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Einleitung

Im Jahre 1999 begann ein Vorbereitungsteam, bestehend aus Mitarbeiterinnen des Thi-
ringer Kultusministeriums, des Thiringer Instituts fir Lehrerfortbildung, Lehrplanent-
wicklung und Medien (ThILLM) und der Wissenschaftlichen Begleitung, den Schulver-
such ,Verénderte Schuleingangsphase in Thiringen' zu konzipieren. Die Laufzeit be-
trug fur die Schulen 3,5 Schuljahre und begann im Februar 2000. Mit dem Schuljahr
2002-2003 schlossen 14 Schulen den Versuch erfolgreich ab. Alle Schulen des Schul-
versuchs fuhren das Modell weiter.
Ziel war die Einrichtung einer jahrgangsgemischten, flexiblen und integrativen Schul-
eingangsphase, die alen schulpflichtigen Kindern im Einzugsgebiet einen leistungsfor-
derlichen Unterricht bieten kann. Dabel sollten Grundschule und Hort eng zusammen
arbeiten. Der erste und der zweite Jahrgang werden in der Schuleingangsphase gemein-
sam jahrgangsgemischt unterrichtet. Jedes Kind kann die Schuleingangsphase flexibel
in ein, zwei oder drei Schulbesuchgahren durchlaufen. Ein zuséizliches Schulbesuchs-
jahr in der Schuleingangsphase wurde nicht auf die Pflichtschulzeit angerechnet und gilt
nicht als Wiederholung®. Grundsétzlich sollten im Schulversuch ale schulpflichtigen
Kinder ohne Uberpriifung der Schulfahigkeit in die Grundschule aufgenommen werden.
Wenn an der Schule eine Diagnose- und Foérderklasse vorhanden war, wurde sie mit
Beginn des Schulversuchs aufgel st.
Bereits in der Organisationsverfiigung zum Schulversuch? wird der hohe Anspruch an
die Unterrichtsentwicklung deutlich. Dort werden folgende Anforderungen genannt:

Altersgemischtes Lernen

Offnung des Unterrichts, Differenzierung und Individualisierung des Lernens, un-

terschiedliche Lernformen

Forderung jedes Kindes entsprechend seinen Moglichkeiten

Transparenz gegenuber den Eltern

Gestaltung ganzheitlicher Lernprozesse durch Rhythmisierung des Lernens
Im Laufe des Versuchs zeigte sich, dass die Unterrichtsentwicklung der Garant fur die
Qualitatssteigerung im Kernbereich der Schuleingangsphase war. Eine bedeutsame
Voraussetzung dafiir benannte die Organisationsverfigung ebenfalls: Von den in der
Schuleingangsphase tétigen Grund- und Foérderschullehrerinnen, den Sonderpadagogi-
schen Fachkréaften und den Erzieherinnen wurde erwartet, dass sie schul- und sozial p&-
dagogische Aufgaben verbinden und die sonderpadagogische Foérderung in ihre Arbeit
einbeziehen. Schulleitung und Schulaufsicht sollten — so die Verfligung — die personel-
len Ressourcen und deren zweckgerichteten Einsatz im Schulversuch sicherstellen und
die dafir nétigen Personalentwicklungsaufgaben Ubernehmen. Das Thiringer Kultus-
ministerium, als Auftraggeber, stattete den Schulversuch mit Wissenschaftlicher Beglei-
tung (Universitdt Bremen) und Unterstiitzungssystem (ThILLM) aus und énderte pro-
zessbegleitend Verwaltungsvorschriften und Gesetze, so weit das erforderlich und
durchsetzbar war.
Im Schulversuch ,Veranderte Schuleingangsphase’ im Lande Thiringen hat die Grund-
schule,Karl Zink’ Ilmenau eine wichtige Rolle gespielt. Insbesondere die systematische
Betrachtung der Helferprozesse zwischen Schilerinnen und Schilern unterschiedlicher
Jahrgénge gaben dem gesamten Schulversuch wertvolle Impulse fur die Arbeit in den
altersgemischten L erngruppen.

! Verwaltungsvorschrift fir die Organisation des Schuljahres 2000/ 2001

2 Schreiben des Thiringer Kultusministeriums an die Schulen im Schulversuch vom 24. Januar (Akten-
zeichen: M/2A 3/51141), Anlagen: Organisationsverfliigung, Liste der beteiligten Schulen, Zeugnisvor-
druck.



Ein Team des Arbeitsgebiets Grundschulpadagogik der Universitat Bremen® hat den
Schulversuch an der Grundschule ,Karl Zink’ wissenschaftlich begleitet. Jahrlich ein-
mal fand ein Besuch in der Schule statt. Wir hospitierten einen Vormittag lang im Un-
terricht und werteten unsere Beobachtungen aus. Nachmittags diskutierten wir mit den
Lehrerinnen und Lehrern Gber den Verlauf des Schulversuchs und lief3en uns zwischen-
zeitlich erfolgte Arbeiten zeigen. Zusatzlich wurde spéter im Jahr eine Fragebogenbe-
fragung (Leitfaden) durchgefihrt, die uns wiederum Aufschluss Uber den Fortschritt im
Schulversuch gegeben hat. Zwischen den beiden Erhebungen fanden Treffen statt, an
denen sich alle Schulen beteiligten und sich gegenseitig ihre Entwicklungen prasentier-
ten.

Der vorliegende Bericht ist das Ergebnis dieser Untersuchungen und stellt jene Aus-
schnitte der Entwicklung dar, die aus Sicht der Wissenschaftlerinnen wichtige Schritte
in der Entwicklung markierten. So wird im ersten Kapitel die Ausgangslage der Schule
vor Beginn des Schulversuchs vorgestellt, im zweiten Kapitel werden drei Entwick-
lungsbereiche rickblickend betrachtet: die Unterrichtsentwicklung, die Kooperationen
der Schule mit dem Umfeld und die Projektsteuerung. Abschlief3end fassen wir die von
auf3en feststellbaren Effekte des Schulversuchs an der Grundschule ,Karl Zink’ zusam-
men.

Wir glauben, dass es sich lohnt in dieser Studie den Weg der Staatlichen Grundschule
,Karl Zink’ Ilmenau im Schulversuch ,Veranderte Schuleingangsphase’ nachzulesen.
Fur das Zustandekommen danken wir dem Kollegium und den Eltern herzlich.

%’Z— -

Prof. Dr. Ursula Carle

% Leitung: Prof. Dr. Ursula Carle; Mitarbeit: Barbara Berthold, Martina Henschel, Sabine Klose
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Die Staatliche Grundschule ,Karl Zink’ Imenau
Entwicklung im Schulversuch ,Veranderte Schuleingangsphase’

Die Stadt IImenau liegt am Nordhang des Thiringer Waldes im Tal der 1Im. [Imenau,
mit 28000 Einwohnern, ist tber Thiringen hinaus bekannt durch die Technische Uni-
versitét, die die Stadt zunehmend prégt. Die Grundschule ,Karl Zink’ liegt im Zentrum
der Stadt und gehdrt zu dem Schulamtsbereich Rudolstadt. Das historische Schulgebau-
de wird schon seit dem Jahre 1872 as Schule genutzt, zuerst als Madchenschule, da-
nach a's zehnklassige Polytechnische Oberschule und bis zum Schuljahr 2002-2003 als
Grund- und Regelschule. Seit dem Schuljahr 2003-2004 steht das Gebaude der Grund-
schule allein zur Verfiigung, die dieses jedoch auf Grund der geringen Schilerzahl nicht
voll auslastet und deshalb werden noch einige Raume der benachbarten Forderschule
zur Verfigung gestellt. Zu Beginn des Schulversuchs, Verénderte Schuleingangsphase’
im Schuljahr 2000-2001 besuchten insgesamt 170 Schiler und Schilerinnen die Grund-
schule an der Karl-Zink-Stral3e. Im darauf folgenden Schuljahr reduzierte sich die Schii-
lerzahl auf 130 und im Schuljahr 2002-2003 auf 128 Grundschiler und Grundschile-
rinnen.

1 Ausgangslage der Schule

Die Grundschule ,Karl Zink’ in IImenau hatte gute Ausgangsbedingungen. Schon vor
dem Schulversuch begann die Schule die Schuleingangsphase zu veréndern. Sie nahm
zu Beginn der 1990er Jahre am Projekt , Innovatives Handeln an Thiuringer Grundschu-
len’ teil. Dieses Schulentwicklungsprojekt verfolgte das Ziel, Méglichkeiten zu erpro-
ben, die einen innerschulischen, moglichst selbst gesteuerten Entwicklungsprozess for-
dern kdnnen. Zur Leitung dieses Entwicklungsprozesses wurde eine Steuergruppe ge-
bildet, die das Thuringer Institut fur Lehrerfortbildung, Lehrplanentwicklung und Me-
dien (ThILLM) mit besonderen Qualifizierungsmal3nahmen unterstiitzte. In diesem Pro-
zess stand der Schule auf3erdem eine Schulbegleiterin des ThILLM zur Seite, die beson-
ders kollegiale Lernprozesse im Blick hatte. Weiterhin beteiligte sich die Schule am
direkten Vorléuferprojekt des Schulversuchs, dies seit dem Schuljahr 1998-99.

Die Entwicklung der Schuleingangsphase erfolgte vorerst in reguléren Klassen, die nach
Klassenstufen getrennt unterrichtet wurden. Erst ab dem Schuljahr 1999-2000 wurde
eine jahrgangsgemischte Klasse eingerichtet, die sowohl in jahrgangsheterogenen
Stammgruppen as auch in jahrgangshomogenen Kursen lernte. Kinder konnten die
Eingangsphase nun in ein bis drei Jahren durchlaufen. Die Padagoginnen, die in der
Schuleingangsphase tétig waren, richteten ihre besondere Aufmerksamkeit auf die Beo-
bachtung und Diagnostik der Kinder, um besonderen Forderbedarf zu erkennen und
entsprechende Mal3nahmen einleiten zu kénnen.

1.1 Die Vorlauferprojekte

Die Schule konnte 1997 Kontakte zu Schulen in Holland und England herstellen. Sie
sah darin eine Chance, andere Bildungssysteme kennen zu lernen. Diese Kontakte woll-
te sie ausbauen und deshalb arbeitete sie von 1998 bis 2001 im , Comenius-Projekt’ mit.

Die Zielstellung dieses Projekts orientierte sich auf das Zusammenwachsen Europas.
Besonders durch die Freundschaften zwischen den Partnerschulen sollten Gemeinsam-
keiten gefunden, aber auch Einblick in nationale Besonderheiten gewonnen werden. Es
ging in dem Projekt um das gegenseitige Kennen lernen und um vielseitige Kommuni-
kation aller Beteiligten, das heildt der Lehrer/innen, Erzieher/innen und Schiler/innen.
Das breite Spektrum der Bildung und Erziehung stand im Mittelpunkt von Erfahrungs-
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austauschen und gemeinsamen Aktionen. Der Kontakt zu den Partnerschulen besteht
nach wie vor und es wird fur die Fortftihrung dieses Projektes im Jahre 2004 erneut ein
Antrag gestellt werden.

Mit dem Projekt ,Innovatives Handeln an Thiringer Grundschulen’ verfolgten die P&
dagoginnen neben der algemeinen Schulentwicklung das Ziel, ihre Unterrichtskonzepte
zu Uberarbeiten. Eine entscheidende Entwicklung sahen sie fur sich insbesondere im
Fortbildungsangebot zum Schriftspracherwerb ,Lesen durch Schreiben’ (nach und in
Zusammenarbeit mit J. Reichen) sowie im Angebot zu einem ganzheitlichen Mathema-
tikunterrichts , mathe 2000". Durch dieses Vorgangerprojekt, so beschrieb es das Kolle-
gium zu Beginn des Schulversuchs, hat sich der Unterricht im gesamten Schulkollegium
weiter entwickelt. So wurden schon damals nicht nur in der Schuleingangsphase offene
Unterrichtsformen praktiziert, sondern auch Klasse 3 und 4.

Das Kollegium resimierte die Erfahrungen in seinem Antrag auf Genehmigung des
Schulversuchs , Verénderte Schuleingangsphase’ vom 08.11.1999 wie folgt: ,Der zu-
sétzliche Arbeitsaufwand und die Vorgehensweise, gemessen am erreichten Entwick-
lungsstand unserer Kinder, hat sich gelohnt. In Anbetracht der gesammelten Erfahrun-
gen koénnen wir nachweisen, dass unsere lebendigen, frohen, erwartungsvollen und neu-
gierigen Kinder ausreichend Entwicklungszeit erhielten und durch Diagnostik und
Friherkennung sowie unterstiitzende Fordermal3nahmen ein Stick vorangekommen
sind.“ Aus dem Antrag spricht padagogische Euphorie und der Wille, sich auch kinftig
zu engagieren. So heildt es weiter: ,Der Schulversuch ,Verénderte Schuleingangsphase’
waére auch flr unseren Schulentwicklungsprozess eine grof3e Herausforderung. Wir sind
motiviert um der Kinder selbst willen und sind bereit, eine neue padagogische Verant-
wortung mit zu tragen, aber auch gleichzeitig einen Beitrag fur die Weiterentwicklung
an Thuringer Grundschulen zu leisten.”

1.2 Einrichtung jahrgangsgemischter Anfangsklassen

Der Beginn des Schulversuchs hatte zur Folge, dass im Schuljahr 2000-2001 die Schul-
eingangsphase grundsétzlich aus jahrgangsgemischten Gruppen der ehemaligen Klassen
eins und zwei bestand. Auf Grund ihrer Schilerzahl und der Zuordnung von Lehrer-
stunden konnten drei jahrgangsgemischte Stammgruppen mit 23, 23 und 22 Kindern
gebildet werden. Wurden diese Stammgruppen in altershomogenen Kursen unterrichtet,
gab es drei Kurse fur Klasse eins und drei Kurse fur Klasse zwei. Der Anteil der Wo-
chenstunden mit elf Stunden pro Woche im Stammgruppenunterricht und sechs Stunden
pro Woche im Kursunterricht zeigt, dass die Lehrerinnen der Schuleingangsphase von
Beginn an den Schwerpunkt auf jahrgangsgemischten Unterricht legten und die Stamm-
gruppe das Zentrum der Lerngemeinschaft bildete. In beiden Organisationsformen wur-
de bereits offener Unterricht praktiziert. Der Schwerpunkt der Kursarbeit lag jedoch
besonders auf der Einfihrung neuer Sachkenntnisse, um die fachlichen Voraussetzun-
gen fur die starker selbst gesteuerte, jahrgangsiibergreifende Stammgruppenarbeit der
Kinder zu schaffen. Der Kurs wurde deshalb nach Jahrgangen zusammengesetzt, weil
das Kollegium davon Uberzeugt war, dass fachliche Einfiihrungen besser in jahrgangs-
homogenen Gruppen gelingen.

Zu dem Zeitpunkt, as die Schule den Antrag zur Durchfiihrung des Schulversuchs stell-
te, wurde schon gedul3ert, dass es auf Grund der gesammelten Erfahrungen auch in
Klasse drei und vier sinnvoll wére, altersgemischt zu unterrichten.
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1.3 Kooperation von Grundschule und Hort — Chance fir den Schulversuch

Das Kollegium der Grundschule ,Karl Zink’ sah zu Beginn des Schulversuchs eine gro-
[3e Chance fir ihre Entwicklung in der gemeinsamen Arbeit mit den Horterzieherinnen
und formulierte: ,, Schule und Hort wachsen echt zusammen.” Die Lehrerinnen konnten
zu diesem Zeitpunkt bereits Uber eine gute Zusammenarbeit mit den Horterzieherinnen
reflektieren und es wurde deutlich, dass es einen Konsens ihrer Zielstellungen zur Ver-
anderung der Schuleingangsphase gab. Auf Grund der langjéhrigen Erfahrungen aus
DDR-Zeiten war dies auch keine unerreichbare Vision, denn damals war es ,normal’,
dass Schule und Hort eine Einheit bildeten. Auch die Erzieherinnen waren am Projekt
, Innovatives Handeln an Thiringer Grundschulen’ beteiligt.

1.4 Elternarbeit zur Vorbereitung des Schulversuchs

Die Elternschaft, die zum Einzugsgebiet der Grundschule ,Karl Zink’ zahit, weist keine
soziokulturellen Besonderheiten auf, von denen negative Auswirkungen auf den Schul-
versuch zu erwarten waren. Die Padagoginnen konnten schon vor Beginn des Schulver-
suchs die meisten Eltern von den Chancen der verénderten Schuleingangsphase fir je-
des Kind Uberzeugen. Elternsprecher wurden geschickt in Elterngesprache einbezogen
und zukinftige Eltern in kleinen Gruppen versammelt, um ihnen das neue Konzept vor-
zustellen. Es gab von den Eltern keine ernsthaften Widerstande, die der erfolgreichen
Einrichtung des Schulversuchs ,Veranderte Schuleingangsphase’ im Weg gestanden
hétten.

1.5 Sorgenkind Raumsituation

Wie anfangs schon erwéhnt, wurde das Schulgebaude gemeinsam mit der Regelschule
genutzt. Die Padagoginnen waren Uber diese Situation nicht gerade glicklich, bedeutete
es doch fur sie, sich rdumlich einzuschrénken und die Ressourcen, die das Haus bietet,
nur begrenzt nutzen zu kénnen. Die Anordnung der fir die Grundschule zur Verfligung
stehenden Raume war auf3erdem unginstig. Es war nicht méglich, einen fir sie abge-
schlossenen Bereich zu installieren. Doch in der Not ist man erfinderisch und die neuen
Ideen der Kolleginnen, wie man aus den vorhandenen Bedingungen das méglichst Beste
machen kann, bestanden bereits. Sie hatten konkrete Vorstellungen, wie sie im folgen-
den Schuljahr 2000-2001 ihre drei Stammgruppen verteilen, um die Raume madglichst
optimal zu nutzen. In diese raumlichen Verdnderungen wurde auch der Hort einbezo-
gen. Ein weiterer raumlicher Nachteil besteht namlich auch heute noch darin, dass
Schule und Hort nicht in einem Gebéude untergebracht sind. Die Hortraume befinden
sich Uber der benachbarten Turnhalle, bieten aber auf Grund ihrer Anzahl und Grofie
nicht fur alle Hortkinder gentigend Raum, so dass die Klassenréume in der Hortzeit mit
genutzt werden. Der Vortell wiederum wurde darin gesehen, dass die vorhandenen Ma-
terialien auch am Nachmittag zum Einsatz kommen kénnen.

Zu Beginn des Schulversuches hatten die Kolleginnen den Wunsch, integrativ mit der
Forderschule zusammenzuarbeiten, denn die nachbarliche Néhe konnte die Kooperation
mit der Forderschule erheblich erleichtern. Es wurde die Vorstellung entwickelt, man
koénne dann gemeinsam mit den Kindern und Padagoginnen bzw. Padagogen dieser
Schule den Integrationsgedanken weiter entfalten.

Damals gab es aber noch keine eindeutigen Signale, welche Veranderungen kunftig
vorgenommen werden wirden, da die Schulnetzkonzeption noch nicht abgeschlossen
war.

In der Anfangsphase kémpfte das Kollegium um die Genehmigung e nes kindgerechten
Spielplatzes zwischen Schulgeb&dude und Turnhalle. Dieser wurde genehmigt, aber nur
unter der Option, auch a's éffentlicher Spielplatz zu gelten.
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In der Schuleingangsphase dieser Grundschule haben sich Padagoginnen zusammenge-
funden, die erkannt haben, dass Schule auf die verénderten Bedingungen unserer Kinder
reagieren und Schule sich demzufolge auch veréndern muss. Ziel der Unterrichtsent-
wicklung war es deshalb, allen Kindern eine optimale Entwicklungschance geben zu
konnen. Die P&dagoginnen strahlten von Beginn an grof3e Sicherheit und Optimismus
aus, den richtigen Weg gewahlt zu haben. Ihr Engagement war nicht zu tbersehen.

2 Der Entwicklungsweg der Schule im Schulversuch

»Das Ziel des Schulversuchs ,Verénderte Schuleingangsphase in Thiringen’ war, die
Entwicklung einer Schuleingangsphase fir alle schulpflichtigen Kinder, in der eine ,,na-
turliche" variable Verweildauer von ein bis drel Jahren moglich ist. [...] Als zentrale
Fragestellung sah der Schulversuch die Klarung vor, welche strukturellen, padagogi-
schen und qualifikatorischen Veranderungen erforderlich sind, damit alle schulpflichti-
gen Kinder in die Grundschule aufgenommen werden und diese mit personlichem Er-
folg besuchen kénnen“ (Carle 2001,1)* Der Entwicklungsweg einer Grundschule wird
durch die Heterogenitét aller Beteiligten bestimmt. Die ,Karl Zink’ Schule konnte Er-
folg versprechende Voraussetzungen fir den Schulversuch vorweisen. Das Kollegium
hatte sich vor Beginn des Schulversuchs schon auf den Weg der Schul- und Unterrichts-
entwicklung im Sinne des Schulversuchs gemacht und festgestellt, dass es der richtige
Weg war. Aber die padagogische Arbeit ist vielseitig und nicht alle Dimensionen, die
im Schulversuch entwickelt werden mussten, lief3en sich in gleicher Weise gut und
schnell entwickeln. Im weiteren Verlauf soll dargestellt werden, wie Grundschule , Karl
Zink’ ihre Zielstellungen konkretisierte, Veranderungen vornahm und in welcher Weise
sieihren Blick auf bestimmte Schwerpunkte der padagogischen Arbeit fokussierte.

2.1 Kernaufgabe: Lernen in heterogenen Gruppen

Reformen im Bildungssystem bedirfen eines langerfristigen Prozesses, um bestimmte
Veranderungen und Entwicklungen zielbezogen herbei zu fihren. Die Ziele des Schul-
versuchs , Veranderte Schuleingangsphase’ deuten schon darauf hin, dass der Schwer-
punkt besonders auf der Entwicklung von Unterrichtsstrukturen und Unterrichtskonzep-
ten liegt, die es ermdglichen, jedem Schiler einen optimalen Entwicklungsweg zu ge-
wahren. Die Heterogenitéat der Kinder, die in den jahrgangsgemischten Stammgruppen
besonders hervortritt, erfordert eine spezifische Didaktik.

Fur das Padagoginnenteam der Schuleingangsphase an der Grundschule ,Karl Zink’
stand diese Aufgabe im Mittelpunkt seiner Entwicklung. Sie verlief nicht reibungslos.
Auf dem Weg lief3en sich in diesem Entwicklungsschwerpunkt immer wieder Hirden
ausmachen, die Uberwunden werden mussten. Wie dies gelang und wo es noch Reser-
ven gibt, wird in den folgenden Abschnitten beschrieben.

* Erster Zwischenbericht der wissenschaftlichen Begleitung/Ausgangslage der Schulen im Schulversuch
Verénderte Schuleingangsphase in Thiringen/Bremen, im Januar 2001,S.1
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2.1.1 Einrichtung der Jahrgangsmischung

Die Stammgruppe ist fir die meisten Thiringer Grundschulen eine neue Form der
Lerngemeinschaft, die im Schulversuch ,Veranderte Schuleingangsphase’ aus einer
Jahrgangsmischung der Klassenstufen eins und zwei besteht. Die Chancen, die die Jahr-
gangsmischung fir die individuelle Entwicklung eines jeden Kindes und fir die Ge-
meinschaft bieten kann, sind vielfaltig. Die Organisation war so, dass Unterricht in jahr-
gangsgemischten Gruppen (Stammgruppenunterricht) und in jahrgangshomogenen
Kursgruppen statt fand. Zu Beginn des Schuljahres 2002-2003 wurde in der Schulein-
gangsphase an der Grundschule ,Karl Zink’ die Zusammenstellung der Kurse nicht aus-
schliefdich durch die Jahrgange bestimmt, sondern zeitweise waren auch die Leistungen
und die Interesse der Kinder bestimmende Kriterien fur die Gruppenbildung der Kurse.
Der jahrgangstibergreifende schulinterne Lehrplan der Schuleingangsphase, der zum
Ende des Schulversuchs und weiterhin existiert, enthdlt teilweise unterschiedliche
Schwierigkeitsgrade. Als nachste Phase wird die Entwicklung hin zu einem Spirallehr-
plan angestrebt, der das individuelle Lernen des Kindes in der Gemeinschaft Uber ein,
zwei oder drei Jahre noch stérker berticksichtigt und somit auch der notwendigen Diffe-
renzierungsspannweite gerechter wird. Die Entwicklung individueller Lernpléne wird
als eine wesentliche Aufgabe angesehen, um allen Kindern gleiche Chancen fur erfolg-
reiches Lernen zu bieten.

21.1.1 Zielstellung der Jahrgangsmischung: Forderung von Selbstkompetenz durch
K ooperation

Die Zielstellungen fur die Jahrgangsmischung, die die Kolleginnen der Schuleingangs-
phase verfolgen, orientieren sich sowohl auf die Entwicklung der Selbstkompetenz als
auch auf die Entwicklung der Sozialkompetenz ihrer Kinder in der Lerngemeinschaft.
Ihre besondere Aufmerksamkeit richteten sie schon zu Beginn des Schulversuchs auf
die Zusammenarbeit der Alteren mit den Schulanfangern. Deshalb wahlten sie ihren
Dokumentationsschwerpunkt in diesem Entwicklungsbereich, in dem sie ihren Weg und
ihre Erkenntnisse fir andere Schulen ausarbeiteten. Ein wesentliches Ziel fur das Zu-
sammenleben in der neuen Lerngemeinschaft ist, dass die Kinder lernen, Verantwortung
fr sich selbst und fur die Gemeinschaft zu Gbernehmen. Einer der ersten Schritte in der
Schuleingangsphase, der dieses Ziel fordern sollte, war die Bildung von Lernpaten-
schaften, die besonders den Schulanféanger einen erfolgreichen Einstieg in das Schulle-
ben bereiten sollten. Das heif3t, dass jeder Schulanfénger einen dteren Paten zur Seite
bekam. Diese Patenschaften sind fir die Kinder nicht bindend, so dass sich ein Schiler
auch andere Kinder als Lernpartner suchen kann.
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Abbildung 1: L ernpatenschaft

Ein weiterer Aspekt war und ist das gemeinsame Lernen an einem Thema. Im Mittel-
punkt steht jeweils ein Thema aus dem Heimat- und Sachkunde-Unterricht, dem Lern-
inhalte aus den anderen Unterrichtsfachern zugeordnet sind. Die L ernangebote waren zu
Anfang des Schulversuchs differenziert und vorwiegend in den Tages- und Wochenpl &
nen der Kinder festgeschrieben Wahrend Unterrichtsbesuchen in den Stammgruppen
konnte schon im Jahre 2001 beobachtet werden, dass die Kinder haufig Kontakt zu an-
deren Schilern suchten, um sich zu verstandigen, Fragen zu kldren und um gemeinsam
zu arbeiten. Das geschah auch, wenn die Aufgabe nicht zwingend Partnerarbeit erfor-
derte. Die Hilfe der Lehrerin wurde kaum in Anspruch genommen. Ein weiteres, instal-
liertes Instrument, um Kooperation zu fordern, ist das, Chefsystem’, das vorwiegend bei
Werkstattarbeit zur Anwendung kommt. Das heif¥, fir jede Aufgabe gibt es einen ver-
antwortlichen Schiler, der die gel6sten Aufgaben Uberprift und signiert. Das System
der Verantwortlichkeiten ist allen Schilern bekannt. Sie werden verantwortungsvoll und
selbststéndig umgesetzt. Zur Unterstitzung des selbststéandigen Lernprozesses wurden
mit den Kindern gemeinsame V ereinbarungen und Regeln festgelegt, die einer positiven
L ernatmosphére dienen sollen. Diese Regeln sind in den Stammgruppenraumen verof-
fentlicht und sehen bei spiel swei se folgendermal3en aus:

Werkstattregeln

Wir arbeiten und bewegen uns leise!

Wir fuhren Arbeiten zu Ende!

Wenn ich eine Frage habe, geheich zum Chef der Aufgabe!

Forsche grindlich und genau — wer sich Zeit nimmt, der wird schlau!
Weiterhin gibt es an dieser Schule verschiedene Gemeinschaft fordernde Rituale, wie
beispielsweise der gemeinsame Morgenkreis, die Freitagsfeier zum Wochenausklang
und andere gemeinsam gestaltete Hohepunkte im Schuljahr. Innerhalb eines Entwick-
lungsprozesses muss man den Stand seiner Arbeit in Uberschaubaren Etappen evaluie-
ren und seine Ziele immer wieder konkretisieren. Zur TOC2 - Erhebung der Wissen-
schaftlichen Begleitung im Frihjahr 2002 formulierte das Team der Schuleingangspha-
se sain Ziel bis zum Abschluss des Schulversuchs, das sich zu diesem Zeitpunkt nicht
wesentlich verandert hatte. Die Padagoginnen konnten an dieser Stelle konstatieren,
dass siein ihrer Entwicklung vorangekommen sind. Es ginge jetzt darum, den begonnen
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Weg fortzusetzen und hinsichtlich der Ziele im Bereich der Jahrgangsmischung eine
hohere Effizienz und Optimierung zu erreichen. Der angestrebte Stand fur das Ende des
Schulversuchs wurde so formuliert: ,,Die Kinder werden selbststéandiger und selbstbe-
wusster. Die Grol3en tragen Verantwortung fur die Kleinen und die Starken fur die
Schwachen. Die Kleinen haben Vertrauen zu den Grof3en und die Schwachen zu den
Starken. Es wird jedem geholfen, es wird keiner ausgegrenzt. Alters- und Entwick-
lungsgrenzen verschmelzen.”

2.1.1.2 Zwischeneinschulungen im Februar

Im Jahr 2002 hatten die Lehrerinnen der Grundschule ,Karl Zink’ durch ihre Arbeit so
viel Sicherheit, Selbstvertrauen und Optimismus gewonnen, dass sie sich das Ziel setz-
ten, die Heterogenitét in ihren Stammgruppen zu erhoéhen, indem sie ein besonderes
Konzept mit Blick auf vorzeitige Einschulung erarbeiteten. Das bedeutet, dass in dieser
Schule auch im Februar Einschulungen méglich gemacht wurden:

Termin MaRRnahme Verantwortung Bemerkungen
September | Erfassen der zukUnftigen Schiler fir Lehrer und Eltern Verbindung zu Kinder-
Einschulung im Februar (VE) gérten
1. Kontakt mit den Eltern Mitteilung an die Eltern
Sept./Okt. | Zusammenarbeit Kigaund GS: Erstel- | Schule und Kindergar- | Kennen lernen der Kin-
len einer Konzeption zum Ubergang ten der und ihres Entwick-
vom Kiga zur Schule lungsstandes
Erzieherinnen der Kiga hospitierenin (Stérken und Schwé-
den Klassen 1/2, Lehrer im Kindergar- chen)
ten
November | Anmeldung bei der Schulérztin Schulleiter Vorstellung. der ge-
Tag der off. Tr - Vorstellen desKon- | Beratungslehrerin meinsamen Konzeption
zeptes Schulérztin zur vorzeitig. Einschu-
Elternabend fur alle Schulanfanger Verantwortlicher Leh- | lung (kooperative Auf-
,Unser Kind kommt in die Schul€ rer, Erzieherin gaben, Video)
November | Beratungsgesprache mit Eltern nach Schulleiterin, Gespréache Uber Schul-
schulérztliche Untersuchung Beratungslehrerin laufbahn, insbesondere
Lehrer der VE Vorteile der VE
Dezember | éffentliche Bekanntgabe von Ort und Schulverwaltung, Aushange Kindergérten
Zeit der Anmeldung zum Schulbesuch | Schule, Schulamt,
(Zeitung, Kindergarten Kindergarten
01.-08. Anmeldung der Schulanfénger in der Eltern, Schulleiter, kinftige Schulanfénger
Dezember | GSflr vorzeitige und fristgerechte Beratungslehrer, sind zur Schulanmel-
Einschulung Lehrer dung
Gleichzeitig zu einer
Schnupperstunde einge-
laden
bis Meldung der angemeldeten Kinder an | Schule
15.Januar Gesundheitsamt und Schulamt
Januar vorzeitige Schulanfénger besuchen die | Kindergarten kleiner Schnuppertag
Schule (Kennen lernen der Schule/ Schule
Teilnahme am Unterricht)
Januar Vorbereitung der Schuleinfihrungsfeier | Schule Einladung an die Eltern
im Februar
Februar Schuleinflhrungsfeier, Einschulung der | Schulleiterin Kindergarten in Schul-
Kinder, Integration der Kinder. in Lehrer einfihrungsprogramm.
Stammgruppe evtl.

mit einbeziehen

Abbildung 2: Aktivitatenplan zur Halbjahreseinschulung
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Erste Erfahrungen der Padagoginnen besagen, dass es ihnen gut gelang, Kinder mit un-
terschiedlichem Entwicklungsstand zu integrieren und sich deshalb die Einschulung
zum Halbjahr unproblematisch gestaltete. Ein kurzer Erfahrungsbericht sei hier gege-
ben: ,Vier Elternhduser nutzten das Angebot und schulten ihre Kinder am 17.02.2003
mit Beginn des 2. Halbjahres ein. Alina, Vanessa, Friederike und Norman wurden in der
Sonnenblumenklasse, in einer Stammgruppe 1/2 integriert und lernten gemeinsam ent-
sprechend des Wochenthemas auf ihrem Niveau. Nach dem , Tag der offenen Tur’ und
der Schuleinschreibung im Dezember kamen 3 Kinder bereits zum Unterricht mit in den
Unterricht ihrer Stammgruppe. Sie beteiligten sich auch am Unterricht (Erzahlkreis,
Singen, Basteln oder erledigten auch schon mal das eine oder andere Lernangebot). In
Absprache mit den Eltern fand am Freitag, dem 21.02.2003 in der Stammgruppe die
Schuleinfihrungsfeier statt Die Kinder der gesamten Schuleingangsphase gestalteten
dazu ein kleines Programm. Die Unterrichtsziele bestanden in den ersten Wochen vor
allem darin, die Kinder schulfahig zu machen. Das heil3 tégliches Basaltraining (Moto-
rikschulung, Wahrnehmungs- und Orientierungsiibungen, Denktraining) standen auf
dem Programm. AulRerdem sollten sich die Kinder in ihrer Stammgruppe wohl fhlen,
Freundschaften knipfen und gut zurechtfinden. Grof3e Lernpartner standen ihnen mit
Rat und Tat zur Seite. Es wurde gefadelt, nachgespurt, Schleifen gebunden, das An-
Aus- und Umziehen gelibt, Dinge zuordnen und bereitlegen trainiert, der Ranzen wurde
ein- und ausgepackt, die richtige Stifthaltung sowie das Anspitzen wurde gelibt, das
Ausmalen, Schneiden, Kleben sowie der Umgang mit Schablonen gelibt.
Weltere Zielstellungen: z.B. mathematischer Bereich:

- Erkennen der Raumlagebeziehungen - Beachten der Kastcheneinteilung im Heft

- Fortsetzen von Mustern- Bennennen und Zuordnen der Ziffern 0-9

- Zahltubungen

- Zuordnen Menge — Zahl

- Darstellen von Mengen

- Erkennen und Benennen geometrischer Formen

- Denk- und Knobelaufgaben
Im sprachlichen Bereich:

- Erzéhlen

- Zuhoren

- Umgang mit Anlauttabelle, Freies Schreiben, Lesetechnik

- Laute heraushdren, sprechen

- Buchstaben erkennen und Schreiben in richtiger Abfolge (Fullerpass)
Vier Tage in der Woche hatten die Kinder téglich eine Kursstunde, in der sie Instruktio-
nen bekamen, um dann wieder mit in der Stammgruppe lernen zu kénnen. Jeweils eine
Kollegin aus dem Team 1/ 2 spezidisierte sich auf einen Bereich wie: Basaltraining,
Mathematik, sprachlicher Bereich, Tages- und Wochenplanarbeit und Werkstattunter-
richt. Unter anderem wurde ein Hefter Uber die Beobachtungen der Kinder gefiihrt und
die nétigen Absprachen vermerkt. In den ersten Tagen und Wochen wurden die , Febru-
arkinder’ taglich bis zu drei Unterrichtsstunden integriert. Danach wurden sie vom Hort
Ubernommen und betreut. So hatten sie die Mdglichkeit, sich schrittweise an den Schul-
alltag zu gewohnen. Nach dieser Eingew6hnungsphase nahmen sie dann problemlos am
Unterricht der Stammgruppe teil. So wuchsen unsere Februarkinder in der Gemein-
schaft heran. Zwei Kinder konnten mit Beginn des neuen Schuljahres in Kurs 2 integ-
riert werden. Ein Kind lernt im Kurs 1 und ein weiteres Kind zog um. Stets haben wir
partnerschaftlich mit unseren Eltern zusammengearbeitet.”
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2.1.1.3 Systematische Entwicklung jahrgangsgemischten Arbeitens

Der spezielle Schwerpunkt fir die Padagoginnen der Schuleingangsphase dieser Schule,
der dann auch fur andere Schulen zugénglich gemacht werden sollte, bestand in folgen-
der Aufgabe:

» Wir wollen untersuchen, wie sich die Beziehungen zwischen ,Grof3 und ,Klein’ ent-
wickeln und wie sie beeinflussbar sind.”

Die Kolleginnen wollten durch gezielte Beobachtungen unterstitzungswirksame Helfer-
systeme herausfinden und mit protokollierten Beispielen belegen. Eine Grundlage dafUr
war die Entwicklung von Beobachtungsbogen, mit denen man feststellen und belegen
kann, wie Helfersysteme funktionieren.

Damit wurden Kinder in exemplarischen Situationen im Unterricht beobachten, wie sich
die Kinder im Helfersystem entwickeln und wie sich das Helfersystem auf die Entwick-
lung der sozialen Beziehungen in der Stammgruppe auswirkt. Es war den Padagoginnen
dabel auch wichtig, zu untersuchen, ob kooperatives Lernen sowohl fir die dlteren als
auch fur die jungeren Kinder entwicklungsfordernd sei. Sie wollten der Hypothese
nachgehen, dass bestimmte Strukturen fir kooperatives Lernen erforderlich seien. Sie
wirden daher Methoden, Wege und Lernstrategien zum kooperativen Lernen beschrei-
ben.

Dieser Prozess war im Jahre 2002 noch nicht abgeschlossen. Aber erste Erkenntnisse
aus den Untersuchungen konnten referiert werden: Die Padagoginnen haben festgestellt,
dass in der Gleitzeit vor dem Unterricht und im Stammgruppenunterricht kooperative
Lernformen speziell zum Tragen kommen. Besonders geeignet, um dies zu fordern, sei
die Werkstattarbeit. Auf der Grundlage ihrer vielfaltigen Beobachtungen haben die Kol-
leginnen festhalten kénnen, dass auch der ,grofe’ Lernpartner von seiner Hilfestellung
fur den ,kleinen’ Partner profitiere. In einer Zwischenauswertung ihrer Arbeit formu-
lierten sie folgendes Fazit: , Der Grof3e wiederholt, prift, korrigiert, demonstriert, erléu-
tert, erklart, bringt sein Wissen und Konnen an, vermittelt Lernstrategien und Metho-
den. Er muss sich mit der Meinung des Kleinen auseinandersetzen, sie durchdenken, um
helfende Hinweise und Ratschlage geben zu kénnen. Er muss verstandliche Antworten
fur den Lernpartner formulieren. Er wiederholt so den Unterrichtstoff und lernt auf ei-
nem hoheren Niveau.”

Positiv bewertet wurde der Nebeneffekt, dass durch die Zusammenarbeit die sprachli-
chen Fahigkeiten der Kinder erweitert und ihre kommunikativen Fahigkeiten auch unter
Einsatz von Gestik und Mimik trainiert wirden.

Die Padagoginnen gaben aber auch zu bedenken, dass in dieser Arbeit zwischenmensch-
liche Aspekte eine grol3e Rolle spielten. Die Kinder mussten sich darin tiben, Riicksicht
auf den anderen zu nehmen, Geduld zu Uben und den selbststéandigen Lernprozess des
anderen ernst zu nehmen.

2.1.1.4 Erfolge - besondersim Sozialverhalten

Grol3e Fortschritte gibt es zum Endes des Schulversuchs an der Grundschule ,Karl
Zink’ in dem Sozialverhalten der Kinder und in der Entwicklung des kooperativen Ler-
nens zu verzeichnen. Durch gezielte Beobachtungen zum kooperativen Verhalten zwi-
schen den Kindern, ist es den Padagoginnen gelungen, zu zeigen, dass die Zusammen-
arbeit entwicklungsfordernd fir die ,Alteren’ und die ,Jingeren’ ist. Das heil3t, wenn
neue Schiler/innen in die Schule kommen, werden die dteren Kinder durch ihren Rol-
lenwechsel nicht zuriickgeworfen. Die Schiler und Schilerinnen werden im 2. Schul-
halbjahr des ersten Jahres darauf vorbereitet, die kinftigen Schulanfénger/innen in den
Unterrichtsbetrieb einzuarbeiten. Besonders im Bereich der sprachlichen Fahigkeiten
erhaten diese Kinder Ubungsmoglichkeiten, um den Anforderungen beim Erklaren,
Demonstrieren etc. gewachsen zu sein.
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Der Neueinstieg der Schulanfénger/innen wird durch die Zusammenarbeit der grof3en
und kleinen Partner erheblich erleichtert und unterstiitzt. Im Anfangsunterricht konnten
solche Beobachtungen erfasst werden, die zeigen, wie das soziale Lernen der Kinder
gefordert wird:

- DieKinder arbeiten an einem gemeinsamen Thema.

- Es gibt Patenschaften zwischen Kindern des ersten und des zweiten Jahrgangs.

- Den Kindern werden Methoden vermittelt, wie sie sich gegenseitig unterstiitzen

konnen. (hier: besonders die Grof3en helfen den Kleinen)
- Partneraufgaben erfordern die Zusammenarbeit der Kinder.

Heute gibt es an der Grundschule ,Karl Zink’ erprobte und bewéahrte Regeln und Sys-
teme, die die Verantwortungstibernahme der Kinder fir ihr Lernen fordern und koopera-
tives Lernen ermoglichen.

2.1.2 Rhythmisierung

Zu Beginn des Schulversuchs , Veranderte Schuleingangsphase’ im Schuljahr 2000 gab
es bereits einen rhythmisierten Schultag, der aus Gleitzeit, dem Morgenkreis und drei
Blocken fur Lernzeit mit festgelegten Pausenzeiten bestand. Auch die Hortarbeit war
schon in die Rhythmisierung einbezogen. Es war bereits ein organisatorischer Rahmen
geschaffen worden, der von den Kolleginnen der Schuleingangsphase positiv empfun-
den wurde und deshalb im Wesentlichen Uber den Zeitraum des Schulversuchs unver-
andert blieb:

Die Gleitzeit ermdglicht den Kindern einen ruhigen und harmonischen Einstieg in den
Schultag. Sie kénnen diese Zeit individuell nutzen, sich selbstandig mit Spielen und
anderen Dingen beschéftigen, am Computer arbeiten oder auch Kontakte zu anderen
Kindern und den Lehrerinnen pflegen. Haufig haben die Kinder schon das Bedrfnis,
ihre Lerntétigkeit aufzunehmen, besonders dann, wenn bereits begonnene Planarbeit
oder Werkstattarbeit bereit steht. Der gemeinsame Morgenkreis wird dazu genutzt, dem
Mitteilungsbedurfnis der Kinder gerecht zu werden, sie auf die bevorstehende Arbeit
einzustimmen und ihnen wichtige Ziele dieses Unterrichtstages bewusst zu machen.
Nach einer gewissen Lernzeit werden fir alle Kinder gemeinsame Bewegungspausen im
Unterricht angeboten.

Beobachtungen lassen erahnen, dass diese ,verordneten’ Bewegungspausen nicht alle
Kinder mit Freude wahrnehmen, denn scheinbar fuhlen sich einige in ihrer Arbeit ge-
stort.

Im Laufe der Entwicklung konkretisieren die Padagoginnen ihre Ziele hinsichtlich der
Rhythmisierung aus padagogischer Sicht. Die Aussagen im Herbst 2001 orientierten auf
den Wechsel von An— und Entspannung, der die Leistungsfahigkeit des Kindes stérken
solle, aber auch der Bewegungsfreude, der natirlichen Spielfreude und der kindlichen
Kreativitét Rechnung tragen muss. Fir sie bedeutete Rhythmisierung in der Grundschu-
le: ,,,Bewegte Grundschule’, die durch ein ausgewogenes Verhdltnis von Anspannung
und Entspannung hilft, bestimmte Rhythmen auszupragen und die Moglichkeit fir indi-
viduelles Lernen einraumt.” Hier wird zwar deutlich, dass die Organisation ihres Unter-
richts einen individuellen Lernrhythmus zulésst, aber es wurden keine konkreten Zu-
sammenhange beschrieben. An ihrer Zielstellung hielten sie auch weiterhin fest und an
einem Beispiel soll deutlich werden, welche Mdglichkeiten ein Schultag fur ein Kind
bietet, um seinen individuellen Bedirfnissen nachkommen zu koénnen: ,, Felix nutzt be-
reits die Gleitzeit fur Angebote aus dem Regal und bearbeitet sie selbsténdig. Da Felix
das Stillesitzen noch schwer falt, kommen ihm Werkstattunterricht oder Freiarbeit sehr
entgegen, auch kleine Auflockerungsiibungen zwischendurch helfen seinem Bewe-
gungsdrang. Der Aufenthalt an frischer Luft wahrend der Hof -und Spielpause beugt
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eventuellen Ermidungserscheinungen vor, erhdt und fordert seine Spielfreude. Durch
nicht dauerndes Stillesitzen mussen ist Felix Leistungsféhigkeit recht stabil. Auch am
Nachmittag ist durch die offene Hortgestaltung ein ausgewogenes Verhéltnis von An-
spannung und Entspannung gegeben.”

Obwohl sich die Kolleginnen der Schuleingangsphase auch im Frihjahr 2002 im Gro-
3en und Ganzen mit ihrem rhythmisierten Schultag zufrieden zeigten, formulierten sie
eine Vision. Diese Vision heildt auch heute noch , Ganztagsschule' . Innerhalb eines sol-
chen Schulkonzeptes kénnten sie sich einen harmonischeren Tagesablauf vorstellen, der
nicht nur optimal fur die Kinder, sondern auch fir die Padagoginnen gestaltet werden
konnte.

2.1.3 Differenzierungskonzepte und Einstieg in die Individualisierung

Als das Kollegium der Schule entschieden hatte, sich der Herausforderung des Schul-
versuchs zu stellen, war es sich folgender Aufgabe bewusst: ,, Alle schul pflichtigen Kin-
der und alle, die auf Elternwunsch vorzeitig eingeschult werden sollen, erhalten die
Chance, im Anfangsunterricht die Schulfahigkeit zu erwerben. Um diesen Prozess ges-
talten zu kénnen, werden das 1. und das 2. Schuljahr als Einheit verbunden und der Un-
terricht so differenziert angelegt, dass Frihférderung und Begabtenforderung mit dem
ersten Schultag beginnen kénnen.”

Abbildung 3: Vertiefte und eigenverantwortliche Auseinander setzung

In der ersten Erhebung der wissenschaftlichen Begleitung im April 2000, auf deren
Grundlage die Starken, Schwachen, Chancen und Risiken der Grundschule ,Karl Zink’
analysiert wurden, waren sich die Kolleginnen der Schule tber ihre Starken im Hinblick
auf die Offnung des Unterrichts einig, dass ihr bisheriger Entwicklungsstand eine gute
Grundlage fir ihre Veranderungs- und Entwicklungsarbeit darstelle. Wochenplanarbeit
und Werkstattarbeit waren ihnen nicht mehr fremd.
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2.1.3.1 Differenzierungsmal3nahmen im ersten Schulversuchsjahr

In diesem Tell beziehen sich die Aussagen auf die Padagoginnen und die Schilerschaft
der Schuleingangsphase. Die Padagoginnen wussten um die Lernvoraussetzungen ihrer
Kinder. Ihre Bemihungen gingen dahin, jedem Kind zu jeder Zeit seine bestimmte
Aufgabe zu geben. Bel erhohtem Forderbedarf eines Kindes wurde individuelle Hilfe
durch eine Padagogin gewdahrleistet. Das konnten sie besonders in den zwolf Stunden
Zweitbesetzung durch eine zweite Lehrerin oder eine Erzieherin im Unterricht realisie-
ren. Differenzierung erfolgte vorrangig Uber Tagesplane und Wochenplane. Hier konn-
ten die Lehrerinnen konkrete Aufgaben fur das Kind vorbereiten, die seinem Leistungs-
niveau entsprachen. Das heil3, die Kinder arbeiteten zwar am gleichen Thema, aber mit
unterschiedlich schweren Aufgaben, die von den Lehrerinnen vorgegeben waren. Im
Differenzierungskonzept wurde auch die Erteilung von Hausaufgaben bertcksichtigt,
die fUr einzelne Schiler entsprechend ihrem Leistungsniveau angepasst wurde. Die ers-
ten Unterrichtskonzepte beriicksichtigten schon einzelne Kinder bei der Planung. Dies
konnte besonders in Ubenden Phasen des Unterrichts realisiert werden.

2.1.3.2 Engpésse entstehen

Im Laufe der Entwicklung haben die Padagoginnen der Schul el ngangsphase festgestellt,
dass es fur die Vorbereitung des Unterrichts einen enormen Arbeitsaufwand bedeutet,
immer das entsprechende Material bereit zu stellen, um mdglichst entsprechend den
Bedurfnissen der Kinder differenzieren zu kénnen.

In der TOC1-Erhebung, Anfang des Jahres 2001, wurde deutlich, dass sich die Lehre-
rinnen vorstellen kénnten, entsprechendes Differenzierungsmaterial in Form von Schul-
bichern oder Kopiervorlagen, welches von Experten entwickelt wurde, zur Verfligung
zu haben. Solche Materialien konnten sie bei einem Besuch in ihrer Partnerschule in
England sehen. Auf dieser Grundlage wére eine effektivere Vorbereitungszeit moglich.
Zu diesem Zeitpunkt hatten die Lehrerinnen den Anspruch, jedem Kind zu jeder Zeit
seinen individuellen Arbeitsplan vorzubereiten.

Im Werkstattunterricht gelang es im Schuljahr 2000-2001 den Lehrerinnen schon bes-
ser, Lernangebote ohne Einschréankung des Jahrgangs zu eréffnen. Diese Angebote ent-
hielten nur Hinweise zum Schwierigkeitsgrad. Die Kinder konnten selbst entscheiden,
welche Aufgaben sie l6sten, bestimmten die Rethenfolge und die Zeit fur die Bearbei-
tung selbst und wahlten ihren Partner oder arbeiteten allein. Sie wussten, dass sie sich
selbst Hilfsmittel wahlen konnten und sie wussten auch, wie Selbstkontrolle funktio-
niert. Die Differenzierung wurde hier schon auf der Grundlage der Lernangebote vom
Kind aus gesteuert. Damals erkléarten die Lehrerinnen aber auch, dass sie die Form der
bisherigen Differenzierung als nicht effektiv genug empfinden. Bezugnehmend auf ihre
Partnerschule in England wollten sie die Organisationsform dahingehend veréndern,
dass zeitweilig unter Berticksichtigung des L eistungsstandes Gruppen gebildet werden.
Jede Lerngruppe sollte von einer Padagogin gefuhrt werden, die nach ihren besonderen
eigenen Starken eingesetzt wird. Die Umsetzung dieser Form scheiterte aber zu diesem
Zeitpunkt an der organisatorischen Machbarkeit aufgrund der verschiedenen Teilzeitar-
beitsmodelle (Floating).

Das Kollegium der Schuleingangsphase erkannte, dass der bisherige Entwicklungsstand
ihres didaktisch methodischen Konzeptes noch keine optimale Grundlage zur Individua-
liserung des Lernprozesses darstellt. Konkrete Vorstellungen von einer spezifischen
Didaktik fur die jahrgangsgemischte Gruppe gab es noch nicht. Ihr Ziel war aber, dass
die Kinder am gleichen Gegenstand miteinander lernen kénnten und jedes Kind auf sei-
nem Entwicklungsniveau. Deshalb gab es fur sie auch kein Ausweichen: ,, Wir entwi-
ckeln diese integrative Didaktik. Es gibt theoretische Ansédtze. Das ist ganz wichtig,
dass die den Kollegen auch angeboten werden. Da steckt noch ein grof3es Potential
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drin.“ Aber das ist ein Prozess, der nicht von heute auf morgen einfach abgearbeitet
werden konnte, auch in der ndchsten Befragung, ein halbes Jahr spéter, wurde ein Hilfe-
ruf nach Fortbildungen zu didaktischen Konzepten laut. Fur ihre weitere Entwicklung
mussten die Lehrerinnen erkennen, dass Kinder selbstgesteuert lernen. Das setzt voraus,
dass L ehrerinnen wahrnehmen, wie Kinder denken und sich die Lerninhalte erschlief3en.
Sie mussten lernen, Vertrauen in das selbststandige Lernen des Kindes zu setzen und
diesen Prozess zu steuern, indem sie durch geeignete Aufgaben die Eigeninitiative des
Kindes herausfordern.

2.1.4 Aufbau der Lernumgebung

Erste Eindriicke von der Gestaltung der Lernumgebung zum Zeitpunkt der Ausgangsla
gen-Erhebung im April 2000 lief3en beim Gang durch die Klassenraume der Grundschu-
le verschiedene Lernecken erkennen, z.B. Leseecke, Computerecke. Die Lehrerinnen
erklarten, dass die Kinder durch bestimmte Funktionsecken geeignete Mdglichkeiten
hétten, sich zurtick zu ziehen. Diverses Lernmaterial sei zum grof3ten Teil noch in ver-
schlossenen Schranken untergebracht, da das entsprechende Mobiliar erst angeschafft
werden musste.

Anfangs sprachen die Lehrerinnen von vielfaltigen Materialien, die zum grofiten Teil
durch Eigeninitiative entstanden sind. Diese wurden stets allen Kolleginnen zugénglich
gemacht. Problematisch war, dass die Materialien nicht strukturiert waren und damals
noch kein Raum zur Verfigung stand, wo diese Ubersichtlich untergebracht werden
konnten. Die Lehrerinnen beklagten aber auch, dass sie Uber zu wenig Materia zur Dif-
ferenzierung verfugten. Sie mussten unter hohem Zeitaufwand die unterschiedlichen
Aufgabenangebote zusammensuchen und sahen ihre Grenzen in dem Anspruch, jedem
Kind seinen Plan vorzubereiten. Das bereits vorhandene Material deutete auf eine
Sammlung unterschiedlicher Lernangebote und Lernhilfen hin.

Im Schuljahr 2000-2001 begannen die Padagoginnen der Schuleingangsphase die
Raumgestaltung zu optimieren. Sie vertellten ihre Stammgruppenrdume so, dass jedem
noch ein so genannter , Differenzierungsraum’ angeschlossen wurde, der dann auch am
Nachmittag als Hortraum genutzt wurde. Ihnen war es wichtig, dass die Kinder eine
Umgebung vorfanden, in der sie sich wohl fihlten, in der sie feste Platze fur ihr Ar-
beitsmaterial hatten und alle Mdglichkeiten sowohl am Vormittag als auch am Nachmit-
tag nutzen konnten.

Die Lernumgebung wurde anfangs vordergrindig unter raumlichen Gesichtspunkten
gesehen. Die Art und der Aufbau der Materialien, deren Strukturierung und wie sie die
Kinder im selbststéandigen Lernprozess nutzen kénnen, wurde hier noch zu wenig be-
dacht und interpretiert.

Die Padagoginnen verfolgten die Bereicherung der Lernumgebung mit ansprechendem,
vielseitigem Lernmaterial. Im Mé&rz 2001 war der Umfang der Materialien in den nun
offenen Regalen deutlich gewachsen. Sie waren teilweise nach Lernbereichen geordnet
und beschriftet. In Verbindung mit den Hospitationen im Unterricht konnte dem Kolle-
gium der Schuleingangsphase folgende Rickmeldung gegeben werden: ,,Die Lernum-
gebung der Kinder ist altersgerecht, gemdatlich und liebevoll gestaltet, wo auch die
Wirdigung von Schilerarbeiten Platz findet. Durch die Gestaltung verschiedener Lern-
ecken (Computerecke, Leseecke) haben die Kinder die Mdglichkeit, sich individuell
zurlick zu ziehen. Fir die Kinder stehen frei zuganglich Materialien bereit, die sie nach
eigenem Ermessen nutzen konnen. Sie wissen auch, wie sie damit umgehen mussen.*

Es gab aber noch keine erkennbaren Strukturen und scheinbar war den Kindern zu we-
nig bewusst, wie ihnen dieses Material im individuellen Lernprozess hilfreich sein kann.
I hre néchste Aufgabe sahen sie darin, das vorhandene Material entsprechend zu struktu-
rieren. Grundlage sollte hierfir der schulinterne Lehrplan sein.
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Das Team der Schuleingangsphase erkannte wahrend der TOC2-Erhebung der Wissen-
schaftlichen Begleitung im Frihjahr 2002, dass es ihm an effektivem Differenzierungs-
material fehlt. Die Lehrerinnen bendtigten in der Vorbereitungsphase immer noch zu
viel Zeit, um geeignete Differenzierungsangebote zu finden.

Das Kernproblem bestand aber darin, dass die Gestaltung der Lernumgebung hinsicht-
lich der zieldifferenten Forderung noch nicht optimal war und nicht fir jeden Schiler
entwicklungsfordernd. Denn zu diesem Zeitpunkt gab es tatsachlich schon eine Fille
unterschiedlichster Arbeitsmaterialien in den Regalen der Stammgruppenraume. Die
Auswahlkriterien fur das Material konnten jedoch noch nicht entsprechend der Zielstel-
lung definiert werden. Es handelte sich vorwiegend um Angebote fir den momentan
relevanten Lerninhalt. Das heif3t, das Material war themenbezogen. Die Lehrerinnen
setzten Lernumgebung mit den aktuellen Lernangeboten gleich, die von den Kindern
teilweise auch als Wahlaufgaben oder Zusatzaufgaben betrachtet werden konnten. Es
gab aber auch solche Materialien, die den Kinder das ganze Schuljahr zur Verfligung
standen wie: Nachschlagewerke, Biicher in der Leseecke, Leseschachteln, Anlauttabelle
(Reichen), Computersoftware.

Im Schuljahr 2001-2002 kam das Team der Schuleingangsphase zu folgender Erkennt-
nis. ,, Wenn wir uns zurtickerinnern, dann hatten wir ja schon einen Wust an Arbeitsma-
terial, aber nicht strukturiert. Zuerst haben wir immer gedacht, wir mussen viel in unse-
rem Klassenraum haben. Inzwischen denken wir anders dartiber, sondern nur die Lern-
umgebung, die wir fir den Teil unseres Stoffgebietes brauchen, muss prasent sein.” Die
Padagoginnen der Schuleingangsphase stellten sich die Aufgabe, anregendes differen-
ziertes Materia zu entwickeln, welches zu den jeweils aktuellen Lernzielen passt und
verschiedene Entwicklungsstufen der Kinder berlicksichtigt.

Abbildung 4: L ernen auf unter schiedlichen Niveaustufen mit flexiblem Material

Zum Ende des Schulversuchs wurde zur Hospitation in den Stammgruppen vielfaltiges
und padagogisch anspruchsvolles Lernmaterial registriert, welches teilweise fur die
Kinder extra bereitgestellt wurde. Die Kolleginnen bescheinigten, dass sie mit der Aus-
stattung ihrer Lernumgebung recht zufrieden seien und diese sukzessive erweitern wir-
den. Durch die Strukturierung des Materials nach dem schulinternen Lehrplan gelinge
ihnen die Bereitstellung fur die Lernangebote der Kinder effizienter. Sie schatzten aber
ein, dass dieser Fundus noch gezielter auf das einzelne Kind abgestimmt zum Einsatz
kommen muisse. Das heil3, sie wollen fir die differenzierten Plane der Kinder geeigne-
tes Material konkret einbeziehen. Offensichtlich gehen sie dabei von der Arbeitsweise
der Forderschullehrerin aus, denn sie erklarten: ,Das ist die erste Sonderpadagogin, die
wirklich individuell auf das Kind abgestimmte Materialien dabei hat, und das Wunder-
schone ist, sie empfiehlt den Eltern Spiele, zum Beispiel solche, die die Konzentration
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fordern. Das ist schon, und es wéare unverantwortlich, in so einer Schuleingangsphase
keinen Sonderp&dagogen zu haben.”

Wenn fir die Kinder die Lernumgebung so strukturiert ist, dass ein selbststandiger
Zugriff stdndig gewahrleistet ist, und das trifft in dieser Schule zu, dann kdnnen, neben
einer Zuweisung durch die Lehrerinnen, sich die Kinder bel Bedarf auch selbststandig
bedienen, sich Lernhilfen holen, Anschauungsmaterial oder Literatur zu Rate ziehen.
Zunehmend wird den Schilerinnen und Schilern diese Mdglichkeit eroffnet.

2.1.5 Spezielle Fordermal3nahmen

Durch die Vorlauferprojekte hatte das Kollegium der Grundschule ,Karl Zink’ im fér-
derdiagnostischen Bereich schon erste Erfahrungen sammeln kdnnen. Im Antrag gab
das Kollegium an, wie es diagnostische Informationen Uber ihre kiinftigen Schulanfan-
ger gewann. Dazu nutzten die Lehrerinnen regelméldige K ontakte zum Kindergarten und
die vielfdltigen Angebote zum Kennen lernen in der Schule. Sie fihrten gezielte Beo-
bachtungen durch, insbesondere zur kognitiven Entwicklung, zur Sprachentwicklung,
zur motorischen Entwicklung und zum Sozialverhalten. Sie unterstrichen Antrag zum
Schulversuch, dass diese Aktivitéten ,nicht mehr der verkappten Auslese schulunfahi-
ger Kinder* (Antrag von 08.11.1999, S.12) dienen sollten, sondern der frihzeitigen
Forderung im Unterricht. Das dazu von der Schule entwickelte Programm zur Durch-
fuhrung von ,Kennenlerntagen’ bot Lernangebote, die gezielte Beobachtungen mdglich
machten. Auf diese Weise hatten sich die Lehrerinnen schon vor Beginn des Schuljah-
res 1999-2000 durch die gezielten Beobachtungen einen Uberblick verschafft und konn-
ten so mit Unterstiitzung einer Sonderpédagogin dort einsetzen, wo Forderbedarf festge-
stellt wurde. Die im Konzept angedachten Organisationsformen der Forderung zeigten
zwel Wege auf, das Bilden von zeitweiligen Lerngruppen und klasseninterne Einzelfor-
derung. Die Forderung begabter Schiiler/innen wurde gedanklich einbezogen und durch
eine Padagogin durchgefihrt.

2.15.1 Hilfen fUr Kinder mit besonderem Forderbedarf

Mit Beginn des Schulversuchs wurde eine Sonderpadagogin an die Grundschule abge-
ordnet, die den Auftrag bekam, speziell in der ,Veranderten Schuleingangsphase’ tétig
zu werden. Zum konkreten Einsatz der Sonderpédagogin gab es zu diesem Zeitpunkt
keine Aussagen. Mdglicherweise wurde sie wie die Lehrerinnen und Erzieherinnen in
Zweitbesetzung als , Differenzierungslehrerin’ eingesetzt, die besonders forderbedirfti-
ge Kinder unterstitzte.

Im Herbst 2001 bestétigte die Foérderschullehrerin dieses Aufgabenfeld in den Stamm-
gruppen. Die Kinder wurden unterrichtssmmanent geférdert. Die Forderschullehrerin
erklarte, dass sie trotz Wochenplanung in ihrem Einsatz flexibel sein misse. Beobach-
tungen und Diagnostik fuhrte sie epochal durch. Ihre spezielle Diagnostik fur einige
Kinder erfolgte in den Bereichen Wahrnehmung, Motorik, Sprache, Kognition und Ver-
halten. Die Forderschullehrerin beschrieb ihre Vorgehensweise wie folgt: ,, Das Wich-
tigste ist eine Verlaufsdiagnostik. Bis zu den Herbstferien beobachtete ich alle Schulan-
fanger intensiv in den Kurs- und Stammstunden. Bei manchen Schilern wendete ich die
Differenzierungsprobe nach Breuer / Weuffen an. Fur die Schiler, die den Kollegen und
mir auffielen, wurde eine Kurzeinschétzung geschrieben. Gemeinsam mit den Kollegen
wurden Forderansétze festgelegt und Forderplane erstellt. Fir die Kinder, die das dritte
Jahr nutzten, wurden die vorhandenen Forderpléne fortgeschrieben. Im Team wurde
beraten und festgel egt, welche Schiler spezielle Hilfe benttigen.” Diese Kinder wurden
dann durch die Forderlehrerin mit speziellem Material diagnostiziert, welches vorwie-
gend Aufschluss tiber momentane Defizite in den Wahrnehmungsbereichen gibt.
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Hinsichtlich der integrativen Forderung erkannte die Forderschullehrerin Grenzen:
»Man muss sich eingestehen, dass nicht alle Schiiler, besonders die mit schwerwiegen-
den Lernbehinderungen und Verhaltensauffalligkeiten, integriert werden kénnen. Hier
muss im Team grundlich beobachtet und richtig entschieden werden, denn es geht um
den Schiler.”

Auch fur die Forderschullehrerin war die ,Verénderte Schuleingangsphase’ eine neue
Herausforderung. Im Laufe der Entwicklung musste auch sie ihr Aufgabenfeld stets neu
Uberdenken und gemeinsam mit dem Kollegium neue Wege gehen. An dieser Stelle
muss erwahnt werden, dass die Forderschullehrerin kurz vor Ende des Schuljahres 2002
wegen Schwangerschaft ausschied und ersetzt werden musste.

Im letzten Schuljahr des Schulversuchs 2002-2003 wurde daher eine andere Forder-
schullehrerin mit zehn Wochenstunden an diese Grundschule abgeordnet, die bis dahin
noch keine Erfahrungen an einer Grundschule mit verénderter Schuleingangsphase ma-
chen konnte. In der Befragung im Herbst 2002, einige Monate spéter, hatte diese Kolle-
gin bereits konkrete Vorstellungen zu ihrem Aufgabenbereich entwickelt und konnte
erste Erfahrungen benennen: , Die integrative Forderung ist durch die Doppel besetzung
im Unterricht moglich. Dabel hat der Forderschullehrer die Moglichkeit, individuell mit
einzelnen Schulern zu arbeiten. In der Zeit, in der die Forderschullehrerin nicht in der
Klasse ist, kann die Grundschullehrerin die Férderung fortsetzen, z.B. durch die ge-
meinsam gestalteten Tages- bzw. Wochenplane oder speziell aufbereitete Stationen.”
Das zeigt, dass die Forderschullehrerin die integrative Forderung so weiter fihrte wie an
der Schule Ublich. Die Vorgehensweise fir spezielle Diagnostik beschreibt sie folgen-
dermalen: ,,Ich habe anfangs die Kinder im Unterricht ausschlief3dich beobachtet. Paral-
lel dazu analysierte ich die Schilerunterlagen. Nach ca. drei Wochen habe ich begon-
nen, auffallige Schiler im Unterricht individuell zu begleiten durch das Angebot ver-
schiedener Hilfen und Organisation spezieller Lerntétigkeiten, die zur Diagnostik rele-
vant waren. Nachdem sich jetzt bestimmte Beobachtungen verdichten, werde ich zur
Klarung von Ursachen der Auffélligkeiten spezielle Testverfahren und informelle Dia-
gnostikmaterialien einsetzen.“ Dazu erkléarte die Forderschullehrerin, dass fur sie die
Beobachtung des Kindes das wichtigste diagnostische Mittel sei: , Entsprechend der
diagnostischen Zielsetzung stelle ich Lernaufgaben und biete dazu verschiedene Hilfen
an, um den aktuellen Entwicklungsstand und die Zone der néchsten Entwicklung zu
ermitteln.“ Diese Vorgehensweise, die nicht nur von der Forderschullehrerin realisiert
wird, sondern von allen Lehrerinnen im Team, lasst eine Verlaufsdiagnostik erkennen,
die es eremoglicht, fur spezielle Kinder individuelle Lernplane zu erstellen. Mit diagnos-
tisch fundierten Forderplénen fur Kinder mit besonderem Bedarf wird im Kurs- und
Stammgruppenunterricht gearbeitet. Am Ende des Schulversuchs wird der im Schulver-
such neuen Kollegin bescheinigt, dass die Erstellung der Forderplane und ihre Arbeit
mit den Kindern nicht nur fur Schiler und Schilerinnen fruchtbar sind, sondern auch
fur alle Padagoginnen und die Eltern.

Dennoch erkannte auch im letzten Schulversuchsjahr diese Forderschullehrerin noch
Grenzen hinsichtlich der Integration: ,, Grenzen ergeben sich, wenn der Forderbedarf
eines Kindes so grof3 ist, dass die Forderung in dem eingeschrankten zeitlichen Rahmen
nicht mehr realisierbar ist. Trotz aller Bemihungen der Lehrer, den Leistungsstand in-
dividuell einzuschétzen und dem Kind seine Lernfortschritte bewusst zu machen, kann
es sein, dass Kinder sich mit anderen vergleichen, ihre Schwierigkeiten erkennen und
sich selbst negativ erleben. Auch das soziale Geflige in der Stammgruppe kann eine
integrative Forderung erschweren. Wichtig ist auch, dass die Eltern ihr Kind realistisch
einschatzen und eng mit der Schule zusammenarbeiten.” Diese Meinung vertraten auch
die anderen Kolleginnen der veranderten Schuleingangsphase: , Wenn wir der Meinung
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sind, das Kind wird sich nicht so entwickeln, wie wir das wiinschen und erst nach drei
Jahren wird das Kind die Schule verlassen. Wir denken, in Extremfallen sollte die Um-
schulung eher passieren.” Die Kolleginnen begriindeten ihre Aussage auch damit, dass
fur solche Kinder die Betreuung durch fachspezifisches Personal an der Schule nicht
gegeben sei. Sie fuhlten sich nach dieser kurzen Entwicklungszeit noch nicht dazu in
der Lage, Kindern mit extremem Foérderbedarf optimal e Entwicklungschancen geben zu
konnen.

2.1.5.2 Optimale Forderung fur Begabte?

Die Padagoginnen der Schuleingangsphase hatten sich auf die Fahnen geschrieben, auch
begabte Kinder zu férdern und zu fordern. Sie hatten vor Beginn des Schulversuchs den
Eltern versichert, dass das neue Konzept fir ale Kinder gute Entwicklungschancen bie-
ten wirde. Im Schuljahr 2000-2001 hatten die Kolleginnen hinsichtlich der Begabten-
forderung kein gutes Gefuihl. Eine Kollegin des Teams dachte dabei besonders an die
Eltern der Zweitklassler: , Die Eltern fragen sich ja, was hat mein Kind von der Jahr-
gangsmischung? Deshalb haben wir von Anfang an angeboten, dass wir auch Begabun-
gen fordern. Nicht zusétzlich. Wir missen es so einrichten, dass es im Unterricht statt
findet.” Die Lehrerinnen waren der Meinung, dass sie in zeitweiligen leistungshomoge-
nen Gruppen effektiver fordern konnen. In der TOC1-Erhebung wurde dieses Vorhaben
als organisatorisches Problem diskutiert: , Wir wollten perfekt sein und wollten die
hochste Stufe gleich erreichen, indem die Kinder wirklich optimal gefordert werden.
Wir konnten es aber noch nicht koordinieren, dass sie [die Forderschullehrerin] die
schwierigen Kinder fordert, und ich die begabten Kinder extrafordere.” Auch in diesem
Bereich wurde wieder das zur TOC2-Erhebung erkannte Kernproblem des Kollegiums
,Veranderte Schuleingangsphase’ offensichtlich — die integrative Didaktik, sie muss
entwickelt werden. Wenn das Unterrichtskonzept so passt, dass durch die gegebenen
Lernangebote und Lernmoglichkeiten alle Kinder in ihrer Entwicklungsspannweite auf
ihrem Niveau lernen kdnnen, wird der momentane immense Arbeitsaufwand der Pada-
goginnen zur Differenzierung reduziert. Dass die Padagoginnen noch zu viel Kraft und
Zeit investieren, wurde in der Enderhebung zur Sprache gebracht.

2.1.6 Leistungsdokumentation

Im Schuljahr 2000-2001 benannten die L ehrerinnen der Schuleingangsphase in welchen
Formen die Leistungen des Kindes dokumentiert wurden. Sie fihrten Analysebogen mit
einem Gesamtuberblick fur alle Kinder eines Jahrgangs, die besonders die Leistungser-
gebnisse in den Lernbereichen spiegeln. Fir das einzelne Kind wurden dann weitere
Analyse- und Beobachtungsbdgen gefuhrt, die unterschiedliche Kriterien in den Lern-
kompetenzen berlicksichtigten. Auf3erdem wurden einzelne ausgewdahite Arbeiten von
Kindern in einem Portfolio gesammelt. Jede Lehrerin fuhrte erganzend dazu ihr person-
liches Tagebuch. Ausgewertet wurden diese Analysen und Protokolle in den Teambera-
tungen und Erkenntnisse wurden im personlichen Tagebuch festgehalten. Diese waren
dann wieder die Grundlage fur die Planung des Unterrichts, insbesondere auch fir die
Erstellung der Forderplane und Differenzierungsaufgaben. AulRerdem bildeten sie die
Grundlage fur die Elterngespréche und fir die Erstellung der Zeugnisberichte. Im Laufe
der Entwicklung versplrten die Padagoginnen Informationsdefizite hinsichtlich des
Entwicklungsprozesses ihrer Kinder. Im Mérz 2001 waren sie der Meinung, dass auf
Grund der geringen Stundenzahl, die sie in ihrer Stammgruppe unterrichteten, ihre Beo-
bachtungen ltckenhaft sind und sie deshalb das Kind nicht reichhaltig genug einschét-
zen konnten. Das erschwere letztendlich die Zeugnisbeurteilungen und die Elternge-
spréche. Obwohl die Leistungen und die einzelnen Kompetenzen fir jedes Kind doku-
mentiert wurden, stellte sich dieses Problem ein. Betrachtete ein Auf3enstehender die
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Beobachtungsbdgen, waren die einzelnen Eintragungen kaum transparent, da diese
meistens nur in Einwortangaben eingetragen waren und deshalb den Stand, nicht die
Entwicklung des Kindes spiegelten. Es gab eine Vielfalt von unterschiedlichen Analyse-
und Beobachtungsbotgen. Scheinbar zu viele Dokumente und unibersichtlich struktu-
riert (Analysen von Leistungsiiberprifungen, Einschatzungen zur Wochenplanarbeit,
detaillierte Einschatzungen der Sachkompetenz mit unterschiedlichen Rastern, mal in
Form von Gruppentbersichten (mehrere Kinder auf einem Bogen), mal in Form von
Einzel Ubersichten (fur jedes Kind) und dazu noch das personliche Tagebuch einer jeden
Kollegin. Im Leitfaden 2001 setzten sich die Lehrerinnen zum Ziel, fir ihre Leistungs-
dokumentation rationellere Formen zu finden. Dokumentiert wurde zu diesem Zeit-
punkt:
- Sachkompetenz: fasst Neues schnell auf, versteht Zusammenhange, kann Wissen
anwenden und auf neue Aufgaben Ubertragen, kann eigene Ideen einbringen, er-
kennt Probleme und findet selbst L 6sungswege,
- Methodenkompetenz: geht planvoll an die Aufgaben, teilt sich die Zeit ein, ver-
wendet Hilfsmittel, kann sich selbst Infos beschaffen, kann prasentieren, geht
auf Zuhorer ein, fertigt Hausaufgaben regelméaldig an;
- Selbstkompetenz: arbeitet konzentriert, strengt sich an, lernt von sich aus, kann
eigenen Standpunkt formulieren;
- Sozialkompetenz: arbeitet in der Gruppe mit, tbernimmt Verantwortung, kann
mit Konflikten umgehen
Den Kindern selbst wurden stets Gber Worturteile in mindlicher und schriftlicher Form
Rickmeldungen Uber ihre Leistungen gegeben. Die Eltern bekamen regelméfdig nach
Planarbeit oder Werkstattarbeit in Form von kurzen Worturteilen Riickmeldung Uber die
Leistungen ihres Kindes. Zusétzlich wurden dazu auch direkte Elternkontakte genutzt.
Es war zu erkennen, dass die Lehrerinnen ihre traditionelle Form der Leistungsdoku-
mentation beibehalten hatten. Alle Stammgruppenteams schétzten ein, dass sie mit der
praktizierten Tabellenform und dem Eintragen vereinbarter Symbole gute Erfahrungen
gemacht haben, aber alles war ihnen noch nicht rationell genug und die Unzufriedenheit
weitete sich noch aus. Folgende Aussagen aus dem Februar 2002 sollen das Problem
verdeutlichen: ,,Wir haben voriges Jahr weiter ausprobiert, wie kbnnen wir am besten
die Leistungen unserer Kinder festhalten. Dabei sind wir wieder auf unsere alte Form
gekommen, auch die Einteilung, die wir nach den Kompetenzen vorgenommen hatten.
Wir wollen das auf ein htheres Niveau bringen, dass auch die Zielstellungen hier mit
einfliefen. Daist jetzt jeder wieder so am Probieren, wie bringe ich das alles zu einem
Dokument, damit es uns am Ende fir die Zeugnisse auch nitzt.” ,Das ist im Moment
unser Problem. Ich muss ganz genau wissen, was bewerte ich, wie sieht meine Lern-
zielkontrolle aus, wie bewerte ich bestimmte Formen von Aufgabenstellungen. Wir
wollen auch Moglichkeiten finden, optisch so zu arbeiten, dass wir das schnell Uber-
schauen (Zeichen, Farben). Ich muss aber auch daran denken, dass ich Lernberichte
schreiben muss und auch dabel muss es mir ganz konkret helfen, denn die Eltern wollen
jaauch verstehen, was in den Lernberichten steht. VVoriges Jahr trat immer mal der Beg-
riff "Pensenbuch’ auf. Da habe ich mich auch noch gestraubt, aber ich bin im Moment
so weit, dass ich sage, das ist es, fur jedes Kind. Das wére dann auch fur die Eltern
transparent, ausgehend von dem Lernziel, das das Kind zurzeit schafft. Es ist sicher
beim ersten Mal viel Arbeit, aber wenn ich daran denke, was wir bis jetzt geschafft ha-
ben, [...] und wir uns im n&chsten Jahr auf unseren Fundus verlassen kdnnen, kénnen
wir uns solchen Dingen mehr annehmen. Wir missen am Ende was haben, was uns die
Arbeit erleichtert.”
Die verwendeten Dokumente gewahrleisteten zwar, dass eine umfangreiche Einschét-
zung jedes Kindes moglich war, aber scheinbar entsprach die Aussagekraft der einzel-
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nen Ausfihrungen noch nicht den Vorstellungen aller Lehrerinnen in der Schulein-
gangsphase.

In der Befragung durch den Leitfaden im Herbst 2002 restimierten die Teams der Schul-
eingangsphase die Dimensionen der Leistungserfassung as positiv. Hier wird auch er-
kléart, dass die Kinder in die Einschétzung ihrer Leistungen einbezogen werden und
tellweise die Kinder selbst Arbeitsergebnisse fur das Portfolio auswahlen, die exempla-
risch ihre Leistungen widerspiegeln.

Am Ende des Schulversuchs bewerteten die Padagoginnen ihre umfassende Leistungs-
dokumentation als gute Basis fur die Unterrichtsplanung, Elterngesprache und die
Zeugniserstellung, weil sie die individuelle Entwicklung des Kindes aufzeigten. Sie
resimierten: ,Durch den dreijéhrigen Schulversuch ist unser Blick viel geschulter ge-
worden, hinsichtlich der Leistungen des Kindes und auch des Verhaltens. Unsere Erzie-
herinnen sind mit uns gewachsen. Das sehen wir als Einheit, dartiber sind wir sehr froh.
[...] Die Forderschullehrerin unterstitzt uns effektiv durch ihre Fachkompetenz.” Ein-
schrénkend wurde dazu aber angemerkt, dass die Effektivitét der Leistungsdokumenta-
tion hinsichtlich des Zeitaufwandes noch nicht das erwiinschte Niveau erreicht habe. Es
gelinge den Lehrerinnen nur selten, ihre Beobachtungen sofort im Unterricht zu fixie-
ren. ,[...] weil wir uns [im Unterricht] immer einbringen miissen und weil uns die Klei-
nen besonders am Anfang auch noch so viel brauchen. Man denkt immer, man muss
sténdig bereit sein und wenn man mal was aufschreiben will, kommt garantiert einer.
Da lass ich das lieber, denn am Ende weil3 ich dann nicht mehr, was ich dem Kind ge-
sagt habe, und was ich aufschreiben wollte. Deshalb mache ich mir nur eine Notiz und
fotografiere das im Kopf, dass ich mich dann zu Hause daran erinnern kann und das
richtig Ubertrage. Da habe ich mehr davon, aber dasist halt noch so zeitaufwendig.” Die
L ehrkréfte stellten sich in diesem Zusammenhang die Frage, ob sich ihre Kriterien tat-
séchlich schon auf das Wesentliche konzentrieren oder sie selbst vielleicht zu sehr be-
strebt seien, alle Details festzuhalten. Es wére auch denkbar, in der Unterrichtsplanung
Beobachtungszeit zu berlicksichtigen und das selbststandige Arbeiten der Kinder als
Chance fir Leistungsdokumentation zu nutzen.

2.1.7 Lernprozesse der Lehrerinnen und Erzieherinnen

Anlasslich der Abschlusserhebung der Wissenschaftlichen Begleitung zum Schulver-
such ,Veranderte Schuleingangsphase’ reflektierten die Padagoginnen dber ihre Ent-
wicklungen: ,Durch diese drei Jahre Schulversuch, durch unsere Erfahrungen und den
Fundus, Uber den wir verfugen, ist manches schon effektiver geworden, aber unsere
Denkweise ist eben jetzt auch anders geworden durch den, Draufblick’, den wir haben.”
Damit brachte die Kollegin zum Ausdruck, dass ihre gesamte padagogische Arbeit eine
qualitative Verbesserung erfahren hat, aber dadurch auch die Anspriiche an ihre Arbeit
gestiegen sind. Im Folgenden werden Argumente mehrerer Lehrerinnen angefuhrt, die
Informationen dartiber geben, was sie im Entwicklungsprozess voran gebracht hat:

- Wir mussten uns tber unsere Arbeit gegenseitig austauschen, haben auch Impul-
se bekommen.

- Ich habe mich immer angeregt gefuihlt, tber bestimmte Positionen neu nachzu-
denken und mit meinen Kolleginnen dartber zu sprechen, das fand ich sehr gut.
Dieser Anstol3 kam unter anderem auch durch sie [die Wissenschaftliche Beglei-
tung].

- Ich habe dadurch manches ganz anders gesehen a's vorher, habe mich umge-
wohnen missen und mir auch was von den anderen abgucken miissen und man
wird offener, viel offener als vorher. Aber es bringt auch viel Arbeit mit sich.

- [Neue Kollegin] Mich hat es erst mal erschlagen. Ich wusste gar nicht, was vor-
ne und hinten und oben und unten ist. Ich musste mich erst mal in dieses Netz-
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werk einfligen und nach und nach kam die Erleuchtung. Aber es braucht Zeit, es
muss wachsen.

- Dieses Nachdenken und die Tiefgrindigkeit, zu der wir angeregt worden sind,
waren gut; uns hat es auch die gute Zusammenarbeit unter den Erzieherinnen
und mit den Lehrerinnen gebracht.

- Die Fragen haben mich oft angeregt, dartiber nachzudenken, was man verandern
konnte an Dingen, mit denen man nicht zufrieden ist.

- Fur mich waren die Phasen wichtig, in denen wir gemeinsam tber eine Sache
grindlich nachgedacht haben.

- Anfangs war ich als Beratungslehrer immer digjenige, die mit entschieden hat,
ob ein Kind fir unsere Schule geeignet ist. Jetzt findeich es ganz toll, dassich
in der Schuleingangsphase mitarbeiten durfte und dass wir unsere Schule weiter
entwickeln. Auch wenn wir Uber den Leitfaden oft geschimpft haben, hat er uns
doch immer angeregt, grindlicher nachzudenken. Auch die aktivierenden Ge-
spréche haben uns weiter gebracht

Personliche, aber auch gemeinsame L ernprozesse sind zu verzeichnen.

2.1.8 Teamentwicklung und Wissenstransfer in der Schule

Das Kollegium der Grundschule ,Karl Zink’ war sich vor Beginn des Schulversuchs
schon im Klaren darUber, welche Aspekte ,gelingende Teamarbeit’ beinhalten miisse.
Im Antrag zum Schulversuch vom 08.11.1999 wurde dazu erklart, welche Personen
zum Team gehdrten und dass eine wichtige Aufgabe darin bestehe, Uber die gesamte
padagogische Arbeit zu beraten. Die Lehrerinnen erkannten folgende Anforderungen an
Teamarbeit: , Die Arbeit im Team verlangt Teamfahigkeit. Das heil3t: die eigene Arbeit
offen darzulegen, sich mit anderen Kollegen auszutauschen, Erfahrungen weiter zu ge-
ben, Probleme gemeinsam zu |6sen und kritisch zu hinterfragen.”

Durch Anfang der 1990er Jahre gemeinsam begonnene Schulentwicklung war eine ge-
meinsame Arbeit im Team fir die Lehrerinnen und Erzieherinnen der Schule nicht un-
bekannt. So wurde auch in der Erhebung zur Ausgangslage fur den Schulversuch ,Ver-
anderte Schuleingangsphase’ im Jahr 2000 gedul3ert, dass alle Kolleginnen Teamarbeit
as Bereicherung empfanden. Im Team erarbeiteten sie das Konzept fur den Antrag.
Dadurch war alen das Ziel von Anfang an klar. Sie bezeichneten sich damals schon als
ein begeisterungsfahiges Team, das fur Fortbildungen offen sei und gern seine Erfah-
rungen weiter gebe. Es bestanden zu diesem Zeitpunkt schulinterne Arbeitsgruppen, die
ale Kolleginnen der Schule einbezogen und die fur unterschiedliche Arbeitsbereiche
verantwortlich waren. Arbeitsgruppen gab es zu den Thematiken Lehrplan, Schulein-
gangsphase, Spielplatz oder Projektarbeit.

Die weitere Entwicklung der Teamarbeit wird im folgenden Abschnitt besonders inner-
halb der Schuleingangsphase dargestellt. Hier wird zwischen dem ,grof3en Team' und
dem ,kleinen Team’' unterschieden. Zum ,grof3en Team’ gehtren alle Padagoginnen der
, Veranderten Schuleingangsphase’ und als ,kleines Team’ werden die Padagoginnen
bezeichnet, die in einer Stammgruppe zusammen arbeiten.

Mit Beginn des neuen Schuljahres 2000-2001 haben sich die Padagoginnen zuerst im
grof3en Team ein inhaltliches Konzept erarbeitet, das die Zusammenarbeit der Padago-
ginnen bestimmen sollte und festlegte, welche Aufgaben fir die Arbeit im grof3en Team
und welche Aufgaben im kleinen Team zu bearbeiten sind. Hinsichtlich der Planungs-
aufgaben gab es folgende Vereinbarungen: ,Die Teamsder Klassen 1/2a, 1/ 2bund 1/
2c treffen sich eilnmal woéchentlich (5. Stunde am Dienstag) zur gemeinsamen Planung
der kommenden Woche. Dazu bringen ale Kolleginnen Material aus ihrem Fundus mit.
Gemeinsam wird das Thema der Woche aus dem Bereich Heimat- und Sachkunde ge-

28



wahlt, vorhandene Materialien dem jeweiligen Lernbereich zugeordnet bzw. neues Ma-
terial zusammengestellt. Kriterien fur die Bewertung flief3en mit in die Planung ein (z.B.
Ampelfarben bel Arbeitsbléttern) Gertste fur Tages— oder Wochenpléne werden entwi-
ckelt, die dann von jewells einem Team konkreter ausgearbeitet werden. Das Team je-
der Klasse trifft sich danach noch einmal, um den groben Plan zu konkretisieren und auf
die eigene Klasse zuzuschneiden.”

Durch die Arbeitszeitregelung, die von fast allen Lehrerinnen Teilzeit verlangte, war es
bedingt, dass sich die Zahl der Padagoginnen, die in einer Stammgruppe tétig waren,
erhdhte. Damit zeigte sich fir das Team der Schuleingangsphase noch in dem gleichen
Schuljahr zur TOC1-Erhebung das Problem, dass sich die regelmaRigen Absprachen
immer schwieriger gestalten lief3en. Das Zeitproblem riickte in den Mittelpunkt. Die
Padagoginnen waren gezwungen, ihre Strukturen zu tUberdenken und die Verteilung der
Aufgaben umzulagern, zu bundeln oder neu zu definieren. Deshalb war es erneut not-
wendig, eine konkretere Zuweisung der zu bearbeitenden Schwerpunkte, getrennt nach
,grof3em Team’ und ,kleinem Team’, fur die regelmaigen Teamberatungen vorzuneh-
men. Die Unterscheidung der Zusammenarbeit im grof3en und im kleinen Team wurde
weiterhin beibehalten, so auch die wdchentlichen Sitzungen. Im Schuljahr 2001-2002
war erkennbar, dass sich im Rahmen dieser beiden Teamformen die Aufgabenfelder
erweitert und konkretisiert hatten. Im ,grof3en Team' stand jetzt nicht nur die gemein-
same Wochenplanung des Unterrichts im Mittel punkt, sondern es ging dem Team auch
darum, solche Schwerpunkte zu thematisieren, wie die Forderung von Kindern mit ver-
zOgerter Entwicklung, Begabtenforderung oder die Analyse von Beobachtungen, die
ale Kolleginnen in der Entwicklung voran bringen sollten. In grundlegenden Positionen
war es dem Team wichtig, mit allen Beteiligten einen Konsens zu finden. Im ,kleinen
Team’ wurden weiterhin die Planungseinheiten fir die jeweilige Stammgruppe konkre-
tisiert, Forderpléne fir das spezielle Kind erarbeitet sowie weitere V orgehensweisen fir
Unterricht und Hort festgelegt. Die Kolleginnen hatten jetzt fur ihre Teamberatungen
eine feste Tagesordnung, die zuerst in der Reflexion der erreichten Ergebnisse bestand
und danach folgten neue Zielsetzungen. Im kleinen Team gab es keine Hierarchien hin-
sichtlich der Leitung der Teamberatungen oder der Leitung der Stammgruppen, gemeint
sind damit die Aufgaben, mit denen friher der Klassenlehrer bzw. die Klassenlehrerin
betraut war. Diese wurden nun kooperativ partnerschaftlich ausgefthrt.

Durch die Aussagen der Erzieherinnen im Leitfaden 2001 zeigt sich, dass die Zusam-
menarbeit Schule — Hort weiter intensiviert wurde. In die Planung der Stoffverteilung
waren zu diesem Zeitpunkt auch die Horterzieherinnen eingebunden. lhre Aufgaben im
Unterricht bestanden aber vorrangig darin, gezielt zu beobachten und die Forderung
leistungsschwacher oder begabter Kinder zu Ubernehmen, dies sowohl mit einzelnen
Kindern, als auch in Kleingruppen. Die Erzieherinnen empfanden dabel einen Gewinn
fur die Entwicklung einzelner Kinder und konnten erkennen, dass es ihnen immer bes-
ser gelang, die Forderung am individuellen Bedarf des Kindes auszurichten. Die Erzie-
herinnen sahen aber noch Ressourcen beim Einsatz im Unterricht. Sie meinten, dass
ihre Kapazitét noch effektiver genutzt werden kdnnte, wenn sie intensiver in die Vorbe-
reitung der L ehrerinnen einbezogen wirden.

Durch die gemeinsame Stoffverteilungsplanung und der Einsatz der Erzieherinnen im
Unterricht konnten sie auch bewusster auf die Hausaufgabenerledigung bei den Kindern
am Nachmittag eingehen. Zur weiteren Sicherheit gab es ein , Pendelheft’, in dem Leh-
rerinnen und Erzieherinnen wichtige I nformationen dokumentierten.

Die damalige Sonderpadagogin, ausgebildet in den Schwerpunkten Lernbehindertenpé:
dagogik und Verhaltensgestértenpédagogik, wurde im Schuljahr 2000-2001 durch das
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Schulamt im Schulversuch der Grundschule Ilmenau ,Karl Zink’ eingesetzt. lhre
Stammschule blieb die Forderschule fur Lernbehinderte. Ihre Hauptaufgabe an der
Grundschule ,Karl Zink’ bestand in der Forderung einzelner Schiiler. Dies geschah vor-
wiegend integrativ und sowohl im Stamm- als auch im Kursunterricht. Sie fuhrte epo-
chal Beobachtungen und Diagnostik durch. Beobachtungen, Ergebnisse und Forderan-
sétze wurden regelmaldig im Team besprochen. Die haufigste Form des Austausches
wurde vor und nach der Unterrichtszeit praktiziert und betraf den Lernprozess einzelner
Schiler und Schilerinnen. In gemeinsamen Teamberatungen sah die Forderschullehre-
rin ihre Aufgabe auch darin, die Kolleginnen zu beraten und ihre Kompetenzerweite-
rung zu unterstiitzen. Auf Grund personlicher Umsténde wechselte im Schuljahr 2002-
2003 die Forderschullehrerin. Die heutige Sonderpadagogin fuhrt die Arbeit ihrer Vor-
gangerin in gleicher Weise fort. Sie bestétigte eine gute Aufnahme im Team der Schul-
eingangsphase und gute Arbeitsbedingungen.

Durch das Zeitproblem und die hohe Anzahl der Padagoginnen in der Schuleingangs-
phase — beides bedingt durch die verkirzte Arbeitszeit (Floating) — war auch im darauf
folgenden Schuljahr 2001-2002 keine Entlastungsmdglichkeit gegeben. Trotz Zeitdefi-
ziten, blieb der selbst gesetzte Anspruch hoch. Es sollten noch bessere Absprachen zwi-
schen Schule und Hort realisiert werden. Dabel betonten die Erzieherinnen, dass sie mit
mehr Stunden im Unterricht eingesetzt sein mochten. Eine Erzieherin unterstreicht diese
Aussage: ,,Wir sind dankbar fUr diese Arbeit, denn das schlagt sich im Weiterkommen
des Kindes wider und auch bei der Erledigung der Hausaufgaben. Das ist ganz wichtig,
dass wir da mitarbeiten kénnen und wir machen das mit grof3er Freude.”

In der Leitfadenbefragung im Herbst 2002, zu Beginn des letzten Schuljahres im Schul-
versuch, wird die Kooperation als sehr positiv bewertet. Die Teamfahigkeit aller Pada-
goginnen im Schulversuch wurde in der Abschlusserhebung als besondere Stérke her-
ausgestellt. Die regelméfdigen Beratungen sowohl im ,grofRen’ als auch im ,kleinen’
Team stellen auch heute noch fir jede Kollegin eine Bereicherung dar, da auch die be-
sonderen Kompetenzen des Einzelnen darin genutzt werden. Das oben bereits erwahnte
Dilemma hinsichtlich des Arbeits- und Zeitaufwandes unter den Bedingungen der Teil-
zeitbeschéftigung der Padagoginnen wurde an dieser Stelle wiederum als hinderlich
angefuhrt. Mit Sicht auf das Kind wurde konstatiert, dass es unverantwortlich sei, wenn
sich das Kind in der Schuleingangsphase auf zu viele Bezugspersonen einstellen miisse.

Die Kolleginnen sind der Meinung, dass es fir ale Betelligten glnstiger wére, wenn
besonders die Stammgruppenlehrerinnen mit mehr Wochenstunden in der Schulein-
gangsphase tétig sein kénnten. Auch die Anzahl der Wochenstunden der Forderschul-
lehrerin misste bel drei Stammgruppen mindestens auf 15 erhéht werden.

Aul¥erdem meinten die Kolleginnen, dass sie die Sonderpadagogin dringend brauchen,
weil diese auf Grund ihrer Ausbildung die Kinder genauer diagnostizieren kann und
gemeinsam mit ihnen die VVorgehensweise fir jedes Kind erarbeitet. Eltern und Kollegi-
um reflektieren ihre Arbeit aul3erst positiv.

Angestrebt werden soll auferdem eine enge und kontinuierliche Zusammenarbeit mit
dem Schulpsychologen und die Einbeziehung von Sozia padagoginnen bzw. Sozial pé-
dagogen. Die Kolleginnen begrindeten das mit einer Veranderung der soziokulturellen
Bedingungen ihres Einzugsgebietes in den letzten Jahren.

2.1.9 Zusammenfassung

Trotz der umfangreichen und zeitintensiven Arbeit der letzten Jahre im Schulversuch
, Veranderte Schuleingangsphase’ ist die Begeisterung der Lehrerinnen und Erzieherin-
nen der Grundschule ,Karl Zink’ fur ihre Arbeit nicht gebrochen. Es macht ihnen trotz
hoher Anforderungen an Engagement und Zeit Freude, so zu arbeiten, auch, weil sie
Erfolge verzeichnen kénnen, was letztendlich durch die positive Entwicklung und die
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Lernfreude der Schilerinnen und Schiler gespiegelt wird. Auch wenn die Padagoginnen
wissen, dass sie mit der Entwicklung ihrer Schuleingangsphase besonders im didakti-
schen Bereich noch nicht dort angekommen sind, wo sie gerne hin mdchten, winschen
sie sich unbedingt, in dieser Form welter arbeiten zu kdnnen. Das neue Schulgesetz
stitzt ihr Anliegen in einigen Positionen.

2.2 Entwicklung geeigneter Umfeldbedingungen

Neben der unterrichtsbezogenen schulinternen Entwicklung galt es im Schulversuch
, Veranderte Schuleingangphase’ auch die Kooperation mit den Eltern, mit den Kinder-
garten, dem Schulmedizinischen Dienst und der Offentlichkeit zu starken. Davon ver-
sorach man sich, dass sich die Lebensbedingungen auRerhalb der Schule
ebenfalls entwickeln und somit fir die Kinder bessere Lernvoraussetzungen bereitstel-
len. Sind die Eltern der Kinder gegenliber dem Schulversuch skeptisch eingestellt, so
wirkt sich das auf das Lernen der Kinder aus. Schule kann nur dann erfolgreich sein,
wenn sie mit den Eltern kooperiert. Aus diesem Grunde wurde die Elternarbeit wahrend
des Schulversuchsintensiviert.

2.2.1 Eltern werden zu Erziehungspartnern

Die Eltern sind die wichtigsten Bezugspersonen der Grundschulkinder. Ihre Haltungen
und Einstellungen prégen die Kinder ganz entscheidend. Deshalb ist es fur die Schule
wichtig, die Eltern nicht nur als Erziehungsberechtigte der Kinder zu betrachten, son-
dern alles dafur zu tun, sie as Partner fur die Schule zu gewinnen.

Schon vor Beginn des Schulversuchs , Veranderte Schuleingangsphase’ haben die Leh-
rerinnen der Grundschule ,Karl Zink’ die Eltern als wichtige Partner im Veranderungs-
prozess wahrgenommen und wollten zielgerichtet arbeiten. Im Antrag vom 08.11.1999
treffen sie konkrete Aussagen dazu: , Eltern as unsere wichtigsten Partner wurden in
diesen Veranderungsprozess weitgehend mit einbezogen. Ein Jahr vorher 6ffneten wir
unser Schulkonzept und stellten es ihnen in personlichen Gespréchen und in Elternver-
sammlungen vor. Dabei waren wir bemiht, sie von der Notwendigkeit einer veranderten
Schuleingangsphase zu tberzeugen, ihre Meinungen zu héren, ihren Angsten zu begeg-
nen und ihnen zu sagen: Was? Wie? Und mit wem? Weliterhin machten wir unsere El-
tern in Zusammenkinften mit den neuen Unterrichtsmethoden bekannt. [...] Durch die
vielfaltigen Veranstaltungen konnten wir viele Eltern Gberzeugen und ermutigen, Ver-
trauen zu gewinnen und uns als Partner und Mitstreiter zu unterstiitzen.” Diese Erkennt-
nisse fasste das K ollegium der Grundschule auch zu Beginn des Schulversuchsim April
2000 erneut zusammen. ES hatten sich bereits feste Formen der Zusammenarbeit mit
den Eltern etabliert, die Basis fur weitere Zusammenarbeit sein konnten: ,,Mit den El-
tern werden Uber die Elternversammlungen und Sprechstunden hinaus monatliche El-
terntreffs auf freiwilliger Basis durchgefihrt. Auch die Zusammenarbeit mit den Eltern-
vertretern wird als positiv bewertet. Weiterhin werden die Eltern und Kinder zur Bewer-
tung der Leistungen (statt Zeugnis) zu einem Gesprach eingeladen, das hat sich gut be-
wahrt und esist im Interesse der Eltern, dass diese Form fortgefuhrt wird.*

Zu diesem Zeitpunkt erkannten die Kolleginnen die Chance, dass noch intensivere Kon-
takte mit den Eltern im Interesse der Kinder moglich wéren. Zu Beginn des Schuljahres
2000-2001 wurde durch die Befragung des Schuleingangsteams deutlich, dass sich die
aktive Unterstitzung der Eltern in Grenzen hielt und sich vorwiegend auf Aktivitéten
wie Projekte, Klassenfeste, Schulfeste, Wandertage beschrankte. Sie verschwiegen auch
nicht, dass es doch noch etliche Eltern gab, die Zurtickhaltung oder auch Skepsis ge-
genuber dem Weg der Schule zeigten.

Es gab jedoch keine wirklich beeintréachtigenden Widersténde seitens der Eltern. Auch
in der TOC1-Erhebung, ein Jahr spéter, in welcher Engpéasse, die den Entwicklungspro-
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zess zum Erhebungszeitpunkt hemmten, heraus gearbeitet wurden, war das Thema El-
ternarbeit nur insoweit relevant, dass die Lehrerinnen der Schuleingangsphase Sorge
hatten, die Eltern umfassend genug Uber den Entwicklungsstand ihres Kindes informie-
ren zu kénnen. Aulerdem hatten die Lehrerinnen den Anspruch, das, was sie den Eltern
hinsichtlich der optimalen Chancen fir alle Kinder in der verénderten Schuleingangs-
phase versichert hatten, auch zu erfillen.

Wie fihlten sich die Eltern tatsachlich informiert?

In der Elternbefragung zum Leitfaden 2001 bewerten 75 Prozent der Eltern, die den
Fragebogen bearbeitet haben, dass sie sich mittelméafdig bis sehr gut Uber den Leistungs-
stand ihres Kindes informiert fuhlten. AufRerdem schétzten 89 Prozent der Eltern die
Zusammenarbeit zwischen Schule und Eltern mittelmafdig bis sehr gut ein. Interessant
war, dass 91 Prozent der Eltern die Lernchancen fur ihr Kind in der Schuleingangsphase
positiv bewerteten.

Im Schuljahr 2001-2002 erklarten die Stammgruppenteams, dass es ihnen noch nicht
immer gelingt, ale Eltern zu erreichen. Die Eltern wurden zwar von den Lehrerinnen
und Erzieherinnen umfassend informiert, es gab seitens der Schule vielféltige Aktivité
ten, die auch die Teilnahme der Eltern am schulischen Leben ermoglichten, aber die
erwinschte Eigeninitiative der Eltern hinsichtlich der Mitgestaltung des Bildungs- und
Erziehungsprozesses ihrer Kinder war noch entwicklungsbedurftig. Auch die Erwartun-
gen der Schule, dass Eltern in der Offentlichkeit die veranderte Schuleingangsphase
stérker propagieren, sahen die Padagoginnen der Schuleingangsphase noch nicht erfillt.
In der schriftlichen Befragung (Herbst 2002) lassen die Angaben der einzelnen Stamm-
gruppen darauf schlief3en, dass sich die Aktivitdten seitens der Eltern deutlich verbessert
haben. Sie schétzten, dass sich ca. 70% der Elternschaft aktiv und regelméfig am Schul-
leben beteiligt. Diese Aktivitdten waren besonders durch die Mitgestaltung und die
Teilnahme an schulischen Hohepunkten gekennzeichnet. Die Padagoginnen legten im-
mer grof3en Wert auf eine kontinuierliche Zusammenarbeit mit den Eltern und einer
guten Atmosphére, die partnerschaftliche Zusammenarbeit ermdglichte.

Die Mdglichkeiten zum Kontakt wurden vorrangig von der Schule angeboten. Beson-
ders wertvoll schétzten die Kolleginnen die personlichen Gesprache mit den Eltern ein,
weil hier ihr Kind im Mittelpunkt stehe und den Eltern dabei die partnerschaftliche Be-
ziehung Schule - Elternhaus besonders gut dargelegt werden kdnne. Auf dieser Grund-
lage sei es auch leichter, die Eltern zu motivieren und zu aktivieren, um Interesse und
Eigeninitiative fUr das schulische Anliegen zu férdern.

Es gab zum damaligen Zeitpunkt an der Schule erste Erfahrungen, wie man Elternin die
Unterrichtsarbeit einbeziehen kénne. Das erstreckte sich nicht nur auf Hospitationen,
sondern die Eltern erhielten hier auch schon kleine Aufgaben, wie sie beispielsweise das
Lesenlernen einzelner Kinder unterstiitzen kénnen. Die Zielstellung der Padagoginnen
richtet sich deshalb darauf, die Eltern nun noch mehr zur Eigeninitiative zu befligeln.
Die Grundschule ,Karl Zink’ und hier besonders das Team der Schuleingangsphase, hat
sich von Anfang an den Eltern getffnet. Die Padagoginnen haben nicht nur ihre gesetz-
lichen Pflichten zur Zusammenarbeit mit den Eltern wahrgenommen, sondern diese
noch erweitert, indem sie den Weg zur partnerschaftlichen Zusammenarbeit eroffnet
haben und weiterhin verfolgen. Die Eltern haben an dieser Schule vielfaltige Méglich-
keiten, sich selbst in das Schulleben einzubringen.
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2.2.2 Wiederentdeckung der K ooperation mit den Kindergérten

Durch den Wandel des Schulsystems nach der Wiedervereinigung Deutschlands war es
durchaus nicht mehr selbstverstandlich, kooperative Beziehungen zu vorschulischen
Einrichtungen zu pflegen. Die Padagoginnen wussten aber schon vor Beginn des Schul-
versuchs, Veranderte Schuleingangsphase’ um die Vorteile solcher Kontakte: ,,Das An-
knupfen an vorschulische Entwicklung unterstiitzt einen positiven Ubergang vom Kin-
dergarten zum Anfangsunterricht.[...] Dazu sind regelmaliige Kontakte und vielféltige
Informationen zwischen den zukinftigen Padagogen, dem Kindergarten und den Eltern-
hausern wichtig.” (Antrag vom 08.11.1999,S.12) Die Schule organisierte anfangs Ver-
anstaltungen in der Schule, die vor allem dem Kennen lernen der kiinftigen Schulanfan-
ger dienten und gezielte Beobachtungen ermdglichten. Auch Hospitationen der Lehre-
rinnen im Kindergarten gehdrten zu ihrem Konzept. Sie nahmen frihzeitig Kontakt zu
den Eltern auf, indem sie an Elternabenden des Kindergartens teilnahmen.

Scheinbar war aber das Interesse seitens der Kindergarten noch sehr verhalten, denn die
Lehrerinnen der Schuleingangsphase beschrieben zu Beginn des Schuljahres 2000-
2001, dass vorwiegend Interesse vom I ntegrationszentrum in Ilmenau fur den Schulver-
such bestand. Das zeigte sich durch Unterrichtsbesuche von Kolleginnen bzw. Kollegen
aus dieser Einrichtung.

In vielfaltigen Gesprachen bei Besuchen in den Kindergérten hatten die Lehrerinnen
zunehmend aber das Gefiihl, dass sich die Kindergartnerinnen inzwischen interessierter
zeigten: ,, Die Kindergérten sind inzwischen sehr interessiert an unserer Arbeit. Nach-
dem unsere Kolleginnen der Schuleingangsphase die Kindergarten besucht hatten, woll-
ten auch die Kindergartnerinnen unsere Arbeit kennen lernen. Angeregt durch den Bei-
rat, durch das Schulamt, durch die Fachberaterin der Kindergérten und unsere Schullei-
terin hospitierten Kindergartnerinnen im Unterricht unserer Schuleingangsphase und
fuhrten hinterher einen regen Erfahrungsaustausch mit uns Lehrerinnen durch. Wir
pflegen jetzt engen Kontakt zu einem Kindergarten unseres Einzugsgebietes und haben
unsere gemeinsame Arbeit in einem Einschulungskonzept festgehalten. Kindergértne-
rinnen von lImenauer Kindergarten besuchten unseren Unterricht, machten sich so mit
unseren neuen Lernformen vertraut und erlebten altersgemischten Unterricht wie er tat-
séchlichist.”

2.2.3 Rolle des Schulmedizinischen Dienstes

Im ersten Schuljahr des Schulversuchs 2000-2001 wurde von der Schule der Kontakt
zum Schulmedizinischen Dienst nur dann aufgenommen, wenn es um die medizinische
Abklarung der Einschulung oder Zuriickstellung eines Kindes ging. Die Lehrerinnen
mussten erkennen, dass das Vertrauen des Schulmedizinischen Dienstes in den Schul-
versuch nicht gerade grofl3 war, denn sie erfuhren, dass die Schulérztin nach wie vor die
Diagnose- und Forderklasse empfehle. Deshalb nahmen sie sich vor, sich mit dem
Schulmedizinischen Dienst auseinander zu setzen, um ihr Anliegen mit dem Schulkon-
zept deutlicher werden zu lassen. Sie versprachen sich Erfolg durch die Zusammenar-
beit mit der Schulérztin im regionalen Beirat.

Trotz der Mitgliedschaft des Schulmedizinischen Dienstes im regionalen Beirat, der fur
diese Schule zustandig ist, wurde jedoch keine Veranderung in der Kooperation mit der
Schule registriert. Die Lehrerinnen beschrieben zu Beginn des Schuljahres 2001-2002
den Stand wie folgt: ,Die Schulérztin zeigt nach wie vor kaum Interesse am Schulver-
such. Ihre Sympathie gehort den Diagnose - Forderklassen. Leider versucht sie haufig
den Eltern einen Weg vorzuschreiben.*

Es schien, dass der Schulmedizinische Dienst zu der veranderten Schuleingangsphase
noch nicht das rechte Vertrauen hatte und nicht Uberzeugt davon war, dass die gemein-
same Beschulung aler Kinder sinnvoll ist.
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Nach den Angaben in einer Befragung der Wissenschaftlichen Begleitung hat der
Schulversuch fir die zustandige Schulérztin scheinbar keine wesentlichen Veranderun-
gen fur ihre Arbeit und ihre Entscheli dungsfindung bewirkt. Die Aussagen lassen darauf
schlief3en, dass sie dem Anliegen weiter skeptisch gegentiber steht: ,, Zu den bisher be-
kannten Formen Diagnosefdrderklasse oder Forderschulbesuch kommt nun neu hinzu:
Verwelljahr im Schulversuch. Erst in htheren Schulklassen kann bewertet werden, ob
der Schulversuch signifikant bessere Chancen geboten hat.” Sie konnte bisher fir sich
auch keine besonderen Starken der ,Verédnderten Schuleingangsphase’ definieren. Wei-
terhin bemerkte die Schulé&rztin, dass eine verstarkte Einbeziehung der Eltern durch die
Schule nétig wéare und dass bei auftretenden Lernschwierigkeiten schneller reagiert
werden musste.

2.2.4 Funktion desregionalen Beirats fir die Schule

Zur Sttzung des Schulversuchs wurde im Schuljahr 2000-2001 am Schulamt ein regio-
naler Beirat gegrundet, der sich aus Mitgliedern unterschiedlicher Institutionen zusam-
mensetzt. Die Schule erhoffte sich durch die Beiratsarbeit besonders die Unterstiitzung
des Schulversuchs in der Offentlichkeit und eine positive Beeinflussung des Schulmedi-
zinischen Dienstes. Von der Grundschule ,Karl Zink’ wurden drei Mitglieder in den
regionalen Beirat einberufen, die Schulleiterin, eine Erzieherin und ein Elternvertreter.
Anfangs war das wesentliche Anliegen der Beiratsarbeit, allen Mitgliedern das Schul-
konzept fur die veranderte Schuleingangsphase vorzustellen. Durch angebotene Hospi-
tationen seitens der Schule konnten die Padagoginnen die Ziele besser verdeutlichen
und lief3en somit die Entwicklungschancen fur alle Kinder in der Schuleingangsphase
transparent werden. Die Schule beschrieb nach einem Jahr Beiratsarbeit den Vorteil
darin, dass in diesem Gremium wichtige offentliche Amter vernetzt wirden und die
Schule die Méglichkeit habe, schulversuchsspezifische Themen in die Diskussion ein-
zubringen, was wiederum ein besseres Verstandnisin der Offentlichkeit bewirke.
Zu Beginn des Schuljahres 2002-2003 bestétigte die Schule, dass die bestehende Bei-
ratsarbeit den Schulversuch in der Offentlichkeit stiitze. Vermutlich haben die Inhalte
der Beratssitzungen dazu gefiihrt, dass unter den Mitgliedern ein besseres Verstandnis
fir das neue Unterrichtskonzept entstanden ist und dieses in die Offentlichkeit getragen
wird. Thematisiert wurden im Schuljahr 2001-2002:

- Entwicklungschancen der Kinder im Schulversuch

- Beschulung der Kinder nach der Anfangsphase

- Besuch in einer Kindertagesstétte: st es gut, alle Kinder in die veranderte Ein-

gangsphase aufzunehmen?
- Zweiter Zwischenbericht der Wissenschaftlichen Begleitung des Schulversuchs
- Entwicklung von Kindern im Schulversuch

Die Schule resimierte zum Ende des Schulversuchs, dass durch die Beiratsarbeit die
Unkenntnis tiber die Neugestaltung der Schuleingangsphase in der Offentlichkeit besei-
tigt werden konnte, dass eine Grundsteinlegung fur die Zusammenarbeit von Kindergar-
ten und Grundschule bewirkt wurde und dass auch Elternarbeit ein wesentlicher Aspekt
fur die Arbeit der Beiratsmitglieder war. Die Schule sieht den regionalen Beirat als un-
terstiitzendes Netzwerk im Schulversuch. Dennoch hat sich die Hoffnung nicht erflillt,
den Standpunkt des Schulmedizinischen Dienstes zu beeinflussen.

2.2.5 Schulpolitische Arbeit — Information der Offentlichkeit

Zu Beginn des Schulversuchs im April 2000 war das Kollegium der Schule der Mei-
nung, dass die Arbeit nach auf3en kaum sichtbar werde. Fur alle Kolleginnen war es eine
Selbstverstandlichkeit, mit hohem Engagement die Bildungs- und Erziehungsaufgaben
wahrzunehmen. Méglichkeiten, sich in der Offentlichkeit darzustellen, nutzten sie noch

34



wenig. Die Schule hatte aber wohl Erwartungen an 6ffentliche Amter, Institutionen und
das regionale Umfeld, die eine erfolgreiche Implementation des Schulversuchs stiitzen
sollten. In diesem Zusammenhang wurde erklart, dass der Schultréager nur unter der
Voraussetzung zugestimmt habe, dass ihm dabel keine finanziellen Aufwendungen ent-
sttinden. Das wurde von dem Kollegium sehr verhalten aufgenommen und es gab Zwei-
fel, ob diese Tatsache ein Risiko darstelle oder ob man die Beziehung zum Schultréger
als Chance nutzen und ausbauen sollte.

Im Herbst 2000 erklérten die Kolleginnen der Schuleingangsphase, dass der Schulver-
such in der Offentlichkeit auf groRes Interesse stofRe und begriindeten das damit, dass
sich Eltern tber den Schulversuch informierten und auch Moglichkeiten fir Hospitation
wahrnghmen. Die meisten Eltern duRerten sich in der Offentlichkeit positiv iber den
Schulversuch und empfahlen die Schule weiter.

Die Schule selbst ergriff Initiative, die Einrichtung des Schulversuchs an ihrer Schulein
die Offentlichkeit zu tragen. Sie hatte ihr Konzept zur ,Veranderten Schuleingangspha-
se im Kreistag, im Schulausschuss und im regionalen Beirat vorgestellt. Weiterhin
nutzten die Padagoginnen der Schule Veranstaltungen wie beispielsweise den Tag der
offenen TUr zur Vorstellung des Konzepts. Zudem wurden die Schuleinschreibung oder
auch Tagungen der Schulkonferenz und Beratungen der Elternvertreter genutzt, um
Fragen zur Schuleingangsphase zu erdrtern.

Inzwischen hatte auch der Landrat an der Schule hospitiert und zeigte grof3es Interesse.
Die Padagoginnen nutzten nach wie vor 6ffentlichen Veranstaltungen und bezogen auch
eine regionale Heimatzeitung und die Tagespresse ein, um ihr Schulkonzept bekannt zu
machen. Sie erkannten, dass die Offnung der Schule nach aufRen, die positive Ausstrah-
lung der Eltern und die Beiratsarbeit den Schulversuch in der Offentlichkeit stiitzten.
Dennoch fihlten sich die Padagoginnen der Schuleingangsphase mit dem Stand der
Offentlichkeitsarbeit noch nicht so recht zufrieden. Im Februar 2002 vertraten die , klei-
nen Teams den Standpunkt, dass es im Hinblick auf Offentlichkeitswirksame Arbeit
noch Reserven gebe. , Es fallt unsimmer noch schwer, unsere gute Arbeit in der Offent-
lichkeit darzustellen.” Die Kolleginnen waren sich schon dartiber im Klaren, dass die
Eltern ein wichtiger Teil ihrer Offentlichkeit sind. Aus diesem Grund verfolgten sie mit
ihrer Zielstellung in diesem Schwerpunkt bis zum Ende des Schulversuchs, die vorhan-
denen Grundlagen auszubauen und nahmen sich Folgendes vor: Partnerschaftliche Zu-
sammenarbeit mit allen Eltern, Aktive Mitarbeit aller interessierter Eltern, Einbindung
aller Eltern, Breite Ausstrahlung unserer Arbeit in Gemeinde — Stadt.

Wo lagen tatséchlich die Reserven?

Bisher wurde Offentlichkeitsarbeit verstarkt unter Einbeziehung der Eltern gefiihrt. Ein
konkretes Konzept, wie man auch 6ffentliche Einrichtungen, Institutionen und Gremien
zur Unterstitzung und Mitarbeit mobilisieren kann, gab es scheinbar nicht. Es gab zwar
Aktionen, aber mit welcher Zielvorstellung und welche Strategien zum Einsatz kamen,
wurde nicht offenkundig.

Am Beispiel einzelner Aktivitdten (Tag der Offenen Tur, Elternversammiung und
Stammtisch, Vorschule, Neuschilerfest, Artikel fur Fachzeitschrift und die ortliche
Presse, Besuch aus den Kultusministerien Sachsen und Thiringens, Beiratsarbeit, Hos-
pitationen an Kindergarten) ist zu erkennen, dass die Kolleginnen der Schuleingangs-
phase im Schuljahr 2001-2002 versucht haben, das Spektrum zu erweitern und dass das
Interesse der Offentlichkeit am Schulversuch scheinbar gewachsen ist.
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2.2.6  Wahrnehmung des Schulversuchs durch andere Schulen

Am Ende des ersten Schulversuchsjahres registrierte die Schule ,Karl Zink’ eine lime-
nauer Grundschule, die Interesse an ihrer Veranderungs- und Entwicklungsarbeit zeigte.
Nach dem diese Grundschule erste Kontakte zu den Teams der Schuleingangsphase
aufgenommen hatte, waren diese Padagoginnen motiviert, ihre Schuleingangsphase
auch zu verandern. Es kam zu einem Erfahrungsaustausch der Schulleiterinnen. Im Jahr
2002 wurden die Reaktionen der Grundschule nach wie vor mit , interessiert” beschrie-
ben. Es gab keine Aussagen zur Art und Haufigkeit der Kontakte. Es gab auch keine
Anhaltspunkte, ob diese Grundschule noch an einer ahnlichen Verénderung ihrer Schul-
eingangsphase interessiert ist.

Noch vor Beginn des Schulversuchs beschreiben die Kolleginnen der Grundschule Kon-
takte mit der ,Lernforderschule’, die zum damaligen Zeitpunkt schon darin bestanden,
gemeinsame Hohepunkte im Schulleben beider Schulen miteinander zu gestalten und
dass es gelte, diese Mdglichkeiten zu erweitern. Doch scheinbar wurde das Ziel nicht
weiter verfolgt. Nach einem Jahr schrieben die Kolleginnen der Schuleingangsphase:
»Die Forderschule wurde erst spat mit einbezogen. Deshalb versplrten wir anfangs ver-
haltene Reaktionen. Es entstand der Eindruck: Wir nehmen ihnen die Kinder weg.” Ein
Jahr spéter registrierten die Kolleginnen der Schuleingangsphase, dass die Forderschule
den Schulversuch zwar inzwischen akzeptiere, aber sich mit Meinungen zurtick halte.

Weiterfuhrende Schulen haben sich schon zu Beginn des Schulversuchs kaum fur dieses
neue Schulkonzept der Grundschule interessiert. Mehrmalige Einladungen der Regel-
schullehrer und Regelschullehrerinnen sowie des Schulleiters wurden nicht angenom-
men. Es wurde eher eine ablehnende Reaktion versplrt. Dieser Zustand scheint nach
wie vor unverandert, obwohl die Grundschule ,Karl Zink’ lange Jahre mit einer Regel-
schule im gleichen Gebaude untergebracht war, wurde festgestellt, dass die meisten
Kolleginnen bzw. Kollegen sehr verhalten reagierten und nur einige interessiert waren.
Nur wenig hat sich bis heute gedndert.

2.3 Projektsteuerung an der Schule

Ein Schulversuch tragt sich nicht allein. Die zu leistende Veranderungsarbeit innerhalb
der normalen Arbeitsabldufe muss systematisch und planvoll vorgenommen werden.
Dazu sind Steuerungssysteme hilfreich. Durch das Vorlauferprojekt ,Innovatives Han-
deln an Thuringer Grundschulen’ hatten die Padagoginnen der Grundschule ,Karl Zink’
schon gute Vorerfahrungen im Projektmanagement. Sie grindeten im Schuljahr 1999-
2000 eine Steuergruppe, die wichtige Aufgabenbereiche innerhalb des Schulversuchs
Ubernahm. Diese Steuergruppe setzte sich aus der Schulleitung (Schulleiterin und stell-
vertretende Schulleiterin), zwei Grundschullehrerinnen und einer Erzieherin zusammen.
Die Aufgaben der Steuergruppe bestanden darin, Uber anstehende Aufgaben in der
Schuleingangsphase zu beraten und konkrete Festlegungen, die verbindlich waren, zu
treffen. Dabel Ubernahm die Schulleitung beratende Funktion und zeigte sich fur die
Koordination aller Aufgaben verantwortlich. Die Aufgaben der Steuergruppe konnten
im Laufe der Entwicklung konkretisiert werden. Es gehdrte dazu, die Koordination der
Aufgaben mit der Schulleitung, die Erstellung und Fortschreibung der Veranderungen
des schulinternen Lehrplans, die Vorbereitung schulinterner Fortbildungen in Abspra-
che mit dem Team, die Durchfihrung von grof3en Teamberatungen an der Schule sowie
die selbststandige Gestaltung von schulinternen Fortbildungen.

Zu Beginn des Schuljahres 2001-2002 wurde der aktuelle Projektplan vorgestellt. Die-
ser umfasste alle Aktivitéten der Teammitglieder und wurde halbjahrlich aktualisiert. In
diesem Dokument wurden wesentliche Verbindlichkeiten wie Termine, Inhalte, Metho-
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den und Verantwortlichkeiten schriftlich festgelegt, die eine Abrechnung der Ergebnisse
ermdglichten. Reflexionen erfolgten zu erforderlichen Schwerpunkten, die zum Teil
auch Festlegungen zur weiteren Arbeit und zu Verfahrensweisen beinhalteten.

Mit dieser Form der Projektplanung hatten die Padagoginnen der Schuleingangsphase
gute Erfahrungen gemacht, es gelang ihnen immer besser, die Zielstellungen konkreter
zu formulieren, die somit auch den Weg zum Schulversuchsziel Uberschaubarer werden
lieffen. Das von der Wissenschaftlichen Begleitung und dem ThILLM angebotene In-
strument der Zeitschiene veranderte zwar ihre Projektplanung im Wesentlichen nicht,
sei ihnen aber dienlich, da diese Visualisierung eine bessere Uberschaubarkeit der ein-
zelnen Aufgaben gewdhrleiste. Die Zeitschiene gebe jeder Kollegin sténdig einen guten
Uberblick zu den anstehenden Aufgaben. Sie werde auch fur die Kontrolle und Abrech-
nung durchgefihrter Aktivitéten benutzt.

Wie in anderen Entwicklungsbereichen der Grundschule schon deutlich wurde, ist die
Hortarbeit einbezogen. Bestétigt wird das durch die Aussage der Erzieherinnen: , Das
Konzept wurde von Lehrerinnen und Ehrzieherinnen nach den schulspezifischen Erfor-
dernissen gestaltet. Es ist ein offenes Konzept, an dem standig weitergearbeitet wird.
Unser Erfahrungsschatz, Fortbildungen und sich entwickelnde Ziele bilden die Grund-
lage dafur.”

3 Feststellbare Effekte an der Schule

Als die Grundschule ,Karl Zink’ begann, die veranderte Schuleingangsphase einzurich-
ten, konnte sie bereits ein Stlick weit auf Schul- und Unterrichtsentwicklung zurtickbli-
cken. Durch die Teilnahme an dem Projekt , Innovatives Handeln an Thiringer Grund-
schulen’® (1995-1999) und dem persdnlichen Kontakt zu Schulen im européischen Aus-
land hatten die Padagoginnen begonnen, ihre Arbeit zu Uberdenken und dahingehend zu
entwickeln, Unterricht schilerorientierter und offener zu gestalten. Sie wollten jedem
Kind eine optimale Entwicklungschance bieten. Engagiert beschritten sie neue Wege
und stellten sich auch schwierigen Herausforderungen. Sie verstanden sich selbst als
Lernende. Das galt nicht nur fir die Grundschullehrerinnen, sondern auch fir die Hort-
erzieherinnen der Schule. Von Anfang an hatten die Lehrerinnen die Erzieherinnen as
aktive Mitstreiterinnen zur Seite. Die Teilnahme am Schulversuch ,Veranderte Schul-
eingangsphase’ wurde von dem gesamten Kollegium und den Eltern getragen. Diese
Ausgangssituation bildete eine gute Grundlage fur den Entwicklungsprozess im Schul-
versuch.

Eine erste Neuerung war mit der Arbeit in jahrgangsgemischten Lerngruppen zu bewal -
tigen. Durch die Einrichtung der Jahrgangsmischung in der Schuleingangsphase muss-
ten sich die Padagoginnen mit einer noch gréf3eren Entwicklungsspannweite der Schiiler
und Schilerinnen als bisher auseinander setzen. Sie verfolgten mit der Jahrgangsmi-
schung als wesentliche Zielstellungen die Entwicklung der Selbstkompetenz und der
Sozialkompetenz der Kinder innerhalb der neuen Lerngemeinschaft. Die Kinder sollten
lernen, selbst gesteuert Verantwortung fur sich und fir die Gemeinschaft zu Uberneh-

> Ziel war es, Schulen zu befahigen, ihre Entwicklungsprozesse innerschulisch selbst zu steuern. Als
Instrument dienten Steuergruppen, die im Rahmen des Projektes eingerichtet und ausgebildet wurden.
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men, dies jedoch nicht nur durch gemeinsame Rituale und gemeinsam begangene be-
sondere Hohepunkte im Schulleben. Fachlich zielgerichtete Unterrichtssituationen wur-
den initiiert, in denen Kinder zum kooperativen Lernen befahigt werden kdnnten. Dazu
stellten sich die Kolleginnen im Rahmen ihres speziellen Dokumentati onsschwerpunk-
tesim Schulversuch , Verdnderte Schuleingangsphase’ die Aufgabe, zu untersuchen, wie
sich die Beziehungen zwischen ,Grof3 und ,Klein' entwickeln und wie sie positiv be-
einflusst werden kénnen. Ihre Strategie bestand darin, Helferprozesse anzuregen, zu
beobachten, zu dokumentieren und auszuwerten. Mit konkreten Beispielen belegt, soll-
ten damit anderen Schulen Anregungen fir den eigenen Unterricht gegeben werden.
K ooperatives Lernen entwickelt sich nicht im Selbstlauf. Erste Schritte zur Beférderung
sozialer Beziehungen wurden durch die Bildung von Lernpatenschaften vollzogen. Je-
des neue Schulkind bekam ein schulerfahrenes Kind zur Seite. Diese Patenschaften
wurden bereits im Halbjahr vor dem Schulbeginn durch die , Kennenlerntage' und durch
die,Vorschule' angebahnt, um die Kinder in die Partnerwahl einzubeziehen. Die Schii-
ler und Schilerinnen wurden jewells im zweiten Schulhalbjahr des ersten Jahres darauf
vorbereitet, die kinftigen Schulanféngerinnen in den Unterrichtsbetrieb einzuarbeiten.
Besonders im Bereich der sprachlichen Fahigkeiten erhielten diese Kinder Ubungsmog-
lichkeiten, um den Anforderungen beim Erklaren und Demonstrieren etc. gewachsen zu
sein. Damit wurde von Anfang an gemeinsames Lernen angebahnt. Das Vorgehen war
erfolgreich, die Schulanfangerlnnen wurden und werden gut in den Schulalltag einge-
fuhrt. Die Patenschaften sind im Laufe des Schuljahres nicht bindend, haufig beobachte-
ten die Padagoginnen jedoch, dass sich daraus anhaltende Freundschaften entwickelten.
Die Padagoginnen installierten weiterhin gezielt ein Regelsystem. Die Vereinbarungen
waren fur alle Schiler und Schulerinnen verbindlich und dienten zum einen der Siche-
rung einer positiven Lernatmosphére und zum anderen gaben sie den Kindern Vertrauen
und Sicherheit, Unterstiitzung beim Lernen zu finden. Zum Beispiel galt in vielen Un-
terrichtssituationen das , Chefsystem’: ein Schiler bzw. eine Schilerin ist fur eine be-
stimmte Aufgabe verantwortlich und steht als Ansprechpartner oder Ansprechpartnerin
bei Fragen zu dieser Aufgabe zur Verfligung und tbernimmt die Kontrolle dafr.

Auch der Lerninhalt selbst sollte zur Entwicklung kooperativen Lernens anregen und
auffordern. Dazu war es notwendig, das Lernen an einem gemeinsamen Thema fir die
Gemeinschaft so aufzubereiten, dass Lernangebote ertffnet wurden, die kooperatives
Vorgehen verlangten und gleichzeitig auf unterschiedlichem Niveau bearbeitet werden
konnten. Dieser Aspekt, der im Besonderen individuelles Lernen in der Gemeinschaft
ermoglicht, bereitete den Kolleginnen anfangs Schwierigkeiten. Differenzierte Lernan-
gebote wurden zunéchst durch Lernplane fir die Kinder eines Jahrgangs ertffnet, die
innerhalb des Jahrgangs noch mdglichst weit individualisiert waren. Aber es gab Kinder
im ersten Schulbesuchsjahr, die schon problemlos Aufgaben des zweiten Jahrgangs 16-
sen konnten. Im Laufe der Entwicklung mussten die Lehrerinnen auf3erdem feststellen,
dass es nicht immer moéglich war, jedem Kind stets seinen individuellen Plan ,zuzu-
schneiden’. Die P&dagoginnen erkannten, dass individuelles Lernen auch moglich wird,
wenn es vom Kind selbst gesteuert werden kann. Damit richteten sie ihren Blick darauf,
mit differenzierten Lernangeboten ohne Einschrankung des Jahrgangs das Kind zum
eigenverantwortlichen Lernen zu befdhigen. Erste gute Erfahrungen zeigten sich beson-
ders im Werkstattunterricht. Kinder gleicher und unterschiedlicher Jahrgdnge kommu-
nizieren sachlich miteinander, bearbeiten gemeinsame Aufgaben und das gegenseitige
Helfen ist selbstversténdlich.

Selbststandiges Lernen des Kindes setzt voraus, dass es Lernstrategien kennt, aber auch

Orientierungshilfen und geeignetes Lernmaterial zur Verfigung hat. Die Padagoginnen
erkannten dafur zu erschlief3ende Ressourcen in der vorbereiteten Lernumgebung. Die
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vorhandenen Materialien wurden in eine Uberschaubare Struktur gebracht. Sie began-
nen, das Material nach ihrem schulinternen Lehrplan zu ordnen, d. h. auf der Grundlage
der Lehrplanthemen wurde das Material entsprechend sortiert. So gelang es ihnen bes-
ser, den Kindern hinsichtlich der Lerninhalte passende Lernangebote und unterstitzen-
des Lernmaterial bereit zu stellen.

Die Lehrerinnen entwickelten zudem Beobachtungensbdgen, die ihren Gesichtspunkten
des individuellen und des sozialen Lernens gerecht wurden. In exemplarischen Unter-
richtssituationen beobachteten sie einzelne Kinder im gemeinsamen Lernen und das
Helfersystem. Sie werteten die Entwicklungsprozesse der einzelnen Kinder aus und
analysierten, wie sich das Helfersystem auf die Entwicklung der sozialen Beziehungen
in der Stammgruppe auswirkte. Es war ihnen dabei auch wichtig zu untersuchen, ob
kooperatives Lernen sowohl fur die &lteren als auch fur die jungeren Schilerinnen und
Schiiler entwicklungsfordernd war. Altere Schillerinnen sollten durch die Aufnahme
von neuen Kindern in die Gruppe und den damit verbunden Rollenwechsel nicht in ihrer
Entwicklung gehemmt werden. Auf der Grundlage ihrer umfassenden und vielféltigen
Beobachtungen konnten die Padagoginnen der Schuleingangsphase belegen, dass es an
ihrer Schule grofRe Fortschritte im Sozialverhalten der Kinder und in der Entwicklung
des kooperativen Lernens gab. Die Eigenverantwortung jedes Kindes fur seinen Lern-
prozess war gewachsen. |hre Beobachtungsergebnisse sprachen dafir, dass bei einset-
zenden Helferprozessen beide Partner profitieren. Sie haben durch ihre Untersuchungen
auch herausgefunden, dass kooperatives Lernen bestimmte Strukturen und Regeln er-
fordert.

Mit dem Abschluss des Schulversuchs ist die Entwicklungsarbeit fir die Padagoginnen
der Grundschule ,Karl Zink’ in Ilmenau nicht beendet. Das Kollegium hat beschlossen,
seinen Weg fortzusetzen. Im Mittel punkt ihrer Betrachtungen bleibt das Kind. Deshalb
werden sie vordergrindig an der integrativen Didaktik unter den Bedingungen und Res-
sourcen der Jahrgangsmischung weiter arbeiten, insbesondere die Unterrichtsqualitét
verbessern. Denn trotz hoher Anforderungen an Engagement und Zeit macht ihnen die
Arbeit in der veranderten Schuleingangsphase Freude. Die regelméldigen Beratungen im
Team stellen fir jede Kollegin eine Bereicherung dar, da auch die besonderen Kompe-
tenzen des Einzelnen genutzt werden. Sie kdnnen in ihrer gemeinsamen Arbeit Erfolge
verzeichnen, was letztendlich durch die positive Entwicklung und die Lernfreude der
Schilerinnen und Schiler sowie durch die positive Reflexion der meisten Eltern gespie-
gelt wird.
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