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Hamburg tbernimmt mit der Verwirklichung der sechsjahrigen Primarschule eine VVorreiterrolle
in der Schulentwicklung. Zur Rahmung des Hauptvortrags werde ich diesen mutigen Schritt un-
ter drei mir wichtigen Gesichtspunkten kommentieren.

1 Wiedergewinnung und Uberwindung der Geschichte

Mit der Einflihrung der Primarschule gewinnen wir einen Teil der Geschichte unserer Schulent-
wicklung zurlick und tberwinden zugleich einen anderen. Ich sehe in der Primarschule eine Zu-
sammenfihrung zweier Grundvorstellungen tber Unterricht und Schule, die seit Jahrhunderten
mit unterschiedlichem Einfluss auf die realen Entwicklungen parallel vertreten wurden (vgl. Ab-
bildung 1):
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Die eine Grundvorstellung geht u. a. auf Comenius (1592-1670) zuruck. Er forderte ,,Omnes
omnia omnio docere* (Alle sollen allen alles lehren), und zwar im gemeinsamen Unterricht, da-



mit sich die Schilerinnen und Schiiler gegenseitig beleben, anregen und anspornen (vgl. z. B.
Eberwein 1988, S. 60). Doch im deutschen Schulsystem haben sich bis heute die Ideen des Ge-
samtplans fir die preuBische Schulentwicklung von 1787 materialisiert. Dort wurde bestimmt,
,»,dal’ der Bauer anders als der kiinftige, Gewerbe oder mechanische Handwerke treibende Bur-
ger, und dieser wiederum anders als der kiinftige Gelehrte, oder zu héheren Amtern des Staates
bestimmte Jiingling, unterrichtet werden muf. Folglich ergeben sich drei Abteilungen aller Schu-
len des Staates; ndmlich: 1. Bauer-, 2. Birger- und 3. Gelehrten-Schulen (nach Heinemann
1974, S. 200). So ist es trotz zahlreicher Gegenbewegungen im Kern bis heute geblieben. Immer
wieder eindrucksvoll ist es, sich diese erfolglosen Gegenbewegungen gegen das preuBische
Schulmodell von 1787 vor Augen zu fliihren (Referenzen bei Herlitz u. a. 2005, Tews 1919 und
Schuck 2009):

— 1848: Der Verein der schlecht bezahlten und wenig angesehenen Volksschullehrerschaft for-
dert eine gemeinsame achtjahrige VVolksschule fiir alle 6- bis 14-Jahrigen. Dieser Forderung
schloss sich ab ca. 1880 die von Bismarck als ,,Staatsfeinde* bezeichnete SPD an.

— 1919: Nach dem ersten Weltkrieg wurde der Ruf nach der Einheitsschule und einer vorauslau-
fenden vorschulischen Erziehung lauter. Gefordert wurde eine jedmégliche Forderung fr al-
le, auf der Grundlage des uneingeschrankten Rechtes jedes Kindes auf Bildung und Erziehung
nach Mal3gabe seiner F&higkeiten und seines Bildungswillens, ohne Ricksicht auf Vermogen,
Stand und Glauben der Eltern. Nicht alle Kinder sollten alles erreichen, sondern alle Kinder
sollten alle ihre Mdglichkeiten entfalten konnen (Tews 1919).

— In Artikel 145 der Reichsverfassung von 1919 wurde eine achtjahrige allgemeine Schul-
pflicht, die grundsatzlich in der Volksschule abzuleisten war, verfiigt. Das héatte die Grundla-
ge einer achtjahrigen Einheitsschule sein kénnen.

— Doch auf der Reichsschulkonferenz von 1920 und dem dort entwickelten Grundschulgesetz
wurden die ersten vier Jahre der VVolksschule als die Grundschule definiert. Die Birgerlichen
hatten fir eine nur dreijahrige Grundschule pladiert und die Sozialisten fiir eine achtjahrige
Einheitsschule fiir alle. Durchgesetzt hatte sich in diesem bis heute geltenden Kompromiss die
Standesschule des Kaiserreiches, die schon damals zu einem vergangenen sozialen und ge-
sellschaftlichen System gehdrte.

— Daran konnten auch die Empfehlungen der Alliierten nach dem Krieg (1945 ff.), ein integrier-
tes Schulsystem in Deutschland zu entwickeln, fir die BRD nichts andern. Die DDR folgte
dieser Empfehlung und wurde von den Finnen als Beispiel genommen.

— Das Bildungsratsgutachten von 1973 war wenigstens die Grundlage fir einen bescheidenen
Gesamtschulausbau. Dem vorweg ging seit ca. 1968 — in einzelnen Bundesléandern unter-
schiedlich — die Grindung von Gesamtschulen, Forderstufen und Orientierungsstufen.

— Obsiegt haben jedoch die Bestimmungen der parallel entwickelten KMK-Empfehlungen von
1972. Darin wird die Gliederung des Schulsystems festgeschrieben und mit einem stirmi-
schen Ausbau des Sonderschulwesens unterstrichen (Schuck 2009).



Heute wird unserem Schulsystem im internationalen Vergleich eine hohe soziale Selektivitéat,
niedrige und abnehmende Integrationsquoten, die Erzeugung nur niedriger Studienberechti-
gungsquoten, eine verfehlte Sicherung des Menschenrechts auf Bildung und die fragliche Taug-
lichkeit des Systems zur Bewaéltigung des wirtschaftlichen Wandels bescheinigt. Die sechsjéhrige
Primarschule wird sich daran messen lassen miissen, ob und wie sie dazu beitragen kann, diesen
Wirkungen des gegliederten Systems wenigstens in den ersten Schuljahren begegnen zu kénnen.

2 Neue Chancen

Die sechsjahrige Primarschule bietet meiner Einschétzung nach die Bedingung der Méglichkeit,
durch eine neue padagogische Praxis und mit den damit einhergehenden neuen Erfahrungen we-
nigstens die folgenden, Gberholten und im gegliederten Schulsystem materialisierten Theorien
und Menschenbilder zu Gberwinden.

2.1 Eigenschaftsorientierung

Landauf, landab dominieren wissenschaftlich langst Giberwundene Vorstellungen tber die Bedeu-
tung der genetischen Bedingungen fur die Entwicklung. Unlangst wurde bei der Interpretation
einer der groRen Vergleichsuntersuchungen resiimiert, dass unser Bildungssystem am starksten
vom Glauben an die Begabungsabhéngigkeit des Bildungserfolges durchdrungen sei (Valtin u. a.
2003). Andere Lander sind weiter. In ihren schulischen Prozessen hat sich viel mehr als bei uns
bis in die Mikroprozesse des Unterrichts hinein ein Wissen dartber verankert, dass Entwicklung,
Lernen und schlie3lich der Bildungserfolg ein Ergebnis der permanenten Austauschprozesse
zwischen den lernenden Subjekten und den Lernumgebungen und den dort verfugbaren Mdg-
lichkeitsraumen und Anregungsbedingungen ist. Der Bildungserfolg wird in diesem sozialwis-
senschaftlichen Verstandnis von Lernen und Entwicklung von den Aktivitaten und Anstrengun-
gen der Akteure und nicht von den ,,Anlagen* der Kinder bestimmt.

2.2 Die Homogenisierungsphantasien

Unsere Schule lebt von der Uberzeugung, dass die Homogenisierung von Lerngruppen fiir den
allseitigen Erfolg aller Schilerinnen und Schiiler notwendig ist. Gegen diese Uberzeugung
spricht eine untibersehbare Flle von Ergebnissen wissenschaftlicher Untersuchungen.

So gibtes (1.) seit 1920 bis heute keine einzige ernst zu nehmende empirische Untersuchung, die
im Spektrum von Lernbehinderungen einen Leistungsvorteil der in Spezialklassen oder Sonder-
schulen geforderten Kinder gegeniiber der Leistungsentwicklung vergleichbarer Kinder in allge-
meinen Schulen nachgewiesen hétte. Das Gegenteil ist belegt: Heterogene Gruppen bieten besse-
re Lern- und Entwicklungsmadglichkeiten nicht nur fiir Kinder am unteren Leistungsende, son-
dern im gesamten Leistungsspektrum (z. B. Schuck 2009). Diese positiven Effekte stellen sich
nicht von selbst ein, sondern nur auf dem Hintergrund ausgewiesener paddagogischer Professiona-
litdt und struktureller Moglichkeitsraume.

Fir Merkmale des Unterrichts gilt (2.), dass die Chancen des Erfolgs heterogener Lerngruppen in
dem Mal3e steigen, wie es fachlich und methodisch kompetenten Lehrkraften gelingt, mit einem
binnendifferenzierten, methodisch vielfaltigen, strukturierten und adaptiven Unterricht das Ler-
nen aller Schuler einer Lerngruppe in ihrer Zone der nachsten Entwicklung zu erméglichen und



dabei das Anregungspotential der Kooperation mit den anderen und unterschiedlich entwickelten
Kindern zu nutzen. Das Ergebnis einer Fille gerade neuerer Untersuchungen ist es, dass es den
guten Unterricht ,,an sich* nicht gibt. Der Erfolg wird von der Lerngruppe und den lernenden
Subjekten zusammen mit den Lehrkraften selbst hergestellt, indem die Lernsubjekte die bereitge-
stellten Moglichkeitsrdume der Schule und des Unterrichts als Pramissen und Begrundungen
ihrer Handlungen bzw. als Angebote aufgreifen (z. B. Helmke 2003).

2.3 Der Glaube an die Tauglichkeit der Diagnostik flr die Qualitat schulischer Selektionspro-
zesse

Die grofRen Studien der siebziger Jahre zur Qualitat von diagnostisch begriindeten Einschulungs-
entscheidungen hatten ein herausragendes Ergebnis: Die Fehler der Anwendung noch so guter
diagnostischer Instrumente bei der Auswahl von Schilerinnen und Schaler fiir einen mutmaglich
erfolgstrachtigeren Schulweg sind grofier, als die, die bei der Unterlassung dieser Auswahlpro-
zeduren entstehen. Pladiert wurde seinerzeit daftr, alle Kinder ohne vorgangige Diagnostik nach
Erreichen der Schulpflicht in die Schule aufzunehmen und Diagnostik bei der Lernprozessbeglei-
tung einzusetzen (vgl. z. B. Schuck 2003). Diese damalige Botschaft ist seitdem in unterschied-
lichsten Facetten und in anderen schulischen Kontexten in ahnlicher Weise reformuliert worden.
Der heutige Kenntnisstand weist noch mehr als das Wissen vor 35 Jahren darauf hin, dass auch
das diagnostische Instrument der hiesigen Notengebung fur die systemnotwendigen Selektions-
prozesse genauso ungeeignet ist wie flr die Gestaltung padagogischer Prozesse im Alltagsge-
schaft des Unterrichts (Schuck 2008).

3 Zum Schluss

Wir stehen mit der sechsjahrigen Primarschule vor einer historischen Aufgabe, die sich in einem
mdglichen neuen Verhéltnis zwischen Theorie und Praxis (Empirie) zeigen kann.

Die klassische empirische Feldforschung ist ein deskriptiv-rekonstruktiver Ansatz. Beschrieben
wird, was scheinbar ist, und im Beschriebenen wird gewissermafien im Nachhinein versucht, die
innere Logik der Dinge und mogliche Kausalitaten im Sinne von ,,Wenn-Dann-Beziehungen* zu
entdecken. Um jedoch mdglichen ,,Ursachen und Ursachenkonstellationen nahe zu kommen,
bedarf es der Empirie in Interventionsstudien. Dort werden systematisch diejenigen auf einer
Theorie grindenden Bedingungen hergestellt, deren Wirkungen untersucht werden sollen oder
von denen erwartet werden darf, dass sie die gewollten Wirkungen haben werden. Wir fiihren die
sechsjahrige Primarschule ein, weil wir es flr gut begriindet halten, dass in einer l&ngeren ge-
meinsamen Schulzeit ohne die Anwendung vorzeitiger Selektionsprozeduren im gesamten Hete-
rogenitatsspektrum ein hoherer Bildungserfolg fiir alle erreicht werden kann. Damit sich diese
Erwartung auch einstellt, reicht es nicht, die Kinder nunmehr sechs statt vier Jahre gemeinsam
lernen zu lassen und sonst alles beim Alten zu lassen. Zu den konstituierenden Bedingungen un-
serer Theorie gehort die Anwendung unseres Wissens tiber den Unterricht in heterogenen Lern-
gruppen, der es jedem Kind zu jeder Zeit ermdglichen sollte, mit anderen Kindern gemeinsam
die n&chsten Lernschritte motiviert ohne Selektionsbedrohung und Deklassierung in Angriff
nehmen zu kdnnen. Konstituierend ist bei aller Wertschatzung des gemeinsamen Unterrichts aber
auch das Vorhandensein besonderer padagogischer und sonderpédagogischer Ressourcen, die
unterrichtsintegriert und additiv je nach individuellen Bedarfen und im gesamten Heterogenitats-
spektrum zur Sicherung maximaler Bildungserfolge eingesetzt werden kdnnen. Es gilt, eine neue



Balance zwischen unterrichtsintegrierter und &ul3erer Differenzierung unter dem Dach einer in-
klusiven Schule zu finden.

Zu unserer Theorie der Forderlichkeit einer langeren gemeinsamen Schulzeit gehdren die schon
genannten Kriterien ihrer Bewéhrung. Das sind zumindest in der Phase der Primarschule die
Verringerung der sozialen Selektivitat und die Erhéhung der Integrationsquoten. Wie und ob das
gelingt, ist empirisch zu kléaren. Ich wiinsche dem mutigen Schritt des so verstandenen theoriege-
leiteten Umbaus schulischer Wirklichkeit in einer sechsjéhrigen gemeinsamen Schulzeit den Er-
folg, den sich bereits Comenius gewiinscht hatte und den das Konzept verdient. Ebenso wiinsche
ich mir mittel- und langfristig, dass dieser Umbau nicht an der willkirlichen Grenze des sechsten
Schuljahres Halt macht.
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