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Der Schulversuch ,Veranderte Schuleingangsphase’
an der Staatlichen Grundschule Gorndorf

Eine Studie im Rahmen des Schulversuchs

Die Staatliche Grundschule Saalfeld - Gorndorf hat vom 2. Schulhalbjahr des Schuljah-
res 1999-2000 bis Schuljahresende 2002-2003 am Schulversuch ,Veranderte Schulein-
gangsphase in Thiringen" teilgenommen. Der Schulversuch wurde von Prof. Dr. Ursula
Carle, Universitat Bremen im Auftrag des Freistaats Thiringen, vertreten durch den
Thiringer Kultusminister wissenschaftlich begleitet. Die vorliegende Studie wurde von
Martina Henschel verfasst.
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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 Schulbesuchsahren durchlaufen. Ein zusétzliches 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 Férderklasse 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 Mdglichkeiten

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 Saalfeld - Gorndorf eine wichtige Rolle gespielt. Insbesondere die Auseinander-
setzung mit Fragen eines schulinternen Lehrplans, abgestimmt auf die altersgemischte
Schuleingangsphase, gaben dem gesamten Schulversuch wichtige Impulse. Neben dem
Lehrplan existieren mittlerweile ausgearbeitete Projekte, die zeigen, wie sich die Lehr-

! 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.



planthemen so flllen lassen, dass Schilerinnen und Schiler verschiedener Schulbe-
suchsjahre gemeinsam daran arbeiten kdnnen.

Ein Team des Arbeitsgebiets Grundschulpadagogik der Universitat Bremen® hat den
Schulversuch in Saalfeld - Gorndorf wissenschaftlich begleitet. Jahrlich einmal fand ein
Besuch in der Schule statt. Wir hospitierten einen Vormittag lang im Unterricht und
werteten unsere Beobachtungen aus. Nachmittags diskutierten wir mit den Lehrerinnen
und Lehrern Uber den Verlauf des Schulversuchs und lief3en uns zwischenzeitlich er-
folgte Arbeiten zeigen. Zusétzlich wurde spater im Jahr eine Fragebogenbefragung
durchgefihrt, die uns wiederum Aufschluss tber den Fortschritt im Schulversuch gege-
ben hat. Zwischen den beiden Erhebungen fanden Treffen statt, an denen sich alle Schu-
len beteiligten und sich gegenseitig ihre Entwicklungen présentierten.

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 riickblickend betrachtet: die Unterrichtsentwicklung, die Kooperationen
der Schule mit dem Umfeld und die Projektsteuerung. Abschlief3end fassen wir die von
aul3en feststellbaren Effekte des Schulversuchsin Saalfeld - Gorndorf zusammen.

Wir glauben, dass es sich lohnt in dieser Studie den Weg der Staatlichen Grundschule
Saalfeld - Gorndorf 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 Saalfeld — Gorndorf
Entwicklung im Schulversuch ,Veranderte Schuleingangsphase’

Die Stadt Saalfeld mit ca. 32000 Einwohnern liegt am Rande des Thuringer Waldes in
einem Talkessel an der Saale. Saalfeld ist besonders durch die Feengrotten Gber Thirin-
gen hinaus bekannt. Die Grundschule befindet sich im Ortsteil Gorndorf, in einem
Wohngebiet im DDR-Plattenbaustil am Ostrand von Saalfeld.

Vom réaumlichen Umfeld her hat die Grundschule Saalfeld - Gorndorf glinstige Bedin-
gungen, denn im Schulgeldnde befinden sich abseits der Stralie ein relativ neu gepflas-
terter grof3er Pausenhof, ein Spielplatz mit Klettermoglichkeiten, Sand, Rasen und auch
die Turnhalle und ein Sportplatz gehdren zum Terrain.

Im Schuljahr 2000-2001 kam es zur Zusammenlegung beider Grundschulen des Wohn-
gebietes Gorndorf, so dass in diesem Jahr die Zahl der Schilerinnen und Schiler mit
207 einen Hochststand erreicht hatte. Die darauf folgenden Schuljahre mit 146 Schi-
ler/innen im Jahre 2001-2002 und 136 Schulerinnen und Schiler im Jahre 2002-2003
zeigte auch in dieser Schule die demographische Ricklaufigkeit an.

Die soziokulturellen Voraussetzungen der Schilerschaft sind in dem Einzugsgebiet der
Schule durch einen hohen Prozentsatz (ca. 70 Prozent) arbeitsloser Eltern bestimmit.

1 Ausgangslage der Grundschule am Beginn des Schulversuchs

Die Grundschule in Saalfeld - Gorndorf hatte sich schon vor Beginn des Schulversuchs
auf den Weg gemacht, die Schuleingangsphase zu verandern. Als Ausgangspunkt aller
Uberlegungen dienten die langjahrigen Erfahrungen in den Schuljahren 1994 bis 1999
mit Diagnose- und Forderklassen. Die Padagoginnen der Schule mussten immer wieder
feststellen, dass sich bei den Schilerinnen und Schillern nach dem Ubergang in Klasse
drei Schwierigkeiten beziiglich ihres Leistungsverhaltens einstellten und dass die meis-
ten dieser Kinder nicht in einer normal grof3en Klasse zurecht kamen, da sie dort nicht
die gewohnte Zuwendung und Unterstiitzung bekommen konnten, um erfolgreich zu
lernen. Der Grundgedanke der Schule war, diese Kinder zu integrieren, um den be-
schriebenen Bruch zu verhindern und erfolgreiches Lernen von Anfang an sicher zu
stellen. Deshalb suchten die Lehrerinnen in vielen Gesprachen nach einer Alternative.
Nach anfénglicher Skepsis und mit noch vielen offenen Fragen wurde im Team be-
schlossen, die verénderte Schuleingangsphase zu praktizieren.



Bereitsim Vorfeld beteiligte sich die Grundschule im Schuljahr 1998-1999 an dem Pro-
jekt des Thiringer Instituts fur Lehrerfortbildung, Lehrplanentwicklung und Medien
(ThILLM) , Gestaltung von Schulleben und Offnung von Grundschule und Hort’ . Dieses
Projekt hatte zum Ziel, mit dem gesamten Kollegium der Schule einen Veranderungs-
prozess hinsichtlich schiilerorientierten Unterrichts durch den Einsatz neuer didaktisch-
methodischer Konzepte zu ertffnen, der Raum fur entdeckendes und handelndes Lernen
bietet. Dieses Projekt wurde durch eine Schulbegleiterin des ThILLM unterstitzt. Fur
die Padagoginnen begann damit ein Lernprozess, der zu veranderten Lehr- und Lernme-
thoden fuhrte und schilerorientiertes Arbeiten in den Mittelpunkt riickte. Fur ale Kin-
der sollten gute Lernchancen in der Grundschule geschaffen werden. Die ersten Erfah-
rungen bestatigten den Kolleginnen der Schule, dass sie auf dem richtigen Weg waren
und bereits Uber eine gute didaktisch-methodische Basis verfugten. Deshalb reichte die
Schule ein erweitertes Konzept ein und so kam es zum nahtlosen Ubergang in den
Schulversuch ,Veranderte Schuleingangsphase. Im Antrag zum Schulversuch erklarte
die Schule: ,,Um auf die veranderte Kindheitsentwicklung in der Grundschule zu reagie-
ren, haben wir bei der Planung innerhalb unseres Schulprojektes grofRen Wert auf die
Offnung des Unterrichts gelegt. Unterrichtsvariationen wie Freiarbeit, Tages- und Wo-
chenplanarbeit und projektorientierte VVorhaben nehmen mehr Zeit und Raum ein. An
zwei Tagen in der Woche werden die Freiarbeitsstunden geplant und durchgefihrt. Ge-
steuert wird der Unterricht durch einen Arbeitsplan. Er umfasst Pflichtaufgaben, die
fachertbergreifend und zugeschnitten auf die jeweilige Klassenstufe erstellt werden.
Die Reihenfolge [der Aufgabenbearbeitung] ist von den Schilern wahlbar, Partner- und
Gruppenarbeit wird gefordert. Differenzierte Aufgabenstellungen nehmen dabei eine
besonders wichtige Stellung ein.” Der eingeschlagene Weg der Schulentwicklung wurde
zielstrebig verfolgt.

2 Der Entwicklungsweg der Grundschule im Schulversuch

Besonders die Erfahrungen mit schiilerorientierten Lernformen und die raumlichen Be-
dingungen stimmten die Kolleginnen zu Beginn des Schulversuchs optimistisch. Mit
Schuljahresanfang 2000-2001 wurde das Schulgebaude, in dem urspringlich Grund-
und Regelschule untergebracht waren, allein der Grundschule zugewiesen. Die Schule
kann somit alle raumlichen Voraussetzungen des Gebaudes uneingeschrankt nutzen. So
stehen jeder Stammgruppe beispielsweise zwel gegentberliegende Raume zur Verfi-
gung.

Die Schulfusion mit der zweiten Grundschule des Wohngebietes brachte neue Mitstrei-
terinnen, um die Vision einer , Schule fur ale Kinder’ umzusetzen. In der gemeinsamen
Arbeit mussten die Dimensionen der Unterrichts- und Teamarbeit vor dem jeweils eige-
nen Hintergrund der beiden Kollegien auch Uberdacht und zu einem gemeinsamen Kon-
zept verschmolzen werden. Dass dies nicht immer leicht war, wie aber die Hirden ge-
nommen werden konnten, wird im Folgenden aufgezeigt.

2.1 Unterschiedliche Kinder lernen gemeinsam

Kernaufgabe von Schule ist es, allen Kindern interessante L ernangebote zu unterbreiten,
die sie bestmdglich férdern und zu Leistung anspornen. Das Unterrichtsangebot soll
also von seinem Anspruch her dem Lernen der Kinder immer ein klein wenig vorausei-
len. Nun sind niemals alle Kinder einer Klasse auf dem gleichen Stand. Folglich bend-
tigt man ein differenziertes Lernangebot. Weil aber die Kinder auch sehr viel voneinan-
der lernen, gilt es Wege zu finden, die Lerngruppe zu einer echten Lerngemeinschaft zu
integrieren, in der voneinander Lernen maglich ist. Im Schulversuch wurden verschie-
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dene Elemente padagogischen Arbeitens miteinander verbunden, die alle zusammen den
gewtinschten Effekt erbringen sollten. Es handelte sich u. a. um eine rhythmisierte Ges-
taltung des Tagesablaufs, um die Einrichtung jahrgangsgemischter Lerngruppen, den
Aufbau einer Lernumgebung fir selbststandige Arbeit der Kinder und um passende
Formen der Leistungsdokumentation. Im Folgenden werden diese und weitere Aspekte
zum besseren Verstandnis zwar getrennt dargestellt, aber erst ihre Verbindung ergibt ein
geeignetes Konzept.

2.1.1 Jahrgangsgemischtes Lernen in der Schuleingangsphase

Jahrgangsmischung erweitert die Heterogenitét der Kinder. Die Forderung nach indivi-
dualisiertem Lernen, die auch der Thiringer Lehrplan fur die Grundschule stellt, wird
damit zwingender denn je. Der Schulversuch in der Schuleingangsphase setzte sich als
Ziel, dass ale Kinder integriert werden. Das bedeutete fur die Schulen Unterrichtskon-
zepte zu entwickeln, die das unterschiedliche Entwicklungsniveau in einer grof3en
Spannweite berticksichtigen. Die Vorteile der Jahrgangsmischung galt es p&dagogisch
sinnvoll zu nutzen.

2.1.1.1 Einrichtung jahrgangsgemischter Lerngruppen

Mit Schuljahresbeginn 1999-2000 wurden an der Grundschule Saalfeld - Gorndorf stun-
denweise altersheterogene Gruppen der Klassenstufen eins und zwei gebildet. Diese
neue Form der Lerngemeinschaft wurde zu diesem Zeitpunkt in den F&chern Musik,
Sport, Werken, Schulgarten, Kunsterziehung, Ethik und in den Erganzungsstunden
praktiziert. Die Kolleginnen wollten damit das altersgemischte Lernen langsam anbah-
nen und dabei besonders die Sozialkompetenz der Kinder entwickeln. Noch in dem
gleichen Schuljahr begannen die Kolleginnen der Schuleingangsphase schrittweise auch
in den Féchern Deutsch, Mathematik und Heimat- und Sachkunde altersgemischt zu
unterrichten. Der Hauptanteil des Stammgruppenunterrichts lag jedoch zu Beginn des
Schuljahres 2000-2001 noch immer auf den oben genannten Féchern, weil man sich im
schulinternen Lehrplan vorerst auf diese konzentrierte. Den Schwerpunkt des Kursun-
terrichtes bildeten die Lernbereiche in Deutsch, Mathematik und Heimat- und Sachkun-
de. Im Schuljahr 2001-2002 hatte der Stammgruppenunterricht auch in den Féchern
Deutsch, Heimat- und Sachkunde und Mathematik an Bedeutung gewonnen. Von neun
Wochenstunden wurden jetzt vier Wochenstunden dieser Facher im Stammgruppenun-
terricht erteilt. Das Einflhren neuer Lerninhalte beschrankte sich jedoch auf den Kurs.
Die Lehrerinnen erklarten, dass der schulinterne Lehrplan dahingehend Uberarbeitet
wurde, dass am Heimat- und Sachkundethema orientiert, die Lehrplaninhalte der musi-
schen Fécher zugeordnet wurden.

Im Laufe der Entwicklung bewerteten die Stammgruppenteams ihren Stand der Ent-
wicklung im Bereich Jahrgangsmischung. Sie sahen das wesentliche Ziel fur noch nicht
zufrieden stellend erfillt, weil esihnen noch nicht gelungen war, die jahrgangsgemisch-
te Stammgruppe als Zentrum des Lernens zu nutzen. Begriindet wurde das durch die
Tatsache, dass die Hauptfacher immer noch vorrangig im Kurs unterrichtet wurden.
Dies war u. a. dem Umstand geschuldet, dass sie zu wenig Stunden fir Zweitbesetzung
zur Verfugung hatten und deshalb neuen Unterrichtsstoff vorrangig im Kurs einfihren
mussten. Dass Elternabende auch am Ende des Schulversuchs in der Kursgruppe statt
fanden, deutet darauf hin, dass die Stammgruppe noch weiter zur Lerngemeinschaft
zusammen wachsen muss. Wandertage und andere Klassenveranstaltungen werden be-
reits auf der Basis der Stammgruppen durchgefihrt.

Die Kolleginnen arbeiteten weiterhin verstarkt daran, den Hauptanteil des Unterrichts
auf die jahrgangsgemischten Stammgruppen zu verlagern.
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2.1.1.2 Kooperatives und individuellen Lernens durch gezielte Aufgabenstellungen

Die Kolleginnen sahen friih in der Jahrgangsmischung die Chance, Kinder zu koopera-
tiven Lernformen zu beféhigen. Sie bezogen Aufgabenstellungen in den Unterricht ein,
die Partnerarbeit erfordern. Anfangs wurden Beispiele genannt wie: gegenseitiges Vor-
lesen, gemeinsame L ernspiele und dhnliches.

Abbildung 2: Gemeinsame Lernspiele

Nach dem ersten Schulversuchgahr erkannten die Lehrerinnen, dass sie ihre Entwick-
lung verstarkt auf die Vernetzung der Lerninhalte der Jahrgangsstufen eins und zwei
fokussieren mussten mit der Absicht, das kooperative Lernen zu befordern; aber auch
das individuelle Lernen sollte so ermdglicht werden. Dass sie sich damit keiner leichten
Aufgabe stellten, zeigt folgende Aussage: ,,Ich muss ein so breites Angebot in der Klas-
se haben, dass der Schiler, der erst eine Woche in die Schule geht, sich die Aufgabe
entsprechend seines Entwicklungsstandes raussucht. Das gefallt mir, aber ich kann mir
noch nicht vorstellen, wie ich das realisieren kann. Komme ich dann mit dem Lehrplan
durcheinander? Weil3 ich dann noch, wo jeder Einzelne steht? Jeder geht doch dann
seinen Weg.“ Deutlich wurde zu diesem Zeitpunkt, dass die Lehrerinnen die Lerninhalte
zwar unter einem Thema planten, aber Ziele und Aufgaben nach den beiden Klassenstu-
fen getrennt festlegten. Dabel stellten sie fest, dass die vorhandenen Lehrbiicher und
Arbeitshefte fir die jahrgangsgemischte Lerngruppe nicht geeignet waren. Das hatte zur
Folge, dass die Vorbereitung differenzierter Aufgabenstellungen viel Zeit in Anspruch
nahm. Durch das Arbeiten nach dem ,Reichen — Konzept’ konnte im Deutschunterricht
dieses Problem besser bewdltigt werden.

Zu Beginn des Schuljahres 2001-2002 signalisierten die Lehrerinnen Fortbildungsbe-
darf zur Problematik kooperativen Lernens durch gezielte Aufgabenstellungen. Impulse
hierfir bekamen die Lehrerinnen unter anderem durch eine Fortbildungsveranstaltung,
die vom ThILLM angeboten wurde, aber auch durch den schulinternen Erfahrungsaus-
tausch mit anderen Schulen im Schulversuch konnten sie praktikable Anregungen auf-
nehmen. Diesem Entwicklungsbereich wiesen die Padagoginnen eine besonders hohe
Bedeutung zu. Trotz intensiver Arbeit waren die Stammgruppenteams ein halbes Jahr
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spater mit dem Erreichten immer noch nicht zufrieden. Fortschritte sahen sie dagegen in
der integrativen FOrderung leistungsschwacher Kinder, aber auch leistungsstarker unter
Einbezug aller Padagoginnen. Besonders ein Stammgruppenteam stellte heraus:
»Schwache Schuler haben innerhalb von drel Jahren den Unterrichtsstoff von zwei Jah-
ren gemeistert. Durch individuelle Férderungen (durch Forderschullehrer und Zweitleh-
rer moglich) erfassten sie auch mit Erfolgserlebnissen den Unterrichtsstoff der ersten
beiden Schuljahre.”

Am Ende des Schulversuches schétzten die Stammgruppenteams die von ihnen prakti-
Zierte Methodenvielfalt als sehr positiv ein. Sie sei schon zur Normalitdt im Schulalltag
geworden. Beispielhaft wurden Stationslernen, Wochenplanarbeit, Projekte und Werk-
stattarbeit genannt. Sie restimierten, dass die Individualisierung des Lernprozesses am
besten durch Wochenplanarbeit und Werkstattunterricht gelungen war.

Kritisch wurde aber auch bemerkt, dass die Entwicklung der Aufgabenqualitét bei offe-
nen Aufgabenstellungen zwar fortgeschritten sei, aber weiterhin im Mittelpunkt ihrer
Aufmerksamkeit stehen werde.

Hinsichtlich des kooperativen Lernens setzten die Lehrerinnen entsprechende Lernan-
gebote nun zielgerichtet ein. Zu Beginn des Schuljahres 2003-2004 erschloss sich einem
Besucher bzw. einer Besucherin, wie das, In der Schule Ankommen’ der Schulanfange-
rinnen bzw. Schulanfanger durch gesteuerte Partner- und Kleingruppenarbeit unterstiitzt
wurde. Im Werkstattunterricht war ein transparentes Patenschaftssystem installiert, in
dem die Verantwortung klar geregelt war und Ubernommen wurden.

]

Abbildung 3: Produktive L ernpartnerschaft am Schuljahresanfang

Die Aufgabenangebote waren so angelegt, dass die Kinder einer Gruppe gemeinsam
daran arbeiten konnten bzw. so, dass die Hilfe der Grol¥en erforderlich war, um be-
stimmte Aufgabenstellungen zu erfillen. Die Kinder verstandigten sich untereinander,
suchten Hilfe zuerst bei ihren Mitschilerinnen bzw. Mitschilern und l6sten die Aufga-
ben kooperativ. Ein Beispiel soll zeigen, wie die ,Grolen’ den ,Kleinen” Aufgabenstel-
lungen erklarten und beim Lernprozess behilflich waren:
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Eine Gruppe, die aus zwei Schulanfangern und einem Kind im zweiten Schulbesuchs-
jahr bestand, bearbeitete ein Lernspiel, bei dem die Gruppe entscheiden musste, ob ein
Tier von vorn, von hinten, von links, oder von rechts zu sehen war Das entsprechende
Bild musste in eine vorbereitete Tabelle mit den Spalten fir links, rechts usw. eingeord-
net werden. Der , Gruppenchef’ demonstriert den beiden ,Kleinen’ zwel Beispiele und
fordert dann das eine Kind auf, sich ein Bild zu nehmen und die Ansicht zu bestimmen.
Der ,Chef’ Ubernahm es nach Kontrolle das Bild in die entsprechende Spalte der Tabel-
le zu legen, hier musste man Lesen kdnnen.

2.1.2 Jahrgangsmischung als Dokumentationsschwerpunkt im Schulversuch

Ein Ziel des Schulversuchs ,Veranderte Schuleingangsphase” in Thiringen’ war es,
anderen Schulen konkrete Informationen Uber Entwicklungsprozesse in der flexiblen
und altersgemischten Schuleingangsphase zuganglich zu machen. Jede Schule war ge-
fordert, einen Bereich besonders zu erproben und Entwicklungen zu dokumentieren. Die
Padagoginnen der Schuleingangsphase der Grundschule Saalfeld - Gorndorf einigten
sich auf den Bereich der Jahrgangsmischung. In diesem Bereich stellten sie sich das
Ziel, unter dem Aspekt der Jahrgangsmischung ihren schulinternen Lehrplan zu entwi-
ckeln und dabei aufzuzeigen, wie altersgemischtes Lernen auf dieser Grundlage effektiv
umgesetzt werden kann. Die Entwicklung des schulinternen Lehrplanes wurde vorerst
fur die Facher Musik, Sport, Werken, Schulgarten, Kunsterziehung und Ethik aufberei-
tet. Das begriindete sich darin, dass anfangs der jahrgangsgemischte Unterricht vorwie-
gend in diesen Lernbereichen praktiziert wurde. Die thematische V ernetzung ausgehend
von den Lehrplanthemen wurde vorgenommen. Dazu wurde auch entsprechendes
Lernmaterial gesammelt und eingeordnet.

Im Schuljahr 2002-2003 konkretisierten die Kolleginnen ihr Aufgabenfeld hinsichtlich
des Dokumentationsschwerpunktes so: , Aufstellen eines schulinternen Lehrplans, in
dem die erste und zweite Klasse an einem Schwerpunkt auf unterschiedlichem Niveau
arbeiten. Vorbereiten unterschiedlicher Projekte, die Bestandteill dieses Lehrplanes
sind.“ Aus dieser Formulierung wird deutlich, dass die P&dagoginnen die thematischen
Bereiche so strukturieren wollten, dass unterschiedliche Anforderungsniveaus ange-
sprochen wurden. Einen speziellen Beitrag dazu wollten sie mit der konkreten Ausarbei-
tung und Erprobung von Projekten leisten, um damit die Anwendung des schulinternen
Lehrplanes in der Unterrichtsarbeit zu demonstrieren. Mit diesem schulinternen Lehr-
plan sollte anderen Schulen ein theoretisches Fundament angeboten werden, welches
das fachertbergreifende und altersheterogene Arbeiten strukturieren kénnte. Das Pro-
dukt sollte eine Mappe sein, in der besonders in den Drittfachern, angelehnt an das Fach
Heimat- und Sachkunde, die Arbeitsvorhaben fir die jahrgangsgemischte Gruppe fir
das gesamte Schuljahr vorgeplant sind. Im Entwicklungsprozess stellte sich die Einord-
nung der Themen in Deutsch und Mathematik, a's theoretische Grundlage fur andere
Schulen, schwierig dar. Denn durch die unterschiedlichen Lehrwerke (Verlagen), war es
auch moglich, die Lehrplaninhalte zu unterschiedlichen Zeitpunkten zu bearbeiten. Fur
die eigene Schule wurde eine Zuordnung vorgenommen. Angelehnt an einige Lehrplan-
schwerpunkte haben die Padagoginnen Projekte erarbeitet, die sie selbst erprobt haben
und mit ihren reflektierten und dokumentierten Erfahrungen bezogen auf die Umsetzung
weiterreichen kénnen. Vielféltige Anregungen bieten folgende Werkstétten und Projek-
te: Herbstwerkstatt, Weihnachtswerkstatt, Projekt Gesunde Lebensweise, Projekt Mit-
telalter.
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2.1.3 Rhythmisierung

Rhythmisierung beinhaltet als wesentliche Aspekte den Wechsel zwischen Anspannung
und Entspannung im Schulalltag, die Berlcksichtigung des Bewegungsdranges der
Kinder und die Organisation eines geregelten Tagesablaufes. Im ersten Schulversuchs-
jahr erklarten die Lehrerinnen, dass sie in ihrer Unterrichtsarbeit Phasen der Entspan-
nung und Anspannung berticksichtigen. Die Organisation des Unterrichtsablaufes war
zeitlich genau festgelegt, bestand wie auch an anderen Schulen Ublich aus Gleitzeit und
Unterrichtsblécken mit Frihstiicks — und Hofpause. Nach dem ersten Schulversuchs-
jahr wurde von den Lehrerinnen unter der gleichen Zielstellung die Rhythmisierung
ihres Schultages konkreter beschrieben. Ein offenerer Rahmen, der flexibles Handeln
ermdglicht, ist erkennbar: , Eine offene Arbeitsweise verlangt eine offene Zeiteintei-
lung. Unterrichtsbeginn und —ende sind zeitlich festgelegt. Morgens beginnen wir mit
einer Gleitzeit, in der die Schiler sich langsam auf den Unterrichtsbeginn vorbereiten,
erzdhlen, gemeinsam spielen, sich aber auch bewegen kdnnen. Anschlief3end erfolgt die
Arbeit im Kurs, in der Regel bis gegen 9.30 Uhr. Phasen der Entspannung in diesem
Block werden von Schilern und Lehrern selbst festgelegt. Nach der Frihstlickspause
arbeiten die Kinder altersgemischt am Plan und an den Lerninhalten der Facher Werken,
Zeichnen, Schulgarten, Sport, Musik. Dabei wird nicht im Stundentakt gearbeitet, son-
dern wie es der Arbeitsauftrag der Woche erfordert. Das bedeutet, dass in der einen
Woche das Basteln im Vordergrund stehen kann, in der anderen Woche wird dann mehr
im Schulgarten gearbeitet usw. Gesungen wird taglich. Die Kinder kénnen die Lernin-
halte auch keinem bestimmten Lehrer zuordnen, weil im Team keine Facherteilung er-
folgt. Die Facher Ethik und Sport mussten im Stundenplan festgelegt werden, da dieser
Unterricht nur von Fachlehrern abgedeckt werden darf. Wenn auch das Verhaltnis Kurs
— Stamm in der Regel festgelegt wurde, sind hier Verschiebungen nach individueller
Absprache jederzeit moglich, wenn es die Unterrichtssituation erfordert. Wird an einer
Werkstatt gearbeitet, findet kein Kursunterricht statt.”

Fur die Hortarbeit galt dagegen ein recht straff organisierter Ablauf:

6.00 Uhr — 8.00Uhr Fruhhort, Empfang der Kinder, ruhiger Start in den Tag,
gemeinsame Tischspiele, malen, lesen, zum Abschluss
Spiele auf dem Schul hof
nach Schulschluss Empfang der Kinder, Austausch von Erlebnissen und
Problemen des Schulvormittags, kurze Beratung zur Frei-
zeitgestaltung unter Einbeziehung der Winsche und Inte-
ressen der Kinder

gemeinsames Mittagessen

13.00 Uhr — 14.00 Uhr Mittagsruhe mit Entspannungsmusik
14.00 Uhr — 14.30 Uhr Kaffeezeit, Zeit zum regen Gedankenaustausch

14.30 Uhr — 15.00 Uhr Hausaufgaben unter Anleitung mit notwendiger Modifika-
tion und Hilfeleistung
15.00 Uhr — 16.00 Uhr Freizeitgestaltung, Spiel in verschiedenen Rdumen, Ange-

bote, Zeit den Bewegungsdrang auszuleben, intensive
personliche Zuwendung

Der Tagesablauf wurde im Schulversuchszeitraum so beibehalten. Nach Aussagen der
Kolleginnen gab es zwischenzeitlich auch andere Vorstellungen, sie nannten es , Tréu-
me’, die in Richtung Ganztagsschule tendierten. In einer solchen Organisationsform
konnten sie die Phasen der Anspannung und Entspannung optimaler fur Kinder und
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Padagoginnen gestalten. Sie meinten aber auch, dass es unter den derzeitigen Bedin-
gungen, besonders hinsichtlich der Arbeitszeit der Padagoginnen (alle Lehrer im Floa-
ting-Modell), nicht zu realisieren sali.

2.1.4 Aufbau der Lernumgebung

Durch eine zielgerichtete Gestaltung der Lernumgebung wird selbstgesteuertes Lernen
ermdglicht. Voraussetzungen dazu sind das Vorhandensein sinnvoller und flexibel ein-
setzbarer Materialien und die Kenntnis zum Umgang damit. In der Erhebung zur Aus-
gangslage im Frihjahr 2000 wurde von den Lehrerinnen der Grundschule Saalfeld -
Gorndorf zum Ausdruck gebracht, dass sie schon Uber viele gute Arbeitsmaterialien
verfugten, sowohl industriell gefertigte als auch selbst hergestellte. Das Problem be-
stand jedoch darin, die Materialien so unterzubringen, dass sie fur die Schilerinnen und
Schiler jederzeit zuganglich waren. Mit der Moglichkeit, das ganze Gebaude der ehe-
maligen 10klassigen Polytechnischen Oberschule zu nutzen, sahen sie im Schuljahr
2000-2001 ihre erste Aufgabe darin, organisatorische und rdumliche Verénderungen
vorzunehmen, die den standigen Zugriff auf die Lernmaterialien fir die Kinder ermég-
lichten. Zu Beginn des Schuljahres 2000-2001 hatten die P&dagoginnen die Raume so
gestaltet, dass bestimmte Funktionsecken wie: Leseecke, Praxistisch, Sitzkreis, etc. ein-
gerichtet waren. Die Kinder hatten so stets Zugang zu ihnen bekannten Lernspielen und
Materialien und konnten diese auch standig nutzen. Durch die Erprobung im Unter-
richtsalltag stellten die P&dagoginnen fest, dass eine noch effektivere Nutzung des Ma-
terials moglich sein miisste. Ihre Uberlegungen gingen dahin, dass man das Material
nach bestimmten zu entwickelnden Kriterien sortieren musste. Sie stellten sich als
nachste Aufgabe, eine Systematisierung der Lernmaterialien nach Lerninhalten vorzu-
nehmen. Dabei sollte ihr schulinterner Lehrplan als wesentliche Grundlage dienen. Au-
Rerdem galt es, ihre Ressourcen sukzessive zu erweitern. Fir die Auswahl der Materia-
lien lief3en sich die Lehrerinnen von folgenden Kriterien leiten: Das Material sollte zum
jeweiligen Rahmenthema passen, das Angebot muss also regelméaldig ausgetauscht wer-
den konnen. Ein selbststéndiger Umgang mit dem Material sollte moglich sein. Die
Spielanleitungen sollten verstandlich sein, die Spiele und Materialien selbst sollten die
Kooperation der Schulerinnen und Schiler untereinander anregen. Die Interessen der
Schilerinnen sollten angesprochen werden. Insgesamt sollte nicht zu viel dargeboten
werden, um die Kinder mit einem zu reichhaltigen Angebot nicht zu Gberfordern.

Die Lernumgebung entsprach zu diesem Zeitpunkt schon in weiten Teilen den formu-
lierten Anspruichen, sie war mit vielfaltigen Materialien bestiickt, die sowohl nach The-
men wechselten, aber auch sténdig als Lernhilfe bereit standen. Problematisch sahen die
Lehrerinnen die Nutzung der Lernumgebung noch aus folgenden Grinden an: ,,Da die
Kinder noch sehr unselbststéndig und ungentigend vorbereitet in die Schule kommen,
bereitet ihnen die selbstandige Nutzung der vorbereiteten Lernumgebung Probleme.
Ihnen fehlen haufig Ausdauer und Leistungswille. Nicht immer ist gentigend Zeit vor-
handen, um die vorbereitete Lernumgebung ausreichend sinnvoll zu nutzen. Weiterhin
ergeben sich fir die Kinder Probleme bei der Ubersichtlichkeit.”

Nach Erfahrungsaustauschen mit anderen Schulen sichteten die Lehrerinnen der Schule
ihre vorhandenen Materialien. Sie kamen zu der Uberzeugung, dass das meiste Material
vorwiegend dafir geeignet war, Kindern mit einem hoheren Arbeitstempo zusétzliche
Lernangebote zu unterbreiten. Das stellten sie besonders fur die Lernmaterialien
Deutsch und Mathematik fest. Deshalb wurde in der gemeinsamen Planungsphase zur
TOC2-Erhebung im Frilhjahr 2002 als Teilziel die Aufarbeitung und Uberarbeitung der
vorbereiteten Lernumgebung festgelegt. Die oben beschriebenen Funktionsecken beste-
hen heute fort, Lernmaterialien werden sukzessive aber auch dauerhaft angeboten, je
nach Bestimmung.
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2.1.5 Spezielle Fordermal3nahmen

Im Antrag zum Schulversuch beschrieb das Kollegium, ausgehend von seinen Erfah-
rungen mit individueller Forderung, Moglichkeiten fur Kurs- und Stammgruppenunter-
richt unter Einbeziehung der Hortarbeit: ,In den Kursgruppen erfolgt sie [die Forde-
rung] durch wiederholte Erléuterungen, Impulse, individuelle Hilfen, differenzierte
Aufgabenstellungen und dem gezielten Einsatz zusétzlicher Anschauungsmittel. Durch
den Einsatz des zweiten Padagogen in der Kursarbeit und in der Arbeit in den Stamm-
gruppen kann entweder durch unterstiitzende Mal3nahmen in der Gruppe oder durch
spezielle Ubungsformen im Einzellernen geholfen werden. [...] Am Nachmittag setzen
die Erzieherinnen im Hort die Arbeit fort durch die Betreuung bei den Hausaufgaben,
welche differenziert erteilt werden. Sie erméglichen Hilfe und zusétzliche spielerische
Ubungen.” Zu dieser Zeit standen den Kolleginnen 12 Wochenstunden mit Zweitbeset-
zung durch eine Lehrerin oder Erzieherin zur Verfigung und an einem Wochentag un-
terstiitzte sie eine Sonderpadagogin des Mobilen Sonderp&dagogischen Dienstes. Im
Schuljahr 2000-2001 wurden zwei Sonderpadagoginnen mit insgesamt 12 Wochenstun-
den an die Grundschule abgeordnet. Seit dem Schuljahr 2001-2002 konnten 20 Wo-
chenstunden fur die sonderpadagogische Betreuung der Kinder in der Schuleingangs-
phase auf eine Person konzentriert werden. Die Forderschullehrerin forderte lernschwa-
che Kinder sowohl im Kurs- als auch im Stammgruppenunterricht. Konkret beschrieb
sie, dass sieim Kursunterricht mit einer kleinen Kindergruppe neue Lerninhalte erarbei-
tet und im Stammgruppenunterricht besonders bei der Bearbeitung der Wochenplane
(auch Forderplane) individuelle Hilfen gibt. Zu ihrem Aufgabenbereich z&hlte sie wel-
terhin das Beobachten, das Diagnostizieren, das Fordern, Beraten und Begleiten. Als
notwendige Grundlage fur ihre Arbeit betrachtete sie die Zusammenarbeit mit den P&
dagoginnen und den Eltern. Im darauf folgenden Schuljahr 2002-2003 hatte die Forder-
schullehrerin den Anspruch an ihre Arbeit dahingehend erweitert, dass sie fur ihre Auf-
gaben wie Beobachten, Diagnostizieren, Fordern, Beraten und Begleiten nicht nur auf
Kinder mit sonderpadagogischem Forderbedarf und begabte Kinder richtete, sondern
alle Kinder einbezog. Im Rahmen ihrer Wochenstundenzahl fand sie gute Méglichkei-
ten, ihre Arbeit flexibel je nach Anforderungen zu gestalten. Ihre spezifische Aufgabe
als Forderschullehrerin verstand sie so: ,,Ich gebe veranderte Aufgabenstellungen ent-
sprechend des Forderplanes und biete, wenn méglich, andere Ldsungswege und Lern-
hilfen an. Ich kann Kinder im Bedarfsfall aus der Gemeinschaft 16sen, beruhigen, Ver-
trauen schaffen, Zugang zu schwierigen Kindern bekommen.“ Die Sonderpadagogin
gab aber auch zu verstehen, dass die Forderung genauso von den anderen Grundschul-
lehrerinnen Ubernommen wurde. Hinsichtlich ihres diagnostischen Vorgehens traf die
Sonderpédagogin folgende Aussage: , Fur Schiler der Klasse 1. Verhaltensbeobach-
tung, Erstuntersuchung, Differenzierungsprobe von Breuer / Weuffen; fur Klasse 2:
Aktualisierung und Uberarbeitung der Forderplane aus dem letzten Schuljahr, fir LRS
zum Beispiel hole ich mir Rat und Material vom MSD." Zu speziellem Diagnostikmate-
rial bemerkte sie, dass sie Unterstiitzung von dem Mobilen Sonderpéadagogischen Dienst
erhielt. Geeigneter wére aber, wenn sie selbst bzw. die Schule Uber gutes Material ver-
flgen konnte. Spezielle Férdermal3nahmen wurden auch am Nachmittag im Hort fortge-
setzt.

Nach Abschluss des Schulversuchs mussten die Grundschullehrerinnen mit den Erzie-
herinnen die gesamten Fordermal3nahmen selbststéndig planen und durchfihren, da fur
das Schuljahr 2003-2004 anfangs keine sonderpadagogische Unterstiitzung zur Verfi-
gung stand. Im Laufe des Schuljahres wurde schliefdlich eine Forderschullehrerin fur
sechs Wochenstunden (davon vier Stunden Unterricht in den vier Stammgruppen) ab-
geordnet.
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2.1.6 Differenzierungskonzepte

Die Lehrerinnen und Erzieherinnen der Schule Saalfeld - Gorndorf hatten die Notwen-
digkeit zur Differenzierung erkannt. Im ersten Schulversuchsahr bestand das Differen-
zierungskonzept der Lehrerinnen darin, dass besonders die Aufgaben fur die Wochen-
planarbeit qualitativ und quantitativ differenziert wurden. Wahrend der Hospitationen
im Unterricht im Frihjahr 2001 konnte man erkennen, dass fur die verbindlichen
,Pflichtaufgaben’ pro Klassenstufe drei unterschiedliche Wochenplane vorlagen, die
jewells den Kindern zugeordnet waren. Daneben gehdrten zu den Lernangeboten soge-
nannte , Wahlaufgaben'’, Uber deren Bearbeitung die Schiler selbst entscheiden konnten.
Diese Aufgaben waren nach ihrem Schwierigkeitsgrad mit Symbolen gekennzeichnet,
deren Bedeutung den Kindern bekannt war. Die in der Schuleingangsphase zur Verfi-
gung stehenden Ressourcen fur Doppelbesetzung im Unterricht wurden sowohl im
Kurs- als auch im Stammgruppenunterricht vorrangig as Differenzierungshilfen ge-
nutzt. Durch die Zweitbesetzung im Unterricht war es moglich, Gruppen nach Interes-
sengebieten, Leistungen oder Lerndefiziten zusammenzusetzen Ein Beispiel aus dem
Kursunterricht Mathematik zweites Schulbesuchjahr: ,Bei der Rickgabe einer Lern-
zielkontrolle wurden die Fehlerschwerpunkte herausgearbeitet und den Kindern bewusst
gemacht. Im Anschluss wurde in zwei Gruppen gearbeitet. Frau B. (Grundschullehrerin)
arbeitete mit sieben Kindern, die immer noch Probleme beim Zurechtfinden im Hunder-
terraum hatten. Es wurden Ubungen zum Bestimmen von Vorganger und Nachfolger,
zu Zehnerzahlen und zum Finden von Zahlen auf dem Zahlenstrahl durchgefuhrt. Frau
S. (Grundschullehrerin) arbeitete mit den sieben Kindern, die Fehler beim Rechnen im
Zahlenraum bis 100 hatten. Kinder, bei denen sich in der Kontrolle keine Probleme
zeigten, arbeiteten mit Puzzeln, mit Piccolo-Arbeitsaufgaben, Konzentrationsspielen
und weiteren Arbeitsbléttern. Diese Kinder wurden von Frau G. (Erzieherin) angelei-
tet.”

Zu Beginn des Schuljahres 2002-2003 sahen die Padagoginnen folgende Dimensionen
der Jahrgangsmischung in Bezug auf Differenzierung erfillt: Die Unterrichtsgestaltung
war nicht mehr jahrgangs-, sondern entwicklungsorientiert, da den Kindern der Stoff
nicht nach Jahrgangen, sondern fortlaufend aufbauend angeboten wurde. Erganzend
flgten sie hinzu, dass es fur das Kind keine zeitlichen Einschrankungen gab und auch
Zusatzmaterial nach Leistungsstufen geordnet vorlag.

2.1.7 Schuleingangsphasendiagnostik

Das Kennen lernen der kinftigen Schilerinnen und Schiler durch gemeinsame Aktivi-
téten von Kindergarten und Schule war schon vor Schulversuchsbeginn zu einem wich-
tigen Anliegen der Padagoginnen geworden war. Gezielte Beobachtungen, Gesprache
mit den Erzieherinnen vorschulischer Einrichtungen und friihzeitige Diagnostik gehor-
tenim Vorfeld zu den Informationsquellen der Schule. Spezielle Diagnostik wurde dann
zu Schulbeginn von der Forderschullehrerin vorgenommen. Sie nannte al's Schwerpunk-
te Verhaltensbeobachtung und Differenzierungsprobe nach Breuer / Weuffen, die zum
Teil in Zusammenarbeit mit dem Mobilen Sonderpéadagogischen Dienst durchgefihrt
wurden. Einbezogen wurden in diesen Prozess Kinder, die auffalig erschienen und sol-
che, die schon im Kindergarten spezieller Forderung bedurft hatten. Diagnostische In-
strumente bestanden tiberwiegend in Ubungen, die besonders Aufschluss tiber den Ent-
wicklungsstand der Basiswahrnehmung gaben. In den ersten Wochen nach Schulanfang
werden heute zudem informelle Beobachtungen durchgefiihrt. Sie dienen der Ermittlung
des aktuellen Entwicklungsstandes bei Kindern, die schon tberdurchschnittliche Leis-
tungen vermuten lassen und bel Kindern, die erkennbare Defizite aufweisen. Durch das
erworbene Wissen der Padagoginnen im Rahmen des Fortbildungszyklus Mathematik
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werden nun auch spezielle Untersuchungen zum Feststellen des Ausgangsniveaus fur
den mathematischen Anfangsunterricht durchgefuhrt.

2.1.8 Leistungsdokumentation

Fur veranderte Unterrichtskonzepte muss auch traditionelle Leistungsdokumentation
Uberdacht werden, wenn sie als eine solide Grundlage fur Unterrichtsplanung genutzt
werden und auf3erdem fundierte Rickmeldungen fur Kinder und Eltern erméglichen
soll. Im Schuljahr 1999-2000 fuhrte an der Grundschule Saalfeld - Gorndorf jede Pada-
gogin ein Analyseheft, in dem Schilerbeobachtungen dokumentiert wurden. Erklart
wurde, dass dieses die Grundlage fur die Erstellung von differenzierten Aufgabenstel-
lungen und individuellen Hilfen darstelle und sich auch fir die Schilerbeurteilungen
und Elterngesprache a's hilfreich erwiesen hatte. Auch im Schuljahr 2000-2001 wurde
mit dieser Form der Dokumentation gearbeitet. Die Analysen waren die Grundlage zum
Erkennen von Entwicklungsbereichen bei dem einzelnen Kind und auch fir das Erfas-
sen von Fehlerhdufungen in der Kursgruppe und fuhrten somit zur Festlegung der wei-
teren Vorgehensweise im Lernprozess. In schwierigen Féllen ergab sich daraus fir ein-
zelne Kinder die Erarbeitung von Forderplénen. Im Schuljahr 2001-2002 nannten die
L ehrerinnen als Kriterien, die ihnen fir die Leistung und Entwicklung des Kindes wich-
tig waren die Bewdltigung des Unterrichtsstoffes (ergebnisorientiert), die Lernwege
(prozessorientiert) und die Sozialkompetenz. Um diese Leistungen zu erfassen nutzten
sie Beobachtungen wahrend der Wochenplanarbeit in den Stammgruppen, Arbeitser-
gebnisse und Lernzielkontrollen. Die Schiler bekamen Rickmeldung Uber ihre Leis-
tungen in Form von mundlichen und schriftlichen Worturteilen, durch Symbole im Heft
oder auf dem Plan und auch in Gespréchen. Genutzt wurden dazu unter anderem die
Auswertungsgesprache der Wochenplanarbeit im Wochenabschlusskreis. Auf der
Grundlage der Dokumentationen wurden die Eltern zu gegeben Anl&ssen ausfihrlich
informiert, z.B. in Halbjahresgesprachen (statt Zeugnis), auf dem Elternsprechtag, am
Tag der offenen Tur, in offiziellen Elternsprechstunden und in individuellen Gespra-
chen. Die dafur erstellten Unterlagen, die obwohl individuell gefihrt, allen Padagogin-
nen zuganglich waren, bildeten auch die Grundlage fur die Unterrichtsplanung. Im
Schuljahr 2001-2002 beschrieben die Lehrerinnen ihre Leistungsdokumentation wie
folgt: ,, Wir fUhren eigentlich schon von Anfang an das Analyseheft, welches wir aus der
Arbeit im Projekt “Gestaltung von Schulleben und Offnung von Grundschule und Hort®
mit Ubernommen haben. Darin wird alles ausgewertet, Planarbeit und Arbeiten, die wir
schreiben, eigentlich wird ales dokumentiert. Dann gibt es die Zeugnisprotokolle im
Halbjahr Diese haben wir jetzt noch mal Uberarbeitet, [..] so dass wir das [den
Leistungs- und Entwicklungsstand des Kindes] wirklich auf den Punkt bringen und die
Eltern unsere Informationen auch verstehen. Weiterhin haben wir in diesem Schuljahr
Hefte eingeftihrt, um die Kinder in der Stammgruppe beobachten zu kénnen, zum Bei-
spiel bel der Planarbeit oder der Arbeit in Gruppen [...]. Die Forderplane spielen dabei
eine wichtige Rolle und auch die Worturteile, die wir unter die Ergebnisse der Planar-
beit und die Arbeiten setzen. Damit wissen auch die Eltern Bescheid.* Sie meinten
zwar, dass sie mit den praktizierten Formen gute Erfahrungen machen konnten, doch
konne die Dokumentation noch reichhaltiger und in der Ausfihrung effektiver sein.
Auch inhaltlich sahen sie noch Entwicklungsbedarf: ,Als weniger gut empfinden
wir,[...] dass wir uns as Padagogen [...] im Unterricht, speziell wahrend der Planarbeit,
noch zu wenig zuriick nehmen, um dann die Zeit fur gezielte Schulerbeobachtungen zu
gewinnen. [...] Das fuhrt dann dazu, dass die Aussagen noch nicht umfassend genug zu
jedem Teilbereich sind.”
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Warum aber wiinschen immer noch so viele Eltern Zensuren?

Diese Frage stellten sich die Lehrerinnen der Gorndorfer Eingangsphase immer wieder
und sprachen dies im Frihjahr 2002 wéahrend einer Erhebung der Wissenschaftlichen
Begleitung an. Sie meinten, dass die Rickmeldungen an die Eltern tber den Leistungs—
und Entwicklungsstand ihres Kindes stetig und zu bestimmten Anldssen auch umfas-
send erfolgten. Sie waren sich nicht sicher, ob die Eltern ihre Einschézungen tatsach-
lich verstanden. Deshalb wollten sich die Lehrerinnen noch mehr bemihen die Sprache
der Eltern zu treffen. ,, Wir suchen nach wie vor fir die Eltern versténdliche Aussagen.”

Die Lehrerinnen hatten herausgefunden, dass es nicht nur wichtig ist, den Leistungs-
stand des Kindes zu ermitteln, sondern auch seinen Entwicklungsprozess zu analysieren
und dabei zu ermitteln, wie das Kind lernt. Im Leitfaden 2002 konnten die Lehrerinnen
am Beispiel von zwei Kindern den Entwicklungsstand in den Lernbereichen Deutsch
und Mathematik beschreiben und sie nannten entsprechende Fordermal3nahmen. Hin-
sichtlich der Ermittlungen, wie ein Kind lernt, nutzten sie vielfdtige Angebote, die
spiegelten, wie die Wahrnehmungsbereiche des Kindes entwickelt waren. Uber Beo-
bachtungen durch den Zweitlehrer kamen sie zu Erkenntnissen, die im Analyseheft do-
kumentiert wurden.

Nach wie vor schétzten die Kolleginnen Zeugnisbeurteilungen im Halbjahr und am
Schuljahresende und die dazu gefihrten Elterngespréche als positiv ein: ,,Gut war der
sehr hohe Informationsgehalt der Halbjahresprotokolle in Bezug auf die Eltern. Die Re-
sonanz ist sehr positiv.. Ca. 20-30 Minuten planen wir fir jedes Elterngesprach ein. Das
ist nattirlich sehr zeitaufwandig, aber das wurden wir nie wieder anders machen wollen.
Auch die Beurteilungen am Schuljahresende umfassen etwa zwei Seiten mit dem Com-
puter, da kann man schon sehr detailliert schreiben und esist besser, a's wenn da Zensu-
ren stehen. Auch Eltern bestatigen uns dies.”

Den Lehrerinnen ist es aber auch wichtig, mit den Zeugnissen dem Kind personlich eine
Rickmeldung zu geben. Deshalb werden heute zusétzlich ,Kinderzeugnisse' geschrie-
ben, die dem Kind mit Symbolen und verstandlichen verbalen Einschétzungen in we-
sentlichen Bereichen seine Fortschritte aber auch Entwicklungsbedarf verdeutlichen.

2.1.9 Entwicklung der Aufgabenqualitét

Besonders im Stammgruppenunterricht begannen die Lehrerinnen, Aufgabenstellungen
einzubeziehen, die kooperatives Lernen beforderten. Erste gute Ansdtze stellten sie in
den musischen Fachern fest. Die Lehrerinnen hatten erkannt, dass der individuelle Lern-
prozess eines Kindes nicht zu jedem Zeitpunkt genau vorauszuplanen war, das Kind
aber durch offene Aufgabenstellungen diese auf seinem Entwicklungsniveau l6sen
konnte. Im Schuljahr 2000-2001 gab es zu offenen Aufgabenstellungen auch schon ers-
te Erfahrungen. Es wurde jedoch folgendes Problem deutlich: ,Es sind viele richtige
Losungen moglich. Dann muss ich ale Aufgaben personlich nachschauen. [...] Wir
trauen den Kindern Selbstkontrolle nicht zu. Wir wollen sie selbsténdig arbeiten und
sich gegenseitig helfen lassen, [...].“ Die Lehrerinnen hatten erkannt, dass sie den Kin-
dern noch zu wenig Freiraum fur eigengesteuerte Lernprozesse geben. Sie hatten Angst,
den Uberblick zu verlieren und wussten nicht, wie sie die Leistung der Schiller in offe-
nen Situationen bewerten sollten. In einer Fortbildung zu ,Lesen durch Schreiben’ mit
Dr. Jirgen Reichen wurden die Lehrerinnen darin bestérkt, eine weitere Offnung des
Unterrichts zuzulassen, indem sie die Kinder nicht so eng an ein bestimmtes Stoffange-
bot binden. Voraussetzung dazu war, dass sie die Entwicklungsstufen der Kinder erken-
nen und entsprechende L ernangebote unterbreiten konnten.

Zu Beginn des Schuljahres 2001-2002 formulierten die Kolleginnen ihren Entwick-
lungsbedarf im Erstellen offener Aufgabenstellungen, um damit dem individuellen

20



Entwicklungsstand jedes Schillers besser gerecht werden und dennoch am gleichen
Lerninhalt arbeiten zu kénnen. Noch in dem gleichen Schuljahr machte die Projektleite-
rin deutlich, dass die Lehrerinnen im bewussten Aufgreifen von kooperativen Aufga-
benstellungen schon ein Stiick vorangekommen waren und auch das Erstellen offener
Arbeitsauftrage in Ansdtzen schon besser gelang. Hilfreich waren fir diese Entwicklung
Erfahrungsaustausche mit anderen Schulen im Schulversuch und die Fortbildung zu
offenen Aufgabenstellungen.

- F
i _'l

Abbildung 4: Lernangebote mit offenen Aufgabenstellungen

2.1.10 Teamentwicklung und Wissenstransfer in der Schule

Durch die Schulzusammenlegung im Schuljahr 1999-2000 mussten sich die Padagogin-
nen in einem Kollegium neu orientieren und gemeinsame Ziele finden. Zu Beginn des
Schulversuches wurde beim Einsatz der Kolleginnen das Prinzip der Freiwilligkeit be-
ricksichtigt. So gelang es auch die neu hinzu gekommenen Padagoginnen, die anfangs
dem Schulversuch skeptisch gegentuiber standen, fir dieses neue Schulkonzept zu be-
geistern. Jedoch wurde schon am Schulversuchsbeginn im Frihjahr 2000 kritisch be-
merkt, dass der Schulversuch nur von den Beteiligten selbst getragen wurde und die
Fortfhrung des schilerorientierten Unterrichts in Klasse drei und vier Sorge bereitete.
Eine enge Verknlpfung des Teams der Eingangsphase mit den Kollegen bzw. Kolle-
ginnen der Klassen drei und vier gestaltete sich nach wie vor schwierig. Es wurde aber
kontinuierlich an einer Verbesserung gearbeitet. Seit dem Schuljahr 2003-2004 sind
Lehrerinnen und Lehrer, die vormals nur in Klasse drei und vier unterrichtet haben mit
einigen Stunden in der Eingangsphase tétig.

Die Kolleginnen der Schule, die sich der Herausforderung des Schulversuches stellten,
zeigten eine starke ldentifikation mit den Zielstellungen. Sie machten aber auch deut-
lich, dass sie ihre eigene Arbeit im Team stets kritisch betrachteten und ihren Verdnde-
rungs- und Entwicklungsprozess gemeinsam festlegen wollten. Nach ersten Erfahrun-
gen kamen sie zu der Einsicht, dass Teamarbeit Festlegungen und Verbindlichkeiten
erfordert. Zur Steigerung der Effizienz der gemeinsamen Unterrichtsarbeit legten sie fir
das Schuljahr 2000-2001 genaue Aufgabenbereiche flr die Doppel besetzung im Unter-
richt fest. Fiir den Zweitpadagogen in Werken, Kunst, Schulgarten galt die Ubernahme
bestimmter Tétigkeiten im Unterrichtsverlauf. Der Zweitpédagoge in der Planarbeit gab
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individuelle Hilfestellungen bei der Losung der bestimmten Aufgaben. Die Zweitbeset-
zung in anderen Stunden fordert einzelne Schiler bzw. Schilerinnen nach bestimmten
Forderschwerpunkten, beobachtet und diagnostiziert ggf.
Im ersten Schulversuchsgahr mussten die P&dagoginnen jedoch feststellen, dass sich die
Zusammenarbeit mit den beiden Forderschullehrerinnen aus organisatorischen Grinden
besonders schwierig gestaltete und nicht wie gewlinscht realisieren liel3 Sie erkannten
folgende Ursachen: ,, Wir mdchten gerne dass die Kinder besser gefordert werden, Defi-
zite in Wahrnehmung, Motorik, Konzentration sollen vermindert werden. Die Stunden-
zahl der Forderschullehrerinnen ist zu gering und die Ursache fir mangelnde Absprache
ist das Zeitproblem. Die Forderschullehrerinnen miissen gleich [nach dem Unterricht]
wieder [in eine andere Schule] gehen.” Zu diesem Zeitpunkt arbeiteten an der Schule
zwei Forderschullehrerinnen mit insgesamt zwdlf Wochenstunden. Im Schuljahr 2001-
2002 konnte diese Situation entspannt werden, indem nur eine Forderschullehrerin und
das mit 20 Wochenstunden in der Schuleingangsphase eingesetzt wurde. Sie arbeitete
nur noch an der Grundschule Saalfeld - Gorndorf.
In der Erhebung zu Beginn des zweiten Schulversuchsjahres bestétigten die Kollegin-
nen, dass die Zusammenarbeit im Schulversuch zum einen im ,grof3en Team’ und im
,kleinen Team’ statt fand. Wie auch in anderen Schulen wurden die Padagoginnen zum
,grofen Team’ gezahlt, die in der veranderten Schuleingangsphase tétig waren. Aufga
benbereiche dieser Gruppe waren:
- Festlegen grof3er Planungsabschnitte
- Besprechen von Projekten, Werkstétten und V orhaben sowie deren Planung
- Erstellen des schulinternen Lehrplans
- Arbeit am Leitfaden
- organisatorische Absprachen , (Stundenplan, Arbeitsmittel)
- Zusammenarbeit mit dem Kindergarten
- Festlegen von Arbeitswei sen, gemeinsame Absprachen zum einheitlichen Vor-
gehen
- Elternarbeit: Elternabende, Vorbereitung der Elterngesprache
- Fordermdglichkeiten /Forderplane
- Bewertung und Beobachtung
- Auswertung von Fortbildungen
Anfangs traf sich das, grof3e Team’ woéchentlich. Durch die Konkretisierung der Aufga-
benbereiche konnten diese Treffen im Lauf der Zeit reduziert werden. Heute trifft sich
das Schuleingangsphasenteam nur noch einmal im Monat.
Im ,kleinen Team' trafen die Kurslehrerinnen eins und zwel einer Stammgruppe fir
Mathematik und Deutsch/ Heimat- und Sachkunde zusammen und die beiden Leiterin-
nen einer Stammgruppe. Als Aufgabenbereiche des kleinen Teams wurden genannt:
- Planung des Unterrichts, konkrete Zeitplanung (Umsetzung schulinterner Lehr-
plan)
- Aufstellung des Wochenplanes
- Forderung von Schillern
- Vorbereitung und Durchfuhrung von Elternabenden
- Erstellen von Zeugnisprotokollen und Zeugnisbeurteilungen
- Vorbereitung und Durchfiihrung von Wandertagen
- Probleme in Kurs- und Stammgruppen besprechen
- Lernzielkontrollen
Diese Aufgaben erforderten wochentliche Teamberatungen und die Kolleginnen gaben
an, dass auch tégliche Absprachen immer wieder notwendig waren.
Zu diesem Zeitpunkt konstatierten die Teams, dass sich ihre Zusammenarbeit gut ent-
wickelt hatte, dass die gemeinsame Planung immer besser funktionierte und dass so-
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wohl den Kindern als auch den Padagoginnen diese Arbeitsweise Spald machte. Dabei
unterstrichen sie, dass fir eine gute Zusammenarbeit im Team ein Miteinander-Wollen
und -K6énnen die Grundvoraussetzung sei.

Die Vorstellungen der Padagoginnen zur weiteren Entwicklung der Teamarbeit wurden
in der TOC2-Erhebung im Frihjahr 2002 as Ziel dahingehend formuliert, dass erwei-
terte M oglichkeiten gefunden werden missten, die ihre Kooperation auf den Ebenen des
,grofen Teams und des ,kleinen Teams unter Einbeziehung aller Padagoginnen, be-
sonders der Erzieherinnen, intensivierten. Hinsichtlich der Kooperation wurden das En-
gagement jeder einzelnen Padagogin, die gegenseitige Unterstitzung und die Arbeits-
atmosphare als positive Aspekte besonders hervorgehoben.

In der Abschlusserhebung zum Schulversuch wurde von den Padagoginnen einheitlich
resimiert, dass sich fir sie die Teamarbeit als eine ganz besondere Stérke entwickelt
hatte. Die Zusammenarbeit funktionierte, gab Sicherheit und brachte gegenseitige Be-
reicherung. Ihr System hinsichtlich der gemeinsamen Planungsarbeit war zur Routine
geworden und alle Kolleginnen brachten sich verantwortungsvoll und zuverl&ssig ein.
In Frage wurde jedoch gestellt, ob die Einbeziehung der Erzieherinnen schon optimal
gelang. Fazit war, dass schon umfassende Informationen ausgetauscht wurden. Auf
Grund der unterschiedlichen Arbeitszeiten liefd sich eine intensivere Kooperation nicht
ermaglichen.

2.1.11 Zusammenfassung

Das Kollegium der Grundschule Saalfeld - Gorndorf hat seine Unterrichtskonzepte im
Hinblick auf schilerorientiertes Lernen im Laufe des Schulversuchs weiter entwickelt.
Das kooperative Lernen der Kinder ist moglich und wird verstérkt gefordert. Zielgerich-
tete Beobachtungen und Analysen sind die Grundlage fur individuelle Lernangebote im
Unterricht. Offene Aufgabenstellungen werden zunehmend sicherer eingesetzt, um
selbststéndiges Lernen auf unterschiedlichem Niveau zu unterstiitzen. Auf der Basis des
schulinternen Lehrplanes schreitet die Strukturierung der Lernumgebung voran.
Teamarbeit hat sich fur die Padagoginnen zu einer Arbeitsform entwickelt, die gegen-
seitige Bereicherung, Arbeitsteilung und Sicherheit bedeuten. Selbst wenn sich das vor-
erst auf die Mitarbeiterinnen der Schuleingangsphase beschrénkt. Sie mdchten diese
Zusammenarbeit nicht mehr missen.

2.2 Entwicklung geeigneter Umfeldbedingungen

Neben der unterrichtsbezogenen schulinternen Entwicklung galt es im Schulversuch
, Veranderte Schuleingangphase’ auch die Kooperation mit den Eltern, mit dem Kinder-
garten, dem schulmedizinischen Dienst und der schulnahen Offentlichkeit zu starken.
Davon versprach man sich, dass sich die Lebensbedingungen aufRerhalb 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 besonders gravierend 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 Schulversuchs intensiviert.

2.2.1 Eltern werden zu Erziehungspartnern

Zu Beginn des Schulversuches wurde von den Kolleginnen der Grundschul e festgestelit,
dass die Elternarbeit gut angelaufen sei. Sie hatten im Vorfeld tber ihr neues Schulkon-
zept informiert und keine Barrieren seitens der Eltern verspurt. Sie meinten damals, dass
die Eltern die Schule ,machen lassen’. Die Kolleginnen gaben aber auch zu bedenken,
dass sich Schwierigkeiten in der unterstiitzenden Elternarbeit auf Grund der soziokultu-
rellen Voraussetzungen ergeben konnten. Im Leitfaden 2000, zu Beginn des ersten
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Schulversuchg ahres, signalisierten die Kolleginnen, dass die Eltern Interesse am Schul-
versuch zeigten, indem sie sich informierten und Hospitationsmdglichkeiten nutzten.
Die Kolleginnen gingen schétzungsweise davon aus, dass ca. 70 Prozent der Eltern der
verédnderten Schuleingangsphase Zustimmung und Begeisterung entgegen brachten. Als
Griunde vermuteten sie, dass Eltern die Chancen fur Kinder mit Lernproblemen sahen,
am Schulstandort bleiben zu kénnen, dass sie einen Unterricht wiinschten, der am Kind
orientiert ist und ebenso eine verénderte Schule. Obwohl diese positive Resonanz emp-
funden wurde, konnten riickblickend kaum von den Eltern ausgehende Aktivitéaten re-
gistriert werden. Die Kolleginnen schétzten ein, dass ca. 20 Prozent der Eltern unter-
stitzend wirkten. Das wurde so begrindet: ,, Unterstiitzung empfanden wir besonders
darin, dass die Eltern aufgeschlossen waren, uns grof3es Vertrauen entgegenbrachten
und uns ganz einfach ,machen lief?en’.* Vermutlich haben die Padagoginnen den Eltern
zwar umfassende Einblicke in ihre Arbeit vermittelt, sie aber nicht wirklich zur Mitar-
beit aktiviert und partnerschaftliche Zusammenarbeit eréffnet. Das soziale Umfeld, mit
dem die Grundschule konfrontiert war und ist, benttigte scheinbar eine besondere He-
rangehensweise.

Nach dem ersten Schulversuchsahr bekundeten die Kolleginnen der Schuleingangspha-
se ihre Unzufriedenheit hinsichtlich der Elternarbeit. Sie meinten nach wie vor, dass die
Elternschaft recht aufgeschlossen erscheine, aber einmal vertraten die Eltern den Schul-
versuch zu wenig in der Offentlichkeit und zum anderen hatten die Lehrerinnen Sorge
den Eltern erneut neue Unterrichtskonzepte zu begriinden.

Ein Jahr spéater wurde dann auch offensichtlich, dass sich das zu Beginn angedeutete
Problem der soziokulturellen Bedingungen der Elternschaft als Faktor erwies, der be-
sondere Anstrengungen nétig machte: ,, Von unserer Seite aus werden viele M églichkei-
ten genutzt, [...] um mit den Eltern zusammenzuarbeiten, aber es gibt eben trotzdem
noch einige Eltern, die behaupten, sie sind zu wenig informiert. Ich denke, das liegt
dann aber auch an ihnen selber. Die Information von unserer Seite ist eigentlich da. Wir
sind ja auch zur Verflgung, wenn sie Einblick haben wollen. Es liegt hier auch mit an
diesem Wohngebiet. Die grolie Arbeitdosigkeit. Die Eltern haben ganz andere Proble-
me als diesen Schulversuch. Sie lassen ihre Sorgen dann auch ein bisschen der Schule
spiren.” Doch alle Anstrengungen schienen trotzdem nichts zu helfen. ,Es ist ganz
deutlich geworden, dass Eltern, die unsere Angebote gar nicht annehmen, die gar nicht
kommen, trotzdem signalisiert haben, dass sie sich nicht gentigend informiert fihlen.
[...] Ich wirde doch sagen, dass man hier einen grof3en Unterschied machen muss von
den Angeboten, die stehen, und wie Eltern bereit sind, das anzunehmen und hier mitzu-
arbeiten.” ,Es gibt bel uns auch Eltern, die uns bei Klassenvorhaben sehr zur Seite ste-
hen und uns sehr unterstiitzen. Es gibt diese Eltern, aber esist eben nicht die Masse, das
sind immer wieder Einzelne. Insgesamt sagen wir, dass ein ungentigendes I nteresse [sei-
tens der Eltern] vorhanden ist und auch keine durchgangige aktive Unterstiitzung der
Lernarbeit zu Hause. Wir machen sie darauf aufmerksam, wie sie unterstiitzen kénnen,
aber wir ernten die Friichte nicht so, wie wir sie gerne hétten. Oftmals denken wir, viel-
leicht sind auch die Eltern einfach nicht in der Lage dazu, [...] unsere Hinweise umzu-
setzen.”

Schlussfolgernd und nach vorn blickend nahmen sich die Lehrkréafte vor, die bewahrten
Formen der Elternarbeit unbedingt beizubehalten, jedoch wollten sie eine bessere Quali-
tét anstreben. Es blieb ihnen weiterhin wichtig, traditionelle Elternkontakte zu pflegen.
Eine eher visiondre Zielstellung sahen sie darin, Eltern zu befghigen, ihren Pflichten
gegenlber dem Schulkind regelmaldig gerecht zu werden.

Im Leitfaden 2002 erklérten die Kolleginnen der Schuleingangsphase wiederum den
Widerspruch zwischen den vielféltigen Aktivitdten und Angeboten durch die Schule
und dem unbefriedigendem Interesse und der geringen Resonanz durch die Eltern so:
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»unser Einzugsgebiet ist gekennzeichnet durch eine schwierige soziale Situation. Per-
sonliche Probleme im hauslichen Bereich (Arbeitslosigkeit, alleinerziehende Elternteile
mit vielen Kindern) stehen im Vordergrund, so dass das Interesse an schulischen Belan-
gen sehr gering ist. Hierzu tragt die Anonymitét in unserem Wohngebiet im Gegensatz
zum dorflichen Leben noch erheblich bei.“ Die Padagoginnen werden mit den Eltern
kontinuierlich weiter arbeiten: ,,Von unserer Seite werden auch weiterhin vielseitige
Veranstaltungen, ob als Elternabende, Sprechtage, individuelle Gespréche oder Schul-
feste und der Tag der offenen Tir, angeboten. Dabei werden die Eltern von unserer Sei-
te immer wieder zur Mitarbeit angeregt und aufgefordert.“ Neue Wege, ihre Elternklien-
tel anzusprechen, sahen sie noch nicht, auch nicht in den einzelnen Stammgruppen.
Wohl aber nahmen die Aktivitédten mengenméaldig im Laufe des Schulversuchs zu. Er-
folge stellten die Teams bei der Unterstiitzung schulischer Hohepunkte im auf3erunter-
richtlichen Bereich fest. Die Bewertungen der Kolleginnen belegen, dass dies ihren
Vorstellungen von einer partnerschaftlichen Zusammenarbeit mit den Eltern nicht in
vollem Umfang entspricht. Weiter gilt es fir sie, auf die Eltern zuzugehen, herauszufin-
den, was die Eltern hinsichtlich ihres Kindes bewegt, welche Methoden die Aufmerk-
samkeit und das Interesse der Eltern wecken und welche Ressourcen erkennbar sind.
Auf Seiten der Eltern gilt es, sich der Schule zu 6ffnen, offen auszusprechen, welche
Erwartungen sie haben und selbst aufzudecken, wo sie Moglichkeiten sehen, sich aktiv
einzubringen.

2.2.2 Wiederentdeckung der Kooperation mit den Kindergérten

Den ersten Befragungen nach der Zusammenarbeit der Grundschule mit den Kindergér-
ten war zu entnehmen, dass es gemeinsame Aktivitéten gab wie:
- Elternabend im Kindergarten vor Schulanmeldung
- Besuch der Schule im Kindergarten zu besonderen Anl&ssen
- Besuch des Kindergartensin der Schule vor dem Schnuppertag
- Mitarbeit der Kindergartenleiterin im Beirat
- Besuch der Kindergartenkinder in der Schule
- Gemeinsamer Elternabend im Kindergarten, zu dem die Schule ihr Konzept vor-
stellte
- ZuckertUtenfest im Kindergarten
- Hort — und Kindergartenfest
- Besuche des Beratungsehrers im Kindergarten
Durch gegenseitige Verstandigungen und Absprachen, die besonders Uber die Bera-
tungslehrerin der Grundschule realisiert wurden, erfuhren die Kolleginnen der Schul-
eingangsphase zunehmendes Interesse des Kindergartens. Jedoch gab es das Problem,
dass die Kindergartnerinnen haufig fur Zurlckstellung plédierten und sich damit den
Zielen des Schulversuchs entgegenstel lten.
Die Kindergartenleiterin eines Kindergartens, der auch integrativ arbeitet, erklarte sich
bereit, im regionalen Beirat mitzuarbeiten. Das empfanden die Padagoginnen als gute
Voraussetzung fur die weitere Zusammenarbeit und sie erhofften sich Unterstiitzung
besonders hinsichtlich der Uberzeugung anderer Kindergarten.
Nach dem ersten Schulversuchgjahr hatten die Padagoginnen zu allen drel Kindergérten
in Gorndorf Zugang gefunden. Gegenseitige Einladungen zu besonderen Hohepunkten
wurden ausgesprochen. Die Kolleginnen der Schuleingangsphase konnten im Schuljahr
2000-2001 auf folgende gemeinsame Aktivitéten zurtickblicken:
- Teilnahme am Herbstfest
- Arbeitsberatung zum Thema Schulanmeldung
- Informationsabend fur Eltern und Erzieher (Ziele und Anliegen des Schulversu-
ches)
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- Elternabend im Kindergarten zum Thema Schulfahigkeit
- Arbeitsberatung zum Thema Schulfghigkeit
- Besuch der Kindergarten in den Stammgruppen — Teilnahme an der Frihlings-
werkstatt
- Schnuppertag der kiinftigen Schulanfanger in der Schule
- wdchentlicher Besuch der Beratungs ehrerin in den Einrichtungen
- Hospitation der Kindergartnerinnen in der Schuleingangsphase
Die Zusammenarbeit mit den Kindergarten bewerteten die Padagoginnen nach einem
Jahr positiv. Diese Entwicklung wurde nach ihrer Meinung auch durch die Mitglied-
schaft der Kindergartenleiterin des Integrationskindergartens im Beirat intensiviert. In
diesem Rahmen wurden viele Themen hinsichtlich der Entwicklungschancen der Kinder
in Schule und Kindergarten angesprochen und gegenseitige Unkenntnis und Unsicher-
heiten beseitigt. In Gespréchen brachten die Padagoginnen der Grundschule zum Aus-
druck, auf welche Grundvoraussetzungen beim Schulanfénger besonders Wert gelegt
wird. , Es wére schon, wenn die Kindergarten wieder dort ankniipfen wirden, wo sie
mal aufgehort hat.* Friher hatten die Kindergéarten ein Bildungsprogramm mit Richtli-
nien, durch welche die Kinder gut auf die Schule vorbereitet wurden. Die Lehrerinnen
bestérkten die Kindergartnerinnen darin, alt Bewdahrtes aus der Vergangenheit im Sinne
der Kinder wieder aufzugreifen.

2.2.3 Rolle des Schulmedizinischen Dienstes

Durch die Mitgliedschaft der Schulérztin im regionalen Beirat erhoffte sich die Schule
eine veranderte Sichtweise auf Zurtickstellungen: ,,Durch viele Aufklarungsgesprache
und durch das Kennen lernen des Schulversuches vor Ort erhoffen wir uns einen ande-
ren Umgang mit Antrégen auf Zurtickstellung.” Obwohl die Padagoginnen in Gespra
chen mit der Schulérztin das Anliegen, die Zielstellung und ihr Unterrichtskonzept der
Veranderten Schuleingangsphase offen gelegt hatten, waren sie der Meinung, dass es
schwer werden wiirde, die Schulérztin in Kirze von den Vorteilen des Schulversuches
und den Chancen fur das Kind zu Giberzeugen.

Zu Beginn des Schuljahres 2001-2002 verzeichneten die Lehrerinnen dann doch eine
positive Tendenz in der Kooperation mit der Schulérztin. Durch gemeinsame Beratun-
gen im Rahmen der Beiratssitzungen, durch Hospitation der Schularztin und durch hau-
figen telefonischen Kontakt zum Stand der Schuluntersuchungen bewerteten sie den
Stand folgendermal3en: ,, Wir hatten immer Probleme mit Zurlckstellungswiinschen der
Eltern, die auf Anraten der Schulérztin erfolgten. Durch die Mitarbeit im Beirat und
Hospitationen im Unterricht hat sich die Meinung der Schulérztin zum Thema Zuriick-
stellung gedndert. Die Verbesserungen fuhren wir eindeutig darauf zurtick, dass durch
mehr Wissen Uber die verdnderte Arbeitsweise im Unterricht zu einer anderen Einstel-
lung zum Thema Zurickstellungen gefunden wurde.”

In einer Befragung des Schulmedizinischen Dienstes durch die Wissenschaftliche Be-
gleitung bestétigte die Arztin ihr Interesse am Schulversuch. Sie begriiRte die veranderte
Schuleingangsphase als wichtigen Schritt vor dem Hintergrund der sich dramatisch ver-
andernden Kindheit. Durch die Angebote der Schule zu Gesprachen und Hospitationen
und die Zusammenarbeit im regionalen Beirat fuhlte sie sich gut informiert. Nach eige-
nen Angaben agiert sie bei Zurtickstellungswiinschen der Erziehungsberechtigten fir
eine Einschulung in die Schulversuchsschule as gute Alternative zur Zurtickstellung.
Die Schulérztin ist aber auch der Meinung, dass die Mitarbeit von sonderpadagogi-
schem Personal in der veranderten Schul eingangsphase unbedingt erforderlich sai.
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2.2.4 Funktion desregionalen Beirats

Im Schuljahr 2000-2001 war am Staatlichen Schulamt ein regionaler Beirat eingerichtet,
der aus 13 Personen unterschiedlicher Institutionen und Professionen bestand. Vier Mit-
glieder davon waren Padagoginnen der Grundschule - Gorndorf und ein Mitglied aus
der Elternschaft. Im Schuljahr 2000-2001 beschéftigte sich das Gremium mit folgenden
Themen: aktueller Stand Schulversuch, Schulféhigkeit, Zuriickstellung, Frihférderung,
Arbeit mit den Forderschullehrern, Offentlichkeitsarbeit.

Die Kolleginnen der Schuleingangsphase meinten nach diesem Schuljahr, dass die Bei-
ratsarbeit in der Offentlichkeit zu einem besseren Verstandnis ihres Schulanfangskon-
zepts gefuhrt und dass sich die Zusammenarbeit mit dem Kindergarten intensiviert ha-
be. Zur Arbeit im regionalen Beirat gibt es keine weiteren expliziten Angaben. Auswir-
kungen werden aber in den Abschnitten zur Rolle des schulmedizinischen Dienstes und
zur Zusammenarbeit mit dem Kindergarten deutlich.

2.2.5 Schulpolitische Arbeit — Information der Offentlichkeit

Die Padagoginnen konnten im Ruckblick auf das Schuljahr 1999-2000 registrieren, dass
ihr neues Schulkonzept von auf3en wahrgenommen wurde und Aufmerksamkeit erregte.
»Grof3es Interesse besteht auch von Seiten des Schulamtes, der Schulverwaltung und
von anderen Schulen. Zahlreiche Hospitationen wurden durchgefihrt und ausgewertet.”
Zu Beginn des Schulversuches aul3erte sich jedoch die Projektleiterin noch sehr verhal-
ten zur Wahrnehmung des Schulversuches in der schulfernen Offentlichkeit: , In diesem
Punkt ist unsere Schule noch etwas zurlickhaltend. Wir haben unseren Schulversuch
bereits im Bildungsausschuss, im Kreistag und vor den Schulelternsprechern vorgestellt,
mochten aber im nachsten Monat einen Zeitungsartikel in der értlichen Presse verof-
fentlichen und in der Kindergartenzeitung prasent werden.” Neben Elternarbeit und dem
Aufnehmen von Kontakten zu anderen Schulen setzten sich die Kolleginnen der Schul-
eingangsphase das Ziel, weitere 6ffentlichkeitswirksame Mittel wie Presse und Internet
einzubeziehen. Sie stellten sich in der Phase zur Planung der nachsten Schritte im Frih-
jahr 2002 das Ziel bis zu den Sommerferien des Schuljahres 2001-2002 eine eigene
Homepage zu erstellen. Als Voraussetzung dafir wollten aber einige Kolleginnen noch
einen Computerlehrgang besuchen. Bis heute konnte keine Website ins Netz gestellt
werden, weil nach Fertigstellung der einzelnen Seiten der Homepage ein Virus den ge-
samten Datenspeicher der Schule zerstorte. Dieser Schaden konnte durch eine Compu-
terfirma erst nach langerer Zeit endgultig behoben werden. Zurzeit wird die Homepage
wieder aufgebaut.

Im Schuljahr 2002-2003 sprachen v. a. drei Gastschulantrége dafiir, dass die Offentlich-
keit den Schulversuch verstarkt wahrnimmt und positiv registriert.

2.2.6  Wahrnehmung des Schulversuchs durch andere Schulen

Der oben genannte positive Aspekt konnte jedoch weniger in der Wahrnehmung anderer
besonders weiterfihrender Schulen registriert werden. Die Kolleginnen standen dieser
Tatsache aber nicht hoffnungslos gegentiber und erklarten: ,, Schiler, die aus der veran-
derten Schuleingangsphase kommen, sind erst in der 3. Klasse und haben somit die wei-
terfihrenden Schulen noch nicht erreicht. Deshalb hielt sich das Interesse dieser Schu-
len noch in Grenzen. Uns ist es aber gelungen, die Beratungslehrerin der Regelschule
flr unseren Beirat zu gewinnen. An der ndchsten Zusammenkunft wird sie das erste Mal
teilnehmen.” Das bereitsim ersten Jahr des Schulversuchs.

Positiv bewerteten die Lehrerinnen und Erzieherinnen der Grundschule Saalfeld - Gorn-
dorf anfangs die Resonanz der Forderschulen: ,,Nach einem Besuch der Leiterin der
Forderschule und des Referenten fur Forderschulen wurde Interesse bekundet und Hilfe
zugesichert. Zwei Kollegen der Forderschule betreuen Kinder mit sonderpadagogi-
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schem Foérderbedarf. Grof3e Hilfe geben sie auch den Grundschullehrern bel ihrer tagli-
chen Arbeit.“ Scheinbar wurde zu diesem Zeitpunkt das Interesse der Forderschulen mit
dem Engagement der Sonderpadagoginnen, die im Schulversuch mitarbeiteten, gleich-
gesetzt.

Die anfangs gedulRerte Hoffnung der Kolleginnen, die weiterfihrenden Schulen tber
den regionalen Beirat besser erreichen zu kdnnen, hatte sich im Marz 2001 nicht erfillt.
Sie meinten: ,, Offene Arbeit wird belachelt. Esist sehr schwer mit ihnen [den weiterfih-
renden Schulen] ins Gesprach zu kommen.*

Im Laufe des Schuljahres 2000-2001 hatten scheinbar die anderen Saalfelder Grund-
schulen erkannt, dass sich in der Grundschule Gorndorf etwas tat. Die Schule beschrieb
die Resonanz so: ,, Wir sind die einzige Grundschule in unserem Wohngebiet. Die Schu-
len aus den umliegenden Orten und deren Schulhorte haben sich Uber den Schulversuch
informiert. Es fanden Hospitationen statt, die dann in Gespréchsrunden ausgewertet
wurden. Immer wieder gab es Nachfragen, ob man sich den Unterricht ansehen kann.
Zweite Frage war jedoch gleich die Arbeitsintensitét.”

Dagegen signalisierten die weiterfihrenden Schulen auch zu diesem Zeitpunkt kein In-
teresse. Die Forderschulen reagierten verhalten. Dazu meinten die Kolleginnen: , For-
derschulen haben etwas verhalten auf den Schulversuch reagiert. Informationen wurden
zwar eingeholt, aber man spurte deutlich die Angst, dass ihnen Schiiler weggenommen
werden konnten. Diese Angst konnte bereits etwas abgebaut werden.”

Im Frihjahr 2002 bekundeten die Padagoginnen der Schuleingangsphase ihre Beflrch-
tungen, dass durch das Desinteresse der weiterfiihrenden Schulen ihre Arbeit mit den
Kindern hinsichtlich selbstgesteuerter Lernprozesse verloren gehen kénnte. Sie meinten:
»ES musste eigentlich auch mehr Interesse von Gymnasium oder der Regelschule da
sein. Denn wenn man selber Kinder auf dem Gymnasium oder in der Regelschule hat,
dann weiR man, dass dort eigentlich sehr wenig passiert im Bezug auf Offnung des Un-
terrichts und wir haben es ja auch schon angeboten, mal zu gucken, aber das Interesse
fehit. Klar, es ist mehr Arbeit und da sagen dann viele "Hande weg davon “. Es wére
wichtig, dass sie mal schauen, denn unsere Kinder sind es [diese Arbeitsweise] nun so
gewohnt und haben einen guten Stand erreicht.”

Aufgeben wollen die Kolleginnen auch nach dem offiziellen Ende des Schulversuchs
nicht. Sie werden weiterhin Offenheit zeigen, fur die veranderte Schuleingangsphase
werben und auch selbst immer wieder Kontakt zu anderen Schulen aufnehmen.

So haben wenige Wochen nach Beginn des Schuljahres 2003-2004, und damit nach
Anderung des Schulgesetzes, die Kollegen des Gymnasiums ihr Interesse bekundet, die
Lernmethoden in der Grundschule kennen zu lernen. Ein Austausch der Fachschaften
Deutsch fand statt. Dabei wurden den Kollegen die Inhalte der Schuleingangsphase er-
lautert. Weitere Treffen sind geplant.

2.2.7 Zusammenfassung

Am Beispiel der Grundschule Saalfeld - Gorndorf wird deutlich, dass nicht alle Um-
feldbedingungen den gleichen Nahrboden fir das Wachsen von Unterstiitzungssyste-
men bieten. Die problembehafteten soziokulturellen Voraussetzungen des Einzugsge-
bietes erschweren einmal die Elternarbeit, die firr die gesamte Offentlichkeitsarbeit ein
wesentlicher Einflussfaktor ist. Eltern haben Bruckenfunktion. Zum anderen scheinen
sich selbst die schulnahen Institutionen mehr mit ihren eigenen Problemen zu beschéfti-
gen. Positive Ansdtze gibt es hinsichtlich der Zusammenarbeit mit den Kindergérten
und auch fur die Kooperation mit dem Schulmedizinischen Dienst kann eine gute Ent-
wicklung konstatiert werden. Die selbstkritische Reflexion der Padagoginnen zeigt, dass
im Rahmen der Offentlichkeitsarbeit selbst noch Entwicklungsmoglichkeiten gesehen
werden.
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Die Schule ist ,offen’. Das ist ein wesentlicher Aspekt, der hoffen lasst, dass im Laufe
der weiteren Entwicklung die bereits geschaffene Basis durch pédagogische Konzepte
zielgerichtet erweitert und das Umfeld mehr noch als bisher einbezogen werden kann.

2.3 Projektsteuerung an der Schule

An der Grundschule Saalfeld - Gorndorf gab es schon zu Beginn des Schulversuches
eine Steuergruppe, die fur die gesamte Schule zustandig war. lhr gehdrten die stellver-
tretende Schulleiterin, zwei Grundschullehrerinnen und eine Erzieherin an. Die Steuer-
gruppe sah ihre Aufgabe anfangs darin, den Schulversuch in ihr Gesamtkonzept zur
Schulentwicklung einzubeziehen. Die gesamte Steuergruppe nahm mit Beginn des
Schulversuches an der Zentralen Werkstatt ,Moderation zur Schulentwicklung' regel-
maldig teil. In den einschlégigen Veranstaltungen wurden die Steuergruppenmitglieder
schwerpunktmaidig im Projektmanagement ausgebildet, dies wurde fur die Weiterent-
wicklung auch im Schulversuch genutzt. Die Grundschule Saalfeld — Gorndorf gehorte
Zu denjenigen Schulen, die bereits friih einen Projektplan vorzuweisen hatten.

Wie oben erwéhnt, wurde der Schulversuch nur von den in der Schuleingangsphase
tétigen Kolleginnen getragen. Ein Jahr spater, im Méarz 2001, erklérten sie, dass das
Interesse der anderen Padagogen bzw. Padagoginnen der Schule zwar bestehe, aber kei-
ne Bereitschaft vorhanden sei, selbst mitzuarbeiten. Die Lehrerinnen der Schulein-
gangsphase meinten, dass den Anderen das Arbeitspensum zu hoch wére. Eine weitere
Ursache sahen sie auch darin, dass noch nicht gentigend Uberzeugende Beweise fir eine
positive Entwicklung der Kinder vorlagen. Angesichts dieser Tatsache hatte scheinbar
auch die Steuergruppe keine Instrumente, wie man Wissenstransfer, Erfahrungsaus-
tausch und Meinungsfindung im gesamten Kollegium effektiv praktizieren konnte.
Vielleicht wurde dem Problem aber auch auf Grund der vielen Entwicklungsschwer-
punkte im Schulversuch zu wenig Beachtung geschenkt.

Zu Beginn des Schuljahres 2001-2002 wurde die Verantwortung der Steuergruppe der
Schule fur den Schulversuch wiederum erwéhnt. Konkrete Aufgaben, die der Steuer-
gruppe zukamen, wurden nicht genannt. Der Aktivitatenplan fur den Schulversuch war
im gesamten Schulplan verankert. Ob ein Schulentwicklungskonzept aus einem Guss -
wie zu Anfang angestrebt - entstanden ist, bleibt unerwahnt.

Zu Beginn des Schuljahres 2002-2003 erkléarte die Schulleiterin ihre Aufgaben im Rah-
men des Schulversuches auch damit, den Schulversuch, mit dem die Kollegen Neuland
betraten, fur das ganze Kollegium sichtbar zu unterstiitzen. Sie arbeitete selbst im Kurs
Mathematik der ersten Jahrgangsstufe und war im Stammgruppenunterricht als Zweit-
lehrer tétig. Leitungsaufgaben, wie Schulentwicklung, Zusammenarbeit mit den Eltern
und den Kindergérten, Pflege der Traditionen der Schule, Zusammenarbeit mit dem
Schulamt und der Schulverwaltung mussten natirlich auch geleistet werden. Die Schul-
entwicklung konnte in kleinen Schritten, aber doch stetig vorangetrieben werden. Da-
durch wurde bis heute erreicht, dass Kollegen der Klassenstufe drei und vier die Arbeit
in der Schuleingangsstufe nicht mehr generell ablehnen, sondern auch mit einigen Stun-
den in der Klassenstufe eing/ zwei tétig sind bzw. an den Fortbildungen zum verander-
ten Schulanfang teilnehmen.

Die Projektleiterin fuhlte sich fir das Organisieren und Leiten der Teamberatungen ver-
antwortlich und koordinierte die Aufgaben im Rahmen des Schulversuches. Weiterhin
war sie besonders fur die inhaltliche Arbeit Ansprechpartnerin. Hohes Engagement
zeigte sie bei der Auswertung der Leitfaden, bei Fortbildungen oder den Présentationen.

Zur Arbeit mit dem Aktivitétenplan, der nach wie vor in das Gesamtkonzept der Schule
integriert ist und der in den Verantwortungsbereich der Steuergruppe fallt, wurden fol-
gende Erfahrungen formuliert: ,, Je konkreter und exakter die Ziele gestellt, die Termine
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und Verantwortlichkeiten festgelegt wurden, desto besser konnten wir sie erfullen und
ihre Ergebnisse abrechnen. Deshalb enthalten unsere Aktivitétenplane Uberschaubare
Zeitrdume.”

Zu Beginn des Schuljahres 2002-2003 wurde immer noch deutlich, dass die Padagogin-
nen der Schuleingangsphase allein kdmpften. Sie gaben zu verstehen, dass ein regelméa-
Biger Austausch zwischen ihnen und den Kolleginnen in Klasse drei und vier nicht or-
ganisiert sei und diese Kolleginnen den Schulversuch nicht stiitzten. Die Begriindung
war, das wahrgenommene hohe Arbeitspensum der Lehrerinnen und Erzieherinnen in
der Schuleingangsphase.

Im Abschnitt zu Teamentwicklung und Wissenstransfer in der Schule konnte eine ge-
wachsene Teamarbeit fUr die Kolleginnen der Schuleingangsphase resimiert werden.
Um fir die weitere Entwicklungsarbeit noch bestehende Barrieren in der eigenen Schule
zu beseitigen, sollte besonders die Steuergruppe Uber Mdglichkeiten nachdenken, das
Konzept der veranderten Schuleingangsphase zum Anliegen aller Kolleginnen werden
zu lassen, damit das gesamte Schulkollegium die veranderte Schuleingangsphase mit
tragt. Ein erster Schritt ist durch die Mitarbeit von Kolleginnen, die friher nur in den
Klassen drei und vier gearbeitet haben, getan.

3 Feststellbare Effekte: Die Entwicklung des schulinternen Lehr-
plans zum praktikablen Arbeitsinstrument

Das Kollegium der Grundschule Saafeld-Gorndorf kam nach funfjahriger Erfahrung
mit Diagnose- und Forderklassen zu der Erkenntnis, dass die selektive Beschulung for-
derbedurftiger Kinder nicht den erhofften Erfolg brachte, da diese Kinder nach der Um-
schulung in die dritte Grundschulklasse in den meisten Féllen erhebliche Schwierigkei-
ten hatten, die gestellten Anforderungen selbststéndig zu bewdltigen und sich in der
zahlenmdal3ig grofderen Kindergruppe zurecht zu finden. Die Lehrerinnen suchten des-
halb nach einer Alternative, die fur alle Kinder von Anfang an die gleichen Lernchancen
in der Grundschule bieten konnte.

Auf der Basis des Projektes , Gestaltung von Schulleben und Offnung von Grundschule
und Hort’, welches 1995 vom Thuringer Lehrerfortbildungsinstitut (ThILLM) initiiert
worden war, konnte das Kollegium den begonnenen Entwicklungsprozess hin zu schi-
lerorientiertem und selbst gesteuertem Lernen als einen richtigen Weg erkennen. Durch
die Auseinandersetzung mit neueren didaktisch-methodischen Ansdtzen (Wochenplan,
Freiarbeit, Stationenlernen, etc.) hatten die Padagoginnen fur den Schulversuch ,Verén-
derte Schuleingangsphase’ elne gute Ausgangsbasis geschaffen.

Warum die Entwicklung der veranderten Schuleingangsphase trotzdem viel Ausdauer
erforderte, hangt mit Sicherheit auch von Faktoren ab, die das Kollegium aus eigener
Kraft nicht besser in den Griff bekommen konnte: Fir die Unterrichtsentwicklung hétte
die Schule friher intensivere Begleitung benttigt. Bei der Integration des im ersten
Schulversuchsyahr hinzugekommenen Kollegiums einer anderen Grundschule mit ande-
ren padagogischen Konzepten, wére mehr auRere Hilfe sicherlich sinnvoll gewesen.
Dariiber hinaus hatten die Sonderpadagoginnen, die an die Schule abgeordnet wurden,
lange Zeit ungunstige Arbeitszeiten mit wenig Zeit fir Absprachen. Schliefdlich liegt die
Schule in einem Einzugsgebiet mit sehr hoher Arbeitsosigkeit und al ihren Folgen. Die
Bedingungen, unter denen die Grundschule Saalfeld-Gorndorf im Schulversuch , Verén-
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derte Schuleingangsphase’ arbeitete, waren also durch mehrere Faktoren gepragt, die
eine besondere Herausforderung bedeuteten.

Bereits im Schuljahr 1999-2000 wurde in den Fachern Musik, Sport, Werken, Schulgar-
ten, Kunsterziehung, Ethik und in den Erganzungsstunden jahrgangsgemischt gearbei-
tet. Im Mittelpunkt stand in diesen Stunden die Entwicklung von Sozialkompetenz der
Kinder. Sukzessive wurden in den Stammgruppenunterricht dann wahrend des zum
Halbjahr 2000 begonnenen Schulversuchs auch die Facher Deutsch, Heimat- und Sach-
kunde und Mathematik einbezogen, so dass diese Form der Lerngemeinschaft zuneh-
mend zum Zentrum des gemeinsamen Lernens wurde. Mit der organisatorischen Ein-
richtung der Jahrgangsmischung in der Schuleingangsphase erkannte das Kollegium
zunehmend die Mdglichkeiten kooperativen Lernens. Die Kolleginnen wussten, dass
der Fahigkeitserwerb zum partnerschaftlichen Arbeiten nicht dem Selbstlauf tberlassen
werden darf, hatten aber zu Anfang Schwierigkeiten, mit den neuen Herausforderungen
zurechtzukommen. Zunéchst lief}en sie die Kinder in der Stammgruppe ausschlief3lich
nach dem Wochenplan an ihren Aufgaben arbeiten. Es gab verbindliche , Pflichtaufga-
ben’, drei unterschiedliche Wochenpléne lagen pro Klassenstufe vor, die jeweils den
Kindern zugeordnet waren. Daneben gehorten zu den Lernangeboten , Wahlaufgaben'’,
Uber deren Bearbeitung die Schilerinnen und Schiler selbst entscheiden konnten. Diese
Aufgaben waren nach ihrem Schwierigkeitsgrad mit Symbolen gekennzeichnet, deren
Bedeutung den Kindern bekannt war. Es handelte sich tiberwiegend um eher geschlos-
sene Aufgaben, teils mit Selbstkontrolle. Die Kinder arbeiteten jedoch meist allein und
in der vorstrukturierten Jahrgangsumgebung. Die Anforderung des Schulversuchs, von
den jahrgangsbezogenen Themen der Schulbiicher Abstand zu nehmen und stérker den
Lernprozess der Kinder in den Blick zu bekommen, war eine sehr schwierige Aufgabe.
Einen Weg sahen die Padagoginnen darin, in Teamarbeit ihren schulinternen Lehrplan
dahingehend zu tberarbeiten, dass durch die Vernetzung der jahrgangsbezogenen Lern-
inhalte das gemeinsame Arbeiten an einem Thema in der jahrgangsgemischten Stamm-
gruppe moglich wird und dennoch jedes Kind differenziert solche Aufgaben bekommt,
die seinem Lernniveau entsprechen.

Der Anfang zur Veradnderung des schulinternen Lehrplans bezog sich auf die musischen
Facher, da in diesen Lernbereichen die langsten Erfahrungen im jahrgangsgemischten
Unterricht vorhanden waren. Ausgehend vom Fach Heimat- und Sachkunde wurden
dann die thematischen Bereiche facheribergreifend strukturiert und entsprechendes
Lernmaterial schwerpunktmé&fdig zugeordnet. Das hatte zur Folge, dass auch die vorbe-
reitete Lernumgebung in den Stammgruppenrdumen tberdacht und eine Strukturverén-
derung in Anlehnung an den schulinternen Lehrplan vorgenommen wurde. Die Auswahl
neu zu beschaffender Arbeitsmaterialien erfolgte unter Berlicksichtigung selbststandi-
gen und sozialen Lernens. Das Material wurde zunehmend kritischer ausgewéhlt. Es
war nicht einfach, differenzierte Aufgaben zur Foérderung des Schriftspracherwerbs und
der Grammatik zusétzlich unter ein jahrgangsgemischtes Sachthema zu stellen, solange
jahrgangsbezogene Schulbticher eingesetzt wurden.

Somit hatten sich die Padagoginnen nach dem ersten Schulversuchsjahr zwar schon eine
Grundlage geschaffen, die es ihnen erleichterte, facheribergreifenden Unterricht und
jahrgangsgemischtes Lernen effektiver zu planen. Jedes Kind arbeitete nach seinem
Plan, ohne dass die jahrgangsgemischte Kooperation der Kinder im Unterricht didak-
tisch zum Tragen kam. Jahrgangsmischung wurde jedoch mit Hilfe eines Patenschafts-
systems zunehmend fuir das soziale Lernen genutzt. Die Alteren holten die Jiingeren am
Schulanfang in die Regeln und Bréuche der Stammgruppe hinein. Schon in der zweiten
Schulwoche klappte das.
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Im Jahre 2001 fand im Anschluss an unsere Kernproblemanalyse im Schulversuch eine
vom ThILLM organisierte Fortbildung zu offenen Aufgabenstellungen statt, Erfah-
rungsaustausch mit den Grundschulen Rottenbach und ,Karl Zink’ in Ilmenau schlossen
sich an. Nun wurde die Strategie verfolgt, offene Lernangebote zu machen, die inhalt-
lich kooperatives Lernen erfordern und dadurch beférdern.

Auf der Grundlage einer umfangreichen Leistungsdokumentation (Portfolio, Analyse-
heft, Gesprache mit dem Kind tber seine Arbeit) lernten die Lehrerinnen die individuel -
len Lernvoraussetzungen der Kinder immer besser einschéatzen. Zu Anfang richtete sich
ihre Lernbeobachtung hauptséchlich darauf, ob das Kind vorgegebene Aufgaben richtig
bearbeitete, denn der personliche Lernprozess des einzelnen Kindes war noch nicht ex-
plizit im Blick. Unsere Analyse im Jahre 2001 ergab u. a., dass zwar die Unterrichtsor-
ganisation in den Stammgruppen gedffnet worden war (Wochenplanarbeit, Werkstattar-
beit), dass die Kolleginnen aber fast ausschliefdlich solche Aufgaben einsetzten, die sie
aus dem traditionellen Unterricht kannten. Ausschlaggebend fir einen veranderten Beo-
bachtungsfokus war die Auseinandersetzung mit offenen Aufgabenstellungen und dem
konstruktivistischen Lernbegriff im Jahre 2001. Im Laufe der Entwicklung richteten die
Lehrerinnen ihren Blick verstérkt darauf, herauszufinden, wie das Kind lernt und es
gelang ihnen zunehmend besser, den Lernprozess des Kindes kontinuierlicher und ge-
zielter im Unterricht zu beobachten und zu protokollieren.

Am Ende des Schulversuchs ist der Unterricht auf der Grundlage des schulinternen
Lehrplans von Methodenvielfalt gepragt. Die Individualisierung des Lernprozesses ge-
lingt nach Einschdtzung der Lehrerinnen am besten durch Wochenplanarbeit und im
Werkstattunterricht. Anspruchsvolle Aufgaben ermdglichen kooperatives aber auch
individuelles Lernen. Dafir gibt es einen Fundus an Material, das den Kindern zugang-
lich ist. Besondere Fortschritte sind in der integrativen Forderung leistungsschwacher,
aber auch besonders leistungsstarker Kinder unter Einbeziehung von Erzieherin, Forder-
schullehrerin und Grundschullehrerin zu sehen.

Der im Team der Schuleingangsphase entwickelte schulinterne Lehrplan wurde anderen
Schulen zur Erprobung zur Verfigung gestellt. Nach ausgiebigen Beratungen im Team
kamen die Padagoginnen zu der Uberzeugung, dass ein schulinterner Lehrplan tatsich-
lich etwas Schulspezifisches ist und deshalb von anderen Schulen nicht einfach tber-
nommen werden kann, doch kann er als Modell dienen. Fiir die Kolleginnen der Grund-
schule Saalfeld-Gorndorf hatte sich der schulinterne Lehrplan in der taglichen Pla-
nungsarbeit bewahrt. Um nicht nur den Lehrplan selbst, sondern auch seine Anwendung
zu dokumentieren, haben sie ausgehend von einigen Lehrplanschwerpunkten Projekte
und Werkstétten erarbeitet, die vielféltige Anregungen flr andere Schulen bieten kon-
nen. Diese haben sie selbst erprobt und ausgewertet, so dass erganzend ihre eigenen
Erfahrungen weitergereicht werden kdnnen. Daflr interessierten sich viele Kolleginnen
anderer Schulen.

Abschlief3end wurde von alen Padagoginnen der Schuleingangsphase konstatiert, dass
ihre Arbeit im Schulversuch nur durch die wachsende Starke der Teamarbeit mdglich
war. Das Engagement und die Kooperationsfahigkeit jeder einzelnen Kollegin fuhrten
dazu, dass Teamarbeit zur Routine geworden ist, Sicherheit gibt und gegenseitige Be-
reicherung bringt. Diese Zusammenarbeit mochten die Padagoginnen nicht missen. Ihre
Hoffnung besteht darin, diese Arbeitsweise auf das gesamte Kollegium der Grundschule
Ubertragen zu kdnnen.
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