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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 gegenlber den Eltern
Gestaltung ganzheitlicher Lernprozesse durch Rhythmisierung des Lernens

Im Laufe des Versuchs zeigte sich, dass die Unterrichtsentwicklung der Garant fiur die
Qualitatssteigerung im Kernbereich der Schuleingangsphase war. Eine bedeutsame
Voraussetzung dafir benannte die Organisationsverfigung ebenfalls: Von den in der
Schuleingangsphase tétigen Grund- und Forderschullehrerinnen, den Sonderpédagogi-
schen Fachkréaften und den Erzieherinnen wurde erwartet, dass sie schul- und sozial p&-
dagogische Aufgaben verbinden und die sonderpédagogische Forderung 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 Unterstitzungssystem (ThILLM) aus und énderte pro-
zessbegleitend Verwaltungsvorschriften und Gesetze, so weit das erforderlich und
durchsetzbar war.

! 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.
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Im Schulversuch , Veranderte Schuleingangsphase’ im Lande Thiringen hat die Horsel-
bergschule Wutha-Farnroda eine wichtige Rolle gespielt. Insbesondere die systemati-
sche Erprobung verschiedener Unterrichtsformen (Wochenplan, Werkstatt, Stationen-
lernen, etc.) im Hinblick auf kooperatives Lernen der Kinder gaben dem gesamten
Schulversuch wertvolle Impul se.

Ein Team des Arbeitsgebiets Grundschulpadagogik der Universitat Bremen® hat den
Schulversuch in Wutha-Farnroda 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 spéter 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 prasentierten.

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 kurz vorgestellt, im zweiten Kapitel werden drel Ent-
wicklungsbereiche rickblickend betrachtet: die Unterrichtsentwicklung, die Kooperati-
onen der Schule mit dem Umfeld und die Projektsteuerung. Abschlief3end fassen wir die
von auf3en feststellbaren Effekte des Schulversuchs an der Horselbergschule kurz zu-
sammen.

Wir glauben dass es sich lohnt, in dieser Studie den Weg der Horselbergschule Wutha-
Farnroda im Schulversuch ,Veranderte Schuleingangsphase’ nachzulesen. Fir das Zu-
standekommen danken wir dem Kollegium und den Eltern herzlich.

S

Prof. Dr. Ursula Carle

% Leitung: Prof. Dr. Ursula Carle; Mitarbeit: Barbara Berthold, Martina Henschel, Sabine Klose



Horselbergschule Wutha-Farnroda
Entwicklung im Schulversuch ,Veranderte Schuleingangsphase’

Die Gemeinde Wutha-Farnroda liegt im Sichtfeld der weltbekannten Wartburg. Zur
Gemeinde, die ca. 7800 Einwohner zahlt, gehdren vier Ortsteile. Im Ortsteil Wutha-
Farnroda gibt es neben der Horselbergschule eine weitere Staatliche Grundschule und
eine Regelschule. Die Schulen in dieser Region unterstehen dem Staatlichen Schulamt
Eisenach.

In der Horselbergschule Wutha-Farnroda kam es vor Beginn des Schulversuchs zu gro-
Reren Veradnderungen. Die Schule fusionierte im Schuljahr 1996-1997 mit der Staatli-
chen Grundschule 34 in Wutha-Farnroda. Trotz dieser Zusammenlegung sank die Schii-
lerzahl jahrlich, bis heute um 75%. Besuchten zum Zeitpunkt der Zusammenlegung
noch 417 Schuler die Horselbergschule, so waren es zu Beginn des Schulversuches im
Jahre 1999 nur noch 137 Kinder. Heute gehen 105 Kinder in diese Schule. In dieser
Entwicklung spiegelt sich der Trend der dramatisch sinkenden Schilerzahlen nach der
Wende in den neuen Bundeslandern wider. Dem entgegen steht die Zahl der Migranten-
kinder: Wahrend im Schuljahr 1998-1999 noch 0,5% der Schiilerschaft einen Migrati-
onshintergrund auswiesen, erhohte sich deren Anteil im Laufe des Schulversuches deut-
lich und betrug im letzten Schulversuchsgahr 8%. Diese Entwicklung stellte fur die P&
dagoginnen sowohl im Hinblick auf die angestrebte Forderung aller Kinder als auch im
Hinblick auf die Zusammenarbeit mit den Eltern eine Herausforderung dar, galt es doch,
sprachlich bedingte Kommunikationsschwierigkeiten zu meistern.

Gerade in den letzten Jahren nutzten die Lehrerinnen und Lehrer in besonderem Mal3e
Moglichkeiten, Reformvorhaben an der Schule anzugehen und umzusetzen. Im Schul-
jahr 1996-1997 begann die Horselbergschule ihre Mitarbeit im , Arbeitskreis Rhythmi-
sierung’, der im Rahmen von Projekten zur Unterrichtsentwicklung am Thiringer Insti-
tut fur Lehrerfortbildung, Lehrplanentwicklung und Medien in Bad Berka (ThILLM)
eingerichtet worden war. Seit dem Schuljahr 1998-1999 arbeitete die Schule im Pilot-
projekt zum Schulversuch der veranderten Gestaltung der Schuleingangsphase mit. Seit
diesem Schuljahr wurden die Kinder auch in jahrgangsgemischten Klassen unterrichtet.
Im Laufe der folgenden Jahre erprobten die Kolleginnen verschiedene Varianten zur
Bildung jahrgangsgemischter Klassen.

Mit dem Schulversuch ,Veranderte Schuleingangsphase’ war nicht nur die Ausweitung
und Systematisierung der in den verschiedenen Vorhaben entwickelten Arbeitsweisen
verbunden, sondern es mussten die seit 1992 etablierten Diagnose— und Forderklassen
aufgegeben werden, denn der Schulversuch forderte, ale Kinder gemeinsam zu unter-
richten. Dartiber hinaus war es Ziel des Schulversuchs, die Zahl der vom Schulbesuch
zurlckgestellten Kinder zu minimieren bzw. auf Zuriickstellungen ganz zu verzichten.
Mit Beginn des Schulversuchs wurden also keine neuen Diagnose- und Forderklassen
an der Schule eingerichtet. Die bereits bestehenden Sonderklassen wurden im ersten
Schritt in den Stammgruppenunterricht integriert. Im Kurs bildeten die Kinder der Di-
agnose- und Forderklasse weiterhin eine separate Gruppe. Die Lehrerinnen hatten fir
die bereits bestehenden Diagnose- und Forderklassen diese Zwischenldsung entwickelt,
die sie selbst als ,Ausaufmodell’ bezeichneten. Neben dieser Umgestaltung unter-
richtsorganisatorischer Bedingungen fuhrten die Lehrerinnen der Horselbergschule die
begonnene Unterrichtsentwicklung fort. Ziel war es, die offenen Unterrichtsformen, die
gewdhlten Unterrichtskonzepte und die Jahrgangsmischung stérker zur optimalen For-



derung jedes Kindes zu nutzen. Von Anfang an betonten die Lehrerinnen, dass auf die-
sem Aspekt der Schwerpunkt ihrer Entwicklungsarbeit liegen wirde.

Getragen von einer hohen Ausgangsmotivation, mit dem erklarten Willen des Kollegi-
ums, die eigene Kompetenzerweiterung als Tell der Entwicklungsarbeit anzusehen und
mit dem Einverstandnis der Eltern, begann die Horselbergschule im Jahre 2000 mit der
Umgestaltung der Schul eingangsphase.

1 Ausgangslage der Horselbergschule

Zu Beginn des Schulversuches lag die Fusionierung mit einer anderen Grundschule des
Ortes vier Jahre zurtick. Kollegium und Schulleitung waren um ein Zusammenwachsen
am Schulstandort der Hérsel bergschule bemiht.

Die Schule verfugt Uber gute raumliche Bedingungen. Es gibt grof3e Klassenzimmer mit
Computerecken, Leseecken, Regalen fur Kinderarbeitsmaterialien oder Ablagen fir
Ordner der Kinderarbeiten. Die Lern- und Arbeitsecken sind teilweise auf unterschiedli-
chen Ebenen nach einem spezifischen Raumgestaltungskonzept (, Wirzburger Modell’)
eingerichtet. Zusétzlichen Platz bieten helle, breite Flure und kleinere Zusatzraume. Die
Schule verfugt Uber ein grof3ziigig bemessenes Auldengelande. Sie liegt in einem traditi-
onellen DDR Neubaugebiet.

Abbildung 1: AufRengeldnde der Horselbergschule

Durch die Teilnahme an Projekten zur Unterstiitzung der Unterrichtsentwicklung des
Thoringer Instituts fur Lehrerfortbildung, Lehrplanentwicklung und Medien (Rhythmi-
sierung und Jahrgangsmischung) hatte die Schule an Verénderungen bei der Gestaltung
des Schultages gearbeitet, die ihr fir die Tellnahme am Schulversuch verhdtnismalig
gute Ausgangsbedingungen sicherte. Die organisatorische und inhaltliche Umgestaltung
des Unterrichtes hatte zu Beginn des Schulversuchs einen Stand erreicht, der es zulief3,
sich gezielt auf die Forderung individueller Lernprozesse von Kindern zu konzentrieren.
Neben diesen vielféltigen Erfahrungen der Schule, die in den Projekten und Vorhaben
des ThILLM gesammelt werden konnten, stellte die hohe Ausgangsmotivation der Leh-
rerinnen eine entscheidende Kraft fur die Entwicklungsarbeit im Schulversuch dar. Das
Kollegium war fur die Arbeit im Schulversuch motiviert: ,,Unsere Kolleginnen haben
Ideale. Wir arbeiten im Team, zeigen ein hohes Mal3 an Fortbildungsbereitschaft und
scheuen auch Mehrarbeit nicht.” Besonders schétzten sie, dass sich die Schulleiterin
entschieden hatte, selbst im Schulversuch mitzuarbeiten und in Stamm- bzw. Kursstun-
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den zu unterrichten: ,Es ist eine unserer Starken, dass unsere Schulleiterin mit ihrem
Unterrichtseinsatz direkt am Schulversuch beteiligt ist. Sie ist unsere Vorreiterin, durch
die wir klare Vorstellungen haben, wo wir hin wollen.” Die Schulleiterin beschrieb die
Vision der Schule im Mé&rz 2000 so: ,Da gibt es ein Haus, in das alle Kinder hineinge-
hen. Begabte, Schwache, Behinderte lernen mit- und voneinander. Gerade wie in einer
Familie. Sie verbringen dort einen gewissen Zeitraum, wobei die Kinder unterschiedlich
lange in diesem Haus verweilen. Das Ziel ist nicht, dass alle gleich klug wieder heraus
kommen. Die Lehrerinnen und Lehrer versuchen, das Optimale fur jedes Kind zu fin-
den, damit sich alle weiterentwickeln konnen.*

Zu Beginn des Schulversuchs war an der Schule ein rhythmisierter Schulvormittag ein-
gefuhrt. Bereits im Antrag zur Mitarbeit im Schulversuch wird auf die Rhythmisierung
des Schultages verwiesen und die organisatorisch-strukturelle Gliederung des Tages
beschrieben:

Rhythmisierter Schultag

6.00— 7.55Uhr  Frihhort

7.30— 7.55Uhr Gleitzeit

8.00— 9.35Uhr 1. Lernzeit (Unterrichtsblock)

9.35— 9.50Uhr  Frihstickspause

9.50-10.35Uhr 2. Lernzeit
10.35-10.55Uhr  Spiel- und Bewegungspause
10.55-12.30 Uhr 3. Lernzeit (Unterrichtsblock)
12.30-12.55 Uhr  Essenpause/Hofpause
1255-13.40 Uhr 4. Lernzeit

bis14.00 Uhr  Freizeit im Hort

14.00 - 16.00 Uhr  Hausaufgabenzimmer und offene Angebote des Hortes
16.00 —17.00 Uhr  Spéthort

Kernpunkt der Verénderungsarbeit innerhalb des rhythmisierten Schultages war die
Gestaltung der Lernzeiten. Das Ziel bestand darin, die verlangerte zusammenhangende
Unterrichtszeit so zu nutzen, dass ein optimaler Lernerfolg unter Berticksichtigung der
spezifischen Lernmdglichkeiten fur die Kinder gesichert werden konnte. Dazu schrieb
die Schulleiterin im Antrag zum Schulversuch: ,,Besonders durch die Einfihrung des
rhythmisierten Schulvormittages und der damit geschaffenen Unterrichtsblcke wurde
es notwendig, dass alle Kollegen neue Unterrichtsformen praktizieren.” Diese Aussage
bekraftigt noch einmal das Anliegen, sich auf den Innovations- und Verdnderungspro-
zessim Unterricht zu konzentrieren.

Im Schuljahr 1998-1999 hatten die Lehrerinnen im Rahmen des Pilotprojektes zum
Schulversuch , Verdnderte Schuleingangsphase’ erstmalig jahrgangsgemischte Klassen
eingerichtet. Damit war fur den beginnenden Schulversuch eine weitere Bedingung ge-
schaffen, auf der die Schule bei der veranderten Gestaltung der Schuleingangsphase
aufbauen konnte. Die Lehrerinnen sammelten Erfahrungen mit einer Mischung der
Jahrgange aus den Klassen 1, 2 und 3, aus denen Stammgruppen gebildet wurden. Im
ersten Jahr des Schulversuches wurden in einige der Stammgruppen Kinder integriert,
die in eine bis zum damaligen Zeitpunkt bestehende Diagnose- und Forderklasse an der
Schule eingeschult worden waren. Die positiven Erfahrungen mit der Jahrgangsmi-
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schung, die in der Phase des Pilotprojektes gesammelt werden konnten, bestérkten die
Lehrerinnen in ihrem Reformansatz. Eine Lehrerin beschrieb die Vorteile der Jahr-
gangsmischung im Mé&rz 2000 mit folgenden Argumenten:

»Das soziale Lernen wird verstarkt angeregt.
Die Hilfe der Grol3en fur die Kleinen nltzt den Schilern.

Der Lernwille der Kinder kann besser geférdert werden und ist fir die Lehrerinnen
besser erkennbar.

Das Verhaten der Kinder zueinander verbessert sich.
Das Selbstwertgefuhl der Kinder wird bestérkt.”

Durch die Jahrgangsmischung wurde den Lehrerinnen die Bandbreite unterschiedlicher
Lern- und Entwicklungssténde der Kinder offensichtlicher als in jahrgangshomogenen
Klassen. Darauf reagierten sie im Stammgruppenunterricht mit differenzierten Wochen-
planen. Fir die Vorbereitung dieser Plane suchten sie nach Wegen, in den jahrgangsge-
mischten Gruppen die Inhalte des Lehrplanes so zu verteilen und zu koordinieren, dass
innerhalb eines Rahmenthemas Aufgaben differenzierten Niveaus angeboten werden
konnten, die eine individuelle Forderung ermdglichten. Anliegen dieser inhaltsbezoge-
nen Abstimmung war auch, Liicken oder Dopplungen im Unterricht bei einer variablen
Verwelldauer der Kinder zu vermeiden. Zu Beginn des Schulversuches sahen die Lehre-
rinnen gerade in diesem Punkt eine grof3e Herausforderung.

Von Anfang an war den Lehrerinnen der Horsel bergschule bewusst, dass die K ooperati-
on von Kindern verschiedener Jahrgange durch eine abgestimmte padagogische Arbeit
getragen und gefoérdert werden muss. Die Schulleiterin beschreibt im Antrag zum
Schulversuch, dass die lernférdernde Zusammenarbeit zwischen Schilerinnen und
Schilern durch den gezielten Einsatz entsprechender Aufgaben im Wochenplan erfol-
gen soll, also durch Aufgaben, die die ,,...partnerschaftliche Zusammenarbeit und Hilfe
[der Kinder] férdern und verlangen.”

Auch der Kursunterricht gestaltete sich fir die Lehrerinnen hinsichtlich der notwendi-
gen Differenzierung zunehmend schwieriger. Die tradierte Ansicht, im Kurs mit einer
homogenen Lerngruppe zu arbeiten, stand zu den differenzierten Lernmdoglichkeiten der
Kinder im Widerspruch, die den Lehrerinnen eben nicht nur wahrend des Stammgrup-
penunterrichtes deutlich wurde. Vielleicht war dies gerade durch den gescharften Blick
individualisierten Vorgehens in der Stammgruppenarbeit begriindet. Zum umfassenden
Themenkomplex der Differenzierung signalisierte die Schule bereits im Antrag zum
Schulversuch Fortbildungsbedarf, d.h. die Schule wiinschte Unterstiitzung bei der Erar-
beitung eines tragfahigen, realisierbaren Differenzierungskonzeptes.

Zu Beginn des Schulversuchs konnten die Lehrerinnen der Horselbergschule auf Erfah-
rungen mit gedffnetem Unterricht zurtickgreifen. Im Antrag zum Schulversuch ist dazu
Zu lesen: , Bereits seit mehreren Jahren erproben die Kollegen unserer Schule neue Un-
terrichtsformen wie Tages- und Wochenplanarbeit, Stationenlernen und Projekt- und
Werkstattunterricht.“ Mit dem Lese- und Schreiblehrgang ,, Wort-Welt-Wir“ nach Ute
Andresen und dem Mathematikkurs ,, mathe 2000 arbeiteten die Lehrerinnen nach mo-
dernen Konzepten fur den Schriftspracherwerb bzw. fur den Mathematikunterricht.
» Beide Konzepte passen gut zu unserer Auffassung von Unterricht, da sie dem Schiiler
individuell Zeit zum Lernen lassen und Mdglichkeiten der Differenzierung bieten®,
heil3t es weiter im Antrag zum Schulversuch. Beide Unterrichtskonzeptionen gingen in
die Gestaltung der Wochenplanarbeit zur individuellen Férderung ein. Organisatorisch
wurden die Wochenplanstunden durch Doppelbesetzungen mit einer weiteren Padago-
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gin unterstitzt, die ,,...die beste Gelegenheit zur Differenzierung und zur individuellen
Lernhilfe ...[bieten].”

Mit der EinfUhrung jahrgangsgemischten Unterrichtes wurde eine teamgefiihrte Klas-
senbetreuung praktiziert, die sich auch aus dem Thiringer Teilzeitsystem zwingend
ergab. Eine Lehrerin formulierte im Marz 2000 einen positiven Aspekt dieser Teamar-
beit: ,Allein hétte ich mich gescheut, so einen Versuch anzufangen. Die Gemeinsamkeit
mit den Kolleginnen gab mir Rickenstarkung.” Eine andere ergénzte: ,,Unsere Teamar-
beit verbindet die Ideengemeinschaft mit der Entscheidungsfreiheit des einzelnen.” In
der qualitativen Weiterentwicklung der Teamarbeit sah die Horselbergschule eine wich-
tige Chance fur das Gelingen der Veranderungsarbeit im Schulversuch. Darin inbegrif-
fen war auch die Kooperation mit der FOrderschullehrerin. Zu Beginn des Schulversu-
ches war eine Forderschullehrerin in der Grundschule eingesetzt, die einer veranderten
Gestaltung der Schuleingangsphase zwar neugierig gegentiberstand, jedoch in ihrer Hal-
tung, ihren AuRerungen und in ihrem Verhalten eher eine Ablehnung des Projektes er-
kennen lief3. IThre Sorge galt besonders den ihr berufsmaldig anvertrauten Kindern mit
Lernverzogerungen oder Lernschwierigkeiten. Sie beflrchtete, dass diesen Kindern
nicht die FOrderung zuteil werden konnte, die sie im separaten Schonraum einer Diag-
nose- und Forderklasse erhielten. Einer Lernbereicherung in einer heterogenen Gruppe
stand sie skeptisch gegeniiber. Wahrend der Erhebung der Wissenschaftlichen Beglei-
tung im Méarz 2000 argumentierte sie offen gegen den Schulversuch: ,,Fir die Kinder
der Klasse 1 ist die Orientierung durch Stamm und Kurs problematisch. Sie kommen
leicht durcheinander. Bei uns an der Forderschule haben die Kinder der Klasse 1 einen
Raum und eine Lehrerin. Ich sorge mich auf3erdem, dass fur die Kinder mit sonderpada-
gogischem Forderbedarf die Zeit der Lehrerinnen nicht ausreicht, um sie ausreichend zu
fordern. Alleine kommen diese Kinder nicht zurecht und die Hilfe durch andere Kinder
ist doch unpadagogisch. Die Unterschiede der Kinder sind so riesig, dass die Lehrerin-
nen in den Kursstunden tiberfordert sind.“ Die Forderschullehrerin zeigte mit ihrer Au-
[Rerung, dass sie den Kernpunkt der Gestaltungs- und Veranderungsarbeit im Schulver-
such erkannt hatte, konnte aber fir die Lehrerinnen der Horselbergschule durch ihre
sorgenvolle, dem innovativen Gedanken des Schulversuches eher ablehnende Haltung
ihre sonderpédagogi sche Fachkompetenz nur in geringem Mal3e der Unterstlitzung einer
veranderten Gestaltung der Schul eingangsphase gereichen.

Bel der Forderung einzelner Kinder legten die Lehrerinnen auf einen integrativen An-
satz innerhalb der Klassengemeinschaft Wert: ,Unsere Fordermal3nahmen finden vor-
rangig im Klassenverband statt, da wir der Meinung sind, dass die Kinder nicht laufend
isoliert werden sollen®, heifdt es dazu im Antrag zum Schulversuch.

Erschwerend fir die Arbeit im Schulversuch empfanden die Lehrerinnen das problema
tische Umfeld der Schule: ,,Unser Einzugsgebiet liegt in einem sozialen Brennpunkt. Es
gibt immer mehr sozial schwache Familien. Wir haben es zum Teil mit Milieu gesché-
digten Kindern zu tun.” Daneben stellte, trotz Aufklarungsbemiihen der Schule, der ge-
Offnete Unterricht fir einen Tell der Eltern ein Problem dar. Die Schulleiterin schreibt
im Antrag zum Schulversuch: ,,... viele Eltern wollen, dass ihr Kind traditionell unter-
richtet wird und stehen neuen Unterrichtsmethoden sehr skeptisch gegentiber [...]“, eine
Bedingung, die sich trotz aller Uberzeugungsversuche als recht hartnéckig erweisen
sollte.

Skepsis begegnete den Lehrerinnen der Horselbergschule wahrend des Pilotprojektes
und zu Beginn des Schulversuchs auch durch die Kindergérten. Im Oktober 1999 fuhrte
die Schule eine gemeinsame Dienstberatung mit dem benachbarten Kindergarten durch.
Folgende Inhalte wurden von den Lehrerinnen zur Kooperation dem Kindergarten vor-
geschlagen und Schritt fir Schritt umgesetzt:
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,Information Uber den Schulversuch
Erlauterungen des Konzeptes der Horselbergschule

Einladung des Kindergartenpersonals zur Hospitation im Unterricht der Schulein-
gangsphase

Kennen lernen der Arbeit des Kindergartens®

Die Ausgangssituation fur die anstehende Entwicklungsarbeit der Horselbergschule in
Wutha-Farnroda zu Beginn des Schulversuches kann insgesamt als gut eingeschétzt
werden. Der rhythmisierte Tagesablauf der Kinder und die bereits vorhandenen Erfah-
rungen mit Formen des offenen Unterrichts, auch in jahrgangsgemischten Klassen, stell-
ten fir den Schulversuch eine tragfahige, erfolgversprechende Basis dar. Die Lehrerin-
nen erkannten in der Gestaltung der Differenzierung und in einer veranderten Planung
des Unterrichts fir jahrgangsgemischte Klassen Schwerpunkte fir weitere Entwicklun-
gen im Schulversuch. Diese Herausforderungen nahmen sie motiviert an.

2 Der Entwicklungsweg der Horselbergschule im Schulversuch

Im Folgenden steht die Beschreibung des Verdnderungsprozesses der Unterrichtsarbeit
an der Horselbergschule im Zentrum der Ausfihrungen. Im ersten Kapitel wird der
Kernbereich — das Lernen von Kindern in jahrgangsgemischten Gruppen — ausfhrlich
erortert. Nach der Einrichtung dieser Gruppen war es nicht nur erforderlich, den Tages-
rhythmus an die organisatorischen Bedingungen der Jahrgangsmischung anzugleichen,
sondern zugleich eine Lernumgebung zu gestalten, die diesen Kernprozess unterstiitzte.

Durch die Aufnahme aller Kinder in die Horselbergschule verstérkte sich die Heteroge-
nitét innerhalb einer Stammgruppe, was fir die Lehrerinnen damit verbunden war, sich
mit folgenden Fragen intensiv zu befassen, um Ansétze fur Probleml6sungen zu finden:
Wie kdnnen wir mit der Unterschiedlichkeit der Kinder umgehen, wenn wir gleichzeitig
gemeinsames Lernen erreichen wollen? Wie kann der Unterrichtsprozess gestaltet wer-
den, wenn alle Kinder entsprechend ihren Lernmdglichkeiten geférdert werden sollen?
Vor diese Fragen gestellt, begannen die L ehrerinnen, Differenzierungskonzepte zu erar-
beiten.

Im zweiten Kapitel wird die Entwicklung der Umfeldbedingungen naher betrachtet. Das
Ziel der Lehrerinnen, Kinder individuell fordern zu wollen, liefl3 sie nach weiteren Ko-
operationspartnern suchen, die ihr Bemihen unterstiitzen konnten. Die Wiederentde-
ckung der Zusammenarbeit mit dem Kindergarten stellte einen bedeutsamen Schritt dar,
konnten die Lehrerinnen dadurch sowohl mehr Informationen zu den kinftigen Schul-
kindern erhalten, als auch eine Briicke zu den Eltern und damit zur Offentlichkeit bau-
en, um das Konzept der veranderten Gestaltung der Schuleingangsphase nachvollzieh-
bar und einsichtsvoll zu erlautern. Gerade die Arbeit mit den Eltern sollte sich im Ver-
laufe des Schulversuches as problematisch erweisen. Deshalb wurden nicht nur die
genannten Gremien und Institutionen fur eine Verbesserung der Zusammenarbeit mit
den Eltern genutzt, sondern ebenso der regionale Beirat.

2.1 Kernaufgabe: Lernen in heterogenen Gruppen

Nach der Einrichtung jahrgangsgemischter Stammgruppen war es das Ziel der Horsel-
bergschule, diese veranderte Organisationsform direkt und gezielt zur Entwicklung von
Lernkompetenzen aler Kinder zu nutzen, so, wie es der Thiringer Lehrplan vorgibt.
Die bereits vor dem Schulversuch instalierten Rhythmisierungselemente der Horsel-
bergschule blieben dazu im Wesentlichen bestehen; die Tagesstruktur wurde mit den
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eingerichteten Stamm- und Kursgruppen abgestimmt. Neben sporadischen Helferpro-
zessen zwischen Kindern verschiedener Jahrgange sollte es nun gelingen, die Chancen
der Altersmischung fur ein Lernen von- und miteinander zu erschlief3en. Im Folgenden
wird aufgezeigt, mit welchen Konzepten die Lehrerinnen der Horselbergschule in Wu-
tha-Farnroda an der Losung dieser Differenzierungsaufgabe arbeiteten, wie sie eine ges-
taltete Lernumgebung einrichteten und zu nutzen versuchten und wie sie fur einzelne
Kinder Fordermal3nahmen entwickelten. Veranderungen der Einschulungspraxis mach-
ten es zudem erforderlich, weitere Strategien einer forderorientierten Prozessdiagnostik
zu etablieren. In diesem Bereich profitierten die Lehrerinnen von der Unterstitzung der
an der Schule eingesetzten Forderschullehrerin.

2.1.1 Einrichtung der Jahrgangsmischung

Den Lehrerinnen der Horselbergschule war auf Grund ihrer Vorerfahrungen aus dem
Pilotprojekt des Schulversuches von Anfang an klar, dass das Lernen der Kinder in
jahrgangsgemischten Klassen Chancen und Vorteile bietet, die es gezielt zu nutzen galt.
Aus Sicht der Padagoginnen waren diese v.a. im sozialen Bereich angesiedelt und in
einem hoheren Grad der Selbststéndigkeit der Kinder zu erkennen.

Die Jahrgangsmischung fand an der Grundschule in Stammgruppen statt, wahrend die
Kurse in tUberwiegend atershomogenen Gruppen durchgefihrt wurden. Fir beide For-
men fehlte den Lehrerinnen zunéchst ein tragfahiges Konzept der Differenzierung, das
eine individuelle Forderung jedes Kindes ermdglichte. Der Diskussionsprozess um ent-
sprechende Konzepte gestaltete sich derart intensiv und umfassend, dass die Schule be-
schloss, beide Bereiche, also die Kooperation der Kinder in jahrgangsgemischten Klas-
sen und die damit verbundene Konzeptentwicklung zur individuellen Forderung jedes
Kindes, zum Kern der Entwicklungsarbeit der Horselbergschule zu erkléren. Seit 1998
wurde an der Schule in jahrgangsgemischten Stammgruppen unterrichtet. In den Schul-
jahren 1998-1999 und 1999-2000 wurden Schilerinnen und Schiler aus den Klassen-
stufen 1, 2 und 3 zu vier Stammgruppen zusammengefasst, wobel die durchschnittliche
Schilerzahl pro Stammgruppe 25 betrug. Mit Beginn des Schulversuches wurden auch
die Schilerinnen und Schiler, die der bestehenden Diagnose- und Forderklasse der
Horselbergschule im 3. Schulbesuchgahr angehdrten, in diese Stammgruppen aufge-
nommen. Im Antrag zum Schulversuch zeigt die Schulleiterin die Bildung der Stamm-
gruppen auf:

Schuljahr Klassen Schilerzahl pro Klasse | Stammgruppen
1999-2000 Klasse 1 29 Schuler Bildung von 4
- Stamm-gruppen mit
Klosse2 |43 Schdler je 25-26 Schiilern
Klasse 3 30 Schuler
2000-2001 Klasse 1 26 Schiler + 4* Bildung von 4
. " Stamm-gruppen mit
Klasse 2 29 Schiler + 4 ca. 22 Sehilern
Klasse 3 25 Schuler
2001-2002 Klasse 1 28 Schiller + 4* Bildung von 4
- " Stamm-gruppen mit
Klasse 2 30 Schiler + 4 ca. 24 Schiilern
Klasse 3 31 Schler

* Schiler, die die Eingangsstufe 3 Jahre besuchen [Diagnose- und Forderklasse]
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Die mit Beginn des Schulversuches vorgenommene Integration der an der Schule ler-
nenden Kinder aus Diagnose- und Forderklassen in die Stammgruppen des Schulver-
suchs gelang nach Einschétzung der Lehrerinnen gut. Die Vorteile fur diese Kinder
wurden so erklart: ,, Durch das individuelle Arbeiten mit den Kindern stellen sich Erfol-
geein. Dasist gerade fur die schwachen Kinder sehr wichtig.* Und weliter: ,, Wir kdnnen
bei Problemen schwache Kinder in einen anderen Kurs setzen, ohne dass es zum klassi-
schen Sitzen bleiben kommt. Gerade fir Kinder mit Lernproblemen ist es wichtig, dass
das soziale Umfeld nicht zusétzliche Probleme schafft.” Seit dem Schuljahr 1999-2000
wurde an der Horselbergschule keine Diagnose- und Forderklasse mehr gebildet, so
dass ab dem Schuljahr 2001-2002 — entgegen der Planung im Antrag zum Schulversuch
(siehe obige Tabelle) — keine Kinder mehr aus diesen Klassen kommend integriert wer-
den mussten. Vielmehr wurden diese Kinder von vornherein in eine Stammgruppe auf-
genommen.

Die bereits im Pilotprojekt des Schulversuches vorgenommene Altersmischung der
Jahrgangsstufen 1, 2 und 3 wurde im Schulversuch beibehalten. Mit dieser Mischung
der Stammgruppen taten sich einige der Kolleginnen im Fortgang des Projektes schwer.
So stand eine Grundschullehrerin dieser Zusammensetzung durchaus kritisch gegen-
Uber. Sie stellte zur Erhebung im Méarz 2000 fest: ,,Die Mischung 1, 2 und 3 gefallt mir
nicht so gut wie die aus Klasse 1 und 2. Irgendwie ist das Miteinander der Klassen 1
und 2 besser. Ich beobachte, dass sich die Kinder der Klasse 3 zunehmend abkapseln.
Aber vidlleicht ist das auch von deren Individualitét abhangig.“ Eine andere Lehrerin
schétzte ein Jahr spéter ein (Marz 2001): ,, Die Jahrgangsmischung 1, 2 und 3 ist noch
ein Problem. Vidlleicht haben wir nicht geniigend Erfahrungen, aber mit dieser Mi-
schung komme ich nicht so gut zurecht.” Die Schwierigkeit, die hier angedeutet wurde,
bestand fur die Lehrerinnen nicht nur in Fragen der praktischen Unterrichtsgestaltung,
sondern ebenso auf der Planungsebene: ,,... weil der Thiringer Lehrplan die Jahrgangs-
klassen 1 und 2 sowie 3 und 4 zusammenfasst.” , Letztendlich wére es fur uns eine ef-
fektive Erleichterung, wenn es einen Lehrplan fur die Jahrgangsstufen 1, 2 und 3 und
einen fur die Stufe 4 gabe"*, bekennt eine Lehrerin. Trotz der Widersténde und der Prob-
leme hielten die Lehrerinnen der Horselbergschule an der Mischung der Jahrgange 1, 2
und 3 fest. Im Schuljahr 2001-2002 erarbeiteten sie einen schulinternen Lehrplan, der
eine Koordination der Ziele und Inhalte zwischen den drei Jahrgangsstufen vornahm.
Dazu wurden die Ziele und Inhalte der Klassenstufen 3 und 4, die im Thuringer Lehr-
plan zusammengefasst beschrieben werden, auf die einzelnen Jahrgange aufgeteilt. Im
néchsten Schritt wurden die Lehrplanaussagen der Klassenstufe 3 mit den Zielen und
Inhalten aus den Klassen 1 und 2 koordiniert und bzgl. einer Niveausteigerung abge-
stimmt. Mit diesem Plan erleichterte sich fir die Lehrerinnen die Planungsarbeit sowohl
fUr den Kurs- als auch fir den Stammgruppenunterricht.

Im zweiten Schulversuchgahr diskutierten die Kolleginnen der Horselbergschule nicht
mehr Uber die Organisation der Jahrgangsmischung und ihren allgemeinen padagogi-
schen Nutzen. Vielmehr konzentrierten sie ihre Beschaftigung mit der Jahrgangsmi-
schung auf inhaltliche Facetten der Unterrichtsarbeit. Dabel ergaben sich beispielsweise
folgende Fragen: Wie kann der Stoff unter der Bedingung der gewéhlten Jahrgangsmi-
schung so Uber ein bis drei Jahre verteilt werden, dass ihn jedes Kind unabhéngig von
der Verwelldauer bewadltigen kann? Wie schaffen wir es, eine Passung zwischen stoff-
lich-inhatlichen Anforderungen und individuellen Lernméglichkeiten eines Kindes
herzustellen? Eine Lehrerin beschrieb das Problem so: ,, Wir suchen immer nach The-
men, die zum Lehrplan passen. Wenn z.B. ein Kind in die Schule kommt, malt es seine
Zuckertite, im zweiten Schulbesuchsjahr kommen aber neue Schulanfanger hinzu, und
es werden wieder Zuckertiten gemalt. Verwellt das Kind nun ein drittes Jahr in der
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Schuleingangsphase, dann kann es sein, dass es auch ein drittes Mal Zuckertiiten malen
muss. Da muss man schon ein bisschen geschickt auswahlen.“ Mit dem Beispiel will die
Lehrerin erkldren, dass es erforderlich ist, Lehrplanziele und —inhalte in Rahmenthemen
umzusetzen, die Raum bieten, die inhaltlichen Gesichtspunkte auf unterschiedlichen
Niveaustufen zu bearbeiten und damit den differenzierten Anforderungen an Kinder
gerecht zu werden.

Nach einem weiteren Jahr des Mihens, diesen Spagat hinzubekommen, sieht die Ein-
schéatzung einer Lehrerin im Ruckblick wie folgt aus: ,,Zu Beginn haben wir sehr lange
auf der organisatorischen Ebene gearbeitet. Inzwischen beginnen wir, uns auf die inhalt-
liche Seite zu konzentrieren.“ Dieser Aufgabe stellten sich die Padagoginnen nun ver-
stérkt. Bestimmten am Anfang noch planerisch-organisatorische Fragen den Diskussi-
onsprozess, wurde fur die Lehrerinnen nach und nach immer klarer, ihre Anstrengungen
auf die Umsetzung zu konzentrieren, was sich in der Beschaftigung mit einer integrati-
ven Didaktik niederschlug. Eine Lehrerin beschreibt diesen Schritt so: ,, Im Wochenplan
arbeiten die Drittklassler miteinander und die Zweitkl&ssler miteinander. Zwar helfen
die Drittklassler auch mal den Zweitklassern, aber so eine richtige Zusammenarbeit,
wie wir sie gern hétten, ist im Wochenplan noch nicht entstanden. Das ist aber unser
Problem, das hat etwas mit den Aufgabenstellungen zu tun.” Die Aussage zeigt, dass
die Problemlage zu diesem Zeitpunkt transparent ist. Diese Lehrerin erkennt, dass Hel-
ferprozesse bei ansonsten individueller Arbeit auf einseitige Kooperationen zwischen
Kindern gleichen Jahrgangs beschrankt blieben, nicht jedoch zwischen Kindern unter-
schiedlicher Jahrgange stattfanden. Sie pladiert dafir, Aufgaben so zu stellen, dass eine
Aufgabenbearbeitung (nur) unter Ausnutzung der Vorteile kooperativer Beziehungen
zwischen Kindern mit unterschiedlichen Lernmdglichkeiten erfolgen kann. Nur dann
konnen sich — so die Meinung der Lehrerin — die Stammgruppen zu einem wirklichen
zu Hause der Kinder etablieren, weil es dann gelingt, eine Lerngemeinschaft zu formen.
Rickblickend ist einzuschétzen, dass es den Padagoginnen gelungen ist, die Stamm-
gruppe nach vier Jahren Jahrgangsmischung zum ,Nest’ der Kinder werden zu lassen.
Eine Lehrerin schétzt beispielgebend fir andere Kolleginnen zur Erhebung im Mérz
2002 ein: , In unserem Stamm herrscht ein gutes Klima, unsere Kinder fuhlen sich wie
zu Hause im Stamm. Wir haben niemanden, bei dem wir sagen wirden, der kommt
nicht gern in den Stammunterricht.”

Nach den Angaben der Schule wurden zu Beginn des Schulversuches elf von einund-
zwanzig Wochenstunden pro Gruppe im Stamm unterrichtet, der Rest entfiel auf den
Kurs. Sowohl im Kurs als auch im Stamm wurde facheribergreifend gearbeitet. Im
Laufe des Schulversuches reduzierten die Lehrerinnen die Stunden, die in der Stamm-
gruppe unterrichtet wurden, auf zunéchst neun Unterrichtsstunden im Schuljahr 2000-
2001 und weiter auf acht Stunden im Schuljahr 2001-2002. Das widerspricht der Erwar-
tung des Schulversuches, denn darin wurde davon ausgegangen, dass mit dem Be-
wusstwerden der Vorteile der Altersmischung der Stammgruppenunterricht einen an-
gemessenen Stundenumfang erhélt. Als Grund fur die Reduzierung des Anteils an Stun-
den fur Stammgruppenunterricht benennt die Schule die Einbeziehung der Kinder der
dritten Klasse in die Altersmischung, deren Sportunterricht einen separaten Schwimm-
kurs beinhaltete und fur die im Schuljahr 2000-2001 Englischunterricht obligatorisch
eingefuhrt worden war. Um diese Stunden in der Jahrgangsstufe unterrichten zu kénnen,
wurden sie a's Kursstunden eingeplant.

Die Mischung der Jahrgange 1, 2 und 3 an der Horselbergschule stellte im Vergleich zu
den anderen Schulen des Schulversuches einen deutlich héheren Anspruch an die orga-
nisatorische und inhaltliche Gestaltung des Unterrichtes dar. Aus diesem Grund ist es
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interessant, die inhaltliche Entwicklung der Kurs- bzw. Stammgruppenarbeit genauer zu
betrachten. Der folgende Abschnitt befasst sich mit dieser Analyse.

In den ersten beiden Versuchsjahren wurde der Kursunterricht Gberwiegend zur Einfih-
rung neuer Inhalte genutzt, wahrend im Stammgruppenunterricht bel unterschiedlichen
offenen Unterrichtsformen v.a. an der Festigung und Ubung des Stoffes gearbeitet wur-
de. AulRerdem wurden zu Beginn des Schulversuches die Facher Deutsch und Mathema-
tik im Kurs unterrichtet. FUr den Stammgruppenunterricht planten die Lehrerinnen von
einem Gegenstand des Heimat- und Sachkundeunterrichtes ausgehend Themen, in die
Inhalte aus den Fachern Kunst, Werken und Musik integriert wurden. Im Schuljahr
2000-2001 wurden erstmals die Facher Deutsch, Mathematik und Heimat- und Sach-
kunde auch im Stamm unterrichtet, so dass diese Facher sowohl im Kurs as auch im
Stamm erteilt wurden, wobei die stundenmaliige Verteilung der Facher den Kursunter-
richt bevorteilte. Die Bildung der Kurse erfolgte nach wie vor entsprechend den traditi-
onellen Jahrgangsstufen. Im Schuljahr 2002-2003 begannen die Lehrerinnen, den Kurs,
der bis dahin in traditioneller Weise mit meist frontalem Unterricht gefuhrt wurde,
durch die Aufnahme von Stationenlernen in differenzierten Unterricht zu veréndern
Welche Aufgaben dabei zum Einsatz kamen, wird im Kapitel 2.1.6 erortert.

Da den Lehrerinnen der Horselbergschule zu Beginn des Schulversuches bewusst war,
dass sie bereits Erfahrungen mit der Jahrgangsmischung gesammelt hatten, wahlten sie
sich diesen Bereich aus, um hier gezielt und intensiv weiter zu arbeiten. Deshalb formu-
lieren sie ihren Dokumentationsschwerpunkt als , Entwicklung von kooperativen Ar-
beitsformen’. Bis zum Schuljahr 2000-2001 konzentrierten sie sich dabel auf die syste-
matische Beobachtung der Kinder hinsichtlich ihrer Kooperationsbeziehungen in der
Wochenplanarbeit, der Projektarbeit, dem Stationenlernen und der Werkstattarbeit. Fol-
gende Erkenntnisse wurden zu diesem Zeitpunkt formuliert:

Die Aufgabenstellungen bestimmen die Qualitét der Kooperation der Kinder unter-
einander.

Es geht nicht darum, jedem Kind seine Aufgabe zu erteilen, sondern es miissen of -
fene Aufgabenstellungen eingesetzt werden.

Gegenseitige Helferprozesse miissen gelibt werden. Dazu brauchen die Kinder klare
Orientierungen und Strukturen.

Dain den verschiedenen Stammgruppen mit unterschiedlichen Organisationsformen des
offenen Unterrichtes gearbeitet wurde (in einer Stammgruppe wurden Wochenpléne
bevorzugt, in einer anderen Werkstattarbeit oder Stationenlernen), konnten vergleichen-
de Analysen hinsichtlich ihrer Wirkung auf die Kooperationsbeziehungen vorgenom-
men werden. Damit sollte die Frage beantwortet werden, ob eine spezielle Organisati-
onsform besondere Potenzen zur Forderung der Kooperation von Kindern unterschiedli-
cher Jahrgange in sich birgt. Im Schuljahr 2001-2002 hatten schliefdlich ale Lehrerinnen
in alen Arbeitsformen Beobachtungen angestellt. In Auswertungen der Beobachtungs-
ergebnisse wurde festgestellt, dass nicht die Organisationsform priméren Einfluss auf
die kooperativen Arbeitsbeziehungen der Kinder nimmt, sondern die Qualitét der Auf-
gabenstellung das entscheidende Kriterium ist. Demzufolge wurde vereinbart, geeignete
offene Aufgabenstellungen zu sammeln und zu erproben.

Die Wahl des Dokumentationsschwerpunktes , Entwicklung von kooperativen Arbeits-
formen’ war fur die Schule mit dem Auftrag verbunden, Produkte zu erarbeiten, die
anderen Schulen in Verbindung mit entsprechenden Erfahrungen zuganglich gemacht
werden sollten. Erste Ideen zur Produktentwicklung wurden zusammengetragen.
Schliefdlich entschied sich das Kollegium daftr, Ordner und Karteien mit Arbeitsauftra-
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gen der offenen Aufgaben und Arbeitsbeispielen der Schilerinnen und Schiler anzufer-
tigen. In wie weit diese den anderen Schulen zur Verfligung gestellt werden sollten, war
zu diesem Zeitpunkt noch offen. Gemal3 der Vereinbarung begannen die Lehrerinnen,
Ordner zusammen zu stellen, in denen sie zu jeder erprobten kooperationsfordernden
Aufgabenstellung sowohl die Arbeitsform beschrieben als auch ihre Beobachtungs- und
Analyseergebnisse hinzufiigten. Diese Aufgabensammlung wurde Uber den gesamten
Zeitraum des Schulversuches fortgefiihrt. Am Ende bilanzierten die Lehrerinnen der
Horselbergschule Wutha-Farnroda anlasslich der Abschlusserhebung der Wissenschaft-
lichen Begleitung im Juni 2003, dass sie hinsichtlich des Unterrichtens in jahrgangsge-
mischten Gruppen eine positive Entwicklung genommen hatten, die sich auch in der
Verbesserung der Qualitdt der Aufgabenstellungen zeigte. Im jahrgangsiibergreifenden
Unterricht gelang es den verschiedenen Stammgruppen in ihren jeweiligen Organisati-
onsformen, durch den Einsatz geeigneter Aufgaben kooperative L ernprozesse zwischen
Kindern unterschiedlichen Alters bewusst anzubahnen. Wahrend eine Stammgruppe
beispielsweise angab, erfolgreiche Helferprozesse in der Wochenplanarbeit anzuregen,
stellte eine zweite ihr Erfolgsfeld diesbeziiglich im Werkstattunterricht fest, was noch
einmal die Feststellung unterstrich, dass nicht die Organisationsform sondern die Auf-
gabenqualitét das entscheidende Kriterium fir das Gelingen von Zusammenarbeit im
jahrgangstibergreifenden Unterricht ist. Lehrerinnen konnten berichten, dass sich die
Kinder bei der Bearbeitung dieser offenen Aufgaben untereinander halfen und tatséch-
lich gemeinsames Lernen stattfand, obgleich einige Lehrerinnen fir sich eingestanden,
dass es ihnen noch manchmal schwer falle, Kinder, die sich hilfesuchend an sie wende-
ten, konseguent an ihre Mitschiler zu verweisen, um auch durch ihr eigenes Lehrerver-
halten der Bedeutung kooperativer Arbeitsbeziehungen zwischen Schilerinnen und
Schilern Nachdruck zu verleihen.

Abbildung 2: Gemeinsame Arbeit am Computer

Unter einem anderen Blickwinkel schétzten die Lehrerinnen ein, dass die angestrebten
Helferprozesse auch von der Zusammensetzung der jewelligen Stammgruppe abhangig
waren. Eine Lehrerin beschrieb dieses Phanomen so: ,,In diesem Schuljahr haben wir
beobachtet, dass das Helfen der Alteren fur die Jiingeren zuriick gegangen ist. Das liegt
nach unserer Meinung an dem sich mit dem Weggang der dlteren und dem Einstieg von
neuen Kindern gednderten Verhdltnis von leistungsstarken und leistungsschwachen
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Schilern.” Zum Abschluss des Schulversuches war den Lehrerinnen also klar, dass ge-
lungener Unterricht in einer jahrgangsgemischten Gruppe von der gezielten Auswahl
und Aufbereitung von Aufgaben und Material abhéngig ist. Daflr ist es nachrangig, ob
die Aufgabe innerhalb eines Wochenplanes oder einer Stationsarbeit gestellt wird. Es
wurde aulRerdem deutlich, dass die eigenen Verhaltensweisen als Lehrerin das gemein-
same Lernen der Kinder beeinflusst: Wéahrend sich die Lehrerinnen anfangs selbst as
aktive Helferinnen im Lernprozess begriffen, nahmen sie sich mit der Zeit mehr und
mehr zuriick und Ubergaben diese Verantwortung an die Schilerinnen und Schiler.

Zusammenfassend lasst sich feststellen, dass die Horselbergschule von ihren Erfahrun-
gen profitierend den padagogischen Nutzen der Jahrgangsmischung ausbauen konnte.
Die Selbststandigkeit der Kinder und ihre gegenseitigen Helferprozesse wurden mittels
geeigneter Aufgabenstellungen gezielt angeregt. Dabel konnten die Lehrerinnen insbe-
sondere durch die Integration von Kindern aus der Diagnose- und Forderklasse erleben,
wie lernférdernd und personlichkeitsstérkend eine heterogene Lerngruppe gerade fir
schwache Kinder ist.

Sehr schnell erkannten sie, dass sie fir den Unterricht in jahrgangsgemischten Klassen
andere Planungshilfen bendtigten als vorher. Die Umarbeitung des Thiringer Lehrpla-
nes in einen schulinternen Lehrplan, der der gewahlten Mischung der Jahrgange 1, 2
und 3 gerecht wurde, stellte im Fortgang des Schulversuches eine hilfreiche Grundlage
bei der Abstimmung und konkreten Vorbereitung der Unterrichtsinhalte dar.

Aufféllig ist, dass sowohl bei der Entscheidung Uber die Zuordnung der Féacher al's auch
deren stundenméfdigen Vertellung auf den Kurs- bzw. Stammgruppenunterricht die
Kernfacher Deutsch und Mathematik vorzugsweise dem Kurs zugeordnet wurden, weil
die jahrgangsibergreifende Abstimmung verschiedener Inhalte innerhalb eines Rah-
menthemas aus Sicht der Lehrerinnen leichter flr die musisch-kinstlerischen Facher zu
bewaltigen war.

Im Fortgang des Schulversuches erkannten die Lehrerinnen, dass zur weiteren Verbes-
serung der Jahrgangsmischung das gemeinsame Lernen der Kinder gezielt geférdert
werden musste. Dies sollte durch offene Aufgaben mit kooperationsfordernden Ansatz-
punkten erreicht werden. Die Lehrerinnen entwickelten und erprobten solche Aufgaben
in verschiedenen Unterrichtsformen und stellten diese ihren Kolleginnen als Impulse
und Anregungen fir die eigene Unterrichtsarbeit zur Verfligung.

Die einzelnen Stammgruppen hatten im Verlauf des Schulversuches erlebt, dass sowohl
die Zusammensetzung einer Stammgruppe a's auch Veranderungen durch den Wechsel
dterer Kinder in die 4. Klassenstufe bzw. die Einbindung von Schulanfangern Einfluss
auf die Helferprozesse nahmen, die durch Kinderfreundschaften entstanden waren.

Das Kollegium der Horselbergschule restiimierte abschlief3end, dass die Einrichtung
jahrgangsgemischter Klassen kein Selbstzweck ist, sondern tber die Forderung sozialer
Kompetenzen von Kindern hinaus der Bereicherung der Lernprozesse von Kindern
dient, wenn es gelingt, ein Miteinander zu schaffen und als Strategie zur Aufgabenbear-
beitung zu nutzen.
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2.1.2 Rhythmisierung

Die Horselbergschule konnte mit Beginn des Schulversuches auf Erfahrungen hinsicht-
lich einer rhythmisierten Tagesgestaltung zurlickgreifen, die sie mit Unterstiitzung eines
Arbeitskreises am ThILLM gesammelt hatten. Die dabel entwickelte Tagesstruktur
wurde organisatorisch beibehalten und mit der Jahrgangsmischung abgestimmt.

Der Schultag beginnt mit einer Gleitzeit von bis zu 30 Minuten, in der sich die Kinder
unterschiedlich betétigen kdnnen. Es stehen verschiedene Angebote zur Auswahl: Kin-
der konnen bei schonem Wetter auf dem Schulhof spielen, sich mit Spielen aus dem
Fundus der Freiarbeitsmaterialien beschaftigen, in der Leseecke ein Buch lesen oder
auch traumend ihren Schultag beginnen. Die Lehrerinnen stehen in dieser Zeit sowohl
den Eltern as auch den Kindern fir Gesprache zur Verfigung. Manchmal dient die
Gleitzeit den Lehrerinnen auch dazu, letzte Absprachen oder Vorbereitungen fir den
Unterricht zu treffen.

Nach der Gleitzeit, in der die Kinder bis spétestens zehn Minuten vor Unterrichtsbeginn
zeitlich versetzt in der Schule ankommen konnen, beginnt der Schultag mit eéinem Mor-
genkreis, in dem situativ oder zielgerichtet Anliegen der Stammgruppe besprochen wer-
den. Es folgt Unterricht in drel Blécken, der jeweils durch eine langere Pause als Ent-
spannungsphase strukturiert wird. Wéahrend des Blockunterrichtes wird in Kursen oder
in den Stammgruppen gearbeitet. Spétestens ab 13.40 Uhr beginnt die Hortarbeit. Sieist
an der Horselbergschule so gestaltet, dass sich die Kinder nach Belieben ein Angebot
auswahlen und in einem Raum ihre Hausaufgaben zu einem selbst gewéhlten Zeitpunkt
erledigen konnen. Diese Form der offenen Hortgestaltung ist besonders gut geeignet,
durch die Entscheidungsfreiheit Uber die eigene Nachmittagsgestaltung der Individuali-
sierung angemessenen Raum zu geben.

Die Organisation eines rhythmisierten Tages in den vorher beschriebenen Elementen
war bereits zu Beginn des Schulversuches umgesetzt. Damit verbundene Ziele waren fir
die Horselbergschule:

Gestaltung eines ruhigen Tagesbeginns fir die Kinder durch die Gleitzeit
V erbesserung des Sozialverhaltens der Kinder

Abbau von Bewegungsdefiziten bei den Kindern

Schaffung von individuellen Lernzeiten fir die Kinder

Abbau von Ermidungserscheinungen

In den ersten beiden Schulversuchsjahren war die Analyse und Beurteilung der rhythmi-
sierten Tagesgestaltung von nachrangiger Bedeutung fur die Kolleginnen. Offensicht-
lich gab es keinen notwendigen Anlass zu Veranderungen. Dies stiitzt die Erhebung im
Méarz 2002, als die Lehrerinnen den Stand der Rhythmisierung an ihrer Schule so ein-
schétzten: ,, Rhythmisierung ist eine schulische Angelegenheit. [....] Das betrifft haupt-
sachlich die ganze Schule vom Plan her.” Zu diesem Zeitpunkt schétzten alle Stamm-
gruppenleiterinnen ein, dass ihnen insbesondere die Gleitzeit als ein Element der
Rhythmisierung in der Umsetzung gut gelang.

Innerhalb des zweiten Schulversuchsjahres wurde die Forderung laut, die Unterrichts-
blocke stérker rhythmisieren zu wollen. Dies traf insbesondere auf die Stunden im Kurs
zu. Wéhrend die Kinder im Stammgruppenunterricht durch die offenen Unterrichtsfor-
men individuell lernen konnten und dabei einem eigenen Lernrhythmus folgten, stand
innerhalb des Kursunterrichtes das Giberwiegend traditionelle Vorgehen der Lehrerinnen
der Entfaltung eines individuellen Lernrhythmus entgegen. Eine Stammgruppe schrieb
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dazu: ,, Reserven sehen wir noch bei der Gestaltung des Blockunterrichtes im Kurs. Hier
mussen wir die Phasen der Anspannung und Entspannung besser umsetzen.“ Eine wei-
tere Stammgruppe formulierte: ,, Es geht nicht nur um die Frage, wie gestalte ich Phasen
der An- und Entspannung. Jedes Kind hat ein unterschiedliches Leistungsvermogen.
Wir arbeiten im Kurs noch sehr formal .

Mit dieser Erkenntnis verband die Horselbergschule einen qualitativ neuen Anspruch an
die Rhythmisierung des Schultages, mit dem die bereits umgesetzten strukturell-
organisatorischen Dimensionen unter inhaltlichen Gesichtspunkten verandert werden
sollten. Das Bestreben nach stérkerer Individualisierung durch veranderte Unterrichts-
gestaltung im Kurs, also durch eine Abkehr von formalem und frontalem Arbeiten, be-
schrieb die kiinftige Aufgabe bei der qualitativen Weiterentwicklung der Rhythmisie-
rung.

Im Schuljahr 2002-2003 erprobten die Padagoginnen der Horselbergschule den Einsatz
einer Bewegungskartei, die die Grundschule Oberdorla entwickelt hatte. Zur Erprobung
wurde folgende V orgehensweise gewahit:

Bekannt machen der Kinder mit dem Material
Einflhrung in die Handhabung

Auswahl verantwortlicher Schiler, die ausgewahlte Bewegungsiibungen mit alen
Kindern gemeinsam durchfihren

gpater auch individuelle Auswahl moglich, inhaltlich und zu einem selbst gewahlten
Zeitpunkt

Die gemeinsam durchgefiihrten Bewegungsiibungen bereiteten den Kindern nach Anga-
ben der Padagoginnen viel Spal3. In der Auswertung der Arbeit mit der Kartei im Hin-
blick auf deren individuelle Nutzung bel Entspannungs- und Bewegungstibungen stell-
ten die Lehrerinnen jedoch fest, dass ,,... der Einsatz des Materials fir individuelle U-
bungen noch nicht zufriedenstellend gelang.” Sie vermuteten, dass der Erprobungszeit-
raum zu kurz bemessen war, um durchschlagende Erfolge zu erzielen und nahmen sich
vor, auch weiterhin mit dieser Kartei zu arbeiten.

Anlasslich der Abschlusserhebung der Wissenschaftlichen Begleitung im Juni 2003
schétzten die Lehrerinnen ein, dass die Organisation der Rhythmisierung mit den ver-
schiedenen Elementen Uber den gesamten Schulversuch hinweg im Wesentlichen bei-
behalten wurde. Obwohl jede Stammgruppe selbstverantwortlich Uber die individuelle
Ausgestaltung der Rhythmisierungsphasen entscheiden konnte, verbindet sie eine ge-
meinsame Tagesstruktur mit festen Ritualen, die von allen Lehrerinnen und Kindern
gepflegt werden. Die an der Horselbergschule gestaltete Rhythmisierung des Tages hat
sich offensichtlich Gber die Schulversuchgahre hinweg bewéhrt und stellt fur die Kolle-
ginnen einen Teil des gemeinsamen Schullebens dar.

Zusammenfassend lasst sich feststellen, dass die Organisation der Rhythmisierung an
der Horselbergschule bereits vor dem Schulversuch installiert war. Die damit verbunde-
nen Ziele lagen besonders in der Forderung sozialen Zusammenlebens sowie in der Or-
ganisation von An- und Entspannungsphasen fur die Kinder. Wéhrend im Stammgrup-
penunterricht und am Nachmittag im Hort gute Erfahrungen mit einer durch Individua-
liserung erfolgenden Selbstrhythmisierung der Kinder gesammelt wurden, blieb der
Unterricht im Kurs zunéchst hinter diesem Qualitétsanspruch zurtick. Mit der Erkennt-
nis, dass der in traditioneller Weise abgehaltene Kursunterricht gedffnet werden musste,
um Individualisierung zu ermdglichen, erhielt die Weiterentwicklung der Rhythmisie-
rung einen Impuls. Die Lehrerinnen hatten erkannt, dass die Organisation individuell
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rhythmisierter Lernzeiten nur durch eine Uberwindung traditionellen Unterrichtes im
Kurs zu erreichen war. Neben einer gedffneten Unterrichtsgestaltung wollten die Lehre-
rinnen den Kindern starker die Verantwortung tbertragen, den eigenen Lern- und Ar-
beitsrhythmus mit zu gestalten. Sie erprobten eine Entspannungs- und Bewegungskartei,
die neben gemeinschaftlichen Ubungen auch solche enthielt, die individuell genutzt
werden konnten. Am Ende des Schulversuches ist die Rhythmisierung des Tages ein
bedeutsames Element der Gemeinschaftspflege an der Horsel bergschul e geworden.

2.1.3 Wochenplanarbeit als Einstieg in die Individualisierung

Bereits vor dem Schulversuch erprobten die Lehrerinnen der Horselbergschule ver-
schiedene Formen des offenen Unterrichtes. Die Arbeit mit Wochenplanen wurde re-
gelmaliig neben anderen offenen Formen wie dem Stationenlernen oder der Werkstatt-
arbeit durchgefiihrt. Die Wochenplanarbeitsstunden wurden durch Zweitbesetzungen
mit Lehrerinnen oder Erzieherinnen unterstitzt, die ,,...in jeder Klasse 6 Stunden® zur
Verfligung hatten. Die Aufgabe der Zweitbesetzung bestand am Beginn des Schulversu-
ches darin, ,, dass zielgerichtet mit den Kindern gearbeitet werden kann.“ Die Wochen-
plane wurden differenziert angeboten. Dazu erhielten einige Kinder in ihrem Wochen-
plan Aufgaben, die sich vom Anspruch von denen anderer unterschieden. Die Lehrerin-
nen nutzten die Moglichkeit, wahrend der selbststandigen Arbeit der Kinder am Wo-
chenplan schwécheren Lernern helfend zu Seite zu stehen.

Damit hatten die Lehrerinnen der Horselbergschule einen Einstig in die Individualisie-
rung des Unterrichtes gefunden, der von den beiden folgenden Ansétzen ausging:

Differenzierung durch unterschiedliche Aufgaben im Wochenplan

Differenzierung durch unterschiedlich intensive Zuwendung der Padagoginnen zu
einzelnen Kindern.

Beide Varianten knipften an die Erfahrungen der Lehrerinnen an. Ihre Fahigkeiten,
Kindern leichtere oder schwerere Aufgaben aus Lehrwerken und anderen Materialien je
nach Jahrgangsstufe zuzuordnen und tber den Wochenplan zu prasentieren, wurde ge-
nau so wichtig wie die Fahigkeit, im Gespréch oder in der Beobachtung der Arbeit ein-
zelner Kinder stiitzende Impulse bzw. lernférdernde Erklarungen zu geben. Das mag
zuné&chst trivial klingen, stellt aber elnen ersten, unverzichtbaren Schritt zur Individuali-
sierung des Lernens dar.

Nach der Beendigung des Schulversuches mit Ende des Schuljahres 2002-2003 resU-
mieren einige Stammgruppen, bel der Gestaltung des Wochenplanunterrichtes beson-
ders weit gekommen zu sein. Eine Lehrerin beschreibt den Entwicklungszuwachs in
diesem Bereich so: ,,Unsere Hauptstérke ist die veranderte Sicht auf die Kinder." Er-
ganzt wird diese Aussage durch eine weitere Lehrerin: ,,Unser Blick geht inzwischen
Uber den eigenen Kurs hinaus. Zu Beginn des Schulversuches hatte jede Lehrerin nur
ithren Kurs im Blick, das hat sich deutlich geandert.” Trotz dieser erfreulichen Bilanz
bekennt eine Stammgruppe, dass ,,die Wochenpléne fir die Kinder im Allgemeinen
gleich sind.” Differenzierte Aufgaben gab es hier nur fur einzelne Kinder. Den Haupter-
folg beschrieben diese Lehrerinnen mit der selbststandigen Arbeit der Kinder und in der
Moglichkeit, nach individuellen Lerntempi vorgehen zu konnen.

Die Nutzung der Arbeit nach Wochenplanen ist an der Horselbergschule in sofern ge-
lungen, dass Kindern mit dieser Organisationsform die Moglichkeit zum selbststandigen
Lernen gegeben wird. Die Lehrerinnen unterstiitzten dies durch ihr eigenes Verhalten,
in dem sie die Haltung , Helfer auf dem Sprung’ zu sein, weitgehend Uberwunden haben.
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2.1.4 Aufbau der Lernumgebung

Die Stammgruppenrdume der Horselbergschule spiegeln durch ihre Einrichtung und
Ausgestaltung eine stérkere Nutzung von Materialien und Spielen wider, zeugen von
Bereichen der Lernumgebung, die mit speziellen Funktionen belegt sind und lassen die
Maoglichkeit des freien Zugriffs auf unterschiedliche Arbeitsmaterialien durch die Kin-
der erkennen.

Zur Erhebung im Mérz 2000 enthielten alle Stammgruppenraume bereits:
Computerarbeitspldtze
L eseecke
Regale mit Arbeitsmaterialien der Schiler
Schrénke mit Verbrauchsmaterialien
Ablagen fur begonnene Arbeiten
Sammelordner mit fertigen Schilerarbeiten
Tische, auf denen Aufgabenblétter ausliegen
Schranke mit Spielen
Regale mit diversen Freiarbeitsmaterialien
Flachen zum Présentieren von Schillerarbeiten
Lernhilfen wie Buchstabenfenster oder Anlauttabelle
Teppich fur den Erzahlkreis
Gruppenarbeitstische fir die Schuler

Die ausgelegten Freiarbeitsmaterialien waren sténdig fur die Kinder verflgbar. Aller-
dings wurden die Materialien nur selten ausgetauscht. Das fur die Wochenplanarbeit
ausliegende Material wurde durch die Padagoginnen in unterschiedlichen Schwierig-
keitsgraden angeboten, ohne dass ein systematisches Differenzierungssystem erkennbar
gewesen wére. Die Lernumgebung der Horselbergschule war zwar kindgerecht gestal-
tet, bot das bendtigte Material fur Kinder auch frei zugénglich an und enthielt zusatzli-
ches Erganzungsmaterial; im Hinblick auf individuelles, selbststéndiges Lernen der
Schiler blieb sie jedoch hinter dem Anspruch zurtick. Im Fortgang des Schulversuches
verédnderte sich an der Horselbergschule der Qualitatsanspruch an die Lernumgebung
der Kinder. Mit der Gestaltung wollten die Lehrerinnen zunehmend:

das Angebot zum selbstandigen Lernen der Schillerinnen und Schiler erweitern
differenzierte Lernaufgaben gezielter einsetzen

die Kooperation der Schilerinnen und Schiler fordern

Lernanreize schaffen

Auffallig dabei war, dass die Schilerinnen und Schiiler diese vorbereitete Lernumge-
bung Uberwiegend in der Gleitzeit, in den Pausen oder im offenen Unterricht nutzten.
Dadurch erhielt sie eine unterrichtserganzende Funktion.

Wichtige Impulse fur die Verdnderung der Lernumgebung gaben schulinterne Fortbil-
dungen Uber die Gestaltung einer Schreibwerkstatt sowie Fortbildungen des ThILLM
zur Differenzierung im Schriftspracherwerb und Mathematikunterricht. Die L ehrerinnen
griffen besonders die dort angebotenen praktischen Anregungen auf. So wurde die Lern-
umgebung beispielsweise durch anregendes Material zum Schreiben und Lesen erwei-
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tert. Starker als bisher wurden auch jene Materiaien berlcksichtigt, die Formen der
Selbstkontrolle enthielten. Wahrend des gesamten Schulversuchszeitraumes sammelten
die Kolleginnen Material, so dass der Fundus stetig erweitert wurde. Eine Lehrerin bes-
tétigte wahrend der Erhebung im Mérz 2002: , Wir haben ganz viel Unterrichtsmaterial
fur alle Stammgruppen zur Differenzierung zur Verfigung.”
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Abbildung 3: Arbeitsmaterial mit Selbstkontrollmdglichkeit

Am Ende des Schulversuches zeigten sich die Lehrerinnen im Allgemeinen mit den
raumlichen Bedingungen und der Ausstattung mit Material zufrieden. Gern verflgten
sie noch Uber weitere Computer oder einen zweiten Raum zur Arbeit innerhalb der of-
fenen Unterrichtsformen, sahen aber in den vorhandenen raumlichen Bedingungen kei-
ne Grinde, die ihre Arbeit einschrankten oder behinderten. Im Unterricht der Stamm-
gruppen war jeweils zu sehen, wie die Kinder Teile der Lernumgebung nutzten. Dazu
gehorten vor allem der gestaltete Wochenplan, der Computer, vereinzelt Nachschlage-
werke und L esematerial.

Zusammenfassend ist einzuschétzen, dass die Padagoginnen bereits zu Beginn des
Schulversuches begonnen hatten, die Lernumgebung fur den Unterricht zu nutzen. Die
zunehmende Offnung des Unterrichtes erforderte es, dass die Schillerinnen und Schiiler
selbststéndig Arbeitsmaterialien, Blicher, Hefte sowie Verbrauchsmaterialien wie Kle-
ber und Papier zur freien Verfligung hatten. Der Uberwiegende Teil der gestalteten
Lernumgebung diente der Ergénzung des Unterrichtes. Im Fortgang des Schulversuches
sahen die Lehrerinnen in der Lernumgebung der Kinder nicht mehr nur den kindgemaf3
gestalteten Klassenraum, sondern sie nutzten diese Umgebung stérker zur Présentation
unterschiedlicher Lernangebote. Angeregt durch die Fortbildungen des ThILLM began-
nen sie, die Lernumgebung starker mit den Lerninhalten des Thiringer Lehrplanes und
zielgerichteten Angeboten an einzelne Kinder zu verbinden. Mit diesem Schritt kamen
sie ihrem Vorhaben, den Kindern individuelles Lernen zu ermdglichen, wieder ein
Stiick ndher.
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2.1.5 Spezielle Fordermal3nahmen

Bel der Planung spezieller Fordermal3nahmen standen besonders die Kinder mit Lern-
auffalligkeiten im Fokus der Lehrerinnen. Waren diese Kinder vor dem Schulversuch in
besonderen Gruppen wie beispielsweise einer Diagnose- und Forderklasse beschult
worden, sollten sie nun unter den Bedingungen des Schulversuches integrativ gefordert
werden. Diesem Anspruch wollten die Pédagoginnen nachkommen. Bereits vor Beginn
des Schulversuches formulierte die Schulleiterin im Antrag: ,, Unsere Fordermal3nahmen
finden vorrangig im Klassenverband stait, da wir der Meinung sind, dass die Kinder
nicht laufend isoliert werden sollen.” Allein das basale Training wurde nach ihren An-
gaben separat mit betroffenen Kindern durchgefihrt.

Die Forderung von Kindern mit Lernbesonderheiten wurde durch eine Zweitbesetzung
im Unterricht realisiert. Dazu heifdt es im Antrag: ,, Die Aufgaben der Zweitbesetzung
sehen wir vor allem darin, dass zielgerichtet mit den Kindern gearbeitet werden kann,
fur die ein Forderplan besteht.* Zweitbesetzungen wurden sowohl von den Padagogin-
nen der Horselbergschule als auch einer Lehrerin vom Forderzentrum Eisenach wahrge-
nommen. lhre Mitarbeit im Schulversuch wird im Antrag wie folgt beschrieben:

Forderung wahrend der Wochenplanarbeit
Basales Training fur Forderkinder der Klasse 1
Forderung im Kursunterricht

Teillnahme an Teamberatungen

Wahrend der Erhebung im Méarz 2000 wurde deutlich, dass die Forderschullehrerin eine
Haltung zum Schulversuch einnahm, die die innovativen Gedanken der veranderten
Schuleingangsphase nicht akzeptierte, sondern dem Traditionellen verhaftet war und
eine Forderung in Sondergruppen favorisierte. Aus diesem Grund gestaltete sich die
Zusammenarbeit zwischen den Grundschullehrerinnen der Horselbergschule und der
Sonderpadagogin problematisch. Wahrend der Erhebung im Méarz 2001 schétzten sie
allerdings sein: ,Wir haben noch keinen Weg gefunden, die Férderschullehrerin mit
ihren Stunden optimal zu nutzen.” Erst ein personeller Wechsel brachte der Grundschu-
le die erhoffte Unterstiitzung. Die neue Forderschullehrerin, die ab dem Schuljahr 2001-
2002 zum Einsatz kam, stutzte die Ideen des Schulversuches. Die Kooperation zwischen
ihr und den Lehrerinnen der Horselbergschule musste jedoch erst in Gang kommen. Die
Lehrerinnen der Grundschule hatten den Anspruch, die spezifische sonderpédagogische
Kompetenz umfassend zu nutzen, dem die Forderschullehrerin erst mit der Zeit nach-
kommen konnte. Sie brauchte einen zeitlichen Rahmen, um ihre Rollenkl&rung vorzu-
nehmen: , Es gibt Forderpléne fir Kinder mit sonderpadagogischem Forderbedarf und
solche mit padagogischem Forderbedarf. Die Forderpléane fur Kinder mit padagogi-
schem Forderbedarf sind durch die Grundschullehrerinnen in Zusammenarbeit mit der
Beratungslehrerin zu erstellen. Das ist ihre Aufgabe.” Daraus lasst sich ableiten, dass
sich die Sonderpédagogin entsprechend ihrer Berufsspezifik fir Kinder mit sonderpada-
gogischem Forderbedarf zusténdig fuhlte. Nach und nach bot sie jedoch allen Lehrerin-
nen ihre Unterstiitzung bei der Erarbeitung von Foérderplanen an. Die Erstellung und
Fortschreibung dieser Plane stellte fur die Lehrerinnen einen Mehraufwand dar, der ih-
ren Angaben nach ihr Zeitbudget zusétzlich belastete. Verstandlich ist deshalb, dass sie
sich hierfir mehr Unterstitzung winschten, zumal davon ausgegangen werden kann,
dass sie zu Beginn des Schulversuches zum einen durch das Fehlen eines Differenzie-
rungskonzeptes wenig Orientierung und zum anderen geringe Erfahrungen im Umgang
mit lernschwachen Kindern hatten. Im Fortgang des Schulversuches klérte sich die Rol-
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le der Sonderpédagogin. Sie beschreibt ihre Aufgaben im Rahmen des Schulversuches
im Leitfaden 2001:

Diagnostik

Forderung

Mitarbeit im Unterricht (Kurs)

Aufstellen von individuellen Wochenplanen

Erstellen von Forderplanen

Vermittlung von Kooperativen Partnern (z.B. Ergotherapeuten)
Beratung von Eltern

Mitgestaltung von thematischen Elternabenden

Beratung fir die Kolleginnen.

Mit Schuljahresbeginn 2002 wurde eine weitere Sonderpadagogin an die Horselberg-
schule abgeordnet. Ihr Einsatz umfasste zum damaligen Zeitpunkt funf Stunden wé-
chentlich. Mit den Ubrigen Stunden ihrer Unterrichtsverpflichtung war sie an anderen
Schulen des Schulamtsbereiches Eisenach eingesetzt. Im Leitfaden 2002 beschreibt sie
daraus resultierende Probleme, die nicht untypisch fir die Situation einiger Sonderpé-
dagoginnen im Schulversuch waren: ,,Da ich nur mit finf Wochenstunden eingesetzt
bin, leidet die Effektivitat und Kontinuitdt meiner Arbeit unter Zeitmangel. Die inhaltli-
che und didaktisch- methodische Vorbereitung, die Absprachen mit den Kolleginnen
und die Zuwendung zu den Kindern erfordert ihre Zeit, die nicht im Verhdltnis zu den
Wochenstunden stehen. Hinzu kommen fahrzeit- und organisationsbedingte Schwierig-
keiten, die sich aus der Tatigkeit im Mobilen sonderpadagogischen Dienst ergeben.”

Die Wechsel der Sonderpadagoginnen, die die Horselbergschule durchleben musste,
erschwerten die kontinuierliche Zusammenarbeit. ,,Die Konzepte der verschiedenen
Forderschullehrerinnen waren stark abhangig von ihrer personlichen Identifikation mit
den Zielen des Schulversuches. Sie entsprachen nicht immer unseren Vorstellungen und
fuhrten letztendlich zum Wechsel der Personen®, beschreibt die Projektleiterin rickbli-
ckend das Problem. Mit dem Beginn des Schulversuches waren an der Horselbergschule
in Wutha-Farnroda Sonderpadagoginnen eingesetzt. Sie wurden aus Sicht der Grund-
schullehrerinnen dringend zur Unterstiitzung der Forderarbeit bendtigt. Ihr Einsatz ges-
taltete sich an dieser Schule zunédchst schwierig. Erst im Laufe des Schulversuches ge-
lang es, Formen der Kooperation zwischen der Forderschullehrerin und den Grund-
schullehrerinnen zu finden, die eine effektivere Unterstiitzung der P&dagoginnen und
eine wirksamere Forderung lernschwacher Kinder erméglichen konnte.

2.1.6 Differenzierungskonzepte

Far die Arbeit in jahrgangsgemischten Gruppen, in die sowohl Kinder mit Lernschwie-
rigkeiten als auch mit sonderpadagogischem Foérderbedarf integriert wurden, war durch
die offensichtliche Heterogenitét der Lern- und Entwicklungsmdglichkeiten einzelner
Kinder die Erstellung eines Differenzierungskonzeptes zwingend erforderlich.

Die Lehrerinnen arbeiteten bereits vor dem Schulversuch mit Unterrichtskonzepten, die
ihrem Differenzierungsanspruch angemessen schienen. Fir den Schriftspracherwerb
hatten sie sich das von Ute Andresen entwickelte Konzept , Wort-Welt-wir’ und fir den
mathematischen Bereich ein Konzept zur ganzheitlichen Themenerschlief3ung von , ma-
the 2000’ gewahlt.
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Abbildung 4: Konzentrierte Arbeit im mathematischen Anfangsunterricht

Von Beginn des Schulversuches an reagierten die Lehrerinnen auf die breite Palette
unterschiedlicher Lernvoraussetzungen und —moglichkeiten mit differenzierten Wo-
chenplanen. Sie waren so angelegt, dass einigen Kindern andere Aufgaben zugeordnet
wurden als anderen Kindern des gleichen Jahrgangs einer Stammgruppe.

Organisatorisch wurde die Forderung von Kindern durch eine zeitwellige Zweitbeset-
zung im Unterricht unterstiitzt, die Kindern bei Problemen helfen konnten. Mit dieser
Form der Differenzierung im Wochenplan gelang es jedoch noch nicht, dem tatséachli-
chen Entwicklungsstand der Kinder in dem Malie gerecht zu werden, dass sie selbst-
sténdig an eine Aufgabenbearbeitung herangehen konnten. Das erkannten die Kollegin-
nen wahrend der Erhebung der Wissenschaftlichen Begleitung im Mé&rz 2001 und for-
mulierten: ,, Unsere Forderung ist noch nicht optimal, sie scheitert manchmal.” Die ge-
wahlten Konzepte fur den Schriftspracherwerb und fir die Mathematik stellten zum
Beginn des Schulversuches zwar einen Entwicklungsimpuls fir eine differenzierte Un-
terrichtsgestaltung dar, sie vermochten jedoch nicht, die traditionellen Vorstellungen
von Lernen zu Uberwinden. So blieben Mal3nahmen zur Differenzierung bel der vorher
beschriebenen Konzeption. Die kleinschrittige Herangehensweise an die Auswahl und
Zuordnung unterschiedlicher Aufgabenstellungen flhrte zu einem hohen Arbeitsauf-
wand, mit dessen Management die Lehrerinnen in zunehmendem Mal3e Uberlastet wa-
ren. Der Kraft- und Zeitaufwand zur Aufgabendifferenzierung in der beschriebenen Art
und Weise hinderte sie zugleich daran, andere Konzepte zu erwagen bzw. sich innerhalb
der komplexen Verdnderungsarbeiten des Schulversuches auf andere wichtige Entwick-
lungsfelder zu konzentrieren.

Da die Lehrerinnen neben dem Anspruch nach Individualisierung zugleich die Forde-
rung erhoben, im Stammgruppenunterricht die Kooperation zwischen Kindern anzure-
gen, entstand ein Spannungsfeld zwischen dem Bemihen, individuelle Aufgaben ent-
sprechend des Leistungsvermogens einzelner Kinder zu finden sowie gleichzeitig Auf-
trage zu stellen, die von Kindern der Stammgruppe gemeinsam gel6st werden konnten.
Im Ergebnis der Auselnandersetzung mit diesem Spannungsfeld wurde den Lehrerinnen
die Bedeutung der Aufgabenauswahl zunehmend bewusst. Eine Lehrerin formulierte
wéhrend der Erhebung im Méarz 2001: , Wenn ein Kind der jahrgangsgemischten Grup-
pe Aufgaben bearbeitet, werden bestimmte Helferprozesse einsetzen. Es geht um solche
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kooperationsanregenden Aufgaben und diese missen gleichzeitig differenzierte Forde-
rung ermoglichen.” Einen ersten Ansatz fir solche Aufgaben fanden die Lehrerinnen im
Geschichtenschreiben: ,,Daist die Forderung jedes einzelnen schon in der Aufgabenstel-
lung , Schreibe eine Geschichte’ enthalten. Jeder schreibt das, was er kann.” Eine solche
offene Aufgabenstellung - das hatten sie inzwischen erkannt - erméglichte den Kindern
sowohl binnendifferenziertes as auch teilweise kooperatives Lernen. Schliefdlich resi-
mierten sie: ,, Wir brauchen offene Aufgabenstellungen, bei denen wir den Kindern Ei-
gendifferenzierung ermoglichen.” Die Lehrerinnen hatten also erkannt, dass sie mit der
Einbeziehung offener Aufgaben ihren Konflikt, der zwischen Individualisierung und
Kooperation der Kinder bestand, zu |6sen in der Lage waren. Es fiel ihnen jedoch noch
schwer, solche Aufgaben zu formulieren, wie eine Lehrerin zur Erhebung im Méarz 2001
bestétigte: ,, Solche offenen Aufgaben fir die verschiedenen Facher zu finden, das fallt
uns schwer.*

Damit hatten die Padagoginnen einen qualitativ neuen Anspruch an Aufgaben und die
damit verbundene Differenzierung formuliert.

Im Fortgang des Schulversuches sammelten und erprobten sie offene Aufgaben fur ver-
schiedene Fécher. Die Einrichtung von Schreibwerkstétten férderte den Ansatz zur Bin-
nendifferenzierung. Entscheidende Impulse fir die praktische Umsetzung des Anspru-
ches an die Aufgabenqualitét brachten schulinterne und zentrale Fortbildungen, die von
Referentinnen des ThILLM durchgeftihrt wurden.

Die Arbeit im Kursunterricht blieb hinsichtlich der Differenzierung weiter problema-
tisch. Seit Beginn des Schulversuches kamen die Lehrerinnen mit der Individualisierung
entsprechend den Lernmoglichkeiten jedes Kindes im Kurs deutlich schlechter zurecht
alsim Stamm. Bereits zur ersten Erhebung im Méarz 2000 wurde deutlich, dass die Leh-
rerinnen diese Divergenz zwischen Stamm und Kurs erkannt hatten, formulierten sie
doch als wichtigen Entwicklungsbereich ,, die Differenzierung im Kurs* und ,,die Schaf-
fung von Lernangeboten, die dem unterschiedlichen Leistungsniveau und Lerntempo
der Kinder gerecht werden".

Im Laufe des Schulversuches erkannten die Lehrerinnen, dass fur sie ,,der Kurs [...]
immer noch ein bisschen traditioneller, frontaler Unterricht [ist], der zeitlich [...] den
grofdten Raum ein[nimmit] und [dass] es in diesem Unterricht besonders schwierig [ist],
zu differenzieren.* Das zunehmende Bewusstsein Uber die Bedeutung individuellen
Lernens kollidierte immer heftiger mit der traditionell gefihrten Kursarbeit. Trotz vieler
Bemihungen durch Beratungsgespréche und Fortbildungen stellte sich keine deutlich
wahrnehmbare Veranderung im Kursunterricht ein. Wahrend im Stammgruppenunter-
richt zunehmend mit offenen Aufgaben gearbeitet wurde und dort Uber den Schulver-
such hinweg der grofite Zeitanteil der Zweitbesetzungen durch eine weitere Padagogin
zu finden war, hatten die L ehrerinnen noch keinen Lésungsansatz gefunden, den Unter-
richt im Kurs weiter zu entwickeln. Als einen Grund fur dieses Dilemma nannten sie zur
Erhebung im Mé&rz 2002: ,, In Ubungsphasen kann ich durch Stationenlernen oder Ange-
botsarbeit viel in Hinblick auf Differenzierung leisten. Aber gerade bel den Einfih-
rungsstunden im Kurs sind wir unsicher.”

Offensichtlich hinderten die geschaffenen Strukturen von Kurs- und Stammgruppenun-
terricht sowie deren inhaltliche Funktionsbestimmung nach einer ,, iberwiegenden Ein-
fuhrung neuen Stoffes* im Kurs und einer ,, iberwiegend tbenden Festigung im Stamm®
die Lehrerinnen der Hoérselbergschule daran, geeignete Differenzierungskonzepte fir
die Arbeit im Kurs zu finden und umzusetzen.

Im Schuljahr 2002-2003 begannen die Lehrerinnen, den Kursunterricht mit Offnungs-
elementen anzureichern. Im ersten Schritt erprobten sie in diesem Schuljahr das Statio-
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nenlernen im Kursunterricht. Damit war der Anfang hin zu einer veranderten Kursarbeit
gemacht.

Nach Beendigung des Schulversuches gestanden sich die Lehrerinnen ein, dass sie sich
bei der Differenzierung Uberwiegend an den schwéacheren Kindern orientierten. Fir die-
se Kinder wurden die Wochenplane mit Hilfe der Sonderpadagogin im Anspruchsni-
veau gemindert; zugleich wurden diese Kinder durch Lehrerinnen der Zweitbesetzung
unterstiitzend begleitet. Begabte Schilerinnen und Schiler wurden zwar auch beachtet
und gefordert, jedoch nicht in vergleichbarer Intensitét und Kontinuitét. Eine Ursache
fUr dieses Verhalten bel den Differenzierungsentscheidungen vermuten die Lehrerinnen
in der engen Kooperation mit der Forderschullehrerin, die durch ihre Berufsspezifik
diesen Kindern besonders zugewandt war.

Zusammenfassend l&sst sich feststellen, dass die Lehrerinnen der Horsel bergschule tber
vertraute Formen der Differenzierung versuchten, individuelles Lernen zu erméglichen.
Dazu stellten sie unterschiedliche Aufgaben im Wochenplan und boten den Schilerin-
nen und Schilern impul sgebende Unterstitzung bel der Aufgabenbearbeitung an. Zwar
waren die gewahlten Unterrichtskonzepte fir den sprachlichen und den mathematischen
Bereich vom Ansatz her gut geeignet, individuelles Voranschreiten der Kinder zu for-
dern; die konzeptuellen Grundgedanken konnten sich jedoch nicht im erforderlichen
Ausmal’ entfalten. So wurde bei der Differenzierung ein tGberwiegend kleinschrittiges
Vorgehen praktiziert, das zu einer erheblichen Arbeitsbelastung fuhrte und die Lehre-
rinnen letztlich nicht von der angestrebten Wirkung tGiberzeugte.

Da die Padagoginnen parallel zur Differenzierung groRen Wert auf das kooperative
Lernen der Kinder in jahrgangsgemischten Klassen legten, entstand ein Spannungsfeld
zwischen dem Anspruch nach Individualisierung und Kooperation. Der Einsatz offener
Aufgaben und die Auseinandersetzung mit entwicklungsorientierten Differenzierungs-
konzepten, die sowohl durch Fortbildungsveranstaltungen des ThILLM sowie durch
schulinterne Fortbildungen angeregt wurden, brachten fur die Lehrerinnen der Horsel-
bergschule entscheidende Impulse. Im Fortgang des Schulversuches wurden offene
Aufgaben in allen Stammgruppen systematisch gesammelt und erprobt.

Nur z6gerlich begannen die Lehrerinnen, den Kursunterricht zu 6ffnen, um auch in die-
ser Organisationsform stérker individualisiertes Lernen zu ermoglichen.
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2.1.7 Schuleingangsphasendiagnostik

Die Lehrerinnen der HOrselbergschule veranstalteten bereits zu Beginn des Schulversu-
ches Schnuppertage fur die zukinftigen Schulanfangerinnen und Schulanfanger. An
diesen Nachmittagen wurden die VVorschulkinder in die Schule eingeladen. Sie erhielten
kindgemal3e Aufgaben, die den Lehrerinnen eine zielgerichtete Beobachtung ihre F&
higkeiten und ihres Konnens in speziellen Bereichen wie beispielsweise der Motorik
oder Wahrnehmung ermdglichten. Die gewonnenen Erkenntnisse wurden dokumentiert
und sowohl im Kollegium als auch mit der Sonderpadagogin erortert. Die Beobach-
tungsergebnisse konnten von Beginn des Schuljahres an in die Erstellung differenzierter
Wochenpléne einbezogen werden.

Im Laufe des Schulversuches verstérkten die Lehrerinnen ihr Bemihen, schon vor
Schuleintritt moglichst viel Gber die kiinftigen Schulkinder zu erfahren. Sie besuchten
den Kindergarten und beobachteten die Kinder im Spiel. Gesprache mit den Erzieherin-
nen der Kindertagesstatten erganzten diese Beobachtungen.

Ein wesentlicher Teil der Schuleingangsdiagnostik wurde von der Forderschullehrerin
ubernommen. Sie widmete sich besonders den Kindern, die bel den Beobachtungen
durch ein verlangsamtes Aufgabenverstandnis oder eine unvollstandige bzw. falsche
Aufgabenbearbeitung aufgefallen waren. Schon im Antrag zum Schulversuch wird der
Forderschullehrerin diese Aufgabe im Rahmen der Schuleingangsdiagnostik zugespro-
chen.

Die Qualitat der Umsetzung dieser Aufgaben konnte erst im zweiten Schulversuchsjahr
umfassend umgesetzt werden, als eine Sonderpadagogin an der Schule zum Einsatz
kam, die dem Anliegen des Schulversuchs offen gegentiber stand. Ihr gelang es, die
L ehrerinnen sowohl bel der Schuleingangsdiagnostik als auch der differenzierten Unter-
richtsplanung zu unterstiitzen. Die Forderschullehrerin schreibt im Herbst 2001: ,, Fir
die Wochenplanarbeit erstelle ich differenzierte Aufgaben und arbeite mit einigen Kin-
dernim Kursunterricht*.

Im darauf folgenden Schuljahr wurde eine zweite Sonderp&dagogin an die Schule abge-
ordnet. Sie griff die positiven Erfahrungen ihrer Kollegin bei der Aufgabenerstellung
und individuellen Schulerforderung gerne auf und konnte somit ihre spezifischen F&
higkeiten in die Diagnostik und Unterrichtsgestaltung einbringen.

Die Horselbergschule legte auf eine Diagnostik Wert, die bereits vor Schuleintritt der
Kinder in Kooperation mit dem Kindergarten begann und in Zusammenarbeit mit der
Sonderpadagogin an der Schule erfolgte. In der Abschlussbefragung der Wissenschaftli-
chen Begleitung resiimierte die Schulleiterin, wie wichtig der Schule die Schnuppertage
und die Besuche im Kindergarten waren und sind, um die im vorschulischen Bereich
begonnene Diagnostik und Férderung mit Schuleintritt bruchlos fortsetzen zu kénnen.

Die Kooperation mit dem Kindergarten im Bereich der Schuleingangsdiagnostik hat
sich im Verlauf des Schulversuches ausgeweitet und verstéarkt. Mittlerweile fuhren Er-
zieherinnen und Lehrerinnen gemeinsam das ,Bielefelder Screening’ und das Trai-
ningsprogramm ,Hoére-Lausche-Lerne’ durch. Dabei fungieren die Lehrerinnen der
Schule als Multiplikatoren, indem sie die Erzieherinnen bzgl. der Bausteine dieser
Schuleingangsdiagnostik fortbilden.

Die Padagoginnen der Horselbergschule fanden durch dieses Vorgehen zu einem lern-
prozessbegleitenden Forderansatz, der weit vor Schuleintritt ansetzt und sowohl die Zeit
als auch das Potenzial vorschulischer FOrderung gezielt nutzt.
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2.1.8 Leistungsdokumentation

Eine Bedingung fir das Gelingen des Schulversuches war die Uberwindung der Lern-
zielgleichheit, die sich in einer Individualisierung von Lernprozessen im Rahmen eines
gedffneten Unterrichtes offenbarte. Mit diesem Anspruch an die Gestaltung von Lern-
prozessen waren veranderte Funktionen und Formen von Leistungserhebung und Leis-
tungsbeurteilung untrennbar verbunden. Die Lehrerinnen der Horselbergschule mussten
demzufolge prifen, in wie weit das bisherige Vorgehen bel der Leistungsbeurteilung
mit den Bedingungen individualisierten Vorgehens abgestimmt bzw. veréndert werden
musste. Beguinstigt durch die bereits zu Beginn des Schulversuches installierten offenen
Unterrichtsformen und die Moglichkeit einer Zweitbesetzung im Unterricht ergaben
sich fr die Padagoginnen der Horselbergschule Freiraume zur Beobachtung der Kinder.
Diese wurden unter verschiedenen Gesichtspunkten vorgenommen; die Beobachtungs-
ergebnisse wurden fir jedes Kind dokumentiert. Die Aufzeichnungen wurden im Klas-
senraum in Hangeordnern gesammelt. Diese Hangeregistraturen wurden von den Kolle-
ginnen als geeignete Form der Leistungsdokumentation in Verbindung mit der Samm-
lung von Schilerarbeiten empfunden.

Neben dieser Form der Dokumentation wurde auch auf traditionelle Verfahren zur Er-
hebung und Beurteilung von Leistungen zurtickgegriffen. Die Padagoginnen beschrei-
ben im Leitfaden 2000 folgende Formen:

Hefte einsammeln und auswerten

Klassenarbeiten schreiben

Fuhren eines personlichen Tagebuchs

Karteikarten, auf denen die Arbeit jedes Kindes vermerkt ist

Sammlungen von Arbeiten der einzelnen Kinder

Bdgen, auf denen vermerkt wird, was das Kind lernen soll und was es bereits kann

Eine weitere Facette im Prozess der Ermittlung des Lernstandes von Schilerinnen und
Schilern war es, die Wochenpléane zu kontrollieren und schriftlich auszuwerten. Dazu
wurden von den Lehrerinnen Hinwelse, Kommentare und Wertungen auf die Riickseite
des Wochenplanes bzw. auf die jeweiligen Arbeitsblétter notiert. Schilerinnen und
Schuler notierten ihre Reflexionen auf der Vorderseite.
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Abbildung 5: Wochenplan mit ausgewiesener Angebotswahl, Reflexionsanregung und Kontrollangabe
(KB = Kontrollblatt, LK = Lehrerkontrolle, Kurs = Kontrolle im Kurs)

Im Fortgang des Schulversuches wurden diese verschiedenen Mdglichkeiten der Leis-
tungsdokumentation beibehalten und wichtige Beobachtungsergebnisse zusammen mit
ausgewahlten Schilerarbeiten in der Hangeregistratur abgelegt. Dabel gewonnene Er-
kenntnisse flossen in die Differenzierung der Wochenplane ein.

Als ein Problem bei der Dokumentation der Lernentwicklung kristallisierte sich die Ab-
stimmung der Lehrerinnen heraus, die im Stamm- und Kursgruppenunterricht tétig wur-
den. Aus dieser Problemlage entstand die Notwendigkeit, nicht nur gegenseitig Uber den
Leistungsstand der Kinder zu informieren, sondern zugleich die Beobachtungsschwer-
punkte und -kriterien abzustimmen. Die dafur erforderlichen Absprachen stellten eine
erhebliche zeitliche Belastung der Kolleginnen dar. Im Schuljahr 2001-2002 begannen
die Lehrerinnen deshalb, die im Kursunterricht erstellten Dokumentationen zum Leis-
tungsstand der Kinder der Stammgruppenlehrerin in Ubersichtlicher, komprimierter
Form zur Verfiigung zu stellen. Rasch wurde ihnen der Vorteil dieses abgestimmten
Vorgehens bewusst, denn zum einen konnten sich die Lehrerinnen, die gemeinsam eine
Stammgruppe unterrichteten, aussagekraftig gegentiber den Eltern auf3ern und zum an-
deren fiel es ihnen leichter, gemeinsam die Zeugnisbeurteilungen zu verfassen. Mit der
Zeit wurde aber auch deutlich, dass die Lehrerinnen die Schilerarbeiten zu den Beo-
bachtungsschwerpunkten systematischer als bisher sasmmeln mussten. Eine Lehrerin
formulierte wahrend der Erhebung im Mérz 2002 ,, Wir haben eine so reichliche Materi-
alftille, dass wir, obwohl wir geniigend Platz haben, gar nicht alles verwenden kénnen.”
Die Materialfille wollten sie von nun an durch Zwischenauswertungen reduzieren, bei
denen auf Karteikarten eine Zusammenfassung der bisherigen Beobachtungsergebnisse
vorgenommen werden sollte. Zugleich vereinbarten sie, ein Gertst aus Beobachtungs-
schwerpunkten zu erarbeiten, dass ihnen bel der Dokumentation der L eistungsentwick-
lung half, die Auswahl zu fokussieren, die Fille zu mindern und im Nachgang den
Aufwand der zusammenfassenden Datenkomprimierung zu senken. Derartige GerUste,
die beispielsweise Entwicklungsmodelle bieten, wurden bis dahin nicht genutzt und
konnten deshalb die Leistungsdokumentation nicht fundieren. Das fehlende Entwick-
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lungsmodell begriindet aus einem anderen Blickwinkel auch die Schwierigkeiten bel der
Gestaltung des jahrgangsgemischten Unterrichtes, dessen inhaltliche Planung stérker an
einer fachlichen, anforderungssteigernden Systematik ausgerichtet war als an Vorstel-
lungen zur kindlichen Entwicklung im jeweiligen Bereich. Beide Gesichtspunkte — eine
fachliche Systematik und ein kindorientierter Entwicklungsverlauf — missen jedoch
verzahnt werden, wenn es gelingen soll, die ndchsten Schritte im Lernprozess fundiert
zu entscheiden und eine L eistungsbeurteilung daran auszurichten.

Am Ende des Schuljahres 2002-2003 restimierten die Lehrerinnen, dass sie besonders
mit der Dokumentation der erbrachten Schilerleistungen wahrend der offenen Arbeits-
formen zufrieden waren. Diese wurden detailliert ausgewertet und sowohl fir das jewei-
lige Kind a's auch fir dessen Eltern mit spezifischen Riickmeldungen versehen. Da die
offenen Arbeitsphasen zum Teil gemeinsam mit der Forderschullehrerin arbeitsteilig
geplant wurden, fanden auch die Auswertungen mit ihr gemeinsam statt. Diese Zusam-
menarbeit wollten die Lehrerinnen nicht mehr missen, erwuchsen doch aus der gemein-
samen Dokumentation der Leistungsentwicklung Ansdtze zur weiteren Forderung der
Kinder. Gerade hierfir bot die Sonderpadagogin durch ihre berufsspezifische Qualifika-
tion eine wichtige Stutze. ,, Wir haben uns bel ihr viel im Bereich der Diagnostik und
beim Erstellen der Forderplane abgeschaut”, beschreibt eine Lehrerin anlésslich der
Erhebung im Juni 2003 die Hilfen, dieihr besonders wichtig waren.

Anspruch der Padagoginnen der Horselbergschule war es auch, die Schilerinnen und
Schiler stérker als bisher in die Einschétzung und Dokumentation ihrer Leistungen ein-
beziehen. Deshalb entschieden sie sich, mit Portfolios zu arbeiten. Die Schilerinnen
und Schiler sollten nicht nur an der Auswahl und Sammlung ihrer Arbeitsergebnisse
beteiligt werden, die ihren Leistungen entsprachen, sondern auch an deren Beurteilung.
Dazu wollten die Lehrerinnen den Wochenabschlusskreis nutzen, in dem die Schlerin-
nen und Schiler ihre Arbeitsergebnisse der Woche vorstellen und selbst bewerten kon-
nen sollten. Ergénzend dazu sollten in die Portfolios Beobachtungsergebnisse aus dem
Unterricht einflief3en.

Einig waren sich die Padagoginnen darliber, dass die Aussetzung der Notengebung bis
einschliefdlich Ende der Klasse 2, wie es die Bedingungen des Schulversuches ermdg-
lichten, eine Dokumentation individueller Lern- und Leistungsentwicklung erst ermog-
lichte. ,, In den verbalen Zeugnisbeurteilungen kénnen wir auch kleinste Entwicklungs-
schritte vermerken. Sie zwingt uns, die Kinder genau zu beobachten und ist wesentlich
aussagekraftiger als eine Note", beschreiben die Lehrerinnen die Vorteile dieser Bewer-
tungsform.

Zusammenfassend lasst sich einschétzen, dass mit der offenen Gestaltung des Unter-
richtes an der Horselbergschule Mdglichkeiten der effektiven und aussagekraftigen Do-
kumentation der Schilerleistungen etabliert wurden. Zunachst wurden die tradierten
Verfahren zur Leistungsermittlung und —bewertung durch das Sammeln von Schiilerar-
beiten erganzt, wodurch schnell eine untiberschaubare Menge an Material zusammen-
kam. Um die Datenfille zu fokussieren und zu reduzieren, entschieden sich die Lehre-
rinnen daflr, Zwischenauswertungen in Form von Zusammenfassungen vorzunehmen
und diese fur ale P&dagoginnen zuganglich zu machen. Durch eine Abstimmung der
Beobachtungsschwerpunkte erhdhte sich die Aussagekraft ihrer Einschdtzungen, die
besonders fur die Arbeit mit den Eltern und fir das Schreiben der Verbaleinschétzung
auf dem Zeugnis gewinnbringend waren. Um die Sammlung der Schilerarbeiten auf
exemplarische Beispiele zu beschrénken, entschieden sich die Lehrerinnen, die Schile-
rinnen und Schiler stérker in die Materialauswahl fur die Leistungsdokumentation ein-
zubeziehen und gleichzeitig ihre Kompetenzen hinsichtlich der Einschézung von Ar-
beitsergebnissen weiter zu fordern.
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2.1.9 Lernprozesse der Padagoginnen

Mit der Teilnahme am Schulversuch ,Veranderte Schuleingangsphase’ setzten die P&
dagoginnen der Horselbergschule Wutha-Farnroda einen Entwicklungsprozess ihrer
Schule fort, der aufgrund der Vielschichtigkeit und der Tiefe der angestrebten Verénde-
rungen eine reflexive Anayse ihres bisherigen Arbeitens und Konnens erforderte. Im
Prozess dieser Auseinandersetzung erkannten die Lehrerinnen sehr schnell, dass mit
dem Schaffen neuer Strukturen die angezielten Veranderungen nicht erreicht werden
konnten; vielmehr war die Beschéftigung mit inhaltlichen Gesichtspunkten primére
Herausforderung, die in der Folge mit bestehenden Strukturen abgestimmt werden
mussten. Im Ergebnis der Beschéftigung mit der Frage, in welchem Bereich der drin-
gendste Verdnderungsbedarf aus Sicht der Lehrerinnen hinsichtlich der veranderten
Gestaltung der Schuleingangsphase bestand, fiel die Entscheidung auf die Steuerung
und Begleitung von Lernprozessen bei den Kindern. Ausgehend von den Planungsprob-
lemen, die die gewahlte Jahrgangsmischung mit sich brachte, und von dem Anspruch,
Kinder entsprechend ihres jeweiligen Entwicklungsstandes gezielt zu férdern, suchten
die Lehrerinnen nach M&glichkeiten, derartige Lernprozesse sowohl an der ,,Zone der
nachsten Entwicklung” a's auch an fachlich-inhaltlichen Herausforderungen auszurich-
ten. Im ersten Schritt differenzierten die Lehrerinnen die Aufgaben fir verschiedene
Kinder, was jedoch ein enormes Management von ihnen verlangte und schon bald zu
einer Uberlastung fiihrte. Im Zuge der tiefgriindigen Beschaftigung mit verschiedenen
Differenzierungsvarianten entschieden sich die Lehrerinnen fir den konzeptionellen
Ansatz der Arbeit mit offenen Aufgabenstellungen. Offene Aufgaben boten neben der
Maoglichkeit zum kooperativen Lernen Potenzen zur Binnendifferenzierung. Dabei
konnten die Lehrerinnen erleben, dass es nicht notwendig war, Aufgabenstellungen fur
unterschiedliche Niveaustufen im Leistungsgeflige der Schilerinnen und Schiler zu
variieren, sondern dass es mit den offenen Aufgabenstellungen gelang, eine natirliche
Differenzierung herzustellen, die manche Kinder bis an die Grenzen ihrer Leistungsfa-
higkeit fuhrte. Diese Wahrnehmungen und Beobachtungen bestérkten die Lehrerinnen,
an diesem Differenzierungskonzept festzuhalten.

Der Einsatz offener Aufgaben und die Beobachtungen von Kindern im jewelligen Lern-
prozess fuhrte die Lehrerinnen zwangslaufig zu Fragen der Leistungsdokumentation:
Geben die Beobachtungs- und Dokumentationsschwerpunkte Aufschluss Uber das je-
weilige Lernvermdgen von Kindern? Werden die Lernfortschritte der Kinder in ausrei-
chendem Mal3e bewusst? Die L ehrerinnen setzten sich also konsequent mit Fragen einer
aussagekraftigen L eistungsdokumentation auseinander. In dem Mal3e, wie das Differen-
zierungskonzept nicht nur im Stammgruppenunterricht zur Anwendung kam, sondern
zugleich im Kurs praktiziert wurde, dréngte sich die Forderung auf, die Leistungsbeo-
bachtung und —dokumentation zwischen den verschiedenen unterrichtenden Lehrerin-
nen besser as bisher abzustimmen. Dies gelang ihnen, indem sie eine Zusammenfiih-
rung der L e stungsdokumentation aus Kurs und Stamm vornahmen.

2.1.10 Teamentwicklung und Wissenstransfer in der Schule

Von Beginn des Schulversuches an war dem Kollegium der Horselbergschule bewusst,
dass die veranderte Gestaltung der Schuleingangsphase nur in einem Prozess intensiver
Zusammenarbeit der Padagoginnen zu leisten war. Bereitsim Antrag zum Schulversuch
beschrieb die Schulleiterin, wie die Teamstruktur zu Beginn des Schulversuches organi-
siert war: ,Fur alle Teamkolleginnen findet montags von 12.00 bis 14.00 Uhr die ge-
meinsame Vorbereitungszeit statt. Dort werden alle anstehenden Probleme, besondere
Vorhaben und die Inhalte des Unterrichtes festgelegt.” Diese Teamberatungen hatten
sich bewahrt und wurden deshalb wéahrend des Schulversuches beibehalten. Sie fanden
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unabhéngig von anderen schulbezogenen Veranstaltungen wie Dienstberatungen oder
Klassenkonferenzen statt. Anliegen der Teamberatungen war es, unterrichtliche
Schwerpunkte und Vorgehensweisen abzustimmen und zu koordinieren sowie grund-
sétzliche Fragestellungen zur konzeptionellen Welterentwicklung der verénderten
Schuleingangsphase zu erdrtern.Mit Beginn des Schulversuches war die teamgefihrte
Klassenbetreuung eingerichtet, die zwel Lehrerinnen gleichberechtigt die Leitung einer
Stammgruppe Ubertrug. Obwohl diese Struktur von ihnen als aufwéandig empfunden
wurde, gab sie ihnen eine gewisse Sicherheit, die auf eilnem Fundament geteilter Ver-
antwortung fuf3te. Zugleich erlebten die Klassenteams, wie bereichernd die gemeinsa-
men V orbesprechungen des Unterrichtes hinsichtlich des eingebrachten |deenspektrums
und der arbeitsteiligen Vorbereitung waren. Organisatorisch wurde die Kooperation der
Kolleginnen durch die praktizierten Teilzeitmodelle erschwert. Die Lehrerinnen waren
nur tageweise in der Schule; im Unterricht mussten sie begonnene L ernprozesse fortset-
zen, ohne sie von Anfang an miterlebt zu haben; sie mussten sich Uber die Vorabspra-
chen hinaus mit der Teamkollegin kurzfristig abstimmen, um ein bruchloses Anknipfen
bei der Bearbeitung der Unterrichtsinhalte zu gewéahren. All dies wurde von ihnen als
problematisch empfunden.

Die relativ hohe Anzahl der an der Arbeit in einer Stammgruppe bzw. in einem Kurs
beteiligten Padagoginnen verlangte viel Zeit fir gemeinsame Absprachen. Da es
schwierig war, immer alle Lehrerinnen an den Beratungen zu beteiligen, wurde das gro-
e Team in ,Kleine Teams aufgesplittet. Im kleinen Team trafen sich die Lehrerinnen
einer Stammgruppe. Hier waren aus Sicht der Lehrerinnen im Vergleich zum Kurs viel
intensivere Absprachen zu treffen, die aus dem praktizierten Differenzierungskonzept
resultierten. Mit der Zeit wurde den beteiligten Padagoginnen bewusst, wie wertvoll und
notwendig diese regelmaldigen Treffen waren, so dass sie Uber die gesamte Zeit des
Schulversuches hinweg beibehalten wurden. Besonders erfolgreich wurde die Zusam-
menarbeit in diesen Teams eingeschétzt, wenn:

die Chemie der beiden Lehrerinnen stimmt

eine gerechte Arbeitsteilung vorgenommen wird

jeder seine Stérken einbringen kann

die Starken der Kooperationspartner unterschiedlicher Art sind

eine Verlassichkeit untereinander besteht

es planungstechnisch ausreichend M oglichkeiten fir Absprachen gibt.

Dennoch hatten die Lehrerinnen Mihe, unter den organisatorischen Bedingungen alle
anstehenden Absprachen zu treffen. Wahrend der Erhebung im Mé&rz 2001 machte das
eine Lehrerin deutlich: , Diese Absprachen sind sehr vielféltig und missen nicht nur
zwischen Stamm- und Stammlehrerin und Kurs- und Kurslehrerin getroffen werden.”

Neben diesen ,kleinen Teams gab es an der Horselbergschule auch das , grofe Team’,
in dem sich alle die Lehrerinnen trafen, die in den verschiedenen Stammgruppen der
Schuleingangsphase eingesetzt waren. Dieses Team traf sich im zweiwdchigen Rhyth-
mus. Anliegen der Beratungen dieses Gremiums war es, eine Grobplanung der Unter-
richtsinhalte fur die kommenden zwei Wochen vorzunehmen sowie alle Fragen zu be-
sprechen, die mit dem Schulversuch im Zusammenhang standen, wie Fortbildungen,
Beratungen des Beirates oder Schulbegleitungen. Das grof3e Team wurde zudem als
Forum zum Erfahrungsaustausch der Arbeit, der Erfolge und der Schwierigkeiten der
kleinen Teams genutzt. Zum ,grof3en Team' gehdrten auch die Sonderpadagogin und
die Erzieherinnen. Obwohl die Erzieherinnen seit Beginn des Schulversuches den Un-
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terricht durch Zweitbesetzung unterstiitzten, nahmen sie Uber den gesamten Schulver-
suchszeitraum hinweg nicht mit an den Beratungen der kleinen Teams teil, sondern
wurden kurzfristig mit ihren Aufgaben vertraut gemacht, die im Wesentlichen folgende
umfassten:

individuelle Forderung einzelner Schiiler
Nutzen der Zeit fir Gespréche
Uberpriifen der Leseleistung.

Im Fragebogen der Wissenschaftlichen Begleitung, den die Schule im Herbst 2001 be-
arbeitete, wird die Situation der Erzieherinnen zur Koordination der Zweitbesetzung
dargestellt: ,Die Erzieherinnen setzen sich mit dem Wochenplan taglich auseinander
und entscheiden manchmal spontan bzw. auf Anweisung vom Lehrer, wie sie dem
Schiler ihre Hilfe anbieten kénnen.“ Obwohl diese Vorgehensweise sowohl von den
Lehrerinnen as auch von den Erzieherinnen bezlglich. ihrer Wirksamkeit und Effekti-
vitat kritisiert wurde, erfolgten im weiteren Fortgang des Schulversuches keine ent-
scheidenden Verénderungen. Die Lehrerinnen nutzten die Hilfe der Erzieherinnen, ohne
sie real in den Prozess der Vorbereitung, Gestaltung und Reflexion des Unterrichtes
einzubeziehen. Zur Funktion der Zweitbesetzung von Erzieherinnen im Unterricht fand
an der Horselbergschule keine umfassende Aufgaben- und Rollenklérung statt, bei der
die spezifischen Kompetenzen der Erzieherinnen zum Tragen gekommen wéren. Eine
Lehrerin formuliert zur Erhebung im Méarz 2002: , Die Horterzieherinnen missen auch
an den Teamberatungen teilnehmen, damit sie nicht immer [...] von uns die Arbeit zuge-
teilt bekommen. Sie kénnen sich stérker inhaltlich einbringen” und trifft damit den Kern
des Kooperationsproblems. Dieses wurde jedoch auch im letzten Schulversuchsahr
nicht gel6st. Eine Ursache ist in den Einsatzzeiten der Erzieherinnen zu sehen, die ge-
paart mit der Teilzeitarbeit aler Padagoginnen die angestrebte Kooperation wesentlich
erschwerte.

Auch wenn die Teamarbeit an der Horselbergschule in eine feste Struktur eingeflochten
war, in der eine Abstimmung und Koordination des Unterrichtes in eéinem notwendigen
Male erfolgte, gelang es mit dieser Struktur kaum, einen Austausch Uber inhaltliche
Schwerpunkte von Fortbildungen im Sinne einer Multiplikation bzw. schulinterner Qua-
lifizierung zu ermoglichen. Vielmehr wurden die Fortbildungsinhalte, der dringend al-
len Lehrerinnen zur Verflgung hétten stehen missen, als Informationstibermittiung in
die Dienstberatungen integriert oder Uber private Kontakte bzw. Pausengesprache trans-
portiert. Dabei standen eher solche Fragen im Mittelpunkt wie: Um welches Thema
ging es in der Fortbildung? Wozu habe ich etwas erfahren? Wahrend des gesamten
Schulversuches gelang es nicht, die Einsichten und Erkenntnisse aus den Fortbildungen
mit allen Lehrerinnen der Schule nachzuarbeiten, um ihren Anschluss an inhaltsbezoge-
ne Debatten zu sichern. Esist anzunehmen, dass diesem Bereich nicht nur zu wenig Zeit
gewidmet wurde, sondern seine Bedeutung fur ein Fortschreiten des Schulprojektes
durch Schul- und Projektleitung unterschétzt wurden. Zum Ende des Schulversuches
wird diese vergebene Ressource erkannt und al's Entwicklungsschwerpunkt fur die Zu-
kunft formuliert, effektivere Formen zu finden, die Fortbildungsinhalte, die sich einzel-
ne Kolleginnen erarbeitet haben, einander zu vermitteln, um nicht nur ein Voneinander
lernen aus der Schilerperspektive zu fordern, sondern den gleichen Anspruch an die
L ehrerinnen geltend zu machen.

Zusammenfassend lasst sich feststellen, dass an der Horselbergschule mit Beginn des
Schulversuches Uber die teamgefiihrte Klassenleitung ein erweitertes Rollenverstandnis
der Lehrerinnen entwickelt wurde. Sie begannen, sich gemeinsam in kleinen Teams fir
die ihnen anvertrauten Kinder verantwortlich zu fihlen und sich die Arbeit zu teilen.
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Die dazu notwendig gewordenen Absprachen erhdhten zwar ihren Arbeitsaufwand er-
heblich, wurden jedoch wegen ihre Vorteile und Chancen tber den gesamten Schulver-
suchszeitraum gepflegt. Nach drei Jahren Schulversuch formulierten die Padagoginnen
ihre Starken hinsichtlich der Kooperation untereinander:

arbeitsteiliges Vorgehen

gezielte Nutzung der Stérken der einzelnen Personen

Transparenz in der gemeinsam zu verantwortenden Arbeit

gemeinsames Erstellen von Planungen

Zusammenarbeit mit anderen Professionen, besonders mit der Forderschullehrerin
gegenseitiges Vertrauen

Der Erfahrungsaustausch und die Weitergabe von Fortbildungsinhalten, die einzelne
Kolleginnen stellvertretend fur das Kollegium der Hérselbergschule wahrgenommen
hatten, erreichten nicht die gewtinschte Qualitét, so dass sie in ihrer Wirksamkeit hinter
den Erwartungen zurtick blieben.

2.1.11 Zusammenfassung

Mit dem Einstieg in den Schulversuch setzte das Kollegium der Hérselbergschule Pro-
zesse zur Unterrichtsentwicklung fort, die sie im Rahmen mehrerer Projekte begonnen
hatten. Im jahrgangsgemischten Unterricht sammelten die Lehrerinnen positive Erfah-
rungen hinsichtlich der sozialen Kompetenzentwicklung der Schilerinnen und Schiler.
Dabei erkannten sie, dass die Kooperation der Kinder untereinander durch gezielte Auf-
gabenstellungen anzubahnen und zu fordern ist. Schliefdich konzentrierten sie ihre Be-
mihungen darauf, Helferprozesse zwischen Kindern auch unter fachlich-inhaltlichen
und methodisch-strategischen Gesichtspunkten zu betrachten und zur Erweiterung ihrer
Lernkompetenz zu nutzen. Dazu wurden offene Unterrichtsformen wie die Wochen-
planarbeit genutzt. Um der Heterogenitét der Kinder gerecht zu werden, wurden diffe-
renzierte Plane erarbeitet. Im Spannungsfeld zwischen individuellem und gemeinsamem
L ernen entwickelten die L ehrerinnen kooperative Lernformen durch den Einsatz offener
Aufgaben systematisch weiter und erprobten diese.

Die unterschiedliche physische Belastbarkeit der Kinder verschiedener Jahrgange, diein
einer Stammgruppe zusammen trafen, erforderte es, die Gestaltung der Lernzeiten im
rhythmisierten Tagesverlauf mit diesen Bedingungen abzustimmen. Dabel achteten die
L ehrerinnen darauf, bei einem hohen Mal3 an Individualisierung zugleich den Gemein-
schaftssinn zu pflegen.

Um der Vielschichtigkeit der Entwicklungsprozesse im Rahmen der veranderten Schul-
eingangsphase effektiver gerecht zu werden, Ubertrugen die Lehrerinnen — ausgehend
von ihren Stérken — das arbeitsteilige Vorgehen aus der Konzeption des Schulversuches
auf ihre eigene schulinterne Arbeit.
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2.2 Entwicklung geeigneter Umfeldbedingungen

Die Horselbergschule in Wutha-Farnroda durchschritt bei der veranderten Gestaltung
der Schuleingangsphase einen Entwicklungsprozess, der Uber den Unterricht hinaus
weitere Bereiche betraf. Ein wesentlicher Bereich war die Arbeit mit den Eltern. Im
Laufe des Schulversuches gewann die Grundschule Partnerinnen und Partner im Um-
feld, die sie bei ihrer Uberzeugungsarbeit der Chancen und Potenzen einer verdnderten
Gestaltung der Schuleingangsphase unterstiitzten. Gemeinsam mit den Erzieherinnen
der Kindergéarten, zu denen die Lehrerinnen Kontakt herstellten und eine Kooperation
begannen, gelang es, das Bild der Horselbergschule bei den Eltern und in der Offent-
lichkeit positiv zu beeinflussen. Unterstiitzung erhielten die Padagoginnen auch von der
Arztin des Schulmedizinischen Dienstes, die nach anfanglicher Skepsis vom Anliegen
des Schulversuches tiberzeugt werden konnte.

Ein anderer wichtiger Bereich war die Zusammenarbeit mit den Schulen der Umgebung,
zu denen sowohl die weiterfihrenden Schulen als auch die Forderschule gehdrten.

Die genannten Bereiche werden in den folgenden Ausfihrungen hinsichtlich ihrer Ent-
wicklung im Rahmen des Schulversuches beschrieben.

2.2.1 Elternarbeit an der Horselbergschule

Die Zusammenarbeit mit den Eltern stellte fur die Padagoginnen der Horselbergschule
einen besonderen Schwerpunkt dar. Wahrend des Pilotprojektes hatten sie deren Bedeu-
tung erkannt und begonnen, ihre Elternarbeit zu verandern. Ihr wichtigstes Ziel war es,
durch eine fundierte Argumentation die Vorteile offener Unterrichtsformen herauszuar-
beiten und eine zunehmende Akzeptanz daflir bei den Eltern zu erreichen. Dazu schrieb
die Schulleiterin im Antrag: , Die Eltern werden aktiv in den Prozess mit einbezogen,
d.h. sie missen auch einen Tagesplan erfillen, sie sollen Lernspiele ausprobieren und
vorstellen oder sie sollen eine Aufgabe am Computer erfllen.” Eltern waren jederzeit
eingeladen, in Freiarbeitsphasen des Unterrichtes zu hospitieren, um eigene Beobach-
tungen anzustellen. In den Elternabenden, die sowohl in den Kurs- as auch in den
Stammgruppen stattfanden, konnten Eltern zu den Unterrichtsformen weitere Informati-
onen erhalten und Nachfragen stellen. Diese Formen der Elternarbeit wurden wahrend
des Schulversuches beibehalten und fortgeftihrt. Unter einem anderen Fokus ging es den
Padagoginnen der Horselbergschule in der Zusammenarbeit mit den Eltern darum, den
Blick starker als bisher auf die Entwicklung jedes Kindes zu richten und die Lernfort-
schritte deutlich zu machen. Dazu wurden v.a. die Beratungsgespréche, die erganzend
zu den schriftlichen Zeugnissen angeboten wurden, genutzt. Zudem erhielten die Eltern
wochentlich schriftliche Rlickmeldungen zur Qualitét der Wochenplanarbeit ihres Kin-
des, wobel es den Padagoginnen wichtig war, sowohl Uber Stérken als auch tber For-
derbereiche Aussagen zu treffen.

Obwohl die Lehrerinnen von Anfang an sehr viel Wert auf die Information und Aufkl &
rung der Eltern zum Anliegen der veranderten Schuleingangsphase legten, gab esimmer
wieder problematische Situationen. Bereits im Antrag schrieb die Schulleiterin: , Trotz
vielfaltiger Bemihungen haben wir in der Elternarbeit unsere Probleme, da viele Eltern
wollen, dass ihr Kind traditionell unterrichtet wird und neuen Unterrichtsmethoden
skeptisch gegeniberstehen.” Eine Lehrerin aul3erte zur Erhebung im Méarz 2001 dazu:
»Einige Eltern haben vor 30 Jahren lesen und schreiben gelernt. Und sie glauben, ihre
Kinder mussten es auf die gleiche Weise erlernen wie sie selbst.” , Uns fehlt die Unter-
stitzung einiger Eltern bel unserer Arbeit”, erganzte damals eine weitere Kollegin.
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Da die Padagoginnen den Unterricht in der veranderten Schuleingangsphase mit viel
Engagement und zusétzlichem Aufwand umgestalteten, reagierten sie auf Angriffe eini-
ger Eltern besonders betroffen. Eine Lehrerin bringt ihre Empfindungen wahrend der
Erhebung im Mé&rz 2001 auf den Punkt: , Fir uns ist das immer ein Rickschlag, wenn
Eltern aggressiv ihre Meinung gegen die Schule auf3ern. Man hat damit personlich zu
kémpfen.” (TOCL1, 2001) Aber auch die Kinder blieben in dieser Situation nicht immer
aul3en vor. Die angestrebten Helferprozesse im jahrgangsgemischten Unterricht fanden
bei einigen Eltern keine Akzeptanz. Ihnen lag nur ihr eigenes Kind mit seiner Lernent-
wicklung am Herzen. Eine Lehrerin beschrieb dazu folgendes Problem: ,, Ein Junge be-
kommt sténdig von seinen Eltern gesagt: Kimmere dich nicht um die anderen Kinder,
kimmere dich erst mal um dich und deine Aufgaben. Das ist wichtiger. Das entspricht
aber nicht unserem Anliegen.”

Im Ergebnis einer Elternbefragung wurde deutlich, wie die Anteile von Eltern hinsicht-
lich ihrer Einstellung zum Schulversuch gewichtet waren: Etwa die Hélfte aller Eltern
stand entgegen den Vorbehalten einiger Elternhduser uneingeschrénkt hinter dem
Schulversuch. Von 96 Elternhdusern schétzte ca. ein Drittel ein, gute bis sehr gute Lern-
chancen fir die Kinder unter den Bedingungen des Schulversuches zu erkennen. Dem
standen 19 Elternhduser gegentber, die ihren Kindern nur schlechte Lernchancen ein-
raumten. Sie waren nicht davon Uberzeugt, dass das atersgemischte Lernen in der ver-
anderten Schuleingangsphase forderlich fur ihr Kind sei und wiinschten deshalb andere
Unterrichtsformen. Die Zusammenarbeit zwischen den Lehrerinnen der Horselberg-
schule und den Eltern im Hinblick auf das Aufzeigen der Lernentwicklung jedes Kindes
wurde in vergleichbarer Weise bewertet. Knapp die Halfte der befragten Eltern schatz-
ten sie als sehr gut bzw. gut ein.

Im Fortgang des Schulversuches wurde deutlich, dass die Probleme im Umgang mit den
Eltern differenzierter betrachtet werden mussten, denn innerhalb jeder Stammgruppe
wurde die Zusammenarbeit mit den Eltern unterschiedlich wahrgenommen und bewer-
tet. Wahrend das Lehrerteam einer Stammgruppe im Marz 2002 aul3erte: ,,Zu wenig
Eltern greifen unsere Angebote auf*, formulierte ein anderes Stammgruppenteam: ,,Un-
sere Eltern akzeptieren inzwischen die veranderten Elternabende. [...] Wir haben gene-
rell eine gute Resonanz auf die Elternabende und Elterngespréache. [...] Wir winschten
uns, dass Eltern stérker selbst einmal die Initiative ergreifen wirden.”

Individuelle Haltungen und Einstellungen der Padagoginnen zur Bedeutung einer ko-
operationsfordernden Elternarbeit auf der einen Seiten sowie der Eltern zur schliissigen
und ehrlichen Argumentation der Ziele der veranderten Schuleingangsphase auf der
anderen Seite pragten den gegenseitigen Umgang miteinander. Obwohl im Ergebnis der
Elternbefragung als auch in einer Einschétzung der Schulleitung deutlich wurde, dass es
sich bel den ,problematischen’ Eltern nur um einige Elternhduser handelte, kann aus
dem Verlauf der Konfliktsituationen geschlossen werden, dass deren Einfluss stark ge-
nug war, das Vertrauensverhdtnis der Eltern zur Schule immer wieder zu stéren. Im
Laufe des Schulversuches gelang es den einzelnen Stammgruppen in unterschiedlicher
Weise, die Kooperation mit den Eltern in eine positive, den Schulversuch unterstitzen-
de Haltung zu verandern.

Weitgehende Akzeptanz erfuhren die Lehrerinnen durch die Eltern bezogen auf die
Rickmeldungen tber den Lern- und Entwicklungsstand ihrer Kinder. Der differenzierte
Blick, den die Padagoginnen aufgrund ihrer Arbeits- und Vorgehensweisen im Unter-
richt bzgl. der Lernkompetenzentwicklung von Kindern gewonnen hatten, ermdglichte
es ihnen, in Verbindung mit einer zielgerichteten Dokumentation der Leistungsfort-
schritte den Lernstand und die Leistungsentwicklung verstandlich und nachvollziehbar
gegenlber den Eltern aufzuzeigen.
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Nach Beendigung des Schulversuches wird es auch weiterhin ein Arbeitsschwerpunkt
der Horselbergschule sein, die Eltern von der lernforderlichen Gestaltung des Unterrich-
tes unter Anwendung offener Vorgehensweisen in der Jahrgangsmischung zu Gberzeu-
gen.

2.2.2 Wiederentdeckung der K ooperation mit den Kindergérten

Schulisches Lernen ist dem Anspruch verpflichtet, die vorschulischen Erfahrungen und
erworbenen Fahigkeiten der Kinder aufzugreifen und systematisch weiter zu entwi-
ckeln. Mit dem Einstieg in den Schulversuch nahmen die Lehrerinnen der HOrselberg-
schule diese Tatsache wieder bewusster wahr, hatte sich ihr Blick auf die Unterschied-
lichkeit der Kinder, die in die Schule aufgenommen wurden, deutlich geschéarft. Um
einen moglichst bruchlosen Ubergang vom Kindergarten in die Schule zu sichern hatten
die Lehrerinnen verstarkt den Wunsch, bereits vor Schuleintritt moglichst viel tber die
Kinder zu erfahren, um sie vom ersten Tag an gezielt férdern zu kénnen. Deshalb ko-
operierten die Padagoginnen der Horselbergschule mit den Kindergérten des Einzugs-
gebietes. Die ersten Kontakte zu den Erzieherinnen der Kindergérten waren zunachst
von Zurtckhaltung und Skepsis gepragt, die aufgrund ungentgender Informationen zum
Ziel und Anliegen des Schulversuches entstanden waren. ,, Uber dritte Personen erfuhren
wir, dass einige Kindergartnerinnen den Schulversuch ablehnen, ohne sich genauer dar-
Uber informiert zu haben. Diese Ablehnung zeigten die Kindergartnerinnen auch in Be-
ratungsgesprachen mit Eltern.* Die Schule reagierte auf diese Situation, indem sie die
Erzieherinnen in einer gemeinsamen Dienstberatung umfassend Uber den veranderten
Schulanfang informierten.

Im zweiten Schulversuchsjahr besuchten die Lehrerinnen erneut die Kindergérten des
Einzugsgebietes. Gemeinsam mit der Beratungslehrerin und den jeweiligen Leiterinnen
der Einrichtung wurden die kinftigen Schulkinder beobachtet. Die Kindergartnerinnen
wurden zudem in die Schule eingeladen, um sich selbst ein Bild vom veranderten
Schulanfang machen zu kénnen. Von diesem Angebot wurde nach Auskunft der Schule
anfanglich nur zogerlich Gebrauch gemacht. Im Weiteren wurde die Kooperation mit
dem Kindergarten intensiviert. Regelmaliig wurden Beobachtungen und Erfahrungen in
Vorbereitung auf die Einschulung ausgetauscht, um der Férderung einzelner Kinder
Kontinuitét zu verleihen. Daneben wurden die kiinftigen Schulanfanger zu Schnupper-
tagen in die Schule eingeladen, um sie dort bei verschiedenen Beschéftigungen zielge-
richtet beobachten zu konnen. Uber den gesamten Zeitraum des Schulversuches arbeite-
ten die Lehrerinnen der Horselbergschule mit vier Kindergérten des Einzugsgebietes
zusammen.

Nachdem die Padagoginnen die Kooperation mit dem Kindergarten anfanglich dazu
genutzt hatten, das Ziel eines veranderten Schulanfanges in Verbindung mit der schul-
spezifischen Konzeption zur Umsetzung der L eitgedanken bekannt zu machen, konzent-
rierten sie sich im zweiten und dritten Jahr des Schulversuches stérker darauf, die Funk-
tion der Kooperation in einer nahtlosen Fortsetzung des Forderprozesses zu sehen. Pa-
rallel dazu erkannten die Lehrerinnen, dass ihnen die Erzieherinnen der Kindergéarten
auch bzgl. der Elternarbeit eine wichtige Briicke bauen konnten, wenn sie die Vortelle
und Potenzen der veranderten Schuleingangsphase in Vorbereitung auf die bevorste-
hende Einschulung der Kinder positiv reflektierten. Die Bedeutung der Wertung des
Schulversuches durch die Kindergartnerinnen gegentiber Eltern tritt im Zusammenhang
mit den Zurickstellungen vom Schulversuch hervor, die die Kindergértnerinnen als
erste Ansprechpartnerinnen und Beraterinnen von Eltern beim Ubergang in die Schule
beeinflussen kénnen. Unter diesem Gesichtspunkt ist zum Abschluss des Schulversu-
ches einzuschétzen, dass bzgl. dieses Anliegens noch Reserven bestehen.
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2.2.3 Rolle des Schulmedizinischen Dienstes

Eine Forderung des Schulversuches war es, ale Kinder in die Grundschule aufzuneh-
men und auf Zurlckstellungen weitestgehend zu verzichten. Da an dieser Entscheidung
nicht nur Eltern und Padagoginnen, sondern auch Arztinnen und Arzte des Schulmedi-
zinischen Dienstes beteiligt sind, soll deren Rolle wahrend des Schulversuches genauer
analysiert werden.

Zu Beginn des Schulversuches wurden der Schulérztin das Konzept des veranderten
Schulanfanges sowie die schulspezifische Umsetzungskonzeption an der Hérselberg-
schule erlautert. Die Arztin hospitierte im Unterricht der Schuleingangsphase und konn-
te sich so ein Bild dartiber machen, wie die Anforderungen des Konzeptes in der Schule
realisiert wurden. Diese Erfahrungen halfen ihr, gegentiber den Eltern aussagekraftiger
bzgl. eines Antrages auf Zurickstellung zu argumentieren, konnte sie den Eltern doch
aufzeigen, inwiefern mit dem Schuleintritt eine begonnene Forderung fortgesetzt wer-
den konnte. Durch ihre Beratung konnte sie Eltern Uberzeugen, ihr Kind einzuschulen,
was die Lehrerinnen im Leitfaden 2001 positiv reflektierten: ,, Anstatt des Vermerkes
,Ruckstellung’ wird der Vermerk ,pddagogische Betreuung in der Schule’ auf dem
Schuluntersuchungsformular angegeben.” Im zweiten Schulversuchgahr nahm die
Schulérztin am Elternabend fur die Erziehungsberechtigten der kiinftigen Schulkinder
teil.

Die Schulérztin war vom Konzept des veranderten Schulanfangs tberzeugt und trug
aktiv zu seiner Umsetzung bei. Wahrend des gesamten Schulversuches konnte sie zahl-
reiche Eltern von einer Einschulung in die veranderte Schuleingangsphase tberzeugen.
Gerade im Hinblick auf die teilweise problematische Arbeit mit den Eltern ist diese Tat-
sache a's Gewinn zu werten. In einer Befragung der Wissenschaftlichen Begleitung zum
Abschluss des Schulversuchs aufierte sich die Schulérztin zu den Stérken des Konzeptes
und hob folgende Gesichtspunkte hervor: , Gleiche Startbedingungen fir ale Kinder,
Starkung der Sozialkompetenz, Kinder mit erhéhtem sonderpadagogischem Forderbe-
darf empfinden ihre Schwéachen nicht so stark.”

Die erfolgreiche Kooperation mit dem Schulmedizinischen Dienst spiegelt sich im
Rickgang der Zurickstellungszahlen wider. Wahrend im Schuljahr 1998-1999, also
noch vor Beginn des Schulversuches, 5 Kinder vom Schulbesuch zurlickgestellt wur-
den, war esin den kommenden Jahren nie mehr als ein Kind.

2.2.4 Funktion desregionalen Beirats fur die Schule

Die Schulen richteten in Zusammenarbeit mit den Staatlichen Schuldmtern auf Anre-
gung der Wissenschaftlichen Begleitung und des Thuringer Kultusministeriums in ihren
Bereichen regionale Beirdte ein. Ihr Ziel war es, jede einzelne Schule bei der Offent-
lichkeitsarbeit zu unterstitzen.

Zu Beginn des Schulversuches gab es an der Horselbergschule noch keinen regionalen
Beirat. Er wurde erst im zweiten Schulversuchgahr eingerichtet und bestand aus fol-
genden Mitgliedern:

Grundschulreferentin am Staatlichen Schulamt Eisenach
Referenten fur Forderschulen im Staatlichen Schulamt Eisenach
Schulérztin

Referentin fur Kindertagesstatten

Elternvertreter
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Die Beiratsmitglieder informierten sich umfassend tber die Konzeption der veranderten
Schuleingangsphase und hospitierten im Unterricht der Horselbergschule. Thre Arbeit
konzentrierten sie schwerpunktmal3ig auf die Kooperation mit verschiedenen Gremien
und eine wirksamere Aufklérung der Offentlichkeit. Beispielsweise empfahlen sie den
Padagoginnen der Horselbergschule, Verdffentlichungen in der regionalen Presse vor-
zunehmen. Uber die Schulversuchszeit hinweg erschienen drei Artikel, die organisatori-
sche und inhaltliche Schwerpunkte der veranderten Schuleingangsphase erlauterten und
Einblicke in die Arbeit an der Grundschule vermittelten.

Im folgenden Schuljahr blieb der Beirat in seiner personellen Zusammensetzung unver-
andert Inhaltliche Schwerpunkte seiner Arbeit waren in diesem Schuljahr:

Unterstiitzung der Elternarbeit

Einsatz der sonderpadagogischen Kompetenz

Einsatz der Horterzieherinnen in der veranderten Schuleingangsphase
Zurickstellungsproblematik

Der Beirat der Horselbergschule konnte durch sein offentlichkeitswirksames Auftreten
bewirken, dass beispielsweise in den Kindergarten verstérkt Gber die padagogische Ar-
beit reflektiert wurde oder dass der Horselbergschule weitere Stunden fir die Arbeit
einer Forderschullehrerin zugewiesen wurden. Durch verschiedene Maldnahmen und
Aktivitéten gelang es dem regionalen Beirat, seine Wirkung auf den Schulversuch aus-
zuweiten und zu intensivieren.

2.2.5 Schulpolitische Arbeit — Information der Offentlichkeit

Fur den Schulversuch erteilte der Wartburgkreis als Schultrager der Horselbergschule
im Oktober 1999 seine Zustimmung. Einer Einladung, sich die Umsetzung des Schul-
versuches vor Ort unter den spezifischen Bedingungen der Hoérsel bergschul e anzusehen,
folgte der Landrat bei einem Besuch des Kultusministers im Jahr 2000.

Im Schuljahr 2001 besuchte der Birgermeister anl&sslich der Einweihung eines umges-
talteten Klassenraumes die Schule. Dabei informierte er sich zugleich Uber Ziel und
Anliegen sowie Umsetzungskonzeption der veranderten Schuleingangsphase.

Ein groRes Schulfest lud im gleichen Schuljahr die Offentlichkeit ein, mehr tber die
Arbeit der ortlichen Grundschule zu erfahren. Wahrend des Schulfestes wurden nicht
nur Arbeitsergebnisse von Kindern prasentiert, die innerhalb eines Projektes entstanden
waren, sondern in Gesprachen mit Eltern und weiteren Interessierten viele Fragen um
die Schuleingangsphase erortert.

Die Beratungslehrerin der Horselbergschule ist Mitglied eines, Runden Tisches' in Wu-
tha- Farnroda und berichtete dort in regelméaigen Abstanden Uber die Veranderungen
an ihrer Schule.

Wahrend der Erhebung im Marz 2001 wurde deutlich, dass der Kern der Offentlich-
keitsarbeit fir die HOrselbergschule in einer verbesserten Elternarbeit liegen musste. Da
die Eltern eine Briicke zwischen der Schule und der Offentlichkeit darstellen, wurde den
Padagoginnen bewusst, dass es ihnen gelingen musste, die Eltern von den Potenzen und
Vorteilen der Schuleingangsphase zu Uberzeugen, um durch ihr Auftreten und ihre Ar-
gumentation in der Offentlichkeit ein positives Bild vom Anliegen des Schulversuches
Zu zeichnen.

Als schulversuchsstiitzende Wirkung in der Offentlichkeit empfanden die Padagoginnen
der Horselbergschule die Moglichkeit der Umschulung eines Kindes in eine andere
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Schule, wenn Eltern die Schuleingangsphase ablehnen sowie jahrliche Informationsver-
anstaltungen der Schule fur Eltern.

2.2.6 Wahrnehmung des Schulversuchs durch andere Schulen

Die Veranderungen an der Horselbergschule weckten das Interesse anderer Schulen.
L ehrerinnen anderer Schulen nutzten im Rahmen des Programmes Lernen durch Besu-
chen die Méglichkeit, die veranderte Schuleingangsphase in Wutha-Farnroda kennen zu
lernen und im Unterricht zu hospitieren. Die Besucher kamen aus verschiedenen Regio-
nen Thiringens, um in einen Erfahrungsaustausch mit den Lehrerinnen der Horselberg-
schule zu treten und sich die Umgestaltung der Schul eingangsphase vor Ort anzusehen.

Die ortsansassige zweite Grundschule und die benachbarte FOrderschule interessierten
sich nach Angaben der Schule in geringem Mal3e fir den Schulversuch. So wurde bei-
spielsweise das Angebot zur Hospitation im Unterricht der Schuleingangsphase, das den
Padagoginnen dieser Schulen speziell unterbreitet wurde, nicht wahrgenommen. Die
weiterfiihrenden Schulen interessierten sich aufgrund der Gestaltung des Ubergangs
vorwiegend fur das Lernen der Kinder in der Klasse 4, nicht jedoch fur den Unterricht
in den anderen Jahrgangsstufen. Die Lehrerinnen der Regelschule hospitierten im Un-
terricht der Klassenstufe 4. Sie zeigten sich besonders vom selbstandigen Arbeiten der
Kinder beeindruckt, das sie in den offenen Unterrichtsformen unter Bewels stellten. Erst
ein Wechsel des Schulleiters der benachbarten Regelschule brachte in die Kooperation
mit der weiterfihrenden Schule neue Impulse. Im Schuljahr 2002-2003 begannen auf
Schulleitungsebene Gesprache zum Ausbau der Zusammenarbeit.

Waéhrend des gesamten Schulversuches blieb das Interesse anderer Schulen der Region
eher verhalten. Die Grundschule selbst schétzt ein, dass es von Seiten der benachbarten
Schulen , keine Reaktionen® auf den Schulversuch gab.

Zusammenfassend &8sst sich feststellen, dass die sich kontinuierlich entwickelnde Ko-
operation mit den Kindergérten des Einzugsbereiches der Schule ein wichtiges Funda-
ment fur die Gestaltung der Schuleingangsphase bildete. Die Lehrerinnen erkannten in
dieser Kooperation eine Chance, die Entwicklungssténde der Kinder bereits vor Schul-
beginn ausfihrlich zu analysieren und erste Konsequenzen fur die Weiterfuhrung der
begonnenen Forderung nach Schuleintritt abzuleiten. Sie entdeckten damit eine bereits
zu DDR-Zeiten gepflegte und Uber die Wende verloren gegangene Tradition wieder und
gestalteten sie unter den Bedingungen des Schulversuchs auf qualitativ neuem Niveau.
Im Hinblick auf das Hauptanliegen des Schulversuches, die individuelle Férderung aler
Kinder, sind die Padagoginnen der Horselbergschule einen entscheidenden Schritt vo-
rangekommen, indem sie fir eine nahtlose Fortsetzung des Prozesses der Forderung
sorgen konnen. Aus der verbesserten Kooperation mit den Kindergarten erwuchs auch
eine neue Qualitét der Elternarbeit. Kindergértnerinnen sowie Mitarbeiterinnen des
schulmedizinischen Dienstes argumentierten gegenilber den Eltern Uber die Vorziige
einer veranderten Schuleingangsphase im Einklang mit der Schule.

Der regionae Beirat stitzte die Padagoginnen der Horsel bergschule besonders in perso-
nalpolitischer Hinsicht und im Hinblick auf die Auflzenwirksamkeit.

Insbesondere die weiterfihrende Schule in Wutha-Farnroda interessierte sich im letzten
Jahr des Schulversuches fir das Anliegen des Schulversuches und die Umsetzung an
der Grundschule.
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2.3 Projektsteuerung an der Schule

Mit dem Einstieg in den Schulversuch begann fir die Padagoginnen der Hérselberg-
schule ein komplexer Veranderungsprozess, in den die Schule Erfahrungen zur rhythmi-
sierten Tagesgestaltung und zur jahrgangsgemischten Klassenfuhrung einbringen konn-
te. Der im Rahmen des Schulversuches zu gestaltende Entwicklungsweg war jedoch so
vielschichtig, dass sich die Padagoginnen auf einer Gradwanderung zwischen Bewalti-
gung der Herausforderungen und Uberforderung befanden.

Zu Beginn des Schulversuches gab es an der Horsel bergschule keine Gruppe zur Steue-
rung des Schulversuches. Wesentliche Impulse zur Gestaltung der Schuleingangsphase
gingen von der Schulleiterin aus. Sie begann in Wahrnehmung ihrer allgemeinen Lei-
tungsfunktion mit der Vorbereitung und Einfiihrung des Schulversuches an der Horsel-
bergschule. Eine Lehrerin der Grundschule war fir die Dokumentation verantwortlich.
Sie stellte die Ergebnisse aus verschiedenen Projekten und Aktivitéten innerhalb des
Schulversuches in Ordnern zusammen und dokumentierte alle strukturellen oder inhalt-
lichen Verdnderungen oder Umgestaltungen der Schuleingangsphase in regelméaldigen
Absténden.

Im zweiten Schulversuchgahr erstellten die Lehrkrafte auf Anregung des ThILLM ei-
nen Projektplan, der konkrete Aufgaben und V erantwortlichkeiten auswies.

Im Schuljahr 2000-2001 gab die Schulleiterin die Verantwortung fir die Leitung des
Schulversuches teilweise an eine Lehrerin welter, so dass es nun eine Team gefihrte
Leitung der Schuleingangsphase gab. Die Aufgaben sah das Leitungsteam in Folgen-
dem:

Organisation der von den Padagoginnen gewiinschten Fortbildungen
Prasentation des Schulversuches in der Offentlichkeit

Betreuung und Information von Gésten, die die Schuleingangsphase kennen lernen
wollten

Teilnahme an Fortbildungsveranstaltungen fir die Verénderte Schul eingangsphase
Présentation der Arbeit im Dokumentationsschwerpunkt

Organisation der Zusammenarbeit mit der wissenschaftlichen Begleitung des Schul-
versuches

Rickblickend resimierte die Schule bzgl. ihrer Erfahrungen mit dem Projektmanage-
ment, dass eine Schule einen so komplexen Prozess der Schulentwicklung nur meistern
kann, wenn sie dabei ,, Prioritéten setzen [und] Teilziele Gberschaubar halten.”



3 Feststellbare Effekte des Schulversuchs an der Schule

Die Horselbergschule in Wutha-Farnroda begann den Schulversuch , Veranderte Schul-
eingangsphase’ von einem breit angelegten Fundament aus: Neben ausreichend grofen
und gentigend Raumen, hatte die Schule im Herbst 1999 einen Klassenraum nach dem
,Wirzburger Modell’* pédagogisch umgestalten lassen. Dieser Raum wird fir die
Schuleingangsphase genutzt. Eine gute Ausstattung mit Schilerarbeitsmaterialien fir
einen differenzierten Unterricht war vorhanden: Computer, Blcher, Freiarbeitsmateria-
lien, Lernhilfen wie Buchstabenfenster oder Anlauttabellen, etc.

Die Lehrerinnen verfligten Uber Erfahrungen im Umgang mit Kindern, die Lernschwie-
rigkeiten hatten oder in ihrer Entwicklung verzégert waren und darum in einer Diagno-
se- und Forderklasse lernten, da sie zwar schulpflichtig waren, aber noch nicht als
schulfahig angesehen wurden. Seit 1992 fiihrte die Schule diese Spezialklassen parallel
zum ersten und zweiten Schuljahr. Die Padagoginnen hatten bereits vor Beginn des
Schulversuchs begonnen, an ihrer Schul- und Unterrichtsentwicklung zu arbeiten. Sie
nahmen an verschiedenen Projekten des Thiringer Instituts fur Lehrerfortbildung, Lehr-
planentwicklung und Medien (ThILLM) teil. Dazu gehdrte zum Beispiel seit dem
Schuljahr 1996-1997 die Mitarbeit im Projekt , Rhythmisierung des Schultags'. Ziel der
inhaltlichen Auseinandersetzung in diesem Arbeitskreisist es, Wege zu einer den kind-
lichen Lern-, Spiel- und Arbeitsbedirfnissen angemessenen Einteilung des Schultags
unter besonderer Berticksichtigung der Integration von Grundschule und Hort zu finden.
Schon im Antrag zum Schulversuch im Jahre 1999 stellte die Schule ihren Schultag mit
Gleitzeit am Morgen, Unterrichtsblocken und langen Spiel- bzw. Bewegungspausen
vor. Die Nachmittagsgestaltung im Hort war darin berticksichtigt. Die organisatorische
Struktur des Tagesablaufes war installiert und blieb Gber den Schulversuchszeitraum
bestehen. Neben der Rhythmisierung hatten die Lehrerinnen auf3erdem Fortbildungen
zu differenzierten Konzepten fir den mathematischen Anfangsunterricht (, mathe 2000)
und fur den Schriftspracherwerb (, Wort-Welt-wir’) besucht. Eine erste Zusammenfi-
gung der begonnenen Einzelentwicklungen erfolgte mit der Teilnahme an dem Projekt
zur Neugestaltung der Schuleingangsphase®, das im Schuljahr 1999-2000 in den Schul-
versuch tberfihrt wurde.

Besonders in diesem Vorlauferprojekt setzten sich die Padagoginnen der Schule nun
systematisch mit wichtigen Entwicklungsbereichen wie der Offnung des Unterrichtes
oder der Jahrgangsmischung (seit dem Schuljahr 1998-1999 waren Stammgruppen aus
Kindern der ehemaligen 1., der 2. und der 3. Klasse eingerichtet) systematisch ausein-
ander und sammelten welitere praktische schulversuchsrelevante Erfahrungen. Sie er-
probten das Mathematikkonzept , mathe 2000" und arbeiteten beim Schriftspracherwerb
nach dem Konzept von Ute Andresen , Wort-Welt-wir’. Beide Konzepte sind geeignet,
binnendifferenziert vorzugehen und damit den, durch die Bildung jahrgangsgemischter
Stammgruppen im Schuljahr 1998-1999 sprunghaft angestiegenen, unterschiedlichen
Lern- und Entwicklungsstanden der Kinder einer Lerngruppe gerecht zu werden.

Die Forderung aller Kinder einer Stammgruppe gelang den Lehrerinnen in den offenen
Unterrichtsformen am ehesten: Durch die Arbeit mit dem Wochenplan, dessen Aufga-
ben die Kinder in individuellem Tempo bearbeiteten, waren zum einen Freirdume ent-

“ ThILLM (Hg.) (2001.): Réume gestalten — Raume erleben. Wege zu kindgerechter Lernumgebung. Bad
Berka: ThILLM

> Das Projekt wurde wissenschaftlich begleitet von Rainer Benkmann, Professor fiir Lernbehindertenpé-
dagogik an der Universitét Erfurt.
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standen, in denen sich die Lehrerinnen einzelnen Kindern helfend zuwenden konnten
und zum anderen boten die L ehrerinnen im Wochenplan innerhalb eines Jahrgangs eini-
gen Kindern mit besonderen Stérken oder Schwéachen andere Aufgaben an. Sowohl im
Stammgruppenunterricht als auch bei der Arbeit im Kurs stellte sich im ersten Schul-
versuchgahr die inhaltliche Gestaltung der Differenzierung noch als schwierig heraus:
Zu Beginn des Schulversuchs wurden im Kurs ausschliefdlich die Facher Deutsch, Ma-
thematik sowie Heimat- und Sachkunde mit starken frontalen Anteilen unterrichtet.
Dort fuhrten die Lehrerinnen neuen Stoff ein und die Kinder Ubten das Eingefthrte. Die
L ehrerinnen merkten im Laufe des ersten Schulversuchsjahres, dass sie mit dem fronta-
len Vorgehen im Kurs jedoch nur einem Teil der Schilerinnen und Schiler gerecht
wurden. Im zweiten Schulversuchsjahr nahmen sie die Ubungsaufgaben aus Deutsch,
Mathematik und Heimat- und Sachkunde daher in den Wochenplan auf und integrierten
sie damit in den Stammgruppenunterricht. Die Lehrerinnen erhofften sich, dass sie den
Kindern bei der Bewaltigung ihrer Ubungen in der Stammgruppe durch die Moglich-
keit, individuell unterstiitzen zu kénnen, eher helfen konnten. Durch die bessere Unter-
stitzung im jahrgangsibergreifenden Unterricht sollten die schwachen Kinder im Kurs
aufschlief?en konnen. Das Vorgehen bewdhrte sich nicht. Es gelang auch durch Diffe-
renzierung im Stammgruppenunterricht nicht, alle Kinder fur den atershomogenen
Kurs auf einen Stand zu bringen. Im dritten Schulversuchgahr installierten die Lehre-
rinnen das Lernen an Stationen fest im Kurs und fuhrten damit differenzierte Kursarbeit
ein.

Die Anregungen der Fortbildungsveranstaltungen des ThILLM verliehen der Unter-
richtsentwicklung der Horselbergschule im Hinblick auf die Erarbeitung von Differen-
zierungskonzepten wesentliche Impulse. Bereits nach dem ersten Schulversuchsjahr
begannen sie, Uiber das Schreiben von Geschichten sich gedffneten Aufgabenstellungen
zuzuwenden. Die Lehrerinnen erkannten zu dieser Zeit die Bedeutung der Arbeit mit
offenen Aufgaben, die Selbstdifferenzierung durch die Kinder zulief3en. Das ermdglich-
te ihnen neben der bisherigen Binnendifferenzierung auch ,das Lernen am gemeinsamen
Gegenstand’ auf unterschiedlichen Niveaus zu praktizieren.

Auftretende Schwierigkeiten im Stammgruppenunterricht ergaben sich aus der besonde-
ren Form der Jahrgangsmischung, die an der Horselbergschule Gber den gesamten
Schulversuchszeitraum hinweg aus den Jahrgéngen 1, 2 und 3 bestand. Der Thiringer
Lehrplan betrachtet die Klassen 1/2 und die Klassen 3/4 as Einheit. Das bedeutete zu-
sdtzlichen Planungsaufwand, mussten doch die Anteile der Klasse drei erst aus dem
Verbund herausgearbeitet werden. Im zweiten Schulversuchsjahr entwickelten die Leh-
rerinnen deshalb einen schulinternen Lehrplan, der zu ihren Bedingungen passte. Auf
dessen Grundlage konnten nun unter einem Rahmenthema differenzierte Wochenpléne
erstellt werden.

Mit der gezielten Forderung des kooperativen Lernens wollten die Lehrerinnen die
Jahrgangsmischung padagogisch nutzen. Sie entwickelten fir sich ein System der Ar-
beitsteilung, Erprobungsreihen und Auswertungsinstrumente. Systematisch erprobten
sie verschiedene Unterrichtsformen mit Blick auf die Kooperation der Kinder. Sie un-
tersuchten die Effekte und protokollierten die Ergebnisse ihrer Untersuchung, die sie
schliefdlich allen Schulen im Schulversuch prasentierten. Selbststandiges, systemati-
sches Erproben und zielgerichtetes Evaluieren von Unterricht stellte eine herausragende
Arbeit der Lehrerinnen innerhalb des Schulversuchs dar. Es ist as ein Uberzeugendes
Beispiel fir selbstgesteuerte Unterrichtsentwicklung anzusehen. Im Ergebnis dieser
Arbeit entstanden Materialien und eine Prasentation, die veranschaulicht, in welchen
unterschiedlichen Organisationsformen kooperative Aufgaben erprobt wurden, welche
Beobachtungen und welche Erfahrungen die Lehrkrafte gemacht haben. Nach der Ana
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lyse der Unterrichtsformen Wochenplanunterricht, Projektarbeit, Lernen an Stationen
und Werkstattarbeit unter dem Fokus , kooperatives Lernen’ kommen die Lehrerinnen
zu folgenden Schllissen:

Die Formulierung der Aufgabenstellung bestimmt die Qualitét der Kooperation.

Helfen muss gelibt werden! Ein soziales Klima stiitzt dies: Hilfsbereitschaft, Tole-
ranz, Offenheit, Bewaltigung von Konflikten, Kompromissbereitschaft, Regeln fur
Zusammenarbeit.

Fur Kinder missen klar erkennbare Strukturen geschaffen werden.
Eine Vielzahl von Angeboten und Materialien ist nétig.

Die aufwandige Arbeit im Schulversuch bewdltigten die Lehrerinnen im Team, beson-
ders die ,kleinen Teams', die aus den in einer Stammgruppe eingesetzten Lehrerinnen
bestanden, arbeiteten sehr eng zusammen. Besonders erfolgreich wird die Arbeit dann
eingeschétzt, wenn eine gerechte Arbeitsteilung vorgenommen wurde und jede Kollegin
die Moglichkeit hatte ihre Stérken und Vorlieben einzubringen. Verlasslichkeit auf per-
soneller aber auch struktureller Ebene (ausreichend Zeit fur geplante Absprachen; be-
sténdige Zusammensetzung, wenn das Team gut arbeitet und die ,Chemie stimmt)
musste Bestandteil der Kooperation sein.

Die Schulleiterin der Horselbergschule stiitzte und motivierte vor dem Hintergrund ihrer
Vision einer gelungenen ,Veranderten Schuleingangsphase® die Arbeit ihrer Kollegin-
nen. Ihr zur Seite stand eine Projektleiterin, die als didaktische Trainerin wichtige me-
thodisch didaktische Impulse geben konnte. Im Inneren der Schule konnten beide im
Laufe der Zeit immer mehr Zustimmung fr ihre padagogischen Ideen gewinnen, mehr
Kolleginnen sind am Ende des Schulversuchs bereit, in der Schuleingangsphase zu ar-
beiten.
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