche Grundlage fiir zusétzliche Ressourcen in Mehr-
stufenklassen entfiel. Fiir Mehrstufenklassen in Wien sind nunmehr keine zusétzlichen Leh-

rerlnnenstunden vorgesehen.

2.4.8 Zwischenfazit

Es zeigt sich also, dass mit der Jahrgangsmischung nicht nur weitreichende Mdoglichkeiten
und Chancen verbunden sein konnen, sondern diese alternative Form der Schul- und Unter-
richtsorganisation Lehrpersonen und Schiilerlnnen auch vor grofle Herausforderungen stellen
kann.

Kritische Argumente, die sich an die Herausforderungen und Grenzen jahrgangsgemisch-
ten Unterrichts im Hinblick auf die Schiilerschaft richten, beziehen sich zumeist darauf, dass
dltere Schiilerlnnen aufgrund ihres kalendarischen Alters automatisch in die Rolle als Hilfs-
lehrerInnen gedriangt werden. Dieser Umstand kann fiir jene Kinder nicht nur Nachteile im
sozial-emotionalen Bereich mit sich bringen, sondern auch dazu fiihren, dass Schiilerlnnen
aufgrund mangelnder Anregung weniger lernen als in Jahrgangsklassen. Im Gegensatz dazu
kann die Jahrgangsmischung leistungsschwichere und jiingere Kinder dahingehend tiberfor-
dern, da diese oftmals vermehrt auf strukturierte Lernsituationen angewiesen sind und jahr-
gangsgemischter Unterricht hdufig als offener Unterricht umgesetzt wird und demnach ein

hohes Maf3 an Selbststindigkeit und Selbstverantwortung von den SchiilerInnen fordert.
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Der jahrliche Wechsel in der jahrgangsgemischten Gruppe, in dem BefiirworterInnen der
Jahrgangsmischung eine Chance sehen, Stigmatisierungen und feste Rollenzuschreibungen in
der Gruppe zu vermeiden, kann durchaus auch kritisch betrachtet werden. Die jdhrlich neue
Zusammensetzung der Gruppe kann einen Unruhepol darstellen, der Schiilerlnnen ein Gefiihl
von Kontinuitdt verwehrt.

AuBerdem plddieren kritische Stimmen dafiir, dass Kinder Gleichaltrige brauchen, um ,,ih-
re alters- und entwicklungsbedingten Interessen und Bediirfnisse zu realisieren (Heller 1998,
S. 22).

Auf Seiten der Lehrperson zeigen sich mit der Jahrgangsmischung verbundene Herausfor-
derungen zum einen in den neuen, verdnderten Anforderungen, die an die Lehrperson gestellt
werden. Unter dem Primat der optimalen Forderung, dem ein jahrgangsgemischter Unterricht
folgt, und der damit in Verbindung stehenden Individualisierung und folglich auch Offnung
des Unterrichts, kommt es zu einer Vervielfdltigung der didaktischen, methodischen und pé-
dagogischen Aufgaben der LehrerInnen, die hohe Anforderungen an ihre Belastbarkeit stellen
und tiberdies sehr zeitintensiv sind. Zum anderen wird diese Belastung seitens der Lehrperso-
nen oftmals durch fehlende Ressourcen in den Bereichen Personal, Material und Raumlich-
keiten verstirkt.

In Anbetracht der innerhalb dieses Kapitels dargestellten Bedenken gegeniiber der Jahr-
gangsmischung wird deutlich, dass sich diese weniger gegen pddagogische Begriindungsli-
nien, wie sie in Kapitel 2.1 dargestellt wurden, richten, sondern vielmehr gegen schulbezoge-
ne Rahmenbedingungen, die eng mit der Unterrichtspraxis verbunden sind.

Da auch Forschungsergebnisse Aufschliisse iiber die Begriindung oder Ablehnung jahr-
gangsgemischten Lernens geben konnen, sollen im Folgenden kurz wichtige Ergebnisse zu-

sammengestellt werden.

2.5 Forschungsbefunde zur Jahrgangsmischung

Eine bewusste Entscheidung fiir die Jahrgangsmischung erfolgt oftmals mit der Berufung auf
(scheinbar) positivere Effekte jahrgangsiibergreifenden Unterrichts im Vergleich zur Jahr-
gangsklasse. Demnach soll jahrgangsgemischter Unterricht im Vergleich zur Jahrgangsklasse
sowohl im sozialen als auch im kognitiven Bereich zu besseren Ergebnissen bei den

Schiilerlnnen fiihren.
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In Anbetracht dieser Mutmalung setzte sich RoBbach (2003, S. 80ff.) auf Grundlage zahl-
reicher empirischer Vergleichsuntersuchungen (Knérzer 1984; Katz/Evangelou/Hartmann
1989; Gutiérrez/Slavin 1992; u.a.) mit den Auswirkungen von jahrgangsheterogenen und
jahrgangshomogenen Klassen auseinander und kam zu dem Ergebnis, dass sich im Hinblick
auf die kognitiven Leistungen der Schiilerlnnen in jahrgangsgemischten Klassen nur sehr
niedrige bis negative Effekte im Vergleich zu jahrgangsspezifischem Unterricht und im sozi-
al-emotionalen Bereich keine bis sehr niedrig positive Effekte filir jahrgangsgemischte Klas-
sen zeigen (RoBbach 2003, S. 86f.). Veenman (1995) weist in seiner Forschung darauf hin,
dass es im Hinblick auf die Schulleistungen als auch im Hinblick auf die sozial-emotionalen
Auswirkungen weder Vor- noch Nachteile fiir jahrgangskombinierte und altersgemischte
Klassen gegeniiber tiblichen Jahrgangsklassen gibt. Sundell (1994) wiederum sieht in der
Jahrgangsmischung sogar Nachteile fiir die Schulleistung und sozial-emotionale Entwicklung
der Kinder.

Eine iiber drei Jahre andauernde Lingsschnittstudie in Osterreich untersuchte ebenfalls die
Leistungsentwicklung von Kindern in Mehrstufenklassen und kam zu dem Ergebnis, dass es
auf der 2. Schulstufe zwar Leistungsunterschiede gibt — so zeigen etwa Jahrgangsklassen ei-
nen Vorsprung im Bereich Rechtschreibung auf, wahrend Schiilerlnnen in Mehrstufenklassen
durchschnittlich besser in Mathematik und beim Verfassen von Texten abschneiden — sich
diese aber bis zur 4. Schulstufe ausgleichen. Demnach ergibt sich, dass am Ende der Volks-
schulzeit anndhernd gleiche Leistungen in allen Bereichen und unabhéngig von der Unter-
richtsorganisation (Jahrgangsklasse oder Mehrstufenklasse) vorliegen (Gropel 2016, S. 271).

Aktuelle Untersuchungen in Deutschland sind vorwiegend in die wissenschaftliche Beglei-
tung der linderspezifischen Reformen des jahrgangsiibergreifenden Schulanfangs (FLEX,
»Schulanfang auf neuen Wegen®, ,,Neue Schuleingangsphase®) implementiert. Auch sie ge-
langen zu keinen neuen Aussagen beziiglich der Effekte jahrgangsgemischten Lernens (Hinz
2009, S. 138).

Im Rahmen dieser Untersuchungen zur jahrgangsgemischten Schuleingangsstufe in ver-
schiedenen deutschen Bundeslindern (Landesinstitut 2002; Hessisches Kultusministerium
2006; LISUM 2006; Liebers 2004; Bieber/Liebers/Prengel 2006) wurden jedoch auch die
Sichtweisen der Lehrpersonen auf die Heterogenitit der Schiilerlnnen und demnach ihre Hal-
tung dem Konzept ,,Jahrgangsmischung® gegeniiber untersucht.

Dabei zeigte sich, dass fiir Lehrpersonen, die in jahrgangsgemischten Klassen unterrichte-
ten, die Heterogenitit der SchiilerInnen ihnen sukzessive zum Anlass wurde, ihre bisherige

Berufspraxis zu verdndern und zu erweitern, um den sehr unterschiedlichen Bediirfnissen der
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Schiilerlnnen gerecht zu werden. Befunde aus einer Studie zur flexiblen (jahrgangsiibergrei-
fenden) Schuleingangsphase FLEX stellen iiberdies dar, dass ,,je langer die Grundschulpéda-
goginnen in FLEX titig sind, desto mehr richtet sich ihr Augenmerk auf das Wahren einer
ganzheitlichen Sicht auf alle ihnen anvertrauten Kinder, und auch die Verantwortung fiir die
Priavention von Lernschwierigkeiten nimmt mit einem lédngeren Erfahrungszeitraum in der
flexiblen Schuleingangsphase zu* (Geiling et al. 2008, S. 209). Dabei fiihrt die Konfrontation
mit dem Phinomen der Heterogenitét bei den Lehrpersonen nicht nur zu einem inklusiveren
Denken, sondern auch zu einer positiveren Einstellung gegeniiber jahrgangsiibergreifendem
Unterricht und zu einer Zufriedenheit mit den Lern- und Arbeitsbedingungen (ebd., S. 236).
Die Haltung der Lehrpersonen gegeniiber dem Konzept ,,Jahrgangsmischung* hingt neben
einer positiven Sichtweise auf die Heterogenitit der SchiilerInnen ,,auch von den rdumlichen
und personellen Ressourcen, der (nicht-) gelingenden Zusammenarbeit im Team sowie dem

eigenen Erfolgserleben® ab (Geiling/Thiel 2007 zit. n. Hinz 2014, S. 84).

2.5.1 Zwischenfazit

All diese Studienergebnisse wirken zunichst einmal — vor allem vor dem Hintergrund der
weitreichenden Erwartungen, wie sie in der Diskussion im deutschsprachigen Raum aktuell
zu finden sind, eher erniichternd. Einerseits stellt die bewusst herbeigefiihrte und verstérkte
Heterogenitét der Schiilerschaft in jahrgangsgemischten Gruppen eine zentrale Herausforde-
rung fiir Lehrpersonen dar, andererseits gibt es hinsichtlich der sozialen und kognitiven Ent-
wicklung der Schiilerlnnen praktisch keine — und wenn dann nur minimale — Unterschiede
zum herkoémmlichen Jahrgangsunterricht.

Beutel/Hinz (2008, S. 237) sehen in diesen beiden Bereichen einen Zusammenhang und
weisen darauf hin, dass sowohl die schulischen Leistungen als auch die Entwicklung positi-
ver Selbstkonzepte der Schiilerlnnen offenbar ,,weniger auf die Organisationsform als auf
eine differenzierte Unterrichtsgestaltung, individuelle Unterstiitzungen und den professionel-
len Umgang der Lehrkréfte mit den Herausforderungen einer Pddagogik der Vielfalt zuriick-
zufiihren sind*.

Wie die Lehrpersonen der ausgewdhlten Wiener GTVS mit der Heterogenitit der Schiiler-
schaft umgehen und welche Sichtweise sie auf das Konzept der Jahrgangsmischung haben,
soll im nichsten groBen Teil dieser Masterarbeit aufgezeigt werden.

Im Rahmen der empirischen Untersuchung sollen folglich mithilfe von qualitativen Inter-

views und einem Kurzfragebogen die Meinungen und Einschitzungen der Lehrpersonen zur
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moglichen Einfithrung jahrgangsgemischten Lernens an der ausgewéhlten Wiener GTVS
eingeholt und dabei ihre subjektiven Ansichten zu den Organisationsmodellen ,,Mehrstufen-
klasse* und ,,Drehtiirmodell* dargelegt werden. AbschlieBend sollen die Ergebnisse vor dem
Hintergrund der in diesem Kapitel aufgezeigten theoretischen Befunde eingeschitzt werden.
Dabei erscheint vor allem die Diskussion um die Mdglichkeiten und die Grenzen jahr-
gangsgemischten Unterrichts von zentraler Bedeutung. Aber auch die theoretische Auseinan-
dersetzung mit dem Drehtiirmodell als mogliche Form jahrgangsgemischten Lernens im wei-
testen Sinne nimmt fiir eine theoriegeleitete Diskussion und Interpretation eine wichtige Rol-

le ein.
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II. EMPIRISCHER TEIL

Im Rahmen des zweiten groflen Teiles dieser Arbeit soll nun die an der ausgewihlten Wiener
GTVS durchgefiihrte empirische Untersuchung, im Zuge derer die subjektiven Einstellungen
und Ansichten der Lehrpersonen zu dem an der Schule stattfindenden Verdnderungsprozess

in Richtung Jahrgangsmischung eingeholt werden, in den Mittelpunkt gestellt werden.

3 METHODISCHE VORGEHENSWEISE

Das Ziel der empirischen Untersuchung besteht darin, die subjektiven Ansichten und Erfah-
rungen des Kollegiums zu dem an der Schule stattfindenden Schulentwicklungsprozess in
Richtung Jahrgangsmischung aufzuzeigen. Diese der empirischen Untersuchung zugrunde
liegende Zielsetzung, ndmlich ein moglichst ganzheitliches Bild dieses Schulentwicklungs-
prozesses zu zeichnen, fithrt zu einer methodischen Vorgehensweise in zwei Phasen, wie sie
in Abb. 8 dargestellt ist. Uberdies macht diese methodische Vorgehensweise es notwendig,
die Methode(n) und Ergebnisse der jeweiligen Phase getrennt voneinander darzustellen.
Wihrend Kapitel 4 auf den bereits stattgefundenen Verdnderungsprozess eingeht, werden in
Kapitel 5 sodann die Sichtweisen und Einstellungen der Lehrenden zu diesem Verdnderungs-

prozess in den Mittelpunkt geriickt.

* Uberblick iiber bereits *Ergénzende Sichtweisen
stattgefundene . des gesamten
MafBnahmen im o i . Kollegiums zu diesem
Verdnderungsprozess * Subjektive Sichtweisen Verinderungsprozess
zu dem an der Schule
stattfindenden
Verdnderungsprozess
Vorbereitungsphase Hauptphase Ergdnzungsphase

Abb.8: Darstellung der methodischen Vorgehensweise in zwei Phasen (eigene Darstellung).
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Bevor die subjektiven Sichtweisen der Lehrpersonen zum Einfithrungsprozess erhoben wer-
den konnen, ist es in einem ersten Schritt notwendig, den bereits stattgefundenen Veridnde-
rungsprozess zu untersuchen und die im Zuge dessen gesetzten MaBBnahmen und Beschliisse
nachzuzeichnen. Dies geschieht im Rahmen der Phase 1 anhand einer Analyse der Konfe-
renzprotokolle, die aus dem Zeitraum zwischen Mai 2016 und April 2018 stammen.

Mit der Analyse der Konferenzprotokolle als erste Phase wurde demnach die Zielsetzung
verfolgt, einen ersten chronologischen Uberblick bzw. eine Zusammenfassung all jener Maf-
nahmen und Vorhaben darzustellen, die im Hinblick auf diesen in der Schule stattfindenden
Verdnderungsprozess in Richtung Jahrgangsmischung bereits gesetzt worden und von Bedeu-
tung sind. Die Ergebnisse aus der Phase 1 werden iiberdies dazu genutzt, um einen Leitfaden
fiir die qualitativen Interviews zu generieren. Somit dient diese erste Phase als Vorbereitung
fiir die zweite Phase, die die eigentliche Hauptphase dieses methodischen Vorgehens dar-
stellt.

Auf Basis der Ergebnisse aus der ersten Phase wurden in der Phase 2a sodann problem-
zentrierte Interviews mit ausgewihlten Lehrpersonen des Kollegiums der besagten GTVS
gefiihrt. Durch den Einsatz des qualitativen Interviews soll das Verstehen in den Vordergrund
geriickt und demnach der Anspruch verfolgt werden, subjektiv-intentionale Sinngehalte zu
erfassen, zu beschreiben und nachzuvollziehen (Lamnek 2010, S. 28). Es gilt dabei, ,,Le-
benswelten ,von innen heraus’ aus der Sicht der handelnden Menschen” zu beschreiben und
damit den Zugang zu subjektiven Bedeutungen und Sichtweisen zu ermoglichen (Flick et al.
2012, S. 14). Dem folgend sollen mit dem Einsatz des qualitativen Interviews als Erhe-
bungsmethode die Ansichten, Erfahrungen und subjektiven Einstellungen von Lehrpersonen
zu diesem an der ausgewihlten Wiener GTVS stattfindenden Prozess in Richtung Jahr-
gangsmischung in den Mittelpunkt geriickt werden.

Da der zeitliche Rahmen dieser Masterarbeit es nicht erlaubte, auf diese Weise die Erfah-
rungen und Ansichten vom gesamten Kollegium einzuholen, wurde im Rahmen der Phase 2b
als Erginzung zu den Interviews ein Kurzfragebogen an das restliche Kollegium verteilt. Der
Fragebogen wurde wiederum auf Basis der Ergebnisse aus der Phase 2a generiert und zielt
darauf ab, die Einschitzungen des Kollegiums zu einem zentralen, sich aus den Interviews
ergebenden Themenpunkt, ndmlich den zur Verfiigung stehenden Ressourcen fiir Mehrstu-
fenklassen, einzuholen. Mit dem Fragebogen wird aber iiberdies das Ziel verfolgt, die Frage
nach dem préferierten Jahrgangsmischungsmodell an der Schule sowie die Griinde fiir diese
Priferenz aus der Sicht des gesamten Kollegiums zu beantworten.

Durch diese Kombination der Datenquellen konnen die jeweiligen Erkenntnisquellen
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iiberschritten werden. Denn das eine Verfahren ohne das andere wiirde nur jeweils eine Seite
dieses komplexen Schulentwicklungsverlaufes beleuchten. Der sich durch diese zwei Phasen
ergebende Multimethodenansatz macht es somit mdglich, einerseits sowohl einen Uberblick
iiber den Verdnderungsprozess, der in der ausgewéhlten Wiener GTVS bereits stattfand, zu
erlangen, als auch mithilfe der Interviews eine tiefergehende Beschreibung seitens der Lehr-
personen zu erhalten. Die ergénzende Umfrage unter Kolleglnnen, die nicht interviewt wur-
den, soll schlieBlich darlegen, ob zentrale Ergebnisse aus den Interviews auf die Gesamtheit
des Kollegiums verallgemeinerbar sind. So sollen schlieBlich die iibergeordnete Forschungs-
frage ,, Wie wird der mit der Einfiihrung der Jahrgangsmischung in Verbindung stehende
Verdnderungsprozess an der ausgewdhlten Wiener GTVS vom Kollegium wahrgenommen
und bewertet? “, sowie folgende weitere Unterfragen beantwortet werden:
*  Welche Entwicklungsschritte lassen sich in diesem Verdnderungsprozess zur Jahr-
gangsmischung nachzeichnen und wie werden diese vom Kollegium eingeschditzt?
* Wie werden in diesem Verdnderungsprozess die Aspekte der zur Auswahl stehenden
Jahrgangsmischungsmodelle bewertet?
*  Welches Modell der Jahrgangsmischung prdferiert das Kollegium der ausgewdhliten
Wiener GTVS?
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4 PHASE 1: DER VERANDERUNGSPROZESS

Wie bereits erwéhnt, zeichnet sich das methodische Konzept im Wesentlichen durch zwei
Phasen aus. Im Folgenden soll die erste Phase, die Dokumentenanalyse, néher dargestellt
werden. Sie dient als Rekonstruktion des Kontextes, in dem dieser Verdnderungsprozess

stattfindet, und stellt sich gleichzeitig als Vorbereitungsphase fiir die zweite Phase dar.

4.1 Methode: Dokumentenanalyse

Mit der Analyse der Konferenzprotokolle wird, anders als bei den Interviews, bei denen die
Meinungen und Ansichten einzelner Personen zu diesem Verdnderungsprozess an der Schule
im Mittelpunkt stehen, das Ziel verfolgt, jene Themen und Beschliisse, die im Kreise des ge-
samten Kollegiums gefasst wurden, nachzuzeichnen. Im Zuge dessen soll dieser Veridnde-
rungsprozess, der sich im Zeitraum zwischen Mai 2016 und April 2018 vollzog, auch in sei-
ner zeitlichen Abfolge rekonstruiert werden. Dariiber hinaus dient die Dokumentenanalyse
dazu, einen Leitfaden fiir die Interviews zu generieren.

Gegenstand der Dokumentenanalyse in der qualitativen Forschung sind Bedeutungstriger
jeglicher Art, die in schriftlicher oder bildlicher Form zur Verfiigung stehen und ,,als Quelle
zur Erkldrung menschlichen Verhaltens dienen konnen* (Atteslander 1971, S. 53). Dabei
wird grundsatzlich entsprechend der Fragestellung eine Quellenauswahl getroffen. Auf diese
Weise liefern diese Dokumente oftmals eine ergénzende Perspektive auf den Untersuchungs-
gegenstand und stellen wertvolle Zusatzinformationen bereit, die zu Erfahrungen und Sicht-
weisen in Beziehung gesetzt werden konnen, die etwa aus Interviews stammen (Flick 2009,
S. 331). Ein weiterer Vorteil der Dokumentenanalyse besteht darin, dass die Daten nicht ei-
gens durch die Forscherin/den Forscher hervorgebracht werden miissen, sondern bereits fertig
vorliegen und demnach weniger anfillig fiir mogliche Fehlerquellen bei der Datenerhebung
sind (Mayring 2002, S. 47).

In dieser Arbeit wurde die Dokumentenanalyse herangezogen, um zunichst einen Uber-
blick {iber den bereits stattgefundenen Prozess zum Thema jahrgangsiibergreifendes Lernen
an der ausgewdhlten Wiener GTVS zu erhalten. Als Dokumente dienen Konferenzprotokolle
vom Mai 2016, dem Zeitpunkt, zu dem das Thema des jahrgangsiibergreifenden Lernens das

erste Mal in den Konferenzprotokollen erschien, bis zum April 2018.
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Bei den schulinternen Konferenzen sind grundsatzlich alle LehrerIlnnen der Wiener GTVS

anwesend. Die jeweiligen Protokolle liegen in schriftlicher Form vor.

4.1.1 Auswertung der Daten aus Phase 1

Im Falle der Dokumentenanalyse bietet sich als Auswertungsmethode die Qualitative Inhalts-
analyse nach Mayring an. Das Ziel der Qualitativen Inhaltsanalyse besteht laut Mayring in
der ,,Analyse von Material, das aus irgendeiner Art von Kommunikation stammt® (Mayring
2015, S. 11; H.i.0). Kommunikation meint in diesem Zusammenhang jedoch nicht nur Spra-
che, sondern auch Musik, Bilder oder Ahnliches (ebd., S. 12). Wichtig dabei ist, dass das
Material in irgendeiner Form festgehalten ist und in seinem Kommunikationszusammenhang
verstanden wird (ebd., S. 48).

Da bei den Konferenzprotokollen eine inhaltliche Aufschliisselung der Quellen im Vor-
dergrund steht, wird die inhaltliche Strukturierung als Analyseform herangezogen (ebd., S.
98). Bei der inhaltlichen Strukturierung geht es darum, unter vorher festgelegten Gesichts-
punkten ,,bestimmte Themen, Inhalte, Aspekte aus dem Material herauszufiltern und zusam-
menzufassen (ebd.). Die libergeordnete Fragestellung gibt dabei an, wonach in den Quellen
gesucht wird.

Dementsprechend wurden in einem ersten Durchgang die Fundstellen in den Protokollen
gekennzeichnet, bei denen das Thema Mehrstufigkeit bzw. Jahrgangsmischung angesprochen
wird. Dann wurden die Fundstellen extrahiert und die Inhalte zusammengefasst. Da die Kon-
ferenzprotokolle teilweise sehr kurz gehalten und in Stichworten verfasst sind, sind auch die

extrahierten Fundstellen dementsprechend kurz gehalten.

4.2 Darstellung der Ergebnisse aus Phase 1

Im Folgenden sollen nun die anhand der oben beschriebenen Vorgehensweise gewonnenen
Ergebnisse dargestellt und dabei auf jene Mafinahmen, die in Bezug auf die Jahrgangsmi-
schung gesetzt wurden, ndher eingegangen werden.

Die nachstehende Abb. 9 gibt ebenfalls einen zeitlichen Uberblick iiber diese mit der Ein-

fithrung der Jahrgangsmischung in Verbindung stehenden Maflnahmen an der Schule.

68



SCHILF-Wochenende in Mehrstufentage
Reichenau
Mehrstufentag

Planung einer probeweisen Einfiihrung
des Drehtlirmodells

f - i

Planung der Mehrstufentage
im April 2018

Planung des Mehrstufentages
im Dezember 2017

Arbeit an neuen padagogischen, organisatorischen und didaktischen Konzepten

Abb.9: Zeitliche Rekonstruktion des Verdnderungsprozesses anhand der Konferenzprotokolle (eigene Darstel-

lung).

Arbeitsgruppen

Das Thema Mehrstufigkeit findet in den Konferenzprotokollen im Mai 2016 das erste Mal
explizit seine Erwdhnung. Im Zuge dessen wird die Planung von Arbeitsgruppen als wesent-
licher Schritt zur Mehrstufigkeit genannt. Kleinere Teams, die sich aus ca. drei Personen zu-
sammensetzen, sollen einzelne Bereiche bzw. Lernwege bearbeiten, um so den Mehrstufig-
keitsprozess zu begleiten. Folgende Bereiche werden in diesem Zusammenhang genannt:
Deutsch, Mathematik, Sachunterricht und Soziales Lernen. Die Arbeit der Arbeitsgruppen ist
ein fixer und immer wiederkehrender Themenpunkt in den Konferenzprotokollen, wobei fort-

laufend bereits erarbeitete Inhalte prasentiert werden.

Arbeit an neuen padagogischen, didaktischen und organisatorischen Konzepten

Da die Arbeit in jahrgangsgemischten Klassen mit weitreichenden Verdnderungen im Schul-
alltag verbunden ist, hat sich die Schule dafiir entschieden, darauf zu reagieren und im Rah-
men der Arbeitsgruppen nicht nur an padagogischen und organisatorischen, sondern auch an
didaktischen Konzepten und damit verbunden konkreten Lehr- und Lernmaterialien zu arbei-
ten, die die Arbeit in Mehrstufenklassen unterstiitzen.

In diesem Zusammenhang lassen sich etwa die von der Mathematik- und Deutsch-
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Arbeitsgruppe entwickelten ,Fdhnchen’ nennen. Diese dienen der Visualisierung der Lernzie-
le, die die SchiilerInnen in den Fachern Deutsch und Mathematik in der jeweiligen Schulstufe
und im jeweiligen Teilbereich des Faches durchlaufen sollen. Auflerdem arbeitet die Deutsch-
Arbeitsgruppe an Uberpriifungsmoglichkeiten dieser Lernziele fiir die Teilbereiche Sprechen
und Erzdhlen, Lesen, Schreiben, Texte Verfassen, Rechtschreiben und Sprachbetrachtung.

Weiters hat die Sachunterrichts-Arbeitsgruppe ein vierjahriges Konzept ausgearbeitet mit
Monatsthemen, zu denen Material- und Themenvorschlidge fiir jede Schulstufe gegeben wer-
den.

Im Bereich Soziales Lernen hat die Arbeitsgruppe ein Kinderparlament in der Schule etab-
liert, das sich jeweils aus zwei VertreterInnen jeder Klasse zusammensetzt und so jahrgangs-
iibergreifend wichtige Themen des Schulalltages diskutiert und klért.

Im Rahmen eines Arbeitsgruppen-iibergreifenden Vorhabens wurde {iberdies ein schulweit
einheitlicher und auf die vereinbarten Standards abgestimmter Lernzielkatalog erstellt, der

gleichzeitig eine jahrgangsfortlaufende Leistungseinschidtzung der SchiilerInnen bietet.

Schulinterne Lehrerlnnenfortbildungen (SCHILF)'

Dieser erste Schritt der Begleitung des Mehrstufigkeitsprozesses durch die Arbeitsgruppen
wurde um einen zweiten ergénzt, nimlich um die professionelle Begleitung in Form von
Schulinternen LehrerInnenfortbildungen (SCHILF). Die SCHILFs stehen in unmittelbarem
Zusammenhang mit den Arbeitsgruppen, da im Rahmen dieser Fortbildungen die inhaltliche
Arbeit in den einzelnen Fachbereichen diskutiert, reflektiert und folglich vorangetrieben wird.
Sie werden von einer externen Schulentwicklungsberaterin begleitet und moderiert und fin-

den im Durchschnitt alle zwei bis drei Monate statt. Ahnlich den Arbeitsgruppen sollen sie

' Schulinterne LehrerInnenfortbildungen unterstiitzen LehrerInnengruppen oder ganze Kollegien bei ihren
Professionalisierungs- und Entwicklungsvorhaben. Themen kdnnen hierbei sowohl den Unterricht als auch die
Organisation der Schule betreffen: Veranstaltungen zu Fachthemen, Beratung und Begleitung von Unterrichts-
entwicklungsprojekten oder von Schulentwicklungsprozessen. SCHILF-Veranstaltungen werden idealerweise in
enger Zusammenarbeit zwischen Referentlnnen und der Schule geplant und organisiert. So konnen Spezifika
des Standortes aufgegriffen und im gemeinsamen Diskurs bearbeitet werden (Homepage der Pddagogischen

Hochschule Wien 2018).
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der besseren gemeinsamen Planung des Mehrstufigkeitsprozesses dienen.

Ziel ist es, den Lehrpersonen mogliche Organisationsrahmen des mehrstufigen Unterrichts
ndher zu bringen, diese zu analysieren, und folglich fiir die Schule passende Strukturen zu
erarbeiten und zu entwickeln, die fiir kiinftige Jahre beibehalten werden kdnnen und so Stabi-
litdt gewdhren.

Vor diesem Hintergrund fand Anfang Mai 2017 ein SCHILF- Wochenende in Niederdster-
reich statt, an dem das gesamte Lehrerlnnenteam sowie das Freizeitteam der GTVS zwei Ta-
ge an folgenden Themenschwerpunkten arbeitete: Arbeitsgruppen, Soziales Lernen, Tea-

mentwicklung und Mehrstufenklassen.

Mehrstufentage

Im Rahmen der Konferenz im September 2018 wurde erstmals die Notwendigkeit aufgezeigt,
Erfahrungen iiber Mehrstufenklassen in der Praxis zu sammeln. Es wurde beschlossen, Mehr-
stufentage einzufiihren, im Zuge derer alle Klassen an der Schule als Mehrstufenklassen ge-
filhrt werden. Auf diese Weise soll die Moglichkeit dargeboten werden, Mehrstufenklassen
an der Schule zu testen und an den Erfahrungen zu wachsen. Als Termine wurden ein Tag im
Dezember 2017 und drei aufeinanderfolgende Tage im April 2018 festgelegt.

e Planung des Mehrstufentages im Dezember 2017

Im Konferenzprotokoll der Konferenz im November 2017 wurde eine genaue Planung des
Mehrstufentages im Dezember 2017 vorgenommen. Es wurden die Themen der einzelnen
Unterrichtsfacher festgelegt sowie die Einteilung der Vorbereitung vorgenommen. Dabei
wurden die Arbeitsgruppen dazu angehalten, jeweils zwei Unterrichtseinheiten an diesem
Mehrstufentag zu planen und vorzubereiten. AuBBerdem wurden den Unterricht und die Orga-
nisation an den Mehrstufentagen betreffende MaBBnahmen besprochen, wie etwa die Eintei-
lung der SchiilerInnen, der Ablauf des Mehrstufentages, die Koordination mit der Freizeitbe-
treuung uvm.

e Planung der Mehrstufentage im April 2018

Die konkrete Planung fiir die drei Mehrstufentage im April 2018 fand in der Konferenz im
Mairz 2018 ihren Niedergang. Dabei wurde festgelegt, dass — anders als beim ersten Mehrstu-
fentag — nicht die Arbeitsgruppen die Unterrichtsvorbereitung vornehmen, sondern die Lehr-
personen selbst. Man einigte sich im Zuge dessen drauf, dass alle klassenfiihrende Lehrper-
sonen Buchseiten in Mathematik und Deutsch entsprechend ihren Wochenzielen und -themen

angeben, mit Hilfe deren die SchiilerInnen an den Mehrstufentagen bereits Erlerntes iiben.
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Dariiber hinaus wurde eine Ideensammlung fiir die Nebenfiacher angefertigt sowie wichtige
organisatorische Details, die beim letzten Mehrstufentag im Dezember bzw. aufgrund der nun

drei aufeinanderfolgenden Tage aufkamen, besprochen.

Alternative zu Mehrstufenklassen

Bei einer kurzen Austauschrunde iiber den Mehrstufentag im Dezember 2017 wurde deutlich,
dass das Mehrstufenklassen-Modell sehr wohl Anklang im Kollegium findet, die aktuell zur
Verfiigung stehenden personellen Ressourcen jedoch eine gro3e Herausforderung darstellen.
Gleiches zeigte sich auch bei einer kurzen Evaluierung der Mehrstufentage im April 2018.

e Das Drehtiirmodell

Als mogliche Alternative zu den Mehrstufenklassen fand folglich das sogenannte Drehtiir-
modell im April 2018 seine Erwdhnung. Das Drehtiirmodell zeichnet sich dadurch aus, dass
leistungsschwichere bzw. leistungsstirkere SchiilerInnen fiir die Erarbeitung, Wiederholung
und Vertiefung bestimmter Themengebiete in eine niedrigere/hdhere Schulstufe wechseln
konnen. Fiir eine probeweise Einfithrung des Drehtiirmodells im Schuljahr 2018/19 werden
die Stundenplédne in den Fichern Deutsch und Mathematik fiir alle acht Klassen vereinheit-
licht: Es wurden vier Deutschstunden sowie drei Mathematikstunden als Drehtiirstunden fest-
gelegt.
e Erhalt der Regelklasse

Auferdem wird darauf hingewiesen, dass natiirlich auch die Moglichkeit besteht, von der

Jahrgangsmischung abzusehen und wie bisher die Klassen als Regelklassen weiterzufiihren.

Aus der Analyse der Konferenzprotokolle im Zeitraum Mai 2016 bis April 2018 wurden so-
mit all jene Schritte in ihrer zeitlichen Abfolge rekonstruiert, die ihm Hinblick auf eine mog-
liche Einfiihrung der Jahrgangsmischung an der ausgewihlten Schule gesetzt wurden. Wie
auch anhand von Abb. 9 ersichtlich ist, ldsst sich der Verdnderungsprozess demnach wie folgt
nachzeichnen: Zu Beginn wurden Arbeitsgruppen gebildet, im Rahmen derer kleine Teams
daran arbeiten, die Mehrstufigkeit vorzubereiten und zu begleiten. Dementsprechend wurde
und wird im Rahmen der Arbeitsgruppen an padagogischen, organisatorischen sowie didakti-
schen Konzepten gearbeitet, die die Arbeit in Mehrstufenklassen erleichtern. Eine dhnliche
Intention steckt auch hinter den Schulinternen LehrerInnenfortbildungen (SCHILF), die mit-
hilfe einer externen Schulentwicklungsberaterin ebenfalls zur Erarbeitung und Entwicklung

die Mehrstufigkeit betreffende Strukturen organisiert wurden. Mit den Mehrstufentagen im
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Dezember 2017 sowie April 2018 sollte das Modell Mehrstufenklasse in der Praxis getestet
werden. Dabei wurden vor allem die fehlenden Ressourcen im personellen Bereich als grofie
Herausforderung vom Kollegium gesehen, sodass als mogliche Alternative zu den Mehrstu-
fenklassen das Drehtiirmodell ins Gesprich kam. Um Erfahrungen zum Drehtiirmodell zu
sammeln, wird dieses probeweise im Schuljahr 2018/19 eingefiihrt und somit ebenfalls einem
Praxistest unterzogen.

Durch die Analyse der Konferenzprotokolle wurden somit nicht nur die gesetzten Mal-
nahmen herausgearbeitet, sondern auch ihr zeitlicher Verlauf konnte auf diese Weise er-
schlossen werden. Was die Konferenzprotokolle jedoch nicht zutage bringen vermdgen, sind
die Ansichten und Meinungen einzelner Personen einerseits hinsichtlich dieser gesetzten
MafBnahmen im Verdnderungsprozess, andererseits in Bezug auf die aktuell zur Auswahl ste-
henden Jahrgangsmischungsmodelle.

Da in den Konferenzen die Entscheidungsfindung demokratisch organisiert ist, finden die
mehrheitlich beschlossenen Entscheidungen in den Konferenzprotokollen ihren Niedergang.
Die Ansichten und Einstellungen der Minderheit werden darin nicht erwdhnt. Doch in dieser
Forschungsarbeit sind es gerade auch die Meinungen dieser Minderheiten im Kollegium, die
von groflem Interesse sind. Demnach bedarf es in weiterer Folge einer Forschungsmethode,
der es aufzuzeigen gelingt, wie einzelne Lehrpersonen diesen Verdnderungsprozess wahr-
nehmen, wie die getroffenen Entscheidungen zustande kamen und wie einzelne Lehrende
dazu stehen, aber auch wie die aktuell zur Auswahl stehenden Jahrgangsmischungsmodelle
Mehrstufenklasse, Drehtiirmodell oder Regelklasse von den Lehrenden bewertet werden.
Antworten darauf sollen die Ergebnisse aus den qualitativen Interviews, kombiniert mit ei-

nem Kurzfragebogen, wie sie in der Phase 2a und 2b zum Einsatz kommen, liefern.
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5 PHASE 2: SICHTWEISEN AUF DEN VERANDERUNGS-
PROZESS

Nachdem nun mithilfe der Ergebnisse aus Phase 1 der (zeitliche) Verlauf des Veranderungs-
prozesses an der Schule in Richtung Jahrgangsmischung nachgezeichnet und die gesetzten
MaBnahmen aufgezeigt werden konnten, stehen in Phase 2 nun die subjektiven Ansichten des
Kollegiums hinsichtlich dieses stattfindenden Verédnderungsprozesses im Mittelpunkt.

Dafiir wird die Methode der Dokumentenanalyse folglich mit der des problemzentrierten
Interviews verbunden, indem die Ergebnisse aus der Analyse der Konferenzprotokolle nicht
nur den notwendigen Uberblick und somit wertvolles Wissen iiber den bereits stattgefunde-
nen Verdnderungsprozess liefern, sondern diese ebenso als Grundlage fiir die Generierung
des Interviewleitfadens dienen.

Dies macht es moglich, im Rahmen der Phase 2a die Einstellungen des Kollegiums zu
dem mit der Einfiihrung der Jahrgangsmischung in Verbindung stehenden Veranderungspro-
zess sowie die subjektive Bewertung der zur Auswahl stehenden Jahrgangsmischungsmodelle
an der Schule einzuholen.

Um die Meinungen und Einstellungen des gesamfen Kollegiums im Hinblick auf das pri-
ferierte Jahrgangsmischungsmodell an der Schule zu erhalten, wird in Phase 2b als Ergén-
zung zu den problemzentrierten Interviews ein kurzer Fragebogen an all jene Kolleglnnen
verteilt, die nicht interviewt wurden. AuBBerdem dient der Fragebogen dazu, die Einschidtzung
des gesamten Kollegiums zu einem sich in den Interviews als zentral erwiesenen Themen-

punkt, den Ressourcen fiir Mehrstufenklassen, einzuholen.

5.1 Methode: Das problemzentrierte Interview

Das problemzentrierte Interview (PZI) als eine spezifische Form des Leitfadeninterviews
wurde von Andreas Witzel in den 1980er Jahren entwickelt und orientiert sich methodolo-
gisch an der Grounded Theory (Misoch 2015, S. 71). Dieser Ansatz hat zum Ziel, durch ent-
sprechende Kommunikationsstrategien individuelle Handlungen sowie subjektive Wahrneh-
mungen und Verarbeitungsweisen gesellschaftlicher Realitdt moglichst unvoreingenommen
zu erfassen (Witzel 2000, S. 1f). Zentrales Prinzip dabei ist das Erzdhlen bzw. die Narration.

Diese Interviewtechnik zeichnet sich dadurch aus, dass der Erkenntnisgewinn sowohl in der
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Erhebungs- als auch in der Auswertungsphase als ein induktiv-deduktives Wechselspiel or-
ganisiert ist, welches theoretisches Vorwissen und im Projekt neu gewonnenes Wissen mitei-
nander verkniipft. In der Praxis bedeutet dies, dass ,,(a) das forschende Subjekt mit theoreti-
schem Vorwissen in die Erhebungssituation geht, (b) dieses Vorwissen bewusst in die kon-
krete(n) Interviewsituation(en) eingebracht wird, dass (c) weiteres (neues) theoretisches Wis-
sen im Zuge der Analyse der Interviews generiert wird und (d) dieses Wissen in den weiteren
Sampling- und Datenerhebungsprozess einflieit” (Misoch 2015, S. 72)..

Eine weitere wichtige Grundposition des PZI besteht in der Gegenstandsorientierung, wel-
che eine Flexibilitit der Methode vorsieht. Um den Erfordernissen des untersuchten Gegen-
standes gerecht zu werden, kann es laut Witzel notwendig sein, mehrere Methoden einzuset-
zen, innerhalb derer das Interview das wichtigste Instrument darstellt (Misoch 2015, S. 3).

Einen wichtigen Stellenwert nimmt auch der Kommunikationsprozess ein. Dieser sollte
sensibel und akzeptierend organisiert sein, um Vertrauen und Offenheit bei der interviewten
Person hervorzurufen (Misoch 2015, S. 3). Dieses Vertrauensverhiltnis kann sich folglich im
Kommunikationsprozess forderlich auf die Erinnerungsfihigkeit der interviewten Person
auswirken und diese zur Selbstreflexion anregen. ,,Indem die Befragten ihre Problemsicht
‘ungeschiitzt’ in Kooperation mit dem Interviewer entfalten, entwickeln sie im Laufe des
Gespriachs immer wieder neue Aspekte zum gleichen Thema, Korrekturen an vorangegange-
nen Aussagen, Redundanzen, und Widerspriichlichkeiten” (ebd.), die es von der interviewen-
den Person durch Nachfragen zu hinterleuchten und aufzukliren gilt.

Weiters zeigt Witzel vier zentrale Elemente auf, die die Durchfiihrung des PZI ermdogli-
chen und unterstiitzen (Misoch 2015, S. 4). Zum einen sieht der zu Beginn des Interviews
eingesetzte Kurzfragebogen vor, fiir die Forschungsfrage wichtige Daten zu erfassen und
gleichzeitig einen Gesprichseinstieg zu bieten. Zum anderen pladiert Witzel dafiir, das Inter-
view aufzuzeichnen und vollstindig zu transkribieren. So kann sich die interviewende Person
»ganz auf das Gesprich sowie auf Beobachtungen situativer Bedingungen und nonverbaler
AuBerungen konzentrieren® (ebd., S. 4). Diese nonverbalen und verbalen Besonderheiten,
sowie die Stimmung wihrend der Interviewfiihrung sollen unmittelbar nach dem Interview in
einem Postscriptum festgehalten werden und konnen mdglicherweise Anregungen fiir die

Auswertung geben (ebd.). Das vierte Element des PZI bildet der Leitfaden.
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5.1.1 Der Interviewleitfaden

Dem Leitfaden kommt die zentrale Aufgabe zu, als Gedéchtnisstiitze und Orientierungsrah-
men fiir die Erhebung der qualitativen, verbalen Daten zu fungieren (Witzel 2000, S. 4).

Ein Leitfadeninterview ist vor allem dann sinnvoll, wenn konkrete Aussagen iiber einen
Gegenstand Ziel der Datenerhebung sind (Flick 2009, S. 224). Dabei bietet das Leitfadenin-
terview keine vollkommen offene Interviewsituation, da es nicht um die Exploration einer
génzlich unbekannten Welt geht. Vielmehr werden die fiir die Untersuchung relevanten Wis-
sensbereiche aus dem entwickelten Analyseraster abgeleitet und dann in die Form eines In-
terviewleitfadens gebracht. Dieser Leitfaden fungiert sodann als ,,roter Faden® fiir die Erhe-
bung der qualitativen Daten und strukturiert den gesamten Kommunikationsprozess (Misoch
2015, S. 66). AuBlerdem werden darin all jene relevanten Themenkomplexe aufgelistet, die im
Interview angesprochen werden sollen, ohne dabei der Forderung nach Offenheit qualitativer
Forschung zu widersprechen. Trotz thematischer Steuerung sollen die Fragen moglichst offen
formuliert werden, um so der interviewten Person den notwendigen Raum zu geben, offen
von den eigenen Gefiihlen, Erfahrungen oder dem Selbsterlebten zu erzéhlen. Ein wesentli-
cher Vorteil des Leitfadens besteht dariiber hinaus in der Standardisierung der enthaltenden
Fragen, mit der die Vergleichbarkeit mehrerer Interviews ermoglicht wird (Witzel 2000, S.
2).

Grundlage fiir die Entwicklung des dieser Arbeit zugrundeliegenden Interviewleitadens
war einerseits eine theoretische Auseinandersetzung mit den Themen der Schulentwicklung
und Jahrgangsmischung, andererseits die Analyse der Protokolle aus den Konferenzen der
GTVS aus dem Zeitraum Mai 2016 bis April 2018.

Durch die Analyse der Konferenzprotokolle konnte nicht nur die zeitliche Abfolge der Be-
schliisse und Themen im Hinblick auf die mogliche Einfithrung der Jahrgangsmischung re-
konstruiert werden, sondern es konnten auch wichtige Themen, die mit der Thematik der
Jahrgangsmischung in Verbindung stehen, herausgearbeitet werden. Daraus ergaben sich in
chronologischer Reihenfolge die Themenbereiche: Arbeitsgruppen, Arbeit an neuen pdidago-
gischen, didaktischen und organisatorischen Konzepten, SCHILF, Mehrstufentage im De-
zember 2017 sowie im April 2018. AuBlerdem wurde in den Konferenzprotokollen auch die
Diskussion um eine mogliche Alternative zu Mehrstufenklassen sichtbar (siehe Kapitel 4.2).
Diese angefiihrten Themenbereiche wurden bei der Erstellung des Leitfadens aufgegriffen
und mit dem theoretischen Vorwissen aus der Literaturrecherche ergénzt. Daraus ergibt sich

folgender Leitfaden, der sich in fiinf zentrale Themenbereiche gliedert:
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Der erste Themenblock umfasst Fragen zur Person, wie etwa die Position in der Schule
(Klassen-, Team- oder Sprachforderlehrerln), die Schulstufe, auf der unterrichtet wird, als
auch die Anzahl der Dienstjahre.

Der zweite Themenblock beinhaltet eine Einleitungsfrage, mit der das Gespréch auf das zu
untersuchende Problem zentriert werden soll. Es geht darin um bereits gemachte Erfahrungen
mit Jahrgangsmischung bzw. um den Anlass zur Einfithrung der Jahrgangsmischung an der
ausgewdhlten Wiener GTVS.

Der dritte Themenblock befasst sich sodann mit den Erfahrungen der Lehrpersonen im
Hinblick auf die Mehrstufentage, die im Dezember 2017 und im April 2018 stattfanden. Die
Lehrpersonen sollen hierbei ihre Erfahrungen und subjektiven Sichtweisen in Bezug auf das
Vorhaben generell, die Planung und Durchfiihrung kundtun.

Das personliche ,Wunschmodell’ (Mehrstufenklassen, Drehtiirmodell oder Regelklassen)
und die Vor- und Nachteile dessen werden im vierten Themenblock thematisiert.

Die ,vorbereitenden Schritte’, wie etwa die Arbeitsgruppen und die Schulinternen
LehrerInnenfortbildungen (SCHILFs) sind Gegenstand des flinften Themenblocks.

Diese vorgegebene Reihenfolge der Themenblocke wurde bei den Interviews jedoch nicht
strikt eingehalten, sondern je nach Gespréichsverlauf flexibel gehandhabt. Um dem Primat der
Prozessorientierung zu entsprechen, sieht Witzel vor, dass der Leitfaden prozesshaft entwi-
ckelt wird und nicht in einer einmal erarbeiteten Form fiir alle Interviews zum Einsatz kommt
(Witzel 2000, S. 3). Dem Rechnung tragend, wurde der dieser Masterarbeit zugrunde liegen-
de Leitfaden immer wieder iiberarbeitet, Fragen gestrichen bzw. weitere hinzugefiigt und an
die jeweilige interviewte Person angepasst. Daraus ergibt sich, dass zum Beispiel der Leitfa-
den fiir die/den SprachforderlehrerIn zum Teil andere Fragen enthélt als der Leitfaden fiir die
Klassen- und Teamlehrerlnnen. Die Liste aller Fragen ist im zusammenfassenden Leitfaden

im Anhang zu finden.

5.1.2 Kontext der Forschung

Da der Schulentwicklungsprozess in Richtung Jahrgangsmischung an einer ausgewdihlten
Wiener Volksschule im Fokus dieser Masterarbeit steht, soll das Forschungsfeld zundchst in
knapper Form vorgestellt werden.

Bei der ausgewdhlten Schule handelt es sich um eine Wiener Volksschule, die nach einer
Generalsanierung im September 2014 als Ganztagsschule neu er6ffnet wurde. In den neun

durchwegs ganztigig gefiihrten Klassen werden Unterricht und Freizeit in verschrinkter
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Form angeboten, d.h. der Unterricht wird durch Freizeitangebote aufgelockert und um die
Lernzeit (Hausiibungszeit) ergénzt.

Ihr pddagogisches Konzept stellt die Schule im Leitbild bzw. im Schulprofil vor. Darin
versteht die Schule sich als multikulturelle Schule, in der die sprachliche, kulturelle, religidse,
ethnische und soziale Vielfalt der Schiilerlnnen als Bereicherung, Kraft und Ressource gese-
hen wird. So wird der Schulalltag an der ausgewdhlten Schule etwa von mehr als 20 ver-
schiedenen Sprachen der Schiilerlnnen bereichert.

Die sprachliche Vielfalt zeigt sich aber auch darin, dass im Schuljahr 2017/18 aus einer
Gesamtheit von 176 Schiilerlnnen 43 SchiilerInnen (24%) aufgrund mangelhafter Kenntnisse
der Unterrichtssprache als auBerordentliche Schiilerlnnen gefiihrt wurden. Um diesen
Schiilerlnnen moglichst schnell die fiir den Regelunterricht notwendigen Deutschkenntnisse
zu vermitteln, verfolgt die Schule ein umfassendes Forderkonzept, das sicherstellen soll, dass
alle Kinder, entsprechend ihren individuellen Bediirfnissen und Begabungen, optimal gefor-
dert und gefordert werden. Neben dieser Férderung von SchiilerInnen mit einer anderen Erst-
sprache als Deutsch werden iiberdies folgende Forderbereiche an der Schule abgedeckt: For-
derung von lernschwachen SchiilerInnen, Forderung zur Steigerung der Lesekompetenz, For-
derung besonders begabter und leistungsstarker Schiilerlnnen, Férderung von Kindern mit
Teilleistungsschwéchen, Forderung im emotionalen und sozialen Bereich und Forderung von
SchiilerInnen mit motopaddagogischen Defiziten sowie der Forderung von Vorschulkindern.
Die Vorschulkinder werden iiberdies an der Schule integrativ in den ersten Klassen betreut.

Fiir die Erstellung eines optimal abgestimmten Forderplanes sowie einer genauen Analyse
der individuellen Lernsituation der Schiilerlnnen wird fiir jedes Kind ein personliches Kom-
petenzprofil angelegt. Diese Kompetenzprofile der SchiilerInnen sind schulweit einheitlich
und auf die vereinbarten Standards abgestimmt. Da in der ersten und zweiten Schulstufe eine
alternative Form der Leistungsbeurteilung vorgesehen ist, werden hierbei die Kompetenzpro-
file in Form der Lernfortschrittsdokumentation (LFD) angewandt. Im Falle einer Notenbeur-
teilung (in der dritten und vierten Schulstufe) dienen diese sodann als internes Dokumentati-

onswerkzeug.
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Zusitzlich ist die ausgewéhlte Schule Pilotschule zum Schulversuch der ,,Zieldifferenten
Anwendung des Regelschullehrplanes*.?

Einen wichtigen Stellenwert in der padagogischen Arbeit an der Schule nimmt auch die
Kooperation und enge Zusammenarbeit mit Bildungseinrichtungen im Bezirk (Kindergarten,
Volksschule, Neue Mittelschule, Jugendzentrum, Zentrum fiir Inklusion und Sonderpiddago-
gik) ein. Durch diese Zusammenarbeit sollen die SchiilerInnen wihrend ihrer Schullaufbahn
bestmdglich unterstiitzt und dadurch gute Voraussetzungen fiir den Ubertritt in eine andere
Bildungseinrichtung geboten werden.

Uberdies steht bei der tiglichen Arbeit mit den SchiilerInnen an der Schule die Férderung
und Stirkung von Selbststandigkeit, Eigenverantwortung und Selbstbestimmung im Vorder-
grund. Umgesetzt wird dies etwa durch offene Arbeitsphasen, Projektarbeit und Teamarbeit.

Teamarbeit wird auch im Kollegium sehr geschétzt: RegelmidBige Konferenzen, eine ge-
meinsame Planung von Unterrichtsschwerpunkten innerhalb eines intensiven Schulentwick-
lungsprozesses sowie ein gemeinsam gestaltetes Fortbildungskonzept sollen den Aufbau ei-

nes soliden Teams unterstiitzen und so eine gewinnbringende Zusammenarbeit aller an der

Schule Handelnden sichern.

5.1.2.1 Die Stichprobe
Anders als bei der quantitativen Forschung stellt Représentativitdt in der qualitativen For-
schungspraxis kein entscheidendes Kriterium fiir die Stichprobenauswahl dar. Es geht nicht

so sehr darum, eine mdglichst groe Anzahl von Fillen zu erfassen, sondern vielmehr darum,

* Lernzieldifferente Anwendung eines Regelschullehrplans bedeutet: SchiilerInnen sind unabhingig von der
besuchten Schulart nach lernzieldifferentem Regelschullehrplan (VS/NMS/PTS) — zur Génze oder in einzelnen
Unterrichtsgegenstdnden — zu unterrichten und zu beurteilen. Kann ein Kind dem Unterricht nicht folgen, so war
bislang, sofern eine Behinderung vorlag, ausschlieSlich die Feststellung des sonderpddagogischen Forderbedarfs
verbunden mit einem Lehrplanwechsel die einzige Mdglichkeit, einen Schulabschluss ohne weitere Schullauf-
bahnverluste zu ermdglichen. Im Rahmen des vorliegenden Schulversuchs kann fiir Kinder, die dem Regelunter-
richt nicht zur Génze folgen kdnnen, nach einem entsprechenden Feststellungsverfahren eine lernzieldifferente
Anwendung des Regelschullehrplans entschieden werden, sodass auch auf den padagogisch fragwiirdig gewor-
denen Behinderungsbegriff verzichtet werden kann“ (Referat fiir Schulversuche und Schulentwicklung im

Stadtschulrat fiir Wien, Abteilung APS o.J., S.1).
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die fiir die Fragestellung typischen Félle auszuwéhlen, die dabei helfen, bestimmte Strukturen
und Beziige zu entdecken und zu beschreiben (Lamnek 2010, S. 172). Der Aspekt der Indivi-
dualitét spielt somit eine zentrale Rolle.

Da die dieser Arbeit zugrundeliegende Auswahl der Stichprobe sicherstellen soll, dass
,der Fall facettenreich erfasst wird“ (Merkens 2012, S. 291), wurde eine geschichtete Stich-
probe gezogen, bei der Schulstufe, Position und Anzahl der Dienstjahre als Schichtungs-
merkmale verwendet wurden. Dem folgend wurde neben einer klassenfithrenden Lehrperson
und einer Teamlehrerln auf jeder Schulstufe (1 — 4), auch eine SprachforderlehrerIn inter-
viewt. Es wurden demnach insgesamt neun Personen interviewt (n=9), die allesamt LehrerIn-
nen an der ausgewéhlten GTVS sind und deren Berufserfahrung einen Zeitrahmen von einem
halben bis fiinf Jahre umfasst. AuBBerdem wurde darauf geachtet, dass die interviewten Klas-
sen- und TeamlehrerInnen auf einer Schulstufe in unterschiedlichen Klassen unterrichten, um
so Einsicht in mdglichst alle Klassen zu erlangen.

Auf weitere Angaben zu den ausgewihlten Interviewpartnerlnnen wird aus Griinden der

Anonymitét abgesehen.

5.1.3 Durchfithrung der Interviews

Die Interviews wurden zwischen 23. April 2018 und 4. Juni 2018 in Wien gefiihrt. Dieser
Zeitrahmen wurde deshalb gewéhlt, weil zu diesem Zeitpunkt die Mehrstufentage bereits
durchgefiihrt und die grundlegenden Vorkehrungen zur Einfithrung des Drehtiirmodells ge-
troffen worden sind. Somit konnten bereits konkrete subjektive Sichtweisen zu diesen zwei
sehr zentralen Themen im Hinblick auf eine mogliche Einflihrung der Jahrgangsmischung in
den Interviews thematisiert werden.

Mit den InterviewpartnerInnen wurden Einzelinterviews gefiihrt, wobei Zeit und Ort je-
weils individuell vereinbart wurden. Die Interviews fanden demnach zu verschiedenen Ta-
geszeiten an verschiedenen Orten statt, wobei die meisten Interviews aus zeitlichen Griinden
in der Schule gefiihrt wurden. Die auf diese Art entstandenen Interviews sind im Durchschnitt
ca. 30 Minuten lang.

Wie es die Gestaltung des problemzentrierten Interviews nach Witzel (2000, S. 5) vor-
sieht, wurde zu Beginn des Interviews den betreffenden Personen nicht nur vollkommene
Anonymitét der aufgenommenen Daten zugesagt, sondern sie wurden dariiberhinaus iiber den
Sinn, Zweck und Gegenstand des Interviews aufgeklart, um so unnétigen Spekulationen vor-

zubeugen. AuBlerdem wurden die Interviews aufgenommen, um so eine ,,authentische und
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prazise Erfassung des Kommunikationsprozesses* (Witzel 2000, S. 6) zu gewdhrleisten und
mich als Interviewerin voll und ganz auf die Interviewsituation einlassen zu konnen. Unmit-
telbar nach Abschluss der Interviews wurde ein Postscriptum mit den wichtigsten Angaben
iiber die Rahmenbedingungen des Gesprichs, sowie ersten Situationseinschitzungen und
Beobachtungen angefertigt.

Wihrend der Interviews wurde auf ein angenehmes und akzeptierendes Gesprichsklima
geachtet und somit versucht, den Interviewpartnerlnnen das Gefiihl zu vermitteln, in einem
geschiitzten Rahmen ihre subjektiven Sichtweisen kundtun zu kénnen. Natiirlich ist hierbei
die Tatsache, dass ich als Forscherin auch Lehrerin an dieser Schule bin und die Interviews
selbst mit meinen Kolleglnnen durchfiihrte, einerseits als Vorteil, andererseits als besondere
methodische Herausforderung anzusehen. Als positiv kann der Umstand angesehen werden,
dass ich als Kollegin der interviewten Personen diesen nicht unbekannt bin und somit bereits
eine gewisse Vertrautheit vorhanden ist, dazu fiihren, dass diese sich schneller auf den Pro-
zess und intensiver auf das Interviewgeschehen einlassen. Dies kann wiederum zur Folge
haben, dass die InterviewpartnerInnen eher bereit sind, vertrauliche und selbstoffenbarende
Informationen preiszugeben (Misoch 2015, S.118). Diese Vertrautheit zwischen interviewter
und interviewender Person kann jedoch auch einen Nachteil mit sich bringen. Es kann passie-
ren, dass die erfragten Informationen als zu personlich und potentiell stigmatisierend wahrge-
nommen werden, sodass die Offenlegung dieser Informationen vor einer unbekannten Person
gegebenenfalls leichter fallen wiirde (ebd.). AuBlerdem kann es dazu kommen, dass aufgrund
der Position der interviewenden Person ein gewisses Vorwissen angenommen wird und die
InterviewpartnerInnen weniger detailliert auf Fragen antworten, da gewisse Informationen als
selbstverstiandlich angesehen werden (ebd.).

Um diese Vor- und Nachteile der Vertrautheit zu meinen Interviewpartnerlnnen wissend,
habe ich als Forscherin nicht nur wahrend der Interviewsituation, sondern auch wahrend der
Interpretation der Daten auf meine Rolle und Wirkung auf die befragten Personen geachtet

und diese stindig reflektiert.

5.2 Methode: Der Fragebogen

Da der zeitliche Rahmen dieser Masterarbeit es nicht erlaubte, die subjektiven Einstellungen
und Ansichten des gesamten Kollegiums mittels qualitativer Interviews zu erheben, wurde

erginzend zu den Interviews die Methode der schriftlichen Befragung eingesetzt. Damit wird
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einerseits die Zielsetzung verfolgt, im Hinblick auf die Forschungsfrage ,,Welches Modell der
Jahrgangsmischung prdferiert das Kollegium der ausgewdhlten Wiener GTVS? “ die Mei-
nungen und Einstellungen des gesamten Kollegiums zu erhalten. Andererseits sollen auf die-
se Weise aber auch die Griinde fiir diese Praferenz sowie die Einschitzung der an der Schule
zur Verfiigung stehenden Ressourcen, was sich als zentraler Themenpunkt in den Interviews
erwies, vom gesamten Kollegium eingeholt werden.

Ein wesentlicher Vorteil der schriftlichen Befragung, der fiir das vorliegende Forschungs-
vorhaben mafigebend war, besteht in dem deutlich geringeren Zeitaufwand als bei miindli-
chen Befragungen (Burzan 2015, S. 95). Neben dieser schnelleren Durchfiihrung werden zu-
dem ehrlichere Angaben durch gréflere Anonymitit sowie durchdachtere Antworten aufgrund
langerer Bedenkzeit als Vorteile der schriftlichen Befragung gewertet (Richter 1970, S. 30).

Als Herausforderungen sind hingegen die eher kurze Maximaldauer der Befragung und die
geringe Situationskontrolle zu nennen. Im Gegensatz zur miindlichen Befragung sollte die
schriftliche Befragung eine gewisse Dauer nicht iiberschreiten, da ansonsten mit Ausfillen
bzw. einer Verminderung der Antwortqualitdt zu rechnen ist (Raithel 2008, S.77). AuBerdem
kann beim Interview die Interviewerin/der Interviewer auf die Gespréchssituation einwirken
und gegebenenfalls Unklarheiten durch Nachfragen kldren, was bei einer schriftlichen Befra-
gung nicht moglich ist. Wichtig ist in diesem Zusammenhang, dass die Fragen bei schriftli-
chen Befragungen prézise formuliert sind, da eben keine Interviewerin/kein Interviewer zur
Verfiigung steht, um etwaige Nachfragen zu beantworten (ebd., S.66).

Um diese Vor- und Nachteile der schriftlichen Befragung wissend, war fiir das vorliegen-
de Forschungsvorhaben vor allem das Argument des geringeren Zeitaufwandes mafigebend,
da aus den Interviews bereits weitreichende Ergebnisse zum Verdnderungsprozess an der
Schule gewonnen worden sind und der Fragebogen lediglich eine Ergénzung hierzu darstel-
len sollte.

Der Fragebogen wurde nach Abschluss der Durchfiihrung und einer ersten Auswertungs-
phase der Interviews an alle nicht interviewten Lehrpersonen an der Schule verteilt. Demnach
handelt es sich hierbei um eine sehr kleine Stichprobe von sieben Personen (n=7). Ein kurzes
Begleitschreiben diente der Aufkldrung der befragten Personen iiber das Forschungsvorha-
ben. AuBerdem wurde darin die Anonymitéit und der wissenschaftliche Charakter der Befra-
gung betont, um auf diese Weise mogliches Misstrauen abzubauen (Richter 1970, S. 149).

Der Fragebogen, der in dieser Arbeit zur Anwendung kam, wurde in Anlehnung an die
Ergebnisse aus den Leitfadeninterviews konzipiert. Auf diese Weise soll zum einen ein ge-

samtheitliches Bild tiber das vom Kollegium préferierte Organisationsmodell an der Schule
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geschaffen, zum anderen sollen mittels Fragebogen die Einschitzungen der Lehrenden zu den
an der Schule zur Verfligung stehenden Ressourcen fiir Mehrstufenklassen eingeholt werden,
da sich dies als zentrale Herausforderung im Hinblick auf die mdgliche Einfiihrung von
Mehrstufenklassen an der Schule in den Interviews erwies.

Demnach bezieht sich eine zentrale Frage des Fragebogens auf das von den Lehrenden
préferierte Organisationsmodell an der Schule (Regelklasse, Drehtiirmodell oder Mehrstufen-
klassen). Die Griinde fiir die subjektive Priaferenz werden mittels einer offenen Frage ermit-
telt. Durch diese offene Fragetechnik sollen nicht nur die Beweggriinde der befragten Perso-
nen fiir ihre Entscheidung deutlich werden, sondern eventuell unerwartete Bezugssystem ent-
deckt werden. Eine weitere Frage richtet sich sodann an die Einschitzung der befragten Per-
sonen hinsichtlich vorhandener Ressourcen fiir Mehrstufenklassen an der Schule. Hierfiir
wurden fiir die Ressourcen Personal, Raumlichkeiten, Material und Sonstige die Antwortka-
tegorien hervorragend, ausreichend und unzureichend vorgegeben.

Der Fragebogen zur vorliegenden Studie ist im Anhang dieser Masterarbeit zu finden.

5.2.1 Auswertung der Daten aus Phase 2

Auswertung der problemzentrierten Interviews

Grundvoraussetzung fiir die Auswertung der problemzentrierten Interviews war die Tran-
skription der mittels Tonband aufgenommenen Interviews (Lamnek 2010, S. 367). Wie de-
tailliert das Material transkribiert wird, hdngt vom jeweiligen Auswertungsinteresse ab (Ko-
wal & O’Connell 2012, S. 443 zit. n. Lamnek 2010, S. 368). Da in der vorliegenden Untersu-
chung der inhaltliche Wert der Aussagen der interviewten Personen im Vordergrund steht,
wurden die Transkriptionsregeln nach Kuchartz et al. (2008, S. 27) in leicht abgewandelter
Form herangezogen. Das vorhandene Tonmaterial wurde wortlich transkribiert, wobei Dia-
lektfarbungen eingedeutscht wurden. Echte Dialektausdriicke wurden jedoch iibernommen
und nach Gehor geschrieben. Pausen, Stockungen, Lachen, auffilliges Riuspern oder Ahnli-
ches wurden ebenso in das Transkript aufgenommen (und in Klammern angegeben), da sie in
weiterer Folge fiir die Interpretation von erheblicher Bedeutung sein konnen.

Wie bei der in Phase 1 durchgefiihrten Dokumentenanalyse wird auch bei den problem-
zentrierten Interviews die Auswertungsmethode der Qualitativen Inhaltsanalyse nach May-
ring herangezogen. Ein Hauptunterscheidungsmerkmal der Qualitativen Inhaltsanalyse zu
anderen Interpretationsverfahren besteht in ihrem systematischen und regelgeleiteten Vorge-

hen. Die im Vorhinein definierte Fragestellung sowie die Festlegung eines konkreten Ab-
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laufmodells, in dem die einzelnen Analyseschritte definiert werden und ihre Reihenfolge
festgelegt wird, sichern das Nachvollziehen der Analyse fiir andere, die Intersubjektivitit des
Vorgehens (Mayring 2015, S. 48f.). Fiir die Forscherin/den Forscher bedeutet dies, sich vorab
zu entscheiden, wie an das Material herangegangen wird, welche Teile nacheinander analy-
siert werden und welche Bedingungen fiir eine Kodierung erfiillt sein miissen (ebd., S. 49).

Eine zentrale Rolle spielen dabei die Kategorien, die ,,in einem Wechselverhdltnis zwi-
schen der Theorie (Fragestellung) und dem konkreten Material entwickelt, durch Konstrukti-
ons- und Zuordnungsregeln definiert und wihrend der Analyse {iberarbeitet und riickiiber-
priift [werden],, (Mayring 2015, S. 59f; H.i.O.). Ausschlaggebend ist dariiberhinaus die Be-
stimmung der Richtung der Analyse, da sich je nach Erkenntnisinteresse unterschiedliche
Formen anbieten.

Als Analysetechnik der problemzentrierten Interviews wird die zusammenfassende In-
haltsanalyse herangezogen. Bei der zusammenfassenden Analyse wird das Material so redu-
ziert, dass die wesentlichen Elemente erhalten bleiben und durch Abstraktion ein iiberschau-
barer Corpus entsteht, der immer noch Abbild des Grundmaterials ist (Mayring 2015, S. 65).
Eine zusammenfassende Inhaltsanalyse bietet sich dann an, wenn vor allem an der inhaltli-
chen Ebene des Materials Interesse besteht und ,,Komprimierung zu einem iiberschaubaren
Kurztext* bendtigt wird (Mayring 2007, S. 472).

Das Verfahren der zusammenfassenden Inhaltsanalyse ,,vollzieht sich in vier Schritten, in
denen das Material zundchst paraphrasiert und dann sukzessive und regelgeleitet auf das We-
sentliche reduziert und iliber mehrere Aussagen hinweg zusammengefasst wird* (Schreier
2014, 0.S.). Dabei unterstreicht Mayring die Wichtigkeit der genauen Bestimmung der Struk-
turierungsdimensionen, die sich aus der vorab entwickelten Fragestellung ergeben. ,,Diese
Strukturierungsdimensionen werden dann zumeist weiter differenziert, indem sie in einzelne
Auspragungen aufgespaltet werden. Die Dimensionen und Ausprdgungen werden dann zu
einem Kategoriensystem zusammengestellt“ (Mayring 2015, S. 92). Um genau festlegen zu
konnen, wann ein Textbestandteil unter eine Kategorie fallt, ist es notwendig, diese vorab
genau zu definieren. Auflerdem kdnnen Ankerbeispiele die Zuordnung erleichtern, indem sie
als Musterbeispiele reprisentativ fiir eine Kategorie stehen. Dort wo Abgrenzungsprobleme
zwischen Kategorien bestehen, schligt Mayring die Formulierung von sogenannten Kodier-
regeln vor, die eine eindeutige Zuordnung sicherzustellen sollen (ebd.).

Das auf diese Weise entwickelte Kategoriensystem wurde sowohl induktiv als auch de-
duktiv gewonnen. Fiir eine deduktive Vorgehensweise waren vor allem die Kategorien aus

der Analyse der Konferenzprotokolle mafigebend. Beim induktiven Vorgehen wurden die
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Kategorien hingegen direkt aus dem Material gewonnen, ohne sich auf vorab formulierte
Theoriekonzepte zu beziehen. Dazu wurden zunéchst einzelne verschriftlichte Interviewaus-
sagen in eine reduzierte Form gebracht, indem Ausschmiickendes fallen gelassen und inhalts-
tragende Bestandteile beibehalten wurden. AuBBerdem wurden sich aufeinander beziehende
oder inhaltsgleiche Aspekte zusammengefasst und durch eine neue Aussage bzw. Kategorie
wiedergegeben. Entsprechende Stellen im Material wurden sodann dieser Kategorie zugeord-
net. Fiir Stellen im Datenmaterial, welche nicht in bereits bestehende Kategorie passten, wur-
den folglich neue Kategorien erstellt. Auf diese Weise wurden ca. 40 % des Materials durch-
gearbeitet, wodurch sich ein erstes Kategoriensystem ergab, mit dem folglich die restlichen
60 % der Interviews ausgewertet wurden. In einem anschlieenden vollstindigen Material-
durchlauf wurde deutlich, dass manche Kategorien nicht richtig griffen und somit veréndert,
verfeinert und leicht umstrukturiert werden mussten.

Auf diese Weise ergab sich schlieBlich folgendes Kategoriensystem:

PERSPEKTIVEN AUF DEN PROZESSVERLAUF

==
und -durchfilhrung
=

Abb.10: Kategoriensystem aus der Auswertung der problemzentrierten Interviews. Perspektive auf den Prozess-

verlauf (eigene Darstellung).
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Anlass zur Voraussetzungen Voraussetzungen

Einfiithrung der fiir fiir das Priferiertes Modell
Jahrgangsmischung Mehrstufenklassen Drehtiirmodell

Foérdermoglichkeit

leistungsschwicherer und Altersheterogenitiit vs.

Ressourcen Altershomogenitit

—stérkerer Schiilerlnnen

Wunsch auf
Leitungsebene

Selbststindigkeit der

SchiilerInnen Inklusion vs. Exklusion

Modeerscheinung

Abb.11: Kategoriensystem aus der Auswertung der problemzentrierten Interviews. Perspektive auf die Jahr-

gangsmischungsmodelle (eigene Darstellung).

Auswertung des Fragebogens

Mit der Auswertung des Fragebogens soll einerseits in Ergdnzung zu den Ergebnissen aus
den Interviews das préferierte Organisationsmodell im Kollegium, andererseits die Einschét-
zung des gesamten Kollegiums zu den an der Schule vorhandenen Ressourcen Personal,
Réumlichkeiten und Material fiir Mehrstufenklassen herausgearbeitet werden.

Die Kiirze und die geringe Anzahl der Fragebogen erlaubten es, diese mit der Hand aus-
zuwerten. Die von den befragten Personen vorgenommene Einschéitzung der vorhandenen
Ressourcen fiir Mehrstufenklassen an der Schule wurde mittels einfacher Haufigkeitstabellen
errechnet und in Diagrammen dargestellt. Auch bei der Frage nach dem préferierten Organi-

sationsmodell wurde mit Hiufigkeitstabellen gearbeitet.

5.3 Darstellung der Ergebnisse aus Phase 2

In diesem Unterkapitel werden nun die Ergebnisse aus den problemzentrierten Interviews
sowie aus dem Fragebogen aufgezeigt und ndher beleuchtet. Dazu werden zunichst all jene
Kategorien dargestellt, die im Rahmen der Inhaltsanalyse der qualitativen Interviews sowie

der offenen Frage aus dem Fragebogen erstellt wurden. Aullerdem werden die Ergebnisse aus
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dem Fragebogen hinsichtlich der Einschétzung der zur Verfligung stehenden Ressourcen fiir
Mehrstufenklassen aufgezeigt.

AbschlieBend werden die Fragebogenergebnisse zum préferierten Organisationsmodell mit
jenen Ergebnissen aus den Interviews verbunden und folglich dargestellt. Dadurch gelingt es,
nicht nur wesentliche Einblicke in das individuelle Erleben der Lehrpersonen im Einfiih-
rungsprozess der Jahrgangsmischung zu geben, sondern die Forschungsfrage nach dem prife-
rierten Modell aus der Sicht des gesamten Kollegiums zu beantworten.

Wie auch anhand der obigen graphischen Darstellung des Kategoriensystems (Abb. 10,
Abb. 11) ersichtlich ist, zeigen sich in den Interviews sowohl Aussagen iiber die mit dem
Verdnderungsprozess in Verbindung stehenden, gesetzten Maflnahmen, als auch iiber die zur
Auswahl stehenden Jahrgangsmischungsmodelle. Demnach ergeben sich die zwei Hauptka-
tegorien ,,Perspektive auf den Prozessverlauf® und ,Perspektive auf die Jahrgangsmi-
schungsmodelle®.

In der Kategorie ,,Perspektive auf den Prozessverlauf werden die Zielsetzungen sowie die
Meinungen und personlichen Ansichten der Interviewten im Hinblick auf die Maflnahmen
,»Arbeitsgruppen®, ,,Schulinterne LehrerInnenforbildungen® und ,,Mehrstufentage® sowie
deren Zutun zum erfolgreichen Voranschreiten des Verdnderungsprozesses in Richtung Jahr-
gangsmischung aufgezeigt. Aulerdem beschreiben Lehrende ihre Sicht auf die Rolle der
Schulleitung innerhalb dieses Verdnderungsprozesses sowie auf die Planung des Drehtiirmo-
dells.

In der Hauptkategorie ,,Perspektive auf die Jahrgangsmischungsmodelle wird sodann der
Anlass zur Einfithrung der Jahrgangsmischung diskutiert, sowie die notwendigen Vorausset-
zungen fiir das Gelingen der Jahrgangsmischungsmodelle Mehrstufenklasse und Drehtiirmo-
dell dargestellt. Uberdies legen die Lehrenden ihre subjektiven Einstellungen und Ansichten
zu den sozialen Auswirkungen beider Modelle im Rahmen dieser Hauptkategorie dar, bevor
abschlieBend das priferierte Organisationsmodell anhand der Ergebnisse aus den Interviews

und dem Fragebogen aufgezeigt wird.

5.3.1 Die fiinf Hauptkategorien ,PERSPEKTIVE AUF DEN PROZESSVERLAUF*

5.3.1.1 Rolle der Schulleitung
Die Schulleitung nimmt neben dem Kollegium bei diesem Verdnderungsprozess an der Schu-
le in Richtung Jahrgangsmischung und somit auch hinsichtlich der gesetzten Mafnahmen

hierzu eine zentrale Rolle ein.
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e Offener Fithrungsstil

Dabei wird ihre Rolle als sehr unterstiitzend und fiirsorglich beschrieben mit dem ,,richti-
ge[n] Mafs an Vorgabe, aber auch sehr viel Offenheit* (Interview_1, Absatz 186). Diese Ba-
lance zwischen Freiheit und Leitung wird im Verdnderungsprozess etwa dadurch deutlich,
dass nicht nur eine offene Gespriachskultur forciert wird, in der jede/jeder offen ihre/seine
Meinung aussprechen kann und soll, sondern dass auch Ideen, Vorschldgen und Probleme des
Kollegiums stets offen begegnet wird. ,,Also im Grunde haben wir sehr viel Freiheiten und
eigentlich konnen wir mit allen Ideen [zur Schulleitung kommen]. Es findet alles Anklang
[...], es wird nichts im Vorhinein abgelehnt. Also wir haben sehr viel Freiraum, wir konnen
sehr viel selbst entscheiden, [...] was wir ausprobieren méchten, was wir haben wollen** (In-
terview_8, Absatz 156).

e Rolle der Leiterin

Gleichzeitig wird der Schulleitung vom Kollegium aber ganz klar die Rolle der Leiterin zu-
geschrieben, die mit ihrer motivierten und engagierten Art das Kollegium antreibt und in Zei-
ten der Ungewissheit die Richtung vorgibt. Vor allem als die Planung der Mehrstufentage ins
Stocken geriet, war sie es, die sodann die Leitung ibernahm und so das Vorhaben wieder ins
Laufen brachte. Generell wird ihre Organisiertheit, Motivation und ihr Engagement auf die-
sem Weg zur Jahrgangsmischung in den Interviews immer wieder hervorgehoben. ,, Sie ist
einfach top vorbereitet. Also wenn sie nicht wdre, hdtten wir's derweil bis dahin sowieso
nicht geschafft” (Interview 2, Absatz 202). Denn dieser Weg in Richtung Jahrgangsmi-
schung wird von den Lehrenden als oftmals sehr arbeitsintensiv und anstrengend beschrieben.
Dabei wird dem Kollegium viel abverlangt, aber auch die Schulleitung arbeitet hart, wie eine
Lehrperson festhélt: ,, Sie ist sehr fordernd, weil sie ja selber auch sehr viel leistet” (Inter-
view 9, Absatz 132). Dennoch weist eine/ein InterviewpartnerIn darauf hin, dass im Hinblick
auf die Arbeitsteilung ein gerechterer Umgang gefunden werden muss, da ansonsten womog-
lich dem Team gute LehrerInnen verloren gehen kdnnten (Interview 3, Absatz 90).

Dariiber hinaus wird der Schulleitung in den Interviews eine ausgesprochene Fiihrungsrol-
le zugeschrieben, die sich nicht nur dadurch auszeichnet, dass sie die geleistete Arbeit des
Teams wertschitzt und dem Kollegium in jeder Situation Riickhalt bietet, sondern es ihr auch
gelingt, das Team, das in diesem Verdnderungsprozess eine tragende Funktion einnimmt, zu
einer Einheit zu formen und dadurch den gemeinsamen Weg in Richtung Jahrgangsmischung

zu stirken (Interview 5, Absatz 130).
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Zusammenfassend zeigt sich in den Interviews ein sehr positives Bild der Schulleitung im
Hinblick auf diesen Verdnderungsprozess. Den Meinungen der Lehrenden zufolge zeichnet
sich ihr Fiihrungsstil durch eine Balance zwischen Freiheit und Leitung aus. Dies zeigt sich
etwa darin, dass einerseits Ideen, Vorschligen und Problemen des Kollegiums stets offen
begegnet wird, dass sie andererseits aber ganz klar die Rolle der Leiterin einnimmt, die hart

daran arbeitet, die Schule positiv zu verdndern, Gleiches aber auch von ihrem Team erwartet.

5.3.1.2 Arbeitsgruppen

e Zielsetzung der Arbeitsgruppen

Eine MaBnahme zur Vorbereitung der moglichen Einfiihrung der Jahrgangsmischung stellen
die Arbeitsgruppen dar. Sie werden von einer Lehrperson als Basisarbeit (Interview 9, Ab-
satz 58), von einer anderen als Begleitung fiir den Mehrstufigkeitsprozess (Interview 1, Ab-
satz 181) gesehen. Das Ziel der Arbeitsgruppen besteht laut Interviewaussagen darin, ,, einen
Materialgrundstock aufzubauen, [...] alles zu ordnen, und auch Ideen zu sammeln* (Inter-
view_7, Absatz 80). Es sollen im Rahmen der Arbeitsgruppen also fiir das jeweilige Unter-
richtsfach Ideen ausgearbeitet und Materialien erstellt werden, die schlussendlich dem ge-
samten Kollegium zugute kommen und iiberdies die Unterrichtsvorbereitung erleichtern.

e Arbeitsmaterialien

Im Zuge der Interviews wurde jedoch deutlich, ,,dass viele Sachen, die in Arbeitsgruppen
ausgearbeitet werden, gar nicht genutzt werden* (Interview 3, Absatz 76). So beschreibt
eine Lehrende, dass sie lediglich jene Arbeiten aus den Arbeitsgruppen aktiv nutzt, deren
Einsatz schulweit verpflichtend festgelegt wurde, so etwa der Kompetenzraster fiir eine fort-
laufende Dokumentation der SchiilerInnenleistungen, sowie die Themenbereiche der Sachun-
terrichts-Arbeitsgruppe oder der Soziales Lernen-Arbeitsgruppe.

Im Gegensatz dazu verwendet sie die im Rahmen der Arbeitsgruppen erstellten ,,Fahn-
chen® oder anderweitig erstellte Materialien sehr wenig (Interview_ 9, Absatz 60). Eine ande-
re Lehrperson sieht als Grund hierfiir den Umstand an, dass ,,momentan [...] halt niemand so
richtig fertige [Material-]|Kisten [hat] “ (Interview 5, Absatz 88).

Dieser Umstand wird von einer weiteren Lehrenden aber als durchaus erwartungsgemal
eingeschitzt. Sie sieht in der Arbeit der Arbeitsgruppen ein grofles Projekt, das Anlaufzeit
braucht. Zeit einerseits, um das Ziel der Arbeitsgruppen, einen Materialgrundstock aufzubau-
en, weiter zu verfolgen, andererseits Zeit fiir ein Umdenken der Lehrpersonen, diese Lehr-

und Lernmaterialien dann auch aktiv zu nutzen. ,, Vielleicht funktioniert es in fiinf Jahren.
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Aber ich glaube, dass es im ndchsten Jahr nicht anders werden wird. Das wird langsam, aber
wenn wir so dran bleiben, wird es, glaube ich, schon funktionieren. Und das ist aber [...]
eher ein Umdenken, was passieren muss und ich glaube schon, dass es dann profitabel ist,
wenn man weif3, dass es da was gibt* (Interview_8, Absatz 86-90).

¢ Teilnahme an den Arbeitsgruppen

Obwohl die Arbeit der Arbeitsgruppen als sehr bereichernd und iiberdies als notwendig fiir
den Mehrstufigkeitsprozess gesehen wird, wird gleichzeitig aber auch die Arbeitsintensitét
angesprochen, die die Arbeitsgruppen mit sich bringen. ,,Ich finde, es ist eindeutig notwen-
dig, aber [...] das laugt aus* (Interview_2, Absatz 180). ,, Ich finde es manchmal ein bisschen
zu viel “ (Interview 8, Absatz 84). Als mdgliche Abhilfe wird eine Verringerung der Anzahl
der Arbeitsgruppen bei gleichzeitiger Vergroerung der Teams vorgeschlagen. Es sollten
Priorititen gesetzt werden, indem zum Beispiel pro Schuljahr der Fokus auf zwei Arbeits-
gruppen gelegt wird. Eine Lehrende prazisiert dies folgendermaBen: ,, Wenn man sich viel-
leicht nur auf Mathematik konzentriert und dann gibt’s [...] eine Kerngruppe von vier Perso-
nen und wenn es aber dann um Arbeitsauftrige geht, dann muss halt jeder einen Teil leisten
(Interview 8, Absatz 84).

Mit dieser Organisationsvariante der Arbeitsgruppen wiirde nicht nur die Arbeits- und
Zeitintensitit in der jeweiligen Gruppe, sondern auch dem stindigen Personalwechsel, der im
Team vorherrscht und die Arbeit in den Gruppen oftmals zum Stagnieren bringt, entgegen-
gewirkt werden.

Alles in allem wird die Arbeit in den Arbeitsgruppen, mit der das Ziel verfolgt wird, den
Mehrstufigkeitsprozess zu begleiten und einen Materialgrundstock fiir einzelne Fécher zu
erstellen, von den Lehrpersonen als notwendig und bereichernd erachtet, da dabei Ideen aus-
gearbeitet und Materialien erstellt werden, die schlussendlich dem gesamten Kollegium zugu-
te kommen und tiberdies die Unterrichtsvorbereitung erleichtern sollen. Dem Umstand, dass
aktuell noch nicht viel fertiges Material zur Verfiigung steht bzw. dieses nicht in erwiinsch-
tem Malle genutzt wird, wird optimistisch entgegengeblickt.

Kritisch wird in den Interviews jedoch angemerkt, dass die in den Arbeitsgruppen geleiste-

te Arbeit oftmals sehr arbeits- und zeitaufwendig ist.

5.3.1.3 Schulinterne LehrerInnenfortbildungen (SCHILF)
Eine weitere Mallnahme, die die Schule im Hinblick auf die Einfiihrung der Mehrstufigkeit

gesetzt hat, ist die Installierung von Schulinternen Lehrerlnnenforbildungen zu diesem The-
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ma. Die Meinungen im Team hinsichtlich der Niitzlichkeit dieser Fortbildungen gehen jedoch
sehr auseinander:

e Kiritik an den SCHILFs

Eine Lehrkraft hat das Gefiihl, dass diese Fortbildungen ganz und gar nicht maf3igebend fiir
den Fortschritt des Mehrstufenklassen-Projekts sind und die dort stattfindenden Inhalte oh-
nedies auch in den monatlichen Konferenzen besprochen werden. Dem fiigt sie hinzu, dass
bei diesen Treffen nichts weitergeht, weil immer nur das prisentiert wird, was in den Ar-
beitsgruppen bereits gemacht wurde, jedoch wenig wirkliche Arbeit stattfindet (Interview 7,
Absatz 90 — 92).

AuBerdem kritisiert eine andere Lehrende, dass ,, es ausschlieflich um die Arbeitsgruppen
[geht] (Interview 2, Absatz 186). Sie bezweifelt, dass , die MSK-Tage [Mehrstufentage]
tiberhaupt angesprochen werden “ (ebd.). Sie hitte sich im Rahmen dieser Fortbildungen eine
Nachbesprechung und Reflexion der stattgefundenen Mehrstufentage gewiinscht.

* Niitzlichkeit der SCHILFs
Drei Lehrkrifte erachten diese SCHILFs wiederum als sehr wertvoll im Hinblick auf die

Mehrstufigkeit, ndmlich dahingehend, dass sie die Zeit und den Rahmen bieten, um {iiber be-
reits gesetzte MaBBnahmen und Aktivitdten im Hinblick auf die Mehrstufigkeit zu reflektieren
sowie neue zu planen.

Dariiberhinaus hebt eine Lehrperson im Gegensatz zur oben angefiihrten Argumentation
die Vorstellungsrunden iiber die Arbeit in den Arbeitsgruppen als sehr positiv hervor, wenn
sie sagt:. ,, Also im Grunde sind es fiir mich Vorstellungsrunden, was passiert in diesen Grup-
pen. [...] Weil es kommen viele E-Mails, es hingt wo ein Zettel, man liest den, aber man ver-
gisst den wieder. Und wenn man es dann trotzdem vorgestellt kriegt, dann merkt man sich’s
trotzdem eher als wie wenn man’s nur schnell erzdihlt bekommt. Also ich glaube, dass es in
dieser Hinsicht sehr wichtig ist” (Interview_8, Absatz 98). Vor allem wird im Hinblick da-
rauf das eineinhalbtiagige SCHILF-Wochenende, welches im Mai 2017 und im Mai 2018
stattfand, als sehr wertvoll und profitabel eingeschétzt. Dieses stellt sich laut Interviewpartne-
rln 6 als ,,verbindendes Element” (Interview 6, Absatz 216) dar, welches das Team ndher
bringt, was vor allem fiir die Kommunikation und Zusammenarbeit im Schulalltag sehr posi-
tiv zu bewerten ist.

Zusammenfassend lésst sich festhalten, dass sich die Meinungen im Team hinsichtlich der
Niitzlichkeit dieser Schulinternen LehrerInnenfortbildungen fiir den Einfithrungsprozess der

Jahrgangsmischung spalten. Wahrend zwei Kolleglnnen die SCHILFs nicht als maf3gebend
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fiir den Fortschritt des Mehrstufigkeitsprozesses erachten, sehen drei andere Lehrkréfte diese
Fortbildungen wiederum als sehr wertvoll an, da sie die Moglichkeit bieten, um iiber gesetzte
MaBnahmen und Aktivititen in diesem Mehrstufigkeitsprozess zu reflektieren und neue zu
planen. Auflerdem sehen sie durch die SCHILF-Wochenenden im Mai 2017 und Mai 2018

die Kommunikation und den Zusammenhalt im Kollegium gestérkt.

5.3.1.4 Mehrstufentage

5.3.1.4.1 Planung
Die Idee, Mehrstufenklassen vor einer tatsédchlichen Einfiihrung in der Praxis auszuprobieren,
wird von allen Lehrpersonen als sehr bereichernd empfunden.

* Planungszeit als Herausforderung

Jedoch werden in den Interviews vielfach kritische Stimmen hinsichtlich der Planung der
Mehrstufentage im April 2018 laut. Wéhrend sich der Zeit- und Arbeitsaufwand fiir die Pla-
nung des Mehrstufentages im Dezember 2017 in Grenzen hielt, da diese weitestgehend unter
den Arbeitsgruppen aufgeteilt war (Interview 7, Absatz 22), wird im Hinblick auf die Mehr-
stufentage im April 2018 Gegenteiliges beschrieben.

Nicht nur, dass die Planung Mehrstufentage im April 2018 ,,ein bisschen schleppender vo-
ranging“ (Interview 2, Absatz 178), weil alle , ausgelaugt und erschopft waren* (ebd.),
sondern vor allem dass die zur Verfiigung stehende Planungszeit nicht ausreichend war. ,, Wir
wussten, es sind die Mehrstufentage, [...] wir haben bei der Konferenz mal driiber geredet,
aber [...] ich hab immer das Gefiihl, das wird halt immer so angeschnitten kurz und dann
sagt halt irgendwer etwas dazu, und dann gibt’s eine kurze Diskussion dazu, weil es unter-
schiedliche Meinungen gibt, es wird aber trotzdem nicht eine richtige Diskussion daraus also
[...] zugelassen, weil die Zeit zu knapp ist. Es ist einfach immer viel zu wenig Zeit, hab ich
das Gefiihl“ (Interview 6, Absatz 230). Trotz dreimaliger Treffen in den monatlichen Konfe-
renzen sowie einer SCHILF-Veranstaltung wird die Planungszeit von dieser Lehrperson als
nicht effektiv genutzt empfunden, weil die vielen unterschiedlichen Meinungen zu diesem
Thema nicht ausreichend angehort und diskutiert wurden.

Dem stimmt auch eine andere Lehrperson zu und meint iiberdies, dass, neben der hohen
Arbeitsbelastung der Lehrpersonen, die zu kurze Planungszeit ein Grund dafiir waren, dass
im Hinblick auf die Mehrstufentage 2018 die Planung ihres Erachtens ,,laissez-faire ge-
macht* (Interview 2, Absatz 24) wurde und man sich dementsprechend letztlich fiir ein rei-

nes Uben in den Schulbiichern entschied.
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Eine andere Lehrperson ist hingegen der Meinung, dass ,, wir ganz, ganz viel Austausch
haben gegeniiber anderen Schulen* (Interview 8, Absatz 182). Der Umstand, dass dieser
Austausch trotzdem als zu wenig empfunden wird, ist ihrer Meinung nach dem Konzept
Schule geschuldet, das generell zu wenig Zeit fiir die zu erledigenden Aufgaben bereithélt
(ebd.). Abhilfe wird hoffentlich die geplante Teamstunde, die den Rahmen und die Zeit bie-
tet, dass einmal wochentlich fiir eine Unterrichtseinheit lang von allen Lehrpersonen schuli-
sche Angelegenheiten besprochen werden konnen, bringen.

¢ Hohe Fluktuation im Team als Herausforderung

Auferdem wird die hohe Fluktuation im Team als Herausforderung fiir die Planung solch
eines Vorhabens gesehen.

e Zu konkrete Vorgaben

Dariiberhinaus werden auch die konkreten Vorgaben, die es vor allem im Hinblick auf die
Mehrstufentage im April 2018 gab, von einer Lehrperson kritisch betrachtet. Sie hitte sich
eine offenere Herangehensweise gewiinscht, um so verschiedene Organisationsformen der
Mehrstufenklasse, aber auch unterschiedliche Methoden ausprobieren zu kénnen. ,,[...] wenn
eine Teamlehrerin da ist, dass sie sich vielleicht nach Grundstufen aufteilen. Dass die eine
Lehrerin 1. bis 3. Schulstufe nimmt und die andere die 4. [...] oder die 1. und 2. Klasse und
Vorschule [..] und 3. und 4. zusammen [sind]* (Interview 6, Absatz 36). Uberdies spricht
sich den Wunsch an, ,,dass man vielleicht viel mehr mit Material arbeitet und probiert, wie
das tiberhaupt ist, wenn die Kinder, ob sie dann iiberhaupt gescheit alleine arbeiten kénnen,
wenn sie nur Material zur Verfiigung haben in Mathe oder was auch immer* (Interview 6,
Absatz 44).

Dadurch wire ihres Erachtens der Ertrag dieses Versuches groBer gewesen, da sich durch
dieses Probieren unterschiedlicher Methoden und Organisationsformen mehr Erfahrungswer-
te ergeben hétten und tliberdies jede Lehrperson fiir sich in Erfahrung bringen hétte konnen,
was ihr/ihm im Hinblick auf Mehrstufenklassen gut oder weniger gut liegt.

e  Fordern der Zusammenarbeit und Kommunikation im Team

Positiv wird aber im Hinblick auf die Planung der Mehrstufentage gewertet, dass es dadurch
zu einer vermehrten Kommunikation im Team kam, da man sich als Lehrpersonen unweiger-
lich hinsichtlich der Inhalte, Schulbiicher, Rituale im Unterricht usw. mit anderen Kollegln-
nen austauschen und besprechen musste. Eine andere Lehrkraft meint in diesem Zusammen-
hang jedoch, dass diese Zusammenarbeit und Kommunikation im Team dadurch etwas ge-

bremst wurde, da es bei den Mehrstufentagen im April 2018 letztlich darum ging, ,,jeder ko-
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piert seine Seite raus und legt sie wo hin“ (Interview 3, Absatz 68). Sie bedauert, dass nicht
wirklich {iber Unterrichtsinhalte und methodische Herangehensweisen gesprochen wurde.
Zusammenfassend ldsst sich festhalten, dass im Hinblick auf die Planung der Mehrstufen-
tage vor allem die Planung fiir die Mehrstufentage im April 2018 kritische Stimmen in den
Interviews hervorruft: nicht nur die zu kurze Planungszeit, sondern auch die zu konkreten
Vorgaben die Unterrichtsmethoden und Organisationsformen an diesen Tagen betreffend,
werden kritisiert. Demgegeniiber wird der Mehrstufentag im Dezember 2017 vom Kollegium
als weniger arbeits- und zeitintensiv gesehen, da die Planung hierbei von den Arbeitsgruppen
iibernommen wurde. Positiv wird jedoch die Wirkung dieses Versuches im Hinblick auf den

gegenseitigen Austausch und die Zusammenarbeit im Team gewertet.

5.3.1.4.2  Unterrichtsvorbereitung und —durchfiihrung

e Lernorganisation

In Anbetracht der Unterrichtsvorbereitung und —durchfiihrung werden die Mehrstufentage
von den meisten Lehrpersonen als eine gute Ubung gesehen. Vor allem hinsichtlich der Lern-
organisation werden sie als gro3e Bereicherung empfunden.

An den Mehrstufentagen zeigte sich, dass fiir das Unterrichten in einer Klasse mit vier
verschiedenen Schulstufen mehr als in einer Regelklasse die Notwendigkeit besteht, ein kla-
res Konzept im Kopf zu haben. Denn der Umstand, vier Schulstufen gleichzeitig zu unter-
richten, macht es fiir die Lehrperson notwendig, sich vorab genau zu iiberlegen, welche Lern-
inhalte unterrichtet werden, wie diese erklidrt werden, wann dafiir eventuell die Gruppe geteilt
wird und wie die restlichen Schiilerlnnen derweil beschéftigt werden, wie das Tafelbild ge-
staltet wird etc. Denn wie sich an den Mehrstufentagen zeigte, bleibt wihrend des Unter-
richtsgeschehens hierfiir kaum Zeit. ,, Ich finde, das bedarf wirklich viel an Gedanken Ma-
chen, Gedanken Sortieren und ich finde, das hat schon gut getan, weil dessen war ich mir
nicht bewusst* (Interview 2, Absatz 30), konstatiert eine Lehrperson in diesem Zusammen-
hang.

* Berufserfahrung

In den Interviews wird aber auch deutlich, dass Lehrpersonen, die bereits Erfahrungen in
Mehrstufenklassen sammeln konnten, die Unterrichts- und Lernorganisation weniger arbeits-
und zeitintensiv empfanden als Kolleglnnen, die noch keinerlei Erfahrungen in Bezug auf die
Mehrstufigkeit hatten. Dennoch waren die Mehrstufentage fiir eine ,unerfahrene’ Lehrkraft

,,ein kleiner Beweis [...] auch wenn es jetzt nicht perfekt war, dass es doch funktionieren
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kann“ (Interview 4, Absatz 56). Die Mehrstufentage haben ihr nicht nur hinsichtlich der
Lernorganisation geholfen, sondern auch sehr viel Angst und Unsicherheit vor dieser fremden
Situation genommen.

e Unterrichtsvorbereitung

Neben etwaigen Unsicherheiten haben die Mehrstufentage vor allem aber dem Druck, alles
perfekt machen zu wollen, entgegengewirkt. ,,Viele haben sich da ja total reingesteigert und
alles perfekt geplant. [...] Aber das war fiir mich halt nicht zielfiihrend, weil man hat danach
Jja auch nicht die Zeit, jede einzelne Stunde so perfekt zu planen* (Interview 1, Absatz 181).
Wichtig sei es nach Meinung dieser Lehrkraft, effektiv vorzubereiten, ndmlich ,, mit so wenig
Aufwand wie moglich den héchsten Nutzen rauszuziehen (Interview 1, Absatz 38), was et-
wa durch Unterrichtseinheiten moglich sei, die schon in sich differenziert sind.

Eine andere Lehrperson meint dazu aber auch, dass das Unterrichten in Mehrstufenklas-
sen, vor allem in den Hauptfachern, eigentlich nicht viel anderes sei als das, was sie jeden
Tag mache, da auch in Regelklassen aufgrund der unterschiedlichen Leistungsniveaus der
SchiilerInnen ohnedies differenziert werden muss.

e Kennenlernen der Arbeitsweisen von Kolleglnnen

Neben der Gelegenheit, den Schulalltag in einer Mehrstufenklasse kennenzulernen, boten die
Mehrstufentage iiberdies Einblicke in die Arbeitsweisen der Kolleglnnen. So konnte man
erfahren, wie andere Lehrpersonen arbeiten, welche Biicher und Hefte in den verschiedenen
Klassen verwendet werden, welche Rituale es gibt, wie die Morgen- oder Pausengestaltung
aussieht, usw., was von einer Lehrenden als sehr gewinnbringend im Hinblick auf den eige-
nen Unterricht gesehen wird (Interview 5, Absatz 46).

e Unrealistische Situation

Lehrpersonen wenden aber auch kritisch ein, dass die Mehrstufentage letztlich eine unrealis-
tische, weil gestellte Situation sind. Vor allem wird im Zuge dessen der Umstand kritisch
betrachtet, dass an den Mehrstufentagen im April 2018 jede Schulstufe in ihren Schulbiichern
regulér weiterarbeitete. Dies wurde zwar in der Konferenz im Janner 2018 vom Kollegium so
festgelegt, verwehrte jedoch einen tatsdchlichen Einblick in die Unterrichtsrealitit in Mehr-
stufenklassen (Interview 9, Absatz 20). Die Schiilerlnnen haben vor allem in den Fichern
Deutsch und Mathematik fast ausschlieBlich Stoffinhalte in den Schulbiichern ihrer Schulstu-
fe erarbeitet und gelibt, was eine Lehrperson skeptisch sieht: ,, diesmal [an den Mehrstufenta-

gen im April 2018] hatte ich das Gefiihl, dass die Kinder einfach nur wirklich so am Abarbei-
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ten von ihren Heften und Biichern sind. Das hat [...] mich nicht so angesprochen (Inter-
view_6, Absatz 54).

Auch eine andere Lehrperson sieht dies dhnlich und meint dazu Folgendes: ,, Also vom
Lernen her, finde ich, war es [...] nicht so, wie man vielleicht sich so einen Unterricht vor-
stellt, weil es doch eher so war, 1. Klasse: Seite sowieso und 2. Klasse: Seite sowieso. Und
ich glaube nicht, dass das der Unterricht ist, [...] der das ausmacht, eigentlich dieses Sys-
tem* (Interview_4, Absatz 18). Auch eine andere Lehrperson ist der Ansicht, dass durch die
fast ausschlieBliche Arbeit in den Schulbiichern ,, kein mehrstufiger Unterricht stattgefunden
hat* (Interview 3, Absatz 50). Diese Arbeit in den Schulbiichern habe dazu gefiihrt, dass
jede Schulstufe die Themengebiete entsprechend ihres Schulbuches bearbeitete und somit
jede Schulstufe ein anderes Themengebiet behandelte. ,, Zum Beispiel in Mathematik: einige
haben Briiche gehabt, die anderen [...] Malreihen. Also es sind so viele Themen einfach zu-
sammengekommen *“ (Interview 8, Absatz 34), schildert eine Lehrperson die Situation und
meint iiberdies, dass das in Mehrstufenklassen anders organisiert werden wiirde. Uberdies,
konstatiert eine Lehrperson, wurden von den meisten Klassenlehrerlnnen Schulbuchseiten
ausgewihlt, mit ,, Ubungsformaten [...], die sie [die SchiilerInnen] schon konnten* (Inter-
view_ 9, Absatz 20). Dies fiihrte wiederum den Umstand herbei, dass keine neuen Inhalte
erarbeitet werden mussten und somit die Arbeit sehr ergebnisoffen war. ,, Ich meine, es muss
kein Ergebnis zum Schluss da sein. Das war super, aber das hat nichts mit Unterrichtsreali-
tdt zu tun und nichts mit dem wirklichen Leben in der Schule (Interview 9, Absatz 20).
Auch eine andere Lehrperson sieht die Mehrstufentage als Momentaufnahme, die es schwer
macht zu beurteilen, ob das Konzept an der Schule langfristig funktionieren wiirde (Inter-
view_8, Absatz 38).

¢ Notwendige Voraussetzungen fiir Mehrstufenklassen

Was sich jedoch wihrend der Mehrstufentage zeigte, ist der Umstand, dass die Zweifel man-
cher KollegInenn hinsichtlich vorhandener Ressourcen an der Schule durchaus ihre Berechti-
gung haben. Es herrscht unter den Interviewpartnerlnnen grofle Einigkeit dariiber, dass zu-
mindest in den Hauptfiachern zwei Lehrpersonen anwesend sein miissen, um qualitativen Un-
terricht bieten zu konnen. So beschreibt eine Lehrperson etwa eine Mathematikstunde, die sie
als sehr schwierig empfand, da einerseits sehr viel Erkldrungsarbeit ihrerseits geleistet wer-
den musste, andererseits es schwierig war, wihrend der Zuwendung zu einer Gruppe den
Uberblick iiber den Rest der Klasse zu behalten (Interview 8, Absatz 34; Absatz 54). Des-
halb zieht sie fiir sich folgendes Resiimee im Hinblick auf die Mehrstufentage bzw. Mehrstu-

fenklassen: ,,Ich hab’s fiir mich als positiven Versuch gesehen und es war auch nett. Aber
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[...] fiir mich personlich sind es einfach die Ressourcen, die fehlen‘ (Interview 8, Absatz
80).

Alles in allem zeigt sich, dass die Mehrstufentage als Probe fiir den Fall einer moglichen
Einfiihrung von Mehrstufenklassen vom Kollegium als gewinnbringend eingeschétzt werden,
vor allem was die Unterrichtsvorbereitung, aber auch die Lernorganisation in jahrgangsge-
mischten Klassen betrifft. Es wurde die Notwendigkeit sichtbar, als Lehrperson ein klares
Konzept im Kopf zu haben und einzelne Schritte im Unterrichtsgeschehen genau zu planen.
Neben diesem Kennenlernen des Schulalltages in Mehrstufenklassen fiihrten die Mehrstufen-
tage dariiberhinaus auch zu einem Kennenlernen der Arbeitsweisen von Kolleglnnen, was als
sehr wertvoll empfunden wurde.

Gleichzeitig werden die Mehrstufentage aber auch als unrealistische Situation bzw. Mo-
mentaufnahme beschrieben, was es schwierig macht, die langfristige Wirkung gemachter
Erfahrungen einzuschétzen.

Was jedoch an den Mehrstufentagen ersichtlich wurde, ist der Umstand, dass vor allem in
den Hauptfdchern zwei Lehrpersonen anwesend sein miissen, um einen padagogisch qualita-

tiv hochwertigen Unterricht bieten zu konnen.

5.3.1.4.3 Sozialverhalten

Die Mehrstufentage wurden vom Kollegium nicht nur als gute Probe die Unterrichtsorganisa-
tion in Mehrstufenklasse betreffend gesehen, sondern auch als ausgezeichnete Probe, was das
Sozialverhalten der Schiilerlnnen betrifft. Es wurde deutlich, dass die Begegnung von élteren
und jiingeren Schiilerlnnen in jahrgangsgemischten Klassen soziale Werte im Miteinander
und Verantwortungsbewusstsein flireinander ganz klar in den Mittelpunkt riickt.

So sahen sich die Viertkldssler nicht nur in der Rolle als HelferInnen, wenn z.B. ein jiinge-
res Kind beim Tragen der Schultasche oder beim Herrichten der Jause Hilfe brauchte, son-
dern sie waren auch oftmals diejenigen, die gewisse Regeln und Absprachen in der Klasse
einforderten. Dies fiihrte nicht nur dazu, dass die Schiilerlnnen von den Lehrpersonen als
disziplinierter beschrieben wurden, sondern generell eine ruhigere und entspanntere Atmo-
sphire sowohl wéhrend der Lern- als auch in der Freizeit wahrgenommen wurde.

e Jahrgangsiibergreifendes Spielen im Mittelpunkt

Das pubertéire Verhalten der dlteren Schiilerinnen trat in den Hintergrund und das Spielen viel
mehr in den Vordergrund. Es war plétzlich wieder vollkommen ,normal’, als Viertkldssler zu

spielen.
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Eine Lehrperson spricht von pubertidren Rangkdmpfen, die sie in ihrer vierten Klasse sehr
oft beobachte, und die durch die Jahrgangsmischung an den Mehrstufentagen sehr entschleu-
nigt wurden. ,,/...] was noch ein riesiger Punkt war, den ich so, so, so toll fand, ist, dass das
Kind C, der bei mir ja quasi das Alphatier und in der Hierarchie ganz oben ist, der musste
sich nicht beweisen. Weil er einfach sowieso schon der Coolste war, weil er zu den Alteren
gehort hat und der war so viel ruhiger. [...] Er hat nicht die ganze Zeit dariiber nachgedacht,
ob das jetzt cool ist oder nicht, weil wenn du mit einem Erstkldssler UNO spielst, dann ist das
halt nicht uncool, weil das ist ja das was der Erstkldssler macht* (Interview 1, Absatz 66;
Absatz 69).

Es waren aber nicht nur die élteren Schiilerlnnen entspannter, weil sie in dieser neuen
Gruppe nicht stindig um Anerkennung kdmpfen und sich beweisen mussten, sondern auch
die jiingeren SchiilerInnen werden als impulskontrollierter beschrieben, da sie ihren é&lteren
Vorbildern gefallen wollten (Interview 9, Absatz 44). Durch diesen Umstand ergaben sich
zwischen den SchiilerInnen unterschiedlichen Alters {iberdies neue Freundschaften, die auch
nach den Mehrstufentagen bestehen blieben.

* Helfersysteme

In allen neun gefiihrten Interviews wird aber vor allem das gegenseitige Helfen der
SchiilerInnen im Unterricht hervorgehoben und als sehr niitzlich beschrieben, nicht nur fiir
die Kinder, sondern vor allem auch fiir die Lehrpersonen. Aufgrund von eingefiihrten Helfer-
systemen libernahmen die Kinder an diesen Mehrstufentagen Erklarungsaufgaben, die in ei-
ner Regelklasse meist von der Lehrperson abgedeckt werden wiirden. So konnten die Kinder
nicht nur selbsténdiger arbeiten, da sie nicht stindig auf die Unterstiitzung und Aufmerksam-
keit der Lehrperson angewiesen waren, sondern es kam auch zu einer Entlastung der Lehrper-
son dadurch.

,,[Das] mit dem Helfer-Dasein, [...], das hat wirklich phantastisch geklappt. Also es war
nicht so ein: Lehrerin, Lehrerin, komm her. Sondern [...] ich konnte mich wirklich [...] auf
die Schwdcheren konzentrieren (Interview_2, Absatz 78 - 80). Diese Lehrperson beschreibt,
dass sie sich durch diese Entlastung der dlteren SchiilerInnen im Unterrichtsgeschehen folg-
lich den leistungsschwécheren Kindern zuwenden und diesen somit die gebrauchte Hilfestel-
lung leisten konnte, was in Regelklassen oftmals nicht moglich ist.

Sie erdffnet in diesem Zusammenhang aber auch, dass sich die Hilfe der dlteren
SchiilerInnen hinsichtlich der Sprache im Unterricht als sehr profitabel erwies. So schildert
sie eine Situation, in der ein Kind mit einer anderen Erstsprache als Deutsch ein Wort nicht

verstand, ein dlteres Kind mit der gleichen Muttersprache dieses aber sofort libersetzte und
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der Unterricht somit wie gewohnt fortgesetzt werden konnte. In ihrer ersten Klasse sei das
nicht moglich, weil die jiingeren Kinder ihre Muttersprache oftmals noch nicht gut genug
beherrschen, um anderen Kindern darin weiterzuhelfen.

e Lehrperson als Lernorganisatorin

AuBlerdem fiihrt sie weiters aus, dass durch dieses gegenseitige Helfen der SchiilerInnen sich
auch ihre Rolle als Lehrerln verdnderte und dieses typische LehrerInnen-SchiilerInnen-
Verhiltnis entkréftet worden sei. ,,Ich finde, bei den MSK-Tagen, hatte ich eher so [...] die
Rolle als Organisatorin, als Leiterin“ (Interview 2, Absatz 162). ,, Ich war genauso ein Hel-
fer wie die Viertkldssler, nur dass ich halt die grofiere Helferin bin in dem Fall*“ (Inter-
view 2, Absatz 164).

Zusammenfassend zeigt sich in den Interviews, dass die Mehrstufentage nicht nur im Hin-
blick auf die Unterrichtsorganisation, sondern auch hinsichtlich des Sozialverhaltens der
SchiilerInnen als sehr aufschlussreich eingeschitzt werden. So fanden etwa das jahrgangs-
iibergreifende, gemeinsame Spielen und der Abbau von Rangkidmpfen vor allem bei Viert-
kldsslern eine positive Erwdhnung. Aber auch das Verhalten der jlingeren SchiilerInnen wird
aufgrund der Vorbildfunktion der Alteren als impulskontrollierter beschrieben. Dariiberhin-
aus wird das gegenseitige Helfen der SchiilerInnen, welches die Lehrperson im Unterrichts-

geschehen sehr entlastete, als vorteilhaft hervorgehoben.

5.3.1.5 Planung des Drehtiirmodells

Wihrend sich in den Interviews eine breite Diskussion hinsichtlich der Planung und Durch-
filhrung der Mehrstufentage zeigt, gibt es hinsichtlich des Drehtiirmodells deutlich weniger
Aussagen der Interviewpartnerlnnen. Grund dafiir ist, dass das Modell noch nicht in der Pra-
xis getestet wurde und somit keine Erfahrungswerte zur Verfiigung stehen. ,, Das mit dem
Drehtiirmodell, ich meine, das muss man sich halt dann anschauen. Also da kann ich jetzt
nichts dazu sagen, weil wir das jetzt nicht ausprobiert haben. [...] da mdochte ich mir jetzt
auch nicht zu viele Gedanken machen, weil ich nicht schon etwas heraufbeschworen méchte,
was ich mir vielleicht jetzt ausdenke “ (Interview 9, Absatz 122).

¢ Planungszeit und Einfiihrung

Dennoch iibt eine Lehrperson Kritik an der Einfiihrung des Drehtiirmodells. Sie empfindet
die Planung als zu schnell und die Einflihrung als sehr zwanghaft. Sie prézisiert dies wie

folgt: ,, Also es wurde top organisiert, aber es wurde jetzt nicht unbedingt jemand gefragt, ob
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er es wollte. [...] das Drehtiirmodell haben wir so (schnippt) geplant, indem wir einfach alle
den ident selben Stundenplan haben* (Interview_ 2, Absatz 214).

* Beweggrund
Uberdies ist fiir eine Lehrkraft der Grund fiir die Einfiihrung des Drehtiirmodells nicht offen-
kundig. Dies wird deutlich, wenn sie sagt: ,, Als sie’s eingefiihrt haben, [...] war ich sehr kri-
tisch demgegeniiber, [...] weil ich mich gefragt hab, ob es iiberhaupt Bedarf dafiir gibt. Weil
es hief3 ja eigentlich, ein paar Kinder aus der *-Klasse, die hdtten das gebraucht und das ist
dieses Jahr nicht [...] zustande gekommen* (Interview 6, Absatz 146 — 148). Sie stellt sich
die Frage, ob tatséchlicher Bedarf am Drehtiirmodell besteht oder ob dies der Wunsch einzel-
ner Lehrerlnnen ist.

¢ Notwendigkeit der Evaluation

Auch eine andere Lehrkraft steht der Einfiihrung aus den oben genannten Griinden sehr kri-
tisch gegendiiber, ist jedoch bereit, sich positiv vom Drehtiirmodell iiberraschen zu lassen (In-
terview 9, Absatz 122). Gleichzeitig deutet sie aber auf die Notwendigkeit hin, das Modell
nach diesem Probejahr einer Evaluation zu unterziehen und die Ergebnisse als Grundlage fiir
die weitere Schulentwicklung heranzuziehen: ,,Ich finde schon, dass nach diesem Jahr, dass
man eine Evaluierung braucht, weil ich meine, da haben wir ja jetzt auch schon Einiges auf-
gegeben dafiir. Ich meine, wir sind jetzt quasi bei der 50 Minuten Stunde gelandet und wir
konnten die Klingel wieder einfiihren eigentlich. Wir nehmen uns sehr, sehr viel an Flexibili-
tdt und ich hoffe, dass es dann erstens genutzt wird und zweitens sinnvoll. Also dass es eine
positive Auswirkung hat. Und sonst, hoffe ich, dass wir wieder zuriickgehen* (Interview 9,
Absatz 122).

Obwohl das Drehtiirmodell noch nicht in der Praxis getestet wurde und es demnach noch
keine Erfahrungswerte dariiber gibt, werden in den Interviews vor allem kritische Stimmen
hinsichtlich des Einfithrungsprozesses des Modells deutlich. Dabei wird nicht nur die als zu
schnell und zwanghaft empfundene Einfiihrung kritisiert, sondern es zeigt sich auch, dass der

Beweggrund fiir die Einflihrung dieses Modells nicht eindeutig ist.

5.3.2 Die fiinf Hauptkategorien ,,PERSPEKTIVE AUF DIE JAHRGANGSMI-
SCHUNGSMODELLE*

Wihrend in der ersten Hauptkategorie die Ansichten und Meinungen einzelner Lehrenden zu
dem von der Schule beschrittenen Weg zur Jahrgangsmischung und den damit verbundenen

gesetzten MaBinahmen dargestellt wurden, sollen im Rahmen dieser Hauptkategorie nun die
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subjektiven Erfahrungswerte sowie Einstellungen der Lehrkrifte zu den zur Auswahl stehen-
den Jahrgangsmischungsmodellen aufgezeigt werden. Auflerdem soll abschlieend das vom

Kollegium préferierte Modell dargestellt werden.

5.3.2.1 Anlass zur Einfiihrung der Jahrgangsmischung

Hinsichtlich der Annahmen der interviewten Personen iiber den Anlass einer moglichen Ein-
filhrung der Jahrgangsmischung an der ausgewdhlten Schule zeigt sich kein einheitliches
Bild. Wihrend eine/ein JunglehrerIn keinerlei Wissen dariiber hat, wie es an der Schule zu
der Idee der Einfithrung der Jahrgangsmischung kam (Interview 4, Absatz 14), lassen sich im
Hinblick auf die Annahmen der restlichen Lehrenden drei wesentliche Beweggriinde aufzei-
gen: Einerseits werden die unterschiedlichen Leistungsniveaus der Schiilerschaft und damit
verbunden die Suche nach einer optimalen Fordermoglichkeit als Anlassgrund fiir die Einfiih-
rung der Jahrgangsmischung gesehen, andererseits wird fiir das Vorhaben der Einfithrung der
Jahrgangsmischung der Wunsch auf Leitungsebene als ausschlaggebend erachtet. AuBerdem
wird der Umstand, dass Mehrstufenklassen in der Offentlichkeit aktuell sehr gepriesen wer-

den, als moglicher Anlass fiir die Einfiihrung gesehen.

5.3.2.1.1 Fordermdoglichkeit leistungsschwdcherer und —stdrkerer Schiilerlnnen
Fiinf der interviewten Lehrpersonen sehen die immer stirker wachsende Heterogenitét an der
Schule als Grund fiir die Einfithrungsplidne, wie folgendes Zitat deutlich werden lésst: ,, Auf-
gekommen, glaube ich, ist es deswegen, weil es natiirlich groffe Herausforderungen mittler-
weile in der Schule gibt. Oder vielleicht eh schon immer gegeben hat [...] weil die Gruppen
halt immer inhomogener werden und man sich da halt irgendwas iiberlegen muss‘ (Inter-
view_ 9, Absatz 12).

Ahnliche Beweggriinde sieht auch eine andere Lehrperson fiir die Einfiihrungspline, wenn
sie in diesem Zusammenhang meint: ,, Ich denke halt eben, damit man mehr Spielraum hat,
lernschwache Kinder besser zu fordern “ (Interview 3, Absatz 14).

¢ Fehlende Fordermdoglichkeiten in Regelklassen

Ein zentraler Beweggrund fiir die Einfiihrung der Jahrgangsmischung ist also die Heterogeni-
tat, die, wie es scheint, am ausgewdihlten Schulstandort ,,doch irgendwie ausgeprdgter ist
[...]nicht nur aufgrund des Wissensstandes, sondern einfach auch aufgrund der Sprache*
(Interview 2, Absatz 6). Diese Heterogenitét fithrt unweigerlich zu verschiedenen Leistungs-

niveaus der SchiilerInnen, welchen Lehrpersonen durch Differenzierungsma3inahmen im
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Schulalltag zu begegnen versuchen. Im Durchschnitt differenzieren LehrerInnen der ausge-
wihlten Schule vor allem in den Fiachern Deutsch, Mathematik und Sachunterricht auf min-
destens drei Leistungslevels. Eine Lehrperson merkt in diesem Zusammenhang aber an, dass
durchaus weitere Differenzierungsstufen von Noten wéren, fiir die es aus zeitlichen, aber
auch aus personellen Griinden oftmals nicht reicht (Interview 8, Absatz 16).

Eine andere Lehrkraft stimmt mit dem iiberein, wenn sie Folgendes sagt: ,, Wenn ich allei-
ne bin, ist immer ein Teil, wiirde ich jetzt sagen, nicht sonderlich pddagogisch beschdftigt.
[...] Also die Differenzierung, wenn man alleine ist, [...] ist von dem her sehr schwierig, weil
dann kann man nur mit einem Teil was machen und der andere muss sich mit irgendwas be-
schdftigen, wo er auch Routine hat** (Interview 9, Absatz 18).

Sowohl die padagogisch wertvolle Forderung der leistungsschwicheren Schiilerlnnen, vor
allem aber auch die Forderung von leistungsstirkeren Kindern bleibt so in Regelklassen auf
der Strecke. Wéhrend vorhandene Wissensliicken bei leistungsschwécheren Schiilerlnnen
durch Sprach- und/oder sonstige Forderangebote zu kompensieren versucht werden, gibt es
fiir leistungsstirkere SchiilerInnen aktuell sehr wenige zusétzliche Forderungsmoglichkeiten
an der Schule. ,, Bei uns ist es leider wirklich [...] eine Unterstiitzung der Schwdcheren. Die
Oberen [..] kommen so zwischen drinnen dran, aber dass die extra rausgenommen werden,
die, die einfach mehr schaffen oder die fiir etwas anderes bereit wiren, das passiert bei uns
leider sehr selten* (Interview_9, Absatz 96).

¢  Optimale Fordermoglichkeiten in Mehrstufenklassen

Eine Lehrende beschreibt, dass es sich zeitlich oftmals einfach nicht ausgeht, ,, dass man alle
gerecht fordert” (Interview_8, Absatz 148) und erortert in diesem Zusammenhang, dass sich
diese Forderung in Mehrstufenklassen aber automatisch ergebe. Denn das Organisationsmo-
dell Mehrstufenklasse gibt den Kindern die Chance, entsprechend ihres Tempos und ihres
Leistungsstandes, mit dem Jahrgang darunter oder dariiber mitzuarbeiten, ,, ohne das Gefiihl
zu haben, mit mir stimmt jetzt etwas nicht, weil ich hinke schon wieder hinten nach oder ich
bin schon wieder weiter vorne. “ (Interview_5, Absatz 8).

e Steigerung der Berufszufriedenheit

Diese optimale Forderung in Mehrstufenklassen wirke sich folglich aber nicht nur positiv auf
die SchiilerInnen aus, sondern fiihre auch zu einer hoheren Berufszufriedenheit bei Lehrper-
sonen, ,,weil ich glaube, wenn man einfach weifs, man hat [...] alle Kinder optimal beschidf-
tigt und gefordert, dann macht das einfach auch als Lehrer, dann macht einem das gliickli-

cher, weil um das geht's ja* (Interview_5, Absatz 92).
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e Fordermoglichkeiten im Drehtiirmodell

Eine andere Mdglichkeit, um eine gerechtere Forderung leistungsstdrkerer und -schwécherer
SchiilerInnen herbeizufiihren, bietet das Drehtiirmodell. Das Drehtiirmodell stellt laut einer
Lehrenden genau jene Forderung fiir leistungsstarke bzw. leistungsschwache SchiilerInnen
bereit, die in einer Regelklasse aus zeitlichen und personellen Griinden oftmals nicht geleistet
werden kann und stellt damit sicher, dass ,, niemand mehr durch den Rost fdllt“ (Interview 5,
Absatz 78).

* Grenzen der Forderung im Drehtiirmodell

Kritisch wird von einer Lehrperson beim Drehtlirmodell jedoch die Forderung leistungsstér-
kerer SchiilerInnen eingeschitzt, worin sie auch die Grenzen dieses Modells sieht. ,, Also eine
Forderung der Kinder, die jetzt am oberen Ende sind, hat ja irgendwann sowieso einen De-
ckel, weil es nach der vierten [Schulstufe] nichts gibt“ (Interview_9, Absatz 90). Sinnvoller
wire ihres Erachtens demnach eine Begabtenforderung, also eine Forderung nicht in Rich-
tung der néchsten Schulstufe, sondern dahingehend, dass bereits Erlernte Inhalte vertieft und
genauer behandelt werden (Interview_ 9, Absatz 90).

¢ Erste Einschitzungen zum Drehtiirmodell als Fordermoglichkeit

Obwohl es im Moment noch nicht mdglich ist, konkrete Aussagen und Erfahrungswerte tiber
das Drehtiirmodell darzulegen, sind erste Annahmen in den Interviews eher erniichternd: So
wird das Drehtiirmodell im Hinblick auf die Forderung leistungsstarker und -schwacher Kin-
der als ,, besser als nichts“ (Interview 5, Absatz 66) beschrieben. Ein(e) InterviewparnterIn
bezeichnet es sogar als ,,die faule Version der Mehrstufigkeit” (Interview 2, Absatz 234),
indem forderbediirftige Schiilerlnnen einfach in eine andere Klasse geschickt werden, anstatt
dass sich die Lehrperson mit ihnen auseinandersetzt, wie dies in einer Mehrstufenklasse der
Fall wére und meint dazu weiters: ,, pddagogisch wertvoller Unterricht ist, find ich, halt auch
der miihsamste “ (Interview 2, Absatz 260).

Alles in allem zeigt sich, dass als Grund fiir die Einfiihrung der Jahrgangsmischung von
einigen Lehrenden der Umstand gesehen wird, dass die DifferenzierungsmaBBnahmen in Re-
gelklassen, durch die versucht wird, den unterschiedlichen Bediirfnissen der SchiilerInnen
gerecht zu werden, oftmals keine befriedigende Losung darstellen. Zeitliche und personelle
Griinde machen eine gerechte Forderung fiir alle Kinder in Regelklassen unmdglich. Positiver
werden jedoch die Fordermoglichkeiten im Hinblick auf Mehrstufenklassen und das Dreh-
tiirmodell gesehen. Wéhrend sich in Mehrstufenklassen per se durch die Organisation dieses

Modells die optimale Forderung fiir leistungsstirkere und -schwéchere SchiilerInnen ergebe,
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wird diese beim Drehtiirmodell durch den Wechsel der SchiilerInnen in eine andere Schulstu-
fe zum Wiederholen und Uben bestimmter Lerninhalte herbeigefiihrt. Dennoch wird die Ein-

fithrung des Drehtiirmodells vom Kollegium duferst kritisch betrachtet.

5.3.2.1.2 Wunsch auf Leitungsebene

e Wunsch nach Mehrstufenklassen

Von drei Lehrenden, die bereits langer an der Schule sind, wird iiberdies als Anlassgrund zur
Einflihrung der Jahrgangsmischung der Wunsch auf Leitungsebene ausgemacht, wobei ganz
klar das Organisationsmodell Mehrstufenklasse im Zentrum stand. In diesem Zusammenhang
erortert eine Lehrperson im Interview Folgendes: ,,Ich denk, [...] weil es die Schulleitung
will. [...] Weil das Thema gibt’s ja schon seit zwei Jahren. Damals bestanden wir aus vier
Klassen [...] und damals war’s schon ein Thema, ja, wir wollen Mehrstufenklassen. Weil ich
hdtte dann schon eine erste iibernehmen sollen, die eine Mehrstufenklasse ist. [...] Ja und
seitdem ist es im Gesprdch [...] “ (Interview_7, Absatz 12 — 16).

Auch Interviewpartnerln 9 beschreibt den klaren Wunsch der Direktion, die Schule in
Richtung Mehrstufenklassen zu fiihren und meint dazu: ,, Also das war schon ein klarer
Wunsch von ihr [der Direktion], dass wir zur Mehrstufigkeit gelangen. Da hat es auch schon
ein sehr klares Konzept gegeben von ihrer Seite, aber da sind natiirlich auch zwischendurch
ein paar Sachen passiert. Die Rdume sind noch weniger geworden und die Stunden sind ganz
weg“ (Interview 9, Absatz 78).

Interviewpartnerln 5 beschreibt ebenfalls, dass die Idee von Mehrstufenklassen bereits seit
September 2015 besteht, fiigt dem jedoch hinzu, dass die Frage nach den Ressourcen einer
tatsidchlichen Einfiihrung immer entgegenstand. ,, Eigentlich war es schon von Anfang an so.
Also wie ich angefangen habe, hat die Schulleitung schon etwas in diese Richtung fallen las-
sen.[...] Somit war es eigentlich von Anfang an in dieser Schule schon ein Thema. Nur es war
halt immer: Haben wir die Ressourcen, was brauchen wir dazu um das umsetzen zu kon-
nen? “ (Interview_5, Absatz 10).

Die fehlenden Ressourcen an der Schule sind laut Interviewpartnerln 9 auch ausschlagge-
bend dafiir, dass sich die Schulleitung gegeniiber Alternativen zu Mehrstufenklassen, wie
etwa dem Drehtiirmodell, 6ffnete. Sie schildert, dass die ,, Ergebnisorientiertheit sich sehr
gedndert hat. Und das empfinde ich als positiv, weil ich meine, es haben sich auch die Rah-

menbedingungen gedndert (Interview_9, Absatz 124).
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¢ Steigerung des Ansehens des Schulstandortes durch Mehrstufenklassen

Als weiteren Grund fiir den klaren Wunsch der Schulleitung nach Mehrstufenklassen sieht
eine Lehrende den Umstand ausschlaggebend, dass Mehrstufenklassen vor allem in héheren
Bildungsschichten sehr positiv behaftet sind, was natiirlich den Ruf der Schule enorm verbes-
sern wiirde. Sie stellt den Vergleich mit einer Schule in der ndheren Umgebung des Schul-
standortes an, welche Mehrstufenklassen fiihrt und deshalb einen sehr guten Ruf nach auflen
hat. ,,Also [...] ich weif3 nicht, ob sie so viel besser ist die Schule, aber es ist schon so, dass
das bei Eltern, die sich viele Gedanken machen, wo ihr Kind zur Schule geht, sicher Mehrstu-
figkeit auch einen anderen Anklang findet, [...] als Eltern, die sich iiber Schule wenig Gedan-
ken machen** (Interview_8, Absatz 160). Folglich wiirde sich dadurch auch die Schiilerschaft
an der Schule veridndern, so die Annahme dieser InterviewpartnerIn.

e Auswahl der Modelle

Zwar wird in den Interviews ersichtlich, dass es der klare Wunsch der Schulleitung ist, etwas
Alternatives zum Regelunterricht zu haben, sie dennoch die endgiiltige Entscheidung fiir das
eine oder andere Modell nicht ohne die Zustimmung des Teams treffen wiirde, ,,auch wenn
sie ja eigentlich die Machtposition [...] dazu hdtte “ (Interview_4, Absatz 92).

Grundsatzlich wird ihre Rolle als sehr unparteiisch beschrieben, da sie sich nie eindeutig
fiir das eine oder andere Modell aussprach, denn ,, sie weifs halt ganz genau, dass die Lehrer
nur das leisten, was sie gerne leisten. [...] Und sie weifs, sie kann nicht sagen, das bestmdogli-
che Modell ist die Mehrstufenklasse und wenn’s dann jeder schlecht durchfiihrt, [...] kommt's
am Kind nicht an* (Interview_5, Absatz 140-142).

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass sich als weiterer Beweggrund fiir die
Einflihrung der Jahrgangsmischung der Wunsch auf Leitungsebene in den Interviews zeigt.
Hierbei wird zundchst der klare Wunsch nach Mehrstufenklassen seitens der Schulleitung
aufgezeigt, mit der von den InterviewpartnerInnen vermuteten Intention dahinter, dass Mehr-
stufenklassen das Ansehen der Schule aufgrund ihres guten Rufes in hoheren Bildungsschich-
ten verbessern konnten. Aufgrund fehlender Ressourcen fiir Mehrstufenklassen ergab sich
laut Interviewpartnerlnnen aber auch eine gewisse Offenheit der Direktion gegeniiber dem

Drehtiirmodell oder etwa auch der Weiterfithrung von Regelklassen.
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5.3.2.1.3 Aktuelle Modeerscheinung
* Hohes Ansehen der Mehrstufenklassen in der Offentlichkeit

Generell glaubt eine Lehrperson die Tendenz in der Offentlichkeit erkennen zu kénnen, dass
Mehrstufenklassen aktuell als sehr modern angesehen werden (Interview 9, Absatz 92) und
sieht darin einen weiteren Anlassgrund fiir die Einfiihrungspléne von Mehrstufenklassen an
der Schule. Auch eine andere Lehrperson bestétigt dieses offentliche Bild, das Mehrstufen-
klassen als modern erscheinen lédsst und fiigt dem hinzu, dass sie das Gefiihl hat, ,, dass gera-
de so ein bisschen gegen Regelklassen abgestunken wird“ (Interview 7, Absatz 146).

¢ In der Ausbildung vermitteltes Bild von Mehrstufenklassen

Eine andere Lehrkraft sieht die Mehrstufigkeitspldne an der Schule iiberdies durch den Um-
stand bedingt, ,, dass wir ein sehr junges Team sind, dass die Leute sehr offen sind und weil
wir auch frisch von der Uni kommen “ (Interview 1, Absatz 22). Sie schildert, dass das Kon-
zept der Mehrstufenklasse in ihrer Ausbildung ,, sehr gepriesen, also in den Himmel gehoben,
also so auch ein bisschen gehyped“ (ebd.) wurde. Ihr zufolge wird in der Ausbildung aktuell
das Organisationsmodell Mehrstufenklasse als ,,das perfekte System* (Interview 1, Absatz
24) dargestellt, worin sie einen wesentlichen Mitgrund dafiir sieht, dass das Team an der
Schule, das sehr jung ist und demnach diese Sichtweise auf Mehrstufenklassen in ihrer Aus-
bildung vermittelt bekam, diesem Verdnderungsprozess sehr offen gegeniiber steht und ge-
willt ist, diesen Weg zur Jahrgangsmischung zu beschreiten.

e QGefahr einer moglichen Einfithrung der Mehrstufenklassen

InterviewpartnerIn 9 betrachtet diesen Hype um Mehrstufenklassen jedoch kritisch, indem sie
die oftmals fehlende Beriicksichtigung der jeweiligen Kontextbedingungen in Frage stellt.
,,Und ich denke mir, Mehrstufigkeit ist jetzt einfach auch modern. Das ist schon ldngere Zeit
modern. [...[ Aber ich weifs jetzt nicht, warum man dann dieses Setting allen tiberstiilpt, ohne
zu schauen, passt das jetzt fiir diese Gruppe oder nicht* (Interview 9, Absatz 92). Damit
spricht sie die notwendigen Voraussetzungen, die fiir Mehrstufenklassen gegeben sein miis-
sen, an, damit dieses System auch seine Erfolge bringen kann.

Es zeigt sich also in den Interviews ein weiterer Grund fiir die Einfithrung der Jahrgangs-
mischung, nimlich das in der Offentlichkeit gezeichnete Bild von Mehrstufenklassen. Wiih-
rend Mehrstufenklassen als das perfekte Organisationsmodell gepriesen werden, wird von
Regelklassen Gegenteiliges behauptet. Diese Ansicht wird auch in der Lehrerlnnen-
Ausbildung vermittelt, was laut einer Lehrkraft der Grund dafiir ist, dass der Einfiihrung der

Jahrgangsmischung an der Schule vom Kollegium so offen begegnet wird. Jedoch weist eine
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Lehrende auf eine Gefahr dieses Hypes um Mehrstufenklassen hin und zeigt die Notwendig-

keit auf, immer auch die jeweiligen Kontextbedingungen an der Schule zu beriicksichtigen.

5.3.2.2 Voraussetzungen fiir Mehrstufenklassen

5.3.2.2.1 Ressourcen

Auch im Hinblick auf notwendige Gegebenheiten fiir das Organisationsmodell duflern die
Lehrenden ihre Meinungen. Einen groen Stellenwert nehmen dabei die zur Verfiigung ste-
henden Ressourcen ein. Manche Lehrpersonen berichten von bereits gemachten Erfahrungen
in Mehrstufenklassen und den dort vorhandenen Ressourcen, die wesentlich zum Funktionie-
ren dieses Modells beitrugen. ,, Dort [in Mehrstufenklassen], sie haben ja super Ressourcen,
[...] angefangen von der Einrichtung bis [...] dazu, dass halt zwei LehrerInnen immer in der
Klasse sind*“ (Interview 6, Absatz 8). ,, Sie waren eigentlich meistens schon zu zweit. AufSer
halt Turnen, das hatten sie alleine [...]Und ich hatte eigentlich auch das Gefiihl, dass das
deswegen auch gut funktioniert, weil dann hat halt der eine die vierte Klasse rausgenommen,
der andere hat die erste Klasse genommen und die anderen zwei Klassen haben derweil ge-
iibt. [...] [sie] hatten auch irrsinnig viel Material, grofpe Rdume und da hatte auch jede Klas-
se einen Nebenraum * (Interview 7, Absatz 6).

In diesen Zitaten wird deutlich, dass vor allem eine ausreichende Bereitstellung der Res-
sourcen in den Bereichen Personal, Rdumlichkeiten sowie Material das System Mehrstufen-
klasse funktionieren lésst.

Die Ergebnisse aus dem Fragebogen im Hinblick auf die an der Schule zur Verfiigung ste-

henden Ressourcen flir Mehrstufenklassen zeigen jedoch ein erniichterndes Bild:

Personal Réiumlichkeiten Material

hervorragend hervorragend hervorragend
0% 0% 0%

ausreichend
57%

Abb.12: Ergebnis aus dem Fragebogen: Einschdtzung der Ressourcen Personal, Material und Rédumlichkeiten

fiir Mehrstufenklassen (eigene Darstellung).
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Wihrend die Mehrheit der Befragten, ndmlich 57%, die Rdumlichkeiten fiir Mehrstufen-
klassen an der Schule als ,ausreichend’ ansieht, werden hingegen die Ressourcen Personal
und Material von ebenso 57% als ,unzureichend’ angesehen. Auffallend ist, dass keine der
befragten Personen die an der Schule vorhandenen Ressourcen fiir Mehrstufenklassen als
,hervorragend’ einschétzt.

e Réiumlichkeiten

Ahnlich den Ergebnissen aus dem Fragebogen stehen auch die Interviewpartnerlnnen den an
der Schule zur Verfiigung stehenden Raumlichkeiten sehr skeptisch gegeniiber. Eine Lehren-
de sieht die rdumlichen Ressourcen vor allem vor dem Hintergrund einer zusétzlichen ersten
Klasse, die es ab Herbst 2018 an der Schule geben wird, problematisch: ,,vor allem jetzt,
wenn wir noch eine Klasse bekommen, wird’s halt [eng]* (Interview_8§, Absatz 118).

Abhilfe fiir die scheinbare Knappheit an Rédumlichkeiten fiir Mehrstufenklassen konnten
laut einer Lehrenden Fldchen am Gang des Schulgebdudes schaffen, die theoretisch als zu-
satzliche ,Lernrdume’ genutzt werden konnten (Interview 6 Absatz 116). Jedoch entkriftet
sie diesen Vorschlag in ihren weiteren Ausfiithrungen selbst, da sie die Nutzung des Schul-
ganges als zusédtzlichen ,Lernraum’ aus architektonischen Griinden als nicht geeignet ansieht
(ebd.). Es werden also von allen Lehrpersonen weitere Radumlichkeiten, im besten Falle sogar
,,zwei nebeneinander liegende Rdiume ™ (Interview 9, Absatz 24) gefordert, damit SchiilerIn-
nen, aber auch Lehrpersonen in einer angenehmen Atmosphére arbeiten konnen.

* Personal
Neben den Raumlichkeiten wird vor allem die Forderung nach zusitzlichem Personal in
Mehrstufenklassen laut, denn, wie eine Lehrperson anmerkt,, bringt mir ein zweiter Raum
nichts, wenn ich alleine bin*“ (Interview 8, Absatz 128). Sie fiihrt diese Problematik nidher
aus und erortert in diesem Zusammenhang, dass sie ihre Aufsichtspflicht verletzen wiirde,
wiirde sie die Lerngruppe fiir Erklarungsphasen teilen und in einen Nebenraum schicken (In-
terview 8, Absatz 124-126). AuBlerdem wére es bei alleiniger Betreuung der Klasse fiir die
Lehrperson nicht moglich, sich voll und ganz auf die jeweilige Lerngruppe zu konzentrieren.
,, Weil ich mein, ich kann schon die Erstkldssler rausnehmen und ihnen kurz vorne etwas er-
kldren, aber dann hab ich immer meine Augen bei den anderen Kindern und bin nie so bei
der Sache, wie es eigentlich gehoren sollte” (Interview 7, Absatz 62). ,, Und deshalb ist das
vielleicht dann auch nicht immer fair gegeniiber denen, die gerade die Einfiihrung bekom-

men “ (Interview_8, Absatz 42).
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e Erhohte Arbeitsbelastung bei Lehrpersonen

Letztlich fiihre mangelndes Personal in Mehrstufenklassen nicht nur dazu, dass den Schiile-
rInnen kein qualitativ hochwertiger Unterricht geboten werden kann, sondern auch zu einer
enormen Arbeitsbelastung bei Lehrpersonen. Das Modell Mehrstufenklasse erfordere es, sehr
viel Kraft in die Organisation zu stecken, um das Modell letztlich erfolgreich zu machen.

Diesem Umstand blickt eine Lehrperson kritisch entgegen und spricht in diesem Zusam-
menhang die fiir die Gesundheit wichtige Work-Life-Balance an, die sie durch die immense
Arbeitsbelastung in Mehrstufenklassen ernsthaft bedroht sieht (Interview 3, Absatz 86). Ver-
starkt wird dieser Umstand ihrer Meinung nach dadurch, dass es sich bei der ausgewéhlten
Schule um eine Ganztagsschule handelt, ,, weil [...] wenn du bis halb vier unterrichtest, dann
musst du noch alles machen, ich sehe da die Balance einfach nicht drinnen* (Interview 3,
Absatz 114).

Auch das Argument, dass in Ganztagsvolksschulklassen jeweils eine klassenfiihrende
Lehrperson fiir 22 Unterrichtseinheiten sowie eine TeamlehrerIn fiir 11 Unterrichtseinheiten
zur Verfiigung stehen, wird von einer Lehrenden dahingehend entkréftet, dass das Ausmal}
tatsdchlicher Teamstunden bei drei Einheiten liegt (Interview 2, Absatz 24). Diese drei Ein-
heiten sind aber fiir eine gezielte Forderung bestimmter SchiilerInnen, also auch um eine Ent-
lastung fiir die Lehrpersonen herbeizufiihren, schlichtweg zu wenig (Interview_ 3, Absatz 24).

e Leistungsstirkere SchiilerInnen als HilfslehrerInnen

In den Interviews wird eine weitere Problematik, die durch eine Uberforderung der Lehrper-
sonen in Mehrstufenklassen bedingt wird, deutlich. Es werden Bedenken dahingehend geéu-
Bert, dass es passieren konnte, dass die dlteren bzw. leistungsstirkeren Schiilerlnnen als
HilfslehrerInnen zweckentfremdet werden und ,,dass die Alteren noch weniger lernen wiir-
den, weil sie den Schwdcheren aus jiingeren Klassen helfen. Aber man ja diese einsetzen
muss, damit man irgendwie weiterkommt* (Interview 3, Absatz 46). Zwar wird auf diese
Weise die Lehrperson im Unterrichtsgeschehen entlastet, erweise sich aber als klarer Nachteil
leistungsstirkerer Schiilerlnnen, indem diesen dadurch etwa kostbare Zeit, in der sie zusitzli-
che Forderungen erhalten kdnnten, genommen wird.

e Herausforderung: Junglehrerlnnen

Ein weiterer Punkt, vor dessen Hintergrund das Thema Personal diskutiert wird, ist jener der
Junglehrerlnnen. Neue, das Team bereichernde Kolleglnnen befinden sich héufig in ihrem
ersten Dienstjahr, was im Hinblick auf das Unterrichten in einer Mehrstufenklasse als beson-

dere Herausforderung gesehen wird. Eine Jungkollegln spricht von groBer Unsicherheit im
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Hinblick auf Mehrstufenklassen, da sie es als sehr liberfordernd empfindet, ohne Berufserfah-
rung vier Schulstufen auf einmal zu unterrichten (Interview 4, Absatz 70; Absatz 100).

Auch eine andere Lehrperson ist sich dieser Problematik bewusst und meint dazu Folgen-
des: ,,Ich sehe natiirlich auch die negativen Seiten vom Mehrstufenmodell, die da sind, wenn
man jetzt frisch von der PH [Pddagogischen Hochschule]| kommt und man muss alleine in
einer Mehrstufenklasse stehen, dann ist das einfach wahnsinnig anstrengend, glaube ich.
Also ich glaube nicht, dass das gut leistbar ist, ohne Begleitung“ (Interview 5, Absatz 26).
Deshalb sieht sie die Notwendigkeit im Falle der Einfiihrung von Mehrstufenklassen an der
Schule, alle zur Verfiigung stehenden Ressourcen fiir einen Zeitraum von drei bis vier Mona-
te fiir neue Kolleglnnen aufzuwenden, um so sicherzustellen, dass auch fiir diese Kollegln-
nen, die wenig bis keine Berufserfahrung haben, die Situation schaffbar ist (Interview 5, Ab-
satz 28).

¢ Funktionierende Teamarbeit

Eine Lehrende sieht iiberdies fiir das Gelingen von Mehrstufenklassen nicht nur die Notwen-
digkeit der Bereitstellung entsprechender personeller Ressourcen als maf3geblich an, sondern
auch, dass die in der Klasse arbeitenden Lehrpersonen ein eingespieltes Team sind. ,, Weil ich
finde, ein stindiger Austausch ist auch total notwendig. Es muss einfach passen. Und ich
glaube, vor allem das ist bei einer Mehrstufenklasse sehr wichtig, dass das Team gut harmo-
niert und gut zusammenarbeiten kann, denn sonst kann man's eh gleich schmeifien, weil al-
leine schafft man das nicht* (Interview 2, Absatz 136).
* Material

Als dritter groBer Punkt, der im Hinblick auf die notwendigen Ressourcen in Mehrstufenklas-
sen in den Interviews aufgezeigt wird, ist die Bereitstellung von Lern- und Lehrmaterial. Da-
bei werden die von der Schule zur Verfiigung gestellten Materialien sowohl von den mittels
Fragebogen befragten Lehrpersonen, als auch von vier Interviewpartnerlnnen als zu wenig
erachtet: ,,weil alles, was man da so an der Schule hat, ist, finde ich, auch teilweise ein biss-
chen zu wenig. “ (Interview 2, Absatz 34).

Dariiberhinaus wird in den Interviews auch die Bereitstellung und Herstellung von Lehr-
und Lernmaterialien als sehr arbeits- und zeitintensiv dargestellt. ,, Ich glaube, in eine Mehr-
stufenklasse zu gehen und dann jeden Tag fiir vier Schulstufen Material mitzubringen, das ist
einfach nicht machbar. Also das heifit, wenn man Mehrstufenklassen hat, dann muss einfach

schon gesichert sein, dass man in dem Jahr, in dem man anfingt, [...] dass man sagt, das
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haben wir schon einmal durchlaufen und da gibt’s Materialien, da gibt's volle Kisten und
man kann sich daraus bedienen  (Interview_ 5, Absatz 84).

e Realisierbar trotz fehlender Ressourcen?

Trotz der beschriebenen Bedenken und Herausforderungen, die das Modell Mehrstufenklasse
mit sich bringt, ist Interviewpartnerln 5 positiv gestimmt und glaubt, dass ,, mit ein bisschen
Organisation und ein bisschen Goodwill [...] wiirden wir eine Mehrstufenklasse schon stem-
men “ (Interview_5, Absatz 65).

Eine andere Lehrende sieht zwar sehr wohl die positiven Seiten des Mehrstufenklassen-
Modells, bringt jedoch ernsthafte Zweifel in Anbetracht der vorhandenen Ressourcen hervor:
, Also das MSK [Mehrstufenklassen] Modell wire fiir mich auch prdferiert, aber eben mit
passenden Ressourcen [...]. Also ich finde, man sollte keine halben Sachen machen |[...] oder
halb optimal machen fiir die Kinder. Also es sollte schon immer im Sinne der Kinder sein.
Was am besten fiir sie ist und wie sie am besten lernen konnen‘* (Absatz 268-270).

Damit stimmt eine weitere Lehrperson iiberein und meint dazu: ,, Die Rdume sind noch
weniger geworden und die Stunden sind ganz weg. Also ich meine, eigentlich ist das Projekt
sowieso gestorben, weil wie sollte man denn eine Mehrstufenklasse fiihren ohne [diese Res-
sourcen] “ (Interview 9, Absatz 78).

Insgesamt ldsst sich also festhalten, dass fiir eine mdgliche Einfithrung von Mehrstufen-
klassen an der Schule von den InterviewpartnerInnen eine fiir dieses Organisationsmodell
addquate Bereitstellung der Ressourcen im Bereich Rdumlichkeiten, Personal und Material
gefordert wird. Vor allem die personellen Ressourcen werden in den Interviews breit disku-
tiert. Mangelndes Personal in Mehrstufenklassen gehe letztlich auf Kosten von
(Jung)LehrerInnen, die unter einer enormen Arbeitsbelastung leiden wiirden, aber auch auf
Kosten von ilteren SchiilerInnen, die unter Umstinden als Hilfslehrerlnnen herangezogen
werden wiirden. Dariliberhinaus machen die Ergebnisse sowohl aus den Interviews als auch
aus dem Fragebogen deutlich, dass auch die fiir Mehrstufenklassen als notwendig erachteten
Réumlichkeiten an der Schule nicht gegeben sind. Auch das von der Schule bereitgestellte

Lern- und Lehrmaterial wird von den Lehrenden als zu wenig erachtet.

5.3.2.2.2 Selbstindigkeit der Schiilerlnnen
Ein weiterer essentieller Punkt, den das Modell Mehrstufenklasse voraussetzt, ist die Fahig-
keit der SchiilerInnen, selbststindig zu arbeiten. In den momentanen Regelklassen ist jedoch

laut Aussagen der InterviewpartnerInnen eine gegenteilige Situation zu beobachten.
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¢ Sprachliche Kompetenz, Selbstorganisation und Motivation als Voraussetzung

Eine intensive Betreuung seitens der Lehrkrifte wird vermehrt gefordert, da ein ,, sehr grofser
Teil [der Kinder] aus unterschiedlichen Griinden nicht selbstindig arbeiten kann“ (Inter-
view 9, Absatz 18). Manchen SchiilerInnen fehlt schlichtweg die sprachliche Kompetenz,
Aufgabenstellungen zu verstehen und diese folglich ohne fremde Hilfe zu 16sen (Interview 7,
Absatz 146).

Eine weitere Herausforderung besteht darin, dass sich manche Schiilerlnnen sehr schwer
tun in der Selbstorganisation. Eine Lehrende berichtet in diesem Zusammenhang von Erfah-
rungen, die sie in einer Mehrstufenklasse bereits gemacht hat: ,, Die haben Kinder unterrich-
tet, die problemlos Deutsch verstanden haben und die strukturiert Arbeiten von zuhause auch
gewohnt sind. Also die kennen dieses Sich-Selbst-Organisieren, Sich-Selbst-Motivieren. Also
da ist viel intrinsische Motivation dabei, das haben bei uns auch manche Kinder, aber halt
sehr wenige “ (Interview 9, Absatz 24).

Lehrpersonen berichten etwa von vorbereiteten Lernumgebungen, mit denen viele Kinder,
trotz mehrmaliger Erkldrung, nichts anzufangen wissen (Interview 9, Absatz 120). Auch die
Freiarbeit, die in manchen Klassen fixer Bestandteil des Stundenplans ist, wird als sehr
schwierig beschrieben, weil einige Kinder diese freie, wenig strukturierte Art von Arbeiten
nicht schaffen (Interview 9, Absatz 50). Die fehlende sprachliche Kompetenz, Strukturiert-
heit sowie Motivation fithren dazu, dass manche SchiilerInnen eine starke Kontrolle und klare
Vorgaben der Lehrperson wiinschen (Interview 9, Absatz 54), was in Mehrstufenklassen in
ithrer urspriinglichen Form so zumeist nicht vorgesehen ist.

e Selbststandigkeit als Lernprozess

Wihrend eine/ein Interviewpartnerln glaubt, dass Kinder in Mehrstufenklassen automatisch
in ihrer Selbststindigkeit wachsen, und sie darin schlichtweg einen Lernprozess sieht, den
sowohl Schiilerlnnen als auch Lehrerlnnen beschreiten miissen (Interview 8, Absatz 56),
beschreibt eine Lehrperson vor dem Hintergrund bereits gemachter Erfahrungen Gegenteili-
ges: ,, Wir haben schon ein Radl [1.-4. Schulstufe] hinter uns und wir haben das einfach auch
bemerkt, dass auch nach vier Jahren, dass das ganz viele Kinder einfach nicht schaffen, weil
sie’s nicht kennen und weil’s ihnen an Strukturiertheit fehlt und auch an Eigenmotivation*
(Interview 9, Absatz 54).

Es zeigt sich also, dass die mangelnde Selbststindigkeit der Schiilerlnnen an der Schule
das Organisationsmodell Mehrstufenklassen vor eine gro8e Herausforderung stellt. Das Leh-

ren und Lernen in Mehrstufenklassen setzt einerseits ein gewisses Mal3 an Selbstorganisation
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und Motivation der SchiilerInnen voraus, da in Mehrstufenklassen haufig offene Unterrichts-
formen zum Einsatz kommen und Schiilerlnnen somit sehr viel selbstindig arbeiten miissen.
Andererseits ist auch die sprachliche Kompetenz der Schiilerlnnen eine notwendige Voraus-
setzung, um Arbeitsauftrige ohne Fremde Hilfe verstehen und so selbstindig arbeiten zu
konnen. Nach Aussagen der Lehrenden zeigt sich jedoch, dass es vielen SchiilerInnen an der

Schule genau an diesen Féhigkeiten und Fertigkeiten mangelt.

5.3.2.3 Voraussetzungen fiir das Drehtiirmodell

Obwohl es laut zwei InterviewpartnerInnen im Moment noch nicht moglich ist, aufgrund
fehlender Praxiserfahrung konkrete Aussagen und Erfahrungswerte {iber das Drehtiirmodell
darzulegen (Interview 6, Absatz 112; Interview 9, Absatz 122), duern dennoch alle Lehr-
personen grofle Bedenken gegeniiber diesem Modell.

* Genaue Einhaltung der Unterrichtsinhalte und -einheiten

Die grofite Sorge besteht in der Flexibilitdt und Spontanitit im Schulalltag, die dadurch verlo-
ren zu gehen droht. Das genaue Einhalten der Unterrichtseinheiten zu je 50 Minuten ist eine
Grundvoraussetzung fiir dieses Modell. ,,Ich muss dann wirklich die Stunde um die Zeit been-
den und die néchste beginnen, weil sonst wird’s eng* (Interview_7, Absatz 142).

Das Organisationsmodell Drehtlirmodell bedingt aber auch das Einhalten der geplanten
Unterrichtsinhalte, was gleichzeitig die Moglichkeit verwehrt, aktuelle Ereignisse spontan zu
behandeln oder Unerledigtes, das vom Vortag iibrig geblieben ist, ungeplant nachzuholen.
Denn das Drehtiirmodell suggeriert auch eine gewisse Verantwortung den anderen Lehrper-
sonen gegeniiber, die sich darauf verlassen miissen, dass die vorgegebenen Inhalte auch zum
angegebenen Zeitpunkt behandelt werden. Eine Lehrende prézisiert dies wie folgt: ,, Ich mag
es einfach nicht, weil ich oft dann spontan doch etwas anderes mache im Unterricht [...], wo
ich mir denke, dass es sinnvoller ist, da jetzt weiterzumachen als strikt im Plan zu bleiben.
Und mit dem Drehtiirmodell ist das einfach weg, weil du musst in deinem Plan bleiben. Weil
sonst [...], also die anderen konnen sich nicht darauf verlassen* (Interview 1, Absatz 80;
Absatz 82).

e Passender Zeitpunkt der Unterrichtsinhalte

Dariiberhinaus setzt das Drehtiirmodell voraus, dass jene Themengebiete, zu deren Vertie-
fung und Ubung SchiilerInnen in eine andere Schulstufe wechseln, zeitlich auch in einer an-
deren Klasse durchgenommen werden. Eine Lehrkraft verdeutlicht dies anhand des Fachs

Mathematik: ,, Wenn [...] ich im November die schriftliche Multiplikation mache und sehe, es
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konnen zwei Kinder die 7er Malreihe nicht, dann wiirde ich das wahrscheinlich jetzt im No-
vember mit den Kindern noch einmal aufarbeiten und nicht warten, bis dass das im Mai die
zweite Klasse macht* (Interview_8, Absatz 110). Laut dieser Lehrperson ist die zeitliche Ko-
ordination der Unterrichtsinhalte zwischen mindestens zwei Klassen eine notwendig Voraus-
setzung, aber gleichzeitige Herausforderung, die das Drehtlirmodell mit sich bringt.

e  Vermehrte Kommunikation im Team

Dariiber hinaus erfordert das Drehtiirmodell ,, irrsinnig viel Absprache und irrsinnig viel Zu-
sammenarbeit” (Interview 7, Absatz 126). Damit mit dem Modell auch sein tatsichliches
Ziel der Forderung und Forderung leistungsschwacher und -starker Schiilerlnnen verfolgt
werden kann, bedarf es gemaf3 dieser Lehrperson sehr viel an gemeinsamer Organisation und
Absprache mit anderen Lehrpersonen, wobei sie dieser notigen Kommunikation skeptisch
entgegensteht. ,, Das wird hart, sich da so abzusprechen und da so die Information auszutau-
schen, dass das auch wirklich was bringt” (Interview 7, Absatz 162). Denn ich muss als
Lehrperson genau wissen, welche Lehrkraft welches Thema zu welchem Zeitpunkt behandelt,
um Kinder, die eine Forderung oder Forderung in diese Richtung brauchen, in die jeweils
passende Klasse schicken zu konnen. Der Umstand jedoch, ,,dass man genau sagen kann, ich
weifs, wo der Lehrer steht, wenn man nicht mal bei seinem Teamlehrer oft genau weifs, wie
weit er gekommen ist” (Interview 3, Absatz 60), wird als grole Herausforderung gewertet.
,Ich weif3 nicht, [...] ob das machbar ist. Das sind auf jeden Fall sechs, sieben Lehrer, die
sich da zusammenraufen miissen und das ist schon hart* (Interview_7, Absatz 128-130). Ei-
ne Lehrperson sieht darin auch den Grund, warum ihrer Meinung nach viele LehrerInnen das
Drehtiirmodell nicht nutzen werden (Interview 3, Absatz 60).

e Selbststindigkeit der SchiilerInnen

Auch die im Hinblick auf die notwendigen Voraussetzungen in Mehrstufenklassen angespro-
chene Selbststindigkeit der Schiilerschaft wird ebenso vor dem Hintergrund des Drehtiirmo-
dells diskutiert.

Dabei ist eine Lehrende durchaus skeptisch und meint, dass es gerade jene Kinder sind,
die im Rahmen des Drehtiirmodells in eine andere Klasse geschickt werden, die Probleme in
der Selbstorganisation haben und fiir die es folglich eine grofle Herausforderung darstellt,
sich in einer anderen Klasse einzufinden (Interview 9, Absatz 58). AuBlerdem sieht sie im
Hinblick auf den Wechsel in eine andere Klasse, den das Drehtiirmodell vorsieht, sehr kri-

tisch, dass durch die fehlende Selbstorganisation moglicherweise sehr viel kostbare Lernzeit
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verloren gehen konnte. ,, Ich meine, da fallen mir, ich weif3 nicht, wie viele Kinder ein, die da
den ganzen Tag im Haus herumirren und am Abend nichts haben* (Interview 9, Absatz 58).
Zusammenfassend zeigt sich also in den Aussagen der InterviewpartnerInnen, dass fiir das
Funktionieren des Drehtiirmodells die Notwendigkeit gegeben sein muss, dass einerseits die
geplanten Unterrichtsinhalte durchgefiihrt werden, andererseits der zeitliche Rahmen der Un-
terrichtseinheiten von 50 Minuten genau eingehalten wird. Aber auch die vermehrte Kommu-
nikation und Absprache im Team hinsichtlich der Unterrichtsinhalte und der Foérderung der
SchiilerInnen werden als zentrale Voraussetzungen gesehen. Auflerdem wird, bedingt durch
den rdaumlichen Wechsel und das Eingewohnen fiir gewisse Stunden in eine andere Klasse,

von den SchiilerInnen Selbststéindigkeit und Selbstorganisation gefordert.

5.3.2.4 Soziale Aspekte der Modelle

5.3.2.4.1 Altersheterogenitit vs. Altershomogenitit

e Altersheterogenitit

Die Altersunterschiede in altersheterogenen Lerngruppen ermdglichen es geméfl den Inter-
viewaussagen, dass die Schiilerlnnen voneinander lernen, sich gegenseitig helfen und dabei
Kooperationsfdhigkeit und Verantwortungsbewusstsein entwickeln.

Interviewpartnerlnnen sehen in den unterschiedlichen Altersstufen der Kinder innerhalb
einer Klasse etwa die Chance, dass jlingere Kinder so schneller lernen, ihre Impulse besser zu
kontrollieren und Streitigkeiten auf einer sachlicheren Ebene auszutragen, indem sie éltere
SchiilerInnen der Klasse als positive Rollenvorbilder haben (Interview 2, Absatz 132; Inter-
view 9, Absatz 100). Demnach ist laut einer Lehrenden in einer Mehrstufenklasse weniger
Soziales Lernen und Intervention seitens der Lehrkraft notwendig, da sich aufgrund der un-
terschiedlichen Altersstufen ,, viel mehr von alleine “ richtet (Interview 5, Absatz 36).

Anders als in der Jahrgangsklasse wechselt die Zusammensetzung in Mehrstufenklassen
jéhrlich, wodurch sich auch die Qualitét sozialer Beziechungen verandert. Eine Lehrende be-
schreibt etwa das angenehme Lernklima, das sie in Mehrstufenklassen beobachten konnte
und welches sie darauf zuriickfiihrt, dass, anders als in Regelklassen, in Mehrstufenklassen,
neue SchiilerInnen in ein bereits bestehendes Sozialgefiige kommen. Die idlteren SchiilerIn-
nen kennen bereits die Regeln, Rituale und Abldufe im Schulalltag und die neuen SchiilerIn-
nen konnen sich daran orientieren (Interview 5, Absatz 23). Dieser Umstand entlastet einer-
seits die Lehrperson, fiihrt andererseits aber auch zu einer ruhigeren Lernatmosphire in

Mehrstufenklassen.

115



* Altershomogenitét

Dieser jahrliche Wechsel in Mehrstufenklassen wird aber nicht nur positiv gewertet. Im Ge-
gensatz dazu sieht eine Lehrende wiederum in der Regelklasse die Chance, dass Lehrerlnnen
und SchiilerInnen im besten Falle vier gemeinsame Jahre haben, in denen sie zusammen-
wachsen und folglich eine solide Klassengemeinschaft autbauen kénnen. Dadurch, dass nicht
jéhrlich Kinder die Klasse verlassen bzw. neue Schiilerlnnen hinzukommen, haben die Schii-
lerlnnen und die Lehrperson die Moglichkeit, sich voll und ganz aufeinander einzulassen,
was als sehr schon und angenehm beschrieben wird (Interview 7, Absatz 146).

AuBerdem werden der Altershomogenitét entwicklungstechnische Vorteile zugesprochen.
Lehrpersonen sind der Meinung, dass Schiilerinnen auch Gleichaltrige brauchen, um ihre
alters- und entwicklungsbedingten Interessen und Bediirfnisse realisieren zu konnen (Inter-
view_5, Absatz 28; Interview 8, Absatz 150). In diesem Zusammenhang stellt die Mehrstu-
fenklasse eine echte Herausforderung dar, da zumeist aus jeder Schulstufe nur wenige Kinder
in einer Klasse sind.

AuBlerdem stellt eine Interviewpartnerln den Vorteilen der Altersheterogenitit ihre/seine
Bedenken hinsichtlich der Plausibilitdt von unterschiedlichen Regeln in jahrgangsgemischten
Klassen gegeniiber, etwa dann, wenn zum Beispiel Kinder der ersten Schulstufe mehr Zeit
mit Spielen verbringen diirfen, da sie aufgrund ihrer kiirzeren Aufmerksamkeits- und Kon-
zentrationsfahigkeit kiirzere Arbeitsphasen haben. Sie wirft die Frage auf, ,,0b alle dieses
Verstindnis auch aufbringen, dass man in der ersten Klasse noch so viel spielen darf und die
anderen miissen dann arbeiten® (Interview 8, Absatz 140). Sie ist der Meinung, dass es so-
mit in Mehrstufenklassen moglicherweise zu Reibungspunkten und Unstimmigkeiten unter
den SchiilerInnen kommen kann, da ihnen das Verstindnis fiir diese ungleichen Regeln fehle.
Darin sieht sie einen Vorteil der Regelklasse, da gleiches Alter auch gleiche Regeln fiir alle
bedeuten wiirde.

Es zeigt sich also, dass die Altersheterogenitdt in Mehrstufenklassen sowohl als Vor- als
auch als Nachteil von den Lehrenden gesehen wird. Positiv wird der Umstand gewertet, dass
in altersheterogenen Lerngruppen SchiilerInnen voneinander lernen, sich gegenseitig helfen
und dabei Kooperationsfahigkeit und Verantwortungsbewusstsein entwickeln konnen. Im
Gegensatz dazu werden als Vorteil der Altershomogenitdt einheitliche Klassenregeln sowie
das Aufbauen-Konnen einer soliden Klassengemeinschaft gewertet, da die Lerngruppe groB-
tenteils vier Jahre lang gleich bleibt. Dariiber hinaus werden auch entwicklungstechnische

Vorteile der Altershomogenitit als positiv gesehen.
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5.3.2.4.2 Inklusion vs. Exklusion

Ein Umstand, der fiir einige Lehrenden das Drehtiirmodell als Alternative zu Regelklassen
unattraktiv erscheinen lésst, ist dessen vermutete, nicht inkludierende Wirkung. Wihrend in
Regel- und Mehrstufenklassen Kinder mit besonderen Forderbediirfnissen, egal ob diese sich
aufgrund ihrer sprachlichen Kompetenz, korperlicher oder geistiger Behinderung, Lern-
schwierigkeiten etc. ergeben, in die Klasse inkludiert sind und dort am Unterricht teilnehmen,
stellt das Drehtlirmodell eine gegenteilige Situation dar.

e Negative soziale Auswirkungen

Vor allem dann, wenn das Drehtiirmodell zur Férderung leistungsschwacher Kinder einge-
setzt wird, sind die moglichen negativen Folgen im sozialen Bereich unumstritten. ,, Bega-
bungsforderung und eine Stufe nach oben, ist sicher fiir alle super. Das glaube ich nicht, dass
das ein Problem ist” (Interview_ 8, Absatz 112). Anders stellt sich dies jedoch im Hinblick
auf die Forderung leistungsschwacher Kinder dar: ,, Es gibt sicher manche Kinder, wo ich
Jjetzt schon weif3, die das sicher nicht [...] so einfach wegstecken “ (Interview 8, Absatz 112).

Das Drehtiirmodell vermittelt SchiilerInnen, dass sie etwas nicht konnen und deshalb in
eine andere Klasse wechseln miissen. Das kann Blockaden beim Kind schaffen und wider-
spricht zweifelsohne einem inklusiven Gedankengut. Eine Lehrperson berichtet von bereits
gemachten Erfahrungen im Hinblick auf das Drehtiirmodell und erortert, dass das Kind
., wirklich beschdmt war“ (Interview 2. Absatz 232) in eine niedrigere Klassenstufe zu wech-
seln und dort mit zwei Jahre jliingeren Schiilerlnnen mitzulernen.

Zwar werden an der ausgewéhlten Schule manche Kinder sehr oft flir Sprach- oder andere
Forderkurse aus dem Regelunterricht herausgenommen, es mache aber laut Interviewpartne-
rIn 6 sehr wohl einen Unterschied, ,,0b ich als Teamlehrerln die Kinder rausnehme zum For-
dern 2.0 oder sie eine Stufe runtergeschickt werden. [...] Das kriegen sie ja dann schon mit,
die Kinder* (Interview_6, Absatz 166).

e Steigerung der Leistungsunterschiede

Das Wegschicken leistungsschwécherer SchiilerInnen zum Zweck des Nachholens nicht ge-
konnter Lerninhalte fiihrt in weiterer Folge aber auch dazu, dass diese Kinder Erklarungs-
und Ubungsphasen in ihrer Stammklasse versidumen. Demnach konnte das Drehtiirmodell
entgegen seiner Intention dazu fiihren, dass die Leistungsunterschiede zwischen den

SchiilerInnen einer Jahrgangsklasse noch groBer werden (Interview 8, Absatz 106).
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e Auswirkungen auf die Klassengemeinschaft

Das Rausreiflen der Kinder kann sich iiberdies negativ auf die Klassengemeinschaft und die
Beziehung zu ihren Klassenkolleglnnen auswirken, vor allem dadurch bedingt, dass jene
Kinder, die im Rahmen des Drehtlirmodells hédufig einen Klassenwechsel erleben wiirden,
oftmals auch jene Kinder sind, die fiir den Sprachfoérderunterricht und anderweitige Forder-
kurse aus der Klasse rausgenommen werden.

Diese durch das Drehtiirmodell subtil vermittelten Botschaften an das Kind sind fiir viele
interviewte Lehrpersonen ausschlaggebend dafiir, dass sie sich gegen das Drehtiirmodell aus-
sprechen. ,, Diese Stigmatisierung, die man wegkriegen will, [...] hat man dann quasi jeden
Tag.“ (Interview 9, Absatz 100). Eine andere Lehrende findet dafiir &hnlich klare Worte:
,Ich finde, Ausgrenzung hort sich jetzt vielleicht iibertrieben an, aber ich finde, das hat
nichts mit einem inklusiven Setting zu tun. [...] Das Gefiihl dahinter ist nicht schon. Das fillt
bei einer Mehrstufenklasse einfach nicht auf™ (Interview 2, Absatz 224; Absatz 122).

Zusammenfassend kann also festgehalten werden, dass das Drehtiirmodell aufgrund seiner
exkludierenden Wirkung sehr kritisch betrachtet wird, vor allem wenn es zur Forderung leis-
tungsschwacher Kinder eingesetzt wird. Es kann dazu flihren, dass Kindern das Gefiihl ver-
mittelt wird, dass sie aufgrund ihrer mangelnden Leistungen aus der Klasse ausgeschlossen
werden. Dies wiederum kann zu deutlich negativen Folgen im sozialen Bereich fiihren. Aber
auch die Leistungsunterschiede zwischen den Schiilerlnnen kénnen sich durch den Wechsel
in eine andere Klasse und somit durch das Verpassen von Erklirungs- und Ubungsphasen in

ihrer Stammklasse vergroflern, was eindeutig der Intention des Drehtiirmodells widerspricht.

5.3.2.5 Priferiertes Modell

Vor dem Hintergrund der in der Hauptkategorie ,,Perspektive auf die Jahrgangsmischungs-
modelle* aufgezeigten Aussagen der InterviewpartnerInnen, kombiniert mit den Ergebnissen
aus dem Fragebogen, soll abschlieBend das vom Kollegium préferierte Organisationsmodell
aufgezeigt werden. Die Verbindung der Ergebnisse aus den Interviews mit jenen aus dem
Fragebogen erlauben es, ein ganzheitliches Bild hinsichtlich der Priaferenz aufzuzeigen.

Dabei wird deutlich, dass eine eindeutige Mehrheit des Kollegiums, nidmlich 62%, sich fiir
Regelklassen ausspricht. Demgegeniiber wiirden sich 19% Mehrstufenklassen und ebenso
19% das Drehtiirmodell als langfristiges Organisationsmodell an der Schule wiinschen.

Die im Fragebogen genannten Griinde fiir die Priferenz des einen oder anderen Modells

decken sich weitestgehend mit jenen Aussagen in den Interviews. So werden von vier, die
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Regelklasse bevorzugenden Lehrpersonen die Mehrstufenklassen als eigentliches Wun-
schmodell beschrieben, das sich jedoch aus ihrer Sicht aufgrund fehlender Ressourcen in den
Bereichen Riaumlichkeiten, Material und allen voran Personal an der Schule nicht umsetzen
lasst. AuBerdem wird als Argument fiir Regelklassen die fehlende Selbststindigkeit der
Schiilerlnnen genannt, die sehr viel Unterstilitzung seitens der Lehrperson und viele Frontal-
unterrichteinheiten erfordere. Auch der Umstand, dass Kinder in Regelklassen mit Gleichalt-
rigen zusammen sind, spricht fiir das Organisationsmodell Regelklasse.

Als vorteilhaft fiir das Drehtiirmodell wird die Moglichkeit erachtet, dass SchiilerInnen
gewisse Lerninhalte in einer anderen Klasse wiederholen und festigen kénnen und dort mog-
licherweise einen anderen Lernzugang zum jeweiligen Thema vorfinden. Auch bei einer lan-
geren Erkrankung des Kindes kann so das Verpasste in einer anderen Klasse nachgeholt wer-
den. Uberdies wird die in den Interviews als Herausforderung angesehene klasseniibergrei-

fende Kommunikation zwischen den Lehrpersonen als Praferenzgrund genannt.
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6 DISKUSSION DER ERGEBNISSE

Im Rahmen der in dieser Masterarbeit durchgefiihrten empirischen Untersuchung wurde der
Frage nachgegangen, wie Lehrende der ausgewihlten Wiener GTVS den mit der Einfithrung
der Jahrgangsmischung in Verbindung stehenden Verdnderungsprozess wahrnehmen und
bewerten. Ziel der Untersuchung war es demnach, die Einstellungen und Meinungen des Kol-
legiums einerseits zu den Entwicklungsschritten und gesetzten Maflnahmen an der Schule im
Hinblick auf eine mogliche Einfithrung der Jahrgangsmischung einzuholen, anderseits die
subjektiven Einschédtzungen und Ansichten des Kollegiums in Bezug auf die zur Auswahl
stehenden Jahrgangsmischungsmodelle aufzuzeigen. Uberdies sollte ihm Rahmen dieser Ar-
beit der Frage nach dem vom Kollegium préferierten Organisationsmodell nachgegangen
werden.

Die hierzu aus den Interviews sowie dem Kurzfragebogen gewonnenen zentralen Ergeb-
nisse werden im Folgenden zusammengefasst und vor dem Hintergrund der eingangs behan-

delten Theorie diskutiert.

6.1 Die Entwicklungsschritte in Richtung Jahrgangsmischung

An dieser Stelle sollen also zunéchst die in den Interviews getétigten Aussagen der Lehrper-
sonen in Bezug auf die Frage nach den gesetzten Entwicklungsschritten auf dem Weg zur
Jahrgangsmischung vor dem Hintergrund bestehender Schulentwicklungsliteratur diskutiert

werden.

6.1.1 Initiierungsphase

Betrachtet man den Verlauf von Schulentwicklungsprozessen vor dem Hintergrund der ange-
fithrten Schulentwicklungstheorie, so findet sich hdufig eine Darstellung in drei Phasen (Ei-
kenbusch 1998, S. 40). Dabei geht jedem Schulentwicklungsprozess die Initiierungsphase
voraus, in der dem Verdnderungswunsch zugrunde liegende Probleme erkannt und beschrie-
ben sowie Losungsvorschlige entwickelt werden.

* Gemeinsame Vision als Ausgangspunkt

An der ausgewihlten Wiener GTVS wurzelt der Verdnderungswunsch gemél den Meinungen

eines GroBteils der InterviewpartnerInnen in der Belastung und der Unzufriedenheit im Um-
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gang mit der stets wachsenden Heterogenitdt der Schiilerschaft und der damit verbundenen
verschiedenen Leistungsniveaus und -voraussetzungen der Schiilerlnnen innerhalb einer Re-
gelklasse. Die Lehrpersonen beschreiben in den Interviews eine Situation, in der es fiir sie aus
zeitlichen, aber auch personellen Griinden in der Regelklasse oftmals nicht moglich ist, den
unterschiedlichen Leistungsniveaus durch entsprechende Differenzierungsma3inahmen zu
begegnen.

AuBere Faktoren auf der einen Seite, nimlich die wachsende Heterogenitiit der Schiiler-
schaft und die damit verbundenen unterschiedlichen Leistungsvoraussetzungen innerhalb
einer Regelklasse, sowie innere Organisationsprobleme auf der anderen Seite, ndmlich die
Moglichkeit, auf diese unterschiedlichen Bediirfnisse der Schiilerlnnen adidquat zu reagieren,
fiihren Paulston (1976 zit n. Holtappels 2013, S. 45) zufolge zu einer Storung des institutio-
nellen Gleichgewichts. Eine Mdglichkeit, diese institutionelle Balance wiederherzustellen,
wird in der Jahrgangsmischung gesehen, die geméf der Aussage einer InterviewpartnerIn per
se durch ihre Organisation eine gerechte Forderung fiir alle ergibt. Hierbei darf jedoch nicht
unbeachtet bleiben, dass die dullere Organisationsform der Jahrgangsmischung allein, ohne
ein padagogisches Konzept, das seine inhaltlich-methodische Gestaltung an der Heterogenitét
der SchiilerInnen ausrichtet, nicht zu diesem gewiinschten Erfolg fiihren wird (Laging 2003,
S. 23).

Neben einer von den Interviewpartnerlnnen angenommenen Mdglichkeit der Jahrgangs-
mischung zur optimalen Forderung der SchiilerInnen wird als weiterer Anlassgrund in den
Interviews das in der Offentlichkeit verbreitete positive Bild von Mehrstufenklassen und da-
mit verbunden der Wunsch auf Leitungsebene genannt, durch Mehrstufenklassen das Anse-
hen des Schulstandortes zu verbessern und demnach Kinder aus héheren Bildungsschichten
als SchiilerInnen zu gewinnen.

Betrachtet man die in den Interviews genannten Griinde fiir eine mogliche Einflihrung der
Jahrgangsmischung, so wird deutlich, dass unter den interviewten Personen keine einheitliche
Auffassung im Hinblick auf den Einfithrungsgrund der Jahrgangsmischung besteht. Der Um-
stand, dass einige der interviewten Personen die grofler werdende Heterogenitét der Schiiler-
schaft, andere wiederum das in der Offentlichkeit vertretene positive Bild von Mehrstufen-
klassen und damit in Zusammenhang stehend den Wunsch der Schulleitung zur Steigerung
des Ansehens des Schulstandortes als Anlassgrund sehen, zwei Kolleglnnen {iberdies keiner-
lei Wissen iiber den Beweggrund zur Einfiihrung der Jahrgangsmischung haben, erscheint

jedoch nicht unproblematisch.
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Holtappels (2013, S. 56) sieht ndmlich fiir das Gelingen von schulischen Innovationen
gemeinsam vereinbarte Visionen als unabdingbar, da dadurch das Engagement, die Motivati-
on und somit auch die Beteiligung der Lehrpersonen im Hinblick auf das Innovationsvorha-
ben gestdrkt wird. Einer gemeinsamen Vision von Verdnderung geht jedoch laut Dalin et al.
(1996 S. 46f.) eine gemeinsame Diagnose der die Verdnderung notwendig machenden Prob-
lematik voraus. Ein unklarer Beweggrund um die Einfiihrung der Jahrgangsmischung, wie er
sich etwa in den Interviews zeigt, kann demnach dazu fiihren, dass gemeinsame Visionen und
Ziele fehlen und sich folglich Widerstidnde gegen die Innovation bilden. Demnach besteht in
Bezug auf den Anlassgrund der Einfithrung der Jahrgangsmischung Aufklarungsbedarf. Dies
ist dahingehend bedeutsam, um Entscheidungen und Prozesse durchschaubar zu machen und
mogliche Unklarheiten hinsichtlich der Entwicklungsziele aus dem Weg zu schaffen.

¢ Entwickeln eines Schulprogrammes

Uberdies wird in der Literatur das Anfertigen eines Schulprogrammes, in welchem die Visio-
nen und die ,.konsenshaft vereinbarten Ziele und Grundorientierungen im Kollegium* (Holt-
appels 2013, S. 56) festgehalten sind, als essentiell fiir einen positiven Schulentwicklungsver-
lauf angesehen. In den Interviews findet aber das Vorliegen solch eines Schulprogrammes im
Hinblick auf die Einfilhrung der Jahrgangsmischung keine Erwdhnung. Jedoch konnte sich
die Entwicklung solch eines Schulprogrammes vor dem Hintergrund der in den Interviews
aufgezeigten Problematik der hohen Fluktuation im Team als vorteilhaft fiir das Gelingen des
Schulentwicklungsprozesses erweisen. Demnach konnte neuen Kolleglnnen ein Dokument
mit gemeinsam vereinbarten Visionen, Zielen und Grundorientierungen in diesem Verdnde-
rungsprozess Richtung Jahrgangsmischung an die Hand gegeben werden und ihnen somit der
Einstieg in diesen Verdnderungsprozess erleichtert und ihre Innovationsbereitschaft gesteigert
werden.

¢ Schulleitung als Entwicklungshelferin

Trotz Fehlen eines Schulprogrammes zeichnet sich der Verdnderungsprozess an der Schule
dennoch durch eine Fiille die Einfithrung der Jahrgangsmischung betreffenden Ideen, Vor-
schldgen und Visionen aus. Einen wichtigen Stellenwert nimmt hierbei die Schulleitung ein.
Es zeigt sich in den Interviews ein Bild der Schulleitung, welches in der Literatur auch als
,» Lurdffnerin® bzw. ,,Entwicklungshelferin® (Demmer-Dieckmann 2005, S. 44) beschrieben
wird. Denn sie brachte die Idee der Jahrgangsmischung iiberhaupt an die Schule und treibt
diese seither mit viel Engagement und Motivation voran. Dabei gelingt es ihr den interview-

ten Personen zufolge, stets die Balance zwischen Leitung und Freiheit zu bewahren, indem
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sie bei der Vorgabe der weiteren Entwicklungsschritte in diesem Verdnderungsprozess immer
auch die Bediirfnisse, Wiinsche, Ideen und Vorschlige des Kollegiums miteinzubeziehen
versucht. Diese Vorgehensweise der Schulleitung wurde laut Interviewpartnerlnnen etwa
dadurch deutlich, dass das zu Beginn klare Vorhaben seitens der Schulleitung, die Schule
Richtung Mehrstufenklassen zu fiihren, bedingt durch das Feedback nach den Mehrstufenta-
gen und dem Offenkundig-Werden fehlender Ressourcen an der Schule fiir Mehrstufenklas-
sen, abgeschwicht wurde. Sie ging folglich auf die Kritik des Kollegiums ein und es wurde
nach einer Alternative gesucht, die momentan im Drehtiirmodell besteht.

¢ Installation von Arbeits- und Steuergruppen

Neben der Schulleitung nimmt die Bildung von Steuergruppen im Hinblick auf einen gelin-
genden Verlauf von Schulentwicklungsprozessen in der Literatur eine zentrale Bedeutung ein
(Dedering 2012, S. 95; Holtappels 2013, S. 60; Dalin et al. 1996, S. 47). In den Konferenz-
protokollen wie auch in den Interviews findet das Bestehen solch einer Steuergruppe im Hin-
blick auf den Schulentwicklungsprozess Richtung Jahrgangsmischung jedoch keine Erwéh-
nung, wodurch davon auszugehen ist, dass von der Bildung solch einer Gruppe an der ausge-
wihlten Schule abgesehen wurde.

Dabei wird der Steuergruppe weitreichende positive Wirkung im Verdnderungsprozess
zugeschrieben. Sie befasst sich mit konkreten Fragen der Schulentwicklung und wirkt aktiv
und gestaltend an diesem Prozess mit (Holtappels 2013, S. 60). Eine weitere wichtige Aufga-
be stellt tiberdies ihre Unterstiitzung und Koordinierung der Arbeitsgruppen dar (Berkemey-
er/Holtappels 2007, S. 122), was sich vor allem im Hinblick auf die ausgewihlte Wiener
GTVS als sehr niitzlich erweisen kdnnte.

Denn zwar wird die Arbeit in den Arbeitsgruppen, mit der das Ziel verfolgt wird, den
Mehrstufigkeitsprozess zu begleiten und einen Materialgrundstock fiir einzelne Fécher zu
erstellen, von den Lehrpersonen als notwendig und bereichernd erachtet, die in den Arbeits-
gruppen geleistete Arbeit aber oftmals als sehr arbeits- und zeitaufwendig beschrieben und
die Arbeitsergebnisse viel zu selten von den Kolleglnnen genutzt. Uberdies fiihre die hohe
Fluktuation im Team dazu, dass die Arbeit in den Arbeitsgruppen oftmals stagniert.

Eine Moglichkeit, die Arbeit in den Arbeitsgruppen anders auszurichten und dadurch dem
Nicht-Niitzen der hergestellten Arbeitsmaterialien, dem Gefiihl des Nicht-Vorankommens
sowie dem mit der Tétigkeit in den Arbeitsgruppen verbundenen hohen Arbeits- und Zeit-
aufwand entgegenzuwirken, wird von einer Lehrkraft in der Fokussierung auf zwei Arbeits-
gruppen pro Schuljahr gesehen. Durch die Vergroferung der an der jeweiligen Arbeitsgruppe

arbeitenden Lehrpersonen wiirde demnach das eventuelle Wegfallen von Mitgliedern der

123



Arbeitsgruppe abgefangen, iiberdies die Arbeitsbelastung minimiert, sowie ein breiteres Wis-
sen um die Arbeitsergebnisse im Kollegium herbeigefiihrt werden.

Dies erscheint vor allem vor dem Hintergrund der getdtigten Aussagen zur Einschdtzungen
der materiellen Ressourcen fiir Mehrstufenklassen als sehr zentral. Obwohl in den Arbeits-
gruppen intensiv daran gearbeitet wird, Ideen und Materialien fiir einen mehrstufigen Unter-
richt zu entwickeln, sieht ein iiberwiegender Teil des Kollegiums fiir eine mogliche Einfiih-
rung von Mehrstufenklassen die Ressourcen im Bereich Material an der Schule dennoch als
nicht ausreichend an. Dies macht den Umstand deutlich, die Strategie und das Konzept, wel-
ches den Arbeitsgruppen in diesem Schulentwicklungsprozess zugrunde liegt, zu {iberdenken
und moglicherweise zu dndern. Hierbei konnen die Steuergruppen einen zentralen Stellen-
wert einnehmen.

Dennoch, und dies wird in den Interviews auch immer wieder erwahnt, wird die Arbeit in
den Arbeitsgruppen als ein wesentlicher Bestandteil dieses Verdanderungsprozesses gesehen.
Ahnlich der von Bonsen/Holtappels (2006, S. 167f.) beschriebenen ,,professionellen Lernge-
meinschaft bieten sie, unter der Pramisse, den Unterricht effektiver zu gestalten, die Mog-
lichkeit, Ideen und Materialien im Team zu entwickeln und sich dariiber auszutauschen, was
von einigen Kolleglnnen als sehr wertvoll empfunden wird.

* Fortbildungen als Teil der Entwicklungsstrategie

Dieser Pramisse folgen auch die Schulinternen Lehrerlnnenfortbildungen (SCHILF), die
ebenfalls zur Begleitung der Einfithrung des Mehrstufigkeitsprozesses an der Schule instal-
liert wurden und in engem Zusammenhang mit den Arbeitsgruppen stehen. Diese SCHILFs
werden vom Kollegium jedoch mit geteilter Meinung hinsichtlich ihrer Niitzlichkeit flir den
Verianderungsprozess eingeschitzt. Wéahrend Kolleglnnen diese zwar als ein teambildendes
Element, jedoch als nicht maf3gebend fiir den Fortschritt des Mehrstufigkeitsprozesses sehen,
da es oftmals lediglich um die Prisentation der Arbeitsergebnisse der Arbeitsgruppen geht,
erachten andere Lehrkréfte diese Fortbildungen wiederum als sehr wertvoll. Threr Meinung
nach bieten sie die Moglichkeit, um iiber gesetzte MaBnahmen und Aktivititen in diesem
Verdnderungsprozess, aber auch iiber die Arbeit in den Arbeitsgruppen zu reflektieren und
Neues zu planen. Damit stimmen sie mit Holtappels (2013, S. 61) {iberein, der Schulinterne
Fortbildungen ebenfalls als gewinnbringende Strategien zur Weiterentwicklung von Schulen

beschreibt.
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6.1.2 Implementierungsphase

All diese beschriebenen MaBinahmen im Hinblick auf die angestrebte Einfiihrung der Jahr-
gangsmischung an der Schule kénnen der Initiierungsphase zugeschrieben werden. Auf die
Initiierungsphase folgt in der Regel die Implementierungsphase (Eikenbusch 1998, S. 40), die
sich in der ausgewihlten Schule in der Erprobung jahrgangsgemischter Klassen an den Mehr-
stufentagen sowie der Planung der Einfilhrung des Drehtiirmodells zeigt. Die Institutionali-
sierungsphase, in der die geplante Mallnahme sodann Teil des Regelbetriebes wird, ist an der
Schule noch nicht erreicht.

e Erprobung des Reformkonzeptes: die Mehrstufentage

Die Idee, Mehrstufenklassen vor einer tatsédchlichen Einfiihrung in der Praxis auszuprobieren,
wird dabei von allen Lehrpersonen als sehr bereichernd empfunden, vor allem was die Unter-
richtsvorbereitung und die Lernorganisation in jahrgangsiibergreifenden Klassen betrifft.

In den Interviews wurde in diesem Zusammenhang jedoch deutlich, dass sich bei man-
chen, vor allem hinsichtlich der Jahrgangsmischung unerfahrenen Kolleglnnen, Unsicherheit
iiber die eigenen Kompetenzen im Hinblick auf den Unterricht in jahrgangsgemischten Klas-
sen und den damit verbundenen neuen Anforderungen an sie zeigten. Unsicherheitsgefiihle
und damit verbunden auftretende Widerstinde gegen die geplante Innovation werden auch
von Holtappels (2013, S. 48) beschrieben und als in Schulentwicklungsprozessen nicht uniib-
lich bezeichnet.

Lehrpersonen, die bereits Erfahrungen in Mehrstufenklassen sammeln konnten, nahmen
hingegen die Unterrichts- und Lernorganisation im Hinblick auf die bewusst verstdrkte Hete-
rogenitdt und damit verbunden noch groferen Unterschiede in den Leistungsniveaus der
Schiilerschaft als weniger belastend wahr als Kolleglnnen, die noch keinerlei Erfahrungen in
Bezug auf die Mehrstufigkeit hatten. Dieses Bild spiegelt sich auch in Studien (Geiling et al.
2008, S. 236) zur Haltung von Lehrpersonen gegeniiber dem Konzept ,Jahrgangsmischung’
wider. Die Studie wie auch die Interviewaussagen machen deutlich, dass sich die Belastung,
die mit dem Unterrichten in jahrgangsgemischten Klassen verbunden ist, mit ansteigender
Erfahrung und Routine mit der Jahrgangsmischung verringert.

Positiv wird im Hinblick auf den gesetzten Entwicklungsschritt der Mehrstufentage auch
die dadurch ermdglichte Einsicht in die Arbeitsweisen der KollegInnen und dadurch bedingte
erhohte Zusammenarbeit genannt. Dies ist vor allem vor dem Hintergrund der von Sonnleit-
ner (2014, S. 86f.) geforderten verstarkten Zusammenarbeit und Erweiterung der Teamfdhig-

keit in jahrgangsgemischten Klassen essentiell.
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Kritik in Bezug auf die Mehrstufentage zeigte sich jedoch dahingehend, dass die Pla-
nungszeit fiir die Mehrstufentage von manchen Kolleglnnen als zu kurz bzw. zu wenig effek-
tiv genutzt empfunden wurde. Auch der Umstand, dass man sich fiir die Mehrstufentage im
April 2018 fiir das reine Uben in den Schulbiichern entschied, wurde als problematisch auf-
gezeigt. Dadurch, dass jede Klasse zumindest in den Hauptfichern in ihren Schulbiichern
arbeitete, wurden gewinnbringende Erfahrungen im Hinblick auf einen tatsdchlich mehrstufi-
gen Unterricht verwehrt. Das Ausprobieren verschiedener Organisations- und Umsetzungs-
formen sowie verschiedener methodisch-didaktischer Unterrichtsformen wére laut einer
Lehrkraft wiinschenswert gewesen, um demnach einen tatsdchlichen Einblick in die Unter-
richtsrealitit in Mehrstufenklassen unter den an der Schule gegebenen Voraussetzungen hin-
sichtlich Material, Personal und Schiilerschaft zu erlangen.

In diesem Sinne wird in den Interviews auch hdufig die Kritik hervorgehoben, dass die
Mehrstufentage einerseits eine Momentaufnahme, andererseits eine gestellte Situation dar-
stellen, wodurch es folglich schwierig ist, zu beurteilen, ob das Konzept an der Schule lang-
fristig funktionieren wiirde.

Was sich jedoch zeigte, ist der Umstand, dass vor allem in den Hauptfiachern zwei Lehr-
personen anwesend sein miissen, um einen paddagogisch qualitativ hochwertigen Unterricht
bieten zu konnen. Fehlende Ressourcen in den Bereichen Personal, Material und Rdumlich-
keiten gehen laut Meinungen der Interviewpartnerlnnen auf Kosten der Schiilerschaft und
auch der Lehrpersonen und wiirden letztlich zu keiner Verbesserung der aktuellen Situation
fiihren. Dem stimmt auch Hinz (2009, S. 141) zu, die ,,erh6hte Finanzbedarfe zur Schaffung
und Erweiterung anregungsreicher Lernarrangements (Klassenrdume, Freiarbeits- und Expe-
rimentierecken) sowie eine Aufstockung des pddagogischen Personals (Doppelbesetzungen,
Teambildungen)* als notwendige Bedingungen fiir Mehrstufenklassen ansieht.

e Erprobung von Varianten: das Drehtiirmodell

Als eine Reaktion auf diese Ressourcenknappheit an der Schule im Hinblick auf Mehrstufen-
klassen kann die Planung des Drehtiirmodells gesehen werden. Angestoen wurde die Pla-
nung des Drehtiirmodells aus der gleichen Intention heraus wie die Mehrstufenklassen, nim-
lich um fiir leistungsschwichere und -stirkere SchiilerInnen eine Férder- und Fordermoglich-
keit zu bieten, fiir die laut Aussagen der Interviewpartnerlnnen in der Jahrgangsklasse oft-
mals zu wenig Zeit besteht. Im Gegensatz zur Mehrstufenklasse sollte dieses Modell jedoch
leichter und schneller zu organisieren sein und iiberdies mit weniger Ressourcen realisiert

werden konnen, was sich auch mit Annahmen aus der Literatur deckt (Pauly 2016, S. 4).
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Obwohl das Drehtlirmodell aktuell noch einem Praxistest unterzogen wird und es demnach
den Kolleglnnen in den Interviews noch nicht moglich war, weitreichende Erfahrungen tiber
das Drehtlirmodell darzulegen, zeigen sich dennoch kritische Stimmen hinsichtlich des Ein-
fithrungsprozesses dessen. Dabei wird einerseits die Planung der Einfiihrung des Drehtiirmo-
dells ab September 2018 als zu schnell und zwanghaft empfunden, indem die Bediirfnisse
und Meinungen des Kollegiums hierzu kaum Beachtung fanden. Andererseits zeigt sich, dass
die Plausibilitit der Einfiihrung dieses Modells fehlt. Solche undurchsichtigen Entschei-
dungslagen und -prozesse, wie sie sich auch bei der Einfiihrung der Jahrgangsmischung an
der Schule zeigten, konnen zu Widerstinden gegen die Innovation fithren und den Schulent-
wicklungsprozess behindern.

e  Widerstinde in der Implementationsphase

Insgesamt zeigt sich, dass vor allem in der Implementationsphase kritische Argumente und
Widersténde gegen die geplante Mafinahme der Einfiihrung der Jahrgangsmischung laut wer-
den. Diese Widerstinde wurzeln einerseits in der Unklarheit mancher Entscheidungslagen
(Ursprung der Einfithrungsidee der Mehrstufenklasse sowie des Drehtiirmodells), anderer-
seits in Unsicherheiten iiber die eigenen Kompetenzen, die die Jahrgangsmischung im Hin-
blick auf die pidagogische Arbeit mit sich bringt. Aber auch Angste vor Verlust von Sicher-
heit und Routinen sowie eine erhdhte Arbeitsbelastung durch die Arbeit an diesem Schulent-
wicklungsprozess, etwa in Form der Arbeitsgruppen, spielen eine Rolle.

Nach Hage/Aiken (1970, S. 104) rithrt das Aufkommen von Widerstinden vor allem in der
Implementationsphase darin, dass in dieser Phase das Gleichgewicht der Organisation am
starksten bedroht ist, da die Neuerung mit all ihren Chancen und Herausforderungen in dieser
Phase Wirklichkeit wird und die handelnden Personen damit umgehen lernen miissen.

e Instrument der Evaluation

Vor allem in dieser Phase der Implementation sowie der aufkommenden Widerstiande seitens
des Kollegiums kann das Instrument der Evaluation fiir das Weiterkommen in diesem Verén-
derungsprozess bedeutend sein (Holappels 2013, S. 63). Auch in den Interviews wird die
Notwendigkeit schulinterner Evaluationen von Lehrpersonen hervorgehoben, gleichzeitig
aber darauf hingewiesen, dass vor allem nach den Mehrstufentagen eine schulinterne Evalua-

tion im Rahmen einer SCHILF wiinschenswert gewesen wire.
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6.1.3 Zusammenfassung

Alles in allem zeigt sich, dass die ausgewdhlte Wiener GTVS mit den gesetzten Entwick-
lungsschritten einer Veridnderungsstrategie folgt, die sich im Hinblick auf den moglichen Ein-
fiihrungsprozess der Jahrgangsmischung durchaus als forderlich erweist.

Obwohl Autorlnnen (Per Dalin 1996, S. 44; Eikenbusch 1998, S) immer wieder darauf
hinweisen, dass sich diese aufgezeigten Phasen (Initiation, Implementation und Institutionali-
sierung) und darin vorgesehenen Entwicklungsschritte aufgrund kontextueller Bedingungen
in jeder Schule unterschiedlich darstellen konnen, geben sie dennoch eine Anregung fiir mog-
liche weitere, ergdnzende Entwicklungsschritte an der ausgewihlten Schule. Vor dem Hinter-
grund der in den Interviews angesprochenen Kritikpunkte und Einschdtzungen der an der
Schule gesetzten Entwicklungsschritte wird die Notwendigkeit einer Modifizierung bzw. Er-
weiterung deutlich.

Die nachfolgende Abbildung fasst die in diesem Kapitel beschriebenen Entwicklungs-
schritte noch einmal zusammen und zeigt dabei die von den InterviewparterInnen aufgezeig-
ten Chancen (griines Feld) und Belastungen (orangenes Feld) der jeweils gesetzten MaBBnah-
me auf. Mogliche Vorschldge fiir weitere Entwicklungsschritte, die sich in der Literatur als
gewinnbringend fiir den Schulentwicklungsverlauf erweisen und innerhalb dieses Kapitels

aufgezeigt wurden, finden in dieser Grafik ebenfalls ihre Darstellung und sind blau hinterlegt.
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Hinblick auf die Jahrgangsmischung

Abb.13: Einschdtzung der gesetzten Entwicklungsschritte seitens des Kollegiums (eigene Darstellung).
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6.2 Einschitzung und Bewertung der Aspekte der zur Auswahl stehenden

Organisationsmodelle

Die aufgezeigten Entwicklungsschritte stehen dabei immer im Zusammenhang mit den Mei-
nungen und Ansichten des Kollegiums im Hinblick auf die Aspekte der zur Auswahl stehen-
den Organisationsmodelle. Denn die subjektiven Einschidtzungen der Lehrpersonen zu den
jeweiligen Modellen nehmen natiirlich Einfluss auf die weiteren Vorgehensweisen in diesem
Veridnderungsprozess, gleichzeitig haben aber auch die Entwicklungsschritte, wie etwa die
Testung von Mehrstufenklassen an den Mehrstufentagen, Einfluss auf das von den Lehrper-
sonen vertretene Bild der jeweiligen Organisationsform.

Wie bereits aufgezeigt, stehen an der Schule neben dem Weiterfiihren der Regelklassen,
die mogliche Einfithrung von Mehrstufenklassen sowie des Drehtlirmodells als alternative
Formen jahrgangsgemischten Lernens zur Debatte, wobei jedes dieser Modelle gemal3 den
Aussagen des Kollegiums Moglichkeiten sowie Herausforderungen und Grenzen aufweist,

auf die im Folgenden eingegangen werden soll.

6.2.1 Chancen des Organisationsmodells ,,Mehrstufenklasse*

Die weitreichenden Moglichkeiten, die Mehrstufenklassen unter den schulspezifischen Kon-
textbedingungen mit sich bringen kdnnen, bewerten die Lehrpersonen vor allem vor dem
Hintergrund der gemachten Erfahrungen an den Mehrstufentagen.

e Optimale Fordermoglichkeit leistungsschwicherer Schiilerlnnen bei gleichzeitiger

Entlastung der Lehrperson

Allen voran heben alle neun Interviewpartnerlnnen das gegenseitige Helfen, welches bereits
von namhaften reformpiddagogischen Vertreterlnnen wie Maria Montessori (1996, S. 203)
oder Peter Petersen (1984, S. 135) ins Zentrum ihrer jahrgangsgemischten Péddagogik geriickt
und als chancenreich fiir die soziale und kognitive Entwicklung der SchiilerInnen gesehen
wurde, besonders hervor.

Durch die Ubernahme von Erklirungsaufgaben durch iltere bzw. leistungsstirkere
SchiilerInnen wird es laut Interviewaussagen mdoglich, dass die SchiilerInnen selbststandiger
arbeiten und weniger auf die Lehrperson angewiesen sind, was wiederum die Lehrperson im
Unterrichtsgeschehen enorm entlastet und gleichzeitig die Moglichkeit schafft, sich leistungs-
schwécheren SchiilerInnen vermehrt zuzuwenden und diesen die gebrauchte Hilfestellung zu

leisten. Diese individuelle Zuwendung sei in Regelklassen oftmals nicht mdglich. Zwar wer-
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den, den unterschiedlichen Leistungsniveaus Rechnung tragend, sehr wohl auch in den Re-
gelklassen Differenzierungsmafinahmen bereitgestellt, jedoch laut Aussagen der Inter-
viewpartnerlnnen in einem nicht ausreichenden Mafe.

Als besonders wertbringend erachtet wird auch das individualisierte Lernen, das mit dem
Konzept Mehrstufenklassen oftmals einhergeht und durch das es laut interviewten LehrerIn-
nen moglich wird, dass SchiilerInnen geméal ihres Lerntempos und Leistungsstandes arbeiten
und demnach bestmoglich gefordert und gefordert werden.

Angesichts der beschriebenen Situation sehen die InterviewpartnerInnen mit dem Konzept
von jahrgangsgemischten Klassen die optimale Forderung der Schiilerlnnen realisiert. Mit
dieser optimalen Foérdermdglichkeit verbunden sehen sie wiederum eine Steigerung der Be-
rufszufriedenheit, was Geiling et al. (2008, S. 236) in einer Untersuchung auch bestitigen.

Obwohl dem gegenseitigen Helfen weitreichende Chancen zugesprochen werden, ist sich
eine Lehrkraft in Bezug darauf jedoch durchaus bewusst — und damit spricht sie eines der in
der Literatur hdufig zu findenden kritischen Argumente gegen die Jahrgangsmischung an —
dass éltere bzw. leistungsstirkere Schiilerlnnen sich keinesfalls stindig in der Rolle als Hilfs-
lehrerlnnen befinden diirfen. Wie den leistungsschwicheren Schiilerlnnen steht auch ihnen
eine optimale Férderung zu.

* Entspannung der sozialen Situation

Eine weitere Chance jahrgangs- und altersiibergreifender Klassen zeigte sich an den Mehrstu-
fentagen im Sozialverhalten der Schiilerlnnen und im Umgang miteinander. Die Lehrperso-
nen beschreiben das Sozialverhalten der Schiilerlnnen als generell entspannter. Altere Schii-
lerInnen mussten nicht wie in einer Regelklasse mit Gleichaltrigen stindig um ihre Anerken-
nung kdmpfen und sich beweisen, jiingere Schiilerlnnen wurden hingegen aufgrund der Vor-
bildfunktion der Alteren als impulskontrollierter beschrieben. Uberdies trat das gemeinsame
altersiibergreifende Spielen in den Vordergrund

Eine Lehrperson vermutet, dass in Mehrstufenklassen generell weniger Soziales Lernen
und Intervention seitens der Lehrkraft notwendig sei. Diese Annahme bestétigt Laging (2003,
S. 22). Auch er konstatiert, dass durch die bewusst herbeigefiihrte (Alters-)Differenz in
Mehrstufenklassen das Gegeneinander, das Konkurrieren und die problematischen sozialen
Situationen deutlich geringer werden und an dessen Stelle ein Gefiihl des Miteinanders riickt.

Ein weiterer Vorteil wird von den InterviewpartnerInnen dahingehend beschrieben, dass in
einer Mehrstufenklasse immer ein Grof3teil der SchiilerInnen die Methoden, Regeln und Ritu-
ale bereits kennt und die ,,Neuen* damit vertraut machen kann. Damit verbunden sieht Hinz

(2009, S. 136), wie auch die LehrerInnen, eine enorme Erleichterung fiir die Lehrperson.
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6.2.2 Grenzen des Organisationsmodells ,,Mehrstufenklasse*

e Offnung des Unterricht und Selbststandigkeit der SchiilerInnen

Als zentrale Herausforderung sehen die Lehrpersonen jedoch die mit dem Konzept der Jahr-
gangsmischung oftmals verbundenen Formen des offenen Unterrichts vor dem Hintergrund
der Merkmale der Schiilerschaft an. Obwohl die Mehrstufentage aufgrund der tiberwiegenden
Arbeit in Schulbiichern einen tatsdchlichen Einblick in die Arbeitsweisen im Rahmen eines
offenen Unterrichts verwehrten, lassen Lehrpersonen dennoch Zweifel laut werden. Diese
richten sich vor allem gegen die Fahigkeit eines grolen Teils der SchiilerInnen an der ausge-
wihlten Schule zum selbststindigen, selbstgesteuerten Lernen, was von Autorlnnen jedoch
als essentiell fiir die Arbeit in offenen Unterrichtssituationen erachtet wird (Reifl/Werner
2007, S. 118; Sonnleitner 201, S. 83).

Gemadl den Aussagen einiger Interviewpartnerlnnen scheitert das selbststéindige Arbeiten
der Schiilerinnen jedoch oftmals an einem Mangel an sprachlicher Kompetenz — ca. ein Vier-
tel der SchiilerInnen an der Schule besuchten im Schuljahr 2017/18 einen Sprachforderkurs,
weil sie der Unterrichtsprache nicht ausreichend folgen konnten.

Aber auch die intrinsische Motivation, die sich auf das Durchhaltevermdgen und die Lern-
leistung positiv auswirkt und demnach notwendig fiir das selbststindige, selbstgesteuerte
Lernen ist (Waaden 2017, S. 68), sehen die Lehrpersonen bei manchen Kindern in einem
nicht ausreichenden Malle vorhanden. In den Interviews und auch in den Ergebnissen der
Kurzfragebdgen wird immer wieder erwéhnt, dass ein Teil der Schiilerschaft aufgrund der
mangelnden Fihigkeit zum selbststéndigen, selbstgesteuerten Lernen auf konkrete Vorgaben
und einen lehrerlnnenzentrierten Unterricht angewiesen ist. Dies zeigt sich auch in For-
schungsergebnissen (Waaden 2017, S. 66; Lipowsky 2002, S. 137), denen nach vor allem
lernschwache Schiilerlnnen sowie Schiilerlnnen mit ungiinstigeren Lernvoraussetzungen die
Lernzeit in offenen Unterrichtssituationen weniger aufgabenbezogen nutzen als dies
Schiilerlnnen mit gilinstigen Lernvoraussetzungen tun. Demnach ist die mit dem jahrgangs-
iibergreifenden Konzept verbundene Offnung des Unterrichts nicht fiir alle Kinder gleicher-
mallen als gewinnbringend zu sehen, was im Falle der Einflihrung der Jahrgangsmischung an
der Schule unbedingt mitbedacht werden muss.

e Ressourcenknappheit

Gleichzeitig wurde an den Mehrstufentagen aber auch deutlich, dass ein pidagogisch hoch-
wertiger Unterricht in einer jahrgangsiibergreifenden Klassen nur unter der Voraussetzung

ausreichender Ressourcen geboten werden kann. Vor allem die in den Interviews beschriebe-
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ne, hiufig vorzufindende Unselbststandigkeit der SchiilerInnen mache jedoch zahlreiche Un-
terstlitzungsangebote seitens der Lehrkraft notwendig. Dies ldsst wiederum die Forderung
seitens der InterviewpartnerInnen nach einer Aufstockung der personellen Ressourcen auf
zweil Lehrpersonen zumindest in den Hauptfiachern laut werden. Aber auch die Ressourcen in
den Bereichen Raumlichkeiten und Material werden sowohl in den Interviews als auch im
Fragebogen als nicht ausreichend vom Kollegium eingeschétzt.

Jedoch zeigt die aktuelle Situation der Ressourcenverteilung fiir Mehrstufenklassen eine
sehr erniichternde Lage: Denn mit dem Ubergehen des Schulversuches ,,Wiener Mehrstufen-
klassen mit reformpiddagogischem Schwerpunkt® in den Regelbetrieb gingen auch die zusitz-
lichen Ressourcen, in Form von 11 zusatzlichen LehrerInnenstunden, dafiir verloren.

¢ Hohe Arbeitsbelastung durch veridnderte Anforderungen

Ein weiterer Kritikpunkt, der mit den mangelnden Ressourcen in Zusammenhang steht, ist die
hohe Arbeitsbelastung, die von den Lehrpersonen einerseits vermutet, andererseits an den
Mehrstufentagen erfahren wurde. Vor allem die Lern- und Unterrichtsorganisation, die in
jahrgangsgemischten Klassen vielmehr als in Regelklassen die Notwendigkeit mit sich bringt,
sich aufgrund der unterschiedlichen Jahrgangsstufen innerhalb einer Klasse vermehrt Gedan-
ken tiber das methodische und didaktische Vorgehen zu machen, stellt fiir alle KollegInnen
eine groBe Herausforderung dar. Erschwert wird dieser Umstand jedoch in Bezug auf
Kolleglnnen, die ihr erstes Dienstjahr antreten bzw. noch nicht viel Berufserfahrung haben.
Sie sprechen von grof3en Unsicherheiten im Hinblick darauf.

Diese in den Interviews aufgezeigten hohen Anforderungen an die Belastbarkeit der Lehr-
personen, die mit einem jahrgangsgemischten Unterricht in Zusammenhang stehen, finden
sich auch in der Literatur wieder. So sprechen Hinz/Sommerfeld (2004, S. 181) von einer mit
der Jahrgangsmischung verbundene Vervielfiltigung der didaktischen, methodischen und
padagogischen Aufgaben der Lehrerlnnen, die hohe Anforderungen an ihre Belastbarkeit
stellen und iiberdies sehr zeitintensiv sind.

e Herausforderungen der Altersheterogenitit

Weitere Herausforderungen, die in den Interviews mit der Altersheterogenitdt und demnach
mit der Jahrgangsmischung in Zusammenhang gebracht werden, sind einerseits die vermutete
mangelnde Interaktion mit Gleichaltrigen, die es verhindere, dass Kinder ,,ihre alters- und
entwicklungsbedingten Interessen und Bediirfnisse* (Heller 1998, S. 22) realisieren konnen,
andererseits der jahrliche Wechsel in der Gruppenzusammensetzung.

Anders als bei Hagstedt (2003, S. 36), Goetze-Emer et al. (2000, S. 53) oder auch bei
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Hinz/Sommerfeld (2004, S. 171), die dem jahrlichen Verinderung der Gruppenzusammen-
setzung eine positive Wirkung zuschreiben, betrachten die Lehrpersonen dies aus einem ge-
genteiligen Standpunkt. Durch diese jahrliche Verédnderung in der Gruppe werde das Aufbau-
en einer soliden Klassengemeinschaft verhindert, was fiir manche Kinder nicht einfach zu
bewiltigen sei. Skischus/Thies (2003, S. 120) stimmen dem {iberein und weisen darauf hin,
dass besonders SchiilerInnen, ,,die als sozial auffillig/schwierig beschrieben werden* ein
Gefiihl von Kontinuitit der Bezugsgruppe und ein Heimatgefiihl in der Gruppe brauchen, was

thnen durch den jahrlichen Wechsel in der jahrgangsgemischten Klasse schwer gemacht wird.

6.2.2.1 Zusammenfassung
Vor dem Hintergrund der im Rahmen der Interviews und des Kurzfragebogens getitigten
Aussagen der Lehrpersonen zeigt sich, dass die meisten Lehrpersonen aufgrund der weitrei-
chenden Chancen und Moglichkeiten, die ein jahrgangsiibergreifender Unterricht hinsichtlich
der sozialen und kognitiven Entwicklung der SchiilerInnen bieten kann, dieses Modell prife-
rieren wiirden. Vor allem die fehlenden Ressourcen an der Schule wie auch die bei vielen
Schiilerlnnen beobachtete mangelnde Fahigkeit zum selbststdndigen und selbstgesteuerten
Lernen sprechen jedoch gegen eine mogliche Einfiihrung von Mehrstufenklassen.

All diese Vor- und Nachteile, die von den Lehrpersonen in den Interviews und dem Kurz-
fragebogen im Hinblick auf Mehrstufenklassen geduflert wurden, sollen in der nachfolgenden

Abbildung zusammengefasst werden:
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MEHRSTUFENKLASSEN

Moglichkeiten und Chancen | ’ Grenzen und Herausforderungen

Helfersysteme: - Mangelnde Fihigkeit zum selbststindigen
+ Entlasten die Lehrperson und schaffen und selbstgesteuerten Lernen mancher
die Mbglichkeit der Forderung SchiilerInnen in offenen
leistungsschwiicherer SchiilerInnen Unterrichtssituationen

+ die Moglichkeit der optimalen Férderung
der SchiilerInnen fiihrt zur hoheren
Arbeits- und Berufszufriedenheit

Fehlende Ressourcen in den Bereichen
Material, Riumlichkeiten und vor allem
Personal

— Hohe Arbeitsbelastung fiir die

Sozialverhalten: Lehrperson
+ éltere SchiilerInnen als positive
Rollenvorbilder - Mangelnder Umgang mit
Gleichaltrigen zur Realisierung
entwicklungsbedingter Interessen und
Bediirfnisse

+ Entspanntere (Lern-)atmosphire

- Fehlende Kontinuitiit aufgrund des
jahrlichen Wechsels in der Gruppe

Abb.14: Vom Kollegium aufgezeigte Vor- und Nachteile von Mehrstufenklassen (eigene Darstellung).

6.2.3 Chancen der Organisationform ,,Drehtiirmodell*

e Forderung leistungsschwicherer und -stirkerer Schiilerlnnen

Wiéhrend mit der Einfiihrung von Mehrstufenklassen das Kollegium vor allem eine Forder-
moglichkeit fiir leistungsschwéchere Schiilerlnnen verbunden sieht, schafft das Drehtiirmo-
dell gemal3 ihren Aussagen die Mdglichkeit, sowohl leistungsschwéchere als auch -starkere
SchiilerInnen zu férdern und fordern.

Durch den Wechsel in eine andere Klasse konnen die SchiilerInnen Lerninhalte iben, wie-
derholen oder vertiefen. Als Vorteil wird im Zuge dessen die Moglichkeit gesehen, dass
SchiilerInnen durch diesen Wechsel in eine andere Klasse moglicherweise auch ein anderer
Lernzugang zum jeweiligen Thema geboten wird.

¢ Entlasten der Lehrperson

Uberdies wird mit diesem Wechsel der SchiilerInnen in eine nichsthdhere oder nichstniedri-
gere Schulstufe auch eine Entlastung der Lehrperson assoziiert, da die Lehrperson nicht spe-
ziell fiir diese leistungsschwicheren oder -stiarkeren Kinder unterstiitzendes bzw. vertiefendes

Material bereitstellen muss.
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6.2.4 Grenzen der Organisationform ,,Drehtiirmodell*

¢ Negative soziale Auswirkungen beli leistungsschwécheren Schiilerlnnen

Im Hinblick auf die mit dem Drehtiirmodell herbeigefiihrte Férderung und Forderung leis-
tungsschwicherer als auch -stirkerer Schiilerlnnen &uflern einige Kolleglnnen jedoch auch
grof3e Bedenken.

Wihrend zahlreiche Autorlnnen (Achermann 2011; Sonntag 2012; Wilhelm 2009) und
auch Lehrpersonen in der jahrgangsiibergreifenden Unterrichtsorganisation die Mdoglichkeit,
eine inklusive Schule umzusetzen, sehen, stellt die Forderung leistungsschwicherer
SchiilerInnen im Rahmen des Drehtiirmodells ihren Aussagen zufolge eine gegenteilige Situ-
ation dar. Die Schwichen des Kindes geraten in den Mittelpunkt und es wir folglich ein defi-
zitdrer Blickwinkel auf das Kind gelegt. Das Kind wird weggeschickt, um seine Schwichen
auszugleichen und an das Leitungsniveau der jeweiligen Jahrgangsklasse anzugleichen.

Durch dieses Wegschicken in eine andere Klasse sehen die Lehrpersonen zweierlei Gefah-
ren verbunden: Einerseits kann dadurch den SchiilerInnen subtil die Botschaft vermittelt wer-
den, dass sie aufgrund einer Schwiche die Klasse verlassen miissen, was wiederum Blocka-
den beim Kind schaffen und sich negativ auf das Selbstwertgefiihl auswirken kann.

Andererseits liegt die Schwierigkeit dieses Organisationsmodells darin, dass das Kind
durch das Wegschicken in eine andere Klasse Ubungs- und Erarbeitungsphasen in der
Stammbklasse verpassen und sich demnach der Leistungsunterschied zu den SchulkameradIn-
nen noch weiter vergroBBern konnte. Dies wiirde jedoch eindeutig der Intention des Drehtiir-
modells widersprechen.

¢ Anschlussproblem bei der Forderung leistungsstirkerer SchiilerInnen

Diese aufgezeigten Kritikpunkte des Kollegiums dem Drehtiirmodell gegeniiber erscheinen
jedoch nicht {iberraschend, wenn man beachtet, dass dieses Modell in seiner Ursprungsidee
fiir die Begabtenforderung entwickelt wurde (Greiten 2016a, S. 8).

Wihrend die Lehrpersonen die Forderung leistungsstirkerer SchiilerInnen, die mit dem
Wechsel in die ndchsthohere Schulstufe herbeigefiihrt werden soll, aus einer padagogischen
Sichtweise als bedenkenlos ansehen, dullern sie hierauf jedoch aus einer organisatorischen
Perspektive ihre Bedenken und greifen damit eine in der Literatur aufgezeigte Herausforde-
rung des Drehtiirmodells in dieser Form auf (Greiten 2016a S. 26). Bei SchiilerInnen, die im
Rahmen des Drehtiirmodells den Unterricht in einer ndchsthéheren Schulstufe besucht haben,
kann es vorkommen, dass diese mit dem Durchlaufen des dritten Jahrgangs das Fach bereits

abgeschlossen haben. Als Reaktion auf diese Situation werden in der Literatur Enrichmen-
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tangebote vorgesehen (Greiten 2016a S. 27ff.), die natiirlich mit einem weiteren Organisati-
onsaufwand verbunden sind.

¢ Einschriankungen in der Flexibilitdt im Schulalltag

Uberdies stehen die interviewten Lehrpersonen der genauen Einhaltung der Unterrichtsinhal-
te und -einheiten sowie die vermehrte Kommunikation und Zusammenarbeit im Team, wel-
che zwangsldaufig mit dem Modell verbunden sind, skeptisch gegeniiber. Sie sehen sich
dadurch in ihrer Flexibilitdt und Spontanitit im Schulalltag eingeschrankt.

¢ Forderung nach Selbstorganisation und Selbstidndigkeit der Schiilerlnnen

Wie auch die Mehrstufenklasse stellt auch das Drehtlirmodell, bedingt durch den rdumlichen
Wechsel, Anforderungen an die Selbstorganisation sowie Selbststindigkeit der SchiilerInnen,

die die Lehrpersonen bei manchen SchiilerInnen nicht gegeben sehen.

6.2.4.1 Zusammenfassung

Insgesamt zeigt sich in den Aussagen der Lehrpersonen zur Einschétzung des Drehtiirmodells
eine eindeutige Uberzahl der als nachteilig eingeschitzten Aspekte dieses Modells im Ver-
gleich zu den positiven. Vor allem die einer inklusiven Péddagogik widersprechenden Aspekte
lassen das Modell fiir einige Kolleglnnen unattraktiv erscheinen. Aber auch der mit diesem
Modell einhergehende vermutete Verlust der Flexibilitdt und Spontanitit im Schulalltag so-
wie die Notwendigkeit einer sehr gut funktionierenden Kommunikation im Team sprechen
gegen das Drehtiirmodell.

Dennoch wurzelt das Bediirfnis der Lehrpersonen, eine Fordermdoglichkeit fiir die
Schiilerlnnen bereitstellen zu kdnnen, scheinbar so tief, dass sie trotz all dieser negativen
Aspekte dieses Modell einem Praxistest offen gegeniiber stehen und sich bei positivem Ver-
lauf durchaus eine Einfithrung vorstellen konnten.

AbschlieBend sollen nun auch an dieser Stelle die in den Interviews und dem Kurzfrage-
bogen gedullerten Vor- und Nachteile des Drehtiirmodells anhand einer Grafik dargestellt

werden.
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DREHTURMODELL

Mboglichkeiten und Chancen I | Grenzen und Herausforderungen

+ Fordermaéglichkeit fiir Im Hinblick auf die Férderung leistungsschwécherer
leistungsstérkere- und -schwéchere SchiilerInnen:

SchiilerInnen - Widerspruch mit einer inklusiven Pidagogik
— Eventuell weiteres VergroBiern der
+ Entlasten der Lehrperson im Leistungsunterschfede, indem Schiilerinnen
Hinblick auf die Bereitstellung von Erarbeitungs- und Ubungsphasen in der Stammklasse

Lernmaterial verpassen

Im Hinblick auf die Férderung leistungsstirkerer
Schiilerinnen:

— Anschlussproblem nach der dritten Schulstufe

— Mangelnde Fihigkeit zur Selbststéandigkeit und
Selbstorganisation mancher SchiilerInnen

- Verlust von Flexibilitéit und Spontanititim
Schulalltag

— Forderung nach vermehrter Kommunikation im
Team

Abb.15: Vom Kollegium aufgezeigte Vor- und Nachteile der Drehtiirmodells (eigene Darstellung).

Im Rahmen dieses Kapitels wurden also die Einschitzungen des Kollegiums hinsichtlich
des Schulentwicklungsprozesses als auch in Bezug auf die jeweiligen Aspekte der zur Aus-
wahl stehenden Jahrgangsmischungsmodelle aufgezeigt und vor dem Hintergrund der ein-
gangs behandelten Theorie diskutiert.

Im nachfolgenden, abschlieBenden Kapitel soll nun ein kurzes Resiimee gezogen und im
Zuge dessen die wichtigsten Erkenntnisse aus der empirischen Untersuchung dargelegt wer-

den.
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7 RESUMEE

Das Ziel der dieser Arbeit zugrunde liegenden empirischen Untersuchung bestand darin, ei-
nen tieferen Einblick in die subjektiven Ansichten, Meinungen und Einstellungen der Lehr-
personen an der ausgewdhlten Wiener GTVS zum mit der Einfilhrung der Jahrgangsmi-
schung in Verbindung stehenden Verdnderungsprozess zu erhalten. Dabei sollten die Ent-
wicklungsschritte in diesem Verdnderungsprozess zur Jahrgangsmischung sowie Aspekte der
zur Auswahl stehenden Jahrgangsmischungsmodelle vom Kollegium bewertet werden. Au-
Berdem sollte im Rahmen dieser Masterarbeit der Frage nach dem vom Kollegium préferier-
ten Modell der Jahrgangsmischung nachgegangen werden.

Die Ergebnisse aus der Untersuchung zeigen deutlich, dass vom Kollegium aus aktueller
Sicht der Wunsch zur Weiterfiihrung der Regelklassen besteht. Diese Entscheidung seitens
der Lehrkréfte mag auf den ersten Blick widerspriichlich erscheinen, da die Lehrpersonen auf
Grundlage der sozialen, pddagogischen und didaktischen Moglichkeiten, die die Jahrgangs-
mischung bieten kann, Mehrstufenklassen préferieren, sich dennoch fiir die Regelklasse ent-
scheiden.

Zwar wird mit den Mehrstufenklassen verbunden eine optimale Férdermdglichkeit flir —
vor allem leistungsschwéchere — Schiilerlnnen sowie gewinnbringende Chancen im Hinblick
auf das Sozialverhalten der Schiilerlnnen gesehen — was wiederum zu einer Steigerung der
Berufs- und Arbeitszufriedenheit der Lehrperson beitragen kann — dennoch sehen die Lehr-
personen fiir die Einflihrung von Mehrstufenklassen notwendige Voraussetzungen an der
Schule als nicht gegeben an, was sie von einer moglichen Einfithrung von Mehrstufenklassen
absehen lésst.

Diese Voraussetzungen betreffen einerseits die Fihigkeit der Schiilerlnnen zum selbst-
standigen, selbstgesteuerten Lernen, was hinsichtlich der mit dem Konzept der Jahrgangsmi-
schung hiufig verbundenen Formen offenen Lernens als essentiell erachtet wird. Andererseits
werden fiir eine Einfiihrung von Mehrstufenklassen die Ressourcen in den Bereichen Raum-
lichkeiten, Lern- und Lehrmaterialien, allen voran aber im Bereich Personal als nicht ausrei-
chend eingeschitzt. Um Schiilerlnnen in Mehrstufenklassen einen péddagogisch qualitativ
hochwertigen Unterricht bieten zu konnen, sei zumindest in den Hauptfachern, gemif eines
Grofteils des Kollegiums, eine Doppelbesetzung notwendig. Fehlende Ressourcen kdnnen
demnach nicht nur das Lernen auf Seiten der Schiilerinnen negativ beeinflussen, sondern auf

Seiten der Lehrperson auch zu einer enormen Arbeitsbelastung fiihren.
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Diese fehlenden, aber notwendigen Voraussetzungen fiir Mehrstufenklassen lassen die
Wahl des Kollegiums auf die Regelklasse fallen. Die Aussagen der Lehrpersonen zeigen aber
zugleich, dass dieser Wunsch keinesfalls aus den piddagogischen Chancen, die die Regelklas-
se bietet, wurzelt, sondern vielmehr in den weitreichenden Herausforderungen und Grenzen
der Jahrgangsmischung vor dem Hintergrund der schulbezogenen Kontextbedingungen.

Im Gegensatz zu den Mehrstufenklassen rufen hinsichtlich des Drehtlirmodells nicht so
sehr fehlende Voraussetzungen, sondern vielmehr die padagogische Begriindungslinie dieses
Modells, kritische Stimmen in den Interviews und dem Kurzfragebogen hervor.

Wihrend die durch das Drehtiirmodell erméglichte Forderung sowohl leistungsschwiche-
rer als auch leistungsstirkerer Schiilerlnnen als durchaus niitzlich angesehen wird, ist es vor
allem die mit diesem Modell verbundene nicht inklusive Unterrichtspraxis, die Kolleglnnen
an der Weiterfilhrung dieses Modells zweifeln ldsst. Anders als Greiten (2016b, S. 44), die
das Drehtiirmodell nicht nur fiir die Arbeit mit besonders Begabten, sondern auch fiir die
Forderung von SchiilerInnen mit Lernschwierigkeiten und spezifischen sonderpddagogischen
Unterstiitzungsbedarfen als geeignet ansieht und demnach dem Modell vor allem vor dem
Hintergrund eines inklusiven Unterrichts aktuell hohe Relevanz zuschreibt, befiirchten die
Lehrpersonen eine mit dem Modell einhergehende Stigmatisierung leistungsschwécherer
Schiilerlnnen. Durch das Wegschicken der Schiilerlnnen zum Wiederholen, Uben oder auch
Erlernen von Unterrichtsinhalten kann laut Interviewpartnerlnnen den SchiilerInnen subtil die
Botschaft vermittelt werden, dass sie aufgrund einer Schwiéche die Klasse verlassen miissen,
was wiederum Blockaden beim Kind schaffen und sich negativ auf das Selbstwertgefiihl
auswirken kann.

Auf organisatorischer Ebene zeigen sich Zweifel im Hinblick auf den mit dem Modell
einhergehenden, vermuteten Verlust der Flexibilitit und Spontanitét im Schulalltag. So wird
mit der Einfiihrung des Drehtiirmodells auch die Einfiihrung bereits aufgegebener, veralteter
Strukturen, wie etwa dem genauen Einhalten der 50 Minuten Unterrichtseinheiten, befiirchtet.

An dieser Stelle zeigt sich die Notwendigkeit weiterer Forschungsarbeiten, um folglich zu
untersuchen, ob das Drehtlirmodell tatsdchlich, wie von Greiten (2016a, S. 44) propagiert, als
modernes, inklusives Unterrichtskonzept zur Forderung leistungsschwécherer Schiilerlnnen
tauglich ist oder wie von den Lehrpersonen an der ausgewihlten Schule befiirchtet, eine ex-
kludierende Wirkung zeigt.

Aus einer schulentwicklungstheoretischen Perspektive zeigen die Untersuchungsergebnis-
se zudem, dass aus aktueller Sicht von der Einfiihrung jahrgangsgemischten Lernens an der

Schule aus verschiedenen, mit dem jeweiligen Modell verbundenen und vom Kollegium als
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nachteilig empfundenen Aspekten abgesehen wird, nicht aber aus Griinden der an der Schule
verfolgten Verdanderungsstrategie. Denn die Entwicklungsschritte, die an der Schule zur mog-
lichen Einfiihrung der Jahrgangsmischung gesetzt wurden, werden vom Kollegium grofBten-
teils als sehr gewinnbringend hinsichtlich des Verdnderungsprozesses eingeschitzt. Deutlich
wurde lediglich die Notwendigkeit, Entscheidungslagen in diesem Schulentwicklungsprozess
vor allem fiir neue Kolleglnnen transparenter zu machen und demnach den Prozessverlauf
nachvollziehbarer zu gestalten.

Zwar stellt diese Masterarbeit eine Evaluation des Verdnderungsprozesses sowie der zur
Auswahl stehenden Jahrgangsmischungsmodelle dar, dennoch werden fiir einen erfolgreichen
Schulentwicklungsverlauf noch weitere schulinterne Evaluierungen notwendig sein. Denn
nur dadurch wird es der Schule moglich, ihren Entwicklungsstand und dessen Wirksamkeit
zu iberpriifen sowie, in Reaktion auf neue oder verdnderte Gegebenheiten innerhalb der
Schule, mit notwendigen Korrekturen, Erweiterungen oder gar Neuanfingen zu reagieren und
schlieBlich zu einem fiir die ausgewdhlte Schule optimalen Unterrichts- und Férdermodell zu

gelangen.
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9 ANHANG

9.1 Kurzfassung

Padagogischen Argumentationen fiir jahrgangsgemischtes Lernen folgend, hat sich eine Wie-
ner Ganztagsvolksschule (GTVS) dazu entschieden, sich der Chance und Herausforderung zu
stellen, Konzepte und unterrichtliche Umsetzungsmdoglichkeiten fiir jahrgangsgemischtes
Lernen zu erarbeiten und damit verbunden die Schulkultur nachhaltig zu veréndern.

Die vorliegende Masterarbeit setzt sich demnach mit dem an dieser ausgewéhlten Wiener
GTVS angestoBenen Schulentwicklungsprozess in Richtung jahrgangsgemischten Lernens
auseinander und zeigt die subjektiven Einschitzungen des Kollegiums in Bezug auf diesen
Verdnderungsprozess sowie hinsichtlich der an der Schule zur Auswahl stehenden Jahr-
gangsmischungsmodelle auf.

Um eine mdglichst ganzheitliche Sicht auf diesen Schulentwicklungsprozess zu erhalten,
wurde methodisch in zwei Phasen gearbeitet. In einem ersten Schritt wurde anhand einer
Analyse der Konferenzprotokolle der bereits stattgefundene Verdnderungsprozess untersucht
und nachgezeichnet. In einer zweiten Phase wurden sodann mithilfe von problemzentrierten
Interviews nach Andreas Witzel (2000) die Sichtweisen des Kollegiums zu diesem mit der
Einfiihrung der Jahrgangsmischung in Verbindung stehenden Verdnderungsprozess sowie
ihre Meinungen zu zentralen Aspekten der zur Auswahl stehenden Jahrgangsmischungsmo-
dellen, den Mehrstufenklassen und dem Drehtiirmodell, eingeholt. Um die Meinungen und
Einstellungen des gesamten Kollegiums im Hinblick auf das préferierte Jahrgangsmi-
schungsmodell an der Schule zu erhalten, kam als Ergéinzung zu den problemzentrierten In-
terviews ein Kurzfragebogen zum Einsatz.

Aus einer schulentwicklungstheoretischen Perspektive zeigen die Untersuchungsergebnis-
se, dass an der ausgewihlten Schule aus aktueller Sicht von der Einfiihrung jahrgangsge-
mischten Lernens aus verschiedenen, mit dem jeweiligen Modell verbundenen und vom Kol-
legium als nachteilig empfundenen Aspekten abgesehen wird, nicht aber aus Griinden der an
der Schule verfolgten Verdnderungsstrategie. Diese als nachteilig empfundenen Aspekte be-
treffen im Hinblick auf die Mehrstufenklassen schulbezogene Rahmenbedingungen, die eng
mit der Unterrichtspraxis verbunden sind. So werden fiir die Einfiihrung von Mehrstufenklas-
sen notwendige Voraussetzungen, wie etwa die Bereitstellung von Ressourcen in den Berei-

chen Personal, Raumlichkeiten und Material, sowie die Fahigkeit eines GroBteils der Schii-
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lerschaft zum selbststindigen, selbstorganisierten Lernen als nicht gegeben angesehen. Das
Drehtlirmodell wird hingegen vor dem Hintergrund der damit einhergehend vermuteten nicht-
inklusiven Unterrichtspraxis sowie dem Verlust von Flexibilitdt und Spontanitdt im Schulall-

tag kritisch betrachtet.

Schliisselworter: Jahrgangsgemischtes Lernen, Schulentwicklung
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9.2 Abstract

Following pedagogical arguments in favour of mixed-grade learning, a Viennese all-day pri-
mary school (Ganztagsvolksschule — GTVS) has decided to take up the challenge and use the
opportunity to develop concepts and teaching strategies for the implementation of mixed-
grade learning with the long-term goal of changing the school's culture.

This Master's thesis accordingly addresses the school development process initiated at the
selected Viennese GTVS with the aim of establishing mixed-grade learning, and also de-
scribes the teaching staff's subjective assessments of this process of change and their views
on the mixed-grade models available at the school.

A two-phase methodology was adopted in order to obtain the most holistic view possible
of this school development process. During the first phase, the change process already im-
plemented was traced and investigated by means of an analysis of the conference proceed-
ings. During the second phase, the problem-centred interview techniques developed by An-
dreas Witzel (2000) were used to establish the views of the teaching staff on the change pro-
cess associated with the introduction of grade mixing, the central aspects of the available
grade-mixing models, composite classes, and the revolving door model. In addition to the
problem-centred interview techniques, a short questionnaire was used to ascertain the views
and opinions of the entire teaching staff on the preferred grade-mixing model.

From the perspective of school development theory, the results of the study show that the
school is currently refraining from introducing mixed-grade learning due to various aspects of
the respective model that are perceived as disadvantageous by the teaching staff; however,
these objections do not relate to the change strategy pursued at the school. The aspects per-
ceived to be disadvantageous relate to general school conditions as they pertain to composite
classes; these are closely associated with teaching practice. The conditions necessary for the
introduction of composite classes, such as the provision of resources in the areas of person-
nel, space and material and the ability of a large part of the student body to learn inde-
pendently and organise their own learning, are for example not considered to be met. The
revolving door model, on the other hand, is viewed critically as it is assumed that the associ-
ated teaching practice would be non-inclusive and there would be a loss of flexibility and

spontaneity in everyday school life.

Keywords: mixed-grade learning, school development
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9.4 Interviewleitfaden

¢ Bist du Klassen- oder Teamlehrerin?
* In welcher Schulstufe unterrichtest du?

* Wie viele Jahre bist du schon als LehrerIn titig?

o Falls ja: In welchem Zusammenhang?
o Wie hast du das erlebt (positiv/negativ)?

* Hast du schon einmal Erfahrungen mit Jahrgangsmischung gemacht?

Leitfrage, Erzahlimpuls

Memospalte

Fragen zur Aufrechterhaltung des Ge-
sprichflusses

Warum, glaubst du, ist das Thema
Mehrstufigkeit / Jahrgangsmi-
schung an dieser Schule tiberhaupt

- Anlass/Ursprung
des Prozesses
- Gestaltung des

entstanden? Gab es einen besonde- | Unterrichts
ren Anlass dazu?
Wie gehst du in der Klasse mit *  Wie empfindest du Heterogenitét
Heterogenitdt um? .
in der Klasse?

*  Was tust du, um den verschiede-
nen Anforderungen der Kinder in
deiner Klasse mdglichst gerecht
zu werden?

* Hast du das Gefihl, dass durch
die Heterogenitét an der Schule
du dazu bewegt wurdest, deine
Arbeitsweise zu verdndern?

o Falls ja: war das eine po-
sitive oder negative Ver-
dnderung?

Welche Erfahrungen hast du an | - Vorbereitung *  Welche Meinung hast du zu den
den MSK-Tagen gemacht? - Gestaltung des MSK-Tagen?
Unterrichts *  Glaubst du, die MSK-Tage waren
- Herausforderun- eine gute Probe fiir das, was dich
gen der Jahr- in Mehrstufenklassen erwarten
gangsmischung wird?
- Vorteile der o Falls ja, warum?
Jahrgangsmi- o Falls nein, warum nicht?
schung * Haben die Ateliertage deine Mei-

nung liber MSK geédndert?
o Wenn ja: Warum?
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o Wenn ja: Wie war deine
Meinung vorher?
o Wenn ja: Wie ist deine

Meinung jetzt?
o Wenn nein: Warum
nicht?
o Wenn nein: Wie ist deine
Meinung zu MSK?
Wie hast du die (Unter-

richts)vorbereitung fiir die MSK-
Tage empfunden?

Wie war das Lernen in deiner
Klasse wihrend der MSK-Tage
organisiert? (Lerninhalte, Sozial-
form,...)

Was konntest du im Hinblick auf
den sozialen Aspekt in MSK be-
obachten?

Wie war das Feedback von den
Kindern zu den Ateliertagen?
Hast du das Gefiihl, dass sich
durch die Mehrstufentage nach-
haltig in deiner Arbeit etwas ver-
dndert hat (z.B. Vorbereiten, Un-
terrichtsdurchfiihrung,..)

Wie war die Sprachforderung
wihrend der MSK-Tage organi-
siert? (Lerninhalte, Sozialform,...)

Wenn du die Wahl hittest, fiir

welches Modell wiirdest du dich

entscheiden? Regelklassen, Mehr-

stufenklassen oder Drehtiirmodell?
o Warum?

- Form + Organi-
sation

- Herausforderun-
gen der Jahr-
gangsmischung

- Vorteile der
Jahrgangsmi-
schung

Wie wiirde das jeweilige Modell
genau ausschauen?

Was miisste in der Schule gege-
ben sein, damit Mehrstufenklas-
sen/das Drehtiirmodell fiir dich
gut funktionieren kdnnten? (Res-
sourcen, Teamarbeit, Vorarbeiten,
Schiilerschaft,....) Wie wiirden
deiner Meinung nach die Kinder
von Mehrstufenklassen/vom
Drehtiirmodell profitieren?

Was wiirden Mehrstufenklassen
oder das Drehtiirmodell in deiner
tdglichen Arbeit als Lehrerln ver-
dndern?

Wie wiirden deiner Meinung nach
die Lehrpersonen von den Mehr-
stufenklassen/vom Drehtiirmodell
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Wie stehst du zum anderen Mo-
dell? (Drehtiirmodell/MSK)

profitieren?

* Was ist an diesem Modell bes-
ser/schlechter im Gegensatz zu
den anderen beiden?

An dem Thema Mehrstufigkeit
wird ja schon lidnger gearbeitet
und Schritte gesetzt.

Was denkst du tiber die Arbeits-
gruppen in diesem Zusammen-
hang?

Des gibt ja auch die SCHILF, die
professionell begleitet werden.
Was denkst du tiber die SCHILFs?

Wie empfindest du die Rolle der
Schulleitung in diesem Prozess?

- Vorbereitung

- Unterstiitzung

Welches Ziel verfolgen die Arbeits-
gruppen?
Hast du das Gefiihl, dass die Arbeit,
die in den Arbeitsgruppen passiert, dir
die Arbeit dann als Lehrerin erleich-
tert?

o Warum?/Warum nicht?
Falls nein, wie konnte man die Ar-
beitsgruppen effizienter gestalten?

Ausklang:

v Gibt es etwas, was dir zu diesem Thema auf dem Herzen liegt?

v Haben wir noch etwas vergessen?
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9.5 Postscriptum

Zum Interview:
Interviewnummer:
Datum des Interviews:
Ort des Interviews:
Beginn des Interviews:

Dauer des Interviews (in Minuten):

Interviewsituation:

Besondere Vorkommnisse wiahrend des Interviews:

Gespriche vor Einschalten des Aufnahmegeriits:

Gespriche nach Abschalten des Aufnahmegeriits:

Verhalten der InterviewerlIn:
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9.6 Fragebogen

1. Welche Funktion hast du in der Schule?

Klassenfiihrende Lehrperson

Teamlehrerln

SprachforderlehrerIn

Muttersprachenlehrerln

2. Wie lange bist du schon als Lehrerln titig? (in Jahren oder Monaten)

3. Welches Modell wiirdest du zum jetzigen Zeitpunkt (mit den vorhande-

nen Ressourcen) an unserer Schule priferieren?

Regelklassen

Drehtiirmodell

Mehrstufenklassen

3a. Nenne kurz die Griinde fiir deine Préferenz.

4. Wie schatzt du die vorhandenen Ressourcen fiir eine Mehrstufenklasse
derzeit an unserer Schule ein?

hervorragend | ausreichend unzureichend

a. Personal

b. Raumlichkeiten

c. Material

d. Sonstiges
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