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Einleitung

Im Jahre 1999 begann ein Vorbereitungsteam, bestehend aus Mitarbeiterinnen des Thiringer
Kultusministeriums, des Thuringer Instituts fur Lehrerfortbildung, Lehrplanentwicklung und
Medien (ThILLM) und der Wissenschaftlichen Begleitung, den Schulversuch ,Veranderte
Schuleingangsphase in Thiringen’ zu konzipieren. Die Laufzeit betrug 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 Schulversuchs fiihren das Modell weiter.
Ziel war die Einrichtung einer jahrgangsgemischten, flexiblen und integrativen Schulein-
gangsphase, die alen schulpflichtigen Kindern im Einzugsgebiet einen |eistungsférderlichen
Unterricht bieten kann. Dabel sollten Grundschule und Hort eng zusammen arbeiten. Der ers-
te und der zweite Jahrgang werden in der Schuleingangsphase gemeinsam jahrgangsgemischt
unterrichtet. Jedes Kind kann die Schuleingangsphase flexibel in ein, zwel oder drei Schulbe-
suchgjahren durchlaufen. Ein zusétzliches Schulbesuchgahr in der Schuleingangsphase wurde
nicht auf die Pflichtschulzeit angerechnet und gilt nicht als Wiederholung®. Grundsétzlich
sollten im Schulversuch alle schulpflichtigen Kinder ohne Uberpriifung der Schulfahigkeit in
die Grundschule aufgenommen werden. Wenn an der Schule eine Diagnose- und Forderklasse
vorhanden war, wurde sie mit Beginn des Schulversuchs aufgel 6st.
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, unter-

schiedliche Lernformen

Forderung jedes Kindes entsprechend seinen Moglichkeiten

Transparenz gegentiber den Eltern

Gestaltung ganzheitlicher Lernprozesse durch Rhythmisierung des Lernens
Im Laufe des Versuchs zeigte sich, dass die Unterrichtsentwicklung der Garant fur die Quali-
tétssteigerung im Kernbereich der Schuleingangsphase war. Eine bedeutsame V oraussetzung
dafir benannte die Organisationsverfiigung ebenfals. Von den in der Schuleingangsphase
tétigen Grund- und Forderschullehrerinnen, den Sonderpédagogischen Fachkraften und den
Erzieherinnen wurde erwartet, dass sie schul- und sozial padagogische Aufgaben verbinden
und die sonderpadagogische Forderung in ihre Arbeit einbeziehen. Schulleitung und Schul-
aufsicht sollten — so die Verfligung — die personellen Ressourcen und deren zweckgerichteten
Einsatz im Schulversuch sicherstellen und die dafir nétigen Personal entwicklungsaufgaben
Ubernehmen. Das Thiringer Kultusministerium, als Auftraggeber, stattete den Schulversuch
mit Wissenschaftlicher Begleitung (Universititc Bremen) und Unterstiitzungssystem
(ThILLM) aus und anderte prozessbegleitend Verwaltungsvorschriften und Gesetze, so weit
das erforderlich und durchsetzbar war.
Im Schulversuch , Veranderte Schuleingangsphase’ im Lande Thiringen hat die Grundschule
, Christoph Martin Wieland’ eine wichtige Rolle gespielt. Insbesondere der fur die individuali-
sierte und differenzierte Kursarbeit entwickelte Lernladen gab dem gesamten Schulversuch
wertvolle Impulse. An der Entwicklung der Schule I&sst sich auf3erdem aufzeigen, wie es ge-
lingen kann, nach einer Schulzusammenlegung zwei, sich anfangs fremde Kollegien, organi-
satorisch und inhaltlich unter einer reformpadagogi schen Konzeption zu verschmel zen.
Ein Team des Arbeitsgebiets Grundschul padagogik der Universitat Bremen® hat den Schul-
versuch in Weimar wissenschaftlich begleitet. Jahrlich einmal fand ein Besuch in der Schule
statt. Wir hospitierten einen Vormittag lang im Unterricht und werteten unsere Beobachtun-

! Verwaltungsvorschrift fir die Organisation des Schuljahres 2000/ 2001

2 Schreiben des Thiiringer Kultusministeriums an die Schulen im Schulversuch vom 24. Januar (Aktenzeichen:
M/2A 3/51141), Anlagen: Organisationsverfiigung, Liste der beteiligten Schulen, Zeugnisvordruck.
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gen aus. Nachmittags diskutierten wir mit den Lehrerinnen und Lehrern Gber den Verlauf des
Schulversuchs und lieffen uns zwischenzeitlich erfolgte Arbeiten zeigen. Zusétzlich wurde
spater im Jahr eine Fragebogenbefragung durchgefiihrt, die uns wiederum Aufschluss Gber
den Fortschritt im Schulversuch gegeben hat. Zwischen den beiden Erhebungen fanden Tref-
fen statt, an denen sich alle Schulen beteiligten und sich gegenseitig ihre Entwicklungen pré-
sentierten.

Der vorliegende Bericht ist das Ergebnis dieser Untersuchungen und stellt jene Ausschnitte
der Entwicklung dar, die aus Sicht der Wissenschaftlerinnen wichtige Schritte in der Entwick-
lung markierten. So wird im ersten Kapitel die Ausgangslage der Schule vor Beginn des
Schulversuchs vorgestellt, im zweiten Kapitel werden drei Entwicklungsbereiche rickbli-
ckend betrachtet: die Unterrichtsentwicklung, die Kooperationen der Schule mit dem Umfeld
und die Projektsteuerung. Abschlief3end fassen wir die von aul3en feststellbaren Effekte des
Schulversuchs an der Grundschule, Christoph Martin Wieland’ in Weimar zusammen.

Wir glauben, dass es sich lohnt in dieser Studie den Weg der Staatlichen Grundschule , Chris-
toph Martin Wieland’” im Schulversuch ,Veranderte Schuleingangsphase’ nachzulesen. Fur
das Zustandekommen danken wir dem Kollegium und den Eltern herzlich.

G

Prof. Dr. Ursula Carle



Die Staatliche Grundschule ,Christoph Martin Wieland’ in Weimar
Entwicklung im Schulversuch ,Veranderte Schuleingangsphase’

Die Grundschule , Christoph Martin Wieland’ liegt mitten in der Stadt Weimar, gleich neben
dem Theater. Trotz der zentralen Lage verflgt die Schule Uber ein weitlaufiges AulRengel énde
mit einem Schulgarten und einem grof3en kindgerecht gestalteten Pausenhof.

Abbildung 1: Historisches Schulgeb&ude der Grundschule , Christoph Martin Wieland’

Die angrenzenden Stral3en sind jedoch ob der Lage stark frequentiert, so dass standig ein ho-
her Léarmpegel vorhanden ist. ,, Sorgen bereiten uns Vandalismus und blinde Zerstérungswut
an den Abenden, in den Néchten und an den Wochenenden. Mihevoll Aufgebautes wird im
Aul¥enbereich haufig mutwillig zerstort*, beschrieb die Schulleiterin im Antrag die Situation.

Die Anzahl der Klassenrdume in dem unter Denkmalschutz stehenden Gebaude ist fur die
Zahl der Lerngruppen gerade ausreichend, aber selbst die grofiten Réaume sind fir Lerngrup-
pen ab einer Zahl von 20 Kindern sehr klein. Einige Raume der ,Wielandschule’, wie die
Grundschule , Christoph Martin Wieland’ in Weimar kurz genannt wird, werden auferdem
von der Kinderwerkstatt , Interkulturelles Lernen’ genutzt, die am Nachmittag Freizeitangebo-
te aus den Bereichen Sport, Kunst und Kultur fir die Kinder der Stadt anbietet. Seit dem
Schuljahr 2003-2004 ist jedoch die Kinderwerkstatt nicht mehr im Gebaude der Wielandschu-
le untergebracht, da im Stadtteil Weimar-West ein gréferes Raumangebot durch die Stadt
Weimar zur Verfigung gestellt wurde. Kurse der Kinderwerkstatt bereichern aber weiterhin
das Freizeitangebot der Schule am Nachmittag. Seit 1997 war auf3erdem der Schulversuch
,Jenaplan Weimar’ der Wielandschule organisatorisch angegliedert worden. Dieser Schulver-
such war 1992 aus einer Eltern- und Lehrerinneninitiative entstanden. Er wurde wissenschaft-
lich erprobt und bestétigt. Nun sollte er als Jenaplanzweig einer staatlichen Grundschule mit
gedffnetem Einzugsgebiet weiter gefuhrt werden, neben dem normalen Grundschulzweig fir
das bestehende Einzugsgebiet der ,Wielandschule'. Die Lehrerinnen dieses Zweigs mochten
sich der Schul- und Unterrichtsentwicklung aber nicht verschlief3en und bewarben sich um die
Teilnahme am Schulversuch ,Verdnderte Schuleingangsphase’. Damals existierten zwel
Schulen unter einem Dach. Es gab zwel Kollegien, die wenig verband und die kaum padago-
gischen Austausch miteinander hatten. Es dauerte seine Zeit und bendtigte Unterstiitzung von
auRen, bis die Padagoginnen in den beiden , Schulkonzepten’ Ubereinstimmungen und Bertiih-
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rungspunkte erkannten und im Jahr 2002 einen gemeinsamen, erfolgreichen Weg einschlugen.
Die Schulleiterin bekré&ftigte die Entscheidung: ,, Das Zusammengehen des Schulversuchs mit
dem ehemaligen Schulteil Jenaplan betrachten wir nicht nur als Auftrag des Kultusministeri-
ums. Flr uns liegt es nahe, die positiven Erfahrungen und die organisatorischen Vortelle, die
das Konzept , Veranderte Schuleingangsphase’ bietet, mit den Vorziigen des , Jenaplankonzep-
tes’ zu kombinieren und dadurch einen Entwicklungsschub fir beide zu bewirken.*

1 Ausgangslage der Schule am Beginn des Schulversuchs

In der jungeren Geschichte der ,Wielandschule' gab es Veranderungen, die besonders die
Teamfahigkeit der Padagoginnen herausforderte. Durch Schulzusammenlegungen aufgrund
racklaufiger Schilerzahlen in der Stadt Weimar, musste sich das Kollegium immer wieder
neu finden: im Schuljahr 1991-1992 kam es zur ersten Zusammenlegung mit der , Goethe-
schule’. Darauf folgte im Schuljahr 1994-1995 eine weitere Fusion mit der , Eckermannschu-
le'. Im Schuljahr 1997-1998 wurde der ehemalige Schulversuch ,Jenaplan’ der staatlichen
Grundschule , Christoph Martin Wieland' raumlich und organisatorisch angegliedert. Das ge-
schah auf Grund institutioneller Entscheidungen und gegen den Willen beider Kollegien. Die
hinter dem Schulversuch , Jenaplan’ stehenden Eltern und Lehrer/innen hétten nach Ende des
Schulversuchszeitraums gerne eine eigenstandige Jenaplanschule gegrindet. Die verordnete
Anbindung an eine staatliche Grundschule enttéuschte sie. Die Lehrerinnen der ,Wieland-
schule’ wiederum fihlten sich auf zweierlei Weise bedroht: Wahrend im Jenaplan-Teil Schi-
lerinnen und Schiler aus ganz Weimar beschult werden konnten, aufgrund der reformpédago-
gischen Orientierung vornehmlich solche mit einem bildungsnahen Hintergrund, verblieben
ihnen die Kinder des ehemaligen Einzugsgebiets, vorrangig benachteiligte Kinder aus an-
spruchsarmen Milieus. Der Anteil an Kindern mit Lernbeeintréchtigungen war hoch. Hinzu
kam, dass die neuen Kolleginnen schon seit geraumer Zeit systematisch Schul- und Unter-
richtsentwicklung betrieben hatten und bestétigte Erfolge in der Gestaltung eines reformpéda-
gogisch orientierten Anfangsunterrichts vorweisen konnten. Dies war nicht zuletzt Ansporn
fur die Padagoginnen des ,normalen’ Grundschulzweigs, selbst einen Veranderungsprozess
anzustreben. Sie bewarben sich um die Teilnahme am Schulversuch ,Veranderte Schulein-
gangsphase’, der ihnen auf3erdem als gute Alternative zur herkémmlichen Praxis der Beschu-
lung von Kindern mit Entwicklungsverzégerungen in Diagnose- und Forderklassen zu sein
schien. Erste Erfahrungen im Bereich einer modernen Grundschul padagogik hatten auch diese
Kolleginnen, die nun systematisch einen neuen Weg beschreiten wollten, bereits gemacht.
Seit dem Schuljahr 1995-1996 arbeiteten die Lehrerinnen mit dem Lesekurs , Wort-Welt-wir’.
Auf Grund ihrer guten Erfahrungen sahen sie darin eine geeignete Basis fur den Lese- und
Schreiblehrgang in der ,Veranderten Schuleingangsphase’. Ebenso konnten sie das seit dem
Schuljahr 1998-1999 eingefihrte und unter Leitung des ThILLM erprobte Konzept ,mathe
2000 Ubernehmen.

Die Ausfihrungen im Folgenden beziehen sich vornehmlich auf die Entwicklung des Grund-
schulzweigs im Schulversuch ,Veranderte Schuleingangsphase’, da die Integration beider
Kollegien und ihre Arbeit an einem gemeinsam Schulkonzept nach Jenaplan erst im dritten
Schulversuchgahr zum Tragen kam.
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2 Der Entwicklungsweg der Grundschule ,Christoph Martin Wieland’
im Schulversuch ,Veranderte Schuleingangsphase’

Der Weg, den die Grundschule ,Christoph Martin Wieland’ im Schulversuchszeitraum zu-
rickgelegt hat, war keineswegs glatt. Die Entwicklung war bestimmt von der Notwendigkeit,
zwei padagogisch, raumlich und personell getrennt arbeitende Schulen, die organisatorisch
verbunden worden waren, auch inhaltlich zu einer Schule zusammen wachsen zu lassen. Das
gelang schliefdlich, Uber alle Hirden hinweg, dadurch, dass die Lehrerinnen und Erzieherin-
nen das Gemeinsame in beiden padagogischen Orientierungen erkannten. Davon ausgehend
entwickelten sie eine gemeinsame Schulkonzeption.

Und immer galt es, den Kernprozess der Schule, das Lernen der Kinder, nicht aus den Augen
Zu verlieren.

2.1 Kernaufgabe: Lernen in heterogenen Gruppen

Kernaufgabe von Schule ist es namlich, allen Kindern interessante L ernangebote zu unterbrei-
ten, die sie bestmdglich fordern und zu Leistung anspornen. Das Unterrichtsangebot soll also
von seinem Anspruch her dem Lernen der Kinder immer ein klein wenig vorauseilen. Nun
sind niemals alle Kinder einer Klasse auf dem gleichen Stand. Folglich bendtigt man ein dif-
ferenziertes Lernangebot. Weil aber die Kinder auch sehr viel voneinander lernen, gilt es We-
ge zu finden, die Lerngruppe zu einer echten Lerngemeinschaft zu integrieren, in der vonein-
ander Lernen maoglich ist. Im Schulversuch wurden verschiedene Elemente padagogischen
Arbeitens miteinander verbunden, die alle zusammen den gewtiinschten Effekt erbringen soll-
ten. Es handelte sich u. a. um eine rhythmisierte Gestaltung des Tagesablaufs, um die Einrich-
tung jahrgangsgemischter Lerngruppen, den Aufbau einer Lernumgebung fir selbststéndige
Arbeit der Kinder und um passende Formen der L eistungsdokumentation. Im Folgenden wer-
den diese und weitere Aspekte zum besseren Verstandnis zwar getrennt dargestellt, aber erst
ihre Verbindung ergibt ein geeignetes Konzept.

2.1.1 Einrichtung der Jahrgangsmischung

Vor der Einrichtung von jahrgangstibergreifenden Lerngruppen, den , Stammgruppen’, in der
Schuleingangsphase (Schuljahre 1 und 2) legten die Padagoginnen der ,Wielandschule' im
Antrag offen, welche wesentlichen Ziele sie mit der neuen Lerngemeinschaft verfolgen woll-
ten. Vorrangig wurde die Entwicklung der Selbstkompetenz gesehen. Schiler und Schilerin-
nen sollten zunehmend besser in der Lage sein, ihren eigenen Lernprozess zu steuern und un-
ter Einschétzung der eigenen Fahigkeiten selbststandig und eigenverantwortlich zu lernen.
Die ersten drei jahrgangsgemischten Stammgruppen wurden im Schuljahr 2000-2001 einge-
richtet, diese Gruppen waren dann auch die Hortgruppen am Nachmittag. Daneben wurden
jahrgangshomogene Kursgruppen gebildet, die sich zu festen Zeiten im Stundenplan der Wo-
che trafen. Aus den Antworten auf die erste schriftliche Befragung der Wissenschaftlichen
Begleitung im Herbst 2000 ging noch nicht hervor, welche Facher und Lernbereiche im jahr-
gangsubergreifenden Stammgruppenunterricht erteilt wurden, es wurde lediglich deutlich,
dass alle Facher im Kursunterricht verankert waren. Zu diesem Zeitpunkt konnten die Pada-
goginnen noch nicht beschreiben, wie sie das Zusammenwachsen der Stammgruppe zu einer
L erngemeinschaft forderten. Wahrend der Unterrichtshospitationen im néchsten Frihjahr wa-
ren dann Ansétze gemeinsamen Lernens zu beobachten. Die Kinder arbeiteten im Stamm in
arbeitsteiliger Gruppenarbeit an einem Thema. Die Gruppen wurden jahrgangsgemischt nach
Interesse der Kinder gebildet. Sie bearbeiteten unterschiedliche Auftrage. Die Teilaufgaben in
jeder Gruppe waren qualitativ differenziert und die Kinder sollten selbst festlegen, wer wel-
chen Part Ubernahm. Es konnte beobachtet werden, dass Kinder untereinander kommunizier-
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ten und teilweise auch kooperierten. Am Ende der Sequenz trugen die einzelnen Gruppen ihre
Ergebnisse zusammen.

Im Schuljahr 2001-2002 erweiterte die Schule die Jahrgangsmischung um die Klassenstufe
drei mit der Begrindung, dass ein Zusammenwachsen mit dem Schulteil ,Jenaplan’ ange-
strebt wirde. Es Uberwogen die Kursstunden in den Féachern Deutsch (9:6) und Mathematik
(9:6). Im Fach Heimat- und Sachkunde wurden jedoch schon zwel Wochenstunden in der
Stammgruppe und eine im Kurs unterrichtet. Allein in diesem vorwiegend lehrerzentrierten
Kursunterricht wurden auch neue Lerninhalte eingefihrt. Daneben wurde in dieser Organisa-
tionsform Stationslernen praktiziert. Der Kurs entsprach der gewohnten Jahrgangsklasse. In
ihm fanden die Lehrerinnen Vertrautes und Sicherheit Gebendes, das war besonders dann
wichtig, wenn es um die Erarbeitung neuer Lerninhalte ging. Dennoch wurde die Entwicklung
der Unterrichtskonzepte fur jahrgangsiibergreifendes Lernen nicht aus dem Blick verloren.
Schliefdich konnten die Padagoginnen schon auf erste gute Erfahrungen verweisen: ,, Die Wo-
chenplanarbeit bietet durch die differenzierten Wochenplane gute Mdglichkeiten, dass alle
Schiler in der Lage sind, die gestellten Aufgaben selbstéandig zu bewdtigen. Die Zusammen-
arbeit der Kinder der drei Jahrgange ist sehr positiv. Die Kinder werden zunehmend selbstén-
diger und Gibernehmen eigene kleine Hilfen und Erkl&rungen fur ihre Mitschuler. Ein weiterer
Schwerpunkt ist die selbstandige Kontrolle der gelésten Aufgaben, hierfir werden Kontroll-
bl&tter angeboten. [...]"

Entwicklungsbedarf stellten die Kolleginnen hinsichtlich der Projektarbeit fest, mit der Be-
grindung, dass sich die Vernetzung der Aufgabenstellungen fir drei Jahrgange schwieriger
gestalteten lief3. Insgesamt schienen die Lehrerinnen in diesem Schuljahr mit dem Erreichten
hinsichtlich des jahrgangsgemischten Lernens noch nicht zufrieden. Vermutlich war es durch
die erweiterte Jahrgangsmischung noch schwieriger geworden, das kooperative Lernen der
Kinder zu fordern und die Stammgruppe zum Zentrum der Lerngemeinschaft zu entwickeln,
da doch die Kursarbeit zu diesem Zeitpunkt auch einigen Kolleginnen noch gréf3ere Sicher-
heit gab.

Mit Beginn des Schuljahres 2002-2003 wurde die Jahrgangsmischung mit Blick auf das Zu-
sammenwachsen der beiden Schulteile weiter ausgedehnt. In den insgesamt neun Stamm-
gruppen lernten nun Kinder aus vier Grundschuljahrgangen gemeinsam. Damit mussten sich
die Padagoginnen wieder neuen Anforderungen stellen, die jedoch eher als vorteilhaft, denn
als belastend erlebt wurden: ,, Das soziale Geflige hat sich in positive Richtung verandert, das
heil3t, die Kinder gehen verantwortlicher miteinander um, positive Verhaltensweisen dominie-
ren, die Gruppe wéachst fester zusammen, Freude am gemeinsamen Tun ist deutlicher erkenn-
bar; Ideen und Gedanken fir gemeinschaftliche Vorhaben sind vielfatiger und fur alle wich-
tiger geworden. Der Lehrer wird immer mehr zum Partner der Kinder. Die Altersstruktur teilt
sich in den Stammgruppen gunstiger auf (erster/ zweiter und dritter/ vierter Jahrgang). Hier
besteht dhnliches Niveau. Besonderer Vorteil fir den vierten Jahrgang ist das Arbeiten in ei-
ner gewachsenen Gruppe und im vertrauten Umfeld. Das ist ein Grundstock fur Sicherheit.”
Das Soziale Lernen innerhalb der Stammgruppe hatte sich scheinbar besonders positiv entwi-
ckelt. Eine harmonische und motivierte Lernatmosphére ist ein wesentlicher Faktor fir erfolg-
reiches Lernen. Dazu tragen auch besondere Hohepunkte im Schuljahr bei. An der , Wieland-
schule’ waren das z.B. , schuloffene Projekte’: , Die Kinder sind eine Woche lang vdllig an-
ders gemischt, [als in den Stammgruppen][...]. Sie arbeiten zum Teil mit anderen Personen.
Die Herangehensweise wird wirklich vorrangig durch die Kinder gesteuert, dass sie wirklich
aktiv sind und auch untereinander eine ganz andere Verbindung herstellen, weil sie hier auch
Kinder aus anderen Stammgruppen kennen lernen. Das ist eine ganz andere Besetzung in der
Zusammenarbeit.“ Diese , schuloffenen Projekte’ werden auch nach Ende des Schulversuchs
mehrmals im Schuljahr durchgefuhrt. Der Hohepunkt dabel bildet ein gemeinsames Ab-
schlussfest, bei dem die Schiler und Schilerinnen ihre Ergebnisse prasentieren kénnen. So
wird eine ganze Schule zur Lerngemeinschaft.

12



2.1.2 Rhythmisierung

»Die Unterrichtsgestaltung erwéachst aus einem Rhythmus, der dem Kind angepasst ist und
einem planvollen Wechsel von Anspannung und Entspannung, Bewegung und Ruhe ent-
spricht. Dazu gehodren taglich wiederkehrende Elemente, mit denen Kinder Vorstellungen
Uber das Tagesgeschehen verbinden, die ihnen Ordnung geben und den Tag Uberschaubar
machen®, formulierte die Schulleiterin der ,Wielandschule' im Antrag zum Schulversuch
,Veranderte Schuleingangsphase’ die Ziele, die mit der Rhythmisierung des Schultags ver-
bunden wurden. Die wiederkehrenden Elemente erlauterte sie wie folgt:
»Der Wocheneroffnungskreis (montags) als gemeinsame Einleitung der Woche in den
Stammgruppen mit Spielen, Liedern, Texten, Gesprachsrunden etc.
Der gleitende Schulbeginn:

- Dienste und Amter kdnnen versehen werden

- Eskann alein oder gemeinsam gespielt, gemalt, gebastelt, gearbeitet werden

- Gespréche sind moglich

- Das Kind kann auch einfach seine Ruhe finden
- Vorbereitungen fur den Unterricht konnen getroffen werden

Ein gleitender Ubergang sollte auch von Frithhort zum Schultag durch die gemeinsame Ges-
taltung der Erzieherin und der Lehrerin gewahrleistet sein. Die Kursarbeit (altershomogen) im
Unterrichtsblock: Hier erfolgen sowohl Erarbeitungs- als auch Ubungsphasen und Arbeitsbe-
sprechungen [...]. Das gemeinsame Frihstiick. Die Sammgruppenarbeit als zentrale Funktion
des Tages. Der Wochenabschlusskreis (freitags):

- Darstellung und Wiirdigung der Wochenleistung

- Ruckbesinnung und gemeinsamer verbindender Abschluss.”

An diesem organisatorischen Rahmen wurde auch im Schuljahr 2000-2001 festgehalten. Die
Realisierung von Anspannung und Entspannung unternahmen die Kolleginnen so:

- ,im gleitenden Unterrichtsbeginn,

- im Blockunterricht,

- im Wechsel von gemeinschaftlichen und individuellen, gelenkten und selbst gesteuer-
ten Unterrichtsformen (z.B. Tagesplan, Wochenplan, freie Arbeit, Stationslernen, Pro-
jektunterricht, Werkstattarbeit),

- in bewegten Pausen,

- in der prozessbegleitende Hortarbeit,

- in Entspannungsphasen nach dem Mittagessen,
in Freizeit- und Spielangeboten.”

Zunachst behielt die Schule die anfangs genannte Zielstellung und die Organisation des
Schulalltages hinsichtlich der Rhythmisierung bei.

Nach dem ersten Schulversuchgahr hatten die Padagoginnen aber das Gefiihl, dass gerade die
Phasen der Entspannung zu kurz kémen: ,Wir haben das Problem darin gesehen, dass die
Kinder schon morgens vielféltige Dinge geboten bekommen, sie aber auch selbststandig ar-
beiten missen. Wir haben festgestellt, dass wir sie standig fordern, ihnen sténdig etwas bieten
und die Ruhephasen eigentlich zu kurz kommen. [...] Die Horterzieherinnen sind genau so
daran interessiert, die Schuleingangsphase so vielféltig wie moglich zu gestalten und wenn
man es geblndelt sieht, sind manche Tage so geplant, dass die Kinder vdllig Gberschittet sind
und dass missen wir besser einpegeln, dass es nicht zu viel wird. Gerade in unserer Stamm-
gruppe hat man das Gefuihl, wenn sie vom Unterricht kommen, geht der Trubel weiter. Sie
kommen ganz einfach nicht zur Ruhe." Die Padagoginnen meinten, dass sie ein Uberangebot
organisierten und somit unter Zeitdruck stiinden, was letztendlich zu Lasten der Kinder ginge
und bewirke, dass sie nach einem Schultag abgespannt seien.

Im Schuljahr 2001-2002 erlebten die Lehrkréfte die Gestaltung des Tages- und Wochenab-
laufs positiv. Dazu trug aus ihrer Sicht bei: fachertbergreifender Unterricht, fester Rhythmus
der Wochenplanarbeit und der Ablauf des Schultags nach den bereits genannten organi satori-

13



schen Aspekten. Angemerkt wurde aber, dass es ihnen immer noch nicht gut gelénge, Ent-
spannungsphasen nach den Bedirfnissen der Kinder einzurichten bzw. zu ermoglichen. Ein
erster konkreter Schritt zur Weiterentwicklung wurde geplant, indem taglich eine Entspan-
nungsphase in die Unterrichtszeit eingebaut wurde und bel der Auswahl der Lernmethoden
gehirngerechtem L ernen entsprochen werden sollte.
Schon zu Beginn erwéhnten die Grundschullehrerinnen , prozessbegleitende Hortarbeit’. Von
den Erzieherinnen der Schuleingangsphase wurde diese im Herbst 2002 ndher beschrieben:
»unsere Hortarbeit zielt auf ein offenes Freizeitangebot sowie thematische Schwerpunktset-
zung as Erganzung und Vertiefung des Unterrichts ab und bildet das Grundgerist der
Betreuung der Kinder am Nachmittag. Die Kinder sollen lernen, sich zu entscheiden, nach-
dem ihnen verschiedene Angebote zur Beschéftigung am Nachmittag gemacht werden. Die
Auswahl der Freizeitangebote erfolgt auf freiwilliger Basis. Zu unseren Freizeitangeboten
gehoren:

- Rund um die Kiche,

- Gestalten mit Stoff und anderen Materialien,

- Kreatives Gestalten,

- Computerkurs,

- Abenteuer Welt und

- Rund um die Natur.
Die Tétigkeit der Kinder wird dabei immer von ein oder zwel Erzieherinnen begleitet, die sich
auf einen der genannten Bereiche besonders vorbereitet oder spezialisiert haben. Hohepunkte
des Hortlebens bilden ,Aktionstage’ - besondere Vorhaben zur Erganzung und Vertiefung
bestimmter Unterrichtsthemen und Projekte, sowie Hortfeste, die meist gemeinsam mit den
Lehrerinnen und Eltern durchgefiihrt werden. Den Kindern des ersten Jahrganges wird der
Einstieg ins Schulleben mit Entspannungstibungen und Konzentrationstibungen im Rahmen
der téglichen , Snuzzlezeit’ erleichtert. Zwei betreute Hausaufgabenzimmer laufen von 14.00
Uhr bis 15.15 Uhr fur alle Kinder.*

Am Ende des Schulversuches konnte bei Unterrichtsbesuchen beobachtet werden, dass die
Kinder heute wahrend der Lernzeit die Mdglichkeit haben, ihrem individuellen Bedirfnis
nach Bewegung nachzukommen. Zur Lernumgebung gehoren unter anderem Karteikarten, auf
denen Vorschlége fir Bewegungsiibungen beschrieben werden. Das Ganze wird durch Bilder
unterstiitzt. Die Kinder wissen: ,,Wenn ich mich nicht mehr konzentrieren kann, mache ich
eine Ubung aus der griinen Ablage [...].“ Auf diese Weise wird den Kindern ermdglicht, ih-
rem Individualrhythmus ein Stiick weit selbststéndig nachzugehen.

2.1.3 Einstiegindie Individualisierung

Offene Unterrichtsformen waren fir die Padagoginnen der ,Wielandschule’ zu Beginn des
Schulversuchs kein Neuland mehr. Durch die ersten Unterrichtsbesuche und Befragungen war
Zu erkennen, dass in der Schuleingangsphase neben anderen offenen Unterrichtsformen die
Wochenplanarbeit als ein wichtiges Instrument zur Individualisierung des Lernprozesses ge-
nutzt wurde. Im Méarz 2001 kam im Rahmen der Diskussion Uber damalige Engpéasse auch die
Wochenplanarbeit zur Sprache. Einige Lehrerinnen waren der Meinung, dass sich die zeitli-
che Bewadltigung der Aufgaben des Wochenplans fir manche Schiler problematisch darstell-
te. Es gébe die Regelung, dass nicht erledigte Aufgaben als Hausaufgabe bearbeitet werden
mussten. Darin sahen sie jedoch ein zu hohes Arbeitspensum fir die Kinder. An dieser Stelle
trat der Entwicklungsbedarf der Lehrerinnen zu Tage. Sie mussten lernen, die individuellen
Lernbedingungen und Lernvoraussetzungen ihrer Kinder besser zu beriicksichtigen und ziel-
differente Lerninhalte anzubieten.

Im Marz 2002 resimierten die Kolleginnen der einzelnen Stammgruppen, dass ihr Entwick-
lungsstand hinsichtlich der Individualisierung des Lernprozesses vorangeschritten sei: ,, Posi-
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tiv schdtzen wir die Fortschritte ein, die wir in der Gruppenarbeit und bei Projekten machen
konnten [...]. Die Arbeitsauftrage sind inzwischen kindgemaf3er gestaltet und die Schiler wer-
den aktiver einbezogen. Auch auf ihre Interessen und Ideen wird wesentlich mehr Wert ge-
legt, als das am Anfang der Fall war.” Dennoch waren sie sich damals im Klaren darlber,
dass sie ihr Endziel, noch nicht erreicht hatten. Sie wollten daher in nachsten Schritten ihr
derzeitiges Entwicklungsniveau auf eine h6here Ebene bringen, um folgende Ziele realisieren:
-, Themen und Stoff so aufbereiten und verfiigbar machen, dass alle Kinder auf ihrem
Weg zum Ziel kommen,
- Gruppenarbeiten und Projekte, die alle Kinder (1.-4.Jahrg.) interessieren, motivieren
und aktivieren.”

In der Abschlusserhebung der Wissenschaftlichen Begleitung zu Beginn des Schuljahres
2003-2004 schétzten die Padagoginnen des gesamten Kollegiums ein, dass sie ihre Unter-
richtsarbeit hinsichtlich offener Unterrichtsformen wie: Stationslernen, Projektarbeit, Werk-
stattunterricht und Wochenplanarbeit als Stérke im Entwicklungsprozess bezei chnen kdnnten.
Sozialformen wie Gruppenarbeit und Partnerarbeit wirden haufig praktiziert. Die Methoden-
vielfalt, die in dieser Schule zum Tragen komme, wirde auch auf den Freizeitbereich im Hort
bezogen. Fur einen abwechslungsreichen Lernprozess sollten Kinder in Zukunft noch haufi-
ger Gelegenheit bekommen, naturwissenschaftliche Experimente durchzufihren und eigenen
Forschungsfragen nachzugehen. Die Kolleginnen bekannten aber auch offen, dass es ihnen
noch nicht immer gelinge, fur jeden Schiler/ fur jede Schilerin den richtigen Lernweg im
Blick zu haben, besonders fir solche Kinder, die enge Strukturen und eine starke Fiihrung
bendtigten. Vorgenommen haben sich die Padagoginnen der , Wielandschule' auch nach Ende
des Schulversuchs ,Veranderte Schuleingangsphase’, ihre Didaktik und Methodik weiter zu
entwickeln, um der Spannweite der Heterogenitét noch besser gerecht zu werden.

2.1.4 Aufbau der Lernumgebung

Individualisierung des Lernprozesses heif3t auch, fur Kinder eine Lernumgebung zu schaffen,
die esihnen ermdglicht, selbststandig auf ihrem Entwicklungsniveau zu lernen. Erste Schritte
dazu waren Veranderungen in den Klassenraumen, indem bestimmte Funktionsecken einge-
richtet wurden. Die Organisation der vorbereiteten Lernumgebung, mit deren Hilfe Kinder
Uber gewisse Zeitraume selbstorganisiert arbeiten kdnnen, zeigte sich in den Klassenrdumen
der ,Wielandschule' durch:

- Regale mit Freiarbeitsmaterialien nach Fachern geordnet

- Leseecke

- Lernspiele

- Computerarbeitsplatze.
Zu Beginn des Schuljahres 2001-2002 beschrieb das Lehrerinnen-Team einer Stammgruppe
die Lernumgebung: ,,Im Stammgruppenraum gibt es ein Regal mit den Materialien zum je-
weiligen Wochenplan, diese sind nach Jahrgangen und Fachern geordnet. DafUr benutzen wir
Symbole, so dass sich alle Kinder gut orientieren kénnen. Weliterhin gibt es zwel Regale, in
denen die Kinder Zusatzangebote fir die Frelarbeit finden. Es werden Materialien zu den
Lernbereichen Deutsch, Mathematik, Heimat— und Sachkunde angeboten. Aul3erdem ist in
unserem Stammgruppenraum eine L eseecke eingerichtet.”
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HENOTEN

Abbildung 2: Leseecke im Stammgruppenraum

Das Ziel bestand darin, den Schiiler/innen durch ein vielfaltiges L ernangebot das selbststandi-
ge Lernen zu erméglichen. Sie sollten sich ausprobieren kénnen und somit ihre eigenen Wege
zur Wissensaneignung finden. Auf Grund der neuen Jahrgangsmischung der Klassenstufen
eins bis drei war es den Padagoginnen wichtig, ein breites Angebot zu gewahrleisten. Weitere
Argumente fur die Auswahl der Materialien wurden genannt: ,,Uns war wichtig, dass von den
Materialien eine grof3e Motivation ausgeht. Weiterhin war eine einfache Handhabung mit
maoglicher Selbstkontrolle ein wichtiges Kriterium. Die Materiaien sollen abwechslungsreich
sein. AulRerdem sollen die Kinder zum Denken angeregt werden, hierfir haben wir die Mate-
rialien der Denkschule fur die Kinder selbst hergestellt. Ein weiterer wichtiger Auswahlpunkt
ist fUr uns das aktive Tétigsein der Kinder. NatUrlich war es durch die begrenzten finanziellen
Mittel auch nicht immer moglich ale gewtinschten Materialien in entsprechender Anzahl an-
zuschaffen. Viele der Dinge sind auch Privateigentum der Lehrer!” Der Umgang mit den Ma-
terialien der Lernumgebung wurde von den Lehrerinnen beobachtet: , Wir beobachten die
Téatigkeit der Kinder wahrend der Arbeit und machen uns Notizen tUber die Beobachtungen.
Besonders beachten wir dabel das selbstandige Arbeiten, die ruhige, konzentrierte Handha-
bung der Materialien und wenn vorhanden, die Durchfihrung der Selbstkontrolle.”

Im Schuljahr 2002-2003 wurden die Materialien der Lernumgebung um die Klassenstufe vier
erweitert. Den Ausfihrungen der Lehrerinnen war zu entnehmen, dass es Regale fur die Wo-
chenplanarbeit gab, in denen die wochentlich wechselnden Angebote nach Jahrgangen geord-
net untergebracht waren. Weiterhin befanden sich in offenen Regalen Freiarbeitsmaterialien,
die fur ale Kinder und in alen Unterrichtsformen zugénglich waren. Im Grunde genommen
wurde also das aufgebaute System beibehalten und um die Klassenstufe vier erweitert. Die
Kolleginnen legen heute weiter grof3en Wert darauf, die Ausstattung mit Materialien, die in-
dividuelles Lernen foérdern, sukzessive zu erweitern.
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Die raumliche Gestaltung der Lernumgebung ist aufgrund der Raumgréfie allerdings proble-
matisch. Sie |&sst sich derzeit nicht optimal [6sen, da die Schilerzahl einer Lerngruppe relativ
hoch ist und damit das Einrichten weiterer besonderer Lernnischen in den meisten Raumen
nicht moglich ist.

2.1.5 Spezielle Fordermal3nahmen

Die Aufnahme aler schulpflichtigen Kinder erfordert zieldifferente Forderung einzelner Kin-
der. Dieser Herausforderung stellte sich die , Wielandschule' bewusst durch die Tellnahme am
Schulversuch. Die Bewdltigung erfordert die Bundelung aller Fachkréfte. Zu Beginn gab die
Schule an, dass die Zweitbesetzung im Unterricht fir die Forderung einzelner Kinder verant-
wortlich sei, jedoch ging aus der Beschreibung nicht hervor, wie das konkret realisiert wurde.
Ein Jahr spéter, im Herbst 2001, gewéahrte die Forderschullehrerin Einblick in einen typischen
Arbeitstag in der Schuleingangsphase, wo sie sowohl im Kurs- a's auch im Stammgruppenun-
terricht tétig wurde: , Erste und zweite Stunde: Forderunterricht in Deutsch bzw. Mathematik
mit einer Kleingruppe. Dritte und vierte Stunde: Mitarbeit wahrend der Wochenplanarbeit.

Funfte Stunde: Entspannungs- oder Motorik- oder Rhythmikibungen mit bedurftigen Kindern
aus den verschiedenen Stammgruppen.” Die Forderschullehrerin setzte sich zum Ziel, die
lernschwachen Kinder noch starker im Kurs zu integrieren, um die Forderstunden in Klein-
gruppen zu reduzieren. Integrative Forderung gelang zu diesem Zeitpunkt im Stammgruppen-
unterricht schon besser. Jedoch begriindete sie Grenzen der integrativen Forderung durch un-
genitigende personelle Bedingungen und signalisierte Schwierigkeiten hinsichtlich der Forde-
rung bei der Einfihrung neuer Themen im Unterricht. Die Forderschullehrerin fuhrte bei
Schiler/innen, die durch Lern- oder Verhaltensprobleme auffielen, gezielte Beobachtungen
durch, die einmal im Unterrichtsprozess begleitend vorgenommen, aber auch durch die geziel-
te Auswahl spezieller Ubungen moglich wurden. Einige Beispiele verwendeter Materialien
seien hier genannt: , Bild-Wort Karten Wortschatz Uberprifung, Verschiedene Klanginstru-
mente fiir Horibungen, Motorik-Ubungen zur Gelenkigkeit und Raum-Lage Beziehung, Kim-
Spiele fur das Gedachtnis und Konzentrationstraining, Arbeitsblétter fir bestimmte Bereiche
z.B. fur sprachlichen, mathematischen Bereich, BauklGtze, Legosteine abstraktes Vorstel-
lungsvermdgen und Raum-Lage Beziehung.” Durch die Verschmelzung beider Schulteile im
letzten Schulversuchgjahr war die Anzahl der Stammgruppen immens gestiegen. Die Forder-
schullehrerin arbeitete mit 12 Wochenstunden in der Schuleingangsphase. Das bedeutete, sie
musste ihre bisherige Tatigkeit umorganisieren: ,,1ch sehe meine Tétigkeit an der Grundschule
in der Beratung und Unterstitzung fur Kinder mit Schwierigkeiten im Lern- und Leistungs-
verhalten. Hierfir ist es jedoch notwendig, dass meine Unterstiitzung durch die Lehrerin an-
gefordert wird. Ansonsten arbeite ich in einer Stammgruppe eng mit einer Lehrerin zusam-
men. Sowohl im Kurs als auch in dieser Stammgruppe ist unser gemeinsames Ziel nach unse-
ren Moglichkeiten zu fordern, zu integrieren und den Kindern Teamarbeit vorzuleben.” Wie
erfolgte nun die Beratung und Unterstiitzung in den anderen Stammgruppen? ,,Meine Dia
gnostik beginnt immer mit einer kurzen Fallbesprechung durch die betroffene Lehrerin. Ab-
schlief3end erfolgt eine Terminabsprache zu einem Unterrichtsbesuch. Bei dem betreffenden
Kind handelte es sich um einen Jungen, der Schwierigkeiten beim Lesen und schreiben hat-
ten. Im zweiten Schuljahr kommen nun auch Probleme im Aufgabenverstandnis und Arbeits-
verhalten dazu. In meiner ersten Beobachtungsstunde habe ich hierzu Beobachtungen ge-
macht. Ich beobachtete, wie er sich an dem Unterrichtsgesprach beteiligte, ob er im Anschluss
die Aufgabe selbststéandig erflllen konnte oder weitere Erklarungen bendtigte, wie konzent-
riert er bei der Bearbeitung der Aufgabe war und ob er wahrend der Arbeitsphase nochmals
zusétzliche Erklarungen benétigte. Im Anschluss an diese ersten Beobachtungen habe ich mit
der Lehrerin meine Beobachtungen besprochen. Ich konnte schon einige Vermutungen anstel-
len und wusste, welche weiteren Beobachtungen notwendig sind, um genauer bestimmen zu
konnen, wo das Problem des Jungen lag. Bei der zweiten Beobachtung habe ich seine Lesefé&-
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higkeit und seine Buchstabenkenntnisse genauer analysiert. AulRerdem konnte ich durch eine
zusétzliche Aufgabe die optische Differenzierung in den Stationsbetrieb einfiigen. Auch diese
zweite Beobachtung wurde mit der betreffenden Lehrerin ausgewertet und schon erste Diffe-
renzierungsmaoglichkeiten fur den Jungen festgelegt. In der weiteren Beobachtungsphase halte
ich es fur notwendig, weitere Wahrnehmungsbereiche sowie nochmals detaillierter seine
Buchstabenkenntnisse und Lesefdhigkeiten zu Uberprifen. Im Anschluss hieran werde ich ein
Gesprach mit den Eltern anstreben, um weitere Vorgehensweisen zu besprechen und mogli-
che Hilfen aufzuzeigen.“ Es ist anzunehmen, dass sich in néchster Zeit noch einige Verande-
rungen ergeben werden, zumal mit Beginn des Schuljahres 2003-2004 ein personeller Wech-
sel statt gefunden hat und in diesem Schuljahr keine ausgebildete Sonderpadagogin an der
Schule arbeitet.

2.1.6 Differenzierungskonzepte

Im Antrag wurde erklart, dass in der Schuleingangsphase der Lesekurs , Wort-Welt-wir’ zum
Einsatz komme, da er vielfatige Moglichkeiten zum differenzierten Arbeiten biete, aber auch
einen offen, facheribergreifenden und kreativen Unterricht anrege. Die Grundlage fur den
M athematikunterricht bilde das Konzept , mathe 2000’ .

Im Herbst 2001 erklérten die Kolleginnen der ,Wielandschule’, dass Binnendifferenzierung
sowohl im Kurs- als auch Im Stammgruppenunterricht statt finde. Weiterhin wirden differen-
zierte Wochenpléane erstellt, die dem Leistungsniveau des jeweiligen Kindes entspréchen. Die
Stammgruppen-Teams restimierten, dass sie in der Arbeit mit den differenzierten Wochenpl&
nen, fir die damals bestehende Jahrgangsmischung eins bis drei, gute Erfahrungen machen
konnten, die sowohl in der gemeinsamen Planungsphase als auch in der Bearbeitung durch die
Kinder bestétigt werden konnten. Entwicklungsbedarf signalisierten die Kolleginnen bei ef-
fektiven Formen der Gruppenarbeit. Die Schwierigkeit bestand fir sie darin, geeignete Ange-
bote und Aufgabenstellungen zu finden, die dem Anforderungsniveau der drei Jahrgangsstu-
fen entsprachen. In dieser Arbeitsform galt es auch weiterhin die Selbststandigkeit der Kinder
zu entwickeln, die Verantwortung fir ihren eigenen Lernprozess zu starken und die Entwick-
lung zu fordern, dass die Kinder zunehmend besser miteinander arbeiten konnten.

Mit Beginn des Schuljahres 2002-2003 wurde der Lesekurs , Wort-Welt-wir’ durch den Lese-
lehrgang , Lesen durch Schreiben’ (Nach der Reichen- Methode) abgel 6st.

Die Jahrgangsmischung eins bis vier brachte es nun im letzten Schulversuchgjahr und natir-
lich auch weiterhin mit sich, noch stérker differenzieren zu miissen. Damit standen die Kolle-
ginnen zum Abschluss des Schulversuchs eigentlich wieder vor einer neuen Hirde.

Waéhrend der Unterrichtsbesuche im Rahmen der Abschlusserhebung der Wissenschaftlichen
Begleitung im Herbst 2003 konnte Einsicht in Wochenplane der Klassenstufen eins bis vier
genommen werden.
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Abbildung 3: Wochenplan fir die Schulanfangerinnen und Schulanfanger

In allen Stammgruppen gab es Wochenplane nach Klassenstufen, die Pflichtaufgaben fir alle
Kinder beinhalteten und zum Teil Wahlaufgaben anboten. Die Pflichtaufgaben in sich waren
kaum differenziert. Unter den neuen Bedingungen mussen nun auch die Differenzierungskon-

zepte neu Uberdacht und weiter entwickeln werden.
Woshenplon Me. 2 A Jahrpang  wme 19 -5 0 2003

Thema: _Die Schefe hot uns wieder™

Abbildung 4: Wochenplan fir die 4. Jahrgangsstufe
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2.1.7 Schuleingangsphasendiagnostik

Um die Lernausgangslage der Schulanfangerinnen und Schulanfénger zu diagnostizieren,
legten die Padagoginnen im Antrag fest, dass bis zu den Herbstferien gezielte Beobachtungen
wahrend der unterschiedlichen Lernformen erfolgen sollten. Daftr wirden von den Lehrerin-
nen Lernprozesse initiiert, mit dem Ziel, die Entwicklungsmoglichkeiten jedes Kindes zu er-
kennen und zu realisieren. Folgende Bereiche sollten fir die Beobachtungen der Ausgangsla-
ge der Schiler heran gezogen werden: Grobmotorik, Feinmotorik, taktil- kinadsthetische
Wahrnehmung, visuelle Wahrnehmung, akustische Wahrnehmung, Sprache und Sozialverhal-
ten. Die zukunftigen Schulanfanger wurden vor Schulbeginn nur auf der Grundlage der schul-
arztlichen Untersuchungen diagnostiziert. Weitere Schulfahigkeitstests fanden nicht statt. Im
Rahmen der Schulanmeldungen im Dezember des Vorjahres waren die Eltern stets mit ihren
Kindern anwesend. Hier wurden Situationen geschaffen, die es ermdglichten, mit den Kindern
ins Gesprach zu kommen und dabei erste Kontakte mit dem Kind herzustellen. AufRerdem
wurden die kiinftigen Schulanfanger/innen aljahrlich im Frihjahr zu einem Schnuppertag in
die Schule eingeladen. Damit war ein weiteres Kennen lernen der Kinder gewahrleistet.

Zum Abschluss des Schulversuchs wurde diese Vorgehensweise bestétigt. Schulféhigkeits-
tests werden auch jetzt nicht durchgefihrt. Die wesentliche Grundlage fir das Erfassen des
Entwicklungsstandes jeden Kindes bilden gezielte Beobachtungen im Unterricht in den ersten
Wochen des jeweils neuen Schuljahres. Aus diesen Beobachtungen resultieren dann die Pla-
nung des Unterrichts und entsprechende Fordermal3nahmen fir einzelne Kinder. Die Kolle-
ginnen begrindeten ihre Vorgehensweise wie folgt: ,,Zu Beginn des Schulversuches neigten
wir mitunter noch dazu, mogliche Grenzen der Leistungsfahigkeit vorweg zu nehmen. In un-
serem eigenen Entwicklungsprozess haben wir erkannt, dass Schule auf die unterschiedlichen
Lernvoraussetzungen der Kinder reagieren muss. Die Schiler als Personlichkeiten sind im-
stande, vorhandene Interessen und Lernmdglichkeiten zu aktivieren und zu erweitern, wenn
die Unterrichtsgestaltung den L ernvoraussetzungen entspricht.”

2.1.8 Leistungsdokumentation

Im ersten Schulversuchsjahr gaben die Lehrerinnen an, mit traditionellen Formen die Leistun-
gen der Schiler zu dokumentieren. Ein Instrument war das personliche padagogische Tage-
buch einer jeden Lehrerin. Die erfassten Informationen bildeten die Grundlage fir Elternge-
spréche, fur die Erstellung der Zeugnisse, fur Zeugnisgesprache mit den Eltern und fur Analy-
sen, die dann in der Unterrichtsplanung Beachtung fanden.

Im Schuljahr 2000-2001 &auf3erten die Lehrerinnen, dass es schwierig sai, fur ale Kinder den
Uberblick zu behalten. Mit der ehemaligen Funktion des Klassenlehrers war jetzt die Stamm-
gruppenleiterin betraut. Da sie aber nicht gleichzeitig Kurslehrerin in allen Kursen sein konn-
te, war sie auf die Informationen der anderen Kolleginnen angewiesen. Die damalige Struktur
der Leistungsdokumentation lief3 es scheinbar nicht zu, dass die Lehrerinnen ihre Kinder auf-
grund der vorliegenden Informationen ausreichend einschétzen konnten.

Ein halbes Jahr spéter, war diese Problematik ein Stiick weit bearbeitet worden. Erfasst wur-
den damals die Leistungen in den Lernbereichen, die anhand der Auswertung erbrachter
Lernergebnisse, durch die Prasentation von Ergebnissen durch die Kinder und durch gezielte
Beobachtungen im Unterricht dokumentiert wurden. Diese waren die Grundlagen zur Ein-
schétzung der weiteren Lernkompetenzen. Zusammenfassend wurde erklart, dass die gesamte
Lernentwicklung eines Kindes verfolgt wirde. Es gab Beobachtungsbogen fir jedes einzelne
Kind zur Erfassung der Lernkompetenzen (einschliefdich der einzelnen Lernbereiche), die
vorgegebene Beobachtungskriterien wie Arbeitsweise, Arbeitsmittel, Aufmerksamkeit, Mit-
arbeit, Konzentration und andere enthielten. In einer weiteren Ubersicht wurden die Arbeits-
weisen von mehreren Kindern wahrend der Wochenplanarbeit erfasst. Dokumentiert wurde
zum grofdten Teil mit verbalen Eintragungen, aber auch mit Symbolen. Die Unterlagen waren
fur alle Padagoginnen zuganglich und erwiesen sich als gute Informationsquelle, um Eltern
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Rickmeldung Uber die Entwicklung ihres Kindes geben zu kdnnen. Besonders die Einschét-
zungen zur Wochenplanarbeit sicherten nach Aussagen der Lehrerinnen, dass sowohl Kinder
als auch Eltern regelmaf3ige L eistungsnachweise erhielten.

Im Mérz 2002 wurde der Stand der Entwicklung im Bereich Leistungsdokumentation von den
Stammgruppenteams unterschiedlich bewertet. Die Kolleginnen eines Teams aul3erten, da sie
alle Schilerarbeiten bewerteten und damit auch den Eltern regelméfiig Informationen gaben,
hétten sie einen guten Stand erreicht. Ein anderes Team sah hingegen folgende Punkte noch
kritisch: ,Nachteilig ist vielleicht noch, dass jeder Kollege seine eigene Form hat, seine Do-
kumentation zu fuhren. Man sollte vielleicht im grof3en Team darlber nachdenken, eine ein-
heitliche Linie zu finden. Ich weil3, dass das sehr schwierig ist. Der Eine macht es mit Kreuz-
chen und Sternchen, der andere mit Worten und irgendwo fehlt immer noch diese Plattform
fUr den Austausch. Meistens passiert das immer nur so im Vorbeigehen. Wenn Elterngespré-
che bevor stehen, muss man immer bel dem Kurslehrer noch mal Ricksprache halten Man
sollte doch versuchen, da eine regelmaliige Plattform zu finden.” Das zweite Team unterstrich
dies, indem es feststellte, dass konkrete, allgemeingultige Beobachtungsschwerpunkte fehlten
und Gruppenarbeit sowie Projektarbeit noch nicht die nétige Beachtung fanden. Die hier kri-
tisch genannten Dimensionen sollten im weiteren Verlauf des Schulversuchs bearbeitet wer-
den. Estrat ein weiterer strittiger Punkt zu Tage. In der Funktion als Kurslehrerin empfanden
einige Kolleginnen Informationsverlust zum Leistungsstand ihrer Kinder, da die Stammgrup-
penlehrerin den Prozess und die Ergebnisse der Wochenplanarbeit bewertete, obwohl die
Kurslehrerinnen die Aufgaben fir den Wochenplan stellten und natirlich interessiert waren,
wie es den Kindern gelang, diese zu bearbeiten. Scheinbar war die schon friher bemangelte
Transparenz immer noch nicht gewahrleistet. In Folge sollte gekléart werden, wer fir welche
Aufgabe zustéandig sei, wenn es um Leistungsdokumentation und Schilerbeurteilung ginge.
Der Rucklauf der Informationen von Stammgruppenlehrerin zu Kurslehrerin sollte nun effi-
zienter werden. Neue Dokumentationsformen sollten erarbeitet werden.

Am Ende des Schulversuchs schétzten die Kolleginnen ein, dass die aus der Wochenplanar-
beit resultierende L eistungsdokumentation einschliefflich der gemachten Beobachtungen hin-
sichtlich der Lernkompetenzen positiv bewertet werden konne. Sicherheit gebe den Stamm-
gruppenleiterinnen heute die Zuarbeit der Kurdlehrerinnen. Es gelinge von dieser Grundlage
ausgehend aussagekraftige Zeugnisbeurteilungen zu erstellen.

Noch ist nicht alles zur Zufriedenheit gel6st, aber Uberzeugt von ihrer gemeinsamen Arbeit,
schauen die Padagoginnen nach vorn: ,Unsere Teamfahigkeit hat einen grofien Anteil daran,
wie weit wir mittlerweile mit Leistungsbewertung und Dokumentation gekommen sind. Wir
Uberlegen ganz genau, was konnen wir entwickeln, dass es moglich ist, Leistung zu dokumen-
tieren und dass es fur alle Padagoginnen transparent wird. Und dieses gemeinsame Suchen,
Finden und Ausprobieren und immer wieder Uberlegen, macht uns ganz schon stark. Das be-
trifft den Horterzieher d@hnlich.” Es wurde auch die Meinung vertreten, dass man zwar fur
L eistungsdokumentation einheitliche Richtlinien bendtige, aber personliche Aufzeichnungen
des Padagoginnen immer ein Stiick Individualitét aufweisen wirden. Daneben gelinge die
Einbeziehung der Kinder in die Leistungsdokumentation zunehmend besser, besonders dann,
wenn Arbeitsergebnisse prasentiert werden konnten.

2.1.9 Teamentwicklung und Wissenstransfer

Zur Teamarbeit gab es im Vorfeld des Schulversuchs konkrete Vorstellungen: ,, Kooperation
und Kommunikation sind grundlegende Voraussetzungen, deshalb wird eine gemeinsame
Absprachezeit fir das Team im Stundenplan festgel egt:
- Jeder Padagoge kommt gut vorbereitet, um gemeinsam die Planung der Woche vorzu-
nehmen und um wichtige padagogi sche Fragen gemeinsam zu beraten und zu ent-
scheiden.
- Die differenzierten Wochenplane werden im Team erstellt.
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- Durch das Verteilen von Verantwortlichkeiten sind effektive Arbeitsformen zu finden.
Die Zweitbesetzung:

- erhdlt in den Teamberatungen einen konkreten Aufgabenbereich

- fordert individuell sowohl innerhalb als auch aufl3erhalb der Lerngemeinschaft (auf3er-
halb der Lerngemeinschaft sind die Schilergruppen entsprechend der Situation bzw.
des Lerngegenstandes variabel zu gestalten
- unterstitzt die Wochenplan- und Gruppenarbeit

- ist in die Schilerbeobachtung einzubinden.”
Zu Beginn des Schulversuchs konnte dann nach einem Besuch an der Schule festgestellt wer-
den: , Einige Padagoginnen besprechen und planen bereits im Team (zurzeit auf Klassenstu-
fenbasis bzw. im Team der Klasse 1). Es wird deutlich, dass sich die Lehrerinnen der Schul-
eingangsphase auf die Teamarbeit freuen, well sie Hilfe, Sicherheit, Bereicherung und anders
verspricht. Skepsis und Angste machen sich bei den Padagoginnen deshalb breit, weil es fiir
sie Neuland ist und weil sie beflirchten, dass auf sie eineimmense Arbeit zukommt. Sie haben
sich aber im Team gegenseitig Uberzeugt und stark gemacht.”
Im ersten Schulversuchgjahr stand in den wochentlichen Teamberatungen der Schuleingangs-
phase die Planung der Unterrichtswoche und der einzelnen Stunden im Mittelpunkt. Die Leh-
rerinnen planten nach den Richtlinien des Thiringer Lehrplanes gemeinsam den Inhalt des
Unterrichts fiir einen bestimmten Zeitraum. Der Wochenplan wurde gemeinsam erstellt. Uber
die didaktisch methodischen Schritte entschied jede Lehrerin selbst. Der erste Schritt zur Ar-
beitserleichterung und effektiven Zeitgestaltung wurde durch die Zuteilung von Verantwort-
lichkeiten in der Gruppe derjenigen Lehrerinnen geregelt, die in einer Stammgruppe unter-
richteten. Eine Lehrerin einer jeden Stammgruppe war fir die Stoffplanung zustandig und die
zweite Kollegin fur die Erstellung des Wochenplans. Die gemeinsamen Festlegungen bewirk-
ten jedoch bei einigen Kolleginnen, dass sie sich eingeengt fihlten und unter Zeitdruck stan-
den. Sie meinten, dass sie sich selbst in ihrer Arbeit nicht mehr so entfalten konnten wie bis-
her, als sie allein planten und entscheiden konnten. Auf Grund der zeitlichen Festlegungen der
Themen neigten sie dazu, Kinder zu beeinflussen und sie zur Arbeit zu dréngen. Die Wirkung
dieses Problems wurde von einer Kollegin so beschrieben: , Ich empfinde auch héufiger Un-
wohlsein, weil ich das Ganze nicht in dem Rahmen schaffe. Die Wirkung, Unruhe, die ich
auch auf die Kinder Ubertrage und das ist bestimmt nicht positiv.” Ein zweiter problemati-
scher Aspekt hatte sich in der Zwischenzeit heraus kristallisiert. Einige Kolleginnen fuhlten
sich nicht ausreichend informiert, besonders fehlten ihnen Informationen, die Kinder person-
lich betrafen. Auf Grund der Teilung der Verantwortlichkeiten in den neuen Formen der
Lerngemeinschaft, eine Kollegin war besonders fur den Stamm, die andere besonders fir den
Kurs zustandig , empfanden sie die Absprachen zwischen den Padagoginnen nicht ausrei-
chend. Sie erkannten, dass in ihrer Schule durch die Teamarbeit ein Engpass entstanden war,
der durch die starren umfassenden Festlegungen entwicklungshemmend auf die Kolleginnen
wirkte. Ihre Vorstellungen zu den weiteren Entwicklungsschritten bestanden darin, den Lehr-
plan als Richtlinien zu verstehen und nicht als Dogma. Die Stoffplanung wollten sie kiinftig
S0 gemeinsam erarbeiten, dass auch der Zeitplan offener gestaltet werden kdnne, individueller
an den Rhythmus der einzelnen Stammgruppe angepasst. AulRerdem sollte Aufwand und Nut-
zen der Teamarbeit in das richtige Verhéltnis gesetzt werden. Etwa ein halbes Jahr spéter war
zu erfahren: , Die Planung wurde offener gestaltet zum Beispiel durch die Rahmenplanung in
Heimat- und Sachkunde. Unsere Themen ziehen sich Uber einen l&ngeren Zeitraum von zwel
bis vier Wochen. Mit einer Kollegin wurde eine fir sie vertragliche Regelung gefunden, sie
schied aus dem Schulversuch aus und fuhrt jetzt die eine altershomogene dritte Klasse.*
Seitens der Erzieherinnen wurde gedul3ert, dass sie winschten, haufiger als einmal monatlich
an den Teamberatungen teilnehmen zu kdnnen. Dazu wurde im Herbst 2001 erklart, dass die-
se Moglichkeit derzeit aufgrund der personellen Situation nicht realisierbar sei und die regel-
mé&Rigen Absprachen zwischen Lehrerinnen und Erzieherinnen wie bisher bei Ubergabe der
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Kinder nach dem Unterricht geftihrt werden missten. Im Verlauf des Schulversuchs wurde
weiter an den Strukturen der Teamarbeit gearbeitet. Zwei Ebenen wurden unterschieden: das
,grofe Team’' und das ,kleine Team'. Dem ,grof3en Team’ gehorten die Stammgruppenl ehre-
rinnen, die Kurslehrerinnen und die Sonderpadagogin an. Die woéchentlichen Beratungen im
grof3en Team umfassten folgende Schwerpunkte: Auswertung der Arbeit im Wochenplan,
Vorstellung der neuen Wochenplane, dabel Festlegung von Differenzierungsschwerpunkten
fUr einzelne Schler, Planung zum Thema der Woche, Wocheneréffnung, Projektangebot in
der Gruppenarbeit am Freitag, Absprache mit Sonderpadagogen.” Die Zugehdrigkeit zum
,kleinen Team’ bestimmte die Mitarbeit in der jeweiligen Stammgruppe, meist war auch die
Sonderpédagoginnen bei den Treffen der Stammgruppen-Lehrkrafte zugegen. Den kleinen
Teams gehdrte jewells auch eine Erzieherin an, deren Einbindung in die Teamberatungen sich
aber, wie oben schon erwahnt, schwierig gestaltete. Zu den Aufgaben des kleinen Teams ge-
horte die konkrete Planung der Unterrichtsstunden fir die folgende Woche, einschliefdich der
Wochenplane und Forderplane fur spezielle Kinder. Besondere Hohepunkte der Stammgruppe
wurden gemeinsam geplant und durchgefihrt. Ebenso lag die Verantwortung fur die Elternar-
beit im ,kleinen Team'. Dazu zéhlten auch die Erstellung der Zeugnisse und die Zeugnisge-
spréche. Die Beratungen im ,kleinen Team' fanden wdchentlich statt. Die Funktionsiibernah-
me der friheren Klassenleitung gestaltete sich in den Stammgruppen unterschiedlich. Eine
Kollegin beschrieb ihren Aufgabenbereich wie folgt: ,Ich Gbernehme in erster Linie die
Stoffplanung zum gemeinsamen Themenschwerpunkt. Dabel lege ich die Kontrollformen
fest. Ich fuhre weiterhin die Beobachtungen im Unterricht durch. Danach koordiniere ich die
Arbeit mit den Teammitarbeitern der Stammgruppe, fihre Absprachen zu Beobachtungser-
gebnissen der anderen Kollegen durch und lege mit ihnen weitere Mal3nahmen und Wege fest,
um die Lernarbeit gezielt fortzusetzen. Bei der Zeugnisschreibung arbeiten alle Kollegen, die
diese Kinder im Kurs betreuen, sowie die Sonderpadagogin, mir ihre Beobachtungsergebnisse
zu. Ich schreibe dann die Zeugnisbeurteilungen der Kinder der Stammgruppe.“ In einem an-
derem kleinen Team gab es diese Regelung: ,, Alle anfallenden Aufgaben eines Klassenlehrers
werden von beiden gemeinsam erflllt: Elternabende und Elternstammtische, Elternsprech-
stunden, Zeugnisgesprache, Berichtszeugnisse, Wandertage, Exkursionen, Stammgruppen-
fahrten und Organisatorisches. Vorteile der Kooperation wurden vor alen Dingen in folgen-
den Aspekten gesehen: ,, Wir sind der Meinung im dritten Jahr ein eingespieltes Team zu sein,
bei dem die "Chemie stimmt. In der Elternarbeit hat man bei schwierigen Gesprachen immer
einen Partner zur Seite. Wenn ein Kollege aus Krankheitsgriinden fehlt oder zur Fortbildung
ist, kann der Partner die Vertretung Ubernehmen, da er auch voll in der Planung steckt.” , Be-
sonders vorteilhaft zeigt sich diese Kooperation bei der Auswahl der verschiedenen Lernfor-
men, der genaueren Beobachtung und der sténdigen Absprache zu Vorteilen und Nachteilen
dieser bei der Durchfiihrung im Unterricht und den erreichten Ergebnissen.” Zwel Stamm-
gruppenteams gaben an, in ihren Beratungen nach festgel egten Regeln zu arbeiten, die einmal
den Ablauf bestimmten und zum anderen die Kommunikationsebene betrafen: , Zuerst wird
die vergangene Woche ausgewertet, da ja mit der neuen Planung bezug auf Beobachtungen
und Erfahrungen der Vorwoche genommen werden muss. Dann steht immer die Planung der
Unterrichtsarbeit und des neuen Wochenplans an. Danach werden die konkreten Absprachen
mit der Sonderpédagogin getroffen. Zum Schluss werden organisatorische Fragen bespro-
chen.” Zu diesem Zeitpunkt schétzten die Kolleginnen zur Bewertung ihrer Teamarbeit ein,
dass ihnen die gemeinsame Planung schon recht gut gelinge, dass die Aufteilung der Aufga
ben und Verantwortlichkeiten eine Hilfe fir jeden Padagogen darstelle und dass sich die Ko-
operation im Team positiv auf die Kinder auswirke. Ein halbes Jahr spéter, im Fruhjahr 2002,
entstand ein anderes Bild. Ganz so reibungslos schien sich die Teamarbeit nicht weiter zu
entwickeln: , Wir haben uns zuerst auf das kleine Team bezogen, [...] Das ist naturlich einfa-
cher in so einem kleinen Team. Wir sind aufeinander eingespielter und praktizieren eine rich-
tig gute Aufgabenverteilung und wir verfolgen gleiche Ziele. Auch die Unterstiitzung durch
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den Erzieher ist gut entwickelt. Bei dem anderen [die Arbeit im grof3en Team] haben wir uns
noch ein Stiick dahinter gesehen, weil es schwieriger ist. Je mehr Leute auf einem Gebiet ar-
beiten missen, um so mehr unterschiedliche Ansichten gibt es.” ,,Hier gehe ich erst einmal
von mir aus. Ich bin ein ganz schéner Einzelganger gewesen und mir fallt es eben auch so
schwer, die Kollegen mit einzubinden. [...] Es funktioniert besser, wenn ein Kollege standig
mit drin [im Unterricht] ist. Bel uns sind viele verschiedene Leute mit in der Stammgruppe.
Sie sind mal eine Stunde da, auch mal zwei Stunden. Ich als Stammgruppenleiter arbeite mit
den Leuten kontinuierlich zusammen, die auch kontinuierlich da sind. [...] Ich sehe weiterhin
das Problem, alle Kollegen so in die Arbeit einzubinden, dass es auch fir alle eine Erleichte-
rung ist. Das sehe ich noch nicht realisiert.”

In der Folge sollte an der Teamentwicklung weiter gearbeitet werden, besondere Beachtung
sollten finden: konkrete Aufgabenverteilung, Vertrauen schaffen, Offenheit und Ehrlichkeit
praktizieren, Akzeptanz und Toleranz sowie Kompromissbereitschaft entwickeln.

Auch aus der Sicht der an die Schule abgeordneten Sonderpadagogin war der Einstieg in die
Teamarbeit problembehaftet, besonders dann, wenn es darum ging, Veranderungen zu bewir-
ken und neue Wege zu erproben. Es galt, die Fachkompetenzen aller Padagoginnen im Team
zu nutzen und Verantwortlichkeiten sowie Aufgaben fest zulegen.

Die Erzieherinnen signalisierten zu diesem Zeitpunkt, dass die Mdglichkeit, stundenweise im
Unterricht mitarbeiten zu konnen, ideal wére, doch derzeit aus Arbeitszeit- und Personalgrin-
den nicht realisierbar sei. Das Anliegen der Erzieherinnen hinsichtlich einer regelméafdigen
Teilnahme an den Teamberatungen lief? sich ebenfalls organisatorisch immer noch nicht um-
setzen.

Durch die endgultige Verschmelzung der Schulteile ,Jenaplan’ und ,Veranderte Schulein-
gangsphase’ im Schuljahr 2002-2003, erhéhte sich auch die Zahl der Lehrerinnen, mit denen
kooperiert werden musste, von neun auf einundzwanzig. Die Kolleginnen erkannten eine neue
Qualitdt der Teamarbeit, die sich besonders im Bereich des Erfahrungsaustausches positiv
entwickelte. Die ersten Erfahrungen der gemeinsamen Zusammenarbeit wurden wie folgt be-
schrieben: , Esist sehr hilfreich, auf Erfahrungen der Kollegen des Jenaplanteils zuriick grei-
fen zu konnen. Sachlich und Uberzeugend gehen sie mit verschiedenen Meinungen um, res-
pektieren auch Meinungen und Ideen aus unserer Arbeit. Durch die Zusammenarbeit hat die
Qualitét aller Lehrerinnen in der Wochenplanarbeit deutlich zugenommen. Regelméllige Be-
ratungen sind: wochentlich Jahrgangsteams, alle zwel Wochen das grof3e Team und einmal im
Monat die Lehrerkonferenz. Die Beratungen dienen der Absprache, dem Erfahrungsaustausch
und der Festlegung gemeinsamer Schwerpunkte. Es gibt aber auch den Austausch Uber den
Schulalltag in kleinen Gruppen beim Kaffee in gemtlicher Runde. [...] Das Angebot an guten
Lernmaterialien ist deutlich gewachsen, die thematische Aufbereitung von Gruppenarbeit ist
inhaltsreicher geworden, die Teamarbeit hat sich deutlich verbessert (alein der Zeitfaktor hat
sich sehr verringert). Die gemeinsame Arbeit an Sachkundeschwerpunkten und die Erstellung
von Unterrichtsmaterialien wurde bereichert.”

Das Fazit aler Beteiligten zum Ende des Schulversuchs ist positiv. Die Teamarbeit, die durch
regelmafdige Absprachen, gemeinsame Planung und Arbeitsteilung gekennzeichnet war und
ist, hat einen guten Entwicklungsstand erreicht: ,, Wir haben gesagt, dass alle Padagoginnen
gute Organisationsfahigkeiten haben, wir kbnnen unsere Arbeit gut organisieren. Vielsaitig-
keit und Ideenreichtum fliefdt in den kleinen Teams zusammen. Wir meinten auch, dass unsere
Hilfsbereitschaft untereinander sehr gewachsen ist, dass nicht jeder seine gute Idee fir sich
behitet, sondern er gibt sie weiter. Hier waren wir uns einig, wie Einsatzbereitschaft auch
gewachsen ist und dass ale darum bemiiht sind, einheitliches Handeln an der Schule durchzu-
setzen. Das Vertrauen in die Arbeit des anderen ist gewachsen. Ich weil3, wenn ein Kollege in
meine Stammgruppe geht, dass er die Rituale und Gegebenheiten so weiter fuhrt, wie ich es
eingefhrt habe"
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2.2 Entwicklung geeigneter Umfeldbedingungen

Neben der unterrichtsbezogenen schulinternen Entwicklung galt es im Schulversuch ,Veran-
derte Schuleingangphase’ auch die Kooperation mit den Eltern, mit dem Kindergarten, dem
schulmedizinischen Dienst und der schulnahen Offentlichkeit zu starken. Davon versprach
man sich, dass sich die Lebensbedingungen aulRerhalb der Schule ebenfalls entwickeln und
somit fir die Kinder bessere Lernvoraussetzungen bereitstellen. Sind die Eltern der Kinder
gegenlber 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 intensi-
viert.

2.2.1 Eltern werden zu Erziehungspartnern

Im Antrag nannten die P&dagoginnen traditionelle Formen der Elternarbeit, die sie in kontinu-
ierlicher Arbeit fortfihren wollten. Ihr Anliegen dabei war, ihre Schule fir die Eltern offen zu
halten, ,,um ihnen die Mdglichkeit zu geben, mit ihrem Kind gemeinsam ein Stiick Schule zu
erleben.” Das beinhaltete nicht nur umfassende Informationen fir die Eltern, sondern ihr Ziel
war, die Eltern zur aktiven Unterstiitzung und Mitarbeit zu gewinnen. ,,Als eine schwierige
Aufgabe sahen sie, die Eltern von dem Schulversuch zu Gberzeugen, da sie im Vorfeld selbst
erst einmal Uberzeugt sein mussten. Das gelang ihnen aber gut, da sie die Eltern im Einzelge-
spréach informierten und motivierten.” Dazu nutzten die Padagoginnen vielfdtige bewahrte
Formen der Elternarbeit, wie Elternabende, Elternsprechstunden und Elternseminare. Den-
noch schétzten die Kolleginnen ein, dass ca. 70 Prozent der Elternschaft eine neutrale, eher
abwartende bzw. skeptische Haltung gegentiber dem Schulversuch ,Veranderte Schulein-
gangsphase’ einnahm. Zuriickblickend auf die Ausgangslage der Schule zu Beginn des Schul-
versuches erinnerten sich die Kolleginnen im Fruhjahr 2002, dass es schwer war, die Eltern
von der Einrichtung jahrgangsgemischter Stammgruppen zu Uberzeugen. Diese argumentier-
ten, wenn es Wunsch der Eltern gewesen wére, hétten sie ihr Kind gleich im Jenaplanteil an-
melden konnten. In der Zwischenzeit war die Uberzeugungsarbeit aber nicht mehr das zentra-
le Problem. Die Kolleginnen bewerteten ihre Aktivitaten hinsichtlich der Elternarbeit positiv,
was ihnen auch durch Reaktionen seitens der Eltern bestétigt wurde. Unzufriedenheit driick-
ten die Padagoginnen aber darin aus, dass sich die aktive Mitarbeit auf zu wenige Elternteile
beschréanke und dass es ihnen noch besser gelingen misse, die Eltern als Mitstreiter zu ge-
winnen.

Im ersten Kapitel wurde bereits dargestellt, dass sich die Elternschaft der beiden Grundschul-
teile unterschied. Mit Beginn des Schuljahres 2002-2003 und der Realisierung des gemeinsa-
men Schulkonzeptes durchmischten sich die sozialen Milieus in den einzelnen Stammgrup-
pen. Im Herbst 2002 schétzten die Lehrerinnen die Elternarbeit ein. Die Bewertung zeigte
eine grof3e Spannweite. Hinsichtlich der Dimension , regel maiigen und aktiven Teillnahme der
Eltern am schulischen Leben’ reichte diese von 20 bis 80 Prozent. Ahnliches galt fir ,Unter-
stitzung der Schule durch die Eltern’. Es zeichnete sich jedoch eine leicht positive Tendenz in
der Einschétzung der Lehrerinnen ab.

An der Schule bestehen mittlerweile vielfaltige Mdglichkeiten fur Elternkontakte: Eltern-
abende (halbjahrlich), Elternstammtische monatlich, Elternsprechstunde monatlich, Lehrer-
sprechstunde waochentlich, Themenbezogene Elternseminare vierteljahrlich, Elternbesuche
nach Wunsch, Individuelle Gesprache nach Vereinbarung jederzeit, Zusammenkunft der
Schulelternvertretung (ca. 6-wadchig), Arbeit des Schulférdervereins

Die Mithilfe und Eigeninitiative von Eltern wird erméglicht durch die Offnung des Unter-
richts im Kursunterricht, bei Gruppenarbeiten, bei Projekten und Exkursionen, bei Wanderta-
gen und Schulfahrten und bei der Gestaltung von Festen und besonderen Anléssen in der
Stammgruppe.
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2.2.2 Wiederentdeckung der K ooperation mit den Kindergérten

Die Veranderungen in der Schuleingangsphase der , Wielandschule'® wurden von den Kinder-
géarten anfangs sehr unterschiedlich aufgenommen. Die Kolleginnen der Schuleingangsphase
beschrieben die ersten Reaktionen im Herbst 2000: ,, sowohl sehr aufgeschlossene und interes-
sierte Haltungen als auch Desinteresse, Ablehnung und Skepsis.“ Zu diesem Zeitpunkt be-
stand der Kontakt zu den Kindergérten scheinbar vorwiegend Uber die Beratungslehrerin.
Weliterhin nutzten die Lehrerinnen Moglichkeiten mit Eltern und Erzieherinnen des Kinder-
gartens in Gesprachsrunden, ihr Konzept der ,Veranderten Schuleingangsphase’ vorzustellen
und die Fragen der Zurtickstellungen sowie der vorzeitigen Einschulung zu thematisieren.

Im letzten Quartal des Schuljahres 2000-2001 wurden neben den Erzieherinnen der Kinder-
garten, auch die Eltern und die zukinftigen Schulanfanger/innen des Einzugsgebietes in die
Aktivitéten der Schule einbezogen. Mit der Elternarbeit verfolgte die Schule das Ziel, den
Eltern das Anliegen des Schulversuches zu erlautern, ihnen Freiraum zu geben, um Meinun-
gen zu aul3ern oder das Konzept zu hinterfragen, um letztendlich auch Vorurteile und skepti-
sche Haltungen abzubauen. Die zukinftigen Schulanfanger/innen bekamen die Mdglichkeit
die Schule kennen zu lernen, Kontakte mit ihren kiinftigen Lernpartner/innen zu kntipfen, um
die Freude auf den Schulbeginn zu forcieren.

Im Schuljahr 2001-2002 stellten die Kolleginnen fest, dass im Allgemeinen die Reaktionen
der Kindergarten sehr verhalten blieben. Einige beflrworteten weiter Zurtickstellungen. Einen
Kindergarten konnte die Schule jedoch begeistern, mit dem sich eine gute Zusammenarbeit
entwickelte.

Eine Schwierigkeit fur eine gute Kooperation mit der Institution Kindergarten besteht fur die
L ehrerinnen darin, dass zur , Wielandschul€’, auch bedingt durch das stadtweit gedffnete Ein-
zugsgebiet, viele Kindergarten gehdren und eine intensive Zusammenarbeit mit alen aus Ka-
pazitatsgrinden nicht méglich sei.

Blickt man auf die Aktivitdten der Schule, ist zu erkennen, dass die Veranstaltungen und Ziele
denen der Vorjahre entsprechen. Scheinbar ist es noch nicht gelungen, ein wirksames K onzept
zu entwickeln, das die Padagoginnen bzw. Padagogen von Kindergarten und Schule zu Ko-
operationspartnern werden |&sst.

2.2.3 Rolle des Schulmedizinischen Dienstes

Zu Beginn des Schulversuchs schien der Schulmedizinische Dienst die Verdnderungen zu
ignorieren. Im Rahmen der Schulanmeldung unternahm die Schule erste Schritte der Anndhe-
rung mit dem Ziel, Zurtckstellungen zu verhindern. In den meisten Féllen konnte die Ein-
schulung erreicht werden. Nach dem krankheitsbedingten pl6tzlichen Tod der zustandigen
Schulérztin blieb die Nachfolge lange ungeregelt, so dass sich die Kooperation mit dem
Schulmedizinischen Dienst Uber einen langeren Zeitraum kaum entwickeln konnte. Nach dem
neuesten Wissensstand erfolgten nach der Neubesetzung der Stelle mehrere Informationsge-
spréche zu den Zielen der veranderten Schuleingangsphase. Die Jugendérztin nahm das An-
gebot, sich mittels Hospitationen einen Uberblick (iber die Arbeit der Schule zu verschaffen,
dankbar an und ist an der Kooperation mit der Schule stark interessiert.

2.2.4 Funktion des Regionalen Beirats fur die Schule

Im Schuljahr 2000-2001 bestétigten die beiden Weimarer Grundschulen im Schulversuch
,Veranderte Schuleingangsphase’ die Einrichtung eines Regionalen Beirats. Die ,Wieland-
schule’ wurde darin von der Projektleiterin, Bettina Weidner, vertreten. Nach dem ersten
Schulversuchsjahr restimierte die Projektleiterin, dass sie in diesem Gremium die Arbeit ihrer
Schule vorstellen konnte und dabei auch erste Arbeitsergebnisse présentierte. Die Beiratsmit-
glieder sicherten den beiden Weimarer Grundschulen Unterstiitzung zu, besonders hinsicht-
lich des Einsatzes der Padagogen und Padagoginnen. In Folge ging jedoch scheinbar keine
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Wirkung von den Beiratsmitgliedern aus. Auf dem néchsten Treffen berichteten die beiden
Grundschulen lediglich weiter tGiber den Stand ihrer Entwicklung.

2.2.5 Schulpolitische Arbeit — Information der Offentlichkeit

Zu Beginn des Schulversuchs ,Verdnderte Schuleingangsphase’ nahm die ,Wielandschule
kein Interesse der schulfernen Offentlichkeit wahr. Die Schule ergriff darauf hin die Initiative
und nutzte die oértliche Presse, um auf besondere Hohepunkte im Schuljahr aufmerksam zu
machen. Dennoch waren die Padagoginnen mit dem Interesse der Offentlichkeit nicht zufrie-
den. Aus ihren Beschreibungen geht hervor, dass sie besonders die Elternschaft als Tell der
Offentlichkeit in ihr Konzept einbezogen. Die Kolleginnen meinten im Friihjahr 2002, dass
sie zwar as Schule offentliche Einrichtungen der Stadt nutzten, dass aber in ihrer Wirksam-
keit nach auf3en zu wenig Kontinuitét bestehe. Dennoch war zu erfahren, dass diese Schule
auf eine hohe Besucherquote zuriickblicken konnte. Scheinbar schétzten die Kolleginnen ihre
Aktivitdten zu gering ein, denn sie setzten sich die Ziele, die Offentlichkeit mehr iber ihre
Arbeit wissen zu lassen und enge Kontakte zu 6ffentlichen Einrichtungen zu pflegen. Ver-
bunden damit war die Hoffnung, auch Unterstiitzung fur die Unterrichtsarbeit, besonders fir
die Gestaltung von Projekten, zu erhalten. Deshalb beschlossen die Padagoginnen der Schul-
eingangsphase als nachsten Schritt, 6ffentliche Einrichtungen wie Feuerwehr, Hundeschule
etc. verstarkt in die Unterrichtsarbeit einzubeziehen und auch besondere Projekte in der Presse
zu verdffentlichen. Betroffen mussten die Kolleginnen jedoch zu Beginn des Schuljahres
2002-2003 feststellen, dass die Wahrnehmung des Schulversuches in der Offentlichkeit eher
rucklaufig zu bewerten war.

Diese Aussagen beziehen sich speziell auf den Schulversuch, denn die Grundschule konnte
seit ihrer Profilierung nach Jenaplan eine hohe Akzeptanz in der Offentlichkeit wahrnehmen.
Die Besucherquote ist hoch und die Anmeldungen zur Einschulung fur das Schuljahr 2004-
2005 Ubersteigen sogar ihre Aufnahmekapazitét.

2.2.6  Wahrnehmung des Schulversuchs durch andere Schulen

Auf die Einfihrung des Schulversuchs ,Verénderte Schuleingangsphase’ reagierten weiter-
fuhrende Schulen anfangs Uberhaupt nicht. Dagegen wurden aber von der Schule Reaktionen
der Forderschulen wahrgenommen, die Skepsis und Befirchtungen um Schilerriickgang zum
Ausdruck brachten. Nach einem Jahr resimierten die Lehrkrafte mit Blick auf andere Grund-
schulen der Stadt: , Es gibt sehr wenig konkrete Reaktionen auf unseren Schulversuch aus
anderen Grundschulen. Wenn Gespréache stattfinden, sind es meistens nur private Gesprache
mit anderen Kollegen. Man steht dem Erfolg nach wie vor etwas skeptisch gegentber und
sieht das Problem des immensen Arbeitsaufwandes.” Reaktionen von weiterfihrenden Schu-
len konnten zu diesem Zeitpunkt immer noch nicht wahrgenommen werden und die Padago-
ginnen rechneten auch erst dann damit, wenn Kinder, die die ,Veranderte Schuleingangspha-
se' besucht hétten, an weiterfihrende Schulen wechselten. Die Haltung der Forderschulen
wurde dhnlich wie im Vorjahr beschrieben. Hoffnungen machte, dass die im Schulversuch
t&tige Forderschullehrerin ihren positiven Standpunkt nach auf3en trug.

Zu Beginn des Schuljahres 2002-2003 konnten die Padagoginnen zumindest von einigen
Grundschulen und von der Forderschule ein gesteigertes Interesse verspiren. Sie empfanden
einige Reaktionen auch als Anerkennung. Dagegen hatte sich hinsichtlich der weiterfihren-
den Schulen nichts verandert.
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2.3 Projektsteuerung an der Schule

Zu Beginn des Schulversuchs ,Veranderte Schuleingangsphase’ gab es an der Grundschule
, Christoph Martin Wieland’ keine , Steuergruppe’, die die Aufgabe hatte, den Veranderungs-
prozess zu begleiten und zu steuern. Alle Lehrkréfte der Schuleingangsphase waren dafir
verantwortlich, dass entstehende Produkte gesammelt und dokumentiert wurden. Die im All-
tag zu bewdltigende Veranderungsarbeit unter der Notwendigkeit, dass zwei Schulkollegien
erst zusammen wachsen muissen, verlangt jedoch nach Steuerung. Mit der Absicht, beide
Schulteile, den ,normalen Grundschulzweig’ und den , Jenaplanzwelg’ echt zu vereinen, wur-
de die Notwendigkeit gezielter Steuerung bewusst. Eine Steuergruppe, bestehend aus Lehre-
rinnen, Erzieherinnen und Eltern beider Schulzweige, wurde gegrindet. V erantwortlichkeiten
und Verbindlichkeiten einzelner wurden beschrieben.

Als Aufgaben der Schulleiterin wurden angesehen: begleitende, beratende, unterstiitzende
Funktion, regelméaldige Absprache mit der Projektleiterin und dem Team, Ansprechpartner bei
Problemen, Koordination des Austausches mit dem Staatlichen Schulamt, Unterstiitzung der
Elternarbeit (Teilnahme an Gespréachen, Informationsveranstaltungen, Elternabenden, Schul-
anmeldung), Zweitbesetzung im Unterricht.

Die Aufgabe der Steuergruppe wurde wie folgt beschrieben: ,Die Steuergruppe hat die
Hauptaufgabe, eine Vereinigung der an unserer Schule existierenden Schulzweige zu errei-
chen. In diesem Rahmen wird zum gegenwaértigen Zeitpunkt ein gemeinsames Schulkonzept
erarbeitet. Ziel ist es, eine gemeinsame Grundschule zu schaffen. Im Zusammenhang mit dem
Schulversuch haben Gesprache mit den anderen Steuergruppenmitgliedern stattgefunden. Wir
haben uns im Sinne der Kinder darauf geeinigt, dass alle neuen Schulanfanger in die "Veran-
derte Schuleingangsphase” eingeschult werden, um so fr alle Kinder gleiche Bedingungen zu
schaffen. Es wirde nicht funktionieren und auch nicht einer gemeinsamen Schule dienen,
wenn zum neuen Schuljahr weiterhin in drei Stammgruppen [nach dem Konzept des Schul-
versuches] gearbeitet wird und in den anderen fiinf Stammgruppen nicht.”

Die Padagoginnen der ,Wielandschule' wollten sich unter ihrem neuen Schulkonzept, wel-
ches im Herbst 2001 noch dem Thiringer Kultusministerium zur Prifung vorlag, verstéarkt an
»Jenaplan® orientieren. Positive Effekte dabei wurden so beschrieben: ,, Aus diesem Grund hat
sich auch die Zusammenarbeit mit Jenaplan erheblich aktiviert und verbessert. Es finden ge-
genseitige Hospitationen und Erfahrungsaustausche statt. Die Kolleginnen einer Klassenstufe
arbeiten zusammen. Es gibt eine gemeinsame Jahresgrobplanung der heimatkundlichen The-
men, nach denen sich dann unsere Stoffverteilung richtet. Der Schuljahresarbeitsplan ist fir
alle bindend. Aullerdem werden gemeinsame Projekte gestaltet: Schulprojekt |, Lesespazier-
gang/ Schreibspaziergang’ vom 26.-30.11.2001, Stammgruppenprojekt ,Haustiere’ vom 08.-
19.04.2002, Schulprojekt ,Steine vom 27.-31.05.2002.“ Fir die gesamte Schule wurde nun
ein Schuljahresarbeitsplan erstellt, der zeitlich nach Monaten gegliedert war. Verankert wur-
den darin ale Veranstaltung der Schule mit Thema/ Titel und Teillnehmer/innen.

Ein praktikables System war geschaffen.
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3 Reformpadagogische Arbeit in Anlehnung an den Kleinen Jenaplan

Vor Beginn des Schulversuchs hatte die Grundschule , Christoph Martin Wieland’ in Weimar
bereits drei Schulfusionen hinter sich®. Im Schuljahr 1997-1998 erfolgte die letzte Zusammen-
legung. Der ehemalige Schulversuch ,Jenaplan’ wurde aufgrund der stadtischen Schulnetz-
planung raumlich und organisatorisch angegliedert. Urspriinglich sollte, resultierend aus dem
erfolgreich abgeschlossenen Schulversuch ,Jenaplan’, eine eigenstandige Grundschule ge-
grundet werden. Die Enttauschung seitens der schulversuchsbeteiligten Lehrerinnen und Leh-
rer war grof3, nur ungern lief3en sie sich einer anderen Schule angliedern. Die urspringlichen
Padagoginnen der Grundschule , Christoph Martin Wieland’ sahen in der institutionellen Zu-
sammenlegung ebenfalls Risiken. War doch nur fiir den Zweig , Jenaplan’ das Einzugsgebiet
stadtweit gedffnet. Vor allem bildungsinteressierte und schulisch engagierte Eltern aus ganz
Weimar entschieden sich fir dieses besondere reformpéadagogische schulische Angebot. Da-
gegen verblieben dem ,,normalen® Grundschulzweig, die Kinder des ehemaligen Einzugsge-
bietes, vorrangig benachteiligte Kinder aus bildungsferneren Milieus. Die Sorge, dass sich
zwel ungleiche Schulteile entwickeln wirden, war nicht unbegrindet. Schon im Schuljahr
1998-1999 schétzten die Lehrerinnen den Anteil an Kindern mit einem akademischen Hinter-
grund im Jenaplan-Schulzweig auf ca. 80%, im Schuljahr vor der Zusammenlegung 1996-
1997 waren es fir die gesamte Schule nur ca. 15% der Kinder gewesen. Die Unterschiedlich-
keit der Schilerschaft der beiden Zweige erschwerte eine gemeinsame Elternarbeit. So wur-
den durch grof3ziigige Fordermittel und mit Hilfe der engagierten Eltern des Jenaplan-Teils
dessen Klassenrdume ausgestattet, wahrend die tibrigen Kinder zundchst mit dem auskommen
mussten, was vom Schultrager zur Verfiigung gestellt wurde. Im Kollegium geféhrdeten un-
terschiedliche Vorstellungen von einer gelungenen Unterrichtsgestaltung zu Beginn eine
friedliche Koexistenz und eine Anndherung der beiden Kollegien war kaum maoglich. Die P&
dagoginnen des originaren Grundschulzweigs der ,Wielandschule’ wollten hinter den Ent-
wicklungen des , Jenaplan-Teils nicht zurtick bleiben. Schliefdich konnten auch sie auf erste
positive Erfahrungen in der Unterrichtsentwicklung zuriickblicken. Offene Lernformen (v. a
Wochenplanarbeit, arbeitsteilige Gruppenarbeiten) und neuere Programme fir den Anfangs-
unterricht (,Wort-Welt-wir’, ,mathe 2000’) waren fur sie kein Neuland mehr. Im Schuljahr
1993-1994 hatte die ,Wielandschule’ begonnen, Diagnose- und Forderklassen einzurichten,
um schulpflichtigen Kindern mit besonderem Forderbedarf bessere Lernchancen in der
Grundschule zu bieten. Im Laufe der Zeit mussten die Lehrerinnen jedoch nachteilig feststel-
len, dass es in diesen Klassen zu einer Ballung von verhaltensauffalligen Kindern kam. Des-
halb sah das Kollegium in der , Veranderten Schuleingangsphase’ eine hervorragende Alterna-
tive, alen schulpflichtigen Kindern gemeinsames Lernen zu ermdglichen und diese gezielt zu
fordern. Die Padagoginnen wollten nun im Rahmen des Schulversuchs gezielt, systematisch
und mit Unterstitzung von aufen ihren Schulentwicklungsprozess vorantreiben. Der Jena-
plan-Zweig — mit seinen jahrgangsgemischten Stammgruppen der Jahrgange eins bis vier —
blieb davon zunéchst unberthrt. Im Schuljahr 2000-2001 wurden in der Schuleingangsphase
drei Stammgruppen mit der Jahrgangsmischung der Klassenstufen eins und zwei eingerichtet.
Die Schiler und Schilerinnen erhielten in fest geplanten Wochenstunden auch jahrgangsho-
mogen Kursunterricht. Differenziertes Arbeiten und soziales Lernen gehérten zu den Zielen,
die das Kollegium mit dem Versuch verfolgten. Durch Wochenplanarbeit erreichten die Leh-
rerinnen, dass die Kinder zunehmend ihre Zeit selbst einteilten, und ihr Lernen immer besser
selbst steuerten. Zudem erleichterte der Wochenplan das Anbieten differenzierter Aufgaben.
Gleichzeitig gelang es den Kolleginnen immer besser, individualisierte Aufgaben bereit zu
stellen. IThre Angebote entsprachen zunehmend dem Leistungsniveau des einzelnen Kindes.

* In einem Zeitraum von sechs Schuljahren wurde zudem die Schulleitung insgesamt viermal neu besetzt.
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Im darauf folgenden Schuljahr begannen die Kolleginnen der Schuleingangsphase die Jahr-
gangsbreite der Stammgruppen zu erweitern, indem sie die Klassenstufe drei einbezogen.
Stoffliche Breite und Entwicklungsspannweite vergrof3erten sich weiter. Die Kolleginnen der
Schuleingangsphase begriindeten diese Veranderung damit, dass sie ein Zusammenwachsen
mit dem Schulzweig ,Jenaplan’, der die Jahrgange 1 bis 4 mischte, anstrebten und deshalb
sukzessive die Mischung erhoht werden sollte. Die Padagoginnen hatten erkannt, dass beide
Schulversuche, der noch laufende Schulversuch ,Veranderte Schuleingangsphase’ und der
abgeschlossene Schulversuch |, Jenaplan’ gleichen Zielstellungen verpflichtet sind, dass es
Ubereinstimmungen im gewiinschten didaktisch methodischen Vorgehen gibt und dass ein
,Voneinander-Lernen’ den Entwicklungsprozess der gesamten Schule positiv beeinflussen
kann. Der Konkurrenzgedanke verblasste. Schulleitung, Projektleitung und eine im Schuljahr
2001-2002 eingerichtete Steuergruppe mit exponierten Vertreterinnen aus beiden Schulzwei-
gen leiteten geeignete Maldnahmen ein, die zu einer fruchtbaren Zusammenarbeit fhrten: ein
gemeinsamer Schuljahresarbeitsplan aufgesetzt auf den Themen des Heimat- und Sachkunde-
unterrichts, hausoffene Projekte, gemeinsame Entwicklung eines offenen Ganztagsschulkon-
zeptes unter Einbezug des Hortes’. Die Steuergruppe trifft sich heute regelméRig mindestens
alle sechs Wochen, berét den Ist-Stand der Schul- und Unterrichtsentwicklung, vergleicht das
Erreichte mit dem Schulkonzept, riickt das Ziel in das Bewusstsein. Korrekturen und Fort-
schreibungen im Schulkonzept werden vorgenommen.

Seit dem Schuljahr 2001-2002 war auch fir das Team der Wissenschaftlichen Begleitung von
aul3en sichtbar, dass eine Zusammenarbeit beider Kollegien in Gang gekommen ist. Die P&
dagoginnen berichteten von gegenseitigen reflektierten Hospitationen und organisiertem Er-
fahrungsaustausch. Thematische Schwerpunkte ausgehend von Heimat- und Sachkunde wa-
ren gemeinsam fur den Unterricht festgelegt und erste Projekte waren gemeinsam vorbereitet
und durchgefuhrt worden. Das gemeinsam erarbeitete Schulkonzept lag zu diesem Zeitpunkt
noch dem Thuringer Kultusministerium zur Prifung vor, das den Prozess des Zusammen-
wachsens — auch auf unsere Empfehlung hin — dringend angeraten hatte. Fir das Schuljahr
2002-2003 wurde das Schulkonzept offiziell bestétigt, was den weiteren gemeinsamen Weg
der Grundschule besiegelte und die Padagoginnen konnten nun auch unter einem offiziellen
,inhaltlichen Dach’ ihre Profilierung fortsetzen. Das bedeutete aber fur die Stammgruppen der
ehemaligen Schuleingangsphase, dass sie in Lerngruppen bestehend aus allen vier Jahrgangs-
stufen aufgehen mussten. Die Jahrgangsmischung erweiterte sich im Schuljahr 2002-2003
nochmals. Damit gab es an der , Wielandschule' neun Stammgruppen bestehend aus den ehe-
maligen Klassenstufen eins bis vier. Die beiden Schulzweige waren zumindest organisato-
risch verschmolzen. Die P&dagoginnen der ehemaligen Schuleingangsphase mussten ihre Un-
terrichtskonzepte wiederum Uberdenken und erweitern. Sie empfanden es aber als weniger
belastend, denn sie wussten, dass sie auf die Unterstiitzung der erfahrenen Kolleginnen bauen
konnten, die in dieser Gruppenzusammensetzung schon langer arbeiteten.

Die Kolleginnen, die zu Beginn des Schulversuchs , Veréanderte Schuleingangsphase’ die un-
ausgeglichenen Verhdtnisse der soziokulturellen Bedingungen ihrer Schiler- und Eltern-
schaft beklagten, konstatierten am Ende des Schulversuchs, dass die Zusammenlegung beider
Zweige nun zu einem positiven Arbeitsklimainnerhalb der Lerngruppen gefhrt habe.

Die standigen strukturellen Veranderungen machten es den Padagoginnen der , Wielandschu-
le' nicht leicht, ihre Schuleingangsphase im Schulversuch zu entwickeln. Heute bestimmt eine
optimistische, von padagogischen Zielen getragene Grundstimmung die gesamte Schule. Ge-
meinsam wird an der Umsetzung des Schulkonzeptes gearbeitet. Somit ist eine Grundschule
in staatlicher Tragerschaft entstanden, die reformpéadagogisch arbeitet.

> Am Nachmittag werden Arbeitsgruppen zu verschiedenen Thematiken angeboten, z. B. Trommeln, Biicherlust,
Abenteuer Welt, Kochclub etc. Die Kinder verpflichten sich fir eine Teilnahme fir mindestens ein halbes Jahr,
besser ein Jahr. Die Angebote sind nicht fur alle Kinder Pflicht. Sie haben Betreuungs-, aber v. a. Bildungsfunk-
tion.
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