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Abstract

The following paper examines the research question of how mixed-grade primary school classes
impact students, teachers and teaching. In order to gather practical insights from everyday
classroom experiences, guided interviews were conducted with primary school teachers, which
were then analysed using Mayring's qualitative content analysis method.

The results indicate that mixed-grade classes are particularly conducive to social learning. The
interaction between younger and older students strengthens skills such as empathy, a sense of
responsibility and cooperative behaviour. Moreover, the diverse composition of the classes
allows for individualized support, enabling teachers to address the diverse learning levels and
needs of the students. However, the study also highlights the difficulties associated with the
implementation of mixed-year groups. Significant planning and differentiation efforts, along
with staff shortages, represent major challenges. It becomes evident that mixed-age classes have
the potential to be a promising approach to primary school education. Nevertheless, improved
school framework conditions are essential to fully capitalize on the opportunities and overcome

the challenges of the concept.

Zusammenfassung

In der folgenden Arbeit wird der Forschungsfrage nachgegangen, wie jahrgangsgemischte
Grundschulklassen die Schiilerinnen und Schiiler, die Lehrkréifte und den Unterrichtsalltag
beeinflussen. Um praktische Erfahrungen aus dem Unterrichtsalltag sammeln zu koénnen,
wurden leitfadengestiitzte Interviews mit Grundschullehrkrdften durchgefiihrt, die
anschliefend mit Hilfe der qualitativen Inhaltsanalyse nach Mayring ausgewertet wurden.

Die Ergebnisse zeigen, dass jahrgangsgemischte Klassen das soziale Lernen in besonderem
Mafe fordern. Die Interaktion zwischen jiingeren und dlteren Schiilerinnen und Schiilern stérkt
Kompetenzen wie Empathie, Verantwortungsbewusstsein und kooperatives Verhalten. Zudem
ermoglicht die heterogene Zusammensetzung der Klassen eine differenzierte Forderung, bei der
Lehrkréfte die unterschiedlichen Lernstinde und Bediirfnisse der Kinder beriicksichtigen
konnen. Die Arbeit beleuchtet jedoch auch die Schwierigkeiten, die mit der Umsetzung der
Jahrgangsmischung verbunden sind. Ein hoher Planungs- und Differenzierungsaufwand sowie
der Personalmangel stellen zentrale Herausforderungen dar.

Es wird deutlich, dass jahrgangsgemischte Klassen ein vielversprechender Ansatz flir die
Grundschulbildung sein konnen. Jedoch sind verbesserte Rahmenbedingungen nétig, um die

vielféltigen Chancen zu nutzen und Herausforderungen des Konzepts zu bewiltigen.
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1 Einleitung

,Nicht alle Kinder lernen das Gleiche zur gleichen Zeit auf die gleiche Weise!* (vgl. Kathy
Walker OAM, o. D.)

Dieses Zitat von Kathy Walker bringt pragnant auf den Punkt, was den Kern einer zeitgemif3en
paddagogischen Perspektive ausmacht: die Anerkennung und Berlicksichtigung der
individuellen Unterschiede von Schiilerinnen und Schiilern. Heterogenitit ist in
Grundschulklassen langst zur Normalitdt geworden und wird vielfach diskutiert. Zwar stehen
Lehrkrifte hdufig vor der Herausforderung, diese Vielfalt in den Unterricht zu integrieren, doch
bietet Heterogenitit auch grofles Potenzial. Sie ermdglicht es, gemeinsames Lernen zu fordern
und unterschiedliche Perspektiven fiir den Austausch zu nutzen (vgl. Vock & Gronostaj, 2017,
S. 6).

Besonders Grundschulen stehen vor der Herausforderung, mit unterschiedlichsten
Lernvoraussetzungen umzugehen. Einige Kinder konnen bereits lesen und schreiben, wihrend
andere kaum die Unterrichtssprache beherrschen. Diese Realitdt verlangt von Schulen ein
Umdenken in der Organisation von Lerngruppen und in der didaktischen Gestaltung des
Unterrichts. Das Konzept der Jahrgangsmischung bietet hier eine innovative Antwort. Die
Jahrgangsmischung stellt die Verschiedenheit der Kinder in den Mittelpunkt und macht sie zur
Grundlage des Lernens. Jahrgangsgemischte Klassen, auch Kombiklassen oder
jahrgangsiibergreifende Lerngruppen genannt, umfassen Schiilerinnen und Schiiler
verschiedener Jahrgangsstufen. Diese Form des Unterrichts erfordert von Lehrkréften eine neue
Perspektive auf Heterogenitét, die nicht als Hindernis, sondern als Chance begriffen wird.
Reformpidagogische Ansétze wie jene von Maria Montessori und Peter Petersen haben den
Wert altersgemischter Gruppen bereits frith erkannt. Sie betonen, dass Kinder voneinander und
miteinander lernen, dass das Lernen iiber Altersgrenzen hinweg der natiirlichen Lernumwelt
der Kinder entspricht und dass die Individualisierung eine gezielte Férderung ermdglicht (vgl.
Wagener, 2014, S. 26f). Jahrgangsgemischte Klassen haben sowohl organisatorische als auch
padagogische Wurzeln. In lidndlichen Regionen dienen sie oft als Losung fiir sinkende
Schiilerzahlen und die Sicherung wohnortnaher Bildungsangebote. Gleichzeitig entscheiden
sich auch groBere Schulen bewusst fiir diese Organisationsform, um die Vorteile
altersheterogener Gruppen gezielt zu nutzen. In solchen Klassen kdnnen Kinder unabhingig
von ihrem Alter individuell geférdert werden. Sie lernen, sich gegenseitig zu unterstiitzen,
Verantwortung zu libernehmen und von der Vielfalt zu profitieren (vgl. Sonnleitner, 2021, S.

14). Trotz dieser positiven Effekte bleibt die Jahrgangsmischung ein kontrovers diskutiertes



Thema. Kritische Stimmen betonen, dass nicht alle Kinder gleichermalen von dieser
Unterrichtsform profitieren. Auch Lehrkrifte sehen sich mit der anspruchsvollen Aufgabe
konfrontiert, individuelle Forderpldane und differenzierte Unterrichtsstrategien zu entwickeln,
um den vielfiltigen Bediirfnissen gerecht zu werden (vgl. Laging, 1999, S. 11). Dariiber hinaus
ist die empirische Forschung zu dieser Unterrichtsform noch begrenzt (vgl. Hascher & Ellinger,

2012, S. 97).

Die vorliegende Arbeit untersucht die Potenziale und Herausforderungen jahrgangsgemischter
Klassen aus einer padagogischen Perspektive. Besondere Aufmerksamkeit gilt den sozialen
Interaktionen zwischen den Kindern, den Moglichkeiten zur individuellen Forderung und den
Anforderungen an die Unterrichtsgestaltung. Ziel ist es, aufzuzeigen, wie dieses Konzept zur
Gestaltung einer inklusiven und leistungsfordernden Lernumgebung beitragen kann, die den
Anspriichen einer heterogenen Gesellschaft gerecht wird.

Im theoretischen Teil werden zunichst die zentralen Begriffe definiert. Nach einem kurzen
historischen Riickblick werden die verschiedenen Griinde fiir die Einfilhrung
jahrgangsgemischter Klassen erldutert. Im Anschluss stehen die Chancen dieser
Unterrichtsform im  Fokus. Darauf aufbauend wird der Unterrichtsalltag in
jahrgangsiibergreifenden Klassen analysiert, wobei konkrete Beispiele, die Rolle der Lehrkraft
sowie unterschiedliche Unterrichtsformen betrachtet werden. Ebenso wird die Bedeutung von
Kooperation und gegenseitigem Helfen thematisiert. AbschlieBend werden die
Herausforderungen und Grenzen des Konzepts kritisch beleuchtet.

Im empirischen Teil wird zunichst die Methodik der durchgefiihrten Untersuchung
beschrieben. Zur Beantwortung der Forschungsfrage wurden Leitfaden-Interviews mit
Lehrkriften einer Grundschule in Rheinland-Pfalz durchgefiihrt. Diese wurden mit Hilfe der
qualitativen Inhaltsanalyse nach Mayring auswegertet. An die Ergebnisdarstellung der
gesammelten Daten schlieft deren Interpretation an. Zum Abschluss soll ein Fazit sowie ein

Ausblick in die Zukunft dargelegt werden.



2 Theoretische Grundlagen

2.1 Begriffsdefinition

Jahrgangsiibergreifendes Lernen bedeutet, dass Schiilerinnen und Schiiler unterschiedlicher
Jahrgangsstufen eine Lerngruppe bilden. SinngemidBle Begriffe wie Altersmischung,
Jahrgangsmischung, Mehrjahrgangsklasse etc. werden ebenfalls weit verbreitet verwendet (vgl.
Oelhaf, 2019, S. 17). Im englischsprachigen Raum existieren unterschiedliche Begriffe, um die
verschiedenen Formen jahrgangsgemischter Lerngruppen zu beschreiben. Im Deutschen
hingegen werden Begriffe wie ,jahrgangsgemischt®, ,jahrgangsiibergreifend” oder
,Jahrgangskombiniert” meist synonym verwendet (vgl. Wagener, 2014, S. 21).
Jahrgangsiibergreifendes Lernen (JUL) ermdglicht, dass Kinder unterschiedlichen Alters
gemeinsam lernen. Das ist eine Moglichkeit, auf die immer vielféltigeren Lerngruppen im
Schulsystem zu reagieren (vgl. Carle & Metzen, 2014, S. 10).

In Jahrgangsklassen folgt der Unterricht den spezifischen Inhalten und Zielen einer bestimmten
Jahrgangsstufe, wihrend in jahrgangsgemischten Klassen der Schwerpunkt auf der Vielfalt der
Altersgruppen und dem jeweiligen Lern- und Entwicklungsstand der Schiilerinnen und Schiiler
liegt (vgl. Oelhaf, 2019, S. 17f). In der Schulpraxis gibt es verschiedene Modelle, die das
jahgangsiibergreifende ~ Lernen  ermdglichen.  Neben  der  jahrgangsgemischten
Schuleingangsstufe, die die Kombination der Klassenstufen 1 und 2 umfasst, gibt es weitere
Varianten der Jahrgangsmischung. Die Kombiklassen kdnnen im dritten und vierten Schuljahr
fortgefiihrt werden. Eine Zusammenfiihrung der Jahrgénge 1 bis 3 mit einem altersgleichen
vierten Jahrgang ist auch moglich. Alternativ konnen auch alle vier Grundschuljahrginge
jahrgangsgemischt unterrichtet werden. In Bundesldndern mit sechsjdhriger Grundschule
konnte die Jahrgangsmischung auf drei Jahrgiinge ausgeweitet werden. Alternativ existieren
Modelle, in denen die Jahrgéinge 1 und 3, sowie 2 und 4 zusammengelegt werden. Damit zeigt
sich eine grofle Bandbreite in der Umsetzung des jahrgangsiibergreifenden Unterrichts, die
jeweils an die spezifischen Bediirfnisse der Schiilerinnen und Schiiler sowie die Zielsetzungen

der Schule angepasst werden kann (vgl. Waaden, 2017, S. 55).

2.2 Historische Entwicklung der Jahrgangsmischung

Um die heutige Bedeutung heterogener Lerngruppen im Schulwesen zu verstehen, ist ein Blick
in die geschichtliche Entwicklung von Schule und Unterricht unverzichtbar. Das
jahrgangsiibergreifende Lernen hat tiefreichende historische Wurzeln. Bereits in der Antike
lehrten in Griechenland Wanderlehrer an 6ffentlichen Orten altersgemischte Zuhorergruppen

und auch im antiken Rom gab es Klassen, die verschiedene Altersstufen vereinten. Im 17.



Jahrhundert verfolgte Comenius mit seiner Idee einer ,,Schule fiir alle das Ziel einer
umfassenden Bildung fiir die Gesellschaft und wandte sich vom damals vorherrschenden
Einzelunterricht in heterogenen Lerngruppen ab (vgl. Oelhaf, 2019, S. 19).

Die Jahrgangsmischung gilt als die dlteste Form der Schulorganisation. Aus diesem Grund gibt
es zahlreiche Erfahrungen, Konzepte und Ansitze, die durch verdnderte gesellschaftliche
Bedingungen sowie pidagogische Uberlegungen geprigt sind. Die historische Entwicklung
zeigt, dass die Diskussion um die Qualitidt und die Anforderungen an jahrgangsgemischtes
Lernen nicht neu ist (vgl. Sonnleitner, 2021, S. 65f).

Vertreter der Reformpéadagogik wie Maria Montessori, Berthold Otto und Peter Petersen stellten
bereits zu Beginn des 20. Jahrhunderts das individuelle Kind in den Mittelpunkt und forderten
in ihren pddagogischen Ansétzen, der Einzigartigkeit jedes Einzelnen gerecht zu werden. Damit
wandten sie sich bewusst vom Ansatz der Jahrgangsklassen ab. Der reformpéddagogische
Unterricht ermoglichte es, in jahrgangsiibergreifenden Lerngruppen individuelle Lernprozesse

in einem natiirlichen, familiendhnlichen Umfeld zu férdern (vgl. Oelhaf, 2019, S. 20).

2.3 Griinde fiir die Jahrgangsmischung

Die Einfithrung jahrgangsiibergreifender Klassen ldsst sich wie folgt zusammenfassen. Zum
einen soll sie dazu beitragen, Schulstandorte, besonders in landlichen Regionen, zu sichern und
SchlieBungen zu vermeiden. Zum anderen wird durch die Altersmischung eine
reformpadagogisch orientierte Lernumgebung geschaffen, die das Lernen in einem natiirlichen
Kontext unterstiitzt. Dariiber hinaus bietet die Jahrgangsmischung eine Alternative zu den

héufig kritisierten Jahrgangsklassen (vgl. Carle & Metzen, 2014, S. 10).

2.3.1 Reformpiidagogische Ansiitze

,Vor allem Reformpéddagogen wie Montessori, Petersen oder Otto betrachteten die
Altersmischung als besonders fruchtbar fiir den Lernprozess der Kinder.* (zitiert nach Waaden,
2017, S. 55). Im Fokus der Montessori-Pddagogik steht der Mensch in seiner Gesamtheit
mitsamt seiner korperlichen, geistigen und sozialen Entwicklung sowie seiner Individualitat
(vgl. Raapke, 2006, S. 11). Dem padagogischen Ansatz liegt das zentrale didaktische Prinzip
der freien Wahl der Arbeit zugrunde. Montessori versteht darunter nicht nur ein rein
methodisches Element, sondern die gesamte Arbeitssituation der Kinder als ein Lernen in
Freiheit. Dabei wird eine offene Unterrichtsorganisation angestrebt, die den Lernfahigkeiten
des Kindes und seinem individuellen Lernrhythmus durch weitreichende Differenzierung und

Individualisierung des Lernprozesses gerecht wird (vgl. Helming, 1992, S. 61f). Die Forderung



von sozialen Féhigkeiten und die Entwicklung von Empathie sind essenzielle Ziele, die in der
Montessori Padagogik aktiv verfolgt werden. Ebenso wird groBen Wert auf soziale Interaktion
und Zusammenarbeit gelegt. Durch altersgemischte Gruppen lernen Kinder, mit Gleichaltrigen,
jingeren und dlteren Kindern zu interagieren (vgl. Klein-Landeck & Piitz, 2011, S. 134).

Das Prinzip der Jahrgangsklasse, welches ein synchrones Fortschreiten im Lernstoff vorsah,
wurde von reformpddagogischen Denkern als nicht kindgeméal abgelehnt. Reformpiddagogen
vertraten die Auffassung, dass die Schule sich stérker an der Natur des Kindes orientieren und
natiirliche Entwicklungsprozesse respektieren sollte. Eine jahrgangsgemischte Lerngruppe
wurde dabei als eine dem natiirlichen sozialen Umfeld des Kindes entsprechende Situation
gesehen. Berthold Otto stellte die individuellen Interessen der Schiiler in den Mittelpunkt des
Unterrichts und betonte die paddagogische Bedeutung der gegenseitigen Toleranz und
Wertschédtzung von Unterschieden zwischen den Menschen. Auch Maria Montessori sprach
sich fiir einen Altersunterschied von etwa drei Jahren innerhalb einer Lerngruppe aus, um

soziale und lernpsychologische Synergien zu fordern (vgl. Wagener, 2014, S. 26f).

2.3.2 Kritik an der Jahrgangsklasse

Seit dem 19. Jahrhundert hat sich das System der Jahrgangsklassen etabliert. Dieses Modell
entstand als Folge der Einfilhrung einer altersgebundenen Schulpflicht und einer
lehrgangsorientierten Unterrichtsmethodik. Jahrgangsklassen basierten auf der Vorstellung,
dass homogene Lerngruppen mit vergleichbarem Entwicklungsstand und Leistungsniveau gut
funktionieren, da sie ein gleichméBiges Fortschreiten im Unterricht erleichtern wiirden (vgl.
Wagener, 2014, S. 24). Um das Ziel von Comenius, eine ,,Schule fiir alle* zu verwirklichen,
wurden Bemiihungen um Homogenisierung von Lerngruppen und Vereinheitlichung in der
Organisation der Schulen notwendig (vgl. Langing, 1999, S. 7).

Ein héufig genannter Kritikpunkt an der Organisation nach Jahrgangsklassen ist die starre
Verbindung von Alter und Leistungserwartung. Es werden immer wieder Zweifel daran
geduBert, ob dieses Modell wirklich pddagogisch sinnvoll ist. Kritisiert wird vor allem die
Annahme, dass eine Jahrgangsklasse eine weitgehend homogene Gruppe bildet, da innerhalb
eines Jahrgangs groBe Unterschiede in Fidhigkeiten und Interessen bestehen (vgl. Carle &
Metzen, 2014, S. 10f). Die Individualitit des Einzelnen wurde zugunsten der Gruppe
ausgeblendet und das Ideal der Homogenitdt wurde zum Prinzip der Jahrgangsklasse (vgl.
GeiBler, 1960, S. 55). Dies fiihrt zu ungleichen Beteiligungschancen. Die Einteilung nach
Jahrgéingen neigt dazu, dass das Lernen auf eine ausschlieBlich instruktionsgeleitete

Wissensvermittlung begrenzt wird. Kinder werden oft in homogene Leistungsgruppen
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unterteilt, basierend auf der Annahme, dass sie nur ein bestimmtes Niveau erreichen konnen
(vgl. Carle & Metzen, 2014, S. 10f). Zudem wird hinterfragt, ob das Wiederholen eines
Schuljahres tatséchlich zu einer Leistungssteigerung fiithrt und ob es fiir die Kinder einen
positiven Effekt hat. Dariiber hinaus kommen Kinder mit heterogenen Lernvoraussetzungen in
die Schule, denen nicht mit einem Ideal von Homogenitit, sondern mit geeigneten

Differenzierungsmoglichkeiten begegnet werden muss (vgl. Langing, 1999, S. 11).

2.3.3 Erhaltung der lindlichen Schulen

In ldndlichen Gebieten sind Initiativen entstanden, um kleine, wohnortnahe Schulen zu erhalten
und SchulschlieBungen zu verhindern. Eine der Konsequenzen daraus sind sogenannte
Kombinationsklassen. Besonders in kleineren Schulen ist dieses Modell weit verbreitet (vgl.
Carle & Metzen, 2014, S. 11).

Um das Jahr 1980 entstanden in ldndlichen Gebieten wieder wohnortnahe Grundschulen, die
aufgrund sinkender Schiilerzahlen und der Gefahr von SchulschlieBungen zunehmend
jahrgangsiibergreifende Klassen einrichteten. Die schwankenden Schiilerzahlen, die durch den
demografischen Wandel jdhrlich variieren, konnen durch eine flexiblere Klassenbildung in
Form von jahrgangsiibergreifenden Lerngruppen ausgeglichen werden. Auch begrenzte
finanzielle, rdumliche oder personelle Ressourcen in Schulen tragen in einigen Regionen zur
Bildung jahrgangsgemischter Klassen bei (vgl. Oelhaf, 2019, S. 20f). ,,In vielen Schulen wird
aufgrund der geringen Schiilerzahl altersgemischt unterrichtet.“ (zitiert nach Raggl, 2012, S.
290). Zudem fordern kleine Schulen im ldandlichen Raum durch ihre familidre Atmosphére und
die engen Bezichungen zwischen Schiilerinnen, Schiilern und Lehrpersonen ein positives
Umfeld, das besonders vorteilhaft fiir die Entwicklung von Kindern ist (vgl. Raggl, 2012, S.
290).

Altersgemischte Lerngruppen, die hdufig in sogenannten Dorfschulen des 19. und friithen 20.
Jahrhunderts zu finden waren, galten lange als Sinnbild flir eine eher minderwertige
Bildungsqualitét. Erst mit der Bildungsreform der 1960er Jahre wurde die schulische Situation
auf dem Land grundlegend verbessert. In den 1980er Jahren entstand ein Trend, kleinere
Dorfschulen wieder zu er6ffnen oder ihre SchlieBung zu verhindern. Studien zeigen, dass
Kinder in altersgemischten Klassen im Vergleich zu ihren Altersgenossen in
jahrgangshomogenen Klassen keine Nachteile erleiden. Durch riickldufige Geburtenraten sahen
sich viele Schulen zunehmend gezwungen, jahrgangsgemischte Klassen einzurichten (vgl.

Kucharz & Wagener, 2009, S. 9).
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2.4 Heterogenitiit in der Schule

Heterogenitit ist fiir die Schulen nicht nur eine Herausforderung, sondern auch eine wertvolle
Chance. Durch einen bewussten pddagogischen Umgang mit Vielfalt konnen Schulen einen
wichtigen Beitrag zum gesellschaftlichen Zusammenhalt sowie zur Stirkung von Demokratie
und Zivilgesellschaft leisten. Zudem bereichert Heterogenitit den Unterricht, indem sie
gemeinsames Lernen und den Austausch miteinander fordert (vgl. Vock & Gronostaj, 2017, S.
6).

Beim Jahrgangsiibergreifenden Lernen gerit diese Heterogenitéit von der Last zur Ressource, wird
die Heterogenitét der Erfahrungen, Kompetenzen und Interessen der Schiilerinnen und Schiiler als
Schatz fiir gemeinsames Arbeiten genutzt, statt dem {iberkommenen Trend zu folgen, nach
Homogenitdt der Gruppierungen und damit des Angebots zu streben. (zitiert nach Carle & Metzen,
2014, S. 14).

Kinder und Jugendliche unterscheiden sich in vielen Merkmalen, die ihre Lernvoraussetzungen
beeinflussen. Diese Vielfalt zeigt sich etwa im Alter, Geschlecht, der ethnischen, kulturellen
und sozialen Herkunft sowie in Interessen, Motivation und Leistungsfahigkeit. Die
Heterogenitét im Klassenzimmer entsteht durch verschiedene Faktoren, die sich in familidren
Hintergriinden (wie soziookonomische Verhéltnisse oder Migrationsgeschichte) und
individuellen Lernpotenzialen (z. B. Sprachkenntnisse, Intelligenz, Vorwissen) widerspiegeln.
Gefliichtete Schiilerinnen und Schiiler bringen zusétzliche Facetten von Vielfalt mit, etwa durch
die Notwendigkeit, Deutsch neu zu lernen. Auch sonderpddagogische Bedarfe, chronische
Krankheiten und Rollenerwartungen tragen zur Vielfalt bei (vgl. Vock & Gronostaj, 2017, S.
17f). Die Leistungsunterschiede innerhalb von Klassen bleiben trotz unterschiedlicher
Schulformen erheblich, wodurch die gezielte Férderung sowohl leistungsschwicherer als auch
leistungsstirkerer Schiilerinnen und Schiiler weiter verbessert werden muss. Heterogenitit hat
sich daher zu einem zentralen Thema im Bildungsdiskurs entwickelt, insbesondere vor dem
Hintergrund der Debatten um ein inklusives Bildungssystem und die Integration gefliichteter
Kinder. Der Fokus liegt zunehmend auf dem Umgang mit Vielfalt (vgl. Trautmann & Wischer,
2011, S. 22fY).

Insbesondere in der Schuleingangsphase (Klassen 1 und 2) wurde jahrgangsiibergreifender
Unterricht als Antwort auf die grofe Vielfalt der Schulanfingerinnen und Schulanfinger
eingefiihrt, da bisherige MaBBnahmen wie Zuriickstellungen oder Vorklassen die Heterogenitét
nicht ausreichend reduzierten. Studien zeigten, dass Leistungsunterschiede in den ersten
Klassen bis zu vier Schuljahren entsprachen. Das Konzept des jahrgangsgemischten Unterrichts
betonte eine individuelle Lernentwicklung, bei der jedes Kind im eigenen Tempo und
entsprechend seiner Fahigkeiten lernen konnte, ohne an Jahrgangsziele gebunden zu sein (vgl.

Carle & Metzen, 2014, S. 12). ,,Ein wesentliches Merkmal bei der jahrgangsiibergreifenden
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Organisation ist die Fokussierung auf die Heterogenitét innerhalb von Klassen, wobei der
produktive Umgang mit dieser Heterogenitit ein wichtiges Ziel von JUL darstellt.“ (zitiert nach
Thoren et. al., 2019, S. 141).

Jahrgangsiibergreifende Lerngruppen werden auf Basis eines pddagogischen Verstdndnisses,
das Vielfalt wertschitzt, betrachtet. Die Verschiedenheit der Kinder wird dabei nicht nur
akzeptiert, sondern gezielt als Grundlage fiir die Gestaltung des Unterrichts und der
Lernmethoden genutzt. Das frithere Verstdndnis, dass eine gleiche Altersgruppe auch
einheitliche Leistungsniveaus bedeutet, gilt als veraltet, da selbst innerhalb
jahrgangshomogener Klassen erhebliche Leistungsunterschiede auftreten konnen. Argumente
fiir das Lernen in altersgemischten Gruppen lassen sich aus mehreren Perspektiven ableiten.
Auf organisatorischer Ebene wird Differenzierung als Grundlage flir das Lernen in
jahrgangsgemischten Gruppen gesehen. Kinder bringen unterschiedliche Vorkenntnisse und
Fahigkeiten mit in die Schule. In altersgemischten Klassen wird diese Heterogenitit nicht als
Hindernis, sondern als bewusst gewiinschte Bereicherung gesehen. Die altersbedingten
Unterschiede unter den Schiilerinnen und Schiilern erfordern dabei eine Unterrichtspraxis, die
individuell auf die Voraussetzungen jedes Kindes eingeht (vgl. Kucharz & Wagener, 2009, S.
111Y).

2.5 Chancen des jahrgangsgemischten Lernens

Als Chance der Altersmischung wird insbesondere die Erweiterung der sozialen Beziehungen
der Kinder hervorgehoben (vgl. Wagener, 2022, S. 39). Lehrpersonen betrachten das
gegenseitige Helfen der Schiilerinnen und Schiiler als eine zentrale pddagogische Chance des
altersgemischten Unterrichts. Sie nehmen die Schiilerinnen und Schiiler dabei als besonders
selbststandig wahr (vgl. Raggl. 2012, S. 291).

Helfen gilt oft als zentrale Form der Kooperation im jahrgangsiibergreifenden Lernen. Dies
liegt daran, dass Kinder mit einem Wissensvorsprung anderen Unterstiitzung bieten konnen,
was sich besonders gut mit den Jahrgangsunterschieden verbinden l4sst (vgl. Harring & Rohlfs,
2019, S. 477). ,,Ausgehend von der Vorstellung, dass Lernen nicht nur ein individuell aktiver,
sondern auch ein ,sozialkonstruktiver® Entwicklungsprozess darstellt, gewinnt das gemeinsame
Lernen an Bedeutung. (zitiert nach Oelhaf, 2019, S. 28).

JUL schafft ein Lernumfeld, in dem Kinder entsprechend ihren individuellen Lernstinden
passende Peers finden, die sie in ihrer Entwicklung optimal unterstiitzen. Fiir Grundschulen
bietet die Jahrgangsmischung den Vorteil, die hohe Heterogenitét, insbesondere durch den

hohen Anteil an Kindern mit nicht deutscher Erstsprache, gezielt auszugleichen (vgl. Thoren et.
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al., 2019, S. 141f). AuBBerdem wird die natiirliche Verschiedenheit der Lernenden als wertvolles

Potenzial fiir die Foérderung kognitiver Fahigkeiten angesehen (vgl. Oelhaf, 2019, S. 27).

Wie bereits dargelegt, kommen Schulanfingerinnen und Schulanfinger mit sehr
unterschiedlichen Lernvoraussetzungen in die Schule, die im Unterricht gezielt beriicksichtigt
werden miissen. In der jahrgangsgemischten Schuleingangsstufe wird diese Vielfalt als Chance
genutzt, um individuelles Lernen durch Binnendifferenzierung sowie soziales Lernen an
gemeinsamen Themen zu fordern (vgl. Waaden, 2017, S. 56). Demnach erweitert das Lernen in
jahrgangsgemischten Gruppen durch die Vielfalt an Alters- und Erfahrungsstufen das Potenzial
fiir ein konstruktives Miteinander. Der produktive Austausch zwischen Schiilerinnen und
Schiilern unterschiedlicher Jahrgdnge ermdglicht ein tieferes Verstdandnis von Lerninhalten (vgl.
Oelhaf, 2019, S. 28).

Das Prinzip des gegenseitigen Helfens ermoglicht es schulerfahrenen Kindern,
Schulanféngerinnen und Schulanfénger ins Schulleben einzufiihren und sie mit grundlegenden
Organisations- und Arbeitsformen vertraut zu machen. Zudem konnen sie bei Verstindnisfragen
und Lernproblemen Unterstiitzung leisten. Diese Ubernahme von Verantwortung stirkt das
Selbstvertrauen und die Motivation der &lteren Kinder (vgl. Waaden, 2017, S. 57). Innerhalb
dieses Helfersystems lernen die Kinder, ihr Wissen zu ordnen und zu strukturieren. Dabei
sammeln sie die Erfahrung, je nach Situation sowohl helfend als auch hilfsbediirftig zu sein, da
sie einmal das jlingste und schlieBlich das élteste Kind in der Gruppe sind (vgl. Kucharz &
Wagener, 2009, S. 11-13). Das quasi-familiire Zusammenspiel von Jiingeren und Alteren soll
das soziale Gefiige stirken. Altersunterschiede erleichtern es, den Vorsprung der Alteren
anzuerkennen, was hilft, Schulleistung von sozialer Anerkennung zu entkoppeln. Beim
jahrgangsiibergreifenden Lernen wird die Altersmischung in einer Lerngruppe bewusst
verstdrkt, um die Heterogenitét der Gruppe sichtbar zu machen und neue Formen des sozialen
Miteinanders zu fordern (vgl. Harring & Rohlfs, 2019, S. 473f). Studien zeigen, dass
jahrgangsiibergreifender Unterricht positive Effekte auf Sozialverhalten, Wohlbefinden und
Integration hat, wihrend das gemeinsame Lernen soziale und personliche Entwicklung

unterstiitzt (vgl. Carle & Metzen, 2014, S. 13f).

Auch wird die Gefahr der Stigmatisierung reduziert, da es kein Sitzenbleiben gibt und das
Aufriicken in die ndchste Gruppe individuell gestaltet wird. Durch die jdhrliche
Neuzusammensetzung der Lerngruppen kdnnen feste Rollenstrukturen aufgebrochen werden,

was den Kindern die Moglichkeit bietet, ihre Position innerhalb der Gruppe jedes Jahr neu zu
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erleben (vgl. Waaden, 2017, S. 57). Die jéhrliche Verdnderung der Gruppenzusammensetzung
verhindert die Bildung starrer Rollenbilder. Rollen wie ,,Klassenclown* oder ,,Streber* konnen
sich in diesem Rahmen weniger stark verfestigen, wie es in traditionellen Jahrgangsklassen oft
geschieht. Jahrgangsgemischte Lerngruppen kénnen auch den Schulstart erleichtern, da neue
Schiiler in eine bestehende Gruppe eintreten, in der bereits etablierte Regeln, Rituale und eine

stabile Gruppenkultur vorherrschen (vgl. Kucharz & Wagener, 2009, S. 11-13).

Ein weiterer Vorteil jahrgangsiibergreifender Lerngruppen liegt darin, dass den Schiilerinnen
und Schiilern mehr Zeit fiir ihre individuelle Entwicklung eingerdumt wird und der Ubergang
in die ndchste Schulstufe flexibler gestaltet werden kann. Wiederholt ein Kind eine Klasse,
bleibt es im vertrauten Gruppenverband, ohne dass dies auffillt (vgl. Raggl. 2012, S. 291f).

Das jahrgangsiibergreifende Lernen ist mit der Hoffnung verbunden, Lernprozesse
kontinuierlicher zu gestalten und gezielt auf Lernschwichen durch forderdiagnostische
MaBnahmen einzugehen. Dariiber hinaus zielt es darauf ab, das Selbstvertrauen der Kinder in
ihr eigenes Wissen und Handeln zu stirken und gleichzeitig ihre sozialen und emotionalen

Bediirfnisse zu beriicksichtigen (vgl. Hinz, 2007, S. 171).

2.6 Jahrgangsiibergreifendes Lernen im Unterrichtsalltag

2.6.1 Individuelles Lernen in offenen Unterrichtsformen

Die Grundidee des jahrgangsiibergreifenden Unterrichts besteht darin, dass Schiilerinnen und
Schiiler verschiedener Jahrgdnge mit ihrem unterschiedlichen Vorwissen, ihren Erfahrungen
und Kenntnissen in einer Lerngruppe zusammenarbeiten. Trotz ihrer unterschiedlichen
Erfahrungswelten sollen sie miteinander kommunizieren und sich gegenseitig unterstiitzen
konnen. Dafiir ist es besonders wichtig, im Unterricht gezielt Situationen zu schaffen, in denen
die Schiiler einander helfen kdnnen (vgl. Wagener & Walther, 2024, S. 48). Viele Lehrpersonen
gestalten den altersgemischten Unterricht durch Wochen- oder Tagespléne, Werkstattarbeit oder
Stationenarbeit. Der Werkstattunterricht bietet ein Thema in Form eines Ateliers zur
selbststindigen Bearbeitung an, wihrend sich die Schiilerinnen und Schiiler mithilfe einer
Stationsiibersicht orientieren und eigenstindig entscheiden, wann und mit wem sie welche
Aufgaben bearbeiten (vgl. Raggl, 2012, S. 295). Der Wochenplanunterricht ermdglicht
individuelles, eigenverantwortliches Lernen durch flexible Zeitblocke und Aufgabenwahl.
Verschiedene Formen, wie der individuell angepasste Wochenplan, férdern Differenzierung und
Selbstbestimmung, abgestimmt auf die Bediirfnisse einzelner oder kleiner Gruppen (vgl.

Wagener, 2014, S. 108f). Ein GroBteil des Unterrichts erfolgt individuell, wobei die
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Lernprogramme auf den Leistungsstand der Schiilerinnen und Schiiler abgestimmt sind und
nicht auf Alter oder Schulstufe. Eine Unterrichtsstunde ist hdufig so aufgebaut, dass die Kinder
nach einem gemeinsamen Einstieg eines Lerngegenstands individuell an Aufgaben arbeiten, die
sich in Umfang und Schwierigkeitsgrad unterschieden, geméf dem Prinzip des Lernens am
gemeinsamen Gegenstand (vgl. Raggl, 2012, S. 295). Da die Kinder in ihrem eigenen
Lerntempo arbeiten, ldsst sich der Unterricht nicht mehr wie im traditionellen,
klassenstufenbezogenen Modell in die Phasen Einfiihrung, Ubung und Transfer unterteilen.
Phasen im Lernprozess entstehen stattdessen sowohl auf Gruppen- als auch auf individueller
Ebene. Dies erfordert von der Lehrkraft eine Unterrichtsplanung, die diese flexible Struktur
vorwegnimmt und angemessenes Material sowie ausreichende Zeitfenster fiir die
unterschiedlichen Lernprozesse bereitstellt. Der Stundenplan wird zugunsten einer
groflzligigeren Zeitstruktur umgestaltet, die neben Fachunterricht auch selbstgesteuerte
Arbeitsphasen, Projektarbeit, Ubungseinheiten, spezielle Kurse und den Klassenrat umfasst
(vgl. Carle & Metzen, 2014, S. 63ff). Durch die Anpassung der Lernangebote an die
individuellen Voraussetzungen konnen sowohl leistungsstarke als auch leistungsschwache
Schiilerinnen und Schiiler personliche Lernerfolge erzielen. Die umfassende inhaltliche
Reichweite, die das jahrgangsiibergreifende Lernen bietet, ermoglicht den Schiilerinnen und
Schiilern, den Lernstoff sowohl vorausgreifend als auch wiederholend zu bearbeiten (vgl.

Oelhaf, 2019, S. 29).

2.6.2 Kooperative Lernprozesse

Die gegenseitige Hilfe der Kinder spielt eine zentrale Rolle, um die Chancen der
jahrgangsiibergreifenden Klassen zu nutzen (vgl. Harring & Rohlfs, 2019, S. 479). In
jahrgangsheterogenen Lerngruppen ist es wichtig, sowohl das individuelle Lernpotenzial der
Kinder als auch die Vernetzung ihrer Lernprozesse zu beriicksichtigen. Die altersbedingten
Unterschiede der Kinder konnen durch verschiedene Formen der Zusammenarbeit genutzt
werden. Sie konnen sich gegenseitig helfen oder sie arbeiten zusammen an einer Aufgabe und
tauschen sich dabei aus. Solche kooperativen Ansétze, etwa bei Projekten oder gemeinsamen
Vorhaben, fordern das Lernen voneinander und miteinander auch im Unterricht. Die Diskussion
unterschiedlicher Perspektiven bei der Losung von Aufgaben regt Reflexionsprozesse an, die
fiir vertieftes Lernen besonders wertvoll sind (vgl. Harring & Rohlfs, 2019, S. 476f). Die
Reflexion des Lernens in der Gesamtgruppe verbindet somit individuelles und gemeinsames
Lernen. Kleingruppen werden oft unabhédngig vom Jahrgang gebildet, um den Lernstand und

die Anforderungen besser abzustimmen (vgl. Pape, 2016, S. 316f). In kooperativen
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Lernprozessen in der Jahrgangsmischung profitieren jlingere Kinder von friithzeitigen
Einblicken in komplexere Aufgaben, wihrend é&ltere Kinder durch Zusammenarbeit und

Reflexion ihre eigenen Lernprozesse vertiefen konnen (vgl. Carle & Metzen, 2014, S. 24f).

2.6.3 Strukturen und Rituale im Unterricht

Auf Unterrichtsebene sind klare Leitideen und eine gute Struktur vorteilhaft. Wiederkehrende
Abldufe und bekannte Methoden konnen den Unterricht zudem entlasten. Solche etablierten
Muster schaffen Raum fiir die Kommunikation iiber Ziele und Inhalte. Dafiir sind
kommunikative Strukturen mit festen Regeln, Zusténdigkeiten und Zeitfenstern notwendig, um
einen Austausch iiber das Lernen zu ermoglichen. Zuséatzlich sorgen Feedbackstrukturen dafiir,
dass alle mitreden konnen — sowohl bei den Unterrichtsthemen als auch bei den individuellen
Lernchancen (vgl. Harring & Rohlfs, 2019, S. 475). Ein klarer Tagesablauf mit festen Ritualen,
wie Morgen- und Abschlusskreisen gibt Orientierung und fordert sowohl individuelles Lernen
als auch soziale Interaktion und gemeinsames Arbeiten (vgl. Waaden, 2017, S. 56). Rituale
konnen zudem den Beginn und das Ende gemeinsamer Phasen markieren und tragen dazu bei,
den Zusammenhalt in der Gruppe zu fordern. Auch der Klassenraum sollte fiir eine aktive
Teilnahme optimal gestaltet sein, beispielsweise durch runde Tische oder Sitzkreise, um das

Gemeinschaftsgefiihl zu stirken (vgl. Carle & Metzen, 2014, S. 63fY).

2.6.4 Rolle der Lehrperson

In jahrgangsiibergreifenden Klassen konzentriert sich die Lehrkraft auf die Planung von
Lernarrangements, die sowohl gemeinsames als auch individuelles Lernen ermdglichen. Statt
als Wissensvermittler fungiert sie nun als Lernbegleiter oder Coach, der individuelle
Lernprozesse unterstiitzt und fordert. Sie stellt Lernmaterialien bereit, setzt Lernziele und
begleitet die personliche Lernentwicklung der Schiilerinnen und Schiiler. Dazu sind
diagnostische Féhigkeiten und der kollegiale Austausch wichtig, um den Lernprozess effektiv

zu unterstiitzen (vgl. Oelhaf, 2019, S. 35ff).

2.6.5 Herausforderungen des jahrgangsiibergreifenden Unterrichts fiir die Kinder

Die offenen Unterrichtsformen bringen jedoch auch Herausforderungen mit sich. So kann
offener Unterricht beispielsweise lebendige Diskussionen und tiefere Reflexion erschweren.
Lehrkrifte greifen dabei oft auf einfache Aufgaben mit Selbstkontrolle zuriick, wodurch
kreative Losungsansitze und intensive Interaktionen der einzelnen Kinder zu kurz kommen

(vgl. Carle & Metzen, 2014, S. 20f). Wenn die methodische Offnung nicht von einer
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inhaltlichen Offnung der Aufgaben begleitet wird, kénnen sich aktives, entdeckendes und
kooperatives Lernen nicht entfalten. In solchen Féllen wird der Nutzen der Jahrgangsmischung
oft auf ein einfaches Helfersystem reduziert, bei dem &ltere Schiilerinnen und Schiiler jiingeren
als Paten zur Seite stehen, ohne selbst am gleichen Thema zu arbeiten. Diese Form der
Unterstiitzung verdndert weder die kleinschrittige Struktur des Unterrichts noch die Qualitét
der Aufgaben (vgl. Matter, 2016, S. 89f).

Problematisch wird zudem, wenn Ubungsphasen zu viel Raum einnehmen oder Kinder ihre
Aufgaben mechanisch und ohne konstruktiven Austausch mit anderen Schiilerinnen und
Schiilern oder der Lehrkraft bearbeiten. Ein solches Vorgehen kann die Vorteile der
Jahrgangsmischung ebenfalls einschrianken, da das eigenverantwortliche Lernen und die
Kooperation in der Gruppe in den Hintergrund geraten (vgl. Carle & Metzen, 2014, S. 63ff).
Als eine Herausforderung bei der Unterrichtsvorbereitung teilen Lehrpersonen mit, dass es
thnen oft schwerfillt, gemeinsame Rahmenthemen zu finden oder neue Ansitze zu erproben.
Bei der Einfiihrung neuer Inhalte in den Fichern Deutsch und Mathematik greifen die
Lehrkréfte daher weiterhin hiufig auf Frontalunterricht oder Unterrichtsgespriche zuriick. In
solchen Phasen wird die Lerngruppe meist nach Jahrgidngen getrennt, entweder durch dufere
Differenzierung mit separaten Rdumen und zusétzlichen Lehrkriften oder durch innere
Differenzierung, etwa im Abteilungsunterricht. Im Sachunterricht sowie in weiteren Féchern
wird oft gemeinsam an jahrgangsiibergreifenden Rahmenthemen gearbeitet. Je nach
Schwierigkeitsgrad der Inhalte nutzen die Lehrkréfte dabei unterschiedliche Formen der
sozialen, medialen oder inhaltlichen Differenzierung. Dennoch wird der Unterricht in diesen
Bereichen meist lehrkraftgefiihrt gestaltet (vgl. Sonnleitner, 2021, S. 323f).

Ein weiteres Problemfeld ist die schrittweise Ubergabe der Lernverantwortung an die
Schiilerinnen und Schiiler. Trotz des Bewusstseins, dass die Offnung des Unterrichts eine exakte
zeitliche Planung zunehmend erschwert, fillt es den Lehrkréften anfangs schwer, die Kontrolle
iiber jeden einzelnen Lernschritt aufzugeben und den Kindern mehr Autonomie zuzugestehen.
In der praktischen Umsetzung bleibt deshalb eine starke Orientierung an der Jahrgangsnorm
bestehen (vgl. Sonnleitner, 2021, S. 323f).

Generell empfingen Lehrkrifte die Organisation altersgemischter Lernsituationen in einigen
Féachern als einfacher umsetzbar als in anderen. Féacher wie Kunst, Sport, Musik oder
Sachunterricht bieten oft bessere Mdglichkeiten fiir altersiibergreifenden Unterricht. Im Fach
Deutsch werden die Erfahrungen unterschiedlich bewertet. Hier wird beispielsweise das

gegenseitige Vorlesen als Chance wahrgenommen. Besonders im Mathematik- und
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Fremdsprachenunterricht fillt es vielen Lehrpersonen jedoch schwer, geeignete Konzepte fiir

jahrgangsiibergreifendes Lernen zu entwickeln (vgl. Raggl, 2012, S. 296f).

2.6.6 Abteilungsunterricht

Die teilweise schwierige Umsetzung des jahrgangsiibergreifenden Unterrichts hat zur Folge,
dass in vielen Schulen mit jahrgangsgemischten Klassen héufig der sogenannte
Abteilungsunterricht praktiziert wird. Dabei lernen zwar Kinder unterschiedlichen Alters im
selben Raum, jedoch erfolgt der Unterricht nach "Abteilungen", die sich an den Schulstufen der
Schiilerinnen und Schiiler orientieren. Wéhrend die Lehrperson mit einer altershomogenen
Gruppe arbeitet, bearbeiten die librigen Schiilerinnen und Schiiler ihre Aufgaben eigenstindig
in Stillarbeit (vgl. Raggl, 2012, S. 294). Eine Differenzierung nach Jahrgéingen ist in
jahrgangsgemischten Klassen nicht zielfiihrend. Stattdessen sollten Lernsettings geschaffen
werden, die individuelle und gemeinsame Interessen fordern und den Austausch {iiber
Lernfortschritte ermdglichen. Dies erfordert eine offene Haltung der Lehrperson und den
Einsatz offener Unterrichtsformen wie Projektarbeit, Stationenlernen, Freiarbeit oder
Werkstattarbeit (vgl. Carle & Metzen, 2014, S. 20f). Viele Lehrkrifte fiihren in den gemischten
Lerngruppen iiberwiegend Abteilungsunterricht durch und nutzen die besondere Alters- und
Entwicklungsvielfalt der Gruppen nur selten als Chance, um kooperative Lernprozesse gezielt
zu fordern. In den jahrgangsiibergreifenden Klassen zeigt sich aber auch hiufig eine verdnderte
Unterrichtspraxis, die stirker auf individualisierten und differenzierten Unterricht setzt (vgl.

Waaden, 2017, S. 58f).

Die Vorteile, die mit einer Jahrgangsmischung verbunden sein kdnnen, ergeben sich demnach nicht
automatisch, sondern es kommt auf den Unterricht an und darauf, inwieweit das Potenzial
ausgeschopft wird. (zitiert nach Waaden, 2017, S. 59).

Beide Ansdtze, der Abteilungsunterricht und der individualisierte Unterricht, haben in
bestimmten Unterrichtsphasen und bei spezifischen Themen ihre Berechtigung. So ist der
Abteilungsunterricht etwa besonders geeignet fiir die Einfilhrung neuer, jahrgangsspezifischer
Inhalte, wihrend der individualisierte Unterricht besonders beim Uben von Fertigkeiten
hilfreich sein kann. Dennoch sollte beides durch gemeinsamen, jahrgangsgemischten Unterricht
erginzt werden, um die Vorteile der heterogenen Gruppen auch fiir gemeinsames Lernen zu

nutzen (vgl. Waaden, 2017, S. 63).

2.6.7 Konkrete Unterrichtsbeispiele
Viele Lehrpersonen gestalten den altersgemischten Unterricht so, dass ein gemeinsames Thema

die verschiedenen Altersstufen verbindet. Eine befragte Lehrperson, die Schiilerinnen und
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Schiiler der Klassen 4 bis 6 unterrichtet, erldutert, dass beispielsweise im Fach Sachunterricht
alle Klassen das gleiche Thema bearbeiten. Dabei gibt es fiir jede Stufe spezifische Lernziele:
Die Schiiler der sechsten Klasse haben mehr Lernziele, arbeiten detaillierter und setzen sich
intensiver mit dem Thema auseinander. Engagierte und leistungsstarke Viertkladssler konnen bei
Interesse iiber ihre Anforderungen hinausarbeiten und dadurch ebenfalls zusétzliche Lernziele
erreichen (vgl. Raggl, 2012, S. 295).

Am Beispiel des Fachs Mathematik zeigt sich in der Praxis héufig, dass die Potenziale des
jahrgangsgemischten Lernens ungenutzt bleiben. Die vielen Mdoglichkeiten fiir gemeinsames
Lernen werden durch die kleinschrittige Aufteilung der Lerninhalte nicht ausgeschopft. Da sich
die Schiilerinnen und Schiiler nur schrittweise mit Themen wie der Bruchrechnung
beschéftigen, féllt es ihnen schwer, Zusammenhénge zu erkennen (vgl. Matter, 2016, S. 86).
,Das Seite fiir Seite Vorwirtsschreiten und Abarbeiten der iliberwiegend reproduzierenden
Aufgaben verunmoglicht die jahrgangsiibergreifende Kooperation.* (zitiert nach Matter, 2016,
S. 86). Damit jahrgangsgemischter Mathematikunterricht erfolgreich ist, muss die
Parallelisierung der Themen durch didaktische und methodische Unterstiitzung fiir die
Lehrkrifte ergdnzt werden. Diese sollte sich speziell auf die Anforderungen des
jahrgangsgemischten Unterrichts ausrichten und nicht an jahrgangshomogenem Unterricht
orientieren (vgl. Matter, 2016, S. 88).

Im Mathematikunterricht werden individualisierte Lehr- und Lernformen oft durch Materialien
wie Lernpldne oder Werkstétten umgesetzt, die im eigenen Tempo und eigenverantwortlich
bearbeitet werden. Dies schafft der Lehrkraft Freirdume, um einzelne Schiilerinnen und Schiiler
oder Gruppen gezielt zu fordern. Allerdings kann eine konsequente Individualisierung dazu
fiihren, dass der Unterricht zu einem isolierten Abarbeiten von Kurs- oder Arbeitsheften wird,

wodurch das soziale Lernen vernachléssigt wird (vgl. Matter, 2016, S. 90).

Lernen am gleichen Gegenstand mithilfe substanzieller Aufgaben und Gelegenheiten zu einem
Austausch im Plenum oder in Gruppen bilden die Basis flir den Aufbau von vernetztem
mathematischem Wissen und fiir das Nutzen der Heterogenitdt im jahrgangsiibergreifenden
Mathematikunterricht. (zitiert nach Matter, 2016, S 91).

In jahrgangsgemischten Lerngruppen kdnnen Schiilerinnen und Schiiler gleichzeitig am selben
Thema arbeiten, da die Inhalte parallelisiert sind und an das individuelle Lernniveau angepasst
werden. Durch das Spiralprinzip werden Themen jedes Jahr wiederholt, jedoch auf
unterschiedlichen Niveaustufen. Dies ermoglicht sowohl ein vorausschauendes als auch ein
riickblickendes Lernen und fordert den Austausch zwischen jiingeren und dlteren Kindern. Die
alteren Schiilerinnen und Schiiler konnen ihr Wissen dabei vertiefen, reflektieren und an die
Jingeren weitergeben. Dieses Konzept stirkt die Zusammenarbeit in heterogenen Gruppen.

Allerdings stoBt es bei hierarchischen Themen wie dem Einmaleins oder der Erweiterung des
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Zahlenraums an Grenzen. In solchen Fillen sind phasenweise leistungshomogene Gruppen
sinnvoll, um gezielt auf die unterschiedlichen Lernvoraussetzungen einzugehen (vgl. Waaden,
2017, S. 65). Grundlegende mathematische Einsichten konnen auf verschiedenen Niveaus
durch offen gestaltete Aufgaben erreicht werden. Dabei wird zwischen quantitativer
Differenzierung und Aufgaben, die zur Selbstdifferenzierung und zum Austausch anregen,
unterschieden. Kooperative Aufgaben, wie das gemeinsame Experimentieren mit
Zahlenmauern, fordern tiefgehende Lernprozesse und Austausch. Reines Abarbeiten von
Aufgaben hindert am vertieften Verstindnis. Methoden wie Mathekonferenzen und
Forscherhefte unterstiitzen das reflektierte und vertiefte Mathematiklernen (vgl. Carle &
Metzen, 2014, S. 68f).

Im Fach Deutsch wurde in den gemeinsamen Phasen hdufig mit Schreibkonferenzen gearbeitet,
das Lesen durch Schreiben gefordert oder das gegenseitige Vorlesen in Kleingruppen genutzt

(vgl. Kucharz & Wagener, 2009, S. 155f).

2.7 Gemeinsam lernen: Die Bedeutung von Kooperation und Reflexion
Leistungsheterogene Lerngruppen schaffen ein Umfeld, in dem Schiilerinnen und Schiiler
voneinander lernen und ihr Wissen durch das Vermitteln an andere festigen konnen. Ein
,Helfersystem* ermoglicht es den Kindern, Inhalte nicht nur aufzunehmen, sondern durch das
Lehren zu vertiefen. Allerdings wird auch diskutiert, ob der Wechsel zwischen der Rolle des
Lernenden und des Helfenden Schiilerinnen und Schiiler tiberfordern konnte. Dennoch zeigt die
Montessori-Theorie, dass das Lehren anderer eine der effektivsten Lernmethoden ist— ein
Ansatz, der auch in der aktuellen Diskussion iiber kooperatives Lernen positiv bewertet wird
(vgl. Oelhaf, 2019, S. 29).

In jahrgangsgemischten Klassen spielt gegenseitiges Helfen eine zentrale Rolle. Altere Kinder
geben haufig Hilfestellungen an jiingere weiter, was nicht nur die Auseinandersetzung mit den
Aufgaben fordert, sondern auch das Selbstbewusstsein der Helfenden stirkt. Auch
leistungsschwichere Kinder iibernehmen helfende Rollen, wodurch sie Gelerntes wiederholen
und festigen kdnnen. Diese Dynamik unterstiitzt eine aktive Lernkultur, in der die Lehrperson
entlastet wird, da viele Fragen innerhalb der Gruppe gekldrt werden konnen (vgl. Kucharz &
Wagener, 2009, S. 153f). Der Austausch der Kinder geht dabei iiber fachliche Themen hinaus
und umfasst oft auch personliche Gespriche. Erste Bedenken, dass in selbstgesteuerten
Lernphasen unproduktive Unterhaltungen iiberhandnehmen konnten, haben sich nicht bestétigt.
Vielmehr nutzen die Kinder die altersgemischte Interaktion intensiv, um sich gegenseitig bei

Aufgaben zu unterstiitzen. Insbesondere Erstklédssler konnten sich schnell in die Regeln und
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Rituale der jahrgangsgemischten Klasse einfinden, da sie durch die éltere Jahrgangsstufe
Orientierung erhielten. Diese Form der Zusammenarbeit forderte nicht nur die Gemeinschaft,
sondern auch eine Kultur der Verantwortung und Fiirsorge (vgl. Kucharz & Wagener, 2009, S.
1511f). Wie Kucharz und Wagener (2009) betonen, basiert Lernen zu einem groB3en Teil auf der
Auseinandersetzung und dem Austausch mit Anderen und ist daher sozial gepragt (vgl. S. 18).
Gerade in jahrgangsiibergreifenden Lerngruppen zeigt sich, dass das Erkldren von Lernstoff
nicht nur den Empfénger, sondern auch den Erklérenden selbst fordert. Kinder, die anderen
etwas erkldren, verarbeiten das Wissen tiefer und kniipfen es an bereits vorhandene Kenntnisse
an. Studien belegen zudem, dass Schiilerinnen und Schiiler, die von Mitschiilerinnen und
Mitschiilern unterstiitzt werden, effektiver lernen. Solche Interaktionen stirken sowohl das
kognitive als auch das soziale Lernen (vgl. Kucharz & Wagener, 2009, S. 19f). Allerdings gibt
es in Interaktionen zwischen nicht-gleichaltrigen Kindern oft eine natiirliche Asymmetrie, da
dltere Kinder meist iiber mehr Wissen und Kompetenzen verfiigen. Diese Rollenverteilung von
Helfenden und Hilfesuchenden ergibt sich hdufig von selbst und kann positiv genutzt werden,
um soziale Lernprozesse wie Verantwortungsiibernahme und gegenseitige Unterstiitzung zu
fordern (vgl. Kucharz & Wagener, 2009, S. 20f).

Kooperatives Lernen hat das Potenzial, sowohl soziale als auch kognitive Fihigkeiten zu
entwickeln, indem Kinder Riicksichtnahme lernen, ihr Wissen reflektieren und es an andere
weitergeben. Voraussetzung dafiir sind jedoch klare Lernziele, eine flexible Lernumgebung und
die gezielte Forderung durch die Lehrperson. Eine durchdachte Unterrichtsplanung, die sowohl
die Gemeinschaft als auch individuelles Arbeiten stirkt, sowie passende Materialien sind
entscheidend. Durch kontinuierliche Beobachtung und Anerkennung der Leistungen wird die

individuelle Entwicklung der Kinder unterstiitzt (vgl. Carle & Metzen, 2014, S. 31f).

2.8 Herausforderungen der Jahrgangsmischung: Ein kritischer Blick auf die Praxis

2.8.1 Rahmenbedingungen und Lehrmittel

Lehrkréfte &uBern den Wunsch, den Lehrplan zu entschlacken, um die Verkniipfungen zwischen
den Lerninhalten der kombinierten Jahrgangsstufen deutlicher zu machen. Aktuell liegt es an
den Lehrkriften selbst, passende Verbindungen zwischen den Themen herzustellen, was von
vielen als zusétzliche Belastung empfunden wird (vgl. Sonnleitner, 2021, S. 359ff). Eine
weitere Herausforderung des jahrgangsiibergreifenden Unterrichts besteht darin, dass die
Lehrmittel hiufig speziell flir einzelne Schuljahre entwickelt sind (vgl. Fiechter & Arnaldi,
2013, S. 3). Es mangelt an Schulbiichern, die die Verbindung von Lerninhalten zweier

Jahrgangsstufen ausreichend berlicksichtigen und gleichzeitig offene Aufgabenformate
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anbieten. Insgesamt erfordert der Unterricht in jahrgangsgemischten Klassen einen hdheren
Materialbedarf, wobei die Erstellung neuer Materialien fiir gedffnete Unterrichtsformen einen
erheblichen zusétzlichen Zeitaufwand bedeutet. Die Zeit, die in die Gestaltung von
Arbeitsblittern investiert wird, konnte stattdessen sinnvoller fiir die Planung individueller
FordermafBnahmen genutzt werden (vgl. Sonnleitner, 2021, S. 359f).

Auch die finanziellen und rdumlichen Rahmenbedingungen stehen der effektiven Umsetzung
von jahrgangsgemischtem Unterricht entgegen. Oftmals fehlt es an ausreichenden
Réaumlichkeiten, um eine forderliche Lernumgebung zu gestalten. Hinzu kommen finanzielle
Einschrinkungen, die verhindern, dass angemessene Lernmaterialien bereitgestellt werden
konnen. Die genannten Kritikpunkte richten sich daher weniger gegen die padagogischen
Ansitze der Jahrgangsmischung, sondern vielmehr gegen die organisatorischen und
finanziellen Rahmenbedingungen, die die Praxis dieses Unterrichtsmodells erheblich

erschweren (vgl. Wagener, 2014, S. 31f).

2.8.2 Arbeitsaufwand der Lehrkrifte

Auf methodisch-didaktischer Ebene berichten viele Lehrkrifte, dass die Arbeit in
jahrgangsgemischten Gruppen eine erhebliche zusitzliche Belastung darstellt und in einigen
Fillen sogar zu Uberforderung fiihrt (vgl. Wagener, 2014, S. 31f). Zudem sehen sich Lehrkrifte
durch die Jahrgangsmischung vor gro3e Herausforderungen gestellt, da der Planungs- und

Differenzierungsaufwand deutlich steigt (vgl. Waaden, 2017, S. 57).

2.8.3 Komplexitit und Anforderungen in jahrgangsiibergreifenden Klassen

Die offenen Unterrichtsformen in jahrgangsheterogenen Lerngruppen stellen hohe
Anforderungen an die Kinder. Sie setzen voraus, dass die Schiilerinnen und Schiiler
selbststindiges Lernen sowie Partner- und Gruppenarbeit beherrschen. Viele jlingere oder
starker strukturbediirftige Kinder miissen diese Kompetenzen jedoch erst entwickeln, was dazu
filhren kann, dass sie von der Komplexitit solcher Lernsituationen iiberfordert sind (vgl.
Wagener, 2014, S. 31f). Ein weiteres Problem der Jahrgangsmischung ergibt sich aus der
jéhrlichen Verdnderung der Klassen- und Elternzusammensetzungen. Diese erschwert
gemeinsame Entwicklungsprozesse, die eine ldngere und stabilere Zeit erfordern wiirden. Die
Folge ist, dass die Personlichkeitsentwicklung der Kinder oft zu kurz kommt, und innerhalb der
Lerngruppe Unruhe entstehen kann. Besonders fiir Schulanfiangerinnen und Schulanfénger
stellt der Einstieg in eine jahrgangsgemischte Klasse eine doppelte Herausforderung dar. Sie

miissen nicht nur Beziehungen zu Gleichaltrigen aufbauen, sondern sich auch in bereits
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gefestigte soziale Strukturen idlterer Kinder einfiigen. Diese Situation kann das Einleben
erschweren und anfilliger fiir Spannungen und Konflikte machen (vgl. Wagener, 2014, S. 31f).
Hinzu kommt, dass die Alters- und Interessenunterschiede innerhalb der Gruppe zu
Schwierigkeiten flihren konnen, insbesondere weil sich viele Kinder in bestimmten
Entwicklungsphasen stirker an Gleichaltrigen orientieren. Es besteht das Risiko, dass jlingere
oder leistungsschwichere Kinder durch die Vielfalt der Angebote iiberfordert werden oder nicht
ausreichend gefordert werden konnen, wenn das Anspruchsniveau zu hoch ist (vgl. Waaden,
2017, S. 57).

Auch bei Eltern treten hdufig Bedenken gegeniiber der Jahrgangsmischung auf. Fragen drehen
sich dabei oft um das Wohlbefinden ihres Kindes in einer Gruppe mit élteren oder jiingeren
Kindern, die Vergleichbarkeit der Leistungen mit denen in jahrgangshomogenen Klassen und
die Gewihrleistung eines erfolgreichen Ubergangs in die weiterfithrende Schule (vgl. Carle &
Metzen, 2014, S. 55f). Eine weitere Sorge betrifft genau diesen Ubergang und die damit
verbundene Frage, ob die Kinder ausreichend auf die Anforderungen der weiterfiihrenden

Schule vorbereitet sind (vgl. Sonnleitner, 2021, S. 3591Y).
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3 Empirisches Vorgehen
3.1 Methodik
3.1.1 Forschungsfrage und Zielsetzung
Im theoretischen Teil dieser Arbeit wurde das Konzept der Jahrgangsmischung bereits
literaturbasiert dargestellt. Der empirische Teil soll nun einen Einblick in die praktischen
Erfahrungen von Lehrkréften ermdglichen, die selbst in jahrgangsgemischten Klassen
unterrichteten. Es soll folgende Forschungsfrage beantwortet werden:

Wie beeinflussen jahrgangsgemischte Grundschulklassen die Schiilerinnen und Schiiler,

die Lehrkréfte und den Unterrichtsalltag?

Die Forschungsfrage umfasst folgende Unterfragen:

Wie wirkt sich das jahrgangsiibergreifende Lernen auf die Kinder und das Klassenklima
aus?

Welche Vorteile und Herausforderungen ergeben sich aus der Jahrgangsmischung fiir
Kinder?

Inwieweit fordert die Jahrgangsmischung individuelle Lernprozesse und die intrinsische
Motivation von Schiilerinnen und Schiilern?

Wie beeinflusst die Jahrgangsmischung die Unterrichtsgestaltung?

Welche Unterrichtsmethoden werden von den befragten Lehrkriften bevorzugt genutzt?
Welche piddagogischen und organisatorischen Herausforderungen stellen sich fiir die
Lehrkrifte in jahrgangsiibergreifenden Klassen?

Welche Reaktionen zeigen Eltern auf das Konzept der Jahrgangsmischung?

Welche Perspektiven und Optimierungsmoglichkeiten sehen Lehrkréifte fiir das

Konzept?

Anhand einer empirischen Studie werden Interviews mit ausgewihlten Probandinnen und
Probanden durchgefiihrt. Daran anschlieend werden die erhobenen Daten der Interviews mit
Hilfe der qualitativen Inhaltsanalyse nach Mayring (2015) ausgewertet. Im weiteren Verlauf
dieser Arbeit wird ndher auf das methodische Vorgehen, die Stichprobe, das

Erhebungsinstrument, den Interviewleitfaden und die Auswertungsmethode eingegangen.
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3.1.2 Methodisches Vorgehen

Die Methoden der qualitativen Forschung erweisen sich als besonders geeignet, um den
Probandinnen und Probanden die Gelegenheit zu bieten, eigenstdndig zu antworten und ihre
individuelle Einschitzung hinsichtlich der Methode des entdeckenden Lernens zu erfassen (vgl.
Doéring & Bortz, 2016, S. 18). Im Unterschied zu quantitativen Studien stiitzt sich dieser Ansatz
nicht auf statistische Auswertungen, sondern auf Analysen von Text- oder Bildmaterial. Der
qualitative Ansatz ist gekennzeichnet durch einen flexiblen Aufbau, wodurch das Aufkommen
unerwarteter Ergebnisse ermdglicht wird. Der Schwerpunkt der Untersuchung liegt vor allem
auf einer detaillierten Analyse der Ergebnisse, wobei diese oft auf einer begrenzten Anzahl von
Féllen basiert. Im Vorfeld werden keine Hypothesen aufgestellt, sondern es werden
Forschungsfragen formuliert, die im Laufe der Untersuchung beantwortet werden sollen (vgl.
Doéring & Bortz, 2016, S. 184). Um die Forschungsfrage dieser Arbeit beantworten zu konnen,
wurden leitfadengestiitzte Interviews im Zeitraum vom 06.08.24-23.08.24 telefonisch
durchgefiihrt. Die Interviews wurden aufgezeichnet, um sie anschlieBend transkribieren und

auswerten zu konnen.

3.1.3 Stichprobe

In der qualitativen Forschung ist die sorgfaltige Auswahl der Befragten von zentraler Bedeutung
(vgl. Reinders, 2005, S. 147). Insgesamt wurden Interviews mit drei Lehrkréften einer
Grundschule in Rheinland-Pfalz durchgefiihrt. Die kontaktierten Personen erhielten im Vorfeld
Informationen iiber das Forschungsvorhaben und die Durchfiihrung. Dariiber hinaus wurde
darauf geachtet, dass ihnen mehrere Terminvorschlige zur Verfiigung stehen (vgl. Renner &
Jacob, 2020, S. 66). Die Schule, an der die Lehrpersonen befragt wurden, ist auf zwei Standorte
unterteilt, die in der Ergebnisdarstellung und in der Transkription durch [Schule x] und [Schule
y] unterschieden werden. Obwohl die beiden Standorte der Schule von derselben Schulleitung
verwaltet werden, gibt es einige Unterschiede in der Praxis, wie beispielswiese der
Unterrichtsgestaltung oder den Klassenkonstellationen. Eine Lehrperson (L3) wurde von
[Schule y] interviewt, eine weitere Lehrperson (L1) von [Schule x], sowie eine Heilpddagogin
(L2) von [Schule x]. Die Heilpddagogin geht im Schulalltag denselben Tétigkeiten nach, wie
die anderen Lehrpersonen, weshalb in der vorliegenden Arbeit vereinfacht von Lehrpersonen
oder Lehrkréften gesprochen wird, womit alle Befragten eingeschlossen sind. Es wurden
Lehrkrifte aus beiden Standorten befragt, um vielfdltigere Erfahrungen in die Untersuchung
einflieBen lassen zu konnen. Die Kriterien, die vorab zur Zusammensetzung der Stichprobe

festgelegt wurden, umfassten Grundschulen als Schulform und Berufserfahrung im Konzept
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der Jahrgangsmischung. Das Geschlecht sowie das Alter der Lehrkrifte waren bei der

Festlegung der Stichprobe irrelevant.

3.1.4 Erhebungsverfahren

Durch die Nutzung qualitativer Interviews konnen Informationen zu Einstellungen, Werten und
personlichen Erfahrungen erfasst werden, die individuellen Deutungs- und Handlungsmustern
entsprechen (vgl. Reinders, 2022, S. 212f). Es liegen verschiedene Ausfithrungen von
qualitativen Interviews vor, die anhand ihres Strukturierungsgrades unterschieden werden
konnen (vgl. Doring & Bortz, 2016, S. 356). Diese werden in nicht beziehungsweise wenig
strukturierte, teilstrukturierte und strukturierte Varianten kategorisiert (vgl. Renner & Jacob,
2020, S. 11). Bei strukturierten Interviews folgt die Befragung einem vordefinierten
Fragenkatalog, wodurch die Antworten vergleichbar und standardisiert sind (vgl. Renner &
Jacob, 2020, S. 13). Teilstrukturierte Interviews verwenden ebenfalls einen Leitfaden, bieten
jedoch Raum fiir zusdtzliche Fragen und vertiefende Gespriche (vgl. Renner & Jacob, 2020, S.
16f). Unstrukturierte Interviews hingegen verzichten auf eine vorab festgelegte Struktur,
ermutigen zu offenen Antworten und ermoglichen eine freiere Diskussion, um tiefgehende
Einblicke in individuelle Perspektiven und Erfahrungen zu gewinnen (vgl. Renner & Jacob,
2020, S. 15).

Fir diese Arbeit wurde das teilstrukturierte Erhebungsverfahren mittels Leitfadens als
Interviewmethode gewéhlt (vgl. Reinders, 2022, S. 219). Bei diesem sogenannten
Leitfadeninterview liegt ein mittlerer Strukturierungsgrad sowohl seitens der interviewenden
Person als auch seitens der Befragten vor (vgl. Reinders, 2022, S. 219).

Des Weiteren konnen sich Interviews in ihrer Art, ihrem Aufbau und ihrem Ablauf je nach
gewidhlter Form unterscheiden. Zu den Leitfadeninterviews konnen neben dem
problemzentrierten, fokussierten und themenzentrierten Interview auch das Experteninterview
gezdhlt werden (vgl. Reinders, 2022, S. 217). Leitfadeninterviews werden durch das
Erhebungsinstrument definiert, wéhrend im Gegensatz dazu Experteninterviews durch die
spezielle Zielgruppe der Probandinnen und Probanden und das besondere Forschungsinteresse
an Expertenwissen als eine spezifische Form von Wissen gekennzeichnet ist (vgl. Helfferich,
2019, S. 670). Bei Experteninterviews werden die Befragten als Fachleute fiir ein bestimmtes
Thema angesprochen, wobei das gewonnene Expertenwissen strukturelles Fachwissen als auch
Praxis und Handlungswissen umfasst (vgl. Doring & Bortz, 2016, S. 375). Besondere

Merkmale der Experten sind also ihre exklusive Stellung in einem beruflichen Kontext. Zudem
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werden sie als Zeugen des interessierenden Sachverhalts angesehen (vgl. Gliser & Laudel,
2004, S. 10).

Die im Rahmen dieser Arbeit durchgefiihrten Interviews sind als leitfadengestiitzte
Experteninterviews einzuordnen. Sie basieren auf einer strukturierten Liste offener Fragen, die
als Leitfaden diente. Die befragten Personen zeichneten sich durch spezielles Wissen aus, das
sie durch praktische Erfahrung erworben haben. Wéhrend der Interviews wurde der Leitfaden
weitgehend eingehalten, wobei flexibel auf die Antworten der Teilnehmenden eingegangen
wurde. Spontane Riickfragen, die sich aus den Antworten ergaben, wurden integriert. Ebenso
wurde bei Bedarf auf Fragen verzichtet, wenn diese durch vorherige Antworten der Befragten
bereits ausreichend behandelt worden waren.

Der erstellte Leitfaden trdgt zur Strukturierung der Interviews bei. Der Leitfaden dient als
zentrale Verbindung zwischen der Forschungsfrage und dem Erkenntnisgewinn. Anhand des
Leitfadens werden die Fragebereiche der Leitfrage gegliedert sowie wichtige Themenbereiche

aufgegriffen und systematisiert (vgl. Reinders, 2022, S. 219).

3.1.5 Transkriptionen

Nach der Durchfiihrung der Interviews wurden die digitalen Aufnahmen mittels einer
Transkription verschriftlicht, damit eine Auswertung stattfinden kann (vgl. Reinders, 2022, S.
239f). Die Transkription als Form der Ergebnissicherung bietet besonders bei Interviews eine
Vielzahl an positiven Eigenschaften. Durch die Audioaufnahme lassen sich Verlust und
Verdnderungen von Informationen vorbeugen. Zusitzlich stellt die Tonaufnahme eine
Entlastung des Interviews dar. Es ist kein weiteres Mitschreiben nétig, wodurch der Fokus auf
dem Gesprich liegen kann (vgl. Glaser & Laudel, 2004, S. 152). Fiir die Transkription wurde
ein Transkriptionssystem ausgewéhlt, dessen Regeln als Grundlage fiir die Transkription gelten.
Die Transkripte der vorliegenden Arbeit wurden nach dem einfachen Transkriptionssystem von
Kuckartz et al. (2008, zitiert nach Dresing & Pehl, 2015, S. 18) angefertigt. Aus Griinden der
besseren Lesbarkeit und Verstdndlichkeit wurden sprachliche Gldttungen beim Transkribieren
vorgenommen, wobei der Inhalt unveridndert blieb. Pausen wihrend des Interviews wurden
durch Auslassungspunkte in runden Klammern gekennzeichnet, wobei die Anzahl der Punkte
die pausierten Sekunden anzeigt. Die besonders starke Betonung einzelner Worter wurde durch
die GroBschreibung aller Buchstaben des Wortes kenntlich gemacht. Um den Lesefluss nicht
zu unterbrechen, wurden zustimmende Lautduflerungen wie beispielsweise ,,mhm*® oder ,,aha*
nicht verschriftlicht. Aussageunterstiitzende LautduBerungen, wie etwa Lachen, wurden

ebenfalls in Klammern gesetzt. Ein Sprecherwechsel wurde durch eine Leerzeile verdeutlicht.
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Um die Lesbarkeit der Transkripte beizubehalten, wurden Wortdopplungen, die keine
inhaltliche Relevanz haben, nicht verschriftlicht (vgl. Dresing & Pehl, 2015, S. 21f).

Zudem wurden die jeweiligen Sprecherinnen und Sprecher durch ein vorangestelltes Kiirzel
angezeigt. Fiir die interviewende Person wurde in diesem Fall ein ,,I* verwendet, die Befragten
wurden mit Kirzeln ,,L1%, ,,L2* und ,,L. 3 dokumentiert.

Um die Anonymitit der befragten Personen zu bewahren, wurden jegliche Informationen, die
in irgendeiner Weise auf die Teilnehmenden hinweisen konnten, anonymisiert. Hierfiir wurden
die Standorte der Schule mit [Schule x] und [Schule y] kenntlich gemacht.

Um im nachfolgenden Kapitel zur Ergebnisdarstellung besser auf AuBerungen der
Probandinnen und Probanden verweisen zu kénnen, wurden die Transkriptionen auBerdem mit

Zeilennummerierungen versehen.

Die folgende Tabelle zeigt eine Zusammenfassung der Transkriptionsregeln.

Merkmal Symbol Bedeutung
Pause () Eine Sekunde Pause

(..) Zwei Sekunden Pause

(... Drei Sekunden Pause
Sprache LAUT Besonders starke Betonung

eines Wortes

LautduBerungen (lacht) Die interviewte Person

unterstiitzt eine  Aussage

durch Lachen
Sprachlicher Ablauf / Abgebrochener Satz
Anonymisierung [Name x| Es wird ein Name, ein Ort
[Ort x] oder eine Schule genannt,
[Schule x] von denen Riickschliisse auf

die Dbefragten Lehrkrifte

gezogen werden konnen.

Tabelle 1: Darstellung der Transkriptionsregeln (eigene Darstellung)

3.1.6 Qualitative Inhaltsanalyse nach Mayring
Fir die Auswertung der Daten soll auf die qualitative Inhaltsanalyse nach Mayring
zuriickgegriffen werden, die eine hidufig angewandte Methode der Textanalyse darstellt (vgl.

Mayring, 2015, S. 33). Ziel dieser Auswertungsmethode ist das Analysieren von bestimmtem
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Material, welches aus einer Art der Kommunikation entstammt. Es sollen Riickschliisse auf
bestimmte Aspekte der Kommunikation zwischen zwei oder mehreren Gesprachspartnerinnen
und -partnern gezogen werden konnen (vgl. Mayring, 2015, S. 11).

Im ersten Schritt wurden die Transkripte sorgféltig durchgearbeitet und wichtige Textstellen
markiert, sowie relevante Details festgehalten. Darauthin folgte die Entwicklung von
Hauptkategorien. Diese wurden anhand des Interviewleitfadens deduktiv erstellt und durch die
Transkripte abgewandelt (vgl. Kuckartz & Rédiker, 2022, S. 133f).

Die Erstellung des Kategoriensystems erfolgt in drei Schritten. Zuerst werden die einzelnen
Kategorien eindeutig definiert. Danach werden beispielhaft konkrete Textstellen fiir die
jeweiligen Kategorien angefiihrt. Abschlieend werden Kodierregeln formuliert, um ,,dort wo
Abgrenzungsprobleme zwischen Kategorien bestehen [...] eine eindeutige Zuordnung zu
ermOglichen® (zitiert nach Mayring, 2015, S. 67). Die strukturierende qualitative Inhaltsanalyse
nutzt deduktive Kategorienanwendungen. Das Kategoriensystem wird dabei vorab
theoriegeleitet entwickelt und auf den Text angewendet. Der Kodierleitfaden enthélt
Definitionen, Textbeispiele und Kodierregeln (vgl. Mayring & Fenzl, 2019, S. 638).

Die folgende Tabelle stellt den Kodierleitfaden dar. Das vollstindige Kategoriensystem kann

im Anhang eingesehen werden.

Kategorie Kategorienbezeichnung

Hauptkategorie 1 Auswirkungen der Jahrgangsmischung
auf die Schiilerinnen und Schiiler

Subkategorie 1a Vorteile fiir die Kinder

Subkategorie 1b Individuelle Férderung

Subkategorie 1c Klassenklima und soziales Miteinander

Subkategorie 1d Negative Aspekte fiir die Kinder

Subkategorie le Reaktionen  der  Kinder auf  die
Jahrgangsmischung

Hauptkategorie 2 Unterrichtsablauf

Subkategorie 2a Phasen im Unterricht

Subkategorie 2b Unterrichtsmethoden

Subkategorie 2¢ Konkrete Unterrichtsbeispiele

Subkategorie 2d Sinnvolle oder schwierige Facher/ Themen

Hauptkategorie 3 Unterrichtsalltag

Subkategorie 3a Rolle der Lehrperson
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Subkategorie 3b Unterrichtsplanung

Subkategorie 3¢ Bewiltigung der unterschiedlichen
Lernniveaus

Subkategorie 3d Bezug zu Montessori

Subkategorie 3e Unterschiede zur altershomogenen Klasse

Hauptkategorie 4 Schulorganisation

Subkategorie 4a Unterstiitzung von der Schule

Subkategorie 4b Zusammenarbeit des Kollegiums

Subkategorie 4¢ Reaktionen der Eltern auf das Konzept

Subkategorie 4d Erste Reaktionen der LP auf das Konzept

Hauptkategorie 5 Anderungen im Schulkonzept

Subkategorie Sa

Neue Klassenkonstellationen

Subkategorie 5b

Haltung zur Konzeptdnderung

Hauptkategorie 6

Reflexion und Verbesserung

Subkategorie 6a

Personelle Besetzung

Subkategorie 6b

Blick in die Zukunft

Tabelle 2: Kodierleitfaden (eigene Darstellung)
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3.2 Darstellung der Ergebnisse

Im Folgenden werden die Ergebnisse der durchgefiihrten Interviews dargestellt. Die
Untersuchungsergebnisse werden zusammengefasst und mit Zitaten aus den Transkripten
belegt, um die Ergebnisse nachvollziehbar und transparent werden zu lassen. Die Darstellung
erfolgt in chronologischer Reihenfolge entsprechend den Haupt- und Subkategorien aus dem
Kategoriensystem. Pausenzeichen und Satzabbriiche werden aufgrund der besseren Lesbarkeit
nicht iibernommen. Des Weiteren werden nicht immer alle Lehrkrifte zu jeder Subkategorie
erwdhnt, da einige Subkategorien von einzelnen Lehrkréiften nicht erwdhnt wurden. Die
befragten Lehrkrifte werden mit L1, L2 und L3 abgekiirzt und der jeweilige Verweis im

Transkript gekennzeichnet.

Hauptkategorie 1: Auswirkungen der Jahrgangsmischung auf die Schiilerinnen und Schiiler

Die erste Hauptkategorie umfasst alle Aussagen zu den Vor- und Nachteilen des Schulkonzepts
auf die Kinder, sowie Auswirkungen auf das Klassenklima und die individuelle Férderung. Bei

dieser Kategorie richteten sich die Fragen speziell auf die Schiilerinnen und Schiiler.

Subkategorie 1a: Vorteile fiir die Kinder

Subkategorie 1a umfasst alle Aussagen zu den sozialen, fachlichen und weiteren Vorteilen, die
die Lehrpersonen im Konzept der Jahrgangsmischung fiir die Kinder sehen.

L1 betonte vor allem das soziale Lernen als Vorteil der jahrgangsgemischten Klassen (vgl. Z.
37). ,,[...] Die Kinder helfen sich untereinander* (L1, Z. 46) und lernen zudem, Dinge aus
verschiedenen Perspektiven zu betrachten und Féhigkeiten wie Riicksichtnahme und Geduld zu
entwickeln (vgl. Z. 65-67). AuBBerdem beschrieb L1 als groen Vorteil, dass ,,[...] jedes Kind
einfach zu einem bestimmten Zeitpunkt irgendwann irgendwas besser kann als ein anderes
Kind.“ (L1, Z. 38-39). Als konkretes Beispiel nannte L1 hierbei ein fachlich schwaches Kind,
das den neuen Erstkldsslern den Weg zu den Schultoiletten oder die Organisation der
Pausenspielgerite zeigen konnte (vgl. Z. 40-42). ,,Es gibt nicht so diese Einstufung in schwach
und stark, sondern jedes Kind hat halt irgendwie, wo wie es ja auch ist, was ganz Besonderes
und ist ganz wertvoll.“ (L1, Z. 42-44). Zudem zeigte L1 auch die intrinsische Motivation der
Kinder auf, die ihrer Meinung nach in jahrgangsgemischten Klassen vor allem durch die
verschiedenen Lernformen besser gegeben seien als in altersheterogenen Klassen (vgl. Z. 257-
261). Als fachlichen Vorteil gingen sowohl L1 als auch L2 auf das Durchdringen und Erkldren
verschiedener Inhalte ein (vgl. L1, Z. 46-48/ 1.2, Z.67). ,,Fiir die GroBen oder fiir die Alteren

wiirde das bedeuten, wenn sie die Dinge so erkldren konnen, dass die Kleinen sie verstehen,

32



haben sie das selbst verstanden. Und alles, was ich Jiingeren noch mal erkldre, ist auch noch
mal eine Festigung des eigenen Wissens.* (L2, Z. 68-71). AuBBerdem beschrieb L2, dass es in
den Lernsituationen eine ,, Transparenz nach oben fiir die Kinder und nach unten* (Z. 75-76)
gebe und somit Kinder, die schon fitter im Lernstoff sind, in den hoheren Klassenstufen
mitlaufen konnten (vgl. Z. 75-77). Gleichzeitig konnten fachlich schwéchere Kinder den
Lernstoff in den niedrigeren Klassenstufen wiederholen (vgl. L2, Z. 77-79). Als weiteren
Aspekt nannte L2, dass die Kinder auch im sozialen Umgang viel voneinander lernten und die
Erstklassler behutsamer in das Schulleben eingefiihrt wiirden (vgl. Z. 59-61). L2 machte
aullerdem auf die Altersmischung aller Menschen im Alltag wie beispielsweise im Kindergarten
oder im Berufsleben aufmerksam und erlduterte, dass sie diese Lebenserfahrungen als
Bereicherung ansehe (vgl. Z. 51-58). ,,Also insgesamt bildet fiir mich das altersgemischte
Lernen einfach unsere Lebenssituation auflerhalb der Schule viel besser wieder, weil wir
auBlerhalb der Schule niemals nur altershomogen unterwegs sind.* (L2, Z. 49-51). Auch L3 sah
die Vorteile des altersgemischten Lernens fiir die Kinder vor allem im sozialen Miteinander und
in den sozialen Kompetenzen, da die Kinder nicht zwischen einzelnen Klassenstufen
unterscheiden wiirden (vgl. Z. 48-51). ,,Ja, auf jeden Fall die sozialen Kompetenzen, die bei
den Kindern unheimlich gefordert werden, weil es gar nicht so dieses gibt, DU bist Vierer, DU
bist Dreier, DU bist Zweier usw., sondern jeder einfach auf seinem Stand auch gearbeitet hat.*

(L3, Z. 48-50).

Subkategorie 1b: Individuelle Férderung

Subkategorie 1b umfasst alle Aussagen zur individuellen Forderung der Kinder.

Alle drei befragten Lehrpersonen bestdtigten, dass die Jahrgangsmischung auch zur
individuellen Forderung der Kinder beitrage (vgl. L1, Z. 54-59/ L2, Z. 150-152/ L3, Z. 74-78).
L2 berichtete spezifischer, wie die individuelle Férderung in ihrer Klasse im Unterricht ablaufe.
,,Wir haben in fast jedem Klassensaal noch mal so einen runden Tisch, an dem man, auch wenn
man helfen oder intensiver begleiten mdchte, mehrere Kinder an den Tisch holen kann.* (L2,
Z.150-152). L2 erklérte, dass sie bewusst zwei Kinder aussuche, die sie zur Forderung an den
Tisch hole und sich noch weitere Kinder freiwillig dazusetzten kdnnten, falls sie Unterstiitzung
wiinschten (vgl. Z. 152-156). Es bestehe auch die Option, dass die Kinder von der
Forderlehrkraft aus der Klasse herausgenommen wiirden. Generell sei aber die Unterstiitzung
im Klassenverbund wiinschenswert (vgl. L2, Z. 157-159). L1 eroffnete, dass das Konzept fiir
Kinder, die in einem bestimmten Fach oder Thema noch Schwierigkeiten hétten, die

Moglichkeit biete, mit anderen Kindern aus der unteren Lernstufen nochmal wiederholend
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mitzuarbeiten (vgl. Z. 55-59). ,,Und so haben halt die Kinder die Chance, in ihrem Tempo zu
lernen.” (L1, Z. 54-55). Es stehe im Vordergrund, die Kinder dort abzuholen, wo sie fachlich
stehen und dabei die Individualitét der Kinder zu beriicksichtigen (vgl. L1, Z. 272-274). Als
konkretes Beispiel nannte L1, dass nicht alle Schiilerinnen und Schiiler an Tag x das Einmaleins

lernten, sondern individuell nach Leistungsstand weitergearbeitet werde (vgl. Z. 51-55).

Subkategorie 1c¢: Klassenklima und soziales Miteinander

Subkategorie 1¢ umfasst alle Aussagen zum Klassenklima, dem Umgang der Schiilerinnen und
Schiiler untereinander und dem sozialen Miteinander in der Klasse.

L3 gab an, dass in ihrer Klasse ein gutes Klassenklima herrsche und sich das auf den Umgang
der Schiilerinnen und Schiiler untereinander zuriickfiihren lasse (vgl. Z. 49-52). L2 schilderte
die Chance fiir die Schiilerinnen und Schiiler, in der Klassengemeinschaft bleiben zu kdnnen,
falls Kinder ein Schuljahr wiederholten oder {ibersprangen (vgl. Z. 82-92). ,,Ja, wenn ich ein
Starkungsjahr einlegen muss, verliere ich zum einen auch meine Freunde nicht, die ja einfach
im Jahr weiterlaufen. Und ich habe auch nicht diese Scham von dem friiheren Sitzenbleiben.*
(L2, Z. 87-90). Diesen Aspekt betrachtete L2 als groBen Faktor fiir die psychische Gesundheit
von Kindern (vgl. Z. 92-92). Dariiber hinaus erklérte L2, dass sich die dlteren Schiilerinnen und
Schiiler freuten, wenn neue Erstkldsslerinnen und Erstkldssler in die Klassengemeinschaft
aufgenommen wiirden und die dlteren Schiilerinnen und Schiiler die Neuen durch ein
Patensystem im Schulalltag unterstiitzten (vgl. Z. 103-106). Die neuen Erstkldsslerinnen und
Erstklissler wiirden somit behutsam aufgenommen und durch das Vorbild-Sein der Alteren
inspiriert (vgl. L2, Z. 110-111/ Z. 59-62). L1 bestitigte, dass auch in Bezug auf das
Klassenklima das gegenseitige Helfen der Schiilerinnen und Schiiler im Vordergrund stehe (vgl.
Z. 60-63). ,,Ja, da kann eben der Sitznachbar dann mal sagen, komm ich spitze dir jetzt mal
deinen Stift, weil der schon zum dritten Mal abgebrochen ist. [...] Oder ich erklédre dir noch
mal, wie du dieses Material zum Beispiel benutzen sollst. Das ist der ganz gro3e Vorteil von
Familienklassen.” (L1, Z. 310-314). Des Weiteren teilte L1 mit, dass die Schiilerinnen und
Schiiler weniger Probleme mit Trennungsingsten hétten, da jedes Schuljahr Kinder nach Ende
der vierten Klasse auf die weiterfiihrende Schule wechselten, dafiir aber Neue dazu kimen (vgl.
Z. 320-320). Ein weiterer Faktor, der sich positiv auf das Klassenklima und das soziale
Miteinander auswirke, sei die Gegebenheit, dass sich die Klasse jedes Jahr neu formatiere und
Kinder aufgrund dessen nicht in einer festgefahrenen Rolle gesehen wiirden (vgl. L1, Z. 335-

337). Es gebe so also seltener die Positionen, beispielsweise des schwichsten, langsamsten oder
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schnellsten Kindes oder des Klassenclowns, da eben stindig Verdnderung stattfinde (vgl. L1,

Z.332-334).

Subkategorie 1d: Negative Aspekte fiir die Kinder

Subkategorie 1d umfasst alle Aussagen zu Aspekten, die gegeniiber der Jahrgangsmischung als
negativ fiir die Kinder betrachtet werden.

Auf die Frage hin, ob die Lehrpersonen auch negative Aspekte fiir die Kinder sehen, berichtete
L3, dass ihrer Meinung nach vor allem die dlteren Schiilerinnen und Schiiler Riicksicht auf die
Jingeren nehmen miissten (vgl. Z. 57-59). Als Beispiel fiihrte sie an, dass die Kinder
beispielsweise in Sport auf ihrem Altersniveau bestimmte Sachen machen wollten, aber die
kleineren Schiilerinnen und Schiiler beriicksichtigen miissten und in einigen Bereichen im
Unterricht von den Lehrpersonen eventuell auch vernachlédssigt wiirden (vgl. L3, Z. 57-61). L2
erklirte, dass es sehr abhéngig von den Personlichkeiten der Kinder sei, ob es negative Aspekte
der Jahrgangsmischung von der Schiilerseite aus gebe (vgl. Z. 164-165). ,,Wir haben Kinder,
fiir die ist das soziale Umfeld so wichtig, dass das besser ist, in der altersgemischten Klasse zu
bleiben oder zu sein. Wir haben aber auch immer wieder Kinder, fiir die das der totale Frust ist,
wenn sie merken, dass ihre Alterskollegen immer mehr Lernzuwachs haben, aber sie selbst
nicht.“ (L2, Z. 165-168). L2 merkte an, dass einige Kinder an Forderschulen besser aufgehoben
seien, da die Forderschulen bessere Rahmenbedingungen boten (vgl. Z. 174-177).
Beispielsweise ging sie dabei auf den Personalschliissel der Lehrkrifte und die Moglichkeit der

Forderung von Logopidie und Ergotherapie in Forderschulen ein (vgl. L2, Z. 171-179).

Subkategorie le: Reaktionen der Kinder auf die Jahregangsmischung

Subkategorie 1e umfasst alle Aussagen, in denen sich die Kinder gegeniiber den Lehrpersonen
direkt oder indirekt tiber das Schulkonzept duf3ern.

L3 erklérte, dass die Meinung iiber die Jahrgangsmischung aus Schiilerseite sehr geteilt sei.
Einige Kinder finden die altersgemischten Klassen sehr gut, wihrend andere Kinder nicht
hundertprozentig zufrieden mit dem Konzept seien (vgl. Z. 67-72). ,,Ich sage auch gerade mal,
wenn man das so sagen kann, die leistungsschwécheren Kinder und die sozial schwachen
Kinder haben mehr von der Jahrgangsmischung profitiert. Und die leistungsstarkeren Kinder,
die vielleicht auch mehr Forderung gebraucht hitten, dass die doch eher untergegangen sind
[...]1.“ (L3, Z, 67-71). Dagegen erinnerte sich L2 an ein Gesprich mit einem ehemaligen

Schiiler, der erzihlte, wie schade es fiir alle neuen Schiilerinnen und Schiiler sei, die nicht mehr
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in der Jahrgangsmischung unterrichtet wiirden, nachdem sich das Schulkonzept dnderte (vgl. Z.

247-253).

Hauptkategorie 2: Unterrichtsablauf

Die zweite Hauptkategorie umfasst alle Aussagen zu Unterrichtsphasen und -methoden sowie
konkreten Unterrichtsbeispielen, von denen die Lehrpersonen erzdhlten. Bei dieser Kategorie

richteten sich die Fragen speziell nach dem Unterricht.

Subkategorie 2a: Phasen im Unterricht

Subkategorie 2a umfasst alle Aussagen zu den stattfindenden Phasen des Unterrichts.

L1 beschreib, dass Rituale in jahrgangsgemischten Klassen sehr wichtig seien (vgl. Z. 447-
448). ,,Also sprich offener Anfang, Lesezeit, fest installierte Rechenzeit. Also immer dieser
gleiche Ablauf.““ (L1, Z. 44-450). L1 betonte, dass im besten Fall die Unterrichtseinfiihrung fiir
alle Schiilerinnen und Schiiler zusammen gemacht werden sollte. Fiir die dlteren Schiilerinnen
und Schiiler sei somit auch das wiederholende Lernen garantiert (vgl. L1, Z. 146-147). Falls
einzelne Gruppen bestimmte Themen spezifischer lernen sollten, wie beispielsweise die
schriftliche Division, die es erfordere, die Kinder der altersgemischten Klasse zu separieren,
schlug L1 vor, dies nach der allgemeinen Einfiihrung zu tun (vgl. Z. 146-155). ,,Gerade die
grobe Einfiihrung fiir alle und dann eher noch mal zum Beispiel die kleine Gruppe rausholen,
um dann noch mal mehr in die Tiefe einfach zu gehen.* (L1, Z. 153-155). Auch L2 betonte die
klare Struktur des Unterrichtsalltags. Im Anschluss an die Lesezeit, womit der Unterrichtsalltag
starte, folge ein Morgenkreis, in dem auch der Englischunterricht einflieBe. Dabei wiirden
Fragen nach der Tagesstruktur oder den Wochentagen und Fragen zum Wetter besprochen, die
von den élteren Schiilerinnen und Schiilern auf englisch und von den jiingeren Schiilerinnen
und Schiilern auf deutsch gestellt und beantwortet wiirden (vgl. L2, Z. 197-203). Folgend werde
der ,Satz des Tages* besprochen, anhand dessen die Kinder die Rechtschreibstrategien lernten
und wiederholten. Im Anschluss an das Friihstiick fanden die Hauptfidcher Deutsch, Mathematik
und Sachunterricht und anschlieBend die groBBe Pause statt (vgl. L2, Z. 203-206). ,,Nach der
Pause gibt es die ritualisierte Rechenzeit von maximal 20 Minuten und dann gibt es wieder
einen Block Fachunterricht. (L2, Z. 206-208.) Darauf folge das Mittagessen und eine weitere
Pause, bevor es flir die Ganztagklassen in den Nachmittagsunterricht gehe (vgl. 209-213).

Subkategorie 2b: Unterrichtsmethoden
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Subkategorie 2b umfasst alle Aussagen zu den verschiedenen Unterrichtsmethoden oder
Strategien, die sich als besonders effektiv erwiesen haben.

,Auf jeden Fall muss es weg von Schulbiichern in der Jahrgangsmischung. Und du brauchst
Werkstattarbeit, Lerntheken, die angeboten werden miissen. (L3, Z. 91-92). L3 berichtete
auerdem, dass mit Wochenplénen gearbeitet werde und ihrer Meinung nach mehr Portfolio
Arbeit gemacht werden sollte. Allerdings teilte L3 mit, dass das Unterrichten in der Praxis
dennoch stark an Schulbiichern gebunden sei und sie dies als schwierig empfinde, wenn jedes
Kind individuell auf einer anderen Schulbuchseite arbeitete. Zudem schlug L3 vor, einen
Lernstoff in einem zusétzlichen Raum anzubieten, an dem die Kinder frei arbeiten konnten (vgl.
Z. 93-97). L1 betonte, dass sie in der Jahrgangsmischung vor allem viel Partner- oder
Gruppenarbeit einsetze und dass der Fokus auf dem gemeinsamen Arbeiten und
handlungsorientiertem Unterricht liege. Zudem berichtete sie, dass der klassische
Frontalunterricht kaum zum Einsatz komme (vgl. Z. 235-237). Zusétzlich erlduterte sie, dass
auch das Lernen mit entsprechenden Hilfsmaterialien fiir sie sehr wichtig sei, wie etwa dem
Rechenschiffchen in Mathe oder den Wortarten Symbolen in Deutsch (vgl. Z. 241-245). ,,Ich
finde es ganz wichtig, dass die Kinder nicht nur was sehen, sondern es auch fiihlen.” (L1, Z.

239-240).

Subkategorie 2c¢c: Konkrete Unterrichtsbeispiele

Subkategorie 2¢ umfasst alle Aussagen, die Unterrichtssituationen konkreter beschreiben.

L1 beschrieb exemplarisch zum Thema ,Rezeptschreiben®, wie sie alle Altersstufen einer
Klasse in das Unterrichtsgeschehen integriere. ,,Die einen malen dann zum Beispiel was, wenn
sie noch nicht schreiben konnen oder schreiben einzelne Worte.* (L1, Z. 172-173). Wichtig sei
aber auch, dass beispielsweise die Viertkldssler dabei trotzdem gefordert werden, d.h. dass das
Rezept dem vorgegebenen Leistungsstand entsprechend verfasst sei (vgl. Z. 188-190). L1
erlduterte, dass es im besten Fall dazu komme, dass alle Schiilerinnen und Schiiler das
Unterrichtsgeschehen bereichern wiirden. ,,Das ist nicht ganz einfach und das kostet auch an
Erfahrung, so ein bisschen auch Uberwindung, weil man sich das eigentlich nicht so richtig
vorstellen kann, dass jetzt ein Erst- und ein Viertkldssler zusammen an einem Rezept arbeiten.*
(L1, Z. 169-172). Zudem listete L1 den ,Satz des Tages* auf, den auch L2 bereits erwéhnte, der
sich sehr gut eigne, um altersgemischten Unterricht zu gestalten. Zunichst iiberlege sich L1
dazu bei der Unterrichtsvorbereitung einen Satz oder lasse spontan im Unterrichtsgeschehen
die Kinder einen Satz sagen, der dann an die Tafel geschrieben werde. Dieser Satz werde dann

von einem Erstkldssler oder einem Kind vorgelesen, das noch Schwierigkeiten beim Lesen
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habe. AnschlieBend wiirden gemeinsam die Silben geklatscht und die Vokale in den einzelnen
Wortern markiert. Zuletzt wiirden dann die Wortarten bestimmt (vgl. L1, Z. 207-217). ,,Und ich
finde, gerade da kannst du wirklich alle Lernstufen, auch wirklich fachlich kompetente Kinder
mit einbringen, weil da gibt es dann ndmlich auch zum Beispiel einen Erstkléssler, der dir sagen
kann, das ist eine Konjunktion.” (L1, Z. 217-219). L1 begriindete, dass man an diesem Beispiel
sehr gut das wiederholende Lernen vor allem fiir die &lteren Kinder erkennen kénne und
gleichzeitig auch das Interesse der jiingeren Kinder wecke, wenn es um die
Satzgliederbestimmung geht. Dadurch, dass die jiingeren Schiilerinnen und Schiiler immer
mithorten, ist dies schon eine Chance sich Themen zu erarbeiten, die erst in einer hoheren
Klassenstufe besprochen wiirden. Zugleich werde das Wissen um Satzglieder etc. durch
mehrfache Wiederholungen des ,Satz des Tages® iliber die gesamte Schullautbahn fiir alle
Schiilerinnen und Schiiler gefestigt (vgl. L1, Z. 217-229). Auch in Mathematik nannte sie auch
das Einmaleins als geeignete Moglichkeit, in der Jahrgangsmischung zu unterrichten. Da die
dlteren Schiilerinnen und Schiiler das grofe Einmaleins lernen miissten und die jiingeren
Schiilerinnen und Schiiler das kleine Einmaleins, biete es auch hier wieder den Vorteil des
wiederholenden und neu entdeckenden Lernens. Wichtig sei vor allem auch, dass die Kinder

Zusammenhidnge erkennen und sich Aufgaben ableiten konnten (vgl. L1, Z. 155-159).

Subkategorie 2d: Sinnvolle oder schwierige Ficher/ Themen

Subkategorie 2d umfasst alle Aussagen von Lehrpersonen zu bestimmten Féchern oder
Themen, die eher sinnvoll oder eher schwierig in der Jahrgangsmischung umzusetzen sind.

L3 berichtete, dass sich das Fach Sachunterricht sehr gut eigne, um jahrgangsgemischt zu
unterrichten. ,,Wenn man jetzt zum Beispiel das Thema ,Wald‘ macht, konnen ja wirklich alle
Kinder von eins bis vier da super dran arbeiten.” (L3, Z. 107-109). L1 stellte dar, dass sich der
vorgeschriebene Sexualkundeunterricht und auch beispielsweise der Umgang mit dem Zirkel

schlecht eigne, um alle Altersstufen miteinzubeziehen (vgl. Z. 181-186).

Hauptkategorie 3: Unterrichtsalltag

Die dritte Hauptkategorie umfasst die Rolle der Lehrperson und die Unterrichtsplanung.
AuBlerdem wird auch auf die Herausforderungen der Lehrpersonen eingegangen, die die

Jahrgangsmischung mit sich bringt.

Subkategorie 3a: Rolle der Lehrperson

Subkategorie 3a umfasst alle Aussagen zur Beschreibung der Rolle der Lehrperson.
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L1 beschrieb, dass die Lehrpersonen in der Schule mit Jahrgangsmischung eine unterstiitzende
und begleitende Rolle einndhmen und die Kinder beim selbstentdeckenden Lernen ermutigten.
., Wir bezeichnen uns ja auch als Lernbegleiter und das kommt tatséchlich auch ganz gut hin,
weil die Kinder sich vieles auch selbst erarbeiten.” (L1, Z. 365-367). Zudem sei eine
regelméBige Kontrolle des Lernstandes der Kinder wichtig. Dies werde unter anderem durch
tagliche Kontrolle der Hefte garantiert, um zu iiberpriifen ob die Kinder in den richtigen
Arbeitsschritten gelernt hitten, das heilit ob beispielsweise mit der richtigen Rechenstrategie
gerechnet wurde (vgl. L1, Z. 375-379). ,,Also du musst unheimlich idealistisch sein als
Lehrkraft, weil das schon ein wesentliches Mehr an Arbeit und an Aufwand bedeutet [...]. Und
ich kann mich an eine Mathearbeit erinnern, da hatte ich 24 Kinder in der jahrgangsgemischten
Klassen und habe tatséchlich 19 verschiedene Mathe Lernziel-Kontrollen gehabt.* (L1, Z. 75-
80).

L1 sprach vor allem von dem zusitzlichen Aufwand der Unterrichtsplanung, der man bei den
jahrgangsgemischten Klassen begegne. Als eine Herausforderung nannten sowohl L1 als auch
L3 die personelle Versorgung innerhalb der Klasse (vgl. L1, Z. 84.87/ L3, Z. 83-87). Als Folge
dessen wies L1 auf die Gefahr hin, einzelne Kinder in der Familienklasse aus dem Fokus zu
verlieren, wenn die Klasse personell nicht gut besetzt sei. Die grofle Differenzierung biete eine
zu groBe Herausforderung fiir eine alleinige Lehrkraft und man laufe so der Gefahr, dem

Fordern und Fordern einzelner Kinder nicht gerecht zu werden (vgl. Z. 188-195).

Subkategorie 3b: Unterrichtsplanung

Subkategorie 3b umfasst alle Aussagen, die die Unterrichtsplanung der Lehrperson
einschlieBen.

L3 berichtete, dass sie zunichst einen gemeinsamen Einstieg fiir alle Klassenstufen plane und
es dann in die individuelle Arbeitsphase der Kinder ginge. ,Jetzt von Lehrerseite aus, schaut
man, dass man schon irgendwie einen gemeinsamen Einstieg hat und dann schaut man, dass die
Kinder individuell weiterarbeiten.* (L3, Z.116-117). L3 erklérte, dass sie je nach Schiilerinnen
und Schiilern Gruppen mit dhnlichem Leistungsniveau im Kopf habe oder aber auch einzelne
Kinder einer Klassenstufe. ,,Es gab Kinder, wo du dann gesagt hast, okay, der arbeitet nochmal
da weiter. Obwohl er jetzt in Stufe zwei ist, macht er noch mal lieber was von Ende Klasse eins.
Oder ein Schiiler Ende Klasse zwei macht schon was von Klasse drei, weil er da einfach fit ist.*
(L3, Z. 124-127). L1 betonte, wie wichtig es sei, einen Blick dafiir zu haben, was man in der
jahrgangsgemischten Klasse zusammen machen konnte und anschlieffend in die einzelnen

Lernstufen zu gehen. So lieBe sich vermeiden, dass man ,,[...] Klassenstufen Unterricht in einer
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groBBen Jahrgangsmischung macht.“ (L1, Z. 358-359). Sollte man in der groBlen
Jahrgangsmischung strikt Klassenstufe fiir Klassenstufe unterscheiden, sorgt dies fiir eine

Uberforderung der Lehrperson (vgl. Z. 357-364).

Subkategorie 3c¢: Bewiltigung der unterschiedlichen Lernniveaus

Subkategorie 3¢ umfasst alle Aussagen, die auf die Frage abzielen, wie unterschiedliche
Lernniveaus am besten bewiltigt werden konnen.

L1 fing damit an darzulegen, dass neben der Altersmischung von Klassenstufe eins bis vier in
der jeweiligen Lernstufe mindestens eine dreifache Differenzierung herrsche. Um dies
bewiltigen zu konnen, verwies sie auf die Zusammenarbeit des Kollegiums. L1 machte
deutlich, dass sich die Lehrkrifte gut absprechen und die Lerninhalte aufteilen miissten (vgl. Z.
111-115). AnschlieBend werde klasseniibergreifend festgelegt, welche Lehrkréfte
zusammenarbeiten wiirden. ,,Dann entwickelt mal der eine das grobe Thema, was jetzt einfach
ansteht fiir eine Jahrgangsstufe und der Néchste sagt dann hier, ich tibernehme jetzt da die
Differenzierung.” (L1, Z. 117-119). Ein weiterer Aspekt, der den Planungsaufwand minimiert,
sei, dass die Kinder in ihrem Lernen flexibler seien. Dies ergebe sich aus den verschiedenen
Lernstufen einer Klasse, wodurch die Kinder die Chance hétten, ihren eigenen Lernhorizont zu
erweitern. Beispielsweise verstinden die Kinder Parallelen in Mathe in den
Rechenkonferenzen, indem sie erkannten, dass wenn drei plus sieben gleich zehn ergibt, so
muss 30 plus 70 gleich 100 ergeben. So lernten sie iiber den Zahlenraum hinwegzuschauen (vgl.

L1, Z. 125-131).

Subkategorie 3d: Bezug zu Montessori

Subkategorie 3d umfasst alle Aussagen, in denen ein Bezug zur Montessori Pddagogik oder
dem Montessori Material hergestellt wird.

,Wir haben schon viele Elemente von der Montessori Pddagogik, aber jetzt nicht
ausschlieBlich. (L1, Z. 270-271). L1 erklérte, dass Montessori auch mit offenen Zahlenraumen
arbeite. ,,Ja, also da ist nicht erst der Zahlenraum bis fiinf, dann 10 bis 20, sondern da ist es eben
so angelegt, dass die Kinder von Anfang an diese Analogien begreifen und dann halt einfach
selbststindig diese Aha-Effekte haben.“ (L1, Z. 254-257). Ebenso nannte L1 die Foérderung der
intrinsischen Motivation durch selbstentdeckendes Lernen und handlungsorientierten
Unterricht als Uberschneidungen zur Montessori Piddagogik (vgl. Z. 257-265). Ein weiteres

Element sei auch der Tafelsatz. Zudem stehe vor allem aber auch die Personlichkeit des Kindes
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im Vordergrund, das mit all seiner Individualitit wahrgenommen wird. L1 betonte, dass die
Lehrkrifte die Kinder ,,[...] dort abholen, wo sie stehen.” (L1, Z. 271-274).
Zum Montessori Material duBerte sich L1 dahingehend, dass dieses voriibergehend auf dem

Speicher gelagert werde (vgl. Z. 252-253).

Subkategorie 3e: Unterschiede zur altershomogenen Klasse

Subkategorie 3e umfasst alle Aussagen, die liber Unterschiede zu einer reinen altershomogenen
Klasse gemacht werden.

L3 beschrieb, dass sie die grofiten Unterschiede im Unterrichtsalltag im Vergleich zu einer
altershomogenen Klasse vor allem in der Organisation sehe. Sie zeigte auf, dass die
Organisation der Jahrgangsmischung ein deutlicher Mehraufwand sei. AuBBerdem erlduterte sie,
dass man in altershomogenen Klassen gezielter arbeiten kdnne und besser auf die verschiedenen

Leistungsniveaus der Schiilerinnen und Schiiler eingehen konne (vgl. L3, Z. 150-154).

Hauptkategorie 4: Schulorganisation

Die vierte Hauptkategorie umfasst Aussagen zur Zusammenarbeit des Kollegiums,
Einstellungen der Eltern zu dem Schulkonzept, sowie erste Reaktionen der Lehrpersonen auf
das Schulkonzept vor Beginn des Schulstarts. Zudem wird iiber Unterstiitzung vonseiten der

Schule gesprochen, die Lehrkréifte bekommen.

Subkategorie 4a: Unterstiitzung von der Schule

Subkategorie 4a umfasst alle Aussagen, in denen es um Unterstiitzung der Lehrpersonen von
der Schule geht, sowohl vor Lehrbeginn als auch im Schulalltag.

Die Lehrpersonen verneinten die Frage, ob es spezielle Fortbildungen gab, bevor sie in dem
Konzept der Jahrgangsmischung unterrichteten (vgl. L3, Z. 183/ L1, Z. 353). ,,Also das war
schon so, dass du mehr oder weniger ins kalte Wasser reingeworfen wirst.“ (L1, Z. 353). L1
berichtete, dass es die Moglichkeit gebe in anderen Klassen zu hospitieren und zu beobachten,
wie andere Lehrkrifte unterrichten. Sie erachte es als wichtig, dariiber in den Austausch mit
Kolleginnen und Kollegen zu treten und sich gegenseitig auch Riickmeldung zu holen (vgl. L1,
Z. 354-358). L3 stellte dar, dass sie das Gliick hatte, von ihrer Vorgéngerin viel zu lernen. So
habe sie Informationen iiber die Kinder und auch das Konzept erhalten konnen (vgl. L3, Z.183-

185).

Subkategorie 4b: Zusammenarbeit des Kollegiums
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Subkategorie 4b umfasst alle Aussagen, die die Zusammenarbeit des Kollegiums im Unterricht
und in der Planung beschreiben.

L2 erlauterte, dass sie an [Schule x] Partnerklassen hitten, die auf demselben Flur seien.
Zwischen diesen Partnerklassen gebe es eine Zusammenarbeit und die Klassenlehrkréfte trifen
sich zur gemeinsamen Vorbereitung vom Unterricht. Da es Uberschneidungen im Unterricht
gebe, konne der Unterricht teilweise gemeinsam vorbereitet werden (vgl. L2, Z. 224-228).
,,Zum Beispiel gibt es eine verantwortliche Person fiir Mathe und eine fiir Sachkunde und auch
eine verantwortliche Person fiir Deutsch. (L2, Z. 228-230). Die Nebenfacher wiirden ebenfalls
inhaltlich abgestimmt unterrichtet, wobei eine enge Zusammenarbeit zwischen den Lehrkréften
bestehe. Innerhalb der Klassen sei es jedoch die individuelle Personlichkeit der Lehrkraft, die
den Unterricht gestalte und ausfiille. Insgesamte betonte L2 die gute Kooperation und die
motivierte Arbeitsweise innerhalb des Kollegiums (vgl. Z. 230-233/ Z. 255-256). Auch L3 hob
die angenehme Atmosphdre innerhalb des Kollegiums hervor. Sie beschrieb, dass einige
Unterrichtsthemen zusammen geplant wiirden. Dennoch habe jede Lehrkraft ihren Freiraum

und konne Elemente einbringen, die zur eigenen Personlichkeit passten (vgl. L3, Z. 190-192).

Subkategorie 4c¢: Reaktionen der Eltern auf das Konzept

Subkategorie 4c umfasst alle Aussagen zu Reaktionen der Eltern auf die Jahrgangsmischung.

L1 berichtete, dass fast alle Eltern zu Beginn der Schulzeit ihres Kindes skeptisch gestimmt
seien gegeniiber der Jahrgangsmischung. Jedoch seien viele Eltern nach Ende der
Grundschulzeit ihrer Kinder sehr positiv tiberrascht und bedankten sich teilweise fiir die schone
Zeit (vgl. L1, Z. 322-325). Ahnliches erlduterte auch L3. ,,Also ich sag mal, von Anfang an ist
es erst mal so, diese Skepsis von den Eltern. Aber dann sehen sie auch schon die sozialen
Vorteile auf jeden Fall.” (L3, Z. 164-166). Sie beschrieb das Bedenken der Eltern, dass den
Kindern fachliche Lerninhalte fehlten und sie deshalb nicht ausreichend auf die weiterfithrende
Schule vorbereitet seien (vgl. L3, Z. 166-168). Nach dem Wechsel der Kinder auf die
weiterfiihrende Schule erhielt L3 geteilte Riickmeldungen. FEinige Eltern bestédrkten
riickblickend das Konzept der Jahrgangsmischung sehr, wihrend wiederum andere Eltern
bemaingelten, dass ihren Kindern einige fachliche Inhalte fehlten (vgl. Z. 174-177). L2 ging im
Zuge der Elternreaktionen auch auf die Konzeptinderung ein, die in der nichsten
Hauptkategorie nédher erlautert wird. Sie erkldrte, dass das aktuelle Konzept fiir die Eltern
vertrauter sei und dementsprechend womdglich eine groBere Zufriedenheit herrsche. Jedoch

duBerte auch sie sich dazu, dass viele Eltern, deren Kinder in der groBen Jahrgangsmischung
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unterrichtet wiirden, zunichst skeptisch und schlieflich sehr gliicklich damit wéren (vgl. L2, Z.

258-263).

Subkategorie 4d: Erste Reaktionen der Lehrpersonen auf das Konzept

Subkategorie 4d umfasst alle Aussagen, die die Lehrpersonen zu ihrer ersten Reaktion auf das
Konzept dullern.

L3 gab an, dass sie zundchst ebenfalls skeptisch war, als sie von dem Konzept der
Jahrgangsmischung horte. Gleichzeitig erzdhlte sie, sie habe sich auch auf die Herausforderung
gefreut und wére interessiert, wie dort gearbeitet werde (vgl. Z. 22-23). L1 erinnerte sich
zurlick, dass sie sich sehr auf das Arbeiten in der Jahrgangsmischung gefreut habe. Als sie an
einem Schultag hospitierte, wére der erste Eindruck iiberraschend positiv. ,,Und das war
eigentlich auch so ein WOW Effekt. Und ja, ich war total begeistert.“ (L1, Z. 26-27). Wobei sie
auch die Herausforderung wahrnahm, da sie das Konzept unter anderem auch aus Erfahrungen
des Studiums nicht kannte (vgl. L1, Z. 24-30). L2 berichtete, dass sie sich speziell aufgrund des
Konzepts an der Schule beworben hatte. ,,Und so wie das damals war, habe ich gedacht, das ist
wirklich so, wie ich gerne in der Schule hitte, dass gearbeitet wiirde mit altersgemischten

Klassen, gemeinsames Leben und Lernen.” (L2, Z. 25-28).

Hauptkategorie 5: Anderungen im Schulkonzept

In der fiinften Hauptkategorie werden die Verdnderungen im Schulkonzept an beiden
Standorten dargestellt und durch Aussagen der Lehrpersonen begriindet, wieso es zu diesen
Anderungen kam. Es wurde zusiitzlich eine Tabelle mit den verschiedenen
Klassenkonstellationen der letzten Jahre an beiden Standorten aufgefiihrt, die zur besseren

Ubersicht dienen soll.

Subkategorie 5a: Neue Klassenkonstellationen

Schule x

Schule y

Bis Ende des Schuljahres
2020/2021

Klasse 1-4 gemischt

Klasse 1-4 gemischt

Ab Beginn des Schuljahres
2021/2022

Klasse 1 separat

Klasse 2-4 gemischt

Klasse 1-3 gemischt

Klasse 4 separat

Ab Beginn des Schuljahres
2022/2023

Klasse 1 separat

Klasse 2-4 gemischt

Klasse 1-3 gemischt

Klasse 4 separat
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Ab Beginn des Schuljahres
2023/2024

Kombiklassen:
Klasse 1-2 gemischt
Klasse 3-4 gemischt

Klasse 1-3 gemischt

Klasse 4 separat

Ab Beginn des Schuljahres
2024/2025

Kombiklassen:
Klasse 1-2 gemischt
Klasse 3-4 gemischt

Kombiklassen:
Klasse 1-2 gemischt
Klasse 3-4 gemischt

Tabelle 3: Anderungen der Klassenkonstellationen (eigene Darstellung)

Subkategorie 5a umfasst alle Aussagen, in denen die neuen Klassenkonstellationen beschrieben
werden.

Obwohl die bisherige Ergebnisdarstellung auf der Jahrgangsmischung der ersten bis vierten
Klasse beruht, wird nun die Konzeptinderung der Schule an beiden Standorten betrachtet und
erlautert.

Bis Ende des Schuljahres 2020/2021 gab es an der Schule an beiden Standorten die grof3e
Jahrgangsmischung von Klasse 1-4.

L3 unterrichtet am Standort [Schule y]. Sie erklirte, dass sie nach Ende des Schuljahres
2020/2021 folgende Klassenkonstellationen eingefiihrt hétten. Die Klassenstufen 1-3 seien
altersgemischt, wihrend die vierte Klassenstufe separat sei. In diesen Klassenkonstellationen
wurde bis Ende des Schuljahres 2023/2024 unterrichtet. Zu Beginn des neuen Schuljahres
2024/2025 werde nochmals eine Anderung in den Klassenkonstellationen vorgenommen:
Kombiklassen der Klassenstufe 1-2 und der Klassenstufe 3-4.

L3 erliuterte, dass im Schuljahr 2024/2025 eine erneute Anderung vorgenommen werde, da es
von der Schiilerzahl zu wenige wéren, um in der vorherigen Altersmischung von 1-3 und die
Viertkldssler separat zu unterrichten (vgl. L3, Z. 29-32). Das bedeutet, dass es im jetzigen
Schuljahr zu wenige Schiilerinnen und Schiiler in der vierten Klasse gebe, um diese
altershomogen zu unterrichten. Auf die Frage hin, ob sich L3 vorstellen konnte, wieder zu den
vorherigen Klassenkonstellationen zuriickzugehen, antwortete sie, dass dies durchaus eine
Moglichkeit wire, wenn es von der Schiileranzahl passen sollte. Sie gab auBBerdem an, dass das
Kollegium sehr zufrieden mit der Mischung wire (vgl. L3, Z. 194-209). ,,Dadurch, dass wir so

klein sind, miissen wir uns ja immer flexibel an die Schiilerzahlen anpassen.* (L3, Z. 209-210).

L1 und L2 unterrichten am Standort [Schule x]. L1 erklirte, dass sie nach Ende des Schuljahres
2020/2021 folgende Klassenkonstellationen eingefiihrt hdtten: Die Klassenstufe 1 wiirde

separat unterrichtet und die Klassenstufen 2-4 seien altersgemischt. Diese Anderung wiirde
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coronabedingt vorgenommen. Die Lehrkréifte hitten sich zuvor iiberlegt, mit welchen
Voraussetzungen die neuen Schulanfangerinnen und Schulanfinger eingeschult wiirden, und
sind dann aufgrund coronabedingter KitaschlieBungen und Notbetreuung zu dem Entschluss
gekommen, dass den neuen Erstkldsslerinnen und Erstkldsslern womoglich die notige Basis
fehle. Um diesen verstirkt differenzierten Niveaus der neuen Schulanfidngerinnen und
Schulanfinger entgegenzuwirken, wollten die Lehrkrifte sicherstellen, dass jedem Kind viel
Zuwendung zugesichert werde. Um gleichzeitig auch den anderen Kindern aller
Jahrgangsstufen gerecht werden zu koénnen, gab es demnach die Uberlegung, die
Erstkldsslerinnen und Erstkldssler separat einzuschulen und somit durch eine kleinere
Altersmischung von Klassenstufe zwei bis vier auch den anderen Schiilerinnen und Schiilern
geniligend Aufmerksamkeit garantieren zu konnen. (vgl. L1, Z. 399-405). ,,Und dann haben wir
gesagt in einer jahrgangsgemischten Klasse mit vier Klassen, bei denen die anderen drei
Jahrginge ja auch so lange keine Schule hatten, sondern nur iiber den digitalen Fernunterricht,
haben wir gesagt, das trauen wir uns nicht zu. Und da glauben wir, werden wir den Kindern
nicht gerecht. (L1, Z. 405-409). Am Standort der [Schule x] wéren demnach drei sehr kleine
erste Klassen entstanden. Am Standort der [Schule y] wére dies allerdings nicht moglich, weil
es zu wenige neue Schulanfangerinnen und Schulanfinger gab. Aus diesem Grund kdme man
dort zu dem Entschluss, die Viertkldsslerinnen und Viertkléssler altershomogen zu unterrichten,
um diese nochmals verstirkt fiir die weiterfiihrende Schule vorzubereiten. L1 machte deutlich,
dass aufgrund der StandortgroBe auch das Schulkonzept flexibel an die Schiileranzahl angepasst
werden miisse. ,,Das ist einfach die Schwierigkeit des kleinen Standorts.“ (L1, Z. 411).

Am Standort der [Schule x] wiirden ab dem Schuljahr 2023/2024 insgesamt sechs Klassen mit
einer kleineren Jahrgangsmischung unterrichtet. Somit gibe es jeweils drei Klassen mit der
Mischung 1/2 und drei Klassen mit der Mischung 3/4. Die Kombiklassen, bei denen die
Klassenstufen 1/2 und 3/4 zusammengelegt seien, bildeten auch die padagogischen Einheiten
des Schulgesetztes, wie L1 berichtete (vgl. L1, Z. 426-427). Ein weiterer Grund, wieso das
Konzept an [Schule x] nun zu Kombiklassen hin gedndert wiirde, sei, dass die Kinder so zwei
Jahre lang von einer Lehrkraft und in der gegebenen Klassengemeinschaft begleitet werden
konnten und die Flexibilitdt erhalten bleibe, falls Kinder beispielsweise ein Starkungsjahr
einlegten (vgl. L1, Z. 419-428).

Neben Auswirkungen der Corona-Zeit und der Anpassung an die Schiilerzahlen, wire aber auch
die personelle Besetzung ein entscheidender Faktor bei der Konzeptinderung. L1 erlduterte,
dass man die jahrgangsgemischte Form der Klassenzusammenstellung nicht mehr leisten

konne, wenn die Klassen nicht mit einer Doppelbesetzung der Lehrkrifte ausgestattet seien.

45



Diese sei notwendig, um alle Schiilerinnen und Schiiler zu férdern und zu fordern und allen
gerecht zu werden. Aufgrund der personellen Besetzung hitte es deshalb den Entschluss der
Konzeptinderung gegeben(vgl. L1, Z. 96-106). ,,Also wir haben das Konzept nicht geindert,
weil wir es wollten, sondern weil wir tatsdchlich gesagt haben, wenn das nicht gewéhrleistet

ist, dass die Klasse immer doppelt besetzt ist, wird es schwierig.“ (L1, Z. 99-101).

Subkategorie 5b: Haltung zur Konzeptinderung

Subkategorie 5b umfasst alle Aussagen, in denen die Lehrpersonen ihre Meinung {iber die
Konzeptinderung duflern.

L2 teilte mit, dass sie mit der momentanen abgespeckten Form der Familienklassen, der
sogenannten Kombiklassen nicht mehr so sehr zufrieden sei, wie sie es verglichen mit den
Familienklassen war. ,,Aus meiner Perspektive ist nicht mehr in der groBen Altersmischung zu
arbeiten ein grofler Verlust.“ (L2, Z. 246-247). Jedoch verstand sie auch die Griinde, die zur
Konzeptinderung fiihrten und beachtete auch den Aufwand und die Herausforderungen, die die
Familienklassen mit sich brachten. ,,Also das Spektrum, was an Arbeiten und was an
Unterrichtsvorbereitung war, war so nicht mehr leistbar.“ (L2, Z. 42, 42).

Auch L3 bestidtigte die vielen Vorteile, die die groe Jahrgangsmischung mit sich bringe, nannte
aber auch Aspekte ein, die eine Herausforderung fiir die Lehrkréfte darstellten. ,,Eigentlich ist
das Konzept was Tolles nach wie vor, aber das Personal, das ist eigentlich die grof3te
Schwierigkeit [...].“ (L3, Z. 83-84). Zudem berichtete L3, dass an ihrem Standort in [Schule
y], in dem die letzten Jahre mit der Konstellation Klasse 1-3 und Klasse 4 gearbeitet wiirde, die
Lehrkrifte zufrieden mit dieser Klassenkonstellation wéren (vgl. L3, Z. 200-204).

L1 erzéhlte, dass die erste Konzeptanderung sowohl von den Eltern als auch von den Kindern
weitestgehend positiv aufgenommen wiirde und dass auch die Lehrkrifte damit zufrieden seien
(vgl. L1, 418-426). AuBlerdem sehe L1 auch die Entlastung, die die Kombiklassen nun bringen,
da die gewiinschten personellen Bedingungen zur groflen Jahrgangsmischung nicht erbracht
werden konnten. Sie erlduterte ihre Gedanken als Schulleitung zur Anderung bzw.
Weiterfiihrung des Konzepts. ,,Hétten wir so weitergemacht an [Schule x], das hitte ich ja
machen konnen von eins bis vier gemischt weiterhin, dann hitte ich ein gutes Kollegium

verloren, weil die Leute es einfach nicht mehr geschafft hitten.” (L1, Z. 483-485).

Hauptkategorie 6: Reflexion und Verbesserung

In der sechsten Hauptkategorie wird nochmals genauer ein Blick auf die personelle Besetzung

geworfen, sowie einen Ausblick in die Zukunft geworfen.
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Subkategorie 6a: Personelle Besetzung

Die Subkategorie 6a umfasst alle Aussagen zur personellen Besetzung.

Alle Lehrkréfte erlduterten, dass man ihrer Meinung nach in allen Féchern in der groBen
Jahrgangsmischung eine Doppelbesetzung brauche. Die grote Herausforderung bestehe fiir L3
im Personalmangel. Sie nannte, dass neben einer festen Lehrperson zusétzlich eine zweite
Lehrperson, eine Erzieherin oder Erzieher bzw. eine zusitzliche Person zur Unterstiitzung in
der Klasse sein miisse (vgl. L3, Z. 80-87). ,,Also wirklich pro jahrgangsgemischte Klasse muss
neben einer festen Grundschullehrkraft mit vollem Deputat unbedingt eine feste padagogische
Fachkraft dazu, und zwar fiir den gesamten Zeitraum [...].“ (L1, Z. 436-439). Um die Kinder
zu fordern und zu fordern sei eine gute personelle Besetzung in der jahrgangsgemischten Form
entscheidend (vgl. L1, Z. 103-106). Ein festes Klassenteam habe den Vorteil, dass Stabilitdt und
mehr individuelle Zuwendung fiir die Kinder geboten und Ruhe im Klassenzimmer ausgestrahlt
werde. ,,Und du hast einfach vier Augen, die mehr sehen als nur zwei.” (L1, Z. 441-442).

L2 teilte mit, dass sich die Personalverteilung im Laufe der letzten 13 Jahre, in denen L2 an der
[Schule x] angestellt war, sehr verschlechtert habe. Sie stellte dar, dass sie zu Beginn ihrer
Lehrzeit noch die Mdoglichkeit hatte Psychomotorik-Stunden zu geben. Laut L2 sind die
Klassen an [Schule x] momentan ungeféhr zur Hélfte doppelt besetzt. Zudem gab L2 an, dass
sich die Bediirfnisse der Kinder unter anderem auch durch Corona stark verdndert hétten (vgl.
L2, Z. 120-127). ,,Der Aufwand oder die Kraft, die einzelne Kinder fiir sich selbst brauchen,
um im Schulalltag zurecht zu kommen und den Einsatz, den sie von den Lernbegleitern fordern,
hat sich doch sehr verdndert.” (L1, 141-143). Sowohl L1 als auch L2 machten aber deutlich,
dass eine weitaus bessere personelle Besetzung generell im Schulsystem und nicht nur in

jahrgangsgemischten Klassen angebracht wire (vgl. L2, Z. 187-192/ L1, Z. 459-460).

Subkategorie 6b: Blick in die Zukunft

Subkategorie 6b umfasst alle Aussagen, in denen iiber die Zukunft des Schullebens gesprochen
wird.

L1 erklérte, dass die Kinder zunehmend mit weniger Kernkompetenzen in die Schule kdmen.
Dazu zihlte sie grundlegende Elemente auf, wie beispielsweise der Fahigkeit vor Schulbeginn
zdhlen zu kdnnen, mit der Schere umzugehen oder Schuhe zu binden. Aulerdem nannte L1 die
Herausforderung, dass viele Kinder unzureichend entwickelte Sozialkompetenzen hétten. Dazu
fiihrte sie auch die Fertigkeiten der Schiilerinnen und Schiiler an, selbstidndig zu arbeiten,

Geduld zu haben oder auf andere Schiilerinnen und Schiiler Riicksicht zu nehmen (vgl. L1, Z.

47



296-311). L1 ist der Ansicht, dass die Bildungspolitik irgendwann den Punkt erreichen werde,
an dem man entscheide, mehr jahrgangsgemischte Klassen einzufiihren, um die fehlenden
Sozialkompetenzen der Kinder auffangen zu kénnen (vgl. L1, Z. 297-300). L1 erkannte auch,
dass der 9-Punkte-Plan, dessen Einsatz ab dem Schuljahr 2024/2025 in Rheinland-Pfalz
erfolgte, viele Punkte beinhalte, die die Schule an beiden Standorten in den
jahrgangsgemischten Klassen schon seit langer Zeit umsetzten (vgl. Z. 489-493). ,,Also wie
gesagt, Schule der Zukunft, das ist fiir mich das Schlagwort.“ (L1, Z. 482). Um dies aber
weitergehend durchfiihren zu kénnen, miissten jahrgangsgemischte Klassen aber auf besseren
Rahmenbedingungen aufgebaut sein. Dariiber hinaus betonte L1, dass der Ansatz der
Jahrgangsmischung ein anderer Weg zum Ziel sei und daher eine andere Art der Unterstiitzung
benoétigt werde (vgl. Z. 467-472). Des Weiteren machte sie darauf aufmerksam, dass viele
Schulen, die den deutschen Schulpreis erhielten mit einem jahrgangsiibergreifenden Konzept
oder einem Konzept arbeiteten, das nicht den reinen altershomogenen Klassen entspreche (vgl.
L1, Z. 473-478).

L2 richtete die Aufmerksamkeit auf den Aspekt der Integration und Inklusion von Menschen
aus anderen Herkunftsldndern. Sie beschrieb, dass die Jahrgangsmischung eine verbesserte
Chance der Integration darstelle, da alle Schiilerinnen und Schiiler auf breit gefdcherten
unterschiedlichen Leistungsstandards stinden und individuell gefordert werden kdnnten. Sie
erwdhnte auBerdem, dass dieses Konzept auch in der weiterfithrenden Schule fortgesetzt
werden konnte (vgl. L2, Z. 273-282). ,,Jeder darf so sein, wie er will. Das ist ein gro3er Vorteil
an den jahrgangsgemischten Klassen.“ (L2, Z. 279-280).

3.3 Interpretation und Diskussion der Ergebnisse

Nach der Darstellung der Ergebnisse soll im Folgenden nun deren Interpretation erfolgen. In
diesem Zusammenhang soll die Forschungsfrage ,,Wie beeinflussen jahrgangsgemischte
Grundschulklassen die Schiilerinnen und Schiiler, die Lehrkréfte und den Unterrichtsalltag?*,
die dieser Arbeit zugrunde liegt, beantwortet werden. Dazu werden die passenden Unterfragen
ndher beleuchtet und die empirischen Ergebnisse mit den iibereinstimmenden theoretischen

Grundlagen aus der beschriebenen Literatur dargestellt.

Wie wirkt sich das jahrgangsiibergreifende Lernen auf die Kinder und das Klassenklima aus?

Welche Vorteile und Herausforderungen ergeben sich aus der Jahrgangsmischung fiir Kinder?

Inwieweit fordert die Jahrgangsmischung individuelle Lernprozesse und die intrinsische

Motivation von Schiilerinnen und Schiilern?
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Die vorliegenden Forschungsergebnisse zu den Auswirkungen jahrgangsgemischter
Grundschulklassen verdeutlichen sowohl die Vorteile als auch die Herausforderungen dieses
Schulkonzepts fiir Schiilerinnen und Schiiler, Lehrkrifte und den Unterrichtsalltag. Ein
wesentlicher Aspekt, der sowohl in der empirischen Untersuchung als auch in der Literatur
hervorgehoben wird, ist die Forderung des sozialen Lernens. Durch den Umgang mit jiingeren
und dlteren Mitschiilerinnen und Mitschiilern entwickeln die Kinder Fahigkeiten wie
Riicksichtnahme, Geduld und gegenseitige Unterstiitzung, die nicht nur das Klassenklima
verbessern, sondern auch die Schiilerinnen und Schiiler auf das Leben auflerhalb der Schule
vorbereiten. Diese Ergebnisse stimmen mit Wagener (2022, S. 39) {iberein, der die Erweiterung
sozialer Beziehungen als eine der grofiten Chancen der Altersmischung beschreibt. Auch in der
Literatur wird deutlich, dass durch den generationeniibergreifenden Austausch die sozialen
Kompetenzen der Kinder in besonderem Malle gestirkt werden.

Ein zentrales Merkmal der Jahrgangsmischung ist das gegenseitige Helfen, das von den
Lehrkriften als eine wichtige padagogische Stiarke wahrgenommen wird. Diese Form der
Kooperation wird besonders von élteren Schiilerinnen und Schiilern geschétzt, da sie ihr Wissen
an jiingere weitergeben konnen. Dies vertieft nicht nur ihr eigenes Verstdndnis, sondern stérkt
auch ihr Selbstvertrauen (vgl. Waaden, 2017, S. 57). Diese Erkenntnisse decken sich mit den
Ausfithrungen von Raggl (2012, S. 291), der betont, dass das gegenseitige Helfen in
jahrgangsgemischten Klassen nicht nur den Alteren zugutekommt, sondern auch den Jiingeren
zugutekommt, da sie von den Vorbildern und der Orientierung der dlteren Mitschiiler
profitieren. In der empirischen Untersuchung wurde deutlich, dass die Kinder in gemischten
Jahrgangsstufen durch diese gegenseitige Unterstiitzung ihre sozialen Féahigkeiten erweitern,
was das Klassenklima weiter verbessert.

Ein weiterer zentraler Punkt, der sowohl aus der empirischen Untersuchung als auch aus der
Literatur hervorgeht, ist die gezielte individuelle Forderung. Lehrkrifte berichten, dass die
heterogene Gruppenzusammensetzung es ihnen ermdglicht, Schiilerinnen und Schiiler in ihrem
eigenen Lerntempo zu fordern. Dies stimmt mit den Ergebnissen von Thoren et al. (2019, S.
141f) iiberein, die betonen, dass jahrgangsgemischte Klassen besonders geeignet sind, um die
hohe Heterogenitit der Schiilerschaft auszugleichen, insbesondere bei Kindern mit nicht
deutscher Erstsprache. Differenzierte Aufgabenstellungen und flexible Unterrichtsgestaltung
bieten hierbei eine wichtige Moglichkeit, sowohl Lernliicken zu schlieen als auch individuelle
Starken der Kinder zu fordern. In den Interviews wurde deutlich, dass Lehrkrifte in der Praxis
von der Moglichkeit profitieren, ihre Unterrichtsmethoden anzupassen, um auf die

unterschiedlichen Lernbediirfnisse einzugehen.
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Ein besonders stark betonter Vorteil der Jahrgangsmischung ist das positive Klassenklima. Die
jéhrliche Veranderung der Gruppenzusammensetzung und das Aufbrechen starrer Rollenbilder
tragen dazu bei, dass Kinder ihre soziale Position innerhalb der Gruppe immer wieder neu
definieren konnen. Diese Dynamik reduziert nicht nur die Gefahr der Stigmatisierung, sondern
starkt auch die Gruppendynamik (vgl. Waaden, 2017, S. 57). Auch in der Literatur zeigt sich,
dass die jahrgangsgemischte Struktur das Sozialverhalten positiv beeinflussen kann. Carle und
Metzen (2014, S. 13f) verdeutlichen, dass die Auflockerung starrer Altersgrenzen die sozialen
Interaktionen fordert und somit zu einer besseren Integration aller Schiilerinnen und Schiiler

beitragt.

Trotz der vielen Vorteile birgt die Jahrgangsmischung jedoch auch einige Herausforderungen.
Ein zentrales Problem, das sowohl in der empirischen Untersuchung als auch in der Literatur
deutlich wird, ist, dass dltere Kinder oft Riicksicht auf die jiingeren nehmen miissen, was ihren
eigenen Lernprozess beeintrichtigen kann. Leistungsstiarkere Kinder fiihlen sich gelegentlich
unterfordert, wihrend schwéchere Kinder von der intensiveren Betreuung profitieren. Diese
Dynamik verdeutlicht, dass das Konzept stark von den individuellen Bediirfnissen der Kinder
abhéngt (vgl. Harring & Rohlfs, 2019, S. 477). Auch Hinz (2007, S. 171) betont, dass fiir die
erfolgreiche Umsetzung der Jahrgangsmischung spezifische forderdiagnostische Mallnahmen
erforderlich sind, um Schwichen gezielt anzugehen und die Heterogenitét der Klasse optimal
zu nutzen. Die Lehrkrifte berichten, dass dies eine besonders anspruchsvolle Aufgabe darstellt,
da die Lernstinde der Kinder sehr unterschiedlich sind.

Ein weiteres Problem in der Jahrgangsmischung besteht darin, dass einige Schiilerinnen und
Schiiler die Heterogenitit der Lernniveaus als herausfordernd empfinden. Wéhrend viele
Kinder die sozialen Vorteile der Altersmischung schétzen, empfinden andere die
unterschiedlichen Lernniveaus als belastend. Auch in der Literatur wird deutlich, dass die
Vielfalt der Lernenden ein wertvolles Potenzial darstellt, um kognitive Fahigkeiten zu férdern
und soziale Kompetenzen zu stirken (vgl. Oelhaf, 2019, S. 27). Die Herausforderung besteht
jedoch darin, dass die Lehrkréfte sorgféltig planen miissen, um die Vorteile der Altersmischung
zu maximieren und gleichzeitig die individuellen Bediirfnisse der Kinder zu beriicksichtigen.
Insgesamt ldsst sich festhalten, dass sowohl in der empirischen Untersuchung als auch in der
Literatur die Jahrgangsmischung als ein vielversprechendes Konzept angesehen wird, das
jedoch eine sorgfiltige Planung und Differenzierung erfordert, um die Vorteile zu maximieren
und die Herausforderungen zu bewiéltigen. Eine enge Zusammenarbeit im Kollegium, flexible

Unterrichtsgestaltung und spezifische forderdiagnostische Mallnahmen sind dabei
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entscheidend, um den individuellen Bediirfnissen der Schiilerinnen und Schiiler gerecht zu

werden und die Potenziale der Altersmischung optimal zu nutzen.

Wie beeinflusst die Jahrgangsmischung die Unterrichtsgestaltung?

Welche Unterrichtsmethoden werden von den befragten Lehrkriften bevorzugt genutzt?

Welche piadagogischen und organisatorischen Herausforderungen stellen sich fiir die Lehrkrifte

in jahrgangsiibergreifenden Klassen?

Eine strukturierte Unterrichtsgestaltung ist eine Grundvoraussetzung fiir erfolgreiches Lernen
in jahrgangsgemischten Klassen. Sowohl L1 als auch L2 betonen die Bedeutung von Ritualen,
die den Schiilerinnen und Schiilern Orientierung bieten und den Unterrichtsalltag stabilisieren.
Diese Rituale sind nicht nur eine Hilfe zur Strukturierung des Unterrichts, sondern fordern auch
die soziale Interaktion und das Gemeinschaftsgefiihl in der Klasse. Ein solches Ritual, der
,offene Anfang®, sowie feste Zeitstrukturen wie die Lesezeit oder die ritualisierte Rechenzeit
schaffen einen vorhersehbaren Ablauf, der gerade in heterogenen Lerngruppen als Anker dient
(vgl. Waaden, 2017, S. 56). Wie Harring und Rohlfs (2019) in ihrer Untersuchung betonen,
sorgen etablierte Routinen im Unterricht fiir eine hohe Planbarkeit und ein stabiles Lernumfeld,
das auch den jiingeren Schiilerinnen und Schiilern hilft, sich besser zurechtzufinden.

Ein zentrales Element in der Gestaltung des Unterrichts ist die gemeinsame Einfiihrung von
Themen, wie L1 hervorhebt. Diese Methode ermdglicht es, Wiederholungen fiir dltere Kinder
einzuarbeiten und gleichzeitig jlingeren Schiilerinnen und Schiilern erste Zugédnge zu neuen
Themen zu erdffnen. Die Lehrerinnen und Lehrer gestalten diese Einfithrung so, dass die Kinder
in einem gemeinsamen Lernprozess eingebunden werden, wobei unterschiedliche
Leistungsstinde beriicksichtigt werden. Nach der Einfithrung erfolgt die Differenzierung, bei
der Kinder in Kleingruppen oder individuell weiterarbeiten. Diese Strategie stellt sicher, dass
die Inhalte sowohl dem jeweiligen Leistungsstand als auch den individuellen Lernbediirfnissen
entsprechen, was auch durch Raggl (2012, S. 295) unterstiitzt wird, der betont, wie wichtig eine
gezielte Differenzierung innerhalb der gemischten Gruppen ist, um jedem Kind gerecht zu
werden.

L2 beschreibt eine klare Struktur des Unterrichts, die neben den Ritualen auch thematische
Blocke und fachgebundene Phasen umfasst. Eine Besonderheit ist der Einbezug des
Englischunterrichts im Morgenkreis, in dem jiingere Schiilerinnen und Schiiler in Deutsch und
dltere in Englisch Fragen beantworten. Solche integrativen Ansétze fordern nicht nur das

sprachliche Verstindnis der jiingeren Kinder, sondern ermdglichen auch den Austausch

51



zwischen den Altersgruppen. Carle und Metzen (2014, S. 24f) betonen, dass solche integrativen
Unterrichtsformen den Austausch und die Zusammenarbeit iiber Jahrgangsgrenzen hinweg
fordern und so zu einer wechselseitigen Unterstiitzung der Lernprozesse fiithren.

In jahrgangsgemischten Klassen ist eine Abkehr vom Frontalunterricht hin zu flexibleren
Methoden essenziell. Die Interviews zeigen, dass Lehrkréfte vor allem handlungsorientierte
und interaktive Ansédtze bevorzugen. Werkstattarbeit, Lerntheken und Wochenpline
ermOglichen es den Schiilerinnen und Schiilern, eigenstindig und ihrem Leistungsstand
entsprechend zu arbeiten. Diese Methoden erlauben eine Differenzierung, die den
unterschiedlichen Lernbediirfnissen gerecht wird (vgl. Raggl, 2012, S. 295). L3 betont jedoch
die Notwendigkeit, Unterrichtsmaterialien anzubieten, die auf die individuellen Lernniveaus
der Kinder abgestimmt sind. Eine starke Abhdngigkeit von Schulbiichern, die den Unterricht
nicht flexibel genug gestalten, kann diese Differenzierung einschrinken (vgl. Waaden, 2017, S.
58). Daher ist es besonders wichtig, Materialien zu wihlen, die das individuelle Lernen fordern
und gleichzeitig Raum fiir die Zusammenarbeit bieten.

L1 hebt hervor, wie wichtig das Lernen mit allen Sinnen ist. Der Einsatz von Materialien wie
dem Rechenschiffchen in Mathematik oder Wortartensymbolen in Deutsch ermdglicht es den
Kindern, nicht nur kognitiv, sondern auch praktisch zu lernen. Partner- und Gruppenarbeit wird
ebenfalls als zentrale Methode hervorgehoben, da sie den sozialen Austausch und das
gegenseitige Lernen fordert. Diese Methoden schaffen eine dynamische Lernatmosphére, in der
Kinder voneinander profitieren konnen. Dies entspricht den Ausfithrungen von Harring und
Rohlfs (2019, S. 479), die die Bedeutung der kooperativen Lernprozesse unterstreichen, bei
denen Kinder durch gegenseitige Hilfe und gemeinsame Aufgaben ihre Lernprozesse vertiefen
konnen.

Ein besonders effektives Beispiel ist der ,,Satz des Tages“, bei dem alle Altersgruppen
einbezogen werden. Jiingere Kinder profitieren von der gemeinsamen Arbeit mit dlteren, indem
sie erste Einblicke in komplexere sprachliche Strukturen erhalten, wiahrend die Wiederholung
der Inhalte den Wissensstand der dlteren Kinder festigt. Dieses Beispiel verdeutlicht, wie
Unterrichtsmethoden gezielt auf die Vorteile der Jahrgangsmischung abgestimmt werden
konnen. Carle und Metzen (2014, S. 63) betonen, dass der Austausch zwischen den
Altersgruppen sowohl das Verstdndnis der Jiingeren stirkt als auch das Wissen der ilteren

Schiilerinnen und Schiiler vertieft.

Trotz der piddagogischen Vorteile bringt die Jahrgangsmischung einige organisatorische und

arbeitsbezogene Herausforderungen fiir Lehrkréfte mit sich. Die Interviews zeigen, dass die
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Planung und Durchfiihrung von Unterricht in einer heterogenen Gruppe mit einem deutlich
hoheren Aufwand verbunden ist. L1 beschreibt, wie sie fiir eine Mathearbeit bis zu 19
verschiedene Lernzielkontrollen erstellen musste, um den individuellen Lernstinden ihrer
Schiilerinnen und Schiiler gerecht zu werden. Auch hier zeigt sich, dass eine effektive
Differenzierung in jahrgangsgemischten Klassen besonders anspruchsvoll ist (vgl. Oelhaf,
2019, S. 29). L3 betont, dass die Lehrkréfte in solchen Féllen besonders viel Unterstiitzung
durch zusitzliche Lehrkrifte bendtigen, um den individuellen Bediirfnissen gerecht zu werden.
Ein weiteres Problem stellt auch die personelle Ausstattung dar. Sowohl L1 als auch L3 betonen,
dass eine ausreichende Unterstiitzung durch zusétzliche Lehrkréfte notwendig ist, um allen
Kindern gerecht zu werden. Ohne diese Unterstiitzung besteht die Gefahr, dass einzelne Kinder
aus dem Fokus geraten. Dies gilt insbesondere in Klassen mit einer groflen Spannbreite an
Lernniveaus. Diese Herausforderung ist nicht neu und wird auch von Waaden (2017, S. 56)
aufgegriffen, die auf die Notwendigkeit zusitzlicher Unterstiitzung hinweist, um die
Lernpotenziale aller Schiilerinnen und Schiiler nutzen zu kénnen.

L1 hebt hervor, dass die Differenzierung in jahrgangsgemischten Klassen eine stindige
Herausforderung darstellt. Um diese zu bewiltigen, sei eine enge Zusammenarbeit im
Kollegium erforderlich. Die Aufteilung von Themen und die gemeinsame Planung helfen, den
Mehraufwand zu minimieren. Dennoch bleibt die Belastung fiir einzelne Lehrkréfte hoch, was
nicht zuletzt an den vielfiltigen Anforderungen liegt, die diese Unterrichtsform mit sich bringt.
Auch Raggl (2012, S. 295) beschreibt, wie durch eine koordinierte Teamarbeit der Lehrkréfte
der Aufwand in heterogenen Klassen reduziert werden kann, um eine hohe Unterrichtsqualitét
zu gewdhrleisten.

Die Interviews zeigen, dass einige Facher sich besonders gut fiir jahrgangsgemischten
Unterricht eignen. Der Sachunterricht, wie L3 darstellt, bietet mit altersiibergreifenden Themen
wie dem Wald eine ideale Grundlage, um alle Kinder einzubinden. Schwieriger gestaltet sich
die Umsetzung in praktischen Themen wie dem Umgang mit dem Zirkel oder im
Sexualkundeunterricht, da diese spezifische Anforderungen an die Altersgruppen stellen. Auch
hier zeigt sich, wie durch eine sinnvolle Auswahl der Themen der Erfolg des

jahrgangsgemischten Unterrichts maximiert werden kann (vgl. Carle & Metzen, 2014, S. 24).

Welche Reaktionen zeigen Eltern auf das Konzept der Jahrgangsmischung?

Welche Perspektiven und Optimierungsmoglichkeiten sehen Lehrkrifte fiir das Konzept?

Ein zentrales Thema, das sowohl in den Interviews als auch in der Fachliteratur wiederholt
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angesprochen wird, ist die anféngliche Skepsis der Eltern gegeniiber diesem Konzept. Viele
Eltern duBern vor allem Bedenken hinsichtlich der fachlichen Vorbereitung ihrer Kinder auf die
weiterfithrende Schule, da sie befiirchten, dass der individuelle Lernbedarf der Kinder in einer
heterogenen Gruppe nicht ausreichend beriicksichtigt wird. Diese Sorgen spiegeln sich auch in
der Literatur wider, wo Carle und Metzen (2014, S. 55f) berichten, dass Eltern hdufig zweifeln,
ob eine jahrgangsgemischte Klasse ihren Kindern dieselbe Qualitit an Unterricht bieten kann
wie eine Jahrgangsstufenklasse. Trotz dieser anfinglichen Zweifel zeigt die empirische
Untersuchung jedoch, dass Eltern am Ende der Grundschulzeit oft positiv {iberrascht sind,
insbesondere durch die sozialen Fortschritte ihrer Kinder. Es wird deutlich, dass die
Jahrgangsmischung durchaus Potenzial fiir die Entwicklung sozialer Kompetenzen bietet, was
von den Eltern als grofer Gewinn wahrgenommen wird. Auch in der Literatur wird diese
Entwicklung betont, da Kinder in Jahrgangsmischungen verstirkt Verantwortung tibernehmen
und durch die Interaktion mit verschiedenen Altersgruppen ihre sozialen Fahigkeiten ausbauen
(vgl. Wagener, 2022, S. 39).

Die Lehrkrifte sehen das Konzept der Jahrgangsmischung ebenfalls als herausfordernd,
insbesondere in Bezug auf die erforderliche Differenzierung. In der empirischen Untersuchung
berichten viele Lehrkréfte von einem erhdhten Planungsaufwand, der notwendig ist, um auf die
unterschiedlichen Lernstdnde der Kinder einzugehen. Diese Herausforderung wird auch in der
Fachliteratur thematisiert. So weisen Waaden (2017, S. 57) und Sonnleitner (2021, S. 359ff)
darauf hin, dass der Unterricht in jahrgangsgemischten Klassen eine hohe Flexibilitdt und eine
intensive Vorbereitung verlangt, da die Lehrkrédfte mit einer breiten Spanne an Lernniveaus
konfrontiert sind. Besonders die Balance zwischen der Forderung leistungsstarker und
leistungsschwicherer Kinder stellt eine standige Herausforderung dar. Diese Problematik wird
noch verstéirkt durch die unzureichende Fortbildung von Lehrkréften, wie in den Interviews
deutlich wurde. Héufig berichten Lehrkrifte, dass sie ohne spezifische Vorbereitung in das
Konzept der Jahrgangsmischung eingefiihrt wurden. Laut Kucharz und Wagener (2009, S. 153f)
wire es jedoch essenziell, dass Lehrkréfte in der Lage sind, das heterogene Lernumfeld gezielt
zu steuern, um sowohl die sozialen als auch die kognitiven Potenziale der Kinder zu férdern.
Auch in der Literatur wird betont, dass eine systematische Fortbildung der Lehrkréfte
notwendig ist, um die Herausforderungen der Jahrgangsmischung effektiv zu bewiltigen (vgl.
Kucharz & Wagener, 2009, S. 153f).

Ein weiterer zentraler Aspekt, der sowohl in der empirischen Untersuchung als auch in der
Literatur immer wieder angesprochen wird, ist die Notwendigkeit einer verbesserten

personellen Besetzung. Lehrkrifte sprechen sich klar fiir eine Doppelbesetzung aus, um den

54



Unterricht besser differenzieren und individueller férdern zu konnen. Die aktuellen personellen
Engpisse, die durch den Fachkriftemangel in vielen Schulen verschirft werden, stellen jedoch
ein groBes Hindernis dar. In der Literatur wird diese Problematik ebenfalls thematisiert:
Wagener (2014, S. 31f) hebt hervor, dass der Mangel an Fachkriften und die daraus
resultierende Uberlastung der Lehrkrifte die Qualitit des Unterrichts in jahrgangsgemischten
Klassen erheblich beeintrachtigen kann. Eine stidrkere personelle Unterstlitzung konnte dazu
beitragen, dass Lehrkrifte ihre pddagogische Arbeit in den gemischten Klassen besser und
individueller gestalten konnen.

Zusammenfassend lédsst sich sagen, dass die Jahrgangsmischung sowohl in der empirischen
Untersuchung als auch in der Literatur als eine vielversprechende, aber auch herausfordernde
Praxis angesehen wird. Sie bietet gro3e Potenziale, insbesondere im Bereich der sozialen und
kognitiven Forderung, erfordert jedoch eine sorgfiltige Planung und angemessene
Unterstiitzung durch Lehrkrifte, strukturelle Manahmen und die Bereitstellung geeigneter
Lernmaterialien. Die positiven Effekte flir die soziale Entwicklung der Kinder sind jedoch
unbestreitbar, was die Jahrgangsmischung zu einer zukunftsfahigen Form der Schulbildung
macht, die durch gezielte politische und organisatorische Maflnahmen fldchendeckend etabliert

werden konnte.
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4 Fazit und Ausblick

Die Untersuchung der Jahrgangsmischung in Grundschulklassen zeigt, dass dieses
Unterrichtsmodell sowohl Potenziale als auch Herausforderungen mit sich bringt. Aus der
vorliegenden Analyse geht hervor, dass die Erkenntnisse der Theorie mehrfach mit denen der
Untersuchung iibereinstimmen. Die Ergebnisse der empirischen Studie verdeutlichen, dass die
Jahrgangsmischung vor allem im sozialen Bereich zahlreiche Vorteile bietet. Schiilerinnen und
Schiiler lernen nicht nur, Verantwortung zu tiibernehmen und soziale Kompetenzen zu
entwickeln, sondern profitieren auch von der Mboglichkeit, in einer heterogenen
Lerngemeinschaft von den Stirken ihrer Mitschiilerinnen und Mitschiiler zu lernen.
Insbesondere die jiingeren Kinder profitieren von der Unterstiitzung und den Vorbildern der
dlteren Kinder, wihrend die dlteren Schiilerinnen und Schiiler ihre Fiihrungskompetenzen
weiterentwickeln konnen. Dadurch entwickelt sich ein positives Klassenklima, das auf
Kooperation und gegenseitigem Respekt basiert.

Auf der anderen Seite stellt die Jahrgangsmischung die Lehrkrifte vor erhebliche didaktische
und organisatorische Herausforderungen. Die heterogene Leistungsfahigkeit der Schiilerinnen
und Schiiler erfordert eine differenzierte Unterrichtsgestaltung, die den unterschiedlichen
Lernstéinden gerecht wird. Insbesondere in den klassischen Unterrichtsfichern wie Mathematik
und Deutsch miissen Lehrkréfte individualisierte Lernangebote entwickeln, um allen Kindern
gerecht zu werden, ohne dass einzelne iiberfordert oder unterfordert werden. Dies erfordert
nicht nur ein hohes Maf} an Fachkompetenz, sondern auch zusitzliche Ressourcen und eine
starke Kooperation innerhalb des Kollegiums. Besonders wurde die Notwendigkeit einer
zusitzlichen Lehrkraft im Unterricht sowie einer insgesamt besseren personellen Ausstattung

als Voraussetzung fiir das Gelingen des Konzepts deutlich.

Insgesamt ldsst sich festhalten, dass die Jahrgangsmischung in Grundschulen eine
vielversprechende Moglichkeit darstellt, sowohl die kognitiven als auch die sozialen
Kompetenzen der Schiilerinnen und Schiiler zu fordern. Sie trdgt zu einer inklusiveren
Lernumgebung bei, in der Vielfalt nicht nur als Herausforderung, sondern als Chance
verstanden wird. Die Ergebnisse der Studie belegen, dass dieses Modell in einer gut
strukturierten und unterstiitzten Form positive Auswirkungen auf das Lernklima und die
individuelle Forderung der Schiilerinnen und Schiiler hat. Fiir die zukiinftige Schulentwicklung
sollten zur Optimierung des Konzepts vor allem Maflnahmen ergriffen werden, die Lehrkrifte

in ihrer professionellen Entwicklung unterstiitzen und die organisatorischen
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Rahmenbedingungen so gestalten, dass sie den vielfdltigen Anforderungen gerecht werden

konnen.

Durch die Befragung der Lehrkréfte konnte ein Einblick in die padagogische Praxis gewonnen
werden. Da allerdings im Hinblick auf das Kategoriensystem nicht jeder Kategorie Aussagen
von allen Lehrkréiften zugeordnet werden konnte, wurden einige der Kategorien nur von
vereinzelten Aussagen repriasentiert. Zudem lassen sich die Erkenntnisse aufgrund der geringen
Anzahl an Interviews nicht verallgemeinern. Im Rahmen einer Erweiterung der durchgefiihrten
Studie konnten jedoch deutlich mehr Lehrkrédfte von mehreren Grundschulen befragt werden.
Dadurch wiirde sowohl ein Vergleich zwischen den verschiedenen Schulen und Bundesldandern
als auch die Formulierung allgemeingiiltiger Aussagen ermoglicht werden. Alternativ konnte
man Interviews in Montessori-Schulen durchfiihren und dabei besonders deren Perspektiven
sowie die Unterrichtsgestaltung im Hinblick auf Jahrgangsmischung untersuchen. Diese
Ergebnisse konnten anschlieBend mit denen von anderen Schulen, die ebenfalls
Jahrgangsmischung praktizieren, verglichen werden. Eine weitere Frage, die im Rahmen einer
weiterfiilhrenden Studie ebenfalls von Interesse sein konnte, wire inwiefern sich Lehrkrifte
durch ihr Studium darauf vorbereitet fiihlen, in jahrgangsgemischten Klassen zu unterrichten.

Abschlielend ldsst sich sagen, dass die Jahrgangsmischung in Grundschulen eine innovative
und zukunftsfahige Form des Unterrichts darstellt, die die Potenziale einer heterogenen
Lerngruppe nutzt. Sie bietet nicht nur eine Gelegenheit zur individuellen Férderung, sondern
auch eine Chance, den sozialen Zusammenhalt und die Gemeinschaft innerhalb der Klasse zu

starken.
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Anhang A: Interviewleitfaden

Interviewleitfaden Lehrkriifte

Thema: Unterricht in jahrgangsgemischten Klassen in der Primarstufe

Forschungsfrage: Wie beeinflussen jahrgangsgemischte Grundschulklassen die Schiilerinnen

und Schiiler, die Lehrkréfte und den Unterrichtsalltag?

Fragen zur allgemeinen Erfahrung der Lehrkraft

1.
2.
3.

Wie lange arbeitest Du schon als Lehrkraft?
Wie lange unterrichtest Du bereits in einer jahrgangsgemischten Klasse?
Was waren Deine ersten Eindriicke, als Du erfahren hast, dass Du an einer Schule mit

Jahrgangsmischung unterrichten wirst?

Auswirkungen auf die Schiilerinnen und Schiiler?

4.
3.
6.

Welche Vorteile sichst Du in jahrgangsgemischten Klassen fiir die Kinder?

Inwieweit tragen jahrgangsgemischte Klassen zur individuellen Férderung bei?
Welche Auswirkungen haben jahrgangsgemischte Klassen auf das soziale Miteinander
und das Klassenklima?

Gibt es auch Aspekte, die Du in jahrgangsgemischten Klassen negativ fiir die Kinder
betrachtest?

Wie gehst Du mit moglichen Konflikten oder Problemen zwischen jlingeren und dlteren
Schiilerinnen und Schiilern in einer Klasse um?

Gab es Situationen, in denen die Kinder selbst positiv oder negativ auf die

Jahrgangsmischung reagiert haben?

Unterrichtsgestaltung der Lehrperson

10. Welche spezifischen Herausforderungen erlebst Du beim Unterrichten von

jahrgangsgemischten Klassen?

11. Welche Vorteile sichst Du bei der Unterrichtsgestaltung?

12. Wie bewiltigst Du die unterschiedlichen Lernniveaus und -bediirfnisse der Kinder?

13. Welche Unterrichtsmethoden und -strategien haben sich als besonders effektiv

erwiesen?

14. Gibt es spezifische Fiacher oder Themen, bei denen jahrgangsgemischter Unterricht

besonders schwierig oder besonders sinnvoll ist?
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15. Wie verlauft die Planung und Organisation des Unterrichts?

16. Wie lduft eine typischer Unterrichtsalltag/ eine Unterrichtsstunde in der
jahrgangsgemischten Klasse ab?

17. Wo siehst Du im Vergleich zur alltagshomogenen Klasse im Unterrichtsalltag die

grofiten Unterschiede?

Fragen zur Elternarbeit
18. Wie reagieren Eltern auf jahrgangsgemischte Klassen?

19. Welche Fragen oder Bedenken duflern Eltern am hédufigsten?

Fragen zur Schulorganisation
20. Welche Unterstiitzung erhdltst Du von der Schule fiir das Unterrichten in
jahrgangsgemischten Klassen? Gab es spezielle Fortbildungen etc.?
21. Wie arbeitet das Kollegium zusammen, um jahrgangsgemischten Unterricht zu planen

und durchzufiihren?

Reflexion und Verbesserung
22. Vor ein paar Jahren gab es ja einige Diskussionen {iber die Jahrgangsmischung, die dazu
gefiihrt haben, dass neue Klassenkonstellationen entstanden sind. Kannst Du kurz
erlautern, welche neuen Klassen sich daraus gebildet haben und ob das Kollegium mit
der jetzigen Situation zufriedener ist?
23. Welche zusitzlichen Ressourcen oder Unterstiitzungen wiirden Dir helfen, die Chancen
der Jahrgangsmischung besser zu nutzen und den Herausforderungen besser

entgegenwirken zu kdnnen?
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Transkript 1

I: Danke nochmal, dass du dir die Zeit nimmst. Ich muss das Interview transkribieren, ist

das in Ordnung, wenn ich es aufnehme?

L1: Ja selbstverstindlich.

I: Okay super. Also ich schreibe ja meine Bachelorarbeit iiber jahrgangsgemischte Klas-

sen. (..) Wie lange bist du denn jetzt schon in [Schule x]?

L1: Seit 2013. Also, ich habe angefangen als Klassenleitung von der jahrgangsgemischten
Klasse von eins bis vier. Und bin seit (..) jetzt lass mich mal kurz iiberlegen (..) 2020 im

November Direktorin.

I: Und jetzt bist du aber gerade noch mit ein paar Stunden als Lehrkraft in einer Klasse

drin, oder?

L1: Ja genau.

I: Und was waren so deine ersten Eindriicke, als du erfahren hast, dass du an eine Schule

mit Jahrgangsmischung kommst?

L1: Also tatsidchlich habe ich mich total gefreut, weil das eigentlich ein Konzept ist (.) oder
ich sag mal eine piddagogische Anforderung stellt, die ich absolut sinnvoll finde und von
der ich gedacht habe, das ist so Schule der Zukunft, sage ich immer. Da bin ich jetzt auch
noch davon iiberzeugt. Aber also das erste war eigentlich, als ich hospitiert habe an einem
Tag damals in der Schulklasse, habe ich gedacht, hier muss ich genau das machen, was ich
an anderen Schulen nicht darf. Und das war eigentlich so ein WOW Effekt. Und ja, ich war
total begeistert. Also ich habe mir zwar auch vorgestellt, dass das nicht ganz einfach ist,
weil ich das ja auch wéhrend dem Studium tatsdchlich so noch nicht kannte und weif3 also

noch, es war so ein priagendes Bild, dass da wirklich ein ganz kleiner Erstkldssler neben
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einem groBen Viertkldssler sal. Aber eigentlich war ich total geflasht. Also es war alles

tiberraschend positiv.

I: Wie schon. (.) Und welche Vorteile siehst du konkret fiir die Kinder in der Jahrgangs-

mischung?

L1: Also ganz klar hervorzuheben ist neben dem Fachlichen, aber da sage ich gleich was
dazu, auf jeden Fall das soziale Lernen, weil die Kinder ganz anders miteinander umgehen.
Es gibt nicht dieses typische Vergleichen oder diese Rangelei, weil jedes Kind einfach zu
einem bestimmten Zeitpunkt irgendwann irgendwas besser kann als ein anderes Kind. Und
sei es nur, wenn es schon zwei Jahre da ist. Aber vielleicht fachlich schwach, dass es einem
neuen Kind zum Beispiel zeigen kann, wo die Toiletten sind oder die Pausenspielgerite
oder so was. Und das finde ich ganz wichtig, weil es nicht diese/ Es gibt so nicht diese
Einstufung in schwach und in stark, sondern jedes Kind hat halt wirklich irgendwie, so wie
es ja auch ist, was ganz Besonderes und es ist ganz wertvoll. Und ich finde, das kommt
einfach in diesen altersgemischten Klassen zusitzlich zu der Schwerpunktschule viel bes-
ser zur Geltung und die Kinder helfen sich untereinander. Was ich auch ganz wichtig finde,
weil tatsdchlich kann nur derjenige oder das Kind, die den Lerninhalt verstanden hat, kann
dann auch erkldren. Und das tun sie ja auch. Sie sind dann ganz stolz, wenn sie Helferkinder
sein konnen und helfen sich einfach untereinander. Und ja, das ist das Fachliche, was ich
sehr gut finde, dass sie halt auch die Chance haben, einfach ich sag mal so/ (..) Es ist ja
nicht normal, wir sind ja nicht alle gleich und die Schulkinder sind es auch nicht. Und ich
finde es vollig idiotisch an sich zu erwarten, dass zum Beispiel an einem 13. Mirz alle
Kinder der zweiten Klasse das Einmaleins lernen. Ja, weil das eine Kind ist vielleicht schon
viel weiter. Das andere ist aber noch nicht so weit. Und so haben halt die Kinder die
Chance, in ihrem Tempo zu lernen. Sie konnen Dinge wiederholen. Und wenn ein Kind in
Deutsch zum Beispiel ganz fix ist, dann arbeitet es unter Umstédnden schon im Material von
einer von einer weiteren Lernstufe. Und wenn es in Mathe zum Beispiel noch ein bisschen
Zeit braucht, dann kann es die halt auch haben, weil es dann mit den anderen Kindern, die

vielleicht in der unteren Lernstufe sind, einfach noch mal wiederholend mitarbeiten kann.
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I: Ja, auf jeden Fall. Also wiirdest du sagen, in Bezug auf das Klassenklima steht dann auch

dieses gegenseitige Helfen im Vordergrund?

L1: Absolut. Also das soziale Lernen, wie gesagt, das ist sicherlich auch noch ein Arbeits-
schwerpunkt. Es ist auch eine Chance fiir Kinder, die anders sind, die auch besonders sind,
die in manchen Dingen vielleicht auch eingeschréankter lernen konnen. Aber Kinder lernen
auch Dinge anders wahrzunehmen und eben auch ganz viele Sachen zu lernen wie Riick-
sichtnahme, geduldig sein. (.) Also, wenn ich jetzt iiberlege, wie viele Kinder wir haben,
die zum Beispiel sprachliche Defizite haben, wo man wirklich schon auch Geduld haben
muss, wenn die was sagen mochten. Und das sind alles Dinge, die ich aber fiir eine Ent-

wicklung von Sozialkompetenzen tatsichlich fiir ganz wichtig erachte. Also generell ja.

I: Ja okay. Aber gibt es auch Aspekte, wo du sagen wiirdest, die siehst du negativ fiir die

Kinder in der Jahrgangsmischung?

L1: Also das, was ich negativ sehe, ist tatsichlich, dass es/ Also du musst unheimlich ide-
alistisch sein als Lehrkraft, weil das schon ein wesentliches Mehr an Arbeit und an Auf-
wand bedeutet, weil wir ja zum Beispiel auch immer gesagt haben, wir priifen Leistungen
ab. Das macht ja auch Sinn, um zu sehen, was die Kinder tatsichlich schon kénnen. Und
ich kann mich an eine Mathearbeit erinnern, da hatte ich 24 Kinder in der jahrgangsge-
mischten Klasse und habe tatsédchlich 19 verschiedene Mathe Lernziel-Kontrollen gehabt.
Also nicht komplett verschieden natiirlich. Aber schon beim einen war es eine Aufgabe
mehr, beim anderen weniger. Also alles differenziert. Das muss man wollen. Ja, man muss
davon tiiberzeugt sein. Und wie soll ich denn sagen, der schulpolitische Rahmen gibt das
leider momentan nicht her. Also das ist so mein Hauptding, dass ich sage, jahrgangsge-
mischten Klassen sind toll, aber die Versorgung muss stimmen. Und das wiirde fiir mich
bedeuten, dass neben einer vollen Grundschullehrkraft immer auch fest eine pddagogische

Fachkraft in der Klasse ist. (..)
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I: Das macht auf jeden Fall Sinn, ja. (..) Also die Herausforderung, die es fiir die Lehrkraft
bei den jahrgangsgemischten Klassen gibt, ist hauptsdchlich auch der Personalmangel?

Und dann eben der Mehraufwand beim Planen?

L1: Ja, also ich sage mal, das muss man wollen. Ich finde das kriegen wir glaube ich, auch
ganz gut hin, wenn man einfach klasseniibergreifend arbeitet. Ja, also das ist auch so eine
Teamsache, sage ich mal, wo man sich selber sehr einbringen kann, aber gleichzeitig auch
rausnehmen kann, weil wenn viele zusammenarbeiten, dann kann man sich das besser auf-
teilen. Das ist gar nicht mal das Problem, sondern ich denke so an diese Versorgung mit
Fachkriften und wir sind ja in [Schule x] von der gro8en Mischung runtergegangen, eben
aus dem Grund, weil wir das Personal nicht bekommen haben. Also wir haben das Konzept
nicht geédndert, weil wir es wollten, sondern weil wir tatsidchlich gesagt haben, wenn das
nicht gewdhrleistet, ist, dass die Klasse immer doppelt besetzt ist, wird es schwierig. (.) Ja,
und am besten auch noch mit den gleichen Leuten innerhalb einer Klasse, einfach weil den
Kindern auch die Kontinuitét guttut. Sonst kann man diese jahrgangsgemischte Form der
Klassenzusammenstellung nicht mehr leisten, weil dann muss man sich wirklich fragen,
kann ich allen Kindern gerecht werden? Weil wir wollen ja nicht nur foérdern, sondern auch

fordern.

I: Ja, auf jeden Fall. Und wenn du jetzt Unterricht planst oder ihr das im Team plant, wie

bewiiltigt ihr dann die unterschiedlichen Lernniveaus und Bediirfnisse der Kinder?

L1: (..) Ich sage mal, selbst wenn man diese Jahrgangsmischung hat, eins bis vier dann ist
das ja schon mal eine ganz grof3e Differenz. Aber dabei bleibt es ja nicht. Du hast ja auch
innerhalb der eigenen Lernstufen nenne ich es jetzt mal, oder Jahrgangsstufen hast du ja
schon mindestens eine dreifache Differenzierung. Ja, und da muss man sich einfach sehr
gut absprechen. Das heiflt, man muss sich das auch aufteilen. Also das machen wir immer
mehr, dass wir einfach klasseniibergreifend sagen, hier, das sind jetzt die Lehrkrifte, die
alle zusammenarbeiten. Dann entwickelt mal der eine, das grobe Thema, was jetzt einfach
ansteht fiir eine Jahrgangsstufe und der Néchste sagt dann hier, ich iibernehme jetzt da die

Differenzierung. Also wenn ich jetzt zum Beispiel an die Einfiihrung vom/ Oder ich sage
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jetzt einfach mal so Rechenkonferenzen. Da gibt es zum Beispiel eine Rechenkonferenz
zur Addition. Man kann die sehr offen stellen. Das heif3t, du kannst wirklich von Jahr-
gangsstufe eins bis vier alle Kinder mitnehmen und die dann auch wieder differenziert,
weil jeder kann in seinem momentanen Leistungsfeld, sei es jetzt im Zehner, Hunderter
oder Tausender oder wie auch immer, kann der rechnen. (.) Es geht ja da ums Grundprinzip,
also ums Grundverstehen, zum Beispiel von der Addition. Und da gibt es dann halt immer
wieder ganz schone Momente, wo den Kindern halt so diese Parallelen einfach bewusst-
werden, dass drei plus sieben spéter dann mal 30 plus 70, 300 plus 700 ergibt. Das heif3t es
bietet auch immer eine Chance einfach so iiber den Tellerrand oder jetzt speziell bei Mathe
einfach iiber den Zahlenraum hinwegzuschauen. Weil die Kinder viel flexibler in ithrem
Lernen werden. Und das ist natiirlich auch wieder ein Vorteil, der das ganze Planen ein
bisschen minimiert. Weil die Kinder tatsiachlich dadurch, dass die so viele verschiedene
Lernstufen in einer Klasse sind, sehr viel reflektierter auch lernen. Und wenn sich das mal
eingespielt hat und du dich da auch wirklich drauf eingelassen hast als Lehrkraft oder Lern-
begleiter, dann kann das sogar sein, dass du im Grunde genommen eigentlich weniger pla-

nen musst.

I: Ja ich verstehe, wie du meinst. Ich erinnere mich auch noch zum Beispiel daran, als ich
noch im FSJ war in der Klasse von [Name x], wenn da ein neues Thema oder so eingefiihrt
wurde, dann wurden zum Beispiel die Dreier oder alle, die auf dem gleichen Lernniveau
waren, am Anfang von der Stunde hervorgeholt an den Teppich vor der Tafel und alle
anderen Kinder haben dann in der Freiarbeit weitergearbeitet und dann am néichsten Tag
waren das dann vielleicht die Einser, die eine eigene Einfiihrung bekommen haben. Liuft

das bei euch am Standort auch oft so ab?

L1: Also eigentlich ist das ja nicht so ganz der Sinn dieser Familienklassen also der Jahr-
gangsmischung. Eigentlich sollte die Einfiihrung fiir mich tatsdchlich fiir alle sein, weil
dann dieses wiederholende Lernen auch kommt. Ich meine, man kann das machen, wenn
man jetzt weil3, da sind Kinder, die zum Beispiel mit der schriftlichen Division einfach ein
Problem haben, die wiirde ich jetzt vielleicht auch nicht unbedingt fiir alle gemeinsam ein-

fiihren. Jetzt auch nicht fiir die Erstklissler auf keinen Fall, obwohl die das immer ganz toll
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finden, weil die sagen, das ist die Rechnung, die ganz lange aussieht wie ein Einkaufszettel.
Also das kommt drauf an. (.) Ganz vieles finde ich gerade in Mathematik kann man wirk-
lich klasseniibergreifend machen. Gerade die grobe Einfiihrung fiir alle und dann eher noch
mal zum Beispiel die kleine Gruppe rausholen, um dann noch mal mehr in die Tiefe einfach
zu gehen. Aber jetzt gerade, wie gesagt, Einmaleins bietet sich zum Beispiel an, weil die
GroBen miissen das groBBe Einmaleins konnen, die Kleinen das kleine Einmaleins und es
gibt also so viele Dinge, die sich die Kinder dann auch selber ableiten konnen. Dass sie
sagen, ach guck mal, zwei plus zwei, das ist zwei mal zwei. Und je Ofter sie es natiirlich

mitbekommen, umso um so besser sitzt es.

I: Okay. Also ist es dann schon meistens so, dass man eine Einfithrung im besten Fall fiir
alle zusammen macht und danach iiberlegt ihr euch wie man jetzt differenziert und plant

von dort aus weiter bzw. teilt es auf?

L1: Ja genau. Also so sollte das eigentlich sein. Ich nehme mal das Beispiel Rezeptschrei-
ben, dann kannst du wirklich alle Kinder, egal von eins bis vier zusammennehmen, weil
jedes Kind kann tatsdchlich im Idealfall was zu einem Rezept beisteuern. (.) Also die Er-
fahrung quasi von allen Altersstufen. Die sollen ja zusammengenommen praktisch dieses
Unterrichtsgeschehen bereichern. Und das tun die im besten Fall auch. Das ist nicht ganz
einfach und das kostet auch an Erfahrung, so ein bisschen auch Uberwindung, weil man
sich das eigentlich nicht so richtig vorstellen kann, dass jetzt ein Erst- und ein Viertklédssler
zusammen an einem Rezept arbeiten. Aber das konnen die ja. Die einen malen dann zum
Beispiel was, wenn sie noch nicht schreiben konnen oder schreiben einzelne Worte. Oder
nehmen wir als Beispiel den Tafelsatz. Den hast du ja auch immer mitbekommen. Ja, das
ist ja auch sowas, wo wirklich Klassenstufe eins bis vier super zusammen Unterricht ma-

chen kann.

I: Ja stimmt, auf jeden Fall. Aber wiirdest du auch sagen, es gibt auch Ficher oder Themen,

da ist es wirklich schwierig, alle vier Klassenstufen zusammen zu unterrichten?
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L1: Ja, also zum Beispiel Sexualkundeunterricht. Den miissen wir ja machen, der ist vor-
gesehen ab der dritten Klasse. Und das ist zum Beispiel was, das geht gar nicht. Alles
andere wiirde ich sagen, kann man gut runterbrechen. Zum Beispiel auch das Thema Kor-
per. Das kann man so einfach runterbrechen, dass es wirklich fiir alle passt. Aber jetzt
Sexualkundeunterricht oder vielleicht auch den Umgang mit Zirkel oder sowas, da ist es
schon schwierig alle mit einzubeziehen. Also ich finde, mir fillt jetzt gar nicht viel ein, wo
ich sagen wiirde, das macht liberhaupt keinen Sinn, das irgendwie zusammen zu machen.
Aber natiirlich darf man nicht vergessen das Fordern und Fordern, dass natiirlich ein Viert-
kléssler, der jetzt ein Rezept schreiben soll, der muss das natiirlich so machen, dass das
wirklich auch Hand und Fuf3 hat. Also da kann man nicht sagen, na ja, der kann jetzt halt
noch nicht lesen und schreiben, der soll jetzt halt mal malen, auler es wire ein Schwer-
punktkind. Also das darf man schon nicht aus den Augen verlieren. (.) Und das ist halt ein
bisschen die Gefahr, dass man die einzelnen Kinder, wenn man nicht gut besetzt ist, tat-
sdchlich so ein bisschen aus dem Fokus verliert. Weil man es einfach nicht schafft, weil

die Differenzierung zu grof ist.

I: Ja stimmt. Auch weil du es gerade auch angesprochen hast mit dem Thema Korper, da
war ich damals auch dabei. Das fand ich auch so toll, dass die das ja auch alle zusammen
gemacht und das hat richtig gut funktioniert, dass jeder was einbringen konnte. Und ich
weil} auch noch, es gab eine Situation, wo ein Ersti so einen seltenen Knochen dann ge-
nannt hat, womit keiner gerechnet hat, dass er das schon kann. Und dann wusste er es und
alle haben sich so mitgefreut fiir ihn. Ja. (..) Ich habe ja zum Beispiel Deutsch als Fach und
wenn ich da immer mal wieder tiberlegt habe, wenn man zum Beispiel den Kasus einfiihrt
oder so, das stelle ich mir dann schon schwer vor das altersiibergreifend zu machen. Wie

kann man damit dann gut umgehen?

L1: Ich weil3 nicht, wie intensiv du den Tafelsatz mitbekommen hast, weil das ist zum
Beispiel gerade fiir die deutsche Grammatik, ist das wirklich ein Phéanomen. Und zwar
machst du ja einen Tafelsatz und den habe ich zum Beispiel immer mit allen Kindern zu-
sammen gemacht. Also das heiflt, entweder ich habe mir vorher einen Satz iiberlegt oder

manchmal lasse ich die Kinder auch irgendwie was sagen. Du hast so einen Satz jetzt fertig
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an der Tafel stehen und dann haben wir meistens den Satz noch mal vorlesen lassen. Das
lasst man dann zum Beispiel Kinder machen, die entweder mit dem Lesen Probleme haben
oder halt Erstklissler, die gerade das Lesen schon kdnnen oder einzelne Worter lesen kon-
nen. So und dann hast du diesen Satz ein paar Mal vorgelesen und dann geht es an die
Wortartenbestimmung oder ans Silben klatschen. Dann suchst du noch die Kénigsbuchsta-
ben also die Vokale raus. Und ich finde, gerade da kannst du wirklich alle Lernstufen, auch
wirklich fachlich kompetente Kinder mit einbringen, weil da gibt es dann nédmlich auch
zum Beispiel einen Erstkléssler, der dir sagen kann, das ist eine Konjunktion. Ja, ich weif3
noch, als ich das zum ersten Mal hatte, habe ich gedacht WOW, das wissen viele &ltere
Kinder nicht. (..) Das ist ja einfach durch dieses wiederholende Lernen und natiirlich auch
ein bisschen Interesse. Und ich will auch mal sagen, das ist schon auch ein gewisses Talent.
Und dann machst du ja auch irgendwann die Satzglieder und dann nimmst du auch die
Fille durch und die jiingeren Kinder horen das ja, das ist auch eine Chance, finde ich. Und
jetzt mal ganz ehrlich, wenn du das vier Jahre lang jeden Tag oder jeden zweiten Tag
machst, dann sitzt es irgendwann. Ja, weil die Ubung einfach da ist. Und dann haben die
auch SpaB} dran. Unterschiedlich, natiirlich. Manche finden es doof, aber andere finden das
toll. Die fasziniert es und je nachdem kann zum Beispiel auch schon ein Zweitkléssler ganz

toll Satzglieder bestimmen. Ja, und der sagt dir dann das ist ein Akkusativobjekt. (.)

I: Okay ja. (.) Wiirdest du auch sagen, du hast irgendwie bestimmte Unterrichtsmethoden
oder Strategien herausgefunden, die sich jetzt in der groen Jahrgangsmischung durchge-

setzt haben oder die du oft eingesetzt hast?

L1: Ja, also auf jeden Fall Partner- oder Gruppenarbeit. Also weg vom Frontalunterricht.
Das gibt es ja bei uns fast iiberhaupt gar nicht. Sondern wirklich dieses gemeinsame Erar-
beiten, sehr handlungsorientiert. Das finde ich ganz wichtig, weil man damit meiner Mei-
nung generell iberhaupt erst die ganzen Lerntypen bedient. Also jetzt nicht nur in der Jahr-
gangsmischung, sondern generell. (..) Ich finde es ganz wichtig, dass die Kinder nicht nur
was sehen, sondern es auch fiihlen. (.) Oder nochmal als Beispiel bei der Mathematik.
Wenn ich jetzt an stilles Material denke/ Fiir viele ist es viel einfacher, wenn sie ihre Zeh-

nerstdbe haben und die Einserwiirfel und dann die Hunderterplatten, dass sie sich das
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tiberhaupt vorstellen konnen. Das finde ich ganz wichtig. Also mit Hilfsmaterial, sei es
jetzt das Rechenschiffchen, sei es wegen mir ein Abakus, oder in Deutsch eben mit den
Wortarten Symbolen oder mit den farblich unterstrichenen, wenn sie eben die Fille, die
Satzglieder zum Beispiel durchmachen. Also wie gesagt immer mal wieder Partner bzw.

Gruppenarbeit und diese Einfiihrung auch im Kreis, wie du es auch vorhin gesagt hattest.

I: Weil du gerade auch noch das Arbeitsmaterial angesprochen hast, sind das die Materia-

lien, die an Montessori angelehnt sind? Die habt ihr ja auch in extra Rdumen, oder?

L1: Genau das hatten wir bisher, bis wir so viele Klassen gekriegt haben. Leider steht das
momentan eingepackt auf dem Speicher, aber das soll nur voriibergehend sein. Montessori
arbeitet ja zum Beispiel mit diesen offenen Zahlenrdaumen. Ja, also da ist nicht erst der
Zahlenraum bis fiinf, dann 10 bis 20, sondern da ist es eben so angelegt, dass die Kinder
von Anfang an diese Analogien begreifen und dann halt einfach selbststindig diese Aha-
Effekte haben. Das ist vielleicht ist das auch noch ein ganz wichtiger Punkt. Die intrinsi-
sche Motivation. Also dass die Kinder von sich aus einfach lernen wollen. Ich glaube, die
ist in den altersgemischten Klassen auch durch die verschiedenen Lernformen einfach
durch dieses Handlungsorientierte, viel mehr gegeben als in diesem normalen Klassenstu-
fen. Alle sitzen auf einem Platz, der Lehrer erzéhlt vorne irgendwas. Wenn man Gliick hat,
passen welche auf. Weil sie selbst diese Effekte wollen. Und es ist so schon, wenn dann
wirklich auch ein Erstklissler oder so sagt, AH wenn drei plus sieben zehn ist, weil das
kann er dann schon, und 30 plus 70 ist 100, dann ist ja zum Beispiel auch 30 Millionen

plus 70 Millionen 100 Millionen. (.) Ja, genau so ist es.

I: Ja das ist echt schon. Aber es ist eure Schule auch einfach generell stark an der Montes-

sori Padagogik orientiert?

L1: Also schon. Wir haben schon viele Elemente von der Montessori Pddagogik, aber jetzt
nicht ausschlieBlich. Der Tafelsatz auf jeden Fall. (..) Ich wiirde sagen, das ist so wirklich
der andere Blick aufs Kind, also auf die Personlichkeit, dieses Individuelle, was sicherlich

bei uns einfach im Vordergrund steht. Also so wie wir arbeiten und dass wir die Kinder
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halt wirklich dort abholen, wo sie stehen. Ja also eben nicht dieses am 13. Mirz miissen
alle die Zweierreihe konnen. Sondern dass man da halt wirklich viel individueller auf die

Kinder eingeht. Also ich sage mal, das ist generell, glaube ich, unsere Philosophie.

I: Das merkt man bei euch auch sehr. Also das habe ich auch immer gesehen, dass bei euch

die Kinder an erster Stelle stehen und das ist immer voll schon gewesen.

L1: Also absolut. Bei so Hospitationen oder so wird es wirklich immer hervorgehoben, mit
welcher Leidenschaft wir eigentlich auch wirklich unseren Beruf ausiiben. Und das ist auch
absolut wichtig. Weil ich sage immer, fiir uns ist das nicht ein Job, sondern das ist eigent-
lich wie eine Berufung. Ja, also wir leben wirklich Pddagogik. Vielleicht kann man es so

sagen.

I: Ja, das fillt wirklich positiv auf. (..) Und du hast davor aber auch schon in altershomo-

genen Klassen unterrichtet, oder?

LL1: Ja, das habe ich auch. Ich hatte auch mal eine ganz entziickende erste Klasse. Das war
meine erste Klasse. Das war auch eine ganz tolle Erfahrung. Da hatte ich aber auch Gliick,
weil das tatsédchlich also nicht nur eine altersreine Klasse war, sondern die waren auch sehr
homogen vom Leistungsstand. Ja, das waren 16 kleine Erstkldssler. An denen héngt ir-
gendwie mein Herz noch, weil das war so eine Vorfiihrklasse. Ja, es waren tolle Kinder,
tolle Eltern. Es hat super viel Spall gemacht. Aber das ist auch schon ein bisschen her. (..)
Tatsédchlich fillt es ja immer mehr auf, dass die Kinder schon mit immer weniger Kern-
kompetenzen in die Schule kommen. Und ich glaube auch, dass wir da irgendwann hin-
kommen, zwangsweise auch von oben, von der Bildungspolitik, dass man sagt, man miisste
viel mehr jahrgangsgemischte Klassen machen, weil wir diese ganzen fehlenden Sozial-
kompetenzen sonst gar nicht mehr auffangen konnen. (.) Jetzt mal ganz ehrlich, welches
Kind kann heute noch zédhlen vor Schulbeginn? Von riickwirts zdhlen, will ich gar nicht
sprechen. Schuhe binden. Mit der Schere umgehen. Solche Dinge, die friiher tatsdchlich
eigentlich normal waren, die sind heute so gut wie iiberhaupt nicht mehr vorhanden. Und

zwar durch alle/ (.) Ich nenne jetzt mal das Wort, obwohl ich es eigentlich nicht mag. (.)
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Durch alle Bildungsschichten hindurch. Also das fillt wirklich auf. (..) Aber vor allem auch
wieder die Sozialkompetenzen. Also diese Sozialkompetenz einfach warten zu konnen,
zum Beispiel Geduld zu haben. Ja, ich bin jetzt nicht der einzige, sondern da gibt es eben
noch zehn andere Kinder, die jetzt gerade ein Problem haben und was wissen wollen. Diese
Selbststdandigkeit auch. Jetzt stell dir vor, du hast 16 Erstklidssler oder du hast jahrgangsge-
mischt eins bis vier. Ja, da kann eben der Sitznachbar dann mal sagen, komm, ich spitze
dir jetzt mal deinen Stift, weil der schon zum dritten Mal abgebrochen ist. Oder ich mache
dir deinen Stuhl wieder runter, weil du so lange gepumpt hast, bis du irgendwie die Beine
in der Luft hingen hast. Oder ich erklidre dir noch mal, wie du das dieses Material zum
Beispiel benutzen sollst. Das ist der ganz gro3e Vorteil von den Familienklassen. (...) Weil
das ist natiirlich schon auch noch so, dass ich immer sage, solange die Kinder sich unter
dem Tisch treten oder schubsen und nicht miteinander auskommen konnen, brauche ich
tiber der Tischplatte gar nicht zu versuchen, irgendwas zu erkldren, was fachlich ist, weil
dann funktioniert das nicht. Und das glaube ich, ist einfach in so einer jahrgangsgemischten
Klasse ja wie so eine kleine Schulfamilie und da kommen eben neue Familienmitglieder
dazu, die aber in so einem bestehenden Rahmen einfach aufgefangen werden. Und die Kin-
der haben zum Beispiel auch viel weniger Probleme mit Trennungsingsten. Ja, weil die
werden natiirlich auch betiidelt und da aufgenommen. Das ist immer so eine Aussage der
Eltern und ich wiirde mal sagen 99,9 % der Fille sind viele Eltern, die wirklich am Anfang
auch skeptisch waren, die dann nach den vier Jahren zu uns kommen und sagen also das

hitten wir nie erwartet. Aber vielen Dank fiir so eine schone Schulzeit.

I: Oh ja, das ist echt schon. Aber jetzt hast du es ja gerade schon gesagt, es kommen ja
immer Kinder dazu, und andere gehen dann auch in die weiterfilhrenden Schulen. Aber
konnte man nicht sagen, das ist eben eine Stirke der altershomogenen Klasse, dass die

Kinder vier Jahre zusammenbleiben?

L1: Jein. Ich sag mal, in so einer festgefahrenen Klassengemeinschaft gibt es ja ganz
schnell so Positionen zum Beispiel gibt es dann den Klassenclown, dann gibt es das
schwiichste Kind, das langsamste Kind, was weil} ich, das kriftigste Kind, das Schnellste.

Das ist so die Gefahr, sage ich mal in Anfiihrungszeichen, dass Kinder Stempel bekommen.
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Ich nenne es jetzt einfach mal so oder einfach in einer festgefahrenen Rolle gesehen wer-
den. Aber wenn sich das jedes Jahr neu formatiert, ist das anders. (.) Ja, weil es gibt immer
ein Kind, das was gut kann. Ich erinnere mich einfach an ein wirklich sehr, sehr schwaches
Kind, das aber voller Stolz den neuen Erstklidsslern erkldaren konnte, wo die Toilette ist.
Oder wann wir friihstiicken. Und in dem Moment war eben auch fiir dieses Kind die Chance
gegeben, einmal in eine Rolle zu schliipfen, in der sie mehr wusste als jetzt andere. Und
das finde ich einfach so wichtig, dass die Kinder nicht in ihrer vorgesehenen Rolle bleiben,
einfach auch fiir das Selbstwertgefiihl. Jedes Kind ist einzigartig und ich glaube, das leben

wir und das spiiren die Kinder auch. (.)

I: Ja, stimmt. Ich habe auch gerade gedacht, so auch in Bezug auf diese Griippchenbildung
innerhalb der Klasse, ist man ja auch stiandig in Bewegung und viel lockerer. (..) Okay dann
mach ich mal weiter mit der ndchsten Frage und wiirde mal so ein bisschen auf die Schul-
organisation eingehen. (.) Gibt es denn oder gab es spezielle Fortbildungen, bevor ihr in
das Konzept gekommen seid? Oder habt ihr euch das alle mehr oder weniger selbst beige-

bracht und von anderen gezeigt bekommen?

L1: Also das war schon so, dass du mehr oder weniger ins kalte Wasser reingeworfen wirst.
Du konntest dir immer wieder Riickmeldung holen. Es gab auch die Mdoglichkeit zu hos-
pitieren einfach in anderen Klassen. Um einfach zu schauen, wie wird das dort gemacht.
Und natiirlich, was ganz wichtig ist, ist miteinander sprechen. Also immer mal wieder
nachhoren, weil die Gefahr besteht einfach, wenn man das nicht richtig macht, dann macht
man sich kaputt. Weil man dann nédmlich quasi Klassenstufen Unterricht in einer grofen
Jahrgangsmischung macht. Und das funktioniert nicht. Du musst wirklich diesen Blick da-
fiir haben, was du mit allen zusammen machen kannst und dann eben in die einzelnen
Lernstufen gehen. Ja, aber wenn du anfdngst und sagst, also die miissen jetzt im Zahlen-
raum zehn was machen, die zwei miissen das Einmaleins machen, die Dreier sind jetzt
schriftlich am Rechnen und die Vierer brauchen jetzt die schriftliche Division. Dann bist
du ja praktisch fiir vier Klassen verantwortlich. Bist du natiirlich so oder so, aber anders.

Anders als wenn du wirklich dieses gemeinschaftliche Lernen einfach siehst. (..) Wir
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bezeichnen uns ja auch als Lernbegleiter und das kommt tatsdchlich auch ganz gut hin,

weil die Kinder sich vieles auch selbst erarbeiten. (..)

I: Das stimmt, ja.

L1: Also die werden jetzt nicht einfach da hingesetzt und dann werden die Hefte hinge-
klatscht und gesagt mach mal. Aber dafiir brauchst du halt auch die gute Besetzung. (..)
Also Tafelsatz und Rechenzeit und Lesezeit das machen wir oft in [Schule x].

Dann haben die in dieser Zeit die Moglichkeit, praktisch gerade bei dem Thema, wo sie
sind, das noch mal zu festigen. Und das ist auch noch ganz wichtig, dass wir wirklich jeden
Tag die Hilfte kontrollieren miissen, weil sonst macht es keinen Sinn. Um genau zu sehen,
wo steht das Kind und welches Kind hat zum Beispiel noch Probleme. Wenn ich das nur
wochenweise mache, dann rechnet mir jemand eine Woche vollig verkehrt minus. Und das

hat sich dann schon so gefestigt, dass ich da gar nicht eingreifen kann.

I: Arbeitet ihr eigentlich auch viel mit Wochenplédnen?

L1: Ja auf jeden Fall. Wir in [Schule x] eigentlich nur noch. Aber das ist unterschiedlich,
in [Schule y] nicht so. Also wir haben da praktisch ich sage mal, den normalen, den Forder-
und den Forderplan. Zum Beispiel also eine Dreifachdifferenzierung. Aber im Moment

haben wir ja dann Kombiklasse eins, zwei und drei, vier.

I: Ja. Okay. Aber habt ihr dann jetzt zum Beispiel fiir eins, zwei insgesamt drei Wochen-

pléne oder sechs? (..)

L1: Sechs dann.

I: Okay ja. (.) Jetzt hast du ja vorhin gemeint, der Hauptgrund, dass ihr das Konzept gedn-

dert habt, war wegen dem Personalmangel. Ist das richtig? Weil ich weifl noch, als ich

damals da war, gab es da eine grofle Diskussion. Und dann in dem Schuljahr darauf wurde
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ja auch in [Schule y] das Konzept gedndert zu Klasse eins bis drei und dann die Vierer

extra. Und ihr in [Schule x] hattet doch auch mal die Einser extra, oder?

L1: Ja, genau. Das war aber Coronabedingt. Da haben wir uns einfach tiberlegt, wie kom-
men die Kinder denn in die Schule? Die Kitas waren ja oft geschlossen oder nur Notbe-
treuung. Das heil3t, wir wussten iiberhaupt nicht wie bereit sind die denn eigentlich fiir die
Schule. Ja, und daraus ist dann die Uberlegung entstanden zu sagen okay wir nehmen die
Schulanféanger separat und konnen denen praktisch zusammen eine gute Basis geben. (.)
Weil wir eben auch gesagt haben, wahrscheinlich ist diese erste Klasse schon so differen-
ziert, dass da jedes einzelne Kind wirklich ganz viel Zuwendung braucht. (..) Und dann
haben wir gesagt in einer jahrgangsgemischten Klasse mit vier Klassen, bei denen die an-
deren drei Jahrgénge ja auch so lange keine Schule hatten, sondern nur iiber den digitalen
Fernunterricht, haben wir gesagt, das trauen wir uns nicht zu. Und da glauben wir, werden
wir den Kindern nicht gerecht. Da hatten wir in [Schule x] drei sehr kleine erste Klassen
mit jeweils 13 Kindern. Und in [Schule y] ging das nicht, weil es zu wenige neue Schulan-
fanger waren. Das ist einfach die Schwierigkeit des kleinen Standortes. Da haben wir dann
gesagt okay dann machen wir es da so, dass wir praktisch die Vierer zusammennehmen

und die noch mal richtig pushen fiir die weiterfithrende Schule.

I: Ja, das war ja auch damals so ein starker Jahrgang, oder? Und wie wurde das damals so

aufgenommen?

L1: Sehr positiv. Also sowohl von den Eltern als auch von den Kindern. Bei den Viert-
klasslern war es ja klar, die gehen dann weiter. Bei den Kleinen war es schade und deshalb
haben wir das dann anders gemacht, dass die quasi nach einem Jahr dann auch einen Leh-
rerwechsel hatten. Ja, und da haben wir irgendwann hin und her iiberlegt, haben gesagt, es
wire besser, wenn man die Kinder zwei Jahre begleiten konnte. Und so sind wir dann auf

dieses eins, zwei und drei, vier einfach gekommen.

I: Und jetzt seid ihr aber mit der Mischung, so wie es gerade ist, zufrieden?
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L1: Ja, das sind auch die padagogischen Einheiten, so wie sie auch vom Schulgesetz mehr
oder weniger vorgegeben sind. Fiir Kinder, die ein Stirkungsjahr einlegen miissen, ist das
natiirlich auch ein groBer Vorteil. Da bist du natiirlich viel flexibler, wenn du von eins bis
vier arbeitest, als wenn du eben zum Beispiel nur die homogenen Klassen hast oder die

kleineren Mischungen.

I: Stimmt. (.) Okay, und jetzt komme ich auch schon zur letzten Frage. Welche Unterstiit-
zung oder Ressourcen wiirden euch helfen, um die Chancen von der Jahrgangsmischung

besser nutzen zu konnen und den Herausforderungen besser entgegenwirken zu konnen?

L1: Da sage ich nur Personal, Personal, Personal. Das steht an oberster Stelle. Also wirk-
lich pro jahrgangsgemischten Klasse muss neben einer festen Grundschullehrkraft mit vol-
lem Deputat unbedingt eine feste padagogische Fachkraft dazu, und zwar fiir den gesamten
Zeitraum, also so, dass die Klassen immer doppelt besetzt sind, dass sie kontinuierlich, am
besten immer ein Klassenteam haben. Weil das gibt unheimlich viel Ruhe und es gibt die
Stabilitit fiir die Kinder, was ich finde, was fiirs Lernen unabdingbar ist. Und du hast ein-

fach vier Augen, die immer mehr sehen als nur zwei. (..)

I: Ja. (.) Hast du noch irgendwas, was du gern loswerden wiirdest? Was dir wichtig ist,

noch zu sagen?

L1: Also vielleicht, dass ich tatsichlich glaube, dass Rituale sehr wichtig sind in jahrgangs-
gemischten Klassen. Also sprich offener Anfang, Lesezeit, fest installierte Rechenzeit.
Also immer dieser gleiche Ablauf. Das gibt, glaube ich, also dieses Gertist, das ist ganz
wichtig. Die Doppelbesetzung ist wichtig und fiir mich sind jahrgangsgemischten Klassen

fiir mich wirklich Schule der Zukunft.

I: Ja. Die Doppelbesetzung hast du jetzt ganz oft angesprochen. Ist die hauptsédchlich im

Unterricht so notwendig oder bei der Planung?
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L1: Im Unterricht tatsdchlich. Also sowohl als auch. Aber im Unterricht ist es unabdingbar.
Das sind diese vier Augen, die einfach mehr sehen. Ich meine, du weif}t ja selbst, es gibt
immer ein Kind, was einfach mehr Zuwendung braucht, und das kann eine Lehrkraft alleine
tiberhaupt nicht leisten. Also generell, ich wiirde noch nicht mal sagen, dass das jetzt nur
fiir jahrgangsgemischte Klassen Voraussetzung ist, sondern ich glaube generell. Wir sind
von den Stunden her einfach so/ Also du bist hundertprozentig verplant mit deinen Lehrer-
stunden. Ja, und dann muss nur einer ausfallen und dann kippt das logischerweise schon.
Das ist auch das, was mich jetzt als Schulleitung wirklich stresst. Ja, ich sag einfach mal
Stress und auch eine Unzufriedenheit auslost, weil eigentlich bin ich angetreten in diesem
Job als Schulleitung, um Schule zu gestalten. Aber im Grunde genommen verwalte ich
eigentlich nur. Und das finde ich sehr schade, weil (..) Schule ist so viel mehr. Ja, also
Schule soll Spa3 machen. Ja, die soll natiirlich auch effektiv sein. Auf jeden Fall. Und
wenn viele Leute sagen, Oh, also ihr seid ja so eine Pippi-Langstrumpf-Schule, das hort
man immer mal wieder, sage ich NEIN, wir haben genau die gleichen Rahmenbedingungen
oder die gleichen Voraussetzungen, die wir erfiillen miissen. Wir miissen uns auch an die
Schulordnung die Grundschulordnung halten. Nur unser Weg ist einfach ein anderer zum
Ziel. Und auf dem Weg brauchen wir eben eine andere Unterstiitzung. (..) Und vielleicht
noch was fiir dich, was ganz interessant ist. Wenn du dich mal mit dem Deutschen Schul-
preis beschiftigst. Alle Schulen, die diesen Schulpreis bekommen haben, der von der
Bosch Stiftung tlibrigens unterstiitzt wird, sind das keine altershomogenen Klassen. Ja, das
sind alles jahrgangsgemischte, jahrgangsiibergreifende Klassen, manchmal sogar Grund-
schule mit weiterbildender Schule zusammen. Die arbeiten alle anders, als das Bildungs-

ministerium das so auf dem Schirm hat.

I: Ja wow.

L1: Also wie gesagt, Schule der Zukunft, das ist fiir mich das Schlagwort. Aber muss eben
auf anderen Rahmenbedingungen aufgebaut werden. Hitten wir so weitergemacht an

[Schule x], das hitte ich ja machen kénnen von eins bis vier gemischt weiterhin, dann hitte

ich ein gutes Kollegium verloren, weil die Leute es einfach nicht mehr geschafft hétten.
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I: Das kann ich mir gut vorstellen. Aber wenn du sagst, Schule der Zukunft, hast du auch

das Gefiihl, in den letzten Jahren hat sich da schon was getan?

L1: Dieser Neun-Punkte-Plan, der jetzt zum Beispiel aufgekommen ist, hast du ja bestimmt
gehort. Da geht es um eine verbindliche Lesezeit und eine verbindliche Rechenzeit. Da
denke ich mir, Ach, das machen wir schon alles. Ja, dann entlockt mir das so ein bisschen
ein Schmunzeln. Und ich denke na ja gut, wenn sie das in der Geschwindigkeit merken,

dass unser Schulsystem, so wie wir arbeiten, das Richtige ist, dann besteht noch Hoffnung.

I: Ja okay. (.) Ich sehe gerade, wir reden schon ziemlich lange. Ich will dich jetzt auch

wirklich nicht weiter storen.

LL1: Ja, mache ich sehr gerne. Du merkst, ich bin da Feuer und Flamme fiir.

I: Ja. Dir liegt es ja aber auch wirklich am Herzen. Das ist ja auch voll schon. Vielen Dank

nochmal fiir das Gesprich. Es war wirklich sehr interessant.
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Transkript 2

I: Vielen Dank schon mal, dass du dir die Zeit nimmst.

L2: Immer wieder gerne. Ich lese auch gerne Korrektur, wenn du sowas brauchst fiir den

Bachelor.

I: Das ist lieb, aber danke. Alles gut. (.) Ich muss ein Transkript erstellen, deshalb nehme

ich das Interview auf, ist das in Ordnung?

L2: Kein Problem.

I: Okay super, dann fange ich mal an. (.) Also ich habe erst ein paar Fragen zu dir als
Fachkraft, dann zu den Kindern und der letzte Punkt ist Unterrichtsgestaltung und Schul-
alltag. Kannst du vorab nochmal kurz zu dir erzihlen, du bist ja keine Lehrerin, sondern
padagogische Fachkraft. Also du bist ja Heilpadagogin, aber wie bist du dann an der Schule

gelandet?

L2: Also ich habe das Studium fiir integrative Heilpddagogik abgeschlossen, dann meinen
Master gemacht und ein Teil meiner Praktika habe ich in verschiedenen Einrichtungen ge-
macht. Und da der Schwerpunkt bei uns Inklusion war, ging es auch darum, wie wir als
Heilpiddagogen in der Schwerpunktschule eingesetzt werden konnen. Meine Ausbildung
ist ja in Hessen gewesen, also mein Studium war in Hessen, in Darmstadt. Da sind die
Voraussetzungen noch mal ein bisschen anders als in Rheinland-Pfalz. Aber ich habe mich
dann vor meinem Bachelor nochmal um Hospitationsplétze bemiiht. Und nachdem [Schule
x] da ja auch werbewirksam in der Zeitung gestanden hat, habe ich gedacht, das ist in der
Nihe, das probiere ich einfach mal aus. Da gehe ich da mal hin und gucke mir das an. Und
so wie das damals war, habe ich gedacht, das ist wirklich so, wie ich gerne in der Schule
hitte, dass gearbeitet wiirde mit altersgemischten Klassen, gemeinsames Leben und Ler-

nen. Deswegen habe ich mich auch ganz gezielt auf die und nur auf die Schule beworben.
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I: Okay. Und wie lange bist du dann jetzt schon in [Schule x]?

L2: Seit Mirz 2011. Also 13 Jahre.

I: Okay. (..) Was wiirdest du sagen, sind ganz konkret die Vorteile, die du in einer jahr-

gangsgemischten Klasse fiir die Kinder siehst?

L2: Ich muss jetzt noch mal dazu sagen bei uns hat sich ja jetzt auch ein bisschen was
konzeptionell gedndert. Wir hatten am Anfang die Jahrgangsstufe eins bis vier und haben
jetzt nur noch eins, zwei und drei vier. Das ist fiir mich schon nicht mehr ganz optimal.
Aber ich habe auch verstanden, dass es fiir die fiir die Lehrer einfach in der groen Alters-
mischung zu variantenreich war. Also das Spektrum, was an Arbeiten und was an Unter-
richtsvorbereitung war, war so nicht mehr leistbar. Also haben wir jetzt quasi nur noch
diese kleine abgespeckte Form von eins, zwei und drei vier. Ich wiirde unterscheiden zwi-

schen dem, was war und dem, was ist.

I: Ja, gerne. Darum wollte ich dich auch bitten. Wiirdest du einfach mal anfangen von der

groflen Altersmischung zu erzédhlen?

L2: Also insgesamt bildet fiir mich das altersgemischte Lernen einfach unsere Lebenssitu-
ation auf3erhalb der Schule viel besser wieder, weil wir aullerhalb der Schule niemals nur
altershomogen unterwegs sind. Wir sind im Kindergarten in einer groferen Altersmi-
schung. Wir werden spiter oder die Kinder werden spéter im Berufsleben eine viel gro3ere
Altersspanne haben. Und auch selbst im Studium kann das ja auch passieren, dass es Men-
schen gibt, die eben nach einer anderen Ausbildung noch mal studieren oder wir auf andere
Weise mit Menschen in Kontakt kommen, die schon ilter sind oder wo es eine grofere
Altersspanne gibt, von der man insgesamt, glaube ich, auch profitieren kann. Das eine ist
die andere Lebenserfahrung, die man hat und das ist ja bei den Kindern dann auch nicht
anders. Die Viertklédssler haben einfach mehr Lebenserfahrung als die Jiingeren, konnen
viele Dinge auch anders schon erkldren oder einen anderen Zugang bilden. Fiir die Erst-

klassler bietet eine gro3e Altersmischung fiir mich den Vorteil, dass sie einfach behutsamer

84



61
62
63
64
65
66
67
68
69
70
71
72
73
74
75
76
77
78
79
80
81
82
83
84
85
86
87
88
89
90
91

in Regeln eingefiihrt werden konnen. Sie lernen von den Grof3en in der Klasse schon, wie
es eigentlich in der Schule zugeht. Wir hatten fiir die ersten Wochen immer die Paten, die
einfach dann auch durch das Schulgeldnde gefiihrt haben, die darauf hingewiesen haben,
wo das Schulgelidnde endet. In der Lernsituation selbst gibt es fiir mich noch verschiedene
andere Vorteile. Das eine ist, dass Kinder anders erklidren als Erwachsene, was auch schon
mal ein Vorteil ist, weil manchmal auch Erwachsene komplizierter erklédren, als Kinder das
tun. Und ich kann ja selbst nur erklédren, was ich vollig durchdrungen habe. Das heif3t, was
ich selbst nicht verstanden habe, kann ich nicht erkliren. Fiir die GroBen oder fiir die Alte-
ren wiirde das bedeuten, wenn sie die Dinge so erkldren konnen, dass die Kleinen das ver-
stehen, haben sie das selbst verstanden. Und alles, was ich Jiingeren noch mal erklire, ist
auch noch mal eine Festigung des eigenen Wissens. Friiher hatte man da noch so ein Hel-
fersystem. Das heif3t, in diesen Arbeitsphasen hatten wir immer zwei Kinder, die auch noch
mal den anderen Kindern helfen konnten. Es gab ja auch immer Kinder, die ein bisschen
fitter waren, die in ihrem in ihrem Stoff schon weiter waren, als es eigentlich die jeweilige
Klassenstufe vorgesehen hitte. Das gibt eine Transparenz nach oben fiir die Kinder und
nach unten. Wenn ich in Mathe einfach total fit bin oder in Deutsch, egal in welchem Fach,
dann kann ich auch in der hoheren Klassenstufe schon mitlaufen. Wenn ich ein bisschen
mehr Zeit brauche in einem Fach, kann ich auch in der niedrigeren Klassenstufe einfach
noch mal wiederholen und sicherer werden. Also insofern ist das System ja durchldssig
nach oben und nach unten. Aus meiner Perspektive ist natiirlich die Perspektive derer, die
ein bisschen langsamer lernen, die gewichtigere. Auf der anderen Seite, wenn ein Kind
zum Beispiel auch in drei Jahren die Grundschule durchlaufen kann, ist es in einer alters-
gemischten Klasse mit einer groen Mischung auch leichter méglich. In meinen Augen,
weil sie einfach in ihrem Jahr eingeschult werden und sich dann nach oben entwickeln
konnen. Wir hatten auch durchaus Kinder, die schon nach drei Jahren dann die Grund-
schule verlassen haben, weil sie es einfach gepackt haben. Aber sie mussten sich von ihren
Freunden nicht trennen. Und das ist auch noch mal ein Aspekt. Ich habe, wenn ich nach
oben hin wechsle, nicht den Verlust meiner Freunde aus dem Kindergarten, die mich ja
schon immer kennen. Ja, wenn ich ein Stirkungsjahr einlegen muss, verliere ich zum einen
auch meine Freunde nicht, die ja einfach im Jahr weiterlaufen. Und ich habe auch nicht

diese Scham von dem friiheren Sitzenbleiben. Ich darf nicht mit den anderen weitergehen,
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ich muss meine gesamten Freunde verlassen. Das féllt alles weg. Und ich glaube, dass das
auch ein ganz erheblicher Faktor fiir eine psychische Gesundheit ist von Kindern. Und
dieser psychische Aspekt von einer gesunden Kinderseele, glaube ich, der spielt fiir mich

da als Heilpadagogin auch noch mal eine andere Rolle.

I: Ja, das glaube ich. Jetzt hast du ja gerade eben schon mal angesprochen, dass die Kinder
ihre Freunde nicht verlieren. Da kann ich mich auch noch gut dran erinnern, dass Kinder
dann gesagt haben, sie freuen sich auf ihre Freunde aus dem Kindergarten, die jetzt in die
Schule kommen. (..) Aber abgesehen davon was wiirdest du sagen, wie wirkt sich die Jahr-

gangsmischung auf die Klassengemeinschaft aus? Also gibt es da noch mehr Aspekte?

L2: Ich habe das immer so erlebt, dass die GroBen sich auf die Jiingeren freuen und dass
auch die Kleineren sich einfach gut orientieren konnen. Ich habe das so erlebt, dass zum
Beispiel Erstklédssler dann, wenn die GroBen als Paten gegangen sind, noch mal ein extra
Geschenk mitgebracht haben am letzten Schultag. Du warst ein toller Pate. Du hast mir das
Leben am Anfang in der Schule leicht gemacht. (..) Und fiir die Klassengemeinschaft ins-
gesamt. Wir haben jetzt vorletztes Jahr unsere Klassenfahrt mit der ganzen Schule ge-
macht. Das war richtig klasse, weil dann eben auch alle Kinder zusammen waren. Also
dieser beschiitzende Aspekt und dieses Vorbild-Sein, wie man so was meistern kann als

Grofler. Und guck mal, die schaffen das auch.

I: Ja, das kann ich mir gut vorstellen. Wo wart ihr da auf Klassenfahrt?

L2: In Speyer waren wir beim letzten Mal, als wir alle da waren.

I: Okay schon. (.) Wie viele padagogische Fachkrifte sind denn bei euch in einer Klasse

drin?
L2: Da haben wir festgestellt, dass sich da in den letzten 13 Jahren, die ich jetzt ja schon

beim Land angestellt bin, sehr viel in unseren Augen auch zum Negativen hin verdndert

hat. Als ich angefangen habe zu arbeiten, war ich in einer Ganztagsklasse eingesetzt. Ich
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habe damals noch Psychomotorikstunden geben konnen in der Schule, weil wir einfach
personell so besetzt waren, dass das moglich war, dass wir Kindern, die grobmotorisch
noch nicht so noch nicht so gut entwickelt waren, die Moglichkeit gegeben haben, noch
mal einen Block mehr Sport zu geben, was in der Regel eine Auseinandersetzung mit dem
Raum Lagegefiihl bedeutet hat. Also ich habe da viel zur Raumwahrnehmung gemacht.
Wenn ich kein Gefiihl fiir einen Raum und fiir die Lage habe, kann ich das oft beim Schrei-
ben auch schon nicht unterscheiden. Oder wenn ich nicht riickwirtslaufen kann, dann habe
ich oft auch Schwierigkeiten, Dinge zu subtrahieren. Also diese Erkenntnisse habe ich ein-
fach dann in die Psychomotorikgruppen mit einflieBen lassen konnen, sodass ich eben
Dienstag und Donnerstag morgens Psychomotorik hatte. Das fiel dann irgendwann mal
weg, weil wir immer weniger zusitzliche Stunden hatten. Und den Unterschied, den merkt
man schon deutlich. Also die Klassen sind noch ungeféhr so zur Hilfte doppelt besetzt.
Und das ist schon eine erhebliche Verschlechterung, zumal wir ja im Moment diese Jahr-
ginge deutlich mit anderen Voraussetzungen in die Schule bekommen haben, als es vorher
war. Also die Corona Kinder, die auch nicht in den Kindergarten konnten/ Den Unterschied
haben wir einfach massiv gemerkt. Und dann weniger Stunden als Doppelbesetzung zu
haben mit Schwerpunkt Kindern in der Klasse und Kindern, die sich insgesamt individuell
so verandert haben. Das ist nicht so einfach als Lernbegleiter, weder als Lehrer oder als
Heilpiddagogin spielt tiberhaupt gar keine Rolle. Der Aufwand oder die Kraft, die einzelne
Kinder fiir sich selbst brauchen, um im Schulalltag zurecht zu kommen und den Einsatz,

den sie von den Lernbegleitern fordern, das hat sich doch sehr verindert.

I: Ja, das glaube ich. Das habe ich auch tatsichlich jetzt schon von mehreren Ecken gehort.
Wir haben ja auch schon Praktika gemacht, jetzt im Studium und gerade mit den Corona
Jahrgéngen hort man das doch immer wieder. (.) Aber an sich ist die Jahrgangsmischung

auch eine super Moglichkeit fiir die individuelle Forderung, oder?

L2: Ja, auf jeden Fall. Wir haben in fast jedem Klassensaal noch mal so einen runden Tisch,
an den man, auch wenn man helfen oder intensiver begleiten mochte, mehrere Kinder an
den Tisch holen kann. Und in der Regel mache ich das so, dass ich dann zwei Kinder ganz

bewusst aussuche. So ein Tisch hat normalerweise sechs Moglichkeiten zu sitzen. Und die
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anderen drei Kinder diirfen sich dann zuordnen, also sagen, Oh, ich mdchte heute auch mal
an einen runden Tisch, weil man natiirlich auch leichter iiber den Tisch weg noch mal un-
terstiitzen kann und es fiir uns auch immer wichtig war, die Kinder nicht einzeln aus der
Klasse rauszuholen. Mittlerweile ist es so, dass die Forderlehrerin uns ofter auch mal aus
allen Klassen ein oder zwei Kinder rausnimmt in eine kleine Gruppe. Das passiert auch,

aber in der Regel gucken wir, dass wir im Klassensaal das unterstiitzend machen.

I: Okay. (...) Gibt es auch Aspekte, bei denen du sagst, die siehst du eher negativ fiir die

Kinder in der jahrgangsgemischten Klasse? Oder wiirdest du sagen, die gibt es gar nicht?

L2: Das ist sehr schwer zu beantworten. (..) Weil das stark personlichkeitsabhingig fiir
mich ist. Wir haben Kinder, fiir die ist das soziale Umfeld so wichtig, dass das besser ist,
in der altersgemischten Klasse zu bleiben oder zu sein. Wir haben aber auch immer wieder
Kinder, fiir die das der totale Frust ist, wenn sie merken, dass ihre Alterskollegen immer
mehr Lernzuwachs haben, aber sie selbst nicht. Und dann kann das auch schwierig sein.
Das hingt fiir mich ein bisschen von der Personlichkeitsstruktur des Kindes ab und mit
dem immer weniger werdenden Personal, was wir zusitzlich haben in den Klassen fiir die
Integration bzw. Inklusion mit den finde ich es auch problematisch. In den Forderschulen
haben sie einfach das Gliick, dass da einfach ein anderer Personalschliissel ist. Die Klassen
sind kleiner und natiirlich sind die personell viel besser ausgestattet. Das ist in den Schwer-
punktschulen leider nicht in dem MaB3e so. Also es gibt mittlerweile und ich hétte mir nicht
vorstellen konnen, dass ich das jemals sagen werde, es gibt fiir mich mittlerweile Kinder,
fiir die Altersmischung und Schwerpunktschule tatsichlich nicht das Richtige ist, weil sie
einfach in den Forderschulen so viel bessere Voraussetzungen geschaffen bekommen. Also
wenn ich in eine Forderschule gehe, da gibt es Physio, da gibt es Ergo, da gibt es Logo,
ohne dass ich das auflerhalb meines Schulalltags machen muss. Und ich bin im Ganztag in
der Schwerpunktschule, da ist die Klasse nicht doppelt besetzt die ganze Zeit. Da gibt es
keine Physio, da gibt es keine Logo, da gibt es keine Ergo. Dann bin ich einfach in der
Schwerpunktschule im Ganztag nicht mehr so gut aufgestellt und das kann auch eine Al-

tersmischung nicht mehr auffangen.
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I: Ja, verstiindlich. Das ist echt schade, dass so viel an den personellen Ressourcen schei-

tert.

L2: Insgesamt finde ich es ein bisschen erstaunlich, dass wir uns als Gesellschaft das leis-
ten, das in meinen Augen Grundschulbildung so schlecht personell besetzt ist. In meinen
Augen sollte eigentlich jede Grundschulklasse bei den potenziellen Kindern, die wir im
Moment haben, doppelt besetzt und altersgemischt sein. Aus den fiir mich genannten Griin-
den. Ich glaube, das Lernen ist einfach ein sinnvolleres fiir alle Altersstufen in der alters-

gemischten Klasse. Wenn du entsprechend personell ausgestattet bist.

I: Ja, da hast du recht. (..) Ich mache mal weiter mit der nidchsten Frage. Wie lduft denn so

ein typischer Unterrichtsalltag oder eine Unterrichtsstunde in der Jahrgangsmischung ab?

L2: Also wir haben bei uns eine relativ klare Struktur. Wir beginnen morgens immer mit
der Lesezeit als ruhiger Anfang und haben dann einen Morgenkreis, in dem friiher auch
schon ein Teil vom Englischunterricht eingeflossen ist. Wir haben eben fiir die Kleinen die
Fragen auf Deutsch, fiir die groeren Fragen die Fragen auf Englisch. Das heifit, es ist die
Frage nach dem Datum. Also welcher Tag ist heute? Welcher Tag war gestern? Welcher
Tag wird morgen sein? Die Frage nach dem Wetter und der Tagesstruktur, dass die Kinder
sich darauf einrichten konnen, was am Tag passiert. Dann hatten wir noch den Satz des
Tages, in dem eben schon die ersten Rechtschreibstrategien mit den Kindern besprochen
werden. Dann ist gemeinsames Friihstiick. Danach gibt es eben die Hauptficher Deutsch,
Mathe und Sachkunde. Das ist tagesabhédngig. Dann gibt es die erste grole Pause. Nach
der Pause gibt es ritualisierte Rechenzeit von maximal 20 Minuten und dann gibt es wieder
einen Block Fachunterricht. Das kann Deutsch, Mathe, Sachkunde, aber auch Sport, Kunst,
oder Religion sein. Also was eben dann auf dem Tagesplan steht. Das Mittagessen war
gestaffelt in den Ganztagsklassen. Die erste Klasse um 12 Uhr, die zweite um 12:30 Uhr
und die dritte Klasse um 13 Uhr. Und danach war eben noch mal eine grofle Pause und
dann ist es in den Nachmittagsunterricht gegangen. Damals hatten wir ja noch wirklich
Fachunterricht auch am Nachmittag. Das hatte den Vorteil, dass die Ficher wie Religion,

Musik und Sport oft auf den Nachmittag gefallen sind, sodass der die Kinder am Vormittag
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wach und noch aufnahmefihig sind eben fiir die Hauptfacher. Mittlerweile hat sich unser
Konzept auch dahingehend geéndert, dass wir keine reinen Halb- und Ganztagsklassen
mehr haben, so dass die Erst- und Zweitkldssler Unterricht haben bis um zwolf und die

Dritt- und Viertkldssler immer bis um eins.

I: Okay, alles klar. Und was wiirdest du sagen, wie arbeitet das Kollegium zusammen, um
den Unterricht zusammen zu planen und generell den Unterrichtsalltag gemeinsam zu ge-

stalten?

L2: Also da hat sich noch mal ein bisschen was verdndert. Zum einen haben wir jetzt immer
Partnerklassen, die auch auf dem gleichen Flur sind. Das heif3t, wir haben eine Zusammen-
arbeit zwischen diesen Partnerklassen und Klassenlehrer treffen sich zur gemeinsamen
Vorbereitung vom Unterricht. Und die drei Klassenlehrer haben auch Uberschneidungen
im Unterricht, sodass sie auch Teile des Unterrichts gemeinsam vorbereiten. Zum Beispiel
gibt es eine verantwortliche Person fiir Mathe und eine fiir Sachkunde und auch eine ver-
antwortliche Person fiir Deutsch. Auch die Nebenfacher werden quasi liberschneidend un-
terrichtet. Vom Inhalt her, da gibt es eine mittlerweile denke ich ganz gute und enge Ko-
operation und innerhalb der Klassen dauert es dann oder ist halt die individuelle Lehrer-
personlichkeit diejenige, die das dann entsprechend fiillt. Aber inhaltlich wird es abgespro-

chen.

I: Okay, alles klar. Und wie macht ihr das dann mit den Ganztags- und Halbtagsklassen?

L2: Wir haben genau genommen drei Ganztagsklassen und zwei Halbtagsklassen gehabt.
Mittlerweile sind Ganz- und Halbtagskinder in allen Klassen. Und wir haben unterschied-
lich viele Ganztagsschiiler mittlerweile. Wir haben das so geregelt, dass die Hausaufga-

benbetreuung in diesen Partnerklassen war.
I: Okay. (.) Dann bin ich auch schon bei meiner letzten Frage. Wiirdest du sagen, dass

dieses neue Konzept, also die Kombiklassen eins, zwei und drei, vier jetzt entspannter fiir

das Kollegium ist? Oder seid ihr alle trotzdem noch nicht so ganz zufrieden damit? (..)
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L2: Das ist ganz schwer zu beantworten. Aus meiner Perspektive ist nicht mehr in der
groBlen Altersmischung zu arbeiten ein groBer Verlust. Ich habe witzigerweise jetzt auch
noch mehr Kontakt wieder zu Schiilern bei uns, die die grole Altersmischung hatten. Die
dann sagen, das ist voll schade, dass das jetzt nicht mehr so ist. Also aus der ehemaligen
Schiilerperspektive. Das fand ich auch super spannend, dass sie das so klar formuliert ha-
ben. Ich mache jetzt Ferienspiele mit einem ehemaligen Grundschiiler. Der hat gesagt, als
er das gehort hat, der war richtig traurig fiir diejenigen, die jetzt in die Schule gehen miis-
sen, dass sie das nicht mehr so toll haben, wie er das hatte. Das hat er genau so formuliert.
Das fand ich super spannend. Ich verstehe schon aus Lehrerperspektive, dass man einfach
auch mit seinen Ressourcen irgendwie hantieren muss. Und ja, ich empfinde unser Lehrer-
kollegium als extrem motiviert und arbeitsbereit und habe einfach auch gesehen, wo die
Grenzen liegen. Ja, fiir mich ist es ein Verlust. Ich glaube, fiir die Lehrer ist es insgesamt
jetzt anders. Ja, es ist schwierig zu sagen. (..) Fiir die Eltern ist es einfach vertrauter, da ist
moglicherweise schon eine groBere Zufriedenheit. Aber auch da gibt es durchaus unter-
schiedliche Riickmeldungen dazu. Es gibt Eltern, die hatten ihre Kinder eben in der gro3en
Altersmischung, dann am Anfang skeptisch und hinterher total gliicklich. Und es gibt El-
tern, denen ist das so fremd, dass sie jetzt erst mal erleichtert sind, dass es nur noch ein

bisschen verriickt in unserer Schule zugeht. (lacht)

I: Ja, das kann ich mir gut vorstellen. (..) Gibt es noch irgendwas anderes, was du gerne

loswerden wiirdest zu dem Thema?

L2: Ja. Insgesamt wiirde ich mir einfach wiinschen, fiir die Kinder und fiir die Menschen,
die ja auch zukiinftig unsere Gesellschaft tragen sollen, dass ihnen eine andere Bildung
geschenkt wiirde. Also im positiven Sinne. Ich erlebe Schule schon so viel besser, schon
als friiher. Ich denke, das ist kindorientierter, als das war. Ich glaube trotzdem, dass
Deutschland sich als Gesellschaft da was leistet, was uns irgendwann auf die Fiile fallen
wird. Also auch ein Aspekt, den wir noch gar nicht so angesprochen haben. Integration und
Inklusion von Menschen aus anderen Herkunftsldndern spielt auch noch eine wichtige
Rolle. Wenn ich jemanden habe, der Schwierigkeiten hat, Dinge zu verstehen aufgrund

seiner mentalen und korperlichen Verfasstheit, der aber mit jemandem zusammen sein
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kann, der auch einfach Deutsch nicht so gut kann in der ersten Klasse. Und dann ist es eben
ein Viertkldssler und ein Erstkldssler, die Probleme haben mit Sprache. Das ist auch noch
mal eine andere Sache. (...) Jeder darf so sein, wie er will und lernt in seinem Tempo, wie
er will. Das ist ein groBler Vorteil an den jahrgangsgemischten Klassen. So wie es bei uns
jetzt in der Schule ist, konnte das auch in der weiterfithrenden Schule auch fortgesetzt wer-
den.

I: Ja das stimmt. (..) So dann vielen Dank nochmal, dass du dir die Zeit genommen hast.
L2: Ja immer gerne. Ich bedauere dich schon beim Transkribieren (lacht).

I: Ja. Ich wiinsche dir noch schone Ferien.

L2: Danke. Dir noch viel Erfolg.
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Transkript 3

I: Also erstmal wollte ich mich nochmal bei dir bedanken, dass du dir die Zeit nimmst und
mit mir das Interview fiihrst. Und ich wiirde eine Audiodatei von dem Interview aufneh-
men, weil ich es dann transkribieren muss, ist das okay fiir dich?

L3: Ja gerne und gar kein Problem.

I: Und zwar schreibe ich ja die Bachelorarbeit iiber jahrgangsgemischten Klassen, das hatte
ich ja schon erzdhlt. Und ich habe gedacht, dass ich dich erst ein paar Fragen zu dir als
Lehrperson frage, dann zu den Kindern und dann noch zur Unterrichtsgestaltung und dem
generellen Schulleben. (..) Genau, wie lange bist du eigentlich schon Lehrerin?

L3: Ich komme jetzt ins neunte Jahr.

I: Okay. Und wie lange bist du schon an der [Schule y] oder in einer jahrgangsgemischten

Klasse?

L3: Also, fiinf Jahre bin ich schon da mittlerweile.

I: Okay. Und was waren so deine ersten Eindriicke, als du erfahren hast, dass du an eine

Schule mit Jahrgangsmischung kommst?

L.3: Schon so (.) Oh, wow. Wie soll das funktionieren? Obwohl ich mich auch gefreut habe.

Quasi auf die Herausforderung. Und ich war neugierig, wie dort gearbeitet wird.
I: Ja, das kann ich mir gut vorstellen. Vielleicht nochmal kurz vorab, ihr habt ja aber seit

ein paar Jahren das Konzept ein bisschen gedndert. Welche Klasse hast du jetzt gerade

bzw. hattest du bis vor den Sommerferien?
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L3: Genau. Ich hatte jetzt zwei Jahre quasi die grofe Jahrgangsmischung also Klasse eins
bis vier gemischt, drei Jahre eine alleinige vierte Klasse und jetzt machen wir noch mal
eine Anderung. Wir haben néchstes Schuljahr Kombiklassen eins, zwei und drei, vier an

unserem Standort.

I: Okay also iibernimmst du dann bestimmt nach den Ferien die Kombiklasse drei, vier

oder?

L3: Ja genau.

I: Okay, das ist schonmal gut zu wissen. Dann wiirde ich spéter nochmal kurz auf die
Konzeptidnderung zuriickkommen. Aber wiirde es dir was ausmachen, die Fragen auf die

grofe Altersmischung also eins bis vier zu beziehen?

L3: Ja klar das passt so.

I: Okay super. Was hast du da damals in der groen Jahrgangsmischung vor allem als

Vorteile fiir die Kinder gesehen?

L3: Ja, auf jeden Fall die sozialen Kompetenzen, die bei den Kindern unheimlich gefordert
werden, weil es gar nicht so dieses gibt (.) DU bist Vierer, DU bist Dreier, DU bist Zweier
usw., sondern jeder einfach auf seinem Stand auch gearbeitet hat. (..) Ja und so dieses Mit-
einander. Ja und das hat sich ja dann auch sehr positiv meistens aufs Klassenklima ausge-

wirkt. Genau.

I: Okay schon. Und gab es da auch Aspekte, die du negativ spezifisch fiir die Kinder gese-

hen hast?

L3: Ja, vor allem fiir die Alteren. Dass die doch viel Riicksicht auch auf die Jiingeren neh-
men mussten und dann vielleicht auch in manchen Bereichen einfach zu kurz kommen,

weil es ja auch noch Kinder sind. Das heifit, die wollen ja auch schon auf ihrem Niveau,
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beispielsweise auch im Sport was machen und dann nicht immer noch die kleineren Erst-

klédssler da mitziehen miissen.

I: Ja klar, das ist natiirlich auch ein wichtiger Aspekt. Weilit du, ob es mal so eine Situation
gab, wo irgendjemand von den Kindern selbst was zur Jahrgangsmischung gesagt hat? Also

ob die das irgendwie gut oder schlecht finden?

L3: Ja, ich glaube, das war auch sehr geteilt. Manche fanden es richtig gut. Ich sage auch
gerade mal, wenn man das so sagen kann die leistungsschwicheren Kinder und die sozial
schwachen Kinder haben mehr von der Jahrgangsmischung profitiert. Und die leistungs-
starkeren Kinder, die vielleicht auch mehr Forderung gebraucht hitten, dass die doch eher
untergegangen sind und dass die sich dann gefreut haben, als es nur die reine vierte Klasse

auch gab.

I: Ja das macht Sinn. Aber generell hat die Jahrgangsmischung viel zur individuellen For-
derung beigetragen, oder? Ich kann mich noch dran erinnern, dass davon immer viele Kin-

der profitiert haben.

L3: Ja auf jeden Fall.

I: Okay, und welche Herausforderungen siehst du jetzt konkret beim Unterrichten in der

Jahrgangsmischung?

L3: Eigentlich ist das Konzept was Tolles nach wie vor aber das Personal, das ist eigentlich
die grofte Schwierigkeit, dass das einfach mehr Lehrpersonen bzw. dann auch eine Lehr-
person und einfach noch einen Erzieher oder irgendjemand unterstiitzend in der Klasse sein
muss. Also es braucht regelrecht eine Doppelbesetzung in allen Fichern. Also der Meinung

bin ich ganz klar, dass du dann halt auch jedem gerecht werden kannst.

I: Ja. Gibt es irgendwie bestimmte Unterrichtsmethoden oder Strategien, die sich dann fiir

dich als besonders effektiv erwiesen haben?
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L3: Ja. Auf jeden Fall muss es weg von Schulbiichern in der Jahrgangsmischung. Und du
brauchst Werkstittenarbeit, Lerntheken, die angeboten werden miissen. Und man miisste
mehr Portfolioarbeit machen. Ja, in Ansétzen gab es das ja, aber es war halt schon immer
sehr an den Schulbiichern noch verhaftet. Und das ist dann schon schwierig, weil dann
jeder so auf einer anderen Seite im Buch gearbeitet hat und das dann schon echt schwierig
war. Und da wire es besser, man bietet irgendwo einen Lernstoff an, auch nur vielleicht

einen anderen Raum. (..) Und dass die Kinder dann so arbeiten konnten.

I: Ihr habt doch auch mal eine Zeit lang viel mit Wochenplédnen gearbeitet, stimmts?

L3: Ja, genau.

I: Ja, okay. (..) Wiirdest du sagen, es gibt irgendwie bestimmte Ficher oder Themen, bei
denen sich bei denen sich die Jahrgangsmischung echt gut anbietet, oder andere Fécher,

bei denen es sich vielleicht gar nicht anbietet?

L3: Ja, also auf jeden Fall finde ich Sachunterricht bietet sich sehr gut an. Wenn man jetzt
zum Beispiel das Thema Wald macht, konnen ja wirklich alle Kinder von eins bis vier da
super dran arbeiten. (..) Und ich finde immer, auch bei manchen Themen, zum Beispiel in
Mathe, wenn du Léngen hast oder gerade was die Sachthemen angeht, finde ich, konnen

die auch gut zusammenarbeiten.

I: (..) Okay. Und jetzt mal ein bisschen konkreter zum Unterrichten. Wie verliduft so eine

klassische Unterrichtsplanung?

L3: Jetzt von Lehrerseite aus, schaut man, dass man schon irgendwie einen gemeinsamen
Einstieg hat und dann schaut man, dass die Kinder individuell weiterarbeiten. Also dann
sind sie schon sehr selbststindig in dem, was sie tun. Weil sich dann halt jeder auf irgend-

einem Thema weiterentwickelt.
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I: Ja, aber hast du dann konkret Klassenstufe fiir Klassenstufe geplant, also hattest du meh-

rere Gruppen mit unterschiedlichen Leistungsniveaus im Kopf?

L3: Ja, ich hatte schon Gruppen im Kopf. Also es kommt immer wirklich darauf an. Es
gab Kinder, wo du dann gesagt hast, okay, der arbeitet noch mal da weiter. Obwohl er jetzt
in Stufe zwei ist, macht er noch mal lieber was von Ende Klasse eins. Oder ein Schiiler

Ende Klasse zwei macht schon was von Klasse drei, weil er da einfach fit ist.

I: Ja. Und oft hast du es doch auch so gemacht, dass du zum Beispiel die Dreier und Vierer

nach vorne geholt hast und ein neues Thema eingefiihrt hast, oder?

L3: Ja genau das habe ich oft so gemacht, um etwas Neues einzufiihren, dass vor allem fiir
die Alteren relevant war. Und die Kleineren haben dann in der Zeit individuell weitergear-
beitet. Und da finde ich das st6Bt aber auch wieder bei den heutigen Kindern an seine Gren-
zen.

I: Inwiefern?

L3: Dass sie sich nicht mehr so selbst organisieren konnen oder dass jeder auch so speziell
ist, dass sie das gar nicht schaffen. Weil ja, wenn ich jetzt heute so in die Klassen gucke,

was die so alle an unterschiedlichen Voraussetzungen mitbringen. (..)

I: Ja. (...) Jetzt im Vergleich zur altershomogenen Klasse, was sind da dann so die groften

Unterschiede im Unterrichtsalltag, die du siehst?

L3: Also auf jeden Fall die Organisation.

I: Dass es einfach weniger Aufwand ist?

L3: Genau. Und vor allem kannst du dann doch noch mal gezielter arbeiten, weil du hast

dann eine Klassenstufe und hast natiirlich trotzdem in der Klassenstufe drei verschiedene
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Niveaus. Jetzt in Mathe. Da hast du die Kinder mit Dyskalkulie beispielsweise oder auch
schon welche, die richtig fit sind. Und dann kannst du doch noch mal gezielter sogar darauf

eingehen.

I: Ja, okay klar. Okay, und jetzt so das letzte gréBere Thema ist so die Schulorganisation.
(..) Wie reagieren Eltern oft auf die jahrgangsgemischten Klassen oder jetzt vielleicht auch

gerade in Bezug auf den Wechsel gab es wahrscheinlich auch geteilte Meinungen, oder?

L3: Ja, obwohl sogar die meisten fanden es richtig gut, dass es jetzt eine altershomogene
Klasse gibt. (...) Da hatten wir auch so ein bisschen Schwierigkeiten, nachdem wir jetzt
drei und vier wieder zusammen machen, weil dann manche der Meinung waren, die konn-
ten jetzt noch mal voll gefordert werden, wenn es eine reine vierte Klasse wire. Also fiir
die fiinfte Klasse gefordert vor allem. Also ich sag mal, von Anfang an ist es erst mal so,
diese Skepsis von den Eltern. Aber dann sehen sie auch schon die sozialen Vorteile auf
jeden Fall. Und haben aber dann doch immer wieder die Bedenken, dass die Kinder, was
das Fachliche angeht, nicht richtig vorbereitet sind oder nicht den ganzen Stoff mitbekom-

men in einem Schuljahr, den sie eigentlich mitbekommen sollten.

I: Bekommt ihr da eigentlich manchmal Riickmeldungen von den weiterfiihrenden Schu-
len, dass man das bei den Kindern merkt, dass sie so sozial sehr stark sind, aber sie dafiir

manchmal fachlich hinterher sind?

L3: Ja, da kann ich ehrlich gesagt jetzt nur von Elternseite berichten. Und da ist es echt
geteilt. Also da sagen manche, die sind mit der Jahrgangsmischung total gut gefahren. Und
manche sagen halt schon, ihnen fehlt das Fachliche. Aber es kommt natiirlich auch immer

auf das Kind an.
I: Klar, das stimmt natiirlich. (.) Und welche Unterstiitzung hast du von der Schule bekom-

men, bevor du angefangen hast in der jahrgangsgemischten Klasse? Also gab es irgendwie

spezielle Fortbildungen oder hast du einfach alles so gelernt?
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L3: Ne, ich habe es alles so gelernt quasi. Was ich hatte, war eine tolle Klassenlehrerin,
die vor mir da war, weil die hat mich in allem so ein bisschen angeleitet. Sie hat mir auch

viel iiber die Kinder erzihlt und iiber das Konzept und wie sie arbeitet.

I: Ja, okay. Und was wiirdest du sagen, wie arbeitet das Kollegium zusammen, um den

Unterricht zu planen? Oder wie ist das jetzt gerade bei euch?
L3: Total angenehm. Weil jeder seinen Freiraum hat und man aber auch trotzdem Themen
zusammen planen kann, aber jeder eben auch noch das einflieBen lassen kann, was zu sei-

ner Personlichkeit auch passt.

I: Ja, voll gut. Also das heil3t, ihr dndert das Konzept jetzt nur noch mal, weil einfach jetzt

zum Beispiel in der vierten Klassenstufe so wenige Kinder sind?

L3: Genau. Von der Schiilerzahl sind es zu wenige. Und die [Schulklasse x] wird jetzt

aufgelost.

I: Also an sich wiirdest du sagen, wenn es von der Schiileranzahl besser gepasst hiitte,

hittet ihr das noch weiter behalten mit dem eins bis drei und die Vierer extra?

L3: Ja. An sich waren alle happy damit. Es hat nur dieses Jahr wie gesagt von der Schiiler-

zahl nicht gepasst.

I: Okay. Ja. Also kannst du dir auch vorstellen, dass ihr dann dahin mal wieder zuriickgeht,

wenn es sich dann wieder dndert und mehr Kinder in einer Klassenstufe sind?

L3: Ja, konnte auf jeden Fall sein. Dadurch, dass wir so klein sind, miissen wir ja immer

schon flexibel auch uns an die Schiilerzahlen anpassen.

I: Okay. (..) Also von meinen Fragen war es das jetzt auch sogar schon. Hast du noch

irgendwas, was du gerne loswerden willst dazu?
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214 L3: No.

215

216  I: Okay super. Dann vielen Dank, dass du dir die Zeit genommen hast und dann wiinsche
217  ich dir noch schone Ferien.

218

219  L3:Ja gerne. Dir wiinsche ich noch viel Erfolg beim Schreiben.
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Hauptkategorie 1: Auswirkun-
gen der Jahrgangsmischung auf

die Schiilerinnen und Schiiler

Definition

Ankerbeispiel

Kodierregel

Subkategorie la: Vorteile fiir die
Kinder

Umfasst alle Aussagen zu den sozi-
alen, fachlichen und weiteren Vor-
teilen, die die Lehrpersonen im
Konzept der Jahrgangsmischung

fir die Kinder sehen.

,Ja, auf jeden Fall die sozialen
Kompetenzen, die bei den Kindern
unheimlich werden
(...).“ (L3, Z. 48)

,,Fiir die GroBen oder fiir die Alte-

gefordert

ren wiirde das bedeuten, wenn sie
die Dinge so erkldren konnen, dass
die Kleinen das verstehen, haben
sie das selbst verstanden.

(L2, Z. 68-70)

Wird codiert, wenn die Lehrperson
positive Auswirkungen auf die

Kinder beschreibt.

Subkategorie 1b: Individuelle For-

derung

Umfasst alle Aussagen zur indivi-

duellen Forderung der Kinder.

,»Wir haben in fast jedem Klassens-
aal noch mal so einen runden
Tisch, an den man, auch wenn man
helfen oder intensiver begleiten
mochte, mehrere Kinder an den
Tisch holen kann.*

(L2, Z. 150-152)

Wird codiert, wenn die Lehrperson
auf die individuelle Férderung ein-

geht.
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,,und so haben halt die Kinder die
Chance, in ithrem Tempo zu ler-

nen.” (L1, Z. 54-55)

Subkategorie 1c: Klassenklima

und soziales Miteinander

Umfasst alle Aussagen zum Klas-
senklima, dem Umgang der SuS
untereinander und dem sozialen

Miteinander in der Klasse.

,»Sie sind dann ganz stolz, wenn sie
Helferkinder sein konnen und hel-
fen sich einfach untereinander.*
(L1, Z. 48-49)

,»Also dieser beschiitzende Aspekt
und dieses Vorbild-Sein, wie man
so was meistern kann als Grof3er.*

(L2, Z. 109-111)

Wird codiert, wenn die Lehrperson
iiber das Miteinander in der Klasse
spricht bzw. liber Auswirkungen,
die das Konzept auf das Klassen-

klima hat.

Subkategorie 1d: Negative Aspekte
fiir die Kinder

Umfasst alle Aussagen zu Aspek-
ten, die gegeniiber der Jahrgangs-
mischung als negativ fiir die Kin-

der betrachtet werden.

,Ja, vor allem fiir die Alteren. Dass
die doch viel Riicksicht auch auf
die Jiingeren nehmen mussten und
dann vielleicht auch in manchen
Bereichen einfach zu kurz kom-
men, weil es ja auch noch Kinder

sind.“ (L3, Z. 57-59)

Wird codiert, wenn die Lehrperson
von Aspekten spricht, die sie in der
Jahrgangsmischung unvorteilhaft

fir die Kinder sieht.

Subkategorie le: Reaktionen der

Kinder auf die Jahrgangsmischung

Umfasst alle Aussagen, in denen

sich die Kinder gegeniiber den LP

,Der hat gesagt, als er das gehort
hat, der war richtig traurig fiir die-

jenigen, die jetzt in die Schule

Wird codiert, wenn die LP von ei-

ner Reaktion eines Schiilers oder
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iiber das Schulkonzept direkt oder

indirekt geduBert haben.

gehen miissen, dass sie das nicht
mehr so toll haben, wie er das

hatte.” (L2, Z. 251-253)

einer Schiilerin in Bezug auf das

Schulkonzept berichtet.

Hauptkategorie 2: Unterrichts-
ablauf

Definition

Ankerbeispiel

Kodierregel

Subkategorie 2a: Phasen im Unter-

richt

Umfasst alle Aussagen zu den statt-

findenden Phasen des Unterrichts.

,»Also wir haben bei uns eine rela-
tiv klare Struktur. Wir beginnen
morgens immer mit der Lesezeit
(...)° (L2, Z. 197-198)

»(...) Dass Rituale sehr wichtig
sind in jahrgangsgemsichten Klas-
sen. Also sprich offener Anfang,
Lesezeit, fest installierte Rechen-
zeit. Also immer dieser gleiche Ab-

lauf.““ (L1, Z. 447-449)

Wird codiert, wenn die Lehrperson
iiber die Phasen im Unterrichtsall-

tag spricht.

Subkategorie 2b: Unterrichtsme-
thoden

Umfasst alle Aussagen zu den ver-
schiedenen Unterrichtsmethoden
oder Strategien, die sich als beson-

ders effektiv erwiesen haben.

,Auf jeden Fall muss es weg von
Schulbiichern in der Jahrgangsmi-
schung. Und du brauchst Werkstét-
tenarbeit, Lerntheken, die angebo-

ten werden miissen.

Wird codiert, wenn Unterrichtsme-
thoden oder hédufig genutzte Strate-

gien genannt werden.
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(L3,Z7.91-92)
,Ja, also auf jeden Fall Partner-
oder Gruppenarbeit. Also weg vom

Frontalunterricht.” (L1, Z. 235)

Subkategorie 2c: Konkrete Unter-

richtsbeispiele

Umfasst alle Aussagen, die Unter-
richtssituationen  konkreter be-

schreiben.

,,Dann hatten wir schon den Satz
des Tages, in dem eben schon die
ersten Rechtschreibstrategien mit
den Kindern besprochen werden.*
(L2, Z.203-204)

,Und wenn ein Kind in Deutsch
zum Beispiel ganz fix ist, dann ar-
beitet es unter Umstidnden schon
im Material von einer weiteren

Lernstufe.” (L1, Z. 55-57)

Wird codiert, wenn Unterrichtssi-

tuationen erlidutert werden.

Subkategorie 2d: Sinnvolle oder

schwierige Facher/ Themen

Umfasst alle Aussagen zu be-
stimmten Fiachern oder Themen,
die eher sinnvoll oder eher schwie-

rig in der Jahrgangsmischung sind.

,Ja, also auf jeden Fall finde ich,
Sachunterricht bietet sich sehr gut
an. Wenn man jetzt zum Beispiel
das Thema Wald macht, kdnnen ja
wirklich alle Kinder von eins bis
vier da super dran arbeiten.*

(L3, Z. 107-109)

Wird codiert, wenn die Lehrperson
iiber Themen spricht, die speziell
sinnvoll oder schwierig in der Jahr-

gangsmischung umzusetzen sind.
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,Ja, also zum Beispiel Sexualkun-
deunterricht. Den miissen wir ja
machen, der ist vorgesehen ab der
dritten Klasse. Und das ist zum
Beispiel was, das geht gar nicht.
(L1, Z. 181-182)

Hauptkategorie 3: Unterrichts-
alltag

Definition

Ankerbeispiel

Kodierregel

Subkategorie 3a: Rolle der Lehr-

person

Umfasst alle Aussagen zur Be-
schreibung der Rolle der Lehrper-

son im Unterricht.

,»Wir bezeichnen uns ja auch als
Lernbegleiter und das kommt tat-
sdchlich auch ganz gut hin, weil die
Kinder sich vieles auch selbst erar-
beiten.” (L1, Z.365-366)

,,Du musst wirklich diesen Blick
dafiir haben, was du mit allen zu-
sammen machen kannst und dann
eben in die einzelnen Lernstufen
gehen.” (L1, Z. 359-361)

,Eigentlich ist das Konzept was

Tolles nach wie vor, aber das

Wird codiert, wenn die Lehrperson
Angaben zu ihrer Rolleneinschét-
zung macht oder Herausforderun-
gen der Lehrpersonen nennt, die
mit der Jahrgangsmischung einher-

gehen.
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Personal, das ist eigentlich die
groBte Schwierigkeit, dass einfach
mehr Lehrpersonen bzw. dann
auch eine Lehrperson und einfach
noch einen Erzieher oder irgendje-
mand unterstiitzend in der Klasse

sein muss.* (L3, Z. 83-85)

Subkategorie 3b: Unterrichtspla-

nung

Umfasst alle Aussagen, die die Un-
terrichtsplanung der LP einschlie-

Ben.

,Jetzt von Lehrerseite aus, schaut
man, dass man schon irgendwie ei-
nen gemeinsamen Einstieg hat und
dann schaut man, dass die Kinder
individuell weiterarbeiten.*

(L3, Z. 116-118)

Wird codiert, wenn die Lehrperson

iiber Planung des Unterrichts

spricht.

Subkategorie 3c: Bewiltigung der

unterschiedlichen Lernniveaus

Umfasst alle Aussagen, die auf die
Frage abzielen, wie unterschiedli-
che Lernniveaus am besten bewél-

tigt werden kdnnen.

,,Ja, und da muss man sich einfach
sehr gut absprechen. Das heilit,
man muss sich das auch aufteilen.
Also das machen wir immer mehr,
dass wir einfach klasseniibergrei-

fend sagen, hier, das sind jetzt die

Wird codiert, wenn die Lehrperson
MaBnahmen zur Bewiltigung der
unterschiedlichen Lernniveaus be-

schreibt.
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Lehrkrifte, die alle zusammenar-

beiten.” (L1, Z. 114-116)

Subkategorie 3d: Bezug zu Mont-

essori

Umfasst alle Aussagen, in denen
ein Bezug zur Montessori Pddago-
gik oder dem Material hergestellt

wird.

,,Wir haben schon viele Elemente
von der Montessori Piddagogik,
aber jetzt nicht ausschlieBlich. Der
Tafelsatz auf jeden Fall. Ich wiirde
sagen, das ist so wirklich dieser an-
dere Blick aufs Kind, also auf die
Personlichkeit, dieses Individuelle,
was sicherlich einfach bei uns im
Vordergrund steht.*

(L1, Z. 270-272)

Wird codiert, wenn Montessori Pé-
dagogik oder Montessori Material

erwahnt wird.

Subkategorie 3e: Unterschiede zur

altershomogenen Klasse

Umfasst alle Aussagen, die iiber
Unterschiede zu einer rein alters-
homogenen Klasse genannt wer-

den.

,»Also auf jeden Fall die Organisa-
tion.“ (L3, Z. 146)

Wird codiert, wenn Aspekte rein
altershomogener Klassen genannt
werden im Vergleich zu altersge-

mischten Klassen.

Hauptkategorie 4: Schulorgani-

sation

Definition

Ankerbeispiel

Kodierregel

Subkategorie 4a: Unterstiitzung

von der Schule

Umfasst alle Aussagen, in denen es

um eine Unterstiitzung der LP

,,Also das war schon so, dass du

mehr oder weniger ins kalte Wasser

Wird codiert, wenn Angaben tiiber

die Unterstiitzung der Schule

107



vonseiten der Schule aus geht. Da-
runter zéhlen zum Beispiel spezi-

elle Fortbildungen etc.

reingeworfen wirst. Du konntest
dir immer wieder Riickmeldung
holen. Es gab auch die Moglichkeit
zu hospitieren einfach in anderen

Klassen.” (L1, Z. 353-355)

gemacht werden, vor Lehrbeginn
im Konzept der Jahrgangsmi-

schung.

Subkategorie 4b: Zusammenarbeit

des Kollegiums

Umfasst alle Aussagen, die die Zu-
sammenarbeit des Kollegiums im
Unterricht und in der Planung be-

schreiben.

,,Das heifit, wir haben eine Zusam-
menarbeit zwischen diesen Part-
nerklassen und Klassenlehrer tref-
fen sich zur gemeinsamen Vorbe-
reitung vom Unterricht. Und die
drei Klassenlehrer haben auch
Uberschneidungen im Unterricht,
sodass sie auch Teile des Unter-
richts gemeinsam vorbereiten.*
(L2, Z. 225-227)

,»lotal angenehm. Weil jeder sei-
nen Freiraum hat und man aber
auch trotzdem Themen zusammen

planen kann, aber jeder eben auch

noch das cinflieBen lassen kann,

Wird codiert, wenn iiber die Zu-
sammenarbeit des Kollegiums ge-

sprochen werden.
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was zu seiner Personlichkeit auch

passt.* (L1, Z.190-192)

Subkategorie 4c: Reaktionen der

Eltern auf das Konzept

Umfasst alle Aussagen zu Reaktio-
nen der Eltern auf die Jahrgangsmi-

schung.

,»Also ich sag mal, von Anfang an
ist es erst mal so, diese Skepsis von
den Eltern. Aber dann sehen sie
auch schon die sozialen Vorteile
auf jeden Fall.”“ (L3, Z. 164-166)
,,Es gibt Eltern, die hatten ihre Kin-
der eben in der groBen Altersmi-
schung, dann am Anfang skeptisch
und hinterher total gliicklich.*

(L2, Z. 260-262)

Wird codiert, wenn Angaben tiiber

Elternreaktionen gemacht werden.

Subkategorie 4d: Erste Reaktionen
der LP auf das Konzept

Umfasst alle Aussagen, die die
Lehrpersonen zu ihrer ersten Reak-

tion auf das Konzept machen.

,,und so wie das damals war, habe
ich gedacht, das ist wirklich so, wie
ich gerne in der Schule hitte, dass
gearbeitet wiirde mit altersge-
mischten Klassen, gemeinsames

Leben und Lernen.” (L2, Z. 25-27)

Wird codiert, wenn Angaben der
Lehrpersonen iiber das Konzept

gemacht werden.
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Hauptkategorie 5: Anderungen

im Schulkonzept

Definition

Ankerbeispiel

Kodierregel

Subkategorie 5a: Neue Klassen-

konstellationen

Umfasst alle Aussagen, in denen
die neuen Klassenkonstellationen

beschrieben werden.

,Wir hatten am Anfang die Jahr-
gangsstufe eins bis vier und haben
jetzt nur noch eins, zwei und drei,

vier. (L2, Z. 38-39)

Wird codiert, wenn die gednderten
Konstellationen beschrieben wer-

den.

Subkategorie 5b: Haltung zur Kon-

zeptdnderung

Umfasst alle Aussagen, in denen
die Lehrpersonen ihre Meinung

iiber die Konzeptédnderung dullern.

,»Aus meiner Perspektive ist nicht
mehr in der groBen Altersmischung
zu arbeiten ein groBer Verlust.“

(L2, Z. 246-247)

Wird codiert, wenn die Lehrperso-
nen sich iiber die Konzeptinderung

wertend dufern.

Hauptkategorie 6: Reflexion und

Verbesserung

Definition

Ankerbeispiel

Kodierregel

Subkategorie 6a: Personelle Beset-

zung

Umfasst alle Aussagen zur perso-

nellen Besetzung.

,Da sage ich nur Personal, Perso-
nal, Personal. Das steht an oberster
Stelle. Also wirklich pro jahr-
gangsgemischte Klasse muss ne-
ben einer festen Grundschullehr-
kraft mit vollem Deputat unbedingt
eine feste padagogische Fachkraft

dazu, und zwar fiir den gesamten

Wird codiert, wenn iiber die perso-

nelle Besetzung gesprochen wird.
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Zeitraum, also so, dass die Klassen
immer doppelt besetzt sind (...)“
(L1, Z. 436-438)

,,In meinen Augen sollte eigentlich
jede Grundschulklasse bei den po-
tenziellen Kindern, die wir im Mo-
ment haben, doppelt besetzt und al-
tersgemischt sein.*

(L2, Z. 188-190)

Subkategorie 6b: Blick in die Zu-
kunft

Umfasst alle Aussagen, in denen
iiber die Zukunft des Schullebens

gesprochen wird.

,»Also wie gesagt, Schule der Zu-
kunft, das ist fiir mich das Schlag-
wort.“ (L1, Z. 482)

,,Tatsdchlich fallt es immer mehr
auf, dass die Kinder schon mit im-
mer weniger Kernkompetenzen in
die Schule kommen. Und ich
glaube auch, dass wir da irgend-
wann hinkommen, zwangsweise

auch von oben, von der Bildungs-

politik, dass man sagt, man miisste

Wird codiert, wenn die Lehrperson
Vermutungen iiber das zukiinftige

Schulleben duflert.
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viel mehr jahrgangsgemischte
Klassen machen (...)*

(L1, Z. 296-298)
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