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Eiko Jiirgens

Die Orientierungsstufe ~

Von der Ursprungsidee bis zu den gegenwirtigen Realisierungsformen in
den neuen Bundesldndern

1. Vorbemerkungen

Die Entwicklung der Idee der Orientierungsstufe ist nicht zu trennen von
dem historischen Verlauf, den das westdeutsche Schulwesen nach dem 2.
Weltkrieg genommen hat. Und damit ist sie ebensowenig unabhéngig von
den in dieser Zeit unternommenen Reformversuchen und deren Erfolgen
bzw. MiBerfolgen zu betrachten. Kurzum: Die Orientierungsstufe stellt ein
Kernstiick westdeutscher Schulgeschichte dar, dessen bildungspolitischer,
erziehungstheoretischer und schulpraktischer Weg von heftigsten Ausein-
andersetzungen zwischen Gegnern und Verfechtern gepflastert ist. Durch
die organisatorischen und inhaltlichen Um- bzw. Neustrukturierungen in
den neuen Bundeslidndern im Zuge der Vereinigung gewann die Orientie-
rungsstufendiskussion eine neue Dynamik, wenn auch die Kontroverse
lingst nicht in der Heftigkeit ausgetragen wurde, wie z. Z. der sogenannten
Bildungsreform Ende der 60er bis Mitte der 70er Jahre, die in der Bundes-
republik ganz im Zeichen der integrierten Gesamtschule stand.

DaB in den neuen Landern die Debatte um die Einfiihrung der Orientie-
rungsstufe eher geméBigt verlief, hatte seine Hauptursache in der Tatsache,
daB es auch in den letzten Jahren in den alten Bundesldndern abgesehen
von einigen Ausnahmen relativ ruhig geworden war, ganz einfach deshalb,
weil - wie noch gezeigt werden wird - sie liberwiegend nicht in der ur-
spriinglich konzipierten Form oder gar nicht eingeflihrt worden war.

2. Von der Restauration des Schulwesens nach 1945 in den alten Bundes-
landern bis zur Konzipierung der Orientierungsstufenidee

Positionsunterschiede zwischen gesellschafts- und bildungspolitischen In-
teressengruppen, wie sie in der Diskussion um die Reformierung der Klas-
senstufen 5 und 6 insbesondere seit Mitte der 60er Jahre in den alten Bun-
deslindern vertreten wurden, waren nicht neu. Teilweise wurden sie schon
gleichlautend zur Zeit des Wiederaufbaus des Schulwesens in den Jahren
1945 - 1949 bei der Frage nach der Dauer der Grundschule vorgebracht.

"Wir danken dem Raabe Verlag fiir die freundliche Genehmigung, den Beitrag als Nachdruck zu vertf-
fentlichen. Original erschienen in: 24 Schulleitung November 1994.
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Nicht selten hat man sich sogar noch in den Vorstellungen und Konzepten
der Parteien und Kultusbehérden zum ‘Umbau’ des Schulwesens in den
neuen Bundesldndern auf diese berufen.

Politisch konservative Kreise und Parteien sowie Vertreter der Kirchen
und insbesondere Berufsverbidnde der Gymnasiallehrer verteidigten nach-
driicklich die vierjdhrige Grundschule aus der Weimarer Zeit, indem sie
mit dem traditionellen Leistungsvermdgen des deutschen Schulwesens ar-
gumentierten. Aullerdem wurde der sechsjdhrigen Grundschule ein
‘Bremseffekt’ zugeschrieben, den diese Schulform angeblich auf die ‘be-
gabteren’ bzw. leistungsfidhigeren Schiiler/-innen ausiibe.

Dagegen argumentierten andere gesellschaftsrelevante Gruppen wie
grofe Teile der Volksschullehrerschaften, Vertreter der Gewerkschaften
und linkspolitische Kreise und Parteien fiir die Verlangerung der Grund-
schulzeit um zwei auf sechs Jahre, wobei sie auf die sozialintegrative Wir-
kung dieser Schule und die Notwendigkeit einer Objektivierung der Uber-
gangsauslese zu den weiterfiilhrenden Schulformen verwiesen. Wihrend
die Stadtstaaten Berlin, Bremen und Hamburg sowie das Land Schleswig-
Holstein die sechsjdhrige Grundschule 1948/49 einrichteten, Berlin sich
sogar zunidchst auf eine achtjdhrige Grundschulzeit festlegte, lieBen sich
alle weiteren Bundesldnder nicht von den westlichen Besatzungsmichten
eine iiber vier Jahre hinausgehende Grundschule ‘vorschreiben’. Aller-
dings widerrief ein Teil der Lander mit sechsjéhriger Grundschule spiter
seine Entscheidung bzw. nahm die Reform schrittweise zuriick, da sich u.a.
die Uneinheitlichkeit im Schulwesen als ein ernsthaftes Hindernis fiir die
Bevolkerungsmobilitdt erwies.

Deshalb ist es durchaus verstindlich, wenn in der Folgezeit der Ruf
nach einer stidrkeren Vereinheitlichung des allgemeinbildenden Schulwe-
sens immer uniiberhdrbarer wurde, wihrend die Frage nach der Dauer der
Grundschule an Wichtigkeit verlor. Die bildungspolitische Diskussion in
den S0er Jahren war von der padagogischen Einsicht geleitet, “daf} die
Frage nach der Dauer der Grundschule unlosbar ist von der Grundfrage
nach der Zweckmdpfigkeit des dreigliedrigen Schulsystems iiberhaupt und
von den Problemen der inneren Gestaltung der Schuljahre 5 und 6 in be-
zug az:f Lernziele, SelektionsmafSnahmen, Forderung und Differenzie-
rung.

Die zunichst isoliert gestelite Frage nach der Dauer der Grundschule er-
hielt dadurch eine vollig neue Richtung, zumal die strukturelle, funktionale
und inhaltliche Ausgestaltung der Schuljahre 5 und 6 von nun an im Kon-
text der Bewdhrung des gesamten Schulwesens problematisiert wurde.
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2.1 Reformprogramm des Deutschen Ausschusses fiir das Erzie-
hungs- und Bildungswesen

Mit dem “Rahmenplan zur Umgestaltung und Vereinheitlichung des all-
gemeinbildenden 6ffentlichen Schulwesens” aus dem Jahr 1959 wurde das
erste grundlegende Reformkonzept der Nachkriegsjahre vorgelegt. Als
Kernstiick der Reform sollte zum Zweck der Vereinheitlichung des bun-
desrepublikanischen Schulwesens eine Forderstufe durch die Zusammen-
fassung der Schuljahre 5 und 6 zu einer eigenstdndigen pédagogischen
Einheit entstehen. Damit war wohl oder iibel die vierjdhrige Grundschule
als Regelform anerkannt worden, ja in geradezu paradoxer Weise wurde
sie zur Voraussetzung gemacht und zum Anla3 genommen fiir die Ein-
richtung der Forderstufe. Deren Einflihrung wurde mit dem Verweis auf
das allgemeingiiltige Recht auf soziale Gerechtigkeit und den steigenden
Bedarf nach qualifiziertem Nachwuchs begriindet. Vor allem sollte durch
sie die Ubergangsauslese fiir die weiterfiihrenden Schulen auf eine verlaB-
liche Grundlage gestellt werden, indem der Unterricht dazu Gelegenheit
bietet, “alle kindlichen Begabungen zu wecken und zu erproben, daf} die
Entscheidung fiir den endgiiltigen Bildungsweg sich auf deutlich erkenn-
bare Bewdhrungen stiitzen kann o

Jedoch sollten nicht alle Kinder verpflichtet werden, eine Forderstufe zu
durchlaufen, und zwar sollten alle diejenigen, von denen sich mit “an Si-
cherheit grenzender Wahrscheinlichkeit” voraussagen 1dBt, daB ihre
“Fahigkeit” ausreicht, zum Abitur zu gelangen, unmittelbar im Anschlufl
an die vierjahrige Grundschule in eine neunjdhrige sogenannte “Studien-
schule” iiberwechseln kénnen.’

Die Frage nach der Stellung der Forderstufe in der Schulstruktur wie
nach ihrer organisatorischen, paddagogischen und curricular-inhaltlichen
Ausgestaltung entfachte die Diskussion zu einem schulpolitischen Streit,
der deutlich vergleichbare Ziige mit jenem offenbarte, der einige Jahre
spater um die Einfiihrung der Orientierungsstufe gefiihrt werden sollte.

Nach den Vorstellungen des Deutschen Ausschusses sollte die Forder-
stufe als eine eigenstdndige Schulstufe zwischen der Grundschule und den
weiterfiihrenden Schulen fungieren und 6rtlich und rdumlich einer Grund-
bzw. Hauptschule zugeordnet werden, weil u.a. der Erfahrungsbereich so-
wie die Unterrichtsmethoden der bisherigen Volksschule als besonders
qualifiziert fir diese anerkannt wurden. Um aber auch gleichzeitig An-
spriiche und Erwartungen der Realschule und des Gymnasiums angemes-
sen beriicksichtigen zu konnen, sollten neben ‘Volksschullehrern’ auch
Lehrer dieser beiden Schulformen in der Forderstufe unterrichten.

Unterrichtsorganisatorisch wurde die Forderstufe durch das Kern-Kurs-
System geprégt, dem die Idee zugrunde lag, die Grundlernziele in dem he-
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terogen zusammengesetzten Klassenverband (Kern) erarbeiten zu lassen,
um dann in leistungdifferenzierten Kursen besondere Forderung zu betrei-
ben. Fiir die Unterrichtung im Kern wurden insbesondere Maf3nahmen der
inneren Differenzierung als erforderlich erachtet, um den unterschiedli-
chen Lernvoraussetzungen und -standen besser gerecht werden zu kénnen.

In der Forderstufendiskussion kristallisierten sich von Anfang an zwei
gegensitzliche, nicht kompromif3fahige Positionen heraus, die letztlich auf
der gebetsmiihlenartigen Erneuerung altbekannter Argumente, Vorurteile
und Ideologien beruhten und die in einténiger RegelméBigkeit spitestens
seit dem Aufkommen des Einheitsschulgedankens wihrend der Weimarer
Republik ungeachtet neuer Erkenntnisse der Wissenschaften vertreten
wurden.

Auf der einen Seite wurde das nach Schularten streng gegliederte und
qualitativ deutlich differenzierte Schulsystem verteidigt, weil Unterschiede
in der Bildungsfihigkeit nicht zu leugnen wiren (was niemand bestritt)
und Eltern fiir ihre Kinder unterschiedliche Bildungswege anstrebten (was
ebenfalls niemand bestritt). Fiir die Apologeten dieser Auffassung nahm
die Forderstufe den Charakter einer unnétig verlangerten Grundschule an,
mit der die Bildungswiinsche der Eltern fiir ihr Kind zwar nicht verhindert,
jedoch véllig unniitz hinausgezégert wiirden. Und auflerdem wiirde sie
iiberhaupt nicht den unterschiedlichen Begabungen innerhalb ihrer Schii-
lerschaft gerecht werden konnen.

Demgegeniiber wurde von Verfechtern der Forderstufe auf das Recht
auf Chancengleichheit und die Pflicht der Schule, diese zu sichern, verwie-
sen. Deshalb miifiten alle Schiiler/-innen entsprechend geférdert werden.
Als Konsequenz daraus wurde von ihnen ein reformiertes, Schularten inte-
grierendes Schulsystem gefordert, also die Forderstufe als Ausgangspunkt
fur eine noch viel umfassendere Umgestaltung und Neubestimmung des
Schulwesens angesehen.

Die Ablehnungsfront gegeniiber der Férderstufe auf seiten der Kultus-
ministerien war duflerst stark. Lediglich die Linder Niedersachsen und
Hessen haben umfangreiche Versuche durchgefiihrt, wenn es auch nie da-
zu kam, diese Schulform verpflichtend fiir alle Schiiler/-innen zu realisie-
ren. Als einziges Land hat Hessen bis heute die Forderstufe beibehalten
und konnte deshalb im Laufe der Zeit zahlreiche praktischen Erfahrungen
und theoretischen Erkenntnisse zu deren Bewihrung vorlegen, die beson-
ders fiir die padagogische Begriindung und Implementierung der Orientie-
rungsstufe duflerst hilfreich waren.
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2.2 Die schulformunabhingige (integrierte) Orientierungsstufe des Deut-
schen Bildungsrates

Die Orientierungsstufenkonzeption des Deutschen Bildungsrates (1970)
verstand sich ausdriicklich als eine Reformmafnahme innerhalb eines um-
fassenden, schrittweise zu realisierenden Gesamtplans zur Um- und Neu-
gestaltung des bundesrepublikanischen Schul- und Bildungswesens. Nach
dem damals vorgelegten Programm sollte die Orientierungsstufe einzig
unter der Voraussetzung eingefiihrt werden, dafl analog dazu bzw. in zeit-
lich versetzter Folge grundlegende strukturelle, organisatorische und vor
allem curricular-inhaltliche Verdanderungen im Schulwesen erfolgen wiir-
den. Insbesondere sollte dies flir die Aufhebung der vertikalen Gliederung
gelten, um die angestrebte Horizontalisierung schnellstméglich umsetzen
zu kénnen.

In einem dann nach Stufen gegliederten Schulwesen sollte die Orientie-
rungsstufe mit den Klassen 5 und 6 als eine Art Gelenkstelle zwischen dem
Primarbereich und dem Sekundarbereich 1 wirksam werden. Mit ihrem
Namen wird die Hauptfunktion benannt, die da Orientierung heit. Damit
wurde erstmals eine Phase des Ubergangs dem Ziel und dem Zweck unter-
stellt, den zehn- bis zwoélfjdhrigen Schiiler/-innen vielfiltige Méglichkeiten
zu geben, sich zu erproben, zu erkennen und zu bewihren. “‘Orientierung’
heiBt zunéchst subjektiv das Erkennen der eigenen Lernméglichkeiten und
Interessengebiete zur Vorbereitung auf die spatere Wahl eines geeigneten
Ausbildungsschwerpunktes”.* Jedoch wird das orientierende Lernen nicht
ausschlieBlich subjektiv gesehen, sondern zweiseitig sowohl als ein Orien-
tieren iiber eigene Lernmoglichkeiten als auch als eines {iber die Bildungs-
angebote und -chancen der weiterfilhrenden Schule.

“Ferner ist die Orientierung auf die neuen Anforderungen des Se-
kundarbereiches gerichtet, die dem Schiiler erst einsichtig gemacht werden
missen. (...) Das Curriculum muf} so organisiert sein, dafl es fiir den
Schiiler eine bestimmte Anzahl von Wahlmdéglichkeiten bietet, wobei sich
diese Wahlmdglichkeiten auch in ihrem Schwierigkeitsgrad unterscheiden
sollen, so daB er seine Fertigkeiten an ihnen erproben kann (...). Ein wich-
tiges Organisationsprinzip des Curriculums in der Orientierungsstufe ist in
diesem Zusammenhang der inhaltliche Bezug zu den spiteren Anforderun-
gen”. Dies schlie3t eine stirkere Ausdifferenzierung der Lernangebote in
Fachdisziplinen ebenso mit ein, wie die Zulassung eines duferlich diffe-
renzierenden Leistungskurssystems in der ersten Fremdsprache. Dariiber
hinaus sollte das Lernen in Projekten in besonderem Mafe der Orientie-
rung zur Erkennung eigener Lernmdoglichkeiten dienen. Indem Schiiler/-
innen sich unmittelbar ankniipfend an ihre Interessen mit Lerngegenstin-
den beschiftigen konnen, die nicht “als Gelegenheit zur Vermehrung des
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‘Schulstoffes’ benutzt werden”, konnen sie sich iiber ihre ‘wirklichen’ In-
teressengebiete ein deutliches Bild verschaffen.’

In die Orientierungsfunktion mit eingebunden werden sollen vorzugs-
weise auch die Eltern, die von seiten der Schule stidndig liber die Lernent-
wicklung ihres Kindes zu informieren und tiber mogliche Schullaufbahn-
alternativen zu beraten sind.

Unmittelbar mit der Orientierungsfunktion sind weitere Aufgabenfelder
verbunden, von deren Bewiltigung es entscheidend abhidngen wird, ob
diese Schulstufe iiberhaupt die an sie gestellten Erwartungen unter den je-
weils vorgegebenen Bedingungen erfiillen kann oder nicht. Gemeint ist
zum einen der Bereich der Forderung und der sozialen Integration und
zum anderen der Bereich der Beobachtung, Beratung und Beurteilung so-
wie Lenkung.

Zusammenfassend lassen sich demzufolge vier Hauptfunktionen heraus-
stellen, die mit der Konzeption des Deutschen Bildungsrates verfolgt wur-
den:

1. Orientierungsfunktion:
Orientierung iiber die eigenen individuellen Fihigkeiten und Interessen-
schwerpunkte sowie iiber die Anforderungen der weiterfiihrenden
Schulformen.

2. Forderfunktion:

Individuelle Férderung der Fertigkeiten und Fahigkeiten bei gleichzeiti-
ger Forderung des gemeinsamen Lernens von Schiiler/-innen.

3. Beratungs- und Beurteilungsfunktion:
Forderorientierte, die individuelle Lernentwicklung beobachtende und
beschreibende padagogische Diagnostik.

4. Lenkungsfunktion:
ErhShung der Zuverldssigkeit der Schullaufbahnempfehlungen.

Jedoch auch unter der Voraussetzung, daf} sich diese vier Hauptfunktionen
wechselseitig bedingen und ergénzen, sind sie dennoch nicht gleichge-
wichtig.® Wihrend zum einen die Orientierungsfunktion eine Sonderstel-
lung einnimmt und ihr somit der unbedingte Vorrang vor den anderen
Zweckbestimmungen einzurdumen ist, nimmt zum anderen die Lenkungs-
funktion eine eher untergeordnete Rolle ein. Unterstrichen wird dies da-
durch, daB der Begriff der Prognosesicherheit, der im Verlauf der Diskus-
sion um diese Schulform zunehmend an Bedeutung in Pro- und Kontra-
Zusammenhédngen gewann, in den konzeptionellen Aussagen des Deut-
schen Bildungsrates iiberhaupt nicht verwendet wird. Im Vordergrund der
Lenkungsfunktion steht vielmehr, Schullaufbahnentscheidungen solange
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wie irgendmoglich offenzuhalten. Um eine Negativauslese und deren
Fehlerhaftigkeit sowie deren subjektive Folgen fiir das Schulkind zu mi-
nimieren, sollte die Beurteilung bzw. das Zeugnis am Ende der Orientie-
rungsstufe lediglich Hinweischarakter haben.

Weiter heift es:

“Die Entscheidung iiber den anschlieflenden Bildungsgang liegt beim
Schiiler und seinen Eltern, die von der Schullaufbahnberatung unterstiitzt
werden. Durch keinerlei (Hervorh. E. J.) vorgdngige Leistungsnachweise
ist diese Entscheidung beschrdnkt.””

Die selektive Funktion von Leistungsbeurteilungen sollte in der Orien-
tierungsstufe vollkommen vermieden werden. Dies konnte allerdings nur
unter der Prdmisse in dieser Rigorositit postuliert werden, da3 die Orien-
tierungsstufe als ‘Grundstufe’ eines integrierten Sekundarbereichs I einge-
richtet und die gemeinsame Beschulung der Schiiler/-innen in den Jahr-
gangen 7 und 8 fortgesetzt wiirde.

Die vom Deutschen Bildungsrat entwickelte Konzeption zur Orientie-
rungsstufe fuBlt auf der elementaren Kritik am bestehenden Schulsystem,
wie u.a. an der dort unzureichend realisierten Begabungsfoérderung, dessen
unzureichende Beurteilungspraxis und dessen veralteten Lehrpldnen sowie
dessen uneffizienten Unterrichtsmethoden und dessen Vernachldssigung
der Emotional- und Sozialdimension schulischen Lernens.® Mit der Orien-
tierungsstufe sollte ein erster Reformschritt unternommen werden, diese
Defizite abzubauen. Da die Verringerung von Chancenungleichheit und
die Erh6hung von sozialer Integration dabei im Vordergrund stehen soll-
ten, wurde die Orientierungsstufe mit den gleichen bildungspolitischen
bzw. gesellschaftspolitischen wie (erziehungs-)wissenschaftlichen und
schulpraktischen Argumenten begriindet wie die integrierte Gesamtschule.
Von daher war es nur folgerichtig, die Orientierungsstufe schulformunab-
héngig (integriert) zu entwerfen. Damit wird nur noch einmal deutlich -
und dies muf3 vor dem Hintergrund gegenwartiger Schulentwicklung im-
mer wieder hervorgehoben werden - , dal die Orientierungsstufe ur-
spriinglich nur in dieser Form geplant war und auf dem Hintergrund der
konzeptionellen Erwartungen und Ausfiihrungen auch nur so piadagogisch
einen Sinn machen konnte.

2.3 Der Bildungsgesam.t_plan der Bund-Lander-Kommission oder: die
Kurzlebigkeit einer Ubereinstimmung

Der Bund-Lénder-Kommission fiir Bildungsplanung (BLK) wurde die
Aufgabe lbertragen, bildungspolitische Maflnahmen des Bundes und der
Lander zu koordinieren und iiber Durchfiihrungsmodalitidten von beschlos-
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senen Innovationen im Bildungswesen zu entscheiden. Der Bildungsge-
samtplan’, die Vorschlige fiir die Durchfiihrung vordringlicher Mafinah-
men und ein Zwischenbericht sind aus dieser Arbeit hervorgegangen.

Wihrend man sich in der BLK noch weitgehend iiber die Ziele und all-
gemeinen Grundsitze einer allseits fiir erforderlich gehaltenen Reform der
Schule verstdndigen konnte, brachen die nie {iberwundenen bildungspoliti-
schen Gegensitze bei der Frage nach den dafiir geeigneten Organisations-
formen erneut wieder auf. Dabei stand unumgénglich die Orientierungsstu-
fe im Brennpunkt der Auseinandersetzung, weil sie doch vom Deutschen
Bildungsrat als notwendiger erster Schritt einer Gesamtreform des Schul-
wesens betrachtet wurde. Um dem zuvorzukommen, brachten die unions-
regierten Bundesldnder bereits in den Zwischenbericht ein besonderes
Votum mit dem folgenden Wortlaut ein:

“Bei grundsdtzlichem Einverstdndnis tiber ein einheitliches curriculares
Angebot liegt zur organisatorischen Ausgestaltung der Orientierungsstufe
ein ‘Besonderes Votum’ des Inhaltes vor, daf3 die Orientierungsstufe auch
schulformabhdngig eingerichtet werden kann.”'’ (Das heiBt: Die Klassen 5
und 6 werden als Zweijahresblock jeweils bei der Haupt-, der Realschule
und dem Gymnasium gefiihrt.)

Hinter dieser Intervention steckte viel mehr als lediglich die Zulassung
einer alternativen Organisationsform fiir die Orientierungsstufe. Mit ihr
sollte die Einfiihrung der integrierten Gesamtschule auf breiter Front ver-
hindert werden, was tibrigens auch gelang.

Das Einbringen des Besonderen Votums bedeutete schon ein Jahr nach
Vorlage der Orientierungsstufenkonzeption des Deutschen Bildungsrates
die Aufkiindigung des miithsam hergestellten Konsenses. Im Grunde war
damit die Idee der Orientierungsstufe als Gesamtentwurf fiir das Schulwe-
sen in den alten Bundesldndern schon gescheitert, noch ehe die erste Ori-
entierungsstufe ihre Arbeit aufgenommen hatte. Um die anspruchsvollen
inhaltlichen Zielsetzungen und Zweckbestimmungen realisieren zu kon-
nen, bedurfte es nun einmal eines entsprechenden Organisationstyps: der
schulfomunabhéngigen (integrierten) Orientierungsstufe - und diese Vor-
aussetzung war nicht mehr uneingeschrinkt gegeben.

Besonders gravierend war demzufolge der auf das Besondere Votum zu-
riickgehende BeschluB der Kultusministerkonferenz'', weiterhin an selek-
tiven Laufbahnentscheidungen am Ende der 4. Klasse der Grundschule
trotz Einfiihrung von Orientierungsstufen festhalten zu wollen.

In dieser Phase wurde der Begriff Orientierungsstufe zum Sammelna-
men fiir unterschiedliche schulpolitische Intentionen und péddagogische
Standpunkte. Die Chance zur Vereinheitlichung des Schulwesens wurde
griindlich verpaf3t. Bis heute hélt dieser Zustand an. Dal} im Zuge der Neu-
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gestaltung des Schulwesens in den neuen Bundesldndern zum zweiten Mal
so etwas geschehen konnte, ist nicht nur bedauerlich, sondern schon tra-
gisch zu nennen. Der Dauerstreit um die Schule ist von den alten Bundes-
landern auf die neuen iibertragen worden, ohne diesen ausreichend Gele-
genheit gegeben zu haben, einen eigenen (gemeinsamen) Weg zur Refor-
mierung ihres Schulwesens zu finden.

3. Stand der Realisierungsformen in den neuen und alten Bundes-
landern

Wie dem Uberblick (vgl.Abb.1) zu entnehmen ist, hat keines der neuen
Lander bei der organisatorischen Gestaltung der Klassen 5 und 6 die Ur-
sprungsidee der Orientierungsstufe vorbehaltlos aufgegriffen. Nirgends
wurde das schulformunabhéngige Modell verpflichtend fiir alle Schiiler/-
innen der Klassen 5 und 6 eingefiihrt, wenn man einmal von dem Land
Brandenburg absieht, das nach dem Vorbild Berlins die sechsjdhrige
Grundschule fiir alle Kinder eingerichtet hat (deren Klassen 5 und 6 nach
BeschluB der KMK-Vereinbarung die Aufgaben der schulformunabhéngi-
gen Orientierungsstufe wahrnehmen sollen). Entsprechend dem Besonde-
rem Votum hat das Land Mecklenburg-Vorpommern den Zweijahresblock
mit den Klassen 5 und 6 schulformabhéngig organisiert. Zwischenformen,
die z.T. gegeniiber Entwicklungen in einigen alten Bundesldndern einen
nicht gering zu schitzenden paddagogischen Fortschritt bedeuten, haben die
iibrigen neuen Lander gewihlt. Immerhin haben sie wesentliche Reste der
urspriinglichen Idee beziiglich der individuellen Férderung und der sozia-
len Integration hiniiberretten konnen fiir einen GroBteil der Schiiler/-innen,
ob es nun die 5. und 6. Klassen der Mittelschule (Sachsen), der Sekundar-
schule (Sachsen-Anhalt) oder der Regelschule (Thiiringen) ist. Allerdings
nehmen diese Lander generell die 5. und 6. Klasse des Gymnasiums von
dieser Pddagogik aus, wodurch die Sonderstellung dieser Schulform noch
zusitzlich herausgestellt wird und somit die (soziale) Kluft zwischen den
Schulformen {iberdies verstarkt wird.

In den alten Bundesldandern haben sich lediglich Bremen und Nieder-
sachsen der Konzeption des Deutschen Bildungsrates angeschlossen, wih-
rend Hessen die Forderstufe (allerdings nicht verpflichtend) und Berlin die
sechsjdhrige Grundschule beibehalten haben und somit ebenfalls in den

Klassenstufen 5 und 6 ein schulformunabhéngiges Curriculum anbieten
(vgl. Abb.2).
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Bundesland

Bezeichnung

Organisationsform

Brandenburg

Klassen 5 und 6
der Grundschule

siehe Berlin in Abb.2

Mecklen-
burg-Vor-
pommern

Orientierungs-
stufe

Die 5. und 6. Klassen bilden die
schulformabhéngige Orientie-
rungsstufe, die jeweils als Ein-
gangsstufe der Haupt-, Realschule
und dem Gymnasium angeglie-
dert ist. Daneben sind Sonder-
formen moglich.

Sachsen

5. und 6. Klasse
der Mittelschule

5. und 6. Klasse
des Gymnasiums

Die Klassen 5 und 6 der Mittel-
schule und des Gymnasiums ha-
ben Orientierungsfunktion.

Ab Klasse 7 der Mittelschule be-
ginnt die Differenzierung nach
Neigungen und Interessen sowie
hinsichtlich angestrebter Ab-
schliisse.

Sachsen-
Anhalt

Differenzierte
Forderstufe der
Sekundarschule

5. und 6. Klasse
des Sekundarbe-
reichs I des
Gymnasiums

5. und 6. Klasse
der Kooperativen
Gesamtschule

Die Differenzierung in Haupt-
und Realschullaufbahn findet in
der Sekundarschule nach der 6.
Klasse statt. Im 5. und 6. Schul-
jahr besuchen alle Schiiler in die-
ser Schulform die differenzierte
Forderstufe.

Abb. 1: Bezeichnung und Organisationsformen der Klassen 5 und 6 in den

neuen Bundeslandern
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Bundesland Bezeichnung Organisationsform
Baden- Orientierungsstufe Die Klassen 5 und 6 werden als schulformab-
Wiirttemberg hiingige Orientierungsstufe jeweils an der
Haupt-, Realschule und am Gymnasium ge-
fithrt.
Bayern 5. u. 6. Klasse der Die 5. u. 6. Klassen bilden jeweils die Ein-
Mittelschule gangsstufe an der Hauptschule und am Gym-
nasium. Die Realschule beginnt erst mit der 7.
5. u. 6. Klasse des Klasse (eine Anderung ist geplant).
Gymnasiums
Berlin Klassen 5 und 6 der| Von den Klassen 5 und 6 sollen in der ge-
Grundschule meinsamen sechsjdhrigen Grundschule die
Aufgaben der (schulformunabhingigen) Ori-
entierungsstufe wahrgenommen werden.
Bremen Orientierungsstufe Die Klassen 5 und 6 werden als schulform-
unabhéngige Orientierungsstufe als Eingangs-
stufe des Sekundarbereichs in der Regel an
Schulzentren mit einer Haupt-, Realschul- und
Gymnasialabteilung organisiert.
Hamburg Beobachtungsstufe der | Es gibt neben der schulformabhingigen Beob-
Haupt- und achtungsstufe auch die schulformunabhéngige
Realschule Orientierungsstufe an einigen wenigen Stand-
orten als Schulversuch. Die Beobachtungsstu-
Beobachtungsstufe fe wird an der Haupt- und Realschule, dem
des Gymnasiums Gymnasium sowie an der kooperativen Ge-
Orientierungsstufe samtschule gefiihrt.
Klassen 5 und 6 der
Gesamtschulen
Hessen Forderstufe Die Forderstufe hatte bereits als Schulversuch

vor der Orientierungsstufe Bestand. Sie wurde
spdter flaichendeckend eingerichtet und ent-
spricht gemidB Kultusministerkonferenzver-
einbarung von 1974 der schulformunabhéngi-
gen Orientierungsstufe. Daneben konnen die
Klassen 5 und 6 auch schulformbezogen in der
jeweiligen Haupt-, Realschule oder am Gym-
nasium bestehen, da der Besuch der Férderstu-
fe freiwillig ist. (1993 besuchten 54% der
Schiiler die 5. Klasse einer Forderstufe oder
einer integrierten Gesamtschule, 30% die 5.
Klasse eines Gymnasiums, 12% die 5. Klasse
einer Realschule und 4% die 5. Klasse einer
Hauptschule.
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Nieder- Orientierungsstufe Flichendeckend wurde die schulformunab-

sachsen hingige Orientierungsstufe als Regelschul-
form eingefiihrt. Sie kann als selbstdndige
Schule eingerichtet werden oder einer Haupt-
bzw. Haupt- und Realsschule oder einer Ge-
samtschule angegliedert sein.

Nordrhein- | Erprobungsstufe Die KI. 5 und 6 werden schulformabhingig

Westfalen als Erprobungsstufe an der Haupt-, Realschule

und am Gymnasium gefiihrt.

Rheinland- | Orientierungsstufe Grundsitzlich kann die Orientierungsstufe

Pfalz wahlweise als schulformabhingig oder schul-

formunabhiingig eingerichtet werden; die fast
durchgingige Regel stellt jedoch die schul-
formabhiingige Organisation dar.

Saarland Orientierungsphase an | Keine Orientierungsstufe. Schiiler der Grund-
der Haupt-, Real-| schule wechseln nach erfolgreich beendetem
schule und am Gym-| 4. Schuljahr entweder zur Haupt-, zur Real-
nasium und an der Se- schule, zum Gymnasium, zur Sekundarschule

oder zur Gesamtschule iiber. Die Klassen §
siinlstselile und 6 bilden an der jeweiligen Schulform eine
5 o & Elisse un de sogenannte padagogische Einheit.
Gesamtschule
Schleswig- | Orientierungsstufe Die Orientierungsstufe ist grundsétzlich schul-
Holstein fomabhingig als K1. 5 und 6 der Haupt-, Real-

schule und des Gymnasiums organisiert. An
organisatorisch verbundenen Schulen, an
Schulzentren und kooperativen Gesamtschulen
kann fiir die KI. 5 und 6 eine schulformunab-
hédngige Orientierungsstufe eingerichtet wer-
den.

Abb. 2: Bezeichnung und Organisationsformen der Klassen 5 und 6 in den
alten Bundeslédndern

4. Perspektiven: Ziel bleibt die Vereinheitlichung des Schulwe-

seéns

Die Art und Weise der Behandlung der Orientierungsstufenproblematik in
den neuen Bundeslidndern stellt sich auf dem Hintergrund des bisherigen,
wenig liberzeugenden Verlaufs der Entwicklung dieser Schulstufe in den
alten Bundesldndern als konsequent, wenn auch nicht als befriedigend dar.

Da die Orientierungsstufe als erster Schritt zum Aufbau eines integrier-
ten Sekundarbereichs I vorgesehen war und keines der neuen Linder bereit
war oder sich politisch in der Lage sah, ausschlie8lich ein Schulwesen die-
ser Pragung aufzubauen, war es nur folgerichtig, keine schulformunabhén-
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gige Orientierungsstufe einzurichten. Ebenso war es padagogisch sinnvoll,
die neuen Regelformen des Sekundarbereichs I mit einer gemeinsamen
Eingangsphase als ‘Forderstufe’ beginnen zu lassen, um vor allem den
Schiiler/-innen als sozial schwicheren und bildungsferneren Bevdélke-
rungsschichten ein umfassenderes Hilfs- und Stiitzangebot machen zu
konnen. Interessant ist auch, da3 die drei Lander, die so verfahren, nicht
von einer Orientierungsstufe sprechen, sondern entweder von ‘Phase der
Orientierung’ oder von ‘differenzierter Forderstufe’. Ob diese ihre Aufga-
ben auch noch auf die Anforderungen des abgekoppelten Gymnasiums
ausrichten oder hauptsidchlich das Augenmerk auf die nachfolgenden Bil-
dungsginge im ‘eigenen Hause’ lenken, werden die Ubergangszahlen nach
der 5. und/oder 6. Jahrgangsstufe zum Gymnasium in den nédchsten Jahren
zeigen.

Aufgrund der wissenschaftlichen Erkenntnisse und praktischen Erfah-
rungen mit der schulformunabhéngigen Orientierungsstufe vor allem in
Bremen und in Niedersachsen'’ und denen mit der hessischen Férderstufe
ist es vollig unverstdndlich, warum nicht das Land Mecklenburg-
Vorpommern den anderen Bundeslidndern gefolgt ist und ebenso eine ge-
meinsame Forderphase mit den Klassen 5 und 6 als Unterbau von Haupt-
und Realschule eingefiihrt hat. Dies wire ein guter Schritt wenigstens zur
Vereinheitlichung des Schulwesens in den neuen Landern gewesen. Au-
Berdem stellt die schulformabhéngige Orientierungsstufe die mit Abstand
ungiinstigste Form des Ubergangs zu den weiterfiihrenden Schulformen
dar, weil die Selektionsmafinahmen gréBtenteils bei der (viel zu kurzen)
vierjahrigen Grundschule verbleiben. Dies fiihrt zu einer unnétigen emo-
tionalen Belastung des Lernklimas und zu einem nicht vertretbaren psychi-
schen Druck auf die Lehrer/-innen und Schiiler/-innen.

Auch wenn es zweifelsfrei gut ist, daB3 die Klassen 5 und 6 in einem be-
sonders hohen Maf3e unter das Postulat zur optimalen Forderung gestellt
werden, gilt es doch zu fragen, warum iiberhaupt diese Phase in dieser or-
ganisatorischen und curricular-inhaltlichen Form bestehen muf}, wenn
schon vorher eine Schule durchlaufen wurde, die alles darauf abgestellt
hatte, Kinder bestméglich zu fordern und in deren (Lern-)Entwicklung
voranzubringen. Gemeint ist die vierjdhrige Grundschule, die iiber die in-
nere Differenzierung versucht, konsequent der Forderung nach optimaler
Foérderung im Sinne einer individuellen Personlichkeitsentfaltung in Ge-
meinschaft mit anderen gerecht zu werden. Jedoch braucht Lernen Zeit,
viel Zeit! Aufgrund der radikalen Umbriiche und Verwerfungen im fami-
lialen und im gesellschaftlichen Leben der heutigen Kinder benétigt vor
allem die Grundschule mehr Zeit als frither, und zwar fiir alle Schiiler/-
innen! Dies vor allem auch deshalb, um nicht Kinder dieses Alters ge-
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zwungenermafen aufgrund der von den weiterfiihrenden Schulen gesetzten
Zielmarken lediglich in kategorisierten Erscheinungsformen und nicht
mehr als das wahrzunehmen, was sie (zuerst) sind - Kinder! Darauf weist
Aurin hin, wenn er fragt:

“Haben oder nehmen wir uns die Zeit, Kinder zu verstehen?

Vermogen wir sie tiberhaupt noch unvoreingenommen zu sehen?

Begegnen wir ihnen nicht immer schon mit wissenschaftlichen und berufsfeld-
typischen Interpretationsmustern: Das ‘Unterschichtkind’, der 'Legastheniker’,
das ‘neurastische Kind’, das ‘Einzelkind’, das ‘verwahrloste Kind’ der ‘haupt-,
realsschule-, gymnasiumsgeeignete’ oder der ‘A-’, der ’'B-’ oder ‘C-
Kursschiiler'?

Konnen wir Kinder und Jugendliche noch in ihrer Individualitdt sehen, als den

Uwe, der er ist, wie er sein kann und sein will?”. 3

Mit Recht werden die Grundschullehrer/-innen fragen, wie sie es denn an-
ders machen konnten, wenn das tégliche Gehetztsein (was fraglos teilweise
auch selbstverschuldet ist) durch die knappe Grundschulzeit geradezu der-
artiges unpéddagogisches Umgehen mit dem Kind begiinstigt. Eine vielver-
sprechende Alternative liegt in der Ausdehnung der Grundschule, also in
einer Wiederaufnahme der Debatte um die sechsjdhrige Grundschule, die
heute mit neuen Argumenten zusétzlich begriindet werden konnte.

¢ Die sechsjdhrige Grundschule: Eine alte Forderung neu belebt.

In nur einigen wenigen Stichworten soll die Problematik, die sich fiir die
heutige Grundschule angesichts gegenwirtig zu beobachtender Lebens-
weltbedingungen der Kinder stellt, umrissen werden.

— Die Heterogenitit der Schiilerschaft in den Lebens- und Lernvorausset-
zungen hat stark zugenommen. Dadurch kommt es bereits im Anfangs-
unterricht zu erheblichen Leistungsunterschieden in allen Bereichen.

— Die rasante, verantwortungslose Entwicklung der Medien- und Kon-
sumwelt setzt die Kinder immer stérker dauerhafter Gereiztheit und Be-
anspruchung aus, so dafl eine Vielzahl unverarbeiteter Sinneseindriicke
sowie unerfiillter (Schein-)Bediirfnisse die Zahl psychisch gestorter
Kinder rapide ansteigen 146t.

— Mit zunehmender Padagogisierung der Kindheit, die sich auch in der In-
stitutionalisierung von Erziehung und Unterricht niederschlédgt, werden
Kindern immer weniger Freirdume fiir spontanes, nicht reglementiertes
Spielen und Handeln gewihrt. Schule als Ort systematischen Lehrens
und Lernens wird kontraproduktiv, wenn das ‘ganze’ Kind durch die
Einschrinkung des Lernbegriffs '* aus dem Blick gerit und es nur noch
in schulwichtigen und schulunwichtigen Kategorien wahrgenommen
wird.
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Die Institution Grundschule wird die Bedingungen, die sie fiir das Lernen
und Leben ihrer Kinder bereitstellt, mehr oder weniger drastisch je nach
Situation verdndern miissen. Der Forder- und der Lernbegriff werden zu
erweitern sein. Beispielsweise wird fordern zukiinftig auch bedeuten miis-
sen, ein Kind in seiner Gefiihlslage soweit zu stabilisieren oder in seiner
Konzentrationsfiahigkeit so zu stdrken, daf3 es {iberhaupt erst ‘aufnahme-
bereit’ fiir schulisches Lernen und Arbeiten wird. Was die Grundschule bei
threr stdndig anspruchsvoller werdenden Praxis immer weniger verkraften
kann, sind Zeit-, Lehrplan- und Selektionsdruck. Deshalb sollte eine
sechsjdhrige Grundschule zumindest bis zum 4. Schuljahr von jeder Lei-
stungsbeurteilung anhand des Notensystems freigehalten werden.

Zusammengefalit ergeben sich fiir eine sechsjdhrige Grundschule gegen-
tiber einer Forderstufe/Orientierungsphase im Sekundarbereich I oder einer
schulformunabhingigen Orientierungsstufe drei entscheidende padagogi-
sche Vorteile.”

1. Die Schiiler/-innen kdnnen in einem durchgéngigen Bildungsgang ver-
bleiben, ggf. kann dadurch ein weiterer Schulwechsel vermieden wer-
den.

2. Die in der Grundschule praktizierten Lehr-/Lernformen, Arbeits- und
Unterrichtsverfahren unter besonderer Beriicksichtigung eines ganzheit-
lichen Lernbegriffs, einer umfassenden individuellen und sozialen For-
derung sowie eines padagogischen Leistungsverstdndnisses kdnnten (in
den Klassen 5 und 6) iibergangslos fortgesetzt werden. Die Grundschule
wiirde als sechsjdhriger Bildungsgang im gesamten Schulwesen gegen-
tiber den weiterfithrenden Schularten aufgewertet werden, was sowohl
fir ihre Reformnotwendigkeit als auch ihr Reformpotential nur gut wi-
re.

3. Mit der gemeinsamen Unterrichtung bei gleichzeitig zunehmender fach-
licher Leistungsdifferenzierung in den Jahrgangsstufen 5 und 6 wiirde
die sechsjihrige Grundschule eine Orientierungsfunktion hinsichtlich
der subjektiven Lernmdglichkeiten und den objektiven Anforderungen
der weiterfiihrenden Schulen haben. Durch den Einsatz von Lehrer/-
innen aus allen Schulformen des Sekundarbereichs I kénnte nicht nur
eine deutlich verbesserte Kooperation zwischen diesen und der Grund-
schule erreicht werden, sondern vor allem praktisches Wissen iiber das
schulische und auBlerschulische Lernen von Kindern im Alter von 6 bis
12 Jahren gewonnen und den weiterfilhrenden Schulen vermittelt wer-
den.

“DaB die schulformabhéngige Orientierungsstufe hier nicht erwéhnt wird, liegt in ihr selbst begriindet.
Denn jede Form gemeinsamen Lernens in den Klassen S und 6 stellt gegeniiber diesem Modell einen er-
heblichen pédagogischen Fortschritt dar.
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AbschlieBend noch ein weiteres Argument: Im Nahezu gesamten europi-
schen Ausland besuchen alle Kinder langer die Grundschule als bei uns.
Vielfach ist diese bildungsmifig in ein Gesamtschulkonzept als eine Art
Unterstufe integriert.
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