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Wie gestalten Schulen den Start in grundlegende Reformprojekte? Welche Uberlegungen stellen
die Beteiligten an, wenn sie solch weitreichende Rahmenkonzepte mit Aufforderungscharakter,
wie siein Kapitel 4 vorgestellt wurden, Ubernehmen? Welche Schwierigkeiten sind im konkre-
ten Fall angesichts der in Kapitel 6 herausgearbeiteten historisch-strukturellen Hirden in den
ersten Monaten und Jahren des Projektstarts zu Uberwinden? Diese Fragen, und welche sonsti-
gen Faktoren noch den Reformstart beeinflussen, untersuche ich im Folgenden am Beispiel des
Modellversuch zur Neustrukturierung des Schulanfangs in Niedersachsen, fir den Zeitraum von
1994 bis 1998. Die Ergebnisse werden dann anhand von exemplarischen Erfahrungen in einzel-
nen Schulversuchen anderer Bundeslander prozessbezogen rekongstruiert. Es handelt sich bel
diesen Modellversuchen um ein exemplarisches Beispiel des neuen Typs von Rahmenkonzep-
ten, mit denen die Kultusministerien zwar Anregungen geben, die inhatliche Ausgestaltung aber
weitgehend den Schulen Gberl assen.

7.1 Einordnung des Modellversuchs zur Neustrukturierung
des Schulanfangs in Niedersachsen

Der Moddlversuch zur Neustrukturierung des Schulanfangs in Niedersachsen249, ist einer von
vielen im Bundesgebiet und muss daher auch in diesem Kontext analysiert werden. Eine detail -
liertere Auswertung, war deshalb moglich, weil das Niedersachsische Kultusministerium mir
freundlicherweise Einblick in die Zwischenberichte sdmtlicher zehn Schulen gewéhrte, die am
Modellversuch teilnehmen. Dartiber hinaus Uberlief3en mir einige Schulen ihre paddagogischen
Konzepte, diagnostische Instrumente etc. Von drel Schulen liegen Ver6ffentlichungen vor. Zu
Beginn des Model lversuchs nahm ich an einem Treffen der Schulen teil. Mit einer der beteilig-
ten Schulen besteht seit 1996 eine enge Zusammenarbeit.

249 |m Folgenden wird der Begriff Moddlversuch fur den gesamten Versuch auf Landesebene verwendet,
Schulversuch hingegen bezeichnet die einzelne Schule, die an einem Modellversuch teilnimmt.
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Da aus Modellversuchen in anderen Bundesldndern ebenfalls bereits Berichte und teilwel -
se auch ausgewertete Erfahrungen der jeweiligen wissenschaftlichen Begleitung vorliegen, sind
gewisse Vergleichsmdglichkeiten vorhanden, so dass auch mit wenigen Uber die Berichte hi-
nausgehenden Befragungen beteiligter Lehrpersonen erste begriindete Aussagen Uber die Ar-
beitsanforderungen unter den veranderten Bedingungen, respektive unter den Bedingungen der
Verdnderung moglich sind.

Der niedersachsische Modellversuch zeichnet sich u.a. dadurch aus, dass die tellnehmen-
den Schulen sehr unterschiedliche Vorerfahrungen hatten, sozusagen ein breites Spektrum vor-
handener Unterschiede in der Schulwirklichkeit représentieren: Stadt- und Landschulen, Ge-
meinschaftsschulen und Konfessionsschulen, Schulen in sozialen Brennpunkten und in wohlsitu-
ierten Wohnvierteln, Schulen mit vorangegangener Integrationserfahrung oder Erfahrung mit
Voller Halbtagsschule sowie Elementen offenen Unterrichts aber auch solche ohne besondere
model lversuchsrelevante V orerfahrungen.

Die Heterogenitét der padagogischen Konzepte, Rahmenbedingungen und personellen Vor-
aussetzungen an den Einzelschulen lasst zwar keinen unmittelbaren Vergleich der einzelnen
Schulversuche bzw. Projekte zu. Trotz relativ geringer Varianz in den Ausschreibungszielen der
Bundedéander variieren namlich die Umsetzungen in den Einzel schulen erheblich. Kleinster ge-
meinsamer Nenner ist das Ziel der Herabsetzung des Einschulungsalters durch Verzicht auf Zu-
rickstellungen und Aufnahme von Kann-Kindern. Darlber hinaus nehmen die niedersachsi-
schen, einige schleswig-holsteinische und einige bremische Schulen auch solche Kinder auf, die
friher in eine Schule fur Lernhilfe, Erziehungshilfe oder Sprachférderung tberwiesen worden
wéren. Um diese zusétzlichen Aufgaben leisten zu kdnnen, haben die Schulen zumeist ein erwel -
tertes Unterrichtsangebot im Sinne einer Vollen Halbtagsschule sowie zusétzlicher sozia- und
sonderpéadagogischer Forderung aufgebaut. Dartiber hinaus wird versucht, durch die Integration
der Klassen zur Lerngemeinschaft - etwa durch Patenschaften in jahrgangsgemischten Klassen
oder durch Mitarbeit der Eltern - weitere Ressourcen zu aktivieren.

Die Auswertung der vidfdtigen Erfahrungen mit dem Neustrukturierungsmodell muss we-
gen der Unterschiedlichkeit der Einzelschulen bei gleichzeitiger Ubereingtimmung in den
Grundanliegen immer zwei Komponenten enthalten: zum einen das Herausarbeiten verallgemei -
nerbarer Erkenntnisse und zum anderen die Beschreibung des spezifischen Falls. Im Zusammen-
hang mit Fragen des gemeinsamen Unterrichts konnen der Auswertung des niedersichsischen
Modellversuchs Uber die Erfahrungen anderer Modellversuche zur Neustrukturierung des
Schulanfangs hinaus auch die Ergebnisse des hamburgischen Modellversuchs "Die Integrative
Grundschule im sozialen Brennpunkt” gegentibergestellt werden, auch wenn dieser sich nicht
auf die Neustrukturierung des Schulanfangs bezog (HINZ{ XE "HINZ" } u.a. 1998; RAUER{ XE
"RAUER" } / ScHuck{ XE "ScHuck" } 1999). Fur alle anderen Fragen stehen Berichte aus
zwel weiteren Projekten quas als Spiegel zur Verflgung: aus dem schleswig-holsteinischen
Modellversuch (ALBERS{ XE "ALBERS" } u.a. Bd. | und II) und aus dem hessi schen (BUrRk{ XE
"BURK" } / MANGELSDORF{ XE "MANGELSDORF" } / SCHOELER{ XE "SCHOELER" } 1998).

7.1.1 Die Modellversuche zur Neustrukturierung des Schulanfangs in der
Bundesrepublik Deutschland - Stand 1998

Aus den laufenden Modellversuchen zur Neustrukturierung des Schulanfangs waren mir zum
Zeitpunkt der Untersuchung verschiedene Unterlagen zuganglich. Essind in die Auswertung ein-

gegangen:
Schulportraits des schleswig-hol steinischen Projekts "Flexible Eingangsphase in der

Grundschule", Moddllversuch an 12 Schulen, Laufzeit von 1994 / 95 bis 1997 / 98,
(ALBERS u.a. 1997 und 1999, letzteres als unveroff. Manuskript)

230



B Voraussetzungen und Verlaufe 7 Modellversuch Schulanfang

die verdffentlichten Erfahrungen aus dem mit dem Schuljahr 1997 / 98 abgeschl ossenen
hessi schen Modellversuch "Neukonzeption des Schulanfangs’ mit funf Grundschulen, der
ab dem Schuljahr 1998 / 99 bis 2004 auf breiterer Basis (zun&chst mit 22 Schulen)
erprobt werden soll (HESSISCHES KULTUSMINISTERIUM{ XE "HESSISCHES KULTUSMI-
NISTERIUM" } 1998c, BURK{ XE "BURK" } / MANGELSDORF{ XE "MANGELSDORF" } /
SCHOELER{ XE "SCHOELER" } 1998, das Gutachten von KORNMANN{ XE "KORNMANN" }
1998)

aus dem seit 1993 stattfindenden bremischen Modél lversuch, der zwischenzeitlich 12
Schulen umfaldt, Unterlagen der Grundschule am Pfélzer Weg und der Grundschule Gramb-
ker Heerstral3e

sémtliche Berichte der 10 am niederséchsischen Modellversuch beteiligten Grundschulen
bis zum Schuljahr 1998 / 99 und teilweise deren Antrége

Keine verwertbaren Ergebnisse oder Zwischenergebnisse lagen mir vor Uber:

den baden-wrttembergischen Modellversuch " Schulanfang auf neuen Wegen", der im
Schuljahr 1996 / 97 mit 169 Grundschulen begonnen hat,

die Schuleingangsphase (FLEX) in Brandenburg, Model lversuch von 1992-1995, der seit-
her regulér weitergeftihrt wird (LAMBRICH{ XE "LAMBRICH" } 1997),

die hamburgischen Erfahrungen zur Flexibilisierung des Schulanfangs mit dem Ersatz der
Eingangsstufe (Aufnahme von Kindern mit 5 J.) durch eine Einheit von Vorschulklasse und
Klasse 1,

den nordrhein-westfalischen Schulversuch "Integrierte Eingangsstufe”, der seit dem Schul -
jahr 1997 / 98 lauft,

das Schulentwicklungsprojekt "Gemeinsamer Schulanfang” in Rheinland-Pfalz, dasvom
Schuljahr 1994 / 95 bis zum Ende des Schuljahres 1997 / 98 an 12 Schulen lief,

die Projekte in Sachsen, wo an 2 Grundschulen seit dem Schuljahr 1997 / 98 Schulanfang
ohne Zurlckstellung erprobt wird,

die Projekte an 5 thiringer Grundschulen, die im Schuljahr 1998 / 99 begonnen haben,

die Projekte in Sachsen-Anhalt (KUSTER{ XE "KUSTER" } 1997, 12, wo zun&chst an 2
Grundschulen

integrativer Schulanfang erprobt wurde, der seit dem Schuljahr 1999 / 2000 allen
Grundschulen offen steht

der nordrhein-westfélische BLK -Model lversuch "Forderung innovativer Lernkultur in

der Schuleingangsphase” im Rahmen des Programms der Bund-L ander-Kommission "Qua-
litétsverbesserung in Schulen und Schulsystemen” startet erst mit dem Schuljahr 1999 /
2000.

Weitere Projekte und Modellversuche sind mir zum Zeitpunkt der Auswertung (1999) nicht be-
kannt gewesen.

7.1.2 Pramissen der Modellversuche, die in die Auswertung
eingegangen sind

Meine Auswertung stlitzt sich vor allem auf die Berichte aus den niedersachsischen Schulen.
Ohne ihre Kenntnis wére eine Einschétzung der Leistung, welche die an dem Modellversuchen
beteiligten Schulen mit der Erneuerung erbracht haben, nicht richtig zu wirdigen. Von den Ver-
Offentlichungen unterscheiden sie sich vor alem dadurch, dass die Hemmnisse ebenso darge-
stellt sind, wie Versuche, die entstehenden Engpésse zu Uberwinden. Die Intention der Berich-
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teverfasserlnnen war offenbar, den eigenen Entwicklungsprozef3 zu beschreiben, wahrend die
Veroffentlichungen aus den Schulen viel stérker as Aufforderung an andere Schulen gerichtet
sind, sich auch auf den Weg zu machen. Erst vor dem Hintergrund der Originalberichte und der
informellen Gespréche mit Teilnehmerinnen des Modellversuchs konnte ich in den Verdffentli-
chungen zwischen den Zellen auch die Schwierigkeiten entdecken. Im Folgenden sind die Quel-
len jewells kenntlich gemacht, LF-Nummern bezeichnen die ausgewerteten Dokumente und den
Archivort. Zunéchst beschreibe ich die Prémissen der Modellversuche in Hessen, Schleswig-
Holstein und Bremen und gehe dann ndher auf den niedersachsischen Modellversuch ein.

7.1.2.1 Pramissen des hessischen Modellversuchs

Der hessische Modédllversuch zur Neustrukturierung des Schulanfangs wurde 1994 unter fol gen-
der Fragestellung eingerichtet: "Welche strukturellen und konzeptionellen Veranderungen sind
erforderlich, damit ale schulpflichtigen Kinder und (auf Antrag der Eltern) alle @Kann-
Kinder(@ ohne Feststellung der Schulféhigkeit in die erste Klasse aufgenommen werden und mit
Erfolg die Schule besuchen kénnen?' (BURK{ XE "BURK" } 1998, 15) Das Programm des hes-
sischen Modellversuchs sah folgendes vor:

Verzicht auf Zurickstellungen und Aufnahme aler Kinder eines Schuljahrgangs
ohne Schulféhigkeitsprifung

Entwicklung der Schulfahigkeit in der Grundschule und Verbesserung der
Kindfahigkeit der Schule

Individuelle Verweildauer in den ersten beiden Schuljahren von ein bis drei Jahren
Individualisierung und Differenzierung bel gleichzeitiger Integration der Klasse

Einrichtung einer jahrgangstibergreifenden Schulanfangsklasse
(Vorklasse bis 2. Schuljahr)

Schuleingangsdiagnostik als Forderdiagnostik

Integration von Sozialpadagogen in die Schuleingangsphase und Nutzung
aul3erschulischer Ressourcen

Rhythmisierung des Schulvormittags und verlzsdliche Offnungszeiten
Einbeziehung der Eltern in die schulische Arbeit

Zusétzlich zu den obengenannten machte der hessische M odellversuch weitere Rahmenvorgaben
fur die teilnehmenden Schulen: Alle beteilligten Lehrpersonen und Sozial pddagoginnen an der
Schule bilden ein gleichberechtigtes Team, das ale wichtigen padagogischen Entscheidungen
gemeinsam trifft. Der Unterricht soll bei normalen Klassenstarken (bis 28 Kinder) stattfinden.
Die jahrgangstibergreifende Arbeit wird unterschiedlich organisiert: Jahrgangsklassen mit jahr-
gangsiibergreifenden Angeboten, Stammgruppen mit jahrlicher oder halbjéhrlicher Einschulung.

Der hessische Modellversuch unterscheidet sich vom niedersachsischen dadurch, dass die
Integration von Kindern mit sonderpadagogischem Forderbedarf in Hessen zunéachst nicht expli-
zit vorgesehen war. Er wurde bisher betreut durch eine koordinierende Geschéftsstelle, eine in-
terdisziplindr zusammengesetzte Begleitgruppe und drei wissenschaftliche Gutachter. Die Zahl
der tellnehmenden Schulen ist nach Beendigung des ersten Erprobungdaufs nun nach Auskunft
des Ministeriums auf 22 erhoht worden250, Der erschienene Praxisbericht (BurRk{ XE "BURK" }
| MANGELSDORF{ XE "MANGELSDORF" } / SCHOELER{ XE "SCHOELER" } 1998) lasst nicht er-
kennen, ob Antworten auf die eingangs gestellte Frage gefunden wurden, welche strukturellen
und konzeptionellen Veranderungen fr die Arbeit ohne Zurtickstellungen am Schulanfang nétig

250 Die zusitzlichen Schulen beginnen mit dem Schulversuch im Februar 1999. Zu den Bedingungen siehe:
Hessi sches K ultusministerium 1998c.
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seien. Auch die Analyse der veranderten Anforderungen an die Lehrkréfte (FAUST-SIEHL{ XE
"FAUST-SIEHL" } 1998) kommt nur zu dem m. E. unzureichenden Ergebnis, dass die Neustruktu-
rierung des Schulanfangs gegentiber bisher schon vorhandenen keine neuen Anforderungen stel -
le.

7.1.2.2 SEGEL - die schleswig-holsteinische Projektgruppe "flexible SchulEingangs-
phase in der Grundschule - Erfahrungs- und Lernraum fir alle Kinder”

Einer der dtesten Modellversuche zur Neustrukturierung des Schulanfangs ist "SEGEL" in
Schleswig-Holstein. 1993 / 94 begannen zunéchst sechs Schulen in Verbindung mit der "Pro-
jektgruppe Eingangsphase”’ des Schleswig-Holsteinischen Bildungsministeriums mit der Erar-
beitung und Erprobung eigener Konzepte. Sie erarbeiteten L eitideen, einen neugestalteten Unter-
richt, Arbeit im Team, die Zusammenarbeit mit den Eltern, Konzepte zur Entwicklung ener
Schule fir alle Kinder von der Einschulung an. Ein Jahr spéater kamen sechs weitere Schulen
hinzu. Von 6 Schulen lagen 1998 verdffentlichte Erfahrungsberichte vor (ALBERS{ XE
"ALBERS" } u.a 1997), von den Ubrigen 6 Schulen war mir das Manuskript fur die Vertffentli-
chung ziganglich (ALBERS u.a. 1999). Das Programm unterscheidet sich nicht wesentlich vom
niedersachsischen, wohl aber die Bedingungen unter denen die Schulen arbeiten. So sind in e -
nigen Bezirken Schleswig-Holsteins die Primarstufen an Sonderschulen aufgel6st und die Sor-
derschulen in Forderzentren umgewandelt worden, von welchen die umliegenden Grundschulen
mit sonderpédagogischer Unterstiitzung versorgt werden. In enigen Fallstudien treten auch
Erfahrungen mit dieser Zusammenarbeit zutage. Auffallend ist, dass bis auf zwel Shulen mit
sehr weitgehender Umsetzung alle anderen alenfals zdgerliche Anfange jahrgangsiibergrei-
fender Projekte beschrieben haben. Jahrgangsiibergreifende Klassen sind nicht zum zentralen
Strukturmoment von SEGEL geworden.

7.1.2.3 Die bremischen Modellversuche zur Neustrukturierung des Schulanfangs

In Bremen gibt es fast an jeder Grundschule eine Vorklasse fur schulpflichtige forderbedirftige
Kinder. Diese Vorklassen sind mit einer gegeniiber Klasse 1 etwa doppelt so hohen Schiler /
Lehrerversorgung sehr personalintensiv, so dass mit der Idee des integrativen Schulanfangs
nicht nur die Hoffnung auf eine Absenkung des Einschulungsalters, sondern auch auf weniger
Kosten verbunden ist. Die bremischen Modellversuche - 1996 waren neun Schulen betelligt,
derzeit sind es 15 - beziehen sich auf die Entwicklung der Schulfahigkeit in der Schule, teils un-
ter den Bedingungen des integrativen Schulanfangs. Dieser ist in Bremen-Nord und Huchting
bereits flachendeckend eingefiihrt. Die Schulen in diesen Bezirken werden durch vier regionale
Forderzentren sonderpadagogisch unterstiitzt. Mir lagen zum Zeitpunkt der Auswertung die Be-
richte der Grundschule am Pfalzer Weg und der Grundschule Grambker Heerstral3e251 vor, die
mir freundlicherweise durch den Senator fr Bildung, Wissenschaft, Kunst und Sport zur Verfi-
gung gestellt wurden. Beide Schulen experimentieren aul3er mit integrativem Schulanfang auch
mit unterschiedlichen Modellen jahrgangsibergreifenden Unterrichts. Die Ergebnisse des Mo-
dellversuchs der Grundschule am Pfalzer Weg sind verdffentlicht (LASsek{ XE "LASSEk" } /
STRUCKMEYER{ XE "STRUCKMEYER" } 1999). Bis 2003 sollen alle bremischen Grundschulen
eine integrative Ei ngangsphase entwickelt haben.

7.1.2.4 Pramissen des niedersachsischen Modellversuchs

Der Beschlul des Niederséchsischen Landtags vom 26.4.1995, einen Modellversuch zur Neu-
strukturierung des Schulanfangs einzurichten, sollte dem entgegenwirken, "dass die Grundschule
entgegen ihrer eigentlichen Konzeption bel der Aufnahme von Kindern stark selektiv wirkt bzw.
als stark selektierend wahrgenommen wird. Eltern befrchten, dass ihre Kinder den Anforde-
rungen der Schule nicht gewachsen sind und zogern die Einschulung hinaus. Das steigende

251 Schule an der Grambker Heerstralze 1994; Schule am Pfalzer Weg 1994
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Durchschnittsalter der Grundschuler fihrt dazu, dass auch im européischen Vergleich deutsche
Schulanféanger deutlich dter sind. Gleichzeitig wachst in der Gesellschaft die Erwartung, dass
ale Kinder gemeinsam ihre wohnortnahe Grundschule besuchen kénnen. Dazu gehort, dass Be-
hinderte nicht l1anger ausgesondert werden. Diese Tendenz verschérft die bereits bestehende
Diskrepanz zwischen der gesellschaftlichen Forderung nach Integration aller Kinder in der
Schule und der tatsachlich praktizierten Selektion beim Schuleintritt. Daher scheint eine Veran-
derung des Einschulungsverfahrens wie auch der Organisationsstruktur der Grundschule gebo-
ten. Ziel der Veranderung sollte es sein, die Grundschule so weiterzuentwickeln, dass sie
Schulfahigkeit nicht mehr voraussetzt, sondern durch entsprechende Forderung selbst entwi-
ckelt. Weiter sind Rahmenbedingungen zu schaffen, die die Aussonderung von Kindern vermei-
den" (NIEDERSACHSISCHER LANDTAG 1995b, Drucksache 13/ 1023, 1f).

Diese Veranderung sollte zunéchst, so der Beschluss, an einer begrenzten Zahl Voller Halb-
tagsschulen erprobt werden, die bereit sind, sich am Modellversuch zu beteiligen. Insgesamt
beantragten 10 Schulen die Teilnahme. Eine hatte bereits vorher ndmlich im Schuljahr 1994 /
95 Modellstatus, eine weitere begann im Schuljahr 1995 / 96, sieben Schulen 1996 / 97 und ei-
ne 1997 / 98. Den Diskussionsprozess, den die Ausschreibung an einigen Schulen auslGste,
konnte ich personlich in einer meiner Kooperationsschulen verfolgen. In diesem Fall entschied
sich das Kollegium deshalb gegen einen Antrag, weil die Ausstattung des Modellversuchs als
unzureichend eingeschétzt wurde. Ein Jahr spéter bereute das Kollegium die Entscheidung,
nachdem einige Projekterfolge in der Zeitschrift Beispiele 09 / 97 verdffentlicht worden waren.
So mag es auch anderen Schulen ergangen sein. Die Zurtickhaltung spiegelt sich in den Antrags-
zahlen. Esist mir nicht bekannt, dass ein Antrag einer Schule durch das Ministerium abgelehnt
worden wére. Die Erprobungsphase so der Landtagsbeschluss sollte mindestens finf Jahre dau-
ern. Folgende Ziel setzungen wurden festgel egt:

Verzicht auf Zuriickstellungen und Aufnahme aller Kinder eines Schuljahrgangs
ohne Schul fahigkeitsprifung

Entwicklung der Schulfahigkeit in der Grundschule und Verbesserung der
Kindfahigkeit der Schule

Individuelle Verweildauer in den ersten beiden Schuljahren von ein bis drei Jahren
Individualisierung und Differenzierung bel gleichzeitiger Integration

Einrichtung einer jahrgangsiibergreifenden Schulanfangsklasse

Integration von Sozialpadagogen in die Schuleingangsphase

Rhythmisierung des Schulvormittags und verldssliche Offnungszeiten
(Volle Halbtagsschule) 252

Indem er jahrgangsiibergreifende Klassen und gemeinsamen Unterricht aller Kinder beinhaltet,
ist der niederséchsische Modellversuch derzeit der am weitesten gehende. Es gab keine Vorga-
be, wie die "Erprobung” hinsichtlich ihrer Fragestellung oder Methodik ausgestaltet werden
sollte und zundchst auch nur eine punktuelle wissenschaftliche Begleitung einzelner Schulen
durch drei Wissenschaftlerinnen (BONSCH{ XE "BONsScH" }, CARLE{ XE "CARLE" } und
NAuUCk{ XE "NAuUcK" }253). So sah die Vorgehensweise der einzelnen Schulen unterschiedlich

252 Dahinter steht die Vorstellung der Einheit von Unterricht und Schulleben in der Vollen Halbtagsschule in
Verbund mit den jahrgangstibergreifenden Klassen. Die Kombination mit der flexiblen Durchlaufzeit im Sinne
eines Stammgruppenmodells sowie die Vorgabe, auch Kinder mit Behinderungen aufzunehmen, legt nahe, dass
hierfir Peter-Petersens{ XE "Petersen, Peter" } Jena-Plan Modell gewesen sein kénnte.

253 Nauck{ XE "Nauck" } hat seine Begleitforschungsarbeit veréffentlicht (1999a). Die Herangehensweise ist
fir den Modellversuch nicht zielfiihrend, da die Schulversuche explorativ angelegt sind, hier aber Detail prob-
leme testdiagnostisch untersucht werden, statt die Schule in ihrem Entwicklungsprozess zu unterstiitzen. Vor-
genommene Pardlelisierungen von Vergleichsgruppen aus anderen Schulen sind nicht nachvollziehbar be-
schrieben, dabei wurde jedoch sicher die Schulversuchssituation (die zum Untersuchungszeitpunkt an der Schu-
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aus, gestaltete sich aber in alen Fallen eher explorativ as erprobend. Das bedeutet, dass in
keinem Fall ein Modell hinsichtlich seiner Brauchbarkeit Gberprift wurde. Vielmehr pendelten
die Schulen zwischen relativ vagen Modellvorstellungen und aktuellem Engpass, um sich ihren
jeweiligen Zielvorstellungen anzundhern. Diese Vorgehensweise ist in der Praxis auch allen
anderen Schulversuchen zur Neustrukturierung des Schulanfangs eigen, die in diese Auswertung
eingegangen sind.

In der Umsetzung wurde die generelle Aufnahme behinderter Kinder eingeschrankt auf
" Schilerinnen und Schiler mit sonderpadagogischem Forderbedarf im Sinne von Lernhilfe, Er-
ziehungshilfe und Sprachbehinderung”. Hierfir sind Sonderschullehrerstunden im Sinne @nes
Grundbedarfs vorgesehen, der mit 2 Wochenstunden pro erster und zweiter Klasse der jeweili-
gen Schule angesetzt wird. FUr die Entwicklung der Schulfahigkeit werden zusétzlich 0,05 sozi-
alpadagogische Wochenstunden pro Schilerin / Schiler der Klassen 1 und 2 gewéhrt. "Fir die
Integration von Kindern mit sonderpadagogischem Forderbedarf in anderen Bereichen, z.B. der
geistigen Behinderung, miissen gesonderte Regelungen getroffen werden" (EIcke{ XE "EICKE"
} / HAMANN{ XE "HAMANN" } 1997).

Die beteiligten Schulen trafen sich regelméldig und tauschten ihre Erfahrungen aus. Zuséiz-
lich wurden Fortbildungsveranstaltungen durch das NLI angeboten oder von einzelnen Schulen
im Rahmen der regionalen Lehrerfortbildung initiiert, in denen es vor alem um die Erhebung
von Lernvoraussetzungen, um Differenzierung und Offnung des Unterrichts sowie um die Ein-
richtung jahrgangsgemischter Klassen ging. Nach meiner Beobachtung spielten die beiden "al-
testen” Projektschulen fur die Entwicklung der nachfolgenden eine wichtige Rolle, konnten sie
doch aus ihren Erfahrungen viele Anregungen einbringen.

7.2 Vorgehensweise bei der Auswertung der Versuchsberichte

Die folgende Auswertung bezieht die vorhandenen Zwischenberichte der Schulversuche ein, in
denen sie das erste, zweite und dritte Jahr nach der Einrichtung und die daraus gezogenen Kon-
seguenzen beschrieben haben. Folgende Dokumente gingen in die Auswertung ein (siehe Abbil-
dung 7-1):

Beteiligte Schule: 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
Beginn des Versuchs [|96/97|96/97|96/97 |96/97 |96/97 |96/97 |96/97 |95/96 |97/98 |94/95
ausgew. Dokumente

Schulkonzept A A A A A ja A ja ja A
Antrag A A A ja A ja A A ja Ja
Bericht 1 (Jahresanf.) |97 (97 |97 |97 (97 |97 |96 |96 A 95
Bericht 2 98 |98 |/ 98 |98 |98 |97 |97 |l 96
Bericht 3 A A A A A A 98 | A 97
Veroffentlichung J. J. J. J. J. ja J. ja J. Ja

Abbildung 7-1: Ausgewertete Dokumente aus dem nieder sachsischen Modellversuch zur
Neustr ukturierung des Schulanfangs

Es handelt sich bei dieser Auswertung um eine Sekundérerhebung, da das ausgewertete M ateri-
a fur einen anderen Zusammenhang und nicht nach forscherischen Gesichtspunkten produziert

le am Direrring gerade erst begonnen hatte) vernachlassigt, wodurch die Vergleiche meines Erachtens nicht
stichhaltig sind. Die diagnostischen Instrumente wurden in der Begleitstudie offenbar aus zwel Griinden einge-
setzt: zur Weiterentwicklung der Instrumente selbst und zur Schulung von Studierenden im Einsatz dieser In-
strumente (vgl. auch Nauck 1999b)
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wurde (KRAIMER{ XE "KRAIMER" } 1994, 480; BALLSTAEDT{ XE "BALLSTAEDT" }, 1982). Zu
berlicksichtigen ist der Zweck, zu dem die Dokumente angefertigt wurden. So handelt es sich
bel den Schulkonzepten um Présentationen der Schule nach aul3en, Selbstdarstellungstexte fir
die interessierte Offentlichkeit. Demgegeniiber zielen die Antrage immer auf zweierlel, zum ei-
nen will die Antragstellerin die Genehmigung ihres VVorhabens, sie wird also im Antrag auf die
Ausschreibung Bezug nehmen und ihre Qualifikationen hervorheben. Zum anderen verfolgt sie
die Absicht, mit der Antragstellung méglichst viele Extras herauszuholen, wird also auch die zu
Uberwindenden Schwierigkeiten darstellen. Da mir nicht alle Antrége und Schulkonzepte ar
ganglich waren, habe ich diese nur as Hintergrundinformation genutzt, z.B. um Unklarheiten in
den Berichten zu Uberprifen.

Fur die Auswertung selbst waren die Berichte der Schulen mal3geblich, welche mir von
9 Schulen vorlagen. Auch mit den Berichten verfolgten die Schulen bestimmte Zwecke: Erstens
sind die Schulversuchsberichte jeweils zum Jahresende verpflichtender Bestandteil der Schul-
versuchsgenehmigungen. Sie sind auf dem Dienstweg an das Ministerium elnzureichen, werden
folglich nur solche Mitteilungen enthalten, die von der Bezirksregierung akzeptiert werden kon-
nen, zum Beispiel kaum Probleme mit der Bezirksregierung im Rahmen des Schulversuchs, auch
keine Probleme des Kollegiums mit der Schulleitung. Einige Dokumente enthielten auch An-
merkungen des zustandigen Dezernenten, die sich durchweg fir die jewellige Schule verwand-
ten. Da die Landesregierung offensichtlich keine VVorgaben fir die Berichte gemacht hat, sind
die einzelnen Dokumente sehr unterschiedlich und zwar hinsichtlich der Personen, die den je-
weiligen Bericht verfasst haben, hinsichtlich der Themen, die bearbeitet wurden und hinsicht-
lich der Tiefe der Bearbeitung. Die einzelnen Berichte umfassen zwischen 10 und 50 Seiten,
insgesamt knapp 300 Seiten.

Um eine Ubersicht tiber die Inhalte zu bekommen, wurden alle Texte zunachst auf ihre Ar-
gumentation hin gelesen und diese durch Markieren hervorgehoben. In eéinem zweiten Durch-
gang wurden die Aussagen unterschieden hinsichtlich der Ausgangsposition (Abschnitt 7.3) und
der Veranderungsprozesse in den Modellschulen (Abschnitt 7.4). Die Veranderungsprozesse
wurden auch mit den aus anderen Modellschulen berichteten verglichen, wenn sich interessante
Parallelen zeigten. Mein Fokus bei der Interpretation der Texte richtete sich hinsichtlich der
Veranderungsprozesse auf zwelerlei: Erstens fragte ich danach, wie sich die Auseinanderset-
zung zwischen den Vorerfahrungen und dem angestrebten Modell bei unterschiedlichen Schulen
gestaltete (Abschnitt 7.4.1). Zweitens suchte ich nach neuen Anforderungen durch die Schulver-
suche und den jeweiligen Redefinitionen der Aufgabenstellungen durch die Lehrerinnen und
Lehrer (Abschnitt 7.4.2). Aus beidem versuchte ich abschlief3end Hypothesen zu gewinnen,
welche Unterstiitzungen Schulen auf dem Weg zur Neustrukturierung des Schulanfangs helfen
konnten (Abschnitt 7.5).

Bel der Rekonstruktion der Veranderungsprozesse erwies sich ein zweistufiges Vorgehen
as sinnvoll: Nach einem Uberblick tiber solche Aspekte, die sich quer zu allen Berichten aus-
werten lief3en, wie die Auswirkungen der Umstrukturierung auf die Schilerzahl in den betroffe-
nen Klassen, typische Hemmnisse zu Projektbeginn und schwierigste Vorbereitungsarbeiten
wird dann anhand ausgewahlter Félle gezeigt, wie zwel Schulen ohne klares reformpadagogi-
sches Vorbild234 und zwel andere mit einem klaren reformpadagogischen Vorbild die ersten E-

234 Dies geschah in einem Fall unter Hinzunahme eines Interviews und Arbeitsanalysen mit den Schulleiterin-
nen, zwei Gruppendiskussionen in der Gesamtkonferenz, videogestiitzten Unterrichtshospitationen und einer
langerfristigen Untersuchung durch eine Studentin. Im anderen Fall handelt es sich um eine Schule aus dem
schleswig-hol steinischen Modellversuch, daim niedersichsischen nur eine einzige Schule durch ein klaresre-
formpadagogi sches Konzept ausgewiesen war. Mir erschien es jedoch sinnvoll, gerade der Frage der Wirkung
solcher Modellvorstellungen néher nachzugehen, da sie zum einen in der Literatur umstritten ist, zum anderen
aber eine Mdglichkeit darstellen wiirde, im Vorfeld eventuell schon an der Universitét auf spdtere Reformen
vorzubereiten. Es hat sich gezeigt, dass beide dargestellten Schulen trotz langer Wege fir Studierende deshalb
eine grofe Attraktivitét aufweisen, weil sich fir sie in der Hospitation und Mitarbeit dort vorher abstrakt ge-
bliebene Kenntnisse Uber die Padagogik Peter Petersens{ XE "Peter Petersens" }{ XE "Petersen, Peter" } und
Maria Montessoris{ XE "Montessoris, Maria' } mit Leben und Aktualitét fllten.
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tappen ihres Reformweges gegangen sind. Die Auswertung macht deutlich wie langwierig und
komplex solche Entwicklungsprozesse sind. Es lief3en sich aber auch Hypothesen dariiber ab-
leiten, welche Rolle reformpadagogische M odel lvorstellungen in Reformprozessen spielen.
Hinsichtlich der neuen Anforderungen, welche sich aus den Modellversuchen fur die Leh-
rerinnen und Lehrer ergeben, ermittelte ich zundchst aus allen Berichten, die dort aufgefihrten
notwendigen bzw. mangelnden Kompetenzen. Sie lief3en sich unter finf Kategorien fassen:

Aufgaben, die sich durch das neue didaktische Konzept ergeben

Aufgaben, die sich aufgrund der erweiterten Schillerschaft stellen

Die Umstellung der Unterrichtsplanung auf heterogen gewordene Gruppen
Spezielle Anforderungen, die sich aufgrund der exponierten Schulversuchs-Stellung
ergeben

5. Die Bewdltigung des Erneuerungsprozesses.

HwDNPE

Dann versuchte ich diese Kategorien mit Belspielen aus einzelnen Schulversuchen zu fillen.
Anhand der Dokumente lésst sich nachvollziehen, welche Entwicklungsprozesse die Schulen,
die am Schulversuch beteiligten Lehrerinnen und Lehrer und (aus Sicht der Lehrpersonen) die
Schilerinnen und Schiler im Zusammenhang mit der Initiierung des Versuchs durchlebt haben.
Alle Schulen standen dartiber hinaus flr Rickfragen zur Verflgung.

7.3 Die Ausgangslage der Schulen

Da die Schulen sehr unterschiedliche Vorerfahrungen mit den padagogischen und organisatori-
schen Bedingungen des Schulversuchs hatten, fielen auch ihre Lernprozesse unterschiedlich aus.
Es muss betont werden, dass alle Schulen schon in der Anfangsphase enorm viel geleistet ha-
ben, wenn auch in unterschiedlichen Bereichen.

In die hier dargestellte Auswertung gingen solche Aussagen der Antrage und des ersten Be-
richts ein, die sich auf die Vorbereitung und Vorerfahrung fir die Einrichtung des Modellver-
suchs beziehen. Von 10 Schulen waren vier Schulen bereits vor Beginn des Modellversuchs
'Volle Halbtagsschule' und hatten bereits Erfahrungen mit einer entzerrten und rhythmisierten
Gestatung des Vormittags gemacht (vgl. BURK{ XE "BURK" } / RONTE-RASCH{ XE "RONTE-
RAscH" } u. a). Demgegeniber fihrten nur zwei Schulen bel Antragstellung Integrationsklas-
sen, vier hatten jedoch Erfahrung in der Kooperation mit Sonderschulen im Rahmen von Forde-
rungsmalinahmen. Offenen WUnterricht mit Wochenplanarbeit gaben vier Schulen als relevante
Vorerfahrung an. An zwel dieser Schulen gab es einen wochentlichen Austausch der Klassen in
einem Forum vor dem Wochenende. Teamarbeit kannten zwei Schulen und ebenfalls zwel Schu-
len hatten den gleitenden Unterrichtsbeginn am Morgen schon eingeftihrt. Lediglich eine Schule
hebt ihr soziales Engagement im schulischen Umfeld a's wichtige Anfangsvoraussetzung hervor.
Die meisten einschldgigen Vorerfahrungen brachten die beiden dtesten Schulversuche mit. Drei
nannten kei ne besonderen V orerfahrungen.

7.3.1 Die anfanglichen Projektziele der Schulen

Die Zidrichtung, unter der die Schulen starteten, war zwar formal beschrieben, hinsichtlich ih-
rer Ausgestaltung aber sehr offen. Im Einzelnen lagen den Antragen diein Abschnitt 7.1.2.4 be-
schriebenen, staatlicherseits vorgegebenen Projektinhalte zugrunde (NIEDERSACHSISCHER
LANDTAG 1995b, Drucksache 13/ 1023, 1f).

Tatsachlich stellte sich das anféngliche Programm wie in der folgenden Abbildung 7-2 dar.
Der kreative Umgang der Schulen mit den Vorgaben |&sst sich auch dadurch belegen, dass die
Schulen beispielsweise unter einer jahrgangsiibergreifenden Anfangsklasse Unterschiedliches
verstanden. Das Spektrum reichte zum Antragszeitpunkt von einer Klasse ohne Zuriickstellungen
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(Argument: Klassen sind immer jahrgangsgemischt) bis zur Einrichtung von Klassen, welche
die Klassenstufen 0 (Schulkindergarten), 1 und 2 vereinen und von den Kindern individuell
schnell durchlaufen werden konnen.

UrsprUninCheS Pro- 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 a
gramm der Schulen

keine Zurilickstellungen jaljaljaljaljalijalijalijal]ijalija]| 10
Forderung der ja | ja |nein{kA. [nein| ja | ja |ja|ja |ja | 7
Schulfahigkeit

lernprozessbegleitende ja | ja |nein| ja |nein| ja | ja | ja |kA.|nein| 6
Diagnostik

keine Wiederholungen ja |kA.|nein|k.A. [nein| ja |nein|nein|k.A. [nein
individuelle Zeit fur die ja |[kA. | ja |kKA. [nein| ja | ja |ja|ja |ja | 7
Eingangsklasse

Integration behinderter ja ljal]jalja|nein|fja | ja|ja |kA.|ja | 8
Kinder

jahrgangsgemischte neinf ja | ja |ja|ja|ja |zT.|ja|ja|ja | 8
Klassen

halbjahrliche nein| ja |nein{nein|nein{nein|nein(nein| k.A. [nein| 1
Einschulung

Volle Halbtagsschule ja jal]jalja |nein|fja | ja | ja | ja [nein| 8

Kannkinder-Einschulung | ja | ja | ja | ja | ja |ja | ja | ja | ja | ja | 10

Abbildung 7-2: Das geplante Programm der Modellschulen zur Neustrukturierung des Schulanfangs
in Niedersachsen

7.3.2 Begrundungen fur die Wahl der einzelnen Projektkomponenten

Nicht alle Projektkomponenten erhielten in den Antréagen eine spezielle Begrindung. Den Un-
terlagen zufolge wurden die offenen Begriffe, mit denen die Komponenten in der staatlichen
Modellver suchsausschreibung bezeichnet worden waren, von den Schulen vor allem hand-
lungszielbezogen gefillt, indem die veranderte Stuation nach dem Umstrukturierungspro-
zess vorweggenommen wurde. Bei den von den Schulen vorab skizzierten Modellen handelt es
sich also um Zielmodelle nicht um Prozessmodelle.

Die Antragstellerinnen hatten zu Beginn vornehmlich das Ergebnis des Projekts im Sinn
nicht den Weg dorthin, anders als dies etwa in Schul programmen gefordert wére. Eine typische
Begrtindung fur jahrgangsiibergreifende Klassen ist die folgende: "Die altersgemischte Gruppe
bietet Differenzierungsmoglichkeiten, um schwéacheren Schillerinnen und Schilern ohne Druck
und Gesichtsverlust Lernanregungen auf ihrem Anspruchsniveau zu geben - und die erforderli-
che Zeit, die sie bendtigen. Sie kdnnen eln zusétzliches Jahr in der Lerngruppe verbleiben, ohne
den Makel des 'Sitzenbleibens erleben zu missen... Zu den grof3en Fordermoglichkeiten fur un-
terschiedlich begabte Kinder kommt noch ein sozialer Aspekt, der in Zeiten zunehmender Ag-
gression und Gewaltbereitschaft immer wichtiger wird: Im téglichen Umgang von Grof3en und
Kleinen miteinander kann Toleranz und Achtung gelernt werden: Durch die grolere Alters-
streuung unter den Kindern entstehen Situationen, in denen ohne Konkurrenzdenken Hilfe gege-
ben und Hilfe angenommen werden kann" (LF901, 6). Die Lehrerinnen verweisen in ihrem
Schulkonzept auf vielfétige positive Erfahrungen: in anderen européischen Landern, in Kinder-
garten, in Montessori- und Jenaplanschulen.
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Schulen, die noch nicht Volle Halbtagsschule waren, beantragten in der Regel beides
zugleich: die Teilnahme am Modellversuch zur Neustrukturierung des Schulanfangs und die Ge-
nehmigung der Schulform Volle Halbtagsschule. Auch hier beschreibt das Kollegium der oben
zitierten Schule wie das Angebot der Vollen Halbtagsschule aussehen wird: "Der Tagesablauf
wird durch die Rhythmisierung des Unterrichts so strukturiert, dass Kinder auch bel enem
Schulvormittag von 8 bis 13 Uhr nicht Uberfordert werden.

Bel einem in diesem Sinne strukturierten V ormittag werden den Kindern gréf3ere Lernerfol-
ge ermdglicht, weil der Unterricht entspannter ablauft - Kinder, Lehrerinnen und Lehrer stehen
nicht unter so starkem Zeitdruck wie beim traditionellen Schulvormittag... Schwierigkeiten, die
sich bei der sozialen Eingliederung von Kindern ergeben, konnen besser aufgefangen werden.
Die Rhythmisierung des Unterrichts kénnte geschehen durch:

Kleingruppenarbeit

Tages- / Wochenplanarbeit
Projektunterricht
Spielphasen

gleitender Unterrichtsbeginn
Kreativangebote

Bei einem Unterricht, der auf die individuellen Bedlrfnisse des einzelnen Kindes ausgerichtet
ist und ihm die Moglichkeit zum selbsténdigen Lernen geben will, ist ein ausreichender Zeit-
rahmen die wichtigste Voraussetzung... Die Volle Habtagsschule ermdglicht eine weitgehend
flexible, lerngerechte und auf die Bedirfnisse von Kindern zugeschnittene Gestaltung des
Schulvormittages. Sie ist zugleich die Antwort auf die durch verdnderte Kindheit verstérkte
Notwendigkeit zur aul3erfamiliéren Betreuung” (LF901, 8f). Von der Einrichtung der Vollen
Halbtagsschule versprechen sich auch andere Modellschulen bessere Lernmaoglichkeiten fur die
Kinder. Die veranderte Zeit- und Arbeitsstruktur diene vor allem der Forderung leistungs-
schwacher und verhaltensauffédliger Kinder. Ein weiteres Argument kommt hinzu: Auf der
Grundlage der Personalversorgung einer Vollen Halbtagsschule sei eine individuelle Forde-
rung eher gewahrleistet (LF602, 10).

Schulen, die bisher noch nicht den Status einer VVollen Halbtagsschule hatten, standen vor
der Situation, bis in die zetliche Strukturierung des Unterrichts hinein ihre gesamte Arbeit
grundlegend veréndern zu mussen. Die damit einhergehenden Anforderungen an eine Umstel -
lung der gesamten unterrichtlichen Arbeit wurden aber nicht immer schon bei der Antrag-
stellung in vollem Umfang erkannt. Obwohl die jeweiligen Beschreibungen bzw. grafischen
Ubersichten zur kiinftigen Tages- bzw. Wochenstruktur die intensive Auseinandersetzung mit
dem neuen Modell suggerieren, zeigen spétere Berichte, dass sich die praktische Ausfiihrung
doch erheblich schwieriger darstellte, a's zum Zeitpunkt der Antragsstellung vorweggenommen
wurde. Nicht jede Kollegin und jeder Kollege der beteiligten Schulen war sich bewusst, wel-
che Umstellung auf sie zukommen wiirde. Im Antragsstadium stellen solche Konzepte eher eine
gute Absichtserklérung dar, einen noch unbekannten Berg zu erklimmen (vgl. WARNKEN{ XE
"WARNKEN" } 1997). Man schwérmt vom wunderschonen Gipfelerlebnis, alerdings ohne aus-
reichende Vororientierung tber die Schwierigkeitsgrade der Wanderpfade bzw. Uber die erfor-
derliche Ausstattung und Kondition.

Oft werden die Grinde fur die anvisierte "Bergtour” sehr konkret beschrieben: "Die
Grundschule ... wurde eingerichtet, um die Kinder der zugezogenen Familien aufzunehmen.
Zwei Drittel der Elternschaft dieser Schule ssammt aus den 'Neuen Bundesléndern’, Polen und
den GUS-Staaten, ca. 1 Zehntel der Kinder sind Audander und neu zugezogen. Sie leben hier
zum groften Teil in umfangreichen Wohnblockvierteln und haben bis vor 1989 bis zu vierma
den Wohnort gewechsdlt... Sie haben nur geringes Vertrauen in ihre Umwelt und dauerhafte
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zwischenmenschliche Beziehungen, sind egozentrisch und missen immer wieder um Anerken-
nung in neuen sozialen Gruppen streiten. Dartiber hinaus stammen sie haufig aus schwierigen
familidren Verhdtnissen... Die Kinder sind z.T. sich selbst tUberlassen oder haben aisétzlich
auch noch Erziehungs- und V ersorgungsaufgaben gegeniiber ihren jiingeren Geschwistern. Diese
gesdllschaftlich und familidr belastete Situation fhrt dazu, dass sie schon morgens enttauscht,
Ubermtdet und aggressiv in die Schule kommen... Eine wachsende Kriminalisierung der J-
gendlichen und Kinder im Einzugsgebiet der Schule ist zu beobachten. Die Kinder brauchen ei-
ne umfassendere Unterrichtung und Betreuung, in einer anregenden Lern- und Lebensumgebung,
um ihnen Handlungsalternativen aufzuzeigen" (LF402, 2). Durch das neue Model verspricht
sich diese Schule, Verhaltensprobleme abzubauen und einen praventiven Beitrag gegen die Ver-
rohung des Wohnviertels zu leisten. Solche Bezlige zum Wohnumfeld oder zu den Erwartungen
der Eltern werden fast Uberall beschrieben. Aber auch hier ist der Blick nicht auf den Weg der
Bergtour gerichtet, sondern statt auf den Gipfel wird jetzt auf den Startpunkt geschaut.

Ein tragendes Argument fir den Verzicht auf Audese ist in drel Antrégen und Berichten
(LF301, 401, 801), dass die Grundschule Schule fur alle Kinder sein soll. Alle drel Schulen
beziehen sich hier auf ihr Schulkonzept. Doch gerade die Préamisse der Grundschule a's Schule
fur ale Kinder wird an vielen Orten dadurch unterlaufen, dass auch mit Schulversuch nicht alle
Kinder in die regiona zustandige Schule eingeschult werden: Konfessionsschulen, Sonderge-
nehmigung und andere Wege stehen den Eltern offen, wollen sie eine andere Schule zu wéahlen.
Das war vorhersehbar. Die Begriindung, die Grundschule werde durch den Schulversuch, was
se immer schon sein sollte, namlich Schule fur alle Kinder, wird unter diesen V oraussetzungen
ein schwaches Argument. Eine weiterreichende Basis zur Begrindung der 'nicht-
aussondernden’ gemeinsamen Unterrichtung ist in den Modellversuchsantragen selten und
bezieht sich dann auf die Unzuldnglichkeit der Messinstrumente fur die Aussonderung, nicht auf
eine ethische oder padagogische Begriindung.

So empfand das Kollegium einer anderen Schule die Schuleingangsiiberprifungen extrem
aufwendig bei geringem Effekt, die sozialen Verhdtnisse in den Anfangsklassen kaum bewaltig-
bar und nahm dies zum Anlass, sich Uber aternative Modelle des Schulanfangs Gedanken zu
machen (LF101, 2f). "Die Inaussichtstellung von sozialpéadagogischen und sonderpéda-
gogischen Lehrkraften erschien uns aber gleichermal3en als eine Moglichkeit, auf die sich
immer heterogener darstellende Schiilerschaft padagogisch angemessen reagieren zu kon-
nen. In vielen Féllen des Grundschulalltags fuhlten wir uns Gberfordert. Schlagworte wie ver-
anderte Kindheit oder eine immer erziehungsunfahigere Gesdllschaft kdnnen beleuchten, was
mit der Uberforderung der Lehrkréfte in Schule gemeint ist” (LF101, 3). Weiter unten wird
ausgefuhrt: "Die Aussicht auf Erweiterung der Kompetenzen auf Seiten der Schule, auch
Teilung der Verantwortlichkeiten liefd Entspannung hoffen, besonders in einer Situation in der
die Klassenlehrerin / der Klassenlehrer bisher oft alein Entscheidungen Uber Lernwege eines
Kindes treffen und gegentiber Eltern vertreten musste.”

Es wird davon berichtet, dass Eltern eine heimliche Integration ihrer behinderten Kinder
immer wieder durchsetzten und erst nachtraglich in einem Fall eine Integrationsklasse einge-
richtet wurde. "Als Regelgrundschule mussten wir mit dem jewells entstandenen Forderbedarf
der Kinder mit unserem normalen Handwerkszeug fertig werden. Diese Erfahrungen und das
Erleben der hilfreichen Zusammenarbeit mit einer Sonderpédagogin bel der Integration hat den
Gedanken wachsen lassen, warum soll es nicht moglich sein, nur entwicklungsverzogerte Kin-
der beschulen zu kénnen, wenn man es geschafft hatte, behinderte Kinder integrativ zu fordern”
(LF101, 4). Auch in diesem Fall bleibt der Weg der Veradnderung abstrakt: Mit der zusétzlichen
in anderer Hinsicht als man selbst kompetenten Mitarbeiterin wird man den Weg schon irgend-
wie finden.

Nur selten und sehr schmal verweisen Antragstellerlnnen auf Forschungsergebnisse o-
der wissenschaftliche Literatur zur Begrindung ihres padagogischen Konzepts. Demgegen-
Uber flhren einige Schulen bereits im Antrag aus, welche Erwartungen sie an die Komponenten
des erarbeiteten Modells haben. Dabei stellen sie die Interdependenz der sich gegenseitig ver-
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starkenden Einzelaspekte heraus und beschreiben die erhoffte Wirkung auf die Entwicklungs-
moglichkeiten der Kinder oder zumindest auf die Einflussmoglichkeiten der Lehrerinnen und
Lehrer. Solche Beschreibungen sind detaillierter aber kel neswegs prozessbezogener.

Angesichts der fehlenden Prozessorientierung in der Projektplanung féllt auf, dass die
Antrage noch keine Hinweise enthalten, wie die Schulen ihre Erfolge auf dem Weg zum wei-
ten Ziel messen wollen. Etappenziele beziehen sich auf Organisatorisches, wie die Einrich-
tung der Jahrgangsmischung, nicht auf Padagogisches. Keine der Schulen hat offenbar Sze-
narien entwickelt, die mehrperspektivisch verschiedene Mdglichkeiten der Bewaltigung des
langen Wegs zum Ziel darstellten.

Das war sicherlich einer der Griinde fur eine Vielzahl vorher nicht vorausgesehener Ver-
anderungen. Die mit dem Schulversuch fast Gberall zugleich einsetzende Erhéhung der Schiiler-
zahl im Einschulunggahrgang (keine Zurtickstellungen, Einschulung aler Kinder, Sogwirkung
durch erhthte Attraktivitét der Schule) und in manchen Schulen beginnende Fluktuation wichti-
ger Lehrpersonen (Schwangerschaft, Krankheit, Aufstieg) brachten es mit sich, dass mancher-
orts unter ganz anderen Bedingungen as geplant begonnen werden musste. Zusammenfassend
kann festgestel It werden, dass von den Schulen sehr unterschiedliche Griinde fur die Antragstel-
lung genannt wurden. Sie versprachen sich von der Teilnahme am Modellversuch vor alem:

eine Mdglichkeit, besser auf die Situation der Kinder im Stadtteil reagieren zu konnen
einen Anlass die Schule padagogisch zu erneuern

eine Méglichkeit besser mit dem Widerspruch zwischen Audlese und Férderung am
Schulanfang umzugehen

ein padagogisches Modell an der eigenen Schule besser verwirklichen zu kénnen
Einige erwarteten dartiber hinaus auch Sekundéreffekte, wie:

mehr Personal
Auslastung von Personal, was andernfalls von Versetzung bedroht wéare

Abwehr einer drohenden Reduzierung der Schule wegen der Einrichtung einer
Konkurrenzschule

Die nicht vorhandene Unterstitzung fur die Vorbereitung der Schulen, die heterogenen
Startbedingungen, der Blick auf das Ziel statt auf den Weg und die folglich kaum explizier-
ten Schritte zum Ziel lassen vermuten, dass die Schulen eine lange und Uberwiegend tastende
Umstellungsphase mit Um- und Irrwegen benétigen.

Verdlgemeinerbare Aussagen wird man beim Stand der zur Zeit verflgbaren Berichte nur
dartber treffen konnen, welche Umstellungsschwierigkeiten Schulen bei der Einrichtung jahr-
gangsgemischter Klassen und integrativen Schulanfangs bekommen kénnen und welche Unter-
stiitzung hilfreich wére.

7.4 Rekonstruktion der Veranderungsprozesse in den
Modellschulen

Aufgrund der bidang vorliegenden Daten l&sst sich bereits rekonstruieren, welche Verdnde-
rungsprozesse in der ersten Phase der Modellversuche einsetzten. Bel dieser Rekonstruktion
darf man davon ausgehen, dass Organisationen wie eine Einzelschule bzw. ihre Reprasen-
tantinnen in der Rolle der Antragstellerlnnen und Projektmitarbeiterlnnen auch bei der Ein-
richtung eines Schulversuchs sinnorientiert handeln. Dieser Sinn spiegelt sich, wie bereits
gezeigt wurde, im angestrebten Zielmodell und / oder in der angestrebten Uberwindung von
Problemen. Dartiber hinaus gingen in die Schulkonzepte, Antrége und ersten Berichte auch Vor-
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stellungen Uber Prozessqualitéten ein, selbst dann, wenn der Prozess selbst nicht planerisch
vorweggenommen wurde (bzw. werden konnte). So betont die Schulleiterin der Grundschule
Durerring, Heidrun Wichert-Schirmann in ihrem ersten Zwischenbericht die Erkenntnis, dass
sich Schulen nicht von heute auf morgen, sondern in kleinen Schritten wandeln. Dies gelte um so
mehr, wenn sich die Veranderungen nicht nur auf kleine Reformen im Klassenzimmer beziehen,
etwa auf die Frage der Offnung des Unterrichts, sondern offensichtlich an den Grundfesten des
Systems riitteln. Das Ritteln am System begriindet sie mit ihrer Vorstellung von einer besseren
Gesellschaft: "Wenn eine Grundschule sich der Aufgabe stellt, alle Kinder des Schuleinzugsge-
bietes aufzunehmen und auf Zurlickstellungen verzichten will, dann ist das ein wichtiger Schritt
in Richtung einer Gesallschaft ohne Ausgrenzungen” [S. 9].

Isoliert im Klassenzimmer anzufangen ist dort begriindet, wo es noch keine schulbezogenen
Veranderungsinitiativen gibt (CARLE{ XE "CARLE" } 1997b). Hier jedoch wurde die Schule as
gestaltbare Einheit entdeckt, die eine Funktion fur die Entwicklung der Gesellschaft hat. Diese
Denkweise ertffnete zugleich ein viel grof3eres Erneuerungspotential, war doch angesichts der
erkannten gesellschaftlichen Bedeutung der eigenen Arbeit die altagliche Mihsa ganz anders
zu bewerten. Nicht alle Schulen setzten ihre Begriindung auf der Orientierungsebene an, viel-
mehr gab es auch Schulen, die ihre Umgestaltung nicht mit gesellschaftlichen Verdnderungen
begriindeten, sondern an entdeckten Misssténden der alltéglichen Arbeit ansetzten, sich mit dem
neuen Modell ihren Alltag erleichtern wollten. Der Unterschied liegt vor allem in der Erwar-
tung der unmittelbaren Wirkung. Die Erleichterung des Alltags kann nicht so lange warten wie
die Verénderung der Gesdllschaft. Der Prozessnutzen, welchen die einzelnen Schulen sich
durch den Schulversuch versprachen, war ebenso unterschiedlich und vielschichtig, wie diein
den Antrégen und Berichten angedeutete padagogi sche Grundhatung.

Entscheidend bei diesem Modellversuch ist aber, dass die in den Vorgaben Uberwiegenden
Verdnderungen der schulischen Organisationsstrukturen ohne eine Pédagogik der Vielfalt - wie
sie etwa bei PRENGEL{ XE "PRENGEL" } 1993 hinsichtlich geeigneter Prinzipien beschrieben ist
- nicht gelingen konnen. Die Vorgaben und die dort genannten spéarlichen padagogischen Prinzi-
pien deuten jedoch nur an, was veréndert werden soll. Eine padagogische Orientierung geben
sie nicht vor, fordern aber auch deren Explikation durch die Antragstellerinnen nicht ein. Wie
die (nur vage vorgegebene) Verdnderung geleistet werden kann, bleibt staatlicherseits vollig of-
fen, ja es snd nicht einmal Checklisten, Heuristiken oder dhnliche Hilfsmittel formuliert, ar
hand derer die praktische Ausfiihrung eine gewisse Anleitung erhielte. Durch die schwache Ko-
ordination ist auch nicht zu erwarten, dass die Schulversuche Ubertragbare Medien entwickeln.
Fur eine Nutzung der Modéellerfahrungen durch andere Grundschulen, wéren solche Ausarbei-
tungen jedoch sehr hilfreich.

Betrachtet man die Wirkung der Schulversuche auf unterschiedlichen Ebenen der organisa-
tionalen und der personalen Tétigkeit der Lehrerinnen und Lehrer, so wird deutlich, dass -
wohl die Orientierungsebene (Normen, Werte), die Ebene der Strukturen (Schulstrukturen, un-
mittelbar handlungd eitende subjektive Theorien im Sinne von problembezogener Erfahrung und
Wissen) als auch die Ebene der konkreten Ausfihrung (wie gestalte ich den Lehr- / Lernpro-
zess) vidfdtiger Verdnderungen und damit Entwicklungen bedarf. Der entwicklungsorientierte
Blick wird aber in der Fachliteratur wie in der Schulpraxis bisher nur fir den Lernprozef3 der
Schilerinnen und Schiller eingefordert, nicht fir den der Lehrerinnen und Lehrer und kaum fir
den der Organisation (vgl. Kapitel 8, und 9). Strukturelle und zugleich auf die unmittelbare un-
terrichtliche Handlung bezogene Entwicklungen werden auch in der schultheoretischen Literatur
bisang nicht as interdependenter Wandlungsprozess beschrieben. Die folgende Auswertung
des Entwicklungsprozesses der Schulen ist ein Versuch, dieser Interdependenz und der Tatsa-
che Rechnung zu tragen, dass auch Lehrpersonen Lernzeit brauchen, um auf neuem Terrain S-
cherheit zu gewinnen. Fehler sind dabel Lernanl&sse nicht nur individuell, sondern auch institu-
tionell. Lassen sie doch auch darauf schlief3en, welche Unterstiitzungen kinftig im Vorfeld sinn-
voll wéren.
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7.4.1 Die Verdnderung beginnt in der systemischen Auseinandersetzung
von Alt und Neu

Die Schwierigkeit bel einer entwicklungsorientierten Auswertung der Schulversuchsberichte
besteht nun darin, dass sich durch die Berichterstattung immer digjenige Ebene a's besonders
relevant aufdrangt, die gerade ndher analysiert wird. Tatséchlich kennzeichnet aber gerade das
systemische Zusammenspiel der unterschiedlichen Ebenen die Entwicklung. Das zeigt sich an
folgendem Beispiel: Ohne die Verénderung der Organisationsstruktur der bisherigen Schul-
eingangsstufe ergibt das padagogische Ziel, die Schulfghigkeit der Kinder in der Schule zu ent-
wickeln, keinen Sinn. Solange es Ingtitutionen gibt, die speziell hierfir da sind und aul3erhalb
der Schule liegen, ist die Forderung systemwidrig, Kinder nicht in diese Institutionen auszuson-
dern und sich statt dessen die Aufgabe jener Institutionen und deren Kompetenz selbst "anzuma-

Ein zweites Beispiel: Die padagogische Forderung, Kindern fir das Durchlaufen der ersten
beiden Schuljahre individuell unterschiedliche Zeit zu gewéhren, ohne sie durch Sitzenbleiben
zu etikettieren und ihnen durch einen Wechsel der Gruppe ihr Versagen zu verdeutlichen, ist nur
dann sinnvoll, wenn die organisationale Struktur die Eingangsphase als mehrjdhrige Einheit
ausweist. In einer Schule, in der man mit den meisten Klassenkameradinnen von Klasse zu
Klasse versetzt wird, die soziale Bezugsgruppe aso eine Schulklasse ist, die im Idealfall ge-
schlossen von Stufe zu Stufe hiipft, ist es nicht sinnvoll, Kindern individuell vid Zeit zu geben.
Die vereinheitlichte Schulklasse ist nur zu halten, indem der Unterricht auf ein Mittelmal3 orien-
tiert ist, somit Differenzierung darauf angelegt wird, die Langsameren mitzuziehen und die
Schnelleren mit einem Additum aul3erhalb der abzuprifenden Inhalte runigzustellen.

Am Anfang einer Veranderung lasst es sich nicht vermeiden, dass sich widersprechende
Strukturelemente - etwa im Gegensatz zwischen Padagogischem und Organisationalem -
zugleich existieren (z.B. die Vorschuleinrichtung und das Konzept " Schulféhigkeit in der Schu-
l€") und zwar in den Kopfen der Handelnden ebenso wie in den Forderungen von auf3en. Ent-
scheidet sich die Schule, das Padagogische und das Organisationale passend zu gestalten, etwa
im Sinne der Modellversuche, dann ist der Widerspruch keinesfalls beseitigt. Das neue Unter-
richtskonzept ist - ads Konstrukt - in sich stimmig: Es gibt keine Zurlickstellungen mehr und der
Unterricht verspricht die Schulfahigkeit in der Schule herzustellen. Doch die Aul3enerwartungen
(z.B. der Eltern, Kindergérten etc.) und die notwendigen Vorerfahrungen der im neuen Konzept
Handelnden entsprechen noch nicht dem neuen pé&dagogisch-organisatorischen Modell. Die
Veranderung in der Auseinandersetzung von Alt und Neu spiegelt sich in so einfachen Bedin-
gungen wie den Schilerzahlen (siehe Abbildung 7-3).

Erst im funften Jahr haben sich die Schulerzahlen voraussichtlich wieder einreguliert. Eini-
ge Schulen hatten aufgrund dieser Umstrukturierungseffekte Probleme, da sie diese nicht vor-
hergesehen hatten. So stieg in den Schulen im ersten Versuchgahr die Zahl der Schilerinnen
und Schiller erheblich an. Keine Zurlickstellungen und hinzukommende "I ntegrationskinder" wé-
ren aufgrund der Veranderungen im ersten Jahr vorhersehbar gewesen. Mit einer leichten Stei-
gerung wegen der erhhten Attraktivitét der Schule hétte man zusétzlich rechnen konnen. Dieses
Beispiel 18sst ermessen, wie langfristig Projekte dieser Art eigentlich geplant werden missten,
und wieviel garantierte Planungssicherheit hinsichtlich personeller und sichlicher Ressourcen
sie brauchten, um nicht zusétzlich zum Reformprozess durch Uberraschungen wie die folgenden
eingeschrankt zu werden.
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Einschu- Keine Zu- |Integration |Individuel- |freiwillige |Volle Halb-
lung von rickstel- |von Kin- le Verweil- | halbjahr- tagsschule
Kann- lungen dern mit dauer liche Ein-
Kindern mehr besonde- schulung
rem For-
derbedarf
Schiler- steigt, da steigt, da steigt, da noch kein | steigt, da steigt, da
zahl bei Klientel er- | Klientel er- | Klientel und | Effekt Klientel er- | Interesse
Versuchs- |weitert weitert Interesse weitert der Eltern
beginn (’5%) 7 (10-20%) der Eltern 72 erweitert
2 erweitert > 7
(’,5%) z
Schiler- |steigt ver- |sinkt, da etwa wie im | Effekt nur in | steigt ver- | etwa wie im
zahl im 2. | mutlich wg. |sich im Kin- | Vorjahr, der Ein- mutlich wg. | Vorjahr,
Jahr Bekannt- dergarten evtl. Steige- | gangsklas- | Bekannt- evtl. Stei-
heitseffekt | keine Zu- rung wg. se wg. ljah- | heitseffekt | gerung wag.
2 rickge- Bekannt- riger Ver- 2 Bekannt-
stellten be- | heitseffekt | weildauer in heitseffekt
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Schiler- etwa wie im | etwa wie im | etwa wie im | sinkt, wg. etwa wie im | etwa wie im
zahl im 3. | Vorjahr Vorjahr Vorjahr erster Ab- | Vorjahr Vorjahr
Jahr > -> gange mit | -> >
> ljahriger
Verweil-
dauer in KI.
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zahl im 4. |Vorjahr Vorjahr Vorjahr steigt wg. Vorjahr Vorjahr
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2

Abbildung 7-3: Vorhersehbare Auswirkungen der Umstrukturierung auf die Schiilerzahl

Einige Anfangsbremsen bestanden in organisatorischen Problemen, die auch den Normalaltag

von Schulen empfindlich stéren wirden:

Die Genehmigung kam so kurzfristig, dass die Eltern zu spét informiert wurden
Ebenso kurzfristig kam die Lehrerzuweisung

Fluktuation im Kollegium - Ausfdle durch Tod, Krankheit, Schwangerschaft,

Aufdtieg, Versetzung - brachte die langfristige Teamplanung durcheinander

Kaum Vollzeitkréfte, statt dessen Teil zeitbeschaftigung, Abordnung, Teilabordnung
sorgten fir herabgesetzte Bindung an die Schule und unverhdtnisméldig hohen "Konferenz-
aufwand" bel Teamarbeit

Zum Zeitpunkt des Versuchsbeginns standen zu wenige Lehrerinnen und Lehrer
des Kollegiums hinter dem Konzept

Speziaistinnen standen mit einer geringeren als der geplanten Stundenzahl zur

Verfligung
Es wurden unpassende Speziakompetenzen zugewiesen
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Zugewiesene Lehrpersonen waren im Vorfeld nicht tber den Inhalt ihrer Aufgaben
im Schulversuch informiert worden

Fur die Teambesprechungen standen keine Anrechungsstunden zur Verfligung,
weswegen sie a's Zusatzbel astung empfunden wurden

Unter Modellversuchsbedingungen wurden diese Mil3stdnde als besonders hemmend bewusst.
Sobald sich eine Ebene des Schulsystems (hier die Einzelschulen) entwickelt, fallen die Miss-
stdnde bei der nachst hdheren Ebene besonders auf, hier bel der Schulaufsicht. So sind entwi-
ckeltere Schulen weniger bereit, derartige vermeidbare, ja hausgemachte Probleme, hinzuneh-
men. Das spricht aus manchem Bericht. Um einen guten Einstieg zu gewahrleisten, misste zeitig
vor Beginn des Versuchs feststehen, welche Grundschul -, Sonder- und Sozial padagoginnen a-
sammenarbeiten werden, damit sie die nétigen V orarbeiten treffen kdnnen.

Vergleicht man die Vorbereitungszeiten der Projekte mit denen, die in der einschlégigen
Fachliteratur zur Reorganisation von Betrieben genannt werden, so sind diese in samtlichen
einzel schulbezogenen Modellversuchen, die mir bekannt sind, viel zu gering angesetzt (siehe
hierzu Kapitel 10). Fir diese Annahme spricht der Befund, dass viele Modellschulen zumeist
nur ungentigend vorbereitet waren hinsichtlich der Sicherung einer ausreichenden Zusti mmung
aller am Schulgeschehen Beteiligten, der Schaffung einer tragfahigen Infrastruktur fir Informati-
on und Kooperation der Beteiligten sowie der projektvorbereitenden Sicherung der Kompeten-
zen, Kooperationen und Ressourcenzss. Dies fiihrte zwar nicht zum Scheitern der Projekte, kos-
tete aber viel unndtige Kraft.

In der folgenden Ubersicht (Abbildung 7-4) sind zwei der vielen Neuerungskomplexe -
sammengefasst, die im Modellversuch zur Neustrukturierung des Schulanfangs im Vorfeld pla-
nerisch zu bedenken gewesen wéren: erstens hinsichtlich der veranderten Zusammenarbeit nach
innen und aul3en, der Vorbereitung von Informationen fir das Umfeld und der Planung von Ko-
operationen in der Schule und mit zusdtzlichen Expertinnen; zweitens die Vorbereitung der
durch den Modellversuch notwendig verénderten Klassenzusammenstellung. Didaktische und
schulentwicklungsprozessbezogene Aspekte, die ebenfals einer Vorausplanung bedirfen, sind
hier noch nicht berticksichtigt. Doch schon die zwei dargestellten Aspekte lassen erahnen, wie
umfangreich die V orausplanung eines solchen Schulversuchs angelegt werden mtisste und welch
grol3e Rolle dafir die Garantie ener Planungssicherheit hinsichtlich der zugewiesenen Res-
sourcen spidt. Ingtitutionell verankerte, regionbezogene Unterstiitzungssysteme bei spielsweise
in Lernwerkstétten oder Lehrerzentren wéren sicherlich hilfreich, stellen sich doch die jeweili-
gen Probleme vor dem Hintergrund der jeweils vorhandenen Kompetenzen und Ressourcen an
den verschiedenen Schulen unterschiedlich dar und erfordern dementsprechend eine individua-
lisierte und flexible Hilfestellung. Es wéare vermessen zu glauben, eine solche Unterstlitzung fir
Schulen im Wande kénne von irgendeiner heute bereits existi erenden Institution nebenbei erle-
digt werden (vgl. Kapitel 10).

Vorbereitung im Jahr vor
Beginn des Versuchs: In-
formation, Kooperation

Notwendige Vorbereitung
der Klassenzusammenstel-
lung bei der Einschulung
tiber das Ubliche hinaus

Jahrgangsuber-
greifende Klassen

Information der Eltern

Uberlegungen zur Klassen-
grofRe, zur Organisation der
Mischung

keine Zurlckstel-
lungen mehr,

Absprache mit dem Kindergar-
ten (u.a.), Information der EI-

Fordermdoglichkeiten bertck-
sichtigen, keine Haufung von

255 Fir Teamentwicklung habe ich einen solchen langwierigen Entwicklungsprozess beschrieben (Carle{ XE

"Carle" } 1995 b).
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Einschulung von
Kann-Kindern

tern, Veranderung der Schul-
eingangsdiagnostik, Einar-
beitung in individualisiertere
Lehrgénge

Schwierigkeiten, Heterogeni-
tat wahren

Integration von Kin-
dern mit beson-
derem Forderbedarf

Absprachen mit der Sonder-
schule, Beschaffung von In-
formationen uber Unterstit-
zungssysteme, Information zu

Fordermdglichkeiten bertick-
sichtigen, keine Haufung von
Schwierigkeiten, Heterogeni-
tat wahren

integrativer Didaktik, Differen-
zierungsmaterial

Individuelle Information der Eltern noch keine Effekte

Verweildauer

halbjahrliche Information der Eltern

Einschulung

Uberlegungen zur Klassen-
grof3e, zur Organisation des 2.
Einschulungstermins

Volle Halbtags-
schule

Einrichtung der Klassen fir
einen Wechsel von Spielen
und Lernen

Klassengrof3e und Klassen-
raum-gestaltung

Abbildung 7-4: Einige der vielen Neuerungen, die vor der Umstellung zu planen sind

Die Ausainandersetzung von Alt und Neu spiegelt sich zundchst am deutlichsten sichtbar in a-
nem Wandel der Arbeitsorganisation. Die schwierigsten Vorbereitungen lagen in den Schulver-
suchen in folgenden Bereichen:

im Vertrautmachen mit dem neuen Konzept

im Zusammenfinden von Teams

in der angemessenen Information der Eltern und Kindergérten

in der Ausarbeitung eines Projektplans (Abschnittsziele, Zeit, Mittel)

im Finden bzw. Entwickeln einer praktikablen forderungsbezogenen
Schuleingangsdiagnostik

in der Vorbereitung der Klassenzimmer fur einen rhythmisierten Vormittag
in der Vorbereitung des Materials fur einen differenzierten Anfangsunterricht

Je nach Orientierung des Kollegiums und nach vorhandener V orerfahrung wurden diese Vorbe-
reitungen zumeist eher am bisherigen Vorgehen orientiert (im folgenden Abschnitt 7.4.1.1 dar-
gestellt in Beispiel 1 und 2) in einigen Falen von den Erfordernissen des neuen Modells aus
gesehen (Abschnitt 7.4.1.2). Letzteres alerdings wurde im niedersichsischen Modellversuch
nur durch eine Schule expliziert (Beispiel 3), weshalb hierzu das zweite Beispiel aus dem
schleswig-holsteinischen Modellversuch gewahlt wurde (Beispiel 4).

7.4.1.1 Von den Sicherheiten der alten Routinen zu ersten Schritten

In alen Schulversuchen war die notwendige K ooperationsbereitschaft eine grof3e Herausforde-
rung. Nicht nur die Offnung der Klassenzimmertiiren im eigenen Kollegium ist fiir viele vdllig
neu. Die altégliche Zusammenarbeit mit Fachleuten aus anderen padagogischen Arbeitsberei-
chen erforderte dartiber hinaus die Einarbeitung in deren Denk- und Arbeitsweise, bevor eine
Synergie bringende Kooperation zum Tragen kommen konnte. Dies war in der Modellkonzepti -
on angelegt, entspricht einem géngigen Prinzip integrativer Arbeit in Schulen und fuhrte zu er-
heblichen Lernprozessen bei dlen Betelligten.
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Die Vorgehensweisen der Kollegien waren jedoch in den Projekten sehr unterschiedlich.
Wahrend einige sehr viel Sicherheit bendtigten und sich deshalb noch léngere Zeit an bewahrten
Erfahrungen festhielten, &nderten andere ihre padagogisch-konzeptionellen und die organisati o-
nalen Strukturen gleichzeitig, so wie FAUST-SIEHL{ XE "FAUST-SIEHL" } es empfiehlt (FAUST-
SEEHL{ XE "FAUST-SIEHL" } 1998, 136). KORNMANN{ XE "KORNMANN" } (1998) fuhrt diese
Unterschiede aufgrund seiner Erfahrungen im hessischen Modellversuch auch auf geeignete
Grundhaltungen der Lehrpersonen zurtick. So traten dort Probleme bel der neu hinzugekomme-
nen Aufgabe einer sehr weitgehenden Differenzierung auch deshalb auf, weil implizite Entwick-
lungstheorien einer geeigneten Sicht auf die unterschiedlichen Lernvoraussetzungen der Kinder
im Wege standen. Einige Lehrerinnen und Lehrer &ul3erten in den von mir ausgewerteten Zwi-
schenberichten ein hohes Mal3 an Unsicherheit, ob ihre Arbeit tatsachlich ale Kinder angemes-
sen fordere.

Wie in anderen Modédllversuchen mit dhnlicher Aufgabenstellung (z.B. im hamburgischen
Modellversuch "Die integrative Grundschule im sozialen Brennpunkt”, HINz{ XE "HINZ" } u.a
1998) zeigte sich auch im niedersichsischen, dass die Integration der Klasse zur Lerngemein-
schaft moglichst frih gelingen muss, damit mit verhaltensschwierigen Kindern ein fur ale
fruchtbarer Unterricht zustande kommt. Dass hier eine Erhthung der Heterogenitét (ndmlich
durch die Jahrgangsmischung) zu einer groféeren Integration der Klasse als Lerngemeinschaft
beitragen kann, war fUr einige Kollegien anfanglich nur schwer zu glauben.

FREINET{ XE "FREINET" }'s geflligeltes Wort "Adler steigen keine Treppen” (FREINET 1996,
295f) gilt nicht nur fur Schilerinnen und Schiler, sondern auch fur Kollegien: Dort wo ein ge-
ringeres Sockelniveau (HAENISCH{ XE "HAENISCH" } 1995; HOLTAPPELS{ XE "HOLTAPPELS" }
1998b, 76) an padagogisch-organisatorischer Erfahrung vorhanden war, schien den Lehrerinnen
und Lehrern ein kleinschrittiges Reformieren dfenbar angemessener as der Weg, die Struktu-
ren und die padagogischen Vorgehensweisen gleichzeitig zu 8ndern. Das entspricht allen Erfah-
rungen mit Reformen (Kapitel 2 und 3). Wirksame Reformen, dartiber ist man sich internationd
enig, setzen immer an den Vorerfahrungen und Interessen der Lehrerinnen und Lehrer an. Auch
die dem Einstieg folgenden Etappen auf dem Weg zu einem weitgesteckten Zid dirfen die Kol-
legien nicht Gberfordern.

In den Modellversuchen waren die Vorgaben so variabel, dass die Schulen sich die konkre-
te Ausgestaltung, die Weite des Ziels und die Etappen dorthin selbst einrichten konnten. Den
kleinschrittigen Weg zu wéhlen, stand ihnen also offen. Das bereitete nachtréglich betrachtet
trotz mangelnder Vorausplanung des Prozesses auch nicht die grof3en Schwierigkeiten. Es
schien aber in vielen Féllen die Energie nicht auszureichen, sich ohne Hilfsmittel vom Aus-
gangspunkt zu entfernen. Eine allzu lange Gradwanderung zwischen Altem und Neuem steht
namlich immer in der Gefahr des Zurtckfallens. Wenn im Alten keine Strukturen vorhanden
sind, das auf dem Weg Gelernte transparent und nutzbar zu machen, kann es allzu leicht wieder
verlorengehen. Auch das lehren die zurtickliegenden Erfahrungen mit Schulreformen. Wie Schu-
len dieses Aushalancieren zwischen "aten" Sicherheiten und "neuen” Herausforderungen teils
mit heftigen Ruckschlagen dennoch konkret bewdltigen, beschreiben die beiden folgenden Bel-
spiele.

Beispiel 1: Zu konservatives Vorgehen flhrt zu massiven Widersprichen256

Eine der Schulen hatte sich von ihrem Antrag auf Genehmigung eines Schulversuchs zur "Neu-
strukturierung des Schulanfangs' vor alem Hilfe fur Verhaltensprobleme nach der Einschulung
versprochen. lhre anfanglichen "Lerngriinde" waren offenbar eher defensiver Art257, Esging ih-
nen weniger darum, etwas ganz neues zu entwickeln, sondern eher darum, Uberbel astungen ab-

256 Dem Beispiel liegt die Analyse der M odellversuch-Zwischenberichte des ersten und des beginnenden zwei-
ten Schulversuchg ahres zugrunde
257 "Defensive” versus "expansive Lerngrinde” siehe Holzkamp{ XE "Holzkamp" } 1993, 191; Carle 19953, 55
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zuwenden. Folglich war das Vorhaben von vornherein nicht auf grof3e Entwiirfe angelegt, son-
dern musste ganz nah am Alten beginnen.

Das zeigte sich besonders darin, dass bel weitem nicht alle Lehrerinnen und Lehrer aktiv
hinter dem Modellvorhaben standen. Im Bericht der Schulleitung heisst es: "Als besondere
Strukturbedingung mussten wir bei der Planung berticksichtigen, dass nicht alle im Kollegium
sich den Einsatz im Schulversuch bedenkenlos zutrauten. Besonders die FortfUhrung der jetzt
beginnenden ersten Klassen, genauer die sogenannte Erprobung jahrgangstibergreifenden Unter-
richts, bereitete uns alen grof3es Kopfzerbrechen. Wir hatten uns daher in der Planungsphase
dafUr entschieden, die ersten Klassen nach Ablauf des ersten Schuljahres nicht zu teilen, son-
dern die Kinder, die nicht die Ziele des 1. Schuljahres erreicht hatten, sollten in der Klasse 2
verbleiben, aber je nach Bedarf die Méglichkeit erhalten, in den Lehrgangen am Unterricht & -
ner 1. Klasse teilzunehmen” (LF101, 4).

Mit dieser Entscheldung konnte man an den aten Jahrgangsstrukturen festhalten. Die Schule
verzichtete zwar auf Zurtickstellungen. Dafir war aber keine wesentliche Veradnderung der Zeit-
struktur und der Organisation notig, wofur auch keine Vorbereitungen getroffen worden waren.
Nach auf3en und nach innen fiel eine solche Verdnderung nicht weiter auf, musste folglich auch
nicht besonders gerechtfertigt werden. Dass das offenbar sehr vorsichtige Kollegium besonders
mit der Einrichtung jahrgangsgemischter Klassen haderte, ist genau aus diesen Grinden ver-
standlich. Ware damit doch gemessen an den vorhandenen Vorerfahrungen die weitestgehende
Veranderung verbunden gewesen. Seit drei Jahren war die Schule bereits Volle Halbtagsschule,
seit zwei Jahren hatte sie Vorerfahrung mit einer Integrationsklasse. Neu war aso nur die Jahr-
gangsmischung, wenn man davon ausgeht, dass der Verzicht auf Riickstellungen keine weiterge-
henden Erfahrungen erfordert, as fir das Fihren einer Integrationsklasse nétig sind. Wie &8sst
sich dann erkléren, dass eine Schule etwas Neues zusétzlich beantragt, es dann aber nicht an-
geht?

Vorerfahrungen sind nicht immer bewusst und so auch nicht immer gezielt bei neuen Anfor-
derungen verwertbar. Hier schienen die Lernprozesse im Kollegium "noch nicht soweit durch-
lebt und gesackt, dass man sich in aller Ruhe einer neuen Veranderung hétte zuwenden kénnen”
(LF101, 8) So fand sich in der dreizligigen Schule nur ein Team, das eine Schulversuchsklasse
Ubernehmen wollte. Diese Situation fuhrte die Schule in massive Widerspriiche, denn nun konn-
te neben dem jahrgangsiibergreifenden auch dem integrativen Anspruch des Antrags nicht mehr
entsprochen werden. In Folge der geringen Resonanz im Kollegium mussten zwei Normalklas-
sen und eine Versuchsklasse gebildet werden. Die beiden Regelklassen hatten 25 und 26 Schii-
lerinnen und Schler, die Versuchsklasse 24. In der Versuchsklasse wurden nun alle auffélligen
Kinder zusammengefasst, namlich solche, "die sich zuvor as entwicklungsverzogert gezeigt hat-
ten, oder bei denen Sprachauffélligkeiten festgestellt wurden" (LF101, 5). Durch die Notwen-
digkeit, in Regel- und Versuchsklasse zu splitten, griff man auf das ate Prinzip der Separation
zurtick, welches ja gerade durch den Modellversuch tberwunden werden sollte.

Trotz der anzunehmenden Vorerfahrung mit Teamarbeit von Grund- und Sonderschullehre-
rinnen in der Integrationsklasse spricht aus dem ersten Bericht der Schule, dass zum Zeitpunkt
des Versuchsbeginns die Vorstellung von einer klaren Arbeitsteilung vorherrschte. So sollte die
Sozialpadagogin fur die Betreuung der forderungsbedirftigen und entwicklungsverzogerten
Kinder ebenso zustandig sein wie fir "die sozia pddagogischen Belange innerhalb der Vollen
Halbtagsschule" (LF101, 5). Eine solche Aussage ruft zunéchst Erstaunen hervor, beinhaltet
doch das Konzept der Vollen Halbtagsschule gerade keine Trennung von sozia padagogischem
und schulpddagogischem Angebot, sondern verbindet beides. Dies ist auch die Intention des
niederséchsischen Modellversuchs zur Neustrukturierung des Schulanfangs. Die Vorstellung,
dass die Soziapadagogin und die Grundschullehrerin gleichermal3en den Unterricht gestalten
und dabel die unterschiedlichen Kompetenzen zu einem neuen Konzept ausammenflief3en, war
fur die an die Schule versetzte Sozialp&dagogin unter den gegebenen Bedingungen nicht ar
nehmbar. In der neuen Kongtellation - gedacht war offenbar an eine stark auf die Forderung ein-
zelner Kinder und Gruppen in verschiedenen Klassen gerichtete Spezialarbeit - fuhlte sie sich
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nicht wohl und verlief3 den Schulversuch nach dem ersten Jahr wieder. Von der Sozia padago-
gin selbst liegt kein Erfahrungsbericht vor. So schrieb die Sonderpadagogin, die einen eigenen
Bericht Uber das erste Modellversuchgahr angefertigt hat, Gber die Soziapadagogin: "Sie war
zuvor in einem Schulkindergarten tétig, in dem sie eigenverantwortlich planen und arbeiten
konnte und empfand die Kooperation, die aus der gemeinsamen Planung abgeleiteten Arbeitsan-
forderungen und ihren weiteren unterrichtlichen Einsatz in den ersten vier Schuljahren als be-
lastend" (LF102, 2).

Allerdings stellte sich der gewahlte Weg, Regel- und Versuchsklassen nebeneinander zu
betreiben, schon im ersten Jahr als untauglich fir die Lésung des Ausgangsproblems heraus.
Die Verhatensaufféaligkeiten, denen man mit dem Modellversuch begegnen wollte, traten wie-
der auf, besonders extrem in der Versuchsklasse. Im laufenden Schuljahr war aber keine Neu-
organisation der Klassen mehr denkbar. Man versuchte nun, die (von aussen betrachtet: haus-
gemachten Probleme) mit enormem Kréfteeinsatz zu [6sen: Im Verlauf des ersten Jahres brachte
sich die Sonderpédagogin, die auf3er im Schulversuch auch bereitsin der Integrationsklasse und
im Sprachsonderunterricht tétig war, stark in die Arbeit mit allen ersten Klassen, besonders der
Versuchsklasse ein.

Der Aufbau arbeitsteiliger Strukturen gelang durch ein abgestimmtes System mit den Kom-
ponenten:

regelmaldige Diagnostik - wegen der Einfuhrung der Arbeit nach dem Konzept

"Lesen durch Schreiben” (REICHEN{ XE "REICHEN" }) bel gleichzeitig hohem Anteil an
Zweisprachigen

Kindern besonders gezielt im Schrifterwerb

wochentliche Teambesprechungen

unterrichts mmanente Forderung

Kleingruppenférderung auf¥erhalb des Klassenzimmers

Aufbau der Zusammenarbeit mit Spezialisten (Sprachtherapie, Ergotherapie,
Psychologische Beratung, Therapie in Sensorischer Integration)

Helferkonferenzen mit den hinzugezogenen Spezialinstitutionen

An der Struktur der Massnahmen wird deutlich, dass die Sonderpadagogin eine wesentliche
Rolle bei der Umgestaltung der Arbeit in den drei ersten Klassen Ubernahm, also nicht nur in
der "Versuchsklasse". Damit war immerhin eine sehr viel systematischere Auseinandersetzung
mit den Lernprozessen der Kinder verbunden. Anders as so hétte das Kollegium méglicher-
weise die Lernfortschritte der Kinder nicht in dem Male bemerkt. Dies fihrte zu entsprechen-
den Erkenntnissen Uber Lehr-Lern-Zusammenhange, die eine wichtige Voraussetzung fir die
Offnung des Unterrichts sind. So schreibt die Schulleiterin: "Ich habe gelernt, dassich bei man-
gelhaftem Lernen von Kindern eine genauere Ursachenanalyse betreiben muss. Es reicht nicht
aus, wenn ich wie songt, dem Kind einen anderen Weg oder einen anderen Lernkanal angeboten
habe. Wenn die Lernvoraussetzung beim Kind nicht gegeben ist, kann ich den Lernschritt, den
ich vermitteln mdchte, noch so gut verpacken, das Kind wird nicht weiterkommen™ (LF101, 9).
Die Verhatensprobleme bekam man dennoch nicht in den Griff.

Die Schwierigkeiten mit dem eigenen Modell wurden nun immer wieder im Spiegel ande-
rer Erfahrungen diskutiert. Fir die betelligten Lehrkréfte der Schule gab es von Anfang an Vor-
bilder, Schulen mit jahrgangsgemischten Klassen, die nun reaktiviert wurden. Das Kollegium
hatte schon vor Beginn des Schulversuchs in einer bremischen Jena-Planschule ein Beispiel
jahrgangsgemischten Unterrichts (Klasse eins bis vier gemeinsam) kennengelernt. In den regel -
maldigen Treffen mit den Ubrigen Schulen des Modellversuchs horten sie von den Erfahrungen
der anderen. Dadurch wurde das Ziel trotz des beschwerlichen Wegs wachgehalten, denn die
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Differenz zwischen der eigenen Arbeit und dem Modell der jahrgangsgemischten Klassen konn-
te nicht vom Tisch gewischt werden.

"Wir stellten dabei fest, dass die Kinder zwar individuell Fortschritte in einzelnen Teil-
lernbereichen machten, aber die Integration in der Gesamtlerngruppe nur unbefriedigend voran-
kam. Auf Grund dieser Beobachtung tUberdachten wir unseren urspriinglichen Plan, die Klassen
nicht jahrgangstibergreifend zu organisieren, noch einmal. Wir mussten eine Moglichkeit finden,
die entwicklungsverzogerten Kinder den tberwiegenden Teil des Tagesin 'ihrer Klasse' belas-
sen zu konnen, und ihnen trotzdem eine Moglichkeit zum Aufholen ihrer Liicken zu geben. Kin-
der, die sich im zweiten Schulbesuchgahr befinden, aber noch wesentlichen Nachholbedarf in
den Lehrgangen und besonders beim allgemeinen Lernverhalten haben, kdnnen diesen Mangel
nicht durch wiederkehrende partielle Teilnahme in einer ersten Klasse aufholen, in der sie sich
doch mehr as schwache Schiler und Géaste empfinden missen. Die Gefahr einer Diskriminie-
rung wére sehr stark gegeben, was aber eigentlich in der Intention des Schulversuchs verhindert
werden soll" (LF101, 6).

Wie stark das Beharrungsvermogen in einer Schule sein kann, zeigt sich darin, dass es trotz
dieser Erkenntnisse auch im zweiten Schulversuchgahr noch bel Versuchsklassen neben regul &
ren Klassen blieb, aber immerhin wurden nun zwel jahrgangsgemischte Klassen 1 und 2 neben
jeweils zwei reguléren ersten und zweiten Klassen gebildet. Damit traten einige ate Probleme
erneut auf. So gelang die Transparentmachung des neuen Vorhabens weder im Kollegium noch
bei den Eltern. Wieder - wie im Vorjahr - geriet die Einrichtung der Anfangsklassen und vo-
rausgehend die Heranflihrung der Eltern an das neue Modell unter Zeitdruck (LF101, 8). Der
Bericht enthélt aber auch keinen Hinwei's darauf, welche Konsequenzen hinsichtlich einer lang-
fristigen Vorbereitung des Schulanfangs aus dieser Erkenntnis gezogen werden sollen.

Sowohl die Einbindung des Kollegiums als auch der Eltern wurde erschwert durch die Tei-
lung in regul@re und Versuchsklassen. Das geschaffene System stand auf wackeligen Begrin-
dungen. Wie sollte den Eltern erklért werden, welche Vorziige die jahrgangsgemischten Klas-
sen haben, wenn man daneben die doppelte Anzahl regulérer Klassen weiterbetreibt. Auch dies
wurde nun erkannt. "An dieser Stelle wére es grundsétzlich besser gewesen, alle Schulanfangs-
klassen a's jahrgangsgemischt laufen zu lassen™ (LF101, 8).

Diese Erkenntnis wurde bestérkt durch die Erfahrung, dass in den beiden atersgemischten
Versuchsklassen im zweiten Versuchgahr die Verhatensprobleme nicht mehr auftauchten: "Die
neu hinzugekommenen Lernanfénger sind von den 'Zweitkldsdern' problemlos aufgenommen
worden, die Regeln des Zusammenlebens in der Schule sind harmonisch und ohne grof3e Leh-
rermithilfe gelernt worden. Die Kinder haben ein gutes Zusammengehorigkeitsgefiihl, was sich
auch durch wahlweises Zusammensitzen beider Jahrgange dokumentiert” (LF101, 8). Uber die
Art der Zusasmmenarbeit der Kinder in der Klasse berichtet die Schule nicht ndher, ebenso we-
nig tber die Gestaltung der Rhythmisierung des Vormittags.

Kooperation steht im Bericht der Sonderschullehrerin aber auch im zweiten Jahr noch vor
allem fur Arbeitsteilung. Deutlich wird, dass die Sonderp&dagogin fur die Diagnostik, sie und
die (neu hinzugekommene) Sozia padagogin fir die Férderung von Kindern mit speziellem For-
derbedarf zustandig sind. Im Bericht der Sonderpédagogin heildt es. "In Absprache mit Kolle-
glnnen fand in den ersten 6 Wochen des Schuljahres 1997 / 98 die Uberpriifung der Lernvor-
aussetzungen bei dlen Kindern statt. Der durch mich ermittelte Férderbedarf wurde durch die
Beobachtungen der Klassen+ und Fachlehrerinnen erganzt und in gemeinsamer Arbeit eine je
nach Klassen und involvierten Lehrkréften differenzierte Forderarbeit vereinbart. Nach
Abschlui? der Diagnostik-Phase wurde dieses Vorgehen einhellig als zu zeitintensiv und fir den
Aufbau von Kooperationsstrukturen in den nun hinzugekommenen 3 neuen Klassen ds abtrag-
lich beurteilt... In der folgenden Zeit begannen die Sozialp&dagogin und ich die Forderarbeit,
die z.T. klassenorientiert und z.T. klassentibergreifend gestaltet wird" (LF102, 3).

Der weite Weg dieser Schule vom Status quo zur Vision des Modells bleibt spannend. Er
betrifft alle Betelligten, die Eltern, das Kollegium, die Teams in den Anfangsklassen, aber e-
benso die Sonderpé&dagogin und die Soziapadagogin. Nach einem zogerlichen Festhalten an
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den adten Grundschulstrukturen schlug das Pendel der Verdnderungstendenzen stark in eine Son-
derpédagogisierung des Schulalltags aus. Das Problem der noch geringen integrativen Wirkung
des Modellversuchs wurde erkannt. Dennoch scheint der Weg, in der Auseinandersetzung zwi-
schen grundschul p&dagogischen und sonderpédagogischen Vorerfahrungen kooperativ auf ein
hoheres Téatigkeitsniveau zu gelangen, welches beide zu einer neuen Qualitét integrativer Arbeit
vereint, noch weit zu sein.

Beispiel 2: Notlésungen erdffnen andere Erfahrungsraume als geplant258

Die zweite Schule, die - wie die meisten - einen eher vorsichtigen Anfang wagte, geriet zudem
gleich zu Beginn durch personelle Wechsel in Bedrangnis. Zwel von vier Lehrerinnen, die in
der neustrukturierten Eingangsphase arbeiten wollten, hatten gute Griinde, nun doch nicht zur
Verfugung zu stehen. Zudem wuchs die Zahl der Erstklésser um mehr als 40% durch Ausnah-
megenehmigungen, Zuztige und Kann-Kinder. Die Personalversorgung der zwei- bis dreizligigen
Grundschule war hierdurch zu Anfang so unguinstig, dass praktisch keine Doppel besstzungen
moglich waren. Zudem blieb die Zuweisung der Sonder- und Sozial pddagogikstunden fir den
Schulversuch aus. Diese Schule hatte vorher keine schulversuchsrelevanten Vorerfahrungen,
war aso weder Volle Halbtagsschule noch hatte sie eine Integrationsklasse.

Die Planung der Neuerung begann sehr friihzeitig unter Einbezug der Eltern und der acht
Kindergarten. Darin lag offensichtlich eine Starke des VVorgehens. Allen Betelligten war die ge-
plante Verénderung rechtzeitig bekannt. Ziel war es zunéchst, moglichst frihzeitig Einblick in
die individuellen Ausgangsagen der Kinder zu bekommen (LF501, 9). Daraus entwickelte sich
eine echte Kooperation durch die Einrichtung eines Arbeitskreises aus Erzieherinnen und Leh-
rerinnen, der sich saither bel regelméfdigen Treffen mit verbindenden Themenbereichen - teils
mit Fachleuten as Referenten - auseinandersetzt. Solche Themen waren vor und im ersten
Schulversuchsjahr: Kommunikative und kooperative Spiele, Psychomotorik, Stille-Ubungen,
Fruhlesen / Frihschreiben, Sprachdefizite / Sprachauffélligkleiten, projektartiges und situati-
onsgebundenes Lernen im Kindergarten.

In den drel ersten noch nicht jahrgangsiibergreifenden Klassen des Modellversuchs arbeite-
ten jeweils zwel Lehrpersonen zusammen, wobei eine den Schwerpunkt Deutsch / Sachunter-
richt und die andere den Schwerpunkt Mathematik abdeckte. Auf eine Schulfahigkeitsiiberpri-
fung der schulpflichtigen Kinder wurde verzichtet. Ziel in diesem ersten Versuchgahr war es,
weitgehend offen und féchertbergreifend zu unterrichten, wozu sich diese "Teams' absprechen
sollten. Von der geplanten didaktisch-methodischen Veranderung wurde jedoch relativ wenig
umgesetzt, weil die dafir as notwendig erachteten Doppel besetzungen fehlten und zu wenig
Zeit zur Verfugung stand (keine Volle Halbtagsschule). Der Unterricht folgte eher altbekannten
Mustern, oft unter grofiem Zeitdruck. Hinzu kamen Disziplinprobleme, deren Bewaltigung den
Teams anfanglich grosse Schwierigkeiten bereitete. In einer der Gruppen stérten "vier verhal-
tensaufféllige Kinder den Unterricht derart, dass teilweise ein Unterrichten kaum maoglich war"
(LF501, 4). In einer weiteren Gruppe gestaltete sich der Unterricht ebenfalls " problematisch.
Eine angemessene Betreuung fur das Kind mit Verhatensaufféligkeiten war nicht gegeben. Da-
durch war die Gruppe zusétzlichen Belastungen ausgesetzt” (LF501, 5).

Zwar erprobten die Lehrerinnen in den Anfangsklassen im ersten Jahr des Versuchs keine
neuen Unterrichtsmethoden. Statt dessen lernten sie aber kooperieren. Sie trafen sich regel mé-
Big, um den Unterricht in der jeweiligen Klasse abzusprechen. Zusétzlich tauschten die Fach-
kolleginnen (Deutsch bzw. Mathematik) ihre Erfahrungen aus. Alle zusammen entwickelten
schliefdich ein Konzept fir den Antrag auf Einrichtung der Vollen Halbtagsschule, um mehr Zeit
und elne bessere Personalausstattung zu erhalten. Auch der hier ausgewertete Modellversuchs-
bericht wurde kooperativ erstellt. Die AulRendarstellung des Modellversuchs wurde gemeinsam

258 Dem Beispiel liegt die Analyse des M odellversuch-Zwischenberichts des ersten und des beginnenden zwei-
ten Schulversuchg ahres zugrunde
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erarbeitet, was sicherlich Einfluss auf die gute Verankerung des Projekts im schulischen Umfeld
hatte.

Die im Vorfeld des Modellversuchs begonnene rege Elternarbeit wurde durch das ganze
erste Schulversuchgahr hindurch mit zusétzlichen Elternsprechtagen, Einzelgespréchen und
Mitarbeit der Eltern bei Festen, Projekten und Fahrten beibehalten. Doch diese Offnung brachte
auch kritische Stimmen mit sich. Hatten zu Anfang die meisten Eltern den Schulversuch befir-
wortet, so ergab namlich eine Befragung am Ende des ersten Jahres, dass einige Eltern ihre Er-
wartungen hinsichtlich der Schilerleistungen nicht erfillt sahen (LF501, 8), ein Hinwels auf die
verpasste Umsetzung der didaktischen Ideen.

Vor Beginn des zweiten Jahres teilten die Lehrerinnen die drei ersten Klassen planerisch in
funf Gruppen ein mit jewells etwa 12 Zweitklasslern und 5 bis 6 neuen Erstklassern (halb so
viele wie im ersten Jahr). Dabel achteten sie neben der Orientierung an anderen vorab festge-
legten Kriterien vor allem auf die Entzerrung der al's problematisch angesehenen Schiilerlnnen-
Kongtellationen. Schliefdich wurden die Elternvertreterinnen tber das geplante Aufteilungsnmo-
del informiert und dafir gewonnen, damit sie das Verfahren den Eltern vorstellen konnten.
Letztendlich konnten alle Eltern von dem Modell Uberzeugt werden. Auch mit den Kindern
wurde das Aufteilungsverfahren besprochen und Besuchsstunden in den neuen Gruppenrdumen
mit den neuen Lehrerinnenteams organisiert. Dieser Aufwand hat sich offenbar gelohnt, konnten
doch so die ersten jahrgangsgemischten Klassen gut vorbereitet und rundum akzeptiert starten,
auch wenn es einigen Lehrerinnen und Lehrern schwer fidl, ihre Klassen schon nach einem Jahr
aufzutellen. Ob es im zweiten Jahr gelungen ist, auch mit dem didaktisch-methodischen Umbau
zu beginnen, ist noch nicht dokumentiert.

7.4.1.2 Der lange Weg zum reformpédagogischen Ziel

Die beiden vorgestellten Beispiele lassen schon ahnen, dass die Neugestaltung einer Schule
durch ein neues Konzept des Schulanfangs viel mehr Zeit bendtigt als in den ersten Schulver-
suchsberichten dokumentiert ist. Im Folgenden stelle ich nun zwei Schulen vor, die schon vor
Beginn des Modellversuchs an einem neuen padagogischen Konzept gearbeitet haben. Beider
Schulen Werdegang ist dokumentiert. So ist es moglich, eine langere Zeitspanne der Entwick-
lung zu verfolgen. AulRerdem zeichnen sich beide dadurch aus, dass sie sich an einem reform-
péadagogischen Vorbild orientieren.

Beispiel 3: Arbeit nach dem Vorbild des kleinen Jenaplans259

Zur Geschichte der Schule: Zu Beginn des Schulversuchs im Schuljahr 1994 / 95 war die kleine
Grundschule Brockdorf zweiklassig. Schon seit 1986 wurde hier wegen der geringen Schiler-
zahlen in den Nebenfachern jahrgangskombiniert gearbeitet. Aber erst im Schuljahr 1992 / 93
sank die Schilerzahl auf 40 und die Zahl der Lehrerinnen auf zwei. Die Schulleiterin Ursula
grof®e HoLTHAUS{ XE "HoLTHAUS" } (1997, 41) beschreibt die damalige Situation rtickbli-
ckend so: "Wir bildeten zwei Klassen, und zwar: Klasse 1 mit den Jahrgangen 1 und 2 (20 Kin-
der); Klasse 2 mit den Jahrgéngen 3 und 4 (20 Kinder), die jeweilsvon einer Lehrerinin alen
Féchern unterrichtet wurden... Die Eltern gaben - teilweise aus Angst vor einer Schulschlief3ung
- ihre Zustimmung." Aus der Beschaftigung mit reformpaddagogischen Ansétzen wahlten beide
Kolleginnen fir die Organisation von Schulleben und Schulalltag den kleinen Jenaplan von Pe-
ter PETERSEN{ XE "PeTERSEN" }. Wie waren sie darauf gekommen? In einem Interview stellten
beide ihren Werdegang wie folgt dar.

259 Dem Beispidl liegt die Analyse folgender Daten zugrunde: der Modellversuchsantrag, drei Modellversuchs-
Zwischenberichte, eine Verdffentlichung (Holthaus{ XE "Holthaus' } 1997), zwei Arbeitsanalysen anhand des
Leitfadens 2 (siehe Anlage), ein narratives Interview, mehrere Unterrichtsbesuche teils mit Videoprotokoll,
zwel Gruppendiskussionen in der Gesamtkonferenz, sowie eine im Modellversuch entstandene Examensarbeit
(Elbracht{ XE"Elbracht" } 1997)
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B: "Als junge Lehrerin hatte ich nicht das Instrumentarium, das ich heute habe. Man ist da
noch unsicher und auf dem Weg. Das heif¥ aber noch lange nicht, dass man sich auch weiter-
entwickelt. Von ehemaligen Kommilitoninnen, die mein Alter haben, hore ich héufig, dass sie
sagen: ich hatte in der Referendarzeit einen tollen Ausbilder, von der Zeit zehre ich heute noch,
dasist 30 Jahre her. Dafrage ich mich, wasist in den 30 Jahren passiert, sind die Leute im Al-
ter von 25 stehengeblieben? Also eine Grundvoraussetzung war fir uns immer, dass man sich
selber 6ffnet und sténdig welter sucht und sich weiter entwickelt... Ich war schon immer inte-
ressiert daran, mehr zu erfahren und in der Literatur up to date zu sein. Alsich aus dem Schul-
dienst raus musste fir ein paar Jahre wegen der Kinder, da hatte ich auch sofort das Geftihl, du
musst jetzt irgend etwas machen, um das was du noch kannst, nicht zu verlernen. Ich habe immer
das Geflhl gehabt schon in der Referendarzeit, jetzt misstest du eigentlich noch mal zur Hoch-
schule und dieses oder jenes nochmal belegen, womit du im Studium noch nicht viel anfangen
konntest. Also ich habe mir auch immer sehr viel an Literatur angeschafft. Und dann as die
Kinder so einigermal3en aus dem grobsten raus waren, dann bin ich ja gleich wieder zur Hoch-
schule gegangen™” (LF1010, 7).

Interviewerin: "Ihr habt euch auch relativ friih gefunden und hattet dann einen Diskussions-
zusammenhang, oder wie war das?’

B: "Also, unsere Schule haben wir ja gemeinsam entwickelt, eben mit dem, was wir uns
vorstellten unter Schule. Denn friher war ja an unserer kleinen Grundschule in reformpé&dagogi -
scher Hinsicht auch wegen der vorgegebenen Strukturen dterer Kollegen nicht viel gelaufen.
Und dann waren ja naturlich die auf3eren Notwendigkeiten passend, wir waren ja nur noch zu
zweit an der Schule. Um diese Situation zu erreichen, hatten wir ja auch fast ein Jahr lang dafr
gekadmpft, dass ich Uberhaupt an diese Schule versetzt wurde. Und jetzt war die Gelegenheit ge-
kommen, die Schule so zu gestalten wie uns das eben schon seit dem Studium vorgeschwebt
hatte. Wir hatten uns immer shon mit den Ideen Peter PETERSENS{ XE "PETERSEN, PETER" }
auseinandergesetzt. Das war unser Vorbild" (LF1010, 8).

Doch dieses Vorbild war nicht die einzige treilbende Kraft. Hinzu kam - motiviert durch
personliche Erfahrungen - das langjahrige Engagement in einer Gruppe, die gemeinsamen Un-
terricht fur ale Kinder forderte, die Auseinandersetzung mit Fachliteratur, der Besuch zahlirei-
cher Fortbildungen und das permanente Weiterstudium an der Hochschule.

Der Modellversuchsantrag dieser Schule war zweifach begrindet, einerseits vom zwi-
schenzeitlich schriftlich fixierten und tellweise schon umgesetzten padagogischen Konzept her
in Anlehnung an den Kleinen Jenaplan und andererseits von der Schulgrof3e her, indem fur die
Erhaltung einer kleinen Grundschule im 1andlichen Raum pl&diert wurde. Als die Schule mit
dem Schulversuch begann, war die Arbeit in jahrgangsgemischten Klassen fur die Lehrerinnen
nichts neues mehr. Es stand in der Schule bereits ein organisatorisches Gertist, das andere Mo-
dellschulen sich erst noch erarbeiten mussten: Der 45-Minutentakt war in den beiden ersten
Stunden durch fachertibergreifende Arbeitseinheiten ersetzt worden, von denen 3-4 pro Jahr als
schulUibergreifende Projekte angelegt sind. Tagesplan, Wochenplan und Freiarbeit waren be-
reits zentrae Arbeitsformen, auch wenn Deutsch und Mathematik noch einige Stunden in der
Woche in Form von Abteilungsunterricht stattfanden, in dem sich Stillarbeitsphasen und Fron-
talunterricht abwechselten (Antrag v. 28.3.94, LF1001, 4).

Die Woche beginnt in Brockdorf mit einem gemeinsamen Gesprach, Austausch von Erleb-
nissen und dem Vorstellen der Wochenthemen. Sie endet mit einer gemeinsamen Wochenab-
schlussfeier, auf der alle Klassen ihre Arbeitsergebnisse einander prasentieren. Auch jeder Tag
beginnt und endet in den Klassen mit einem Kreis, in dem die Tagesarbeit besprochen wird,
Teilergebnisse vorgestellt werden und Uber Schwierigkeiten bei der Arbeit reflektiert wird.
Die Klassen sind as "Lernwerkstatt" gestaltet, indem sie in verschiedene Arbeitsbereiche mit
unterschiedlichen Materialien aufgeteilt sind. Arbeitsergebnisse werden im Klassenzimmer
ausgestellt. Zugleich versteht sich die Schule als Nachbarschaftsschule, bezieht also die Um
welt der Kinder in den Unterricht ein und gestaltet das dorfliche Gemeinschaftdeben mit. Der
Antrag auf Genehmigung des Schul versuchs richtete sich auf vier Aspekte:
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1. Integrativer Schulanfang

2. Integration behinderter Kinder in jahrgangstibergreifende Klassen

3. DieAusarbeitung der Vorziige jahrgangsgemischten Unterrichts

4. Die Erarbeitung einer tragfahigen Begriindung fur ein Konzept
jahrgangstibergreifender Klassen

Auf der vorher beschriebenen Basis fiel es der Schule relativ leicht, die Vorziige der Arbeit in
jahrgangsgemi schten Klassen zu begriinden. Das geschah bereits 1997 wie folgt:

"Die Aufnahme der Schulneulinge in eine schon bestehende Klassengemeinschaft
mit ihren eingefiihrten Regeln und Ritualen entlastet die Lehrpersonen von vielen
erzieheri schen Aufgaben.

Die Neulinge werden von den Alteren dazu angehalten, sich in die Gemeinschaft einzufii-
gen. Das Vorbild der Alteren bestimmt so das Unterrichtsverhalten der Jingeren.

Die jungeren Kinder sind hochmotiviert, es den dlteren gleichzutun. Die Kleinen
wollen besonders schnell das Lesen, Rechnen und Schreiben lernen und benétigen
dafur auffallend weniger Zeit.

Fur die leistungsschwécheren Kinder des dteren Jahrgangs bringt der Neuzugang einen
neuen Motivationsschub, denn sie kénnen ihre Lernfortschritte im Vergleich zu den
Jingeren erfahren... Im Vergleich mit den Kleineren wird ihnen bewuf3, dass sie schon
viel gelernt haben.

Die Kinder werden von Anfang an zu Selbstandigkeit angehalten, dadie Lehrerin
gezwungen ist, auf eine breite L eistungsheterogenitét zu reagieren.

...Jedes Kind des zukiinftigen zweiten Schuljahres tbernimmt vor Beginn des neuen Schul -
jahres die Patenschaft fir einen Schulneuling. Es hat die Aufgabe, diesem Kind

in der Schule hilfreich zur Seite zu stehen, ihm alles Neue zu erkléren und ihm in den
ersten Wochen ein Partner zu sein ...

Schliefdlich tragt die intensive Zusammenarbeit zwischen Kollegium und Elternschaft mitt-
lerweile Friichte..." (HOLTHAUS{ XE "HOLTHAUS" }, 1997, 42f).

Die Vorzige liegen aso bel alen Beteiligten. Indem die Lehrerin Verantwortung an die dlteren
Schilerinnen und Schiler abgibt, Ubernehmen die Kinder nicht nur Aufgaben, sondern machen
die Klassenregeln und -rituale verstérkt zu ihren eigenen. Sie figen sich den Regeln nicht mehr
defensiv, sondern setzen sich aktiv fir ihre Einhatung ein, und miissen sie gegentiber ihren Pa-
ten auch argumentativ vertreten. Fir die Lehrerin ergibt sich eine Entzerrung, weil sie von vor-
ne herein nicht mehr Ansprechpartner fir alle Neulinge gleichzeitig ist. Solcherart entlastet,
kann sie sich stérker - und vom ersten Schultag an - dem differenzierten "Lehren” und einzelnen
Kindern mit besonderen Anpassungsschwierigkeiten widmen.

Die Bedeutung dieser neuen Situation wird besonders vor dem Hintergrund eines Ergebnis-
ses des hamburgischen Schulversuchs mit integrativen Grundschulen im sozialen Brennpunkt
deutlich, in denen nicht jahrgangsiibergreifend gearbeitet wurde. Im dortigen Projektbericht
heifdt es. "Die almahliche und konsequente Etablierung einer fur ale Schiler erwartbaren
Kommunikations- und Unterrichtskultur in den ersten Monaten, die die ganze Klasse bindet und
sich ausweist im Auf- und Ausbau der Grundformen: Kreisgesprach, Vorlesen, Unterrichtsge-
sprache, frontale Episoden, Ubungen und freies Arbeiten, ist den Lehrern nicht in ehoffter
Weise gegluckt..." HINZ{ XE "HINZ" } u.a. 1998, 74). Die meisten Probleme entstanden in
Hamburg offenbar durch Kinder mit Verhaltensproblemen.
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Eine andere Schule, die am niederséchsischen Modellversuch teilnahm (siehe Beispiel 1),
zog nach einem Jahr jahrgangshomogener Arbeit wegen grof3er Probleme mit Verhaltensauffal -
ligkeiten (LF101, 5f) die Konsequenz und fihrte jahrgangsiibergreifende Gruppen en. "Inzwi-
schen ist ein Vierteljahr mit zwel jahrgangsgemischten Klassen erlebt worden, und die Unter-
richtssituation stellt sich in beiden Klassen sehr entspannt dar... Oe neu hinzugekommenen
Lernanfanger sind von den "Zweitklassern' problemlos aufgenommen worden, die Regeln des
Zusammenlebens in der Schule sind harmonisch und ohne grofe Lehrermithilfe gelernt worden”
(LF101, 8).

Wie die Wirkung der Klasse a's soziale Lerngemeinschaft konkret aussieht, beschreibt Ur-
sula grof3e HOLTHAUS{ XE "HOLTHAUS" } im zweiten Erfahrungsbericht am Ende des Schul-
jahrs 1995 / 96. Der Schiler M. war am Ende des ersten Halbjahres in die zweite Klasse ein-
geschult worden. M. "hatte zunéchst gole Mihe, sich in unserer Schule zurechtzufinden. Er
war unentwegt in Bewegung, neigte zur Gewalttétigkeit und wisten Beschimpfungen. Keine
Stunde verging anfangs, in der er nicht massiv storte... Nach einem Unterrichtsgang Ende April
wuinschte sich M. ein Patenkind. Er hatte wahrgenommen, dass alle anderen Zweitklasser un-
terwegs ihr Ratenkind zu betreuen hatten. Er bekam es. Anfanglich musste er ofter an seine
Pflichten erinnert werden. Schon nach wenigen Tagen nahm er diese zunehmend gewissenhafter
wahr. Er bemuhte sich, ein gutes Vorbild zu sein. Seine Wutanfdle wurden immer seltener. Die
Patenschaft verhalf ihm auch nachmittags zu Kontakten..." (LF1003, 11f).

Offenbar hat die Ubernahme der Erzieherrolle fiir das Kind zugleich eine selbsterziehende
Funktion, so wie man das, was man lehren kann, selbst auch besser versteht. Dabel scheint es
nicht nur darauf anzukommen, as Neuling einen Paten an der Seite zu haben, vielmehr scheint
auch das umgekehrte Prinzip zu funktionieren. Schliefdich war M. neu in der Klasse. Die
Schwierigkeit fur die Kinder ist wohl nicht, herauszubekommen wie das Soziale in einer fur sie
neuen Gruppe geregelt ist. Es geht mehr darum, ob das Kind sich diese Regeln aktiv zueigen
machen kann.

Beispiel 4: Arbeit nach dem Vorbild Maria MONTESSORIS{ XE "MONTESSORI, MARIA" }

Auf meiner Suche nach einem Pendant mit einer anderen pédagogischen Modellgrundlage unter
den anderen mir zugénglichen Praxisberichten stief3 ich auf die Grundschule Klixbull, eine Mo-
dellschule aus dem Projekt SEGEL in Schleswig-Holstein (DAHMANK XE "DAHMANI" } u.a
1999)260, Dort hat jahrgangsgemischter Unterricht eine ganz andere Auspragung erhalten, wenn-
gleich auch diese Schule als kleine Iandliche Grundschule mit Abtellungsunterricht angefangen
hat. Auch hier wurde der Einstieg in offene Arbeitsformen mit einem Schulleiter- und Lehrer-
wechsel moglich.

Wie in Brockdorf duldete die Elternschaft zunéchst die Jahrgangsmischung. Durch die Be-
teiligung der Eltern bel der Materialherstellung und durch regelméaldige Elternstammtische ent-
wickelte sich im Laufe der Zeit eine so gute Zusammenarbeit, dass die Schule nach zwel Jahren
eine weitergehende Umstrukturierung wagen konnte. Anregungen erhielten die Lehrerinnen und
Lehrer vor allem aus der MONTESSORI{ XE "MONTESSORI" }-Padagogik.

In den Sommerferien ordnete das Kollegium die vorhandenen Materialien nach inhaltlichen
und fachdidaktischen Gesichtspunkten und richtete damit drel Fachrdume ein: einen fir Deutsch,
einen fur Mathematik, einen fir Sachunterricht. Die Materialien fir die selbsténdige Erarbei-
tung von Lerninhalten wurden erganzt.

"Die Kinder werden ausschliefdlich in drei Fachraumen unterrichtet, in denen jeweils eine
Lehrkraft verantwortlich tétig i<t... Die Kinder kommen zur Lehrkraft in den Fachraum. VVon den
jeweiligen Bedlrfnissen des Kindes ausgehend, ist der Unterrichtsstoff aufbereitet und wird in

260 Dem Beispiel liegt die Analyse folgender Daten zugrunde: ein Schulbesuch sowie eine Gruppendiskussion
mit Frau Dahmani{ XE "Dahmani" } und Frau MandelartZ XE "Mandeartz" }; die Verdffentlichung der Ergeb-
nisse von Dahmani u.a. (1999); die Untersuchung von Holger SchulZ XE "Schulz, Holger" } (Universitét Osna
briick) des Modellversuchs im Rahmen der Vorarbeiten zu seiner Examensarbeit: 3 Wochen Unterrichtshospi-
tation, Interviews, Auswertung von Material.
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der 'Vorbereiteten Umgebung' angeboten... Fir das Grundschulkind findet sich folglich das ge-
samte Mathematikmaterial fur die Grundrechenarten mit unzahligen Ubungsmdglichkeitenin lo-
gisch strukturierter Anordnung im Mathematik-Fachraum. Dariiber hinaus sind Materiaien ver-
schiedener mathematischer Bereiche fir Kinder vorhanden, die Gber das geforderte Mal3 hinaus
an der Sache interessiert sind... In den jeweiligen R&umen stehen die Lehrkréfte als Fachberater
zur Verfugung, die dann einzelnen Kindern oder Gruppen Einfihrungen oder Hilfen geben. Sie
verstehen sich al's Beobachter bzw. Beobachterin, die bei Bedarf die Lernlandschaft aktualisie-
ren, erganzen und fir die notwendige Ordnung sorgen. Fast ale Materialien sind nur einmal
vorhanden. Dies fordert die Kinder heraus, Absprachen zu treffen und Kompromisse zu schlie-
3en... Die Einmaligkeit verstérkt die Wertschdtzung und damit den achtsamen Umgang mit den
Materialien" (DAHMANK XE "DAHMANI" } u.a. 1999, 88ff).

Wie die meisten Schulversuche mit neustrukturiertem Schulanfang hat auch die Schule in
Klixbull eine besondere Gliederung des Tagesablaufs. Es beginnt mit einen gleitenden Anfang.
Wadhrend eines ersten Arbeitsblocks arbeiten die Kinder in den verschiedenen Raumen nach
freier Wahl. Dann folgt das gemeinsame Friihstiick am grof3en Frihstiickstisch in den verschie-
denen Raumen und eine Spielpause im Freien. Im anschlief3enden Arbeitsblock, wird themen-
bezogen (Rahmenthema), fachertibergreifend oder projektorientiert gearbeitet. In diesem Block
liegt der Sport- oder Schwimmunterricht, die Ubung des Schulchors und der Theatergruppe so-
wie die Schulgartenarbeit.

Der Bericht der Grundschule Klixbull macht fir das selbstdisziplinierte Arbeiten der Kin-
der die leichtverstehbaren wenigen Regeln verantwortlich, das Helferprinzip und die Ge-
sprachsbereitschaft der Lehrpersonen, wenn sie beobachten, dass irgendwo Probleme auftau-
chen. Zudem wird Konflikten organisatorisch vorgebeugt, indem Partner- und Gruppenarbeit
raumlich verlegt wird.
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Abbildung 7-5: Baumgrafik der Grundschule Klixbdill

"Im Gebaude befindet sich der Kindergarten, in dem auch nach p&dagogischen Prinzipien Maria
MONTESSORIS{ XE "MONTESSORI, MARIA" } gearbeitet wird. Arbeitsmaterialien des 'Kinder-
hauses und der Schule greifen entsprechend ineinander. Darum ist es moglich, die Turen prob-
lemlos fUreinander zu o6ffnen. Kindergartenkinder nehmen immer schon im gemeinsamen Fur
erste 'Schulkontakte' auf.” Sprechen die Kinder Besuchswiinsche aus, so wird eine Zeit verein-
bart, in der sieim von ihnen gewiinschten Raum mitarbeiten dirfen. "Sie lernen den Schulunter-
richt kennen, erleben sich im Umgang mit grof3eren Kindern und entdecken sehr schnell ihre Ar-
beitsmateriaien, in deren unterschiedlicher Handhabung sie sich differenziert Gben konnen. Die
Lehrkréfte lernen die Kinder auf diese Weise sehr frih sehr genau kennen und konnen sich auf
Fahigkeiten, aber auch auf mogliche Schwierigkeiten und Auffélligkeiten rechtzeitig einstellen.
Notwendige Mal3nahmen konnen in Zusammenarbeit mit den Erzieherinnen / Erziehern bespro-
chen und friihzeitig eingeleitet werden" (DAHMANK XE "DAHMANI" } u.a. 1999, 106).

Einschulung in diesem Kontext ist nicht ein bestimmter Sichtag, sondern ein allméhlicher
Ubergang, wobei den Kindern auch nach der offiziellen Einschulung weiterhin der Kindergarten
offensteht. Sie legen dort bisweilen Spielphasen ein, suchen Erholung oder einfach nur etwas
Altbekanntes. "Auf Schulreifetests wie das 'Kieler Einschulungsverfahren' verzichten wir, weil
wir durch die lange Vorlaufphase wesentlich umfangreichere und genauere Informetionen tber
jedes einzelne Kind haben a's jemals zuvor" (DAHMANI u.a, 1999, 107).
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In ihren veroffentlichten padagogischen Grundgedanken nehmen die Kolleginnen und Kol-
legen aus Klixbull die Gedanken LICHTENSTEIN-ROTHERS{ XE "LICHTENSTEIN-ROTHERS" } U-
ber Kinder am Schulanfang wieder auf, indem sie formulierten:

"Wesentlich sind...
die Urspriinglichkeit kindlichen Denkens und kindlicher Phantasie,
die Konkretheit kindlichen Weltumgangs,
die Spontaneitét des Gestaltens und Improvisierens,
die grof3e Erlebnisfahigkeit,

die Bedeutung der Bewegungs- und Tétigkeitsfreude, des Spiels und der Motorik fir die
korperliche, seelische und geistige Entwicklung,

das bedingungdose Vertrauen, das das Kind dem Erwachsenen entgegenbringt und das so
leicht mif3praucht werden kann" (dies. zitiert in DAHMANI{ XE "DAHMANI" } u.a. 1999,
83f.).

Diese positiven Eigenschaften seien der Schltissel, mit dem Kinder sich die Welt erschlief3en.
Sie mussten als Basis fur gelungene Lernprozesse geschitzt und bewahrt werden. In einer
Baumgrafik fasst das Kollegium die fur ihre Arbeit wichtigsten Aspekte der MONTESSORI{ XE
"MONTESSORI" }-Padagogik so zusammen (siehe Abbildung 7-5: Baumgrafik der Grundschule
Klixbull auf der vorigen Seiten). Im Bericht heilét es: "Wir haben die Aufgabe, jedes einzelne
Kind in seinem Lernen zu stérken, indem wir das Lernen as seine eigene Sache anerkennen,
ihm verschiedene Zugangsweisen anbieten und als verléssliche und vertraute Personen a's Be-
rater und Gestalter von Lernmoglichkeiten zur Verfligung stehen.”

7.4.1.3 Zwischen reformpédagogischen Vorbildern und aktuellen Problemen -
erste Hypothesen Uber die Nutzung von padagogischen Modellvorstellungen im
Wandlungsprozess

Fast alle Schulversuche beziehen sich auf reformpadagogische Vorbilder. Nicht nur in Klixbdll
verweist das Kollegium auf die Padagogik Maria MONTESSORIS{ XE "MONTESSORI, MARIA" },
das methodische Repertoire der Montessoripadagogik taucht auch in anderen Schulversuchen
auf. Im niederséchsi schen Modellversuch zur Neustrukturierung des Schulanfangs ist der Bezug
zu Peter PETERSEN{ XE "PETERSEN" } nicht zu Ubersehen, allerdings vor allem dadurch, dass
die Kollegien mehrerer Schulversuche Peter-Petersen-Schulen kennengeernt haben und sich
hinsichtlich der Einrichtung jahrgangstibergreifender Klassen auf die dort erworbene Anschau-
ung berufen. Im Unterschied zu den beiden vorgestellten Fallbeispielen bleibt der Hinweis
auf ein reformpadagogisches Vorbild in anderen Schulversuchen aber ohne nachvollzehba-
ren Bezug zum padagogi schen Gesamtkonzept Peter Petersens oder Maria Montessoris.
Reformpédagogisches Gedankengut hat so zwar in die Konzepte der Schulen Eingang ge-
funden, offenbar aber nicht in der Weise, wie Theo DIETRICH{ XE "DIETRICH, THEO" } esVvor-
schlégt, wenn er die orientierende Funktion der Philosophie Peter PETERSENS fiir modernen Un-
terricht hervorhebt: "Es gilt, die Grundidee der Jena-Plan-Padagogik an erster Stelle zu erfas-
sen und sich mit ihr auselnanderzusetzen. Ist das im positiven Sinne erfolgt, dann wird man Ver-
standnis gewinnen gegentiber den sich daraus ergebenden Konsequenzen fir den Unterricht, d.h.
man wird offene Formen des Lernens und Lehrens anwenden, besonders sozialintegrative Un-
terrichtsformen und partnerschaftliches Lernen..." (DIETRICH, Theo 1995, 173f). Anders as
Theo DIETRICH esin seinem Werk Uber die Padagogik PETERSENS fordert, gehen aber die meis-
ten Lehrerinnen und Lehrer viel problembezogener an ihre Arbeit (vgl. CARLE{ XE "CARLE" }
19953, 99, 110). Sie lesen i.d.R. keine reformpédagogischen Texte und kennen die Grundidee
alenfals aus dem Studium. Die seinerzeit von mir befragten L ehrpersonen bezogen sich - wenn
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Uberhaupt - ebenso wie einige Shulen des Modellversuchs in ihren Berichten vor allem auf
Peter PETERSEN{ XE "PETERSEN" } und Maria MONTESSORI,{ XE "MONTESSORI" } ohne jedoch
auf die jeweiligen Grundideen ndher einzugehen.

Im Folgenden stelle ich mit Bezug auf die vorher vorgestellten Beispiele einige Hypothesen
dartiber auf, in welcher Weise reformpadagogische Modellvorstellungen die Veranderungspro-
zesse an den Schulen beeinflussen konnen. In Kapitd 8, 9 und 10.3 greife ich diese dann noch
einma im Zusammenhang mit den Moglichkeiten der Erweiterung des Einflusses auf schulische
Reformvorhaben auf, in Kapitel 12 mit Bezug zur Lehrerbildung.

Modelle auf
3 Wirkungsebenen ,
Orien-
tierende WOZU ?
Modelle sind Modelle
“greifbare” Ziele Chancengleichheit;

Grundlegende Bildung;
Aufwertung der Grundschule

Strategische
(gestaltungsleitende) Modelle WAS ?
Volle Halbtagsschule; 6-jahrige GS;
Flexible Eingangsstufe; Wohnortnahe Integration;
Integrativer Schulanfang, Jahrgangsgemischte
Klassen; Gestaltungsautonomie der Einzelschule ...

Operative (ausfiihrungsleitende) Modelle WIE ?

Gleitender Anfang am Morgen; Rhythmisierung des Vormittags;
innere Differenzierung; Frei-, Stationen-, Wochenplan-, Projektarbeit;
Lernbeobachtung; Lernentwicklungsberichte; frihes Fremdsprachenlernen;
Einbeziehung neuer Medien; Erstellen von Schulprogrammen etc.

MODELL-HIERARCHIE.PPT U. Carle 07-98

Abbildung 7-6: Modellvorstellungen auf unter schiedlichen Ebenen der Handlungsregulation

In den Schulversuchen zur Neustrukturierung des Schulanfangs wird auf Modellvorstellungen
zuruckgegriffen, die unterschiedliche Bewusstheitsgrade der Handlungsregulation?61 betreffen
(vgl. dazu Abbild 88., Kapitel 8 und insbesondere Abbild 9-10, Kapitel 9). Deshalb unter-
scheide ich (&hnlich wie Theo DIETRICH{ XE "DIETRICH, THEO" }) orientierende, von strategi-
schen bzw. strukturellen Modellvorstellungen und diese von operativen, d.h. unmittelbar hand-
lungdeitenden Modellen. Die Darstellung im obigen Dreieck (Abbildung 7-6) symbolisiert,

261 Handeln wird hier interpretiert als ein Prozess, der Uber hierarchisch-sequentielle Rickkopplungen zwi-
schen erstens orientierenden Leitbildern, Grundiiberzeugungen, transzendierenden Zielen, zweitens gestd-
tungsleitenden Prinzipien etc. und drittens unmittelbar ausfihrungsleitenden Mustern reguliert wird (siehe Ka
pitel 8, theoretisch fundiert bei Hacker{ XE "Hacker" } 1986). Lediglich die gestaltungsleitenden Prinzipien
sind dabel bewusstseinspflichtig, demgegentiber die Orientierungen kaum bewusstseinsfahig, die unmittelbar
ausfihrungsleitenden Muster (z.B. Routinen) zwar bewusstseinsfahig, nicht aber bewusstseingpflichtig. Die
Komplexité des Entwicklungsprozesses von Organisationen wird deutlich, stellt man sich diesen Prozess zu-
dem nicht nur bezogen auf eine Person vor, sondern al's strukturbildenden Austauschprozess der verschiedenen
Akteure innerhalb einer Organisation (siehe Kapitel 9). Durch die Kopplung der Entwicklung von Handlung und
Struktur (theoretisch fundiert durch Giddens{ XE "Giddens' }, siehe Abbild 9-18) leuchtet unmittelbar ein, wa
rum sich Strukturen nicht durch isolierte Handlungen Einzelner nachhaltig veréndern lassen und eine Ebene
dartber, warum sich Einzelschulen nicht durch isolierte Konzepte nachhaltig entwickeln lassen, ohne dass die
Ubrigen Systemebenen sich ihrerseits veréndern.
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dass die "Verwendungsmoglichkeiten” um so breiter werden, je handlungsnéher ein Modell an-
gesiedelt ist (vgl. ULicH{ XE "ULIcH" } 1991, 141).

Frelarbeit beispielsweise passt zu ganz unterschiedlichen unterrichtlichen Strukturen. Sie
ist in Jahrgangsklassen genauso denkbar, wie in den vdllig jahrgangsiibergreifenden Fachrau-
men der Schule in Klixbull. Von der nachst hheren Stufe aus betrachtet, passt Freiarbeit so-
wohl in einen an der kindlichen Entwicklung orientierten padagogischen Ansatz alsauch in -
nen an einer Fachsystematik orientierten Buch und Arbeitsheftunterricht. Logisch betrachtet
farbt also die Orientierung die Ausformung der unterrichtlichen Strukturen und der Ausfih-
rungsmethoden, sie bestimmt sie aber nicht (siehe hierzu insbesondere Kapitel 9). Vielmehr
kann aus dem, was Theo DIETRICH{ XE "DIETRICH" } als Grundideen Peter PETERSENS{ XE
"PETERSEN" } bezeichnet, durchaus auch ein anderes schulorganisatorisches Gertist abgeleitet
werden als das des kleinen Jena-Plans. Und umgekehrt konnen die unterrichtlichen und schuli-
schen Modellvorstellungen unter einer anderen Orientierung ohne weiteres anderen Zielstellun-
gen dienen.

Unter dem Blickwinkel der Handlungsregulation ist die Auseinandersetzung mit padagogi-
schen Leitideen insofern fruchtbar, as sie Entscheidungen auf den darunter liegenden Hand-
lungsebenen erleichtert, einen "roten Faden” ermdglicht, dem Projekt bzw. der zu gestaltenden
Schule eine Art Identitét, jedenfalls eine gewisse Sicherheit gibt. Im Unterschied zu den Schu-
len, die ihren Schulversuch vornehmlich an den vagen Vorgaben des Erlasses und der Vor-
stellung von einem konkreten Nutzen ausrichteten (Beispiel 1 und 2), verwendeten Schulen
mit einer dezidiert reformpadagogischen Orientierung bei der Konstruktion ihres Vorhabens
ein breiteres Spoektrum der Modellvorstellungen bewusst (Beispiel 3 und 4). In der Projekt-
planung werden konkret vorweggenommene Situationen (z.B. die Umorganisation des Hauses)
an einer orientierenden Leitvorstellung gemessen, wie das Beispiel 4 in besonderer Weise
zeigte. Der Umkehrschluss ist jedoch unzul&ssig: Eine solche Letvorstellung muss néamlich
nicht in jedem Fall zu einer besseren Praxis fuhren. Vielmehr kam in den beiden beschriebenen
Beispielen (3 und 4) eine geeignete personelle Konstellation hinzu, Personen, die zusammen
passen, die bereit waren, miteinander Uber p&dagogische Zielsetzungen zu diskutieren. Beide-
mal handelte es sich um Zwergschulen, aso um ein kleines Team, in dem leichter Konsens her-
stellbar ist a's in grofRen Schulen. Eine Schule dieser GrofRenordnung braucht weitaus weniger
Strukturen fir die Steuerung des Projekts a's grof3ere Schulen. Beidemal flrchteten die Eltern
die Schulschlief3ung und waren daher mit einer Zusammenlegung von Klassen interessiert.

Alle Schulen hatten Kenntnis von reformpadagogischen Modellen. Der Unterschied zu den
Beispielen 3 und 4 liegt nicht im Wissen oder in der Moglichkeit, sich entsprechende Kenntnis-
se anzueignen. Vielmehr scheint die Differenz vor allem in der orientierenden Nutzung der Mo-
delle zu liegen, so wie DIETRICH{ XE "DIETRICH" } esfordert. Hinzu kommt hier neben Begeis-
terung und Engagement ein hohes Mal3 kollegialer Reflexion Uber das reformpadagogische
Leitbild und damit wurde eine die ganze Schule Ubergreifende Strukturbildung in Richtung die-
ses Leithildes moglich. Schulen ohne diese stark bewusste, diskursiv fundierte Orientierung
verwerteten ihre Kenntnisse von Reformmodellen hingegen in zwelerled Weise. Strategisch
verschafften ihnen die Modelle einen Blick tber den aktuellen Problemrand hinweg: Man well3
dadurch beispielsweise, dass jahrgangsgemischte Klassen gegen Verhatensprobleme helfen
konnen. Dieses Modellwissen ist aber abstrakt, zunéchst abgekoppelt vom prakti schen Handeln.
Man hat von glaubwurdiger Seite gehort, dass jahrgangsgemischte Klassen dem lastigen Prob-
lem Abhilfe schaffen kénnen, aber man weil3 nicht wie man solche Klassen einrichten und
betreiben kann. Die Verbindung zwischen diesem Wissen und dem Kénnen stellten die Lehre-
rinnen und Lehrer vor alem dadurch her, dass sie in anderen Schulen schauten, wie dort prak-
tisch verfahren wird. Praktisch nutzten die Lehrerinnen und Lehrer das Vorbild wie eine Art |-
deen-Steinbruch, aus dem man sich fur die jeweilige Problemsituation die besten Brocken
schlagen kann, ohne gleich den ganzen Betrieb des Steinbruchs kaufen zu miissen (oder anders
ausgedrickt: ohne die bisherige Orientierung infrage stellen zu miissen). Dazu reicht es freilich,
weitaus praxisnahere Literatur zurate zu ziehen als etwa PETERSEN{ XE "PeTERSEN" }s"Allge-
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meine Erziehungswissenschaft”. Infrage kommen viel eher die Grundschulzeitschriften oder die
Bicher des Arbeitskreis Grundschule.

Bereits in meiner Untersuchung Anfang der 90er Jahre konnte ich diese Verhaltensweise
feststellen. So wurde die Modellvorstellung von "Frelarbeit” meist unmittelbar und damit aus-
schliefdlich symptomatisch in die Gestaltung der Unterrichtsstunde oder der Woche Ubertragen.
Ohne Orientierung an einem die Freiarbeit begriindenden padagogischen Leitbild fehlten haufig
schluissige Qualitatskriterien fur das Freiarbeitsmaterial, wie sie etwa bel Maria MONTESSORI{
XE "MONTESSORI" } formuliert worden sind (STEIN{ XE "STEIN" } 1998, 76ff). Trotz allem
bietet auch ein wenig begrindeter Versuch mit Freiarbeit den Kindern ein wenig mehr Frelheit
als sie vorher hatten. Aber weder findet ein Gibergeordnetes padagogisches Ziel bewusste Be-
rticksichtigung, noch werden die fir dessen Erreichung notwendigen unterrichtlichen und schu-
lischen Strukturen entwickelt: Das Rezept ist das fertige Essen.

Probleme kdnnen nach einer naiven Umsetzung von "Steinbruch-Inhalten” der Reformmo-
delle kaum anders as mit Ruckgriff auf das altbewahrte Konzept gel6st werden. Das spiegeln
Beispiel 1 und 2 wieder. Im Beispid 1 setzte sich zunéchst elne sonderpadagogische Orientie-
rung mit starker Betonung der Diagnostik durch, im Beispiel 2 entwickelte sich die Kooperati-
on, well fir sie von Anfang an Strukturen eingeplant waren, wohingegen die didakti sche Erneu-
erung sich noch nicht durchsetzen konnte. Es muss aber vermutet werden, dass ein Ruckfall in
eingeschliffene Routinen selbst durch eine gut fundierte neuausgerichtete Orientierung dann
nicht sicher verhindert werden kann, wenn Uberforderungssituationen entstehen. Zumindest
zeigt das eine weitergehende Analyse von Beispiel 3 im Bericht dartiber, wie nach begonnenem
fibelfreien Schrifterwerbsunterricht schlieffdlich doch wieder auf die atbewahrte Fibel zuriick-
gegriffen wird, anstatt die entstandenen Probleme als Mdglichkeiten zu nutzen, gezielt nach Ur-
sachen zu suchen. Dies geschah obwohl die einschlagige Fachliteratur dazu vorlag. Unter dem
aktuellen Handlungsdruck erschien ein solch aufwendiger Selbst-Welterbildungsprozess nicht
bewdltigbar. Das orientierende Modell der Peter-Petersen-Padagogik bot aber auch keine ge-
eigneten Losungen fur das aktuelle Problem. So blieb praktisch keine andere Wahl, als etwas
ganz Neues zu lernen oder in alte Handlungsmuster zuriickzufallen.

Eine erfolgreiche Umstrukturierung der Schule wird offenbar durch eine viel intensivere
und langfristigere Auseinandersetzung im Kollegium Uber pé&dagogische Leitziele, zu veran-
dernde Strukturen und neue Methoden, Ausstattungen etc. erleichtert. Offenbar sind die Anlauf-
schwierigkeiten mit einer solchen ausgiebigen und reichhaltigen Vorlaufphase leichter zu Uber-
winden, wenn es damit gelingt, ein tber alle Modell-Ebenen hinweg koordiniertes V orhaben zu
konstruieren. Und genau dafir scheinen ausgearbeitete Vorbilder, die ebenfalls die Orientie-
rungsebene, die strategische Ebene und die handlungsanleitende Ebene zu einem nachvollzieh-
baren System vereinigen, hilfreich zu sein und eine hohere Aussicht auf Nachhaltigkeit zu bie-
ten62, Gleichwohl bleiben auch bei langfristig und intensiv vorbereiteten Vorhaben die Prob-
leme nicht aus, wie die Berichte zeigen. Es besteht lediglich eine grofiere Chance, sie auf einer
solchen Basis schneller und sicherer zu meistern. Wie das folgende Kapitel zeigen wird, reicht
jedoch der Ruckgriff auf reformpadagogische Modellvorstellungen auf der Seite der Zielmodel -
le keinesfalls aus, um die verénderten Aufgaben durch den Schulversuch orientierend aufzukl &-
ren.

262 Grundsétzlich ghnliche Ergebnisse referiert Redefer{ XE "Redefer” } 1950 in der Analyse einer achtjahri-
gen Studie in Reformschulen, die zwischen 1933 und 1941 in USA 30 Highschools und 300 Colleges erfasste.
Ziel damals war die Bestimmung von Kriterien fir eine neue Schule und der Nachweis, dass Schilerinnen und
Schiiler aus Reformschulen keinesfalls schlechtere Leistungen bringen a's Absolventen anderer Schulen. In ei-
ner acht Jahre spéter von Redefer selbst durchgefiihrten Nachuntersuchung zeigte sich, dass viele der Reform-
schulen bereits schon wieder von ihrem Reformkurs abgewichen waren. Die Griinde sah Redefer (1952) vor al-
lem darin, dass diese Schulen seinerzeit ihren Reformkurs aufgrund sekundérer Motive (z.B. Profilierung in der
Offentlichkeit) eingeschlagen hatten und nicht vorrangig pédagogisch motiviert.
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7.4.2 Veranderte Aufgaben der Lehrerinnen und Lehrer

Die ausgewerteten Berichte zeigen Engpéasse auf und lassen so Ruickschlisse auf neue Anforde-
rungen zu, fir deren Bewaltigung die Lehrerinnen und Lehrer neue Kompetenzen erwerben mis-
sen. Diese lassen sich in funf Bereiche untergliedern:

Aufgaben, die sich durch das neue didaktische Konzept ergeben
Aufgaben, die sich aufgrund der erweiterten Schillerschaft stellen
Unterrichtsplanung fir stark heterogene Klassen

Spezielle Anforderungen durch die Modellsituation
Erneuerungskompetenz

Welche Aufgaben Lehrerinnen und Lehrer aus dem angestrebten Zielmodell fir sich redefinie-
ren, im Kollegium diskutieren und in den Schulversuchsberichten beschreiben, hangt aber wie
im vorangegangenen Abschnitt dargestellt wurde, nicht nur vom Modell selbst sowie von der
Tiefe und Konsistenz seiner Verarbeitung ab, sondern auf3erdem von den bisherigen Handlungs-
voraussetzungen der Personen, ihren grundlegenden Orientierungen, ihren gestal tungsleitenden
Unterrichtskonzepten und den ausfiihrungdetenden Mustern und Routinen. Um diese personli-
chen Ausprégungen zu erheben, hétten jedoch mit den beteiligten Lehrerinnen und Lehrern 1an-
gerfristige Arbeitsanalysen durchgefiihrt werden missen. Da dies aus kapazitativen Grinden
nicht leistbar war, kénnen hier nur solche Aufgaben beschrieben werden, die aus den Schulver-
suchsberichten unmittelbar hervorgingen. Damit ist aber weder das personliche Spektrum der
Aufgabenredefinition abgedeckt, noch eine vollsténdige Darstellung aller anfallenden neuen
Anforderungen beabsichtigt. Es darf aber davon ausgegangen werden, dass die Lehrpersonen in
den Berichten darauf Wert gelegt haben, ihnen wichtige neue Aufgaben zu benennen, mit denen
sie Schwierigkeiten hatten. Dienten doch die Berichte auch dazu, Bedarf an Hilfen anzumelden.
Fur die Fragestellung, wie kiinftige Schulversuche besser unterstiitzt werden kénnten, sind
gerade solche Anforderungen von besonderem Interesse, fur welche die Lehrerinnen und
Lehrer sich Hilfe wiinschen.

7.4.2.1 Ein neues didaktisches Konzept stellt neue Aufgaben

Die in den Schulversuchen bewusst erhthte Heterogenitét der Schilerinnen und Schiler durch
die Malnahmen jahrgangsgemischter Unterricht, keine Zurickstellungen, Aufnahme von
Kann-Kindern und Kindern mit Behinderungen spiegelt sich in der grofleren Spannweite der
inhaltlichen Lernvoraussetzungen, dem unterschiedlich starken Spielbedirfnis, der mehr o-
der weniger langen Aufmerksamkeitsspanne, der unterschiedlichen Kenntnis schulischer Re-
geln, Arbeitsweisen und -methoden. Dieses sicherlich noch unvollsténdige Spektrum l&sst be-
reits vermuten, dass hierfir ein umfassend neues Unterrichtskonzept in einer veranderten Schul -
organisation erforderlich ist. Dazu verweist der niedersachsische Modellversuch auf die Erfah-
rungen in Vollen Halbtagsschulen. Zusétzlich orientierten sich die Schulen selbst vor dlem an
Peter-Petersen-Schulen.

Die Heterogenitét der Klassen hatte vor alem Auswirkungen auf die Vorgehensweise im
Unterricht selbst. Gegenliber der Arbeit mit fertigen Lehrgangen, so viel wird in alen Berichten
deutlich, stellt die notwendig individuaisierte Arbeit in erheblichem Umfang neue Anforderun-
gen. Am Beispid des Mathematikunterrichts lasst sich das verdeutlichen: Beim Klassenunter-
richt mit dem gemeinsamen Mathematikbuch war die Lehraufgabe vor alem durch den Re-
chenweg und die Schilleraufgaben des in diesem Buch vorgegebenen Lehrgangs definiert.
Schwierigkeiten ergaben sich folglich, wenn nicht ale Schilerinnen und Schiler glei chermal3en
und gleich schnell dem Stoff folgen konnten. Daraus leitete man keineswegs ab, dass der Lehr-
gang nicht fUr jedes Kind gleichermal3en geeignet sei, sondern umgekehrt, dass Kinder, die dem
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Lehrgang nicht folgen kénnen, spezielle Hilfen bendtigen, die dann von innerer Differenzierung
Uber Forderunterricht bis zu auRRerer Differenzierung reichten. Diese Hilfen hatten vor alem
das Zid, den Schilerinnen und Schilern die im Lehrgang vorgegebenen Denkwelsen ‘einzu-
schleifen’, damit sie den folgenden Stoff in der vorgegebenen Logik des Buches bewéltigen
konnten. Nur unter dieser Voraussetzung ist der zligige Fortgang des lehrgangsbezogenen Klas-
senunterrichts Uberhaupt denkbar.

Mit dem Anspruch zur Offnung des Unterrichts fiir die Lernwege der Kinder kann ein Lehr-
gang nicht mehr Mal3stab des L ernerfolgs sein. Jetzt geht es darum, die Denkweisen der Lernen-
den, ihre Strategien im Umgang mit fir se bedeutsamen Inhalten zu unterstiitzen, auch wenn
dann kein Klassenunterricht mehr moglich ist. Die Planungsarbeit der Lehrerinnen und Lehrer
erschopft sich jetzt nicht mehr in der Auswahl eines Lehrgangsprodukts, sondern es geht darum
zu erkennen, mit welcher informellen Rechenstrategie das Kind arbeitet, welchen Verstehens-
hintergrund es hat, wie die Lehrperson diese Lernprozesse des Kindes unterstiitzen und nicht,
wie sie es auf die Fahrte des Lehrgangs locken kann (ausfuhrlich bel SELTER{ XE "SELTER" }
1998).

Dazu muss die Lehrerin oder der Lehrer den langfristigen Lernprozess der einzelnen Schii-
lerinnen und Schiler, quas in ihrem Lebendauf, im Blick haben (WITTMANN{ XE
"WITTMANN" } 1992) und zwar in vierfacher Weise:

Erstens braucht die Lehrperson einen jeweils aktuellen Uberblick tiber die Strategien und
Interessen der einzelnen Kinder in ihrer Klasse, folglich auch Uber ihre aktuellen und ar-
kunftig entwickelbaren Handlungsmoglichkeiten in ihrem Lebensumfeld, die fir die Her-
aushildung der Interessen und der Lernstrategien von grol3er Bedeutung sind.

Zweitens braucht sie eine profunde Kenntnis des mathematischen Kulturguts (nicht nur des
Regelwerks), welches die Schule dem Kind vermitteln soll. Nur so kann sie quas dem
kindlichen Lernprozess vorauseilend erkennen, wohin die Denkweise des Kindes fiihren
konnte, welche Erkenntnismoglichkeiten sie ihm erdffnen konnte.

Drittens benttigt sie ein methodisches Repertoire und geeignete Materialien, um dem, was
sie vorauseilend erkannt hat, nun nicht wieder (im Sinne einer stofforientierten Didaktik)
mit Fertigrezepten zu begegnen, sondern den Lernprozess weiter offen zu haten, aber eine
Erhéhung des Reflexionsniveaus anzuregen.

Viertens sollte es der Lehrperson unter den heutigen Bedingungen des Unterrichts in grof3en
Gruppen gelingen, die Arbeit der einzelnen Kinder in ein Klassenvorhaben einzubinden.
Das ergibt sich nicht von selbst, sondern muss als Weg zum Ziel einer Integration der Klas-
se zur Lerngemeinschaft aktiv verfolgt werden (Praxisbeispiele siehe CARLE{ XE "CARLE"
} 1983, CARLE 1998e und CARLE / QUAPPEN{ XE "QUAPPEN" } 1998). Ohne gemeinsamen
integrierenden Hintergrund sind gegenseitige Stérungen der Kinder vorprogrammiert.

Je nach padagogischem Konzept variieren die neuen Aufgaben der Lehrerinnen und Lehrer in
den ModédlIschulen. Ist die Arbeit mit vorbereiteten Lernumgebungen zentral (das Beispiel der
kleinen Grundschule Klixbtill), so gewinnen nach Auffassung des Erprobungsteams dort vor a -
lem Beobachtungsaufgaben an Gewicht: "In erster Linie sehen wir uns als Beobachter bzw. Be-
obachterin. Erst der gute Beobachter bzw. die gute Beobachterin kann sinnvoll helfen”
(DAHMANK XE "DAHMANI" } u.a 1999, 92). Um in den Fachrdumen gezielt helfen zu kénnen,
muss die Lehrperson nach der Erfahrung der Lehrerinnen und Lehrer des Schulversuchs die ein-
zelnen Kinder mit folgenden Ziel stellungen beobachten:

Welche Ordnungskriterien benétigt das Kind, um von der ul3eren zur inneren
Ordnung zu kommen?

Braucht das Kind konkrete Lernhilfe am Materia ?
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Welche Lernwege schldgt das Kind ein?
Wodurch kann man dem Kind bei der Bewéltigung personlicher Probleme helfen?
Fur welche Lerninhalte ist das Kind gerade besonders empfanglich?

Welche Materiadien kdnnten dem Kind zur Vertiefung, Erwelterung, zum Transfer
dienen?263

Im Prinzip entstehen diese Beobachtungsaufgaben Uberall dort, wo die Lerntétigkeit der Kinder
im Mittelpunkt steht, nicht nur in einer Schule mit dem "Fachraumprinzip”. Aber hier wird sie
fokussiert, weil sich die Lehrperson auf einen Lernbereich konzentrieren kann. Zwischen den
Zeilen wird in allen Berichten der Schulversuche deutlich, dass die Lehrperson Spezialistin fir
Materialangebote sein muss. Wer mit vorbereiteten Umgebungen arbeitet, kann die Kinder nur
sinnvoll unterstiitzen,

wenn dasrichtige Material bereitgestellt ist, namlich solches, das fir die einzelnen
Kinder auf ihren unterschiedlichen Lernwegen eine Unterstiitzung bietet

wenn die Lehrperson die Materiaien hinsichtlich der in ihnen steckenden
Anforderungen kennt

wenn sie zwischen Lerninteressen, Lernwegen der Kinder und dem vorhandenen
Material vermitteln kann

wenn sie die Kinder bel der Beschaffung oder Herstellung elgener Materialien
unterstiitzen kann

Mit einer entwicklungsorientierten Didaktik ergibt sich die Notwendigkeit einer veranderten
Evaluation des Lernprozesses der Kinder. Bel der Arbeit mit dem Schulbuch wurde aus dem
Vorankommen im Lehrgang vermeintlich deutlich, was das Kind gelernt hat. Da es sich hier um
einen durch das Buch klar definierten Stoff handelte, war die Klassenarbeit ein geeignetes
Messinstrument. Lernen Kinder jedoch in vorbereiteten Umgebungen und Projekten entlang ih-
ren eigenen Interessen und zu selbstgewahlten Zeiten, dann wird das Instrument Klassenarbeit
unpassend, misst es doch etwas, was gar nicht mehr intendiert ist. Als Instrument zur Erhebung
von Lernvoraussetzungen, wie es die Lehrerinnen und Lehrer haufig interpretieren (vgl. Kapitel
5), ist die Klassenarbeit nun ebenfalls nicht mehr geeignet.

Um den Uberblick zu behalten und den Kindern geeignete weiterfilhrende Anregungen be-
reitstellen zu konnen, ist bel individualisertem Unterricht ein Protokollsystem notwendig. In
Klixbtill, das ist die vorgestellte Schule mit dem Fachraumsystem, vermerken die Lehrerinnen
und Lehrer die Anwesenheit der Kinder in den Fachraumen auf personlichen Kartelkarten der
Kinder und sehen dadurch, ob ein Kind ein Fach vernachléssigt. Zusétzlich wird dort die
gel eistete Arbeit jedes Kindes taglich protokolliert. Nach dem Unterricht werden die Beobach-
tungen des Vormittags ausgewertet und Materia fir den ndchsten Tag vorbereitet. Das gleiche
System lasst sich auf Wochenplanarbeit anwenden.

Ein neues didaktisches Konzept stellt die Lehrerinnen und Lehrer, das haben die Ausfuh-
rungen gezeigt, vor neue Aufgaben. Nun kénnte man kurzschliissg annehmen, man misse sich
nur Uber die Didaktik klar werden, die man verwirklichen wolle und schon sei die Veranderung
des Unterrichts die Folge. Praktisch stellt sich der Veranderungsprozess jedoch erheblich
schwieriger dar, denn in den Schulversuchen scheiterte die schnelle Umsetzung des Konzepts
nicht am guten Willen, sondern vor alem an der mangelnden Erfahrung mit dem Neuen, viel-
leicht auch an der mangelnden Transparenz alter, zu Uberwindender Routinen. Der Einfluss der
Lehrerinnen und Lehrer auf die Veranderung ihres Unterrichts ist in der Realitat langst

263 \/gl. den Uberblick tiber Ergebnisse empirischer Studien fir den Mathematikbereich (Selter{ XE"Sdlter" }
1998, 85)
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nicht so unmittelbar, wie manche Projektergebnisberichte (bspw. aus der Grundschule Klix-
bull) suggerieren. Dieser Frage geht Teil C noch vertieft nach.

7.4.2.2 Neue Aufgaben durch die erweiterte Schulerschaft und geforderte
Kooperation unterschiedlicher Fachleute

Die Modellversuche sehen - wie bereits mehrfach beschrieben wurde - vor, dass nicht nur
schulfahige Schilerinnen und Schiler eines Jahrgangs die Klasse 1 besuchen sollen, sondern
dass zusétzlich alle friher zurlickgestellten Kinder und ale Kann-Kinder, wenn dies der
Wunsch der Eltern ist, aufgenommen werden. Darlber hinaus soll kein Kind in eine Schule fir
Lern- oder Erziehungshilfe bzw. fir Sprachférderung Uberwiesen werden. Fur die zusétzlichen
Aufgaben wird den Schulen in sehr geringem Umfang (kostenneutral) Fachpersona zugestanden.
Aus der Art des Fachpersonals lasst sich schlief3en, dass seitens der Entwickler des Modell-
versuchskonzeptes die Vorstellung vorherrschte, die neuen Aufgaben lagen im sozial p&dagogi-
schen und im sonderpadagogischen Bereich. Wie sich zeigen wird, gehen sie aber weit dartiber
hinaus, indem aus der neuen Konstellation neue - nicht mit den vorliegenden Erfahrungen alein
bewéltigbare - Aufgaben entstehen.

Die neue Situation ist keineswegs eine, die sich nur aus den neuen Anforderungen der ver-
anderten Schiilerschaft ergibt. Zusdtzlich kommt indirekt hinzu, dass die verschiedenen Fachleu-
te lernen missen, miteinander zu kooperieren und zwar in einem fur alle neuen Aufgabenfeld.
Diese Kooperation setzt voraus, dass ein gemeinsames Gesamtkonzept erarbeitet wird, eine
fortlaufende Versténdigung Uber unterschiedliche Interpretationen von Situationen erfolgt und
eine gemeinsame Planung stattfindet. Die stérker individuumorientierte Sichtweise der Sonder-
padagoglnnen, die vornehmlich klassenorientierte Vorerfahrung der Grundschullehrerlnnen und
die vermutlich stérker situationsorienterte Perspektive der Soziapédagoginnen bieten die
Chance Kind und Klasse in einem neuen, viel differenzierteren Licht zu sehen. Zugleich heil
das aber, dass keine der drei beteiligten Professionen bei ihrer althergebrachten Arbeitsweise
bleiben kann.

Esist etwas anderes, wenn drel Kinder statt in einer relativ kleinen Sonderschulklasse in
einer grofRen Grundschulklasse integrativ gefordert werden sollen und das am Schulanfang,
wenn es die grof3e Klasse nur a's zusammengewdrfelten Haufen sich teillweise fremder Kinder
gibt. Wie die Studierenden aus Klassen ohne Modellversuchsstatus berichteten (Kapitel 5), ist
die Integration einer Schulanfangsklasse zur Lerngemeinschaft schon unter den Ublichen
Bedingungen eine schwierige Aufgabe. In allen Schulversuchen stellte sich folglich die Arbeit
mit (nicht mehr ausgesonderten) nun als erziehungsschwierig auffallenden Kindern als Haupt-
problem heraus. Der Dominoeffekt um sie herum auftretender Unterrichtsstérungen war oftmals
geeignet, die Integration der Klasse am Schulanfang zu verhindern (vgl. auch HINZ{ XE "HINZ"
} u.a 1998). Auffalend ist, dass - mdglicherweise in Folge des Dominoeffektes - relativ haufig
von vielen verhatensauffaligen Kindern die Rede ist.

Die Modellversuche der meisten Lander sehen nicht zuletzt zur Vermeidung solcher Effekte
die Mdoglichkeit jahrgangsgemischter Klassen vor, in denen Kinder, die bereits en
schuladaquates Verhalten gelernt haben, sich mit den Neulingen mischen und diesen bei der
Eingewthnung helfen. Daraus ergibt sich neben organisatorischen Aufgaben vor dlem die
Notwendigkeit einer starken Binnendifferenzierung. Diese setzt alerdings nicht unbedingt den
Wechsdl von der dtofforientierten Didaktik zu einer subjektorientierten Didaktik voraus.
Vielmehr wére es auch denkbar, die angebotenen Aufgaben hinsichtlich ihres stoffimmanenten
Anforderungsniveaus oder hinsichtlich der Darbietungsmethode zu differenzieren, ohne sie auf
die Interessen der einzelnen Kinder speziell abzustimmen oder gar den Kindern die Méglichkeit
eigener Aufgabenstellungen zu lassen. Inwiewelt tatsachlich subjektorientierter vorgegangen
wurde, kann von ail3en - nur anhand der Modellversuchsberichte - nicht Uberall abgeschétzt
werden. Alle Schulen berichten jedoch von Anfangsschwierigkeiten in der Umstellungsphase
und Uber Versuche, diese zu bewadltigen. In allen Fallen kam es mindestens zu einer
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diese zu bewadltigen. In allen Féllen kam es mindestens zu einer Variation des Lehrgangsun-
terrichts.

Von den Sonderpédagoglnnen wurden in den Schulen vor alem lernprozessdiagnostische
Elemente eingefuihrt, die dort, wo sie flachendeckend angewandt wurden offenbar zu viel Zeit
in Anspruch nahmen (z.B. LF102). Beispiel 1 zeigt, wie der gemeinsame Ballanceakt in Rich-
tung zu vid Diagnostik zu kippen droht. Es miissen neue Formen entwickelt werden, wie die
unterschiedlichen Lernvoraussetzungen der Schilerinnen und Schiler (in einem 6kosystemi -
schen Sinne - vgl. NICKEL{ XE "NICKEL" } 1990) prozessbegleitend und dennoch 6konomisch
erhoben werden konnen. Einige Schulen (LF8027, LF601, LF401, LF201) reagierten nur auf
Auffélligkeiten mit einer genaueren Analyse.

Eine breit angelegte Differenzierung des Lernangebots - ob nun starker traditionell am Stoff
orientiert oder bereitsim Sinne einer subjektorientierten Didaktik - erfordert auf jeden Fall eine
systematische Prozesskontrolle, um den Uberblick bei mehr als 20 Kindern nicht zu verlieren
und rechtzeitig zu merken, wann ein Kind mit den Aufgabenstellungen nicht zurecht kommt. Die-
se Prozesskontrolle kann - wie im Beispiel des folgenden Abschnitts - im Material angelegt
sein, wie im Beispiel Klixbull in Protokollbdgen zum Arbeitspensum und zur Vorgehensweise
oder wie in einer anderen Projektschule (LF201) in Form von individuellen Lerngeschwindig-
keitsdiagrammen festgehalten werden. In allen drel Fallen wirde durch eine solche Protokollie-
rung auffallen, wenn ein Kind hinter anderen zurtickbleibt, mehr noch nicht.

In alen Berichten spiegelt sich, dass die Lehrerinnen und Lehrer zundchst die
stofforientierte Vorgehensweise bel zusétzlicher starker Binnendifferenzierung ergéanzt durch
gelegetliche &ulere Differenzierung in  Forderstunden bevorzugten und selbst in
weitergehenden Ausnahmefdllen nach kurzfristigen Versuchen mit subjektorientierterem
Vorgehen, z.B. im Schrifterwerb bald ebenfalls wieder zu einer Mischform aus gemeinsamem
Lehrgang und Arbeit mit freien Texten zurtickkehrten. Vermutlich stellt die Vielzahl der neuen
Aufgaben so starke Anforderungen an die Lehrerinnen und Lehrer, dass es besser wére, eine
grundsatzlichere didaktische Verdnderung nicht mit der Umstellung auf heterogenere
Gruppen zu koppeln. Sie lief¥e sich auch im Vorfeld in der Jahrgangsklasse einfiihren und
konnte dann a's vorhandene Struktur die néchste Verdnderung unterstiitzen.

7.4.2.3 Veranderte Vorausplanung des Unterrichts

Zu Beginn des Modellversuchs bzw. der Einfihrung einer neuen Teilvariante besteht immer das
Problem, dass fur unbekanntes Terrain geplant wird. Die zukinftige Stuation muss planerisch
vorweggenommen werden, obwohl damit noch keine Vorerfahrungen gemacht werden konn-
ten. Ausgehend vom Bekannten, war eines der augenfalligsten Probleme, dass das passende
Unterrichtsmaterial fehlte. So berichten mehrere Schulen (LF601, LF701, LF802) dass fir den
differenzierten Unterricht spezielles Material angefertigt werden musste, weil sich die vorhan-
denen Lehrgange nicht fir das selbsténdige Arbeiten der Kinder eigneten. "Der Beginn des
jahrgangsiibergreifenden Arbeitens in den Schulanfangsklassen stellte fir den gesamten schu-
lischen Ablauf und das padagogische Arbeiten einen grof3eren Einschnitt als der vorjdhrige Be-
ginn des Schulversuchs dar. Alle Kolleginnen kannten Formen und Methoden des jahrgangs-
Ubergreifenden Arbeitens nur aus der Literatur. Die Aufgabe, nun Kindern verschiedenen Alters
und Lernstufen gerecht zu werden, wurde von alen beteiligten Lehrkréften als padagogische
Herausforderung gesehen... In der methodischen Vortberlegung hatte sich die Schulversuchs-
gruppe ... nach zwel SchiLf-Tagungen und darin eingeschlossener Hospitation an einer Bremer
Schule fur die Arbeit mit selbstzusammengestellten Lernheften entschieden. Dieses Unter-
richtsmaterial wurde von den Kolleginnen in vielen Zusatzstunden neben der laufenden Ar-
beitsverpflichtung am Ende des Schuljahres 95 / 96 vorbereitet. Auch wenn dieses Arbeitsma-
terial an Lerngruppen und einzelne Schiiler angepasst und auf Grund von Erfahrungswerten ver-
andert wird, so stellt es fur die Arbeit in den jahrgangstibergreifenden Schul anfangsklassen
doch eine gewisse Erleichterung und Kontinuitét dar" (LF802, 9).
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Bel der Herstellung solcher Materialien geschieht aber offenbar mehr als nur die Zusam-
menstellung differenzierten Schulbuchersatzes. Vorbereitenden Effekt hat vor allem die dabel
vorweggenommene Situation des Arbeitens in der stark heterogenen jahrgangsgemischten Klas-
se (vgl. CARLE{ XE "CARLE" } 19954d). "Um das jahrgangstibergreifende Lernen durchfiihren zu
konnen, erarbeiteten wir eilgene Lehrgange in Deutsch, Mathematik und Sachunterricht, die ein
weitgehend selbstandiges Arbeiten ermoglichen sollten. Nach einjdhriger Erfahrung mit den
selbstverfassten Heften stellten wir fest, dass sie zu umfangreich waren, standig Erklérungen er-
forderten und uneinheitlich konzipiert waren. Daher haben wir die Hefte Uberarbeitet. Beim
Einsatz dieser Hefte zeigt sich jetzt, dass die Zweitklassler den Erstklasslern sehr gut helfen
kénnen" (LF8021, 3). Die Arbeitshefte stellen eine Art materialisierte Vorausplanung dar, die
den Vorteil hat, dass sie gezielt Uberarbeitbar ist, wo sie sich als fehlerhaft erweist.

7.4.2.4 Spezielle Anforderungen durch die Rolle im Schulversuch

Schulversuche stehen im Rampenlicht oder zumindest fiihlen sich die betelligten Lehrerinnen
und Lehrer so. Es ergibt sich durch den Schulversuch ein neues Verhdtnis zur Umwelt. Die
Offnung nach aulen gewinnt eine andere Qualitét. Als Schulversuch muss man nicht nur den An-
forderungen des Rampenlichts gerecht werden, sondern man hat auch eher die "Erlaubnis’ viel-
leicht auch das entsprechende Gewicht, Institutionen draul3en as Partner zu gewinnen.

Modellversuchsstatus und Leistungsdruck

Es sind nicht nur die neuen Aufgaben die im Antrag auf Genehmigung des Schulversuchs veran-
kert sind, hinzu kommt ein Leistungsdruck von innen und aul3en, der im normaen Schulaltag so
nicht vorhanden ist. Die Schulleiterin Heidrun Wichert-Schiirmann, Grundschule am Durerring,
Salzgitter, beschreibt das im ersten Zwischenbericht so: "Die gesamte Schule und ihre Arbeit
steht im Blick der Offentlichkeit, eine Leistungserwartung sowohl aus dem Innenbereich der
Schule a's auch von auf3en wird deutlich spurbar” [S. 9].

Diese Leistungserwartung - inwieweit sie tatsichlich von auf¥en an die Schule herangetra-
gen wird, mag dahingestellt bleiben - wird zu einem inneren Motor der Entwicklung. Im Schul -
versuch sieht sich die Schule verpflichtet, dem gerecht zu werden, was sie beantragt hat, nam-
lich "alle Kinder des Schuleinzugsgebiets aufzunehmen und auf Zurlickstellungen verzichten..."
und dabel allen Kindern bestmdglichst gerecht zu werden. Dass die Schule in e nem Einzugsge-
biet mit 80% Migrantenfamilien angesiedelt ist, war einer der Griinde fur die Antragstellung.
Schliefdlich bringt der Schulversuch nicht nur die Volle Halbtagsschule mit sich, sondern au-
Rerdem sozia padagogische und sonderpadagogische Fachkompetenz ins Haus, also mehr Zeit
und mehr Moglichkeiten fir die Férderung der Kinder. Mit dieser Ausstattung kommt auch das
Gefuihl fir den bestmoglichen Einsatz dieser Ressourcen verantwortlich zu sein.

Elternarbeit

Die Elternarbeit wird von einigen Schulversuchen als wichtiges Element bei der Einrichtung
des Schulversuchs dargestellt (siehe die vorgestellten Beispiele 2, 3 und 4). Eine andere Schule
beschreibt die Situation so: "Wenn eine Schule wie unsere unter anderem auch durch den
Schulversuch das Interesse der Eltern der Stadt auf sich zieht, muss schon vor der Einschulung
eine umfassende Information Uber das Konzept und die Arbeitsweisen der Schule efolgen”
(LF401, 10). Eltern hegen berechtigte Skepsis, wenn eine Schule Schulversuch wird. Ist damit
doch auch verbunden, dass das eigene Kind "Objekt" der Versuchssituation werden kann. Typi-
sche Elternfragen, von denen berichtet wird, sind:

Wie kann eine Lehrerin den Uberblick tiber so verschiedene Kinder behalten?
Wird das Angebot die Jiingeren tiber- und die Alteren unterfordern?
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Wie wissen wir Eltern, wo unser Kind leistungsmaliig steht, wenn wir keinen
Vergleich mit den anderen Kindern der Klasse haben?

Wie kénnen wir mit den Kindern tiben, wenn sie keine Fibel bekommen?
Bewahrte Prinzipien der Elternarbeit sind:

rechtzeitige und umfassende Information der Elternvertreter der Schule und der
Kindergarten des Einzugsgebiets, beiden ihre wichtige Mittlerrolle verdeutlichen

langfristige Anbahnung von Kontakten zu den Eltern der Schulanfénger (ca. 9 Monate vor
der Einschulung), mehrere Elternabende, Einbindung der Eltern in die Vorbereitung des
Schulanfangs

eine gute Begriindung der Vorteile der Schulversuchsbedingungen, eine klar verstand-
liche Darstellung der neuen Strukturen und Mitgestaltungsmaglichkeiten fir die Eltern

Werbung fiir den Schulversuch durch positive Offentlichkeitsarbeit in den Medien

Gelingt die Elternarbeit nicht, so kann die Stimmung sich leicht gegen den Modellversuch wen-
den. Die Bewdltigung elternlicher Skepsis kann wahrend der Anfangsphase erhebliche Energie
des Kollegiums binden.

Berichtspflicht

Die Schulversuchsberichte wurden von den Schulen mit sehr unterschiedlichem Aufwand ange-
fertigt. Sie haben sehr stark den Charakter eines Berichts fur einen Fremden und weniger den
einer Uberpriifung der eigenen Planung.

Um nicht zusétzliche Arbeit zu haben, erscheint es mir deshalb sinnvoll, den Bericht von
Anfang an so zu gestadten, dass er nach innen und auf3en Rechenschaft Gber den Verlauf des
Versuchs gibt. Dazu miisste seitens des Kultusministeriums eine Art Checkliste herausgegeben
werden, die den Schulen ein Grobraster fir wichtige Aspekte gibt. Jeder Bericht sollte mit dem
geplanten Verlauf und seiner Begriindung beginnen, den tatsachlichen Verlauf mit den Erfahrun-
gen beschreiben, vor allem die Uberwindung entstandener Engpésse sowie noch vorhandene
ungel0ste Probleme darstellen. Auf dieser Basis kdnnte dann eine veranderte Planung fir den
néchsten Berichtsabschnitt folgen. Das erfordert grundlegende Kenntnisse von Projektpla-
nungsmethoden mindestens bei den Projektleiterlnnen in den Schulen.

7.4.2.5 Erneuerungskompetenz

In alen ausgewerteten Modellversuchen zur Neustrukturierung des Schulanfangs (Hessen,
Schleswig-Holstein, Bremen und Niedersachsen) fordern die Lehrerinnen und Lehrer mehr
Unterstitzung durch Fortbildung. Wissenschaftliche Begleitung verstehen sie folglich in die-
sem Sinne, namlich als Mdglichkeit, sich Hilfe von auf3en zu holen. Die Enttduschung ist grof3,
wenn die beteiligten Wissenschaftlerlnnen dem nicht im gewtinschten Mal%e nachkommen kon-
nen und statt dessen damit beginnen, den Mangd und seine Wirkungen zu vermessen. Ich leite
daraus ab, dass die Erneuerung der Schulen viel mehr Kooperation zwischen ver schiedenen
Experten erfordert, als bislang angenommen wird.

Fur die Schulen besonders wichtig war offenbar der Kontakt mit VVorbildern, vor allem an-
deren Schulen, die bereits jahrgangsiibergreifenden Unterricht etc. praktizierten. Dartiber hinaus
lernten die Betelligten aus den drel unterschiedlichen Professionsbereichen (Grundschul -, Sozi-
al-, Sonderpadagogik) im Projekt voneinander. Wenn fir eine Reflexion des gemeinsamen
Lernprozesses zusétzliche Zeit und eine Moderation zur Verfligung stehen wirden, kénnte die-
ser Lernprozess sicherlich noch intensiviert werden.

In allen Berichten wird deutlich, dass die Fuihrungsaufgaben der Schulleitung durch den
Modellversuch immens zunehmen. Sie betreffen die Reprasentation der Schule nach auf3en
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(Gemeinde, Kooperationspartner, Ministerium etc.) und nach innen (Eltern, Lehrpersonen,
Schulerinnen und Schiiler). Vor alem die organisatorischen Aufgaben und die Vermittlung zwi-
schen verschiedenen Interessen wachsen. In einigen Schulen hat die Schulleitung offenbar viele
Entscheidungen in die Projektteams verlagert. Auf solche Aufgaben sind die Schulleitungen und
die Projektteams nicht besonders vorbereitet. Hier wird Beachtliches ohne zusétzliche Ausbil-
dung geleistet. Unterstiitzung kénnte sicherlich anders bendtigte Kréfte sparen.

Besonderer Mangel herrscht meines Erachtens an Methoden zur Bewusstmachung des schu-
lischen Entwicklungsprozesses, an Projektmanagementmethoden, die zur Umstrukturierung der
schulischen Ablaufe ohne unnétige Uberforderungen erforderlich wiren sowie an Methoden der
Entwicklung von Kooperation und Teamarbeit. Zudem war im niederséchsischen Model lver-
such m. E. zu wenig Planungsvorlauf fir einige Schulen und zu wenig Unterstiitzung bel der Pla-
nung vorhanden. Die Folge war z.B., dass sich Fehler aus dem ersten Versuchgahr an einigen
Schulen im zweiten Versuchgahr wiederholten (z.B. en zu knapper Zeitplan), dass zu vid
Kraft in Umwege investiert wurde (z.B. dass im ersten Jahr durchweg ohne Jahrgangsmischung
begonnen wurde mit der Folge viel zu haufiger Verhaltensprobleme) oder dass die Kooperation
aus welchen Griinden auch immer einzelne Beteiligte zeitlich in unzumutbarem Ausmal? bel aste-
te.

Schliefdich fallt auf, dass im niedersichsischen Modellversuch die Kooperation mit dem
Kindergarten nur in vier Schulen besonders erwahnt wird: Nur von zwei Schulen (LF401,
LF501) wird eine positive Zusammenarbeit mit der vorschulischen Institution beschrieben.
In einem weiteren Fall wird von Interessenskonflikten (LF701) gesprochen. Eine Schule be-
klagt, dass in ihrem Einzugsgebiet 11 Vorschuleinrichtungen liegen, wodurch die Kooperation
aulerst schwierig zu organisieren sai (LF101). Dies ist nur ein augenfalliges Beispiel dafur,
wie schwer es ist, alte Strukturen Uberhaupt wahrzunehmen und zu veréndern. Gerade ein Mo-
dellversuch, der den Elementar- und den Primarbereich betrifft, misste eigentlich die Koopera-
tion zwischen beiden als zentral betrachten. Die Verénderungsarbeit sollte meines Erachtens
neben der weiterhin zu gewahrleistenden Unterrichtsqualitét as eigene Grol3e betrachtet wer-
den, fur die andere Kompetenzen als fur den Schulalltag erforderlich sind. Diese Kompetenzen
sind nicht von selbst vorhanden, sondern miissen erst eine Ausbildung erfahren. Hierflr sollten
Ressourcen von vorne herein eingeplant werden. Das folgende Unterkapitel geht zusammenfas-
send auf die Frage ein, was den Schul versuchen auf ihrem schwierigen Weg helfen konnte.

7.5 Was konnte Schulen auf dem Weg zur Neustrukturierung des
Schulanfangs unterstitzen?

Letztlich bildeten in allen Schulen die kleinen Verbesserungsschritte im Klassenzimmer neben
den veranderten schulischen Organisationsstrukturen das Fundament der Innovation. Bel einer
ndheren Untersuchung der Praxisberichte wird deutlich, dass Schulen bei geringerer Erfahrung
mit forderdiagnostisch begrindeter Differenzierung und mit der Kooperation mehrerer Fach-
leute im Unterricht eine schwierigere Ausgangsbasis haben als andere. Andererseits gab es
auch Beispiele dafUr, dass traditionell sonderpadagogische Verhatensweisen264, die auf spezi-
fische Art mit traditioneller Grundschularbeit harmonieren, in die Schulversuche implementiert
wurden, dadurch aber das Zusammenspiel von individudler Forderung und Integration der
Klasse oder Schule zur Lerngemeinschaft empfindlich gestort wurde.

Das Wissen Uber integrationspadagogische Diskurse schien mir an den Schulen sehr ge-
ring zu sein. Das fiel mir nicht nur bel meinem Besuch des Treffens der Schulversuche auf, son-
dern spricht auch aus den meisten Berichten. Eine stérkere Reflexion der Widerspriiche zwi-
schen Audlesefunktion und Bildungsfunktion der Schule ist in der hochbel asteten Alltagssituati -
on scherlich nur mit Anregungen von auf3en zu schaffen.

264 Defizitorientierte Diagnostik, kleinschrittige Forderung, Therapie am Detail passt zu fehlerorientierter
Bewertung, kleinschrittigen Arbeitsbléttern, Zusatzilbungen fir Le stungsschwéchere
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HAMEYER{ XE "HAMEYER" } hat die Selbsterneuerungsféhigkeit von Grundschulen in vier
Nationen untersucht und fand heraus, dass schulpraktische Versiertheit und padagogische Phan-
tase ene unverzichtbare Voraussetzung fur Selbsterneuerung waren (HAMEYER{ XE
"HAMEYER" } 1995, 154). Die meisten Modellversuchsberichte der Projekte zur Neustrukturie-
rung des Schulanfangs bieten vielféltige Beispiele, wie mit padagogischer Phantasie auch
schwierige Probleme geldst wurden. Eine Unterstiitzung der padagogischen Phantasie fuhrt
offensichtlich zu Verbesserungen. Ohne lebendige Vorbilder sind gravierendere Veranderun-
gen kaum vorstellbar. Auch hierfir benétigen die Schulen Anregungen von aufen, Kontaktver-
mittlung und vor alem viel mehr Zeit.

Einige Schulversuche, in denen nicht gerade eine zeitweise Lahmung durch Uberforderung
den Entwicklungsprozef3 behinderte, sorgten selbst dafiir, dass die unterrichtspraktische Kom:
petenz durch systematisches Verdndern auf ein reflektierteres Niveau kam. Die Analyse aller
Berichte, auch derjenigen aus den anderen Bundeslandern, lasst zwel wesentliche Unterschiede
erkennen. Einige Schulen stellen vor allem die organisatorischen Verdnderungen dar und be-
richten nicht Uber die Lernprozesse selbst. Hier bleibt der Prozef selbst einer weiteren Analyse
ohne zusétzliche Erhebung verschlossen. Andere beschreiben eine kontinuierliche Reflexion
und das systematische Bemilhen um die Steigerung der Effizienz der eigenen Arbeit. Eine sol-
che Experimentierhaltung setzt sich kritisch mit dem Veranderungsprozeld auseinander und
blickt nicht nur auf das Ziel. Gerade die Reflexion des Prozesses ist Voraussetzung dafir, sich
bewdltigbare und dennoch herausfordernde neue Aufgaben zu stellen, deren Losung dann
wieder neue Erfahrungen mit sich bringt.

Die beruflichen Lerneffekte aus der fortwahrenden reflektierten Ausainandersetzung mit den
Lernprozessen der Schilerinnen und Schiler und der Qualitét der eigenen Serviceleistungen
sind eine Moglichkeit zur Erweiterung schul padagogischer Kompetenz - die Bedingung fir pro-
fessionelle Entwicklung. Auch daflir bieten die Berichte Beispiele. Es scheint eine sich selbst
verstdrkende Sogwirkung zu entstehen: Systematisches Vorgehen schafft Transparenz, macht
damit den Blick auf den gerade entscheidenden Engpal3 frei, der mit padagogischer Phantasie
und geschickter Kooperation Uberwunden werden kann. Damit wird die padagogi sche Wirk-
samkeit as herstellbar erlebt, eine Voraussetzung fir jenen motivationaen Kick, den
CSIKSZENTMIHALY{ XE "CSIKszENTMIHALY" } als Flowerlebnis bezeichnet. Wo sich dieser Er-
folgssog noch nicht eingestellt hatte, war der Anfang sehr schwer und fihrte die Kollegien of-
fenbar an die Grenze der Belastbarkeit: "Am Ende des ersten Versuchgahres bestimmten inten-
sive Diskussionen und Planungen zum schuljahrgangsiibergreifenden Unterricht ebenso die Ar-
beit im Kollegium wie Férderméglichkeiten einzelner Kinder. Zeitweilig hatten sowohl die
Lehrkréfte selbst, as auch der Beobachter von auf3en den Eindruck, das Kollegium habe sich zu
viel vorgenommen. Die Reibungsverluste waren recht hoch" (KOPKE{ XE "KOPKE" } 1997,
52).

Am Anfang ist der Weg der kleinen Schritte noch so weit vom Zid entfernt, dass nicht klar
ist, ob er Uberhaupt je zum Zid fihren wird. Grundvoraussetzungen fehlen, um die hinter den
offensichtlichen Symptomen liegenden Engpésse, die fur das Stocken der Entwicklung gerade
verantwortlich sind, Uberhaupt als solche zu erkennen, angemessen zu interpretieren und as U-
berwindbar einzuschétzen. Vom Standpunkt eines Aul¥enstehenden aus, stellt sich die Situation
so dar, as sei die Lehrperson oder das Kollegium wenig motiviert, nicht lernbereit oder unei-
nig, sich mit den anstehenden Problemen intensiv auseinanderzusetzen und die Verantwortung
fur das Gelingen des Reformprozesses zu tibernehmen.

Aus der Innenperspektive des Kollegiums werden beispielsweise Verhadtensauffaligkeiten
eines Kindes nicht als eine bestimmte Strategie seines Umgangs mit seiner aktuellen Stuation
interpretiert, sondern als Regelverstofe und dementsprechend mit speziellen Interventionen zu
ihrer Besaitigung geahndet. Man meint, ales Erdenkliche getan zu haben. Vermeintliche Hilfen
setzen aber aber gerade deswegen falsch an, well die vorangegangene Diagnose mangels aus-
reichender Erfahrung mit dem spezifischen Problem nicht gelingen kann und das Anliegen des
Kindes gar nicht in den Blick kommt. Bei diesen Uberlegungen wird deutlich, dass eine Meta-
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reflexion Uber den Veranderungsprozeld erforderlich ist, um die vielfatigen Zusammenhange
allmahlich verstehen zu lernen. Diese kann nur in der Auseinandersetzung mit Personen gesche-
hen, die auRerhalb des Geschehens stehen. Durch die Schule aleine, sind sie, zumindest zu Be-
ginn eines Veranderungsprozesses, vermutlich nicht zu leisten.

Um ihre diagnostische, erzieherische und unterrichtspraktische Kompetenz auszubauen, be-
nétigen die Lehrpersonen einen umfangreichen Fundus an Wissen Uber die Entwicklung der
Schilerinnen und Schiler und zwar bezogen auf konkrete Lern- und Verhatensbereiche. Dieses
Wissen kann vor Beginn eines so weitgehenden Modellversuchs noch nicht vorausgesetzt wer-
den. Fehlt es zugleich an Zeit, Mitteln und methodischer Phantasie fir systematisches Experi-
mentieren in neuen Situationen sowie an der Moglichkeit, von einer kompetenten anderen Per-
son zu lernen, dann wird die Basis fir weiterfihrende Lernprozesse in der Arbeitssituation zu
schma. Zudem konnen eigene Versuche in komplexen Situationen nur dann gewinnbringend
ausgewertet werden, wenn sie systematisch protokolliert und méglichst durch Konfrontation mit
Erfahrungen anderer oder mit theoriegeleiteten Erklarungsversuchen reflektiert werden. Beilau-
figes Lernen gar, ist nur moglich, wenn ein entsprechendes Modell vorhanden ist.

Beides, die Moglichkeit durch Experimentieren als auch von einem Modell zu lernen —fir
die Grundschullehrerin meist eine Sonderpadagogin oder eine Sozia padagogin und umgekehrt -
war in den einzelnen Schulversuchen unterschiedlich ausgeprégt. So hat eine Grundschule sich
die Lernprozesse der Kinder im differenzierten Unterricht anhand von Entwicklungs- und Lern-
diagrammen bewusst gehalten, die erstens rein quantitativ mit einem einfachen Pfeil beschrei-
ben, ob ein Kind gemessen am Klassendurchschitt gerade schneller oder langsamer voran-
kommt, eine Aufholphase eingelegt hat oder mit einem Problem steckenbleibt und Hilfe braucht,
die (zweitens) ebenso auf dem Pfeil vermerkt wird wie (drittens) der Inhalt seiner Arbeit. Mit
diesem einfachen Instrument ist es gelungen, die Lernprozesse einer ganzen Klasse zwar sehr
grob, aber nachvollziehbar zu protokollieren. Ein solches Protokoll bietet dann eine geeignete
Grundlage fur die Reflexion des unterrichtlichen Handelns im Lehrerinnenteam der Klasse
(LF201, An2).

Hilfreich waren auch hier mehr methodische und mediae Unterstiitzung. Denn auch die
Steuerung der eilgenen schulischen Lernprozesse geht besser, wenn hierfir geeignete Methoden
und Medien angewandt werden konnen. Diese sind aber bisher nirgendwo so formuliert, dass
Schulen ohne zusétzliche aufwendige Studien davon profitieren konnten. Als ein Beispiel fir
solche Methoden mag der folgende, inhaltlich gestufte Zeitplan fir die Vorbereitung und Durch-
flhrung eines Schul projektes dienen (Abbildung 7-7, von unten nach oben zu lesen).
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Zeitrahmen flir ein Neustrukturierungsprojekt

Stufe
(~ 1 Jahr)

Projekt-
Inhalt

Modell-
Nutzung

Entwicklungs-
Fokus

5

Umfeld-, Schul- und
Individualziele
abstimmen und
integrieren

Gemeinsame
Entwicklung der
Schule mit dem
Umfeld

Schule als autonome
Institution in einem
Umfeld, das die Schule
braucht

N

Erarbeitung eines Schul-
konzepts in Zusammen-
arbeit mit Akteuren aus
dem Umfeld

Kooperation mit der
Gemeinde, attraktive
Rolle der schulischen
Akteure fur das Umfeld

Integration der Schule
nach innen und ins
Umfeld, Stabilisierung
des neuen Modells

Strukturierung des
Austauschs zwischen
den ,alten“ und den
,neuen” Modellklassen

Entwicklung eines
Kooperationsmodells
zwischen allen Reform-
beteiligten (Diskurs-
plattform)

Einrichtung von
Kooperationsstrukturen
im Kollegium und zur
Leitung

N

Eigentlicher Reform-Prozess
w

Forderungsbezogene
Entwicklungen in den
Klassen, Material- u.

Erfahrungsaustausch

Optimierung der Indivi-
dualisierung/Integration,
Nutzung von Hilfen
erfahrener Schulen

Koordination aller
Aktivitaten in Richtung
auf optimale Arbeit in
den Klassen

Optimierung der
Versorgung der Klassen
mit Informationen,
Medien, Spezialwissen

Ziele, Schritte zum Ziel,
Wege, Evaluations-

moglichkeiten, Klassen
integrieren, Austausch
mit erfahrenen Schulen

Erzieherlnnen, Grund-
schul- u. Sonderschul-
lehrerlnnen lernen
voneinander in der
Arbeit

1

Ressourcensicherung,
Projektstruktur schaffen,
Entwurf v. Szenarien fur
Projektverlaufe, aktive
AuRenprésentation

Detailvorbereitg.: Klas-
senzimmergestaltung,
Elternarbeit, Koopera-
tion m. Kindergarten u.
Sonderschule, Koope-
ration m. Modellschulen

Kompetenzen sichern,
Kooperationstrukturen
intern und extern
aufbauen und
erproben

Planungsgremien,
Informationsmedien,
Vorbereitung der
AuRenprésentation

Vorbilder fur Fihrung
und Projektsteuerung
suchen, Kontakte zu
erfahrenen Projekt-

schulen intensivieren

Schaffung einer
tragfahigen Infrastruk-
tur fir Information u.
Koordination der
Beteiligten

Reform-Vorbereitung
1
N

I
w

REFORMPHASEN-
KONKRET.PPT

Bekanntmachen des
Kollegiums mit den
Anforderungen verén-
derten Schulanfangs

Gute Vorbilder suchen
und studieren: andere
Schulen besuchen,
Berichte lesen

Auseinandersetzung
mit den Mdglichkeiten
an der eigenen Schule

U. Carle 12-98

Abbildung 7-7: Zeitlicher Rahmen fur ein schulisches Reformprojekt tberschaubaren Ausmalles, wie die
Modellversuche zur Neustrukturierung des Schulanfangs in Niedersachsen

Als Heuristik dient ein solcher Zeitrahmen der Projektplanung. Jedes einzelne Feld muss dem
spezifischen Projekt angepasst werden. So ergibt sich eine Planungsoberflache, die dann in der
Tiefe mit Detailaufgaben gefillt werden kann. Das Projektstufenschema fuflét auf meinen person-
lichen Erfahrungen, wie ich sie in diesem Kapitel dargestellt habe, entspricht aber auch den
Empfehlungen des 'Office of Educational Research and Improvement (OERI)' im U.S-
Bildungsministerium, die dieses zur Projektsteuerung fur Schulreformen gibt (1996a). Danach
wird der inhaltliche, organisatorische und zeitliche Aufwand selbst fur Gberschaubare Reform:
projekte, wie etwa die zur Neustrukturierung des Schulanfangs, regelméldig weit unterschétzt
und miindet immer in Uberforderung, Widerstand, nicht selten sogar in Scheitern.

Um ein Beispiel herauszugreifen: Ganz entscheidend fir die Entwicklung der Arbeitstéti g-
keit im Schulversuch ist die Passung zwischen der visionsgeleiteten Zielstellung, z.B. der Vor-
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stellung, dass der konkrete Schulversuch einen Beitrag zur Entwicklung einer Gesellschaft ohne
Ausgrenzung leiste, und der konkreten Ausfuihrung der Arbeit (vgl. auch CsIK SZENTMIHALY{ XE
"CSIKSZENTMIHALY" } 1993). Beide sind so weit voneinander entfernt und auf so unterschiedli-
chen Ebenen angesieddlt, dass eine einfache logische Verknipfung nicht moglich ist. So kann es
schnell zu unrealistischen Zwischenzielen kommen, genauso gut aber auch zu ziellosem Ak-
tivsein, wenn es nicht gelingt, die aktuelle Arbeit in einen langerfristigen Zielrahmen zu stellen.
In den Modellschulen, in die ich ndheren Einblick hatte, kam dieser Zielrahmen, war er einmal
formuliert, immer wieder aus dem Blick, wurde von Alltagsproblemen eingeholt. Oft fehlte ein
Korrektiv von aul3en ganz oder kam zu spét.

Wo alles im Fluf3 ist, da muss es eine Instanz geben, die immer wieder an die nachsten
Ziele erinnert. HAMEYER{ XE "HAMEYER" } (1995, 160) fand in allen Erfolgsberichten " Stake-
holder", die fUr fortdauernde Zieklarheit sorgten und die Umsetzbarkeit der Neuerungen Kklar-
machten. In den Modellversuchsschulen war die Situation weniger eindeutig. Bel einigen Schu-
len Ubernahmen die Schulleiterinnen bzw. Schulleiter diese Rolle, Personen aus der Schul-
aufsicht oder Wissenschaftlerlnnen. In anderen Schulen waren keine "Stakeholder” sichtbar.
Besonders hilfreich scheint der Austausch der Projekte untereinander zu sein. Eine immer
wieder an einer Aul3enperspektive zu klarende Innenper spektive erleichtert das Durchhalten,
aber nur insofern sie die Deduktionsliicke zwischen der Vorstellung von einer besseren
Schule und der konkreten Verénderung im Klassenzimmer zu schlief3en vermag. Denn an ho-
hen Zielen mangelt es den Lehrerinnen und Lehrern offenbar nicht, und wéahrend der Treffen
konnten konkrete Vorstellungen, wie Unterricht sich diesen Zielen schrittwel se annghern kann,
ausgetauscht werden. Im Spiegel dessen, was andere tun, ist es offenbar leichter, die eigenen
Problemstel lungen zu reflektieren. In solchen Auseinandersetzungen dnderten sich manchmal die
Etappenziele. So haben zwei Schulen erst nachtréglich jahrgangsgemischte Klassen geplant, e -
ne andere Schule lernte die Vorteile der Vollen Halbtagsschule kennen und anderte ihr Konzept.

Fur die praktische Veranderung reicht das Ziel, zur Reform der Gesellschaft beizutragen,
aleine nicht. Vielmehr setzen sich die Schulen konkretere Ziele, konstruieren Wege, auf denen
die weit entfernte Vision erreichbar erscheint. Immer wieder 1auft nun der Weg der kleinen
Schritte im unmittelbaren Handlungsfeld Klassenzimmer Gefahr, lediglich Nahziele zu ver-
folgen, die ohne Vision, ohne Bezugsgr 63e sich zwangslaufig auf niedrigem Anspruchsniveau
einpendeln. Dabel kdnnen die Ausfihrungsweisen durchaus hoch entwickelt sein. Selbst die
Wegenetze, die Strategien, konnen formal gut ausgebaut sein und dennoch im Krels herum fuh-
ren. Ein typisches Ergebnis wéare ein wohl organisierter und kommunikativ offener Unterricht,
beispielsweise mit Freiarbeit und Wochenplan, dessen Inhalte und Lernanreize jedoch flach
bleilben, etwa indem sie mit &uferen Anreizen (Punktesysteme, Noten etc.) oder (nach
HoLzkAMP{ XE "HoLzkAMP" } 1993, 191) defensiven Lerngriinden arbeiten, statt mit inhaltli-
chem Interesse der Schilerinnen und Schiller oder expansiven Lerngriinden. Nahziele sind in
solchem Unterricht durchaus erkennbar, die neue Organisationsform, die neue Lehrerrolle muss
erst erworben und ein Kontrollsystem etabliert werden, das den Uberblick tiber die vielfaltigen
Arbeiten der Kinder erlaubt. Gerade in solch intensiven Neuerungsprozessen lauft man Gefahr,
dassin der Umstrukturierungsphase die Qualitét des Bildungsangebots aus dem Fokus gerét.

Dieser Gefahr scheinen sich einige Modellschulen bewusst gewesen zu sein. Im Unter-
schied zu anderen Versuchsberichten belegen die niedersachsischen, dass an vielen Schulen
dartiber nachgedacht wurde, wie die Qualitét des Unterrichts nicht nur tber den veranderten
Prozef3, sondern auch Uber das Lernergebnis der Schillerinnen und Schiller gemessen werden
konnte. Hierdurch entsteht aber auch eine neue Gefahr. Welil die Qualitét der Leistung bel der
EinfUhrung solch umfangreicher Neuerungen erfahrungsgemald im Umstrukturierungsprozess ar
néchst etwas absinkt, konnen relativ schlechte Ergebnisse falsche Interpretationen hervorrufen.
Wer die Lernergebnisse der Schiilerinnen und Schiiler zur Mesdatte des Erfolgs machen moch-
te, sollte sich mit der Messung Zeit lassen, bis die neuen Strukturen etabliert sind und dann nicht
vergessen, die durch das neue Modell angestrebten besonderen Lerneffekte mitzumessen (z.B.
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das Sozialverhalten). Auch hierfir und fir andere Vorzlige des Lernens unter Bedingungen des
neustrukturierten Schulanfangs fehlen geeignete Messinstrumente.

Schliefdich zeigen die meisten Berichte, dass in den Schulen nicht alle Lehrerinnen und
Lehrer von Anfang an hinter dem Modellversuch stehen, ein Anzeichen dafir, dass die Projekte
noch nicht in die Schule integriert sind. Weick{ XE "WEIcK" } (1995) beschreibt dies als typi-
sches Phanomen der Abkapselung von Modellversuchen in der eigenen Ingtitution, wodurch
diese sich vor Veranderung schiitzt. Was noch fehlt, ist eine Strategie, konstruktiv mit dieser
ambivalenten Situation umzugehen. In Kapitel 10 (‘Projektperspektive’) werde ich versuchen,
hierfir im reichen Schatz der Projektgestaltungsmethodik ein geeignete Vorgehensweise zu fin-
den.

Insgesamt ist erstaunlich, wie grundlegend einige Schulen ihre p&dagogisch-didaktische Ar-
beitsweise und die Organisation der Schuleingangsphase im Laufe der ersten zwei bis drel Pro-
jektjahre geéndert haben. Dies , obwohl im niederséachsischen Modellversuch nur eine sehr ge-
ringe Ausstattung zur Verfigung stand. Erschwert wurde die Entwicklung durch zwel Faktoren.
Erstens vollzog sich der bisherige Innovations-, Wissens- und Kompetenzzuwachs in den Schu-
len Uberwiegend im Rahmen des herkdmmlichen, schulpraktischen Lernens und der engeren
schulartgegebenen, methodischen Tradition. Kooperation und Lernen mit Anderen - gar mit
schulfremden Einrichtungen und Kompetenzfeldern - fehlt in diesem Modell weitgehend. Zwei -
tens mangelte es den meisten Reformschulen beim notwendigen methodischen Experimentieren
und Erfahrungdernen unter den vorgegebenen Rahmenbedingungen sowohl an ausreichender
Zeit wie auch an praxisrelevanten Modellen, Methoden und Medien.

Diese grundlegende Mangelsituation wird den Reformschulen und den betreffenden Am:
tern erst im Laufe der Durchfiihrung bewusst. Beide Seiten suchten nach diesen neuen Erfahrun-
gen und Hilfen. Die nétigen Ressourcen fir die Entwicklungsarbeit mussten jedoch von den ein-
zelnen Lehrpersonen zuséizlich aufgebracht werden. Hinzu kommt der fir Reformstarts typische
Enthusiasmus, der die Beteiligten auch noch unter zusétzlichen Zeit- und Erfolgsdruck setzt. Un-
ter diesen Umstanden fiel es den Projektverantwortlichen oft schwer, weitere Lehrpersonen zu
begeistern und so das Projekt auf die ganze Schule auszuweiten.

7.6 Konsequenzen fur die wissenschaftliche Begleitung kinftiger
Modellversuche mit dhnlicher Zielsetzung

Eine wissenschaftliche Begleitung von komplexen Modellversuchen sollte die Intentionen des
Projekts stiitzen, um nicht zusétzlich zu den bereits vorhandenen Anforderungen neue Belastun-
gen zu erzeugen. Die erforderliche zielgerichtete, planvolle Entwicklungsarbeit an den Schulen,
deren Dokumentation und Evaluation sowie die Aufbereitung der entwickelten Produkte konnen
zugleich der Reflexion wie der Auswertung des Modellversuchs dienen. Eine klare Struktur des
Begleitungsprozesses ist die Voraussetzung fur seine Handhabbarkeit. Entsprechende personel -
le Ressourcen miissen sowohl fir die Unterstiitzung des Schulentwicklungsprozesses a's auch
fr die wissenschaftliche Erhebung elngeplant werden. Nur wenn bei de zusammenarbeiten kann
der Modellversuch durch eine solche Flankierung von auf3en positive Impul se erhalten.

Da nun bereits aus mehreren Modellversuchen zur Neustrukturierung des Schulanfangs Er-
gebnisse vorliegen, sollte in kiinftigen Modellversuchen vor allem auf die Verbreitung der Ent-
wicklungen aus den Schulen Wert gelegt werden. Dass einzelne Schulen den Anforderungen ei-
nes solchen Modellversuchs prinzipiell gentigen kdnnen, ist bekannt, es fehlt jedoch auch inter-
national an Strategien, die Ergebnisse der innovativen Schulen breit gestreut weiteren Schulen
fur deren Entwicklung dienstbar zu machen (HARGREAVES{ XE "HARGREAVES" } 1998; vgl.
Kapitel 2).

Die wissenschaftliche Begleitung eines schullibergreifenden, kooperativen Entwicklungs-
prozesses kann nicht in Form einer quasi-experimentellen V orher-Nachher-Untersuchung erfol -
gen. Auch Vergleiche mit modellversuchsfremden Kontrollklassen versprechen in der derzeiti-
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gen Situation des State of the Art keine verwertbaren Erkenntnisse. Hochkomplexe, individuelle
und institutionelle Entwicklungsarbeit von Schulen erlaubt keine Vergleiche mit unbeteiligten,
lediglich stichprobencharakteristisch parallelisierten Schulen oder Schulklassen (etwa bel
NAuck{ XE "NAuck" }). Wahrend der Schulversuchszeit sollte die wissenschaftliche Beglei -
tung statt dessen auf prozessférdernde Unterstiitzung der angestrebten Entwicklungen in den
Schulen sowie auf die Systematisierung ihrer Ergebnisse im Sinne eines verallgemeinerbaren
nachvollziehbaren Schulentwicklungsprozesses zielen (ARGYRIS / Schon). Dies schliefdt eine
moglichst reichhatige Dokumentation der Reflexions- und Entwicklungsprozesse ein, anhand
derer dann eine abschlief3ende Evaluation mit hoher interner und externer Validitét erfolgen
kann.{ XE "Kempr" } Die Erprobung der Entwicklungen der einzelnen Schulen muss Bestand-
teil des Gesamtprojekts sein.

Die wissenschaftliche Begleitung sollte somit als prozessbegleitende und unterstiitzende
(formative) Evauation erfolgen. Ausgehend von einem Naturalistic Approach (Guba/Lincoln)
darf angenommen werden, dass zielgerichtetes (Alltags-)Handeln immer auch bewertet, folglich
evaluative Elemente jedem schulischen Entwicklungsprozess inhérent sind. Sie sind jedoch nur
tellweise bewusstseinsfahig. Unterrichtliches Handeln ist stark routinisiert. Nur so ist es der
Komplexitdt der Aufgaben angemessen. Vide schulische Handlungssituationen sind extrem
komplex, handlungssteuernde Signde kaum einer Beschrelbung zuganglich (CARLE{ XE
"CARLE" } 1995, 42ff., HACKER{ XE "HACKER" } 1986, 347). So klagen Grundschullehrerinnen
und -lehrer, dass sie forderungsrelevante Signale der Kinder Uber ihren Lernprozess wahrend
des Unterrichts nicht ekennen, wohingegen prozessdiagnostisch geschulte routinierte Sonder-
padagoginnen und -pédagogen ihr unterrichtliches Handeln in bedeutsamem Umfang auf solche
Signale stiitzen, ohne diese wiederum unabhéngig von der aktuellen Handlungssituation alge-
meinversténdlich beschreiben zu kénnen. Es bedarf daher eines Systems, welches die Be-
wusstmachung des Handels im schulischen Entwicklungsprozess unterstiitzt nicht aber die not-
wendigen Routinen dadurch zu stark einschrankt (ARGYRIS{ XE "ARGYRIS' } / SCHON{ XE
"SCHON" }).

Bleiben weite Teile des Entwicklungsprozesses im Modellversuch unbewusst, so fallen in
den Prozessprotokollen Beschreibungen typischer Probleme und der Erfahrungen bei ihrer Be-
wéltigung dirftig aus und sind kaum bewertbar und nachvollziehbar. Dies verleitet dazu,
Indikatoren fur die Qualitét schulischer Arbeit extern zu definieren, diese mit Hilfe von Tests
und anderen Verfahren in den Schulen zu identifizieren und zu quantifizieren, folglich auf die
Eval uation des Prozesses selbst aus der |nnenperspektive weitgehend zu verzichten.

In den beschriebenen Schulversuchen gleicht der Entwicklungsprozess jedoch einem koriti-
nuierlichen Verbesserungsprozess, der zwischen aktuellen Engpassen und dem Zielmodell einer
erneuerten Schuleingangsphase hin- und herpendelt. Es ist zwar nicht moglich, in einem so
komplexen Verdnderungsprozess wie der Entwicklung einer neuen Schuleingangsphase, alle
diese Pendelbewegungen (Problembewdltigungen / Weiterentwicklung der Zielmodelle) be-
wusst zu machen und zu protokollieren. Modelle von komplexen Entwicklungsprozessen -
nichts anderes sind die Prozessdokumentationen der Schulversuche - haben immer noch den
Nachteil der unvollstandigen Widerspiegelung des Realen, jedoch sind sie weitaus reichhalti-
ger as indikatorbezogene Evaluationen. Vor alem: Ihre Ergebnisse konnen aufgearbeitet und
interessierten anderen Schulen verflgbar und nutzbar gemacht werden.

Kann das Problem der kaum bewaltigbaren Uberlastung der Schulen durch eine umfassende
Prozessprotokollierung mithilfe eines arbeitsteiligen Verfahrens zwischen den Schulen gelost
werden? Fir eine solche Vorgehensweise gibt es bislang kein in Schulversuchen eprobtes
Modell. Sie hétte jedoch den Vortell, dass die Schulen durch die Arbeitsteilung hinsichtlich der
speziellen Entwicklungen detailreichere und reflektiertere Erfahrungsprotokolle und Hilfestel -
lungen ausarbeiten konnten. Der Entwicklungsprozess wére dann gekennzeichnet durch eine vo-
ribergehende Fokussierung auf Teilaufgaben und eine gemeinsame Reintegration der Teilpro-
dukte. Das Konzept der wissenschaftlichen Begleitung sollte eine Antwort auf die Frage liefern,
wie in einem arbeitsteiligen Verfahren die Schulen jene Teilbereiche des Gesamtvorhabens
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vertieft erarbeiten konnen, in denen sie ihre Stérke sehen, ohne dass die Einzelschule das Ge-
samtkonzept aus dem Auge verliert. Die arbeitsteiligen Prozesseval uationen miissen dann spéter
in einer abschlief3enden Auswertung zusammengefigt werden.

Ist das Zid, die in den Schulversuchen entwickelten Arbeitsmittel, Vorgehensweisen, Pro-
zessmodelle und Entwicklungstrategien anderen Schulen als Hilfen fir deren eigene Entwick-
lung zur Verfigung zu stellen, dann ist zu beachten, dass hierfir im Projekt eine nutzerfreundli-
che Uberarbeitung stattfinden muss. Im Alltag entwickelte Arbeitsmittel sind aber durch ihre
Nahe zum Schopfer und ihre Ferne zum fremden Nutzer gekennzeichnet. Ohne Uberarbeitung
taugen sie oft nicht enmal dazu, in eéinem zweiten Projektdurchlauf an der gleichen Schule wie-
der benutzt zu werden. Esist daher erforderlich, die Produkte der Schulen den anderen zur Ver-
flgung zu stellen und sie dabel gemeinsam laufend zu verbessern. Hierfir wére das Vorgehen in
arbeitsteiligen Schwerpunkten ideal.

Dartiber hinaus ist zu erwarten, dass Schulen aulRerhalb eines Modellversuchs sich die
Teilprodukte zueigen machen. Sind diese doch auch zur Verbesserung des Unterrichts in Regel -
schulen geeignet. Dem Modellversuch liegen Prinzipien zugrunde - wie das der inneren Diffe-
renzierung -, die nicht nur in einer flexiblen Schuleingangsphase zum Tragen kommen.

Die Verbreitung der erarbeiteten Produkte wirft viele Fragen auf: Wie missen hilfreiche
Produkte aus den Schulversuchen gestaltet sein? Ist ein Tutorsystem erforderlich, um den Ein-
satz in nichtbeteligten Schulen zu stiitzen? Was kann getan werden, damit andere Schulen das
entwickelte Produkt annehmen ohne es unreflektiert rezepthaft zu Ubernehmen?

Die wissenschaftliche Begleitung sollte folglich als formative Evaluation des gesamten
Entwicklungsprojektes in Verbindung mit einer simultanen Prozessgestaltung durchgeftihrt wer-
den. Neben den Ublichen qualitativen und quantitativen Forschungsmethoden sind daftir vor d-
lem neue komplexe Prozessgestaltungs- und -erhebungsmethoden erforderlich. Fir die Gestal-
tung und die Erhebung sollten die gleichen Methoden angewandt werden, damit beidesin einem
Durchgang erfolgen kann. Die Schulen sind bereits ohne Begleitung stark ausgelastet. Mdgliche
Instrumente werden in Kapitel 10 vorgestellt. Alle Methoden miissen an den konkreten pédago-
gisch-didaktischen Fall angepasst werden.

Aus dem niederséchsischen Modellversuch ist meiner Ansicht nach vor alem zu lernen,
dass Reformen sehr vid bessere Unterstiitzungssysteme benétigen. Die Arbeit mit den Schulen
und die Auswertung der Berichte gab mir auf3erdem viele Anregungen flr meine theoreti schen
Uberlegungen, dieich Kapitel 8 und 9 darlege.
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