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Schule wird bewegt
von der 'Sonne' unserer Wirdigung,
Anerkennung und Unter stitzung

ihrer Leistungen®

! Carle, Ursula (2000): Was bewegt die Schule? Schneider Hohengehren, S. 503
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1 Einleitung

Vor lhnen liegt nun der zwete Zwischenbericht zum Schulversuch Verdnderte Schulein
gangsphase in sainer Langfassung. Er gelt die Entwicklungen im Jahr 2001 detalliert vor.
Diese Fllle verdanken wir der unermidlichen Mitarbeit der Schulen. Sie haben uns Einblick
inihre Arbeit gewéhrt und uns dle Informationen fir diesen Bericht zur Verfligung gestelt.

Die Entwurfsfassung des Zwischenberichts wurde am 17. Januar 2002 mit den Mitarbeiterin-
nen des ThILLM und am 18. Januar 2002 mit Vertreterinnen und Vertretern der Schulen im
Schulversuch diskutiert. Offene Fragen und Widerspriiche wurden geklart. Die Kollegien der
Schulversuchsschulen hatten Gelegenhet, den Bericht bis zum 28. Januar 2002 gegenzulesen
und ihre Anmerkungen dem Team der Wissenscheftlichen Begleitung mitzutellen. Den Kapi-
teln be denen dch durch die Kommunikative Vdidierung Ergdnzungen ergeben haben, wur-
de en Abschnitt mit Hinweisen und zusizlichen Informationen durch die Kommuniketive
Vdidierung hinzu gefligt. Dartiber hinaus wurden redaktionelle Fehler im Text Uberarbeltet.

Zid unserer Arbeit war es, die Entwicklung der Schulen und die Bedingungen, unter denen
de abeten, zu beschrelben. Dazu wurden verschiedene Erhebungen durchgefihrt, so dass
das zugrunde liegende Daenmaterid methodisch breit angelegt ist. Es kann aso von einem
hohen Grad an Absicherung der vorliegenden Zwischenergebnisse ausgegangen werden.

Der Band i wie folgt aufgebaut: Im Kapite 2 werden die Ergebnisse des Vorjahres ds Aus
gangdage fur das Jahr 2001 aufgegriffen und gezeigt, wie diee in der Planungsgruppe des
Schulversuchs diskutiet wurden und welche Schlisse flr ein verdndertes Angebot daraus
gezogen werden konnten.

Das Kapitd 3 beschreibt die Erhebungen und ihre Ergebnisse. Dort wo Unklarheiten vorhan
den waren, haben wir zur Interpretation dets adle Daten aus den verschiedenen Erhebungen
z2usammengetragen.  Die  Auswertungsarbeit  leisteten zum  grél@en Tell Babara Berthold,
Martina Henschel, Sabine Klose und Corinna Meyer (siehe Kapitd Uberschriften).

Im Kapitd 4 werden die Ergebnisse zusammengetragen, diskutiet und Empfehlungen abge-
leitet.

Uns ha die Arbat im Schulversuch Veranderte Schuleingangsphase auch im Jahr 2001 wie-
der vide Anregungen gebracht. Und wir freuen uns schon auf die néchste Erhebungsphase,
well wir dann in den Schulen sehen kdnnen, was sch in den Letfaden doch nur sehr verkirzt
dargtelen lief3.

Wir wiinschen Thnen beim Lesen vid Spal3.
Prof. Dr. UrsulaCarle

Seite 9




€l

U. Carle: Schulversuch Veranderte Schuleingangsphase in Thiringen — 2. Zwischenbericht

2 Startbedingungen des Schulversuchs im Jahr 2001

Der Schulversuch startete am 1. Marz 2000. Uber das Jahr 2000 wurde ein erster Zwischenbe-
richt vorgdegt und mit den Schulen, den Mitarbaterinnen des Unterstiitzungssystems beim
ThILLM und dem Minigerium diskutiert. Diessr zwete Zwischenbericht beschreibt die
durchgeftihrten Erhebungen und Auswertungen, die im M&z 2001 begonnen haben. Er dient
vor dlem ds Rickmedung fir die Lehrerinnen und Lehrer des Schulversuchs und fir dle
anderen Beteligten, dann ds Forschungsbasis der Wissenschaftlichen Begleitung, schliefdich
ds Grundlage fur weitere Planungen.

EinfUhrend s& noch einmd an das Zid des Schulversuchs und de Aufgabe der Wissenschaft-
lichen Begletung erinnert, wie se im Forschungsantrag formuliet wurden. Zid des Schul-
vearsuchs ig die Entwicklung einer Schuleingangsphese fir dle schulpflichtigen Kinder, in der
aéne "natlrliche’ vaiadle Veweldauer von ein bis dre Jahren mdglich ig. Damit soll ene
wohnortnahe Unterrichtung in ener kindgerechten und zugleich leisungsorientieten  Grund-
schule ermdglicht werden. Der Verzicht auf Zurtickstdlungen sowie auf Diagnose- und For-
derklassen in Grundschulen, d.h. die ziddifferente integrative Forderung dler Kinder, auch
derjenigen mit Behinderungen, Beentrdchtigungen und besonderen Begabungen, i Kern
diick des Vorhabens. Die zentrde Aufgabengtdlung des Schulversuchs zidt auf die Klaung
der Frage, welche srukturdlen, pédagogischen und qudifikatorischen Verénderungen erfor-
derlich and, damit dle schulpflichtigen Kinder in die Grundschule aufgenommen werden und
diese mit personlichem Erfolg besuchen konnen. Es is das Zid der Wissenschaftlichen Be-
gletung, diesen Prozess im Sinne ener formativen Evaudtion zu dokumentieren. Aus der
Dokumentation sollen Erkenntnisse hindchtlich der Vortelle und Schwierigkeiten des ge-
meinsamen dtersgemischten Unterrichts abgelaitet und mogliche Losungen aufgezeigt wer-
den.

Hingchtlich der Einrichtung des Unterstitzungssystems lassen dch folgende zentrde Startbe-
dingungen fur die Arbet im Jahre 2001 festhalten:

Die Zusammenarbeit und die Arbetdelung zwischen ThILLM und Wissenschaftli-
cher Begleitung war im Januar 2001 zeitlich, raumlich und persondll etabliert.?

2 Ein Auszug aus dem Protokoll des Planungstreffens am 04.01.2000 dokumentiert die vereinbarte Arbeitsteilung

ThiLLM Feststellung des Entwicklungsstandes der Schulen im Schulversuch auf 3 Ebenen:

Vorerfahrungen
Padagogi sch-qualitative Ebene
Organisatorische Ebene
unter Berticksichtigung der Dimensionen Unterrichtsentwicklung und Schulentwicklung
(Arbeit mit den Steuergrupppen)

Unterstiitzung der Schulen bei der Umsetzung der Ziele des Schulversuches, insbesondere durch

Fortbildung und Beratung

Wissen- - Beobachtung der Schulen
schaftliche - Befahigung der Schulen zur Dokumentation entsprechend eines Grundl eitfadens

Begleitung - Prozessprotokollierung/Dokumentation )
- Schlussfolgerungen ableiten (im Sinne einer Breitenstrategie — Ubertragbarkeit der E-
gebnisse des Schulversuches auf andere Schulen)
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Die Schulen kannten die prinzipidle Vorgehenswese der Wissenschaftlichen Beglel-
tung, den Erhebungszyklus beginnend mit einer mediengestiitzten Gruppendiskuss-
on und Unterrichtss bzw. Schulbesuchen vor Ort im Frihjahr, der Kommunikativen
Vdidierung der Auswertung diessr Erhebung und ener ergdnzenden Befragung im
Herbst. Die Schulen erwarten, dass ihnen auch dieser Bericht wieder zur Stelung-
nehme vorgeegt wird, ehe er dem Miniserium bekannt gegeben wird. Die Schulen
kennen die fir ge in dar Wissenschaftlichen Begleitung jewells zugandige Mitarbei-
terin Martina Henschel oder Sabine Klose.

Die Schulen wussten und wissen um die Kooperation zwischen ThILLM und Wis-
senschaftlicher Begleitung.

Regionde Berde waren im Jahr 2000 Uberdl eingerichtet worden bzw. hatten sich
gerade konstituiert. Allerdings gab es noch widerspriichliche Angaben Uber deren
Zusammensetzung, Aufgaben und Tétigketen - en Indiz daflr, dass Se noch nicht
vall funktionsféhig waren.

Das Angebot des ThILLM war im Jahr 2000 durch das ThILLM den Schulen in sa-
ner Struktur bekannt gegeben worden, es wurde hingchtlich der zentrden Fortbil-
dungen, wie unsere Protokolle zeigen, gut angenommen. Uber die Bereiche Schulbe-
gletung mit dem Schwerpunkt Unterrichtss und Organisationsentwicklung, sowie
Uber die zentrden Werkstétten "Moderation zur Schulentwicklung® lagen der Wis
senschaftlichen Begleitung keine verwertbaren Riickmeldungen der Schulen vor.

Die Schulen hatten sch im Jahr 2000 fir ihre egene Dokumentation einen spezidlen
Bereich aus dem Gesamtrahmen des Versuchs ausgewdhit (Stern). Diesen Bereich
wollten se im folgenden so ausarbeiten, dass daraus fir die anderen Schulen Hilfen
entstehen.  Schulbeglaiterinnen des ThILLM sollten sie dabel  unterstitzen (Ubersicht
SeheKapitd 2.3).

Der Entwicklungsstand der Schulen wurde im ersten Zwischenbericht as ausgesprochen hete-
rogen beschrieben. Insgesamt konnte festgestellt werden:

Die groi¥e Herausforderung sahen die Schulen in der Aufgabe, dle Kinder in hoch
heterogenen Klassen individuel angemessen zu foérdern. Vor dlem hierauf bezogen
sich ihre strategischen Uberlegungen.

Die grof¥e interne Ressource sahen die Kollegien in ihrem personlichen Engage-
ment. Keine Schule nannte vorhandene Schulentwicklungsstrukturen as Ressource
fir den Schulversuch, aber es verwiesen enige Schulen auf Erfahrungen in Diagno-
se- und Forderklassen, im offenen Unterricht, in der Jahrgangsmischung und in der
Rhythmiserung.

Grol}e, wenig spezifizierte Erwartungen richteten sch an das Thiringer Inditut fir
Lehrerfortbildung, Lehrplanentwicklung und Medien (ThILLM) ds Unterstiitzungs-
system.

Die meden Schulen rechneten mit ener groRen Unterstitzung durch die Eltern und
glaubten sie auch erhdten zu kénnen.

Die Schulen erhofften dch ds zusdizliche Ressource eine gute Stundenzuweisung
aufgrund des Schulversuchs.

Noch nicht im Blick war es, wie das Persond optima eingesetzt werden konnte und
anhand wedcher Organisationsstruktur die Neuerungen entwickdt und transparent
gehdten werden sollten. Projektpldne konnten von keiner Schule vorgeegt werden.
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An dlen Schulen waren jedoch Projektlaiterinnen eingesetzt. Die Wissenscheftliche
Beglaitung empfahl, die systematische Projektsteuerung zu unterstitzen.

Als wichtig wurde der Augtausch mit Schulen sowohl im ads auch auerhdb des
Schulversuchs angesehen. Die Forderung nach enem systematischen Audausch zwi-
schen Schulen mit gleichem Vertiefungsschwerpunkt war latent vorhanden.

Die Offenheit der Stuation, die Unbestimmtheit der zu bewdtigenden Herausforderungen
dominierte das erste Schulversuchgahr in viden Schulen.

Hauptsorge der Schulen war die Frage, wie de die Differenzierung des Lernangebots
be der erhthten Spannweite der Lernvoraussetzungen anlegen sollen. Lehrer und
Lehrerinnen hatten u.a. Angst, im Unterricht den Uberblick zu verlieren.

Eine zwete wichtige Sorge bestand darin, dass das Kallegium die Menge der zusiiz-
lichen Arbet nicht schafft.

Gesehen wurde bereits die Gefahr der Abkapsdung der Schuleingangsphase gegent
Uber den Klassen 3 und 4.

2.1 Empfehlungen der Wissenschaftlichen Begleitung
an die Schulen fur ihre Arbeit im Jahr 2001

Im Wissen um die Komplexitét der Aufgabenstdlung des Schulversuchs, wurde zwar die Do-
kumentation der Erfahrungen durch die enzdnen Schulen auf spezifische Tellbereiche be-
schrénkt. Gleichwohl umfasst der Schulversuch in dlen Schulen das ganze Spektrum. Es han-
delt sch dabel um seben Entwicklungsbereiche. Der Stand in diesen Bereichen und die Enp-
fehlungen der Wissenscheftlichen Begleitung stellten sich Ende 2000 wie folgt dar.

» Entwicklung brauchbarer didaktischer Konzepte, um bel aters- und entwicklungsun
terschiedlichen Kindern erfolgreiches schulisches Lernen zu férdern (integrative
Schuleingangsphase).

Vide Schulen kannten schon im ersen Schulversuchgahr Konzepte wie "Lesen durch Schrei-
ben" oder "Mathe 2000". Auch gaben se an, nach Schwierigkeitsgrad und Quantitét zu diffe-
renzieren. Das dabe vorherrschende Grundkonzept heifd: Fundamentum plus Additum. Eine
entwicklungsorientiete und forderdiagnostisch  gestlitzte  Differenzierung war noch kaum zu
erkennen. Vides deutete auf ein mehr oder weniger unsystemetisches V orgehen.

Im Zwischenbericht empfahl die Wissenschaftliche Begleitung, den Schulen dringend Unter-
stitzung fir @ne forderdiagnogtisch fundierte Differenzierung zu gewdhren. Die Schulen
missten lemen, ihre Differenzierungsentscheidungen von den Anforderungen der Aufgaben
an das einzelne Kind und zugleich von der heterogenen Gruppe ds Lerngemenschaft ausge-
hend zu begrinden und nicht in tradierter Weise vorrangig durch Verfligbarkeit von Materid.

Zum Aufbau geeigneter Lernumgebungen konnte am Ende des ersten Schulversuchgahres
noch keine fundierte Aussage gemacht werden. Vide Schulen waren nur schwach mit Materi-
d fir offene Arbeit ausgedtattet. Die Stuation zum zweten Projektschwerpunkt, Lestungs
dokumentation:

» Entwicklung von Systemen einer reichhatigen Lestungsdokumentation, die andtatt
oder in Ergénzung von Ziffernnoten die Vidfdtigkelt kindlicher Entwicklungsberei-
che berticksichtigt (Verbindungsglied zu Punkt 1 ist die forderungsbezogene Diagnos-
tik: Verknipfung von Lernentwicklungs- und Le stungsdokumentation).
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Lesung wurde noch Uberwiegend ds Schullestung im engeren Sinn betrachtet, ds Bewdlti-
gung von Schul(buch)aufgaben. Statt Lestungsdokumentation erfolgte eine Bewertung, mit
Punkten oder Fehlerzahl, manchmd bewdtigter Aufgabenzahl im Vergleich mit den anderen
Schiilerinnen und Schilern.

Empfenlung der Wissenschaftlichen Begleitung: Es muss ene Lestungsdokumentation ert-
wickdt werden, die dch ds Bindeglied zur forderdiagnostisch begriindeten  Unterrichtspla-
nung verdeht. - Die Stuation zum dritten Projektschwerpunkt rhythmiserter Unterrichtsges-
taltung:

» Entwicklung einer rhythmiserten Unterrichtsgestaltung auch durch eine snnvolle
Verbindung von Schule und Hort auch ber den ganzen Schultag.

Rhythmiserung gelte sch am Ende des Jahres 2000 noch hauptsichlich ds organisatorisches
und nicht as padagogisches Element dar. Planung einer Rhythmiserung Uber den ganzen Tag
gab esnicht.

Die Lehrerinnen und Lehrer dachten nur wenig an die forderliche Gestdtung der eigenen Ar-
beit. Se bezogen das Konzept der Rhythmiserung nicht auf ihre eigenen Arbeitsrhythmen. -
Die Situation zum vierten Projektschwerpunkt

» Entwicklung der Kooperation im Mehrpadagogensystem, insbesondere Strategien um
sozid-, sonder- und grundschul p&dagogische Spezidkompetenzen in einem gemein-
samen padagogischen Konzept zu integrieren.

Die in der Schulengangsstufe arbetenden Kollegen und Kolleginnen der enzenen Schule
hatten sich am Ende des erden Schulversuchgahres zu Teams zusammengefunden. Sie hatten
erkannt, dass se fur ihre Teambesprechungen und gemeinsamen Planungen feste Zeiten brau
chen, dass se regdmdlg planen und dass die Absprachen so konkret und explizit wie mog-
lich vereinbart werden missen. Uberal kooperierten Personen mit unterschiedlicher Berufs-
bezeichnung.

Die Wissenschaftliche Begleitung empfahl Malinahmen, die Besonderheiten der Kompeten+
zen der unterschiedlichen Professonen (aus dem sonderpédagogischen, dem grundschul péda-
gogischen und dem sozidpédagogischen Bereich) bewusst machen. Die Arbat im Team mis-
s weiter integriert werden. Die Horterzieherlnnen sollten stérker in den Schulversuch einge-
bunden werden. - Die Stuation zum fiinften Arbetsschwerpunkt:

» Ausarbeitung von Konzepten der Elterninformation und der Kooperation mit den B-
ternhdusern.

Die Elternschaft war Ende des Jahres 2000 dem Schulversuch gegeniiber heterogen einge-
gdit. In den Aussagen mancher Schulen wurde die Resonanz der Eltern jedoch ungewohnlich
positiv beschrieben. Maligeblich fir eine postive Entwicklung waren Transparenz, Uberzeu-
gungsarbeit und Offenheit im Umfdld des Schulversuchs.

Empfehlung: Transparenz, Uberzeugungsarbeit und Offenheit im Umfdd des Schulversuchs
sollten in das wetere Umfdd hinen ausgebaut werden. Eltern sollten stérker ds Tel der
Entwicklungsgemeinschait im  Schulversuch gesshen werden. - Die Stuation zum sechden
Arbetsschwerpunkt:

» Ausbau systematischer Bezlige zwischen Schule und Gemeinde, um die Chancen reg-
onaen Lernens be wohnortreher Unterrichtung nutzen zu kdnnen.
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An dlen Schulen wurden Berée engerichtet, wobel enige Schulamtsbereiche je enen Bera
fir dle Schulversuchsschulen ihres Bereichs enberufen haben. Unterstiitzung im Sinne ener
postiven Beainflussung erhofften sch die Schulen vor dlem im Umgang mit den Schulérzten
und Schul&ztinnen. Die Kindergarten im Umfdd der meisen Schulen danden der Verdnder-
ten Schulengangsphese aufgeschlossen und interessiert gegentiber. Die Kooperation gestatet
gch jedoch in den enzenen Fdlen sehr unterschiedlich und zwar sowohl hingchtlich der
Haufigkeit der Aktionen ds auch hingchtlich deren Inhaltes.

Die Resonanz der waeterfihrenden Schulen wurde am Ende des ersten Schulversuchgahres
ds verhdten wahrgenommen. Die Forderschulen zeigten eine unterschiedliche Hatung. Die
meisen wurden ds Uberwiegend skeptisch oder ablehnend gegeniber dem  Schulversuch
wahrgenommen. Insgesamt zeigten dch die Schulversuchsschulen nach aulen offen und ge-
oréchsbereit und boten einer interesserten Offentlichkeit Einblick in ihr Schulleben. - Die
Situation zum sebten Arbetsschwerpunkt:

» Entwicklung von Konzepten der Jahrgangsmischung, insbesondere ihrer Einflihrung,
organisatorischen und pédagogischen Gestaltung

Jahrgangsmischung  efolgte  vorgabengemd? generdl nach dem  Stammgruppenprinzip. Die
maximae Veweldauer betrdgt dre Jahre. Wobel im ergen Jahr damit noch keine Erfahrun
gen zu erwarten waren. Daneben gab es meis jahrgangshomogene Kurse. Die Vertellung des
Unterrichts auf Kurs und Stamm wurde in den Schulversuchsschulen unterschiedlich gehand-
habt. Der Stammgruppenunterricht wurde haufig fir Wochenplanarbeit, aber auch fur geerk-
te Arbet, Projekte, Werkdattarbet und Stationsunterricht genutzt. Zur Organisation des
Kursunterrichts lagen nur wenige Angaben vor.

Es blieben zahlreiche Fragen offen:
Weé che Ralle spiden offene Unterrichtsformen und Binnendifferenzierung im Kurs?

Konzentrieren dch die Schulen in ihren Neuerungen dark auf den Stamm und fihren
den Kurstraditiond|?

Wedche Begrindungszusammenhange fihren zu der Entschedung, wie vide Stunden
im Stamm und wie vide im Kurs and?

Wie wird die Vertelung der Doppelbesetzung begrindet? Welche Aufgaben werden in
der Doppe besetzung Gbernommen?

2.2 Diskussion der Ergebnisse mit dem Schulversuchsteam des
ThILLM und Vertreterinnen des Kultusministeriums

Das Arbeitgahr 2001 begann mit der Aufarbeitung der Ergebnisse des ersten Schulversuchs-
jahres. Vom 4.1. bis 51.2001 fand in Bad Berka das gemeinsame Planungdreffen zwischen
dem Schulversuchsgeam des ThILLM und der Wissenscheftlichen Begletung datt. Vom
TKM waren Cordula Engdhardt und Marion Schitt anwesend, vom ThILLM Hekke Hahn,
Corndia Hofmann, Ursula Schneider, Sandra Trautmann und Ursula Zimmer, setens der
Wissenscheftlichen Begleitung Ursula Carle, Barbara Berthold, Martina Hensche und Sabine
Klose. In diessm Rahmen wurden die Ergebnisse des Berichts von Ursula Carle zusamment
fassend vorgestelt und der Sch daraus ableitende Unterstiitzungsbedarf der Schulen formu-
liert.

Durch die SWOT-Andyse im Frihjahr 2000 war deutlich geworden, dass bel den Schulen
Unklarheiten bestehen, wie Integration in diesem Schulversuch verstanden werden soll. In
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diesem Punkt waren auch die Formulierungen im "Antrag zum Schulversuch uneindeutig.
Der Thiringer Kultusminister Krgpp beschrieb am 16. November 1999 auf dem Bildungs-
kongress der CDU in Hamburg die Situaion der Grundschulen in Thiringen so: "Charakteris-
tisch fir die Thiringer Grundschule sind nicht nur neue kindgemé3e Formen des Lehrens und
Lernens, sondern auch die Diagnose-FoOrder-Klassen, in denen lernschwache Schiller in drel
Schuljahren an das Lernniveau von zwei heran gefilhrt werden. Neu sind auch Uberlegungen
zu eng "Vedndeten Schulengangsphase’, die es 9ch zum Zid macht, fir begabte Schiler
den Lehrplan der Klassen eins und zwel auf ein Schuljahr zu konzentrieren, fur lernschwache
jedoch die Zeit auf drel Jahre zu ewetern. Zid diessr Verdnderten Schuleingangsphase ol
es auch san, in enger Zusammenarbeit mit unseren "Mobilen Sonderpadagogischen Diengen®
fUr jedes Kind den jewellsrichtigen Lernort zu finden."

Dieses Zitat macht besonders deutlich, dass von den Schulen durch den Wechsd von den Di-
agnose-Forderklassen, hin zur "Veranderten Schuleingangsphase’ der Audesecharakter nach
Klasse 2 zunéchg enmd nicht Uberwunden werden oll. Das neue Moddl scheint darin dem
dten scheinbar dhnlich zu sain.

Cordula Engelhardt stellte nochmals fedt, dass Integration erfolgen soll, sofern es die Bedin
gungen vor Ort emdglichen. Das Zid des Schulversuchs s& es, grundsdizlich dle Kinder zu
integrieren. Die gedigneten Bedingungen snd in den Schulen des Schulversuchs zu entwi-
ckeln. Deshdb missten in diessm Schulversuch Antworten auf die Frage "Wie lernen es
Schulen, alle Kinder zu integrieren?" gefunden werden. Der Versuch zidt aso darauf ab,
dass die Schulen sch mit Unterstiitzung von aul3en zu integrativem Arbeten beféhigen. In
wieweit und unter welchen Bedingungen das besser gelingt, ist jedoch noch offen und muss
im Schulversuch welter aufgeklért werden. Einige Schulen hatten angemerkt, dass die Glab-
wirdigkeit und die Kommunizierbarkeit des Integrationsgedankens nach innen und aul¥en
dadurch erschwert werde, dass die integrative Beschulung mit Klasse 3 ende. Die Option zur
Verlangerung der Integration in Klasse 3 und 4 wirde zur Entspannung der Situaion beitra-
gen. Ein Vorschlag ware, die Notengebung in Klasse 3, 4 zu beassen, und durch ene reich
hdtige Leisungsdokumentation die Differenzierung zu belegen. Eine Erweiterung der Integ
ration von Kindern mit sonderp&dagogischem Forderbedarf (lernziddifferent) in die Klassen
dufen 3 und 4 ds Projekt zur Schulentwicklung wurde ads Mdglichkeit angesprochen. Das
TKM wollte kléren, inwiewelt das moglich igt.

Ein weiterer Punkt war die Frage der Steuerungsféhigkeit der Schulen. Der Schulversuch — so
hatte die Untersuchung im ersten Jahr gezeigt — wurde bidang in den Schulen wenig systema-
tisch geteuert. Mit dem Effekt, dass die Entwicklung fast auschliefdich durch das Uberdi-
mensionde Engagement der Lehrerinnen voranschritt. Der Begriff "Steuergruppe’ und ihre
Funktion war den meisen Schulen noch unklar. Dassdbe gilt fir ein angemessenes Projekt-
management im Schulversuch der Einzeschule. Nur dre Schulen waren zum Ende des Jahres
2000 in der Werkstatt M oderation zur Schulentwicklung.

Die Schulbeglaterinnen erhidten den Auftrag, in den Schulen verdéakt auf ene Verzahnung
von Unterrichtss und Schulentwicklung zu achten. Cornelia Hofmann gellte in Ausscht, dass
die Schulen, welche in den Werkstétten Moderation zur Schulentwicklung arbeten, Anséize
ihrer Arbeit den anderen Schulen im Schulversuch présentieren. So werde eventuell eine Sent
shiligerung fur die eigene Schulentwicklung erreicht.

Datber hinaus wurde beschlossen, dass die ThILLM-Mitarbeterinnen an den TOC-Andysen
tellnehmen, um schneller geeignete Informationen Uber die Lernvoraussetzungen der Schulen
zu ehdten und damit ene aktudlere und schulnahere Basis fur die Planung ihrer Fortbil-

dungsangebote zu haben. Ursula Carle wies darauf hin, dass auch der Schulversuch as Ganr
zes keine operative Leitung habe.
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Zur Waeterentwicklung ener integrativen Didaktik der Schulen sa bel den Lehrerinnen und
Lehrern ein Verdgandnis dafir zu wecken, dass zur Erhebung der Ausgangdage der Kinder
Kenntnisse Uber

aktuelle Lernvoraussetzungen des Kindes
berei chsypezifische Entwicklungd ufe (besonders Mathematik und Deutsch) und
Bedingungen, unter denen das Kind lernt

benttigt werden. Hierbe sollten auch die Forderschullehrerinnen und —lehrer an den Schulen
einbezogen werden. Unterrichtspraktisch miisse die Differenzierung durch lernforderliche An-
forderungen an das Kind erfolgen, die von seinen Interessen ausgehen, aus seinem Entwick-
lungsstand resultieren und”’ die Zone der néchgen Entwicklung® berthren. Fir eine geeignete
Fortbildung soll vom ThILLM en Fortbildungskurrikulum entwickelt werden. Die Telnahme
konnte dann fir einzelne Lehrerinnen und Lehrer verpflichtend sein. Der Fortbildungszyklus
soll im Schuljahr 2001/2002 beginnen.

Erde Gedanken bzgl. der Baugeine waren: Entwicklungspsychologie, Forderdiagnostik, be-
reichsspezifische  Differenzierung  (Deutsch, Mathematik), individudiserte  Unterrichtspla-
nung. Daraus konne dch dann auch die Wissensbasis fur eine individudiserte und reichhdti-
ge Leistungsdokumentation ergeben.

Als Problem bel der Rhythmiserung wird gesehen, dass die Einbeziehung des Hortes an den
meisten Schulen noch zu wenig efolgt und en Wechsd von An- und Entspannung ds Vortel
noch nicht padagogisch begriindet werden konnte. Offen i, wie die Rhythmiserung fir den
gesamten Tag madglich wird und wie dabe drukturdle Probleme (Unterrichtss und Hortzelt)
Uberwunden werden konnen. Schulen in denen ein hoher Tel der Schilerinnen und Schiiler
den Hort besucht, kdnnten mit Unterstiitzung der Schulbegleiterin des ThILLM ein ganztégig
rhythmisertes Angebot ausarbeiten. Fir die notwendige Kooperation von Padagoginnen und
Pédagogen unterschiedlicher Professon wére es snnvall, wenn die Schulbegleiterinnen dar-
auf achten, dass die jeweligen Spezidkompetenzen herausgearbeitet werden. Kooperation
setzt explizit Klarheit Uber die vorhandenen personellen Kompetenzen voraus.

Hindchtlich des Mehrpadagogensystems wurde vereinbart, dass die Fachkompetenz der Sor+
derpédagoginnen und der Erzieherinnen expliziter einbezogen, zugleich aber fir integrative
Arbet waterentwickdt werden muss. Es sollten spezidle Verangdtungen zur Fortbildung
der Sonderpédagoginnen und —pé&dagogen angeboten werden. Unklarer war die spezidle
Kompetenz der Erzieherlnnen, hatten doch die mesen zu DDR-Zeten die gleiche Ausbil-
dung genossen wie die Grundschullehrerinnen. Das ThILLM  Ubernahm laut.  Protokoll
(P_040101 uz) den Auftrag zu kldren, wie die sozidpadagogische Kompetenz im Schulver-
such charakterisert ist. Es soll davon ausgehend die spezifischen Aufgaben der Erzieherlnnen
im Mehrpadagogensystem beschrelben und en  entsprechendes Fortbildungskonzept  unter
Berlickschtigung bereits bestehender Angebote entwicken. Die Vertreterinnen des TKM
Ubernahmen ebenfdls laut Protokoll (P_040101 uz) die Aufgabe zu prifen, wie mehr Res
sourcen aus dem Bereich der Erzieherlnnen im Schulversuch verfligbar gemacht werden
konnten. Die Wissenscheftliche Begleitung machte deutlich, dass es sch nicht um ein additi-
ves Sysem unterschiedlicher Kompetenzen handdle, sondern dass fir integrativen Unterricht
ein gemensames Unterrichtskonzept der beteiligten Personen erarbeitet werden muss.

Die Zusammenarbeit zwischen Kindergarten und Schule, so die Aufgabe fur 2001, muss aus-
gebaut werden. Es soll ein gleitender Ubergang fir die Kinder geschaffen werden. Darliber
hinaus bedarf es einer engen Kooperation, damit die Erzieherlnnen im Kindergarten den Ver-
zicht auf Zurlckstdlungen versehen und unterstiitzen konnen. Die Vertreterinnen des Ku-
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tusminigeriums Ubernahmen die Aufgabe in Gespréchen mit der Schulaufdcht auf die Not-
wendigkeit der Kooperation zwischen Schule und Kindergarten hinzuweisen

Da die Wissenschaftliche Begleitung von den Schulen tells nur vage Auskinfte Uber die Bei-
rite erhdten ha, erklarten sich die Mitarbeiterinnen des TKM bereit, ihre Ubersicht tiber den
Stand der Einrichtung von Berdten der Wissenschaftlichen Begleitung zur Verfigung zu de-
len. Es zeigten sch deutliche Abweichungen in den Angaben, was darauf schlief3en lief3, dass
die Etablierung des Berates im Januar 2001 noch am Anfang stand. Dies ging auch aus den
Protokollen der Beratsstzungen hervor, die das TKM der Wissenscheftlichen Begleitung im
Abdruck zur Verfligung stdlte.

Ein besonderes Problem gdlten im Jahr 2000 die Zurlickstdlungen und die Einwelsungen in
Diagnose- und Forderklassen dar. Im ersten Zwischenbericht zeigt das die folgende Tabdlle:

Schuljalr 2000/2001 Zahl der Prozentantell der betroffenen schulpflichtigen
Schulen Kinder in den Schulen "mit"
kA.|oh |mt [Mittdim Minim Max im
i Schulversuch Schulversuch Schulversuch
Zurtickse lungen 0 8% 2% 14%
Einchulung in Diag | 1 5% 4% 7%
nose- und Forderklas-
sen oder in Forder-
schulen

Abbildung 1: Zurtickstellungen und Einschulung in Diagnose-ForderklassenimSchuljahr 2000-2001

Zuriickgtellungen  (Uberwiegend mit medizinischer Indikation begriindet) und Uberweisung in
Diagnose- und Forderklassen sowie Forderschulen am Beginn des Schulversuchs (Haupt-
grund: Elternwunsch) verdeutlichen, dass zu Beginn des Schulversuchs vidfach noch wie
bisher vefaren wurde Weder Zuriickstdlungen noch Einschulungen in Diagnose- und For-
derklassen in den Grundschulen sowie in Forderschulen erechten nur die Grundschulen
Neuhaus und Unterweid. Eine Schule gdlte fest, dass die Vidzahl der Kinder mit Telleis-
tungsstbrungen  und Entwicklungsrickstdnden, die engeschult wurden, den Schulversuch
Uber die Malen herausfordert. Diese Werte sind relaiv hoch. Um einer Aussonderung der
Kinder vor dem erden Schultag entgegenzuwirken, wurde von der Wissenschaftlichen Beglei-
tung vorgeschlagen, die Ressource der Schularzte im Schulversuch erheblich friher enzuset-
zen ds bisher. Die Schuluntersuchung konnte friher efolgen, so dass ene sozidpadagog-
sche bzw. sonderpédagogische Frihforderung auch durch die Schuldrzte moglich wird. Das
Arbeitfeld der Schulérzte sollte schulversuchsgemd3 umgestellt werden. Wichtig wéare auch,
dass die Schuldrzte in die Schulen gehen, um enen Einblick in die Arbet der Padagogen zu
erhdten.

2.3 Dokumentationsschwerpunkte der Schulen am Jahresbeginn
2001 und betreuende Schulbegleiterinnen des ThILLM

Die Schulen haten sch im Juni 2000 fUr enen von Seben Schwerpunktentwicklungen en-
schieden. Jeder Schwerpunkt wurde von einer Mitarbeiterin des ThILLM betreut. Die folgen-
de Uberdgcht zeigt die Situation am Jahresbeginn 2001. Innerhab des Schwerpunktes hatten
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gch die Schulen enen Telbereich ausgesucht und ein entsprechendes Produkt formuliert,
welches de entwickeln, erproben, dokumentieren und schliedich (im Jahre 2002) anderen
Schulen ds Hilfe zur Verfligung stdlen wollten.

Die folgende Aufgdlung spiegelt den Stand zu Beginn des Jahres 2001. Vergleicht man es
mit dem Organigramm (Sehe Kapitd 24.) So wird deutlich, dass zum damdigen Zetpunkt
die Schulbegleiterinnen noch nicht Uberdl persondl mit den Moderatorinnen der Schwer-
punkte der Schulen identisch waren.® Die Wisseenschaftliche Begleitung geb die Empfehlung,
pro Schule moglichst eine zustandige Person zu benennen, die dann ene zeitlich etwas dichte-
re Begleitung der jewelligen Schule andtreben konnte. Moderatorin des Schwerpunktes hatte
zudem die Aufgabe unter den Schulen in einem Schwerpunkt Kontekt und Austausch zu if-
ten und zu organiseren, was erdmds im Juni 2001 auf der Veranddtung in Gotha zur Kom+
munikativen Vdidierung der TOC-Anaysen Friichte trug.

M ehrp&dagogensystem (Ursula Schneider)
Grundschule"Am Sallen” llmenau:

Unsere Schule braucht ein gut funktionierendes Mehr padagogensystem
Angestrebtes Produkt: Ergtellen von Planungsformularen
Grundschule Neuhaus:

Integrative Forderung in Zusammenarbeit mit den Forderschullehrern

Angestrebtes  Produkt: Mappe mit individudlen Forderplénen und differenzierten Arbeatsmit-
teln

Grundschule Ble cherode:

Wie kdnnen Teamberatungen effektiver gestaltet werden?
Angestrebtes Produkt: Mappe mit Protokollen von Teamberatungen
Rhythmiserung (Ursula Schneider):

Grundschule Oberdorla

Wie kann man den Wechsel zwischen An- und Entspannung differenziert gestalten?
Angestrebtes Produkt: Video erstellen

Didaktik (Ursula Zimmey):
Grundschule Unterweid:

Schriftspracherwerb im alter sgemischten Lernen an einem gemeinsamen Gegenstand

Vorschlag fir en Produkt: ein Heft ergelen, in dem geplante Inhdte und verwendete Materi-
dien zusammengefasst snd

Grundschule Heldrungen:

% Im Rahmen der kommunikativen Validierung bat das Team des ThILLM, diesen Satz zu streichen.
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Wie gestaltet man den Schriftspracherwerb im Kurs 1 mit einem lernschwachen Kind?

Vorschlag fir Produkt: Fdlandyse Uber enen langeren Zeitraum (hilfreich: Literatur Sassen
roth, Briigelmann), Lernprozess des Kindes und der Lehrer aufschreiben

Grundschule Widand Wemar:

Lernfortschritte im Schriftspracherwerb durch die Gestaltung differenzierter Wochenplane
Produkt noch unklar

Altersmischung (Corndia Hofmann):

Vorschlag der gesamten Gruppe: Entwicklung einer CD mit Modulen as Ergebnis des gesam-
ten Schulversuchs (M etagbene mit Beispielen)

Grundschule Wutha- Farnroda:

Kooperative Arbeitsformen in der Jahrgangsmischung
Angestrebtes Produkt: themenbezogene Aufgabensammiung
Grundschule "Karl-Zink™ [lmenau:

Entwicklung der Beziehungen zwischen grof3 und klein und deren Beeinflussbarkeit
Angestrebtes Produkt: Beobachtungsbdgen, Beobachtungsprotokolle
Grundschule Sadfdd:

Entwicklung elnes schulinternen Lehrplanes

Angestrebtes Produkt:  Protokollierung des Prozesses bis zum schulinternen Lehrplan sowie
der Lehrplan

Grundschule Rottenbach:

Gestaltung der Lernumgebung
Angestrebtes Produkt: Struktur zur Materia aufbereitung

L e sungsdokumentation (Helke Hahn):
Grundschule"J. Fak" Weimar und Grundschule Marksuhl:

Erarbeitung von Beobachtungsbdgen, welche die Entwicklung der Kompetenzen verdeutli-
chen und die Leistungsentwicklung abbilden (Nutzung des Notenbuches)

Angestrebtes Produkt beider Schulen: Beobachtungsbhogen fir die Facher Deutsch und Ma-
thematik
Angestrebtes Produkt der Grundschule "J. Falk™: Struktur zur Protokollierung des verbindli-

chen Elterngespréchs
Angestrebtes Produkt der Grundschule Marksuhl: Diskette mit Zeugnisformular

Elternarbeit (Ute Eckert, sait 02/2001 Sandra Trautmann):
Grundschule Rottleben:
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Formen der Elternarbeit

Angestrebtes  Produkt:  Elternfragebogen fir Elterngespréache entwerfen, Formulare zur Do-
kumentation des Entwicklungsstandes eines Kindes entwickeln

Offentlichkeitsarbeit (Ute Eckert, seit 02/2001 Sandra Trautmann):
Grundschule EiSdd:

Maoglichkeiten der Information und Transparenz der Veranderten Schuleingangsphase gegen-
Uber der Gemeinde/Offentlichkeit

Angestrebtes Produkt: Présentationsmappe

2.4 Organigramm der Begleitung des Schulversuchs Januar 2001

Auf Wunsch der Wissenschaftlichen Begleitung wurde wahrend des 4. Planungdtreffens zwi-
schen TKM, Wissenschaftlicher Begleitung und ThILLM das interne Organigramm  vervoll-
sandigt. Dabel wurde deutlich, dass es keine operative Gesamtleitung des Schulversuchs gibt.
Es besdtigte dch, dass die llmenauer Schulen noch keine Schulbegleiterinnen ausgewahit
hetten. Vereinbart wurde, dass in der Regd eine Mitarbeterin der Wissenschaftlichen Beglei-
tung an den zentraen Fortbildungen und Werkgéten teilnimmt, damit der Informationsfluss
gewdrledet is. Die Auswertung der Fortbildungsangebote muss intensviert werden, well
anders keine Schlisse auf notwendige Unterstiitzungsbedingungen fir die Ausbreitung des
Moddls der Veranderten Schuleingangsphase moglich sind.

In das Organigramm wurden fir diesen Bericht aul}er der Schulaufsicht auch die 'Beiréte auf-
genommen, die spezidl fur den Schulversuch berufen wurden. So richtete das Thiringer Ku-
tusminigerium enen Zentrden Berate en, da zwemd jarlich in vaiierender Zusammen:
stzung vom  Kultusminigerium enberufen wird. Beteligt snd Vertreterlnnen der  Eltern
schaft, der Schulen, der Horte, der Vorschuleinrichtungen, des Mobilen Sonderpédagogischen
Dienges, der Schulaufscht und der Schuldrzte. Als Pendant dazu wurden auf Schulamtsebene
‘Regionde Beiréte eingerichtet mit vergleichbarer Zusammensetzung.

Thiringer Kultusministerium

MR Johann Fackemann
MR Cordula Engelhardt
Marion Schiitt

Zentraler Berat am Ministerium

Schulaufsicht: Grundschulr eferentl nnen, Forder schulr efer entl nnen

Regionale Beiréte
Unter stiitzungssystem des ThILL M Wissenschaftliche Begleitung
Leitung: Hetke Hahn Letung:

Prof. Dr. Ursula Carle

Ursula Schneider (seit November 2001) Mitarbeiterin: Barbera Berthold
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Werkgtétten zur Hofmann Henschd/Klose
Unterrichtsentwickliung

Werkstétten Moderation zur Hofmann Henschd/Klose
Schulentwicklung

Zentrale Fortbildung Schneider / Trautmann Henschel/Klose
Schulbegleitung

GS Bleicherode Schnelder / Trautmann Klose
GSEiddd Schneider Henschd

GS Heldrungen Hahn / Zimmer Klose

GS limenau Am Stallen Hensche

GS limenau Karl Zink Hensche

GS Marksuhl Hofmann Klose

GS Neuhaus Hahn/ Zimmer Hensche

GS Oberdorla Hahn/ Zimmer Klose

GS Rottenbach Hofmann Hensche

GS Rottleben Schneider / Trautmann Klose

GS Sadfdd Hofmann Henschd

GS Unterweid Schneider / Zimmer Klose
GSWemar Fak Schneider / Zimmer Henschd
GSWemar Widand Hofmann Hensche

GS Wutha-Farnroda Hahn/ Zimmer Klose

Abbildung 2: Organigramm der Begleitung des Schulversuchs 2001

Das Organigramm zeigt im unteren Tell die Zuordnung der Personen des Unterstiitzungssys-
tems des ThILLM und der Mitarbeterinnen der Wissenschaftlichen Begleitung zu den Einzel-
schulen und Aufgaben im Schulversuch.

2.5 Der Projektplan: Aktivitaten und Termine im Jahre 2001

Im Jahr 2001 fanden zwe Planungdreffen zwischen TKM, Wissenscheftlicher Beglaitung
und ThILLM datt. Dabel entstand der folgende Aktivitdten und Terminplan. Hier is e um
weitere Termine erganzt, die erst spéter hinzu kamen - sehe die folgende tabelarische Aktivi-

tatenUbersicht:

Aktivitat

von

bis Organisation

4. Gemeinsames Planungstreffen

04.01.01 |05.01.01 |Bad Berka

ThILLM-Team,

Ergtellung des Zwischenberichts 2000

01.12.00 |05.01.01 [Univ. Bremen

\Wiss. Begleitung,

Gegenlesen des Zwischenberichts 2000 durch

ThILLM-Team,

ThILLM 05.01.01 {10.01.01 Bad Berka
) \Wiss. Begleitung,
Uberarbeitung Zwischenbericht 10.01.01 |14.01.01 |Univ. Bremen
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Zwischenberichtsentwurf 2000 an Schulen (Mail) 15.01.01 |Berthold
Schulbegleitung GS Bleicherode 16.01.01 [ThILLM
Rucklauf der Zwischenberichtsvdidierung (Mail) 19.01.01 Berthold
Uberarbeiteter Zwischenbericht an TKM 25.01.01 [Berthald
Zentrale Werkstait: Schulentwicklungsmoderation 11.01.01 [12.01.01 [Hofmann
Schulinterne Fortbildung an der GS Wutha- Farnr. 22.01.01 [Klose
Sichergtellen, dass zwel Kassettenrekorder vom verantwortlich:
TKM fir die Studienseminare angeschafft werden 01.02.01 [Studienseminar
Schulinterne Fortbildung an der GS Bleicherode 12.02.01 [Klose
Einarbeitung in die Arbeit mit TOC2001 17.02.01 [19.02.01 |Wiss. Begl., Erfurt
\Vorstellung des Zwischenberichts vor der TKM/
Schulaufscht 19.02.01 |Wiss. Begleitung
Zentrale Fortbildung zur integrativen Forderung 20.02.01 Bad Berka
Zentrade Werkdtatt: Schulentwicklungsmoderation 23.02.01 [Bad Berka
Treffen der Arbeitsgruppe Kurrikulum Deutsch 26.02.01 [Hahn/Klose
Schulinterne Fortbildung an der GS Weimar Falk 16.03.01 [Klose
Schulinterne Fortbildung an der GS Neuhaus 20.03.01 [Klose
TOC2001-Andysen an den Schulen, Carlein
Oberdorlaund Sadlfeld 01.03.01 [04.04.01 |Erhebungan GS
\Workshop "Réaume gestdten” GS Weimar Falk 02.04.01 [07.04.01 |Schneider

\Wiss. Begleitung,
\V orbereitung TOC2001- Ausvertungsanlage 04.04.01 (07.04.01 |Univ. Bremen
Schulbegleitung/ Fortbildung GS Neuhaus 23.04.01 [ThILLM
Zentrale Fortbildung ...V erhdtensauffdligkeiten” 26.04.01 [27.04.01 |Bad Berka
Auswertung TOC2001 09.04.01 [06.06.01 |Wiss. Bed.
Schulbegleitung GS Rottenbach 02.05.01 [ThILLM
Schulbegleitung/ Fortbildung GS Oberdorla 03.05.01 [ThILLM
TOC-Auswertungsschulung der Mitarbaterinnen 03.05.01 (04.05.01 |Wiss. Begl., Erfurt
Werkstatt Unterrichtsentwicklung 10.05.01 [ThILLM Jena
Symposum " Gestatung einer kindgerechten Erfurt: ThILLM,
Schuleingangsphass” 12.05.01 |GSVerband, DGLS
Schulbegleitung/ Fortbildung GS Heldrungen 16.05.01 [ThILLM
Aufgelung Uber die Verenbarungen der Schulbe- ThILLM-Team fUr
gleitung mit den Schulen nach TOC 17.05.01 |Wiss Begl.

Carle, Schneider,
Symposion "Verdnderter Schulanfang” in Dresden [20.05.01 [21.05.01 |Schule Sadfdd
Schulbegleitung GS Sedlfdd 23.05.01 [ThILLM
Fortbildung Werksattunterricht GS Eisfdd 29.05.01 |Hohngtein

ThILLM-Team,
5. Gemeinsames Planungstreffen 06.06.01 |Gotha

Organisation:
Tagung und Komm. Vdidierung TOC2001 und ThILLM-Team
Présentation der Produkte zum Dokumentations- (Inputs von Carle,
schwerpunkt durch Schulen 07.06.01 [08.06.01 |Henschel/Klose)

TKM:
Zentrder Beirat 19.06.01 [Henschd/Klose
\Vortrag fur Referentlnnen der Schuldmter (GS, TKM:
FOS) 21.06.01 |[Henschel/Klose
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Zimmer, Hofmann,
Carle, Berthold,
Tagung "...Kleine Grundschulen” Brandenburg 04.07.01 [05.07.01 |Schulen
\Wiss. Begleitung,
Arbeitswoche zur Vorbereitung des LF 2001 30.07.01 |04.08.01 |Hitzacker
Schulbegleitung GS Rottenbach (Beratung am
SSA) 02.08.01 |Hofmann
Dokumentation und Vorbereitung LF2001 05.08.01 [09.09.01 |Berthold
Zentrde FOBI fur Schulleiterlnnen (GS, Forder-
chule): Planspid (typische Stuaionen im SV) zur
Schulentwicklung/ Weiterarbeit PM (Schulleitung) 22.08.01 [23.08.01 |Gotha
Schulbegleitung/ Arbeit mit Steuergruppe GS
Wemar W 27.08.01 [ThILLM
\Werkstatt Moderation zur Schulentwicklung 06.09.01 [07.09.01 |Hofmann
Zentrae Fortbildung "Entwicklung der Recht-
schrel bfahigkat” 10.09.01 |Bad Berka
Schulbesuch in llmenau V (Am Stollen) 10.09.01 |11.09.01 |Cale
Schulbesuch in llmenau Z 12.09.01 |Cale
Treffen der Arbeitsgruppe Kurrikulum Deutsch 18.09.01 |[Hahn/ Klose
Organisdtion:
Letfdden ThILLM-Team zur Durchscht per Mall 159.01 (30.09.01 |Berthold
Schulleitungsberatung GS Marksuhl 19.09.01 |[Hofmann
Schulbegleitung/ Innerschulische Fortbildung GS
Rottenbach (Padagogl nnen aus Sadlfeld anwesend) 25.09.01 [Zimmer
Universté Hale,
Tagung DGFE (Grundschulforschung): "Heteroge- Schule llmenau Am
nitét an Schulanfang” 27.09.01 [29.09.01 [Stollen, Carle
Uberarbeiten, Drucken des LF2001, CD herstdlen  [30.9.01 [06.10.01 [Berthold
Regionder Berrat und Schulbesuch in Wutha-Farn.  |07.10.01 [08.10.01 [Carle
Schulaufsicht (Thematik: Forderschullehrerln Carle, Schneider
nen/Grundschullehrerlnnen), Zentrder Beirat 09.10.01 |Erfurt (TKM)
Zentrae Forthildung: Ausgabe der Leitfaden2001 10.10.01 |Gotha
Berthold,
Ringvorlesung Schulbegletforschung 30.10.01 |[Uni Bremen
Referate GEW-Tagung Schuleingangsphase Berthold, Hensche,
Thiringen, Erfurt 03.11.01 |Klose
Zentrae Werkstatt zur Unterrichtsentwicklung/ Henschd,
Rickgabe der LF2001 08.11.01 [Bad Berka
Teefonsupport zum Ausfillen des LF 2001 12.10.01 |16.11.01 [Berthold
Tagungsort: Bremen
\/ orbereitung der Auswertung des LF2001 21.11.01 [23.11.01 |Organis.: Berthald
\Vorgtellung des Schulversuchs zur Schulleiterta- Hensche
gung/ Stadtroda 14.11.01 |Neustadt/Oder
Referat Tagung "Hexible Schuleingangsphase”
in Brandenburg 26.11.01 [27.11.01 |Henschd, Klose
I nnerschulische Fortbildung (Hort) GS Weimar
Fak 27.11.01 [Schneider
Schulbegleitung GS Unterweid 27.11.01 [ThILLM
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Trautmann, Zimme;
Ref.: Krockd/GS
Zentrale Fortbildung 13.12.01 |Neuhaus, Bad Berka
Auswertung des LF 2001 24.11.01 |06.01.02 |Wiss. Team, Meyer
Unterrichtsbegleitung/Gesprach mit Steuergruppe
GS Oberdorla 14.12.01 |Hofmann

Abbildung 3 : Aktivitaten und Zeitplan der Wissenschaftlichen Begleitung und des
Unter stiitzungssystems im Schul ver such fir 2001

Das Gesamtteam der Wissenschaftlichen Begleitung traf sch im Jehr 2001 insgesamt neun
md, um die Erhebungen vor- und nachzubereiten. Jedes Treffen diente zugleich der Welter-
bildung der Mitarbeterinnen, tells mit Fremdreferenten. Darlber hinaus nahmen regeméldg
Barbara Berthold, Sabine Klose und einma Martina Hensche am  Forschungskolloquium des
Arbetsgebiets Grundschulpédagogik an der Universtdt Bremen tel. Inhdte der Weiterbil-
dungen: Einfihrung in quditative Forschungsmethoden, Gruppendiskussonsverfahren, Aus
wertung von Engpassandysen, Auswertung quantitativer und quditativer Daen mit Excd,
Auswertung quditativer Daten mit ATLASH, induktive und deduktive Verfahren der Indika
torengewinnung, Archivierung von Daten.

Der Kontakt der Wissenschaftlichen Begleitung mit den Schulen im Schulversuch geschah
auf mehreren Wegen und oblag hauptsachlich den beiden Mitarbeterinnen in Thiringen, Sa
bine Klose und Martina Hensche. Be Erhebungen fanden diese technische Unterstlitzung
durch Corinna Meyer (Wissenscheftliche Hilfskraft) und Barbara Berthold (Wissenschaftliche
Mitarbeiterin). Jede Schule wurde einmad im Rahmen der TOC-Erhebungen besucht. Weltere
Begegnungen fanden im Rahmen der Fortbildungsverangdtungen im Schulversuch gatt.

Die zentrden Fortbildungen wurden ebenfals durch Sabine Klose und Martina Henschd be-
deitet. Sabine Klose wurde 12 md von Schulen aus dem Schulversuch fir Fortbildungen zum
Schriftgpracherwerb angefragt, konnte aber aus Zetgrinden bisher nur die Schulen in Wutha-
Farnroda, Bleicherode, Neuhaus und Weimar Falk bedienen. Dartber hinaus besuchte Ursula
Cale wie im Vorjahr funf Schulen. Im Jahr 2000 waren es die Schulen in Unterweld, Marks-
uhl, Rottenbach, Weimar W. und Weimar F., im Jahr 2001 die Schulen in Oberdorla, Saalfeld,
Wutha-Farnroda, [Imenau (Zink) und limenau (Am Stollen), im Jahr 2002 werden es die
Schulen in Rottleben, Bleicherode, Heldrungen, Eisfeld und Neuhaus sain.

2.6 Offentlichkeitsarbeit der Wissenschaftlichen Begleitung
Im Rahmen des Schulversuchs

Zur Arbet der Wissenschaftlichen Begleitung gehdrte auch die Vorgdlung des Schulver-
suchs in der Fachoffentlichkeit. Sie prasentierte die Ergebnisse des 1. Zwischenberichts im
TKM de Schulaufscht (Carle), nehm an zwe Stzungen des Zentrden Berats tell (Klo-
sfHenschd, Carle/Klose) und an ener regionden Beragtzung (Carle), hidt einen Vortrag
vor den Referenten und Referentinnen fur Grund- bzw. Forderschulen der Schuldmter Uber
die Ergebnisse der TOC-Erhebungen (Hensche/Klose), sowie auf einer Schulleitertagung
(Henschd).

In Dresden und Brandenburg referierte Ursula Carle in ihrer Funktion ads Leterin der Wissen+
schaftlichen Begleitung des Schulversuchs Verdnderte Schuleingangsphase in Thiringen. Auf
zwe weteren Tagungen Ubernahmen Sabine Klose, Martina Henschd — einmd  unterstiitzt
von Barbara Berthold diese Aufgabe.
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An der Universtét Bremen delte Barbara Berthold den Schulversuch im Rahmen der Ring-
vorlesung 'Schulbegletforschung der Hochschuldffentlichkeit vor. Se referierte zudem im
Forschungskolloquium Uber die Kooperation unterschiedlicher Professonen im  Schulversuch,
sowie Uber die Auswvertung Quditativer Daten mit ATLASLt. Sabine Klose referierte im For-
schungskolloquium Uber Mdglichkeiten der Erhebung von Daten zur Entwicklung von Lern
umgebungen.

Folgende Fachpublikationen gingen saither direkt oder indirekt aus dem Schulversuch hervor:

Cale, Uraula (2002): Sysemische Schulentwicklungsforschung am Bespid des
Schulversuchs 'Verdnderte Schuleingangsphase an Thiringer  Grundschulen’. In: O-
ferbach, Birgit/Petillon, Hanns (Hrsg.): Jahrbuch Grundschulforschung Bd. 5. Opla-
den: Leske und Budrich

Cale, Ursula zusammen mit Annedore Prengdl und Ute Gelling (2001): Schulen fur
Kinder. FHexible Eingangsphase und feste Offnungszeiten in der Grundschule. Bad
Hellbrunn: Klinkharat

Carle, Ursula (2001): Neustrukturierung des Schulanfangs - zum Stand der For-
schung. In: Rossbach, H.G./Czerwenka, K./Ndlle, K. (Hrsg.): Forschungen zu Lehr-
und Lernkonzepten fur die Grundschule. Jehrbuch Grundschulforschung Bd. 4.
Opladen: Leske und Budrich

Carle, Ursula (2001): The Redructurization of School Entry in Germany. Concept
and Latest Developments in Research. In: T.EL.M.ILLE. Patners (Eds): Conference
Proceedings 2000. Derby: University of Derby. P. 73-88

ThILLM, Thiringer Inditut fir Lehrerfortbildung, Lehrplanentwicklung und Medien
(Hrsg.) (2000): Verdnderte Schuleingangsphese an Thiringer Grundschulen.  Ent-
wicklungsstand und Perspektive eines Schulversuchs. Rethe: Impulse Heft 35

Die Verdffentlichungen des Referates von Sabine Klose und Martina Henschd in
Brandenburg, sowie des Vortrags im Rahmen der Ringvorlesung Schulbeglatfor-
schung an der Universitét Bremen von Barbara Berthold stehen noch aus.

3 Erhebungen im Jahr 2001

Das folgende Kapitd sdlt zundchst die Erhebungs- und Auswertungsmethoden vor und be-
schreibt dann die Ergebnisses Das Untersuchungsdesign folgt dabel den Prinzipien der
Grounded Theory. Das bedeutet, samtliche Untersuchungen wurden riickgekoppelt an theore-
tische Grundlagen und an das Erfahrungswissen der Wissenschaftlerinnen und immer wieder
mit Betelligten diskutiert.

Esfanden folgende Erhebungen statt:
Eine Andyse der Entwicklungsengpéasse der Schulen (TOC 2001)
Eine Letfadenerhebung zu den Entwicklungen an den Schulen (LF 2001)
Teilnehmende Beobachtung der zentralen Fortbildungsveranstatungen
Befragung der Schulbegleaiterinnen des ThILLM zum Stand der Schulbegleitung
Memos zu Vorkommnissen und Interpretationsideen

Das Feld sah wiefolgt aus:
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Zu Beginn des Schuljahres 2000/2001 wurden an den finfzenn Schulen des Schulversuchs
inggesamt 972 Schilerinnen und Schiler in der Eingangsstufe unterrichtet. Sie vertelten sch
nach den Herbstferien auf 42 Stammgruppen.

Fir de abeteten 194 Mitarbaterinnen in der Schuleingangsphase des Schulversuchs: 129
Grundschullehrerinnen, 14 Sonderpédagoginnen (an einer Schule arbeiten zwei: Unterweid,
eine Sonderpddagogin ist fir zwe Schulen zusténdig: IImenau) und 51 Horterzieherl nnen.

3.1 Analyse der Entwicklungsengpéasse der Schulen (TOC 2001)

Wir haten im ersen Jahr fedigestelt, dass die Schulen im Schulversuch die komplexe Aufga
benddlung zugleich auf verschiedenen Ebenen angingen: Organisatorisch  bewdtigten se
unter der pédagogischen Perspektive des Schulversuchs die Umstdlung von jahrgangshomo-
genen Klassen zum Tell mit Diagnose und Forderklassen auf integrative jahrgangsheterogene
Stammgruppen. Die Anderungen betrafen

die Leitung (Klassenlehrerfunktion)

die Kooperation der Padagoginnen (Teambildung und professonsibergreifende
Zusammenarbeit)

die Kriterien fir Kurs- und Slammgruppenzusammengelung

die Frage der Leistungsmessung und Lesungsiickmeldung (welche Form Zeugnis
Zu welchem Zeitpunkt)

ene sgnnvolle Vergabe der Unterrichtsraume (da der frihere Klassenverband mit
dem Klassenzimmer nicht mehr vorhanden ist)

veranderte  Stundenpléne mit dem Wechsd von Kurss und Stammunterricht und
unter dem Gesichtspunkt einer snnvollen Rhythmisierung

die Schaffung geaigneter Plétze fir Frearbaitamaterid (gestdtete Lernumgebung)

die Beschaffung des Materids fur die sdbstandige Arbeit der Schilerinnen und
Schiler

die Einbindung der Horterzieherlnnen in die unterrichtliche Arbeit

die glechzatige Kommunikation der Vedanderung nach auffen (Kindergarten,
Eltern, Gemeinde)

Umdadlung des schulinternen Lehrplans auf  jahrgangsgemischte Gruppen und die
glechzaitige Bertickschtigung der Kursarbeit

zehlreiche Verdnderungen am Schulanfang: Keine Zurtickstdlungen mehr, dazu ins-

besondere ene vertiefte Auseinandersetzung mit den Schuldrzten und den Vorschul-

enrichtungen
Die Entwicklung ener Schulengangsdiagnostik as lernprozessbegleitende Forderdiagnostik
und zugleich die Entwicklung der integrativen Didaktik deuteten sich nach dem ergen Schul-
versuchgahr as Problem an. Lésungen waren noch nicht in Sicht. Ausgesprochen ungiingtig
erwies sch immer wieder, dass die Schulen noch kein geeignetes Projektmanagement entwi-
cket hatten. Noch immer versuchten die Lehrerinnen und Lehrer den Prozess weitgehend
unsystematisch auf ihren Schultern zu tragen. Doch im Laufe des Schulversuchs wird diese
Arbet immer schwerer. Jede Neuerung ruft nach weteren Verdnderungen. Hingchtlich der
oben genannten Aspekte des anfanglichen Veranderungsprozesses konnten nach einem Jahr
nur grobe Ansitze erwartet werden.
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Das, was verandet werden musste, damit das Moddl in Gang kam, war verdndert worden.
Die Zufahridrallen waren befahrbar, die Fundamente standen, der Rohbau lud fast Uberdl
zum Richtfest ein. Doch jetzt, s0 kann der Start des zweiten Schulversuchgahres beschrieben
werden, standen die Schulen vor einem riesgen Berg Fenarbeiten, um das neue Haus des
Lernens bewohnbar zu machen Diese Studion ist ausgesprochen geféahrlich, denn ohne Zert-
rierung auf Wesentliches droht Verzettdung. Eine Kollegin auRerte wéhrend einer TOC-
Erhebung: "Nun arbeite ich mehr ds ganztags fur hdbe Bezahlung und wir schaffen es den
noch nicht". Die knappen personellen Ressourcen des Schulversuchs gdt es nun snnvoll en
zusetzen, sch dabel auch der vorhandenen Mdoglichkeiten zu bedienen. Der Rohbau sand ja
nicht neben dem friheren Schulgebéaude, sondern mitten im Alten, eggte hier und dort an, Alt
und Neu storten Sch auch gelegentlich.

Da in keinem der bisherigen Schulversuche dieser Art (bundeswet und internationd) nach
vollzienbar beschrieben wurde, welche Unterstiitzung in diesem Stadium zu geben idt, konnte
auch nicht erwartet werden, dass die Schulbeglaterinnen des ThILLM fir dle Schulen pas-
sende Hilfesdlungen bereit hidten. Wir wussten nicht einma, ob sch die Ansaizpunkte fir
ene Unterdiitzung der Schulen in dlen Schulen gleichemaen gdlen wirden. Dies erschien
sogar angesichts der unterschiedlichen Bas svoraussetzungen eher unwahrscheinlich.

Um mit den Schulen jene Engpésse herauszuarbeiten, an denen se und die Schulbegleterin
nen ansetzen konnten, entwickdten wir eine ezidle Vaiante von Engpass-Andysen. Im
Schulversuch hat sich die Kurzform TOC eingebiirgert.

TOC heild Theory of Congraint — Ubersetzt: Engpasstheorem. Die Andyssform kommt aus
der Reorganisation von Produktionsprozessen. Man sucht danach, woran es liegt, dass be-
gidsweise in der Hig¥ertigung nach bestimmten Neuerungen und Kapazitétserwelterungen
plétzlich an ganz anderen Stelen Durchflussstérungen entstehen. Man versucht nun, den da
fur verantwortlichen Engpass zu finden und in enem zweten Schritt zu weiten, um SO enen
glechméadgeren Materidfluss zu erhdten.

Ein Baegpid aus dem privaten Bereich: Eine Familie ha en Haus gebaut. Es recht gerade fir
die vierkOpfige Familie aus. Nun werden Zwillinge geboren. Es wird en zusdzliches Zimmer
benGtigt. Es wére absurd, dazu das ganze Haus einzureil3en. Stait dessen wird man eine Mog-
lichket suchen, wie man das Zimmer mit moglichs geringem Verdnderungsaufwand anbauen
und damit den Raumengpass besatigen kann.

Allerdings snd Stockungen in relativ. mechanischen Herstdlungsketten leichter zu  erkennen
ds in organisatorischen und geisigen Entwicklungsprozessen sozider Systeme. Bel soziden
Strukturen gibt es keine Bauplane und auch keine mechanischen Engpésse. Niemand well3
wie sozide Syseme funktionieren. Zu hohe Antelle snd nicht bewusst. Was wir ds Ursache-
Wirkungszusammenhénge bezeichnen, sind tatséchlich eher Einflussméglichkeiten.

Was wir betrelben, i dso die Andyse von Sysemengpédssen, um den Schulen ihren Einfluss
auf ihren Wandlungsprozess zu erhdhen bzw. zu erleichtern. Wir kdnnten auch sagen, dass
wir eine lGsungsorientierte System: Einfluss- Analyse betreiben.

Wie im Mérchen die Tur zum Schatz gefunden wird, suchen wir mit den TOC-Anaysen das
Sesam-Offne-Dich des Systemeinflusses. Ein Schatz der nicht verborgen ig, i kener. Die
Tir zum Schaz ig die Bedingung daflr, dass es sch Uberhaupt um enen Schatz handelt.
Zugleich igt die Tur der einzige 6konomische Weg zum Schatz.

Die Engpassandyse is dso keine Storungsandyse, sondern eine Sysemandyse, die den Sys-
tembetaligten die wichtiggen Ursache-Wirkungs-Faktoren ihres Geflges durch Fragen be-

wuss macht. Man erhdt ein Ursache-Wirkungs-Netz der wichtigsten Lestungsfaktoren. Im
Unterschied zur technischen Sicht, ist der Engpass geméd? dem systemischen Versténdnis ke-
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ne Engddle an sich, sondern er wird dieses erst baim Ubergang von eénem Systenzustand
zum n&chgen, durch diein der dten Syslemdefinition nicht vorgesehene neue Entwicklung.

Was im Sysgemzusand A Sinn macht, ig im Sysemzustand B mdglicheweise snnwidrig.
Anders. Was vor dem Schulversuch hervorragender Unterricht war, i moglicherweise unter
Bedingungen des Schulversuchs nicht mehr optimad. Und es handdt sich nicht um den gesam-
ten Unterricht, sondern nur um enige wenige Komponenten, die nun nicht mehr passen und
daher entwicklungshemmend wirken.

3.1.1 Annahmen, auf denen die TOC-Analyse beruht

Im folgenden beschrelbe ich zusammenfassend die Vorannahmen, die unsrem Versandnis
des Wandd's und seiner Beainflussbarkeit zugrunde liegen.

Annahme Wenn eine Organisation ihre Zidgdlung andert, dann verwanddt sch ein Tel der
dten Ledungsstrukturen in Entwicklungshemmnisse. Diese  dynamisch-strukturdlen  Ent-
wicklungshemmnisse nennt man Systemengpasse. Ein Systemengpass ist nicht dassdbe wie
ein Mangd, kann aso nicht "besatigt”, sondern nur "geweltet" werden.

Z. B. Eine Schule hat keine E-Mail-Adresse. Hier handelt es sich um einen Mangel, nicht aber
um einen Systemengpass bei der Entwicklung des Schulversuchs. Kuriert man den Mange,
indem die Schule einen E-Mail-Anschluss erhalt, so sind damit die Entwicklungsaufgaben der
Schule noch nicht wesentlich weiter gebracht.

Annahme: Als Systemengpésse bezeichnen wir enen verengten Spidraum des Sysems. Sys-
temengpasse sind daher je nach Perspektive andere. Maligeblich ist die Perspektive des Kern-
prozesses im Schulversuch, hier: Das integrative und ziddifferente Lernen dler Kinder in der
flexiblen Schuleingangsphase. Systemengpésse verursachen die meisten Probleme bel organi-
sationalen Veranderungen und Entwicklungen. Sie sind aber nicht die Probleme. Wer nur auf
der Problemebene kuriert, kommt nicht an die Systemengpésse heran.

Z. B. Ein Kind lernt schreiben. Sain bisheriges Verhalten ist gekennzeichnet durch Kritzel-
schrift. Das Kind bemerkt, dass seine Kritzeleien anders aussehen as die Schrift der Erwach-
senen. Zugleich entdeckt es, dass die Schrift der Erwachsenen Buchstaben hat. Es will die
Buchstaben lernen. Sein Spielraum, damit zu schreiben, erhéht sich kaum mit dem Kennen
lernen der Buchstaben, sondern erst, wenn es deren Funktion sowie die Graphem-Phonem-
Korrespondenz-Regeln verstanden hat. Der Systemengpass liegt hier im Grad des Verstand-
nisses des Schriftsystems.

Fir die Lehrerin stellt sich das Kritzeln als Problem dar. Se macht mit dem Kind Schwung-
Ubungen. Der Systemengpass auf dem Weg vom Kritzeln zum Schreiben ist vom Standpunkt
des Kindes aber nicht die mangelnde motorische Fertigkeit, die mit den Schwungiibungen
gelibt werden soll, sondern das mangelnde Verstandnis der Schrift.

Annahme: Die Systemdrukturen werden Uber die Handlungsroutinen und in den materidiser-
ten Routinen t&glich reproduziert und aktudisert. Dies geschient unbewusst. Der Strukturati-
onsprozess darf nicht verwechsdt werden mit Diskursen Uber Veranderungs- und Struktur-
moddle.

Z. B.: Projektmanagementseminar: Die Schulen beméngelten, man hétte ihnen das schon frii-
her belbringen sollen, damit sie das Projekt von Anfang an hatten besser steuern kénnen. In
der Diskussion hatten sie die Notwendigkeit eines Projektmanagements erkannt. Schaut man
heute auf den Fortgang des Projektmanagements, so zeigt sich, dass sie auch nach Kenntnis
einiger Grundlagen des Projektmanagements wenig gedndert haben. Die alten Verhaltens-
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weisen, unsystematisch mit viel Kraft zu arbeiten, sind immer noch vorherrschend. Die Ver-
anderung der Strukturen im Entwicklungs- und Kooperationsprozess (Einfuhrung von Pro-
jektmanagement) ist nicht dasselbe wie die Diskussion Uber diese Einfihrung.

Annahme. Die Uberwindung der Systemengpisse und damit die meisten organisationalen
Probleme sind raiond l6sbar. Auch wenn es hier nicht geungen idt, Projektmanagement
praktisch zu implementieren, S0 i doch anzunehmen, dass man Projektmanagement generdl
an Schulen enfihren kann und dass dies auch rationd, also durchdacht und geplant passieren
kann.

Hier: Das strukturelle Planungswissen ist nicht unmittelbar bewusstseinsfahig, es kann aber
durch methodisches Fragen (sokratische Methode) oder durch reflektiertes Handeln erschlos-
sen werden. Wenn es stimmt, dass Systemengpasse nicht zerstort werden dirfen, sondern dass
es notwendig ist, auf ihnen aufzubauen, dann muss im Falle der Projektplanung an das vor-
handene strukturelle Projektierungswissen angekniipft werden. Dazu ist es erforderlich, die-
ses (implizite) Wissen bewusst zu machen. Im Gesprach wird das Strukturwissen der Teilneh-
merinnen heraus gearbeitet (Stuationskennzeichnung und Problemsammlung).

Annahme Strukturengpésse kann man nicht besatigen. Sozide Systeme lassen sch nicht ab-
reiifen und neu bauen, das wére sozider Mord und damit ethisch nicht hdtbar. Auch beim
Abreil?en und Neubauen mechanischer Systeme gehen mit jedem Abriss dle Ressourcen ver-
loren, dieim Alten stecken. Ein solches Vorgehen wére aso undkonomisch.

Fragen: Welche alten Ideen erfahren durch den Schulversuch im Unterricht eine Wiederge-
burt? Was gewinnt durch den Schulversuch im Unterricht eine zentrale Bedeutung? Was ver-
liert durch den Schulversuch im Unterricht vollstdndig an Bedeutung? Was muss sich fur den
Schulversuch im Unterricht grundlegend verandern?(Ziel-Weg-Klarung anhand der Aufgaben
des Schulversuchs: Entwicklung einer Schuleingangsphase fur alle schulpflichtigen Kinder, in
der eine "natlrliche" variable Verweildauer von ein bis drei Jahren mdglich ist, d.h. keine
Zurickstellungen, Integration behinderter Kinder, Jahrgangsmischung, Flexibilisierung der
Durchlaufzeit, ziel differente Forderung aller Kinder).

Annahme Man kann die entwicklungshemmende Wirkung von Strukturengpéssen beenflus-
sen, indem man die Kernprobleme sucht und behebt, die den Engpass Uberwiegend bestim+
men. Kernproblem ist ein Problem, das erstens von den Akteuren beeinflusst werden kann
(pragmatisches Prinzip) und das zweitens ca. 70% der anderen Probleme verursacht (6kono-
misches Prinzip). Man 16 nicht dle Probleme, sondern nur die wichtigsten. Im Hausbeispid:
Man bricht nur die Wande weg, die unbedingt weg miissen, man 16t das Problem sparsam
und mit eigenen Mitteln. Man drebt dso ene Verdanderung an, die gut genug ist (doisches
Prinzip der TOC).

Fragen: Was stellt sich dem beschriebenen Wandlungsprozess entgegen? Widerstande und
Probleme der Veranderung des Unterrichts miissen gesammelt werden, dann hinsichtlich ih-
rer Problembeschreibung Uberprift werden. Die Beschreibung muss einfach und eindeutig
sein. Die Beziehung zwischen den Problemen wird geprift. Welche Probleme der Verande-
rung hangen wie zusammen? (Clusterbildung) Uberpriifung welche Problemldsung 16st die
meisten der anderen Probleme mit?

Annahme: Mit der Losung von herausgearbeiteten Kernproblemen, bekommt man auch die
Mehrzahl der anderen Verdnderungsprobleme in den Griff.

Z.B.: Die Entwicklung des neuen integrativen Unterrichts und seiner sachlich-organisatori-
schen Bedingungen stellt eine zusitzliche Arbeit dar, die nicht neben der normalen Unter-
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richtsarbeit geleistet werden kann. Das hohe Engagement der Lehrerinnen kompensiert die
fehlenden Zusatzressourcen. Fehlendes Projektmanagement fiihrt aber bald auch an die
Grenzen des verfiigbaren Zusatzengagements — vor allem durch Schneeballeffekte von Veran-
derungen. Die Etablierung einer Projektorganisation mit Bedarfsplanungen, Ressourcenrege-
lungen und Vorhabenbegrenzungen wirde dem "Heifdaufen" des individuellen Entwick-
lungsmotors vorbeugen und dadurch die zwar langsamere aber nachhaltigere Kompetenz-
und Strukturentwicklung ermdglichen. Und zudem durch die objektivierte Erfolgsriickmd-
dung allen Beteiligten mehr Freude bereiten — ihre Zusatzengagement also aufrecht erhalten.

Insgesamt: Rein diskursve Techniken reichen nicht aus, um die Kernprobleme ds Tell des
grukturdlen und folglich nicht bewussseingoflichtigen, nicht enmad unmittebar  bewusst-
sanddhigen Wissens und Konnens heraus zu arbeten. Moderierende Visudiserungen und
Fragetechniken snd erforderlich. Die solcher Art gewonnene Kenntnis des Engpasses und
saner Kernprobleme it aber keineswegs ene hinreichende Bedingung fir seine Uberwin-
dung. Denn be der Engpassweitung treten zusitzliche Ressourcenprobleme auf, die nur durch
sezidisete Expetisesinrichtungen, ewa das ThILLM mit seinem  Schulentwicklungs-
Know-how, gelost werden konnen. Umgekehrt it dieses Know-how wirkungdos ohne die
Aufbereitung eines drukturdlen Losungsbedafs. Verdnderungsainfluss ergibt sch dso es
aus solchen konkreten Kombinationen von Lésungshereitschaft und Lasungsfahigkeit.

3.1.2 Problem-Begrifflichkeit

Wie gesagt, snd Kernprobleme dadurch definiert, dass se o tief liegen, dass ihre Losung ca.
70% dler Hauptprobleme der Entwicklung im Schulversuch mitlésen wirde. Aul3erdem mis-
sen de durch die Akteure des Schulversuchs im derzeitigen Stadium und in ihrer aktuelen
Position beeinflussbar sind.

Hauptprobleme liegen mehr an der Oberflache und sind daher unmittelbar wahrnehmbar. Se
behindern anderersaits die Zidereichung so stark, dass se as sehr stérend empfunden wer-
den. Hauptprobleme decken ds direkte oder mittelbare Ursachen hinter den im Lehr-
Lernprozess dominanten Merkmden integrativen Unterrichts (Sehe Beobachtungskatdog in
Kapited 3.1.4.1). Se konnen dafir verantwortlich sein, dass besimmte postive Merkmae
nicht beobachtbar snd. Sicher werden nicht dle unterrichtsrelevanten Hauptprobleme der
Entwicklung der jeweiligen Schule be den Hospitationen zutage getreten sein. Die Problem-
erhebungsphase setzt daher nicht nahtlos an der Hospitationsnachbesprechung an. Dennoch
wird es Beziige zum gesehenen Untericht geben. Diese dirfen keinesfals persondisert wer-
den, song ist die problemvertiefende Waeiterarbeit Richtung TOC-Andyse blockiert. Der
Grund: Die Beziehungen zwischen den Hauptproblemen und den diesen zugrunde liegenden
Kernproblemen ist nur den Systembetelligten bekannt.

Wichtig ist be der Beschreibung (Ableitung) der Hauptprobleme, dass die Akteure nicht in
den Fehler verfdlen, beobachtete Verhdtensweisen ads Problem zu beschreiben. Nicht das
Verhalten ig en "Fehleg”, @n "Problem” - denn es wird in irgendener Stuation durchaus
angemessen sein - sondern nur der vermutete Abstand dieses Verhadtens von der erwartbaren
nachsen Kompetenzdufe. Je nach Entwicklungsstand dgellen sich bidang richtige Verhal-
tenswei sen dem Neuen in den Weg und werden erst dann zum Problem!

Die Hauptprobleme sagen aso nur etwas aus Uber den Ziderreichungsgrad und nicht Uber die
Quditdt des Unterrichts. Die neuen Versuchszide konnen ja noch nicht dominierende Merk-
male des beobachteten Unterrichts sain. Es gibt keine objektiven Probleme in Entwicklungs-
prozessen, sondern nur solche, die im Entwicklungsprozess auf ener bestimmten Stufe den
Systembeteiligten zum Problem werden.
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3.1.3 Haufige Schwierigkeiten bei TOC-Analysen

Das hier vorgestdlte Theorem (TOC) begrindet zugleich ein vorschtiges Vorgehen be den
Unterstiitzungsangeboten. Nicht ales was gerade ds Folge- oder Hauptproblem sichtbar wird,
muss gleich kuriert werden. Dieses rein symptomatische "Feuerwehrspiden” ist sehr unoko-
nomisch und dlzu oft auch vdllig unwirksam — das beriihmte Fass ohne Boden, obwohl es im
Projektdltag leider immer noch die deprimierende Regel bildet. In den USA sind die TOC-
Andysen und das damit verbundene urséchliche Problemlésen bereits bewéhrt, auch in Schu-
len. Hier in Deutschland sehen ihnen jedoch die dblichen "heroischen” Problembewadlti-
gungstraditionen im Wege.

Landldufig wird angenommen, dass Systemreprasentanten auch Systementwicklungsexperten
sgen. Dagegen setzt TOC auf grindliche Systemandyse mit den Akteuren des Entwicklungs-
prozesses, den Systembeteiligten und ist insofern kurzfristig gesehen aufwendiger.

Feuerloscher snd bel uns Helden, Aktionsartisten, die da sind, wenn es brennt und dann bei-
nahe Unvorgdlbares vallbringen. Wenn ene TOC-Andyse durchgefihrt wird, erwarten die
Leute folglich, dass nun die lasergenaue Feuerwehrspritze zur Anwendung kommt, sich aso
nun ales noch schneller und noch spektakuldrer @ndern wird. Nach unseren Annahmen und
Erfahrungen and aber drukturdle Entwicklungen nur sehr sehr langsam, Schritt fur Schritt
und nur qua grundlegender Verdnderungen moglich, nicht durch Reparaturen an der Oberfl&
che. Die TOC-Andyse ig dafir ein exzdlenter Eindieg, wenn man die Fehlerwartungen as
reichend in Rechnung sdlt.

Es wée en Fehler zu glauben, nach TOC ginge die Entwicklung in den Schulen wie von
s#bs und endiich konnten die Schulbeglaterinnen durch ultimative Begleitangebote die
Entwicklung des Schulversuchs vorantrelben. Taséchlich werden - wie oben gesagt - den
Beteligten die Ansazpunkte fir Veranderungen "nur" griffiger, die Hilfdoedafe deutlicher.
Die Entwicklungsarbeit sdbst bleibt und muss wetest gehend durch die Schulen gdeget
werden.

Ein anderer Fehler liegt in der entgegen gesetzten Scht: Die Erhebung von Kernproblemen
lenkt den Blick erst eénmad weg vom lockenden Ziderfolg hin auf die driickenden Engpésse
der Entwicklung. Dadurch darf nach auf3en und innen nicht der Eindruck entstehen, der
Schulversuch s&i so problembeladen, dass er nicht mehr zu managen sai. Vidmehr bieten das
vertiefte Problemverséndnis und die seigende Reflexivitét der Beteligten die Chance, dass
die Entwicklung gezidter angegangen werden kann.

3.1.4 Durchfuhrung der TOC-Erhebungen (Sabine Klose)

Die TOC-Erhebung an dlen Schulen des Schulversuchs fand in der Zeit vom 22.3. bis
30.3.2001 datt. An den Schulen vor Ort nahmen ale am Schulversuch betelligten Lehrkréfte
tell. In Oberdorla und Sadfeld fanden die beden ersten Erhebungen dait. Sie wurden von
Ursula Carle moderiet und dienten zugleich der in vivo Uberprifung dieses in deutschen
Schulversuchen neuartigen Erhebungsinsruments sowie der Einarbeitung von Martina Henr
schel und Sabine Klose. Hier die Detailsin der Ubersicht:
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. Schulbeglatung Wissenschaftliche
Termin Grundschule (ThILLM) Begleitng
22.03.2001 | Bleicherode Trautmann, Zimmer Klose
22.03.2001 |Eddd Schneider Henschd, Berthold
30.03.2001 | Heldrungen Hahn Klose, Meyer
16.03.2001 | lImenau"Am Stollen” Schneider, Zimmer Henschd, Berthold
15.03.2001 | lImenau "Karl Zink" Schnelder Henschd, Berthold
29.03.2001 | Marksuhl Zimmer Klose, Meyer
09.03.2001 | Neuhaus Hahn Henschd, Berthold
01.03.2001 | Oberdorla Hahn, Zimmer Klose, Henschel, Carle,

Berthold
08.03.2001 | Rottenbach Zimmer, Hofmann Henschd, Berthold
Schneider,
15.03.2001 | Rottleben Trautmam Klose, Berthold
Henschel, Klose, Carle,
02.03.2001 | S=dfdd Hofmann Barthold
09.03.2001 | Unterweid Schneider, Zimmer Klose, Meyer
23.03.2001 | Weimar "Johannes Falk" Schnelder, Zimmer Henschd, Berthold
30.03.2001 | Weimar "C. M. Widand" | Zimmer Henschd, Berthold
Wutha-Farnroda .
27.03.2001 "Horselbergechule” Hahn, Zimmer Klose, Meyer

Die Schulbegleiterinnen des ThILLM nahmen an den TOC-Erhebungen ads Beobachterinnen
mit dem Zid tel, unmittelbar eine Grundlage fur ihre Schulbeglatarbeit zu bekommen. Denn

Abbildung 4: TOC 2001 — Termine, Teams, Schulen

bis dahin waren kaum Schulbegleitungen zustande gekommen.
Die Erhebung an den Schulen bestand aus drel Elementen:
Einer Hospitation in dlen Stammgruppen
Einer Aufnahme der Klassenraume und vorhandenen Materidien auf Video

Einer ebenfdls auf Video aufgenommenen spezidlen Gruppendiskusson mit dem
gesamten Team der Verdnderten Schuleingangsphase

3.1.4.1 Die Hospitation in den Stammgruppen

€l

Die Hospitation verscheffte uns ds Aulengtehenden eine erde Vorgdlung von der reden
Arbeit in der Schule. Vor diesem Hintergrund konnten die anschlief¥enden Gruppendiskussio-
nen besser versanden und moderiert werden. Zusétzlich wurden die Hospitationsprotokolle
auf der Grundlage folgender Kategorien ausgewertet, um diesen ersten Eindruck noch enmd
kritisch zu Uberpriifen und zu kéren:

Beobachtungsmerkmale (Kinder)

Organisation der Beschulung

Im Raum befinden sich nur Kinder eines Jahrgangs.

Die Kinder gtzen nach Jahrgang getrennt, obwohl es sich um elne jahrgangsgemischte
Gruppe handdt.
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Einige Kinder werden aul3erhalb des aktuellen Unterrichts gefordert.

Kinder unterschiedlicher Jahrgange arbeiten in einer Arbeitsgruppe zusammen.

Allgemeine Qualitdtsmerkmae fir Unterricht

Alle Kinder nutzen die Zeit und Gelegenhet, Ssch mit dem Unterrichtsinhalt zu beschéftigen

Kinder arbeiten phasenweise selbsténdig

Alle Kinder knnen mit ihrer Aufgabengtellung etwas anfangen

Einige Kinder zeigen in @ner Situation Langewelle

Kinder arbeiten an differenzierten Aufgaben
(Art der Differenzierung beschreiben, Riicksaite!)

Die Kinder arbeiten efrig

Kinder kdnnen sich die Arbeit selbststéndig eintellen (Zait, Aufgabe?)

K ooperation/Sozidverhaten dsen Kriterium fir Integration

Kinder suchen slbsténdig einen Lernpartner oder eine Gruppe, um zusammen zu arbeiten

Kinder kennen ihre Paten und wissen, was e von ihnen erwarten kénnen

Kinder achten sich gegensatig

Kinder unterstiitzen/helfen sch gegensatig

Andersartigkeiten werden von den Kindern akzeptiert bzw. toleriert

Kinder regulieren Storungen selbststandig

Es gibt ein Schtbares System von Verantwortlichketen

Kinder ermahnen sich gegenseitig, bel der Sache zu bleiben

Esigt erkennbar, dass die Klasse eine gute Gemeinschaft bildet, die auf Lernen zentriert ist?

Quaditdtsmerkmale der Lernumgebung

Die Beobachterin kann erkennen, dass die Lernumgebung differenziertes Lernmateria enthédt
(Beispide)

Kinder kdnnen unterschiedliche Schwierigkeitsgrade des Materias erkennen

Kinder wissen, wie die Sdbstkontrolle funktioniert

Kinder wéhlen salbsténdig inhatsspezifisches Materid aus

Kinder wissen wo se das benétigte Materid finden und nach welchen Regeln Sie danach
arbeiten konnen

Beobachtungsmer kmale (M ehr paddagogensystem)

I eine klare Arbeitgtellung erkennbar?

Wirkt die Kooperation harmonisch?

Ubernimmt jemand die Filhrung?

KUmmert sich ein Kooperationspartner Uberwiegend um die benachteiligten oder behinderten
Kinder?

|t die Rollenteilung traditiondll? GSL: Lehrplanbezogen - FOL: fir schwichere K. zugtandig
- Horterzieherlnnen: fir sozid padagogische Fragen zusténdig

Werden ale von den Kindern gleichermal3en angesprochen?

Sind kurze Absprachen- bzw. Reflexionsphasen zu beobachten?

Ist fUr die Beobachterin ein Entwicklungsbedarf der Kooperation der Pédagogen im
Unterricht erkennbar?

Beobachtungsmer kmale (Rhythmisierung)

Ist die Rhythmisierung in der Lernzeit erkennbar? Woran?

Werden die Phasen (Anspannung, Entspannung) durch die Padagoglnnen fir dle gleich
organisert?

Seite 33




€l

U. Carle: Schulversuch Veranderte Schuleingangsphase in Thiringen — 2. Zwischenbericht

Gibt es Orte und Materid zur Unterstiitzung der Rhythmiserung?
(zB. im Freien, Spidmittd etc.)

Haben die Kinder die Moglichkelt, ihren Arbetsrhythmus individud| zu gestaten?

Wie gehen die Kinder mit der Rhythmiserung um?
Wie nutzen Se die Phasen? Bitte beschreiben Se das.

Fdls erkennbar: Wie passt sch die Rhythmiserung der Schuleingangsphasein den
Gesantbetrieb ein?

Abbildung 5: Beobachtungsmerkmale fur die Hospitationen bei der TOC-Erhebung

3.1.4.2 Die Gruppendiskussion im Rahmen der TOC-Erhebung

Die Gruppendiskussonen waren langfristig vorbereitet, die Vorgehensweise in einer Nieder-
sichdschen Schule getestet worden. Schlieldich wurden die Mitarbeterinnen anhand eines
audfihrlichen Manuds in die Erhebung engearbatet. Die ersen beiden Gruppendiskussonen
dienten zugleich der prektischen EinfUhrung der Mitarbaterinnen. Jede Gruppendiskusson
erfolgte in folgenden Schritten:

1. Vororientierung der Teilnehmerlnnen Uber Zid und Ablauf

Kartenabfrage der aktuellen Problemein der Erreichung der Schulversuchszide
Zusammentragen der Problemkarten

Konzentration auf die durch die Schule beeinflussbaren Probleme

Bearbaten der hingchtlich ihrer Beainflussbarket gtrittigen Karten
Strukturierung der Karten zur Gewinnung einer besseren Ubersicht
Wichtungen: Herausarbeiten der Hauptprobleme

Hierarchiseren und Vernetzen der Hauptprobleme

© o N o gk 0D

Uberlegungen zu moglichen Kernproblemen

=
o

. Vereinbarung zwischen Schulbegleiterin und Schulversuchsteam Uber eine daran
anknuipfende Schulbegleitung

11. Feedback-Runde

Ab Punkt 5 lautete die leitende Frage: Welche Ursachen hat das Problem? Welche Wirkungen
ewarten Sie?

Das Vefaren efordet hochste Konzentration und ene Gespréchdfihrung, die mit verschie-
denen Methoden immer wieder auf die Zusammenhénge zwischen Ursachen — Problemen —
Wirkungen zentriert. Die Gespréche gewannen durchweg eine Dynamik, die wetaus tiefere
Schichten der Tétigkeit berChrte ds ene latfadengestitzte oder problemzentrierte Gruppen-
diskussion.

3.1.5 Auswertung der TOC-Erhebung (Sabine Klose)

Die Auswertung der Tellerhebungen efolgte in unterschiedlicher Intendtét und mit unter-
schiedlichen Methoden (methodische Triangulation). Dabel erwiesen dch die Hospitations-
protokolle teilweise ds doch zu wenig aussagekréftig. Insgesamt dienten sSe daher in der
Auswertungsphase zu nicht vid mehr ds zu ene zusizlichen Mdoglichkeit der Vergewisse-
rung in Zweifddallen. Se stehen aber flr ene vertiefende Andyse zur Verfligung.
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Die Aufnahmen der Klassenrdume wurden dle grob und enige wenige exemplarisch genauer
augewertet. Dabel schrieben die Auswerterinnen dle vorhandenen Maeridien auf und ver-
suchten das Strukturierungsprinzip der Materidien zu erfassen. Im Folgenden wird nur die
Auswertung der TOC- Gruppendiskussion ausfihrlich beschrieben.

Alle Auswerterinnen erhidten ene mehrtdgige Schulung, damit die Vergleichbarkeit der Er-
gebnise gewdhrleistet werden kann. Die Gruppendiskusson und die sich dabel entwickelnde
Kartenablage wurden mit der Videokamera aufgezeichnet und zusdtzlich durch Tonmitschnit-
te erganzt. Hier erwies sch die zweite Person neben der Moderatorin as unverzichtbare Hilfe.
In einigen Félen assdierten auch die Beglaterinnen des ThILLM, zB. durch das Bedienen
der Technik oder durch das Sichern der Entwicklung der Kartenablage Uber Mitschreiben.
Einige wenige Gruppen baten trotz Aufkldrung Uber den rein wissenschaftlichen Umgang mit
den Daen um ene personenbezogene Einschrdnkung der Bildaufnahmen - was zwar nur zu
geringfligig weniger aussagekréftigen Aufnehmen flhrte aber die Auswertung deutlich er-
schwerte.

Die egdlten Video-Tonaufnahmen wurden von den Mitarbeiterinnen der Wissenschaftlichen
Begleitung transkribiert. Die Tonkassetten dienten ds Kontrolle bel Hlmlicken oder bel
Wiedergabeproblemen und zur Sicherheit. Um die gefihrte Diskusson im Zusammenhang
mit der Sch entwickelnden Kartenablage betrachten zu konnen, wurden auch die Kartenmosa
ike (Clugter) in die Transkripte aufgenommen.

Die s0 eddlte Text-Bild-Vorlage bildete die Grundlage der weiteren TOC-andytischen
Auswertung, die in folgenden Schritten vorgenommen wurde:

» Codierung des Textes

Blinden der Argumente zum jewelligem Code

Andyseren der Argumente zu einem Code und Formulieren eines Symptoms
Heraud Gsen der wichtigsten Symptome

Ergtellen von Problemésten, ausgehend von jewells einem Symptom

» VerknUpfen der Probleméste zu einem Problembaum

Formulieren der/des auf diese Weisen gefundenen Kernprobleme/s

Im Folgenden soll nun das Vorgehen gereuer beschrieben und begriindet werden: Die Uber
die Kartenablage in Gang gehdtene Diskusson fihrte auch dazu, dass die enzelnen Probleme
an verchiedenen Stellen immer wieder angesprochen und aus unterschiedlichen Pergpektiven
betrachtet und in Beziehungen gesetzt wurden. Die Codierung des Textes und das Bindeln
der Argumente war ein wichtiger Schritt, um aus der Menge des Daenmaterides die Argu
mente heraus zu filtern, die im engen Zusammenhang mit dem Schulversuch der jewaligen
Schule sehen und um ale Argumente, auch widersprichliche, einem Problem zuordnen zu
koénnen.

Aus diesen problembezogenen Argumenten wurden im néchgen Schritt die so genannten
Symptome abgdleitet. Die Kolleginnen einer Schule formulierten bespidsveise an viden
Stellen der Diskusson immer wieder, dass ihnen nicht ausreichend Materid zur Differenzie-
rung zur Veflgung sehe. Be genauerer Andyse der Argumente im Text konnte das Sym+
ptom spezifischer gefasst und herausgdést werden. In diesem Fal hield das Symptom: "Die
Lehrer konnen nicht auf vorbereitetes Materid zurlickgreifen” An ener anderen Schule in
der die Kolleginnen ebenfdls in der Diskusson vid Uber das Materid sprachen, lie3 sch en
anderes Symptom ableiten: "Lehrer konnen nicht auf angemessenes Materid der Differenzie-
rung zuriickgreifen™
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Einige der gefundenen Symptome waren in ihrer Bedeutung eher wenig gewichtig, so dass
wir uns auf die wichtigsen beschrénken konnten. Ausschlaggebend fir die Einschétzung der
Wichtigkeit war neben der Haufigkeit des angesprochenen Problems auch immer die Ent-
scheldung der Kolleginnen der jewelligen Schule, die diese vor Ort getroffen hatte (Gewich-
tung der Probleme zur Unterscheldung von Haupt- und Nebenproblemen).

Auf diese Weise wurden fir jede Schule etwa 8 Symptome (Hauptprobleme) gefunden, die
bereits auf eine sehr individuele Problemlage der Schulen hinwiesen.

Die Symptome hatten zundchst nur hinwesenden Charakter und standen ziemlich isolient.
Ihre Hierarchie und ihr kausder Zusammenhang sollte nun im weteren Vorgehen ermittelt
werden. Dazu wurden die so genannten Probleméste erstellt (Sehe die néchste Abbildung).

Lehrer kbnnen nicht auf angemessenes Material zur
Differenzierung zurlckgreifen

A

Lehrer haben Mate-
rial nicht griffbereit

Lehrer haben nicht ausrei-
chend Material zur Diffe-
renzierung zur Verfligung

Lehrer sind unsi-
cher bei der Aus-
wahl des Materials

Vorhandenes Vorhandenes Lehrer kdn- Lehrer ferti- Lehrer haben
Material kann Material nen nur be- gen Material das vorhan-
den Entwick- deckt nur grenzt neues zum teil dene Material
lungsstéanden einen Teil der| |Material selbst an nicht vorsor-
der Kinder Entwick- einkaufen tiert
nicht zuge- lungsstanden
ordnet wer- der Kinder
den ab

A \ / A
Lehrer ver- Entwicklungs- Finanzielle Mittel Lehrer wissen
flgen uber vorstellungen reichen nicht aus nicht, wie sie
unklare Vor- sind kein das vorhan-
stellungen wesentliches dene Material
Uber die Ent- Kriterium bei vorsortieren
wicklung der der Material- sollen
Kinder auswahl

Verbindungsstelle

Abbildung 6: Beispielhafter TOC-Baum der LehrerInnen-Gruppendiskussionen — Teil 1
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Grundsdizlich gingen wir davon aus, dass in enem derat komplexen Prozess, wie ihn die
Entwicklung im Schulversuch dargdlt, letztendlich dle Probleme in ener bestimmten Weise
zusammenhangen und sich bedingen.

Ausgehend von einem Symptom wurde nun mit den Textaussagen 0 gearbeitet, dass en Ur-
sachenr und Wirkungsgefiige entstand, wobel die Wirkung der einen Ebene des Problems
Symptoms bereits wieder die Ursache fir ein darliber liegendes sein konnte.

Leitend waren bel der Ergelung des Problemastes Fragen, die in Verbindung mit logischen
"Wenn-dann-Schliissen” und in dessen konsequenter Anwendung zu Ursachen und Wirkun-
gen fuhrten. Dabe diente die Frage, "WARUM i das s07', der Ursachenfindung und die
Frage, "WELCHE WIRKUNG ha das Problem?', der Begriffs- und Bedeutungsklarung.
Antworten boten die Argumente der Textvorlage.

Wichtige Arbeiten, die Lehrer sind unzufrieden mit
unbedingt erledigt werden der Arbeit
mussen, bleiben liegen

» 4

Lehrer brauchen zur Eingesetztes Material

Vorbereitung viel Zeit fordert die Kinder
nicht optimal
A
/ Verbindungsstelle

Lehrer kdnnen nicht auf
angemessenes Material
zur Differenzierung
zuruckgreifen

Abbildung 7: Beispielhafter TOC-Baum der Lehrerlnnen-Gruppendiskussionen — Teil 2

Die Dargdlung zeigt nur einen kleinen Ausschnitt eines Problemadtes.

Greifen wir noch enma en oben genanntes Symptom auf. Frage "Waum?' Im Text der
Schule fanden wir drel unterschiedliche Argument;

Es wurden dso auf diesser Ebene dre Probleme gefunden, die wiederum auf ihre Ursachen hin
untersucht wurden.

Es ergeben sich Anknipfungsstellen zu anderen Problemésten.

Folgt man nun den Pfellen der Grafik nach oben und Uberprift die Aussagen im logischen
Schluss "WENN-DANN" , s0 entwickelt sich der Problemast: "WENN die Lehrer Uber unkla-
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re Entwicklungsvorgellungen der Kinder verfigen, DANN konnen se dem Materid auch
keine Entwicklungssténde der Kinder zuordnen.” In gleicher Weise |&sst sch das Symptom
auch nach oben in Richtung WIRKUNG welterentwickeln. Ausgehend vom gewdhlten Sym:
ptom ergab sich das oben dargestdllte Problembaum-Bild.

Zu jedem Symptom wurde ein solcher A eddlt. Die Verbindungsstdlen sind besonders
interessant. Uber diese ligRen sich die Agte zu einem Baum zusammenlegen und verkniipfen.
Dabae wurden wir auf Stdlen aufmerksam, an denen sch vide AnknUpfungen sammeten
oder auf eine deutliche Strukturierung der Agte, bei denen dle Ursachen in eine Richtung lie-
fen. Somit war das Kernproblem erkannt und musste nun formuliert und Uberprift werden.

An den meisen Schulen gab es zwel Kernprobleme: Die Koalleginnen vor Ort versuchten auch
ihrersaits, ihr(e) Kernproblem(e) begrifflich-strukturdl zu fassen, in dem se sowohl der Fra
gedelung der Moderatorinnen ds auch ihrem egenen Problemverstdndnis folgten. Allerdings
wurden wéahrend der unmittelbaren Erhebungsphase nur an einem Tel der Schulen Probleme
auf der Kernproblemebene gefunden. Verglichen mit den nachtréglichen, engehenderen
TOC-Andyse l&sst dch feststdlen, dass die meisen Gruppen die Kernprobleme nur andeuw
tungsveise und noch auf einer ursichlich gesehen oberfléchenngheren Ebene erkennen moch:
ten. Wie sgr ihnen die unmittdbaren Auswirkungen dieser Probleme und en Tall ihrer Ursa
chen gegenwartig sind, wurde alerdings bereits wéhrend der Gruppendiskusson deutlich.

3.1.6 Die zentralen Ergebnisse der TOC-Erhebung

Fast man die Stuation in den Schulen anhand der Ergebnisse der TOC-Analysen 2001 (in+
klusve der Videcaufnahmen von den Maeridien in den Klassenziimmern) zusammen, O
treten sowohl Kernprobleme zutage als auch Entwicklungsfortschritte gegentiber der SWOT-
Andyse im Jatr 2000. Die Fortschritte lassen sich wie folgt beschreiben:

Offenes Kollegium, beret, Uber die Entwicklungsaufgaben im Schulversuch und die
zu Uberwindenden Probleme zu sprechen. Das i die wichtiggte Voraussetzung fir
Entwicklung.

Hohes Mal3 an Engagement der Beteligten, aul3erordentlich grofie Beretschaft trotz
Tellzaeitbezahlung die volle Arbetskraft in den Schulversuch zu secken. Die meisten
Kollegien haben unglaubliches gdedet. Es ig ihr Vediend, dass die Schulen so
weit gekommen sind.

Enormer Zuwachs an Ausstatung mit Differenzierungamaerid gegentiber  unserem
ersten Besuch. Wir hatten nicht damit gerechnet, dass Sie innerhdb von einem Jahr
die Materialbass so verbessern konnten.

Die Raume zeigen vid deutlicher, dass hier offen und kindgerecht unterrichtet wer-
den s0ll ds im letzten Jahr. Da gibt es aufgdockerte Sitzordnungen, Tische, Ecken
fir bestimmte Tatigkeiten, Tafdn mit Informaionen, den Wochenplan und vides
mehr. Die Kinder bewegen sich darin wie zuhause.

Die Kollegien sprachen bei der TOC-Erhebung wesentlich differenzierter und kom-
petenter Uber ihr Aufgabengebiet im Schulversuch as wéhrend der SWOT-Andyse.
Die Diskussonen gingen vid waeter in die Tiefe. Die genannten Probleme waren
Uberwiegend keine Anfangerprobleme mehr, sondern solche, die zegten: Da it
schon vie getan und deshab kann dieses Problem jetzt auftauchen. Wer noch nicht
an diesem Punkt der Entwicklung angelangt ist, der kann solch en Problem gar nicht
benennen.
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Dain hat dch gezeigt: Im esten Schulversuchsjahr haben die Kolleginnen und Kol-

legen nicht nur die rdumlichen und materiadbezogenen Grundlagen verbessart, de
haben sch vor alem deutlich spiirbar selbgt qudifiziert.

Erg auf der Basis lhres Erfolges konnten sie andyderen, welche Steine sich nun fir
die weitere Entwicklung in den Weg selen.

Trotz dler Pogtivmedungen und Entwicklungsortschritte steht en Schulversuch immer  auf
der Kippe, wenn auch auf immer héherem Entwicklungsstand: Vides Pogtive wurde erreicht
und vor dlem bewiesen, dass die Zidgdlung des Schulversuchs postiv und erreichbar is.
Aber eniges Negative spitzt Sch auf der neuen Entwicklungsbass kritisch zu und deutet dar-
auf hin, dass jetzt hier dringend eine Ldsung gefunden werden muss, damit der Schulversuch
nicht gefahrdet is. Im Schulversuch Verénderte Schuleingangsphase in Thiringen liellen sch
im Anschluss an die TOC-Erhebung und das heil¥ zum Zeitpunkt Mé&z 2001 (genau ein Jahr
nach Beginn des Schulversuchs) folgende erfolgskritische Punkte ausmachen:

Zunéchst kamn globa Uber den gesamten Versuch hinweg festgestdlt werden: Es gab enzelne
Schulen, in denen die Stuation besonders kritisch war. Dies it immer dann der Fal, wenn
mehrere negative Bedingungskongdellationen aufeinander treffen, aber keine Ressourcen fir
die Bewdtigung da snd. Jede einzene diessr Bedingungen tritt auch an anderen Schulen auf,
fuhrt aber nicht in kritische Stuationen, sondern die Herausforderung wird bewdtigt. Das
heil¥, Erfahrungen mit der Bewdtigung der angtehenden Probleme sind im Schulversuch vor-
handen. Was es zum Zeitpunkt der TOC-Anadysen aber noch nicht gab, war ein ausreichender
Informationsaustausch der Schulen untereinander. Die Schulen wussten mest nichts von den
Problemen der anderen, die Wissenschaftliche Begleitung war ebenfdls nicht informiert. Und
an die Schulbeglaterinnen wollten sich die Schulen nicht wenden. Die Empfehlung der Wis-
senschaftlichen Beglaitung lautete daher: Die Schulen missten dch gegensdtig bessr unter-
ditzen. Es konnten dch kritische Schulfreundschaften herausbilden, wo man Sch gegensatig
hilft, Schulversuchs-Tandems oder &hnliches. Im Rahmen der Kommunikativen Vaidierung
der TOC-Andysen und der Vorgtellung der Produkte der Schulen wurde sofort versucht, den
Kontakt zu diften. Die Struktur fir den Kontakt wurde aus heutiger Sicht jedoch zu vage @
legt. Hier miisste mehr Organi sationsertwicklungs-Kompetenz hineinfliefzen.

Die enzdnen problematischen Bedingungen wirken dlerdings an jeder Schule anders, wall
die Gesamtkongtdlation der Probleme und Ressourcen unterschiedlich ist. Die Schulen sind
insofern nicht vergleichbar.

Folgende Kernprobleme hatten sich bel den Schulen ergeben:

Alle Kernprobleme brachten in unterschiedlicher Zusammensetzung ene ganze Rehe von
Folge- oder Teilproblemen mit gch, die von unruhiger Klasse, Angst vor zu wenig Leistung
der Kinder, die Befurchtung den Kindern nicht gerecht zu werden, Schwierigkeit bei der
Vemittlung des Vortels der Verdnderten Schuleingangsphase an die Eltern bis zu massven
zatlichen Belastungen durch die Arbat im Schulversuch flhrten. Im Folgenden sind nur sol-
che Kernprobleme aufgefiihrt, die Schulen in Stuaionen bringen konnten, die den Schulver-
such gefahrden.

An zwel Schulen fehlte es noch gravierend an Strategien der Offentlichkeitsarbeit insbesonde-
re unter Einbezug der Eltern.

An seben Schulen simmte die Kooperation noch nicht. So kam es vor, dass die Teams zwar
tagten, sich aber nicht austauschten. Der Know-how-Transfer in der Schule war zu gering.
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An fag dlen Schulen haten die emittdten Kernprobleme mit der Entwicklung ener integra-
tiven Didektik zu tun und den damit zusammenhangenden forderdiagnostischen und unter-
richtsplanerischen Aufgaben.

An dre Schulen hatten die Lehrerinnen und Lehrer grundlegende Probleme mit Kindern mit
sonderpadagogischem Forderbedarf (im Lernen und im Verhdten). Es fehlte an der Akzep-
tanz, dass einige Kinder spezidle Forderung brauchen, die Uber das grundschulpédagogsche
Repertoire hinausgeht. Unklar war, dass hier en individudler Forderplan zusammen mit der
Sonderpadagogin erarbeitet werden muss, der auch thergpeutische Ansdize enthdlt. Waelter
war unklar, dass die Forderarbeit in den Unterricht integriert werden muss, d.h. das unterricht-
liche Vorgehen damit angereichert werden soll und folglich ale in der Gruppe tétigen Pada
goginnen lernen miissen, Forderpldne zu lesen und in ihre Arbeit zu integrieren.

An mehreren Schulen delten wir auch das umgekehrte Phénomen fest, namlich, das unglaub-
lich viele Kinder mit sonderpadagogischem Foérderbedarf ausgemacht wurden. Dieses Prob-
lem flhrt aber an dch noch nicht zu ener Gefdhrdung des Schulversuchs, ene redigischere
Sich 16t auch nicht 70% der (brigen Probleme an einer Schule. Die Uberschétzung des not-
wendigen Mal¥es an sonderpadagogischer Forderung war zu diesem Zetpunkt insofern kein
Kernproblem.

An sxchs Schulen verganden die Lehrerinnen noch nicht, dass dle Kinder sch prinzipid! in
die glaeche Richtung entwickdn — wenn man sSe nicht daran hindert. Die Lehrpersonen hatten
noch ene sofforientierte Sicht und keine, die davon ausgeht, das Kind in seiner Entwickiung
Zu unterstiitzen, d.h. die Zone der néchgten Entwicklung zu suchen und passende Lernanre-
gungen und Aufgabengdlungen zu schaffen. Daraus kann aber nicht geschlossen werden,
dass die Vermittiung von Entwicklungsmoddlen das Richtige wére. Vidmehr fihrt die
Kenntnis von Entwicklungsmoddlen nur in Verbindung mit der Akzeptanz der Sdbdgteue
rung des Kindes und der Kenntnis geeigneter didaktischer Wege zum Erfolg. Das Kind macht
seine Entwicklung. Das Moddl hilft uns diese enzuschézen. Ohne moddlhafte Vorgelung
von Entwicklung fdlt die Einschétzung der Entwicklung der Kinder schwer.

Bel sechs Schulen wurde offenbar nicht akzeptiert, dass die Kinder nur sdbst lernen konnen,
folglich die Kinder in ihrem individuellen Lernen unterstiitzt werden sollen, nicht aber
kleinschrittig von aulen geenkt werden dirfen (Lehr-Lern-Kurzschluss). Die Lehrerinnen
und Lehrer sahen die Lernprozesse der Kinder sehr eng an der jewelligen schulischen Aufga
bengdlung. Durch die unterschiedlichen Lernniveaus mussten nun fir die einzenen Kinder
laufend unterschiedliche Aufgaben entwickelt werden. Der Zeitaufwand einer genauen Vor-
planung der Aufgaben fir die Lernprozesse der unterschiedlichen Kinder erschien zatlich
nicht bewdtigbar. Die Unsicherheit, das Richtige zu treffen war enorm.

An acht Schulen sahen die Lehrerinnen und Lehrer die Heterogenitat der Schilerinnen und
Schiler nur sehr eingeschrénkt und zidten hauptséchlich darauf &b, se kompensativ zu bear-
beiten und zu verringern. lIhr Zid sahen de vor dlem darin, die Stammgruppe — mindestens
die Kursgruppe — 0 weit zu bringen, dass Se zidgleich unterichtet werden kann. Zugleich
bezweifdten de die Machbarkeit dieses Zies und damit indirekt die Rediserbarkeit des
Schulversuchs.

An sxchs Schulen ig aufgefdlen, dass die Differenzierung nicht oder kaum erfolgte. Das
heisst, es snd keine angewandten Differenzierungsmethoden erkennbar gewesen. Das kann
entweder s0 der Fal sain, dass zwar Wochenplanarbeit erfolgt, diese aber nicht differenziert
is oder dass die Differenzierung lediglich entlang der Jahrgangszuordnung efolgt (Abte-
lungsunterricht). Weiter gab es Probleme mit Differenzierungs-Materid. Entweder ist zu vid,
ungeeignetes oder zu wenig Materid da Es seht zu vermuten, dass die Lehrerinnen zu die-
sem Zetpunkt des Schulversuchs nicht in der Lage waren, Differenzierungsmaterid herar
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stellen oder auszuwahlen. Es kann sain, dass Se kein ausreichendes Repertoire an Vorbildma-
terial hatten oder dass Se nicht in der Lage waren, Materid daraufhin zu prifen, welche A
forderungen es an Schilerinnen und Schiler mit bestimmten Voraussetzungen sdlt. Es kam
auch vor, dass Lehrerinnen den Schwierigketsgrad von Materid nicht einschézen konnten,
z.B. glaubten kindlich aussehendes Materid sa leichter.

Wir schlossen daraus, dass im Schulversuch zum Zeitpunkt der TOC-Anadysen 2001 (Mé&z)
die magen Schulen im Schulversuch Entwicklungsbedaf im Bereich integrativer Didaktik
hatten und empfahlen hierfir en kurrikulares Angebot zu entwickeln, da in viden Falen
Wissendiicken ein Grund des Problems zu sein schienen. Wie das Kapite 3.1.8 zeigt gab es
auch einige Verenbarungen zur Schulbegleitung, die in diese Richtung wiesen.

Die TOC-Andysen gingen sehr in die Tigfe und in die Deals der Entwicklungsbereiche in
den Schulen. Deutlich wurde, dass der Schulversuch organisatorisch fortgeschritten war, aber
didaktisch-methodisch noch am Anfang stand.

3.1.7 Die Ruckmeldung der Ergebnisse an die Schulen

Jede Schule erhidt eine individudle Rickmedung der ausgewerteten TOC-Erhebung. Diese
wurde mit den be der Kommunikativen Vaidierung anwesenden Projektvertreterinnen jeder
Schule diskutiert — dehe die folgende Abbildung TOC-Erhebung und ThILLM-Begletung
des Schulversuchs im Jahr 2001'. Es wurde besprochen, wie die Schule weiter arbeiten kom-
te, um die Probleme zu Uberwinden. Ein Protokoll diessr Besprechung erhidten die Schul-
begleterinnen des ThILLM, die fir die jewelige Schule zustandig waren Es sollte ihnen ne-
ben ihren eigenen Erfahrungen wahrend der TOC-Erhebung, bel der Se ja anwesend waren,
ds Arbeitsgrundlage dienen. Ein anonymisiertes Bespid stelen wir hier vor:

Grundschule Beispielwerda

Informationen fur die Schulbegleiterinnen am ThILLM Uber die Rickmeldung an die
Grundschule Beispielwerda im Rahmen der Kommunikativen Validierung der TOC-
Analysen

Hauptprobleme, welche im Rahmen der TOC-Erhebung am 1.1.2001 vor Ort durch
das Kollegium der Schule Beispielwerda erarbeitet wurden:

- Die Differenzierung braucht in der Vorbereitung zu viel Zeit und ist noch zu
uneffektiv

- Aufgaben flr altersgemischtes Lernen fehlen noch
- Die optimale Forderung des einzelnen Kindes gelingt nicht ausreichend

Vereinbarung zwischen ThILLM und Grundschule Beispielwerda im Anschluss an die
TOC-Erhebung

- Die Grundschule Beispielwerda signalisierte Interesse besonders an schulinternen
Fortbildungen, auch zu altersgemischtem Lernen,

- Es wurde gleich im Anschluss an die TOC-Erhebung vereinbart, dass die Schule
sich mit dem ThILLM in Verbindung setzt

Ruckmeldung an die Grundschule Beispielwerda im Rahmen der Kommunikativen
Validierung der TOC- Erhebung am 7/8.6.2001 auf der Basis der TOC-Analysen der
Wissenschattlichen Begleitung

Durch die Analyse der TOC Erhebung ermitteltes
Kernproblem 1.:
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"Die Planung von kooperativem Lernen in jahrgangsgemischten Gruppen gelingt
noch nicht ausreichend"
Kernproblem 2:

"Die Forderung der Kinder ist noch zu wenig entwicklungsbezogen und noch zu
uneffektiv"

Vermutete Zone der nachsten Entwicklung:
- Kennen lernen und Erproben verschiedener kooperativer Lernformen

- Auseinandersetzen mit idealtypischen Entwicklungsverlaufen in einem Lernbereich
und Erstellen einer entwicklungsbezogenen Materialsammlung

Vorschlag fir einen ersten Schritt:
- Sammeln und Erproben von offenen Aufgaben

- Kennen lernen eines idealtypischen Entwicklungsmodells und Finden von Repra
sentanten verschiedener Entwicklungsstufen in den jahrgangsgemischten Gruppen

Abbildung 8: Beispiel fur eine Riickmeldung tber die TOC-Analyse der Wissenschaftlichen Begleitung
an die Projektleiterin der Schule und an die Schulbegleiterin des ThiILLM

3.1.8 Schulbegleitung vor und im Anschluss an TOC 2001

Im Jahre 2000 hatten schon zahireiche Schulbegleitungen dtattgefunden, wie die nachfolgende
Grafik zeigt, vermehrt nach den SWOT-Andysen der Wissenscheftlichen Begleitung in den
Schulen. Nach den Sommerferien riss die Anforderungen der Schulbegleiterinnen ab.

SWOT1L Komm
Erhe- Val
bung
15 X X
14 X
13 X
12 X X
11 X X
10 X
9 X
Schulen| 8 X
7 X
6 X
5
4
3 X
2 X
1 a
Jan Feb Mar Apr Mai Jun Jul Aug Sep Okt Nov Dez
Jahr 2000
Legende:
X Schulbegleitung
1,2,3,..15 Schulnummer
KommVal Kommunikative Validierung der SWOT 1

Abbildung 9: SWOT-Erhebung und ThILLM-Begleitung des Schulversuchs im Jahr 2000
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In der Konsequenz daraus hatte die Wissenscheftliche Begleitung vorgeschlagen, dass die
Schulbegleterinnen des ThILLM an den TOC-Erhebungen telnehmen, was auch so umge
setzt wurde. Die folgende Grafik zeigt die veranderte Stuation im Jahre 2001

TOC1 Komm

Erhe- Val

buna
15 X
14 X X
13 X X X
12 X X
11 X X
10 X
9 X X X X

Schulen| 8 X X X
7 X X
6 X X
5 X
4 X
3 X X
2 X X
1 X X >
Jan Feb Mér Apr Mai Jun Jul Aug Sep Okt Nov Dez
Jahr 2001
X Schulbegleitung / innerschulische Forthildung
1,2,3,..15 Schulnummer
[KommVal  Kommunikative Validiemina der TOC 1

Abbildung 10: TOC-Erhebung und ThILLM-Begleitung des Schulversuchs im Jahr 2001

Die Schulbegleterinnen des ThILLM hatten die TOC-Erhebungen beobachtet und im An
schluss an die Gruppendiskussonen mit den Projektverantwortlichen an den Schulen, wenn
gewlnscht, Beratungstermine vereinbart. Wir versprachen uns davon die Vereinbarung einer
unmittelbareren Unterstiizung. Leider zeigte sch dlerdings, dass diese noch etwas zogerlich
und bel weitem nicht von alen Schulen angefordert wurde.

Die Grinde dafir snd uns bis heute nicht durchgangig bekannt. Auf Nachfrage auf3ern sch
die Schulen zurlickhdtend, was die Lage nicht leichter interpretierbar macht. Ist doch der W-
derspruch offendchtlich: Einerseits erwarten die Schulen Unterstiitzung, andererseits fordern
ge diese nur zogerlich an. Eine Nachfrage bel Ursula Schneider am 17.12.2001 ergab, dass
gch diessr Zustand nicht Uber das in der obigen Grafik schtbare Mal3 hinaus veréndert hat.
Auch in den Letféden wurden nur wenige Schulen in den schulindividudlen Leitfadentelen
direkt zur Schulbegleitung befragt, von sich aus aul3erte sch keine Schule.

Zwe Schulen, die auch an den Werkgtétten zur Ausbildung von Steuergruppen tellnehmen,
aulern dch sghr postiv zu Schulbegleitung durch das ThILLM. Eine Schule merkt dazu an:
"Ein enger Kontekt zur Schulbegleterin besteht auch durch die Steuergruppe” Zwei Schulen,
die keine Schulbegleitung angefordert haben, begrinden dies so: Die Unterrichtsquditédt héite
durch vide Hospitationen im Vorfdd des Schulversuchs und im ersen Jahr sehr  gditten Das
Kollegium der zweten Schule gibt an, durch die Tellnshme an einem Pilotprojekt "Beglei-
tung an Grundschulen" an der Padagogischen Werkgatt Jena von 1995 his 1998 sdbst gut

Seite 43




P
U. Carle: Schulversuch Veranderte Schuleingangsphase in Thiringen — 2. Zwischenbericht @J)

befahigt worden zu san, den Schulentwicklungsprozess zu steuern: Lehrerinnen der Schule
wurden zu Moderatorinnen ausgebildet. Regemé&dg wirden Teamberatungen zur Schulert-
wicklung durchgeftihrt. Vergleicht man diese Aussagen der Schule mit den eingereichten Pro-
jektplanen, s0 ig der pogtive Einfluss diessr Ausbildung taiséchlich deutlich gchtbar. Viel-
leicht sollte man enmd Uber ene Integration dieser schulsatigen Schulentwicklungsmodera
torinnen in die versuchsbezogene Begleitungsarbeit des ThILLM nachdenken.

In enem weteren Fdl wurde die Schulbeglatung geméd? unserer Befragung der ThILLM-
Mitarbeiterinnen durch die Grundschulreferentin tbernommen.

Die festgedtdlte Zogerlichkeit 1&sst sch dso keneswegs auf en enziges Merkma  zurtickfih-
ren. Vidmehr zeigen sch hier sowohl ontogenetische (in enem langerfristigen Prozess ert-
dandene) ds auch aktudgenetische Grinde, die nicht dleine durch ein héheres Engagement
der Schulbegleterinnen zu beanflussen sind.

Die Auswertung der zustande gekommenen Schulbegleitungen ergibt folgendes Bild: Sieben
Schulen hatten die Schulbegleiterinnen wie verabredet beraits vor der Kommunikativen Vali-
dierung der TOC-Ergebnisse angefordert. Im September und im November kamen zwel wei-
tere Anforderungen hinzu.

Aus der Rickschau, gab es an dieser Stelle einen Bruch, der in der obigen Grafik deutlich
wird. Durch die Anonymiserung der Auswertung der TOC-Erhebung und die Weitergabe der
Ergebnisse an die Schulbeglaiterinnen erst nach der Kommunikativen Vdidierung waren die-
s nicht in den Rickmedeprozess zwischen Wissenschaftlicher Begleitung und Schulen ein
gebunden. Vidleicht ware es bessr gewesen, die Schulen vor der Kommunikativen Vdidie-
rung um ihr Einvergandnis zu fragen, ob die Schulbegleterinnen dabel anwesend sein dirfen.
KUnftig muss an dieser Stelle mehr K ooperation angestrebt werden.

Verglecht man die Zet im Schulversuch vor und nach der TOC-Erhebung, so sah die Schul-
begleitung durch das ThILLM insgesamt wie folgt aus Im Jahre 2000 fanden 15 Schulbeglei-
tungen datt, 2 davon vor Schulversuchsbeginn, im Jahre 2001 waren es ebenfdls 15, davon 1
vor der TOC-Erhebung. Allerdings muss in Rechnung gestellt werden, dass im Jahr 2001 die
Schulbegleiterinnen wahrend der TOC-Erhebung zusammen mit der Wissenscheftlichen Be-
glatung dle Schulen besucht haben. Auch wenn es dch hier nicht um ene Schulbegleitung
handelte, so it scherlich der Kontakt zu den Schulen intensiviert worden.

Die folgende Aufstelung umfasst zusizlich zu den Aussagen in den Grafiken auch Zeiten
vor der Schulversuchsphase (die so genannte Projektphase). Einige Schulen hatten am Projekt
"Verdnderte Schuleingangsphass”  tellgenommen. Dartiber hinaus snd die Inhdte der Schul-
begleitung aufgefihrt. Die Angaben beruhen auf laufenden Befragungen dear Schulbeglete-
rinnen des ThILLM:

Grundschule Neuhaus (2 Schulbegleittage)
Mai 2000

Nach einem Unterrichtsbesuch kam es im Team der Schuleingangsphase zu grundsétzlichen
Uberlegungen hingchtlich der Bildung von Stammgruppen, zum Einstz weiterer Kollegen
as Stammgruppenleiter und zur Arbeit mit dem Forderschullehrer im kommendem Schuljahr.

Juni 2001

Schulbegleitung in Form eingr Forthildung zum Thema "Offene Aufgebengdlungen - ene
Form effektiver Differenzierung’ fand am 23.04.01 datt. Die Aufgaben des Sonderpadagogen
wurden besprochen.
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Das Kollegium hat die besorochenen Inhdte ds Ansaizpunkte erkannt, will diese aufgreifen

und vorers ohne Unterstiitzung von aulen welterarbeiten. Es wurde kein neuer Termin ver-
einbart.

Dezember 2001
Esfand kein weiteres Arbeatstreffen statt.

Grundschule Oberdorla

» Projektphase: (4 Schulbegleittage)

November 1998:

Am Nachmittag fand eine Veranddtung mit dem gesamten Kollegium der Schule datt. Dabel
ging esum die Einflihrung in die Schulbegletung.

Februar 1999:

Nach einem Unterrichtsbesuch und anschlief?endem Gespréch mit den Kollegen, trafen sich
am Nachmittag die Kollegen der fusonierenden Schulen, welche in der Schuleingangsphase
zusammen arbeiten werden. Thema des Treffens war die Bildung von Stammgruppen und
Kursen sowie ansatzweise die Arbalt in atersgemischten Gruppen.

Mai 1999:

Nach einem Unterrichtsbesuch sdlten an Nachmittag die Kollegen der Grundschule Ober-
dorla den zukinftigen Kollegen der anderen Schulen ihr Fordermaterid, welches de fir die
Differenzierung einsetzen, vor.

Dezember 1999:
Nach enem Unterichtdoesuch wurde an Nachmittag Uber die Differenzierung (besonders in
der Wochenplanarbeit und in den Auflockerungsphasen) diskutiert.

» Schulversuch: (3 Schulbeglettage)

Juni 2000:

Es efolgte ene Einladung zur Stzung der Steuergruppe. Helke Hahn und Ursula Zimmer
nehmen daran tell.

Juni 2001
gleiche Verangtatung am 03.05.01 wie Neuhaus

Das Kollegium hat die besprochenen Inhdte as Ansaizpunkte erkannt, will diese aufgreifen
und vorerst ohne Unterstiitzung von aulen welterarbeiten. Es wurde kein neuer Termin ver-
einbart.

Dezember 2001

Corndlia Hofmann war am 14.12.2001 zur Unterrichtsbegleitung und einem Gespréch mit der
Steuergruppe der Schule in Oberdorla

Grundschule Heldrungen (1 Schulbegleittag)

Ute Eckert war zu Beginn des Schulversuchs an der Schule.

Juni 2001

gleiche Verangtatung am 16.05.01 wie Neuhaus war geplant
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Am Tag der Veanddtung wurde deutlich, dass die "offenen Aufgabengdlungen” nicht das
dréngendste Problem waren, sondern eher die Rolle/ das Aufgabengebiet/ der Einsaiz/ ... der
Sonderpédagogin. Daher riickte dieser Punkt in den Mittelpunkt der Arbeit.

Dezember 2001

Am 15. Januar 2002 sollte am ThILLM en Beratungsgesprach zur Schulentwicklung mit
Corndia Hofmann, Corndia Landes (Schulleiterin), zwel Kollegen der Schule und Ursula
Zimmer datt finden. Diesr Termin wurde von Corndia Landes abgesagt, da die Grundschul-
referentin die Schulentwicklungsgesprache fuhren mochte.

Grundschule Wutha— Farnroda

» Projektphase: (3 Schulbegleittage)

Januar und Mé&rz 1999:

Es efolgte en Unterichtsbesuch in jeder Stammgruppe mit anschlief3endem Gespréach der
entsprechenden Kollegen. Schwerpunkte waren dabel die Differenzierung in der Stammgrup-
penarbeit und die Offnung der Arbeit im Kurs.

Januar 2000:

Nach den Unterrichtshesuchen kam es wieder zum Audtausch hingchtlich der Arbeit im Kurs
und zur Forderung der Kinder mit sonderp&dagogischem Forderbedarf an der Grundschule.

Die Schulleiterin machte den Wunsch der Altersmischung 1/2/3 deutlich und mit Hilfe des
ThILLM wurde eine Hospitation an der Jena-Plan Schule in Jena organisiernt.
» Schulversuchsphase: (1 Schulbegleittag)

Dezember 2000:

Es efolgte ene Einladung zur Teamberatung am 14.12.2000. Thema war die Arbeit am Do-
kumentati onsschwerpunkt und somit die Forderung der Kooperation der Kinder beim Lernen.

Juni 2001
Termin blieb noch TOC offen — vereinbart war ein Treffen zur Bilanzierung

Es war vereinbart worden, dass sch die Schulleterin wegen enes Termins medet. Bisher
kam keine Anfrage.

Dezember 2001
Esfand kein wateres Arbatstreffen statt.

Grundschule Eisfdd (2 Schulbegleittage)
Ute Eckert war zu Beginn des Schulversuchs an der Schule.
Mérz 2001

Wunsch nach Fortbildung zum Thema "Werkdatunterricht” wurde an Liane Hohngen
(ThILLM) weltergdetet, Kontekt it berats aufgenommen und der Termin i€ im Ma
(29.05.2001).

Eine innerschulische Fortbildung hat dattgefunden. Der Verlauf wird as efolgreich be-
schrieben. Geplant snd nun Hospitationen zweler Lehrerinnen in der Klase von Liane Hohn-
gein, um Werkgtattunterricht zu erleben.
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Dezember 2001
Esfand ken weiteres Arbatstreffen statt.

Grundschule Weimar Falk (9 Schulbegldttage, davon 8 zum Thema R&ume gesdten)
Juni 2000:

Nach einem Unterichtsbesuch erfolgte ein Gespréch mit der Schulleiterin und dlen betelig-
ten Lehrerlnnen im Schulversuch.

Juni 2001
Vom 02. - 07.04.2001 fand an der Schule ein Workshop "Raume gestalten” statt.

Nach Aussage der Schule wird noch Zeit bendtigt, um die Kindigungen im Kollegum zu
verkraften

Dezember 2001:

Am 27. November 2001 arbeitete Ursula Schneider an der Schule zum Thema "Zusammen
hang zwischen Raumen und padagogischer Arbet” mit den Horterzieherinnen der Schule.

Eine Schulbegleitung spezid| im Schulversuch fand nicht Satt.

Grundschule Ble cherode (1 Schulbegleittan)
Januar 2001:

Nach enem Unterichtsbesuch am 16.01.2001 folgte anschlief?end ene Zusammenkunft mit
den Kalleginnen der Schuleingangsphase zum Thema "Rhythmiserung™.

Juni 2001

Die Schule wird sich melden, wenn der Bedarf i
Dezember 2001:

Esfand kein welteres Arbatdtreffen Satt.

Grundschule Rattleben (1 Schulbegleittag)
Juli 2000:

Nach einem Unterrichtsbesuch kam es mit den Kollelnnen in der Schuleingangsphase und der
Schulleterin zu einem Gespréch Uber organisatorische und inhdtliche Fragen hingchtlich des
Schulversuches.

Juni 2001

Die Schule wollte vor dem Schuljahresende noch eine Schulbegleitung anfordern. Dies er-
folgte nicht.

Dezember 2001:
Esfand kein weiteres Arbatsreffen statt.

Grundschule Unterweid

» Projektphase: (5 Schulbegleittage)

November 1998:
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Die Nachmittagsverangtdtung gdt der Erlauterung der Schulbegleitung und dem gegensati-
gen Kennen lernen.

Februar 1999:

Nach einem Unterichtsbesuch ging es im Team der Schulengangsphase um die Arbet am
Tagesplan und die Differenzierung.

April 1999:

Nach enem Unterichtsbesuch wurde im Team weter zum Thema "Differenzierung” gearba-
tet sowie die Elternarbeit hingchtlich der bevorstehenden Altersmischung besprochen.

November 1999:

Nach enem Unterichtsbesuch folgte mit den Kolleglnnen der Schuleingangsphase ein Ge-
soréch zur Arbeit in der Altersmischung. Es ging hauptséchlich um das "Lodassen” der Kin
der und damit verbunden die adtersgemischte Gruppe ds die grundlegende Organisationsform
ZU akzeptieren.

Februar 2000:

Neach einem Unterrichtsbesuch arbeitete man mit alen Kolleginnen der Schule zur Offnung
des Unterrichtes und der damit mdglichen Differenzierung.

Dea Forderschullenrer gtdlte ein Konzept vor, wie e mit dlen Kindern der Schuleingangs
phase arbeiten kann und es folgten Absprachen zum einem effektiveren Einsatz sainersats.
» Schulversuchsphase: (2 Schulbegleittage)

Juni 2000:

Nach enem Unterrichtsbesuch efolgte en Treffen der Kolleginnen der Schuleingangsphase
zum Thema "Altersmischung’. Die Rhythmiserung snnvoll fir die Altersmischung zu nut-
zen war ein Ansatz der gemeinsamen Arbeit.

Juni 2001:

Die Schule bittet um etwas Auszeit.

Grund: Kindigung einer Kallegin in der Veranderten Schuleingangsphase

Dezember 2001:

Eine Schulbegleitung fand am 27.11.2001 dett. Die Arbeit der Sonderpddagogin war Arbats-
schwerpunkt.

Grundschule Ch. M. Widland (2 Schulbegleittage)

Mai 2000:

Es efolgte ein Unterrichtsbesuch und anschlieRend en Gesprach mit den Kolleginnen der
Schuleingangsphase sowie der Schulleitung.

Juni 2001
Die Schule méchte an die Bearbeitung des Kernproblems intern herangehen

Die Arbeit mit der Steuergruppe der Schule wird fortgesetzt. Eine Anforderung speziell zur
Weterarbeit im Schulversuch Verénderte Schuleingangsphase hat es nicht gegeben.

Dezember 2001:
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Corndia Hofmann arbeitete mit der Steuergruppe am 27.08.2001 am ThILLM. Es wurde Uber
den Aussieg der Steuergruppe aus der Qudifizierung gesprochen. Die Schule arbeitet nun
nicht mehr an den Zentraen Werkstétten Moderation zur Schulentwicklung mit.

Grundschule Marksuhl (2 Schulbegleittage)

Mai 2000:

Es efolgte en Unterichtsbesuch sowie persinliche Gespréache mit den Kolleginnen der
Schuleingangsphase.

Juni 2001:

Der Termin zur Schulbegleitung (11.05) wurde aus Krankhetsgrinden an der Schule abge-
sagt.

Dezember 2001:

Am 19.09.2001 war Corndlia Hofmann zu einer Beratung der neu ernamten Schulleiterin an
der Schule. Der Arbeitsschwerpunkt war die Schulentwicklung.

Grundschule Rottenbach (3 Schulbeglettage)
Ma 2000:

Cornelia Hofmann war zu einem Unterichtsbesuch mit anschlieffendem Gesprach mit  den
Kalleglnnen der Schuleingangsphase.

Juni 2001:
Ein Unterrichtsbesuch und die Arbeit mit der Steuergruppe erfolgte bereits am 02.05.01

Unterrichtbesuche fanden in zwe Lerngruppen datt. Thematisert wurde u.a der Einsatz der
Sonderpadagoginnen.

Dezember 2001;

Corndia Hofmann war am 02.08.2001 zu einer Arbetsberatung am Schulamt Rudolstadt.
Thema der Beratung war die Zusammenarbelt der Grundschule Rottenbach mit der Forder-
schule.

Am 25092001 fand ene innerschulische Fortbildung zum Thema "Offene Aufgabenstelun-
gen' mit Uraula Zimmer att. Kolleglnnen des Teams der Schuleingangsphase der Grund-
schule Sadlfeld waren ebenfdls anwesend.

Grundschule Sadlfeld (3 Schulbegleittage)
Mai 2000:

Es efolgte eine Unterichtsbegletung sowie ein Gespréch zum ndheren Kennen lernen mit
den Lehrern der Schuleingangsphase und der Schulleiterin,

September 2000:

Corndia Hofmann begletete den Unterricht und anschlielend kam es zu ener Zusammen-
kunft mit der Steuergruppe und der Schullaiterin.

Juni 2001
Eine Schulbeglaitung erfolgte am 23.05.01
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Unterrichtsbesuche fanden in ener vieten Klasse und in der Schuleingangsphase déit. Be-
sprochen wurde u.a die Waeaiterfiihrung von Jahrgangsmischung und Integration in den Schul-
jahren drel und vier.

Dezember 2001:
Esfand ken weteres Arbaitstreffen statt.

Die Zahl der Schulbegleitungen schwankt von Schule zu Schule. Schaut man auf die Inhdte
und Arbeatsformen, so verbirgt sch dahinter ebenfdls Unterschiedliches. Schulentwicklungs-
begleitung bezient Sch inhdtsbedingt héufig auf die ganze Schule und nicht nur auf die
Schuleingangsphase. Hinter enigen Beglettagen verbirgt sch ene schulinterne  Fortbildung,
hinter anderen ein gemeinsamer Ausbau eines Klassenzimmers.

Verglecht man dies mit der Konzeption fur die Schul- und Unterrichtsbegleitung, wie de im
ThILLM-Heft* beschrieben ist, so wird deutlich, dass diese Vidfdt durchaus vorgesehen war.
Dort heil¥ es:

"Jede Schule, die es gewlnscht hat, ha ene ThILLM-Mitarbaterin ds Schulbegleiter zur
Sdate ... Die Schulbegletung ist spezifisch und funktional auf die Arbet der Schulleitung, der
Stevergruppe  zum  Schulversuch  "Verdnderte  Schuleingangsphess®  sowie der  Lehrerlnnen
und Erzieherlnnen gerichtet. Se orientiert sch an den spezifischen Fragen ener Schule und
beinhatet Unterrichts- und Schulentwicklungsbegleitung.

Die Unterichtsbegleitung beginnt mit enem Vorgesprach zwischen der Lehrerin bzw. dem
Klassenteam und der Schulbegleterin zum aktudlen Schwerpunkt der unterrichtlichen Arbeit.
Es folgt ene Unterichtsmitschau und ein Nachgespréch, in dem Strategien der Entwicklung
des Unterrichtes erarbeitet werden.

Schulentwicklungsbegleitung kann Konferenzen oder Arbetsberatungen mit dem Kollegium,
Gespréache mit der Projektgruppe oder einzelnen Lehrern/Erziehern bzw. Gespréche mit der
Schulleitung zum Gegenstand haben.

Beide Bereiche der Schulbegleitung umfassen Beratung und Intervention sowie Moderation
und Traning. Die Stuationen, in denen Beratung gewinscht wird, snd unterschiedlich. Eine
wichtige Frage is, wie der Unterricht in dtersgemischten Gruppen so differenziert werden
kann, dass er den Lernmoglichkeiten des einzelnen Kindes besser entspricht oder wie das
Kollegium trotz hoher Beastungen durch aulere Bedingungen und die zusitzlichen Anforde-
rungen des Schulversuches moativiert werden kann, aer auch wie Konflikte zwischen der Pro-
jektgruppe zum Schulversuch und dem Gesamtkollegium aufgebrochen und gelést werden
konnen."

Die Begleitung der TOC-Erhebung durch die Schulbeglaiterinnen solite den Krels von diesem
Angebot zu den konkreten Entwicklungsaufgaben der Schulen auf dem direkten Wege schlie-
fen. Aus der Sicht der Wissenschaftlichen Begeitung war dies ein Versuch, der vide Er-
kenntnisse gebracht hat, aber durchaus noch verbessert werden kann.

4 Carle, Ursulal Hahn, Heike (2000): Systemische Unterstiitzung der Entwicklung der Schulen im Schulversuch -
ein Uberblick, In: Thiringer Ingtitut fir Lehrerfortbildung, Lehrplanentwicklung und Medien (Hrsg.): Veran-
derte Schuleingangsphase an Thuringer Grundschulen. Entwicklungsstand und Perspektive eines Schulver-
suchs. Reihe Impulse, H. 35. Bad Berka: ThILLM, S. 24-29
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3.1.9 Schlusse aus der TOC-Analyse 2001

Im Rickblick auf die TOC-Andyse 2001 dellen sich folgende Fragen: Was ig in der Zwi-
schenzeit mit den Kernproblemen, die herausgearbeitet wurden, passert? Schaut man auf die
Auswertung der Schulbegleitungen und auf die Angaben der Schulen in den Letfadenfragen
zur Weiterarbeit an den Kernproblemen, dann erscheint der Effekt weniger systematisch.

Wertet man die Angaben der Schulen in ihren individudlen Letféden zu ihrer Weterarbeit an
den Kernproblemen aus, 0 zeigt sch folgendes Bild:

Die Schulbegleiterinnen des ThILLM fuhrten an dré Schulen Verangtdtungen zu offenen
Aufgebengdlungen durch Die Schulen hétten, so die Auskunft der Schulbegleterinnen,
anchlief?end diese Aufgaben erprobt. Das Angebot sollte vor dlem dort eine Stiitze sein, wo
L ehrerinnen erkannt haben, dass e noch zu eng durch kleinschrittige Aufgaben lenken.

An eng Schule fihrten die Schulbegleiterinnen des ThILLM ene Veanddtung zu Verhal-
tensauffdligketen durch.

Auch zu Kooperationgproblemen wurden Schulbegleitungen durchgeftihrt. Aus den Letféden
geht hervor: An zwel Schulen scheint hingchtlich der wéhrend der ersten TOC-Andyse spir-
bar gewordenen Kooperationsprobleme nichts verdndert worden zu sein . Eine Schule arbeitet
daran. Das Team dea Schuleingangsphase hat dazu ene Projektmanagement-V eranstaltung
organisert und offene Aussprachen herbeigefiihit. Verbesserung s jetzt spirbar. An einer
anderen Schule wurde das Kooperationsproblem dadurch gemindert, dass in Absprache mit
dem daatlichen Schulamt nun nur noch eine Sonderpadagogin (datt vorher drel) an der Schu-
le téig ig. Dies wirke dch auch pogtiv auf die Weterentwicklung der Gestdtung des ge-
meinsamen Unterrichts aus. An ene anderen Schule schied eine Kollegin aus dem Schulver-
such aus und die Modi der Zusammenarbeit wurden verdndert. Mit der Effektivierung der
Arbatswelse zu experimentieren gibt auch eine andere Schule an . Eine wetere Schule redli-
det dies Uber die Vetalung von Aufgaben auf die Mitglieder des Teams. Zudséandigkeiten
zB. fur die Inventariserung des Unterichtsmaterids, fir Présentationen oder den schulinter-
nen Lehrplan dnd vertelt und in enem Plan fest gehdten. An der Kooperationsproblematik
scheint gearbetet zu werden. Auch mehrere Fortbildungsveranstaltungen haben dieses Thema
vor und nach der TOC-Erhebung aufgegriffen. Die Angaben zweer Schulen lassen darauf
schlief}en, dass de im Team weter an den Kernproblemen gearbeitet haben. Fortbildungen
geben e nicht an.

Wir wissen nicht, wie die von der Wissenschaftlichen Begleitung herausgearbeiteten Kern-
probleme und ihre pogtiven Wendungen (was it die Zone der néchsten Entwicklung in Be-
zug zum Kernproblem) wéhrend der Kommunikativen Vdidierung aufgenommen wurden.
Wie wurden se von der anwesenden Projektleiterin bzw. dem anwesenden Team an das Kol-
legium der Schuleingangsphase der Schule weltergegeben? Es wird deutlich, dass dhnlich wie
bem Unterichten auch hier nur Lenimpulse an die Projektleterinnen der Schulversuche
gerichtet werden konnten, die anschlief®end von den Projektteams aus deren Sicht redefiniert
und fur uns nicht mehr nachvollziehbar verarbeitet wurden.

Nach dlem was wir wissen, snd die Engpésse noch nicht behoben — es wére auch vermessen
zu glauben, dass en entsprechender Lernprozess so schndl abgeschlossen sein kdmte, Er
diurfte zusitzlich erschwert worden sein durch das nur ansatzweise vorhandene Projektmane-
gement an den Schulen und im Gesamtversuch. Die ermittelten Engpésse sollten systematisch
angegangen werden, Schritt fur Schritt, wobel von uns erde (grofe) Schritte vorgeschlagen
wurden. Doch wie dch die Trandormation in schuleigene Einzelchritte vollziehen kann, ist
auch nach der Letfadenerhebung (3.2.) nicht deutlich geworden.
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Fur die Andyse im Jahr 2002 gdlt sch uns die Frage: Gibt es etwas, was die Schulen drin-
gender bendtigen ds ene zweite dlgemeine Engpassandyse — etwas, worin de die Wissen+
scheftliche Begletung stitzen und womit de gleichzeitig erheben kann? Viellecht ein auf die
Engpésse Kooperation und Projektorganisation fokussierter kritisch-kongtruktiver Planungs-
workshop? Dartiber sollte ernsthaft nachgedacht werden.

Wéhrend der TOC-Erhebung 2001 hatten wir festgestellt: Die TOC-Diskusson an sch war
en bedeutsames Reflexionsanstrument in den Kollegien der Schuleingangsphese. Die spéere
Kernproblemanalyse durch das Team der Wissenschaftlichen Begleitung brachte uns ein deut-
lich tieferes Problemversténdnis as jede andere Art der Befragung. Gerne hétten wir die Kol-
leginnen in diese Andyse mit einbezogen. Mindestens die Projektleiterinnen der Schulversu
che und die Schulbegleiterinnen héiten aus der Rickschau in die Andyse einbezogen werden
missen.

Eigentlich héte TOC ohne anschliefend zur Veflgung stehende praktische Unterstiitzung
demoativierend wirken missen. Schligfdich wird ein Riesenproblem  gefunden. Dies scheint
nicht der Fall gewesen zu sein. War den Betelligten klar, dass mit der Konzentration auf das
Kernproblem Alltagsprobleme nachhdtig gedést werden? Die Kolleginnen der Grundschule
Oberdorla beantworten die Frage in der Kommunikativen Vdidierung dieses Berichts Thnen
s inzwischen klar geworden, dass mit der Konzentration auf das Kernproblem Alltagsprob-
leme nachhaltig gel6st werden.

Eine Schwéche unserer TOC-Erhebung war, dass sie nicht herausbrachte, wie die Schulen das
Problem angehen konnten. Dieser Schritt war sozusagen der Nacharbelit an der Schnittstelle
TOC-Erhebung / Vereinbarung Schulbegleitung Uberlassen. Aus der Arbeitstellung ThILLM /
Wissenschaftliche Begleitung heraus gedacht, war dies en korrekter aber vidleicht kein kor-
sruktiver Schluss. Praktisch gelang diese Ubergabe offenbar nicht so ohne weiteres. Jeden
fdls hetten die anschliefenden Begleitungen in enigen Falen Fortbildungscharakter (was
dgchelich ndtig war). Gut ware aul¥erdem Schulbegleitung im Sinne von Gruppen Coaching
fur das Schulversuchsteam an den Schulen gewesen.

Es gibt @ne ganze Reihe interessanter Entwicklungen, die man nur be Unterrichtsbesuchen
sehen kann. Fur die Dokumentation des Schulversuchs ware es snnvoll, im néchsten Erhe-
bungsdurchgang an jeder Schule in ener Stamm- oder Kursgruppe Unterricht zu filmen. Die
Lehrerinnen und Lehrer konnten sch im Vorfedd Uberlegen, welchen Aspekt der Unterrichts
entwicklung se uns zeigen wollen. Das Video konnte dann nach der Auswertung der Schule
zur Verflgung geste It werden.

3.2 Die Leitfadenerhebung 2001

Wie im Vorjar griffen wir offene Fragen aus der TOC-Erhebung wieder auf und stdlten mit
dem Letfaden auch die Grunddaten des Schulversuchs dcher. Die Erhebung baute auf derje-
nigen des Vorjares auf, enthidt jedoch zusitzlich spezidle Fragen an die Horterzieherlnnen,
die Sonderpddagoglinnen, die Eltern und aul¥erdem eine schulspezifische Rickfrage Uber den
Fortgang der Vorhaben zur Lésung der Kernprobleme nach der TOC-Andyse. Der Letfaden
enthidt somit folgende Fragekomplexe, die von unterschiedlichen Personenkreisen an den
Schulen zu bearbeiten waren. Die Erhebung fand vom 11.10.01 bis 16.11.01 stait.

Inhalt des L eitfadens
1 Fragen zur Schule (Bearbeitung durch die Schulleitung)
1.1  Schule

1.2 Schillerinnen und Schiller
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Persond an der Schule im Schuljahr 2001/ 2002

Fragen zum Schulversuch (Bearbeitung durch die Projektverantwortlichen)
Mitarbeiterinnen/ Mitarbeiter in der Schuleingangsphase

Projektplanung

Regionde Verankerung des Schulversuchs

K ooperation mit dem Kindergarten

Kooperation mit dem schulmedizinischen Diengt

Rhythmiserung

Jahrgangamischung

Fragen an die Horterzieherlnnen der Schuleingangsphase
Hortbesuch

Arbeit im Hort

Verzahnung von Hortarbeit und Unterricht

Arbet im Unterricht

Hausaufgaben

Fragen an die Sonderpé&dagogen und Sonderpadagoginnen der Schuleingangsphase
Berufliche Qualifikation

Arbeit in der Schuleingangsphase

K ooperation im Team der Schuleingangsphase

Integrative Forderung/ Forderdiagnostik

Literaturstudium

Fortbildungen

Teamfragebogen (separate Bearbeitung durch jedes Stammgruppenteam)
Arbetim Team

Teamberatungen im Team einer Stammgruppe

Unterrichten im Team einer Stammgruppe

Erfahrungen mit der Arbeit im Team ener Slammgruppe

Fortbildungen

Leistungsdokumentation

Vorbereitete Lernumgebung

K ooperation der Schiilerlnnen

Weitere Mittellungen

Fragen an die Eltern der Schuleingangsphase
Elternfragebogen

Individudler Latfaden

Alle Schulen lieferten den ausgefilllten Letfaden samt Anlagen fristgerecht ab.

Die Auswvetung der Letfaden efolgte arbetdeilig durch die Mitarbeterinnen der Wissen
schaftlichen Begleitung in einem mehrschrittigen Vorgehen. Die Namen der jewelligen Aus
werterinnen stehen hinter der Kapitel Uberschrift.

Dabel wurden zundchgt die Letféden getellt, so dass jewells eine Auswerterin sch auf einen
bestimmten Teill der Fragenkomplexe konzentrieren konnte. In einem zweiten Schritt wurden
die Daten der einzelnen Auswerterinnen mit den Daten der anderen in Bezug gesetzt und dx
durch die verschiedenen Telauswertungen auf ihre Stimmigket hin Gberprift. Bel wider-
sorichlichen Ergebnissen Uberprifte die Auswerterin ihre Angaben noch enma. In enem
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dritten Schritt wurde en zusammenfassender Rohtext zur Auswertung jeder einzenen Frage
ergelt und zum Gesamtbericht zusammengeflgt, der ale Schulangaben noch enthidt. Dieser
Text wurde schliellich in wesentlichen Telen anonymiset, indem die Schulangaben heraus
genommen wurden. Inggesamt erzidten wir o0 einen Kompromiss zwischen Auswertungsob-
jektivitdt und Auswertungsokonomie. Ob uns dies gelang, kann ja spéter noch anhand der
vorliegenden Daten tberprUft werden.

3.2.1 Ergebnisse der Fragen an die Schulleitung (Martina Henschel)

Die Schullatung fragten wir nach Daten der Schule, der Schilerschaft und der persondlen
Besetzung.

3.2.1.1 Fragen zur Shule

Hingchtlich der Schuldaten wie Anschrift und Teefonnummer/Fax hat dch nichts gedndert,
nur en Zusdz — Faxnummer der Grundschule Rottleben. Vier Anderungen betreffen e-mail-
Adressen. Die Grundschule Rottenbach ist nur Uber eine private EMail-Adresse zu erreichen.
Zwe Schulen geben eine Internetadresse (URL) an und eine weitere nimmt gerade Anderun
gen vor. Die AulRenprésentation des Schulversuchs ist zumindest im Internet noch nicht redi-
set — besteht doch auch die bereits lange angekiindigte Projekthomepage (ThILLM) immer
noch nicht.

Schillerzahlen und Zusammenlegungen

Nur die Grundschule Heldrungen war in diesem Schuljahr von ener Zusammenlegung auf
Grund zu geringer Schiilerzahlen betroffen. Der Standort it geblieben.

Im Vergleich zum Vorjahr haben dch die Schillerzahlen veringet. Derzeit i Marksuhl mit
72 Schilerinnen und Schilern die kleinse Grundschule im Schulversuch und die Grundschule
Weimar Widand mit 234 Schilerinnen und Schilern die grolde.

Der Schulhort

Alle Schulen im Schulversuch Verénderte Schuleingangsphase in Thiringen haben  enen
Schulhort.

Die Spannweite der Offnungszeiten reicht von 5 Stunden bis 11 Stunden. Die durchschnittli-
che Offnungszeit betrégt 9,3 Stunden am Tag.

Die Grundschule Oberdorla hat angegeben, dass der Hort nach Unterrichtsschluss 6ffnet.

Der Schulhort bigtet im Schulversuch immer noch en zetlich umfangreiches Angebot fir die
Schilerinnen und Schiller. Fast dle Horte haben Ganztagsbetrieb.

Téglichen Offnungsdauier (in Stunden) der Schulhorte des Schulversuchs

Offnungszeit (in Stunden)

5

9

9,5

10

10,5

Anzahl der Schuen

1

1

2

3

2

Abbildung 11: Tagliche Offnungsdauer der Schulhorte in Stunden

Die Offnungszeiten schlieRen fast Uberal Frilhbetreuung eén und enden erst am Nachmittag.
Wie die Horterzieherlnnen wahrend der Unterrichtszeit eingesetzt sind, ist im Kapitd 3.2.3
naher beschrieben.
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Offnungszeit Anzahl der Schulen Hortschluss um Anzahl der Schulen
6.00 Uhr 7 Schulen 15.30 Uhr 1 Schule
6.15 Uhr 1 Schule 16.00 Uhr 4 Schulen
6.30 Uhr 5 Schulen 16.30 Uhr 4 Schulen
7.00 Uhr 1 Schule 17.00 Uhr ..6 Schulen
nach Unterrichts- 1 Schule
schluss

Abbildung 12: Tagliche Offnungszeiten der Schulhorte
Regelméliger Hortbesuch Mittelwert Min Max
unter 10 Std. wochentlich 45% 26,7 63,2 ; 63
Uber 10 Std. wochentlich 30% 8 51,6 ; 50,4

Abbildung 13: Prozentualer Anteil der Hortbesucher an der Gesamtschilerschaft in den
Schulen des Schulversuchs im Schuljahr 2001-2002

Regelméliger Hortbesuch Mittlwert | Min Max

61% 21 94

Abbildung 14: Prozentualer Anteil der Hortkinder aus der Veranderten Schul eingangsphase
an den Hortkindern der Schule im Schuljahr 2001-2002

Die regdmdlge Besuchszeit des Hortes liegt im Schulversuch durchschnittlich be ca 45%
der Gesamtschilerzahl, die regedmdidge wochentliche Besuchszeit Uber 10h dagegen bel nur
ca 30% der Gesamtschulerzahl und bel ca 61% liegt der Antell der Hortkinder aus der Ein
gangsstiufe an der Gesamizahl der Hortkinder. Kinder in der Veranderten Schuleingangsphase
besuchen den Hort Uberproportiond.

Schuljahr Mittelwert Uber dle Min. Max.
Nennungen hinweg

1996/97 43,5 % der Gesamtschillerschaft 14% 64%

1998/99 37,9 % der Gesamtschiilerschaft 10% 90%

2000/01 37,7 % der Gesamtschillerschaft 3% 92%

2001/2002 30,6% der Gesamtschillerschaft 8% 51,6%

Abbildung 15: Entwicklung des Anteils der Kinder mit regelmafdiger Hortbesuchszeit
Uber 10 Stunden wochentlich

Wie die Tabdle zeigt, nimmt der Hortbesuch ab. Allerdings verhdt sch das an den enzenen
Schulen sehr unterschiedlich. So it an der Grundschule Weimar Widland der Prozentsatz der
Kinder mit Hortbesuch be einer Hortbesuchszeit von Uber 10 Stunden wéchentlich von 92%
im Schuljahr 2000-2001 auf 45 % im Schuljahr 2001-2002 gesunken. Die Grundschule Un-
terweid hat hingegen einen Angtieg von 3% auf 8% zu verzeichnen.

Waéhrend der Vorgelung des Berichts am 18.02.2002 in Bad Berka wurde die Abnahme des
Hortbesuchs diskutiert. Die Kollegien sehen einen wichtigen Grund fir die geringer werdende
Zahl der Hortkinder im Verhdtnis der zu den Einkommen relativ hohen Hortgebihren.
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Strukturdle und organi satorische Verdanderungen an den Schulen

Es gibt keine Diagnose- und Forderklassen mehr an Schulen im Schulversuch.

In acht Schulen gibt es keine raumlichen Veranderungen. Die anderen Schulen nennen solche
Vednderungen wie Raumwechsd oder Neugestdtung von (zT. zusdtzlichen) Raumen, Um:
gestaltung der Schulinnenhéfe, neues Hortgebaude, M edienecken.

Nur finf Schulen machen Angaben zu organisatorischen Verdnderungen, die enmd ene
neue Schulletung , Jehrgangsmischung in Klasse 3 und 4, veranderter Einsatiz bzw. Stunden-
zahl von Sonderp&dagoginnenVErzieherinnen und Englischunterricht in Klasse 3 beinhalten.

3.2.1.2 Fragen zu den Schilerinnen und Schilern

Soziokulturele V oraussetzungen im Schulversuch

Zwel Schulen haben kene soziokulturdlen Angaben gemacht Eine Schule begriindet dies
damit, dass es keine nennenswerten Veradnderungen zum Vorjahr gibt.

Von 12 Schulen geben nur drel, einen Akademikerantell unter 10% an .

Der hochste Prozentsatz liegt ba 25%, wenn man den Jengplantell der Grundschule Weimar
Widand mit 80% aul¥er Acht 18sst.

Nur finf Schulen schétzen, dass es Haushdte gibt mit weniger ds 3 Buichern; von 0,5% bis
20% der Haushdte. Der hochste Prozentsatz wird von der Grundschule Sadfeld angegeben
und deht dcher im Zusammenhang mit der hohen Arbetdosgket von 70% und mit 30%
Eindternfamilien.

Es gibt in dlen df Schulen, die Angaben gemacht haben, arbeitdose Eltern und Eindternfa-
milien . Bel letzterem liegt die Grundschule Weimar Falk mit 45% an erster Stelle.

Im Veglech hoher Arbeitdosgkeit und Anzahl der Hortkinder konnte ein Begrindungsar
sammenhang bel der Grundschule Heldrungen angenommen werden — 36% arbeitdos — nur
29,9% Hortkinder insgesamt bzw. 17,8% Hortkinder, die den Hort mehr ads 10 Stunden wo-
chentlich besuchen. Fir andere Schulen, die ebenfals hohe Arbetdosenzahlen vorweisen,
findet sch der Zusammenhang nicht bestétigt.

De grofde Antell von Migrantenkindern i mit 8% in Wutha-Farnroda und 7% in limenau
Am Stollen zu finden.

Die Grundschule Weimar Widland hat die Angaben (aul3er Migrantenkinder) nach den beiden
Schultellen getrennt, was deutlich zeigt, dass die soziokulturelen Voraussetzungen ungleich
vertellt Snd.

Die soziokulturellen Voraussstzungen der Schilerschaft snd im Schulversuch — wie zu
erwarten war — relativ stabil geblieben.

Einschulung im Schuljahr 2001/2002

Die Anzahl der Schiler und Schilerinnen, die in diesem Schuljahr 2001/2002 eingeschult
wurden reicht an den Schulen von 11 Schiiler bis 49 Schiller.

Im Vehdtnis zur Gesamtschilerzahl wurden auffdlend wenig Kinder in die "Veranderte
Schuleingangsphase’ in der Grundschule Weimar Widand eingeschult, dafir aber die doppe-
te Anzahl im Schultel Jeraplan. Be 10 Schulen ist ein gesunder Zuwachs zu verzeichnen, ca
en Vietd der Gesamtschilerzahl. Das trifft auch fir Weimar Widand zu, wenn man die g
samte Schule betrachtet. Vier Schulen liegen unter 20%.

Seite 56




=
U. Carle: Schulversuch Veranderte Schuleingangsphase in Thiringen — 2. Zwischenbericht @

Insgesamt besuchen 1012 Schilerinnen und Schiller den Schulversuch Verdnderte Schulein
gangsphase in Thiringen. An den Einzdschulen snd es im Durchschnitt 67 Kinder. Das Ma-
ximum liegt be 105 Kindern, die klenge Schuleingangsphase im Schulversuch umfasst 28
Kinder.

Es gibt auch in diesam Schuljar weterhin Zurlickstdlungen in 13 Schulen. Die Zahl
schwankt pro Schule zwischen 1 bis 5 Kindern. Gleichzetig wurden im Schulbereich von
seben Schulen Kinder in die Forderschule Uberwiesen. Sechsma wird die Zahl 1 oder 2 ar
gegeben. Fragwirdig erschien uns die Zahl 9 Forderschuleinweisungen an einer Schule. Wir
vermuteten enen Erhebungsfehler und baten die betroffene Schule, ihre Angaben zu prifen.
Das Kollegium der betroffenen Grundschule bestétigte in einem Schreiben nach der Kommu-
nikativen Vdidierung dieses Berichts, dass es sch be der Angabe im Letfaden um enen
Schreibfehler handelte. Es wurden dort keine Kinder zu Beginn des Schuljahrs 2001/2002 in
die Forderschule eingeschult. Damit éndert sch das Ergebnis gegenlber der Entwurfsfassung
des Berichts.

Zusammenfassend  ergeben Sch folgende Daen fur die Zurickstelungen zu Beginn des
Schuljahres 2001/2002:

Zahl der Prozentantell der betroffenen schulpflichtigen

Schulen Kinder in den Schulen "mit"

kKA. [ohne | mit |Mittd Min Max
Zurtickstellungen 0 2 13 |51% 0% (3,1%) 10,7%
Schuljahr 2001/2002
Zurtickstdllungen 0 6 9 8% 2% 14%
Schuljahr 2000/2001

Abbildung 16: Zurlckstellungen am Schuljahresanfang 2001/2002 und 2000/2001

Diese Zahlen snd trotz des prozentuden Rickgangs um ein Drittel noch darmierend, zeugen
ge doch davon, dass sch die Situation der Aussonderung durch Zurlickstdlung gegeniiber
dem Vorjahr noch nicht durchgreifend gebessert hat.

Schauen wir uns die Uberweisungen in die Forderschule am Schulanfang an, so zeigt sich
folgendes Bild — sehe die folgende Tabelle.

Hier hat sch der Prozentsatz dx ausgesonderten Kinder von 5% auf 1,6% verringert, vermut-
lich durch den Wegfdl der Diagnose- und Forderklassen. Schulen, die im vorigen Jahr am
Maximum lagen, haben gch verbessart. Wiederum wie im Vorjahr weder Zurlckstdlung
noch Forderschuleinweisungen hette die Grundschule Unterweid zu verzeichnen. Die zwelte
Schule ig¢ diesmd die Grundschule Heldrungen — im letzten Jahr war es die Grundschule
Neuhaus.

Die Présentationen und die Kernprobleme, hatten einen ganz erheblichen Entwicklungsbedarf
in der integrativen Didaktik sgndisert. Vidlecht ig der geringe Rickgang so zu interpretie-
ren; Die P&dagoginnen an den Schulen werden sch durch die Aussinandersetzung mit der
Forderaufgabe auch der Verantwortung fir die unterschiedlichen Kinder bewusster, wissen
aber, dass se noch nicht in der Lage sind, dle Kinder angemessen zu fordern.
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Zahl der Schu- | Prozentantell der betroffenen schulpflichtigen Kin-

len der in den Schulen "mit"
Schuljahr 2001/2002 | k.A.|oh | mit | Mittd Min Max

ne Schulversuch Schulversuch Schulversuch
Einschulung in For- 0 9 6 16% 0% (2%) 8%
derschulen
Einschulung in Diag- 0 |0 0 | Anden Schulen des Schulversuchs gibt es zum
nose- / Forderklassen Beginn des Schuljahres 2001/2002 keine Diagno-
se- und Forderklassen mehr.

Schuljahr 2000/2001 |1 8 6 5% 4% 7%
Einschulung in Diag-
nose- und Forderklas-
sen oder in Forder-
schulen

Abbildung 17: Uberweisungen in Diagnose- und Forderklassen sowie in Forderschulen am
Schuljahresanfang 2001/2002 und 2000/2001 im Schulversuch im Vergleich

Zusitzliche Informationen durch die Kommunikative Vaidierung der Entwurfsfassung dieses
Berichts zeigen, dass unsere Frage nach den Zahlenwerten nicht ausreicht, um geeignete
Hypothesen Gber die Griinde der Aussonderung herzuleiten.

Waéhrend der Vorgdlung des Berichts am 18.01.2002 in Bad Berka kritiserten die Telneh
merinnen, dass unsere Frage zwar die Zahl, nicht aber das Problem der Zurtickstellungen und
Forderschuleinschulungen erfasst hétte. Vidmehr entziehe sch die Aussonderung bereits auf-
grund der Rechtlage dem Einfluss der Schulen. Vom Alter schulpflichtige Kinder wirden (o
geht es die Gesetzedage vor) nicht zwingend an der zustdndigen Grundschule angemeldet.
Die Lehrerinnen und Lehrer kennen die Zahl der schulpflichtigen Kinder nicht und erfahren
auch nicht, wenn Kinder im Vorfdd zurlickgestelt bzw. in Forderschulen eingeschult werden.
Se bemihten sch aber darum, wenn se davon efaren, Eltern zu Uberzeugen, von ener 4r
rickselung abzusehen. In enigen Fdlen i dies gdungen Folglich mise im néchden Leit-
faden danach gefragt werden, be wie viden Eltern dieser Uberzeugungsprozess gefruchtet
habe.

Kinder mit besonderen Begabungen und besonderem Forderbedarf

Dreizehn Schulen vermuten, Kinder mit besonderer Begabung erkannt zu haben.

Den Wechsd der Schiler zum Gymnasum geben 6 Schulen mit Uber 40% an. Es handdt sch
dabel aer nicht um Schulen, die ene hohe Prozentzahl von Kindern mit Akademiker-
Elternteil angeben.

Kinder mit diagnodti ziertem sonderpédagoai schem Forderbedart:

Nur zwel der 15 Schulen geben an, keine Schiler mit diagnostiziertem sonderpédagogischem
Forderbedarf zu haben.

Sieben Schulen geben, ausgehend von der Schilerzahl in der Schuleingangsphese, as "akzep-
table" Schilerzahl zwischen 1 und 7 Kindern mit sonderpadagogischem Forderbedarf an.

Be funf Schulen liegt die Zahl Uber 10, das sSnd gemessen an der Schilerzahl der Schulein
gangsphase in Bleicherode 10%, in Sadfdd 13%, in Wutha-Farnroda 15%, in Weimar Wie-
land 17% und in Oberdorla 26%. In Oberdorla scheint das Mittelfeld in der Schiilerschaft sehr
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schma zu san, denn dort wurden im letzten Schuljahr 51% dler Viertklésder auf das Gym+
nesum Uberwiesen.

Eine Schule gibt nur Schiler mit Forderbedarf an, offenbar um auch in der Sprache zum Aus-
druck zu bringen, dass sSe integrativ denken und nicht in Unterscheidungen zwischen sonder-

padagogischem und dalgemeinem Forderbedarf. Es handdt sch dabe um die Grundschule
Neuhaus.

Zu Beginn des Schuljahr es 2001-2002 Mittel | Min | Max
Schiilerlnnen in der Schuleingangsphase 67 28 |105
Davon Schiilerlnnen mit diagnostiziertem sonderpédagogischem Forder- 5 0 |15
bedarf (Gutachten)

Schilerlnnen in der Schuleingangsphase, bei denen eine besondere Bega: 3 0 |5
bung vermutet wird

Anzahl der Kinder, die zu Beginn die in eine Forderschule eingeschult 1 0 |9
wurden

Anzahl der Kinder, die sait Beginn des Schulversuchs aus der Schulein- 2 0 |4
gangsphase in eine Forderschule Gberwiesen wurden

Prozent der Viertklésder, diein die Regel schule gewechsdt snd 62 43 |81
Prozent der Viertklésder, die in das Gymnasum gewechsdlt snd 36 19 |57

Abbildung 18: Begabungen, Férderbedarf, Ubergéange auf andere Schularten

Hexible Durchlaufzeiten

Erde Anzeichen, dass die Hexibiliserung der Schulbesuchszeit in der Schuleingangsphase
enstzt gibt es:

Insgesamt gibt es im Schulversuch funf Kinder, die nach enem Schuljahr in Kl. 3 tberwech
sen konnten.

Zwe Schulen machen berets Angaben Uber eine drejdhrige Verweldauer in der Schulen
gangsphase.

Gastschulantrége

Es gsehen 15 Gastschulantrage fir den Besuch einer anderen Schule 32 Gastschulantragen fur
die Schule im Schulversuch gegentiber. Gagtschulantrége fir andere Schulen wurden an vier
Schulen des Schulversuchs gestdlt.. Die 32 Antrége fur die Gagteinschulung in die Schulein
gangphase vertellen sch auf zehn Schulen. Dies ig ds deutliches Signd fir en hohes Anse-
hen der Veranderten Schuleingangsphase bel den Eltern zu werten.

3.2.1.3 Fragen zum Personal an der Schule im Schuljahr 2001-2002

Die Aufgaben der Schulleitung im Schulversuch werden aus unterschiedlichen Perspektiven
geschen. Aus der Tatsache heraus, dass die Schulleiterinnen an 10 Schulen Unterricht in der
Schuleingangsphase erteilen, Snd Se sérker in die gesamte Arbeit des Teams integriert.

Es ig nicht zu erkennen, ob die Schullater mit dem notwendigen "Draufblick” den Entwick-
lungsprozess im Schulversuch verfolgen. Nur zwel Schulen geben an:  Beraerfunktion; ene
Schule: Anlatung und Kontrolle.

Seben Schulleitungen sehen ihre Aufgabe auch darin, den Schulversuch auerhalb der Schule
zu vertreten (Offentlichkeitsarbeit; Verbindung zu anderen Schulen, Schulamt, Schultréger;
Beirasmitglied).
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Stundenzuweisung und Einsatz der Padagoginnen an den Schulen im Schulversuch

Alle Schulleterinnen und Schulleiter haben Angaben zu den Beschéftigten an ihrer Schule
gemacht.

Ba den Angaben der Schulletungen zu den Grundschullehrerinnen ig lediglich auffdlend,
dass be anndhernd gleicher Personenzahl die Wochenstunden an der Schule stark differieren .
M&glicherweise hangt das mit sundenwei sen Abordnungen zusammen.

Auler ener Schule haben dle nur noch enen Forderschullehrerin. Die Zahl der Wochen-
sunden nach Angabe der Schulen zeigt eine Skaa zwischen 10 und 20 Wochenstunden. Nur
Rottleben falt mit vier Wochenstunden aus dem Rahmen.

Die Zuweisung der Forderlehrerstunden wird bisher durch die Verwatungsvorschrift vom
26.01.2001 (Organisation der Schuljahre 2001/2002, 2002/2003) unter Beachtung der Anla
0ed geregdt (http:/Aww.thueringen.de/tkm/hauptsaiten/schul.htm). Die Zuweisung  liegt in
der Verantwortung der Referentlnnen an den staetlichen Schulamtern.

Unter Einbezug ener Aufgdlung des Thiringer Kultusminigeriums ergibt sch fir das Schul-
jahr 2001/2002 folgendes Bild:

blei [eis |held |ilmv |ilmz | mark [neu | ob.c| saal | rotth | rottl | unter | weif | weiw | wutha

Anzahl (1 (1 |1 1 1 1 1 |1 |1 |1 1 2 1 1 1
FOL

FOL-Std. [15 |18 |10 [10 |10 |10 |17 [18 [20 [10 |4 |10 |20 |12 |10

Anzahl (98 (61 |100 |98 (62 |34 |69 |58 |79 |28 |47 |42 |[103 |63 |51

Schuler (112)
Eingangs 74
phase (1/2/3)

Abbildung 19: Stundenzuwei sung Sonder padagogik und Schuler zahlen im Schul ver such Veréanderte
Schuleingangsphase Schuljahr 2001/2002 (Quelle: Excel-Datei L-zuweisung01-02, TKM)

Bem Vergleich der Wochenstunden der Forderschullehrer in der Schuleingangsphase und der
Stundenzahl in Zweitbesstzung i die Zahl be 6 Schulen gleich. Das Iésst die Interpretation
Zu, dass an diesen Schulen gemeinsam gefordert wird.

Wie die nachgehenden Berechnungen zeigen, variieren die zugewiesenen Sonderpédagogik-
sunden erheblich und zwar sowohl dann, wenn man ene sonderpddagogische Grundausstat-
tung annehmen wirde, ds auch be ener Vertelung auf Kinder mit diagnogtizietem Foérder-
bedarf.

Wochenstunden der Sonderpadagoginnen pro Schiller der Eingangssiufe
Mittelwert Min. Max
0,21 0,10 0,36

Abbildung 20: Wochenstunden der Sonder padagoginnen pro Schilerin im Schulversuch
(entspricht einer Zuweisung nach dem Modell der sonder padagogischen Grundausstattung

Die nach diesem Moddl am besten ausgedtattete Schule hat anteilig mehr ds drema so vid
Sonderpédagogikstunden vorzuweisen as die Schule mit der niedrigsten Ausstattung, voraus-
gesetzt, die Angaben der Schulen stimmen. Noch wesentlich krasser falt der Unterschied aus,
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nimmt man eéne Zuwesung nech dem diagnodtizierten sonderpédagogischen Forderbedarf an.
Dann hétte die am besten ausgedtattete Schule mehr as 10 ma so vid Sonderpadagogikstun-
den zur Vefigung wie die an schlechtesten ausgedtattete. Wir hatten nicht danach gefragt,
wie der sonderpddagogische Forderbedarf ermittet wurde bzw. wird und meden diesbeziig-
lich auch erhebliche Zweifd an ener Vergleichbarkeit an, wel enige Schulen Uberproportio-
na hohe Zahlen an Kindern mit sonderpadagogischem Forderbedarf ausgewiesen haben. In-
sofern wére das Moddl der sonderpadagogischen Grundversorgung, reativiert durch Sozial-
zuschldge vermutlich der gerechtere Zuweisungsmodus.

Wochenstunden der Sonderpadagoginnen pro Schiller mit sonderpadagogischem
Forderbedarf in der Eingangssiufe

Mittelwert Min. Max

3,29 0,9 10

Abbildung 21: Wochenstunden der Sonder padagoginnen pro SchilerIn mit diagnosti ziertem sonder-
padagogischem Forderbedarf im Schul versuch

Die Angaben der Schulleitungen zu den Horterzieherlnnen zeigen, wie unterschiedlich dieser
Personenkreis in den Unterricht der Schuleingangsphase integriert ist. Von 0 Wochenstunden
ds Zwetbesetzung bis 21Wochenstunden . Wenn man die Gesamtzahl der Wochenstunden
mit den Hortoffnungszeiten und der Anzahl der Hortkinder vergleicht, 1&sst sch kein direkter
Begrindungszusammenhang erkennen. Es bleibt unklar, wie die anderen Schulen ihr Budget
an Horterzieherlnnenstunden verplanen.

Sechs Schulen machen Angaben zu weiterem Personal. Als Aushildungsschule fir Lehramts-
anwarter fungieren zwe Schulen Drei Schulen stehen ABM — Kréfte zur Veflgung . Eine
andere Schule gibt an, dass en Praktikant in der Ausbildung zum Erzieher beschéftigt 2.
Drel weitere Schulen geben eine weitere Person an, deren Professon aber nicht genannt wird.
Vier dieser Schulen nutzen diese Kraft auch in der Schuleingangsphase .

Persondfluktuation, K iindigungen, Abordnungen

An dlen Schulen ig in diesem Schuljahr ein Personalwechsel zu verzeichnen. Zugénge gab
es an zehn Schulen und Abgénge an 14 Schulen . Das hell¥, dass 8 Schulen sowohl Zigange
as auch Abgdnge verbuchen mussten . Die Griinde dafir liegen vorwiegend in dem Kindi-
gungsverfahren , der Verentung und der Abordnung an andere Schulen. Durch die stufen
weise Abordnung (en Lehrer kann im Umkreis von 50 km ohne seine Einwilligung abgeord-
net werden), mussten Schulen nach Abgangen andere Lehrkréfte zur Verflgung gestdlt wer-
den.

Verwunderlich i, dass nur funf Schulen angeben, dass es fir den Schulversuch Auswirkur:
gen hate. Es geben nur sechs Schulen personelle Verdnderungen der fir den Schulversuch
zugtdndigen Gruppen an.

Die Aussagen zu den Auswirkungen spiegeln stark den Verlus von engagierten Fachkréften
wider.
Fortbildungsbeteiligung des Personals aus Sicht der Schulleitungen

Das Kapite Fortbildungen wurde von den Schulleitungen sehr unterschiedlich bearbeitet, so
dass es fur uns ohne zusitzliche Unterlagen nicht mdglich igt, den Inhat der enzenen Fort-
bildungen zu erkennen und eine Bewertung der Inhdte durch die Schulen zu interpretieren.
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Dies geschieht daher aufgrund der Angaben der Sonderpddagoginnen (3.2.4.13) und der
Stammgruppenteams (Kapite 3.2.5.5)

In dlen Schulen gab es persondle Verdnderungen, Deshdb igt en Verglech der Anzahl der
Mitglieder in der Schuleingangsphase mit der Telnehmerzahl an Fortbildungen nicht rele-
vant, da die Fortbildungen im vergangenen Schuljahr aufgefihrt snd und enige Kollegen
nicht metr mitarbeiten.

Ba 12 Schulen war es mdglich, den zatlichen Umfang der Einzeperson an Fortbildung zu
dokumentieren . Hier it ein breites Spektrum an Zet sowohl Uber dle Schulen ds auch in
nerhdb einer Schule zu erkennen.  Das Minimum an Fortbildungsaufkommen bel einer Per-
son liegt bei sechs Stunden, das Maximum bei 195 Stunden. Eine gute Vertellung zur Wa-
nehmung der Fortbildungsangebote wird in Neuhaus — 6 Personen, dle zwischen 66h und
121h, Rottleben — 5 Personen ale zwischen 46 Stunden und 54 Stunden, Bleicherode — 11
Personen dle zwischen 19 Stunden und 51 Stunden deutlich. An zwel Schulen ist das Zeitvo-
lumen gering. An ener der Schulen betrégt jedoch das angegebene Zetvolumen ener Kolle-
gin 755 Stunden. Eine auffalend ungleiche Vertelung hebt sch an zwea Schulen hervor. An
beiden Schulen handdt es sch be den Personen mit dem hohen Stundenanteil um die Pro-
jektverantwortlichen.

Das Bild der genutzten Haufigkeit enzelner Veranddter i sehr verschwommen, da die An
gaben der Schulleitungen nicht enhetlich vorgenommen wurden. (Manche Schulen kreuzen
Veranddter nur eénmd an, einige setzen fr jede Verangdtung ein Kreuz).

Die Wirkung der Forthildung aus der Sicht der Schulleitungen

Zur Organisation des Transfers ins Kollegium machen dle Schulletungen Aussagen dazu,
welche Rahmenbedingungen se dazu nutzen (Diengberatungen,  Fachkonferenzen,
Teamberatungen, schulinterne Fortbildungen). Durch die Angabe der Organisationsform kann
man be df Schulen darauf schliel}en, dass eine Rickkoppeung an das gesamte Kollegium
dait findet. Bel den Schulen die nur die Teamberatungen dazu nutzen wird das nicht deutlich.

Zum Inhdt und zur Methode des Transfers werden nur dichpunktartige Angaben gemacht,
die keine Begiide aufzeigen und zur Quditéd des Tranders keine Aussagen zulassen. Die
Vermutung liegt jedoch nahe, dass der Trandfer aus vidfdtigen Grinden gar nicht in geeigne-
ter Weise efolgen kann. Dies ig vor dlem deshdb anzunehmen, well hierfir keine spezielen
Strukturen genannt werden.

Die Effekte der Fortbildungsveranstaltungen haben aus der Sicht der Schulleitungen einen
Uberwiegend pogtiven Tenor.

Jedoch lassen nur die Schulen Oberdorla und Rottleben erkennen, dass die Fortbildungen
auch zu einer quditativen Veranderung der padagogischen Arbeit fiihren.

Hervor gehoben werden solche Verangdtungen, die den Kolleginnen geholfen haben, das
eworbene Wissen in dar Praxis zu erproben wie Differenzierung im  Schriftgpracherwerb,
Differenzirung im mahemdischen Bereich, Umgang mit verhdtensauffdligen  Schiilern,
Methodentraining, Besuch ener Montessori-Schule. Der Wunsch nach  Praxisndhe  kommt
dabel mit zum Ausdruck.

Der Uberwiegende Tell der Aussagen lasst dch unter dem Aspekt: "Mehr Zeit fur Erfahrungs
augtausch” zusammen fassen. Das wird an folgenden Wiinschen fest gemacht:

mehr Zeit fir Présentationen der Schulen zu gemeinsamen Verangtatungen
mehr Zet fur Erfahrungsaustausch
Organiseren von Hospitationen untereinander
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Dokumentationsschwerpunkt fir ale zuganglich machen

Elf Schulleitungen geben Kiritikpunkte an. Davon beziehen sSch zwel Schulen aber nicht di-
rekt auf den Schwerpunkt "Fortbildung”.

3.2.2 Ergebnisse der Befragung der Projektverantwortlichen
(Barbara Berthold, Martina Henschel, Sabine Klose)

De zwete Tel des Letfadens richtete sich an die Projektverantwortlichen der Schulen. In
Marksuhl und Bleicherode snd Schulleitung und Projektverantwortliche identisch. Auch in
Neuhaus zeichnet die Schulleterin fir das Projekt verantwortlich, tellt sch die Verantwor-
tung aber mit zwel weteren Kolleginnen.

3.2.2.1 Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter in der Schuleingangsphase (Martina Henschel)

Die Anzahl der Mitarbeiterinnen in der Schuleingangsphase as prozentuder Antell dler Mit-
arbeterinnen der Grundschule gesehen, liegt bei 10 Schulen Uber 50%. Das heifd, dass mehr
ds die Hafte des Kallegiums in den Schulversuch eingebunden ist. Interessant wére jetzt aber
zu wisen, ob Kolleginnen, die nur wenige Stunden in der Schuleingangsphase unterrichten,
den Schulversuch aktiv unterstiitzen und mittragen, oder, ob sie nur " Stundenhalter” sind.

Fur Schulen mit einer hohen Zahl Mitarbeiterinnen heild das aber auch, dass die Schiler von
"viden" Lehrerlnnen unterrichtet werden und dass sch die Teamabet der Kolleginnen auf
ene"grofe" Anzah richtet.

Zum Einsatz der einzenen Professonen machten die Projektverantwortlichen folgende Ange-
ben: An neun Schulen unterrichtet die Schulleiterin bzw. der Schulleiter in der Schulein
gangsphase. Be den Angaben zu Forderschullenrerinnen und Erzieherlnnen gibt es ba eni-
gen Schulen Undimmigkeiten zwischen den Aussagen der Projektverantwortlichen und den
Aussagen der Schulleitung. Aus der Sicht der Projektverantwortlichen gdlt sich offenbar der
Einsatz anders dar als aus der Sicht der Schulleitung.

Bei dra Schulen wird deutlich, dass die Forderlehrerinnen nicht dle Stunden im Unterricht
snd. Das deutet auf separate Forderung hin.

Wir wollten wissen, wie dch der Einsatz der verschiedenen Professionen auf Kurss und
Stammunterricht vertelt.

Den grofieren Teil ihrer Wochenstunden in der Schuleingangsphase leisten im Kursunterricht:
Grundschullehrerlnnen an zwel Schulen
Forderschullehrerinnen an vier Schulen
Erzieherlnnen an zwe Schulen

Dementsprechend snd die Mitarbeiterinnen den grofden Tel ihrer Wochenstunden in der
Schulenganggphase im Stammunterricht eingesetzt. Das Bild ig fur die Forderlehrerinnen
und Erzieherlnnen jedoch auf Grund fehlender Angaben nicht korrekt:

Grundschullehrerinnen an 13 Schulen, deutlich mehr Stunden snd es aber nur be
sieben Schulen

Forderschullehrerlnnen an finf Schulen
Erzieherlnnen an neun Schulen

Trotz fehlender Angaben zeigen diese Aussagen, dass der Schwerpunkt der Teamarbeit zwi-
schen unterschiedlichen Professonen mehr auf den Stammunterricht  tendiert. Es fdlt auf,
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dass rdativ vide Grundschullehrerinnen 20 Wochenstunden (74%) arbeiten, obwohl die Ar-
beitszait neuerdingsin der Regd 14 Stunden (55%) betrégt.

3.2.2.2 Projektmanagement (Martina Henschel)

Wir wollten wissen, wie die Schulversuchsteams ihr Projekt managen und gelten dazu Fra-
gen an die Projektverantwortlichen.

Leitung des Schulversuchs

14 Projektverantwortliche machten Aussagen zur Leitung des Schulversuchs an ihrer Schule.
Neuhaus und Unterweld geben en Letungsteam an. An der Grundschule Wemar Fak ig die
Projektleitung nach der Kiindigung der Projektleterin an eine andere Kollegin Ubergegangen.

Eine Steuergruppe fir die Schulentwicklung der Grundschule ds Gedatungseinheit exidiert
an seben Schulen . Dartiber hinaus macht auch die Grundschule Wemar Widand diese An
gabe, tallt aber mit, dass die Steuergruppe 13 Mitglieder habe. In wenigen meist stichpunktar-
tigen Aussagen benennen se ihre Aufgaben hingchtlich des Schulversuchs, aber auch insge-
samt auf die Schule bezogen. Die aufgestelten Kriterien dand beispidhaft fir enzedne Schu
len (well von ihnen benannt), aber egentlich reevant fur ale Steuergruppen. Genannt werden

Aufgaben wie

Koordination dler Klassenstufen und Hort

Erarbaiten/Fortschreiben des Schulkonzeptsy/Aktivitétenplans

Verantwortung fir den schulinternen Lehrplan

Organiseren/Gestdten von schulinternen Fortbildungen

Zusammenarbat mit der Schulleitung
Dre Schulen geben eine Steuergruppe fur Schulentwicklung und fir den Schulversuch an.
Esgibt nur drel Schulen, die bel beiden Gruppen mit "nein” antworten.

Dra Schulen geben an, dass dle Mitarbeterinnen in der Schuleingangsphase zugleich die
Steuergruppe fir die Schuleingangsphase bilden.

Projektplanung

Von Beginn des Schulversuchs an hat die Wissenschaftliche Begleitung nachdriicklich emp-
fohlen, dass dle Schulen enen Projektplan fir die Gestadtung der Entwicklung des Schulver-
suchs erarbeiten. Dieser sollte die Versuchszide auf Etappenzide herunter brechen und diese
wiederum auf konkrete Aufgaben. Bedtandtell des Projektplans sollte eine Zid-, Zet- und
Ressourcenplanung, sowie die Festlegung von Verantwortlichkeiten sain.

Dazu wurde bei Beginn des Schulversuchs ene Empfehlung an das Unterstiitzungssystem
gegeben, zwe Veanddtungen zu EinfUhrungskursen in Grundlagen des Projektmanagements
anzubieten, da davon auszugehen i, dass die betroffenen Lehrerinnen und Lehrer nicht Gber
das ndtige Wissen zur Projektplanung verfigen konnen. Professonell gesteuerte Entwicklung
der Schule und des Unterichts gehtrte bisher nicht zu ihrem Berufsbild. Eine solche
Veranstaltung fand zentral Sait.

Insgesamt ist das Ergebnis unserer Befragung in diesem Punkt erntichternd. So geben sechs
Schulen nach 1,5 Jahren Schulversuchszeit an, fir den Schulversuch keinen Projektplan zu
haben . Das wird von ener Schule damit begriindet, dass se auf Grund kiindigungsbedingten
Persondwechsds keine kontinuierlichen Aufzeichnungen beditzen. Nach dem Weggang der
friheren Schulleiterin und Projektleiterin einer Schule  an ene Schule in Hessen gibt die
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Nachfolgerin an, deratige Plane nicht zu kennen. Auch die Koalleginnen wissen nichts dar-
Uber. Esfehlen jegliche Art Pléne von drel Schulen .

Die anderen Schulen erklaren, dass der Plan zur Schuleingangsphase im Aktivitéten/ Schul-
jahresarbeitsplan der Schule enthdten sal.

Zum Zetpunkt der Auswertung lagen uns von neun Schulen Aktivitéenplane vor, auch
Schuljahresarbeitsplane.

Die folgende Aussage seht exemplarisch dafir, welchen Inhat solche Plane haben: "Es gibt
keinen gesonderten Pan, der Plan it eingebunden im Schuljahresarbeitsplan (da sich Uber die
Hafte der Kinder im Schulversuch befindet). So gibt es an der Schule einen Schuljahresar-
beitgolan mit folgenden Schwerpunkten:

Unterrichtsprojekte
Hohepunkte
Fort- und Weiterbildung
Offentlichkeitsarbeit
Wettbewerbe
KindergartervSchule/weiterfiihrende Schule
Hort
Elternarbeit.
Dieser wird zu Beginn gemeinsam erarbeitet und héngt im Lehrerzimmer aus”

Von drel Schulen liegt en Plan vor, der im Wesentlichen die Hohepunkte im Schuljahr be-
zuglich der Arbeit mit den Kindern beinhdtet.

Wenn wir davon ausgehen, dass der Projekt- bzw. Aktivitéenplan en wichtiges Insrument
zur Strukturierung des Entwicklungsprozesses im Schulversuch sain soll, muss er bestimmten
Mindestkriterien gentigen, wie

konkrete  Zidsdlungen/Festlegungen  (kleinschrittig) auf dem Weg zum
Schulversuchszidl

Berechenbarkeit durch Festlegung von Verbindlichkeiten (Termine, Aufgaben, Ver-
antwortlichkeiten)

Diexe Kriterien treffen b den Grundschulen llmenau Zink, Oberdorla und Rottenbach am
ehesten zu, an ene Schule jedoch nur fir sehr wenige Aktivitéten. Nur diese drei Schulen
haben in ihrem Plan Verantwortlichkeiten geregdt. Zwe dieser Grundschulen - limenau Zink
und Rottenbach - haben am Projekt "Innovatives Handdn an Thiringer Grundschulen” tellge-
nommen, en Projekt, das hinschtlich der Aushildung von Schulentwicklungskompetenz as
en "Vorlauferprojekt” des Schulversuchs genannt werden kann. Dieses Projekt zidte darauf
ab, Moglichkeiten darzubieten und zu erproben, die enen innerschulischen, mdglichst selbgt-
gesteuerten Entwicklungsprozess férdern konnen. Die Grundschule Rottenbach nimmt  aul3er-
dem an den Zentrden Werkstdtten Moderation zu Schulentwicklung tell. Das Kollegium der
Grundschule Rottenbach merkte in der Kommunikativen Vdidierung des Berichts an, dass
die Entwicklung ihrer Schule sowohl in  der  Untarichts ds auch in de
Organisationsentwicklung  durch  das  ThILLM-Pilotprojekt  , Innoveatives Handdn  an
Thiringer Grundschulert' nachhaltig gepragt worden sai.
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(Owerd)  Aktivititenplan der Steuergruppe 2001/2002 (1. Halbjahr)"*=#¢ 7
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Abbildung 22: Aktivitatenplan der Schuleingangsphase an der Grundschule Oberdorla

Die Grundschule Oberdorla hette reativ vid Schulbegleitung wéhrend ihrer Tellnahme am
Projekt " Schuleingangsphase’ im Vorfed des Schulversuchs.

Wir konnen dso feddedlen, dass die gezidte Projektplanungsarbeit offenbar einer expliziten
Schulung bedarf, die an den meigten Ubrigen Schulen nicht im gleichen Mal3e datfand, von
dort auch nicht angefragt worden war. Zidgelungen fir einzdne Aktivitdten wurden im Ak-
tivitdtenplan der anderen Schulen nicht konkret formuliert. Anhand der Aktivitden l&sst dch
aber indirekt erkennen, dass de an der Zidsdlung des Schulversuchs (Beispide: Verbesse-
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rung der Differenzierung, begabte Kinder, offene Unterrichtsmethoden,...) und spezidl an
ihrem Dokumentationsschwerpunkt arbeiten.

Zeitliche Festlegungen finden wir bel sechs Schulen. Vier geben ein konkretes Daum an,
zwel den Monat oder Zetabschnitt. Eine Schule nennt fir den Monat September drel Ar-
beitsschwerpunkte. Eine andere Schule gewéhrt Einblick in ihre Arbat im Mona Augud.
Einzdtermine werden aufgefiihrt, die zeigen, welche Aktivitdten an diesen Tagen dait gefun-
den haben: erger Schultag, Schuleinfiihrung, Zusammenkunft Steuergruppe, etc.

Ba dreé Schulen wurden dlgemene Zidgdlungen zum Schulversuch, zur Dokumentation
foomuliet. Eine Schule beschreibt ein Konzept fur die Schuleingangsphase. Das Konzept
taugt jedoch nicht ds Plan zur Entwicklung im Schulversuch, da konkrete, Uberschaubare
Schwerpunkte nicht deutlich werden. Es hilft dem Team der Schuleingangsphese lediglich,
schimmer wieder der wichtigsten Aufgaben im Schulversuch zu vergewissern.

Von ener Schule liegt nur ein Aktivitédenplan hingchtlich des Dokumentationsschwerpunk-
tes vor. Er zeigt in vier Etgppen flr das ganze Schuljahr, welche Schritte jewells geplant sind
(Beispide: Auswerten der Beobachtungsergebnisse, Erarbeiten von differenzierten Lernange-
boten im Kurs Mathematik). Dazu liegt ein Beispid vor, wie die Erprobung der Arbeitsform
"Stationdernen” durchgefiihrt wurde und die Auswertung der Beobachtungen dazu im Unter-
richtsprozess.

Ba zwe Schulen  snd Bemerkungen zur Reflexion enthdten. Eine Schule notiet im Zu
sammenhang mit der Arbeit am schulinternen Lehrplan fur die Drittfécher: "Erfahrungen fir
die Arbeit Deutsch, Mathematik, Heimat- und Sachkunde sind sehr hilfreich, da wir fécher-
Ubergreifend arbeiten.” Die zweite Schule legte Anlagen sowohl zur Planung as auch zur
Auswertung von Unterrichtsformen wie z.B. zum Stationenlernen bel.

3.2.2.3 Dokumentation der Entwicklungen im Schwer punkt
(Martina Henschel/Ursula Carle)

Im Schulversuch <ollten die enzdnen Schulen dch fir enen  Dokumentationsschwerpunkt
entscheiden. Damit verbunden war die Aufgabe, in diesem Ausschnitt des Gesamtversuchs
Produkte zu entwickeln, die den anderen Schulen hilfreich sain konnten. Solche Produkte
konnen Checkligen sain, beispidhafte Ausarbeitungen zum schulinternen Lehrplan und vieles
mehr. Zugleich sollten diese Produkte be zentrden Treffen mit den anderen Schulen disku-
tiet werden und laut Projektantrag der Wissenschaftlichen Begleitung im Juni 2002 mdglichst
bereits anderen in ener ersen Fassung zur Erprobung zur Verfligung stehen. Die Frage muss
adso an diesr Sdle geklat werden, wie weit die Schulen mit ihren schulspezifischen
Schwerpunktentwicklungen gekommen snd. Dazu wird noch enmd die Bearbetung der
Kernprobleme gedreft, well sch dadurch manche Zusammenhénge erkléren. Schlielich darf
nicht aus dem Auge verloren werden, dass die Schulen zwar in enem speziellen Schwerpunkt
expliziter entwickeln, dabel aer dennoch den ganzen Schulversuch mitmachen. Die Schwer-
punktentwicklungen sind also nur Ausschnitte aus der Gesamtaufgabe.

Ein Rickblick auf Gelegenheiten, sch Uber die Arbet im Schwerpunkt auszutauschen, zeigt
folgendes Bild: Wahrend der Tagung am 24. und 25. Ma 2000 (Kommunikative Vdidierung
der SWOT-Andysen und Vorgdlung des Latfadens 2000) arbeiteten die Schulen unter Lei-
tung von Martina Henschd und Sabine Klose verschiedene Schwerpunktbereiche heraus. Der
Sern ds Bild fir Bass- und Schwerpunktentwicklungen wurde geboren. Die Schulen schlos
sen dch zu (wenn auch ungleich grofien) Schwerpunktgruppen zusammen und erarbeteten
dort mit der Wissenscheftlichen Begleitung und den Schulbegleiterinnen des ThILLM erge
Vorgdlungen eines arbetsteiligen Vorgehens.
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Auch auf der Tagung zum Projektmanagement am 21. und 22. Juni 2000 wurde unter gemein-
sang Letung von Wissenscheftlicher Begleitung und Schulbegleterinnen en Augtausch zu
den Schwerpunktentwicklungen initiiert.

Wéhrend der Tagung am 30.11. und 1122000 (Differenzierung Mahematik) efolgte en

welterer Erfahrungsaustausch zu den Schwerpunkten unter Leitung der Schulbeglaterinnen
des ThILLM.

Auf der Tagung am 7. und 8. Juni 2001 (pardld zur Kommunikativen Vdidierung der TOC-
Andysen) haten die Schulen Gelegenhet sch zundchgt in ihren Gruppen abzustimmen, dann
den Stand der Entwicklungen in den Schwerpunkten zu présentieren und abschlief3end weitere
Strategien der Zusammenarbeit und des Augtausches zu beraten und zu verabreden. Die Vor-
sdlungsunde zeigte deutliche Fortschritte an dlen Schulen, wenngleich es auch an der Zeit
war, Uber die Entwicklungsichtungen zu diskutieren. Wir mussten dlerdings auch feststdlen,
dass die Schulbegleiterinnen einige Entwicklungen mit Uberraschung zur Kenntnis nahmen,
Es wurde deutlich, dass manche Schulen ihre Hilfe nicht in dem Ma3 wie geplant angefor-
dert hatten.

Be Schulbegleitung handdt es sch um ene Kooperationsbeziehung, die nicht einsetig durch
die Schulen oder das Unterstiitzungssysem sondern nur gemeinsam in Gang kommen kann.
Voraussetzung daflr it eine echte Partnerschaft, die gemeinsam aufgebaut werden muss. Be-
sonders haufig fragten nach unseren Erhebungen digenigen Schulen an, die von Ursula Zim-
mer oder Corndia Hofmann betreut wurden. Wie die Auswertung zum Stand der Entwicklung
in den Schwerpunkten zeigt, war die Kontinuitdt der Zugandigkeit der Schulbegleterinnen,
auf deren Notwendigkeit die Wissenschaftliche Begleitung zu Beginn des Jahres hingewiesen
hatte, nicht durchgangig gesichert.

Auf Anfrage talte uns Ursula Schneider im Dezember 2001 mit, dass nun die Betreuung der
Schwerpunkte im  Verantwortungsbereich der  Schulbegleterinnen 1&ge. Unsere  Auswertung
zeigt in enigen Fdlen noch andere Zugéndigkeiten. Diee Differenz sollte noch enmd  auf-
gegriffen und geklart werden.

Die folgende Auswertung geht sowohl auf die Letfadenerhebung as auch auf die von den
Schulen am 7. und 8. Juni 2001 in Gotha présentierten Produkte zuriick. Einbezogen wurden
die Erhebung Uber die Arbeit der Schulbegleterinnen (Stand Januar 2002). Bei der Auswer-
tung des Letfadens 2001 wurde deutlich, dass kinftig be den Schwerpunktertwicklungen
schulindividuell gefragt werden muss, wenn subganzidle Antworten ereicht werden sollen.
Der Letfaden gab Auskunft Uber die Verantwortlichkeit fir die Dokumentation der Schwer-
punktentwicklungen und Uber die Arten der Dokumentation:

Auf die Frage nach den Verantwortlichen fir die Dokumentation im Schulversuch gaben drel
Schulen an, dle Mitarbeterlnnen sden gleichermalden dafir verantwortlich, an seben Schu
len ig eine Person daflr zugténdig, an zwe Schulen zwel Personen, an zwel welteren Shulen
drel Personen und an ener Schule vier Personen.

Alle Schulen machten Angaben darlber wie de ihre Erfahrungen dokumentieren bzw. ihre
erarbeiteten Produkte im Schwerpunkt sammeln. Die Transgparenz der Aussagen dazu war
sehr unterschiedlich - von kargen Angaben wie "in Ordnern abheften”, "dle gesammeten
Dokumente’ bis hin zu umfassenderen Erlauterungen. Sie werden e zusammen mit den
protokollierten Ergebnissen der Veranddtung im Juni 2001 in Gotha voll vergandlich. Insbe-
sondere ig ba enigen Schulen noch offen, wie die Schulen vom gesammdten Materid zu
enem fir fremde Lehrerinnen und Lehrer hilfreichen Produkt gelangen wollen. Zumd den
Erprobungen im eigenen Hause berets im laufenden Jahr 2002 Erprobungen durch andere
Schulen folgen missten.
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Zum Stand der Entwicklungen in den Schulen

Im folgenden Text snd nicht dle Schulen audfthrlich beschrieben, sondern nur digenigen,
von denen uns das Einverstdndnis dazu vorlag.

Grundschule Bleicherode:

Schwerpunkt der Schule: Wie konnen Teamberatungen effektiver gedtatet werden? Ange-
strebtes Produkt: Dokumentation effektiver Teamberatungen.

Stand der Entwicklung Anfang Juni 2001: Es wurde ene Zetleiste vorgestdlt, wie be der
Teamentwicklung vorgegangen worden ist. Ein Produkt, welches andere Schulen nutzen
konnten, war noch nicht in Arbeit.

Neben der Arbeit an diesem Schwerpunkt hatte die Schule zum Zeitpunkt der TOC-Erhebung
vor dlem mit der Entwicklung enes integrativen Unterichts, der dle Kinder in ihrer Hetero-
genitdt angemessen fordern wiirde, eine grof3e Hiirde zu Gberwinden.

Die im Leitfaden 2001 angegebene Vorgehensweise bel der Arbeit im Schwerpunkt spiegelt
das wieder: Alle Kolleginnen sammen im Klassenziimmer Schilerarbeiten  Beobachtungsun-
terlagen, Protokolle zu Elterngespréchen.

Offen bleibt, mit welchem Zid und Methode die Auswertung erfolgt, welche Rolle die Unter-
lagen fur die Entwicklung des Schwerpunktes spidlen und wie ein Ubertragbares Produkt dar-
aus entstehen konnte.

Die Moderation des Schwerpunktes Mehrpadagogensystem obliegt Ursula Schneider. Schul-
beglaterinnen snd sait Juni 2000 Ursula Schneider und Sandra Trautmann. Unsere letzte In-
formation Uber die Schulbegleitung sammt vom Dezember 2001. Nach enem Unterrichtsbe-
such im Januar 2001 mit anschlie3ender Beratung zum Thema Rhythmiserung war keine
Begleitung mehr angefordert worden. Die Schule wollte sch meden, wenn sSe Begleitung
benttige.

Grundschule Heldrungen

Schwerpunkt der Schule: Wie kann man den Schriftsoracherwerb im Kurs 1 mit einem lern
schwachen Kind efolgreich gedtdten? Produkt: Fdlandyse Uber enen langeren Zetraum,
Lernprozess des Kindes und der Lehrer aufschreiben, Materia sammlung

Stand der Entwicklung Anfang Juni 2001: Ein Anaysebogen fir Kinder im Kurs 1 wird vor-
gedelt (Ausgangsstuation, Entwicklungstendenzen, Maeridien). Er soll ads Ausgangsbass
fur ein dtéarker prozessbezogen angdegtes Insrument mit Bezug zu integrativer FOrderung
dienen.

Die Kommuniketive Vdidierung der Entwurfsfassung dieses Berichts ergab folgendes:

Nach ener Hospitation in der Grundschule Unterweld — gemeinsam mit den Koalleginnen der
Grundschule Weimar Widand — konkretiserten die Kolleginnen ihre Produktvorsielungen.
Leitend war der Gedanke des Nutzens fir andere Schulen. Sie einigten sch darauf Materia-
lien zum Schriftgorachewerb mit verschiedenen Kindern zu erproben, Beobachtungen zu
notieren und Vor- und Nachtele aufzulisen. Eine Einschédzung des Maerids soll abgegeben
werden.

Angegebene Vorgehensweise bel der Dokumentation der Erfahrungen: Es werden Ordner
geflhrt, drukturiert nach:  Fortbildungsunterlagen, Protokollen, Présentationen, ene Ligte
wird angelegt mit erprobten Materidien und Anleitung zum Umgang damit
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Offen blebt: Wie aus dem gesammdten Maerid ene fir Fremde nachvollziehbare Fdldar-
gdlung werden soll, anhand derer andere Lehrerinnen und Lehrer erfahren konnen, wie en
Kind mit ganz besimmten Schwierigkeiten im Schriftspracherwerb geférdert werden konnte.
Wie kann darin der Lernprozess der Lehrerinnen deutlich werden, der bel dieser schweren
Aufgabe besonders wichtig igt?

Moderatorin des Schwerpunktes Integrative Didaktik waren von Beginn an Sandra Trautmann
und Ursula Zimmer.

Schulbegleiterin war von Juni 2000 bis Januar 2001 Ute Eckert, dann erfolgte en Wechsd.
Von Februar 2001 begleitete Heike Hahn die Schule aus Schwangerschaftsgriinden befristet
nur bis Oktober 2001. Ursula Zimmer besuchte die Schule im Anschluss an die TOC-
Erhebung. Dort hatte die Schule herausgearbeitet, dass die integrative Forderung dler Kinder
noch zu wenig gdingt und en zu hoher Aufwand betrieben wird. Thema der innerschulischen
Fortbildung war die Rolle, das Aufgabenfedd der Sonderpédagogin. Eine bedeutsame Frage
fur die Entwicklung im Schwerpunkt! Seit Oktober 2001 ist Ursula Zimmer zugténdig. Fr
den 15. Januar 2002 war ein Beratungsgespréch zur Schulentwicklung mit Cornelia Hofmann,
Cornelia Landes, zwei Koalleginnen der Schule und Ursula Zimmer am ThILLM geplant. Die-
ses wurde noch von der Schulleiterin mit der Begrindung abgesagt, dass die Grundschulrefe-
rentin die Schulentwicklungsgesprache fuhren machte.

Grundschule lImenau Am Sollen

Schwerpunkt der Schule: Unsere Schule braucht ein gut funktionierendes Mehrpadagogensys-
tem. Angestrebtes Produkt: Erstellen von Planungsformularen.

Stand der Entwicklung im Juni 2001: Vorsdlung ener Zetleste der Planung im Schwer-
punkt, Beschrelbung der Entwicklung der Teamzusammensetzung und der Zidgdlungen.
Abgewanddter Schwerpunkt It. Protokoll: Dokumentation effektiver Teamberatungen. Bem
Besuch von Ursula Carle am 11.9.01 an der Schule wurde deutlich, dass das Kollegium der
Schuleingangsphase  aullerst  heterogen zusammengesetzt i, ene Chance aber auch ene
Schwierigkeit fur die Heraushildung eines gut funktionierenden Mehrpédagogensystems.

Angegebene Vorgehensweise: Ein Archivar (nicht im Schulversuch téig) sammdt in @nem
gesonderten Raum wichtige Dokumente

Offen bleibt weterhin: Wie wird der Prozess der Entstehung des gut funktionierenden Metr-
pédagogensystems und der dabe Uberwundenen Hurden protokolliert? Eine solche Hirde
war, wie bel der TOC-Erhebung herausgearbeitet wurde, dass es noch schwierig i, be unter-
schiedlichen Vorgedlungen im Kollegium der Schuleingangsphase zu Konsens zu  gdangen.
Ohne diesen Hintergrund hdfen die Dokumentationen effektiver Teamberatungen und die
entdehenden Panungsformulare anderen Schulen zu wenig. Fals der Archivar Aufgaben
Uber die Ablage hinaus wahrnimmt: Wie i e in den Gesamtprozess der Entwicklung des
Mehrpadagogensystems  eingebunden? Wie konnen die Produkte anderen Schulen zur Verfir
gung gestelt werden?

Die llmenauer Schulen haben keine Schulbegleitung gewdhit. Wir ddlten die Frage, ob das
durch die Schulaufscht initiierte Netzwerk tatsichlich arbeitet und Funktionen eines Unter-
ditzungssysems aufweis. Bede llmenauer Schulen geben im individudlen Letfaden an,
dass der regionae Arbeitskreis nicht mehr arbeitet.

Moderatorin des Schwerpunktes Mehrpadagogensystem war von Beginn an Ursula Schneider.
Se ig aber von der Schule nicht angefordert worden. Nach dem Lesen der EntwurfSfassung
dieses Berichts telte uns die Schule mit, dass es tdefonische Absprachen mit Ursula Schnei-
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der gebe und dass se auf Anfragen dets hilfreich reagiet habe. Auch werde an 14. Maz
2002 noch einmal Uber die Wahl einer Schulbegeterin beraten.

Grundschule Ilmenau Karl Zink

Schwerpunkt der Schule Entwicklung der Beziehungen zwischen grof3 und klein und deren
Beeinflussbarkeit. Angestrebtes Produkt: Beobachtungsbhégen, Beobachtungsprotokoalle.

In der TOC-Erhebung sdlte sch die Arbat an einem fir die Kinder gesigneten und vom Ar-
beitsaufwand her tragbaren System der Differenzierung as zentrd heraus.

Stand der Entwicklungen im Juni 2001: Die Schilerinnen und Schiler arbeten 8 Stunden in
der Woche in ener "Werkgat" mit dem "Chefsystem”, der Schwierigkeitsgrad der Aufgaben
wird mit Ampefarben durch den Lehrer schtbar gemacht, bei der Wochenplanarbeit werden
die wesntlichen Aufgaben fir en lemnschwaches Kind herausgdds, es entsteht ein "Kleiner
Pan", Aufgeben fir beide Altersstufen werden gekennzeichnet durch das Symbol fir enen
grolen und kleinen Freund. Fokus der Untersuchung: "Wie ig der Zuwachs der Kinder im
Lernen und im sozid-emotionden Bereich unter dem Agpekt der Altersmischung'. Die Arbeit
am Schulvormittag und im Hort wird gedtaltet:

1. durch Hdferprozesse

2. durch Kooperation miteinander

3. durch das Chefsystem

und unter diesen drel Gesichtspunkten beobachtet. Die Beobachtungen wollte die Schule in

Kooperation mit der Grundschule Wutha-Farnroda systematiseren. Die Kooperation mit Wu-
tha- Farnroda wurde noch nicht begonnen.

Angegebene Vorgehensveise ba der Dokumentation im Schwerpunkt: Sammeln in Ordnern
und auf Karteien an einem zentralen Ort.

Aus dem Besuch von Ursula Carle an der Schule am 12.9.01 it bekannt, dass bereits ein gro-
Rer Fundus an Materia vorhanden is. Offen ig, wie daraus fir andere Schulen brauchbares
Materid entstehen soll.

Schulbeglaterin (vgl. llmenau Am Stollen): Die limenauer Schulen haben keine Schulbeglei-
tung gewdnlt. Beide limenauer Schulen geben im individudlen Letfaden an, dass der regio-
nale Arbeitskrais nicht mehr arbeltet.

Moderatorin des Schwerpunktes Altersmischung war von Beginn an Corndia Hofmann. Auch
sewurde bidang von der Schule nicht angefragt.

Grundschule Marksuhl

Schwerpunkt der Schule (sehe auch Wemar Fak): Erarbeitung von Beobachtungshdgen fir
die Entwicklung von Kompetenzen und Leistung (Nutzung des Notenbuches). Angestrebtes
Produkt: Beobachtungsbogen fur die Facher Deutsch und Mathematik; Diskette mit
Zeugnisformular.

Die TOC-Erhebung ergab, dass die damdige Forderung der Kinder noch zu sark von der
Lehrerin organisert wurde und somit enen hohen Aufwand erzeugte, dabe empfanden die
Lehrpersonen die Wirkung as noch nicht befriedigend. Vorstdlungen von der Entwicklung
der Kinder waren noch nicht in ausreichendem Mal3e vorhanden.

Stand der Entwicklung Anfang Juni 2001: Das Notenbuch wurde entwickelt aber noch nicht
erprobt. Die Beobachtungsbtgen sind am Kompetenzmodell des Lehrplans ausgerichtet. Se
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wurden im Entwurf am 7./8.06.01 in Gotha vorgestdlt. Zid ist es, den Schreibaufwand in
Grenzen zu hdten und dennoch rechhdtige Aufzechnungen zu erhdten, die sch zur
Vorbereitung der Elterngesprache bzw. Zeugnisse eignen.

Angegebene Vorgehensweise im Latfaden 2001 Spontanes Sammeln und nach Wochenplan
themen sortieren.

Offene Fragen: Eigentlich misste sch in der Arbeit der Schule mit den Beobachtungsbtgen
das Problem ergeben haben, dass die Kategorien der Bogen aufgrund noch zu gering ausge-
bildeter Kenntnisse entwicklungsbezogener Forderung recht stark am Lehrplan orientiert wer-
den und man damit nur schwer dem einzdnen Kind im Sinne reichhdtiger und aussagefahiger
Aufzeichnungen gerecht werden kann. Man muss dlerdings wissen, dass die Personddtuati-
on der Schule im Jahr 2001 nicht ided war: Da die Projektleterin und Schulleterin zu Beginn
des Schuljahres 2001/2002 nach Hessen abgewandert i, stdlt sich nun vor dlem die Frage,
wie die Letung der begonnenen Arbeit fortgesetzt werden kann. Es muss auch zur Kenntnis
genommen werden, dass die Sonderpddagogin sich noch im Aufbaustudium Sonderpédagogik
befindet und ihre Ergausbildung sch auf Sekundarstufe | bezogen hat. Die Arbeit im Schul-
versuch dirfte fir se nicht einfach sain, wemngleich e Sch das Arbeitsfed selbst ausgesucht
hat und sicher hoch mativiert ist.

Das in Gotha prasentierte Notenbuch und die Beobachtungsbdgen werden nun an der Schule
sysematisch erprobt. Die Lehrerinnen beschreiben erste Erfahrungen und abgeetete Veran
derungen "Die Form des Buchs muss sich noch einmad a@ndern. Es miissen lose Saten werden,
die mit dem Kind mitwandern und die jederzeit noch veréndert werden kénnen."

Moderatorin des Schwerpunktes L eistungsdokumentation war bis Oktober 2001 Heike Hahn.

Schulbegleterin ist sait Juni 2000 Corndia Hofmann. Nach unseren Unterlagen kam zumin
dest nach den TOC-Andysen keine Schulbeglatung zugande. Die vereinbarte Begleitung am
11.5.2001 musste aus Krankheitsgrinden an der Schule abgesagt werden. Am 19. September
war Corndia Hofmann zu einer Schulleterberatung mit dem Schwerpunkt Schulentwicklung
an der Schule.

Grundschule Neuhaus

Schwerpunkt der Schule: "Integrative Forderung - Zusammenarbeit Forderschul- und Grund-
schullehrer”.  Angedtrebtes Produkt: Mappe mit individudlen Forderplanen und differenzier-
ten Arbeitamitteln zur Diagnostik und Forderung

Die TOC-Erhebung am 9. Mé&z 2001 hatte ergeben, dass das Kollegium sich mit diagnosti-
schen Fragen und differenzierter Forderung noch schwer tut und die Verantwortung dafr
wesentlich auf der Sonderpé&dagogin lastet. Zugleich zeigte das Kollegium grofies Interesse
forderdiagnostisch begriindetes Differenzieren zu erlernen,

Stand der Entwicklung Anfang Juni 2001: Es wurde durch die Sonderpadagogin und ene
Kollegin en gdungenes Moddl integrativer (unterrichtsmmanenter) Diagnostik  vorgestd|t:
Schuleingangsdiagnostik und  prozesshegleitende Diagnogtik, dazu geeignete Materidien und
forderdiagnostische Aufgabenstellungen, resultierende Forderplane.

Angegebene Vorgehensweise: Forderplane werden in Zusammenarbeit zwischen Forderschul-
lehrerin und den Grundschullehrerinnen ergdlt. Gesammelt werden vom Team die Protokolle
zu Elterngesprachen im Klassenraum, von der Forderschullehrerin die Forderplane, von der
Schullaterin  Présentationsmaterid im Schulleterzimmer, dle Ubrigen Materidien und Unter-
lagen im Vorbereitungsraum der Schuleingangsphase
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Offene Fragen: Gibt es schon Uberlegungen, wie das erarbeitete forderdiagnostische Materid
0 aufbereitet werden kann, dass auch andere Schulen es erproben konnen? Welche Hilfen
und Ressourcen wéren dazu erforderlich?

Moderatorin des Schwerpunktes M ehrpédagogensystem war von Beginn an Ursula Schneider.

Schulbeglaterinnen waren vom Juni 2000 bis Oktober 2001 Heike Hahn und Ursula Zimmer,
ab Oktober 2001 schied Helke Hahn aus. Unmittelbar im Anschluss an die TOC-Erhebung,
forderte die Grundschule Neuhaus Sabine Klose mit dem Thema "Vom Kritzdn zur Ge-
schichte' fir ene schulinterne Fortbildung am 20.3.2001 an. Aul¥erdem fand eine Schulbe-
gletung im Anschluss an die TOC-Erhebung in Form ener Fortbildung zum Thema "Offene
Aufgabengdlungen - eine Form effektiver Differenzierung” am 23.04.2001 dett. Be dieser
Gedegenheit wurden auch die Aufgaben der Sonderpadagogin besprochen. Die Schulbeglel-
tung meldete der Wissenschaftlichen Begleitung folgendes Ergebnis zurlick: Das Kollegium
hat die besprochenen Inhdte as Ansatzpunkte erkannt, will diese aufgreifen und vorerst ohne
Unterstiitzung von aulen weterarbeiten. Es wurde kein neuer Termin vereinbart und es fand
im Jar 2001 kein weteres Arbatdreffen mit der Schulbegleitung dait. Allerdings hatten
wéahrend der Tagung im Juni 2001 zahlreiche Schulen Interesse an den Ausarbeitungen zur
unterrichtsmmanenten  Diagnostik angemeldet. Hier besteht offenbar im  Schulversuch en
ganz besonderer Bedarf. Darauthin bot das ThILLM eine Tagung mit der Sonderpédagogin
an, die dlerdings aus Krankheitsgrinden zuerst nicht zustande kam. Die Verangtdtung wurde
am 13.12.2001 nachgeholt. Das Kollegium der Grundschule Neuhaus lud im Anschluss dle
Tellnehmerlnnen zu einem Besuch an ihrer Schule en.

Grundschule Oberdorla

Schwerpunkt der Schule Wie kann man den Wechsd zwischen An- und Entgpannung diffe-
renziert gestaten? Angestrebtes Produkt: Video.

Sand der Entwicklung Anfang Juni 2001 Es wird der Abriss eines Schultages présentiert:
Gletzet ds Ankommen in der Schule, erste Lernzeit mit der Stammgruppenieterin, Kinder
frihgtlicken gemeinsam mit dem Lehrer, Rhythmiserung der Lernzeit mit Bewegungspausen,
organigeren und nutzen von Entspannungsphasen. Erfahrungen der offenen Hortarbet fliefen
en. Es wird en Video Uber Entspannungsphasen gezeigt. Die Schule arbeitet an einer Karte
zu Bewegungs- und Entspannungsphasen.

Angegebene Vorgehensweise bel der Dokumentation: die Lehrer ener Stammgruppe sam-
meln nach Themen geordnet im Klassenzimmer ihre Aufzeichnungen und hergestdlten Pro-
dukte. Das Materid wird nach bestimmten Forderbereichen in strukturierten Ordnern gesam:
melt. Die Sammlung entstett.

Aufgrund des gut eingegrenzten Arbeitsgebiets dirften bald Uber das Video hinaus Produkte
vorliegen, die anderen Schulen zur Verfigung gestdllt werden konnen.

Offene Fragen: In wecher Welse kann mdglichst bad erarbeitetes Materid im Schwerpunkt
anderen Schulen zur Erprobung zur Verfigung gestdlt werden? |9 an ene Prasentation im
Internet gedacht? Sait der Kommunikativen Vdidierung der Entwurfsfassung dieses Berichts
wissen wir nun (Stand Ende Januar 2002), dass an der Internetprésentation gearbeitet wird,
aber noch etwas Zeit erforderlich it bevor es zur Verdffentlichung kommt.

Die Moderation des Schwerpunktes Rhythmisierung oblag von Anfang an Ursula Schneider.

Im Rahmen der TOC-Erhebung im Méaz 2001 hatte sSch heraus gestdlt, dass die Lehrerlnnen
unter starker Arbeitsdodastung leiden. Zwe Griinde wurden herausgearbeitet:
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1. Trotz vider Teambesprechungen (Kurs und Stamm) flief3t das Know-how noch zu
wenig.

2. Die masen Lehrerlnnen denken, se miissen den Forderbedarf des Kindes exakt
erheben und bedienen, was Se zeitlich und fachlich Uberfordert. Auf den zweiten Be-
reich sollte sich die erste innerschulische Fortbildung durch die Schulbeglaterinnen
richten.

Schulbegleterinnen waren vom Juni 2000 an Ursula Zimmer und Helke Hahn. Im Oktober
2001 schied Hetke Hahn aus. Schulbegleitung im Anschluss an die TOC-Erhebung in Form
ener schulinternen Fortbildung zum Thema "Offene Aufgabengelungen - eine Form effek-
tiver Differenzierung’ fand am 3.Ma 2001 datt. Durch die Schulbegleiterinnen wurde der
Wisseenschaftlichen Begleitung folgendes Ergebnis riickgemedet: Das Kollegium hat die be-
sorochenen Inhdte as Ansatzpunkte erkannt, will diese aufgreifen und vorerst ohne Unter-
gitzung von aullen weiterarbeiten. Es wurde zunéchgst kein neuer Termin vereinbart. Vorge
sehen war, dass Corndia Hofmann am 14.12.2001 zur Unterrichtsbegleitung und zu enem
Gesorach mit der Steuergruppe in Oberdorla war. Die kommunikative Vaidierung der Ent-
wurfdfassung dieses Berichts ergab, dass der Termin wahrgenommen wurde. Er fihrte die
Arbeit an offenen Aufgabenstdlungen aber nicht weiter. Er dand nicht in Verbindung mit
diesem Problem, meldete das Kollegium nach dem Lesen der Entwurfsfassung dieses Beichts
zurlck.

Grundschul e Rottenbach

Schwerpunkt der Schule: Altersmischung - Gestdtung der Lernumgebung. Angestrebtes Pro-
dukt: Struktur zur Materiaaufbereitung

Stand der Entwicklung Anfang Juni 2001 "Gestdtung der Lernumgebung’. Materid, welches
den Kindern im Raum zur Veflgung seht, erhidt ene Struktur (zunéchst Bestandsaufnahme,
dann Ordnung), Arbeit mit einer Theke fir gelenkte Angebote wurde erlautert, Wunsch nach
Augtausch Uber geeignete Maeridien mit anderen Schulen. Kernsatzz Der Wert der Arbeits-
mittel besteht darin, was man damit tut!

Angegebene Vorgehensweise: Aufgaben und Arbetsbléter sammen, die in zatlicher Abfol-
ge abgeheftet werden, weiterhin Stoffvertellungspléne, Skizzen Uber gelungene Unterrichtsab-
laufe im Stamm, Ideen zur Gestdtung der Lernumgebung, Ideen zu Formen des freen Arbe-
tens, Bildmateriad von anderen Schulen und besonderen Hohepunkten. Ziel ist, das gesammel-
te Materia dem jewelligen Schwerpunkt in der Lernumgebung zuzuordnen.

Offene Fragen: Wechen Bereich der vidfétigen Entwicklungen kann die Schule so aufberei-
ten, dass er von anderen genutzt werden kann? Gibt es bereits Uberlegungen wie diese Aufbe-
reitung geschehen kann?

In der TOC-Erhebung im Mé&z 2001 hatte das Kollegium herausgearbeitet, dass vor dlem
noch Entwicklungsbedaf im Bereich der integrativen Didaktik besteht. Die Koalleginnen wol-
len lernen, wie man Kindern mit sonderpédagogischem Bedarf gerecht werden kann. Dazu
suchten Sie gedignete Ingrumente, um den Entwicklungsstand des Kindes zu ermitteln, und
fir seinen Entwicklungsprozess entsprechende Malinahmen fir ziddifferentes Lernen ergrei-
fen zu konnen. Eine Kooperation mit der Forderlehrerin war noch nicht genug an den Unter-
richtanhdten orientiert, um eine integrative Arbeit gemeinsam entwickeln zu kénnen.

Die Moderation des Schwerpunktes Altersmischung hatte von Beginn an Corndia Hofmann
Ubernommen. Se ig zuglech Schulbegleterin der Grundschule in Rottenbach. Ein Unter-
richtsbesuch und die Arbeit mit der Steuergruppe erfolgte bereits am 02.05.01. Unterrichtbe-
suche fanden in zwel Lerngruppen dtait. Thematisert wurde u.a der Einsatz der Sonderpada
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goginnen. Corndia Hofmann war aul¥rdem am 02082001 zu ener Arbetsberatung am
Schulamt Rudolstadt. Thema der Beratung war die Zusammenarbeit der Grundschule Rotten
bach mit der Forderschule. Am 25.09.2001 fand eine innerschulische Fortbildung zum Thema
"Offene Aufgabengdlungen” mit Ursula Zimmer dat. Kolleginnen des Teams der Schulen-
gangsphase der Grundschule Saalfeld waren ebenfalls anwesend.

Grundschul e Rottleben

Schwerpunkt der Schule Formen der Elternarbeit. Angestrebtes Produkt: Elternfragebogen
fur Elterngespréche entwerfen, Formulare zur Dokumentation des Entwicklungsstandes eines
Kindes entwickeln

Stand der Entwicklung Anfang Juni 2001: Die Schule hat folgendes erarbetet: Ein Video, mit
dem die Schule Eltern und interesserten aus der Gemeinde vorgestelt werden kann, en Ko
zept fir ene Elternverangtdtung vor der Einschulung, ein Konzept fir die Arbeit mit den El-
teen @ Schulbeginn (Elternversammlung, Elternteam, von Eltern organiserte  Elterngammti-
sche, Elternabende in den Stammgruppen, Schilerzeitung fur Schiler und Eltern, Konzept fir
Elterngespréche zur Verwelldauer. Es wird daran weltergearbeitet, wie die Eltern noch stérker
in das Schulleben eingebunden werden kdnnen.

Angegebene Vorgehenswveise Die Vorgehensweise ba der Entwicklung im  Schwerpunkt
wird aus dem Leitfaden fUr uns nicht deutlich. Angegeben wird ein Protokollbuch.

Wetere offene Fragen: Die vorgestditen Arbeiten im Juni 2001 waren schon recht welt ge-
dienen. Es ware snnvoll, se so aufzubereiten, dass se anderen Schulen zur Erprobung zur
Verflgung gestelt werden konnen. Gibt es dazu bereits Uberlegungen?

Moderatorin des Schwerpunktes war zunéchst Ute Eckert, nun Sandra Trautmann. Als Schul-
begleiterinnen waren vom Juni 2000 bis Oktober 2001 Ursula Schneider und Sandra Traut-
mann zuddndig. Dann schied Sandra Trautmann aus. Eine Schulbegleitung wurde nicht ange-
fordert, obwohl in der TOC-Erhebung noch Unterstiitzungsbedarf fir atersgemischtes Ler-
nen, innere Differenzierung und individuele Forderung angemeldet worden war.

Grundschule Saalfeld

Schwerpunkt der Schuler Entwicklung enes schulinternen Lehrplanes. Angestrebtes Produkt:
Protokollierung des Prozesses bis zum schulinternen Lehrplan, Bespidlenrplan fir die Ver-
anderte Schuleingangsphase unter besonderer Berticksichtigung der Altersmischung

In der TOC-Erhebung im Mé&z 2001 zeigte sSch vor dlem Unterstiitzungsbedarf dergestalt,
dass be der Erarbeitung des schulinternen Lehrplans noch Moddlvorstelungen davon fehl-
ten, wie Kinder sch andog zum Schriftgoracherwerb in anderen Bereichen entwickeln. Man+
gds enes solchen Gerligtes mussten sch die Entwicklungen bis dahin gark am Materid und
an Themen des offizidlen Lehrplans orientieren. Es entsanden Schwierigkeiten bel der For-
mulierung von gemeinsamen Aufgeben auf unterschiedlichen Niveaus fUr den jahrgangsge
mischten Unterricht.

Sand der Entwicklung Anfang Juni 2001: In der Arbeit an schulinternen Lehrplan wurden
die Inhdte der "Drittfécher” aufgeschlissdt und fir das 1. bzw. 2. Schulbesuchgahr festge-
legt. Welteres Vorhaben: Der schulinterne Lehrplan ol facherUbergreifend Deutsch und Ma
thematik einbeziehen.

Angegebene Vorgehensveise Die Lehrerinnen sammen in drukturieten Ordnern — nach
Themen bzw. Lernformen geordnet (Beispide Planarbet, Materid zum schulinternen Lebr-
plan, Aufzeichnungen von Fortbildungen
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Offene Fragen: Wie ig das Problem der "Entwicklungdetern” ds Bass fur die Entwicklung
des schulinternen Lehrplan welterverfolgt worden? Gab es dafir Unterstiitzung? Wann kann
mit enem vorlaufigen schulinternen Lehrplan gerechnet werden, der anderen Schulen erdt-
mals zur Erprobung Ubergeben werden kann? Dies sollte noch in diesem Schuljahr gelingen.

Die Moderation des Schwerpunktes Altersmischung war von Anfang an Aufgabe von Corne-
liaHofmann.

Schulbeglaterin war zundchst von Juni 2000 bis Januar 2001 Ute Eckert, ab Februar 2001
Corndia Hofmann. Eine Schulbegletung erfolgt am 23.05.01. Unterrichtsbesuche fanden
dabel in ener vierten Klasse und in der Schuleingangsphase statt. Besprochen wurde u.a. die
Waterfihrung von Jahrgangsmischung und Integration in den Schuljahren drel und vier. Die
Schule gdlte ihre Ideen zur Altersmischung am 21.05.2001 in Dresden vor. Am 25.09.2001
fand ene innerschulische Fortbildung zum Thema "Offene Aufgabengdlungen” mit Ursula
Zimmer in Rottenbach dait. Kolleginnen des Teams der Schuleingangsphase der Grundschule
Sadfdd waren dort anwesend. Die Kooperation zwischen den Schulen im Schwerpunkt Al-
tersmischung Uber die Zentralen Fortbildungen hinaus ist dso in Gang gekommen.

Grundschule Unterweid

Schwerpunkt der Schule Schriftgoracherwerb im dtersgemischten Lernen an einem gemein-
samen Gegenstand. Vorschlag fur ein Produkt: ein Heft ergelen, in dem geplante Inhdte und
verwendete Maeridien zusammengefasst Sind.

In der TOC-Erhebung im Mé&z 2001 gedlten die Kolleginnen fest, dass die individudle For-
derung noch sehr aufwendig sai. Das Vertrauen in das sdbstdndige Lernen der Kinder war
noch zu wenig ausgeprégt. Entwicklungsaufgaben der Schule Die Akzeptanz der Mitverant-
wortung der Kinder am Lernprozess seigern, erkennen und erméglichen unterschiedlicher
Lernwege und Zugriffe der Kinder, kennen von idedtypischen Entwicklungsverléaufen in ver-
schiedenen Lernbereichen, auch tber den Schwerpunkt hinaus.

Stand der Entwicklung Anfang Juni 2001: Der Untericht lauft gedffnet. In dtersgemischter
Patnerarbeit entstehen vide Briefe und Bildgeschichten. Um herauszufinden, was diese Ar-
beit den Kindern bringt, wurden zwe prozessbegleitende Anadyseverfahren eingesetzt: Die
Anayse der Schreibleistungen im November, Januar und Ma nach enem Test von M. Dehn
(Lit.. Zet f. Schrift) sowie die Hamburger Schreibprobe. Die guten Ergebnisse der Kinder
werden vor dlem auf die dtersgemischte Zusammenarbelt zuriickgefthrt. Ausblick:  Arbelt
mit Wortligen und Rechtschreibkarteien, Kinder der Stammgruppen arbeiten zu zwet an ei-
nem Auftrag,

Im Letfaden 2001 angegebene Vorgehensweises Die Lehrerinnen sortieren nach Themen
(Fachbereichen) — jede Kollegin ist fir einen Fachbereich verantwortlich. Alle Produkte wer-
den gesammdt, vor dlem Unterrichtsmateridien.

Darlber hinaus gibt es ene Dokumentation samtlicher Kinderbriefe aus enem laufenden
Briefwechse der Kinder mit der Wissenschaftlichen Begletung. Diese sdlen eine Dokumen:
tation der Schreibentwicklung der Kinder in der Schuleingangsphase in Unterweid dar.

Offene Fragen: Wie konnen die vidfdtigen Erfabrungen anderen Schulen zuganglich ge-
macht werden? Wie konnen andere Schulen das gleiche Vorgehen erproben? Gibt es dazu
bereits Uberlegungen?

Schulbegleterinnen waren von Juni 2000 an Ursula Schneider und Ursula Zimmer. Ursula
Schneider schied im Oktober 2001 aus. Unmittelbar nach den TOC-Andysen bat die Schule

um etwas Auszeit. Grund war die Kindigung ener Kollegin in der Veranderten Schulein-
gangsphase. Eine Schulbegleitung fand am 27.11.2001 sait. Die Arbeit mit der Sonderpéda
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gogin wurde zum faktischen Arbeitsschwerpunkt, da die Sonderpé&dagogin erst zu Beginn des
Schuljahrs 2001/2002 an die Schule kam.

Die Moderation des Schwerpunkts Didaktik lag von Anfang an bel Sandra Trautmann und
Uraula Zimmer. Uber Ursula Zimmer i @ne Kontinuitét in der Schulbegleitung gewdhrles
tet.

Die Kommunikative Vdidierung der Entwurfdassung dieses Berichts ergab: Das Team der
Schuleingangsphase der Grundschule Weimar Widand war in Unteweld zu Gast. Unter-
richtshospitation und Gespr&chsrunden wurden durchgefiihrt. Ein Gegenbesuch ist fur  April
2002 geplant. Kolleginnen der Grundschule Heldrungen besuchten die Schule ebenfdls.

Grundschule Weimar Falk

Schwerpunkt der Schule (dehe auch Marksuhl): Erarbeitung von Beobachtungsbogen, welche
die Entwicklung der Kompetenzen verdeutlichen und die Lestungsentwicklung abbilden
(Nutzung des Notenbuches). Angestrebtes Produkt: Beobachtungsbogen fur die Facher
Deutsch und Mathematik, Struktur zur Protokollierung des verbindlichen Bterngespréchs.

Dir TOC-Erhébung am 23. M&z 2001 ebrachte Schwierigkeiten mit ener ziedifferenten
integrativen Forderung dler Kinder. Es ging den Kolleginnen vor dlem um die inhdtliche
Gedaltung der Differenzierung. Damit tangiet das erkannte Kernproblem von damds auch
die Aufgaben der Schwerpunktentwicklung, missen sich doch die Beobachtungsbogen auf
enen solchen integrativen, binnendifferenzierten Unterricht bezehen und die Entwicklung
der Kinder abbilden.

Stand der Entwicklung Anfang Juni 2001: Die Aufgabe wurde konkretisert und in folgenden
Bereichen angegangen: Finden ener effektiven Form der Lestungsdokumentation (Kriterien,
Raster), Erkennen der Weiterentwicklung der Kinder (besonders mit Forderbedarf), Anwen
dung von Bewertungszeichen, Umfunktionieren des Notenbuches (fir jedes Kind wird ene
Sate verwendet), Eintellung der Seite efolgt nach Monaten, um die Entwicklung aufzuzei-
gen. Vortele Jahresiiberblick Uber enen Schiler entsteht, Eltern sehen bem Einblick in das
Notenbuch nur die Entwicklung ihres Kindes Zusitzliche Maeridsammlungen zu enem
Kind snd unelésdich, die Arbeit mit enem Portfolio hat sch ds gungig erwiesen, mit El-
terngespréchen im Habjahr hat die Schule gute Erfahrungen. Zu dlen Aspekten wurden Pro-
dukte vorgelegt, die bereits einen sehr ausgearbeiteten Eindruck machten.

Im Letfaden 2001 angegebene Vorgehenswelse: Unterlagen und Arbetsergebnisse werden in
strukturierten Ordnern nach Themen (Lernadbschnitten), nach Projekten und nach Dokumenta-
tionsschwerpunkten gesammelt, Uber dle Verangtatungen werden Protokolle gefiihrt

Offene Fragen: Gibt es bereits eine Uberlegung, wie die schon gut aufbereiteten Materidien
zum kommenden Schuljahr einer anderen Schule zur Erprobung Ubergeben werden konnen?
Nach Aussage der Schule - in einem anderen Zusammenhang - wird noch Zeit benétigt, um
die Kiindigungen im Kollegium zu verkraften.

Moderatorin des Schwerpunktes L e stungsdokumentation war bis Oktober 2001 Heike Hahn.

Schulbegleterinnen snd sat Juni 2000 Ursula Schneider und Ursula Zimmer. Vom 02-
07.04.2001 fand an der Schule ein Workshop "Réume gedtdten" datt, der dlerdings nicht in
unmittelbarem Zusammenhang mit den erarbateten Kernproblemen oder dem Schwerpunkt
gand. Am 27. November 2001 arbeitete Ursula Schneider wiederum an der Schule zum The-
ma "Zusammenhang zwischen Réaumen und padagogischer Arbet” mit den Horterziehern der
Schule. Eine Schulbegleitung fand nicht ait.
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Grundschule Weimar Wieland

Schwerpunkt der Schule "Lernfortschritte im Schriftsoracherwerb durch die Gestatung diffe-
renzierter Wochenpléne'. Zu Beginn des Jahres war das Produkt noch unklar.

Die TOC-Erhebung im Mé&z ergab den Eindruck, die Teamarbeit bewirke, dass die Kollegin
nen sch durch die gemeinsamen kurrikularen Festlegungen eingeengt fihlen, unter Zetdruck
geraten und nicht die schwécheren Schilerinnen im integrativen Unterricht Uberfordert  wir-
den.

Die Schule gdlte den Stand der Entwicklung Anfang Juni 2001 wie folgt vor: Aufgrund an+
derer Entwicklungen konnte noch nicht vid im Schwerpunkt geaerbeitet werden. In den ergen
Schultagen des Schuljahres 2000-2001 war ein Basdtraining durchgefiihrt worden, um Prob-
leme der Kinder zu erfassen. Die Schule stellte daraus die Aufgabenstellungen und Beobach
tungsschwerpunkte sowie verschiedene Maeridien vor. Auch die Entwicklung von 3 Kindern
mit verschiedenem Legungsvermdgen im  Schriftspracherwerb  wurde vorgestdlt.  Grund-
schul- und Forderschullehrerin (Se absolviert gerade ihr  Sonderpadagogikstudium)  hatten
damit die Lesungen der Kinder anadysert und srebten zunachst ene integrative Forderung
an. Im Habjahr, kurz vor den TOC-Erhebungen, wurde eingeschétzt, dass der Versuch der
integrativen Forderung gescheitert war. Die Folge Bildung ener "Fordergruppe’ von 7 Kin
dern mit 6 Stunden Kurs bel der Forderschullehrerin. Fir das Schuljahr 2001-2002 solle nun
erneut en integratives Konzept erarbeitet werden.

Im Leitfaden 2001 angegebene Vorgehensweise bel der Dokumentation: Jede Kollegin sam-
melt wichtige Dokumente in ihrem PC. Das gesamte Team sammet in srukturierten Ordnern
(nach Jehrgangen — auf Kursbass) dle eingesetzten Unterrichtsmateridien. Fir Projekte,
Werkstétten und Gruppenarbeit gibt es Samme mappen

Offene Frage Hat dch die Schule zwischenzetlich fir ein Produkt entschieden, das se fir
die Nutzung im Schulversuch durch andere Schulen spezidl ausarbeiten kann?

Schulbegleterin ist von Juni 2000 an Cornelia Hofmann. Die Schule mdchte an die Bearbei-
tung des Kernproblems nach der TOC-Erhebung intern herangehen. Corndlia Hofmann setzte
die begonnene Arbeit mit der Steuergruppe der Schule fort. Sie arbeitete mit der Steuergruppe
am 27.082001 am ThILLM. Thematisert wurde die Arbeit in den Zentrden Werkstéten
Moderation zur Schulentwicklung. Die Schule nimmt nun nicht mehr daran tell. Eine Anfor-
derung zur Weiterarbeit im Schulversuch Verénderte Schuleingangsphase hat es nicht gege-
ben.

Moderation des Schwerpunktes. Sandra Trautmann, Ursula Zimmer

Schlussfolgerungen fur die Unterstiitzung der Entwicklungen im Schwerpunkt

Die enzdnen Schulen snd in ihrer Entwicklung unterschiedlich weit. Lediglich von zwe
Schulen wissen wir, wie Se sysemaisch entwickeln und erproben. Im Rahmen der Kommu
nkativen Vdidierung der TOC-Andysen wird auch im Jahr 2002 ene Vorgdlung der Arbeit
am Schwerpunkt geplant. Dann muss Uber die Prasentationen hinaus folgendes geschehen:

» EinfUhrung der Schulen in Grundlagen systematischen Entwickelns (Das kann durch
die Wissenschaftliche Begleitung oder die Betreuerinnen im Schwerpunkt nach Ab-
gimmung mit der Wissenschaftlichen Begleitung in Form eines entégigen Seminars
oder Workshops erfolgen)

» Abgimmung, wer Erprobungsprodukte fir das kommende Schuljahr zur Verfligung
gellen kann und wer diese erproben méchte (V orbereitend hierzu sollten die Betreue-
rinnen der Schwerpunkte mit den Schulen Kontakt aufnehmen und die Koordination
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vorbereiten, wobel auch Uber die eigene Schwerpunktgruppe hinaus Austausch erfol-

gen kann)

» Einrichtung einer Kommunikationsplattform Uber die Schulen miteinander kommuni-
Zieren und Materidien austauschen konnen (Das kann entweder Uber den Server des
ThILLM oder ebenso kostenfrel per Internet Uber den Collaborative Classroom Server
des Fachbereichs 12 der Universitét Bremen erfolgen. Dafir miisste auf jeden Fall &-
ne eintégige Einfiihrung der Projektverantwortlichen und ein sténdiger abrufbarer
Support eingeplant werden. Fur die Schulung ist en Computerraum mit acht PCs mit
Internetanschluss nétig. Insbesondere miisste der Datentransfer gelibt werden und eine
eindeutige Datenstruktur und Benennung der Dateien erarbeitet werden, damit kein
Chaos entgtent und der Plattforminhat wirklich nutzbar igt. Es sollte ene Moderatorin
der Platform benannt werden, deren Aufgabe es auch ist, die Nutzung des Mediums
anzuregen. Der Arbeitsumfang dafUr dirfte bei ener sehr einfachen Struktur mindes-
tens vier Wochenstunden betragen.)

» Diefur die Kommunikative Vaidierung der TOC-Andysen und den Austausch der
Erprobungsmateridien vorgesehene zentrae Fortbildung muss mindestens zwel volle
Tage mit enem Abendprogramm umfassen, an dem auch die Schulbegleterinnen tel-
nehmen. Die Verangdtung sollte in einem Gebaude mit entsprechend viden und gro-
[3en R&umen daitfinden, in dem die erforderliche Infrastruktur vorhanden ist. Ausje-
der Slammgruppe sollte mindestens eine Person zugelassen werden. Wir empfehlen, in
diese Verangdtung besonders viele Ressourcen zu investieren.

Denkbar wére es — sofern dafir die Mittel bereit gestellt werden konnten, dass das gesamte
oben genannte Paket in Form ener enwdchigen Verangdtung in Bremen daitfindet und mit
Schulbesuchen an Bremer Schulen verbunden wird. Geeignet ware die Pfingswoche (21.
KW) oder die 25. Kalenderwoche, dasist die letzte Woche vor den Sommerferien.

3.2.2.4 Regionale Verankerung des Schulversuchs (Barbara Berthold)
Auf Schulamtsebene wurden regionde Beirdte schon im letzten Jahr eingerichtet und beste-

hen weter. Ein Bdarat kann
schaulicht dies:

daher fir mehrere Schulen zustdndig sein. Die Tabele verat

Schulamtsbereich

Grundschulen im Schulversuch
Verénderte Schuleingangsphase

Eisenach Marksuhl, Wutha- Farnroda

Worbis Bleicherode

Bad Langensdza Oberdorla

Artern Rottleben, Heldrungen

Erfurt

Schmalkalden Unterweid

Neuhaus Neuhaus, Eisdd

Rudol stadt [ImenauV, IimenauZ,: ein gemeinsamer Beirat
Sadfdd: eigener Beairat
Rottenbach: eigener Beirat

Wemar WemarF, WemarW

Jena

Stadtroda

Gera

Schmdlln
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Abbildung 23: Die Verteilung der schulamtsbasierten Beiréte des Schulversuchs auf die Schulen

Zusammensetzung der Bairéte

Die Angaben der Schulen mit gemeinsamen Bera widersprechen sch zum Tel. Eine Schule
gibt nur die Mitglieder aus dem eigenen Kollegium an.

Im Schulamtsbereich Rudolstadt scheinen die Referentinnen fir Forderschulen keine Mitglie-
der im Beirat zu sein. Griinde werden dafUr nicht angegeben.

Arbeat der Berite

Prasentationen:

In dlen Berden wurde der Schulversuch présentiert. Organisation, Inhdte, Ziee, Methoden
und die Dokumentation wurden angesprochen. Sieben Projektleterinnen (aus 5 verschiedenen
Beirdten) sorechen explizit die Darlegung des aktudlen Stands an. Die TOC-Erhebung
scheint ds Anregung gedient zu haben.

Die beiden llmenauer Projektleterinnen erwdhnen auch Présentationen von Vertreterlnnen
anderer Indtitutionen, die Mitglied im Berat Snd. So dient dieser Barat auch dem gegensaiti-
gen Austausch.

Hospitationen

Die Beratamitglieder aus vier Berden haben in ihren Schulen hospitiert. Sieben Projektlate-
rinnen geben dies an.

Themen

Diskutiert wurden Aspekte der Ubergangsproblematik, der Forderung (integrativen Didaktik),
der Offentlichkeitsarbeit und die Ausstattung der Grundschulen .

(Aus-)Wirkungen der Beratsarbeit

Die Projektleiterinnen sehen in den Beirden eine Mdglichkeit, den Schulversuch bekannt zu
mechen: "Beteligte an enen Tisch zu bringen”. Die Schulleterin/ Projektlaiterin der Grund-
schule Rottleben begrindet dies so: "Die Mitglieder kommen aus den sensblen Bereichen, in
die der Schulversuch eingreft” Dre Projektleterinnen beschreben diese Bereiche explizit
ds Netzwerk, welches im Berat ein Forum erhdit. Der Berat biete die Moglichkat schulver-
suchspezifische Themen in diessm Netzwerk in die Diskusson zu bringen. Durch die be-
wusst heterogen gewdhiten Mitglieder der Beréte treffen vide unterschiedliche Sichtweisen
aufeinander, kontroverse Diskussonen snd die Regd. Se emoglichen zugleich |dentifikati-
on mit dem Schulversuch und durch die Brille des Gegentber Distanz, die fir eine Reflexion
der Arbeit im Schulversuch erforderlich ist.

FUnf Projektleiterinnen sehen in den Berdten die Chance, Einfluss auf die materidle Austat-
tung ihrer Schulen zu nehmen. Eine Schule konnte bereits einen Erfolg erziden: das Lehrer-
Zmme wurde neu ausgedtatet, Computer konnten angeschafft werden und die Persondaus
gattung ist nun besser.

Ein Beara wird ds noch nicht arbeitsféhig bezeichnet, dort sa "noch nicht vid" passet: Die
Grundschulreferentin und die Schul&rztin snd erkrankt.

Eine Schule erlebt noch "kene grefbare’ Wirkung und meint damit vermutlich Unterstii-
zung. Der Berat s2 dort bisher eine Patform zur Rechtfertigung des Versuchs gewesen und
die Widerstdnde konnten nur langsam abgebaut werden.
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Besonders auf die Arbeit mit den Schul&ztinnen wirke sch der Bera postiv aus. Finf Pro-
jektleiterinnen geben ds einen Grund fir die Verbesserung der Kooperation mit dem Schul-
medizinischen Diengt (vgl. Kapitd 3.22.5) die Telnahme am regionden Berat an. Eine we-
tere Projektlaterin schreibt, dass die Schulaztin durch die Telnahme am regionden Bera
besser Uber den Schulversuch informiet sai. Eine andere Projektleiterin Seht in der "Nicht-
Teilnahme" einen Grund fir die Verschlechterung der Zusammenarbeit.

Die im letzten Jahr gedul¥erte Hoffnung auf Unterstltzung in der Arbeit mit den Schul&zten,
scheint sch zu eflllen, da gerade die Beratsarbet ds Grund fir ein besseres Verhditnis zum
Schularzt beschrieben wird, der Schularzt habe durch die Beratsarbeit ein hesseres Verhdtnis
zur Schule bekommen.

Der Bearat wird ds Ressource erkannt und seine Arbet ds hilfrech beschrieben: Er wird ds
unterstiitzend, fordernd begriffen. Die Funktionen der Berde lassen sch wie folgt zusam-
menfassen;

» Informations-Plattform fir das regionae Netzwerk des Schulversuchs
» Reflexionshilfe durch mehrpergpektivische Sicht auf den Schulversuch

» Gedegenheit, Unterstiitzer des Schulversuchs zu gewinnen und konkrete Unterstiitzung
enzufordern

Es blebt dlerdings nach wie vor die Frage offen, warum enige Projekileiterinnen die Zu-
sammensstzung der Berée nicht genau kennen? Sind se sdbst dort nicht Mitglied? Werden
keine Protokolle geschrieben? Gehen die Protokolle nur an die Schulleitung bzw. an die Mit-
dieder der Baréte?

3.2.2.5 Schulnahe Offentlichkeit (Barbara Berthold)

Grundschulen am Ort/ in der Gemeinde: Reaktionen auf das erste Jahr

Seben Grundschulen snd die einzigen am Ort. Vier Projektlaterinnen machen daher keine
welteren Angaben zu dieser Frage.

Die drei anderen betroffenen Projektleiterinnen haben die Frage auf die Reektion der Grund-
schulen der Gemeinde/ der Region erweitert und aul3ern Sch dazu:

Eine Schule spurt kein Interesse, zwel Schulen splren Interesse, wobel eine Projektleterin
angibt, die Schulen aus der Region seien "verhdten bis pessmidtisch’.

Acht Projektleiterinnen aulfern sich zu den Reaktionen der Grundschulen am Ort explizit:

Funf bemerken im Ort Interesse am Schulversuch. Eine Schule beschreibt die anderen Grund-
schulen ds skeptisch im Hinblick auf den Erfolg des Schulversuchs. Eine Schule bemerkt

keine Reektion, gibt aber an anderer Stelle eine sehr hohe Zahl an Gastschulantrégen fir die
weltere Grundschule am Ort an.

Die Resonanz festgdlen konnten die Projektleterinnen mes in Gesprdchen mit Kolleginnen
anderer Schulen  und daran, dass Hospitationsangebote wahrgenommen wurden . Auch auf
regionder Ebene wird der Schulversuch wahrgenommen. Reektionen wurden auf Schulleter-
beratungen, auf regionden Fortbildungsverangtdtungen und Zusammenkinften anderer Ein
zelpersonen (Beirat, Beratungdehrertagung) Ubermittelt.

Drei Projektleterinnen schreiben, dass se mit Frage nach der Bewdtigbarkeit des Arbeits
aufwandes konfrontiert worden saien.
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Weterfiihrende Schulen: Reaktionen auf das erste Jahr

Vier Projektleiterinnen geben an, nach dem ersen Schulversuchgahr keine Resktionen der
weiterfilhrenden Schulen wahrgenommen zu haben.

Die Reaktionen der waterfihrenden Schulen werden von den wetaus meisen Schulen ds
verhaten abwartend bis ablehnend beschrieben.

Hier schent es keine Vednderungen in Richtung einer Anndherung im Vergleich zum letzten
Jahr gegeben zu haben.

Dra Projektleiterinnen  verwenden "pogtiv' in ihren Aussagen, wobe ene auch skeptische
Reaktionen bemerkt hat .

Drei Projektleterinnen problematisieren, dass definitiv offene Arbetsweisen nach Klase vier
nicht weitergeftinrt wiirden.

Auch hier wird die Resonanz hauptsschlich im  beléaufigen Gesorach mit Kolleginnen der
welterfihrenden Schulen fest gestdlt. Fast ausschliedich scheint es dSch dabei um Kontakte
zu handeln, die zu Stande kommen, um die Formditiden des Ubergangs zu regein. Das Inte-
rese beschrankt sch scheinbar auf das dritte und vierte Schuljahr. In zwei Schulen enes
Schulamtsbezirks  kam es daher zu Hospitationen der Lehrer aus weiterfihrenden Schulen im
dritten und vierten Schuljahr, nicht in der Schuleingangsphase. Auf eine Einladung zur Hospi-
tation in der Schuleingangsphase, die eine Schule aussprach, kam keine Antwort.

Konnte man hier mehr gegensaitiges Verstdndnis erreichen, wenn man 6fter Kontakt hétte?

Das Bespid ene Schule — die Schule telt sch das Gebdude mit der Regelschule - deutet
darauf hin, dass haufigerer Kontakt oder raumliche Néhe nicht per se zu besserem Verstand-
nis fihrt. Vidmehr muss Interesse systematisch geweckt werden.

Die Grundschule Unterweid beschreibt einen gdungenen Werbeprozess Nach anfanglichen
Schwierigkeiten, die die Projektleterin so umschrelbt "konnten sch Wirksamkelt der Arbat
nicht vorgdlen®, "zwefdten an pogtiver Entwicklung der Kinder”, wurden die Lehrerinnen
und Lehrer der weterflhrenden Schulen durch Hospitationen und Informationen Uberzeugt
und gelangten zu ener podtiveren Eingelung. Auch abatet die Regdschule sdbst in dem
Projekt zur Schulentwicklung "Kleine Regdschule’ mit, i adso sdbst reformorientiert. Auch
das Gymnasium "will eine Ubergangsphase gestalten’.

Forderschulen: Reaktionen auf das erste Jahr

"Tellweise skeptisch® und "skeptisch” dand Umschrelbungen, die sechs Projektleterinnen nut-
zen.

Dre Projektleterinnen beschreiben die Resktionen a's positiv .

Eine davon splrte aber auch, dass die Sorge um den Erhdt der elgenen Schule/ der eigenen
Arbeitspldtize die Forderschullenerlnnen belastet. Insgesamt erfuhren Sieben  Projektleiterin
nen von dieser Sorge.

Die Méhrhait der Forderschulen scheint dem Schulversuch immer noch zweifelnd  gegentiber
zu Sehen.

Besonders negativ scheinen die Forderschulen zweler Schulen in e@nem Schulamtsbezirk ein-
gesdlt zu sein . Die Lehrerinnen der Forderschulen dellten die Arbeit der Grundschullehre-
rinnen in Frage und sdhen die betroffenen Kinder sowieso wieder in der Forderschule, nach
ener langen Zeit in der Grundschule.
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Eine Projektlaterin sucht ene Begrindung fir die Skepss der Forderschulen darin, dass im-
mer noch Unklarheiten dariiber bestehen, wie Integration im Rahmen des Schulversuchs zu
verdehen sa . Se ig der Menung "nur wirklich am SV interessierte Forderschullehrer sollten
auch im Schulversuch tétig sain.”

Gegpréche dienen auf der personlichen Ebere dazu, die Resonanz festzuddlen, auch Tee-
fongespréche und Hospitationen werden erwahnt. Die Schulen im Schulversuch bemiihen sich
aso von sch aus um die Forderschulen.

Aber auch organiserte Begegnungen auf regionder oder zentrder Ebene, besonders in ge-
meinsamen Fortbildungery Beratungen  dienten dazu, Resonanzen festzugtdlen. Vermutlich
deshdb, well die Verangdtungen zu vid mehr Kontakten Anlass geben, ds sch im normaen
Arbetsdltag finden. Es ware zu diskutieren, ob deshdb solche gemeinsamen Verangdtungen
welter ausgebaut werden sollten.

Kindergarten: Reaktionen auf das erste Jahr

Zehn Projektleiterinnen beschreiben nur postive Resktionen der Kindergaten. Vier beschrei-
ben gemischte Resktionen, beispidswveise wenn sSe mit enem Kindergarten ihres Einzugsge-
biets ein recht gutes Verhdtnis haben, die anderen aber eher zuriickhadtend sind.

Eine wirkliche Ausnaéhme bildet ene Schule Die Projektleterin beschreibt ausschliefdlich
negative Resktionen auf Seten der Kindergarten, die auch dazu fuhrten, dass Eltern negativ
beeinflusst wirden. In der letzten Letfadenerhebung deutet darauf noch nichts hin. Dort wur-
de lediglich angegeben, dass sich die Kooperation schwierig gestdte, da sehr vide Kindergar-
ten zum Einzugsgebiet gehorten.

Zusammerfassend lasst sich sagen, dass die Resktionen der Kindergérten poditiv geblieben
snd und die Kontekte intensviert werden konnten. Gesprache mit Kindergértnerinnen, aber
auch mit Eltern aus dem Kindergaten, gemeinsame Verandatungen und gegensaitige Hospi-
tationen — Kindergarten snd haufiger in den Grundschulen as umgekehrt — fiihren dazu, dass
Gedanken ausgetauscht, Reaktionen/ Resonanzen gezeigt und bekannt werden.

3.2.2.6 Schulferne Offentlichkeit (Barbara Berthold)

Sechs Projektleterinnen sagen, es hétte keine Veranderung der Wahrnehmung seit der letzten
Befragung gegeben. Kaum verandert habe es sch an zwe Schulstandorten . Pogtiv verandert
habe sich die Wahrnehmung an drel Schulen.

Die meisen Projektldterinnen beschreiben die Wahrnehmung in der schulfernen Offentlich-
keit sehr differenziert, se unterscheiden die Wahrnehmung der Wirtschaftsbetriebe von Ge-
meinde Stadt genau. Eine generdl postive Einschédtizung der Wahrnehmung in der schulfer-
nen Offentlichkeit gaben sechs Projektleiterinnen ab. Eine Projektleiterin, deren Schule die
Kooperation mit der Gemeinde as Entwicklungsschwerpunkt gewahlt hat, schreibt, dass der
Schulversuch auf reges Interesse trifft.

Ga nicht wahrgenommen werde der Schulversuch in zwel Schulorten . Als zu wenig wahrge-
nommen schétizen ihn zwe weltere Projektleiterinnen a@n .

Zur Wahrmehmung durch die Vewatung in Gemende Stadt/ Landkrels &uern sch sechs
Projektleiterinnen explizit und pogtiv. Lediglich die Schulverwdtung ener Schule  scheint
dem Schulversuch keine Bedeutung beizumessen. Die Schule ig gténdig von Schlieflung be-
droht.

Funf Projektleiterinnen &ul¥ern, dass der Schulversuch auch bel Wirtschaftsbetrieben auf Inte-
resse s0l¥. Die beiden Weimarer Schulen werden mit Sach- und Geldspenden unterstiitzt. In
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den anderen Gebigten scheint die regionae Wirtschaft noch keinen Antel am Schulversuch
2u nehmen.

Ein wichtiges Anzeichen fir die Wahrehmung des Schulversuchs in der schulfernen Offert-
lichkeit sehen die Projektlaterinnen darin, wie der Schulversuch in der Presse erschent.
Sechs Projektleiterinnen bemerken ein Interesse der Presse und beschrelben dieses as positiv.
Aber langs nicht ale Schulen gehen von sich aus auf die Presse zu.

Zur Information der Offentlichkeit gehen die Schulen des Schulversuchs folgende Wege:
Elternarbait , hauptsachlich Elternabende fur die Eltern kiinftiger Schilerlnnen

Besondere schulische Verangtdtungen, die Schulen fur die Gemeinde/ die Stadt und
dle Interesserten offnen , sprechen aber wohl auch meist Eltern/ GroRRdtern, zikinf-
tige Schilerinnen und ihre Eltern an

Arbet mit den Kindergérten

Vertffentlichungen in der Presse

Arbet auf regionder Ebene (Gemeinde/ Stadt/ Landkrels)

Angebote zur Hospitation im Schuldltag

Spezidle Présentationery Informationsveranstaltungen zum Schulversuch

Die Projektlaterinnen erwdhnen an dieser Stdle ihren Internetauftritt nicht. Aber auch diese
Maglichkeit konnten de nutzen, nicht nur um die Schule, sondern auch ihre besondere Arbeit
im Schulversuch vorzustdlen und einer breiten Offentlichkeit Uber Stadt- und Landesgrenzen
hinaus zuganglich zu machen. Nur zwel Schulen bedtzen eine eigene Internetseite. Zwel an
dere Seiten befinden sch im Aufbau Die Saten dienen den Schulen zur Présentation ihrer
Arbet und auch ds Kommunikationsplattform. Man findet dort Informationen zum Schulle-
ben (Kollegium, Schilerlnnen, Unterrichtsorganisation, etc), zur Mitarbet in Projekten (an
ene Schule befindet sch die Sdte zum Schulversuch Verénderte Schuleingangsphase noch
im Aufbau), zum Forderverein und Kontaktsaiten. Linksammlungen und eine Sate zur Lern-
werkgtatt erganzen das Angebot.

Eltern und Kindergarten scheinen as wichtige Ressource erkannt worden zu sein. Die Einr
schulung ds wichtiger, kritischer Ubergang it im Bewusssein. Darauf konzentriert sch die
Offentlichkeltsarbeit der meisten Schulen.

Die Elteenmeinung scheint fir die Projektleiterinnen eine wichtige Grofie zu sain, an der Un-
terstiitzung bzw. Schaden fest gemacht wird. Eltern konnen beides bewirken.

Gedtlitzt wird der Schulversuch aus Sicht der Projektleiterinnen hauptsachlich durch die H-
teen und deren Einddlung dazu: postive Menungsdulerungen entwerfen en angenehmes
Bild von der Schule. Das erklat, warum die Elternarbeit beim Engagement in der Offentlich
keitsarbeit an erder Stdle seht. Waeiterhin stiitze den Schulversuch, wenn die Schule sch
présentiere, Informationen nach aul%en trage .

Neben negaiv eingestelten Eltern gehe von Kolleginnen anderer Schulen, die dch negativ
aul¥erten, Schaden fur den Schulversuch aus. Eine generdle Unkenntnis im Umfed schade
ebenso. Einzelne Schulen sahen Schaden durch:

Konkurrenz, da einer Freen Grundschule am Ort die Einschulung zum Habjahr
genehmigt worden sa

Zu vid Abwesenheit der Lehrerinnen durch Fortbildung erzeuge en schlechtes
Image
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Eine ungewohnlich hohe Zahl von Umschulungsantrégen (Gastschulantrége) fir
andere Grundschulen am Ort

Desinteresse der Schulverwatung

Die Zusammengdlung der Grundschule, die Offentlichkeitsarbeit zu ihrem Dokumentations-
schwerpunkt erklért hat, die scherlich im Frihjahr zur Veflgung steht, konnte den anderen
Schulen Anregungen und konkrete Hilfen bieten, wie se eigenaktiv die Offentlichkeitswal-
nehmung verbessern kénnen.

3.2.2.7 Gestaltung der Kooperation mit dem Kindergarten (Barbara Berthold)

Die Stimmung ist gut, die Kooperation klappt: Kindergartnerinnen kommen in die Schule,
Lehrerinnen besuchen den Kindergarten, ma mit, ma ohne Kinder. Das i der ersge Ein
druck, wenn man die Antworten der Projektleterinnen liest.

Die angegebene Anzahl der Treffen mit den Kindergérten schwankt zwischen zwei und neun.
Dabe ig zu beachten, dass dle Datumsangaben gezéhlt wurden, d.h. jeder Kontakt mit ir-
gendeinem Kindergarten zu einem beliebigen Anlass.

Die gegensatigen Besuche, die Geddtung von Fesen und die Tellnehme daran dienen in
eder Linie dem "Kennen lemmen”: die kinftigen Schilerlnnen sollen ihre Schule, ihre Mit-
schilerlnnen und Lehrerinnen kennen ehe Se in die Schule kommen. Die Lehrerlnnen moéch
ten wissen, wer kommt. Die Kindergatnerinnen snd daran interessert zu sehen, wohin de
ihre Kinder entlassen.

Auch werden weiterhin Informationsveranstaltungen zu Schule und Schulversuch organisert.

Folgende Aktivitdten im Rahmen der Kooperation mit dem Kindergarten werden genamt und
fad ausschliedich pogtiv bewertet:  Erfahrungsaudtausch,  Informationsverangtatungen,
Schriftliche Korrespondenz, Hospitationen/ Besuche. Dazu passt, dass neun Projektleiterinnen
fur ihre Schulen angeben, dass sch die Kooperation mit dem Kindergarten im Verglech zum
letzten Jahr noch verbessert habe, vier sagen, es habe sch nichts verandert, se betonen aber,
dass die Kooperation von Anfang an gut gewesen sa , dass die Kindergartnerinnen Partnerln-
nen der Schule sden . Dra Schulen schranken ihre pogtiven Aussagen dahingehend ein, dass
ge nicht mit dlen Kindergarten im Einzugsgebiet (gleich) gut kooperierten, sondern nur mit
einem. Nur eine Schule gibt an, die Kooperation sai schlechter geworden

Beispide fir eine gute Kooperation beschreiben drel Grundschulen .Sie zeichnet sch durch
gemensame Arbetsberatungen und Fortbildungen sowie haufige Kontakte aus.

Kaum, um nicht zu sagen, eher keine Kooperation findet sch an einer Schule . Lediglich die
Schulleiterin besuchte enen Kindergarten. Verangtdtungen konnten aus Zeitgrinden nicht
rediset werden. Die Projektlaterin sagt selbst, dass die Kooperation nachgdassen habe
(so.). Die Vebindung zum Kindergarten sai schlechter geworden, da eine Kindergértnerin
nicht mehr an den Stzungen des Berats teilnehmen konnte. Ab Januar 2002 nehmen zwel
andere ihren Platz dort ein. AulRerdem habe sch die Schule vorerst auf die Verbesserung der
Kooperation mit der Sonderpédagogin konzentriert, um die Quditét der Arbat in diesem B
reich anzuheben.

Eine Grundschule  macht keine Angaben hingchtlich der Kooperation im  Schuljahr
2000/2001. Die Schulleitung hat zu Schuljahresbeginn gewechsdt. Die Schulleitung it dort
auch Projektleitung. Die neue Projektleiterin gibt einen Ausblick auf fir das jetzige Schuljahr
geplante Aktivitéten. Sie entsprechen denen der anderen Schulen.

Verbesserungen zeigten sich ua daran, dass die Kindergarten weniger Zurtickstellungsemp-
fehlungen ausspréchen und dass die Kindergarten offener arbeiten.

Seite 85




P
U. Carle: Schulversuch Veranderte Schuleingangsphase in Thiringen — 2. Zwischenbericht @J)

Grinde fur die Verbesserungen sehen die Projektlaiterinnen darin, dass das Interesse an der
Arbeit der anderen gewachsen sa. Drel Projektleiterinnen sehen die Verbesserung in den Ak-
tivitdten und Initigiven der Schulen begrindet. Zwe Projektleiterinnen sagen, Schule und
Kindergarten hétten gemeinsame Arbeitswel sen erkannt und kooperierten daher besser.

3.2.2.8 Kooperation mit dem Schulmediznischen Dienst (Barbara Berthold)

Von Kooperation zwischen Schule und schulmedizinischem Dieng kann noch immer nur mit
Abgtrichen die Rede sain. An dre Schulen findet 9e so gut wie gar nicht dait: Eine Schule
gibt an, es habe keine Kooperation dait gefunden. Die neue Schulleiterin, die auch Projektlei-
terin ig, alert sch: "Ich konnte in der kurzen Zat, in der ich hier ds Schullaterin téig bin
noch nicht in dle Bereiche des Schulversuchs eingreifen, dann héte man mich besser vorbe-
reiten und enwesen missen.” Die Schul&ztin einer anderen Schule ist erkrankt, die ener
weiteren Schule gestorben. Kooperationen Uber die notwendige Schuleingangsuntersuchung
hinaus waren dort nicht moglich. Eine wetere Grundschule schreibt, dass "eigentlich keine
Kooperation" datt gefunden habe und gibt die Schuleingangsuntersuchung as Anlass des
Zusammentreffens an.

Schuleingangsuntersuchung  und  Beiratsarbeit bringen Schule und  Schulmedizinischen  Dienst
zusammen. Die Anzahl der Zusammenklnfte (gewonnen durch Zéhlen der Datumsangaben)
liegt an den Schulen zwischen einem und Sieben Treffen .

Dre  Projektlaiterinnen berichten von Hospitationen der Schul&rztinnen und —&zte in der
Schuleingangsphase. Hospitationen und personliche Gesprache werden postiv bewertet.

Sechs Projektleiterinnen geben an, die Kooperation mit dem Schulmedizinischen Dienst habe
gch im Veglech zur letizten Befragung verbessert, finf weitere konnen keine Verdnderung
fedgdlen. Veschlechtert haben dch die Beziehungen nirgendwo. Vier Projektleterinnen
aul¥ern 9ch dazu dlerdings nicht explizit.

Dass sch die Kooperdtion verbessert hat, zeigt sch vidfdtig: Informationen flief3en besser,
Malinahmen der Frihforderung seien eingerichtet worden, die Schulé&ztinnen hétten ihre Eint
gdlung zur Arbet der Lehrerinnen und zu Zurlickstdlungen geéndert. Die Projektleterinnen
sehen die Grinde dafir v.a in der Telnahme am regionden Berat und in den Hospitationen
in der Schuleingangsphase.

Trotzdem muss in diessm Bereich noch weiter gearbeitet werden. Einige AuRerungen zeigen,
dass noch lange nicht dle Schul&rztinnen den Schulversuch stiitzen:

Schulérztin bevorzugt Diagnose- und Forderklassen, beeinflusst Eltern
Schul&ztin nimmt nicht am Berat teil und besucht keine Informationsverangtaltung
Schulé&rztin aulferte Sch nach einer Hospitation negativ

3.2.2.9 Rhythmisierung

Die Schulen beschreben ihre Zide hingchtlich der Rhythmiserung des Schuldltages Uber-
wiegend aus pédagogischer Sicht. Der Wechsd von Anspannung und Entspannung wird as
wesentliches Element genannt. Aber auch der entspannte Tagesbeginn, das Berlicksichtigen
des Bewegungsdranges des Kindes und die Regdmddgkeit des Tagesablaufes sind oft ge-
nannte Zide der Rhythmisierung.

Unsere Erhebung zeigt, dass dle Schulen des Schulversuches enen organisatorischen Rah
men geschaffen haben, der fir die Umsatzung der Rhythmiserung eine geeignete Bads bietet.
Dazu gehdren an fagst dlen Schulen die Gleitzeit und an den meisen Schulen der Unterricht in
Blocken. Hierba geben die Schulen Organisationsprobleme hingchtlich der Auflésung des
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45 Minuten Taktes an und benennen Fachlehrereinsatz, z.B. Reigiondehrer oder auch die
Turnhallenbel egung a's erschwerende Bedingungen..

Einige Schule konzentrieren sich inzwischen nicht mehr auf das Organisatorische (das klappt
ja bereits), sondern stérker auf die Gestaltung des Unterrichtes und haben erkannt, dass der
individudle Rhythmus enes Kindes dch im Lernrhythmus widerspiegdt. Zwar werden offe-
ne Unterichtsorganisationen ads unterstitzend benannt, en konkreter Zusammenhang zum
Individualrhythmus wird aber nicht beschrieben.

Nur drei Schulen erwarten durch die Rhythmiserung die Steigerung der Leistungsfahigkelt
der Schiler.

3.2.2.10 Jahrgangsmischung (Sabine Klose)

Die Jahrgangsmischung wird ds Voraussetzung fur die Umgeddtung der Schuleingangsphe:
e gesehen. Seis ein grundlegender Bestanditell des Schulversuchs.

Nach Angaben der Projektverantwortlichen snd an dlen Schulen jahrgangsgemischte Grup-
pen (Stammgruppen) eingerichtet. An acht Schulen gibt es auch aulerhdb der Schuleingangs-
sufe Stammgruppen, was nicht nur auf eine intensve Ausainandersstizung mit dem Lernen in
jahrgangsgemischten  Gruppen  hindeutet, sondern auch darauf, dass dieses Konzept Erfolg
verspricht.

Neben dem Stammunterricht erteilen die Schulen auch Unterricht im Kurs.

An vier Schulen kann man das Verhditnis der Kurs und der Stammstunden as ausgewogen
bezeichnen, vier Schulen arbeten haufiger im Kurs ds im Stamm und vier Schulen unterrich-
ten haufiger im Slamm dsim Kurs.

Da Sammuntaricht schwankt im Verhdtnis zur Gesamtstundenzahl von 26% an einer Schu-
le bis zu 75% an einer anderen.

Die Zwatbesstzung im Untericht wird von zehn Schulen Uberwiegend im Stamm  durchge-
fuhrt. Vier Schulen nehmen die Zweitbesstzung héufiger im Kursunterricht vor. Zwel Schulen
fUhren ihren gesamten Stammunterricht mit Doppel besetzung durch.

Als wesentlichstes Zid der Zwatbesetzung wird sowohl fir den Kurs ds auch fir den
Samm die individudle Forderung der Kinder gesehen. Ein weteres Zied der Zweitbesstzung
im Stamm i die Beobachtung der Kinder. Sehr wichtig erscheint den Kollegen die Moglich-
keit, durch das Unterrichten im Team den Kindern zusétzliche Hilfen anbieten zu kdnnen.

Das Bedreben der Kolleginnen, die Kinder individuel zu fordern ist deutlich schtbar. Dafr
wird die Doppelbesetzung dringend bendtigt. Unsere Erhebung lasst aber keine Schliisse dar-
auf zu, ob die Doppebesstzung optima genutzt wird, um das sdbstgesteuerte Lernen der
Kinder anzuregen und zu unterstiitzen.

Ba Kursuntericht falt auf, dass an dlen Schulen das dominante Merkma fur die Zusam-
mensetzung der Jahrgang des Kindes ist. Denkbar waren auch Kurse, die jahrgangsiibergrei-
fend und lesungs- oder interesseorientiert zusammengestdlt werden. An zwel Schulen wird
zusiizlich das Interesse der Kinder berticksichtigt. Weitere Aspekte sind offenbar Merkmae
des sozidlen Gefliges. So geben zehn Schulen an, die Kriterien der Kursbildung so gehend
eganzt zu haben, dass ene sozid dimmige Gruppenzusammengelungen erreicht wird. Da-
be wird besonders haufig auf die Mentdité der Kinder verwiesen glechbedeutsam scheinen
der Elternwille und bestehende Freundschaften unter den Kindern zu sain. Die Kiriterien der
Kursbildung snd nach Angaben der Projektverantwortlichen gegeniber dem Vorjahr bei 14
Schulen unverandert geblieben.
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Betrachtet man die Vertelung der Kurs — und Stammstunden hingichtlich der dort unterrichte-
ten Facher, egibt sch im Schulversuch ein homogenes Bild: Mahematik und Deutsch wird
antellig haufiger im Kurs ds im Stamm unterrichtet, der Stammgruppenunterricht wird be-
sonders haufig in den so genannten Wahlfachern durchgefiihrt . Es gibt nur eine Schule, die
diesam Bild nicht entspricht, dort werden die "Wahifacher" im Kurs unterrichtet. Das Fach
Heimat- und Sachkunde wird Uberwiegend im Stamm angeboten, es gibt aber zwe Schulen,
die das Fach fast auschlieldich im Kurs unterrichten. Sehr vereinfacht hel das. Die Stamm:
gruppe it im Schulversuch Uberwiegend der Ort des stuierten Unterrichts und des Ubens.
Kursunterricht wird vor alem dem systematischen Lernen der Kinder zugeordnet.

Der dch abzeichnende Trend, die dlgemen ds wichtiger betrachteten "Hauptfacher” stérker
dem Kurs, ds dem Stamm zuzuschreiben, l&sst vermuten, dass die Kolleginnen dem Kurs
eine hohere Wirksamket zutrauen. Alle Schulen geben an, hier im Uberwiegenden Mal¥e neu
en Stoff enzufihren und frontalen Unterricht hier anzuseddn. Einige wenige offenere Unter-
richtsformen wie Stationenlernen und Frelarbait durch Wahlangebote werden im Kurs prakti-
ziert. Dieseim Kursingdliert zu haben bezeichnen ef Schulen as eine bedeutsame Stérke.

Der Entwicklungsbedarf im Kurs wird von einem Dritted der Schulen im Bereich der Diffe-
renzierung gesehen Die Schulen erkennen, dass die Verknipfung von traditiondlem Arbeiten
mit dem Anspruch nach individudlem Lemen nicht mehr zussmmenpasst. Drel Schulen ma-
chen keine Angaben zu Entwicklungsbedarf im Kurs, eine gelt fest, im Kurs keinen Entwick-
lungshedarf zu haben.

Festzugelen id, dass Lestungsunterschiede der Kinder im Kurs leichter systematisch zu be-
dienen dnd ds im Stamm, vorausgesetzt die Gruppe der Kinder ist relativ klein und die Not-
wendigkeit zu differenzieren wurde erkannt. Wir wissen aber, dass Differenzen leichter walr-
genommen werden konnen, wenn se grofder snd. Die Unterschiedlichkeit der Kinder igt in
der Stammgruppe offensichtlich und durch dtuiertes Arbeiten kann ein Tel der Differenze-
rung den Kindern Uberlassen werden, die in einer wohl sortieten Lernumgebung passende
Anregungen finden. Im Kurs snd die Unterschiede feiner. Findet dort systematischer, letr-
gangsmadg drukturierter Unterricht stait, dann fdlen Unterschiede im Lernen der Kinder
kaum auf. Offengchtlich snd se nur im Fale von Lemnversagen. Dies wirde erkléren, warum
die Differenzierung im Kurs nicht von dlen so dringlich artikuliert wurde, wie der Wunsch
nach Differenzierungsmdglichketen im Stammunterricht.

Erg durch einen kongruktivistischen Lernbegriff, der akzeptiert, dass es auf die Qualité der
individudlen Lernprozesse jedes einzelnen Kindes ankommt und der voraussetzt, dass jedes
Kind sane eigene Zugangsweise nutzt, wird Differenzierung im Kursunterricht unverzichtbar.
Dann missten die unterschiedlichen Zugénge der Kinder von den Lehrerinnen und Lehrern
prozessbegleitend durch gezidte Lernbeobachtung und Gesprache mit den Kindern Gber ihre
Lernprozesse herausgearbeitet werden. Geeignete Differenzierungsbemiihungen grinden auf
diesen Erkenntnissen.

Aus unseren Unterlagen geht bidang nicht hervor, welcher Art die Aufgabengelungen im
Kursunterricht sind und ob die Steuerung des Unterrichtsgeschehens eher Uber problemhatige
Aufgaben mit orientierenden Lehrerfragen (drategische Ebene) oder eher Uber kleinschrittige
Anwesungen zur Abarbeitung von Aufgabenrehen (Ausfihrungsebene) erfolgt. Neben der
Binnendifferenzierung und damit der Passung von Angebotsniveau und Lernniveau wéren
dies aber malgebliche Quditatskriterien.

Nach den Angaben der megen Projektverantwortlichen gdingt die Wochenplanarbeit im
Stammgruppenunterricht. Aber auch andere Formen der Unterrichtsdffnung werden hier er-
folgreich engesetzt. Dre Schulen geben an, im Stammunterricht besonders gut mit Differen
zierungsangeboten umgehen zu kdnnen. Obwohl die Kolleginnen sch ihrer Starken bewusst
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and, sehen de in der Geddtung des gemeinsamen und individuelen Lernens mit 15 Nennun-
gen den dringendsten Entwicklungsbedarf. Aber auch die Organisation des Stammgruppenun
terrichtes und die Vorbereitung und Planung werden a's veranderungswiirdig gesehen.

Zwe Drittd der Schulen glauben, dle unterrichtsbezogenen Probleme, die derzeit im Schul-
versuch auftreten, salbst |6sen zu konnen.

Die anderen funf Schulen geben funf verschiedene Probleme an, deren Losung sie nicht selbst
bewdtigen konnen:

Der sundenmdige Einsatz der Forderlehrerin sai fir die anstehenden Aufgaben zu
gering. Se ig vor dlem durch ihren Einsatz im Mobilen Sonderpédagogschen
Diengt zusdtzlich belagtet. Als Grund fur die UnlGsbarkeit saitens der Schule wird die
Zugtandigkeit des Schulamtes genannt.

Die Kooperation mit ener Forderlehrerin kommt nicht zustande, der Grund liege
darin dass die Forderlehrerin die Zide des Schulversuches ablehne. An diesem
Problem werde aber gearbeitet.

Eine Schule hadet mit organisatorischen Zwangen, Grund ist beispidsweise
die Nutzung der Turnhdle durch andere Schulen, zetlich vorgeschriebener
Schwimmunterricht etc.

Eine Schule fuhlt sch mit der Durchfihrung von Stammgruppenunterricht ohne
Doppelbesetzung, dso mit einer Padagogin, Uberfordert "kener zeigt uns, wie es
geht..". Se vewesen darauf dass Teilzeit zu einem hohen Vorbereitungsaufwand
im Widerspruch stehe.

Eine Schule empfindet den Schuljahresstart ds Problem , well die Neuankdmmlinge
das Niveau der Gruppe absinken lassen, as Griinde werden das Fehlen eines didakti-
schen Konzeptes, das Fehlen sonderpé&dagogischer Stunden, das Fehlen von Erfah-
rungen anderer Schulen &hnlicher Schulversuche, das Zet-Materia-Problem und das

Floating genannt.

3.2.3 Die Arbeit der Horterzieherlnnen im Schulversuch (Barbara Berthold)

Pédagogische Arbat zu beschreiben, helfld sch auf ein recht komplexes Feld zu begeben. Ut
sere schriftliche Erhebung 18sst es nicht zu dle Bereiche der Arbeitgtétigket zu andyseren,
Insbesondere weniger bewusstseingoflichtige Aspekte, wie Handlungsmotive der Lehrerlnnen
und Erzieherlnnen aber auch die unmittelbaren Audfihrungswveisen ihrer Arbet bleiben bel
ener schriftlichen Befragung im Dunken. Erhoben werden kann jener Bereich, Uber den in
den Schulen diskutiet wird. Das snd vor dlem die Arbetsbedingungen. Einleitend méchte
ich mit nachfolgender Grafik (aus Carle 1997°) die verschiedenen Bereiche Padagogischer
Arbat und zugleich die verschiedenen Ebenen der Handlungsregulation verdeutlichen:

° Ursula Carle (1997): Kind-Umfeld-Diagnose zwischen schulischem Handwerkszeug und qualitativem For-
schungsprozess. In: Friebertshéuser, Barbara/Prengel, Annedore (Hrsg.): Handbuch qualitativer Forschungsme-
thoden der Erziehungswissenschaft. Weinheim: Juventa 1997 S. 711-730
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Vorstellungen von der Welt,
wie sie ist und wie sie sein
kdnnte

Warum?

Motive
Werthaltungen

. subjektive Bildungs-,
Leitideen / Entwicklungs-, Didaktische \ Was?
und Vermittlungtheorien

Modelle

institutio-
nelle Be-

personelle
Wer? Wo?
Wann?
Wieviel?
Wie gut?

Methoden

Raum
Verfahren

Geld Arrangements
} ErheQen Erheben
fih Aus _~Verstehen  verandern o A Verstehe o
uhrungs- Diskutieren ™\ _w~  Fordern Diskutieren n\Veréndern Wie?
welsen Planen Fordern

... Beobachten, Besprechen, Protokollieren, Auswerten, Hypothesen bilden,
Unterricht planen, Unterricht vorbereiten, Férderangebote machen...

21-LAE-3.PRE U. Carle 08-98

Abbildung 24: Ebenen der Handlungsregulation im Unterricht (Folie: SWOT-Erhebung)

Die Horterzieherinnen wurden gebeten, die Fragen gemeinsam zu beantworten. Wir haben
von jeder Schule ein bearbeitetes Fragebogenexemplar zurtickbekommen.

Hortbesuch

In den Schulen des Schulversuchs schwankt der prozentude Antell der Kinder aus der Schul-
eingangsphase, die den Hort besuchen, zwischen 18 und 95 Prozent .

An zwdlf Grundschulen entstehen fir die Horterzieherlnnen keine besonderen Schwierigke-
ten dadurch, dass nicht ale Kinder aus der Schulengangsphase die Hortbetreuung in An-
soruch nehmen. Diese Zahl wird jedoch durch wetere Aussagen relativiert. Drel der zwolf
Hortteams meinten jedoch, ihre Arbeit s lechter zu bewdtigen, wenn dle Kinder kamen,
auch wenn de keine direkten Schwierigkeiten beklagen. Se begrinden ihre Aussagen damit,
dass die Integration von Unterichtss und Hortarbeit besser geldnge, dass sch Hort und
Grundschule gegensaitig eher befordern kénnten zum Wohl der Kinder . Sie séhen darin eine
Chance, die soziden Kompetenzen der Schilerlnnen stérker zu férdern  und die Kinder in
ihrem Lermen besser zu unterdtiitzen . Zwel wetere Horte der zwdlf Grundschulen fihren ds
Begriindung dafir, dass der heutige Zustand gut sei, Raumlichkeiten und Persond an, das der
momentanen Situation angepasst s, mehr Kinder konnten offenbar gar nicht angemessen
mit den vorhandenen Ressourcen versorgt werden.

Drei Horterzieherlnnenteams beantworteten die Frage nach Schwierigkeiten mit ja und be-
schrieben die Schwierigkeiten, die Se sehen so:

Schilerlnnen, die den Hort nicht besuchen, saien benachtelligt, da ihnen der Umgang
mit ihren Klassenkameraden und andere sozide Kontekte fehle. Auch erhidten se
zu Hause nicht dieselbe Unterstitzung in ihrem Lernen wie Hortkinder .
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Die Erzieherinnen eénes Hortes sehen as besondere Schwierigkeit an, dass Partner-
und Gruppenaufgaben, die am Vormittag gemeinsam begonnen wurden am Nachmit-
tag nicht fortgesetzt werden konnten.

Die redlichen seben Horterzieherlnnenteams geben an, dass ihre Arbeit nicht leichter wére,
wenn dle Kinder der Schuleingangsphase den Hort besuchten. Zwel Teams empfinden es so
gut wie esig, dasein kleineren Gruppen eher differenziert arbeiten kdnnten.

Das Horterzieherlnnenteam der Grundschule mit dem hochsen Besuchsanteil merkt an, dass
es niemoglich s, dass dle kommen, da der Hort kostenpflichtig sa.

Die Antworten zum Hortbesuch machen deutlich, dass ein Hort keine Ganztagsschule erset-
zen kann. Die malgeblichen drukturdlen Hemmnisse, ndmlich die Freiwilligket und die
Kogenpflicht, die réumlichen und personellen Ressourcen und die Schwierigkeiten eines Uber
die inditutiondlen Grenzen hinweg abgestimmten Angebots werden sdbgt in  thiringischen
Schulen deutlich. Im Anschluss an die Ergebnisse von PISA sollte das bedacht werden. Dass
die Erzieherlnnen ihre Kritik vorschtig formulieren héngt scherlich damit zusammen, dass
ge trotz dler widrigen Umgtdnde wissen, dass se in Kooperation mit den Schulen eine gute
padagogische Arbeit hervorbringen. Vide Schulen mit Hort haben en simmiges padagog-
sches Konzept vorzuweisen. Die folgenden Abschnitte belegen das.

3.2.3.1 ArbetimHort

Die Horterzieherinnenteams haben ihren Arbeitdag gut nachvollziehbar beschrieben: lhre
vidfdtigen Aktivitden, mei mit zetlichen Angaben, die Schnittsdley Ubergange zur
Grundschule aber auch zwischen Lern- und Freizeiten der Kinder.

Der Tagesablauf der Hortkinder — an diesem richten die Erzieherlnnen ihren Arbetstag aus -
scheint Sch an den Horten unterschiedlich flexibed zu geddten. Trotzdem snd Gemeinsam
keten, &@nliche Strukturen zu erkennent Aufenthdte und Spide im Feen, gemensame Es
senwzeten, Hausaufgabenzeit, Spie- und Bastelangebote, Phasen freien Spids, wiederkeh
rende Rituale, die fir die Kinder den Tag erkennbar strukturieren. ES gibt gruppenspezifische,
aber auch Gruppen Ubergreifende Angebote.

Seben Horterzieherlnnenteams sprechen davon, offene Hortarbeit zu gedtdten: Se 16sen die
dtersspezifische Gruppen und  Angebotsstruktur  zugunsten  Gruppen  Ubergreifender  interes-
sengebundener  Aktivitéaten auf. Wahlangebote, Hausaufgabenzimmer, die dann besucht wer-
den konnen, wenn das Kind die Hausaufgaben von sch aus erledigen mochte (su.) lassen den
Kindern Entscheidungsspidraum und erdffnen eigene Entwicklungs- und Entfatungschancen.
Die Schilerinnen und Schiler werden in die Planung einbezogen, dirfen Uber ihre Zeit mit-
besimmen . Die Horterzieherlnnen sehen, vermutlich aufgrund der vidfdtigen Arbeiten in
Thiringen zur Rhythmiserung des Schultags offene Hortarbeit ads wichtigen Baustein ener
veranderten Tagesgedtaltung an. Selr anschaulich beschrelbt das Horterzieherlnnenteam der
Grundschule Rottenbach einen Arbetstag:

Rottenbach, Dienstag, den 09.10.2001
Unsere Organisationsform ist offene Hortarbeit, altersgemischte 1.-4. Klasse.

Unser Frahhort ist von 6.00 Uhr — 7.30 Uhr getffnet. Spiele und Entspannungsmaog-
lichkeiten sind vorhanden. lhren Neigungen entsprechend spielen die Kinder, finden
eine Zuhorerin und Gesprachspartnerin in der Erzieherin oder ruhen sich einfach
aus. Morgens sind vor allem Tisch- und Brettspiele beliebt. Schon die Kinder der
Schuleingangsphase spielen anspruchsvolle Spiele wie 'Wer ist es?', Schach...
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Um 7.30 Uhr geht die Erzieherin noch einmal nach Hause und kommt um 9.30 Uhr
wieder zum Dienst. Bis 11.00 Uhr arbeitet sie als Zweitbesetzung in der Veranderten
Schuleingangsphase. Im Anschluss daran findet die wochentliche Absprache der
beiden Erzieherinnen des Hortes statt, da diese nur dienstags gemeinsam arbeiten.
Von 11.45 Uhr — 12.10 Uhr nehmen die Kinder das Mittagessen ein. Es folgt bis
14.00 Uhr eine Erholungsphase. Jedes Kind geht seinen Interessen nach (Rollen-
spiele, Discotanz, Spiele zur Sinnesschulung, Konzentration und Motorik, Sandkas-
ten, Spielplatz, Fahrzeuge, Bauteppich, Tischspiele...). Zusatzlich bietet die Erziehe-
rin eine Beschéftigung fur Kinder an. Am 9.10. gestalteten wir Fensterbilder.

Dienstags von 13.45 Uhr- 14.00 Uhr findet unser wochentlicher Stuhlkreis statt. Er
dient der Festigung der Hortgemeinschaft und ist ein Ort fur alle Belange des Hortes.
Letztes Mal stand unser Familienwandertag vom 6.10. im Mittelpunkt.

Von 14.00Uhr —14.30Uhr vespern wir. Die Versorgung wird von den Erzieherinnen
organisiert. Einige Kinder tibernehmen den Abwasch, die Erzieherin hilft dabei. Die
ubrigen Kinder kdnnen noch etwas spielen.

Gegen 14.30 Uhr beginnen wir mit einer Stillelibung die Hausaufgaben. Wer keine
Hausaufgaben zu erledigen hat, geht nach der Stillelbung seinen Interessen nach.

Die Erzieherin bleibt im Hausaufgabenzimmer bis jedes Kind seine Hausaufgaben
erledigt hat. (Hausaufgabenzeit 10-20 Min.)

Bis 15.30 Uhr spielen die Kinder. Danach raumen wir auf. Um 15.50 Uhr fahren die
Hortbusse in alle Richtungen des Schuleinzugsgebietes. Um 16.00 Uhr verlassen die
letzten Kinder unseren Hort.

Abbildung 25: Tagesablauf des Horterzieherinnenteams der Grundschule Rottenbach

Als besonders typisch beschreibt dieses Team wiederkehrende Ritude fur Kinder und Erzie-
herlnnen: Stillelibung, Stuhlkrels, Absprachen. Absprachen werden auch von anderen Horter-
Zieherteams zu den typischen Merkmalen des beschriebenen Tages gezéhlt, ebenso wie ge-
meinsame und individudlle Aktivitdien der Kinder oder immer Wiederkehrendes wie die um-
fanglich zu legende sozide Arbat nach enem Wochenende oder das gute Gefihl, Kinder
moativiert, ihnen geholfen zu haben .

Besonderheiten am beschriebenen Tag sind so vidfédtig wie die Kinder und die Horterziehe-
rinnen. Es gibt Anlass zu besonderer Freude oder auch Trauer, mit beidem setzen de Sch
ausainander. Ausstedllungen und Feste werden as Besonderes ausgewiesen. Es gibt Dinge die
bel den Hausaufgaben, anders sind ds dblich. Es konnten aber auch neue Erkenntnisse ge-
wonnen werden: die Alteramischung wurde auch fir den Hort ds vortellhaft erkannt, Ge-
wohnheiten der Kinder wurden pl6tzlich as solche erkannt und in der Folge beachtet.

3.2.3.2 Verzahnung von Hortarbeit und Unterricht

Die Grundschulen und Horte der Schulen im Schulversuch haben ihren Tagesrhythmus, wie
das Begpid Rottenbach zeigt, aufeinander abgestimmt, zumindest was die Diengpléne be-
trifft. Anders wére es nicht mdglich Frihhort, Zweitbesstzung und Nachmittagshort mit dem
Schultag abzustimmen.

Doch dabe i es nicht geblieben, die organisatorische und raumliche Néhe von Grundschule
und Hort wird as pédagogische Ressource erkannt. Die Arbeitsweisen der beiden Inditutio-
nen wird ebenfdls aufeinander abgestimmt : Arbetsformen des Unterichts werden am
Nachmittag wetergefihrt, inhdtliche Themen vertieft und ewetet. Angebote von Schule
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und Hort werden aufeinander abgestimmt. Dabel scheint es auf den ersten Blick 0, as habe
der Hort das meiste von der Schule adaptiert. Vier Horterzieherlnnenteams beschreiben auch
Moglichkeiten der gegensatigen Stitzung: So fordere der Hort die soziden Kompetenzen der
Schilerlnnen, die auch im Unterricht zum tragen k&men und bemihten sch die Horterziehe-
rinnen durch das Bereitddlen vidfdtiger und anregender Materidien (Lexika, Spide) das
selbstdndige Lernen der Kinder zu beférdern.

Als wichtig fir die Verzahnung nennen die Horterzieherinnen die Arbeit im Untericht, die es
ihnen ermoglicht, sowohl die Methoden ds auch die Kinder mit ihren schulischen Gewohn-
heiten, Stérken und Schwéchen gut kennen zu lernen.

Gespréche und Absprachen werden ebenfdls genant , darunter falen Absprachen zu
Hausaufgaben, Fallbesprechungen und dlgemein Planungsbesprechungen.

Zdten fur Absprachen variieren von taglich, bis wochentlich, manchma snd se nach Me-
nung der Horterzieherlnnen auch noch zu kurz — bedingt durch schulorganisatorische Not-
wendigkeiten und Tellzait. (su.: Fragen zum Gelingen der Kooperation)

3.2.3.3 Arbeit imUnterricht

In 14 Schulen arbeiten die Horterzieherlnnen auch im Unterricht mit. Nur die Grundschule
Neuhaus macht dazu keine Aussage. Im individudlen Leitfadentell, in dem nach der Koope-
ration mit dem Hort gefragt wurde, gibt das Team der Grundschule Neuhaus an, dass es noch
nicht zu ener intensdveren Zusammenarbeit gekommen sa, dass aber eine Erzieherin an den
Teamberatungen teilnehme.

Arbeiten die Horterzieherlnnen am Vormittag im Untericht, Ubernehmen se folgende Auf-
gaben:
Se forden Kinder mit besonderen Begabungen oder besonderen Lemn
schwierigkeiten
Se lagen Hilfen verschiedenster Art fir Schilerlnnen und Lehrerinnen: de erklaren

Aufgabengelungen leise noch einmd, geben Hinwese zur Heftfihrung, unterstit-
zen be der Materidhergtdlung und be organisatorischen Aufgaben.

Se untediitzen Schilerlnnen und Lehrerinnen in  gedffneten  Unterrichtsformen:
be Werkdattarbeit, Stationenlernen und im Wochenplan, drei Horterzieherlnnen
teamns geben an, auch Aufgaben aus den Wochenplanen zu kontrollieren.

Die Horterzieherlnnen Ubernehmen eigene Lerngruppen, wenn die Stammgruppen
getellt oder in unterschiedlichen R&umen unterrichtet werden.

Sie Ubernehmen Beobachtungsaufgaben.

Se Ubenehmen dso Aufgaben der im Schuldiens arbetenden Erzieherinnen ener Grund-
schule der Zukunft, deren Szenario Faust-Siehl® u.a. entwerfen (1996, 220 ff).

3.2.3.4 Schulentwicklungsaufgaben

Die Horterzieherlnnen erwdhnen hier nicht — wurden aber auch nicht direkt danach gefragt,
welche Aufgaben de generdl im Schulleben/ fir die Schulgemeinschaft Ubernenmen. Aufga
ben, die Faust-Sehl ua fir sge dort sehen snd die Mitwirkung bel Schulfesten und in der
Schulentwicklung. Wir wissen aus Hospitationen und Gespréchen, dass die Horterzieherlnnen

® Faust-Siehl, Gabriele u.a. (1996): Die Zukunft beginnt in der Grundschule. Empfehlungen zur Neugestaltung
der Primarstufe. Hamburg: Rowohlt
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im Schulversuch hier auch mitwirken: Se geddten Schulfete aktiv mit, bringen dch ins
Schulleben en. lhre aktive Mitarbeit in der Schuleingangsphase zeigt ihr Interesse an Schul-
entwicklung und die Geddtung dersdben. An dre Schulen arbeiten Erzieherinnen in Steuer-

gruppen mit.

3.2.3.5 Unterrichtsplanung und -vorbereitung

Zur Vorbereitung der Arbeit im Untericht dienen hauptsachlich Absprachen, gemeinsame
Manungen mit den Grundschullehrerinnen Zwe Teams ewdhnen explizit die gemensame
Planung mit der Forderschullehrerin/ den sonderpédagogischen Fachkrédften. Gerade im Hink
blick darauf, dass die Ubernahme von spezidlen Forderaufgaben im Unterricht zu den Haupt-
aufgaben der Erzieherlnnen zu gehtren scheint, snd diese Absprachen mit den Sonderpéda
goginnen sehr wichtig. Besonders, da diese in den sdtensten Fédlen jeden Tag an den Grund-
schulen sind.

Vier Horterzieherlnnenteams Ubernehmen eigengtdndig  Vorbereitungsaufgaben fir den schu-
lischen Unterricht. Vier andere Teams scheinen keine egengtandigen planerischen Aufgaben
zu Ubernehmen, sch nicht selbst einzubringen. Sie schreiben, dass de dch nicht an der Pla
nung beteilligen, sondern die Lehrervorbereitung Ubernehmen, wozu auch die Angabe "Lesen
der Wochenpléne" zahit.

Ein weiteres Team schrelbt, es bereite sch auf die Arbat im Unterricht durch Reflexion der
Ergebnisse vor. Daraus gewinnen die Erzieherinnen neue Differenzierungsaufgaben. Die Ver-
tiefung der Kenntnise zu Lehrplan, Methoden und Arbetsmitteln gehort fir ein anderes
Team unbedingt zur Vorbereitung.

3.2.3.6 Qualitét der Absprachen zwischen Lehrerinnen und Horterzeherlnnen

Die Bedeutung der Kommunikation zwischen den Teams der Grundschule und dem Horter-
Zieherlnnenteam, die se fir die Vorberatung der Arbet im Unterricht und wahrscheinlich fir
das Schulklima insgesamt as sehr wichtig ansehen ist auch daran zu erkennen, dass Abspra
chen, gemeinsame Planung und deren Umsetzung bel der Frage nach dem Gelingen und auch
den Problemen der Kooperation am haufiggen genannt werden. Funf Horterzieherlnnenteams
schétzen die Absprachen und gemensamen Planungen mit den anderen Pédagoginnen an der
Schule ds gut en. Acht andere Teams sehen darin jedoch noch enen groferen Entwicklungs-
bedarf. Hier muss adso noch etwas getan werden . Dabel beschreiben einige die Absprachen
nicht as durchweg schlecht und konnen der Kooperation trotzdem noch Gutes abgewinnen .
Es kdnnte aber eben noch besser, héaufiger, effektiver sain.

Eine eher undifferenzierte Gesamteinschétzung der Kooperation geben funf Teams ab : Eines
davon hdt die Kooperation inggesamt fUr verbesserbar, die anderen beschreiben eine insge-
samt gute Zusammenarbeit und enen harmonischen Unterrichtsverlauf, der auch aus den
Aussagen herauszuspiiren i<

Vier Horterzieherlnnenteams sehen in der Reflexion der gemensamen Arbeit enen Betrag
zu einer gdingenden K ooperation .
Finf Teams sagen, gleichberechtigtes Arbeiten im Unterricht gelénge, sowohl die Kinder as

auch die Lehrerlnnen und machten dabei keinen Unterschied zwischen den Professonen. Die
Erzieherlnnen wirden ds gleichberechtigte Partnerl nnen angesehen.

Positive Auswirkungen auf die Arbet der Schilerlnnen spiren sechs Teams und schreiben
diesihrer gelingenden K ooperation zu .

Erzieherinnen und Lehrerlnnen wirden dch in ihrer Arbeit gegensdtig ditzen, aulern vier
Teams.
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Entwicklungsbedarf sehen sechs Teams bem generdlen Einsatiz der Erzieherlnnen im Unter-
richt, dieser misste zum Wohl der Kinder und zum Gelingen der Kooperation mit der Grund-
schule kontinuierlicher gestdtet und héufiger sain.

Die Aussage enes Teams, das diesen Punkt nicht fir verbesserungsbedirftig hdt, stitzt dies
"Besonders wichtig finden wir, dass an Anfang des Schuljahres festgeegt wurde, welche
Erzieherin in welcher Stammgruppe tétig ist. Dadurch koénnen sich Lehrer und Erzieher besser
vardandigen und planen. Durch gezidte Aufgaben well3 die Erzieherin genau, auf welche
Schwerpunkte es dem Lehrer ankommt.”

3.2.3.7 Hausaufgaben

Die Zeiten, die die Horte fir die Anfertigung der Hausaufgaben reserviert haben liegen zwi-
schen 10 und 90 Minuten. Diese snd auch davon abhéngig, ob die Horterzieherinnen fir die
Schilerlnnen feste Zeten haben, an denen dle ihre Hausaufgaben anfertigen miissen oder ob
die Schilerlnnen sch im Sinne ener offenen Hortarbelt den Zetpunkt sdbst wahlen konnen.
Ist das der Fdl gibt es mes en gut ausgedtattetes Hausaufgabenzimmer, das bewusst lange
gedffnet it

Wir haben die Erzieherlnnen nicht explizit nach ihrer Arbeitsveise, ihrem Moddl der Hortar-
bat gefragt, manche erwdhnen offene Hortarbet und frawillige Hausaufgabenzeiten von Sch
aus, andere nicht, aus anderen Aussagen lief3 es Sch erschlief3en.

So ergibt sch firs erste das folgende Bild: Zehn Horte haben fir die Kinder feste Hausaufga
benzeiten, funf lassen den Schillerlnnen in e@nem vorgegebenen Zetraum Wahimoglichker-
ten. Naturlich brauchen Kinder die keine Hausaufgaben haben auch bel der ersten Variante,
keine Zeit dafir zu nehmen, snd Kinder friher fertig, Sehen andere Horterzieherlnnen zur
Betreuung bereit. Regeln sorgen fur einen storungsfreien Ablauf.

Anbindung der Hausaufgabenbetreuung an den Unterricht

Die Horterzieherlnnen erfahren, was im Unterricht durchgenommen wird hauptsichlich durch
Absprachen mit Lehrerlnnen, diese gehen von unorganiserten "Tur- und Ange-Gesprachen™
bis hin zu gemensamen Planungsstzungen, beides kommt pardle, manches an enigen Schu
len unterschiedlich oft vor. Dass in diesem Bereich noch Entwicklungsbedarf hin zu mehr
organiserten Absprachen zu bestehen scheint, wurde oben ja schon einmd angesprochen, als
nach den Problemen der Kooperation gefragt wurde.

Eine wetere wichtige Informationsquele snd die Schilerinnen und Schiller, deren Aufzeich-
nungen, beginnend mit Kreuzen in Buch und Arbetsheft (was dann Probleme bereitet, wenn
die Schiler ihre Kreuze nicht wieder finden), ihren sdbst oder angdeitet ergdlten Aufzeich-
nungen in Hausaufgabenheften.

Manches Hausaufgabenheft entwickdt sich zum Pendeheft zwischen Lehrerin und Erzieherin
und wird so wichtiges Kommunikationsmedium. Die schriftlichen Informetionen der Lehre
rinnen darin oder auch auf den Wochenplanen der Kinder snd wichtige Informationsquelle.

Die Einbindung in das Unterrichtsgeschehen am Vormittag tut ein Ubrigess Die Horterziehe-
rinnen, erleben Schule mit, kdnnen sich direkt informieren, haben teilweise die Inhdte mitge-
plat. Ein Horterzieherlnnenteam, das nicht im Unterricht eingesstztzu sein schent nutzt da-
fur Hospitationen.

Ein Horterzieherimenteam bekundet seinen Unmut: Man efahre inggesamt zu wenig, durch
die Telzeit sehe man sch nicht, soreche nur zwischen Tur und Angel, oder man bleibe trotz
Tellzeit langer in der Schule, das konne aber so auch nicht gehen. Trotz dieser Klagen, gibt
das Team an anderer Stelle an, dass die Kooperation gut gelinge.
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In neun Horten wurden Hausaufgabenzimmer eingerichtet, drelen dienen die Stammgruppery
Klassenraume zur Erledigung der Hausaufgaben, drel Horte &ulern sich zum Ort, an dem die
Kinder ihre Hausaufgaben erledigen kdnnen nicht.

Elf Teams verwesen darauf, dass die Kinder an Nachmittag zur Erledigung der Hausaufge
ben die Lernumgebung nutzen kdnnen, die se vom Vormittag kennen. Wenn die Hausaufga:
ben nicht sowieso in den Stammgruppenraumen erledigt werden, sorgen die Erzieherlnnen
dafir, dass dle notwendigen, bekannten Maeridien in den Hausaufgabenzimmern vorhanden
snd und genutzt werden konnen. Durch die Mitarbeit im Unterricht kennen die Erzieherlnnen
Methoden und Gewohnheiten der Schilerlnnen genau (s0.) was Sch jetzt pogtiv auszuwir-
ken scheint.

Die Horterzieherinnen bemihen dch darum, durch eine gute Organisation ene gute Arbets
amosphére fir die Kinder zu scheffen: die Schilerlnnen sollen an e@nem eigenen Plaz, in
Ruhe mit ausreichend Zeit ihre Aufgaben erledigen kdnnen.

Die Schillerlnnen fertigen ihre Hausaufgaben weltestgehend sdbsténdig an, bel Schwierigke-
ten konnen Lernpartnerinnen gefragt werden. Gruppen und Partnerarbeiten werden ermog-
licht. Die Horterzieherlnnen sind ansprechbar, drangen ihre Hilfe aber nicht auf, sondern er-
mutigen die Kinder zum eigengtandigen Arbeiten.

Art und Umfang der Hausaufgaben

Dreizehn Horterzieherlnnenteams geben an, die Hausaufgaben saien differenziert. Die Lehre-
rinnen dehnen ihren Differenzierungsanspruch auch auf die Hausaufgaben aus und gelen
diese nicht dthergebracht. Se berlickschtigen die interindividuellen Unterschiede (jetzt) auch
dort. Meig werde nach Leisungsvermogen/ Entwicklungsstand differenziert. Jahrgénge be-
kamen unterschiedliche Aufgaben. Nutzung von Anschauungsmitteln und Interesse der Kin
der werde berlickschtigt. Der Umfang se verschieden. Aufgaben saien in unterschiedlichen
Sozidformen zu lésen. Auch projektorientierte und vorbereitende Hausaufgaben kamen vor,
meist jedoch Ubende/ nachbereitende Hausaufgaben in Mathematik und/ oder Deutsch.

Der zdtliche Umfang der Hausaufgaben bewegt sch nach Aussagen der Horterzieherlnnen
zwischen 10 und 30 Minuten, dso in dem Rahmen den die Thiringische Schulordnung fir die
Hausaufgabenanfertigung  vorseht ("durchschnittlichem Lestungsverméogen... in etwa 30 Mi-
nuten zu bearbeiten sain™). Ein Horterzieherlnnenteam weist explizit darauf hin.

Kritik, podtive oder negative, an der Hausaufgabenpraxis aul3ern in diessm Zusammenhang
vier Horte: Dabei halten zwel den Umfang fur vertretbar, zweihdten ihn fir zu gering.

Zwel Horte meden auch Kritik an der Art der Aufgabengtdlung an: Die Aufgabengellung
konnte noch individudler sain, die Leseaufgaben kdmen zu kurz.

Zwel Horte zeichnen die Hausaufgaben ab, wenn sSe erledigt wurden, ein Horterzieherlmen
team gibt eine differenziete Rickmeldung Uber die Art der Erledigung weiter. Ein Hort be-
tont dass dle Kinder mit erledigten Hausaufgaben nach Hause gehen.

Die Aufgabe der Hausaufgabenbetreuung wurde in Thiringen ausgiebig diskutiert. Die Dis-
kusson entziindete sch auch in der Ausainanderseizung mit der DDR-Tradition. In der DDR
wurden die Hausaufgaben durch die Horterzieherlnnen kontrolliert, es gab eine drikte
Hausaufgabenordnung, die auf Elternabenden bekannt gemacht wurde mit der Empfehlung, es
ebenso zu machen.”

" vgl. Geiling, Ute/ Heinzel, Friederike (Hrsg.) (2000): Erinnerungsreise — Kindheit in der DDR: Studierende
erforschen ihre Kindheiten. Baltmannsweiler: Schneider
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3.2.3.8 Professionsbezogene Spezifika des Berufs der HorterzieherInnen

Die Hortarbeit im Schulversuch bringt beraits ein gut abgestimmtes Zusammenspie von tradi-
tiondl schulischem Lernen und solchen Téigketen zustande, die eher der Freizeit zugeordnet
werden. Schule und Hort in Thiringen snd organisatorisch verbunden. Horterzieherlnnen
arbeiten im Unterricht mit, Schilerinnen und Lehrerinnen respektieren sSe, sehen dSe ds Part-
nerlnnen an, ene Entwicklung hin zur Ganztagsschule mit abwechdungsreichen, aregenden
Angeboten am Nachmittag i vorhanden. Der Schritt in diese Richtung wéare leichter ds in
jedem anderen Bundedand zu bewdtigen.

Eine Schule erwdhnt, dass Hortzait Freizeit sai und kein Unterricht. An solchen Aussagen ist
erkennbar, wie tief demnoch die Unterteilung in Schule und Hort, Lernzeit und Freizet, Arbeit
und Spid, Unterricht und Betreuung verankert ist. Das i auch in Thiringen so, obwohl die
berufliche Herkunft der mesen Erzieherinnen sch kaum von der der Lehrerlnnen unter-
scheidet, war doch die Grundaushildung in der DDR gleich. Umso schwieriger ist es jedoch,
die professonsbezogenen Spezifika zu formulieren. Wenn Faugt-Sehl u.a (1996, 220f) for-
mulieren, Erzieherlnnen ergénzten die unterrichtliche Perspektive des Lehrerd der Lehrerin
um ene eher entwicklungsbezogene, individuumsbezogene Sichtweise auf die Kinder und die
Prozesse in der Lerngruppe, so wird dieser Unterschied aus unseren Erhebungen im  thlringi-
schen Schulversuch noch nicht klar.

Aus unserer Befragung wird noch nicht deutlich welchen Blick auf die Kinder die Horterzie-
herlnnen einnehmen. Auch bleibt vage, wo se ihren Arbeitsschwerpunkt sehen, ob es deutli-
che Abgrenzungen zwischen der praktischen Arbeit von Lehrerlnnen und Erzieherlnnen im
Schulversuch tatsichlich gibt. Geht die Arbeitdellung tatsichlich entlang der Linie Aufgaben
eher im soziden Bereich oder in der Unterstiitzung schulischer Lernprozesse?

So gdlen auch Faust-Sehl ua fedt, "... dass aber die padagogische Verantwortung fur die
optimae Entwicklung jedes einzdnen Kindes zwischen dlen am Erziehungsprozess beteilig
ten Personen grundsdizlich untellbar is. (...) Daraus resultiet ein didektisches Verhdtnis
getalter Funktionen (erwachsend aus unterschiedlichen Kompetenzen) be grundsdizlich un-
tellbarer Verantwortung: Die Lehrerinnen und Lehrer missen in der Kooperation mit den Er-
zieherinnen so handeln, dass diese nicht an der sdbstandigen Ubernahme von Verantwortung
im pédagogische Prozess gehindert werden; und die Erzieherinnen missen in der Kooperation
mit den Lehrern ihre Arbeit so erbringen, dass Se die Lehrer nicht in Konflikt mit deren Ver-
antwortung fir den Unterrichtserfolg bringen.” (Faust-Siehl 1996, 221)

Diesen Baanceskt bewdtigen die Lehrerinnen und Erzieherlnnen im thiringischen Schulver-
such zur Neugestaltung der Schuleingangsphase beraits recht erfolgreich.

3.2.4 Die Arbeit der Sonderpadagoginnen im Schulversuch (Barbara Berthold)

An den Schulen des Schulversuchs arbeiten insgesamt flnfzehn Sonderpédagoginnen. Eine
der 15 Sonderp&dagognnen ig an zwa Schulen im Schulversuch eingesatzt. An einer anderen
Schule arbeiten zwel Sonderpédagoginnen je einen Tag in der Woche. Folgende Griinde spra-
chen dafr, den Einsatz der Sonderpédagoginnen genauer zu untersuchen:

die in offentlichen Diskussonen besonders von Vertretern der Berufsverbande gedur
[ferte Beflrchtung, die Arbeit von Sonderpddagoglinnen in integrativen Settings fihre
zu inditutiondler Hamatlosigkeit,

die AuRerungen einiger Schulen, es kame zu Verzettdungen zwischen den verschie-
denen Einsatzorten der Sonderpédagoginnen und in der Folge zu kaum Uberwindba-
ren organisatorischen Schwierigkeiten inshesondere wegen der viden notwendigen
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Absprachen (Die Sonderpé&dagogin misste im Sinne einer guten Kooperation in je-
dem Team, mit dem Se zusammen arbeitet, an dlen Teamgtzungen teilnehmen.)

die Vemutungen eniger Schulen, Se ssien gegentber anderen Schulen im Schulver-
such hindchtlich der Zuweisung von Sonderpédagogik- Stunden benachteiligt

Wie seht der Einsatz der Sonderpadagoginnen im Schulversuch im Schuljahr 2001/2002 aus?

Vier Sonderpédagoginnen arbeiten mit ihrem gesamten Deputat an jewells ener Schule des
Schulversuchs. Se haben dso nur eénen Einsatzort. Es handdt sch um die beden Grundschu
len des Schulversuchs im Saatlichen Schulamt Neuhaus, aul3erdem it dies so in Sadfdd und
Weimar Fak.

Die anderen df Sonderpadagoginnen arbeiten zugleich an mehreren Schulen: acht haben zwel
Schulen zu bedienen, drel arbeiten an drel Schulen Eine dieser Sonderpédagoginnen ist aul3er
im Schulversuch noch an einer weiteren Grundschule eingesatzt, acht tellen ihre Arbetszet
zwischen Schulversuch und Forderschule, eine Sonderpadagogin arbeitet an einer weliteren
Schule im Schulversuch und an ener Forderschule. Drei Sonderp&dagoginnen arbeiten im
Mobilen Sonderpadagogischen Diendt.

Die Stanmschule dler Sonderpédagoginnen it die Forderschule/ das Forderzentrum. Auch
bel denjenigen, die mit valler Stundenzahl im Schulversuch eingesetzt snd.

Fraiwilligket oder Anordnung: Wie kamen die Sonderpadagogi nnen zum Schulversuch?

Acht Sonderp&dagoginnen wurden von ihrem daetlichen Schulamt zur Mitarbeit im Schulver-
such angefragt. Vier geben an, von den Schulleterlnnen ihrer Stammschulen (Forderschu
le/Forderzentrum) angesprochen worden zu sein. Zwel Sonderpédagoginnen hatten vom An-
liegen des Schulversuchs in Présentationsveranddtungen erfahren und sch dann um die Mit-
arbeit beworben. Eine Sonderpddagogin lernte das Kollegium ener Schule im Schulversuch
durch eine Fortbildung kennen.

3.2.4.1 Aushildung der Sonderpadagoginnen im Schulversuch

Die reinen Aushildungszeiten der Sonderpadagoginnen im Schulversuch bewegen sch zwi-
schen funf und acht Jahren.

Eine Sonderpadagogin hat ene Ausbildungszeit von vier Jahven. Se hat ds enzige en
grundsténdiges  Sonderpédagogikstudium  absolviert. Diese Moglichkeit bestand seit 1978 in
Rostock. (vgl. Waterkamp 1987, 385%) Sie hat das Studium 1983 begonnen. Eine Sonderpa
dagogin absolviert zur Zeit noch en Aufbaustudium Sonderpédagogik, das Se vorausscdhitlich
im Méaz 2002 abschlielfen wird. Zu ihrer Vorbildung hat se keine Angaben gemecht, dler-
dings last dch aus der angegebenen Berufspraxis schlielien, dass de eine andere Ler-
amtsaushildung absolviert haben konnte: Tétigkealt in Red- und Forderschule.

Eine wetere Sonderpédagogin, die sch ebenfals im Aufbaustudium Sonderp&dagogik befin-
det, ist ausgebildete Lehrerin fir Sekundarstufe 1.

Alle anderen Sonderpadagoginnen absolvierten ein sonderp&dagogisches Zusatzstudium. Die-
ser Aushildungsweg war der bis 1978 einzig mogliche und wohl auch danach noch weiter ver-
breitet ds das grundsténdige Studium, das nur an einer Hochschule absolviert werden konnte.

8 Waterkamp, Dietmar (1987): Handbuch zum Bildungswesen der DDR. Berlin: A. Spitz
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Vor dem sonderpadagogischen Zusatzstudium absolvierten ef  Sonderpédagoginnen  ene
Ausbildung zur Untersdufeniehrerin an den verschiedenen Indituten fur Lehrerbildung (IFL).
Eine wurde zur Diplomlehrerin fir Biologie, eine wetere zur Lehrerin fir Sekundarstufe |
ausgebildet. Acht haben ihren Abschluss an ener Universté erworben, zwe streben diesen
noch an einer Universtdt an, die funf anderen haben an Pédagogischen Hochschulen studiert.
Se vertdlten dch dabe Uber die Universtaen/ Padagogischen Hochschulen, die ihnen die
Moglichkeit zum Studium boten: Berlin, Hdle, Magdeburg und Potsdam. Die beden im S
dium studieren in Erfurt.

Nicht nur die Qudifizierungswege der mesten Sonderpddagoginnen gleichen dch, sondern
mit einer Ausnahme verbindet se auch, dass vide nach ihrer grundsténdigen Ausbildung ds
Lehrerin in enem anderen Lehramt berufspraktisch gearbeitet und diese Tétigkeit auch wah
rend des Zusazstudiums ausgelibt haben. Lediglich eine Sonderpadagogin gibt auch Zeiten
ohne Beschédftigung an. Die im Schulversuch tétigen Sonderpddagoginnen haben folgende
Aushildungsschwerpunkte:

Ausbildungsschwer punkt Der Schwerpunkt kommt... mal vor (absolute Haufigkeit)
Sprachheilpadagogik 5

Lernbehindertenpadagogik 11

Verhaltenspadagogik 8

Geistighehindertenpadagogik

Blindenpéadagogik

Gehorlosenpadagogik

[l o) N

Korperbehindertenpédagogik

Abbildung 26: Ausbildungsschwerpunkte der Sonder padagoginnen im Schulversuch

Seben Sonderpédagoginnen geben an, einen Aushildungsschwerpunkt zu haben, seben ande-
re nennen 2zwe  Ausbildungsschwerpunkte, ene Sonderpddagogin[BB306] gibt dre
Ausbildungsschwerpunkte an.

Die an haufiggen vorkommende Kombination von Aushildungsschwerpunkten it Lernbe-
hindertenpédagogik/  Verhdtenspadagogik:  funfma. Die Kombinaionen Verhdtenspadago-
gk/ Gedigbehindertenpadagogik, Lernbehindertenpédagogk/  Sprachheilpédagogik  kommen
je enmd vor ebenso wie die Draerkombination Lernbehindertenpadagogik/ Verhdtenspada-
gogik/ Kdrperbehindertenpadagogik.

Wir wissen, dass die Abgrenzung der Behinderungsarten nur fir die Festlegung von Ausbil-
dungsschwerpunkten taugt, nicht fir die Klassfiziieung von Kindern mit  Behinderungen.
Behinderungen treten nie isoliet oder in Reinform auf. Se gnd hingchtlich ihrer Wirkung
und Beenflussharkeit eher umfedabhangig ds persinlichketspezifisch. Die Zahl der Be-
hinderungsarten und das sch wandende Wissen Uber Behinderungen und ihre Therapiemog-
lichketen wirde es ohnehin nicht elauben, sch ds Spezidigin bespidsveise fur dle
Sprachbehinderungen begreifen zu wollen. Sonderpadagoginnen miissen daher flexibel in der
Lage s=in, vom Kind ausgehend gedignete forderdiagnogtische Wege einzuschlagen. Integra-
tive Forderung — und das i die egentliche Herausforderung im Schulversuch — war bel den
ausyebildeten Sonderpédagoginnen in ihrem Studium scherlich noch kein Thema

Zusdzliche Informationen durch die Kommunikative Vdidierung der EntwurfSfassung dieses
Berichts
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Eine Sonderpadagogin medet zuriick, dass die integrative Forderung von Kindern in ihrem
Aufbaustudium thematisert wurde, dass jedoch hingchtlich der praktischen Umsstzung und
des methodischen V orgehens Fortbildungsbedarf bestehe.

3.2.4.2 Berufserfahrung der Sonder padagoginnen und ihr Nutzen fiir die Arbeit in der
Schuleingangsphase

Vierzehn Sonderpédagoginnen blicken auf berufliche Praxis in Forderschulen/ Forderzentren
zurick. Alle haben dort auf mehreren Klassenstufen unterrichtet. Elf in den Klassen 1 und 2
bzw. in Diagnose- und Forderklassen an Forderschulen. Eine Sonderpédagogin hat nur in den
Klassenstufen 6 — 9 unterrichtet. Vier Sonderpédagoginnen haben schon vor ihrer Arbet in
den Schulen des Schulversuchs in Grundschulen gearbeitet.

Den Aussagen von sechs Sonderpédagoginnen ist zu entnehmen wie lange Se bereits in den
Grundschulen im Schulversuch tétig dnd: vier Sonderpédagoginnen ein Jahr, zwel Sonderpa
dagoginnen bereits zwei Jahre. Beide arbeiten an Schulen, die auch schon im Projekt "Veran
derte Schuleingangsphase’ dabel waren.

Drel Sonderpadagoginnen weisen Erfahrungen ausihrer Tatigkeit im MSD aus.

Eine Sonderpédagogin lasst die Tabele zur Beufsarfahrung unausgefillt — aus ihren sondti-
gen Angaben zur Aushbildung schliefien wir, dass ge noch keine Gelegenhet haite, wetere
praktische Erfahrungen zu sammeln, vermuitlich auch Zeiten ohne Beschéftigung hatte.

Wir hatten die Sonderpadagoginnen gebeten, dartiber nachzudenken, welche beruflichen T&
tigkeiten ihnen heute — spezidl in ihrer Arbet in der Verdnderten Schuleingangsphase besor+
ders nutzen. Vierzehn Sonderpadagoginnen haben sich dazu gedul3ert. Sie sehen ihre berufli-
che Taigket im schulischen Bereich as nutzbringend an. Die Sonderpédagoginnen geben an,
dass ihnen die Arbeit in der Diagnose- und Forderklasse, die Arbeit in der Forderschule/ dem
Forderzentrum aber auch frihere Tétigketen in Grundschulen oder im Mobilen Sonderpada
gogischen Diengt besonders niitze.

Eine Sonderpadagogin nennt as Begrindung daflr, dass die Tétigket in der Diagnose- und
Forderklasse von besonderem Nutzen gewesen sdi, das de darin die groden Pardlden zur
Veranderten Schuleingangsphase sehe. Andere sprechen dies nicht explizit aus, argumentieren
aber &hnlich, da ge dort Erfahrungen wie Arbeit im Mehrpédagogensystem, den Umgang mit
besonderen Kindern und differenziertes Arbeten in offenen Unterrichtsformen bereits prakti-
Ziet hédten. Der Umgang mit Kindern mit Lernschwierigkeiten oder Verhaltensauffaligkeiten
werde vor dlem durch die Arbeit in Férderschule/ Forderzentrum gestiitzt.

Es wird deutlich, dass die in unterschiedlichen schulischen Aufgebenfddern gemachten Er-
fahrungen und erworbenen Kompetenzen in die heutige Arbeit in der Verénderten Schulen
gangsphase nutzbringend enfliefen konnen, aber auch, dass aus der Verdnderten Schulen
gangsphase Impulse zurtickfliel3en.

Die Ausssge ener Sonderpadagogin bestétigt dies. Se beschrelbt zuerst die Bedeutung ihrer
Arbeit am Forderzentrum fir die Grundschularbeit und erganzt dann: "..in der Arbeit an der
Grundschule wiederum sammle ich wertvolle Ideen, Anregungen fur die Arbet an der For-
derschule, insbesondere Ideen fur Frelarbeit, Wochenplanarbeit, Lernen an Stationen, neue
Materialienu. v. m.."

3.2.4.3 Personliche Motive fur die Mitarbeit in der Schuleingangsphase

Die ds persinliche Moative fir die Mitarbet in der Veranderten Schuleingangsphase gemach
ten Aussagen lassen Sch bindeln:

Erprobung (und Redliserung) integrativer Forderung
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Beratschaft, sonderpédagogische Kompetenz den Grundschulen zur Verflgung zu
sdlen

Veranderungsbereitschaft — Gestaltung einer veranderten Schule
Konzept des Schulversuchs ds Chance erkannt
Einblick in die Grundschularbeit gewinnen

Eine Sonderpédagogin gibt an, se habe keine persinlichen Motive fir die Arbet in der
Schuleingangsphase.

3.2.4.4 Arbeitsorganisation in der Schuleingangsphase —
Meinungen der Sonder padagoginnen

Den Wochenarbeitsplénen der Sonderpédagoginnen ist zu entnehmen, wie sich ihr Einsatz an
der Schule/ den Schulen gestaltet:

Zur Erinnerung: FUnf  Sonderpddagoginnen arbeiten nur an den Grundschulen im Schulver-
such. Alle anderen pendeln zwischen verschiedenen Schulformen und Schulstandorten.

Die Sonderpédagoginnen zweler Grundschulen arbeiten an jedem Arbeitdag an verschiede-
nen Standorten wobel der Wechsd an die Forderschule stets zu den héheren Unterrichtsstun
den efolgt. Die Lehrerinnen snd dso am Vormittag zuerst im Schulversuch eingesetzt. An
énem Tag wechsdt ene Sonderpadagogin ener Schule im Schulversuch zur dritten Stunde
an ene andere Schule im Schulversuch.

Die anderen 13 Sonderpddagoginnen werden mit vollen Arbetsagen im Schulversuch einge-
setzt. Ein zusdizlich angrengendes Pendeln zwischen Schulstandorten und Umschdten auf die
Arbat in anderen Klassengtufen in den kurzen Pausen zwischen Unterrichtsstunden entfdlt
daher bei ihnen.

Als Beigiid s im Folgenden en Tagesblauf der Sonderpadagogin an der Staatlichen
Grundschule Oberdorla vorgestdlt. Er kann exemplarisch fur vide beschriebene Plane stehen,
auch wenn darin nicht Schtbar wird, wie die integrative Forderung organisert i

Gleitzeit am Morgen:
Material wird bereitgelegt, Kopien werden angefertigt u.a., kurze Absprachen mit den
Kollegen, ab und zu auch kurze Elterngesprache, erste Kontakte zu Kindern

1. Lernzeit (Stammgruppenunterricht):

Forderung von Kindern mit sonderpadagogischem Foérderbedarf bzw. mit speziellen
Lern- und Verhaltensschwierigkeiten:

Aufgaben auf dem Wochenplan, FérdermalRnahmen entsprechend Forderplan
(Arbeitsform: Férderung in der Gruppe, bei kurzen Aufgaben — Ruhe nétig — auf dem
Flur mit einem Kind/ einer kleinen Gruppe)

Besondere Férdermalinahmen wie Training von Aufmerksamkeit/ Konzentration u.&.
oder bestimmte diagnostische Aufgaben werden flr bestimmte Zeit in separaten
Raumen durchgefiihrt (Klassenraume zu klein)

2. Lernzeit (Kursunterricht):

Forderschullehrer unterstiitzt Kinder mit besonderem Forderbedarf beim Erwerb von
neuem Wissen (z.B. neue Rechenwege werden erlernt), bei Bedarf Ubungen zur
lernwegsbegleitenden Diagnostik (separater Raum), Ubungsphasen in kleinen Grup-
pen mit besonderer Aufgabenstellung (z.B. Kinder, die Kurs wiederholen, werden
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entsprechend ihrem Entwicklungsstand geférdert — wahrend die Schulanfanger neue
Buchstaben erlernen), Durchflihrung von Verhaltenstraining zur besseren Konfliktlo-
sung bzw. Ubungen mit unruhigen Schlern.

5. Stunde:

Auswertung mit Lehrern oder Teamberatung z.B. fur Aufstellen von Forderplanen,
Absprachen Wochenplanaufgaben, Vorbereitung Elterngesprache

Abbildung 27: Tagesablauf der Sonderpadagogin an der Grundschule Oberdorla

Trotz des Uberwiegenden Einsatzes Uber ganze Arbetdage an einer Grundschule beschreiben
einige Sonderpédagoginnen besondere Belastungen, die se auf die Arbeit an mehreren Schul-
formen bzw. -gandorten zurtckfuhren: Hauptsichlich die Tétigkeit im Mobilen Sonderpéda
gogischen Diengt (betroffen dnd dre Sonderpédagoginnen) und der damit verbundene Ein
saiz an s viden Schulen wird as belastend lkeschrieben. Zeaitnot elt sich ein. Es blebt zu
wenig Zet fir die Arbet an der Grundschule im Schulversuch, ene Tellnahme an Dienstbe-
ratungen i nicht immer moglich.

Eine Sonderpddagogin, die an mehreren Schulen arbeitet stelt es ds pogtiv heraus, dass se
zwel volle Tage an jeder Schule sein kann.

Diese Aussagen zeigen deutlich, dass es nicht die integrative Arbet idt, die jene gedulerte
Angs vor zu haufig wechsdndem Einsatz bestétigt. Vidmehr kommt es darauf an, wie der
konkrete Einsatiz aussent. Und der kann in der integrativen Arbeit besser ds im Mobilen
Sonderpadagogischen Dienst s0 gedtdtet sein, dass volle Arbetstage an einer Schule méglich
snd.

Die meisgen Sonderpddagoginnen abeiten nach einem Wochenarbeitsplan, der ihre Arbeit
drukturiert, se Lerngruppen zuteilt, aber auch Mdoglichkeiten fur kurzfrigige dStuationsange-

passte Verdnderungen offen lasst. So konnen de flexibed auf die Bedirfnisse der Kinder und
der Grundschullehrerlnnen eingehen.

Die Sonderpédagoginnen dler Schulen snd mit ihren Arbetsplénen "telweise zufrieden®
(sechs Nennungen) bis "zufrieden” (10 Nennungen). Die Zufriedenheat liegt darin begriindet,
dass dch die Plane durch Offenheit auszeichnen und flexibles Reagieren ermdglichen. Auch
dimme die Vertelung der Stunden auf Schulen und Lerngruppen, so dass sowohl die Zu
sammenarbeit mit den Kindern as auch den anderen Padagoginnen und Pédagogen gelingen
kann. Zu wenig Zeit an den Grundschulen im Schulversuch geben die Sonderpédagoginnen
an, die mit ihren Arbetspldnen nur "tellweise zufrieden” snd. Dies wiederum begrindet sich
fir die Sonderpadagoginnen einmd in der verminderten Arbetszeit durch Telzetregeungen
und zum anderen durch Téigkeit an weiteren Schulen.

Wie siéhe ene ided e Arbatsorganisation nach Menung der Sonderpadagoginnen aus?

Wir hatten die Sonderpddagoginnen gebeten ihre Arbet, tagliche Notwendigkeiten ihrer Ar-
beitsorganisation zu bedenken und danach enen fir Se ided erschenenden — ruhig auch
kreativ, uniblich geddteten — Wochenablaufplan zu entwerfen, der den Anforderungen ihrer
taglichen Arbeit gerecht wird.

Die Sonderpadagoginnen von vierzenn Schulen haben sch auf das Gedankenspid eingelassen
und Vorschlégge erarbetet bzw. sch generdl dazu gedul3ert. Eine Sonderpé&dagogin hat enen
Plan angeflgt.

Werden Verdnderungswviinsche genannt beziehen se sch auf Absprachemodi. Besonders Zeit
fir Besprechungen, die nicht der unmittelbaren Unterrichtvorbereitung dienen wiinschen dch
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die Sonderpé&dagoginnen. Eine fest im Stundenplan verankerte "Kummerdunde' wie ene
Sonderpadagogin es ausdriickt, konnte eine Mdoglichkeit sein. Vidleicht wére — pogtiv ge-
wendet - eine Stunde fur Fallbesprechungen denkbar.

Auch im gemensamen Untericht sehen die Sonderp&dagoginnen Veranderungsbedarf. Einige
winschen dch ds ldedfdl ene dandige Doppelbesstzung oder Rollentausch  zwischen
Grundschullehrerin und Forderschullehrerin in @nzelnen Unterrichtsstunden.

An anigen Schulen, an denen die Sonderpé&dagoginnen auch Unterrichttelle Ubernehmen,
werden berats erste Schritte in diese Richtung unternommen.

Eine Sonderpadagogin gibt an, keine Vorgdlung von einem Wunschplan zu haben — scheint
zufrieden zu s@n -, eine andere Sonderpédagogin bemerkt, dass ein ideder Ablaufplan mit
t&glichen Absprachezeiten — die Se sch wiinschte — nicht mdglich sai.

3.24.5 Anlasse zur Zusammenarbeit zwischen Sonder padagoginnen und
Grundschullehrerinnen

Die Veadndete Schuleingangsphase, in die dle Kinder aufgenommen werden und deren Zid
die integative ziddifferente Forderung dler Kinder ist, erfordert die Kooperation von Pada
goglnnen mit verschiedenen Spezidkompetenzen: Sonderpédagoginnen,  Grundschullehrerln-
nen, Erzieherlnnen abeiten gemeinsam an der Entwicklung enes kindgerechten lestungsori-
entierten Schulanfangs.

Im Schulversuch gof3en die Sonderpddagoginnen von aufRen zum Kollegium hinzu. Horter-
zieherlnnen hingegen gehdren in Thiringen zum Koallegium der Grundschule. Die Sonderpé-
dagoginnen miissen dch den verdandeten Aufgaben dso med in @nem neuen Kollegium
gdlen.

Eine gute Kooperation im Team der Schuleingangsphase ist wie gezeigt wurde fur die Arbeit
der Sonderpé&dagoginnen von hochster Bedeutung. Alle Verdnderungswiinsche, die von Sorr
derpddagoginnen gedul3ert wurden, beziehen sch auf Absprachemodi. Aus diesem Grund
haben wir nach den Umdatanden gefragt, unter denen Kooperation entsteht: Bel welchen An
l&ssen kommt es zum Kontakt zwischen den unterschiedlichen Padagoglinnen? Welche For-
men des Kontakts werden praktiziert? Welche Grinde sprechen fir Kooperation?

Mdogliche Anlésse zum Audausch, die wir der Fachliteratur enthommen haben, wurden in
unserer schriftlichen Befragung den Sonderpadagoginnen vorgelegt mit der Bitte fir se ree-
vante auszuwédhlen und ene kurze Szene zu beschrelben, die uns die Gelegenheit des Kon
takts verdeutlicht.

Die Sonderpddagoginnen bestétigten dass se sch zum angegebnen Inhadt/ Zweck mit den
anderen Mitarbeterlnnen in der Schulengangsphase augtauschten und illudtrierten dies an
einem — wenn auch meist knappen — Beigid.

Uns diente die angegebene Auftellung lediglich der Strukturierung. In der praktischen Arbeit
werden die enzdnen Anléasse sdten dlein vorkommen, es kommt zu Uberlappungen, €n
Anlass wird andere nach dch ziehen. Eine Sonderp&dagogin beschreibt dies unter der Frage-
ddlung nach dem am haufigsten praktizieten Kontekt: "Austausch Uber Schiler / Schiilerin
nen, dieser <chligld aber Inhdte zu den anderen mit en zB. M. ha grole
Konzentrationsprobleme, Grundschullehrer berichtet Uber s@ne  Beobachtungen,
Forderschullehrer beobachtet M. danach im Unterricht: beide tauschen Erfahrungen aus'

Alle aufgeflhrten Anldsse fihren auch im Schulversuch zum Kontekt zwischen den Sonder-
pédagoginnen und anderen Mitarbeterlnnen im Team der Schuleingangsphase:

> Austausch Uber Schilerlnnen
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Lengdnde von Schilerlnnen und Forderansidtze werden diskutiert, auftretende Lernschwie-
rigkeiten besprochen.

» Augausch zur eigenen Kompetenzerweiterung

Einige Sonderpédagoginnen geben ds Beispid an, im Untericht der Grundschule neue Me-
thoden und Arbeitamittel kennen gelernt zu haben.

» Audausch zur Kompetenzerweiterung der Kolleginnen

Die Sonderpadagoginnen geben ihren Koalleginnen didaktisch-methodische Hinweise, gedtd-
ten schulinterne Fortbildungen zu rdevanten Themen, elautern die Feststellung des Forder-
bedarfs und die erstellten Forderpléne.

» Augausch zur (gegensatigen) Beratung

Teamdtzungen der enzenen Stammgruppen dienen der gegensaitigen Beratung. Beobach
tungen und Erfahrungen werden ausgetauscht.

Am hadfiggen konmt es nach Aussage der Sonderpddagoginnen zum Kontakt durch den
Augtausch tber Schilerlnnen

Zwe  Sonderpadagoginnen erweltern die Vorgabe durch die Nennung welterer Formen des
Kontakts: Anlass snd gemeinsam gefihrte Gespréche mit Eltern oder Beratungsdiensten.
Diese entdehen bel der Notwendigkeit, Eltern in Entscheidungen einbinden zu missen, wenn
Lernortentscheidungen  getroffen werden missen und wenn bel spezidlen Problemen eine
Diagnogtik durch auf¥en stehende Beratungsdienste notwendig sei.

3.2.4.6 Ziele der Sonderpadagoginnen fur ihre Arbeit in der Veranderten Schuleingangspha-
se

Fir ihre Arbeit an den Schulen haben Sch die Sonderpadagoginnen Ziele gesetzt. Sie lassen
schwiefolgt dugern:

Zidefir die Arbeit mit den Kindern

Zidefir die Arbeit mit den anderen Padagogen und Padagoginnen im Schulversuch
Zidefir die Arbeit mit den Eltern

Nattrlich berChren die angegebenen Zide nicht immer nur den einen Bereich, sondern beein+
flussen auch andere Bereiche mit.

Ziele fur die Arbait mit den Kindern:

Die meisen Sonderpédagoginnen sehen sch vor dlem zustandig fir die Forderung von Kink
dern, die aus dem Rahmen fadlen, von Kindern mit Lernschwierigkaten, genauer: mit erhth
tem oder sonderpadagogischem Forderbedarf und mit besonderen Begabungen. Sie wollen die
Kinder noch besser fordern und in ihrem Lernen unterstiitzen Kompetenzen im sprachlichen,
mathematischen und musischen Bereich sollen entwickdt, Sdbstkompetenz und Lernmotiva
tion gesteigert werden.

Um dies legen zu konnen, mdchten de ihre Arbetgechniken grundschulgerecht waelterert-
wickdn: Se mdchten zidgerichteter und planvoller arbeiten. Dazu gehdrt es flr de gezidter
Fordermal3nahmen einzusetzen und gezidter zu beobachten.
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Ziele fur die Arbeit mit weiteren Padagoglnnen an den Schulen:

Kooperation mit den Grundschullehrerinnen bedeutet fir die meisten Sonderpadagoginnen im
Schulversuch zwar kein Neuland. Aber was bisher eher en arbetdeliges Miteinander war,
sl nun, 0 das Zid von vier Sonderpddagoginnen gemeinsame Entwicklung werden. Den
Ansatzpunkt daflr sehen de bel Schwierigkeiten mit dem Lernprozess oder dem Verhdten
von Schilerinnen und Schilern. Sie sollen Anldsse werden, um gemeinsame Losungen an der
Schule zu erarbeiten.

Drel Sonderpadagoginnen wollen die Grundschullehrerlnnen begleiten und beraten.
Zwe andere streben eine engere Zusammenarbeit mit den Beratungd ehrerlnnen an.

Aus fag dlen Zidformulierungen lésst sch heraudesen, dass "Kooperation/ Zusammenar-
bet" fur die Sonderpédagoginnen eine wichtige Grofe ist. Sie versprechen sch davon ver-
mutlich eine Steigerung ihrer Arbeitsqualitét.

Ziele fir die Arbeit mit den Eltern:

Die Zusammenarbeit mit den Eltern gdit fir die Sonderpé&dagoginnen offenbar keine beson-
dere Herausforderung dar. Nur zwe sehen ihre Zide darin, dass die Kooperation mit den B-
tern enger werden soll.

3.2.4.7 Aufgaben der Sonderpadagoginnen im Schulversuch

Sonderpédagoginnen im Schulversuch Ubernenmen  vidfdtige Aufgaben. Folgende Beschre-
bung soll enen Einblick in die Téatigketen verschaffen und Schwerpunkte herausstelen. Die
Angaben stammen aus der Beschrelbung des Arbeitstages und aus den Angaben auf die kon-
krete Frage nach den Aufgaben in der Verdndeten Schuleingangsphase. Zusammenfassend
geben die Sonderpadagoginnen folgende Tétigkeiten an:

die individuele Unterstiitzung von Schilerinnen und Schilern im Unterricht
die forderungsbezogene Arbeit mit Klengruppen

reguléres Unterrichten im Klassenverband

Beratung von Eltern, Grundschullehrerinnen, Erzieherinnen, (Schulleitung)
Dokumentation von kindlichen Entwicklungsverléufen

Feststellung des sonderpadagogischen Forderbedarfs

Ausarbeitung von individuelen Forderpl&nen

Koordination von individudlen Forderplénen mit dem Pan der Stamm-  oder
Kursgruppe

Evauation der eigenen Arbeit

Ihre Hauptaufgabe sehen die Sonderpédagoginnen in der Unterstiitzung der Schilerlnnen
Die Unterstlitzung bezieht sch nur auf die Unterichtszeit. Am Nachmittag oder im Hort ar-
beiten die Sonderpadagoginnen nicht mit den Kindern.

Die Sonderpé&dagoginnen arbeiten mit den Schilerlnnen in Einzdstuation, in der Kleingruppe
dies hauptsichlich — im Sinne des Konzepts des Schulversuchs — im Klassenverband (Kurg/
Stamm).

Die Arbeit im Klassenverband gestaltet Sch so:
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Sonderpédagoginnen arbeiten mit enzelnen Kindern der Lerngruppe unter anderem an Auf-
gaben des Tages/ Wochenplans, leigen individudle Hilfeselungen. Das dso ist vornehm:
lich mit "Unterstiitzung der Kinder" gemeint.

Die Sonderpadagoginnen arbeiten aber auch mit ener Gruppe von Kindern zu bestimmten
Forderinhdten, bespidsveise im Wahrnehmungsbereich, in der Sprach- oder Sprechforde-
rung, aber auch an Aufgaben aus dem Tages-/ Wochenplan. Die Herausforderung solche indi-
vidudlen oder gruppenspezifischen Forderarbeiten mit den Inhaten der gesamten Gruppe zu
koordinieren wird in den Aussagen noch nicht sehr deutlich.

Vier Sonderpddagoginnen Ubernehmen im Klassenverband ganze Unterrichtsabschnitte, ihre
Aufgaben mischen sich sérker mit denen der Grundschullehrerinnen.

Aussagen zur Vertellung der Arbatszeit der Sonderp&dagoginnen auf Kurs bzw. Stammun
terricht konnen nach der diegdhrigen Befragung noch nicht eindeutig getroffen werden. Da
wir dazu nicht von alen Sonderpé&dagoginnen Antworten vorliegen haben. Unsere Frage be-
zog Sch generdl auf die Beschrelbung des Wochenablaufs. War dso an diesser Stele fir eine
solche Auszéhlung nicht eindeutig genug. Daher wird hier darauf verzichtet.

Die Sonderpadagoginnen in der Verandeten Schuleingangsphase beraten Eltern, Grund-
schullehrerinnen und Erzieherinnen. Die Beratung der Schulleitung zB. zur Lehr- und Len-
mittelbeschaffung oder Stundenplangestaltung wird im Leitfaden von kener Sonderp&dago-
gin e'wahnt. Wir wissen davon dlerdings aufgrund der TOC-Andysen.

Die Begegnungen 2zwischen Sonderpadagoginnen und Grundschullehrerinnen  gehen  Uber
einsatige Beratung der einen durch die andere hinaus. Sonderp&dagoginnen beraten nicht nur
Grundschullehrerinnen zum Beispid zum sonderpé&dagogischen Medieneinsaiz oder zu son+
derpéddagogischen Malinahmen, sondern unterstitzen im Unterricht, reflektieren und planen
gemeinsam mit den Grundschullehrerinnen. Gemeinsame Reflektion und Planung beschre-
ben neun Sonderpddagoglinnen as eine ihrer Aufgaben. Die Auswertung der Fragen zur Ko-
operation stitzt die Erkenntnis, dass im Schulversuch die koordinierte Arbeit der verschiede-
nen Professonen langsam zu enem gemensamen professondibergreifenden Konzept inte-
grativer Arbeit zusammenwéchs! Es gilt, dieses im néchsten Jahr genauer zu erheben und
praxisnah so zu beschreiben, dass daraus Hinweise fir die Lehreraus- und Fortbildung abge-
leitet werden kdnnen.

Die Entwicklung der Kinder wird von Sonderp&dagoginnen dokumentiert. Die Sonderpéd
dagoginnen aulfern sch v.a dazu wie de die Daten ermitteln: (Verhatens)Beobachtung, Dia-
gnogtik anhand sonderpédagogscher Manude und Tests sowie die Auswertung vorliegender
Arbeitsmaeridien und -ergebnisse (Wochenplane, erledigte Aufgaben, etc.) werden am hau
figsten genannt.

Nach der Andyse der erhobenen Daten gewinnt eine weitere Aufgabe an Gewicht: das Fest-
legen sonderpédagogischer MalRnahmen. Die Sonderpadagoginnen sellen den Forderbe-
daf fest und erstdlen Forderplane fir einzelne Kinder. Es wird aus den Unterlagen noch nicht
ganz deutlich, wie diese mit dem Wochenplan des Kurses oder der Stammgruppe abgestimmt
werden. Vermutlich geschient dies in den wdchentlichen Planungssitzungen der Stammgrup-
penteams. Allenfdls implizit geht aus den Unterlagen hervor, dass es sch in viden Fdlen um
elne prozessbegleitende Forderdiagnostik handeln muss.

Neben dlen genannten Aufgaben steht die Auswertung der eigenen Arbeit sowie die eigene
Vorbereitung.

Arbetsaufgaben ergeben sch @nersdts aus gesdlschaftlichen Auftrégen, hier dem Schulver-
such Vedndete Schuleingangsphase mit seinen  Anforderungen an integrativen  Unterricht.
Anderersaits bedirfen se ener Re-Definition durch die Beauftragten und konnen nicht en
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fach in Arbet umgesetzt werden. Die Sonderp&dagoginnen von vierzehn Schulen im Schul-
versuch sehen die Aufgaben des Schulversuchs ds digenigen an, die se sch auch sdbst gd-
len wirden. Es gibt dso keinen ernsthaften Widerspruch zu den gestellten Aufgaben. Als hau
fige Begrindung wird angeflhrt, dass die Anforderungen der Verdnderten Schuleingangs-
phase die Mitwirkung von Sonderpadagoginnen verlange und die beschriebenen Aufgaben
notwendig zu erledigende wéren. Die Aussagen deuten darauf hin, dass der sonderpadagog-
sche Kern der Aufgaben des Schulversuchs an ihre Professon von den Sonderpéadagoginnen
erkannt und akzeptiert wird. Wie weit dies aber bereits unter der Prémisse enes integrativen
Vorgehens der Fall i, bleibt noch offen.

Zwe  Sonderpédagoginnen snd mit ihrer derzeitigen Arbeitsstuation nicht ganz zufrieden.
Eine gibt ds Begrindung an: "Fur die Integration i es von Vortel, wenn Tagesablaufe der
Sonderpédagogin bekannt snd und dSe fur diese auch Mitverantwortung tragt.” Gewinscht
wird adso Kooperation und Mitverantwortung schon in der Planung der Tagesablaufe. Eine
andere Sonderpddagogin i ds Doppebesetzung im Kursunterricht eingesetzt. Dies fihre
dazu, dass sie zu wenig Zeit zur Forderung zur Verfligung habe.

3.2.4.8 Maoglichkeiten der integrativen Foérderung in der Schuleingangsphase aus der Scht
der Sonder padagoginnen

Die Sonderpadagoginnen sehen Mdoglichketen ener integrativen Forderung in der Schulein
gangsphase in ihrer Person ds Partnerin fir Kinder und Grundschullehrernnen:

Als Lenpatnerinnen unterstiitzen und fordern de Schilerlnnen mit unterschiedlichen Lern-
voraussetzungen lhre besondere Aufmerksamkeit gilt — wie bereits e'wdhnt - der Forderung
von Kindern mit besonderen Schwierigkeiten oder besonderen Begabungen.

Die Kooperaion mit den Grundschullehrerlnnen ermdglicht fir funf Sonderpédagoginnen
explizit integraive FOrderung. Se bringen sch zur Unterstlitzung der Grundschullehrerinnen
- wie gezegt wurde - durch die Ergdlung differenzierter Lernangebote ein. Diese funf Pada-
goginnen haben erkannt, dass die Rediserung integrativer Forderung im Mehrpédagogensys-
tem gut gelingen kann und wie wichtig es i, "dass die Lehrerinnen und Lehrer im integrati-
ven Untericht nicht as 'Einzdkdmpfer' agieren missen und in Krisengtuaionen einen Ge-
sprachspartner haben, der die Zusammenhénge aus eigener Erfahrung kennt.” (Heyer 1998,
216°%). Individudle Zuwendung, die Kinder in den ersen Schuljahren sehr benétigen, kann so
gegeben werden.

In jahrgangsibergreifenden Lerngruppen sehen die Sonderpddagoginnen von vier Grundschu
len gute Mdglichkeiten, dle Kinder — sowohl langsam Lernende als auch besonders Begabte —
gut zu fordern.

Eine Sonderpédagogin verwelst ds Antwort auf die Frage nach den Mdéglichkeiten integrati-
ver Forderung in der taglichen Arbeit auf die Beschrelbung ihres Arbetstags. Se soll an die-
s Stelein Ausziigen zitiert werden. Es handdt sich um Arbeit im Kursunterricht:

"Mein Arbeitstag beginnt zwischen 7.00 und 7.15 Uhr mit kurzen, notwendigen Ab-
sprachen mit den Kollegen zum jeweiligen Arbeitstag. Bendtigte Materialien werden
bereitgestellt, Tafelbilder angebracht. Ab 7.15 Uhr sind Schuler im Haus. Nun werden

° Heyer, Peter (1998): Die integrationsfahige Grundschule. In: Hildeschmidt/ Schnell (Hrsg.) (1998): Integrati-
onspéadagogik. Auf dem Weg fir eine Schule fiir alle. Weinheim und Miinchen: Juventa
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den betreffenden Schuilern die Tagesplane erlautert (fur die Kl. 2 sind 9 Plane zur
Zeit zu erlautern, fur die KI. 1 erhalt z. Z. 1 Kind einen individuellen Tagesplan).

Einige Punkte der Tagesplane sind neu zu erarbeiten, andere Aufgaben sind zu kon-
trollieren. Diese Arbeitsphase erstreckt sich bis gegen 8.30 Uhr. Nun ordne ich mich
einer der vier Klassen zu. Ich bertcksichtige dabei den Stundenplan der Kollegen ...
Ich arbeite mit den Kollegen unterschiedlich zusammen. In der Regel nehme ich je-
weils die Klasse 1 und in der nachsten Stunde die Klasse 2 aus dem Verband heraus
und fuhre in der gesamten Klasse 1 und anschlief3end in der gesamten Klasse 2 ei-
nen neuen Lerninhalt ein oder festige den vorher mit dem Kollegen abgestimmten
Stoff. Dabei sind auch alle Forderkinder der 2. und der Kl. 1 dabei.

Meine Aufgabe ist es, den Stoff gemeinsam zu erarbeiten. Dabei muss ich naturlich
unterschiedliche Lernvoraussetzungen bertcksichtigen. In einer ersten Klasse sind z.
Z. mehrere Schuler (4) im Hinblick auf das Lernverhalten auffallig. Sie bendétigen zu-
satzliche individuelle Zuwendungen.

Mit der betreffenden Kollegin spreche ich diese taglichen Ubungen ab. Wir fiihren
beide je nach Zeit diese Ubungen durch. Zwischendurch nutze ich jede freie Minute
um gemeinsam mit den Forderkindern der Kl. 2 und dem Férderkind der Kl. 1 indivi-
duell am Tagesplan zu arbeiten. Gegen Ende der 4. Stunde erlautere ich jedem For-
derkind seine Hausaufgabe. Nach Unterrichtsschluss wird mit jedem Kollegen aus-
gewertet: Welche Schwerpunkte konnten wir abarbeiten? Wer zeigt welche Auffallig-
keiten? Wie kbnnen wir den betreffenden Schilern das Lernen besser ermdglichen?
Welches Material bendtigen wir? Wie arbeiten wir morgen?

Nach diesen Absprachen werte ich die taglichen Plane aus und formuliere die Auf-
gaben fur den nachsten Tag. In der Kl. 2 ist laut Schulgesetz eine 2. Erganzungs-
stunde bei Bedarf moglich auf freiwilliger Basis. Ich fuhre jeweils mit 9 bzw. 7 Kindern
der Kl. 2 diese Erganzungsstunde zur Festigung und Wiederholung durch.”

Abbildung 28: Integrative Arbeit im Kursunterricht der Staatlichen Grundschule Neuhaus

Das Beigpid beschrelbt Mdglichkeiten integrativer Forderung, die auch andere Sonderpada
goginnen in ihren Antworten skizziert oder angedeutet haben:

Deutlich wird die Kooperation mit den Grundschullehrerinnen, die Verantwortlichket fur dle
Schilerlnnen, die Arbeit mit den "Forderkindern in ener grol¥eren Lerngruppe — offenbar
zur Erarbeitung eines Lerninhdts im jahrgangshomogenen Kurs. Deutlich werden die unter-
schiedlichen  Organisationsformen  der Forderung: Einzelforderung in  Tages
/Wochenplanarbeit, Klengruppenforderung, gemeinsame Arbeit mit ener groleren Lemn
gruppe, dieindividuele Zuwendung zu Kindern mit besonderen Schwierigkeiten

Die Mdoglichket, flexible unterschiedlichse Organisationsformen angepast an die jewells
aktudlle Stuation enrichten zu konnen, dient aus Sicht der Sonderpadagoginnen dazu, inte-
grativ zu fordern: Se arbeiten mit den Schilerinnen und Schilern in Samm und Kurs, in der
Kleingruppe und einzein

Besonders in offenen Lernformen seien nach Aussage von sieben Sonderpadagoginnen Mog-
lichkeiten integrativer Forderung gegeben. Sie nennen Tagess und Wochenplanarbait, Werk-
dattunterricht und Stationenlernen. Dort kdnne mit einzdnen Kindern in der Gruppe Strate-
gien erarbaitet und der Umgang mit Lernhilfen trainiert werden.

Eine andere Sonderpédagogin, die an einem Wochentag fur funf Stunden an der Schule unter-
richtet, Seht generell noch zu wenige Moglichkeiten einer integrativen Forderung.
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3.2.4.9 Grenzen integrativer FOrderung aus Scht der Sonder padagoginnen

Alle Sonderpddagoginnen der Veranderten Schuleingangsphasen benennen Grenzen der inte-
grativen FOrderung.

Eine Sonderpédagogin beschreibt eine strukturelle Einschrdnkung, wie e dch auch durch die
anderen Aussagen in den Leitfaden zieht explizit: "Die im Gesetz vorgechriebene Lernziel-
gechhet engt die integrative Forderung en, zumindest zetlich begrenzt. Ein Schiler wird 3
Jahre integrativ gefordert. Er ig flefdg, interessert, hat Freude am Lernen, aber das Lernzie
der Klasse 2 wird nicht geschafft — Schullaufbahn Forderschule fur Lernbehinderte — wieder
,Aussortieren’™.

Gleichzatig bertihrt diese Aussage ein Dilemma des Schulversuchs, der auf eine ziddifferen
te integrative FOrderung gerichtet ist.

Auch wenn im Konzept des Schulversuchs dieses Zid seht und wir be der TOC-Erhebung
dieses Zid bewusst herausgestellt haben, scheint in den Kdpfen der Padagoginnen der Gedan+
ke der lernzidglechen Integration vordergrindig und in der Folge die Forderung auf Kom-
pensation ausgerichtet zu sein. Eine Sonderpadagogin schreibt, dass integrative FOrderung
dann an ihre Grenzen dofe, "..wenn keine Lenziegleichhat Uber enen langeren Zetraum
gegeben ig" Die hohe Zahl der AuRerungen zu den Grenzen integrativer Forderung und im
Zusammenhang damit, dass es bestimmte Kinder gibt, bel denen integrative Forderung an ihre
Grenzen S0/, deutet fir uns auf oben Beschriebenes hin.

So gelange integrative Forderung an ihre Grenze
be Kindern mit schwerwiegenden Lernschwierigkeiten
bel Kindern mit schwerwiegenden Verhdtensauffdligkeiten

wenn Kinder sozid, emotional oder kognitiv durch die Grol3gruppe Uberfordert
werden

bel Kindern mit geistiger Behinderung
bel der Begabtenforderung

Funf Sonderpédagoginnen benennen besondere Aktivitéten, die integrativ schwer zu bewdlti-
gen sen: dazu gehdre die Einfihrung neuer Themen in der Grof3gruppe, ene umfassende
Arbeit an den verschiedenen Telleistungsschwichen, Ubungen zur Selbstwahrnehmung. Eine
Sonderpédagogin hdt die Forderung in der Kleingruppe fir effektiver, da dort mehrere Kin
der auf diesdlbe Art gefordert werden konnten.

Organisatorische Bedingung schranken fir funf  Sonderp&dagoginnen{BB374] ihre Mdoglich
keiten zur integrativen Forderung stark ein. Fehlende personele und réaumliche Voraussetzun
gen werden ds Begrindung angefihrt.

3.2.4.10 Diagnostik im Schuljahr 2001/2002

Die meisen Sonderpddagoginnen beschreiben ihr Vorgehen bei der Diagnostik in Stichwor-
ten. Weniger der Verlauf der diagnostischen Arbeit ds die verwendeten Methoden und In-
srumente werden genannt. Den Indrumenten war eine Spezielle Frage gewidmet. Se werden
weliter unten genauer beschrieben. Sie saien hier nur kurz genannt:

Der Datengewinnung dienen Beobachtung und Gespréche. Das Umfeld der Kinder wird in
Ansitzen bertickschtigt:  Grundschullehrerlnnen, Erzieherlnnen, Eltern und der Mobile Son-
derpddagogische Dienst werden enbezogen. Eine Sonderpadagogin ergdlt Kind-Umfdd-
Andysen. Standardiserte Testverfahren und spiderische Aktivitédten im Unterricht finden as
forderdiagnostische  Settings ihre Nutzung. Dokumente werden andysert, hauptsichlich die
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Arbeitsergebnisse der Schilerinnen und Schiler. Es ig aufgrund der Aussagen nicht mdglich,
darauf zu schliel}en, wie die Sonderpadagoginnen die Ergebnisse ihrer Erhebungen andyse-
ren. Nur zwel Sonderpadagoginnen geben an, Eingcht in Akten zu nehmen.

Drei  Sonderpadagoginnen protokollieren den Lernprozess der Kinder auf der Bads fortlaw
fender Analysen vor dlem der Arbaitsprodukte der Kinder.

Finf Schulen nennen Forderma3nahmen, die aufgrund der diagnogtischen Arbeiten festgeegt
und durchgefihrt werden. Die Sonderpadagoginnen ersdlen zur Grundlegung der Arbeit fir
enige Kindern Forderpléne und schreiben se im Idedfdl laufend fort, indem die Ergebnisse
der prozessbegleitenden Diagnostik verarbeitet werden. In viden Félen beschrankt sch die
Prozessbegleitung jedoch darauf, dass ein oder zweima pro Jahr eine Uberarbeitung des For-
deplans efolgt und nicht in Absimmung zur wesentlich prozessnaheren Detallplanung flr
Stammgruppe und Kurs. Deutlich wird dabei, dass zwar das sonderpddagogisch Spezfische
der Diagnostik geleistet wird, aber dringend an der inhdtlichen Durchdringung der Klassen
bzw. Stammgruppenpléne und der individuelen Forderplne gearbeitet werden muss.

An vier Schulen des Schulversuchs wurden zunéchst dle Kinder der Eingangsphese in die
Diagnogtik einbezogen Daran anschliefend widmen sch die Sonderpddagoginnen  einzelnen
Kindern genauer, wenn auch nur selten Einze diagnostik durchgefihrt wird.

Ansongten wurden die Kinder zur Diagnodtik ausgewdhlt, die ds "Problemkinder” aufgefdlen
gnd. Die "Probleme’ bezogen sch daba v.a auf ihre schulischen Lestungen und ihr Verhal-
ten. Kinder mit schon bekanntem (sonderpadagogischem) Forderbedarf oder dem Verdacht
wurden besonders bertickschtigt.

Nur eine Sonderpadagogin machte zur Auswahl der Kinder keine Angabe. Auch zu diagnosti-
schen Indrumenten aul3ert Se sch nicht. Eine weltere Sonderpadagogin notiert unter der Fra
ge nach den engesetzten diagnosischen Instrumenten: "Diagnostik und Forderung snd fir
mich nicht zu trennen. Ich misde dle Unterichtsmateridien, dle methodischen Schrittfolgen
aufzéhlen, wie ich mit ihnen fordere und an diesen Ergebnisse diagnodtiziere und wieder um:
gekehrt."

Die Dargdlung einer Sonderpddagogin lésst den Verlauf, wie er gch heute an viden Schulen
dargelt, exemplarisch nachvollziehen:

Die Sonderpadagogin beschreibt die Schwerpunkte auf die sich ihre Diagnostik rich-
tet: Wahrnehmung, Motorik, Sprache, Kognition und Verhalten. Sie zielt damit auf
basale Lernvoraussetzungen und bezieht zu Beginn in einer Art Screeningverfahren
alle Kinder ein, schaut sich danach auffallige Kinder genauer an. Der Prozess gestal-
tete sich im Schuljahr 2001/ 2002 so:

"Beobachtung (zuerst alle Kinder, danach die auffalligen genauer)
Anwendung der Differenzierungsprobe | nach Breuer/Weuffen
Auswertung mit den einzelnen Stammgruppenleitern
Besprechung der Forderansatze

Forderpléane erstellen

Vorstellung der Forderplane vor den Stammgruppenmitgliedern und nochmalige Ab-
sprache der Forderung

Auswertung in der Teamberatung und Vorstellen der Férdermal3nahmen von meiner
Seite und Diskussion
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Fortschreibung der Forderplane der Verweiler und der Schiler, die ich im letzten Jahr
schon gefordert habe

Forderplan nach Beobachtungen in den oben genannten Bereichen und durch Beo-
bachtungen der Stammgruppenmitglieder erstellt

Forderung integrativ und individuell”

Abbildung 29 :Forderdiagnostische Vor gehenswei se am Schulanfang

Deutlich wird die Vorannahme von der die Sonderpédagogin ausgeht: Schwierigkeiten in den
beobachteten Bereichen (Wahrnehmung, Motorik,..) konnen zu Lernschwierigkeiten bel
Schulleisungen fuhren. Sie beobachtet darauf hin dle Kinder ihrer Lerngruppe. Merkt ge,
dass enige Kinder Probleme haben, wendet se spezidle Tesverfahren an, um ihre nun auf
das enzelne Kind bezogene konkretiserte Hypothese zu Uberprifen. Mehrmas koppelt se
ihre Ergebnisse und Erkenntnisse mit den anderen Padagoginnen der Stammgruppe riick.
Sonderpédagogin und Grundschullehrerinnen arbeiten in der Diagnostik zusammen. Die Beo-
bachtungen der anderen Lehrerinnen fliellen ein. Gemeinsam wird ein Forderplan ergelt, der
die Forderpraxis begrinden soll. Die praktische Arbeit mit den betroffenen Kindern beginnt.
Aus dem Beigpid ist nicht zu erkennen, was passert, wenn in der Arbeit mit den Kindern fest
gestdlt wird, dass die Ergebnisse nicht wirklich zutreffend waren, dass se revidiert werden
und der Diagnoseprozess erneut durchlaufen werden muss, dass neue Methoden gewéhit wer-
den miissen, um andere Handlungsméglichkeiten zu er6ffnen.

3.2.4.11 Diagnostische Instrumente/ Methoden
Zur Informationsgewinnung nutzen fast dle Sonderpédagoginnen
die Beobachtung
Gesprache und Befragungen
Standardiserte Testverfahren
Spiele und spierische Aktivitéten

Neun Sonderpédagoginnen, die sch zu diagnostischen Instrumenten gedul3ert haben, begrin
den den Einsatz der Ingrumente, wenn auch meist recht knapp. Eine genauere Betrachtung
der genannten Ingrumente und Methoden ergibt folgendes Bild:

Beobachtung

Beobachtungen werden hauptsichlich im Kurss und  Stammgruppenunterricht - durchgefihrt.
Eine Sonderpé&dagogin gibt explizit an auch in der Einzd- und Gruppenférderung zu beobach-
ten. Wird de dabe aktiv, interagiert de mit den Schilerinnen und Schilern wie Eberwein/
Bdusa es vorschlagen'®? Die Sonderpédagogin einer anderen Schule gibt explizit an, dass se
ihre Beobachtung durch den Einsatz von Beobachtungsbogen unterstiitzt.

Es scheint 0 ds blieben die Beobachtungen auf den schulischen Bereich beschrénkt. Es geht
nicht hervor, ob die Sonderpédagoginnen in ihrer Rolle ds Beobachterinnen passv bleiben
oder aktiv werden, geziet Beobachtungamdglichkeiten herbeiflhren, mit den Kindern spre-
chen, Fragen delen. Unsere Frage war an diesr Stelle wohl nicht explizit genug. Das "Wi€'

10 Belusa, Annelie/ Eberwein, Hans (1999): Forderdiagnostik — Eine andere Sichtweise diagnostischen Handelns.
In: Eberwein, Hans (Hrsg.) (1999): Handbuch Integrationspadagogik. Weinheim und Basel: Beltz (5. Auflage)
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des Instrumenteneinsatzes wurde nicht efasst. Dies gilt auch fir die anderen beschriebenen
Insrumente. Das "Warum™ wird kurz angedeutet, das "Wi€' des Einsaizes bleibt weitestge-
hend unklar. Hier wird es nétig sein, nachzufassen. Ein schriftlicher Leitfaden scheint daflr
nicht unbedingt das geeignete Instrument zu sain, lésst sch damit doch nur das erfassen, was
diskursv leicht verfigbar ist. Beobachtungen, Videoaufzeichnungen bringen bel der Frage
nach der praktischen Vorgehensweise reichhdtigere Ergebnisse, anschlief3ende Interviews
konnten die Grinde fir diese V orgehenswel sen zutage bringen.

Gespréche und Befragungen

Vidfdtige Gespréchspartnerinnen dienen den Sonderpddagoginnen ads weltere  Erkenntnis-
quelle. Am haufigsen werden Gespréache mit Grundschullehrerinnen und Eltern gefihrt. Ge-
soréche mit Kindern fihren nur vier Sonderpédagoginnen an. Der Mobile Sonderpédagog-
sche Diend, Schul&ztinnen, Stellen der Mobilen Frihforderung und die Referentinnen am
Staatlichen Schulamt werden herangezogen.

(Standardiserte) Testverfahren

Die Sonderpédagoginnen zdhlen sghr  unterschiedliche Diagnose- und Tesmateridien auf.
Dies fuhrt dazu, dass nur wenige Materidien von mehr ds einer oder zwel Sonderpédagogin
nen genutzt werden. Mit einer Ausnahme die dtbekannte Differenzierungsprobe nach Brew-
er/Weuffen wird an acht Schulen von den Sonderp&dagoginnen engeseizt.

Unter welchen Gesichtspunkten und auf welche Art die genannten Testverfahren angewendet
werden geht aus den Antworten nicht hervor. Dies wurde von uns auch nicht explizit erfragt.
So konnen wir keine Aussagen darlber treffen, ob Tests wie der HAWIK R gemds ihrer
Handanweisungen eingesetzt werden, etwa mit dem Zid, Personlichkeitsmerkmae und deren
Ausprégungsgrad  zu  bestimmen oder unter quditativen Geschtspunkten "und zwar derge-
ddt, dass man Uber die in der Tesanweisung enthatenen Vorgaben hinausgeht, indem z.B.
mehr Zeit eingerdumt wird, zwischendurch ermutigt wird, RUckfragen gestdlt werden, Hilfe-
sellungen gegeben werden, um auf diese Weise das Lernverhdten des Schilers besser beo-
bachten und beurteilen zu konnen." (Eberwein/ Belusa 1999; 263).

Spide und spiderische Aktivitéten

In gemensamen Spiden, wie se bespidswveise im Kider Einschulungsverfahren* vorge-
schlagen werden, sammeln die Sonderpadagoginnen Daen und gewinnen Erkenntnisse fUr die
weitere Arbelt. Dabel setzen de verschiedense Materidien wie Wolle, Knete, Wrfel, Baw
deine, aber auch Lenspide ein. Die spiderischen Aktivitéen ziden hauptsachlich auf Kon
zentration, Motorik und Wahrnehmung ab.

Nur eine Sonderpé&dagogin verwendet von sch aus den Begriff Forderdiagnostik, adle anderen
verwenden den Begriff Diagnogtik.

Aus den Aussagen zweier Sonderpédagoginnen wird deutlich, dass se dle Kinder der Veran
derten Schuleingangsphase im Blick haben. Aus den Aussagen einer anderen l&sst es sch
anstizweise auch erschlielen — zient gch durch die Angaben unterschiedlicher Abschnitte im
Leitfadenteil fir die Sonderp&dagoginnen.

Das Zitat einer Sonderpadagogin macht es deutlich: "Eine integrative Forderung i nur mog-
lich, wenn dle am gleichen Zid abeten. Deshdb muss jeder von jedem lermnen. Als Forder-

11 Frose, Sigrun / Molders, Ruth / Wallrodt, Wiebke (1986): Das Kieler Einschulungsverfahren. Beiheft. Wein-
heim Beltz

Seite 112




=
U. Carle: Schulversuch Veranderte Schuleingangsphase in Thiringen — 2. Zwischenbericht @

lehrerin muss ich sowohl zum Fordern as auch zum Ubernehmen von Unterrichtsabschnitten
in der Lage s=n. Eltern wie Schiler sollen in mir einen normalen Lehrer sehen und nicht ei-
nen fir besondere FAle'. lThrer Aussage merkt man an, dass de sch fir dle Kinder verant-
wortlich fuhlt, ihre Spezidkompetenz auf besondere Kinder richtet, aber auch ihre Kollegin
nen anleitet, diese Kompetenzen zu erwerben und anzuwenden.

Se fuhrt dso nicht nur eine ambulante T&igkeit aus, sondern gehdrt — auch wenn ihre
Stammschule die Forderschule i — zum Kollegium der Grundschule. Die Sonderpadagogin
wirkt im Unterricht mit, die Grundschullehrerinnen arbeiten mit an der Ersdlung der Forder-
plane. Beide bendtigen didaktische und diagnostische Kenntnisse.

Sonderpédagogische Diagnogtik verlangt nicht nur Kenntnis der diagnostischen Methoden,
sondern auch des Unterrichtss und Erziehungsproblems, Methodik des Erstleseunterrichts
muss bekannt sain, um Leseverssgen im  Anfangsunterricht  untersuchen zu  kdnnen  (vgl.
Wendeler 2000, 17*?). Umgekehrt erfordert Binnendifferenzierung diagnostische Kenntnisse,
Methoden um individuelle Wege aber auch Stockungen des Lernprozesses zu erkennen mis-
sen bekannt sein, damit geeignete individudl passende Lernangebote erarbeitet werden kon
nen.

3.2.4.12 Literatur- und Materialienliste der Sonderpadagoginnen

Auf unsere Frage nach verwendeten Materidlien und gelesener Literatur wurden uns folgende
Titd genannt. Da die Angaben meg unvollsténdig waren, haben wir de 0 welt ergénzt ds
se uns bekannt waren. Einige blieben leider unvollgandig. Die jewelige Schule wird ange-
fuhrt, so dass die Kolleginnen sch direkt dorthin wenden konnen, wenn se Interesse an -
nem Erfahrungsaustausch oder Anfragen haben.

Literaturangabe Genanntvon | Eignet sch ... Eignet dch
(Uberarbeitet: erganzt um Verlag, den Sonder- far...
Autor/ -in, Erscheinunggatr, etc.) padago- Inhate
ginnen der Personen
Grund-
schule
ThILLM (Hrsg.) (2000): Bleicherode | Aussagen zur Schulein- dle dieinder
Veranderte Schuleingangsphase Rottenbach | gangsphese Veradnderten
an Thiringer Grundschulen. Ent- Sadfeld Schuleingangs-
wicklungsstand und Perspektive phase arbeiten
eines Schulversuchs, Impuse Heft
35
Weigt, Ralph (1994): Bleicherode | Methodische Hilfe bel
Lesenlernen und Schreibenlernen Unterweld LRS
kann jeder!?. Methodische Hilfen
bel Lese-Rechtschreib- Schwéche.
Neuwied: Luchterhand

12 Wendeler, Jiirgen (2000): Forderdiagnostik fiir Grund- und Sonderschulen. Weinheim und Basel: Beltz
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Tewes, Uwe/ Rossmann, Peter/
Schdlberger, Urs (Hrsg.)
HAWIK (Hamburg-Wechder In-
teligenztest fir Kinder) (3. Auf-
lage), Bern: Hans Huber

Bleicherode

Snnvall fir Untersu-
chungen bel denen der
Intdligenzquotient eines
Kindes ermittelt werden
soll, fur integrative Set-
tings wenig revant

Schulpsycholo-
gen

(Staatgngtitut fur Schul pédagogik
und Bildungsforschung (1991):
Handreichungen zur Diagnogtik
flr Sonderpadagogische Diagno-
se- und Forderklassen. Wiirzburg)

Bleicherode
Oberdorla

Sonderpadagogische
Diagnogtik

div. Testsvon K. Ingenkamp
(http:/Mmww.testzenhtrde.delinhalt
Jau_i.htm)

Bleicherode

Psych. Diagnogtik, fur
integrative Settings we-
nig relevant

Calatin, Anne (Neuauflage ge-
plant): Kursbuch Eltern: Das hy-
peraktive Kind. Muinchen: Heyne

Bleicherode

Burk, Karlheinz (1993): Fordern
und Forderunterricht. Frankfurt/
Main: Arbatskreis Grundschule

Eifdd O-
berdorla

Forderpraxis neu durch
denken, dlgemeine Ein-
fihrung

Borchert, Johann (1996): Padago-
gisch-thergpeutische Interven:
tionen bel sonderpédagogischem
Forderbedarf. Gottingen:

Hogrefe

Eifdd O-
berdorla Un-
terwed

Hilfen fir sonderpéda-
gogische Probleme
Auswahl evdluierter
Traningsmethoden

Franz, B./ Will, U. ():
Planungshilfen fir die Ergdlung
von Forderplanen.

Eised

Brand, 1. (1991): Motorik- und
Wahrnehmungsférderung as Vor-
aussetzung fur schulisches Ler-
nen". Maria- Stern-Schule Wirz-
burg (Schule zur individudlen
Sprachférderung des Marienver-
ensmit MarienheémeV.,
http://home.t-online.de/home/
Maria- Stern- Schule)

Eised

Seemann-Girrbach, R/ Staudin
ger, G. (1995): Bewegung im
Klassenzimmer (Lehrerhandbuch).
Regensburg: Wolf

Eiddd

ISB (1986/91) (Hrsg.): Erstrech
nen/ Erstschreibery Erstlesen.
Handrei chungen fir sonderpéda-
gogische DFK. Wirzburg

Eisfed

Mohile Erziehungshilfe Rhon
Grabfeld () (Hrsg.): Problemkin-
der lernen leichter durch EDU-
Kinestetik

Eisfed
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Dennison, P. E./ Dennison, G. E. Wutha- Forderung
(1996): EK fir Kinder. DasHand- | Farnroda
buch der Edu-Kinegtetik fur B- Hedrungen
tern, Lehrer und Kinder jeden Al-
ters. (12. Auflage). Freiburg:
VAK
Lesen lernen mit dlen Snnen Heldrungen | Lesenlernen mit dlen Kurs 1 Deutsch
evtl. AOL-Verlag "Lernen mit Neuhaus Snnen
allen Snnen”
Rechnen mit dlen Snnen Heldrungen Kurs 2 Mathe-
matik
Marx, U./ Steffen, G. (1990): Le- Hedrungen Kursl, Kurs 2
sen lernen mit Hand und Fuld
(Lehrgang) Horneburg/ Niederd-
be: Persen
Pamowski, W. (1998): Anders [lmenau Am | Uber Lehrerverhalten GSL, FOL
handeln. Lehrerverhdten in Kon- Stollen lle- baeim Umgang mit ver-
fliktsituationen. Ein Ubersichts- manau Zink | hatensauffaligen Kin-
und Praxisbuch. (3. Auflage) : Weamar dern reflektieren
Dortmund: Borgmanr/ verlag mo- Wieland
derneslernen
Pamowski, W. (Neuauflage lImenau Am GSL, FOL,
01/02): Der Anstol3 des Steines: Sollen 11- Beratungdeh
Systemische Beratungsstrategien menau Zink rer/-in
im schulischen Kontext. Ein
Einfihrungsbuch und Lernbuch.
Dortmund: Borgmanr/ verlag mo-
dernes|leben
Breuer, Hdmut/ Weuffen, Maria lImenau Am GSL, FOL
(3.1996): Lernschwierigkeiten am Sallen II-
Schulanfang. Schuleingangsdia- menau Zink
gnogtik zur Friherkennung und Oberdorla
Fruhforderung. Weinheim: Bdltz Rottleben
Unterweid
Wutha-
Farnroda
Eberwein, H. (1999) (Hrsg.): llmenau Am | Sinnvoll fir integrati- GSL, FOL
Handbuch I ntegrationspadagogik Salenll- onspadagogsches
(5. Auflage). Weinheim und Ba- menau Zink | Grundvergténdnis
s Betz
Handbuch Integrative Diagnostik lImenau Am GSL, FOL
Sollen 1l-
menau Zink
Eberwein, H. (1998) (Hrsg.): Be- llmenau Am | Sinnvall fir integrati- GSL, FOL
hindert sein oder behindert wer- Sallen II- onspadagogsches
den? Interdisziplindre Andysen menau Zink | Grundversténdnis

zum Behinderungsbegriff. Newr
wied: Luchterhand
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Materia Uber hyperaktive Kinder llmenau Am GSL; FOL,
Sallen II- Eltern (tellwe-
menau Zink se)

Benkmann, R. (1998): Entwick- Marksuhl Aufgaben der FOL

lungspédagogik und K ooperation.

Sozid-kongruktivistische Per-

Spektiven der Férderung von Kin-

dern mit gravierenden Lern-

schwierigketen in der dlgemei-

nen Schule. Weinheim und Basdl:

Bdtz

Englbrecht, A./ Weigert, H. Marksuhl Umsetzung von Forder-

(1994): Lernbehinderungen ver- Wutha- planen,

hindern. Anregungen fir eine for- Farnroda adle Kinder in Forderung

derorientierte Grundschule. Unter- einbeziehen

richtspraxis Grundschule (2. Auf- Diagnodtik

lage) Frankfurt/ Main: Diesterweg Beratung

Forderung

Ortner A./ Ortner R. (2000): Ver- | Neuhaus Umgang mit Verhal-

hdtens- und Lernschwierigkeiten. tensauffdligkaten

Ein Handbuch fiir die Grund-

schulpraxis. (5. Auflage) Wein-

heim und Basd: Beltz

(Claussen, C. (Nachdruck 1999) Neuhaus Ergdlenvon Snnval fir

(Hrsg.): Wochenplant und Freiar- Wochenplanen dle Lehrerin

beit. Braunschwelg: Westermann. nen, die mit

Oder: Huschke, P. (1996): Grund- Wochenplan

lagen des Wochenplanunterrichts. arbeiten wollen

Von der Entdeckung der Lang-

samkeit. Weinhem und Basd:

Bdtz etc.)

Montessorimateridien Neuhaus Aufbau und Durchftih-

rung der Freiarbet

Wendeler, J. (2000): Forderdia- Oberdorla Methoden der Lernziel-

gnogtik fur Grund- und Sonder- diagnogtik

schulen. Praxisorientierte Ent- Entwicklung von Lern-

wicklung von Lernzieltests. Zieltests

Weinheém: Bdtz

(Bundschuh, K. (1999): Einfuh- Oberdorla Spezidlle Fragen/ Prob-

rung in die sonderpadagogische leme der Diagnostik

Diagnogtik. (5. Auflage). MU+

chen und Basdl: Reinhardt/ UTB

Eggert, D. (2000): Von den Star- Oberdorla Individudlle Entwick-

ken ausgehen...Individuelle Ent- lungsplane

wicklungsoléne in der Lernforde-
rungdiagnogtik. Ein Plédoyer fir
andere Denkgewohnheiten und
eine veranderte Praxis. (4. Aufla
ge). Dortmund: Borgmanr/ Verlag
Modernes Leben
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Probg, H. (1999): Mit Behinde- Oberdorla Lernprozessorientierte

rung muss gerechnet werden. Der Diagnostik

Marburger Beitrag zur lernpro- Beratung

zessorientierten Diagnostik, Bera Forderung

tung und Forderung. Solms: Jarick

Oberbid

Eberwein, H./ Knauer, S. (1998) Oberdorla neue (sonder-) grundlegend

(Hrsg.): Handbuch Lernprozesse paédagogische Diagnos-

vergehen. Wege einer neuen tik

(sonder-)pédagogischen Diagnos-

tik. Weinhem: Bdtz

(Schor, B. (1998): Mobile Son Oberdorla Handlungshilfen fir ein

derpadagogische Dienste. Donau- integratives Bildungs-

worth: Auer) angebot

Kretschmann, R/ Rose, M. Oberdorla Forderung und Diagno-

(2000): Wastun be Mativations- se bel Lernproblemen

problemen? Forderung und Diag-

nose bei Storung der Lernmotiva-

tion. Bergedorfer Forderpro-

gramme. Horneburg/ Niederdlbe:

Persen

Aug-Claus, E./ Hammer, P. Oberdorla K onzentrationshilfen fir

(1999): Das A.D.S-Buch. Auf- Zappe philippe und

merksamkeits- Defizit- Syndrom. Tréumer

N eue Konzentrations-Hilfen fir

Zappd philippe und Tréumer. Ra

tingen-Lintorf: Oberstebrink

Auch du kannst es Oberdorla Lern- und Ubungspro-
granm be TLS (Tell-
|el stungsschwéchen)

Laute — Silben — Worter Oberdorla Lesenlernen mit Laut-
gebarden

Kretschmann, R./ Dobrindt, Y./ Oberdorla kindernahe lernwegsbe- | Klasse 1, Klas-

Behring, K. (1998): Prozessdiag gleitende Diagnostik se2

nose der Schriftsprachkompetenz

in den Schuljahren 1 und 2. Hor-

neburg/ Niederelbe: Persen

Behring, K./ Kretschmann, R./ Oberdorla kindernahe lernwegsbe- | Klasse 1,

Dobrindt, Y. (1999): Prozessdiag gleitende Diagnostik Klasse 2

nose mathematische Kompeten-

zen. Horneburg/ Niederelbe: Per-

sen

Damit habe ich esgdernt Oberdorla Fordermaterid nach
Stufenmodd | Schrift-
spracherwerb

Andyse/ Diagnose von Lermn- Oberdorla Ziddifferente Arbeitim

schwierigkeiten Unterricht
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Schilling, Sabine (2001) (Hrsg.): Oberdorla Ursachen

Praxisbuch Dyskakulie. Rechen+ Erscheinungsformen

schwiche — Ursachen und Br- Ubungsbeispiele

scheinungsformen. Gottmadingen:

Schubi

Benz, E. (2001): Praxisbuch Le- Oberdorla Ursachen

gasthenie. Lese- und Recht- Erschenungsformen
schreibschwiche — Ursachen und Ubungsbeispiele

Erscheinungsformen, Ubungsvor-

schlége fir Thergpie und Alltag.

Gottmadingen: Schubi

Arbeitskreis integrative Lehrerin Oberdorla I ntegrati ongproblematik
nenaushildung (AKILAB) (1996)

(Hrsg.): Aspekte integrativer Pa-

dagogik und Didaktik. Aachen:

Mainz

Barth, K. (2000): Lernschwéachen Rottleben Vor- und Grundschulal-

friih erkennen im Vorschul- und ter

Grundschuldter. (3. Auflage).

Muinchen: Reinhardt

Arenhovel, F. (1998): Fordern Rottleben ganzheitliche Forder-

meacht Spal3. Ganzheitliche For- mal3nahmen fUr Kinder
dermal3nahmen fir Kinder mit mit Lernschwierigkeiten
Lernschwierigketen. (2. Auflage).

Donauworth: Auer

Schéfer, 1./ Lutz, H. (2001): Rottleben praktische Ubungen

Graphomotorik fir Grundschiiler. zum Schreibenlernen

Praktische Ubungen zum Schrei-

benlernen. Mit Handzeichenal-

phabet. Dortmund: Borgmann/

Verlag Modernes Leben

Der offene Unterricht Unterweld Stationenlernen

(div. Verdffentlichungen zum of-

fenen Unterricht existieren)

Eggert, Dietrich (2000): Theorie Unterweid Forderhinweise zur For- | Sehr gute Bei-
und Praxis der psychomotorischen derung der Motorik sideim Ar-
Forderung. Textband und Arbeits- beitsbuch
buch. Dortmund: Borgmann, 4.

Aufl.

Badegruber, B. (1999): Offenes Unterweld Frelarbeit u.a Super Buch
Lernen. 28 Schritte vom gelenkten sollte jeder
zum offenen Lernen. (8. Auflage). kennen
Berlin: Cornelsen

Led, V. Weimar Fak | Erfassen der Wahrneh

Kinder beobachten und fordern Wutha- mungsfahigkeit des
(Diagnosesoftware und Buch, Farnroda Kindes

Handreichung und Materia samm: Oberdorla individudle Forderung

lung/ Osterreich; Diagnostik
http:/Aww.xyz.at/xyz/foerdern/) Forderung

Wien: Jugend und Volk
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Bersson, M./ Luckfiel, H. (1998):
Umgang mit "schwierigen” Kin
dern. Auffadliges Verhdten, For-
derpléne, Handlungskonzepte.
Lehrerblicherel Grundschule. Ber-
lin: Corndsen

Wemar
Widland

Oberfl&chliches Wissen
Uber Verhaltens-
auffdligkeiten, Tipps
zum Umgang mit Pro-
blemkindern, 1deen zum
Aufbau von Forderplé:
nen

Ganser, B. (Akademie fir Lehrer-
fortbildung Dillingen) (2001):
Rechenstérungen. Diagnose-
Forderung-Materidien. (4. Aufla-
ge). Donauworth: Auer

Wemar
Wieland
Wutha-
Farnroda

Hilfe bei Mathematik-
problemen, Tipps fir
Materid, Diagnostik

Forderung, Beratung

L ernbehindertenpédagogik

(div. Titdl, z.B. Schroder, U.
(2000): Lernbehindertenpédago-
gk. Grundlagen und Perspektiven
sonderpadagogischer Lernhilfe
Stuttgart: Kohlhammer)

Wemar
Wieland

Theoretische Vertiefung

Ayres, A. J. (1998) : Bausteine der
kindlichen Entwicklung. Die Be-
deutung der Integration der Sinne
fUr die Entwicklung des Kindes.

(3. Auflage) Berlin: Springer

Wutha-
Farnroda

Diagnostik
Forderung
Beratung

interessant

Sedlak, F./ Sindelar, B. (Nach-
druck 1999): Hurra, ich kann’s.
Frahférderung fur Vorschiler und
Schulanfénger. (8. Auflage)
Wien: 6pv& hpt

Wutha-
Farnroda

Diagnodtik
Forderung

audehen

Fachzeitschriften

Lernzidgleiches Lernen und lerm-
Ziddifferentes Lernen — Hirde
und Birde fir die schulische In-
tegration von Behinderten

In: Die neue Sonderschule: Zeit-
schrift fUr Theorie und Praxis der
padagogischen Rehabilitation.
2/99 Neuwied: Luchterhand

Wutha-
Farnroda

Beratung

Verband Deutscher Sonderschulen
eV. (VDY) (Hrsg.): Zeitschrift fur
Hellpédagogik. Wirzburg. Ange-
gebene Artikd:

Benkmann, R. (2000): Probleme
und Perspektiven der sonderpéda-
gogischen Forderung von Kindern
und Jugendlichen. 1/2000

Reiser, H. (1996): Arbeitsplatzbe-
schreibungen — Verdnderungen
der sonderpé&dagogischen Berufs-
rolle 5/1996

[Imenau Am
Stollen 11-
menau Zink

Oberdorla

GSL, FOL
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Rede des Staatssekretérs Frobel:
Thiringer Forderschule— 10 Jahre
danach. Vds-Informationen des
Landesverbands Thiringen eV.
3/2001

Oberdorla

Benkmann, R.: Veranderte Schul-
eingangsphase in Thiringen. Vds-
Informationen des Landesver-
bands Thiringen e.V. 2/2000, 3-7

Oberdorla

Benkmann, R.: Perspektiven son-
derpéadagogischer Forderung von
Kindern mit gravierenden Lern-
schwierigketen. TLV (Thiringer
Lehrerverband) Heft " Schloss-

Oberdorla

bergtag’ 1999

Abbildung 30: Literatur- und Materialienliste der Sonder padagoginnen

3.2.4.13 Fortbildungen der Sonder padagoginnen

Seben dea finfzehn Sonderpédagoginnen hatten Gelegenheit an  Fortbildungsverangatungen
tellzunehmen. Sechs geben an, keine Gelegenhat zur Telnahme gehabt zu haben. Die beiden

anderen aulRern sch dazu nicht.

Eine Sonderpédagogin z&hlt acht Verangdtungen auf, die anderen haben jewels ene Verar
ddtung besucht. Die Sonderpédagoginnen waren aufgefordert zu begrinden, warum se die
angebotenen Themen fir wichtig erachten. Es wurde kaum begriindet.

Die nachfolgende Tabdle gibt die Verangatungen sowie Argumente der Sonderpadagogin

nen dazu wieder:
Verangatung Verangdtung/ Inhdt Anzahl der Telnehmerlnnen,
ig wichtig, da.... diesch zu dieser Verandtd-
tung gedul3ert haben
Zentrae Fortbildungen
20.02.2001 dle beteligten Personen 2
Integrative Forderung und (SSA, GSL, FOL, Schullei-
Formen der Kooperationvon | tung) im Schulversuch au-
Grund — und Forderschulen sammenkamen,
(Rink/Peper, Schneider) da Problemfelder angespro-
chen und geklart wurden,
Sonderpadagoginnen dran
gende Fragen stellen konnten
26./27.04.2001 en aktudles unterrichtsorak- |4
Umgang mit tisch rlevantes Thema be-
verhdtensauffalligen Kindern handdlt wurde
(Pamowski, Schneider/ se Anregungen fur den Un-

Trautmann)

terrichtdltag lieferte,
vorhandene Kenntnisse aufge-
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frischt, neue erworben werden
konnten

Regionale Forthildungen

Augtausch Uber die Arbeit der 1
FOL und GSL (Lichte)

Symposien/ Kongresse/ Fachtagungen
Symposion zur Verdnderten Schulkonzept présentiert und 1
Schuleingangsphase begrindet wurde,

(ThILLM, Arbeitskreis GS) Erfahrungen anderer Schulen
aufgenommen werden ko

ten
GEW-Tagung zur Verdnder- €s zu einem Erfahrungsas- 1
ten Schuleingangsphase tausch zum Schriftspracher-
werb kam
Forderschultag zur Schulein- en Erfahrungsausausch unter |1
gangsphase (TLV) Sonderpadagoglnnen moglich
wurde
Sonderpéd. Kongress/ Min der aktuelle Stand der Sor+ 1
chen (VdS) derpadagogik présentiert
wurde,
Erfahrungen zur Schulein-

gangsphase aus anderen Bun-
ded@ndern prasentiert wurden

Sonderpéd. Fachtagung: We- | en Erfahrungsaudtausch unter | 1
ge zur Forderung (TLV) Sonderpadagogl nnen maglich
wurde

M SD- Fortbildung: Gutachten 1

Abbildung 31: Fortbildung der Sonder padagoglnnen im Schuljahr 2000-2001

Alle 14 Sonderpadagoginnen, die Angaben zu Fortbildungen gemacht haben, winschen sch
welitere Fortbildungen fur ihre Arbeit in der Veranderten Schuleingangsphase.

Am haufiggen wird der Wunsch nach unterrichtspraktischen  Fortbildungen  hingchtlich  der
Geddtung enes integrativen fordernden Unterrichts (Methoden, Rolle der Sonderp&dagogin,
Inhate) gedulert. Hier zeigt sch — wie schon in friheren Erhebungen — eine der grofdten Her-
audforderungen des Schulversuchs igt die Geddtung des integrativen Unterichts. Dartber
hinaus besteht der Wunsch nach Fortbildung im diagnostischen Bereich, spezidl zur Gutach-
tenerstdlung.

De Wunsch nach Erfahrungsaustausch mit  anderen  Sonderpédagoginnen im  Schulversuch
besteht fort. Diesen konnen sch enige Sonderpé&dagoginnen auch sdbstorganisert vorgelen.
Sechs Sonderpédagoginnen aulfern sich zu diesem Punkt nicht. Kénnen se sich kene sabs-
organiserten Veranddtungen zur eigenen Welterbildung vorgtdlen oder spricht eine Sonder-
padagogin das aus, was die schweigenden denken: "mochte ich mir nicht vorgellen — bedeutet
noch mehr zusizliche Arbet” Digenigen, die Sch auf}ern konnen sch vorgdlen, Austausch
mit anderen Sonderpédagoginnen aber auch Grundschullehrerinnen sdbst zu  organisieren.
Gespréche und gegenseitige Hospitationen konnten diesem Zweck dienen.
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Ob berets en sdbgtorganiserter Austausch praktiziert wird, haben wir an diesr Stdle nicht
erhoben.

Eine Sonderpddagogin wiinscht sich mehr theoretische Angebote zu neueren Ansiizen der
Pédagogik und Schulentwicklung.

3.2.5 Fragen an die Stammgruppenteams

Die operative Ebene der Schulversuchsarbeit it in den Stammgruppen und Kursen zu sehen.
Dort haben sich Teams gebildet, die enen definierten Arbetsbereich abdecken. In den Teams
kooperieren Pédagoginnen und Padagogen unterschiedlicher Professonen. Wir haben unsere
Fragen Uber den Unterricht, seine Vorbereitung und Organisation den Stammgruppenteams
gedtelt. Da jede Befragung aktivierend wirkt, erhofften wir uns, dass die Teams Uber den
Fragebogen ins Gespréch kommen wiirden um gemeinsame Antworten zu formulieren.

Aus friheren Erhebungen war uns bekannt, dass eine grole Zahl der kleinen Teams mit den
Stammgruppenteams identisch ist. Dies wurde uns in diesem Jahr bedtétigt. An zehn Schulen
ig dies s0. Daher baten wir die Stammgruppenteams und nicht die "klenen Teams' ener
Schule, die Teamfragen im Kapitd 5 des Latfadens zu beantworten. Dies gewéhrleisiet eine
relaiv vergleichbare Beantwortung und erlaubt uns Aussagen quer zu dlen Stammgruppen
dler Schulen zu treffen, dhnliche Entwicklungsverlaufe konnen so aufgezeigt werden. Wir
erhidten 41 beantwortete Teamfragebogen zurlick. Vier Schulen beantworteten jewells den
Teamfragebogen fur ale Stammgruppen gemeinsam und begrindeten dies meist damit, dass
aufgrund der engen Kooperation dle Antworten flr dle Stammgruppen gelten wirden. An
gnigen  Sdlen  (Sundenpléne,  Stammgruppenzusammensstzungen)  mechen  de  auf
Stammgruppenspezifika aufmerksam.

3.25.1 Teambildung in den Schulen des Schulversuchs (Barbara Berthold)

Anne Ratzki, Mitbegrinderin ener "Teamschule' im Gesamtschulbereich schreibt in einem
1998 vedffentlichten und im Internet unter http://www.team.cc/deltagrund.htm  nachzulesen-
den Aufsaiz. "Gewollte Heterogenitdt der Schilerschaft und in ihrer Folge binnendifferenzie-
render Unterricht, der den Lenenden die Verantwortung fir ihren Lernprozess zumutet,
braucht Kooperationsformen im Lehrerkollegium, die ene gemensame Arbetsgrundlage
hergdlen und den Einzenen in saner Arbet unterdtiiizen. Eine solche bewdhrte Kooperati-
onsform ist das Lehrerteam.”

Die Teambildung im Schulversuch wurde nicht von aul¥en vorgegeben und folglich auch nicht
auf die Organisationsform Stammgruppe eingegrenzt. Vidmehr haben sch die Teams aus den
Arbaitszusammenhéngen heraus definiert. Diesser Prozess war zu Beginn des Jahres 2001
noch nicht so welt abgeschlossen, dass die enzelnen Teambildungen flr uns transparent wur-
den. Mit dem Leitfaden 2001 liegt die Struktur nun vor.

Alle Schulen im Schulversuch hatten dch bereits im ersen Jahr dafir entschieden auf ver-
schiedenen Ebenen und in unterschiedlichen inhdtlichen Bereichen in Teams zusammenzuar-
beiten.

Dreizehn Schulen unterscheiden dabel begrifflich das "grol2e Team" und die "kleinen Teams'.

Die Grundschulen Marksuhl und Rottenbach treffen diese Unterscheidung nicht. Sie sprechen
von enem, dem Team de Mitarbaterlnnen in der Schulengangsphase. Beide Kollegien be-
grinden ihre Art der Teambildung damit, dass fagt dle Kolleginnen in dlen Stammgruppen
und Kursen engesetzt ssien und dass se gute Erfahrungen mit dem Informationsfluss ge-
macht hétten. Ihr Team entspricht den grof3en Teams der anderen Schulen.
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Im groRen Team abeten Stammgruppenleterinnen, Kurdeterinnen und Horterzieherlnnen
mit. Von seben Schulen wissen wir explizit, dass die Schulleitung mitarbeitet. Sie/ er wurde
konkret genannt. Von drel Schulen wissen wir von der Mitarbeit der Hortkoordinatorin. Die
Sonderpédagoginnen werden an zwdlf Schulen explizit zum gro3en Team gezdhlt, an den
anderen Schulen konnen wir darauf schlief3en, da se davon sprechen, dass "dle Mitarbete-
rinnen der Schuleingangsphase’ zu diesem Team gehdren. Betrachtet man dazu andere Anga
ben in den Leitfaden zu Unterricht und Lehrereinsatz, gehdren die Sonderpédagoginnen dazu.

Nun gibt es an dreizehn Schulen auch "kleine Teams'.

An zehn Schulen snd die "klenen Teams' mit den Teams einer Stammgruppe identisch, d.h.
in diesen Teams snd dle Mitabaterlnnen ener Stammgruppe zusammengefasst.  Wobel
zwe Schulen noch ene darlber hinaus gehende Teambildung prektizieren. An der ersten
Schule bilden die Stammgruppenleiterinnen sowie die Kurdeterlnnen dler Stammgruppen
zwe wetere Teams. An de zweten Schule werden zu den vier Stammgruppenteams vier
wetere Teams gebildet: zwe abeiten jewells zu mahematischen Inhdten, zwe andere de-
cken den Deutsch und Heimat- und Sachkunde-Bereich ab.

An dre Schulen setzten dch die "kleinen Teams' nicht aus den Mitarbeterlnnen der Stamm-
gruppen zusammen. Es werden folgende Teambildungen vallzogen:

Eine Schule bildet en klenes Team aus dlen Stammgruppenieiterinnen sowie Fachlehrerin
nen in der Schuleingangsphase. Das zweite Team Sellen die Kurdeterlnnen.

Eine zwete Schule fasst jewels zwel Stammgruppenteams zu einem kleinen Team zusamt
men.

Die dritte Schule scheint die kleinen Teams aus Kurdeiterlnnen zusammenzustdlen.

Die Anzahl der kleinen Teams vaiiert an den Schulen des Schulversuchs zwischen zwe und
finf. Die Schule mit funf kleinen Teams gehdrt auch zu den Schulen, die sehr vide Mitarba-
terlnnen in der Schuleingangsphase beschéftigt.

So treffen Sch die grolen Teams

Vide Beraungen, offizidle und inoffizidle Treffen snd notwendig um die Arbet in den
Stammgruppen und in der gesamten Schuleingangsphase zu koordinieren. Die Arbet in ei-
nem Schulversuch ruft zusézlichen Absimmungsbedarf hervor. Von der Notwendigket, sch
regedmadg zu beraten, waren die Kollegien schon im letzten Jahr Uberzeugt. Dass Se diese
Uberzeugung beibehdten und die Teamarbeit etabliet haben, spiegen ihre Antworten: Er-
gaunlicheweise treffen dch acht grol’e Teams — und das bedeutet ale Mitarbeiterinnen der
Schuleingangsphase  plus  gegebenenfdls die Schulleiterin und die Hortleterin - wdchentlich.
Ein grof3es Team drebt dlerdings an, diese Treffen bad in e@nem monatlichen Rhythmus ab-
zuhdten Diesen Rhythmus prektizieren bereits dre Schulen Zwel Teams kommen vierzein
tagig zur grolen Teamberatung zusammen. Die Beratungen dauern sdten weniger as zwel
Stunden.

So treffen Sch die kleinen Teams

Die kleinen Teams dea enzdnen Schulen treffen sch mes zu e@nem fesen Termin enmd
pro Woche. Einige beraten zweimd oder dreimd wochentlich (je zwel Nennungen). Dabei
unterscheiden dch die klenen Teams an ein und dersdben Schule mehrfach in der Anzahl der
Treffen. Die klenen Teams bestimmen Uber diese Treffen sdbst. Taglich finden zwischen
den Mitarbeiterlnnen der kleinen Teams, v.a den Mitarbeterlnnen ener Stammgruppe, Ab-
gorachen vor und nach dem Unterricht sowie in Pausen datt. Die kleinen Teams kennen dso
drei Formen des Austauschs. die Zusammenarbeit im Unterricht, die den Arbetsprozess be-
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gletenden Absprachen und die gezidte gemeinsame Beratungs-, Planungs- und Vorbere-
tungsarbeit.

Aufgaben von grof3en Teams

In den Beraungen des groflien Teams treffen dle Mitarbaterinnen der Schuleingangsphase
regelmédlig aufeinander. Se konnen Gedanken, Ideen und Erfahrungen austauschen, Proble-
me besprechen. Gemeinsame Positionen kénnen gefunden werden.

Unterrichten ist der Kern schulischer Arbelt, der Schulversuch fordert — nachdem die groben
organisatorischen Regelungen getroffen snd - speziell bel der Unterrichtsarbat heraus. Unter-
richtsbezogene Fragen nehmen nicht nur in den Stammgruppenteams sondern auch im groléen
Team enen breiten Raum en. Die Padagoglnnen arbeten an der Ergellung ihres schulinter-
nen Lehrplans, vertellen Inhdte Uber Wochen und Monate und simmen ihre Wochenplanung
konkreter ab. Sie werten Wochenplane aus. Unterrichtsmateridien und deren Einsatz werden
besprochen. Das Team der Grundschule Heldrungen arbeitet an der Einrichtung ener Lern
werkstatt.

Schilerinnen und Schiler werden andyset. Die Kompetenzen der  Sonderpédagoginnen
werden zu diesen Fallanadysen herangezogen. Forderungsmdglichkeiten werden thematisiert.

Waeiterhin werden ale mdglichen organisatorischen Notwendigkeiten in den grofien Teambe-
ratungen besprochen: Feste im Schuljahr, die Offentlichkatsarbeit und Arbeiten am Doku
mentationsschwerpunkt. Arbeiten werden vertellt.

Fortbildungen werden besprochen und ausgewertet. Ein Team gibt an, der Sonderpédagogin
Raum fur schulinterne Fortbildungen enzurdumen.

Insbesondere fur die wochentlichen Sitzungen der grof3en Teams gilt, dass de auf ihre Har
figket bzw. auf die Zahl der Beeligten hin Uberprift werden sollten. Es i nicht annvall in
den grof3en Teams Fragen zu diskutieren, die auch unterrichtsnaher in den kleinen Teams g
|6 werden konnten. Die Funktion der grof3en Teams sollte dort, wo es kleine Teams gibt,
eher ene koordinierende zwischen den kleinen Teams und zwischen Schulversuch und Schul-
bzw. Hortleitung sain.

Aufgaben von kleinen Teams

Zu den Aufgaben der Mitglieder der kleinen Teams die an zehn Schulen mit den Stanm-
gruppenteams identisch sind, gehdrt die Vorbereitung, Durchfiihrung und Auswertung des
Unterrichts.

Sie dokumentieren die Leistungen ihrer Schilerlnnen und bewerten se.
Se legen Differenzierungs-/Fordermal3nahmen fest.
Se bereiten Hohepunkte im Schulleben konkret vor.

An den AuRerungen der Teams der Grundschule Am Stollen limenau wird besonders deut-
lich, dass die klenen Teams auch ene wichtige Funktion im Rahmen der Entwicklung des
Schulversuchs  Ubernehmen:  hier gelen enzdne Pédagolnnen ihre Kompetenzen anderen
Teams zur Vefigung, Se erledigen konkrete Aufgaben im Rahmen der Schulentwicklung
(Dokumentation der im Schulversuch eingesetzten Unterrichtsmittdd oder Erfassung der be-
suchten Fortbildungsverangdtungen). Auch die zwete limenauer Schule (Karl Zink) spricht
eine Verbindung zum grol3en Team an, indem gedul3ert wird, dass se die Aufgaben aus dem
groffen Team umsetzen. Hier wird deutlich, dass die kleinen Teams nicht isoliet snd, son-
dern jedes ist en Knotenpunkt im Netzwerk Schulversuch an der Einzelschule, aber auch im
grol3en Netz dler Schulen
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Deutlich wird, dass in den klenen Teams Vorarbeiten, die in grol¥en Teamberatungen gees
tet wurden konkretisert werden. Eine Grobplanung wird fur die enzelnen Stammgruppen
umgesetzt, erarbeitete Beobachtungskriterien werden angewendet und angepasst. Zuarbeiten
werden erstellt.

Zusammensetzung der Stammgruppen Teams

Die Anzahl der Mitglieder in den kleinen Teams variiert zwischen zwel und neun. Handelt es
dch um Teams, die nur zwe Mitglieder angegeben haben, dann snd dies mas zwe Grund-
schullehrerlnnen. Eine Schule gibt an, daskleine Team s& zu grol3.

Wir haten die Stammgruppenteams danach gefragt, wie es zur derzeitigen Zusammensetzung
gekommen ist. Nach Auswertung aler beantworteten Bogen ergab sich quer zu dlen Teams
folgendes Bild:

Bea der Zusammensetzung spidten persondle Voraussstizungen der Schule eine Rolle. Die
Unterrichtsversorgung musste fir dle Klassensufen gewéhrleistet sein, durch Kiindigung und
Abordnung mussten Teams neu zusammengestdlt werden. Die organisatorischen Ablaufe der
Schulen mussten beriicksichtigt werden. Es wurde aber auch auf die personde Sete Ricksicht
genommen. Wo es moglich war, sdlte man Teams zusammen, deren Mitglieder harmonieren
wirden, die viellecht sogar schon friher zusammengearbeitet hatten und die Beratschaft zur
Teamarbeit mitbrachten. Ein Team wies darauf hin, dass eén Team wachsen musse und dafUr
Zdat benttigte. Es wée daher gut, Teams in ihrer Zusammensetizung Uber mehrere Jahre
glech zu belassen.

Der Wunsch, den Schilerinnen und Schilern gute Lernvoraussetzungen zu schaffen war lei-
tend. Bekannte Stérken und Ressourcen wurden beachtet: Teammitglieder ergénzen sich, Er-
fahrungen im jahrgangsgemischten Unterricht oder in bestimmten  Unterrichtsmethoden  wur-
den bewusst eingebracht.

In den Teams snd verschiedene Professonen vertreten. Die Zahl der Grundschullehrerinnen
vaiiet zwischen einer und sechs pro Team. In enem Team arbeitet eine Lehramtsanwérterin
mit. Die Sonderp&dagoginnen der Schulen abeiten zugleich in dlen Stammgruppen, in 25
Teams werden Se ds Mitglieder der Stammgruppenteams aufgefihrt. Die Zahl der Erziehe-
rinnen in den Teams variiert zwischen einer und vier.

Die Teams bestehen in ihrer momentanen Zusammensstzung seit einem bis dre Jahren (24
Teams). Achtzehn wurden erst zu Beginn diesen Schuljahres gebildet.

Aufgabenvertelung in der Stammgruppe

Die Aufgaben snd zumindest gemd3 der Angaben in den meisen Stammgruppenteams klar
vertealt:

Die Sonderpadagoginnen sind fur Diagnostik und Forderung zustandig.

Die Grundschullehrerinnen  Ubernehmen  Stammgruppen und  Kurdeitung, bereiten
Unterricht vor und nach. Se Ubernehmen die Lestungsdokumentation und sind fir
die Elternarbat verantwortlich.

Arbetet eine Grundschullenrerin nur wenige Stunden in dieser  Stammgruppe mit,
wird se ds Zweitlehrerin bzw. Differenzierungd ehrerin verstanden.

Horterzieherlnnen werden im Untericht ds Doppelbesstzung eingesetzt, unterstit-
zen die Forderung/ Differenzierung und Ubernehmen die Betreuung am Nachmittag
zu der auch die Hausaufgabenbetreuung gehdrt. Die am Vormittag eingesetzten Er-
Zieherlnnen bilden die Briicke zur Arbait am Nachmittag.
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Uben die Teams die Funktion der Klassenleitung im Kollektiv aus, geben sie an, dass sich
diesev.a be folgendem bewahrt habe:

Elternarbeit
Lestungsdokumentation und L e stungsbeurteilung
Unterrichtsgestaltung
Veranderungsbedarf bezogen auf die gemeinsame Klassenleitung sechen se kaum. Diese
scheint gut zu klgppen.
Was g6rt die Teambildung?
Negative Kritik bezogen auf Teambildung und Arbeit in den Stammgruppenteams aullerte
sch Uber:
Die durch Hoating eingeschrankte Arbeitszeit, verhindere Doppelbesetzungen und
erschwere Terminabsprachen.

Die aufgebrachte Zet fir den Schulversuch diinde héufig in keinem Verhdtnis zur
bezahlten Arbeitszeit.

Verssizungen und Kindigungen gefdhrdeten immer wieder die Kontinuitét  der
Teamarbeit, auch wenn se nur angedroht wiirden.

Teambildung an der Grundschule Beispid swerda

Nachfolgende Beschreibung bringt die Einzdangaben zur Teambildung fir eine Schule ex-
emplarisch zusammen

Die Teams von Beispid swerda, Schuljahr 2001-2002
Drel Stammgruppenteams haben den Teamfragebogen bearbeltet.

Bel der Zusammensetzung der Stammgruppenteams wurde die personde Ebene sehr berlick-
gchtigt: en gutes Teamklima zu ereichen und der Wunsch, den Schilerinnen und Schilern
die best moglichen Lernvoraussetzungen zu erdffnen waren leitend.

Die Teamgrtl3e variiert zwischen zwe und vier Mitgliedern: zwel Stammgruppenteams geben
vier bzw. dral Mitarbeiterinnen an, ein Team besteht aus zwe Mitarbe terinnen.

Grundschullenrerinnen (in @nem Team ene, ansonden zwe) dnd in dlen Stammgruppen
teams vertreten, je ene Erzieherin in vier Teams, die Sonderpddagogin wird explizit as Mit-
glied von zwe Stammgruppenteams genannt, ersaunlicherweise nicht bei dem anderen
Stammgruppenteam der Grundschule Beispielswerda.

Die Klasenlatung (benutzter Begriff dler Teams in Bespidswerda) bildet den Arbets
schwerpunkt der  Grundschullehrerinnen.  Erzieherinnen werden hauptsachlich zur  Forderung
und Hausaufgabenbetreung eingesetzt. Die Sonderpadagogin fordert ebenfalls.

Sonderpédagogin und Erzieherinnen arbaten jewellsin mindestens zwe Stammgruppen.

Die Teams bestehen in ihrer momentanen Zusammensetzung seit einem bzw. zwel Jahren. Es
gab aso keine Umatdlungen zu Schuljahresbeginn.

Die Latung zweie Teams telen dch zwea Grundschullehrerinnen gleichberechtigt, das dritte
Team wird von ener Grundschullehrerin geleitet. Das Team mit den zwe Mitgliedern gibt an,
keine Leitung zu haben. Beide snd gleichberechtigt.

Seite 126




=
U. Carle: Schulversuch Veranderte Schuleingangsphase in Thiringen — 2. Zwischenbericht @

Die Funktion der friheren Klassenleitung Ubernehmen in zwe Teams zwe  Grundschullehre-
rnnen gemeinsam. In enem Team ha diee Funktion eine Grundschullehrerin dlein inne,
gibt aber an, Sch mit den anderen Teammitgliedern abzustimmen.

Besonders in der gemeinsamen Elternarbet und der Moglichkeit, arbetgealig vorzugehen,
sehen die Teams aus Beispid swerda die Stérken der gemeinsamen Klassenleitung.

Schwierigkeiten bereitet momentan noch die Terminfindung fir Absprachen bedingt durch
Tellzait und Einsatz in hoheren Schuljahren.

3.2.5.2 Arbeitstreffen / Beratungen im Team (Barbara Berhold)

Die Arbet im Team efordet gemeinsame Beratungen, Besprechungen, zu denen sich die
Teammitglieder regdmddg treffen. Nach der diegdhrigen Letfadenbefragung gdingt es uns,
en genaueres Bild davon zu entwerfen. Wir hatten die Padagoginnen gebeten, Teamberatun-
gen in ihren Stammgruppen zu beschreiben. 41ma wurde der Bogen zu Teamberatungen be-
arbeitet. Eswar die Aufgabe, das |etzte Treffen genauer zu beschreiben.

Wir haben 31 beantwortete Bogen zurlick erhdten, die sch auf Beratunger/Arbeitdreffen in
der Stammgruppe beziehen, die restlichen 10 beziehen sch auf andere Beratungen, meist auf
Beratungen an denen dle Mitarbeterlnnen der Schuleingangsphase anwesend waren. Es han
ddt sch dabe um "grole Teamberatungen”. Unter diesen 10 befinden sich dre Schulen, die
gets nur einen Teambogen bearbeitet haben und die keine Unterscheidung in grof3e und kleine
Teams treffen. An zwel Schulen scheint es so, dass es je eén Team von vier Teams gibt, dass
sch nicht zur Stammgruppenberatung aul3ert, sondern eher zu Beratungen in Fachgruppen.

Die meden der beschriebenen Treffen liegen im Zetraum zwischen dem 01.10.2001 und
dem 0511.2001. Zwe Stammgruppenteams ziehen welter zurickliegende Beratungen
(17.09./19.09.) heran. Ein Team begrindet dies damit, dass an dieser Beratung dle in der
Stammgruppe arbetenden Lehrerinnen anwesend waren, auch die Fachlehrerinnen. Im zwe-
ten Team war dies bis zur Fetigselung des Letfadens ein Treffen, an dem noch dle Stamm-
gruppeniehrerinnen  teilnehmen  konnten. Was danach aus Krankhetsgrinden nicht  mehr
maglich war.

Wer war anwesend?

Sehen wir davon ab, um welche Art der Teamberatung es sch handdt falt auf, dass in 24 der
bearbeiteten Bbdgen nicht dle Mitglieder der Teams Stammgruppenteams an den Beratungen
tellnehmen konnten. In 17 Fdlen war es mdglich. Haufig werden die Beratungen — an denen
nicht dle Mitglieder tellnehmen - in den Stammgruppen von den dort mit den meisen Stur
den unterichtenden, oft auch gemeinsam verantwortlichen Grundschullehrerinnen  bedtritten.
Nur sechs der Teams, in denen nicht dle tellnahmen, geben an, dass Erzieherlnnen be der
Beratung anwesend waren. In Marksuhl kann die Sonderpédagogin in diessm Jahr nicht an
den Teamberatungen teilnehmen, in Rottenbach snd es die Erzieherlnnen. Beide Kollegien
empfinden die Stuation, die im letzten Schuljahr anders war, ds nun unbefriedigend. Se ge-
ben aber an, déne Anderung herbefiinren zu wollen. Aufgewendete Zeit zur Information nicht
telnehmender Kolleginnen und Informationsdefizite  konnten durch gemeinsame  Termine
vermieden werden. Nach der Kommunikativen Vdidierung der Entwufsfassung dieses Be-
richts wissen wir nun (Ende Januar 2002), dass es den Kolleginnen der Grundschule Rotten-
bach mittlerwelle gelungen i, den Erzieherinnen ene Moglichkeit zur Telnshme an den
waochentlichen Teamberatungen zu schaffen. Sie kbnnen ca. 45 Minuten teilnehmen.
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Wo findet die Besprechung gatt?

Alle Teams treffen dch zur Beratung in der Schule. Die meden in einem Stammgruyppent
oder Kursraum. Das Lehrerzimmer wird von sechs Teams dso Ort der Beratungen genannt.
An zwe Schulen scheint es spezidle Vorbereitungs- und Beratungsréaume zu geben. Ein Kol-
legium nennt diesen ihre Lernwerkdatt, die sch im Aufbau befindet. Als Besprechungsort die
Schule zu nutzen bringt Vortelle mit sch. Haufig werden in Teamberatungen der Stamm:
gruppen konkrete Unterrichtsvorbereitungen vorgenommen. Bendtigte Materidien snd dann
vor Ort. Fallbesprechungen, die ebenfdls einen grofderen Raum einnehmen, kénnen durch das
Hinzunehmen von Schilerunterlagen gedtitzt werden. Lange Anfahrtzeiten entfalen, wenn
die Besprechungstermine an den Unterricht anschlief3en. Einige Teams geben unter der Frage
nach weteren Angaben rund um die Teamberatungen an, dass es Sch as gingig erwiesen hat
bzw. dass Se es fur gingig hdten, wenn die betroffenen Kolleginnen zumindes an enem
Tag in der Woche zur selben Zeit Unterrichtsschluss haben.

Wer |80t eén?

Einladungen zu den Teamberatungen werden mest nicht explizit ausgesprochen. Die Termine
stehen fest und wiederholen sch regdmddg, es werden aber auch kurzfrigig in Absprache
mit den betroffenen Pédagoginnen Besprechungen angesetzt. Lediglich zwe Teams geben an,
dass die Stammgruppeniehrerinnen bzw. die Stammgruppenleiterin die Einladung ausspreche.
An der ersen Schule handdte es sch be dem Bespid um ein aul3erordentliches, gezidt mit
den Fachlehrerlnnen durchgefiihrtes Treffen, an der zweiten handelte es sch um enen regel-
maldg wiederkehrenden Termin.

Gibt es Arbaitsregeln fir die Teambesprechungen?

In 25 der bearbeiteten TeamfragebGgen geben die Lehrerinnen an, dass se wahrend ihrer
Teamberatungen Regeln beachten, 16 Teams geben an, dies nicht zu tun. An vier Schulen
geben dies dle Teams an. An vier anderen Schulen gibt es Teams, die nach Regeln vorgehen
und solche, die dies nicht tun.

Regeln, nach denen gearbeitet wird snd:

Auf regdméige Treffen mit gleicher Zusammensstzung wird Wert gdegt (vgdl.
Teambildung).

Be den Beratungen wird eine feste Rethenfolge von abzuarbeitenden Punkten beach
tet. Das Kriteium fUr die Rehenfolge vaiiet von Team zu Team. Meg besimmt
sedie Dringlichkeit bzw. Wichtigkeit.

Allgemein glitige Gespréchsregeln werden beachtet. Bel den Redebeitrégen wird auf
Rehenfolge und Dauer geachtet.

Teammitglieder kommen vorberditet zu einer Teamberatung. Dies setzt voraus, dass
die zu beratenden Punkte vorher fet stehen und alen bekannt sind. Ein Team der
Grundschule Rottleben schiggt vor, ene fir dle zugdngliche Pinwand enzurichten,
auf der dle wichtigen Besprechungspunkte wahrend einer Woche gesammdt wer-
den.

Die Teammitglieder bemihen dch, en richtiges Verhdtnis von aufgewendeter Zeit
und Nutzen zu finden.
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Protokollierung der Teamberatung / des Arbeitsreffens

In 36 der beantworteten Teamfragebdgen wird die Frage nach der Protokollierung der Bera
tungen verneint. Nur an drel Schulen geben die Teams an, dass Beratungen protokolliert wer-
den. Es handdt sch dabae um digjenigen Teams, die grofe Teamberatungen beschrieben ha
ben. An ener weiteren Schule gibt en Team an, dass zwar die Beratungen in den Stamm:
gruppen nicht, wohl aber die Beratungen im groRen Team protokolliet wirden. An dieser
Schule hdt auch e@n Stammgruppenteam besondere Vorkommnisse und Beschllisse fest. Wir
vermuten, dass in den kleinen Teams nicht isoliet beraten, sondern vielmehr zugleich auch
vorbereitet wird. Die Ergebnisse finden dch folglich nicht in Protokollen, sondern in Wo-
chenplznen, Arbeitsmitten ec'®. Eventuel konnte fir die Arbeitstreffen eine Art Protokoll-
buch oder Pflichtenheft snnvoll sein, in dem festgehdten wird, was noch von wem getan
werden muss.

Die uns vorliegenden Besprechungsprotokolle snd handschriftlich verfasst. Sie  enthdten
Termin und Dauer der Beratungen und die besprochenen Inhdte. Auch Vereinbarungen wer-
den aufgefiihrt, waren aber nicht immer gleich as solche zu erkennen.

Zide und Gegenstande dar Teamberatung / des Arbaitstreffens

Die Teams legen ihren Beratungen Zide zugrunde. Die Angaben lassen sch aber nicht immer
von den angegebenen Inhaten abgrenzen. In den Beratungen wird folgendes thematisiert:

Fast dle Teams reflektieren den Arbeitsstand und leiten neue Aufgaben ab. Dabel handdt es
sch mes um unterrichtsbezogene Aufgaben wie Unterrichtsplanung fir den néchgten grofie-
ren Abschnitt, um die detallierte Vorbereitung der néchsten Woche oder die Planung grolerer
Vorhaben.

Vorhaben mit den Eltern werden besprochen, Gesprachsrunden zeitlich und inhdtlich geplant.

In Falbesorechungen werden spezidle Schwierigkeiten enzener Schilerinnen und  Schiler
diskutiet. Es wird nach Losungsmoglichkeiten gesucht. Differenzierungs- bzw. Fordermals-
nahmen werden fest gelegt.

Ein weterer wesentlicher Gegengtand der Teamberatungen it die Koordination der verschie-
denen Pédagoginnen und ihrer Aufgaben. Beobachtungsschwerpunkte fir Erzieherlnnen wer-
den fesigelegt. Die Sonderp&dagogin wird informiert bzw. informiert ihre Kolleginnen.

In viden Beratungen im Oktober und November 2001 war der Leitfaden ein zu bearbeitender
Punkt. Die Fragen wurden besprochen, Aufgaben vertellt und bearbeitet.

Tipps zur Gestatung von Teamberatungen

Anderen Teams raten die Mitarbaterlnnen im Schulversuch zur Gedtdtung ihrer Teambera
tungen: Beratungen sollten regel méldg zu festen Terminen und an festen Orten Sttt finden.

Bem Umgang mit aufgewendeter Zeit gibt es unterschiedliche Auffassungen: enige bevor-
zugen enen feden zetlichen Rahmen und setzten Sch sogar ein Zatlimit, andere weisen dar-
auf hin, dass es nicht gut sd, unter Zeitdruck zu arbeiten und plédieren dafir, genligend Zeit
enzurdumen.

Ein vetrauensvolles Vehdtnis und Zuverléssgket der Teammitglieder trage zum Gelingen
der Beratungen bei. Eine offene, durchaus auch sdbskritische und kompromissbereite Atmo-

13 vgl. Carle, Ursula (1995): Mein Lehrplan sind die Kinder: eine Analyse der Planungstétigkeit von Lehrerinnen
und Lehrern an Forderschulen. Weinheim: Deutscher Studienverlag
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sphée wirke podtiv. Die Teams ene Schule machen darauf aufmerksam, dass Teamarbelt
keine Gleichmacherei sa, dass aber jeder Kollege gleichwertig und gleichgewichtig sai.

Eine effektive Arbetsveise sa anzudreben. Dazu gehdren fur die Mitarbeterinnen der
Schuleingangsphase: eine  konsequente Behandlung angtehender  Themen, Konzentration  auf

das Wesentliche, eine gerechte Arbeitstellung, genau und konkrete Absprachen aus denen die
Verantwortlichkeiten klar hervorgehen.

3.2.5.3 Teamunterricht (Barbara Berthold)

Die gemensame Arbeit der Padagoginnen und Pédagogen in der Schuleingangsphase macht
vor der Klassentir keinen Hat. Auch im Unterricht kooperieren Grundschullehrerinnen mit
Grundschullehrerlnnen,  Grundschullehrerinnen mit - Forderschulleéhrerinnen und  Erziehrerin-
nen. Die Haufigkeit (evtl. fex zu machen an der Anzahl der doppet besetzten Stunden), die
Kooperationspartnerinnen und Intensitét der Kooperation gestatet sch an den Schulen und in
den enzenen Stammgruppenteams unterschiedlich.

Trotzdem i es moglich, Gemansamketen und schullbergreifende Tendenzen aus den be-
schriebenen Unterrichtsszenen herauszuarbeiten.

Beispide fir die kooperative Arbait der Stammgruppenteams

Zuars en Blick in die Arbat enzdner Stammgruppenteams. Andere Teams werden in den
angegebenen Beispiden Parallelen zu ihrer Arbeltswel se wieder erkennen:

Beispielswerda, Team 1

"Der Wochenplan wird vorher im Kurs- und Stammgruppenteam abgesprochen.
Wahrend der 1. Stunde wird er im jeweiligen Kursunterricht ausgegeben und be-
stimmte Aufgaben erlautert. (Kooperation aller Stammgruppen- und Kursleiter)

In der 2. Stunde bin ich als Stammgruppenleiter fir die Organisation und Durchfih-
rung der Wochenplanarbeit verantwortlich. Wahrend dieser Zeit beobachte ich die
Schiler und mache mir Notizen. Als Zweitbesetzung widmet sich die Erzieherin der
Forderung leistungsschwacher Schiiler, die meist an einem differenzierten Wochen-
plan arbeiten. Als glinstig hat es sich erwiesen, dass immer die gleiche Erzieherin
beim Wochenplan mitarbeitet. Sie kennt die Starken und Schwachen der Schiler und
vorherige Absprachen kénnen so kurz wie moglich gehalten werden. In der 3. Stunde
Ubernimmt meine Aufgaben die zweite Stammgruppenlehrerin. Da vorher im Team
alles abgesprochen wurde, verlauft der Wechsel ohne Probleme. Die Erzieherin be-
halt ihre Aufgabe bei. Kurze Notizen beider Kolleginnen tber Arbeits- und Verhal-
tensweisen der Schuler erleichtern mir als Stammgruppenleiter die Auswertung."

Abbildung 32 : Beispiel 1 fur Teamarbeit im Unterricht

Deutlich wird, dass die in der Eingangsstufe té&tigen Grundschullehrerinnen die Unterrichtsin
hdte — meg fur adle Stammgruppen und Kurse — zumindest grob gemeinsam planen. Aufga
ben zur Erledigung durch die Schilerinnen und Schiiler werden abgesprochen.

Die Stammgruppeniehrerinnen oder —ldterlnnen, immer aber die Grundschullehrerinnen der
Sammgruppe, tragen die Verantwortung fir die Organisation und Durchfiihrung des Unter-
richts. Die Erzieherlnnen betreuen einzelne Schilerinnen oder Schilergruppen, meisens mit
Lernschwierigkeiten.  Absprachen und  schriftliche Notizen zu  Arbeitsvorgéngen und Beo-
bachtungen erleichtern die Kooperation.
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Beispielshausen, Team 2

"Wir unterrichten jeden Donnerstag 4 Stunden in der Stammgruppe. Diese 4 Stunden
werden gemeinsam (von den zwei hauptverantwortlichen Grundschullehrerinnen)
inhaltlich vorbereitet, geplant uns analysiert.

In der 1. Stunde werden nach dem Morgenkreis, in dem das Tagesvorhaben und die
Ziele besprochen werden, wird die Klasse in 2 altershomogene Gruppen aufgeteilt
und in Gruppenarbeit an Lehrplangegenstanden der Klassen 1 und 2 im Bereich
Sprache oder Mathematik gearbeitet. Die Gruppenarbeit wird von einer Grundschul-
lehrerin und einer Erzieherin aufgaben- und situationsbedingt durchgeftihrt. Die
Grundschullehrerin fihrt den Unterrichtsprozess vorwiegend im Gruppenteil Klasse
1, die Erzieherin steht vor allem den Schulern der 2. Klasse helfend bei der Aufga-
benerfillung zu Seite und kann recht differenzierend lernschwache Schuler unter-
stutzen.

Nach der 1. Stunde bereiten sich alle Schiler auf das Stationenlernen vor. Sie helfen
beim Umraumen, lesen ihre Kontrollkarte und bereiten sie vor, legen ihre Federmap-
pe bereit. Grundschullehrerin und Erzieherin richten die 5 Stationen ein:

Aufgabenstellungen fir Klassen 1 und 2 (auch fur einzelne Schuler differenziert),
Stationsschilder, Kontrollstempel. Die Stationen sind immer gleich in 2 Klassenréu-
men eingereichtet.

Die Erzieherin geht nach der 1. Stunde und die Grundschullehrerin arbeitet allein mit
der Klasse weiter.

Vor Arbeitsbeginn an den Stationen treffen sich alle Schiler im Flur. Jeder hat bereits
seinen Lernpartner (je ein Schiler aus der 1. und der 2. Klasse) gewahlt und seine
Arbeitsmaterialien dabei.

Die Schuler werden nochmals auf die Normen beim Stationenlernen hingewiesen:
Nur leise sprechen! Nicht rennen! Den Lehrer erst ansprechen, wenn er "frei" ist!

An jeder Station arbeiten maximal 6 Schiler (3 Schiler Klasse 1 und 3 Schiler Klas-
se 2). Die funfte Station istimmer eine Station, an der Kreativitat gefragt ist, gebas-
telt, gefadelt, geformt, gesteckt wird. Bei dieser Station nimmt die Grundschullehrerin
Einfluss, wer dort beginnen kann. (Schler, die sehr schnell arbeiten und stets alle
Aufgaben schaffen).

Nun informieren sich die Lernpartner an der Aufgabenstellung der einzelnen Statio-
nen und beginnen mit ihrer Arbeit. Ist ein Auftrag erfllt, wird er selbstandig kontrol-
liert in der Ablage des Schilers abgelegt und die Kontrollkarte abgestempelt.

Die Arbeit wird von Hofpause und Fruhstlickspause 20 — 25 Minuten unterbrochen
und dann fortgesetzt.

In der 3. Stunde kommt die Forderschullehrerin dazu, gibt Hilfe und Unterstiitzung
und beschéttigt sich speziell mit lernschwachen Schilern der altersgemischten Klas-
se laut Forderplan.

Das Stationenlernen wird gegen 11.00 Uhr beendet. Die meisten Schiler haben ihre
Aufgaben erledigt und sind bereits mit zusatzlichen Aufgaben beschaftigt.

Nun wird gemeinsam umgeraumt und im Stuhlkreis Platz genommen.

Die Auswertungszeit beginnt. Die Schiiler schatzen zunachst selbstandig ein wie sie
gearbeitet haben, was ihnen gut gelungen ist und was noch nicht.
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Danach aufRern sich die Grundschullehrerin und die Foérderschullehrerin zu ihren Be-
obachtungen und gehen dabei stets vom Positiven aus.

Der Schultag wird mit einer 15minitigen Lesezeit beendet. Schiler der 2. Klasse le-
sen in einem Buch ihrer Wahl (Leseecke, Biicherei, eigene Blicher). Schiler der 1.
Klasse lesen noch im Lesekurs von Andresen, bald kommen viele andere Leseange-
bote dazu. Grundschullehrerin und Férderschullehrerin analysieren dabei die Lese-
fortschritte helfen beim Lesenlernen.

Um 11.30 Uhr ist der Unterricht beendet.

Am Nachmittag kontrollieren und analysieren wir Grundschullehrerinnen alle angefer-
tigten Schulerarbeiten und schatzen auf der Kontrollkarte mit einem Worturteil ein,
wie der Schuler am jeweiligen Tag gearbeitet hat. Der Schuler findet am Freitagmor-
gen seine kontrollierten Aufgaben und die Kontrollkarte auf seinem Platz, nimmt alles
zur Kontrolle mit nach Hause.

Planung, Vorbereitung, Kontrolle, Analyse:
Frau A. GSL und Frau B. GSL
Durchflihrung:

1. Stunde GSL und ERZ

2. Stunde GSL

3. Stunde GSL und FOL

4. Stunde GSL und FOL

Frau C. hat donnerstags keinen Unterricht.

An diesem Tag (25.10.2001) unterstitzte uns Frau C. ,die Mutti eines Schillers, die z.
Zeit eine Umschulung zur Floristin macht, an der 5. Station. Jeder Schdler fertigte
unter ihrer Anleitung aus mitgebrachten Materialien ein tolles Herbstgesteck."

Abbildung 33: Beispiel 2 fiir Teamarbeit tiber einen ganzen Tag hinweg

Im Unterricht selbst kooperieren hier je eine Grundschullehrerin und eine Erzieherin bzw.
eine Forderschullehrerin. Die Kooperaiongpartner wechsedn an eénem Tag. Unterricht dlein
und zu zwet muss bewdtigt werden. Erzieherin und Sonderpédagogin leigen dlen Kindern
Hilfestellung, kimmern sich besonders um digenigen mit Lernschwierigkeiten.

Trotz Telzetmoddl — eine Grundschullehrerin der Stammgruppe hat am beschriebenen Tag
keinen Untericht — scheint den beiden fir die Stammgruppe verantwortlichen Grundschulleh-
rerinnen die Kooperation gut zu gelingen. Besprechungen am Nachmittag (hier zur Auswer-
tung der Schillerarbeiten) oder auch Telefonate am Abend, die eén Team ener anderen Schule
zur Absimmung nutzt stiitzen die Arbeit.

Eine Expertin von aul3en (Elternteil) unterstiitzt die Arbeit der Pédagoglnnen.

Beispielsburg

Die Stationen werden von 5 Lehrerinnen vorbereitet. Frau F. (GSL) bereitet die
Deutsch- und Heimat- und Sachkunde-Stationen Kurs 1 vor. Frau G. (GSL) bereitet
die Mathe-Station Kurs 1 vor.
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Frau H.(GSL) ist fir Deutsch, Heimat- und Sachkunde in Kurs 2 und Frau T. (GSL)
fur Mathematik Kurs 2 verantwortlich. Frau K. (FSL) bereitet sich nach Absprache mit
den anderen Kolleginnen fiir je eine Station in Kurs 1 und 2 vor.

Nach gruindlicher Vorbereitung beginnt die Arbeit. Frau F. und Frau G. betreuen die
Kinder im Stamm der Bienen. Frau T. und Frau H. arbeiten im Stamm der Marienka-
fer. Die Lehrerinnen betreuen besonders die Stationen ihres Aufgabenbereiches, be-
obachten die Kinder, machen Notizen auf den Laufzetteln zur Information der Eltern.
Zu Frau K. kommen alle Kinder beider Stamme im Nebenraum. AnschlielRend werten
wir die Arbeit aus und besprechen die Aufgaben fur die kommende Woche."

Abbildung 34 : Beispiel 3 fir stammgruppenibergreifende Kooperation im Unterricht

Die Vorbereitung wird arbetgellig von den Grundschullehrerinnen und der Sonderp&dagogin
bewdtigt. Sie tellen sch die Arbat in Fachh bzw. Lernbereichszustandigkeit auf. Wahrend
der offenen Unterrichtform beobachten die Grundschullehrerinnen und die Sonderpédagogin
und notieren Wichtiges. Sie betreuen die vorbereiteten Stationen. Auch die Sonderpédagogin
hat ene Station vorbereitet, die dlen Kindern offen steht. Die Arbeiten der Schilerinnen und
Schiller werden gemeinsam ausgewertet.

Tendenzen Uber dle Stammgruppenteams hinweg

Die oben beschricbenen Bespide verdeutlichen Szenen, die mit kleinen oder grof3eren Ab-
weichungen in dlen Stammgruppen zu finden sind, die uns enen Blick in ihren Unterricht
haben werfen lassen

Die meigen Teams beschrelben in ihren Unterrichtssequenzen grolere Zetraume. Es wird
nicht mehr im 45-Minutent Takt gedacht.

Zwischen den verschiedenen pédagogischen Professonen scheint folgende Arbetgelung
bestimmend zu sain:

Die Grundschullehrerinnen tragen die Verantwortung fur die ganze Klasse, berdten Unter-
richt der Lerngruppen vor und nach und tibernehmen ale organisatorischen Aufgaben.

Sonder padagoginnen werden an neun Schulen in den Beschrelbungen von Unterrichtsse-
quenzen erwédhnt. Sonderpadagoginnen kimmern sich um die Kinder, die besonderer Forde-
rung bedtrfen.

Nur von den Teams ener Schule kdnnen wir nach den Angaben im Teamfragebogen be-
sgimmt sagen, dass die Sonderpd&dagogin dort auch Unterichtdele Ubernimmt und damit
Verantwortung fur dle Kinder trégt. An anderen Schulen tibernehmen se kleinere Parts in der
Arbet mit dlen Kindern: Betreuung von Stationen, Gestdtung des Tagesanfangs mit einem
Lied, Angebot ener Entspannungsibung. Dies ig en Schritt hin zu ener wirklichen Gestd-
tung gemeinsamen Unterrichts.

Erzieherinnen werden an zehn Schulen in den Beschrelbungen von Unterrichtssequenzen
ewdhnt. Erzieherlnnen ds Doppebesstzung/ Zweitlehrerinnen  eingesetzt, unterstiitzen be-
sonders Kinder mit Lernschwierigkeiten im  gemeinsamen Untericht oder betreuen ene
Kleingruppe. Dre Stammgruppenteams geben an, dass Erzieherlnnen Beobachtungsaufgaben
Ubernehmen.

Dalber hinaus zeigen dch folgende Aspekte, die durch gemeinsamen Unterricht redisierbar
werden:
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Anfdlende Aufgaben sowohl in der Vorbereitung ds auch in der Durchfihrung des Unter-
richts werden auf mehrere Lehrerinnen vertelt.

Der gemeinsame Untericht erlaubt es den Padagoglinnen in verschiedenen Organisationsfor-
men padld zu abaten. Haufigdes Bespid ig die Durchfihrung von Differenzierungs- und
Fordermalinahmen in einer Kleingruppe durch enen der beden anwesenden Padagogen
parald zum Stamm- oder Kursunterricht mit den Gbrigen Schilerinnen und Schilern.

Unterricht wird — meas von den zugtdndigen Grundschullehrerinnen fir ene Stammgruppe —
gemeinsam vorbereitet und ausgewertet.

Be Gruppenarbeit werden die Kinder in atershomogene Gruppen oder in Leistungsgruppen
aufgeteilt. Je eine Gruppe wird dann von einer Padagoglin betreut.

Durch gemeinsame Unterrichtsvorbereitung werden Lehrerwechsd innerhdb ener Unter-
richtseinheit/ einer Unterrichtssequenz moglich. Notizen der in einer Lerngruppe arbeitenden
Kolleglnnen helfen

3.2.5.4 Erfahrungen mit Teamarbeit (Barbara Berthold)

Unterricht in heterogenen Lerngruppen, der die Vidfdt der Kinder berticksichtigt und nutzt
i nicht mehr von einer Lehrerin/ einem Lehrer zu bewdtigen Arbeit im Team wird notwen
dig. Die Lehrerinnen und Lehrer der Schulen im Schulversuch wissen dies und gehen dazu
mindestens sait Beginn des Schulversuchs verschiedene Kooperationen ein.

Einige Teams abeiten beraits sat léngerer Zeit in der aktudlen Zusammensstzung, andere
ers sait Beginn des Schuljahres 2001/2002.

Es exidieren Lehrerteams, die schon welt vor Beginn des Schulversuchs kooperierten. Sie
gehdren zu Schulen, die bereits im direkten Vorlauferprojekt "Verdnderte Schuleingangsphe:
' mitarbeteten Zweundzwanzig Teams geben an, sait mindestens einem Jahr in der mo-
mentanen Zusammensetzung zu abaten, achtzehn Teams wurden zu Beginn des Schuljahrs
2001/2002 in ihrer heutigen Form zusammengestellt bzw. haben sich zusammengefunden.

Teamarbait is fUr mehr ds die Hafte der Lehrerinnen und Lehrer im Schulversuch kein New-
land mehr. Es liegen beraits Erfahrungen vor, die im folgenden skizziert werden sollen.

Unsere Fragen zidten darauf @b zu erfahren, was den Pédagoginnen und Pédagogen bereits
gut gdingt, aber auch, wo sie noch Entwicklungsbedarf sehen.

Wir fragten nach unerflllten Hoffnungen, Ziden und Winschen fir die wetere Arbet in ih-
ren Teams. Wir baten se darum, ihre bisherige Arbat zu bilanzieren und Tipps fir das Unter-
richten im Team zu geben.

Die Antworten der Teams lassen sich folgenden Bereichen zuordnen
Unterrichtsbezogenen Aufgaben/ Tétigkeiten
Arbetsorganisation ihres Teams
personlichen Beziehungen zwischen den Teammitgliedern
aul¥eren organisationden Bedingungen der Schuleingangsphase

Die vier angesprochenen Felder ermdglichen eine erse systematische Betrachtung, sind aber
keineswegs ds drikt voneinander abgrenzbare Bereiche zu sehen. Die Bereiche Uberlappen
sch noch, Antworten sind nicht immer eindeutig zuzuordnen.
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Unterrichtshezogene Aufgabeny Téatigketen

32 Teams geben an, dass ihnen die gemeinsame Vorbereitung, Durchfiihrung und Nachbere-
tung von Unterricht in ihrem Team bereits gut gdinge. Die Kooperation scheint sich auch im
Schulversuch, in dem die Heterogenitét der Kinder bewusst erhdht wird und ein binnendiffe-
renzierter Unterricht zu gestdten it, zu bewdahren.

Neun Teams beschrelben bel der Geddtung ener integrativen Forderung/ der Umsetzung
ene integrativen Didaktik water Entwicklungsbedaf. Wahrscheinlich simmen ihnen welte-
re zu. Das gemeinsame Lernen — besonders auch der verschiedenen Jahrgange — bedarf weite-
rer Andrengung. Die Organisdtion des gemeinsamen Unterrichts und die Ergdlung geeigne-
ter Arbetamitted gehdren dazu. Ein Team schreibt in diessm Zusammenhang, ihm fehle der
kritische Blick zur Steigerung der Unterrichtsquditét. Unterstiitzung von aufen kann hefen.
Die Hospitetion einer "kritischen Freundin” - zB. der Schulbegleterin - mit anschlief3ender
Auswertung konnte neue AnstoiRe bringen.

Als Zide der Teamabeit im Unterricht formulierten df Teams die Forderung moglichst dler
Kinder und acht Teams die gemeinsame Erwelterung des Repertoires an Lehr-/Lernformen

Arbetsorganisation der Teams

An zwdlf Schulen &uern d9ch Teams podtiv zu ihrer Arbetsorganisation. Die Arbeitgtelung
gelingt immer besser. Absprachen werden zweckméd3iger und Situationsangepasster getroffen.
Ein Team der Grundschule Unterweld gibt an, die Wochenplanung am Computer vorzuneh-
men und damit gute Erfahrungen zu machen. Das Team der Grundschule Rottenbach ver-
zeichnet ds Erfolg, dass die Sonderpadagogin jetzt an den Teamberatungen tellnehmen kann,
und winscht sch dies auch fir die Horterzieherlnnen. Vier Teams snd mit ihrer Dokumenta-
tiongétigkeit noch unzufrieden. Drel davon suchen nech effektiveren Aufzeichnungsmaglich
keiten von Beobachtungen und Schiilereinschétzungen

Funf Teams geben an, im Umgang mit ihrer Zeit noch Entwicklungsbedarf zu sehen. Die zur
Verfligung sehende Zet <ol effektiver genutzt, der Zetbedaf generdl moglichst verringert
werden. Dies igt auch der Punkt, an dem dch die Hoffnungen von flnfzehn Teams nicht er-
fullt haben. Se haten dch von der gemensamen Arbet ene verbesserte Zetausnutzung und
Zeitersparnis versprochen. Die Pédagoginnen und Padagogen befinden sch in einem Len
prozess, der Schulversuch gdlt neue Anforderungen, die ein Umlernen, Neulernen zur Folge
haben. Auch die Arbet im Team muss elent werden. Erfahrung aus anderen Schulversu-
chen: "Der erhebliche Zetaufwand gehdrt zu den unvermedbaren Erfahrungen, die dle ko-
operierenden Padagogen machen. Die dementare Voraussetzung fir Kooperation ist Kome
munikation. Teamteaching is ja weit mehr as nur die kooperative Durchfihrung von Unter-
richt. Das Erfordernis ener intendven Kommunikation im Team ergibt sch insbesondere aus
der Aufgabenstdlung der gemensamen Unterichtsvorbereitung und  Unterrichtsevauation.
Auch in @nem routinierten Unterrichtsteam reichen Kontakte ,zwischen Tur und Angd’ und
Pausengespréche keineswegs aus™*. Das Zeitproblem existiert dso auch in anderen Schulver-
suchen. Nirgendwo findet sch jedoch en Hinwes dass zur Bewdtigung Fortbildung in
Zeitmanagement, Arbetstechniken oder Projektmanagementmethoden  angeboten  worden
wére. Vide Aussagen der Schulen deuten jedoch auf diesen Bedarf hin.

14 Wocken, Hans (1988): Kooperation von Padagogen in integrativen Grundschulen. Aus: Schweitzer, Ingrid
(1995): Immer zu zweit im Unterricht. In: Burk, Karlheinz (Hrsg.) (1995): Teamarbeit in der Grundschule.
Frankfurt: Arbeitskreis Grundschule
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Zur Verbesserung ihrer Arbeitsstuation mochten dre Teams ihre Absprachen noch konkreter
und zielgerichteter treffen. Acht Teams haben sch zum Zid gestzt, ihre vidfdtigen Unter-
richtsmateridien zu sysematiseren.

Persinliche Beziehungen zwischen den Teammitgliedern

Teams bestehen aus Menschen mit unterschiedlichen Erfahrungen, Kompetenzen und Féhig-
keiten. Kooperation wird von ihren Teamkompetenzen, Sympathien und Antipathien beein
flusst. (vgl. Carle 2001, 79)*°

An sechs Schulen &ul}ern Sch Teams poditiv zu den Beziehungen der einzelnen Teammitglie-
der. Die Patnerinnen koénnen sch aufeinander verlassen, haben gelent mit den Schwéchen
und Stérken der anderen umzugehen und lernen voneinander. Ein Team beschreibt Entwick-
lungsbedarf in der Kooperation mit der Sonderpédagogin. Dieses Team ha dch zum Zid -
setzt, diese zu verbessern und besonders Absprachen zur Forderung gemeinsam zu treffen.
Ein anderes seht generdlen Entwicklungsbedarf be der Einarbeitung neuer Kolleginnen
Teams mit guten pesinlichen Beziehungen winschen dch, weterhin gut zusammenzuarbei-
ten und dch gegensatig stitzen zu konnen. Gute persinliche Beziehungen scheinen beson:
ders fUr eine pogtive Bilanzierung der Teamarbeit zu sorgen: Bilanzieren die Teams ihre Ko-
operation pogtiv, fuhren se dazu fast auschliefdich Argumente an, die die Beziehung zwi-
schen den Teampartnerl nnen beschreben.

AuRere organisationa e Bedingungen der Schuleingangsphase

Hindgchtlich der von auf¥en beenflussten Organisationsbedingungen beschreiben die Teams
Hoffnungen, die sch nicht eflllt haben, de sehen Entwicklungsbedaf und formulieren Wi+
sche. Zide formulieren se kaum. Vermutlich sehen die Teams der Stammgruppen fir Sch in
diesem Bereich keine Einflussméglichkeiten. Entscheidungen treffen hier andere.

Die Hoffrung auf eine konstante Teambesetzung blieb fir zwa Teams uneflilt. An sieben
Schulen geben Teams an, dass dch ihre Hoffnung auf eine ihre Arbeit stitzende Organisation
der Lehrauftrége nicht eflllt habe. FUnf Teams hatten sch dort ene Erhthung der Stunden
gemeinsamer Tétigkeit gewinscht. Vier Teams diessr Schulen sehen  Entwicklungsbedarf im
langfristigen kontinuierlichen Lehrereinsatz.

Zwe Teams beschreiben Entwicklungsbedarf im Einsatz der Sonderpédagoglnnen.

An zehn Schulen aulern Teams organisatorische Fragen betreffende Winsche. Besonders
ene Bedandigkat in der Teambildung liegt ihnen am Herzen. Verdnderungen in der Zusam-
mensetzung der Teams scheinen sch haufig negativ auszuwirken. Teamwechsd koden Kraft:
"Ein Wechsd kann ein Rickschlag sein — jedenfdls muss sch das Team neu ausbdancieren,
und das kostet Energie und Arbeitskapazitat” (Ratzki 1998'°). Sie winschen sich mehr dop-
pelt besetzte Stunden und Stundenpléne der Teampartnerlnnen, die zueinander passen. Dies
geben zwel andere Teams auch ds Tipp fir gelingende Kooperation weiter. Sie scheinen
mit bereits gute Erfahrungen gemacht zu haben.

Bilanzierung der bisherigen gemeinsamen Arbeit im Team (einer Sammaruppe)
Die Teams der Schuleingangsphase bilanzieren ihre Arbeit Uberwiegend positiv:

15 Prengel, Annedore/ Geiling, Ute/ Carle, Ursula: Schulen fir Kinder. Flexible Eingangsphase und feste Off-
nungszeiten in der Grundschule. Bad Heilbrunn: Klinkhardt.

16 Ratzki, Anne (1998): Teamarbeit ist Grundlage von Schulentwicklung. In: http://www.team.cc/de/tagrund.htm
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26 Teams geben unter dieser Frage nur podtive Antworten, acht Teams aul3ern postive und
negative Argumente, lediglich funf machen negaive Angaben dazu. Zwe Teams aul¥ern dch
nicht.

Héngt diese Uberaus podtive Bilanzierung damit zusammen, dass man ba der Teambildung
vorausschauend darauf geechtet hat, dass die Mitglieder harmonieren und Se Berdtschaft zur
Teamarbeit mitbrachten? "Vide Probleme die Lehrerinnen in der Teamarbet erfahren, haben
mit der Zusammensetzung der Teams zu tun. (...) Die Debatte wird oft zwischen den Polen:
Schmuse/Frihstiicksteam und Arbeitsteam gefiihrt — daba gt beides wichtig: man muss sch
gegensatig verdehen, adso die ,Chemie€ muss simmen, aber auch der Arbetsbereich (Ratzki
1998'7). Scheinbar ist beides im Schulversuch zum momentanen Zeitpunkt gegeben.

Die Lehrerinnen und Lehrer beschreiben ihre Teamarbeit as gingend, wenn...
die Partnerlnnen harmonieren.

die Partnerlnnen gleichberechtigt agieren — und dies auch von den Eltern und Kin
dern so angenommen wird

die Zusammenarbeit von Respekt und Vertrauen getragen i<t

die Patnerlnnen gdernt haben, andere Meinungen zu respektieren und zu akzeptie-
ren.

die Partnerlnnen diesdlben Zide verfolgen.
die Partnerlnnen sch ergénzen und stiitzen.
Negativ erlebt und beschrieben wird die Teamarbeit, wenn...
die Teams den Zetaufwand as zu grof3 einschétzen
die Zusammenarbet nicht auf einem vertrauensvollen Verhdtnis basert
in der Besetzung des Teams keine Kontinuitét gegeben ist

3.25.5 Tippsder Sammgruppen zum Unterrichten im Team (Barbara Berthold)

Anderen Kolleginnen raten die Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter im Schulversuch zur Gesta-
tung des gemeinsamen Unterrichts:

Ein Team s0llte gemeinsame Zide andreben und einhetlich handdn.

Die Mitglieder eines Teams sollten ein gutes Verhd8tnis zueinander haben.

Das Teamklima sollte von Offenheit und Akzeptanz bestimmt werden.

Die Arbetstellung sollte abgesprochen, Verantwortlichkeiten konkret festgelegt sain.
Absprachen sollten stets konkret getroffen werden.

Gespréchsregeln konnen unterstiitzend wirken.

Die Stundenpléne der kooperierenden Personen sollten zusammen passen.

Die bestchriebenen Erfahrungen bleiben nicht auf die Teams im Thiringer Schulversuch be-
schrankt. Auch in anderen Schulversuchen bzw. Moddlversuchen mit dhnlicher Konzeption
erleben Lehrerinnen und Lehrer Gleiches. So wurde auf der Abschlusstagung des Branden

" Ratzki, Anne (1998): Teamarbeit ist Grundlage von Schulentwicklung. In: http:/www.team.cc/de/tagrund.htm
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burger Moddlversuchs am 04./05.07.2001 in einem Blitzlicht zum Quditéskriterium Team:
arbeit geaul3ert:

gemeinsame Vorbereitung

konkrete Aufgabenverteilung

miteinander, fureinander und voneinander Lernen
regemadiger Erfahrungsaustausch
Kompromisshereitschaft

Fachkompetenzen nutzen

am Anfang vid Zdt, dann Arbeitserleichterung

Besonders das letzte Argument solite den Teams im Thiringer Schulversuch Mut machen. Se
befinden sich in e@nem Entwicklungsprozess, der hingchtlich der Teamarbeit — wie se sdbst
aussagen — recht pogtive Tendenzen aufweis. Vides gdingt schon, anderes wird noch Arbeit
und Zeit bendtigen. Entlastungen und Bedastungen gehdren dazu. Und irgendwann wird die
Beg und Tdfart — wie en Team die Entwicklung bilanziert, hoffentlich zur Bergfahrt mit

einer funktionierenden Bergbahn werden.

3.2.5.6 Forthildungen aus der Scht der Sammgruppen (Sabine Klose)

Mit dem gebotenen Fortbildungsangebot zeigten dch die Stammgruppen an den Schulen im
Allgemeinen zufrieden, dlerdings fdlt auf, dass ewa en Drittd keine Vorsdlungen oder
Aussagen zum Inhalt oder zur Organisation kinftiger Verangtatungen formuliert.

Fortbildung wird von den meigen Stammgruppenteams dann as besonders wirksam empfur:
den, wenn de enen engen Bezug zur Praxis emdglicht. Die Teams benennen mit Uberragen-
der Deutlichkeit jene Fortbildungen ds besonders wirksam und unterstiitzend fur ihre Arbelt,
die enen engen Bezug zur Praxis hersdlen und ihnen konkrete Anregungen und praktische
Redidgerungamdglichkeiten vorschlagen Dazu gehdren dle Verangdtungen, die Erfahrungs
audausch ermoglichen, verangatet vom ThILLM oder durch die Schulen sdbst. Darlber
hinaus wurden folgende zentrde Verangtdtungen des ThILLM ds besonders gelungen be-
zeichnet:

Differenzierung beim Schriftsoracherwerlb/ThILLM (15 Nennungen)
Verhdtensaufféalige Kinder/ThILLM (13 Nennungen)
Differenzierung im mathematischen Bereich/ThILLM (7 Nennungen)

und die nachgtehenden schulinternen Fortbildungen, die Uber das ThILLM fir enige Schulen
organisert wurden:

Werkstattunterricht /ThILLM (6 Nennungen)
Schreibwerkstatt/ThILLM (6 Nennungen)

Konkrete Vorschlége fir den Unterricht fordert die Uberragende Mehrheit der Schuleingangs-
phasenteams. Zugleich winscht en gutes Drittel eine dérkere theoretische Fundierung des
praxisbezogenen Fortbildungsangebots.

Dies lésst die Hypothese zu, dass ein Dritted der Teams nach Erkl&rungsmodelen sucht, um
von ener rezeptartigen Verwendung des praktischen Wissens zu eigener begrindeter Gestd-
tung ihrer Téigkeit zu gelangen.

De Reflexion Uber die eigene Arbet wird ene hohe Bedeutung eingerdumt. Erfahrungen im
Rahmen von Fortbildungsangeboten enbringen unterstiitzt reflexives Lernen und erdffnet die
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Chance auf Ausainandersetzung mit eigenen Hatungen. An zwe Drittd der Schulen wird das
0 geschen. Von einem Dritted der Schulen wird die TOC-Erhebung ds gdungenes Bespid
fir ene solche Verangdtung explizit angefiihrt. Die reflexive Tendenz gilt es zu fordern, da
Seen unverzichtbarer Bestandtell des selbst&ndigen Erprobensin der Praxisist.

Die Schulen hatten von Beginn des Schulversuchs an erkannt, dass die integrative Didaktik
eine besondere Herausforderung darstellt und wiinschen sich besonders héufig hierzu Unter-
sitzung.

3.2.5.7 Leistungsdokumentation (Martina Henschel)

Leisungsdokumentetion ist die Voraussetzung fir Lestungstickmeldungen an Schiler und
Eltern. Se dient auRerdem im Idedfdl ads Bass fur die Unterrichtsplanung. In neueren Leh
rerletbildern wird die Dokumentation von Leisung in den Bereich diagnostische Arbeiten
eingeordnet. Leistungsdokumentation kann an der ganzen Schule in einem abgestimmten Ver-
fahren erfolgen, konnte aber auch von jeder Stammgruppe nach eigenen Vorgelungen entwi-
ckelt werden. Wir haben daher die Frage nach der Lestungsdokumentation den Stammgrup-
penteams gestelIt.

Was wird dokumentiert?

Die Aussagen der Stammgruppenteams zu der Frage, was dokumentiert wird, reichen von
dak verdlgemenerten Begriffen wie Lernkompetenzen bis hin zu detallieten Angaben wie
Buchgtabens cherhait.

Durch die beigeflgten Anlagen (z.B. Beobachtungsschemata) kann man aber erkennen, dass
df Schulen detalliete Beobachtungen und Andysen zu den enzenen Lernkompetenzen
vornehmen. In diesem Zusammenhang geben aber nur die Teams ener Schule an, auch Bega
bungen und Interessen zu dokumentieren.

5.6.2 Welche Methoden der L eisungsdokumentation nutzen die Teams?

12 Schulen geben an Lenziekontrollen, Leisungsandysen oder Kursarbeiten fur die Les
tungserfassung zu nutzen. 11 Schulen erachten aulRerdem die Dokumentation der Ergebnisse
dar sdbgasténdigen Arbet (mestens Wochenplanarbeit) und deren Auswertung ds wichtig.
Die Anlagen zeigen Begpide mit kurzen Worturtelen auf dem Plan sdbst (besonders zur
Arbetswveise, zum Umfang und tellwese auch zur Quditdt der Aufgabenerflllung). Auler-
dem werden von enigen Schulen noch kurze Einschézungen der Wochenplanarbeit in Ge-
samtiberschten erselt.

11 Schulen protokollieren Beobachtungen im Unterricht. Am Beispid eniger Beobachtungs-
bogen l&sst dch aussagen, dass de zu den einzelnen Lernkompetenzen mit festgelegten Krite-
rien beobachten.

Das Einbeziehen mindlicher Leisungen auch durch Unterrichtsgespréche und individuelle
Arbet mit dem Kind wird von 6 Schulen erwéhnt.

Das Sammedn von Arbetsergebnissen (Portfolio) benennen 4 Schulen Nur eine Schule erlaw-
tert, dass es sich dabel um ausgewertete Wochenplane und schriftliche Arbeiten handdt. Aus
den Ubrigen Anlagen wird nicht ersichtlich, welche Arbetsergebnisse songt gesammdt wer-
den.

Form der Fixierung

Die Schulen benennen ihre Unterlagen unterschiedlich. Es sind aber zwel grof3e Gruppen zu
unterscheiden.  Einma  werden besonders  Leistungsandysen,  Auswertungsergebnisse  der
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selbststandigen Schilertétigkeit und informelle Tedts in Gesamtibergchten (ale Schiler ener
Gruppe/Kurs) erfasst. Hierzu nutzen die Teams héufig das Notenbuch oder Andysehefte.
Zum zweiten fihren die meigen Schulen eine Art Schilerordner, in dem besonders die indi-
vidudlen Beobachtungen hinschtlich der Kompetenzentwicklung dokumentiert werden. Die
vorbereiteten Beobachtungsbdgen weisen Kriterien und zum Tell auch Indikatoren der Kom-
petenzentwicklung auf. Die abgegebenen Beispiele verdeutlichen das.

Trangparenz fur ale Kollegen

Die Stammgruppenteams an Seben Schulen geben an, dass se ihre Ordnungssysteme samt
Aufzeichnungen fir dle Pédagogen im Lehrerzimmer oder im Klassenraum zugénglich auf-
bewahren. Damit haben dle Lehrerinnen und Lehrer Zugang zu den Unterlagen, was beson
ders bae Krankheit aber auch be egenen Undcherhdten in der Einschétzung eines Kindes
ene Hilfe sain dirfte. An Seben weteren Schulen geben die Teams dem Kollegium lediglich
Informationen Uber die Form der Fixierung (s0.). AulRerdem gewdhrleisten die Kolleginnen
an sechs Schulen die Trangparenz durch Teamgespréche oder t&gliche Absprachen. Eine
Schule gibt lediglich an, bei Nachfragen Infos welter zu geben.

Riickmedung an die Kinder

13 Schulen nutzen die mindliche Form der Rickmedung an die Kinder zum enen in der
Gruppe durch die Auswetung bestimmter Arbeiten (h&ufig auch Wochenplanauswertung
oder Wochenausvertung) und zum anderen fUr individudle Rickmedungen an das Kind
durch Hinweise, Gespréche, Lob. Es wird nicht in jedem Fal deutlich, ob diese Rickmedun
gen im oder aul¥erhalb des Unterrichts statt finden.

Die sthriftliche Form praktizieren dle Schulen s2 es durch Bewertung der Lernziekontrol-
len, durch Worturteile auf dem Plan oder auf einzelnen Arbetsergebnissen oder durch verein
barte Zeichen und Stempd.

Be ener Schule sand Kinder tellweise bei Elterngespréchen anwesend, eine Schule dokumen+
tiert in der Schilerzeitung und ene andere Schule schreibt Briefe an die Kinder. Nur eine
Schule nennt die Zeugnise. In den Anlagen befinden sch aber auch Zeugnisse, die fur das
Kind geschrieben wurden.

Rickmedung an die Eltern

Die Art der Leistungen, die die Teams an die Eltern weiter geben, bezieht sch im Wesentli-
chen auf die Dokumentationen. An diesr Stelle des Leitfadens wird wieder ersichtlich, dass
die Schulen nur sehr pauschde Angaben gemacht haben. Mit den Oberbegriffen wie z.B.
"Lernkompetenzen” oder "fachliche Leisungen” it fir Se scheinbar adles gesagt.

Fir die Form der Rickmedung nutzen 14 Schulen sowohl die mindlichen ds auch die
schriftlichen Moglichkeiten.

Die <thriftliche Form beseht vorwiegend in Rickmeldungen Uber die Lernziekontrollen,
Uber die Auswertung der Planarbeit und durch Zeugnisse. Fur die mindliiche Form werden
eine Vielzahl unterschiedlicher Elternkontakte benannt.

Einzdne watere Mdglichketen snd: Hospitationen, Ausstdlen von  Arbeitsergebnissen,
Schillerzeitung und Videoaufzeichnungen fir die Eltern. Dies sind ebenso Anlésse, die Eltern
enzubeziehen wie die Information der Eltern Uber den Verlauf und die Ergebnisse der Wo-
chenplanarbeit ihres Kindes.

Fir die Teams von sechs Schulen ist ein besonderer Anlass zur Leistungsrickmeldungen an
die Eltern gegeben "bea Auffdligketen im Leistungsbereich’, "ba Auffdligketen im Verhal-
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tensbereich’, "be besonderen Leistungen des Schilers’, bel notwendigen "Fordermadnah
men" und be " Entscheidungen Uber Schullaufbahn®

Erfasste Schillerleisungen und Unterrichtsplanung

Die Aussagen zu diesem Punkt snd zum groden Tel sehr dirftig. Manche Schulen geben
sehr ungenau an, dass andyserte Ergebnisse dazu fihren, dass se entweder diese Lerninhdte
ds Ubung noch md in die Unterichtsnhdte (vorwiegend im Kursunterricht) einbeziehen,
oder darauf hin differenzierte Pléne erstdlen. Auch hier zeigt sch dass im Bereich der inte-
grativen Didaktik noch en erheblicher Fort- und Waeiterbildungsbedarf besteht.

Gute Erfahrungen

Aus dem Querschnitt der Schulen lasst sich keine Dokumentationsform as Favorit erkennen.
Alle Schulen wenden ene Vidzahl an Dokumentationsformen an.

Wiinsche der Schulen

Wir haben anlasdich einer noch aussehenden anderwetigen Verdffentlichung der Wissen
scheftlichen Begleitung danach gefragt, wedche Inhdte en Buch zur Lestungsdokumentation
haben sollte, welches den Schulen nitzt. 13 Schulen haben sich dazu gedulert.

8 Schulen mdchten Anregungen fir eine effektive Form der Leistungsdokumentation.

Kriterien zur Leisungsarfassung und Anregungen flr das Verdeutlichen von Lernfortschritten
wiinschen 5 Schulen.

Nur 2 Schulen wirden eventuel einen Betrag leisten eine davon ist die Grundschule Nes
haus, die ihre Form der Wochenplanauswertung, die fir jedes Kind auf enem separaten Plan
durch Lehrerkontrolle erfolgt, vorstellen wiirde.

Schwierigkeiten bal der Auswertung dieser Frage

Die Anlagen waren meist schlecht oder gar nicht beschriftet, so dass es Zuordnungsprobleme
hindchtlich des Schwerpunktes zum Leitfaden ds auch der Zuordnung zu den Stammgruppen
oder dem Kurs gab.

Die Teams der Schulen haben zum Kapitd Lestungsdokumentation eher oberfléchliche Aus-
sagen gemacht, denn die Anlagen zeigen, dass de mehr machen, ds e angeben. Es ware
gungtiger, wenn sch die Fragen konkreter auf die Anlagen richten wirden, damit diese ge-
nauer erlautert werden und die Gefahr der Fehlinterpretationen reduziert wird.

3.25.8 Zum Sand der Entwicklung vorbereiteter Lernumgebungen (Sabine Klose)

Dea Gedtdtung eine Vorberdteten Lernumgebung haben wir in diessm Latfaden enen brate-
ren Raum eingeraumt, da wir in den vorangegangenen Erhebungen noch zu wenig Uber die
Geddtung eine solchen Lernumgebung efaren konnten. Glechwohl igt eine Letfadener-
hebung ungeeignet, um die Grinde fir unterrichtliches Handdn zu erfragen. Ihre Fragen kon
nen routiniserten Antellen der Arbet nicht wetgehend genug zu Bewusstheit verhdfen. Zu
enem spdteren Zeitpunkt miissen daher ergdnzende Verfahren eingesstzt werden, um zu tiefe-
ren Erkenntnissen zu kommen. Geeignet ware u.a die telnehmende Beobachtung ewa im
Rahmen von schulinternen Fortbildungen.

Unsere Fragen konnten jedoch an — wenngleich nur grobe — Vorkenntnisse ankniipfen. Aus
den Videoaufnahmen im Rahmen der TOC-Anadysen wussten wir, dass zu Beginn des Jahres
2001 berets dle Schulen ihren Schilerinnen und Schilern zumindest zetweise ein selbsige-
deuertes Lernen in den Fachern Deutsch und Mathematik Uber die Gestdtung der Lernumge-
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bung ermdglichen wollten. Alle Schulen konnten uns mehr oder weniger reichhdtig ausges
tattete Klassenzimmer zeigen. In den Unterrichtshospitationen konnten wir sehen, dass der
Einsatz des Materids von Schule zu Schule und in enigen Schulen von Stammgruppe zu
Stammgruppe sark differierte.

Folgende neue Fragestellungen ergaben sich fir uns.

Was versehen die Teams unter einer Vorbereiteten Lernumgebung und wie wird den
Kindern ein selbstgesteuertes Lernen darin ermdglicht?

Wedche fachlichen Begrindungen nennen de fir die Gedtdtung und Organision
der Vorbereiteten Lernumgebung?

Wiewird die Arbeit in den Teams ausgewertet?

Wedche Untediitzung hilft den Kolleginnen be der Gesatung der Vorbereteten
Lernumgebung?

Uns ig klar, dass in enem integrierenden, facher- und jahrgangsibergreifenden Unterricht die
Einrichtung der Lernumgebung in der Regd nicht rein fachspeafisch geschieht. Da es dch
herbe jedoch um ene komplexe Geddtung handdt, in der Aufgabengdlung, Unter-
richtsaufbau, Maeridstruktur und das einzene Materid wohl aufeinander abgestimmt sein
missen, erzeugt ene uneingegrenzte Erhebung der Lernumgebung ene uniberschaubare Da
tenvidfdt — und fir die Schulen einen kaum bewdtigbaren Arbetsaufwand. Wir mussten uns
folglich fir enen bestimmten Bereich entscheiden, wohl wissend dass wir damit nur enen
Auschnitt erfassen, der lediglich beschrankte Riickschllisse auf das Ganze zul 8sst.

Wir forderten daher die Stammgruppenteams der Schulen zunéchst auf, d9ch zu entscheiden,

ob de die Fragen zur Lernumgebung im Bereich Schriftspracherwerb oder fir den mathemati-
schen Bereich bearbeiten wollten.

26 der 40 Teams, die diesen Letfadentell bearbetet haben, entschieden sch fir das Kapitd
Schriftspracherwerb und 14 Teams wahlten den mathematischen Bereich aus.

Be der Auswertung der Ergebnisse lassen sch sowohl Ubergreifende fachlich unabhéngige

Aussagen zum Umgang mit der Vorbereiteten Lernumgebung, ds auch fachspezifische Aus
sagen treffen.

3.2.5.8.1 Ubergreifende, fachunspezifische Aussagen iiber die gestalteten
Lernumgebungen

Fachliche Bereiche der Vorbereiteten Lernumgebungen

Die Vorbereitete Lernumgebung wird von dlen Teams der Schulen fir die Fécher Deutsch,
Mathematik und Hemat- und Sachkunde angeboten. Zehn Schulen erweitern dieses Angebot
und integrieren Kungt, Werken und/oder Schulgarten. Einige wenige Teams bieten zusitzlich
Materid zur Wahrnehmungs- oder Konzentrationsschulung an.

Padagogische Zide des stuierten Unterrichts

Mit der Lernumgebung verbinden 50% der Teams die Entwicklung der Sdbgténdigkeit und
wollen diese vor dlem durch die Ermdglichung von Sdbstkontrolle und durch die sebstandi-
ge Auswahl von Maerid erechen. Fir 19 Teams ist das kooperative Arbeiten ein ebenso
wichtiges Zid. Die Kooperation der Kinder untereinander wird sowohl as Ubungsfed fir
sozides Lernen ds auch ds Lernhilfe gesehen.
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Kriterien fur die Materidauswahl

Diese Zide suiegdn dch auch in den Kriterien wieder, die fir die Materidauswahl angegeben
wurden. 14 Teams wéhlen dann ein Materid aus, wenn es den Kindern die Mdglichkeit zur
Sdbstkontrolle bietet und 9 Teams wollen sicher gellen, dass die Kinder sdbstéandig mit dem
Materid umgehen konnen.

Materia, das kooperatives Arbeiten der Kinder erfordert, halten 13 Teams fir besonders g
egnet.

Auswertung der Arbeitsergebnisse, diein der Lernumgebung entstehen

Der hohe Anspruch an Sdbstkontrolle spielt jedoch bel der Auswertung der Arbeitsergebnisse
der Kinder nur noch eine geringe Rolle Zudem dient die Auswertung offenbar kaum dazu,
gezidt Rickmedung Uber die Qudité des Arbeitsprozesses der Kinder mit der Lernumge-
bung zu erhdten. Dies ig e@n Indiz dafir, dass sch der benannte Sdbstandigketsanspruch
wenig auf das egentliche Lernen der Kinder bezieht.

Einheit der Organisation Stuierten Larnens und der Zidsdlung Sdbstandigket

Das Zusammenwirken von organisatorischen Elementen und den formulierten Ziden wird
von enem Grofdell der Teams nicht beschrieben, obwohl in den Aussagen des Fragebogens
sowohl nach Ziden ds auch nach Organisationsdementen gefragt wurde (Frage 5.7.). Ein
Grund hierfir kann darin vermutet werden, dass die Kolleglnnen auch be der Stuierten Ar-
bet auf tradierte Routinen zurlickgreifen und weniger bewusst die Zusammenhdnge wa-
nehmen, die sich ba Abgabe der Steuerung des Lernens an die Kinder Uber die Vorbereitete
Lernumgebung ergeben. Deutlich wird der rdativ geringe Reflexionsgrad der sStuierten Arbeit
auch daran, dass zwar 31 Teams wahrend der Planarbeit auf die Lernumgebung zuriickgrei-
fen, davon aber kaum en Team den egentlichen Wochen oder Tagesplan as Bestandtell der
gestateten Lernumgebung betrachtet.

Was gehdrt zur Lernumgebung?

Zur Lernumgebung zéhlen die Teams mit Uberragender Mehrheit besonders das angebotene
didaktische Materid (34 Nennungen) und Spide (33 Nennungen), aber auch Anschauungs
mittel fir die Hand des Kindes werden von 22 Teams benannt. Knapp eine Drittel bietet in der
Lernumgebung Arbeitsol &tter an.

In den meigen Stammgruppenrdumen wird das Materid in Regden abgdegt und griffbereit
gehdten.

Zur Lernumgebung gehtren nach Aussagen von 25 Team auch die Computerecke, die in 6
Stammgruppen durch eine Druckerel (Stempelecke) erganzt wird.

24 Stammgruppen verfiigen Uber eine Leseecke.

Weitere Geddtungsdlemente der Lernumgebung sind Tafen -und Anschauungstafdn wie die
1x1 Rechentiberschten oder Klassenanlauttabellen und Buchstabenfengter.

Handhabbarkeit des Materias

Nur 12 Teams geben an, auf die Handhabbarkeit des Materia's besonders zu achten.

Differenzierung des Materid s nach entwicklungd ogischen Gesichtspunkten

Neben den bereits oben aufgefiihrten Kriterien der Materidauswahl (Selbstandigkeit und Ko-
operation der Kinder befordern) wahlen 12 Teams das Material danach aus, in wie welt es von
Kindern auf unterschiedlichem Entwicklungsniveau genutzt werden kann.
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Griinde fir den Austausch des Materids

Das Materid der Lernumgebung wird in den meden Teams ausgetauscht, wenn en neues
Thema begonnen wird. Fir 13 Teams ist nachlassendes Interesse der Kinder das Signal zum
Augtausch. Ein Viertel der Teams geben keine Griinde fir den Austausch an.

10 Team veweisen auf das Fortschreiten der Entwicklung der Kinder beim Verdndern des
Angebotes. Dadurch muss es laufend aktualisiert werden.

Betrachtet man die Kriterien der Materidauswahl und die Grinde fir den Audausch im Hint
blick ihren auf Zusammenhang, dann lasst sch festgtelen, dass nur bei eénem Team en kon
sequent  entwicklungsorientiertes Vorgehen erkennen lasst. Unterstrichen wird die Erkenntnis
auch dadurch, dass 7 Teams die Lernumgebung der Kinder noch nie oder nur sehr unwesernt-
lich verandert haben.

Methoden stuierten Unterrichts

Das Arbeiten mit der Vorbereiteten Lernumgebung ist fir die megen Teams an die Wochen
planarbeit (31 Nennungen) oder /und an die Freiarbeit (16 Nennungen) gebunden. In 23
Stammgruppen kann dort auch wahrend der Gletphase gearbeitet werden. 10 Stammgruppen
Steht sie auch wahrend der Pausen zur Verfugung.

FUnf Teams beschreiben, dass das Maeriad der Lernumgebung erst genutzt werden kann,
wenn die Kinder ihre Pflicht- oder Planarbeiten erledigt haben. Hier wird die Lernumgebung
offengchtlich as Additum betrachtet, gelernt wird mal3geblich an einer anderen Stelle.

Damit sch die Kinder sdbstdndig in der Lernumgebung orientieren kénnen, werden die Ma
teridien in 14 Stammgruppen an einen fesen Plaiz geegt und in 12 Gruppen werden mindli-
che Erklarungen zum Materid gegeben. Uber Beschriftungen und Symbole hdfen 12 Teams
den Kindern bel der Orientierung.

Waéhrend der Stuierten Arbeit efolgt eine Sortierung nach Jahrgangen in 6 Stammgruppen.
Nur sechs Teams geben an, die Schwierigkeit des Lerngtoffes bei der Sortierung zu berlick-
gchtigen. Mdogliche Grinde werden im Zusammenhang mit fachspezifischen Aussagen for-
muliert. Das deutet darauf hin, dass noch ene darke Orientierung an friheren Lehrpldnen
oder an Schulbiichern vorhanden i<

Folgende Methoden der Leistungsdokumentation werden genannt: Die Arbeiten der Kinder
mit der Lernumgebung werden in 30 Stammgruppen durch Kontrolle der schriftlichen Ergeb-
nisse ausgewertet. 15 Teams besprechen die Arbeitsergebnisse mit den Kindern im Kreis oder
in Einzelgespréchen. In 10 Stammgruppen bietet das Présentieren eine Méglichkeit der Kon-
trolle oder des Feedbacks. Das Beobachten ist fur 15 Teams eine wichtige Informationsquelle.

Die Kinder dnd in die Gestdtung der Lernumgebung in sofern eingebunden, ds se Materid
von zu Hause mitbringen und dieses zumindest zeitweise zur Veflgung sdlen(24 Nennur-
gen). Deutlich sdtener werden ihre Winsche berlickschtigt oder wird ihnen Verantwortung
beispie sweise durch ein Chefsystem Ubertragen.

Unterstiitzung der Teams bel der Gestaltung der Lernumgebung

Unterstiitzung bel der Gestdtung der Lernumgebung haben die Teams nach ihren Angaben
besonders oft durch ihre Kolleginnen und durch Fortbildungen erhaten. 13 Teams verweisen
auf die Hilfe der Fachliteratur (Uberwiegend Zeitschriften).

Nach personeler Hilfe bel der Gesatung der Lernumgebung befragt, machten 8 Teams keine
Aussagen und 10 Teams gaben an, keine persondle Unterstiitzung zu erhdten. Das helld, fast
die Héfte dler Stammgruppenteams arbeitet dlein. 15 Teams erhdten durch Kollegen und
9 durch Erzieher Unterstitzung.
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Eltern Snd in diesen Bereich kaum integriert, nur 2 ma werden Se ds Hdfer erwahnt.
Auch Hausmeister konnen die Kollegen unterstiitzen, wie 2 Teams angeben.

3.2.5.8.2 Fachspezifische Aussagen Uber die gestalteten Lernumgebungen (Mathematik)

Fachliche Zide be der Gestdtung der Lernumgebung im mathematischen Bereich

Be da Geddtung der Lernumgebung ig alen Teams das Veranschaulichen mathematischer
Sachverhdte wichtig. Dazu verfligen dle Stammgruppen Uber verschiedene Anschauungs-
und Erprobungsmateridien fir die Hand des Kindes sowie Uber Anschauunggtafd fir den
Raum.

Neben dem formaen Rechentraning legen 11 Teams explizit Wert auf Denkentwicklung.
Das vorgesdite Materid der Lernumgebung im mathematischen Bereich deutet vidfach auf
Ubenden Charakter hin, kann aber zum jetzigen Zetpunkt nicht genauer darauf hin andysert
werden, ob es sch tatsachlich zur Unterstiitzung der Denkentwicklung eignet.

Sdbgtandige Arbait und Bearbeitungshilfen fir die Kinder in der Lernumogebung Mathematik

Hilfen bei der Bearbeitung mathematischer Sechverhdte erhdten die Kinder Uberwiegend
durch Befragen der Mitschiler oder der Pédagogen. Diese Art der Hilfe beftrdert sicherlich
kooperatives Lernen. Belegt it zugleich, dass mehr as die Hafte der Teams, de sch fir die
Vorgdlung des mathematischen Bereichs entschieden hatten, die Vorbereitete Lernumgebung
mit meteridiserten Lernhilfen bestiickt.

In wie wet die gebotenen Lernhilfen aus fachlicher Scht dnnvoll waren, soliten die Teams
an ener konkreten Aufgaben aufzeigen. Sechs der Teams gaben s0 ungenaue Aufgaben an,
dass keine Einschdtzung vorgenommen werden konnte. Nur in einem Fal konnte das be-
schriebene Kind ene eindeutig sehr gut geeignete Lernhilfe wahlen. In vier Fdlen wurde auf
Lernhilfen verwiesen, die gegentber der Aufgabengelung ein reativ hohes Ma3 an Vor-
kenntnissen voraussetzen. Wie sie dennoch as Lernhilfe dienen sollen blieb intransparent.

Sdbgténdige Arbeit wird im mathematischen Bereich Uberwiegend Uber Wahifreheit der
Aufgaben erecht. 5 Teams bieten solche Aufgaben, die ene Binnendifferenzierung ermogli-
chen. Da es sch be diesen Aufgaben haufig um das Notieren formaer Rechenaufgaben han
ddlt, ware hier eine néhere Betrachtung der methodischen Umsetzung interessant.

Entwicklungsorientierung des Angebotsin der Lernumoebung Mathematik

Be der Beurtellung der Entwicklungssténde ausgewdhlter Kinder hob sch ein Team deutlich
von den anderen ab: Das Team beschreibt (wenn auch noch nicht durchgangig) sehr konkret
die Entwicklungssténde und zeigt die Zone der néchgen Entwicklung auf. Allerdings werden
enge Schritte ds Lernhilfen angegeben. Wahlfretheit fir die Kinder bestent nur hingchtlich
des Anschauungsmaterids. Diese Sicht wird mit den Sachgtrukturen verbunden und spiegelt
schin der Materidsystematik wieder.

Ein zweites Team ordnet das Materid ebenfdls nach sachstrukturdlen Gesichtspunkten.

Der Uberwiegende Tel der Teams ddlte den Entwicklungsprozess im mathematischen Be-
reich nicht derart korrekt und fachlich begrindet dar. Unsere Interpretation kann dlerdings
auch dadurch mitbestimmt sain, dass 8 Teams auf ene gorachliche Erl&uterung verzichtet
haben. Diese Teams haben in die Spate "das kann...schon” oder in die Spdte "das kann ... mit
Hilfe" einfach nur Kreuze eingetragen, was immer diese bedeuten, es bleibt uns verborgen.
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3.2.5.8.3 Fachspezifische Aussagen Uber die gestalteten Lernumgebungen
(Schriftspracherwerb)

Fachliche Zide be der Gestdtung der Lernumgebung im Bereich Deutsch

Zide, die mit der Geddtung der Lernumgebung fir den Schriftspracherwerb verbunden wer-
den, sind in den meigen Falen das Wecken und Fordern von Leseinteresse sowie das Anre-
gen von Freiem Schreiben.

Dazu haben fast dle Stammgruppen eine Leseecke. Dort stehen zwischen 15 und 450, durch
schnittlich 40 Bicher. Allein die Zahl der Blcher macht deulich, dass trotz gleichem Zid
hier unterschiedlich gewichtet wird.

Seben Teams geben an, diese Bicher nach Schwierigkatsstufen zu sortieren, weitere zwel
sortieren nach Jahrgdngen. Als weiteres Kriterium der Sortierung wird das Thema benannt.
Dra andere Teams haben keine Sortierung der Blcher beschrieben, vier machten keine An
gaben.

Auch fir den Bereich des Schriftspracherwerbes werden in der Vorbereiteten Lernumgebung
Uberwiegend Spide und solche didektischen Materidien angeboten, die auf einen haufig O
benden Charakter der Arbet hindeuten, was hier im einzelnen aber nicht genauer untersucht
werden konnte.

Sdbgéndige Arbeit und Bearbeitungshilfen fir die Kinder in der Lernumgebung Schrift-
spracherwerb

Im Zusammenhang mit einer konkreten Aufgabe wird 13 md das Worterbuch ds Lernhilfe
geboten, obgleich man davon ausgehen kann, dass in den Stammgruppen ein Tell der Kinder
diese Hilfe noch gar nicht nutzen wird, da diese Kinder noch nicht Uber ausreichende Lese-
bzw. Orientierungskenntnisse verfigen. Die Anlauttabelle, die sechsma genannt wird, deckt
ebenfdls nur enen Tel der Entwicklungssténde durch angemessene Hilfe ab. Lernhilfen fir
Kinder auf den vora phabetischen Stufen wurden nicht benannt.

Die Besidasfgaben der Lernumgebung emdglichen in 20 Fdlen Binnendifferenzierung.
Diese wird besonders durch Geschichtenschreiben (14 Nennungen) oder durch eigenstandige
Wort- oder Aufgabenauswahl (7) erreicht.

In wie weat die genannten freen Lesezeiten auch schwécheren Kindern bel der gebotenen
Buchsortierung eine entwicklungsfordernde Aufgabe dargtelt, kann hier nicht bewertet wer-
den, da weder der Anspruch der Bicher, noch die Art des Einsatzes aus fachdidaktischer Sicht
erhoben wurde.

Entwicklungsorientierung des Angebots in der Lernumgebung Schriftspracherwerb

Nur drei Teams von 40 geben Uberwiegend fachlich korrekte Beschreibungen zum Entwick-
lungsstand ausgewéhiter Kinder beim Schriftspracherwerb an und zeigen angemessene For-
dermalinahmen auf. 14 Team beschreben telwese richtige Entscheidungen zur weteren
Forderung der ausgewahlten Kinder.

Uber fachspezifische Begriffe hindchtlich der Entwicklung beim  Schriftspracherwerb  verfir
gen offengchtlich 15 Team nur unzureichend.

Die Beschrelbung der Entwicklungsstéande der Kinder it bel finf Teams ungenau oder wider-
goruchlich, so dass keine Einschézung vorgenommen werden kann. Dre Team machen keine
entwicklungshbezogenen Aussagen.
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3.2.5.8.4 Einschatzung der Arbeit mit der Lernumgebung Mathematik und
Schriftspracherwerb durch die Teams

Die Kolleginnen leiden besonders beim Schriftgorachewerb unter dem Zetaufwand, den
Vorbereitung und Kontrolle erfordern. Se sorgen sich in diesem Bereich auch héufiger, den
Uberblick Uber das Arbeiten der Kinder zu verlieren. Grund hierfir konnte sein, dess die
Entwicklung im mahematischen Bereich fir leichter einschéizbar gehdten wird. Demgegen
Uber scheint die Schreibleisung der Kinder komplexer zu erscheinen. Die Entwicklungsstufen
vor der orthographischen Stufe snd moglicherwelse schwer ds Schulleistung akzeptierbar.

In beiden Bereichen geddtet sch die Lesungsenschdtzung der Schilerinnen und Schiler
nach Angaben der Teams noch teilweise schwierig .

Bel der Arbeit mit der Vorberaiteten Lernumgebung werden den Kindern von 15 Teams Prob-
leme bem sdbstdndigen Umgang bescheinigt, obwohl die Sdbsténdigkeit zumest gleichzel-
tig eklates Zid ig. Die Grinde fur diessn Widerspruch konnen vidfdtig sein und miissen
nicht unbedingt an der Gestatung der Lernumgebung liegen.

Die Ubrigen Aussagen zu diesem Bereich lassen aber vermuten, dass ein grof3er Teil der Prob-
leme mit der Wahl von Ziden und Ressourcen durch die Kinder zusammenhangt, die durch
nicht entwicklungsgerechte Inhdte bzw. undurchschaubaren sachdtrikturdlen Aufbau  nicht
immer gdingen kann. Zugleich gibt es kaum Hinweise in den vorgestditen Aufgaben und
begdegten Materidien, dass der Gebrauch metakonitiven Wissens zur Steuerung des eigenen
Lernprozesses mit den Kindern in der Arbet eingetibt wird. Werden die Kinder in Methoden
eingefihrt,

mit denen Se sch salbst angemessene Zide setzen kdnnen

mit denen Se geeignete Mittdl zur Ziderreichung bewusst ausvahlen kdnnen

mit denen Se den eigenen Lernfortschritt selbst Gberwachen kénnen

mit denen sSe den egenen Lernprozess steuern konnen, indem se vorhandenes
Wissen regktivieren, indem se sch gezidt Hilfen holen etc.

mit denen Sie den eigenen Lernprozess bewerten kdnnen
mit denen sie Sich slbst motivieren und vidfatige Interessen entwickeln kénnen
mit denen Se Erfolge und Missarfolge angemessen verarbeiten kénnen?

Im Schriftspracherwerb scheint die Denkentwicklung keine Rolle zu spielen, wéhrend se ds
Zid im mahematischen Bereich immerhin von eéwa enem Vietd der Stammgruppenteams
genannt wird, wenngleich dieses Zid im Materia kaum erkennbar i<

Das Materid der Lernumgebung scheint noch nicht so zielgerichtet ausgewdhlt und eingesetzt
Zu werden, dass es Kindern auf verschiedenen Entwicklungsstufen ene Lernanregung bietet.
En Zrkd deutet sch an. Wenn die Kinder noch nicht sdbstgesteuert lernen konnen, dann
kann die Lernumgebung den Padagoginnen auch noch keine splrbare Entlastung bringen. Se
finden nicht die Kraft 9ch den viden neuen Anforderungen entsprechend welteraubilden und
die Qualitét des Angebots zu verbessern.

Datber hinaus durften die erworbenen Vorgstdlungen vom Lesen, Schreiben, Rechnenler-
nen der Kinder fest veranket und mit Lehrplaneinheiten und Schulblichern routinisert ver-
bunden sein. Dies ist gekoppet mit unscheren Entwicklungsvorstedlungen der Lehrerinnen
und Lehrer im Bereich Schriftgpracherwerb und Mathematik. Es wird nicht nach entwick-
lungsorientierten  Leitvorstellungen  gearbeitet.  Entsprechende  Moddlvorstelungen, an  denen
didaktische Entscheidungen ausgerichtet werden kénnen, snd den Lehrerinnen und Lehrern
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in ihrem beruflichen Werdegang vermutlich erst spé — vidleicht Uberhaupt noch nicht - be-
gegnet. Se scheinen jedenfdls mit wenigen Ausnahmen drategisch nicht verfligbar zu sain.

Geht man davon aus, dass die Lernumgebungen vor dlem der Heraushbildung selbsigesteuer-
ten Lernens dienen sollen, dann miissen se

hingchtlich ihrer  Informationen  sachgtrukturdl  anspruchsvoll  und  durchschaubar
aufgebaut sein

Lerndrategien heraushilden helfen und se zugleich herausfordern
zum Lernen mativieren
die Kooperation foérdern

Daran gemessn lasst sSch ein waterer Grund fur die eingeschrankte Wirksamkeit der Vorbe-
reiteten Lernumgebung in der Art ihrer Nutzung vermuten. Die Lernumgebung wird noch zu
sten ds Medium zur Organistion von Lernen verdanden und ds Indrument noch nicht
gezidt genug genutzt. Noch ist Se vor dlem eine Materid sammlung.

Die Wissenscheftliche Begletung deht in der Entwicklung geeigneter Lernumgebungen enen
wichtigen Ansatz fir die Weiterentwicklung der Schulen im Schulversuch, da wir davon aus-
gehen, dass die Vorbereitete Lernumgebung ein wichtiges Element zur Forderung sdbsige-
deuerten Lernens der Kinder darstdlt und zugleich be entsprechender Gedtatung Freiraum
fir die gezidte Beobachtung und die persdnliche Ausainandersstizung mit jedem Kind durch
den Padagogen geschaffen werden kann.

3.2.5.9 Kooperation der Schilerinnen und Schiler (Barbara Berthold)

Unterricht von den Kindern aus denken, bedeutet, ihnen Raum zu geben, aktiv und eigengtan
dig in der Kooperation mit anderen Kindern zu lernen. Es gilt natirliches voneinander und
mitenander Lernen auch in der Schule zu erméglichen — wie Kinder es aus ihrer Vorschulzeit
und Freizeit kennen.

"Wirklich sozides Lernen mit al den Prozessen des miteinander Sprechens, des sich Verab-
redens, des den anderen Tolerierens, des gemeinsamen Arbetens, des sch Beratens, des sch
Selens, des sch Mut Machens, des Hilfe Erfahrens, des Gebens und Nehmens wird erst
méglich, wenn die adéquaten Situationen geschaffen werden." (Bonsch 2000, 27f18)

Offener, aer nicht bdiebiger sondern Strukturierter Unterricht soll solche Situationen, koope-
rative Lerngelegenheiten, besonders ermdglichen. Wir haben die Lehrerinnen und Lehrer im
Schulversuch nach ihren Erfahrungen mit Unterrichtsformen, die in der Diskusson um offe-
nen Unterricht immer wieder genannt werden, befragt:

Die Lehrerinnen und Lehrer bestdtigen Uberwiegend, dass bestimmte Unterrichtsformen die
Kooperation der Kinder untereinander besonders férdern. Nur zwel Teams verneinen dies. Ein
Team begrindet sein "Nein" damit, dass jede Unterrichtsform Kooperation zulasse, das e-
gentlich wichtige aber die Aufgabengelung sd. Das zweite Team gibt keine Begrindung,
songtige Antworten lassen darauf schliel¥en, dass auch fir ge dle (offenen) Unterrichtsformen
vom Aspekt der Kooperationsférderung her betrachtet gleich bedeutsam sind.

Aus den Nennungen der Teams lésst dch folgende Rangfolge von aus ihrer Sicht kooperati-
ongfordernden  Unterrichtsformen  bilden  (Mehrfachnennungen  waren mdglich,  Wertungen
wurden nicht erfragt.):

18 Bgnsch, Manfred (2000): Intelligente Unterrichtsstrukturen. Eine Einfiihrung in die Differenzierung. Balt-
mannsweiler: Schneider
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1. Projektarbeit
2. Stationenlernen
3. Werkdatt

4. Planarbeit

5. Frearbeit

6. Angebotdernen

En Team gibt an, dass in Projekten, Werkstétten und Stationsarbeit mehr Kooperation zu
beobachten s, asin der Planarbeit.

Ein anderes Team konnte beobachten, dass in der Stationsarbeit eher Glechdtrige kooperie-
ren, wahrend sch be der Projektarbeit eher Kinder unterschiedlichen Alters zusammenfin
den. Das Chefsystem in der Werkdattarbeit beférdere die Kooperation. Ansonsten beziehen
dch nur wenige Ausssgen konkret auf die enzelne Unterrichtsform. Die Antworten bleiben
dlgemein und werden von uns ds Ubergreifend, offene Unterrichtsformen generdl betreffend,
interpretiert:

In offenen Formen arbeiteten die Kinder gut und gern zusammen
In offenen Formen herrsche eine grolie Hilfsberatschaft.
Die Schiilerinnen und Schiiler diskutierten und suchten gemeinsam nach L ésungen

Kinder erkléarten untereinander wirkungsvoller ads Erwachsene und sden dolz
darauf.

Mit Lernpartnerschaften wurden im Unterricht folgende Erfahrungen gemacht:
Kinder wahlten sich ihre Partner bewusst aus.

Kinder abeteten gern mit enem Patner zusammen, mdchten sch diesen sdbst
wéahlen

Manchmd fihlten sch Kinder durch Partner aufgehdten
Bei freier Wah! kooperierten haufig dieselben Kinder.

Lernpartner missten tellweise fet gdegt werden um den Erfolg der Arbet zu s-
chern oder Ausgrenzungen innerhab der Lerngruppe zu vermeiden.

Auch be vorbestimmter Gruppenzusammensetzung gelinge K ooperation.

Es bedaf Anldsse, um miteinander zu reden, zu spiden, zu lernen. "Der Wettefer, das Spid,
die Arbeit snd Anldsse im Unterricht, Schiler in Kontakt, in Ausainandersstzungen, in Ko-
operationen zu bringen. Es entsehen Stuationen, Handlungsvollziige, in denen sch Interakti-
onen ergeben." (Bonsch 1998, 211%°)

Ein Projekt kahn ene solcher Anlass, eine Stuation sein. Wir wissen, dass an den Schulen
Projektarbeit praktiziert wird. Diese Unterichtsform fihrt die Rangliste der kooperationsfor-
dernden Unterrichtsformen der Lehrerinnen und Lehrer im Schulversuch an,

Einblick gewahrt ein Arbeitsblait- Auszug aus dem Igd-Projekt einer Schule:

19 Bonsch, Manfred (1998): Lerngeriiste. Didaktik 2000 fiir die Primarstufe. Baltmannsweiler: Schneider
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Projekt zum Thema Igel
Aufgaben:

Wie sieht der Igel aus?
Was frisst der Igel?

Wo lebt der Igel?

Als Material steht den Kindern zur Verfiigung:

vom Lehrer angebotene und von Schilern mitgebrachte Blicher zum Thema
verschiedene Lexika

Zeitschrift "Flohkiste" (Thema Igel)

verschiedene Arbeitsblatter zum Thema

Vorgehensweise:

Aufgabenverteilung (Gruppenbildung)

Innerhalb der Gruppen die Aufgaben benennen

Schuler sichten Material, wahlen aus, tragen Ergebnisse zusammen
Mundliche Auswertung

Anfertigung einer Wandzeitung durch die Gruppen zu den einzelnen Aufgaben
Vorstellen der Wandzeitung

Im Kunst- und Werkunterricht wurden Igel gebastelt und gezeichnet.

Abbildung 35: Aufgabenblatt aus dem Igel-Projekt, Beispiel fir Teamarbeit

Eine enzdne Aufgabe kann en solcher Anlass eine Gelegenheit zum kooperativen Lernen
sein. Folgende Aufgabengtellungen zéhlen die Lehrerinnen und Lehrer dazu.

Gemeinsames Lernen und Vortragen eines Gedichtes
Gemeinsame Gestaltung von Jahreszeiten oder Buchstabenbtichern
Kontrolllesen: Zweitklasder liest Erstkldsder vor.

Gemensames Geschichten schreiben: Ergtklésder geben ldeen und Zweitklasder
schreiben se auf.

Gemeinsames Finden von Rechenaufgeben: Zahlen werden vorgegeben und jede
Jahrgangsstufe findet auf ihrer Niveaustufe entsprechende Aufgaben

Partnerdiktate
Altere Schiilerlnnen lesen einen Text vor, jiingere ordnen eine Bildkarte zu
Gemeinsame Wirfdspiele zur Mathematik, aber auch zum Schriftsoracherwerb

Buchstabe-Laut-Wurfelspiel
Material:

Buchstabenwiirfel, Bilderkartchen, Arbeitsblatt
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2 Spieler (jahrgangsgemischt Kurs 1, Kurs2)
Ein Kind warfelt.

Das Kind aus Kurs 1 nennt den Laut.
Es sucht die entsprechende Bildkarte und benennt den abgebildeten Gegenstand.

Nun entscheidet es sich, ob der gewirfelte Buchstabe am Wortanfang, in der Wort-
mitte oder am Wortende stehen muss, vielleicht auch an mehreren Stellen. Dies
kreuzt das Kind auf dem Arbeitsblatt entsprechend an.

Das Kind aus Kurs 2 schreibt das Wort fir den Gegenstand auf das Arbeitsblatt.

Der Lehrer entscheidet im Vorfeld, wie viele und welche Bilderkértchen bzw. Buch-
stabenwirfel zur Verfugung stehen.

Abbildung 36: Beispiel fir eine Aufgabe, die Kinder verschiedener Jahrgange gemeinsam
|6sen konnen

Wir hatten die Lehrerinnen und Lehrer nach der Rolle der Aufgabengtellung bel der Koopera-
tion der Kinder untereinander gefragt.

37 Teams machen dazu Aussagen. Wertungen geben seben Teams ab. Sechs Teams sprechen
der Aufgabengdlung ene grof¥e und damit wichtige Rolle zu, en Team gibt an, die Aufga-
bengtellung spidle nur ene untergeordnete Rolle.

Folgende Aussagen werden zur Aufgabenstellung getroffen:
In der Aufgabengtellung sollte die Partnerarbeit enthalten sain.
Die Aufgabengtellung sollte endeutig sain.
Die Aufgabengtelung sollte vergandlich sain.

Die Aufgabengtdlung sollte den Kindern erméglichen, die Arbeiten sdbst zu verte-
len — selbgt zu differenzieren.

Die Aufgabengtdllung sollte Kinder motivieren

In der Aufgabenddlung sollte die Erfahrungs- und Lebenswelt der Kinder beachtet
werden.

Einiges glt fir Aufgabengdlungen generdl, manches flr kooperationsforderliche
besonders.

Das Team enea Schule gibt auf die Frage "Welche Rolle spidt bel der Kooperation der Kin
der untereinander die Aufgabenstdlung?' zur Antwort, die Aufgabe misse 0 konzipiert sain,
dass

de nur mit enem Partner eflllt werden konne.
gelechter und besser mit Partner efillt werden kdnne.
der Schiller einem Partner durch sein Kénnen helfen konne.

Konnten dies erste Regeln, Kriterien fir das Finden und Ergellen von kooperationsférdernden
Aufgaben sain?

Es falt auf, dass die Teams unsere Frage haufig so interpretiert haben, dass Se auf die Koope-
ration zwischen jingeren und dteren Kindern abzide. In einer jahrgangsibergreifenden Lern-
gruppe ig dies nahe liegend. Die Teams ddlen uns mes Aufgaben vor, die gemeinsam von
Ateren und jungeren Kindern bearbeitet werden (sollen).
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In der Kooperaion mit Kindern gdingt es, ihre Entwicklung einzuschézen, herauszufinden,
was de schon konnen und wie ihre Entwicklung befordert werden kann. Es gdingt dann,
Aufgabengtdlungen fur das einzelne Kind beratzugelen.

Beobachtungen sind eine haufige Form der Datengewinnung in den Lehrerlnnenteams des
Schulversuchs. Aus den angegebenen Antworten "Beobachtung” oder "Beobachtung im Un
terricht” konnen wir leider nicht auf die Intengté der Kooperation mit dem Kind wahrend der
Beobachtung schlief3en.

Lehrerlnnen flhren Gespréache mit den Schilerinnen und Schilern. Sie nutzen diese Gelegent
heit um Fragen zu gdlen. Nur vier Teams geben an, dass Se dch auch von Schilerlnnen die
Aufgaben und ihre Wege bis zum Ergebnis erkléren lassen. Acht Teams geben an, Schilerin
nen be de Erflllung ener Aufgabe zu begleten oder gezidte spiderische Aktivitden mit
Kindern durchzufiihren und dabel zu erheben.

Des welteren nannten die Lehrerinnen und Lehrer die Andyse von Schillerarbeiten und deren
Ergebnissen ds Maoglichkeit in der Kooperation mit einem Kind herauszufinden, welche Auf-
gaben es bendtigt. Die Antworten geben uns keinen Hinwels darauf, wie sch dies gestatet.
Zu ener kooperativen Tétigkeit wird es dann, wenn die Schilerinnen und Schiller in die Ana
lysen aktiv einbezogen werden.

3.2.6 Die Elternbefragung
(Corinna Meyer / Martina Henschel / Barbara Berthold)

Den diegahrigen Letfaden hatten wir um eine Befragung an die Eltern erganzt. Wir baten den
Bogen an dle Elteen mit Kindern in der Schuleingangsphase zu vertellen. 1012 Schilerinnen
und Schiler werden dort an den funfzehn Schulen des Schulversuchs unterrichtet. Wir wissen
nicht, wie vide Bogen die Lehrerinnen und Lelrer insgesamt verteilt haben. Dies héten wir
erheben sollen.

Immerhin haben wir inggesamt 628 bearbeitete Elternfragebtgen, d.h. rund 62% der theore-
tisch moglichen Fragebdgen zurtick erhdten. Damit kann Uberwiegend von ener schulbezo-
genen, auf jeden Fal aber von ener schulversuchsbezogenen Reprasentaivitét ausgegange-
nen werden.

Schaut man die einzednen Schulen an, 0 i der Rucklauf (bezogen auf die Schilerzahl der
Schuleingangsphase) in keiner Schule mit 100% zu verzeichnen. Den geringsten RuUcklauf
erhidten wir an drei Schulen mit 29%, 38% und 42%. Den htchsten Ricklauf hat die Grund-
schule Unterweid mit 98% zu verzeichnen. An den anderen Schulen liegt e zwischen 45%
und 78%.

Be dlen Schulen gibt es in enzenen Bogen keine Angaben bzw. Fehlangaben bel der Frage
nach dem Schulbesuchgahr. Es igt aber trotzdem erschtlich, dass sich vorwiegend Eltern an
der Befragung betelligt haben, deren Kind im Jahr 2000/2001 oder im Jahr 2001/2002 enge-
schult wurde. 51 Bogen wurden von Eltern bearbeit, deren Kinder bereits 1999/2000 einge-
schult wurden. Auf zwe Bogen wird ein noch frilheres Einschulungsdatum angegeben.

Wie umfassend wurden Sie vor der Einschulung Uber die Schuleingangsphase informiert?

Fir "wenig informiet” hidten dch an der Schule mit den wenigsen schlecht informierten
Eltern, der Grundschule Unterweid, 5% der Eltern, die einen Fragebogen abgegeben haben,
an der Schule mit den meisten schlecht informierten Eltern waren es 39% . Die Aussagen kor-
respondieren mit dem Rucklauf der Elternfragebdgen. An der Schule mit 39% wenig infor-
mierten Eltern lag der Fragebogenricklauf bei 42%. An der Schule mit nur 5% wenig infor-
mierten Eltern lag er bei 98%.
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"Mittlm&dg informiert” fihlten sch an den verschiedenen Schulen zwischen 18% und 4%9%
der Eltern, die einen Fragebogen abgegeben haben.

"Gut/sehr gut informiert” geben zwischen 32% und 6%% der Eltern, die einen Fragebogen
abgegeben haben, an. Die Schule mit den hdchgen Werten be den wenig informierten Eltern
erecht hier die geringgen Werte fir die gut/sghr gut informierten Eltern: 32%. Die meigen
sehr gut informierten Eltern haben die Grundschule Neuhaus, die Grundschule Unterweld und
die Grundschule Rottenbach.

Zat man die mittdm&ddg informierten Eltern zu den gut/sehr gut informerten Eltern dazu,
dann |&sst sch sagen, dass quer zu dlen Schule ca 77% der Eltern sich vor der Einschulung
ihres Kindes in die Verénderte Schuleingangsphase mittdmddg bis sehr gut informiert ge-
fihlt haben. An zwe Schulen liegt der Wert deutlich darunter. Unterweid und Rottenbach
erreichen Werte Uber 90%. Dies zegt, dass die Angrengungen der Schulen im Hinblick auf
die Offentlichkeitsarbeit erste Friichte einbringen. An der einen Schule mehr, an der anderen
weniger. Das Informationsbedirfnis der Eltern ig hochst unterschiedlich und  Elternarbeit
bleibt angesichts der Schulversuchsstuation Schwerpunkt. Es gilt, se auch weiterhin zu ver-
starken.

Wie gern gent Ihr Kind zur Schule?

Wenige Kinder gehen offenbar ungern in die Verénderte Schuleingangsphese. Trotzdem wére
es interessant herauszufinden, was fast 10% der Kinder, deren Eltern den Fragebogen bearbei-
tet haben, daran hindert, an der Schule Freude zu haben.

Ca 30% dler Eltern gaben in den abgegebenen Bogen an, dass ihr Kind mittedmédg gerne
zur Schule gehe.

Zwischen gern und sehr gern gehen nach Auskunft der Eltern an den verschiedenen Schulen
zwischen 47% und 83% der Kinder in die Veranderte Schuleingangsphase. Die Spitzenreiter
sind hier die Grundschulen Eisfdd, IImenau Zink, Rottenbach, Rottleben und Weimar Falk.

Nach dieser Befragung besuchen ca 90% dler Kinder, deren Eltern einen Fragebogen abge-
geben haben, die Schuleingangsphase mittdma3ig bis sehr gern.

Wie bewerten Se die Lernchancen lhres Kindes in der Schuleingangsphase?

Wenig Lernchancen sehen an den verschiedenen Schulen zwischen 4% und 19% der Eltern,
die enen Fragebogen abgegeben haben. Wir missen an dieser Stelle darauf hinwelsen, dass
be ener Schule eine hohe Uberéingimmung besteht, zwischen Unzufriedenheit mit den
Lernchancen, wenigen abgegebenen Fragebdgen, eénem hohen Antel Eltern, die die Zusam-
menarbeit mit der Schule wenig schétzen (29%) und viden Eltern mit dem Eindruck, schlecht
informiert zu sain. Die Schule muss dringend ihre Elternarbeit verbessern Die Wissenschaft-
liche Begleitung wird dies der Schule mittellen

Mittelm&3ge Lernchancen in der Verdandeten Schuleingangsphase vermuten an den ver-
schiedenen Schulen zwischen 19% und 56% der Eltern

Mit "gut/sehr gut" bewerten an den unterschiedlichen Schulen zwischen 26% bis 75% der
Eltern, die enen Fragebogen abgegeben haben, die Lernchancen ihres Kindes in der Schul-
eingangsphase.

Die Grundschule Rottenbach mit 75% Elternangaben bildet die Spitze. Die Eltern bewerten
dort die Lernchancen ihrer Kinder hauptsachlich mit gut bis sehr gut. In Rottenbach gehen
Uberdies 81% der Kinder im Urtel ihrer Eltern sehr gern zur Schule. Aul}erdem haben sich
69% der Eltern sehr gut und 25% mittelm&dg vorher informiert gefihlt. Nur fir die Zusam:
menarbeit Schule/Eltern tritt das podtive Verhdtnis nicht so deutlich hervor.
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Wie umfassend sind Sie Uber den Leisungsstand |hres Kindes informiert?

Zwischen 10% und 31% der Eltern geben an, dass se sch wenig Uber den Lestungsstand
thres Kindes in der Schuleingangsphase informiert fihlen. Zwischen 8% und 50% fihlen sch
mittelmaldig Ube den Leistungsstand ihrer Kinder informiert.

Gut/sehr gut informiert Uber den Leisungsstand ihrer Kinder fihlen sch an den verschiede-
nen Schulen zwischen 25% und 67%). Pogtiv fdlen die Grundschulen Weimar Wieland,
Bleicherode und Oberdorla unter diesem Gesichtspunkt auf.

Welche Mdglichkeiten der Zusammenarbeit mit der Schule haben Se?

Von den Eltern, die Angaben zu dieser Frage gemacht haben, werden vorrangig Moglichke-
ten wie: Elternabend, Elternsprechstunde und L ehrersprechzeiten angegeben

Nur ene geringe Anzaehl von Eltern gibt individudle Gespréche nach Vereinbarung an (auch
Tdefonate). Die meiden Angaben dazu lassen sch in den Elternfragebdgen von Blecherode
und Oberdorla finden.

Breit gestreut und nur vereinzelt werden dann noch weitere K ontakte genannt wie:
Hospitation mit anschliel¥ender Aussprache
Elternsammitisch
Mitgestalten von Verangatungen
Gespréche mit Elterngprecher

We che Moglichkeiten der Zussmmenarbeit mit der Schule wiinschen Se sch?

Diese Frage wurde auf 292 der eingegangenen Elternfragebdgen beantwortet. Die Eltern, die
Angaben gemacht haben driicken vorrangig Zufriedenheit aus. Austausch Uber die Lestung
ihrer Kinder und ein verbessarter Informationsaustausch bestimmen die Wunschaul2erungen
der Eltern. Ideen, Anregungen fir neue Arten von Zusammenarbeit zwischen Elternhaus und
Schule geben se nicht.

Haben Se Vorschldge fir Verdnderungen in der Schuleingangsphase? Bitte schreiben Se hre
Vorschldge fir Veranderungen hier auf:

Die Vorschidgge snd vidfdtig und nur schwer zu verglechen. Einige wenige werden metr-
fach geduliert:

25 Eltern schlagen vor: "1. und 2. Klasse getrennt unterrichten”. Bedenklich vide (enmd 6
und enmd 9) Ind esnur an zwe Schulen

8 Eltern schlagen vor oder wiinschen sich "eine feste Bezugsperson” fir ihre Kinder.

Die Fragebogen von sechs Schulen enthdten jewells enen mit dem Vorschlag, die Schulen
gangsphase vallig abzuschaffen.

24 Eltern, gut vertellt Gber mehrere Schulen, schlagen vor Ziffernnoten zu erteilen
Qudifizierte Lehrerinnen und Lehrer sollten nicht entlassen werden.

Klassen sollten von zwe "vallen™ Lehrerinnen und Lehrern unterrichtet werden.
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Was wirden Se gane kinftigen Eltern von Schulanfangern Uber die Schuleingangsphase
mittalen?

Von 263 Eltern, die sch zu diesr Fragestellung gedul3ert haben, enthdten 142 Bogen nur
positive Mitteilungen, 30 enthaten nur negative. Auf 66 FragebOgen werden keine bewerten
den Aul3erungen gemacht. Die restlichen enthalten von jedem etwas.

Die Antworten der Eltern nehmen Bezug zu organisatorischen Strukturen, Unterrichtskonzep-
ten, Lernchancen fir jedes Kind, sozidem Lemnen ua Se dricken Zustimmung oder Ableh
nung aus. Ein paar postive Mittellungert

Projekt ist bel uns sehr gut angekommen

Schulangst wird durch den "sanften Ubergang” vom Kindergarten in die Schule ge-
mindert

Dieindividuele Forderung unserer Kinder wird gewéhrle stet

Leistungsgerechtes Lernen ohne Konkurrenzdruck wird moglich

Ein paar negetive Mittellungen:
Lasst eure Kinder nicht in eine Schule mit diesem Konzept einschulen

Es ig seéhr vid Zat zur Nachbereitung des Unterichtsstoffs zu Hause notwendig,
da Kinder Probleme beim eigensténdigen Lernen haben

Kinder snd Ubefordert

Die Schulengangsphase i¢ kompliziet  (vide Lerer, vide Mitchiler,
vide Raume)

Wir mochten ein Zitat an das Ende ddlen in der Hoffnung, dass noch mehr Eltern dies den
ken, aussprechen und auf die Arbat der Verdnderten Schuleingangsphase insgesamt Ubertra
gen werden: "Ich hétte mir as Kind so ein Klassenzimmer und Unterricht gewtinscht.”

3.2.7 Schlusse aus der Leitfadenerhebung 2001

De Letfaden zur Befragung der Schulversuchsakteure fir das Jahr 2001 fragte nicht nur nach
der Bedeutung zentrder Aspekte des Schulversuchs, sondern auch nach der Bedeutung dieser
Befragung fir den Schulversuch sdbst. Nach jedem Fragenkomplex stand die folgende Frage
mit Antwortskala

Wiewichtig war I|hnen der Fragenkomplex X.Y?
Bitte kreuzen Sean
[1 = Fragenkomplex ist unbedeutend, 6 = Fragenkomplex ist sehr wichtig]:

[1 2 3 4 5 6 |

Die meden Fragen dnd hindchtlich ihrer Beurtelung in der folgenden Tabdle dargestdlt.
Nicht aufgenommen snd die spezidlen Fragen zu den e@nzenen Schulen. Postiv Uberra
schend it die reativ wete Streuung der Urtellsmittelwerte in der rechten Tabelenspdte. Zu-
mindest statistisch deutet dies auf ein eher Uberlegtes d's tendenzitses Antwortverhdten hin,
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Die Bedeutung der

Wie wichtig war Ihnen der Fragenkomplex?

1.1 Schule

1.2 Schilerinnen und Schiler

1.3 Personal an der Schule im Schuljahr 2001/ 2002

2.1 SV: Mitarbeiterinnen/ Mitarbeiter in der Schuleingangsphase
2.2 SV: Projektplanung

2.3 SV: Regionale Verankerung des Schulversuchs

2.4 SV: Kooperation mit dem Kindergarten

2.5 SV: Kooperation mit dem schulmedizinischen Dienst
2.6 SV: Rhythmisierung

2.7 SV: Jahrgangsmischung

3.1 Hort: Hortbesuch

3.2 Hort: Arbeit im Hort

3.3 Hort: Verzahnung von Hortarbeit und Unterricht

3.4 Hort: Arbeit im Unterricht

3.5 Hort: Hausaufgaben

4.1 FOL: Berufliche Qualifikation

4.2 FOL: Arbeit in der Schuleingangsphase

4.3 FOL: Kooperation im Team der Schuleingangsphase
4.4 FOL: Integrative Férderung/ Férderdiagnostik

4.5 FOL: Literaturstudium

4.6 FOL: Fortbildungen

5.1 SGT: Arbeit im Team

5.2 SGT: Teamberatungen im Team einer Stammgruppe
5.3 SGT: Unterrichten im Team einer Stammgruppe

5.4 SGT: Erfahrungen mit der Arbeit im Team einer Stammgruppe
5.5 SGT: Fortbildungen

5.6 SGT: Leistungsdokumentation

5.7 SGT: Vorbereitete Lernumgebung

5.8 SGT: Kooperation der Schiiler/ -innen

5.9 SGT: Erflillung von Schulversuchshoffnungen

6.1 Wie wichtig war es fir Sie, dass wir die Eltern befragt haben?
6.2Welche Bedeutung messen Sie den Elternfragen bei?
Durchschnittliche Zahl der Urteile pro Skalenwert (gerundet)

[N

POOOORRPRNFEFEAWRPOOODOOOOOOON OOOO OO0R ON

Fragenbewertung - 1

Fragen

unbedeutend |kaum bedeutd. etwas bedeutd.

fur den Schulversuch

2 3 4 5 6

mittel wichtig wichtig sehr wichtig Mittelwert

N

3,6
3,7
4,8
3,1
3.8
4,7
4,7
4,3
4,3
4,4
3,0
4,9
51
4,5
4,8
4,4
5,0
4,5
5,0
4,8
51
4,2
4,3
3,5
4,3
4,4
4,6
4,3
4,0
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ArOoO®O BN OU®OR NNWRNOREPNWOWW®W RO NG
WNO®NE® NN NNWNRPOWANORENRONR WNARNP
anvro S B Roua BonwNNno AARONR AMOWO WSO O®w
arohoO0N®A B0 00 s0waoNNRE ®www A0 aNN

© U. Carle 2002-01

Abbildung 37 : Die Skalenwerte zur Bedeutung der Fragen des Leitfaden 2001

Das Ergebnis ist insgesamt bedeutungspositiv, d.h. die beiden ersten Skaenwerte, "1 = unbe-
deutend und "2 = kaum kedeutend” werden kaum genutzt, die Werte 3 = etwas bedeutend bis
hin zu 6 = sehr wichtig werden zunehmend héufig benutzt — Sehe néchste Grafik.

relativ wenige Nennungen
A

Verteilung der Fragen-Bewertungen

deutlich héher Zahl der Urteile je Frage
A

Zahl der Nennungen pro Beurteilungswert
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i
3
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Fragenbewertung - 3

i

Beurteilungswerte von 1 bis 6

H L |
4

5 6

mittel wichtig wichtig sehr wichtig

© U. Carle 2002-01

Abbildung 38 : Verteilung der Fragenbewertungen
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Das deutet darauf hin, wie wertvoll den mesten Teams die gemeinsame Ertrterung vider der
vorgelegten Fragen erschien. Diese Problemoffenheit war uns auch schon ads Querschnittser-
gebnis der TOC-Erhebungen aufgefdlen — eines der besonders postiven Indizien fir das "In
gangkommen” des Reformvorhabens.

Natirlich and aus der Sicht der Befragten zwar nicht dle, immerhin aber die Uberwiegende
Mehrzahl der Fragen fur Se und ihre Arbat im Schulversuch wichtig. Dieses Urteil schwankt
nicht nur von Frage zu Frage, sondern auch zwischen den Fragenkomplexen — Sehe néchgte
Abbildung. Vor dlem die Fragen zum Hort (3.2 bis 3.5), zur Arbeit der Sonderpadagoglinnen
(4.1 bis 4.6) und zur Elternbefragung (6.1 bis 6.2) werden Uberdurchschnittlich (> 4,5) pogitiv
in ihrer Wirkung fir die Fortfiihrung des Schulversuchs beurtellt.

Mittlere Bewertung der Fragenbedeutung
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Abbildung 39 : Mittlere Bewertung der Fragenbedeutung

Die rdative "Bedeutungdosigket" der Fragen 1.1, 1.2, 21 und 3.1 zur Statistik der Schule,
der Mitarbeterinnen / Mitarbeiter in der Schuleingangsphase und des Hortbesuchs liegt waty-
scheinlich an deren Uberwiegend datisiscchem Charakter. Das Audflllen von Statistiken
bringt aus Sicht der Befragten ihre Arbeit im Schulversuch nicht weter. Das i durchaus
nechvallziehbar.

Dagegen ergaunt die Bedeutungsarmut (3,5 = "etwas bedeutend”), die der Frage 5.3 nach
dem Unterichten im Team ener Stammgruppe zugemessen wird. Nur wenig postiver, von
daher mindestens ebenso ergaunlich, fadlt das Urtell Gber die Frage 5.8 nach der Kooperation
der Schilerinnen und Schiiler aus (4,0 = "mittel bedeutend”).

Die Mitarbeterinnen der Wissenschaftlichen Begleitung freuen sch natlrlich Uber das insge-
samt postive Echo zu ihrer Befragung, wohl wissend, dass niemand gerne satenlange Frage-
bogen audflllt. In der weiteren Diskusson und Arbeit sollte trotzdem die eher geringe Wert-
schétzung zu den beiden Kooperationskomplexen Stammgruppenteam und Schiilerarbeit ver-
tieft werden. Dieser Befund past zu enem Ergebnis der TOC-Andysen, das kondatieren
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muss, ".. an deben Schulen dimmte die Kooperation noch nicht. So kam es vor, dass die
Teams zwar tagten, sch aber nicht austauschten. Der Know-how-Trandfer in der Schule war

zu gering.”

Zusitzliche Informationen durch die Kommunikaive Vdidierung der EntwurfSfassung des
Berichts

Waéhrend der Vorgdlung des Berichts am 18.01.2002 in Bad Berka wurde mit den Telneh-
merinnen und Telnehmern die relativ niedrige Bewertung der Kooperationskomplexe disku-
tiert. Die Tellnehmerlnnen ddlten fedt, dass de die Frage deshdb fir eher unwichtig hidten,
da de in ihrem Alltag berdts kooperierten. Ihre bilanzierenden Aussagen im Letfaden weisen
auf Gdingen hin. Die sthriftiche Anmerkung ener Schule zu diesser Problematik  er6ffnet
enen neuen Aspekt. Die Kooperation werde durch die Telzetarbeit der Kolleginnen und
Kollegen notwendig. Durch die Tealzatarbeit konnten se nicht den gesamten Unterichts
vormittag in ener Stammgruppe verfolgen, unterrichteten aber in diessr am néchsen Tag
wieder. Absprachen sden zwingend erforderlich, um die Folgen der (verordneten) Teilzeit zu
bewdtigen. Mdglicherweise wird durch diese Aufgabe ene andere, schulversuchsspezifische,
Uberdeckt, die Herausforderung, dass die Kooperierenden ihre je spezfischen Stéarken in en
gemeinsames Konzept einbringen konnten, das Uber reine Arbeitstellung hinaus geht?

3.3 Teilnehmende Beobachtung in zentralen
Fortbildungsveranstaltungen

Sat dem letzten Zwischenbericht fanden fur die im Schulversuch betelligten Schulen df zert-
rde Fortbildungsverangatungen des ThILLM dait. Sechs Verangtdtungen wurden von den
Mitarbeiterinnen der wissenschaftlichen Begleitung teilnehmend beobechtet. Durch die Ar-
betsdbeastung wahrend der Erhebungs- und Auswertungsphasen konnte ihre Tellnahme an
den Veranddtungen leider nicht héufiger efolgen. Tellweise erklaten sch die Mitarbeiterin
nen des ThILLM bereit, das Protokollieren zu Ubernehmen. Leider liegen uns zum Zetpunkt
der Auswertung von 6 Zentrden Fortbildungen nur 5 Protokolle vor. Fir die 6 Werkstétten
zur Unterrichts: bzw. Schulentwicklung, die auch fir andere Schulen gedffnet waren, wurden
2 Protokolle ergdlt. Symposen und Fachtagungen waren keine ThILLM-Verandatungen
und ebenfdls nicht ausschlieich fir den Schulversuch konzipiet. Se snd in der nachgte-
henden Tabelle aufgefUihrt, wurden aber fir diesen Bericht nicht ausgewertet.

Datum Verangaltung Protokollantin

Zentrale Fortbildungen
(alle Schulen des Schulversuchs eingeladen)

20.02.2001 Integrative Férderung und Formen der Kooperation von| Schneider
Grund - und Forderschulen Berthold
Referent: Rink/ Peper (Schneider)

26./27.04.2001 | Umgang mit verhaltensauffalligen Kindern Trautmann

Referent: W. Palmowski (Schneider/ Trautmann)

07./08.06.2001 | Auswertung der TOC-Analyse und Kommunikative Hahn

Validierung, Referentin: U. Carle, Prasentation der Zimmer
Schulen zum Dokumentationsschwerpunkt Berthold
22./23.08.2001 | Gestaltung der Verénderten Schuleingangsphase Klose

(Schulleiterfortbildung)
Referent: Ungerer, Prof. Dr. (Hofmann/ Schneider)
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10.10.2001 Ausgabe der Leitfaden Berthold
Veranstaltung Integrative Forderung (geplant fir 11.10.
wurde verschoben auf 13.12. wegen Erkrankung der
Referentin) (Schneider/ Trautmann)

13.12.2001 Integrative Forderung Zimmer
Referentin: Krockel/Grundschule Neuhaus
(Trautmann/ Zimmer)

Werkstétten zur Unterrichtsentwicklung
Alle Schulen des Schulversuchs

10.05.2001 Inhalt der Werkstatt: Aus terminlichen Griinden hat
Theorie der multiplen Intelligenzen keine Mitarbeiterin der wiss.
Organisation der freien Arbeit und "Ecken” Begleitung teilgenommen,

Effizienz der Lehrerarbeit/ Erzieherarbeit (Hofmann) Cornelia Hofmann hatte auf
Nachfrage niemanden, der
hatte protokollieren kénnen

10.09.2001 Werkstattarbeit in der Grundschule Entwicklung der Aus terminlichen Griinden hat
Rechtschreibfahigkeit bei Kindern (geéffnet fiir den keine Mitarbeiterin der wiss.
Schulversuch) Begleitung teilgenommen,
Referentin: Gudrun Spitta (Liane Hohnstein ThILLM) Cornelia Hofmann hatte auf
Nachfrage niemanden, der
hatte protokollieren kdnnen

08.11.2001 Beobachtung (Hofmann) Henschel

Werkstétten Moderation zur Schulentwicklung
Teilnahme: 3 Schulen des Schulversuchs: Saalfeld,
Rottenbach, Weimar Wieland, weitere Schulen

11./12.01.2001 | Inhalt der Werkstatt: Feedback-Techniken, Henschel
Umgang mit Widerstand, Schulkultur (Hofmann)

23.02.2001 Schulentwicklungsplanung Kein Protokoll, da Martina He
(Hofmann) schel eine Forthildung im Rah

men ihrer Seminararbeit hatte
und kein Protokollant zur

Verfligung stand
04./05.04.2001 | Umgang mit Widerstand, Analyse und Entwicklung in | Aus terminlichen Griinden
Schulentwicklungsprozesse hat keine Mitarbeiterin der
(Hofmann) wiss. Begleitung teilgenom-

men, Cornelia Hofmann hatte
auf Nachfrage niemanden, de
hatte protokollieren konnen

06./07.09.2001 | Inhalte der Veranstaltung: Henschel
Reflexion der Schulentwicklungstatigkeit im Zeitraum En
de Schuljahr 2000/2001 bis Anfang Schuljahr 2001/2002
Evaluation und Qualitatsentwicklung (Hofmann)

Symposien, Kongresse
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12.05.2001 Symposion "Gestaltung einer kindgerechten Schulein- | Aus terminlichen Griinden hat
gangsphase"; Haupt-Referentinnen: Prof. Dr. Angelika | keine Mitarbeiterin der wiss.
Speck-Hamdan Uni Minchen, Ada Sasse Uni Erfurt, Dr.| Begleitung teilgenommen
Marianne Wiedenmann, Uni Frankfurt, Prof. Dr. Gerheid | (TOC-Auswertung)
Scheerer-Neumann, Uni Potsdam, Prof. Dr. Iris Flisse- | Prof. Dr. Ursula Carle war auf-
nich, PH Ludwigsburg grund der Veranstalterkonstell
Aus dem Schulversuch gestaltete die Grundschule Neuf tion wie im Vorjahr nicht als
haus eine Arbeitsgruppe Referentin vorgesehen
(Veranstalter: Arbeitskreis Grundschule, DGLS, Mitverar
stalter: ThILLM)

21.05.2001 Fachtagung Veranderung des Schulanfangs, Dresden | Carle
Teilnehmende Schule: Saalfeld
(Séchsische Akademie fur Lehrerfortbildung)

04./05.07.2001 | Fachtagung "Kleine Grundschulen" in Brandenburg Berthold/Carle
Teilnehmende Schule: Heldrungen (PLIB)

27./29.09.2001 | Fachtagung Grundschulforschung, Universitat Halle- Carle
Wittenberg
Teilnehmende Schule: limenau am Stollen (DGFE)

03.11.01 Schuleingangsphase in Thiringen, Erfurt Berthold, Henschel, Klose
Teilnehmende Schulen: Bleicherode, Heldrungen,
Oberdorla, Unterweid (GEW)

Abbildung 40: Tabellarische Ubersicht zum Fortbildungsangebot fur die Schulen des
Schulversuchs im Jahr 2001

Der Schwerpunkt der zentralen Fortbildungen lag im Bereich der Kooperation verschiedener
Professonen im Kollegium. Die beiden Werkgtdtten zur Unterrichtsentwicklung zidten auf
die Erweterung des Blicks fur die Vidfdt der Kinder, die bereichsspezifische Entwicklung
im Rechtschreiben und die Offnung des Unterrichts, auf Handlungsméglichkeiten um  zieldif-
ferent zu unterrichten.

Die Einladungen zu Werkgéiten Moderation zur Schulentwicklung enthaten keinen spezifi-
zerten Titd, s0 dass wir nicht mehr nachvollzienen koénnen, welchen Inhdt die beiden nicht
protokollierten Veranddtungen hatten. Dra Symposen umfassten eher dlgemeine Themen.
Bem Symposon am 12.05.01 wa die Leitung der Wissenschaftlichen Begleitung des Schul-
versuchs - wie schon be ener vergleichbaren Verangdtung im Vorjahr - nicht ds Referentin
vorgeschen. Die geladenen Referentinnen sind in der Tabele aufgefihrt (so0.). Be der GEW-
Verangtaltung am 03.11.01 efolgte keine Termingbsprache mit der Wissenschaftlichen Be-
gleitung, so dass nur die Mitarbeiterinnen referieren komnten.

3.3.1 Beobachtungskriterien bei Fortbildungsveranstaltungen (Sabine Klose)

Wéhrend der Fortbildung protokollierten die Beobachterinnen den Verlauf der Verangatun
gen. Diee Protokolle wurden durch Memos ergénzt. Dabel waren folgende Kriterien zumin
dest implizit leitend:

Auf welche Personengruppe zielt das Angebot der Verangtdtung ?

In wie weit werden die Telnehmerlnnen in die Gestdtung der Veranddtung mit
einbezogen ?

W che organisatorischen Entscheidungen strukturieren die Verangatung?
Weche Lerninhdte werden angeboten?
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Wie wird das Wissen durch die Tellnehmerlnnen erworben? (Methoden)
Weche Rolle spidt dabel die elgene Schulstuation der Kallegl nnen?
Wiewird die Verangdtung reflektiert?

Gibt es eine Form der fortfihrenden Arbeit am Thema ?

Diese Kriterien wurden aus den ausgewerteten Protokollen gewonnen und haben sich insofern
bewdhrt, ds dle Protokolle stets von den Veranddterinnen gegengezeichnet snd. Es sollte
mit den Mitarbeterinnen des ThILLM diskutiert werden, ob se ds Grundlage fir en etwas
formdiderteres Evaduationangrument dienen konnen. Die enge Zusammenarbeit zwischen
der Wissenschaftlichen Begleitung und dem ThILLM kann in diesem Bereich zu beider Sa-
ten Gewinn optimiert werden.

3.3.2 Auswertung der Beobachtungsprotokolle aus Fortbildungen
(Sabine Klose)

Die Auswertung der Protokolle spieget nur enen Ausschnitt der Fortbildungsverangtatungen
wider. Da unsere Protokolle nicht den Charakter eines Evauationsinsruments hatten, sondern
lediglich der Information der Wissenschaftlichen Begleitung Uber die tatsichlichen Inhdte der
Verangdtung dienen <ollten, snd die folgenden Aussagen nicht geeignet, die Qudité der
Einzelveranddtungen zu beschreiben. Diese konnte ohnehin nur durch eine Befragung der
Teilnehmerinnen festgestd It werden.

Folgende Aussagen kénnen wir aufgrund der Protokolle machen:

Zur Zidgruppe des Angebots

Es werden Uberwiegend die Kolleginnen der Schulen im Schulversuch, tellweise ausdriicklich
die Projektlaterinnen eingdaden. Wenige Veanddtungen beziehen dch auf das Arbetded
der Schullaterlnnen. An enigen Veaddtungen nahmen Erzieherlnnen ds Schulvertreterin
nen tel. Eine spezidle Veranddtung flr Erzieherinnen im Schulversuch gab es unseres Wis-
sens nicht. Be dlen Veranddtungen wurden die spezifischen Aufgaben der jewelligen Per-
sonengruppe besonders beachtet. Das spiegdt sich deutlich im Inhdt wider.

Einbezug von Telnehmearlnnenin die Vorberatung

In wie wet die einzenen Tellnehmerlnnen in die Vorbereitung der Forthildungsverangtatung
einbezogen wurden, haben wir nicht erhoben. Zu ener Verangdtung gab es vorbereitende
Literatur. Présentationen der Telnehmerlnnen wurden mit der Einladung fir die zentrde
Fortbildung im Juni 2001 eingefordert. Wenn Schulen Aulenprésentationen vornehmen (z.B.
Dresden) sollte die Vorbereitung kinftig seitens der Schulbeglaterinnen expliziter unterstiitzt
werden. Wir koénnen in mindestens zwel Félen darddlen, dass die Referentinnen des
ThILLM flexibd auf die et in der Verangtdtung vorgetragenen Winsche der Tellnehmerin:
nen im Hinblick auf Organisation und Veranstdtungsnhdt wahrend der Durchfihrung rea
giet haben. Die Bewertung, inwiewet die Gadreferenten im Vorfdd Uber die Bedirfnisse
der Tellnehmerlnnen informiert worden sind und dezidierte Absprachen Uber Ziee, Inhdte
und Vorgehensweisen erfolgten, ist uns nicht moglich.

Die Fortbildungen werden Uberwiegend mit den folgenden vier Elementen gestdtet: Vortrége
von hoch qudifizierten Referentinnen, Erfahrungsaustausch, Gruppenarbeitsphasen und  ant
schlief}ender Présentation der Ergebnisse. In den meisten Falen wurde eine unseres Erachtens
ausreichende theoretische Fundierung des Themas geboten.

Die meden Referentinnen gehen dabe deduktiv vor, das heild, se klaen zunéchst den theo-
retischen Hintergrund und formulieren den Stand der wissenschaftlichen Erkenntnisse zur
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Praxisrelevanz des Themas. AnschlieRend wenden die Kalleginnen diese auf unterschiedliche
Stuationen ihrer Praxis diskurgv an. Da jewells nur ein oder zwel Vertreterinnen jeder Schu
le anwesend sind, dlt Sch an dieser Stelle wie berets ke der Auswertung der Leatféden die
Frage nach dem Wisserstransfer und der Weitergabe.

In den meigen Veanddtungen bemihten sch die Referentinnen, die eigene Situation der
Kolleginnen an ihren Schulen zu bertickschtigen und ene Ausanandersstizung damt im
Hinblick auf das Thema zu ermdglichen. An diesr Stelle wirkt die Bedeutsamkeit des The-
mas besonders nachhdtig. Wir wissen im Moment aber noch zu wenig dartiber. Kinftig sollte
dieser Aspekt noch stérker von dlen Betelligten betrachtet werden.

Zu dlen seben Entwicklungsbereichen des Schulversuches gab es im Rahmen ener zentraen
Fortbildungsverangtatung die Mdoglichkeit zur Présentation von Zwischenergebnissen. Eine
organiserte Expertenrunde von Schulen mit dem gleichen oder &hnlich gdagerten Dokumen-
tationsschwerpunkt wurde sehr gut angenommen und zu einem intensven zelgerichteten Er-
fahrungsaustausch genutzt. Diese Form regte den Austausch der Schulen untereinander Sér-
ker an und wurde vom ThILLM beférdert.

In diesem Jahr wurde schwerpunktm&dg an Formen der Kooperation und Leitung im Schul-
versuch gearbeitet. Im Mittelpunkt stand dabel besonders die Kooperation zwischen den
Grundschullehrerinnen und den Forderschullehrerinnen, die ds vid diskutiertes Problem von
Personen verschiedener Ebenen betrachtet wurde. In diesem Bereich konnte das Fortbildungs-
angebot dann keine wirksamen Angebote entwickeln, wenn die Ursachen nur durch politische
Entscheidungen bekampft werden konnen. Gemessen an den 7 Entwicklungsbereichen des
Schulversuches wurde in den Zentrden Verangatungen Uberwiegend im Bereich Mehrpéda
gogensystem gearbeitet.  Einige schulinterne  Fortbildungen im  Anschluss an die TOC-
Anadysen und eine Zentrae Werkgtatt zur Schulentwicklung waren didaktisch ausgerichtet.

Die Fortbildungsverangatungen zur Moderation zur Schulentwicklung boten auch in diesem
Jahr wichtige Impulse. Die Telnahme der Schulen ig dlerdings - obwohl von vorneherein
vid zu geing- waetterhin ricklaufig. Es bleibt zu klaren, warum diese Mdglichkeit von den
Schulen nicht angenommen wird und wie kinftig zu verfahren ig, damit dennoch dle Schu
len ihre Entwicklung geplanter in die Hand zu nehmen lernen.

Nur knapp en Drittd der von uns ausgewerteten Protokolle beschreiben eine Phase der Re-
flexion der Fortbildungsverangdtung. Die Reflexion ds wichtige Mdoglichkeit des Lernens
sollte nach unserer Auffassung stérker beachtet und bem eigenen Lernen der Kolleginnen
bewusster erlebbar gemacht werden. Dieses Vorgehen sollte kinftig in den Protokollen ge-
nauer erfasst und von den Verangtaterinnen konsequenter realisiert werden.

Die meisgen dea angebotenen Fortbildungsverangtdtungen bigten das Thema enmdig an,
ausgenommen der Schwerpunkt Kooperation (vgl. oben). In der Zentrden Werkdat zu Eva
luation und Quditésentwicklung &ul¥erten die Kolleginnen den Wunsch nach Fortfihrung des
Themas in ener Folgeveranddtung. In wie wet man diesem gerecht werden konnte, ist uns
nicht bekannt.

3.3.3 Zusammengetragene Ergebnisse der Leitfadenerhebung zu
Fortbildungsfragen (Sabine Klose)

Im Punkt 1.35 und 1.3.6 der Letfadenerhebung befragten wir die Schulleterlnnen nach den
absolvierten Fortbildungen der Kolleginnen. Durch die Persondfluktuation ist ene detallierte
Auswvertung der Fortbildungsaktivitdteen der beteiligten Kolleginnen nicht maglich.  Interes-
sat ig aber die Streuung der Fortbildungsstunden. Hier ist ein breites Spektrum innerhab
ener Schule ds auch im Schulvergleich zu erkennen.
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Wdhrend die geingste Anzahl an personenbezogenen Fortbildungsstunden an ener Schule
mit 6 Stunden im vergangenem Schuljahr angegeben wurde, waren es an einer anderen Schule
im gleichen Zeitraum 195 Stunden.

Auch in der Vertellung der Stunden zur Fortbildung an Kolleginnen einer Schule gibt ein sehr
unterschiedliches Bild: Eine auffdlend ungleiche Vertelung der Stunden zur Fortbildung gab
es an 2 Schulen. Hier lag die Tellnahme zwischen 13 und 195 Stunden bzw. zwischen 12 und
132 Stunden.

Neun Schulen vertelten die Fortbildungsstunden Uberwiegend ausgewogen, wobe sch zwel
Schulen durch deutlich geringeren Stundenumfang abheben.

Die Schulleterinnen bewerten die Fortbildungen ds Uberwiegend gelungen. Dem deht entge-
gen, dass nur zwel Schulen in Folge der Fortbildungsbemiihungen quditative Veranderungen
in der Arbet der P&dagoglinnen beobachten konnen. An dieser Stelle wird deutlich, dass eine
gute Veanddtung nicht automatisch zu Verdnderungen in der dltéglichen Arbet flhren
muss. Es bleibt offen, welche Bedingungen hier entscheidenden Einfluss auf die Wirksamkeit
der Zentrden Fortbildung haben. Gerade dieser Bereich ist bidang bundesweit noch zu wenig
erforscht worden (Fried 1997)%°.

Insgesamt  decken sSch die Ausssgen dear Schullaterlnnen mit denen der Stamm-
gruppenteams. Auch hier werden solche Verangtatungen hervor gehoben, die neben der theo-
retischen Fundierung Mdaglichkeiten der praktischen Erprobung bieten. Genannt snd Veran
ddtungen wie Differenzierung im mathematischen Beréich (im Jahr 2000) sowie im Schrift-
gorachewerb, Umgang mit verhdtensauffdligen Kindern, Methodentraining, Besuch in der
Montessori-Schule. Dabel wird, wie auch be den Teams der Stammgruppen, immer wieder
der Wusch nach Praxisndne formuliert. Die Angaben belegen zudem, dass Praxisndhe nicht
Theorielosgkeit hel¥, denn es handdte sch Uberwiegend um theoretisch anspruchsvolle
Verangaltungen.

Entscheidend fir die Schulentwicklung und das Vorankommen im Schulversuch ist aber
auch, wie das Know-how, das durch die Forthildungen erarbeitet wird, an den Schulen fliefd.

Deshdb befragten wir die Schulleterlnnen, wie der Wissendtransfer organisiert wird.

11 Schulen gaben an, Fortbildungswissen an dle Kolleginnen weiter zu geben. Dazu werden
Verangdtungen, an denen dle beteligt snd genutzt , wie bespidsweise Dienstberatungen,
Fachkonferenzen und schulinterre Fortbildungen. Vier Schulen berichten Uber Fortbildungen
auschliedich in Teamberatungen und ddlen ihr Wissen damit nur einem Tel des Kolleg-
ums zur Verflgung. Wir vermuten, dass ohne etablierte Ort-Zait-Struktur meist nur Inhatsan
gaben der Veranstaltungen in das Kallegium gelangen.

Die Aussagen der Stammgruppenteams und der Schulleiterinnen zum Inhdt und zu den Me-
thoden des innerschulischen Wissendransfers sind jedoch nicht explizit genug um verwertet
werden zu konnen.

Dass der Wissendransfer nicht ausreichend funktioniert, kann beispidsweise mit den unter-
schiedlichen Kenntnissen der einzednen Teams ener Schule zu fachbezogenen Fragen - wie
den Entwicklungsvorgtdlung beim Schriftspracherwerb- belegt werden.

Gerade hinschtlich des Tranders sollte den Schulen rasch Unterstiitzung geboten werden, um
die Wirksamkeit zentraer Fortbildungsverangatungen zu erhéhen.

20 Fried, Lilian: Zwischen Wissenschaft und Berufspraxis - Bilanz der Lehrerbildungsforschung. In: Bayer, Man-
fred; Carle, Ursula; Wildt, Johannes (Hrsg.): Brennpunkt: Lehrerbildung. Strukturwandel und Innovationen im
europaischen Kontext. Opladen: Leske und Budrich 1997, 19-54
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3.3.4 Zusatzliche Informationen durch die Kommunikative Validierung der
Entwurfsfassung dieses Berichts

Wéhrend der Vorstdlung des Berichts am 18.01.02 in Bad Berka kritigerten die Tellnehme-
rinnen und Telnehmer mindlich, dass manche Verangadtungen des ThILLM ineffektiv saen,
wenn der Aufwand der Lehrerinnen und Lehrer in enem ungingigen Verhdtnis zum Effekt
dehe. Als Beispid wurde die Verangdtung am 16.01.02 angefihrt. Tellnehmerlnnen reisten
fir ene 3-dindig angesetzte, letztlich aber nur 2-gindig durchgefihrte Einweisung in das
M athematik-Kurrikulum an, in der nur dessen Ablauf grob vorgestel It wurde.

3.3.5 Inhalt der Erhebung des Kultusministeriums in den Schulen zum
Vergleich

Ergebnisse werden uns s zur Vefigung gestdlt, wenn se mit dem ThILLM besprochen
wurden. Se konnen folglich hier nicht eingehen.

Eine Schule hat dem Letfaden die Befragung des TKM angeflgt. Die Befragung, die Sch
auf den Zeitraum vom 01.08.2000 bis 31.07.2001 bezog, setzte sich aus folgenden Tellen zu
sammen

1. Fortbildungsmal3nahmen aul¥erhab der Schule
(eine Tabelle mit vorgegebenen Fortbildungsverangtatungen war um die Anzahl der
Telnehmer und Bemerkungen zu ergénzen)

2. Forthildungsmalinahmen innerhab der Schule
(eine Tabelle war unter folgenden Ges chtspunkten auszuflllen: Datum, Titel der
Verangdtung/ der Malinahme und Verantwortlicher/Referent usw., Dauer in
Stunden, Anzahl der Tellnehmer aus der Schule, Bemerkungen zur Verangdtung)

3. Bewertung: Angabe von wichtigen und wertvollen Unterstiitzungsmalinahem
(bis zu 3 Nennungen)

4. Winsche zu Unterstiitzungsmalnahmen
(Angabe von Malinahme, Beschrelbung der Malinahme, Eventuelle Dauer/ Form)

5.  Bemerkungen zur Begleitung und Unterstiitzung und den in diesem Zusammenhang
angebotenen Fortbildungen sowie Arbeitstreffen

3.3.6 Zusammenfassung der Ergebnisse zu Fortbildung im Schulversuch

Zusammenfassend lasst dch fedddlen, dass die Schulen die Fortbildungsangebote des
ThILLM gern annehmen und an ihnen besonders den Praxisbezug schétzen. Sie wollen ihre
elgenen Erfahrungen einbringen und von den Erfahrungen der anderen profitieren.

Um aber das Lernen der Schulen effektiver zu befordern, sollten Fortbildungsangebote stérker
auf die Reflexion der Lernprozesse auch und im besonderen der Kolleginnen orientieren und
Methoden des Wissendransfers vermitteln. Dazu sind auch an den Schulen organisatorische
Maoglichkeiten zu schaffen, die diessm Wissengransfer ausreichend Zeit und Gdegenhet zur
Vefugung delen und die den Trandfer nicht nur ds Anhdngse an andere Verangdtungen
belassen.

An die Fortbildungsverangdtungen sollte kinftig weterhin der Angpruch erhoben werden,
theoretische Fundierung mit praktischen Beziigen zu verbinden. Dabe konnte die konkrete
Stuation der enzelnen Schulen gérker in den Vordergrund geriickt werden. (z.B. Arbet an
Fallen oder Problemen).
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Wichtig wird weiterhin sein, Lernprozesse der Kolleginnen durch ein hoéheres Mal3 an Mitges-
tdtungamdglichkeiten bel Fortbildungen sdbst steuern zu lassen. Nur wer die bewusste Mit-
gestdtung des elgenen Lernprozesses erfahren hat, wird daraus Rickschliisse auf das sdlbst-
gesteuerte Lernen der Kinder ziehen konnen.

Die von da Wissenscheftlichen Begleitung im vergangenen Bericht geforderte Systematisie-
rung des Lehrangebots durch en transparentes Kurrikulum wird im kommenden Jehr anlau-
fen. Auch dabe missen die Punkte "Wissendransfer” und "Selbsigesteuertes Lernen” en
hohes Gewicht erhaten.

Zid dla Bemihungen muss es san, dne Kultur des egenverantwortlichen ziegerichteten
Lernens der Kolleglnnen an den Schulen zu entwickeln.

4 Fazit: Entwicklung und Empfehlungen

Abschlief}end |ésst Sch feststelen:

Der Reformprozess ist in Gang gekommen - aber noch kein Selbstlaufer. Er braucht
sehr viel mehr Unterstlitzung und eine tiichtige operative Leitung.

Die Kollegien snd waterhin offen und &ktiv. Se dirfen auf ihre Arbet solz sain. Zuneh-
mend kann dch die Verdnderung an den Schulen sehen lassen! Die Schulen sollten noch stér-
ker die Offentlichkeit in ihre Entwicklungen einbeziehen.

Es gibt @nen enormen Zuweachs an Austatung mit Differenzierungsmaterial  gegenlber unse-
rem erden Besuch. Wir haten nicht damit gerechnet, dass die Schulen innerhab von einem
Jahr ihre Materidbasis so verbessern konnten.

Die R&ume zeigen vid deutlicher, dass hier offen und kindgerecht unterrichtet werden soll ds
im letzten Jahr. Uberdl gibt es aufgdockerte Stzordnungen, Tische, Ecken fir bestimmte
Téigketen, Tafdn mit Informationen, den Wochenplan und vides mehr. Die Kinder bewe-
gen sch darin wie zuhause.

Die Kollegien sprachen bel der TOC-Erhebung wesentlich differenzierter und kompetenter
Uber ihr Aufgabengebiet im Schulversuch as wahrend der SWOT-Andyse. Die Diskussonen
gingen vid welter in die Tiefe. Die genannten Probleme waren Uberwiegend keine Anfanger-
probleme mehr, sondern solche, die zagten: Da ist schon vid getan und deshdb kann dieses
Problem jetzt auftauchen. Wer noch nicht an diesem Punkt der Entwicklung angelangt ist, der
kann solch ein Problem gar nicht benennen.

Dain hat dch gezagt: Im Jahr 2001 haben die Kolleginnen und Kollegen nicht nur die réum-
lichen und materiabezogenen Grundlagen verbessart, Se haben dch vor dlem deutlich spir-
bar sdbst qudifiziert. Auch eine Netzwerkbildung im Schulversuch, Voraussetzung fur den
Augtausch der Entwicklungen, deutet Sch bereits an.

Integrationskompetenz ist noch zu wenig vorhanden.

Die entscheidende Frage: " Wie lernen es Schulen, alle Kinder zu integrieren?" ist noch
nicht geklart. Vides wissen wir nach dem vorliegenden Zwischenbericht besser. Die Entwick-
lung ener Schuleingangsdiagnogtik ds lernprozesshegleitende Forderdiagnostik und  zugleich
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die Entwicklung der integrativen Didaktik zeigte sich zu Beginn des Jahres 2001 as Problem.
Losungen waren noch nicht in Sicht. Hier i der Schulversuch mit der Schule in Neuhaus
wesentlich weter gekommen. Dort hat Sch en Knotenpunkt im Schulversuchsnetzwerk fur
diesen Entwicklungsbereich herausgeschét.

Wissardiicken konnen mit dem neuen Lehrangebot des ThILLM-Teams aufgearbeitet wer-
den. Erdmads liegt damit ein Fortbildungskurrikulum fir integrativen Anfangsunterricht Ma
thematik vor.

Trotzdem: Der Schulversuch ist noch kein Selbstlaufer geworden.

Was verandert werden musste, damit das Modell in Gang kommen konnte, war Ende 2000
getan. Die Bauleute der Verénderten Schuleingangsphase luden zum Richtfest ein. Doch jetzt,
0 kann der Start des zweiten Schulversuchgahres beschrieben werden, standen die Schulen
vor einem riesigen Berg Feinarbeiten, um das neue Haus des L ernens bewohnbar zu machen.

Ausgesprochen ungiingig erwies d9ch immer wieder, dass die Schulen noch kein geeignetes
Projektmanagement entwickdt hatten. Noch immer versuchten die Lehrerinnen und Lehrer
den Prozess weitgehend unsystematisch auf ihren Schultern zu tragen. Doch im Laufe des
Schulversuchs wird diese Arbeit immer schwerer. Jede Neuerung ruft nach weiteren Verdnde-
rungen. Es gilt sch auf Wesentliches zu konzentrieren, Kréfte zu binden, Kompetenzen ge-
schickt einzusetzen. Synergien zu wecken.

Im Schulversuch Verénderte Schuleingangsphase in Thiringen lassen sch zum Ende des Jah
res 2001 folgende erfolgskritische Punkte ausmachen:

Immer noch gibt es einzene Schulen, in denen mehrere negative Bedingungskongtlationen
aufeinander getroffen and, aber die Ressourcen fir die Bewdtigung fehlen. Jede enzelne
diesr Bedingungen tritt auch an anderen Schulen auf, fihrt aer nicht in kritische Studtio-
nen, sondern die Herausforderung wird bewdtigt. Das heil¥, Erfahrungen mit der Bewdlti-
gung der angehenden Probleme snd im Schulversuch vorhanden. Was nur rudimentér vor-
handen id, ig en ausreichender Informationsaustausch der Schulen untereinander. Die Schu
len wissen oft nichts von den Probleme der anderen. Die Empfehlung der Wissenschaftlichen
Begleitung lautet daher: Die Schulen missen sch gegensaitig bessr unterstiitzen. Es kom:
ten dch kritische Schulfreundschaften herausbilden, wo man dch gegensatig hilft, Schulver-
auchs-Tandems oder ahnliches. Im Rahmen dar Kommunikativen Vdidieeung der TOC-
Analysen und der Vorstdlung der Produkte der Schulen wurde versucht, den Kontakt zu dif-
ten. Die Struktur fir den Kontakt wurde aus heutiger Sicht jedoch zu vage gelegt. Hier misste
mehr Organi sationsentwicklungs- Kompetenz hinainflielzen.

Die den Schulversuch voran treibende Energie speist sich noch beinahe ausschliel3-
lich aus individuellem Engagement; deshalb missen dringend autokatalytische Pro-
zesse initiiert werden.

Die grofde interne Ressource sahen die Kollegien in ihrem personlichen Engagement:. Hohes
Ma? an Engagement der Betelligten, aul3erordentlich grof3e Beretschaft trotz Tellzetbezah
lung die volle Arbeitskraft in den Schulversuch zu stecken. Die meisten Kollegien haben un-
glaubliches geleigtet. Esigt ihr Verdienst, dass die Schulen so weit gegkommen sind.

Kene Schule nannte zu Beginn des Schulversuchs vorhandene Schulentwicklungsstrukturen
as Ressource. Die Betaligung an den Werkstétten Moderation zur Schulentwicklung hat so-
gar abgenommen.
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Es muss Uberlegt werden, wie autokataytische Prozesse, also solche, die sch sdbst regenerie-
ren, in Gang gesetzt werden kénnen.

Das Unterstitzungssystem muss insgesamt und im Detail viel wirksamer gemacht
werden.

Veranderungsainfluss des Untergtiitzungssystems ergibt sch erst aus konkreten Kombinatio-
nen von Losungshereitschaft und Losungsfahigkeit. Das bedeutet, dass ein Unterstiitzungssys-
tem erst wirken kann, wenn der Boden bereitet i<t

Es wére eén Fehler, jetzt da der Einfluss zunimmt, die Ressourcen des Unterstlitzungssystems
zu kappen. Im Gegentell, sollte das Angebot sich zidgruppengerecht weiterentwickeln, dann
kann hierdurch der fehlende Wissenshintergrund der Lehrerinnen und Lehrer im Bereich der
integrativen Didaktik wirksam angegangen werden. Soll der Schulversuch kein Insdlversuch
bleiben, sondern tatsichlich zum Moddl fur andere Schulen werden, dann muss das Unter-
giitzungssystem vid wirksamer werden, damit es den Ansturm bewdtigen kann.

Auf allen Strukturebenen des Schulversuchs muss eine Projektorganisation inklusive
Medien- und Projektmanagement aufgebaut werden.

Die Projektorganisation muss wesentlich verbessart werden, damit der Austausch zwischen
den Schulen in Gang kommt und die Produkte unterenander ausgetauscht und systematisch
erprobt werden konnen. Hierfir missen geeignete Medien berdtgestdlt werden. Ein die
Schulen untereinander verbindendes Projektmanagement muss aufgebaut werden, damit der
Augtausch initiiert und am Laufen gehdten werden kann.

Unter Berlickschtigung der Ergebnisse der Erhebungen im Jahr 2001 und der Kommunikati-
ven Vdidierung kann die Wissenschaftliche Begleitung den Beteiligten folgendes empfenlen:

4.1 Empfehlungen an die Schulen

Zur besseren AulBenprésentation empfehlen wir dlen Schulen einen Internetauftritt, in dem
auch der Schulversuch angemessen dargestelt wird. Die Zidgruppe i hier besonders die
weitere Offentlichkeit.

Die Eltern und die weitere Offentlichkeit milssen dariiber hinaus systematisch besser und di-
rekter informiert werden. Die Elternarbet ist unglech gut gdungen. Einige Schulen miissen
hier noch vid Kraft investieren.

Es muss dringend an der Entwicklung Ubertragbarer Produkte gearbeitet werden. Das ist der
Schwerpunkt im Jahr 2002.

Die Prgektentwicklung muss planvoller erfolgen. Wir empfenlen dlen Schulen einen Pro-
jektplan zu ergelen.

Ein Kooperaionssysem in den Schulen exigtiert. Insbesondere fir die Stzungen der grof3en
Teams gilt, dass de auf ihre Notwendigkeit bzw. auf die Zahl der Beteligten hin Gberpriift
werden sollten. Es igt nicht sinnvoll in den groRen Teams Fragen zu diskutieren, die auch un
terrichtsnaher in den kleinen Teams geldst werden konnten. Die Funktion der grof3en Teams
i dort, wo es kleine Teams gibt, eher eine koordinierende zwischen den kleinen Teams und
zwischen Schulversuch und Schul- bzw. Hortleitung.
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Das Fortbildungsverhdten ist in viden Schulen gut, aber nicht zu hoch. Es sollte welterhin
Fortbildung wahrgenommen werden. Hierfir wére en Fortbildungskonzept fir den Schulver-
such jeder Schule hilfreich. Dieses konnte in den Teams ergdlt und gemd? dem Neubedarf
fortlaufend angepasst werden. Fortbildungsbedarf im Bereich der integrativen Didaktik ist
nach wie vor vorhanden.

4.2 Empfehlungen an das Unterstlitzungssystem

Die Entwicklung Ubertragbarer Produkte muss im laufenden Jahr vorrangig gestiitzt werden.
De Audausch sollte beginnen. Eine geeignete Internetplaitform konnte die Austauschprozes
s elaechtern. Fir den reinen Augtausch von Materia konnte der Collaborative Classroom
Server des Fachbereich 12 der Universitdt Bremen zunéachst mitgenutzt werden. Das Gespréch
mit dem Team des ThILLM im Rahmen der Kommunikativen Vdidierung ergeb, dass dort
vorausschtlich im April ene Patform auf enem BSCW-Saver zur Verflgung gestdlt wer-
de. Fur die Nutzung wird eine Schulung der Nutzerinnen und Nutzer erforderlich sein.

Der Audtausch und das systematische Erproben muss aber auch durch Schulbegleitung unter-
Stiitzt werden. Fir beides sollte am besten unter Einbezug der Schulen ein Konzept entwickelt
werden.

Zusdzlich ig fur die Aulenprésentation und die Verbreitung druckreifer Materidien ene
Homepage snnvall.

Einzelschulbezogene Forthildungsplanung sollte Bestandtell der Beratungsarbeit im  Schulver-
such werden. Konzepte fur den Wissengtransfer von der Fortbildung in das Kollegium miissen
mit den Schulen entwickelt werden.

Die Kollegien sollten darin ausgebildet werden, sch Referenten und Referentinnen selbst
auswéhlen zu konnen. Die Kommunikative Vdidierung der EntwurfSfassung dieses Berichts
ergab, dass die Schulen im Rahmen der Budgetierung nicht ohne weiteres in der Lage sind,
aus dem ThILLM-Angebot der Referenten und Referentinnen zu entnehmen, was diee tat-
sachlich zu bieten haben. Dem sollte nachgegangen werden.

Die Fortbildungsangebote zur integrativen Didektik soliten inhdtlich kurrikular  aufgebadt,
konsekutiv und modular gegliedert sain.

Das Mathematikkurrikulum ist ein Baustein. Der Aufbau muss S0 trangparent sein, dass die
Schulen das Angebot in ihren Fortbildungsplan einbauen konnen. Die Wissenschaftliche Be-
getung empfienlt dringend, dass die Fortbildungsangebote in ihrer ersten Fassung noch nicht
ds fetig angesshen werden. Sie sollten nach wissenschaftlichen Standards erprobt, evaluiert
und systematisch verbessart werden, damit fir die landesweite Ubertragung der Veranderten
Schuleingangsphase bewédhrte Angebote zur Verfigung sehen. Erfreulicherwese fid uns be
der Ankindigungsverangtdtung des Mathematikangebots, an der sowohl Schulen des Schul-
verauchs ds auch andere Schulen telnahmen, ene deutlich hohere fachliche Quditét der Re-
debeitrage von Lehrpersonen aus dem Schulversuch auf. Die Entwicklungsdifferenz der tell-
nehmenden Schulen konnte in diesr Weiterbildung podtiv genutzt werden. Es bdte sch die
Chance kursntern Elemente der spédteren Multipliketoraufgaben prozessmmanent zu erpro-
ben. Auf jeden Fal muss binnendifferenziert gearbeitet werden. Die Aufgaben des ThILLM,
dabe die Heterogenitdt der Lernvoraussetzungen der Schulen didaktisch zu nutzen, haben so
durchaus Ahnlichkeiten mit den Aufgaben im Schulversuch. Aufgrund der Wichtigkeit dieser
Aufgaben und ihres hohen Angpruchniveaus empfiehlt die Wissenschaftliche Begleitung,
auch in der Erprobungsphase mathematikdidaktisch kompetente wissenschaftliche Unterstit-
zung hinzuzuziehen.
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Die Waeterarbeit am Kurrikulum Schriftsprachewerb sollte ziigig fortgesetzt werden. Die
Wissenscheftliche Begleitung des Schulversuchs igt hier persondl  vertreten durch Sabine
Klose.

Schulische Neuerungen bendtigen eine kritische Masse an Impulsen und Forthildungsangebo-
ten von au®en, um zu grefen. Die hohe Zahl Fortbildungsstunden der Lehrerinnen und Lehrer
sollte moglichst beibehaten werden. Es muss sorgfdtig darauf geechtet werden, dass die Zeit
der Schulen optima genutzt wird: Organisations- und Anreiseaufwand missen zum Zuge-
winn in enem ausgewogenen Verhdtnis sehen. Das ThILLM-Team sollte die Ressourcen
hierfir anhand unterschiedlicher Szenarien kakulieren. Die notwendigen (auch personellen)
Mitte missen eingefordert werden.

Eine wichtige Zidgruppe snd die Horterzieherinnen und Horterzieher im Schulversuch. Sie
missen lernen, ihre spezifischen Kompetenzen und deren Funktion in enem lestungsorien:
tierten Unterricht zu entwickeln. Dafur Snd Forthildungsangebote notwendig.

Die Sonderpadagoginnen wiinschen sich  spezifische  Fortbildung und  Erfahrungsaugtausch
mit anderen Sonderpédagoginnen im Schulversuch. Dies sollte aufgenommen und gefdrdert
werden.

Die Unklarheit der Betreuung der Arbeait der Schulen im Dokumentationsschwerpunkt wurde
von der Wissenschaftlichen Begleitung anders interpretiert ds durch die Mitarbeiterinnen des
ThILLM. Dies hat die Kommunikative Vdidierung des Entwurfs dieses Berichts durch die
ThILLM-Mitarbeiterinnen ergeben. Die Wissenscheftliche Begleitung empfienlt aus der sachr
lichen Notwendigkeit heraus weterhin, dass die Schulbegleiterinnen dle schulversuchsbezo-
genen Entwicklungen an den Schulen unterdtiitzen, auch die Entwicklungen in den gewéhlten
Schwerpunkten. Die Mitarbeiterinnen des ThILLM gaben hingegen zur  Kommunikativen
Vdidierung diessr Einschétzung an, dass de sch lediglich bereit erklart hétten, die Moderati-
on von Arbetsgruppen zum Dokumentationsschwerpunkt zu Ubernehmen, die Betreuung der
Schulen bel ihren Schwerpunktentwicklungen vor Ort glaubten se, sai Aufgabe der Wissen+
schaftlichen Begleitung. Dies jedoch ist sowohl durch den Vertrag der Wissenschaftlichen
Begleitung ds auch durch die zu Schulversuchsbeginn getroffene und protokollierte Arbeits-
telung eindeutig nicht der Fal. Der Unterstiitzungsauftrag an das ThILLM liegt der Wissen
schaftlichen Begleitung nicht vor, so dass hier offen blebt, ob mdglicheweise die Beauftra-
gung der Unterstiitzung der Schwerpunktentwicklungen nicht erfolgte.

4.3 Empfehlungen an das TKM

Fur die Aullenprasentation des Schulversuchs wird das ThILLM eine Homepage gedtdten.
Zur Sdbstprasentation der Schulen empfehlen wir aul¥erdem fur dle 13 Schulen des Schul-
versuchs, die noch nicht im Internet présent snd, die Entwicklung eines Content-Systems in
Auftrag zu geben, welches es den Schulen ermégdicht, schndl und ohne HTML-Kenntnisse
ihre Ankindigungen und Entwicklungen auf ener egenen Homepage zu prasentieren. Die
Universtdt Bremen kann hier gegebenenfdls Unterdiitzung vermittedn. Diese  Empfehlung
bezieht Sch nicht auf den Audtausch von Produkten zwischen den Schulen (Sehe Empfehlun-
gen an das Unterstiitzungssystem), sondern nur auf die Selbstdarstellung der Schulen.

Hingchtlich der Stundenzuweisungen fir die Sonderpédagoginnen snd noch Klaungen er-
forderlich, wie hier eine nachvollziehbare, gerechte und dennoch finanzierbare Regelung aus-
sehen konnte.

Zusidzliche Informaion durch die Kommunikative Vdidierung der Entwurfsfassung dieses
Benichts
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Waéhrend der Vorgtdlung des Berichts am 18.01.2002 in Bad Berka wurde die Frage der Ver-
sorgung mit sonderpadagogischer Kompetenz mit  den  Tellnehmerinnen und  Tellnehmern
diskutiert. Alle anwesenden Vetreterlnnen der Schulen (Projektlaterinnen, Schulleterlnnen)
befUrworteten eine sonderpédagogische Grundversorgung. Angemessen sai eine Hohe von
finf Stunden pro Stammgruppe. Eine solche Ausdtatung, in der dann Sozidzuschldge inbe-
griffen saien, wird von ihnen ds gute Bedingung aufgefasst. Nach Anscht der Wissenschaft-
lichen Begleitung ist bel der Bemessung unbedingt zu berticksichtigen, dass nicht erneut zer-
frange Lehrverpflichtungen fir die Sonderpé&dagoginnen entstehen. Ein etwas erhdhter Bedarf
ergibt sch auerdem durch die gegenilber der Stuation in anderen Bundedandern hohere
Bedastung durch kooperative Aufgaben, die durch das Foating bedingt sind.

Immer noch snd Zurlckgdlungen und Einschulungen in Forderschulen am Schulanfang zu
verzeichnen. Dieses Problem wurde ebenfdls mit Vertreterlnnen der Schulen diskutiert (vgl.
321.2). Es gilt die Rechtdage zu Uberprifen, um die Grauzone der Einschulungsentschei-
dungen zu verhindern. In anderen Bundedéndern bestent fir dle schulpflichtigen Kinder die
Anmedepflicht in der zustandigen Grundschule.

Die Moglichket fur die Schulen Materidien zu besdlen is zu befUrworten. Allerdings kann
nur dann eine geeignete planvolle Auswahl getroffen werden, wenn klar is, wie die Medien
im eigenen Unterricht eingesetzt werden konnen. Es wére daher hilfreich, Verangtdtungen zu
organiseren, die der Maeridvorgelung dienen. Pédagoginnen sollten vorgtdlen, wie se das
gezeigte Materid im Unterricht einsetzen. Es ig notwendig, dass das Minigerium dch ad-
grund der Schulversuchsbedingungen auRerhadb seiner reguldren Zudténdigkeit auch um zu
sdzliche Mittd fir Verbrauchsmaterid kimmert, damit im Schulversuch ein veranderter Be-
daf festgestd |t oder verworfen werden kann.

Ein Grund fir die abnehmende Zahl an Schilerinnen und Schilern, die den Hort besuchen
wird in den im Verhdtnis zu den Einkommen vor Ort relativ hohen Hortgebihren gesehen.
Ein Hort, der in die Rhythmisgerung Uber den ganzen Tag enbezogen sein und folglich dlen
Kindern die Chance ener intensveren schulischen Arbet ermdglichen soll, misste kostenfre
sin. Lediglich fir eingenommene Verpflegung kann dann von den Eltern en Kogenersatz
verlangt werden. Bel der jetzigen Regdung besteht die Gefahr, gerade die benachteiligten
Schichten auszuschlief3en.

Es wurde am 18.01.2002 auf Grund der von Minigeridréin Cordula Engehardt Ubermittelten
Anregung ener Schule mit den Vetreterlnnen der Schulen dartiber gesprochen, ob durch die
besonderen Bedingungen aufgrund der Kindigungswdle der Schulversuch um ein Jahr ver-
léngert werden solite. Denn immerhin waren funf Schulen persondl schwer betroffen. Auf-
grund der Diskusson und unter Berlickschtigung der geplanten Gesetzesinderung, die ene
Verandete Schuleingangsphase dlen Schulen ermdglichen soll, erscheint der Wissenschaftli-
chen Begletung ene Uber den urspringlich geplanten Zetpunkt hinaus gehende Verlange
rung nicht opportun, dies obwohl grundsizlich gilt, dass fir die Einflhrung und Routinise-
rung enes s0 komplexen Moddls wie die Verdnderte Schuleingangsphase unseres Erachtens
mindestens acht Jahre pro Schule erforderlich sind. Dies gebietet bereits der notwendige Un
fang an Qudifiziierung. Sttt einer Verléngerung des Schulversuchs empfehlen wir das ge-
wonnene Wissen aus der Begleitung der Schulversuche und das internationde Wissen Uber
die Implementierung von komplexen Neuerungen (Carle 2000)* in die gezidte Vorberditung
der landesweiten Einfihrung der Vednderten Schuleingangsphase enflieen zu lassen. Es
konnte e ne entsprechende Beratung flr ein Implementationskonzept vereinbart werden.

21 Carle, Ursula (2000): Was bewegt die Schule? Baltmannsweiler: Schneider Verlag Hohengehren
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Im Anschluss an die Elternbefragung kommt es zwischenzeitlich vor, dass Eltern Informetio-
nen zur Veranderten Schuleinganggphase ba der Wissenschaftlichen Beglaitung in Bremen
nachfragen. Es wére daher zu Uberlegen, ob nicht bereits heute eine Elternbroschire zur Ver-
anderten Schuleingangsphase hergestelt werden soll. Es miisste dlerdings scher gestellt sain,
dass diese fachlich enwandfre und zugleich fir adle Elterngruppen vergdndlich is. Mit ener
solchen Aufgabe wéren die Schulen scherlich Uberfordert. Es wére zu kl&ren, ob die Wissen
scheftliche Begleitung diese Aufgabe zusitzlich Ubernehmen soll. Schulndhe und  wissen
schaftliche Kompetenz kénnten sich so erganzen.

Wichtigste Empfehlung: Es wéae dringend erforderlich, dass die Schulen Planungsscherheit
erhdten. Die Persond-Huktuation im Schulversuch war im letzten Jahr zu hoch. Funf Schu-
len des Schulversuchs haben, wie beschrieben, in der Schuleingangsphase Schaden erlitten.
Es sollte dartiber nachgedacht werden, wie Schulen in Entwicklung (auch aulerhab von
Schulversuchen) einen geschiitzten Status erhdten, der ihnen fir einen verenbarten Zeitraum
egwa im Sinne enes Kontraktes Planungssicherhet (réumlich, finanzidl und persondl) garan
tiert und im Gegenzug planvolle Entwicklung einfordert.

4.4 Erforderliche Verdnderungen in der Vorgehensweise der Wis-
senschaftlichen Begleitung

Eine kritische Rickschau auf die Arbeit der Wissenschaftlichen Begleitung wirft folgende
Fragen auf:

Um den Schulen besser gerecht werden zu kénnen missten die Leitfaden noch schulindividu-
éler sein. Dadurch wirde sch aber der Erhebungs- und Auswertungsaufwand weiter erhdhen,
es sa denn wir verzichten auf die Erfassung enzelner Bereiche der Entwicklung.

Zid muss sn. Klrzere Letfaden — gezidtere Fragen, Statisische Angaben (Schulleterbe-
fragung) in jedem Jehr gleich, so dass sich die Schulen darauf eingtellen kdnnen

Wir haben uns gefragt, ob die TOC-Andyse demotiviert, denn schliefdich hat Se riesge
Probleme ausgegraben, die noch zu Gberwinden sind.

Eine Schwéche unserer TOC-Erhebung war, dass Se nicht herausbrachte, wie die Schulen das
Problem angehen konnten. Dieser Schritt war sozusagen der Nacharbeit an der Schnittstelle
TOC-Erhebung / Vereinbarung Schulbegleitung Uberlassen. Aus der Arbeitsteilung ThILLM /
Wissenscheftliche Begleitung heraus gedacht, war dies ein folgerichtiger Schluss. Praktisch
geht diese Ubergabe offenbar nicht so implizit.

Wir haben uns auch gefragt, wie man schergdlen kann, dass eine TOC-Andyse keine Son-
derverangtdtung blelbt, die ds nicht mit der Alltagsarbeit zusammenhé&ngend betrachtet wird.

Schlielich sind wir zu der Uberzeugung gekommen, dass wir im Frihjahr 2002 angelle der
geplanten  Wiederholung der TOC-Erhebung eine Anschlusserhebung durchfihren  werden
(TOC 2), die stérker nach Vorwérts gerichtet ist und den Projektplanungsprozess mehr in den
Blick nimmt. Das einzige was aus unserer Sicht zunéchst dagegen sprach, it der Arbeitsauf-
wand, denn das dafir geeignete Insrument muss weiter entwickelt, die Mitarbeiterinnen ge-
schult werden. Die Wissenschaftliche Begleitung wird jedoch trotz des erhthten Aufwandes
zusammen mit den Schulbegleiterinnen des ThILLM in den Schulen so erheben, dass zugleich
die Projektplanung angeregt wird. Dabe muss differenziert auf den jeweligen Entwicklungs-
dand der Schulen hingchtlich ihrer Projektplanung eingegangen werden. Ursula Zimmer
nimmt dazu an den Vorbereitungstagen des Teams der Wissenschaftlichen Beglatung tell.
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5 Nachwort und Dank
Aus einem Brief von Katrin Auerbach, Projektleiterin an der Staatlichen Grundschule Heldrungen:

?Ehrlicherweise muss ich zugeben, dass der Letfaden uns sehr beansprucht hat und ich oft
dachte, wenn ich diese Zdt in mene Unterichtsarbat invedtiert hétte, dann héten mene
Kinder und ich aber schon profitiert. Allerdings well3 ich, wie wichtig die Erhebungen snd
und kann nun nach getaner Arbeit sagen: In vide Inhdte bin ich tiefer engestiegen und habe
davon auch Pogtives gehabt. Nicht nur das Darsdlen eigener Erfahrungen bzw. die Erlaute-
rung zu Materidien haben das Nachdenken Uber mene Funktion und mene Arbet in der
Schuleingangsphase  angeregt, sondern auch mein Engagement zur Verwirklichung  bestérkt.
Die intensve Zuwendung beim Aufligen und Erlautern der gedtdteten Lernumgebung brach
ten mir neue Ideen und Anregungen. Auch das bereits im Unterricht Umgesetzte wurde von
mir wahrend der Zusammengdlung der Anlagen noch einma genauer beleuchtet, durchdacht
und eingeschéizt.

Nach getaner Arbet behdt man sowieso meis das Angenehme in Erinnerung. Wir hoffen,
dass dles ausreichend bearbeitet wurde und Thnen den Einblick in unsere Arbeit erméglicht.

Ein Sprichwort von Goethe finde ich an dieser Stelle passend:

“Kannst du lesen, so sollst du verstehen; kannst du schreiben, so musst du etwas wissen;
kannst du glauben, so sollst du begreifen; und wenn du erfahren bist, sollst du nitzen.”

Nun snd Se an der Rehe, die Letbdgen dler Versuchsschulen auszuwerten, und deshdb
auch nicht zu beneiden.

Dafur winschen wir Thnen vid Kraft, Energie und fruchtbringende Stunden!!?

Das Team der Wissenschaftlichen Begleitung bedankt dch be dlen Kalleginnen und Kolle-
gen aus den Schulen des Schulversuchs Verdnderte Schuleingangsphase in Thiringen fir die
gute Zusammenarbeit. Wir danken auch den Mitarbeterinnen des ThILLM und den Verat-
wortlichen im Thiringer Kultusminigterium fir die gute Kooperation.
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