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In der bayerischen Bildungspolitik setzen wir auf Flexibilisierung und Individuali-
sierung. Denn wenn heute Kinder in die erste Klasse kommen, gehen sie mit ganz
unterschiedlichen Voraussetzungen an den Start. Das liegt zum einen an den ver-
schiedenen Begabungen, die wir individuell férdern wollen. Zum anderen spiegeln die
jungen Menschen die ganze Vielfalt unserer Gesellschaft wider.

Flr die Schulen ist diese Heterogenitat Herausforderung und Chance zugleich. Es
ist einerseits anspruchsvoll, allen Schilerinnen und Schilern in ihrer Vielfalt gerecht
zu werden und ihnen einen erfolgreichen Bildungsweg zu ermdglichen. Andererseits
nimmt die Qualitat eines Unterrichts, der jedes Kind seinem individuellen Lern- und
Entwicklungsstand entsprechend unterstitzen will, deutlich zu.

Die Stiftung Bildungspakt Bayern hat zusammen mit dem Bayerischen Staatsmi-
nisterium fur Bildung und Kultus, Wissenschaft und Kunst im Schulversuch Flexible
Grundschule neue Wege erprobt, um die Herausforderungen zu meistern und die
Chancen zu nutzen.

So sind es Abc-Schitzen aus den Kindertageseinrichtungen bereits gewohnt, in al-
tersheterogenen Gruppen zu arbeiten. Dieser Ansatz setzt sich in jahrgangsgemisch-
ten Klassen fort. Hier werden soziale Kompetenzen und eigenstdndige Arbeitstech-
niken geschult, indem man bewusst von- und miteinander lernt, sodass die Vielfalt
der Begabungen die Arbeit im Klassenzimmer bereichert. Jedes Kind wird passgenau
gefordert und erwirbt die grundlegenden Kenntnisse in seiner individuellen Lernge-
schwindigkeit, weil es zwischen einem und drei Jahren in der flexiblen Eingangsstufe
verweilen kann.

Die Flexible Grundschule fand von Beginn an groBen Zuspruch bei Lehrkraften,
Kindern und Eltern. Deshalb haben wir den Schulversuch von urspringlich 20 auf
89 Schulen erweitert. So ist es gelungen, in jedem Schulamtsbezirk Bayerns ein
Kompetenzzentrum Flexible Grundschule zu errichten. Fir die groBzligige finanzielle
Unterstitzung danken wir der Vereinigung der Bayerischen Wirtschaft.



Grufdworte

Unser besonderer Dank gilt den Modellschulen fir ihr auBerordentliches Engagement
im Schulversuch. Sie haben Neuland betreten und damit den Grundschulunterricht sowie
das bayerische Schulwesen insgesamt entscheidend weiterentwickelt.

Die vorliegende Dokumentation zeigt neben den Ergebnissen auch Wege auf, die sich
im Schulversuch bewahrt haben und die Einflihrung einer flexiblen Eingangsstufe unter-
stitzen. Damit ist der Weg flir weitere Schulen bereitet, die sich flir das Konzept Flexible

Grundschule entscheiden. Allen, die sich auf diese spannende und auch padagogisch be-
reichernde Reise begeben, wiinschen wir viel Erfolg.
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Dr. Ludwig Spaenle Georg Eisenreich

Bayerischer Staatsminister Staatssekretar im Bayerischen Staatsministerium
far Bildung und Kultus, far Bildung und Kultus, Wissenschaft und Kunst
Wissenschaft und Kunst Vorstandsvorsitzender der

Stiftung Bildungspakt Bayern
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Auf Bildung kommt es an. Sie ist der SchlUssel flr gesellschaftliche, wirtschaftliche
und individuelle Chancen. Der Lebensweg eines jungen Menschen hangt entscheidend
von der Qualitat seiner Bildung ab. In der Grundschule wird die Basis flir die schulische
Bildungsbiografie gelegt. Deshalb verdient die Grundschule besondere Aufmerksam-
keit. Dort werden elementare Fahig- und Fertigkeiten geschult, emotionale und soziale
Kompetenzen vermittelt und die grundlegenden Kenntnisse flir den Besuch einer wei-
terfihrenden Schule erworben.

Im Wissen um die Bedeutung der friihen Férderung von Kindern entwickelte die
Stiftung Bildungspakt Bayern in Kooperation mit dem Bayerischen Staatsministerium
fur Bildung und Kultus, Wissenschaft und Kunst mit dem Schulversuch Flexible Grund-
schule ein Konzept zur individuellen Férderung und Starkung der Kompetenz- und
Personlichkeitsentwicklung von Grundschilerinnen und Grundschtlern.

Das Projekt ist ein innovativer und kindgerechter Ansatz, um in den ersten Schuljahren
den unterschiedlichen Begabungen und Lernvoraussetzungen starker gerecht zu werden.
Deshalb unterstiitzen wir die flaichendeckende Einfiihrung der Flexiblen Grundschule.

Um die Fachkrafte von morgen zu férdern, missen wir unser Bildungssystem fort-
entwickeln, die Bildungsqualitat ausbauen und die Bildungsbeteiligung erhéhen. Jeder
muss optimal gefordert und geférdert werden, kein Talent darf verloren gehen.

Die Vereinigung der Bayerischen Wirtschaft e.V. engagiert sich in der Stiftung Bil-
dungspakt Bayern, um wichtige Impulse aus Sicht der Wirtschaft fiur die zukunftsge-
richtete Weiterentwicklung der Schulen zu setzen. Wir sind davon uUberzeugt, dass die
Flexible Grundschule zu einer besseren individuellen Férderung der Schilerinnen und
Schiler fihrt und einen entscheidenden Beitrag zur Sicherung der Zukunftsfahigkeit
der Bildung in Bayern leistet.

W /Vé%—‘
Zam Brossardt

Hauptgeschaftsfihrer vbw — Vereinigung der Bayerischen Wirtschaft e. V.
Mitglied im Vorstand der Stiftung Bildungspakt Bayern



Grufdworte

Die vorliegende Publikation fasst die Ergebnisse des vierjahrigen Schulversuchs
Flexible Grundschule zusammen. Sie erldutert das Konzept der Flexiblen Grund-
schule, dokumentiert die wichtigsten Schritte der Entwicklung und Erprobung und
stellt die Ergebnisse der mehrjahrigen Evaluation des Projekts vor. Damit liegt nun
auch eine Grundlage vor flr eine bildungspolitische Weichenstellung zur bedarfsge-
rechten Implementierung der Flexiblen Grundschule in Bayern.

Mit der Publikation sollen Gber den Kreis der Modellschulen hinaus bayerische
Grundschulen ermutigt werden, sich mit dem Konzept auseinanderzusetzen und mog-
lichst viele praxisnahe Anregungen fir die Umsetzung zu gewinnen. Die vielféltigen
Unterrichtsmaterialien und Praxisbeispiele spiegeln die intensive Entwicklungsarbeit
in den Stammschulen und Arbeitskreisen des Schulversuchs wider. Die Ergebnisse
sind fir alle Grundschulen - ob mit jahrgangsgemischten oder jahrgangsheterogenen
Klassen - interessant, zeigen sie doch Ansatze fir die qualitative Weiterentwicklung
des Unterrichts auf, wie sie auch der LehrplanPLUS Grundschule und die Bayerischen
Bildungsleitlinien bis zum Ende der Grundschulzeit vorgeben.

Kooperation war das Kennzeichen des Schulversuchs Flexible Grundschule. Er wurde
gemeinsam von der Stiftung Bildungspakt Bayern und dem Bayerischen Staatsminis-
terium fir Bildung und Kultus, Wissenschaft und Kunst durchgefihrt. Eng, immer
konstruktiv und effizient war die Zusammenarbeit mit allen Projektbeteiligten, ob
in den verschiedenen Arbeitskreisen, mit den Modellschulen, der Schulaufsicht oder
dem wissenschaftlichen Beirat. Die gemeinsame Uberzeugung von der Richtigkeit
und Stimmigkeit des Konzepts sowie das hervorragende Miteinander waren flr den
erfolgreichen Verlauf entscheidend. Allen Beteiligten wollen wir deshalb an dieser
Stelle sehr herzlich danken.

Wir danken auch den zahlreichen Autoren, die uns flr diese Publikation Beitrage
und Materialien zur Verfigung gestellt und geduldig und mit Verstandnis die redakti-

onellen Anderungswiinsche mitgetragen haben.

Allen Lesern wiinschen wir eine anregende Lektiire und hoffen auf ein breites
Interesse!
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Ralf Kd'ulfuB 7 Maria Wilhelm
Projektleiter Projektleiterin
Stiftung Bildungspakt Bayern Bayerisches Staatsministerium fur Bildung

und Kultus, Wissenschaft und Kunst
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| Der Schulversuch Flexible Grundschule: Grundlagen, Ziele, Ergebnisse

1 GRUNDLAGEN UND ZIELE

Die Forderung in der frihen Kindheit ist ent-
scheidend fiir die Bildungsbiografie eines Kindes
- darlber sind sich Wissenschaft und Politik einig.
Jedes Kind muss seinen Weg gehen kénnen und
dabei entsprechend geférdert werden, egal wo es
lebt und welcher Herkunft es ist. Deshalb wurde in
Bayern eine Reihe von MaBnahmen beschlossen,
die dieser wichtigen Entwicklungsphase Rechnung
tragen: Kooperationsbeauftragte in Kindertages-
einrichtungen und Grundschulen wurden bestellt,
um gemeinsam Lernchancen zu nutzen, der Vor-
kurs ,Deutsch 240" wurde eingerichtet, um Teilha-
bechancen und sprachliche Integration zu férdern,
und die Bayerischen Bildungsleitlinien ebneten
den Weg fiir einen konstruktiven Austausch aller
Bildungsorte und flir einen gelingenden kontinu-
ierlichen Bildungsverlauf. Auch der Modellversuch
,KiDZ - Kindergarten der Zukunft in Bayern" der
Stiftung Bildungspakt Bayern gab wichtige Impulse
flr eine intensive Kooperation von Kindertagesein-
richtung und Grundschule. Das 2012 in Kraft ge-
tretene Bildungsfinanzierungsgesetz ermdglichte
durch die Ausweitung der Vorkurse auf deutsch-
sprachig aufwachsende Kinder mit Sprachférder-
bedarf und zusatzliche personelle Ressourcen fir
die Zusammenarbeit zwischen Kindertageseinrich-
tung und Grundschule weitere zielfihrende MaB-
nahmen an dieser wichtigen Schnittstelle.

Die Einrichtung jahrgangsgemischter Klassen
erfolgte in Bayern in den vergangenen Jahren ins-
besondere, um Standorte zu sichern und im Hin-
blick auf das Alter von Grundschulkindern dem
Grundsatz ,Kurze Beine - kurze Wege" gerecht
zu werden. Bisweilen waren auch padagogische
Uberlegungen ausschlaggebend fiir die Einfithrung
jahrgangsgemischter Klassen. In allen Fallen hat
die Bildung dieser Klassen ein deutliches Mehr an
Heterogenitdt bei den Begabungen und der Leis-
tungsfahigkeit, aber auch hinsichtlich der sozialen
und kulturellen Vorpragung der Schilerinnen und
Schiler zur Folge.

Der Umgang mit Heterogenitat ist eine her-
ausfordernde Aufgabe fur Grundschullehrerin-
nen und -lehrer, zugleich aber auch eine groBe
Chance flr mehr Unterrichtsqualitat. Die Ergeb-
nisse verschiedener nationaler empirischer For-
schungsprojekte zum jahrgangsgemischten Ler-
nen bestatigen diese Chance und verweisen auf
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die Vorteile insbesondere hinsichtlich der sozial-
emotionalen Entwicklung der Schilerinnen und
Schiiler; im Hinblick auf den Lernzuwachs hat
sich das Lernen in jahrgangsgemischten Klassen
als mindestens gleichwertig bzw. tendenziell po-
sitiv herausgestellt. (vgl. Kap. V 1)

Vor dem Hintergrund dieser Entwicklungen und
dem Ziel, ein Unterrichtskonzept zu erproben und
zu entwickeln, das die Heterogenitat nutzt und eine
qualitative Weiterentwicklung des Unterrichts in
jahrgangsgemischten Klassen sicherstellt, initiier-
ten die Stiftung Bildungspakt Bayern und das Bay-
erische Staatsministerium fir Bildung und Kultus,
Wissenschaft und Kunst im Schuljahr 2010/2011
den Schulversuch Flexible Grundschule.

Das Konzept der Flexiblen Grundschule basiert
auf jahrgangsgemischten Klassen, in denen die
den Kindern aus der Kindertageseinrichtung ver-
traute Altersmischung fortgefihrt und unterricht-
lich genutzt wird. Je nach Schulbesuchsdauer ha-
ben die Schilerinnen und Schiiler eine definierte
soziale Rolle, die fiir das Voneinander- und Mit-
einanderlernen andere Gestaltungsmoglichkeiten
eroffnet, als dies in jahrgangshomogenen Klassen
moglich ist. Die Verschiedenheit an Wissen und
Kdnnen, die auch in jahrgangshomogenen Klassen
deutlich zu spiren ist, und die bestehenden Ent-
wicklungsunterschiede der Kinder, die zum Zeit-
punkt der Einschulung bis zu drei Jahre betragen,
kénnen dadurch noch besser genutzt werden. Da-
mit unterschiedlich entwickelte und begabte Kin-
der aber nicht nebeneinander, sondern von- und
miteinander lernen, bedarf es eines passgenauen
didaktisch-methodischen Konzepts.

Erklartes Ziel des Modellprojekts war es, den
Schilerinnen und Schilern Wege zu eréffnen, die
ihren unterschiedlichen Begabungen und Inter-
essen sowie ihrer individuellen Lernentwicklung
bestmdglich gerecht werden. Jedes Kind soll die
Zeit bekommen, die es bendtigt, um die vorge-
sehenen Kompetenzen zu erwerben. In der Folge
sieht die Flexible Grundschule ein passgenaues
und individualisierendes Lernangebot flr die Ein-
gangsstufe, d.h. die Jahrgangsstufen 1 und 2,
vor und beinhaltet weitere Kernelemente, die die
individuelle Lern- und Leistungsentwicklung des
Kindes in den Mittelpunkt ricken.
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Jahrgangsgemischte Klassen

Die Klassen der flexiblen Eingangsstufe be-
suchen Schilerinnen und Schiler im ersten,
zweiten oder dritten Schulbesuchsjahr. Die Klas-
senschilerzahl ist grundsatzlich auf 25 Kinder
begrenzt. Jedes Kind bringt seinen eigenen Hin-
tergrund und seine individuelle Lerngeschichte
mit in die Gemeinschaft der Lernenden ein. Diese
Heterogenitat der Schilerinnen und Schiler wird
als Chance genutzt, gezielt von- und miteinander
zu lernen. Alle Kinder erfahren so von Anfang an
Unterstitzung durch ihre Mitschiler. Gleichzeitig
haben sie die Chance, sich in anderen Situationen
als Koénnende zu erleben, die Mitverantwortung
Ubernehmen und dadurch an Selbstvertrauen in
die eigenen Fahigkeiten gewinnen. Zudem erfah-
ren die Kinder die Unterschiedlichkeit von Men-
schen und lernen diese zu akzeptieren und zu
respektieren.

Lernen in altersgemischten Gruppen férdert
neben der Entwicklung der Sozialkompetenz
auch den Erwerb kognitiver Kompetenzen. Man-
che Schulanféangerinnen und Schulanfénger kén-
nen bereits lesen und bendtigen keinen Lehrgang
hierzu; sie wollen gleich durch anspruchsvollere
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Aufgaben gefordert werden und mit schuler-
fahrenen Kindern lernen. Andererseits befinden
sich unter den Kindern des zweiten oder dritten
Schulbesuchsjahres auch immer solche, die noch
Unterstlitzungsbedarf in grundlegenden Kennt-
nissen und Fertigkeiten haben. Durch die Jahr-
gangsmischung bekommen diese Kinder Gele-
genheit, durch Ubung und Vertiefung ihre Liicken
gezielt zu schlieBen.

Ankniipfung an vorschulische Bildung und
Erziehung

Der Ubergang von der Kindertageseinrichtung
in die Grundschule ist fiir die Biografie des Kin-
des von groBer Bedeutung. Entsprechend wichtig
sind die Kooperation dieser beiden Institutionen
und das Anknipfen an die Vorerfahrungen der
Kinder.

Die Altersmischung ist den Schulanfangerinnen
und -anféangern aus den Gruppen in den Kinder-
tageseinrichtungen bekannt. Die Flexible Grund-
schule knupft an diese Erfahrung an und fuhrt die
vertraute Situation des Miteinanderarbeitens und
-lernens unterschiedlicher Altersgruppen fort.
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Ebenso greift die Flexible Grundschule vertraute
Arbeitsmethoden und Vorkenntnisse der Kinder
im Unterricht auf und stellt so sicher, dass die
Schulanféngerinnen und -anféanger weder Uber-
noch unterfordert werden.

Eine anschlussfahige Bildungspraxis setzt re-
gelmaBige Treffen zwischen den Erzieherinnen
und Erziehern und den Lehrkraften voraus. Dar-
Uber hinaus bereichern Besuche der Vorschulkin-
der im Unterricht der Eingangsstufe, gemeinsame
Projekttage oder gemeinsam gestaltete Eltern-
abende und Elternbriefe mit Informationen zum
Ubergang die Kooperation des Fachpersonals von
Kindertageseinrichtung und Grundschule.

Um jede Schilerin und jeden Schiler von An-
fang an optimal und entwicklungsgerecht foérdern
und fordern zu kdnnen, erhebt die Lehrkraft mit
Hilfe des computergestiitzten Verfahrens FIPS' zu
Beginn des ersten Schulbesuchsjahres den indivi-
duellen Lern- und Leistungsstand jedes Schulan-
fangers. Das Kind zeigt dabei seine Fahigkeiten
und bearbeitet ohne Vorbereitung Aufgaben in
den Bereichen Deutsch und Mathematik.

Wahrend des Schuljahres erfolgt eine systema-
tische Beobachtung und Beschreibung des indivi-
duellen Lernens und Verhaltens in den verschie-
denen Unterrichtsbereichen durch die Lehrkraft.
Darltber hinaus geben Gesprache mit Eltern zur
Erhebung der Vorgeschichte und zur Klarung der
momentanen Situation des Kindes weitere wert-
volle Einblicke in die Entwicklungsgeschichte. Aus
der Gesamtschau aller vorhandenen Beobachtun-
gen werden passgenaue Lernangebote flir den
Unterricht erstellt, sodass schulischer Uber- bzw.
Unterforderung vorgebeugt wird.

Am Ende des Schuljahres bzw. zu Beginn des
zweiten Schulbesuchsjahres wird der individuelle
Lernfortschritt erneut durch FIPS erhoben, um
den Lernerfolg jedes einzelnen Kindes festzustel-
len und ggf. weitere UnterstitzungsmaBnahmen
festlegen zu kénnen.
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Das Unterrichtskonzept der Flexiblen Grund-
schule bertcksichtigt die Verschiedenheit der
Schilerinnen und Schiler und nutzt diese ge-
winnbringend fir ein Von- und Miteinanderlernen.
Im Zentrum des Unterrichts steht das Lernen an
gemeinsamen Themen und offenen Aufgaben, die
differenziert und in kommunikativen Lernsituati-
onen bearbeitet werden. Darlber hinaus werden
bewahrte und neue Unterrichtsmethoden in sch-
leraktivierenden Lernumgebungen genutzt, die
jedem Kind ein Lernen im eigenen Tempo auf dem
ihm machbaren Niveau ermdglichen. Diese Lern-
umgebungen sind im didaktischen Sinne gute, of-
fene Aufgabenstellungen zu einem gemeinsamen
Leitthema, die ein hohes MaB an Differenzierung
bieten. Anhand der Schilerarbeiten macht sich
die Lehrkraft ein Bild von den Starken und dem
Ubungsbedarf im jeweiligen Bereich, fiihrt ent-
sprechende Lerngesprache mit den Schilerinnen
und Schiilern sowie deren Erziehungsberechtig-
ten und geht darauf in der weiteren Planung ein.

Die Kinder lernen individuell. Dies erfordert ei-
nen veranderten Blick auf Lernen und Leistung.
Neben den Lernergebnissen riicken die Lern-
prozesse ins Zentrum der Aufmerksamkeit, um
persdnliche Entwicklungen und Fortschritte der
einzelnen Schiilerin und des einzelnen Schilers
erkennen und wuirdigen zu kénnen. Die Modell-
schulen haben verschiedene und auch neue For-
men der Rickmeldung Uber den Lernerfolg sowie
der Leistungserhebung erprobt. Zur Beobachtung
und Dokumentation des Lernens in der Flexiblen
Grundschule werden Unterlagen und Schilerar-
beiten herangezogen, die aus der Beschaftigung
mit einer Aufgabenstellung im Unterricht entste-
hen und die z.B. in einem Portfolio gesammelt
werden. Weitere alternative Formen der Doku-
mentation wie Lerntageblicher oder Lernlandkar-
ten finden ebenfalls Anwendung. Auf diese Weise
entsteht ein differenziertes Bild Uber den indivi-
duellen Aufbau der fachlichen, methodischen und
sozialen Kompetenzen der Schilerin oder des
Schulers.
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Uber den Lernfortschritt und den Lernerfolg
der Kinder werden die Erziehungsberechtigten
in der Flexiblen Grundschule regelmaBig infor-
miert. Zudem kann das Zwischenzeugnis durch
ein dokumentiertes Lernentwicklungsgesprach
ersetzt werden. Zu diesem Gesprach kommen
die am Lernprozess Beteiligten (Schilerin bzw.
Schiiler, Eltern, Klassenlehrkraft) zusammen und
besprechen miteinander den aktuellen Lern- und
Leistungsstand des Kindes. So kdnnen im Dialog
Starken hervorgehoben und Schwachen aufge-
zeigt werden. Gemeinsam werden gangbare Un-
terstitzungsmaoglichkeiten entwickelt und (ge-
gebenenfalls) Schwerpunkte gesetzt. Am Ende
werden konkrete und kindgerechte Zielvereinba-
rungen geschlossen, um das kinftige Lernen in
gemeinsamer Verantwortung zu optimieren.

Die Regelbesuchszeit in der flexiblen Eingangs-
stufe betragt zwei Schuljahre. In Anpassung an
die individuelle Lern- und Leistungsfahigkeit er-
o6ffnet das Konzept Kindern, die in ihrer Lern- und
Sozialentwicklung sehr schnell voranschreiten,
die Moglichkeit, bereits nach einem Schulbe-
suchsjahr in die Jahrgangsstufe 3 aufzurlicken.
Schiilerinnen und Schiler, die nach zwei Schul-
besuchsjahren die notwendigen Kompetenzen
noch nicht in ausreichendem MafBe erworben ha-
ben, kdénnen die flexible Eingangsstufe ein drittes
Schulbesuchsjahr besuchen, ohne dass ein Wech-
sel des Klassenverbandes erforderlich wird. Die-
ses Schulbesuchsjahr wird nicht auf die Pflicht-
schulzeit angerechnet und nicht als Wiederho-
lungsjahr gewertet.

In den Entscheidungsprozess hinsichtlich der
Verweildauer sind die Erziehungsberechtigten in-
tensiv eingebunden. Die abschlieBende Entschei-
dung Uber die einjahrige Verweildauer treffen die
Erziehungsberechtigten nach Beratung durch die

Schule. Die Entscheidung Uber eine dreijahrige
Verweildauer soll im Einvernehmen zwischen der
Schulleitung und den Erziehungsberechtigten ge-
troffen werden. Kann eine einvernehmliche Ent-
scheidung nicht erzielt werden, entscheidet das
Staatliche Schulamt nach Anhérung eines Schul-
psychologen.

Die Veranderungen im Unterricht, die ver-
starkte Bericksichtigung des individuellen Lern-
fortschritts und die Mdglichkeit einer flexiblen
Verweildauer erfordern eine intensive und ver-
trauensvolle Bildungs- und Erziehungspartner-
schaft zwischen Eltern und Lehrkraften. Diese
Partnerschaft verlangt einen gegenseitig wert-
schatzenden Umgangsstil sowie Transparenz in
Zielen, Themen, Methoden und Arbeitsweisen der
Flexiblen Grundschule. Die Lehrkrafte informie-
ren und beraten die Eltern in Eltern- und Lern-
entwicklungsgesprachen, bitten sie aber auch um
Unterstitzung der Kinder im Schulalltag sowie
um ihre Mitwirkung, z.B. bei der Erarbeitung des
Schulentwicklungsprogramms oder bei der Aus-
arbeitung des schulspezifischen Konzepts zur Bil-
dungs- und Erziehungspartnerschaft.

Wohlbefinden, Schulfreude und Kontinuitat im
Bildungsverlauf werden dariber hinaus durch
entsprechende MaBnahmen an den Ubergéngen
von der Kindertageseinrichtung zur flexiblen Ein-
gangsstufe und dann in die Jahrgangsstufen 3 und
4 begunstigt. Zum Gelingen der Bildungs- und
Erziehungsprozesse an diesen Schnittstellen tra-
gen beispielsweise gegenseitige Hospitationen der
Lehrkrafte bzw. der Fachkrafte der Kindertagesein-
richtungen, gemeinsame Fortbildungen und eine
gezielte Weiterfilhrung der fir die Schilerinnen
und Schiler bekannten Arbeits- und Unterrichts-
methoden in den Jahrgangsstufen 3 und 4 bei.
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3 RAHMENBEDINGUNGEN

Der Schulversuch Flexible Grundschule star-
tete im Schuljahr 2010/2011 und war zunachst
auf drei Jahre angelegt. Von Beginn an nah-
men 20 Grundschulen, die Stammschulen, am
Schulversuch teil. Die Schulen wurden hinsicht-
lich ihrer GréBe und Lage (einzugig-mehrzlgig;
Stadt-Land), ihrer Vorerfahrung mit jahrgangs-
gemischten Klassen und hinsichtlich ihres Anteils
an Schilerinnen und Schiler mit Migrationshin-
tergrund ausgewahlt.

Im Schuljahr 2012/2013 wurde der Schul-
versuch um 60 Grundschulen erweitert mit dem
Ziel, weitere Kompetenzzentren in Bayern ein-
zurichten. Jeder Stammschule wurden drei neue
Grundschulen (Satellitenschulen) zugeordnet, an
die die Erfahrungen der ersten beiden Projekt-
jahre weitergegeben wurden. Hierzu wurden 20
Vernetzungsgruppen eingerichtet (Abb. 1).
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Im Schuljahr 2013/2014 wurde die Laufzeit des
Schulversuchs um ein Jahr verlangert, das zur Eva-
luation sowie zur Implementation genutzt wurde.
Mit neun weiteren Grundschulen im Modellversuch
wurde die Zielsetzung, in jedem Schulamtsbezirk
Bayerns mindestens ein Kompetenzzentrum Flexi-
ble Grundschule vorhalten zu kénnen, erreicht.

Um die Modellschulen bei der Umsetzung des
Konzepts der Flexiblen Grundschule zu unterstiit-
zen, galten fir die Klassen im Schulversuch fol-
gende Rahmenbedingungen?:

e grundsatzliche Klassenhdchstschiilerzahl 25

e zwei bis flnf Differenzierungsstunden (Lehrer-
oder Forderlehrerstunden) analog der Zuwei-
sung in jahrgangsgemischten Klassen

e eine Anrechnungsstunde flr Klassenlehrkrafte
bei erstmaliger Ubernahme der Klassenfiihrung
in einer jahrgangsgemischten Klasse

Die Stammschulen erhielten fir die durch den
Schulversuch bedingte, zusatzlich zu leistende
Entwicklungsarbeit, wie die Ausgestaltung des
didaktisch-methodischen Konzepts oder die Pi-
onierarbeit bei Fortbildung und Vernetzung, ein
Zeitbudget sowie einen Material- und Fortbil-
dungsetat von der Stiftung Bildungspakt Bayern.

[ EEE S e ]
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Abb. 1: Vernetzung von Stamm- und
Satellitenschulen



4 ERGEBNISSE

Der Schulversuch Flexible Grundschule ging
von einer anspruchsvollen Zielvorgabe aus: In
jahrgangsgemischten Klassen der Eingangsstufe
sollte ein Unterrichtskonzept realisiert werden,
das eine bessere individuelle Férderung und Ent-
wicklung der Schuilerinnen und Schiler sicher-
stellt. Gleichzeitig waren eine hohe Zufriedenheit
der Eltern und eine akzeptable Arbeitssituation
erklarte Ziele des Projekts. Angesichts der zum
Teil intensiv geflihrten Diskussion um beflirchtete
negative Implikationen von jahrgangsgemischten
Klassen und der Projektlaufzeit von nur drei Jah-

Flexiblen Grundschule
Die qualitative Wei-
Unterrichts in jahr-

Klassen wirkt sich

e Das Konzept der
hat sich bewahrt.
terentwicklung des
gangsgemischten
positiv auf die Schiilerinnen und Schiler aus.

e Lehrkrafte und Eltern sind Uberzeugt, dass
eine bessere individuelle Forderung der Schi-
lerinnen und Schiler erfolgt.

e Der Unterricht passt sich aus Sicht der Lehr-
krafte starker an die Entwicklung der Kinder
an. Sie kénnen die Schilerinnen und Schiler
im Modellversuch aus ihrer Sicht besonders
gut fordern.

e Die Modellklassen zeigen in einzelnen Lern-
bereichen leichte Lernvorteile gegenliiber den
Kontrollklassen.

e Die leistungsstarksten Klassen im Schulver-
such sind Klassen der Flexiblen Grundschule.
Die Streuung in der Leistungsentwicklung ist
insgesamt jedoch noch recht groB.

e Die Schilerinnen und Schiler entwickeln Gber-
wiegend ein positives Selbstkonzept und trotz
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ren, in denen das Konzept entwickelt und seine
Bewahrungsprobe zu bestehen hatte, war dies
keine einfache Herausforderung. Vor diesem Hin-
tergrund sind die positiven Ergebnisse des Schul-
versuchs sehr erfreulich.

Der Schulversuch wurde vom Staatsinstitut far
Schulqualitat und Bildungsforschung (ISB) wis-
senschaftlich begleitet und evaluiert. Die folgen-
den zentralen Ergebnisse und Erkenntnisse basie-
ren auf dem vorgelegten Evaluationsbericht.? Eine
erweiterte Zusammenfassung enthalt Kap. V 2.

des unterschiedlichen Alters einen guten Zu-
sammenhalt in den Klassen.

e Die Moglichkeiten zur Flexibilisierung der Bil-
dungslaufbahn werden positiv bewertet. Die
flexible Verweildauer wird angenommen, die
Zurlckstellungsquote sinkt.

e Die Eltern sind in hohem MaBe zufrieden und
bleiben das auch lber die gesamte Dauer des
Verbleibs ihrer Kinder in den Modellklassen.

e Die Lehrkrafte schatzen das Konzept als ad-
agquate Antwort auf die zunehmende Heteroge-
nitat der Schilerschaft.

e Der Ausweitungsprozess des Schulversuchs ist
gelungen. Die Schilerinnen und Schiler in den
Satellitenschulen lernen ahnlich erfolgreich wie
die Schilerinnen und Schiiler der Stammschu-
len zu Beginn des Schulversuchs.

Die Ziele des Schulversuchs sind erreicht.
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5 EMPFEHLUNGEN

Uber die Einfiihrung der Flexiblen Grundschule
entscheidet die Schule im Rahmen ihrer Eigen-
verantwortung und im Konsens mit dem Staat-
lichen Schulamt. Wesentliche Voraussetzung flr
eine gelingende EinfUhrung ist, dass diese als
systematischer Schulentwicklungsprozess gestal-
tet wird. Es ist zweckmaBig, ihn nach Absprache
mit den Beteiligten als Ziel im verpflichtenden
Schulentwicklungsprogramm (vgl. Art. 2 Abs. 4
BayEUG) zu verankern.

Damit die Einflihrung der Flexiblen Grundschule
an weiteren Schulen gelingt und die Arbeit in der
Flexiblen Grundschule positiv fortgesetzt werden
kann, muissen angemessene Rahmenbedingun-
gen gegeben sein. Konstitutiv fir den Schulver-
such waren eine grundsatzliche Klassenhdéchst-
schiilerzahl von 25 Schilerinnen und Schilern
sowie - in Analogie zu den jahrgangsgemischten
Klassen - zwei bis flinf Differenzierungsstunden.
Die Evaluation hat ergeben, dass mit diesem
Schlissel die Ziele der flexiblen Eingangsstufe
erreicht werden kénnen. Lehrkrafte und Schullei-
tungen stimmen darin Uberein, dass die gegebe-
nen Rahmenbedingungen fir eine entsprechende
Unterrichtsqualitat und die individuelle Férderung
aller Schulerinnen und Schiler einerseits ausrei-
chend, andererseits aber auch notwendig sind.

Bei zwei- und mehrzigigen Grundschulen stellt
sich die Frage, ob alle Klassen umgestellt werden
sollen oder ein Teil der Schilerschaft weiter in
jahrgangshomogenen Klassen unterrichtet wird.
Fir eine komplette Umstellung spricht, dass die
Modellschulen in diesen Fallen die Umsetzung des
Konzepts der Flexiblen Grundschule aufgrund der
Mdoglichkeiten einer kollegialen Zusammenarbeit
und eines gewinnbringenden fachlichen Aus-
tauschs als vorteilhaft beschreiben. Zudem ent-
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fallen Konkurrenzsituationen innerhalb der Schule
und evtl. schwierige Entscheidungssituationen fir
die Eltern. Die Mdglichkeit eines Wechsels zwi-
schen beiden Formen wahrend des Schuljahres
oder wahrend der Eingangsstufe ist nicht gege-
ben. Damit entfallt auch ein Ventil, bei Unzufrie-
denheit und bei Schwierigkeiten in die (vermeint-
lich) ,bessere" Klasse zu wechseln.

Bewahrt hat sich die Beauftragung von schulinter-
nen Koordinatoren. Sie organisieren - vergleichbar
der Aufgabenbereiche von Kollegen wie z.B. dem
Medienbeauftragten, dem Lernmittelbeauftragten
oder dem Sicherheitsbeauftragten - die anstehen-
den Prozesse, koordinieren die Zusammenarbeit in
den Teams und achten auf die Qualitatssicherung
bei der Einfiihrung des Unterrichtskonzepts.

Neben persdnlichem Engagement ist die enge
Zusammenarbeit der Lehrkrafte eine wichtige Vo-
raussetzung flr die erfolgreiche EinfiUhrung und
Umsetzung der Flexiblen Grundschule. Einzu-
beziehen sind nicht nur die Klassenlehrkrafte in
der flexiblen Eingangsstufe; zielfihrend und er-
wiinscht ist auch eine gute Kooperation zwischen
den Klassenlehrkrdften, Forderlehrkraften und
Lehrkraften aus den Jahrgangsstufen 3 und 4.

MaBgeblich fiir eine gelingende Umsetzung ist
ein systematisches Fortbildungsangebot, das sich
nicht nur an die Lehrkrafte in der flexiblen Ein-
gangsstufe, sondern in abgestufter Weise auch an
die Lehrkrafte aus den Jahrgangsstufen 3 und 4
richtet. Die Vernetzung der Flexiblen Grundschu-
len auf lokaler oder regionaler Ebene zum Aus-
tausch von Erfahrungen und zur Kooperation bei
der Unterrichtsentwicklung tragt zusatzlich zur
Sicherheit im Umgang mit Heterogenitat und zur
Zufriedenheit der Lehrkrafte bei.



Als besonders hilfreich hat sich zudem eine ak-
tive Rolle der Schulaufsicht bewdhrt, etwa bei der
Einrichtung von Fortbildungsangeboten, der Orga-
nisation von Austauschtreffen zwischen Stamm-
und Satellitenschulen oder der Unterstitzung kol-
legialer Hospitation zwischen den Modellschulen.

Fur eine Fortbildungsreihe kdénnen die folgen-
den Themenschwerpunkte empfohlen werden. Sie

Der Schulversuch Flexible Grundschule: Grundlagen, Ziele, Ergebnisse

betreffen die Organisation der Flexiblen Grund-
schule sowie das Unterrichtskonzept, die Unter-
richtsentwicklung und Prozesse der Schulent-
wicklung. Nicht fir alle Schwerpunkte besteht zu
jeder Zeit der gleiche Fortbildungsbedarf; manche
Themen lassen sich in einzelnen Veranstaltungen
behandeln, andere erfordern ein wiederholtes Er-
arbeiten auch in ganztagigen Veranstaltungen.

FORTBILDUNGS- UND VERNETZUNGSKONZEPT - EMPFEHLUNGEN

der Flexiblen
Grundschule

Empfohlener | Schwer- Inhalte

Zeitraum punkt

Mai vor Grundlagen e Kernelemente des Konzepts

EinfUhrung der Flexiblen | e Unterrichten in jahrgangsgemischten Klassen

Grundschule

e Die ersten Tage in der Jahrgangsmischung — Organisation, Tipps,
Hilfen
e Erhebung der Lernausgangslage mit Hilfe von FIPS

Grundschule

Oktober im Unterrichts-
ersten Jahr qualitat in
Flexible der Flexiblen

Grundschule

e Heterogenitat als Chance nutzen

¢ Individuelles und gemeinsames Lernen

e Kooperatives Lernen

e Gemeinsame Lernaufgaben und Lernumgebungen planen

e Unterrichtsbeispiele analysieren, z.B. mithilfe des Films , Unterricht
in der Flexiblen Grundschule®

Grundschule

Dezember Lernen und
im ersten Leisten beob-
Jahr Flexible achten, do-

kumentieren
und bewerten

e Beobachtung von Lern- und Leistungsentwicklung (Methoden-,
Fach-, Sozialkompetenz)

e Alternative Formen der Lern- und Leistungsdokumentation (Portfo-
lio, Lerntagebuch, Lernlandkarte)

e Dokumentiertes Lernentwicklungsgesprach statt Zwischenzeugnis

Grundschule

Mai/Juni Weiterent- e Unterrichtshospitation bei Kollegen der eigenen Schule bzw. an
im ersten wicklung erfahrenen Vernetzungsschulen
Jahr Flexible der eigenen e Beratung und Austausch Uber Erfahrungen, hilfreiche Unterrichts-
Grundschule Unterrichts- materialien und Literatur

kompetenz e Besprechung von Fallbeispielen

e Interpretation und Auswertung der Ergebnisse von FIPS

September/ interne Eva- | ¢ Reflexion Uber das erste Jahr Flexible Grundschule/Schwerpunkt-
Oktober luation setzung fir die Weiterarbeit
im zweiten e Information der Lehrkrafte in Jgst. 3 Gber Methodencurriculum und
Jahr Flexible Weiterarbeit
Grundschule
Januar im Feedbackkul- | ¢ Grundsatze einer wertschatzenden Feedbackkultur im Unterricht
zweiten tur e Wertschatzende Elternarbeit/Gesprachsfihrung mit Eltern
Jahr Flexible
Grundschule
Mai im zweiten | Vernetzungs- | ¢ Organisation regelmaBiger Vernetzungstreffen
Jahr Flexible treffen e Erdrterung aktueller Themen

e Abstimmung und Planung eines gemeinsamen Fortbildungsange-
bots

T e e e e e e e e e e e e e e e e e e e e e e e e e e e e e e e e 19
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Die Unterschiede in den Lernleistungen der
Schulerinnen und Schiler sind - wie es sich auch
in anderen Modellversuchen zu jahrgangsge-
mischtem Lernen gezeigt hat® - in den einzelnen
Klassen im Modellversuchszeitraum noch relativ
groB. In einigen Schulen ist es jedoch schnell ge-
lungen, die Moglichkeiten des Schulversuchs so
zu nutzen, dass die Leistungen der Schiilerinnen
und Schiler etwas hoher sind als in Regelklassen.
Damit die Umsetzung des Konzepts an Flexiblen
Grundschulen gelingt, ist auf eine stete Weiterent-
wicklung des Unterrichts und hohe Unterrichts-
qualitdt zu achten. Insbesondere ist es wichtig,
dass auch in bestehenden jahrgangsgemischten
Klassen die Elemente der Flexiblen Grundschule
angemessen aufgegriffen und umgesetzt werden,
um auch hier die Weiterentwicklung des Unter-
richts zu gewahrleisten.

Das dokumentierte Lernentwicklungsgesprach
anstelle der Aushdandigung eines Zwischenzeug-
nisses hat im Modellversuch hohe Akzeptanz bei
allen Beteiligten gefunden. Diese Alternative wird
daher ab 1.8.2014 grundsatzlich in allen Klassen
der Jahrgangsstufen 1 bis 3 mdéglich sein (§ 43
Abs. 11 GrSO). In Jahrgangsstufe 4 ersetzt das
Ubertrittszeugnis das Zwischenzeugnis (§ 43 Abs.
1 Satz 4 GrSO).
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Nach der flexiblen Eingangsstufe besuchen die
Schilerinnen und Schiler je nach den ortlichen
Gegebenheiten eine jahrgangsgemischte oder - in
der Mehrzahl - eine jahrgangshomogene Klasse.
Die Fortflihrung wichtiger Prinzipien der Flexiblen
Grundschule ist in beiden Fallen moglich: So kann
durch ein Methodencurriculum eine Ankntlpfung
an die erworbenen Arbeitsweisen und Kompeten-
zen der Kinder gesichert werden. Der Beibehal-
tung
oder eingefiihrter Formen der Lernriickmeldung
steht ebenfalls nichts im Wege.

individualisierender Unterrichtsmethoden

Anmerkungen:

1 Bauerlein K. u.a. (2012).

2 Vgl. KWMBI Nr. 17/2010, S. 267.

3  Evaluationsbericht (2014).

4 Vgl. Grittner, F./Hartinger, A./Rehle C. (2013).
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[l 1 Die Flexible Grundschule im Kontext der Theorie der Grundschule

1 DieE FLEXIBLE GRUNDSCHULE IM KONTEXT DER THEORIE DER
GRUNDSCHULE (PROF. DR. DR. WERNER WIATER)

1.1 Erziehung und Bildung — der
gesellschaftliche Auftrag an die
Grundschule

Die Schule in Deutschland hat von der Gesell-
schaft einen Erziehungs- und Bildungsauftrag ge-
genilber Kindern und Jugendlichen erhalten, den sie,
anknipfend an die familidre und vorschulische Per-
sonlichkeitsentwicklung des Kindes, schulformspe-
zifisch und Institutionen Ubergreifend auslbt. Fir
die Flexible Grundschule stellt sich hier die Frage,
welche besonderen Akzente sie bei der Auslibung
des Erziehungs- und Bildungsauftrags setzen kann.

In seinem Buch ,Die Grundschule als Bildungs-
institution"! stellt G. Schorch diese Schulform in
den Vergleich mit anderen Bildungsinstitutionen
und charakterisiert sie mit den Bezeichnungen
e grundlegende Schule, d.h., die Grundschule

ist eine Schule, die einerseits das Fundament

fur darauf aufbauende weiterflihrende Schulen
legt und andererseits Kindern grundlegende

Erziehungs- und Bildungserfahrungen ermdég-

licht. Er sieht ihre Funktion in einer ,Schulpro-

padeutik®, was die Beféahigung zum schulischen

Lernen und die Vermittlung von Basiskompe-

tenzen anbetrifft, und in einer ,Lebenspro-

padeutik®, worunter er Lebenshilfe sowie die

Anbahnung von Selbststandigkeit, Mindigkeit

und Urteilsfahigkeit versteht;

e erste Schule im Schulsystem, d.h., die Grund-
schule ist eine Schule, bei der zum Kindsein das
Schiiler-/Schilerinnensein hinzukommt, was
Ubergangsprobleme mit sich bringt und Fragen
zur Schulbefdhigung des Kindes aufwirft;

e gemeinsame Schule, d.h., die Grundschule ist
eine Schule, die das Problem der Heterogenitat
der Kinder bewaltigen und als Lernchance pro-
duktiv nutzen muss, die Ziel- und Leistungsdif-
ferenzierung vorsieht und Polaritaten wie Inte-
gration/Individualisierung oder gemeinsames
Lernen/individuelles Lernen im Unterricht und
im Schulleben zu bewaltigen hat;

e Kinderschule, d.h., die Grundschule ist eine
Schule, die aufgrund der vielfaltig unterschied-
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lichen Lebens- und Lernerfahrungen der heuti-
gen Kinder das Prinzip der Schilerorientierung
nur mittels starker Differenzierung realisieren
kann, die als Lebensstatte flir Kinder konzi-
piert werden muss und die in einer anregen-
den Spiel- und Lernwelt ihr didaktisch-padago-
gisches Potenzial entfalten sollte.

In allen genannten Punkten setzt die Flexible
Grundschule eigene Akzente. Sie tragt der Hete-
rogenitat und Individualitat der Schilerinnen und
Schiler didaktisch durch differenzierte Lernum-
gebungen Rechnung, sie raumt den Kindern die
Entwicklungs- und Lernzeit ein, die sie brauchen,
um in der Anfangsphase schulischen Lernens die
grundlegende Bildung und die Schulbefdhigung er-
folgreich zu erlangen, sie starkt die Gemeinschaft
der Kinder durch kooperative Lernformen (soziales
und tutorielles Lernen) und lasst die Schiilerinnen
und Schiler Kind sein — beim Lernen mit allen Sin-
nen, durch Nachahmen, Experimentieren und Ent-
decken, im Gesprach untereinander und mit der
Lehrkraft, durch Uben sowie auch durch Anregung,
Steuerung und Feedback seitens der Lehrkraft.”

1.2 Der Erziehungsauftrag der
Grundschule

Die Grundschule ist - nach dem Kindergar-
ten - ein Ort formaler Erziehung, der zur non-
formalen Erziehung des Elternhauses der Kinder
hinzukommt und der die informelle Erziehung,
wie Kinder sie beim Spiel mit anderen in ihrer
Freizeit oder Uber die Medien, die sie nutzen, er-
fahren, beachten muss. Nach den Bayerischen
Leitlinien fir die Bildung und Erziehung von Kin-
dern bis zum Ende der Grundschulzeit (BayBL)
ist das oberste Bildungs- und Erziehungsziel ,der
eigenverantwortliche, beziehungs- und gemein-
schaftsfahige, wertorientierte, weltoffene und
schopferische Mensch"®, der fahig und bereit ist,
»in Familie, Staat und Gesellschaft Verantwortung
zu Ubernehmen®, und der ,offen fir religiése und
weltanschauliche Fragen" ist.?
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Dieses Ziel lasst sich nur Uber die Individua-
lisierung und Personalisierung der schulischen
Lernprozesse erreichen, darin ist sich die aktu-
elle schulpadagogische Diskussion einig. Jedem
Schiler und jeder Schiilerin soll in der Schule die
Gelegenheit gegeben werden, individuell zu ler-
nen und seine bzw. ihre personlichen Dispositio-
nen zu entfalten. Dabei darf aber nicht unbertck-
sichtigt bleiben, dass erfolgreiches Lernen auch
Herausforderungen braucht, die vom Lernthema
ausgehen, von der Lehrkraft oder von alteren
Mitschtlern artikuliert werden, an denen Kompe-
tenzen erworben werden kdnnen. Entscheidend
ist nicht, dass der Schiiler lernt, wie er will, son-
dern, dass er Wissen und Kénnen, Lernstrategien
und Metakognitionen erwirbt, die ihn persdnlich
weiterbringen. In der Flexiblen Grundschule er-
folgt durch die Jahrgangsmischung das individu-
elle Lernen in ganz heterogenen Gruppen. Kinder
lernen voneinander und miteinander. Der soziale
Charakter des schulischen Lernens, Arbeitens,
Herstellens, Feierns und Zusammenseins wird
besonders betont. Denn Zielpunkt aller Erziehung
ist die individual-soziale Persénlichkeit.

Unbestritten geht es in der Schule darum, dass

der einzelne Schiiler seine Individualitat entwi-
ckeln kann, d.h. seine Starken und Schwachen
kennenlernt, die Starken starken und die Schwa-
chen schwdachen kann, Selbstvertrauen und
Selbstwertgefinhl Koénnenserfahrungen
macht, eigene Anspriiche und Rechte verteidigen
lernt, kritisch und selbstkritisch reflektiert. Im
Bildungs- und Erziehungsauftrag des Lehrplan-
PLUS Grundschule heiB3t es dazu:
»~Schilerinnen und Schiler wollen lernen und et-
was leisten. Eine Atmosphare der Wertschatzung
und Geborgenheit sowie die Wahrnehmung, kom-
petent zu sein und selbst etwas leisten zu kénnen,
starken ihr Selbstvertrauen und ihre Motivation.

Sie zeigen so personliche Starken, die fir ihre
Persdnlichkeitsentwicklung und ihr Lernen be-
deutsam sind. Die Lehrkrafte der Grundschule
nehmen diese bewusst wahr, beachten neben Er-
gebnissen auch die Leistungen, die in den Lern-
und Arbeitsprozessen erbracht werden, und un-
terstliitzen die Kinder beim Aufbau und der Er-
weiterung ihrer Kompetenzen. Sie ermdglichen

erwirbt,
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ihnen Erfolgserlebnisse und ermutigen sie, wei-
tere Leistungen im fachlichen, sozialen und me-
thodischen Bereich zu erbringen.™*

Die Gefahr, dass der Einzelne sein Ich Uber-
bewertet, eine ichbezogene Anspruchshaltung
an den Tag legt, die vorrangige Beachtung sei-
ner Person einfordert, eine Gefahr, die auch bei
Kindern in der Grundschule erkennbar ist, ver-
langt nach Beachtung. Im Text der Bayerischen
Bildungsleitlinien heiBt es: ,Lernen in Interaktion,
Kooperation und Kommunikation ist der Schlis-
sel fir hohe Bildungsqualitat. Zukunftsfahige Bil-
dungskonzepte stellen in institutionenibergrei-
fender Weise solche Lernformen als Grundlage
fir nachhaltige Bildung heraus, die auf den Er-
kenntnissen des sozialen Konstruktivismus (Ko-
Konstruktion) beruhen und das Voneinander- und
Miteinanderlernen in den Mittelpunkt stellen.™”

Der Schulpadagoge H. Schroder auBert sich zu
der genannten Gefahr wie folgt: ,,So ist im Unter-
richt nicht deshalb schon alles gut, weil er indivi-
duellen Besonderheiten des Schilers entspricht.
Das Individuelle darf nicht glorifiziert werden. So-
ziales Lernen, praktizierte Mitmenschlichkeit und
Ricksichtnahme auf andere dirfen nicht zuguns-
ten der individuellen Entfaltung Einzelner geop-
fert werden."“®

Die Entfaltung der Individualitdt und die Aus-
pragung der Sozialitat sind systematisch-anthro-
pologisch begriindete Zielsetzungen. Sie ergeben
sich aus dem abendlandischen Menschenbild, das
einerseits von der Personalitat des Menschen aus-
geht und andererseits den Menschen als ,,zoon po-
litikon", als auf die Gemeinschaft mit anderen Men-
schen angewiesenes Wesen, definiert. Die Flexible
Grundschule bericksichtigt dies durch Lernen im
Plenum, durch individuelle Lernformen und durch
kooperative Lernformen im didaktischen Verbund.
Mit kooperativen Methoden starkt sie z.B. die in-
dividuelle Verantwortlichkeit, die sozialen Kompe-
tenzen, das partnerbezogene Kommunizieren und
die positive Abhangigkeit der Kinder voneinander
beim Erreichen eines gemeinsamen Ziels. Indivi-
duelles Lernen als selbstorganisiertes Lernen in
Lernumgebungen tragt den besonderen Potenzi-



alen der Kinder Rechnung, hilft ihnen, aktiv und
interessegeleitet personlich bedeutsames Wissen
und Koénnen aufzubauen und zu reflektieren.

All das gibt den Schilerinnen und Schilern er-
zieherische Orientierung, wie sie in den genann-
ten Leitlinien (BayBL) und in der schulpadagogi-
schen Fachliteratur gefordert und mit Mindigkeit
und/oder Emanzipation bezeichnet wird. Seit
dem Aufklarungsjahrhundert’ gelten als Ziel und
regulative Idee aller erzieherischen MaBBnahmen
und Bemihungen ,der Ausgang des Menschen
aus seiner selbstverschuldeten Unmindigkeit®
und der Mut des Menschen, sich ,des eigenen
Verstandes ohne Leitung eines anderen zu be-
dienen™. Selbststandigkeit, Selbstbestimmung
(statt Fremdbestimmung), Eigenverantwortlich-
keit, Selbstreflexivitdat und Selbstbindung an so-
ziale Werte sind Kennzeichen dieser Mindigkeit.
Ist von Emanzipation die Rede, dann sind die ge-
sellschaftlichen Rahmenbedingungen, die Min-
digkeit beglnstigen oder einschranken, mitge-
meint. Far W. Klafki ist die Emanzipation das Ziel
aller Bildung, das sich in der Fahigkeit und Be-
reitschaft des Menschen zur Selbstbestimmung,
Mitbestimmung und Solidaritat zeigt.® Aber auch
fir Mindigkeit und Emanzipation gilt, dass sie
nie absolut, sondern immer nur mit Bezug auf
andere gesehen werden missen, als ,bezogene

Mindigkeit* und in ,erzieherischer Koppelung".®

Erziehung erfolgt zunachst im Unterricht (vgl.
die Redeweise vom ,erziehenden Unterricht").
Hier sind an erster Stelle erzieherisch reflektierte
didaktische Entscheidungen zu nennen. Alle Lern-
formen der Flexiblen Grundschule bieten geeignete
Anlasse: Das Lernen im Plenum durch Gesprachs-
kreise, Referate und Prasentationen, die indivi-
duellen Lernformen durch Planung und Reflexion
des eigenen Lernens im Dialog oder im Team, die
kooperativen Lernformen durch die Heterogenitat
der Kinder und das Lésen von problemhaltigen
Aufgabenstellungen. Ferner veranlassen ausge-
wahlte Unterrichtsinhalte (z.B. in Deutsch, HSU,
Religion, Ethik) Wertediskussionen.
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Erzieherisch reflektierte MaBnahmen des Ver-
haltensmanagements sind hier noch zu erwahnen,
wie Ordnungen, Regeln, Rituale, Verantwortlich-
keiten, an deren Ausformulierung Schiler mitbe-
teiligt werden sollten, oder auch Klassenprojekte
und Klassenrdte, in denen das Fehlverhalten von
Schilern thematisiert werden kann. Wichtig ist
auch die Klassen- und Unterrichtsatmosphare,
auf die Lehrer wie Schiler Einfluss haben.

Ein zweiter groBer Bereich ist das Handeln und
Verhalten des Lehrers und der Lehrerin. Nolens
volens ist jeder Lehrer und jede Lehrerin fir die
Schilerinnen und Schiler ein Verhaltensmodell,
manchmal auch ein Vorbild. Das gilt in beson-
derer Weise flUr die Grundschule. Lehrer mussen
ihre Erziehungsaufgabe deshalb aktiv annehmen
und ausgestalten. Sie mussen ferner ihr eigenes
Verhalten selbstkritisch reflektieren, d.h. die Art
ihres Klassenmanagements, ihre Selbstkontrolle,
ihr Engagement fur die Schiler, ihren Umgang
mit den Schiilern, die Konsistenz und Konsequenz
ihrer Sanktionen bei nicht tolerierbaren Schiiler-
verhaltensweisen evaluieren und ihr Auftreten
vor der Klasse analysieren, wenn nétig auch mit
Unterstlitzung von ,kritischen Freunden®.

Ein dritter Bereich ist das Schulleben, angefan-
gen bei der belebenden Gestaltung des oft nur
routiniert ablaufenden Schulmorgens bis hin zu
auBerunterrichtlichen und auBerschulischen Akti-
onen und Aktivitaten. Da im Schulleben Schule
und Leben aufeinander bezogen sind, kdénnen
Schilerinnen und Schiler hier ihr Verhalten an
der realen Lebenswelt erproben und erfahren,
welche Effekte sie damit erzielen. Verantwor-
tungsiibernahme, Engagement, Sozialverhalten,
Anstrengungsbereitschaft, Zuverlassigkeit und
vieles mehr kénnen z.B. beim gemeinsamen Mu-
sizieren oder Theaterspiel, bei der Teilnahme an
Wettkampfen und Forschungswerkstatten, bei
selbst gewahlten Arbeitsgemeinschaften, bei Aus-
landskontakten der Schule und bei vielen ande-
ren Gelegenheiten als bedeutsam erlebt werden.
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Der Bildungsauftrag der
Grundschule

1.3

Die Grundschule vermittelt - wie erwahnt -
eine grundlegende Bildung. Bildung gilt heute als
ein lebenslanger Prozess, der im Sinne des sozia-
len Konstruktivismus ko-konstruktiv verlduft, d.h.
als individueller und zugleich sozialer Prozess mit
nachhaltigen Wirkungen fiir die Personlichkeitsent-
wicklung eines jeden. So sehen es die Bayerischen
Bildungsleitlinien fiir den Elementar- und Primarbe-
reich. Ausgangspunkt ist das kompetente und ak-
tive Kind, das Selbst-, Sozial-, Lernmethoden- und
Sachkompetenz in der Grundschule systematisch
weiterentwickeln (kénnen) soll. Die Bildungsleitli-
nien betonen folgerichtig das ,Lernen in Interaktion,
Kooperation, Kommunikation, Partizipation und
Verstandigung/Aushandlung"'®, favorisieren also
das Lernen im Dialog, die Partizipation der Kinder in
Unterricht und Schulleben und verpflichten sich ei-
ner Padagogik der Vielfalt bei der Inklusion. Vorran-
gig richten sie den Blick auf die sprachliche Bildung.
Ihnen ist ferner wichtig, dass die unterschiedlichen
Bildungsorte (Elternhaus, Kindergarten, Hort, sozi-
ale Einrichtungen vor Ort, 6ffentlicher Raum usw.)
kooperieren und vernetzt sind und die Grundschule
als Bildungsangebot innerhalb der kommunalen
Bildungslandschaft verstanden wird. Das sieht die
schulpadagogische Fachliteratur ebenso.

Der Bildungsauftrag der Grundschule sieht Bil-
dung demnach als Prozess der Persénlichkeitswer-
dung durch die Begegnung mit Menschen, Phdno-
menen, Situationen und Sachverhalten, (d.h. mit
den ,Dingen der Welt", wie sie sich in der Natur,
in der Technik, in der Kunst, im Religidsen, in der
Gesellschaft und in der Wissenschaft) zeigen.

Inhaltlich geht es bei der Bildung darum, dass
den Kindern dazu verholfen wird, ihre Welt zu
durchschauen, zu verstehen und zu wissen, wie
sie darin kompetent und verantwortlich handeln
kénnen.

Systematisch unterscheidet H.v. Hentig'! bei der
Bildung drei Bereiche: erstens persénliche Bildung
(d.h. ,das, was der sich bildende Mensch aus sich
zu machen sucht"), zweitens praktische Bildung
(d.h. ,das, was dem Menschen ermdglicht, in sei-
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ner geschichtlichen Welt ... zu tberleben™) und drit-
tens politische Bildung (d. h. ,das, was der Gemein-
schaft erlaubt, gesittet und friedlich, in Freiheit und
mit einem Anspruch auf Glick zu bestehen®).

Die Grundschule als Bildungsinstitution kommt
diesem Anliegen im Rahmen ihrer Personalisati-
onsfunktion nach, bei der es um die bestmdgliche
Entfaltung der Fahigkeiten und Fertigkeiten der
Jungen und Madchen geht. Die Schule erflillt da-
bei einen Allgemeinbildungsauftrag, den W. Klafki
mit den Kriterien ,Bildung fir alle®, ,Bildung in
allen Fahigkeiten und Fertigkeiten (,Grunddimen-
sionen") des Menschen" und ,Bildung durch die
Erarbeitung aktueller und zukiinftiger epochalty-
pischer Schlisselprobleme™ umschreibt.'? Dieser
Allgemeinbildungsauftrag hat nach Schulformen
und Schularten unterschiedliche Schwerpunkte
und verlauft gestuft - von der grundlegenden
Bildung der Grundschule Uber die fundierte, dem
praktischen Leben zugewandte Bildung der Mittel-
schule oder die theoretisch und praktisch fundierte
Bildung der Realschule bis hin zur vertieften, auf
anspruchsvollere Berufe oder auf das Studium
ausgerichteten Bildung des Gymnasiums. Jedes
einzelne Unterrichtsfach ordnet sich dem Ge-
samtbildungsauftrag der Schule mit spezifischen
Inhalten, Vorgehensweisen und Perspektiven ,auf
die Welt" ein und vervollstandigt ihn durch facher-
Ubergreifende und Uberfachliche Kompetenzen.

Der Weg zur Bildung geht auch in der Grund-
schule Uber sogenanntes bildendes Lernen. E.
Weber, der im bildenden Lernen den eigentlich
padagogischen Lernbegriff sieht, meint damit ein
Lernen, das Schilerinnen und Schiler Wahlfrei-
heiten beim Lernen einraumt, ihre Selbststandig-
keit, Selbsttatigkeit und Eigenverantwortlichkeit
herausfordert, ein Lernen, das kognitiv-struk-
turierend, reflexiv, argumentativ, metakognitiv
und problemlésend vorgeht, ein Lernen, das auf
Wertklarung, Sinnorientierung und Identitatsstif-
tung ausgerichtet ist einschlieBlich eines positiven
Selbstbilds und Selbstwertgefiihls, schlieBlich ein
Lernen, das ganzheitlich geschieht, auch auf die
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Gegenwart und Zukunft ausgerichtet ist und zum
offenen Umgang mit Neuem und Ungewohntem
anleitet.”® All diesen Anforderungen stellt sich
das Konzept der Flexiblen Grundschule bei der
Planung und Gestaltung von Lernumgebungen.

1.4 Fazit

Die Grundschule ist fur Kinder der Ort ihrer
Erstbegegnung mit dem systematisch struktu-
rierten Lernen in der Gemeinschaft mit (etwa)
Gleichaltrigen. Auf diesen Anfang kommt es an,
denn nachweislich pragen die Ersterfahrungen mit
der Schule die Einstellung zu ihr und das Lernen
der Kinder nachhaltig und bis in die weiterfiihren-
den Schulen. Umso wichtiger ist es, sich der be-
sonderen Erziehungs- und Bildungsmoglichkeiten
der ersten Jahre Grundschule zu vergewissern.

Was das Lernen der Kinder in der Flexiblen
Grundschule mit Jahrgangsmischung besonders
kennzeichnet, ist, dass es tutorielles, soziales und
individuelles Lernen ist. Damit ist es in besonderem
MaBe flr erzieherische und bildende Effekte geeig-
net. Neben den in jeder Grundschule praktizierten
Bemuihungen der Lehrerinnen und Lehrer, inten-
tionale Erziehungsziele zu erreichen, sind es vor
allem die funktionalen Erziehungsziele, die Uber
die Organisationsform Flexible Grundschule erfllt
werden und die sowohl der Auspragung der Indivi-
dualitat wie auch der Beachtung der Sozialitat die-
nen. Ebenso verhdlt es sich mit dem Bildungsziel
der Grundschule. Auch hier lassen die Lehrkréfte
durch ausgewahlte Lerninhalte Schilerinnen und
Schiler sich bilden, aber bei den arrangierten Ler-
nerfahrungen und den Lernerfahrungen, die sich
aus dem Unterricht und dem Schulleben nebenbei
ergeben, ist mit mindestens ebenso bedeutsamen
Bildungseffekten zu rechnen. Und das betrifft alle
in den beiden vorangegangenen Abschnitten auf-
geflihrten Erziehungs- und Bildungsziele.

Anmerkungen:

Schorch, G. (2006), S. 41 ff.

Vgl. auch Rehle, C./Thoma, P. (2003), S. 192 ff.
BayBL (2014), S. 7.

LehrplanPLUS Grundschule (2014), S. 25.
BayBL (2014) S. 29.
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6 Schroder, H. (1999), S. 90.

7 Vgl. 1. Kants Schrift ,Was ist Aufklarung?" und J. J.
Rousseaus Erziehungsroman ,Emile".

8 Kilafki, W. (1996)

9 Schaare, J. (1998), S. 102 ff.

10 BayBL (2014), S. 7 ff., S. 47 ff.

11 v. Hentig, H. (2003), S. 211 ff.

12 Klafki, W. (1996).

13 Weber, E. (1999), S. 52 ff.
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SCHULENTWICKLUNGSPROZESS

Die Einfihrung der Flexiblen Grundschule setzt
seitens der Schule die Bereitschaft voraus, sich
auf eine Veranderung der Schul- und Unterrichts-
kultur mit dem Ziel der bestmdglichen individu-
ellen Férderung der Schilerinnen und Schiler
einzulassen.

Der angestoBene Veranderungsprozess betrifft
die drei Bereiche Personal/Schulfamilie, Unter-
richt und Organisation (Abb. 1).

Personal/
Schulfamilie

Unterricht Organisation

Abb.1: Bereiche der Schulentwicklung

Die Ausgangsposition in diesem Prozess wird
unterschiedlich sein. Fir Schulen, die die Jahr-
gangsmischung neu einflihren, werden in der Re-

Ankniipfen an
vorschulische
Bildung und

~ Erziehung

' Jahrgangs-
gemischte
Klassen

Erhebung
der Lernaus-
gangslage

Flexible
Verweil-
dauer

Flexible
Grundschule

Kernelemente

Individuali-
sierende
Lernangebote

Lernriick-
meldung und
Leistungs-

Bildungs-
o erhebung

und Erziehungs-
partnerschaft
mit Eltern

Abb. 2: Veranderungen auf Grundlage der
Kernelemente
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gel andere Aufgabenfelder im Vordergrund stehen
als fur Schulen, die bereits jahrgangsgemischt
unterrichten. Alle Schulen missen jedoch fir
Veranderungen bereit sein, die die Kernelemente
der Flexiblen Grundschule fordern (Abb. 2).

2.1 Die Rolle der Schulleitung

2.1.1 Vorbereitung auf die
Einflhrung

Die Motivation zur Veranderung erwachst aus
den taglichen unterrichtlichen und erziehlichen
Erfahrungen im Umgang mit der Heterogeni-
tat der Klassen. Diese Erfahrungen sind Anlass,
nach neuen und anderen Ldsungsansatzen zu
suchen. Vor dem Beschluss, sich um die Flexible
Grundschule zu bewerben, steht ein Entschei-
dungsprozess innerhalb der Schule. Schulleitung
und Lehrerkollegium setzen sich mit den Anfor-
derungen der Flexiblen Grundschule auseinander
und beschreiben fiir ihre Schule den Mehrwert
und Nutzen, den das Konzept bietet. Dabei ist die
Elternschaft in geeigneter Weise einzubeziehen.

Die Rolle der Schulleitung umfasst in der Vor-
bereitungs- und Entscheidungsphase vielfédltige
Aspekte. Neben der zeitlichen und inhaltlichen
Planung des Bewerbungsverfahrens (Einhalten
der Bewerbungsfrist, Zusammenstellung der Be-
werbungsunterlagen) initiiert und moderiert sie
die Auseinandersetzung mit dem Konzept im Kol-
legium. AuBerdem bindet die Schulleitung recht-
zeitig alle Betroffenen mit in den Entscheidungs-
prozess ein, informiert den Schulaufwandstrager
und beteiligt den Elternbeirat und die Eltern.

2.1.2 Gelingensfaktoren fur die
Umsetzung

Mit der erfolgreichen Bewerbung beginnt der
eigentliche Schulentwicklungsprozess zur Flexi-
blen Grundschule. Die Schulleitung steuert und
gestaltet diesen systematisch: Betroffene werden
zu Beteiligten, der Unterricht wird zielgerichtet
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weiterentwickelt und die Ubergénge im Bildungs-
prozess werden begleitet. Es empfiehlt sich, die
Einflhrung der Flexiblen Grundschule als Ziel in
das verpflichtende Schulentwicklungsprogramm
(vgl. Art. 2 Abs. 4 BayEUG) aufzunehmen.

Zum Erfolg der Implementierung des Konzepts
der Flexiblen Grundschule tragen folgende Fak-
toren bei, die sich auf die Person und Rolle der
Schulleitung beziehen:

e (berzeugendes Vertreten des Konzepts

e Verstandnis fur die Prozesshaftigkeit von Ver-
anderungen

e frihe und umfassende Kommunikation

e rechtzeitiges Einbinden aller Beteiligten

e Eroffnen von Handlungsspielraumen

e Einbindenvon Lehrkraften, die den Veran-
derungsprozess aktiv gestaltend umsetzen

(,change agents")

e Strukturieren und aktives Begleiten des Veran-
derungsprozesses

e Nutzung von Kreativitat als Quelle und Antrieb
fur Veranderung

e regelmdBige Rickmeldungen Uber den Status
des Einflihrungsprozessesunddessen Auswir-
kungen an alle Beteiligten

e Zulassen von Fehlern

e konstruktiver Umgang mit Konflikten

Ob eine Innovation wie die Flexible Grund-
schule tragfahig ist und nachhaltig gelingt, hangt

2. Ablehmung

Wahrgenommene aigeng Kompatenz

4. Emationale
Akzaplanz

auch davon ab, ob die Schulleitung den Ablauf
von Veranderungsprozessen kennt und im Blick
behalt.

Veranderungsprozesse laufen grundsatzlich
in sieben Schritten ab: Wahrend zu Beginn die
Kompetenzkurve der Beteiligten aufgrund von
Diskrepanz zwischen Erwartung und Realitat, fal-
scher Selbsteinschatzung, Einsicht in die Notwen-
digkeit von Verdanderung und Unsicherheit stark
schwankt, pendelt sie sich auf der Suche nach
neuen Verhaltensweisen gegen Ende des erfolg-
reichen Veranderungsprozesses auf hoherem Ni-
veau ein (s. Abb. 3).

Nicht alle Mitarbeiter begleiten den Innovati-
onsprozess mit der gleichen Uberzeugung und
dem gleichen Engagement. Trotzdem darf kein
Zweifel bestehen, dass jede Lehrkraft den Grund-
auftrag hat, Innovationsprozesse mitzugestalten.
Klarheit in diesem Punkt hilft beim Umgang mit
bestehenden Widerstédanden. Gleichzeitig besteht
die Méglichkeit, Bedenken und Angste konstruk-
tiv einzubringen. Die positive Funktion von Wi-
derstand liegt darin, dass er auf die Gefahr des
Verlustes bestehender Werte und Qualitaten hin-
weist. Durch eine offene, wertschatzende Ein-
bindung der Bedenken seitens der Schulleitung
kdnnen Stérungen oder Fehlentwicklungen ver-
hindert werden.

7. Integration

. Erkenntnis

5. Larnan

Abb. 3: Reaktionen von Betroffenen im Verlauf eines Verdanderungsprozesses®
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Zu den Gelingensfaktoren bei der Umsetzung
der Flexiblen Grundschule gehért nicht nur das
Fihrungshandeln der Schulleitung, auch wenn in
diesem Kapitel die Einfihrung aus der Sicht der
Schulleitung beschrieben wird. Schulentwicklung
ist ein Auftrag an das gesamte Kollegium. Neben
den Klassenleitungen der Klassen der flexiblen
Eingangsstufe muissen sich auch die Kollegen und
Kolleginnen der Regelklassen aktiv in den Prozess
einbringen. Deshalb ist ein schulinternes Fortbil-
dungskonzept fur alle von groBer Bedeutung.

2.1.3 Transparenz sichern

Die Flexible Grundschule bezieht die gesamte
Schulfamilie im engeren und weiteren Umfeld in
die Kommunikation mit ein. Die ,,Kreise der Betrof-
fenheit" (Abb. 4) veranschaulichen dieses Netz-
werk an Personen und Institutionen, die Gber die
geplanten Veranderungen informiert und in den
Veranderungsprozess einbezogen werden missen.
Die folgende Grafik spiegelt sowohl den Umfang
als auch das chronologische Vorgehen wider.

Mit jedem Personenkreis werden die jeweils re-
levanten Aspekte der Veranderung offen bespro-
chen:

e Alle Lehrkrafte werden Ulber die organisatori-
schen Veranderungen innerhalb der Flexiblen
Grundschule informiert und rechtzeitig mit den
unterrichtlichen Veranderungen vertraut ge-
macht.

e FUr die Eltern stehen die rechtlichen Rahmen-
bedingungen der Flexiblen Grundschule, wie
z.B. die flexible Verweildauer, die Auswirkun-
gen des Konzepts auf die Klassenbildung und

die Unterrichtsgestaltung sowie Fragen nach
der Anschlussfahigkeit des Konzepts im Schul-
system im Vordergrund.

e Fir die Schulaufsicht sind organisatorische
Themen wie Klassenbildung und Stunden- und
Personalzuweisung vorrangig, gleichzeitig be-
rat sie im Rahmen ihrer Mitverantwortung be-
zuglich Sicherung und Weiterentwicklung von
Schul- und Unterrichtsqualitat.

e Die kooperierenden padagogischen Partner in
den Kindertageseinrichtungen beschaftigen
besonders Fragen nach den Auswirkungen auf
die Einschulung und ob die zukinftigen Schi-
lerinnen und Schiler Giber besondere Kompe-
tenzen verfligen mussen.

e Bei den Mitarbeitern der Mittagsbetreuung und
des Schulerhorts sind individualisierte Haus-
aufgaben und Lernanforderungen sowie der
Umgang damit ein zentrales Thema.

e Die Mobilen Sonderpadagogischen Dienste
interessieren besonders die Mdglichkeiten
des Konzepts in Bezug auf die Férderung von
Schilerinnen und Schiilern mit sonderpadago-
gischem Forderbedarf.

e Die weitere Schuléffentlichkeit gilt es durch
eine kompakte, verstandliche Darstellung des
Konzepts inhaltlich zu informieren und zu Gber-
zeugen.

2.1.4 Kommunikation pflegen

Am Beginn jeder Innovation steht die geeig-
nete Vermittlung von Informationen. Alle Betrof-
fenen werden durch eine umfassende Weitergabe
der Fakten zu Beteiligten. Es bedarf einer sensib-
len und wohl Uberlegten Informationspolitik, um

betroffene Lehrkrafte, Kollegium, betrof-
fene Elternschaft, Elternbeirat, ...

Schulaufsicht, Sachaufwandstrager

Kindertageseinrichtung, benachbarte
Schulen, weiterfiihrende Schulen, Schul-
beratungsstelle, ...

Mittagsbetreuung, Hort, MSD, ...

lokale/regionale Offentlichkeit

Abb. 4: ,Kreise der Betroffenheit"?
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die notwendige Akzeptanz der geplanten Veran-
derungen bei allen Beteiligten zu erreichen. Die
Schulleitung Ubermittelt diese Informationen so,
dass die Idee der Flexiblen Grundschule Uber-
zeugend dargelegt wird und die Adressaten per-
sdnlich angesprochen werden. Aus dem ,Rad der
Veranderung" (Abb. 5) ergeben sich Leitfragen,
die zunachst die Schulleitung zu beantworten
sucht, um dann andere Menschen fir die Veran-
derungen der Flexiblen Grundschule zu gewinnen
und nachhaltig zu Gberzeugen.

Zuversicht Sinn

» Worauf kénnen wir *Warum ist das
bauen? wichtig?

Nutzen Ziel

*Wofir ist es gut?

*Wohin in welcher
Zeit?

Klarheit

*Was sind die
nachsten
Schritte?

Abb. 5: ,Rad der Veranderung"

Im Rahmen der Information lber das Konzept
der Flexiblen Grundschule erhalten alle Beteilig-
ten, Lehrkrafte und Eltern ausreichend Zeit und
Raum zur Kommunikation. Immer wieder wer-
den Einzelheiten erldutert und Bedenken ernst
genommen. Die Aufgabe der Schulleitung ist es,
fir die erforderlichen Kommunikationsprozesse
ginstige Rahmenbedingungen zu schaffen.

Kommunikation im Kollegium

Alle Mitglieder des Kollegiums werden regelma-
Big tUber den Stand der Entwicklung auf dem Lau-
fenden gehalten und in den Verdnderungsprozess
eingebunden. Dadurch wird vermieden, dass es
innerschulisch zu einem Bruch im Ubergang von
der Eingangsstufe nach Jahrgangsstufe 3 kommt.
Der Umgang mit Heterogenitat, die veranderte Un-

Die Einfiihrung der Flexiblen Grundschule als Schulentwicklungsprozess
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terrichtsmethodik, der individualisierte Leistungs-
begriff und die Bildungs- und Erziehungspartner-
schaft mit den Eltern wirken in alle Klassen der
Grundschule und in jeden Unterricht hinein. Auch
in den Jahrgangsstufen 3 und 4 sowie im Fach-
unterricht sollten die darin enthaltenen Prinzipien
umgesetzt werden. Um dies zu gewahrleisten,
tragt die Schulleitung durch ihr Flihrungsverhal-
ten Sorge daflr, dass die Ziele im Auge behalten
und umgesetzt werden. Dazu schafft sie vielfal-
tige Kommunikationsanlasse mit dem gesamten
Kollegium und nutzt sie zielgerichtet.

Die Klassenlehrkraft in der flexiblen Eingangs-
stufe und die ggf. eingesetzte Férderlehrkraft ste-
hen in engem Kontakt, um ihre Arbeit gemein-
sam zu planen. Absprachen Uber Lerninhalte,
Methoden, Material, Organisationsformen, Lern-
standserhebungen und Elternkontakte erfolgen-
regelmaBig. Der Austausch Uber die Schiiler, tGber
ihre Lernfortschritte und ihren Férderbedarf, sind
zeitintensiv und erfordern unterstlitzende organi-
satorische MaBnahmen. Hier begleitet die Schul-
leitung als Organisator und Initiator von Koopera-
tionsprozessen das Team.

Folgende Formen der kollegialen Kommunika-
tion und Kooperation haben sich als praktikabel
erwiesen:

e Teamstunde

(ein wochentliches, festes Zeitfenster im Stun-

denplan fur gemeinsame Teambesprechungen)
¢ Teamteaching

(gemeinsame Gestaltung des Unterrichts in

der jahrgangsgemischten Klasse von zwei

Lehrkraften in einem Klassenzimmer)

e Jour fixe

(eine in regelmaBigen Abstanden stattfindende

Besprechung mit Lehrkraften und weiterem

Fachpersonal)
¢ kollegiale Hospitation

(gegenseitige Unterrichtsbesuche von Lehr-

kraften mit anschlieBender Reflexion)
¢ kollegiale Fallberatung

(gemeinsame Suche nach Lésungen flr ein

konkretes Problem anhand eines festen Bear-

beitungsschemas zur Erweiterung der Sicht-
weisen und Sammlung mehrerer L6sungsmaog-
lichkeiten)
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e Jahrgangsstufenteams
(Teams aus den Jahrgangsstufen 1/2 und 3/4,
aber auch 2/3)

e Rundmail
(zur raschen Information der Lehrkrafte Uber
aktuelle Gegebenheiten)

o Informationsbrief
(Monatsbrief der Schulleitung zur Weitergabe der
notwendigen innerschulischen Informationen)

Im Sinne der Bildungs- und Erziehungspart-
nerschaft von Schule und Elternhaus gewinnt die
verantwortungsvolle Einbindung der Erziehungs-
berechtigten in Entscheidungsprozesse und de-
ren aktive Beteiligung an schulischen Verande-
rungen an Gewicht. Die Eltern werden bereits in
der Planungsphase und nicht erst bei der Umset-
zung der Beschliisse der Lehrerkonferenz mitein-
bezogen. Die Transparenz der Vorgange gewinnt
daher an Bedeutung. Neben professionell gestal-
teten Prasentationen zur Vermittlung allgemeiner
Sachinformationen und teilnehmerorientierter
Methoden beim Elternabend kommt dem Ein-
zelgesprach eine groBe Bedeutung zu. Bekannte
Mdoglichkeiten der Kommunikation mit Eltern und
externen Partnern, wie z.B. Informationsabende,
Klassenelternabende und Elternbriefe, bewahren
sich auch in der Flexiblen Grundschule, wenn sie
mit dem Ziel eingesetzt werden, die innerschuli-
schen Prozesse einsichtig zu machen, Vertrauen
aufzubauen und gemeinsam die Erziehungsver-
antwortung flr die Kinder zu Gbernehmen.

Die schulischen Akteure suchen regelmaBig
den Kontakt mit den Erziehungsberechtigten
und regen diesen an. Ein besonderer Anlass ist
dazu nicht erforderlich. Der Anspruch der Flexib-
len Grundschule, das Kind in seiner individuellen
Entwicklung optimal zu begleiten und zu unter-
stitzen, fihrt zu einem regelmaBigen Austausch
aller an der Erziehung des Kindes Beteiligten. Auf
der Grundlage gegenseitigen Vertrauens werden
nachste Entwicklungsschritte und die geeignete
Unterstlitzung ins Auge gefasst. Eltern erleben
sich so als Bildungs-
deren Beitrag zum schulischen Lernen wertge-
schatzt und eingefordert wird.

und Erziehungspartner,
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Im Folgenden werden Formen der Kommunika-
tion mit Eltern aufgelistet. Die Klammern geben
an, fir welche Inhalte und Personengruppe bzw.
zu welchem Zeitpunkt die jeweilige Kommunika-
tionsform besonders geeignet erscheint:
¢ allgemeine Informationsabende

(rechtzeitig vor der erstmaligen Einfiihrung der

jahrgangsgemischten Klassen)

o themenspezifische Elternabende
(Informationen Unterrichtsmethoden,
neue Formen des Lehrens und Lernens, al-
ternative Formen der Leistungsbeurteilung,
didaktische Schwerpunkte, ...)

o Informationsbrief
(Uber die Arbeit in der Klasse, z.B. Monatsbrief
der Klassenleitung)

o Elternbrief
(regelmaBige Form des Elternkontakts seitens
der Schulleitung)

¢ Offnung des Unterrichts
(Eltern Einblicke in das Unterrichtsgeschehen
bieten bei Klassenfesten, Projektabschlissen,
am Tag der offenen Tur, ...)

o Elterngesprache
(Gewahrleistung des regelmaBigen Informati-
onsflusses Lehrkraft-Schiler-Eltern; kompe-
tente und individuelle Beratung der Eltern)

e Lernentwicklungsgesprache
(anstelle der Zwischenzeugnisse, flr alle El-
tern, mit Schilerbeteiligung)

e Beratungsgespriache
(multiprofessionelles Team: padagogisches
Personal wie Lehrkraft, Férderlehrkraft, MSD,
Schulleitung, Beratungslehrkraft oder Schul-
psychologe bei intensivem, individuellem Be-
ratungsbedarf)

Uber

2.1.5 Rahmenbedingungen gestalten

Zum Kernbereich der Schulleitung gehort es, den
schulischen Organisationsrahmenfir die Flexible
Grundschule bereitzustellen.

Fir den Schulversuch Flexible Grundschule
wurde gemeinsam mit den Schulleitungen der 20
Stammschulen in Bayern ein chronologischer Pro-
jektkalender (s. folgende Seiten) erstellt. Der Pro-



jektkalender bietet der Schulleitung eine zeitliche
und inhaltliche Modellstruktur an, die als organi-
satorisches Instrument genutzt werden kann.

Der Kalender benennt jeweils den Zeitpunkt
im Schuljahr, zu dem bestimmte Themen und In-
halte umgesetzt werden sollten. Die Spalte ,Ver-
antwortliche®™ beschreibt, wer diese Aufgabe um-
setzt. Die Spalte ,Adressaten™ benennt die Perso-
nengruppen, die informiert werden. In der Spalte
+~MaBnahmen" werden Umsetzungsmadglichkeiten
benannt, zu denen sich in einem Anhangkon-
krete Beispiele finden. Die zweifarbig gestaltete
Darstellung unterscheidet zwischen dem vorbe-
reitenden Jahr vor der Einflihrung der Flexiblen
Grundschule und dem ersten Jahr der Flexiblen
Grundschule. Wahrend einige Vorbereitungen nur
einmal anfallen (z.B. die Information des Sach-
aufwandstragers, der Kindertageseinrichtungen
oder der benachbarten Schulen), wiederholen
sich andere MaBnahmen in jedem Schuljahr neu
(z.B. die Information der Eltern der Schulanfan-
gerinnen und -anfanger).

Grundsatzlich ist jede Lehrkraft geeignet und
befahigt, eine Klasse der flexiblen Eingangsstufe
zu flhren. Bei der Einfihrung des Konzepts plant
die Schulleitung Personaleinsatz sowie Personal-
entwicklung friihzeitig gemeinsam mit der Schul-
aufsicht. Lehrkrafte, die neue Aufgaben ange-
hen, kénnen sich dann mit ausreichend Zeit auf
die Neuerungen vorbereiten. Solch planmaBiges
Vorgehen tragt dazu bei, unterschiedliche Kom-
petenzen, Starken und Persénlichkeiten einzubin-
den. Es ist dringend zu empfehlen, die Bildung
eines Teams anzubahnen, dessen Mitglieder sich
gegenseitig erganzen, entlasten, unterstltzen
und so voneinander profitieren.

Kooperative Lernformen bei den Schiilerinnen
und Schilern verlangen nach dem Vorbild der
Lehrkrafte. Die gemeinsame Planung von Unter-
richt, Teamteaching, kollegiale Hospitation und
die kritische Reflexion des erzieherischen und
unterrichtlichen Handelns erfordern Teamkultur.
Die Schulleitung unterstitzt und beférdert dieses
veranderte Rollenverstandnis von Lehrkréften,
indem sie regelmaBige und verbindliche Abspra-
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chen ermdglicht, diese gegebenenfalls initiiert und
den Teamgedanken selbst vorlebt. Fortbildungen
kénnen geeignete Impulse zur Weiterentwicklung
der Teamfahigkeit liefern.

Zur strukturellen Organisationsentwicklung in
der Flexiblen Grundschule gehért auch die Stun-
denplangestaltung. Die jahrgangsgemischten
Klassen in der flexiblen Eingangsstufe erhalten
je nach GréBe und Zusammensetzung der Klasse
zwei bis funf Differenzierungsstunden. Nach
Mdglichkeit bleiben die Differenzierungsstunden
komplett in der Hand einer zweiten Lehrkraft
bzw. der Forderlehrkraft, um die Teamkultur
zu unterstltzen, im Sinne eines Teamteachings
enge Absprachen mit der Klassenleitung zu er-
moglichen und fir die Kinder personelle Konti-
nuitat herzustellen. Diese Stunden werden unter
padagogischen Gesichtspunkten im Stundenplan
verteilt. Als wenig zielfiihrend hat es sich erwie-
sen, die Differenzierungsstunden als Block oder
in Randstunden einzuplanen. Die Schulleitung
achtet daher auf eine gleichmaBige Verteilung
dieser Stunden lber die Woche und legt sie in ein
Zeitfenster, in dem die Schiler der Eingangsstufe
noch aufnahmebereit und leistungsféhig sind.
Nach Mdglichkeit Gbernehmen eine Foérderlehr-
kraft oder eine unterhalftig tatige Lehrkraft an
der Schule diese Aufgaben. So kénnen Flexibili-
tat, Kontinuitat und Teamabsprachen am besten
gewahrleistet werden.

Die Planung einer klassenibergreifenden Team-
stunde wird ebenfalls bereits bei der Stundenplan-
gestaltung berlicksichtigt. So kann sichergestellt
werden, dass die klassenlibergreifende Zusam-
menarbeit der Lehrkrafte in der Eingangsstufe
unter geeigneten Rahmenbedingungen erfolgt.

Fur die Flexible Grundschule sind weder beson-
dere Raume noch eine besondere Ausstattung der
Klassenzimmer erforderlich. Dennoch gilt, wie ftr
alle Formen des offenen Unterrichtens, dass es for-
derliche und weniger forderliche Raumsituationen
gibt. Hilfreich ist es, wenn das Klassenzimmer so
gestaltet ist, dass ein rascher und stérungsfreier
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Wechsel der Arbeits- und Sozialformen gewahr-
leistet ist. Auch flir das Unterrichtsmaterial gilt,
dass Neuanschaffungen nicht per se notwendig
sind. Geeignet ist Material, das so offen konzi-
piert ist, dass es Kinder zur Selbsttatigkeit und
zum entdeckenden Lernen anregt und Lernen auf
verschiedenen Kompetenzniveaus ermdoglicht.

Besondere Aufgaben im Rahmen der Flexib-
len Grundschule erfordern die persdnliche Un-
terstitzung der Schulleitung, wie z.B. bei der
zeitintensiven Erhebung der Lernausgangslage
der Schulanfangerinnen und Schulanfanger zu
Schuljahresbeginn, die die Schulleitung organi-
satorisch entlastet. Bei schwierigen Lernentwick-
lungsgesprachen moderiert sie das Gesprach.
Konflikte innerhalb des Kollegiums bedirfen
eventuell der Vermittlung durch die Schulleitung.
Von der Klassenlehrkraft dazu eingeladen, kann
die Schulleitung ebenso Ansprechpartner bei der
kollegialen Hospitation sein.

Den Unterricht qualitativ weiterzuentwickeln
und die Unterrichtskompetenz des Lehrpersonals
zu erweitern ist Auftrag jeder Schule. Die veran-
derte Unterrichtskultur der Flexiblen Grundschule
erfordert eine am Teamgedanken orientierte Hal-
tung des Lehrpersonals. Daher haben kollegiale
Hospitationen und der fachliche Austausch Uber
die Qualitat von Unterricht im Kollegium der
Flexiblen Grundschule einen hohen Stellenwert.
Das Voneinander- und Miteinanderlernen als
Prinzip der Jahrgangsmischung spiegelt sich dann
im Kollegium wider. Die Schulleitung ermdglicht
durch die Bereitstellung von Unterrichtsvertre-
tungen die kollegiale Hospitation. Sie initiiert
den Diskurs Uber Unterricht, leitet und mode-
riert das Gesprach Uber die Unterrichtsqualitat
und gibt den Lehrkraften Beobachtungshilfen und
Qualitatskriterien zur Beurteilung zur Hand (vgl.
Kap. II 2.3.2). Der Film ,Unterricht in der Flexib-
len Grundschule®, der im Rahmen des Modellver-
suchs erstellt wurde, hilft miteinander tGber Un-
terricht ins Gesprach zu kommen.?

Unterstlitzend wird die schulinterne Lehrer-
fortbildung so systematisch geplant und gestal-
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tet, dass sie zur Erreichung der formulierten Ziele
und Schwerpunkte passgenau beitragt und die
Weiterentwicklung der Lehrkompetenz forciert.

Zentrale Themenkomplexe der Lehrerfortbil-
dung koénnen sein:
e Die Lehrkraft als Lerncoach
e Kompetenzorientiertes Unterrichten
e Elterngesprache konstruktiv flihren
e Kooperative Lernformen einsetzen
e Sozialziele nachhaltig umsetzen

Durch das Hinzuziehen externer Experten er-
halt die Schulentwicklung wertvolle Impulse, die
die Weiterentwicklung des Unterrichts voran-
treiben. Die Einbindung von externen Fachkraf-
ten, wie z.B. Unterrichtsentwicklern, Lehrkraften
des Mobilen Sonderpadagogischen Dienstes, Be-
ratungslehrkraften oder Schulpsychologen, ist
von den Erfordernissen vor Ort abhangig. Ex-
perten zu einzelnen Themenkomplexen finden
sich Uber die Staatlichen Schulamter bzw. Be-
zirksregierungen. Die Themen ,Unterrichten in
jahrgangsgemischten Klassen™ und ,Umgang mit
heterogenen Lerngruppen® sind schon seit Lange-
rem Teil des regionalen Fortbildungsangebots. Die
Schulberatungsstellen sind Anlaufstellen flr Fra-
gen der Gesprachsfihrung oder der Umsetzung
von Sozialzielen. Mit erweiterten finanziellen Mit-
teln kénnen Uber schulfremde Anbieter darliber
hinaus geeignete Referenten engagiert werden.
Zu nachhaltigen Ergebnissen flhren aber auch
teilnehmeraktivierende schulhausinterne Fortbil-
dungen, in denen das Kollegium gemeinsam neue
Sachverhalte erarbeitet.

2.2 Qualititssicherung

2.2.1 Zielvereinbarungen schliefRen

Ausgangspunkt flr den Veranderungsprozess ist
eine grindlich erarbeitete und klar formulierte Ziel-
setzung, dokumentiert z.B. im Schulentwicklungs-
programm“. Damit wird die Voraussetzung fir eine
systematische Vorgehensweise geschaffen. Sie be-
achtet wertschatzend bereits vorhandene und be-
wahrte Strukturen der Grundschule vor Ort, greift
diese auf und entwickelt sie qualitativ weiter.
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Als zielfihrend hat sich der Abschluss von Ziel-
vereinbarungen erwiesen. Dabei werden die zu
erreichenden Ziele gemeinsam mit den Beteilig-
ten verbindlich formuliert. Bei der Formulierung
der Ziele wird darauf geachtet, diese sowie die
Aufgaben klar zu beschreiben, die Verantwort-
lichen zu benennen und die zeitlichen Etappen
(,Meilensteine") exakt zu definieren. So kann
die Umsetzung der Ziele verbindlich erfolgen und
Uberprift werden.

Moégliche Schwerpunkte fir Zielvereinbarun-
gen zum Unterricht im ersten Schuljahr mit jahr-
gangsgemischten Klassen sind beispielsweise:

e Arbeiten mit offenen Aufgaben

e Anwendung kooperativer Lernformen

e Arbeit an Sozialzielkatalogen

e Einsatz alternativer Formen der Leistungs-
messung

e Weiterentwicklung der Gesprachsfiihrung

Je nach Ausgangssituation der Schule und
Belastbarkeit der Lehrkrafte kdnnen diese Ziele
auch nacheinander in einem Schuljahr angegan-
gen werden.

Zum Schwerpunkt ,Kooperative Lernformen®
kdénnen dann z.B. geeignete EinzelmaBnahmen
gefunden werden, die einerseits das Wissen der
Lehrkrafte um kooperative Lernformen erweitern,
gleichzeitig die unterrichtliche Erprobung voran-
treiben und letztlich zu einem verbindlichen Kata-
log an kooperativen Lernformen flihren, der vom
Kollegium in allen Jahrgangsstufen umgesetzt
wird.

2.2.2 Zijelvereinbarungen tiberpriifen

Die Flexible Grundschule zeichnet sich durch
eine neue Unterrichtskultur aus. Dazu gehort
auch, dass die unterschiedliche Lernentwicklung
von Schiilerinnen und Schilern erkannt, analy-
siert, reflektiert und konstruktiv genutzt wird.
Sinnvollerweise miindet diese Kultur in ein Quali-
tatsmanagement der Schule ein, in dem Ablaufe
detailliert beschrieben, prazise Zustandigkeiten
benannt und fiir definierte Zeitrdume festgelegt
werden. Dies flihrt zu einer Reflexion der Ablaufe
im Lehrerkollegium sowie gegebenenfalls zu einer
Anpassung der Verfahrensweisen und gewahrleis-
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tet, dass relevante Inhalte, Ablaufe und Erkennt-
nisse kommuniziert und verbessert werden. In
einem Schulklima der kollegialen Wertschatzung
und Anerkennung tragen das Gesprach Uber Un-
terrichtsbeobachtungen und der Austausch Uber
Schulerleistungen und deren Bewertung zu einer
konstruktiven Auseinandersetzung und letztlich
auch zur Professionalisierung der Lehrkrafte bei.
Ein konstruktiv-begleitender Fuhrungsstil der
Schulleitung unterstiitzt diese Entwicklungen.
Durch das Einfordern von Verbindlichkeiten und
durch die Kontrolle der anvisierten Ziele tragt die
Schulleitung wesentlich zum Gelingen bei. Indem
sie flr die erforderliche personelle, inhaltliche und
strukturelle Kontinuitat sorgt, kann das Konzept
der Flexiblen Grundschule nachhaltig umgesetzt
werden.

2.2.3 Evaluation

Um sich selbstkritisch und professionell mit der
eigenen Arbeit beschaftigen und Schwerpunkte in
der weiteren Arbeit setzen zu kénnen, sollte jede
Schule eine Kultur der internen Evaluation pfle-
gen. Im Rahmen des Schulversuchs wurde ein
passgenaues Verfahren der internen Evaluation®
entwickelt, das hilft, die Qualitat des Unterrichts
in der Flexiblen Grundschule nachhaltig zu si-
chern. Aber auch andere Instrumente® in diesem
Bereich kénnen zur internen Evaluation herange-
zogen werden. Umfassenden Aufschluss Uber die
Effektivitat der Veranderungsprozesse und Uber
die Wirksamkeit der getroffenen MaBnahmen bei
der EinfGhrung der Flexiblen Grundschule kann
auch die externe Evaluation liefern.

2.3 Kooperation

Die Flexible Grundschule und die damit verbun-
denen Innovationen im Bereich der Schulorgani-
sation und des Unterrichts tangieren unterschied-
liche Personenkreise (vgl. Kap. II 2.1.3, Abb. 4).
Alle Beteiligten missen daher Uber die neuen
Entwicklungen und ihre Auswirkungen rechtzeitig
informiert und gegebenenfalls aktiv einbezogen
werden, damit dieser Schulentwicklungsprozess
gelingt.
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2.3.1 Kooperation mit vorschulischen
Institutionen

»~Da Bildungsprozesse auf Anschlusslernen be-
ruhen, kommt der Kooperation aller auBerfamilia-
ren Bildungsorte mit der Familie und untereinan-
der eine hohe Bedeutung zu."” Diese Aussage der
Bayerischen Bildungsleitlinien (BayBL) gilt auch
und insbesondere flir die Flexible Grundschule,
da die Anknipfung an die vorschulische Bildung
und Erziehung explizites Kernelement darstellt.

Aufgrund des Alters der Kinder spielt ein glei-
tender Ubergang von der Kindertageseinrichtung
in die Grundschule fir deren Entwicklung eine
besondere Rolle. Ubergédnge miissen so gestal-
tet sein, dass Briiche vermieden und gelingende
Wechsel insbesondere auch hinsichtlich der Be-
zugspersonen gestaltet werden. Lernumgebun-
gen sollten in beiden Institutionen so gestaltet
sein, dass eigenaktives, individuelles und koope-
ratives Lernen madglich ist und das Interesse der
Kinder Ausgangspunkt der Bildungsaktivitat ist.®

Darliber hinaus ist eine Harmonisierung der
Bildungsphilosophien zwischen den Institutionen
Uber einen intensiven Austausch der Beteiligten
zu erreichen. Gemeinsame Fortbildungen und Ab-
stimmungskonferenzen von Pddagoginnen und Pa-
dagogen aus Kindertageseinrichtung und Grund-
schule bieten hierzu Raum. Flr die gemeinsame
Diskussion bietet sich eine Vielzahl an Fragen an:
e Welches Bildungsverstandnis herrscht an der

jeweiligen Einrichtung vor?

e Wie gestaltet sich das jeweilige didaktisch-
methodische Vorgehen?

40

Welches ist der optimale Einschulungszeitpunkt

fur ein Kind?

e Welche Kompetenzen erwerben die Kinder
im vorschulischen Bereich und wie kann die
Schule darauf aufbauen?

e In welcher Form wird die vorschulische Bil-
dungs- und Erziehungspartnerschaft mit den
Eltern gepflegt und wie kann diese kontinuier-
lich fortgesetzt werden?

Fragestellungen dieser Art erhalten im Hinblick

auf die Vorgehensweise der Flexiblen Grundschule

eine besondere Bedeutung, da z.B. die Auswir-
kungen der flexiblen Eingangsstufe auf den Ein-
schulungszeitpunkt geklart sein muissen.

Beim Wechsel des Kindes an die Grundschule
,kommt es nicht nur auf den Entwicklungsstand
des Kindes, sondern auch darauf an, dass die
Schule auf die individuellen Kompetenzen und
Lernbedirfnisse der Kinder eingeht, um einen
erfolgreichen Anfang zu erméglichen®.® Dies ge-
schieht sowohl durch ein anschlussfahiges didak-
tisch-methodisches Konzept als auch durch den
auf das einzelne Kind bezogenen Informations-
austausch zwischen den Beteiligten, den Padago-
ginnen und Padagogen beider Institutionen sowie
den Eltern.

Beiden Anliegen, der Abstimmung der didak-
tisch-methodischen Vorgehensweisen und dem
kindbezogenen Austausch, ist Rechnung zu tragen.
Zur Verdeutlichung wird exemplarisch eine Auswahl
von MaBnahmen aus einem Kooperationskalender
Kindertageseinrichtung - Grundschule dargestellt:
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KOOPERATIONSKALENDER

KINDERTAGESEINRICHTUNG - GRUNDSCHULE

stufe

September Absprache mit den kooperierenden Kindertageseinrichtungen zur Planung von
Terminen fir gemeinsame Elternabende mit den Eltern der Vorschulkinder zur
Information Uber die Flexible Eingangsstufe
Ort: Kindertageseinrichtung

Oktober Planungsgesprach mit den Padagoginnen der Kindertageseinrichtungen fiir das
laufende Schul-/Kindergartenjahr

November Ausgabe eines Fragebogens zur Kooperation an die Eltern der Kinder im Jahr vor
Schulbeginn
Hospitationstermine flr die Fachkrafte der kooperierenden Kindertageseinrichtun-
gen in der flexiblen Eingangsstufe
Gemeinsame Fortbildung der Padagoginnen aus Kindertageseinrichtung und
Grundschule: Was ist das Besondere der flexiblen Eingangsstufe?

Januar Elternabende an den mit der Grundschule kooperierenden Kindertageseinrichtun-
gen:
Thema: Mein Kind kommt in die flexible Eingangsstufe

Februar e Treffen mit den Fachkraften der Kindertageseinrichtungen zur Planung des Ein-

schulungsverfahrens unter besonderer Berlicksichtigung der flexiblen Eingangs-

Marz/ April °

Schnupperunterricht der Vorschulkinder in der flexiblen Eingangsstufe
e Hospitationen der Lehrkréfte in den Kindertageseinrichtungen
e Kindbezogene Gesprache zu dritt: Eltern, Erzieherin, Grundschullehrkraft

richtungen

1. Tag: Kennenlernen
2. Tag: Lesen

3. Tag: Rechnen

Mai/Juni e Vorschultage mit den Vorschulkindern aus allen kooperierenden Kindertagesein-

2.3.2 Kooperation unter Kolleginnen
und Kollegen

Das Konzept der Flexiblen Grundschule erfor-
dert eine Kooperation von Kolleginnen und Kol-
legen auf verschiedenen Ebenen und in unter-
schiedlichen Zusammensetzungen.

Grundlage ist die Absprache aller Lehrkrafte,
die in einer Klasse unterrichten. Fir eine effek-
tive Nutzung der Differenzierungsstunden, die
zur Ausstattung einer Klasse der Flexiblen Grund-
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schule gehoren, ist eine enge Absprache zwischen
Klassen- und Differenzierungslehrkraft unbedingt
notwendig.

Kollegiale Fallbesprechung, kollegiale Beratung
sowie kollegiale Hospitation sind erprobte und ge-
eignete Formen, die das didaktisch-methodische
Wissen der Lehrkréfte erweitern. Um den Unter-
richt in der Flexiblen Grundschule im Hinblick auf
das Unterrichtskonzept beobachten, besprechen
und diskutieren zu kénnen, wurde der folgende
Beobachtungsbogen konzipiert.



wuw Hexible

R R R RN r'un QC")U(G‘ R R RN AR RN RN

UNTERRICHTSBEOBACHTUNGSBOGEN

Allgemeine Kriterien Situation/Notizen

Lehrersprache:

e Spricht die Lehrkraft so deutlich, verstandlich und im Anspruchs-
niveau angemessen, dass die Schilerinnen und Schiler sie gut
verstehen?

e Versichert sie sich dieses Verstandnisses?

e Ermutigt die Lehrkraft Nachfragen?

e Werden Fachbegriffe verwendet und geklart?

e Reduziert die Lehrkraft ihre Redezeit zugunsten der Redezeit von
Schilerinnen und Schilern (z.B. Vermeidung von Lehrerecho)?

Umgang mit der Lernzeit:

e Wird die Lernzeit optimiert durch Rituale und eingespielte Orga-
nisationsroutinen?

e Wird die vorhandene Zeit effektiv fir das Lernen genutzt?

Umgang mit Stérungen und Ablenkungen:
e Gelingt es der Lehrkraft, konstruktiv damit umzugehen?
e Konnen die anderen Schilerinnen und Schiler weiterhin lernen?

Art der Aufgabenstellung

Sach- und Zielklarheit:

e Ist ersichtlich, welche Kompetenzen der Schiilerinnen und Schi-
ler durch die Bearbeitung der Aufgabenstellung gestarkt werden?

e Ist dies auch den Schilerinnen und Schilern bewusst gemacht,
z.B. durch Visualisierung?

¢ Sind alle Hinweise sachlich richtig und hilfreich?

e Wird der Arbeitsauftrag so erklart, dass alle Schilerinnen und
Schiiler einen Einstieg finden?

Aufgabenstellung und Lernprozesse

e Handelt es sich um eine gemeinsame Lernaufgabe?

e Wird die Aufgabe der gesamten Lerngruppe gestellt?

e Wenn die Lerngruppe aufgeteilt wird: Sind Grund und die Absicht
ersichtlich?

e Ermdglicht die gestellte Aufgabe eine Differenzierung, d.h.,
steigen die Schilerinnen und Schiuler auf ihrem individuellen
Fahigkeitsniveau ein?

e Wird an die vorhandenen Kompetenzen der Schilerinnen und
Schiler angeknlpft, ohne sie vorab einzuteilen? Worin zeigt sich
das?

e Ist es eine offene, herausfordernde Aufgabe, bei der alle Kinder
geistig aktiv sind?

e Konnen alle Kinder einen Lernzuwachs haben bzw. beim sinnvol-
len Uben (z.B. Lese- oder Recheniibungen) einen Zuwachs an
Routine?

e Umfasst Lernen fachliches, soziales und methodisches Lernen?
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Il 2 Die Einfiihrung der Flexiblen Grundschule als Schulentwicklungsprozess

Nutzung der Heterogenitat

e Ist erkennbar, dass Gruppen bewusst heterogen zusammenge-
setzt sind?

e Wird die Verschiedenheit der Gruppe sichtbar genutzt?

e Unterstiitzen sich die Gruppen bzw. die Schiler in ihrem Lernen
gegenseitig? In welcher Weise profitieren sie voneinander?

e Wird ko-konstruktiver Austausch gezielt organisiert?

e Wird die Kommunikation der Schilerinnen und Schiiler unterein-
ander gezielt gesteuert im Sinne einer wertschatzenden, férderli-
chen und lernorientierten Gesprachskultur?

e Ist die gewahlte Methode sinnvoll und unterstitzt sie die kompe-
tenzorientierte Bearbeitung der Aufgabe?

Feedbackkultur und Lernergebnisse

e Haben die Schilerinnen und Schuiler Gelegenheit, ihre Wege
selbst darzustellen?

e Lassen Arbeitsblatter unterschiedliche Arten der Bearbeitung und
der Losungen zu?

e Entstehen im Zuge der Bearbeitung der Lernaufgabe individuelle
Schilerprodukte, die aussagekréftig sind im Sinne einer padago-
gischen Diagnostik?

e Zeigen sie, Uber welche Kompetenzen das Kind bereits verfligt
und wo Unterstiitzung notwendig ist?

e Werden nach der Lern- und Arbeitsphase unterschiedliche Ergeb-
nisse (z.B. von Teams) verglichen und bewertet?

¢ Sind die Rickmeldungen wertschatzend und zugleich ehrlich?

o Betreffen sie das Wesentliche der Lernaufgabe?

e Ist auch flir die Schilerinnen und Schiler klar, wie diese Rick-
meldungen flr ihren weiteren Lernprozess zu nutzen sind?

Sonstiges

e Wie werden zusatzliche personelle Ressourcen genutzt, z.B. For-
derlehrerin, Sonderpadagogin?

e Ist ein Konzept erkennbar, das aus der Anwesenheit der weiteren
Person mit padagogischer Qualifikation einen echten Mehrwert
schopft?

e In welcher Weise spielen die Ergebnisse aus der Eingangsdiag-
nose (also die ermittelten Lernvoraussetzungen) eine Rolle fir
die Planung des Unterrichts?

43




wuw Hexible

Das Jahrgangsstufenteam, eventuell erweitert
durch Forderlehrer oder Lehrkrafte fur Sonderpa-
dagogik, bildet ein Forum fir fachliche Diskussion,
beschleunigt den Informationsfluss und ist Keim-
zelle fur die Weiterentwicklung von Konzepten.

Jahrgangsibergreifende Teamtreffen von Lehr-
kraften und ggf. weiterem schulischen Personal
sind geeignet, den Schulentwicklungsprozess,
den die Einflihrung einer Flexiblen Grundschule
mit sich bringt, auch in anderen Jahrgangsstufen
zu etablieren. Zentraler Gegenstand der Bespre-
chungen kann die Fortfliihrung des Unterrichts-
konzepts der Flexiblen Grundschule oder eines
verbindlichen Methodencurriculums in den Jahr-
gangsstufen 3 und 4 sein. Die Kooperation inner-
halb dieses erweiterten Personenkreises erdffnet
neue Perspektiven fir die Unterrichtsentwicklung
und damit fur die Entwicklung von Schule.

rundschule

Besonders geeignet ist dazu auch die Koope-
ration Uber die Grenzen der eigenen Schule hin-
aus. Das Fortbildungs- und Vernetzungskonzept
(vgl. Kap. I 5) der Flexiblen Grundschule setzt
auf die Kooperation und Zusammenarbeit von er-
fahrenen Grundschulen mit ,Neueinsteigern™, um
durch direkten Austausch eine unmittelbare Un-
terstlitzung zu gewahrleisten.

2.3.3 Kooperation mit Eltern

Die Bildungs- und Erziehungspartnerschaft von
Schule und Eltern als Kernelement der Flexiblen
Grundschule wird realisiert durch intensive Ko-
operation und ausgewogene Kommunikation. Ein
Elternkalender informiert Gber verschiedene Ver-
anstaltungen im Schuljahr, die geeignet sind, die
Bildungs- und Erziehungspartnerschaft von Eltern
und Schule zu starken.

ELTERNKALENDER (BEISPIEL)

Februar vor
Schulbeginn

Elternabend zur Information Gber Einschulung und Flexible Grundschule
mit Elternvertretern erfahrener Schulen

April /Mai/Juni
vor Schulbeginn

Elternabend zur Information kiinftiger Schulanfanger tber das Unterrichts-
konzept der Flexiblen Grundschule

September Klassenelternabend zur Situation in der Klasse, zu Organisationsformen
des Unterrichts, Hausaufgaben, zur Leistungserhebung und -bewertung,
Situation von Schilerinnen und Schiilern im ersten, zweiten oder dritten
Schulbesuchsjahr

September/Oktober Sprechstunde mit Riickmeldung Uber Lernausgangslage des Kindes, Ent-
wicklungspotenziale

November ~Unterricht erleben™ - Einblicke in das Unterrichtsgeschehen, Lernformen
0.A. durch eine Gemeinschaftsaktion mit den Eltern der Klasse

Dezember Sprechstunde mit Riickmeldungen Utber Lernentwicklung

Februar Dokumentiertes Lernentwicklungsgesprach statt eines Zwischenzeugnisses

Marz/ April bis Ende
des Schuljahres

Sprechstunde mit Riickmeldung Gber Lernstand und Lernentwicklung v.a.
hinsichtlich der Verweildauer

Juni/Juli

Klassenfeier zum Abschluss des Schuljahres, Ubergabe des Patenamtes
von den Zweitjahrigen an die Erstjahrigen

Zusammenfassend ist festzuhalten, dass die
Flexible Grundschule eine umfassende und weit-
reichende Veranderung der Schul- und Unter-

richtskultur in Gang setzt, die von einem Leh-
rerkollegium als sinnvoll und befriedigend erlebt
werden kann.
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Anmerkungen:

1 Kostka, C./Ménch, A. (2009), S. 10.

Nach Englbrecht, A./Storath, R. (2002), S. 25.

3 Der Film ,Unterricht in der Flexiblen Grundschule™
liegt den Schulabteilungen der Regierungen sowie
allen Stamm- und Satellitenschulen der Flexiblen
Grundschule vor und kann dort fur geschlossene
Veranstaltungen, die der Aus- und Fortbildung von
Lehrkraften dienen, angefordert werden.

4 Anregungen enthalt der Leitfaden ,Schulentwick-

lungsprogramm® des ISB; s. unter: www.schulent-

wicklung.bayern.de.

5 Wahrnehmungsorientierte Schulentwicklung von
Klaus Wild; s. unter: www.wwse-moderation.de

6 S. auch unter http: //www.isb.bayern.de/schul-
artuebergreifendes/qualitaetssicherung-schulent-
wicklung/evaluation/interne_evaluation/instru-
mente_methoden/

7 BayBL (2014), S. 6.

Vgl. ebd., S. 9.

9 Ebd., S. 12.
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1 HETEROGENITAT ALS HERAUSFORDERUNG UND CHANCE
(PROF. DR. ANGELIKA SPECK-HAMDAN)

Seit ihrer Griindung in der Weimarer Republik
ist die Grundschule ihrer Idee nach eine Schule
fur alle Kinder. Damit ist ihr die Aufgabe, Ver-
schiedenheit in Gemeinschaft zu gestalten, so-
zusagen in die Wiege gelegt worden. Sie hat sie
im Lauf der etwa hundert Jahre ihres Bestehens
in unterschiedlicher Weise umgesetzt, wobei sich
sicherlich unter anderem der gesellschaftliche
Konsens hinsichtlich der Ziele von Erziehung und
Bildung wie auch die Realisierbarkeit individuell
unterschiedlicher Lebensentwirfe beeinflussend
ausgewirkt haben. Mit zunehmender Diversi-
fizierung in allen gesellschaftlichen Bereichen
hat diese Aufgabe eine besondere Bedeutung
erhalten. ,Heterogenitat ist zu einem zentralen
Merkmal der Moderne geworden, und dies wird
im Bildungswesen so sichtbar wie in kaum einem
anderen Bereich des offentlichen Lebens.™! Das
bedeutet, dass sich in einer Institution, die grund-
satzlich alle Kinder aufnimmt, auch die gesamte
Heterogenitat der Gesellschaft widerspiegelt. Ge-
koppelt mit dem in der Verfassung festgeschrie-
benen Bildungsanspruch jedes Kindes ergibt sich
daraus eine nicht zu unterschatzende Herausfor-
derung. Um sie zu meistern und auch die darin
liegenden Chancen zu entdecken, bedarf es eines
fruchtbaren Zusammenwirkens von Bildungspoli-
tik, Bildungsforschung und Bildungspraxis. Mit der
Einrichtung der Flexiblen Grundschule in Bayern
ist ein solcher Versuch unternommen worden.

1.1 Heterogenitit als Leitbegriff

Heterogenitat hat sich in den letzten Jahren zu
einem der Leitbegriffe in der Bildungsdiskussion
entwickelt. Dabei ist er durchaus nicht eindeu-
tig zu fassen. Haufig wird er in Opposition ge-
setzt, um den Blick auf einen spezifischen Aspekt
zu scharfen. Dabei wechseln die Oppositionsbe-
griffe. So 6ffnet das Gegensatzpaar Vielfalt - Ein-
heitlichkeit einen ganzlich anderen Denkraum als
das Gegensatzpaar Unterschiedlichkeit — Norma-
litat. Trautmann und Wischer (2011) restmieren
in einer grindlichen, kritischen Analyse: ,Kurz:
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Heterogenitat ist ein in historischer, theoretischer
und empirischer Hinsicht relatives Konstrukt, das
in engem Zusammenhang zu weiteren Begriffen
wie Homogenitat, Einheit und Differenz/Unter-
schiedlichkeit, Vielfalt, Ungleichheit und Normali-
tat steht."? Je nach Perspektive verschieben sich
denn auch die Konnotationen des Begriffs.

Sturm (2013) gibt dem Heterogenitatsbegriff
eine sozial-konstruktivistische Rahmung und stellt
vor allem den Aspekt des Vergleichs heraus, durch
den Heterogenitat erst wahrgenommen wird.
Dieser sei nicht ohne die Einbindung in soziale
und kulturelle Kontexte denkbar; d.h. bestimmte
Unterschiede erlangten nur in bestimmten Kon-
texten Uberhaupt ihre Bedeutung. Heterogenitat
und Homogenitat seien in diesem Sinn Konstruk-
tionen auf der Basis von Erfahrungen. ,Als solche
wirken sie zugleich distinktiv, da Differenzen und
Unterschiede durch sie sichtbar werden, und kon-
junktiv, weil durch sie Gemeinsamkeit erkennbar
wird. Abgrenzungen gegentiber anderem und Zu-
gehorigkeit zu Eigenem bzw. zu Gleichem sind
zwei Seiten von Differenzkonstruktionen.™® Bei
der Beschreibung von Differenzen muss also der
Raum, in dem diese Bedeutung erlangen, stets
mitgedacht werden. AuBerdem spielt die Gebun-
denheit an die Wahrnehmung eine nicht zu unter-
schatzende Rolle.*

Diese Uberlegungen sind insofern bedeutsam,
als sie die Relativitat dessen unterstreichen, was
als Unterschiedlichkeit wahrgenommen wird und
somit alle Einteilungen, die aufgrund dieser Un-
terschiede vorgenommen werden, grundsatzlich
als konstruiert charakterisieren. Es lohnt sich da-
her, gewohnte Unterscheidungen neu zu reflek-
tieren und danach zu fragen, welche Bedeutung
sie im jeweiligen Kontext haben.

Heterogenitat erlangt im Zusammenhang mit
Bildungsfragen vor allem dadurch Bedeutung,
dass auf der einen Seite die Nutzung von Bil-
dungsangeboten an Voraussetzungen gebunden
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ist, die individuell bedingt und damit verschie-
den sind, und dass auf der anderen Seite das
Bildungssystem verbindlichen Bildungszielen fir
alle und dem Gebot der Chancengerechtigkeit
verpflichtet ist. Jede Schilerin und jeder Schiler
soll die gerechte Chance einer adaquaten Bildung
erhalten, aber jede/r bringt dafiir andere Voraus-
setzungen mit.

Die Schule hat also die Aufgabe, sich auf die
Verschiedenheit einzustellen. Dabei ist sie aber
als Gruppenveranstaltung organisiert, d.h., das
Lernen in der Schule erfolgt in Klassen bzw. Lern-
gruppen. In der Vergangenheit wurde die Lésung
dieses keineswegs neuen Problems in der auBe-
ren Differenzierung gesucht, was zu Jahrgangs-
klassen und verschiedensten Schulformen mit
diversen Ausrichtungen gefiihrt hat. Dieser Or-
ganisation des schulischen Lernens liegt die Idee
der Homogenisierung von Lerngruppen zugrunde,
was aus schulstruktureller Sicht auch durchaus
als plausibel erscheint. Doch ergibt sich hier eine
weitere Spannung, da die Unterschiedlichkeit im
schulischen Angebot zu weiteren Ungleichheiten
zwischen den Lerngruppen flhrt.

Fur eine Zuspitzung dieser Spannung sorgt die
Allokationsfunktion des Schulsystems, indem mit
unterschiedlichen Bildungsgangen auch unter-
schiedliche gesellschaftliche Aufstiegsmdglichkei-
ten verbunden sind.

Aus Gerechtigkeitserwagungen wird heute sol-
chen Organisationsformen der Vorzug gegeben,
die nicht generell auf Homogenisierung setzen,
sondern Heterogenitat bewusst wahrnehmen und
(in Nachteile ausgleichender Weise) gestalten.
Jahrgangsuibergreifendes Lernen oder auch das
gemeinsame Lernen von Kindern mit und ohne
Handicap sind diesem Weg in besonderer Weise
verpflichtet. Beides hat in der Flexiblen Grund-
schule seinen Platz, und danach orientiert sich
auch der Unterricht.

1.2 Heterogenitit in Lerngruppen
Im Bildungskontext wird mit Heterogenitat die
Verschiedenheit innerhalb von Lerngruppen ange-
sprochen. Lernerinnen und Lerner einer Gruppe,
einer Klasse, einer bestimmten Schulform unter-
scheiden sich hinsichtlich bestimmter Merkmale,
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deren Klassifikation nicht immer einfach und de-
ren Relevanz flr das Lernen nicht immer eindeu-
tig zu bestimmen ist.

Dabei darf nicht Ubersehen werden, dass der
Einteilung in Lerngruppen bereits ein Zuordnungs-
prozess vorangegangen ist auf der Grundlage ei-
nes oder mehrerer Kriterien, wie z.B. des Alters
oder des Geschlechts. Eine Jahrgangsklasse wird
aufgrund des Alters zusammengestellt, wobei die
Annahme gilt, Kinder gleichen biologischen Alters
seien auch in ihrer kognitiven und sozialen Ent-
wicklung mehr oder weniger gleich und kénnten
aufgrund dieser Gemeinsamkeit Lernangebote in
gleicher Weise nutzen.

Doch bedeutet Altersgleichheit nicht Entwick-
lungsgleichheit. Allerdings gibt es eine gewisse
interindividuelle Parallelitat in der Entwicklung.
Sie ist auf altersspezifische Reifungsvorgange
und auf Lernerfahrungen zurickzufiihren, die
Zeit brauchen. Alle Kinder machen Uber die Zeit
hin Fortschritte in ihrer Entwicklung. Verstarkend
wirken gesellschaftliche Konventionen und Re-
gelungen, die flir eine gewisse Standardisierung
der Erfahrungen sorgen. Eine solche Kraft haben
beispielsweise Bildungs- und Lehrplane, die be-
stimmte Bildungsaufgaben fur alle Schilerinnen
und Schiler mit Verbindlichkeit ausstatten.

Ebenso gibt es sozial geteilte Uberzeugungen
darlber, was ein sechs- oder zehnjdhriges Kind
koénnen sollte. Deshalb haben Altersangaben in
einem spezifischen kulturellen und gesellschaft-
lichen Kontext durchaus eine gewisse Orientie-
rungsfunktion. Sie haben aber keinen psycholo-
gischen Erklarungswert’ und sie sind zweifellos
nicht so eng zu verstehen, dass sie exakt jahr-
gangsbezogene Zuordnungen rechtfertigen. Neu-
haus-Siemon (1993) konnte beispielsweise em-
pirisch einen Entwicklungsunterschied von bis zu
drei Jahren bei Schulanfangern nachweisen. Mit
Heterogenitat muss demnach auch dann gerech-
net werden, wenn Gleichheit hinsichtlich eines
Merkmals hergestellt ist.

In der Schule sind jene Unterschiede von Be-
deutung, die sich auf das Lernen auswirken,
entweder direkt oder auch indirekt Uber diverse
Vermittlungsmechanismen. Der Geschlechts-
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unterschied beispielsweise entschied noch im
19. Jahrhundert direkt Uber die Zulassung zur
universitaren Bildung. Heute gibt es keine for-
malen Bildungsbeschrankungen hinsichtlich des
Geschlechts, wohl aber Unterschiede in der Art,
wie es Jungen und Madchen gelingt, die Bildungs-
angebote zu nutzen. Und es deutet einiges darauf
hin, dass heute Jungen eher zu Bildungsverlie-
rern werden als Madchen. Allerdings dominieren
sie auch in der Gruppe der Leistungsstarksten.
Eine solche Ungleichheit kann nicht mit dem bio-
logischen Geschlecht selbst erklart werden, zu-
mal das Bildungssystem bewusst gleiche Ange-
bote flir Jungen und Madchen macht. Hier wirken
gesellschaftliche und schulimmanente Einflisse
zusammen und flihren zu einer nicht beabsichtig-
ten Ungleichheit.

Individuelle Lerndispositionen

Eine groBere Néhe zu Schulleistungen haben
die individuellen Lerndispositionen, die jedes Kind
mitbringt. Darunter fallen all jene Bedingungen,
die kognitiv, emotional, motivational und auch
physisch das Lernen beeinflussen. Sie sind das
Ergebnis des Zusammenspiels von genetischen
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Veranlagungen und Umweltangeboten. Dazu ge-
héren zum Beispiel die Sprache, die Intelligenz,
die Metakognition, vor allem aber auch die Vor-
kenntnisse. All das entfaltet sich auf der Basis des
genetischen Potenzials je nach den Erfahrungs-
moglichkeiten, die die jeweilige Umwelt bereit-
stellt. Kinder, die ein reichhaltiges Umweltange-
bot vorfinden und ausreichend Mittel, um es sich
zu erschlieBen - etwa in Form von zugewandten
und interessierten Erwachsenen -, sind hier im
Vorteil gegenuber jenen Kindern, die in einer an-
regungsarmen oder chaotischen Umgebung auf
wenig Unterstitzung vonseiten der Erwachsenen
zahlen kénnen.

So hat jedes Kind seine eigene Lerngeschichte,
auch schon vor dem Eintritt in die Schule. Im
Angebot-Nutzungs-Modell von Helmke® wird den
individuellen Lernermerkmalen - wie sie hier ge-
nannt werden - die hdchste Relevanz flir Schul-
leistung zugeschrieben. Auf diese Merkmale hat
die Schule in einem gewissen MafB Einflussmdg-
lichkeiten, indem sie sich auf die Unterschiede
mittels angepasster Angebote einstellt. So kon-
nen beispielsweise die Vorkenntnisse jeweils er-
fasst und - wenn nétig — erganzt werden, sodass
sich Lernprozesse anschlieBen kénnen.
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Wie die internationalen Vergleichsuntersuchun-
gen der letzten Jahre (PISA, IGLU) gezeigt haben,
hd@ngen auch die sozio6konomischen Unterschiede
mit dem Schulerfolg eng zusammen. Dies wird mit
der Bedeutung der milieubedingten Ressourcen
erklart, die Kinder in die Schule mitbringen. Dazu
gehdren nicht nur die materiellen Ressourcen, die
beispielsweise die Inanspruchnahme von Nachhilfe
und diversen auBerschulischen Bildungsangeboten
ermoglichen, sondern auch kulturelle Ressourcen,
die den Erfahrungshorizont bestimmen. Je mehr
sich die eigenen Erfahrungen mit den Bildungsvor-
stellungen und -routinen der Schule Uberlappen,
desto leichter fallt es Schilerinnen und Schilern,
schulische Anforderungen zu bewaltigen. Werden
die milieugepragten Orientierungen von Bildung
nicht beachtet, kénne das zu einer systematischen
Benachteiligung der Gruppen fiihren, die nicht-pri-
vilegierten Milieus angehéren, konstatiert Sturm.”
Es kommt demnach darauf an, Sensibilitat fir mi-
lieubedingte Nachteile zu entwickeln und ihnen
nach Mdéglichkeit auch auf verschiedenen Hand-
lungsebenen entgegenzuwirken.

Fir Lehrpersonen deutlich erfahrbar ist die
sprachliche Heterogenitat, die Lerngruppen ins-
besondere im stadtischen Umfeld aufweisen. Sie
spielt vor allem deshalb eine entscheidende Rolle,
weil Sprache das Bildungsmedium schlechthin ist.
Dabei gilt Deutsch als Verkehrssprache im Unter-
richt und in den Lehrmaterialien. Die Sprache der
Schule ist jedoch noch zu unterscheiden von der
Alltagssprache. Ein alltagssprachliches Wissen ist
fur Bildungsinhalte nicht ausreichend. Dies kann
zu Benachteiligungen all derjenigen Schilerinnen
und Schiler fihren, die keine bildungssprachli-
chen Erfahrungen mitbringen, ein Umstand, der
eng mit den oben genannten milieubedingten
Ressourcen gekoppelt ist. Bei Kindern mit einer
anderen Familiensprache als Deutsch spielt die
Dauer und die Qualitat der sprachlichen Erfah-
rungen in der Zweitsprache eine entscheidende
Rolle. Hier kann die Schule ausgleichend arbei-
ten, indem sie gezielt auf die Situation des Zweit-
sprachenlernens eingeht und die bildungssprach-
lichen Kompetenzen aller Kinder starkt.
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Die Verschiedenheit in einer Lerngruppe kann
selbstverstandlich auch entlang weiterer Diffe-
renzlinien beschrieben werden; doch stellt sich
hier tGber kurz oder lang die Frage nach der tat-
sachlichen Relevanz flr das schulische Lernen.
Heterogenitat als ein ,catch-all-Konzept"® ermég-
licht zwar Perspektivenvielfalt, lauft aber auch Ge-
fahr, konturlos zu werden. Es kommt daher sehr
genau darauf an, die in den Blick genommenen
Unterschiede auf ihre Bedeutung fiir das schuli-
sche Lernen hin zu analysieren, sie zu prazisieren

und dann adaquat darauf zu reagieren.

Umgang mit Heterogenitat im
Unterricht

13

Der Umgang mit Heterogenitat erfordert das
Ineinandergreifen dreier Ebenen. Ubergreifende
schulstrukturelle MaBnahmen wie etwa die Ein-
richtung jahrgangsgemischter Lerngruppen in der
Flexiblen Grundschule korrespondieren auf der
Ebene der einzelnen Schule bzw. des jeweiligen
Teams mit einer Einstellungsveranderung und auf
der Ebene des Unterrichts mit flexibel differenzie-
renden Formen.

Die schulstrukturelle Ebene sorgt daflir, dass
gemeinsames Lernen von unterschiedlichen Kin-
dern mdoglich wird und entsprechende Rahmen-
bedingungen geschaffen werden. In der Schule
wird darauf geachtet, dass sich ,Differenzvertrag-
lichkeit"® aufbaut, d.h., dass sich die Einstellun-
gen der Lehrpersonen so verandern, dass sie die
Verschiedenheit als normal empfinden und wert-
schatzend damit umgehen. Wenngleich Einstellun-
gen von Lehrpersonen immer wieder eine wichtige
Funktion zugeschrieben wird, so kann doch nicht
Ubersehen werden, dass sie eine vergleichsweise
geringe praktische Relevanz zu haben scheinen.'?
Als wirkmachtiger zeigen sich die strukturellen
Bedingungen, die ihnen den professionellen Spiel-
raum vorgeben. Entscheidender sind also unter-
stlitzend empfundene strukturelle Bedingungen,
wie z.B. hilfreiche Fortbildungen oder auch zusatz-
liche personelle Ressourcen. Gerade deshalb sind
diese beiden Ebenen nicht voneinander isoliert zu



bearbeiten, damit schlieBlich auf der dritten Ebene,
der des Unterrichts, gehandelt werden kann.

Als Voraussetzung fir jegliches Unterrichtshan-
deln in heterogenen Gruppen gilt die diagnosti-
sche Fahigkeit von Lehrpersonen. Sie muissen in
der Lage sein, die individuellen Fahigkeiten, Res-
sourcen und Bedirfnisse zu erkennen und richtig
einzuschatzen, um nicht nur hilfreiche Riickmel-
dungen geben zu kdénnen, sondern um vor allem
passende Lernangebote bereitstellen zu kdnnen.
Der Einsatz von diversen Diagnoseinstrumenten
hat dabei ebenso seinen Platz wie das Beobach-
ten im Schulalltag. Als unverzichtbar und tberaus
nltzlich erweisen sich die anschlieBenden dialogi-
schen Reflexionen, entweder im Padagogen-Team
oder auch zusammen mit den Lernenden selbst.
Portfolios und Lerntageblicher werden daflir gern
eingesetzt. Der Vorteil des dialogischen Reflektie-
rens liegt in der Vielperspektivitat. Jeder Beob-
achter bringt seine eigene Sicht auf dieselbe Sa-
che ein, und so entsteht ein differenziertes Bild,
das die Planung weiterer Lernschritte ermdglicht.

Als fir den Umgang mit Heterogenitat geeig-
nete Konzepte gelten insbesondere Individualisie-
rung und Differenzierung, aber auch offene Un-
terrichtsformen, kooperative Formen des Lernens
sowie der adaptive Unterricht. Individualisierende
Formen des Unterrichts setzen eine sehr genaue
Diagnose voraus, da sie den Anspruch haben, sich
individuell auf jedes einzelne Kind einzustellen.
Die Lernangebote werden von der Lehrperson
auf die diagnostizierten Lernvoraussetzungen zu-
geschnitten. Oft wird damit auch die Erwartung
eines stltzenden oder kompensierenden Effekts
verbunden. Durch individuelle Fdérderung sollen
mogliche Schwachen oder Wissensliicken ausge-
glichen werden. Dass dieses Modell im Klassen-
verband an Grenzen stoBt, liegt auf der Hand; es
findet seine Anwendung auch eher in definierten
Zeitraumen oder in speziellen Kursen. Bei durch-
gangigem Einsatz verlore die Schule dartber hin-
aus ihren Charakter als Ort der Gemeinschaft.
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Das Differenzierungskonzept geht von Gruppen
aus, die jeweils nach einem gemeinsamen Merk-
mal zusammengestellt werden. Das kann inner-
halb des gemeinsamen Unterrichts geschehen,
aber auch im Zuge von Zusatzangeboten zum re-
gularen Unterricht, etwa in Trainingseinheiten zu
ausgewahlten Bereichen. Innere Differenzierung,
die zeitweilige Einteilung der Schilerinnen und
Schiler innerhalb des Klassenverbandes, erfolgt
beispielsweise nach Lernzeit, Schwierigkeit oder
auch Interesse. Die Lehrperson macht mehrere
unterschiedliche Angebote; die Zuordnung zu den
Gruppen wird entweder von der Lehrperson vor-
genommen, oder die Schilerinnen und Schiler
ordnen sich selbst zu. Ein Vorteil dieses Konzepts
gegenlber der Individualisierung liegt in der ge-
ringeren Zahl der Angebote, die vorgehalten wer-
den miussen. Dennoch ist auch dieses Konzept
ebenso aufwendig wie anspruchsvoll, und sein Er-
folg ist allein durch die Tatsache des Differenzie-
rens nicht gewahrleistet. Vielmehr kommt es auf
die feineren Werkzeuge des Unterrichtens an wie
Strukturierung und Klarheit, effektiven Umgang
mit Lernzeit und eine hilfreiche Feedback-Kultur.

Offene Unterrichtsformen basieren auf reform-
padagogischen Ideen und korrespondieren eng
mit dem Konzept des selbstregulierten Lernens.
Die Schilerinnen und Schiler verfligen Uber
Mitbestimmungsrechte hinsichtlich dessen, was
und wie sie lernen. Dabei gibt es unterschiedli-
che Grade der Offnung von Unterricht; von eher
wenig selbstbestimmten Formen, in denen es
beispielsweise lediglich um die Reihenfolge des
Ubens geht, bis hin zu sehr weitgehender Selbst-
bestimmung, bei der die Schiilerinnen und Schi-
ler ihre eigenen Projekte planen, durchfiihren und
evaluieren. In der Grundschule haben Formen
wie Wochenplan oder Freiarbeit eine relativ weite
Verbreitung gefunden. Sie setzen selbststandiges
Arbeiten und gewisse Lernstrategien voraus, for-
dern sie aber auch. Die empirischen Befunde zur
Effektivitat offener Unterrichtsformen sind nicht
eindeutig. Nach Rabenstein und Reh (2007) deu-
ten die zusammenfassenden Metaanalysen darauf
hin, dass durch offene Unterrichtsformen nicht-
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fachliche Kompetenzen mehr geférdert werden als
fachliche Kompetenzen. Doch ist die Abgrenzung
von offenen Unterrichtsformen unscharf, sodass
generelle Wirkungen nur schwer belegbar sind.
Auch hier scheint der Unterschied eher auf der
,Mikroebene"'! bzw. in den ,Tiefenstrukturen"*?
des Unterrichts zu liegen. Reusser betont, ,dass
eine ,Offnung' des Unterrichts im Sinne einer Fle-
xibilisierung seiner Oberflachenstrukturen allein
nicht ausreicht flir eine nachhaltige Qualitatsstei-
gerung des Lernens".”? Es komme darauf an, die
lernférderlichen Potenziale jeder Unterrichtsform

zu erkennen und produktiv zu nutzen.

Formen des kooperativen Lernens zeichnen sich
vor allem dadurch aus, dass beim gemeinsamen
Lernen ein Austausch zwischen den Lernenden
stattfindet und zwischen ihnen eine ,positive Ab-
hangigkeit*'* besteht. Schiilerinnen und Schiiler
arbeiten in Gruppen an einer gemeinsamen Auf-
gabe und bringen dabei ihre unterschiedlichen Vo-
raussetzungen ein. Dadurch entwickeln sich nicht
nur ihre sozialen Fahigkeiten, sondern sie erhalten
durch die anderen Teammitglieder auch Impulse
fur ihr fachliches und methodisches Denken. Bei
geschickter Aufgabenstellung kénnen Kinder mit
heterogenen Voraussetzungen produktiv zusam-
menarbeiten und erfahren, dass jede Einzelleis-
tung etwas zum Gesamtergebnis beitragt. Auch
diese Form des Unterrichtens erfordert ein ho-
hes didaktisches Kénnen von den Lehrpersonen.
Kooperatives Lernen lasst sich in offenen Unter-
richtsarrangements gut realisieren, bedarf jedoch
einer prazisen didaktischen Orchestrierung.

Das Konzept des adaptiven Unterrichts fuBt auf
der Erkenntnis, dass derselbe Unterricht nicht fir
alle Kinder dieselben Wirkungen hat, dass also
die individuellen Unterschiede ein variables Set
an Unterrichtsformen und -methoden erfordern.
Adaptives Unterrichten bedeutet Anpassung der
Lernangebote und -aufgaben an die individuellen
Lernvoraussetzungen. Dies kann in individualisie-
renden, in differenzierenden und auch in offenen
Unterrichtsarrangements geschehen. Adaptive
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Lehrkompetenz besteht nach Beck et al. (2008,
S. 37) aus dem Zusammenspiel von Sachkom-
petenz, diagnostischer Kompetenz, didaktischer
Kompetenz und Klassenfiihrungskompetenz. Einer
Lehrperson mit einer hohen adaptiven Lehrkom-
petenz gelingt es, sich auf der Basis sicheren fach-
lichen Wissens und mithilfe eines reichhaltigen di-
daktischen Repertoires auf die Heterogenitdt und
Individualitat der Schilerinnen und Schiler einzu-
stellen. Dazu gehoren beratende wie auch instruk-
tive Anteile. In der Studie von Beck et al. (2008)
konnte gezeigt werden, dass adaptive Lehrkom-
petenz zu besseren Lernfortschritten der Schiile-
rinnen und Schiler fiihrt, insbesondere in Klassen
mit hoher Leistungsheterogenitdt. Dieser Befund
weist auf die Bedeutung der Lehrerbildung hin. Es
lohnt sich, in die Verbesserung der Lehrkompetenz
zu investieren. Ein Modell wie die Flexible Grund-
schule, in der Heterogenitdt Ausgangsbedingung
ist, erfordert dies in besonderer Weise.

1.4 Heterogenitit in der Flexiblen
Grundschule

Fur die Flexible Grundschule ist die Heterogeni-
tat der Schilerschaft in den jahrgangsgemischten
Lerngruppen ohne Zweifel eine Herausforderung,
da sie hohe Anforderungen an das didaktische
Kénnen der Lehrpersonen stellt. In der Aufgabe
der Fiktion von Homogenitat®® liegt aber auch eine
Chance, weil Lehrpersonen die unterschiedlichen
Lernvoraussetzungen von vornherein in ihren Pla-
nungen und didaktischen Handlungen bericksich-
tigen mussen. Zum einen kommt es darauf an,
dass sie der Voraussetzungsvielfalt ihrer Klasse mit
einer Lernangebotsvielfalt in den (gemeinsamen)
Aufgaben gerecht werden, und zum anderen dar-
auf, dass sie ihre Schilerinnen und Schiler beim
Lernen einfihlsam und in lernaktivierender Weise
begleiten. Die Formen des Unterrichtens werden
entsprechend vielféltig sein, wobei es vor allem
darauf ankommt, sie in lernférderlicher Weise zu
nutzen. Denn nicht die Form an sich garantiert
den Lernerfolg, sondern die Art und Weise, wie
Lehrpersonen damit umgehen.

Wie die Erfahrungen mit den flexiblen Ein-
gangsstufen anderer Bundeslander zeigen, hangt
der Erfolg zu einem groBen Teil auch von der
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Unterstlitzung der Lehrpersonen ab, die dieses
hochst anspruchsvolle Konzept zu realisieren ha-
ben.'® Abgesehen von hilfreichen Materialien zur
Diagnose von Lernvoraussetzungen und zur Ge-
staltung adaptiver Lernarrangements bedarf es
eines Beratungsangebots, resp. eines Supervisi-
onsangebots, das auch in kollegialer Weise orga-
nisiert sein kann, so wie es momentan zwischen
Stamm- und Satellitenschulen der Fall ist.

Auf der Seite der Kinder liegen die Chancen ei-
ner heterogenen Lerngruppe insbesondere in ih-
rem Potenzial der Erfahrungserweiterung und der
Anregung. Kinder erleben, dass es auch andere
Herangehensweisen an Probleme, andere Denk-
weisen und andere L&sungsmdglichkeiten gibt.
Im Miteinander- und Voneinanderlernen erfahren
sie die Wertschatzung von Individualitat und von
Gemeinschaft.
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2.1 Nutzung der Heterogenitit

durch Lernen von- und mitein-
ander

Nicht wenigen Lehrerinnen und Lehrern be-
reitet der Gedanke Unbehagen, zum ersten Mal
eine jahrgangsgemischte Klasse zu unterrich-
ten. Mdglicherweise legen sie dabei die Vorstel-
lung zugrunde, sie mussten sich nun taglich far
zwei Jahrgangsstufen vorbereiten, und sehen die
Klasse eigentlich als zwei Klassen. Der Aufwand
fir Vor- und Nachbereitung wiirde sich folglich
verdoppeln. Wird die jahrgangsgemischte Klasse
dann tatsachlich in ,Abteilungen™ gefiihrt, also
getrennt nach Jahrgangsstufen, wird nicht nur
der organisatorische und planerische Aufwand
groBer. Es werden gerade die Vorteile vergeben,
die in der Mischung sowohl fiir die Entlastung
der Lehrkraft als auch fur das Lernen der Schi-
lerinnen und Schuler liegen. Wird die Klasse hin-
gegen als eine Lerngruppe gesehen, in der die
Lehrkraft selbst neue Einteilungen entsprechend
den Lernvoraussetzungen und Lernbedirfnissen
der Kinder treffen kann, hat bereits ein Perspek-
tivenwechsel stattgefunden.
Konzepts und eine differenzierte Betrachtung des
Aufwands bei Planung und Durchfihrung (Abb. 1)
ricken in den Fokus.

Die Chancen des
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UMGANG MIT HETEROGENITAT IM UNTERRICHT

Natirlich ist es mdglich, dass in den Klassen
der Flexiblen Grundschule auch phasenweise
eine Trennung nach Jahrgangsstufen erfolgt, und
selbstverstandlich sind Helfersysteme mdoglich
und sinnvoll, besonders auch in der Phase des
Schulanfangs. Wichtig ist dabei jedoch die fle-
xible Einteilung der Gruppen, die von tatsachli-
chen Lernbedurfnissen und nicht mechanisch von
Jahrgangsstufen ausgeht. ,Abteilungsdenken®
als durchgehendes Prinzip der Planung und Or-
ganisation von Unterricht ist nicht mit der Flexi-
blen Grundschule vereinbar. Weder die raumliche
Trennung noch nach Jahrgangsstufen durchge-
hend unterschiedliche Themen - bei gemeinsa-
mer Anwesenheit in einem Klassenzimmer - ent-
sprechen ihrem Konzept.

Zentrales Kernelement der Flexiblen Grund-
schule ist es, die vorhandene Heterogenitat
der Schiilerinnen und Schiler in der Klasse als
Chance zu sehen und sie fir das Lernen frucht-
bar zu machen. Um den Unterricht entsprechend
zu planen und zu organisieren, spielen Entschei-
dungen eine Rolle, die zum einen die Qualitat der
Lerninhalte und Aufgabenstellungen betreffen,
zum anderen die Methoden und Lernformen im
Unterricht.

Im Hinblick auf die Qualitat der
Lerninhalte und Aufgabenstellun-
gen sind gemeinsame Lernaufgaben
und Lernumgebungen in besonderer
Weise geeignet, die Heterogenitat
der Schilerinnen und Schiler pro-
duktiv zu nutzen. Der Begriff ,ge-
meinsame Lernaufgabe" drickt das
Kernanliegen des Unterrichts in der
Flexiblen Grundschule deutlich aus:
Individuelles Lernen nimmt seinen
Ausgang bei gemeinsamen Themen
und Lernaufgaben. Gemeinsame
-4 Lernaufgaben kdnnen beispielsweise

die gemeinsame Vorbereitung eines
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Vortrags sein, das Erstellen eines Textes oder das
Lernen an Stationen im HSU-Unterricht, fir deren
Bearbeitung bewusst heterogene Teams gebildet
werden. Die im Folgenden abgedruckten Praxis-
beispiele vermitteln einen Einblick in die Vielzahl
der Méglichkeiten.

Der Begriff ,Lernumgebung" ist enger gefasst
und bezieht sich im Sinne des Programms SINUS
an Grundschulen auf Aufgabenformate in der
Mathematik.? Auch sie ermdglichen individuelles
(mathematisches) Lernen durch Aufgabenstellun-
gen, bei denen der Arbeitsauftrag fir alle Kinder
gleich ist, aber jedes Kind entsprechend seinem
mathematischen Entwicklungsstand unterschied-
lich an die Aufgabe herangeht. Lernumgebungen
kdénnen komplexe Aufgabenstellungen sein, an
denen Uber eine Woche gearbeitet werden kann,
aber auch Aufgaben fiir eine einzelne Stunde oder
kurze Ubungen. Nachfolgend bezieht sich der Be-
griff Lernumgebungen auf gemeinsame Lernauf-
gaben im Sinne von SINUS an Grundschulen.

Bedeutung von Eigenproduktionen der
Kinder

Bei gemeinsamen Lernaufgaben ergibt sich auf
eine vom Kind ausgehende Weise eine Differen-
zierung und Individualisierung, anders als bei Ein-
teilungen in Jahrgangs- oder Leistungsgruppen,
die die Lehrkraft kriterienorientiert vornimmt.
Eine wichtige Rolle fiir die Begleitung und Doku-

Umgang mit Heterogenitdt im Unterricht

mentation des Lernens spielen die Eigenprodukti-
onen der Schilerinnen und Schiler. Sie belegen,
auf welchem Lernniveau ein Kind Aufgaben I6st,
und geben dadurch Hinweise flir gezielte indivi-
duelle Unterstlitzung, z.B. im Rahmen von Lern-
gesprachen. Die Dokumentation und Reflexion
der Lernwege sowie Mdglichkeiten der Leistungs-
messung werden bei der Planung des Unterrichts
mitbedacht.

Fir einen Unterricht, in dem die verschiedenen
Fahigkeiten und Begabungen der Schilerinnen
und Schiler fur ein Von- und Miteinanderlernen
fruchtbar gemacht werden, ist das Zusammen-
spiel von Lernaufgaben und Unterrichtsmethoden
(Abb. 2) von besonderer Bedeutung. Die inhalt-
liche Ebene der Lernaufgaben ist eng verknupft
mit der Ebene der unterrichtsmethodischen Ent-
scheidungen. Die Bearbeitung erfolgt innerhalb
unterschiedlicher methodischer Anordnungen
und grundsatzlich Uberwiegend in gemeinsamen
Lernsituationen.

Wie durch das Zusammenspiel von gemein-
samen Lernsituationen, Lernaufgaben und Un-
terichtsmethoden die Heterogenitat in der Klasse
genutzt wird und gleichzeitig individuelles Lernen
gewahrleistet ist, kann das Beispiel eines quali-
tatvollen Mathematikunterrichts zeigen. Zentrale
Merkmale sind mathematisch ergiebige Lernan-
gebote, die die Kinder zum Finden und Darstel-
len eigener Losungswege sowie zum Untersuchen
und Entdecken von Zusammenhdngen anregen.

Gemeinsame Lernsituationen
methodische Ebene:

» Kooperative Methoden

* Methodenvielfalt

Lernumgebungen
im engeren Sinne
als ein Sonderfall flr Aufgaben

Abb. 2: Ansatzpunkte flr die Gestaltung gemeinsamen Lernens
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Zunachst ist die Qualitat der Aufgaben bedeut-
sam: Gute Aufgaben fordern die geistige Aktivi-
tat der Kinder heraus, indem sie keine schemati-
schen, sondern kreative Lésungen erwarten. Gute
Aufgaben geben den Schilerinnen und Schilern
die Moglichkeit, ihre Problemlésekompetenzen zu
zeigen. Dabei ist es erwilinscht, dass die Kinder
nicht bestimmte Zahlraumgrenzen einhalten, die
der Lehrplan flr die Jahrgangsstufen vorsieht,
und sich auch nicht auf Rechenoperationen be-
schranken, die schon im Unterricht behandelt
wurden.

Das Lernpotenzial der besten Aufgabe geht
jedoch verloren, wenn z.B. sehr kleinschrittig
gefragt oder zu viel direkt vorgegeben wird. Da-
her ist zusatzlich die Qualitat der Lernprozesse
wichtig. Die Schilerinnen und Schiler brauchen
Gelegenheiten und Zeit, um sich auszutauschen,
um gemeinsam Hypothesen zu entwickeln, zu
Uberprifen und sich gegenseitig tber ihre Denk-
und Lésungswege zu verstandigen. Ein Mathe-
matikunterricht, der als Abteilungsunterricht mit
jahrgangsbezogenen Gruppen organisiert ist, ist
ebenso wenig zielflhrend wie ein Unterricht, in
dem ein individuelles Abarbeiten von kurs- oder
programmartig gestalteten Themen-Arbeitshef-
ten oder Arbeitsblattern dominiert.?> Die Balance
zwischen dem ,Lernen auf eigenen Wegen" und
dem ,Von- und Miteinanderlernen** muss durch
didaktisch-methodische MaBnhahmen gewdahrleis-
tet sein. Die Prinzipien und Methoden des koope-
rativen Lernens haben daher im Unterricht der
Flexiblen Grundschule einen hohen Stellenwert.

Gute Aufgaben, die mit dem didaktisch-me-
thodischen Konzept zum Umgang mit Heteroge-
nitdt in den Klassen der Flexiblen Grundschule
korrespondieren, finden sich auch in verschiede-
nen Vero6ffentlichungen zum Projekt ,SINUS an
Grundschulen®, zu dessen erklarten Zielen es ge-
hort, die Unterrichtsentwicklung im Bereich des
mathematischen und naturwissenschaftlichen
Lernens zu férdern.
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o Heterogenitat als Chance und Ressource
fiir das Lernen
Bei allen Planungen zur Gestaltung von Lern-
aufgaben spielt der Blick auf die Heterogenitat
eine wichtige Rolle. Sie gilt nicht als Stérung,
die zu Uberwinden ist, sondern als Ressource,
die es zu nutzen gilt.

e gezielte Organisation von heterogenen
und homogenen Lerngruppen
Je nach angestrebtem Ziel wird die Klasse in
kleine Einheiten unterteilt: Manchmal sind die
Kleingruppen bewusst heterogen zusammen-
gesetzt, um die vorhandenen Unterschiede flr
eine Diskussion oder eine Erarbeitung zu nut-
zen, teilweise wird in eher leistungshomoge-
nen Kleingruppen geibt. Vielfdltige Einteilun-
gen sind denkbar.

¢ Blick auf vorhandene Kompetenzen
Anders als beim Blick auf den ,Stoff", der in
einer Jahrgangsstufe durchzunehmen ist, er-
folgt die Planung auf der Basis der fortlaufen-
den Beobachtung und Einschatzung: Was kann
diese Schilerin? Was braucht jener Schiler?
Besonders gute offene Aufgaben geben hier-
Uber Aufschluss und sorgen nicht selten fir
Uberraschungen.

e Lernen von- und miteinander als Unter-

richtsprinzip

Anstatt ausschlieBlich mit einem Helferprin-
zip zu arbeiten, ergeben sich bei einer varia-
blen Organisation der Lerngruppe immer neue
Konstellationen in der Zusammenarbeit. Diese
werden aber nicht dem Zufall Uiberlassen, son-
dern bewusst geplant. Manchmal erklart ein
Kind eine ungewothnliche Vorgehensweise ei-
nem anderen, das sonst immer die fertigen
Lésungen prasentiert, oder es kommt auch ein
entscheidender Impuls von dem Kind, das nicht
gewohnt ist, dass seine Ideen aufgegriffen
werden. Besonders der Einsatz von Methoden
des kooperativen Lernens im Unterricht stellt
sicher, dass die fur den Aufbau von Wissen und
sozialer Kompetenz erforderliche Kooperation
mit anderen systematisch stattfinden kann.



2.2 Gemeinsame Lernaufgaben
und Lernumgebungen

2.2.1 Planung und Gestaltung von
gemeinsamen Lernaufgaben
und Lernumgebungen

Zur Planung gemeinsamer Lernaufgaben im

Unterricht der Flexiblen Grundschule eignen sich
gezielte Leitfragen (Abb. 3), die die Lehrkraft un-

In der aktuellen Literatur zu guten Aufgaben
und in den Lehrwerken an den Schulen findet
sich eine Fllle an guten Beispielen fiir gemein-
same Lernaufgaben. Die Lehrerinnen und Lehrer
in einer Klasse der Flexiblen Grundschule dirfen
sich von der Vorstellung entlasten, immer eigene
Materialien und Aufgaben erstellen zu miussen.
Wichtig ist es vielmehr, bei der Unterrichtspla-
nung die wesentlichen Prinzipien fur Unterricht in
der Flexiblen Grundschule im Blick zu behalten.

terstitzen.

Leitfragen:

Abb. 3:

. Welche Kompetenzen sollen die Schiilerinnen und Schiler er-

werben? Welches Thema mit welchen Inhalten ist geeignet, um
die Kompetenzen zu erwerben? Was sind grundlegende Kennt-
nisse und Fahigkeiten, welche gehen Uber ein grundlegendes
Niveau hinaus?

. Wie kdnnen die Aufgaben so gestellt werden, dass sie eine

Bearbeitung auf unterschiedlichen Fahigkeitsniveaus (offene
Aufgaben) erlauben? Sind die Aufgaben geistig aktivierend
und verlangen sie von den Schilerinnen und Schilern, dass
sie z.B. beschreiben, vergleichen, eine eigene Ordnung fin-
den, begriinden oder erkldren? Sind die Schilerinnen und
Schiler angehalten, selbst Produkte zu erstellen, anstatt vor
allem vorbereitete Arbeitsblatter zu verwenden?

. Sind im Unterricht immer auch Phasen eingebaut, in denen

die Schilerinnen und Schiler ihre eigenen Fahigkeiten sowie
ihre Uberlegungen beim Lernen reflektieren und versprach-
lichen? Dazu gehért auch die weitere Planung des eigenen
Lernens und die Festsetzung von erreichbaren Zielen, z.B.:
»Ich mdchte mit meinem Lesepaten die Geschichte tiben und
sie morgen ganz ohne Fehler vorlesen."

. Welche Hilfen kann ein Kind bekommen, das mit einer Aufga-

benstellung nicht weiterkommt? Werden Angebote eroéffnet,
auf die ein Kind ohne extra Nachfrage zuriickgreifen kann?

. Welche Aufgabenstellungen geben besonders leistungsstar-

ken und motivierten Kindern die zusatzliche Méglichkeit, sich
entsprechend den eigenen Interessen mit einem Thema ver-
tiefend zu beschaftigen (weiterfiihrende Forscheraufgaben)?

Leitfragen zur Planung gemeinsamer Lernaufgaben
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Fiir diese Uberlegungen werden in den vorge-
stellten Beispielen folgende Symbole verwendet,
die fir die entsprechenden Leitfragen bei der Pla-
nung von gemeinsamen Lernaufgaben stehen:

Rl

S

Forscheraufgaben

s

Reflexion des
eigenen Lernweges

offene Aufgaben

=

individuelle Hilfe
durch Lehrkraft/
Lernpaten

Zur Kennzeichnung der Sozialformen des Unter-
richts werden drei Symbole eingesetzt:

|§| ‘
. individuelles Lernen in
Lernen im Plenum . .
Einzelarbeit

&

kooperatives Lernen

Innerhalb dieser groben Einteilung besteht eine
Vielzahl von didaktisch-methodischen Umset-
zungsmaoglichkeiten: Das Lernen im Plenum kann
von der Erarbeitung einer gemeinsamen Uber-
sicht an der Tafel bis hin zu einem Auswertungs-
gesprach nach einer Problemlésephase reichen.
Lernen in Einzelarbeit betrifft die auBere Form
und sagt nichts (ber die Qualitdt der Ubungsauf-
gaben; fir kooperatives Lernen gibt es eine Flille
an moglichen Methoden.

Bei der Planung einer Unterrichtssequenz stellt
die Lehrkraft bereits im Vorfeld Uberlegungen dazu
an, welche Kenntnisse und Fahigkeiten so grund-
legend sind, dass alle Schiilerinnen und Schiler
dariber routiniert verfiigen sollen, und welche von
Kindern auf einem erweiterten Niveau anzustreben
sind. Diese Uberlegungen kénnen im Lauf des Un-
terrichts auch modifiziert werden. Sie bilden zudem
die Basis flir das Erstellen von Probearbeiten.

Eigenproduktionen der Schilerinnen und Schi-
ler geben der Lehrkraft besser als vorgefertigte
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Arbeitsblatter Auskunft Uber den Lernstand und
die Kompetenzen eines Kindes. Eigenproduktio-
nen ist somit immer der Vorzug gegeniber vor-
gefertigtem Material zu geben. Die Unterlagen
der Schilerinnen und Schiler kénnen gezielt ge-
sammelt und flr Lerngesprache verwendet oder
in einem Lerntagebuch bzw. zu einem Portfolio
zusammengestellt werden.

Unterlagen fiir ein Portfolio,
Eintragungen ins Lerntagebuch

Anforderungen auf
grundlegendem Niveau

Anforderungen auf einem
weiterfihrenden Niveau

2.2.2 Praxisbeispiele und Lern-
aufgaben fur die ersten
Schulwochen

Bereits in den ersten Schultagen und -wochen
werden die Unterrichtsprinzipien der Flexiblen
Grundschule umgesetzt: Die Lehrkrafte schaffen
Situationen, in denen sowohl die Schulanfange-
rinnen und -anfanger als auch die schulerfahre-
nen Kinder gemeinsam lernen. Die Bedeutung
des sozialen Lernens sowie des Lernens von-
und miteinander wird hervorgehoben, indem die
Schilerinnen und Schiiler von Beginn an einfache
Formen des kooperativen Lernens anwenden.’

Der erste Schultag ist fur alle Kinder und Eltern
etwas Besonderes und sollte daher gut durch-
dacht und eindrucksvoll gestaltet sein. Erste Vor-
bereitungen werden bereits im Juli vor Schulbe-
ginn getroffen:

e Gestaltung der ersten Seite eines Buchstaben-
heftes durch die zuklnftigen Paten (Kinder,
die bereits das erste Jahr in der jahrgangsge-
mischten Klasse durchlaufen haben) der Schul-
anfangerinnen und -anféanger
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Zuteilung von Schulanfanger und Pate durch
die Lehrkraft
Vorbereitung der Sitzordnung

Empfang der Schulanféangerinnen und -anféanger
am ersten Schultag:

gemeinsame BegriiBung der Schulanfangerin-
nen und -anfanger in der Aula

BegruBung von Eltern und Kindern durch Lehr-
kraft im Klassenzimmer

BegriBung der Schulanfangerinnen und -an-
fanger durch die Paten

Uberreichung der Anlauttabelle als Willkom-
mensgeschenk

Fihrung der Schulanfangerinnen und -anfan-
ger durch Klassenzimmer und Garderobe, Ver-
abschiedung der Eltern

Die erste Unterrichtsstunde:

Vergleich der Namensschilder, lange und kurze
Namen (erste Partnerarbeit mit dem Patenkind)
Bewegungsspiel ,Namen-Rap"

oder

Paten Uberreichen dem Patenkind das von ih-
nen gestaltete Buchstabenheft und erzahlen
im Doppelkreis Uber den Inhalt.

Kopie einer Anlauttabelle wird eingeklebt.
Arbeit mit der Anlauttabelle, z.B.: ,Welchen
Buchstaben kennst du? Finde ihn und schreibe
ihn auf.", ,Welche Buchstaben sind in deinem
Namen?", ,Suche bitte den Buchstaben ...." Die
Schulanfangerinnen und -anfager suchen den An-
laut und nennen ein Wort dazu, die schulerfahre-
nen Kinder schreiben einen Satz zu diesem Wort.
oder

Arbeit an der Fragestellung: ,Wie viele Perso-
nen waren heute in unserem Klassenzimmer?"
Kreisgesprach: Schiler schatzen die Anzahl
der Personen

Placemat als Methode einflihren

Vorstellung der Ergebnisse im Plenum
Weiterarbeit: ,Waren in der Nachbarklasse
mehr Personen?", ,Wie kann ich die Anzahl
Ubersichtlich darstellen?" (Blindelung)
Hausaufgabe/Verabschiedung
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Abb. 4: Ideensammlung der Lehrkraft
2.2.3 Praxisbeispiele Deutsch

Von Anfang an ist es mdglich, dass Schiilerinnen

und Schiler im Schulbesuchsjahr 1, 2 und 3 ge-

meinsam an einer Aufgabe lernen.

e gemeinsames Klatschen, deutliches Sprechen
der Vornamen

e Zeichnen der Silbenschiffchen in Partnerar-
beit (PA); je nach Leistungsstand Worter in
Sprechsilben gliedern, verschriften oder/und
zu neuen Wortern zusammensetzen

e Spiele/Ubungen zur phonologischen Be-
wusstheit fir alle, Mitsprechwoérter aus dem
Grundwortschatz im Rechtschreibtraining fir
Schuilerinnen und Schiler im Schulbesuchs-
jahr 2 bzw. 3

e Lernen durch Lehren: Das Arbeiten mit der An-
lauttabelle

o Texte verfassen: Schreiben von Ratseln zur
Anlauttabelle und Lésen in PA

e gemeinsames Erfinden und Gestalten von The-
men-Abcs (Vornamen, Tiere, Essen, ...)

e Ritual: Partnerlesen (z.B. auf einem kleinen
Teppich auf dem Boden)

e gegenseitiges Vorlesen (erste Leselibungen
aus der Fibel, Geschichte aus dem Lesebuch)
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Abb. 5: Ideensammlung der Lehrkraft
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Praxisbeispiel: Der Buchstabe der Woche
LehrplanPLUS GS:
D 1/2 Lernbereich 3: Schreiben

Es wird bisweilen als problematisch gesehen, beim
Schriftspracherwerb gemeinsame Lernaufgaben zu
finden. Die Kinder im ersten Schulbesuchsjahr er-
lernen noch Buchstaben und brauchen schreibmo-

e T FanPe el R P T T B g el e

L.
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Geeignete Lesestiicke oder Gedichte fiir den

Anfangsunterricht:

e Dije Geschichte vom Léwen, der nicht schreiben
konnte (Martin Baltscheit)

e Der Buchstabenbaum (Leo Lionni)

e Wenn ein Léwe in die Schule kommt (Gedicht
von Friedl Hofbauer)

Moglichkeiten der Buchstabeneinfiihrung:

e gemeinsamer Einstieg fir alle, z. B. mit Bildern
oder Gegenstanden sowie optischer und akus-
tischer Sicherung

e BuchstabenstraBe: Aufgaben mit unterschied-
lichem Anforderungsniveau, z.B.

o Satze oder Geschichte aufschreiben, in de-
nen der Buchstabe mdglichst oft auftaucht

> Nomen (Verben, Adjektive) mit den betref-
fenden Buchstaben im Wérterbuch suchen

e Zungenbrecher mit dem entsprechenden
Buchstaben fehlerfrei sprechen

o Buchstabenspiele: zu Buchstaben passendes An-
lautbild, Wérter mit Buchstaben im An-/In-/End-
laut, Vorganger/Nachfolger im Abg, ... finden

torische Ubungen, wahrend Kinder im zweiten oder
dritten Schulbesuchsjahr das Schreiben von Wér-
tern und Texten Uben sollen. Das folgende Beispiel
(Abb. 6) zeigt unterschiedliche Ubungsméglichkei-
ten, die sich an einen gemeinsamen Einstieg an-
schlieBen und wieder in die gemeinsame Beschafti-
gung, z.B. mit einem Lesetext, minden kdénnen.

Abb. 6: Schilerproduktionen zum
Buchstaben der Woche
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Praxisbeispiel: Verfassen von Texten
LehrplanPLUS GS:
D 1/2 Lernbereich 3: Schreiben

Die folgende Aufgabenstellung ermdglicht es al-
len Schilerinnen und Schilern, einen eigenen
Text zu einem Bild zu verfassen.

Schreiben zum Bild

=/[#[0

*Sucht gemeinsam Worter zu den Bildern und erklart,
warum sie gut passen.

*Schreibt die Worter auf Wortkarten und legt sie zu
den Bildern.

* Wer konnte etwas sagen? Schreibt Sprechblasen.

WRIRIE

*Schreibe eine Geschichte zum Bild auf. Arbeite mit
einem Partner oder alleine.

* Hole dir Hilfe von den anderen Kindern oder der
Lehrkraft.

Sle

* Ein Kind liest dir seine Geschichte vor. Hast du alles
verstanden? Frage nach.

*Was gefallt dir an der Geschichte gut?

* Welchen Tipp kannst du geben?

Abhdangig vom persoénlichen Leistungsvermégen
schreiben die Schiilerinnen und Schiler einzelne
Worter, Satze oder ganze Geschichten zu den
vorgegebenen Bildern (Abb. 7). Die Texte bie-
ten Gelegenheit zur padagogischen Diagnostik
(Schreiben eigener Texte) sowie fir gezielte Hin-
weise der Lehrkraft zur Uberarbeitung. Die Texte
kénnen anschlieBend fir ein Portfolio verwendet
oder in ein Lerntagebuch eingetragen werden.

Umgang mit Heterogenitadt im Unterricht
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ten Schulbesuchsjahr (vor der Korrektur)
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2.2.4 Praxisbeispiele Mathematik

Auch in Mathematik gibt es zahlreiche gemein-
same Lernaufgaben fir Kinder in den ersten drei
Schulbesuchsjahren:

e Darstellungsformen entwickeln, wahlen und
nutzen: Das will ich von meinen Mitschilern
wissen: Alter, Lieblingstier, Hobbys, ...

e Wo brauchen wir Zahlen? Zahlen in der unmit-
telbaren Lebenswelt der Kinder

e Zahlen im Klassenzimmer/im Schulhaus: Zah-
len und Darstellen auf unterschiedliche Weise,
Erstellen von Strichlisten, Zuordnen von Wiirfel-
bildern bzw. Lésen von einfachen Plusaufgaben

e Unser Klassenfoto als Zahl- und Rechenanlass

Praxisbeispiel: Zahlen zerlegen
LehrplanPLUS GS:
M 1/2 Lernbereich 1: Zahlen und Operationen

Die Zahlzerlegung ist eine grundlegende mathe-
matische Kompetenz. Immer wieder werden da-
her Ubungsphasen im Unterricht eingeschoben,
in denen die Schiilerinnen und Schiiler Zahlzerle-
gungen finden, zeigen und notieren.

Zahlen zerlegen

| %0

* Bestimme mit dem Folienwinkel auf dem Zwanzi-
ger- oder Hunderterfeld eine Zahl.

*Finde mit einem Partner verschiedene Zahlzerlegun-
gen und zeige diese.

IRE

* Notiere die Zahlzerlegungen. Arbeite mit einem
Partner oder alleine.

1) [

*Suche dir eine weitere Zahl mit der gleichen Ziffer
an der Einerstelle auf dem Zwanziger- oder Hunder-
terfeld.

* Finde verschiedene Zahizerlegungen und schreibe
sie auf.

B

|

L 4

L 4

*Fallt dir etwas auf? Besprich dich mit einem Partner.

rundschule
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Abb. 8: Ideensammlung der Lehrkraft

Entsprechend ihrem Leistungsniveau kdnnen
Schulerinnen und Schiler in unterschiedlichen
Zahlenrdumen arbeiten und auf einem Zwanzi-
ger- bzw. Hunderterfeld Strukturen und Analo-
gien erkennen und benennen:

17=10+7=11+6= 9+8
47=40+7=41+6=39+8

Abb. 9: Zahlzerlegungen mit dem Folienwinkel
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2.2.5 Praxisbeispiele Heimat- und  Klassen-/Schulhausregeln, z.B. gemeinsamer

Sachunterricht Klassenvertrag: Uberlegungen in der Klein-
gruppe unter Verwendung einer Placemat

Im Heimat- und Sachunterricht werden alle The- e Kennenlernen des Schulhauses als Rallye in

men gemeinsam bearbeitet. Fir leistungsstar- Zweierteams: Altere Schulkinder legen vorher

kere Schilerinnen und Schiiler werden zusatzli- die Route fest, Uberlegen, was alles gezeigt

che Aufgaben bzw. Aufgaben auf weiterfiihren- werden soll, fragen die Schulneulinge, was sie

dem Niveau angeboten: alles wissen wollen

e Gestalten eines Ich-/Wir-Blchleins e Benennen von Gefahrenstellen auf dem Schul-

e Mein erster Schultag/Ich erinnere mich an den weg, Erlautern von Verkehrsregeln sowie Si-

ersten Schultag cherheitsvorkehrungen

Praxisbeispiel: Frither und heute
LehrplanPLUS GS: Friher und heute
HSU 1/2 Lernbereich 4: Zeit und Wandel

D 1/2 Lernbereich 1: Sprechen und Zuhéren

D 1/2 Lernbereich 3: Schreiben .‘;ﬁ @ Q

*Vergleicht und beschreibt, was auf den Bildern zu

Folgende Aufgabenstellung verdeutlicht, wie sehen ist.

Schilerinnen und Schiiler verschiedener Schul- * Was bedeutet es fiir die Menschen friiher und heute,

besuchsjahre gemeinsam an einem Thema arbei- auf dem Feld zu arbeiten?

ten kdnnen. * Wer kann: Schreibt zwei wichtige Satze dazu auf und
malt dazu.

Friher brauchle manm fir *Alle anderen zeichnen genaue Bilder.
vielss mehr Zeit. * Gestalte weitere solcher Beispiele fiir deine ,Zeit-

Mappe”.
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Abb. 10: Arbeitsauftrag ,Friiher und heute“® Abb. 11: Schilertext ,Friher und heute®
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2.2.6 Beispiel fur die Gestaltung eines Wochenplans fur die ersten Schulwochen

EW Montag Dienstag Mittwoch Donnerstag Freitag
GU /HSU: GU/HSU: GU/M: GU / HSU: GU/D:
Unsere Schule: Bil- |Unsere Schule: Zahlendetektive ©© |In der Schule: Silben ©©
der aus der Schule |Rundgang und Wie viele Madchen und | Lerntheke Silben kannst du

'qé Partner gehen herum | Erkundung durchs Jungen sind in unserer schreiten oder

2 | und beschreiben sich | Schulhaus Klasse? Wie alt sind schwingen.

3 gegenseitig den Weg; | Schulhausrallye die Kinder? Kannst Kannst du die gefun-
Verhalten im Schul- du das herausfinden, denen Worter schon
haus aufschreiben und eine in Schreibschrift

Tabelle anlegen? schreiben?
GU/ M: GU/M: GU/D: GU/M: GU/M:
Lauter Zahlen ©© |Zahlendetektive ©© |Was klingt vorne Zahlendetektive Die Zahlen bis 10
Welche Zahlen Suche Zahlen in der gleich? ©0 ©O

-qé kennst du? Schule. Kannst du sie | Schreibe diese Zahlen im Klassen- | Warfelbilder und

2 | Finde zu diesen lesen? Wortpaare auf und zimmer: Strichlisten:

: Zahlen Plus- und Bilde mit diesen Zah- | kontrolliere anhand Finde Dinge im Klas- | Finde zu jedem Wir-
Minusaufgaben. len 5 Zahlenmauern der Worterliste. Kannst | senzimmer, die du felbild eine Minusauf-

(Grundsteine) und du sie auch nach dem |zahlen kannst. Male |gabe mit dieser Zahl
rechne sie aus. ABC sortieren? und schreibe auf. als Ergebnis.
GU/D: GU/D: ©© GU/D: GU/D: GU/M:
Meine Wiinsche fiir | Anlautiibungen mit der | Gedicht W. Halle: Silben Wie viel? Welche

) das neue Schuljahr | Anlauttabelle: Tante Anna mag ... |Wie viele Silben ha- |Zahl passt? ©©

S |Was wilnschst du dir | Pate sagt einen Buch- | Gruppenarbeit mit den |ben die Worter? (Anzahl - Ziffer -

( |fir das neue Jahr? staben, der Partner verschiedenen Selbst- | Suche mindestens Zuordnung)

o | Schreibe und male sucht diesen auf der lauten 15 Namenwdrter aus | Bilde mit diesen Zah-
deine Winsche und Anlauttabelle und der Worterliste mit len Rechnungen mit
Schultraume auf. benennt ihn. mehr als einer Silbe. | Umkehraufgaben.

3. : : .

UW Montag Dienstag Mittwoch Donnerstag Freitag
GU /HSU: GU /HSU: GU / M: GU /HSU: GU /M:
Verkehrserziehung | Verkehrserziehung |Schodne Ketten! Verkehrserzie- Horen, hiipfen,

'q-é Wie verhalte ich mich | Eine StraBe sicher Ordnet die Ketten. hung tasten, schwingen

2 |an der Bushaltestelle | Uberqueren Mehr? Weniger? Kann man dich im - die Zahlen bis 6

@ |und im Bus? Gleich viel? Dunklen gut sehen? | Stelle eine Kopfre-

a chenaufgabe, in der

diese Zahl vorkommt.
GU/M: GU/M: GU/D: GU / M: GU/D:
Zdhlen an der Schone Ketten! Der Buchstabe A a Wiirfeln ©© Der Buchstabe A a
Rechenraupe (Per- |Setze die Muster fort. |Buchstabenlehrgang Wirfle immer drei- | Buchstabenlehrgang:
lenkette) ©© Male eigene Ketten mit | a) Suche Tunworter mal. Meine eigene Idee

§ Sind zu viele oder zu | Mustern. mit dem Buchstaben Lege zu jedem zum Buchstaben

% wenige Perlen an der am Anfang. Wirfel das richtige

o Kette? (Mathebuch) b) Schreibe das Zahlenkartchen!

Erganze bei jeder Tunwort dann in der Errechne deinen
Zahl bis 21. ich-/du-/wir-Form Wurf und den deines
auf. Partners und verglei-
che: < > =
GU/D: GU/D: GU/D: GU/D: GU/ M:
Wie viele Laute Der Buchstabe A a Abc - Gedicht Der Buchstabe A a | Strichlisten und
horst du? Buchstabenlehrgang: (James Kriiss) Buchstabenlehr- Zahlen - Welche

-qé Jedes Wort hat Mit- Finde 10 Wérter mit ... und ABC-Spielereien | gang: Zahl passt? ©©

2 | laute und Selbstlaute | A a und schreibe sie Schreibe Satze mit Rechne aus und

U? (,Kdnige"). richtig auf. Kontrolliere maoglichst vielen erganze oder vermin-

“ Welcher Laut ist mit der Worterliste. Wortern zum Buch- | dere auf 18.
markiert? staben A a.
0-®-0-0 Nase
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2.3 Kooperatives Lernen

Kooperatives Lernen stellt eine wichtige Un-
terrichtsform flir heterogene Lerngruppen dar.
Die Aktivierung sowie der Austausch der Schile-
rinnen und Schiler stehen im Mittelpunkt. Dabei
werden die unterschiedlichen schulischen Erfah-
rungen bedeutsam und Heterogenitat wird durch
die wechselseitige Unterstitzung genutzt. Der
Einsatz kooperativer Lernformen setzt eine durch-
dachte Organisation voraus: Bestimmte Methoden
(Placemat, Stamm-/Expertengruppen) verlangen
die Zuweisung bestimmter Rollen und Aufgaben
innerhalb der Gruppe, sodass nicht einzelne Mit-
glieder dominieren, sondern alle gleichberechtigt
Anteil am Gelingen haben.

Kooperatives Lernen bezieht die persénlichen, so-
zialen, fachlichen und methodischen Kompetenzen
der Schiilerinnen und Schiiler ein.” Soziale Kom-
petenz kann nicht bei allen Kindern vorausgesetzt
werden. Durch kooperative Lernangebote werden
soziale Basisfertigkeiten wie Respekt vor anderen,
Gesprachsverhalten und Feedback geben ange-
bahnt und eingeibt. In manchen Klassen kann auch
die systematische Einflihrung eines Sozialzielekata-
logs (z.B.: Wir griBen, wenn wir uns begegnen.
Ich sage ,Bitte" und ,Danke".) sinnvoll sein. Die
Einibung und Reflexion von sozialem Handeln hat

in einer Klassengemeinschaft auch praventive Wir-
kung: Disziplinproblemen einzelner Schilerinnen
und Schiler kann vorgebeugt werden, indem die
Kinder lernen, Konfliktldsestrategien anzuwenden.

In kooperativen Lernphasen steht nicht nur
das Arbeitsergebnis im Mittelpunkt, sondern auch
der Prozess in der Gruppe. Das ganze Team muss
eine Aufgabe gemeinsam |6sen. Schiilerinnen und
Schiler lernen, Verantwortung zu Ubernehmen:
fir das eigene Lernen, aber auch fir das aller
Gruppenmitglieder, auch langsamerer oder weni-
ger motivierter. Eine klare Verteilung von Teamauf-
gaben und Rollen tragt in kooperativen Gruppen-
arbeiten dazu bei, Schwachen auszugleichen und
individuelle Starken jedes Kindes hervorzuheben.
So werden schiichterne Kinder ermutigt, sich aktiv
und mit mehr Selbstvertrauen in Gruppenprozesse
einzubringen.

2.3.1 Prinzipien kooperativen
Lernens

Nicht jede Gruppenarbeit und nicht jede Part-
nerarbeit ist aufgrund der duBeren Organisation
bereits kooperatives Lernen. Damit Lernformen
als kooperative Lernformen gelten kdnnen, mus-
sen sie folgende finf Basiskomponenten® (Abb. 12)
enthalten, im Idealfall immer gleichzeitig.

Individuelle Verantwortlichkeit
Jeder muss sich fur die gemeinsame Ar-
beit einsetzen.

Die Kinder machen die Erfahrung, dass
sie fur ihr eigenes Lernen und die Arbeits-
ergebnisse im Team verantwortlich sind.

Soziale Kompetenzen
Soziale Fertigkeiten wie Zuhéren, Ermuti-
gen, Loben, sachliche Kritik auBern, Ge-
sprache fihren und Hilfe anbieten werden
gefordert und dadurch geférdert.

reicht werden.

Positive Abhdngigkeit
Das gemeinsame Ziel muss im Team er-

Partnerbezogene Kommunikation
Die Schiler missen mit ihren Partnern kom-
munizieren und ihre Anliegen adressaten-
bezogen formulieren. Die Arbeitsumge-
bung stellt einen wichtigen Organisations-
rahmen dar.

Prozessevaluation
Der Prozess des kooperativen Lernens
muss reflektiert werden. In Feedback-
situationen erwerben die Schilerinnen
und Schiiler Methodenbewusstsein.

Abb. 12: Basiskomponenten kooperativer Lernformen
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Diese Komponenten bedingen sich gegenseitig
und fihren am Ende durch ihr Zusammenwirken
zu einem positiven Arbeitsergebnis. Als Ergebnis
zahlt auch der Prozess, nicht nur ein vorzeigbares
Produkt im Anschluss an einen Arbeitsauftrag. In-
sofern werden auch diese beiden Aspekte immer
einer - wenn auch manchmal nur kurzen - Refle-
xion und Bewertung durch die Schilerinnen und
Schuler unterzogen.

2.3.2 Betonung des sozialen und
methodischen Lernens

Gruppen- und Partnerarbeit als kooperative Ar-
beitsformen setzen voraus, dass jedes Gruppen-
mitglied mindestens eine feste Aufgabe im Team
Ubernimmt und damit von Anfang an eine Mitver-
antwortung flir das Gruppenergebnis innehat. Im
Sinne einer sogenannten positiven Abhangigkeit
erfahren die Schilerinnen und Schiler auf diese
Weise, dass sie keine Einzelkampfer sind, sondern
der Erfolg wesentlich davon abhangt, wie gut sie
miteinander zusammengearbeitet haben und wie
ernsthaft jeder seine Aufgabe ausgefiihrt hat.

Auch schiichterne oder eher phlegmatische
Kinder bekommen hier eine Chance, sich zu ent-
falten und ein Erfolgserlebnis zu haben - sind sie
doch bereits in der Gruppenarbeit jemand, der
ein unentbehrliches ,Amt" einnimmt.

Die Amter werden nach und nach eingefiihrt
und geschult, sodass die Kinder mit kooperati-
ven Arbeitsweisen sukzessive vertraut gemacht
werden und durch regelmaBige Reflexion lernen,
welche Faktoren zu einer gelingenden Zusam-
menarbeit beitragen.

Die Zahl der Amter ist theoretisch unbegrenzt.
Die im Folgenden dargestellten Amter (Abb. 13)
haben sich jedoch flr Grundschulkinder bewahrt.
Besonders niitzlich sind zudem Amterkarten, wie
sie von Schulverlagen angeboten werden.
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; Der Zeitmanager achtet auf die

Gy Einhaltung der vorgegebenen
| T A1 Zeit und erinnert seine Team-
i mitglieder an die ablaufende

Zeit.

Der Vorleser liest den Teammit-

.L; ; 4o gliedern laut und deutlich vor
e ] und achtet darauf, dass jeder
T das Gelesene verstanden hat.
|
e Der Schreiber notiert die Grup-
.,"‘i*t J penergebnisse flr sein Team. Er
if;".“:.-:'f,.;.;"' muss darauf achten, dass sein

Text gut leserlich ist. Er kann
die Teammitglieder um Formu-
lierungshilfe und Unterstiitzung
bei der Schreibweise bitten.

Abb. 13: Amter in kooperativen Lernformen®

Weitere Amter sind z.B. die des Materialma-
nagers (organisiert das zur Arbeit benétigte Ma-
terial) oder des Illustrators (schmickt Gemein-
schaftsarbeiten mit Zeichnungen aus). Hier wird
deutlich, dass bei der Einteilung der Amter die
unterschiedlichen Talente genutzt werden kon-
nen. Wenn die Arbeitsweise gut eingeschult ist,
ist es wiinschenswert, dass die Amter so gewech-
selt werden, dass die Schilerinnen und Schiler
immer wieder flir andere Aspekte des Gruppen-
prozesses verantwortlich sind.

Komplexere Amter sind solche, bei denen die
Kinder verstarkt soziale Rollen einnehmen, wie
etwa das Amt des Ermutigers (lobt richtige und
gute Beitrage), des Kritisierers (hinterfragt Bei-
trage kritisch, ohne jemanden abzuwerten) oder
des Nachfragers (sorgt fur Hilfe bei Unklarhei-
ten), des Flisterstimmenmanagers (achtet dar-
auf, dass die Gruppe in angemessener Lautstarke
arbeitet) oder des Redezeitmanagers (achtet auf
die Einhaltung einer bestimmten Redezeit fir je-
des Mitglied).

In einem kompetenzorientierten Unterricht
sind nicht nur die Ergebnisse des Lernens von
Bedeutung, sondern immer auch die Qualitat der



Unterrichts- und Lernprozesse. Nach der Partner-
oder Gruppenarbeit findet deshalb in geeigne-
ter Weise so oft wie moglich eine Reflexion und
Bewertung der eigenen Teamarbeit statt. Hier
stehen verschiedene Methoden zur Verfligung,
mithilfe derer die Schilerinnen und Schiler ihre
Beobachtungen und Bewertungen des gemeinsa-
men Lern- und Arbeitsprozesses einbringen kon-
nen. Diese werden dann im gemeinsamen Ge-
sprach thematisiert und es wird gegebenenfalls
nach Mdoglichkeiten zur Verbesserung gesucht.
Dieser Evaluationsprozess ist von hohem Wert
fur die Weiterentwicklung von Teamfahigkeit und
sozialen Kompetenzen, dient aber auch im Be-
sonderen der Foérderung von Lernstrategien und
Methodenkompetenz.

Die Lehrkraft in ihrer Vorbildfunktion fir sozia-
les Verhalten ist wichtig flir die Rickmeldung zu
Gruppenprozessen: ihr direktes, konkret formu-
liertes Lob und ihr wertschatzender Umgang mit
allen Gruppenergebnissen wirken als Modell fir
die Klasse.

Der Einsatz kooperativer Methoden erfordert
nicht zwingend, dass Schilerinnen und Schiler
ausgepragte soziale Kompetenzen bereits erwor-
ben haben. Im Gegenteil: soziales Verhalten wie
etwa strukturiertes Erzdahlen, aktives Zuho6ren
oder gezieltes, hofliches Nachfragen wird zum
Thema und Gegenstand der Ubung und Reflexion
gemacht. Kooperative Methoden tragen damit
auch dazu bei, dass sozial erwlinschtes Verhalten
eingelibt und gefestigt wird.

2.3.3 Kooperative Methoden in der
Unterrichtspraxis

Die im Folgenden vorgestellten kooperativen
Lernformen stellen eine Auswahl dar, die sich in
den jahrgangsgemischten Klassen 1/2 bewahrt
hat.

Ziel ist es, durch geeignete Methoden ein
HochstmaB an Aktivitat und Interaktion zu erzeu-
gen. Dies kann dann gelingen, wenn die Schiile-
rinnen und Schiiler die Methoden sicher anwen-
den kdénnen. Dazu missen sie gut eingeschult und
gelibt sein. Die Einfihrung der Methoden erfolgt
schrittweise und ist von der Frage geleitet: Ist die
jeweilige Methode oder Lernform im inhaltlichen
Kontext sinnvoll und zielfihrend?
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Bei der Einfihrung der verschiedenen Metho-
den empfiehlt sich, zunachst mit partnerorien-
tierten Lernformen zu beginnen und erst, wenn
diese gut eingespielt sind, zu den einfacheren
Formen der Gruppenarbeit iberzugehen (Abb. 14).
Danach kann nach und nach in komplexeren Or-
ganisationsformen gelernt werden.

Grundsatzlich gilt: Weniger unterschiedliche
Methoden gut zu Uben und zu reflektieren bringt
besseren Erfolg als eine oberflachliche Aneinan-
derreihung vieler Arbeitsformen ohne inhaltliche
Bedeutung fur das Lernen.

Stufen kooperativer Arbeitsformen

komplexe kooperative
Lernformen
Variation in den
Teambildungsverfahren,
Graphic Organizers,
Stamm-/Expertengruppen

einfache gruppenorientierte
Lernformen
Bilden von Gruppenteam:s,
Zuweisung von Gruppenamtern,
Placemat, Doppelkreis,
Lernspaziergang

partnerorientierte
Lernformen
Bilden von Partnerteams,
Partnerkontrolle, Schnittkreis

Abb. 14: Kooperative Arbeitsformen®®

Fachliches und soziales Lernen erfordern vom
einzelnen Kind ein gewisses MalB an Selbstsicher-
heit, damit es lernbereit und offen flir die Zu-
sammenarbeit mit anderen Kindern sein kann.
Angebote, die Kindern helfen, selbstbewusst und
selbstbestimmt zu lernen, sind Spiele und Ver-
fahren, den eigenen Selbstwert kennenzulernen,
aufzubauen und sich auch mehr zuzutrauen.
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Ohne stabilen Selbstwert kann sich ein Kind nur
schwer fir Lernangebote 6ffnen.

Die Lehrkraft kann diesen Prozess unterstit-
zen,
zung ausdrickt und auch kleine Fortschritte un-
mittelbar wurdigt. Durch ihre wertschatzende
Haltung wird sie zum sozialen Vorbild fur die
Klasse und leitet die Schilerinnen und Schiler
dazu an, sich gegenseitig zu loben und gemein-
same Erfolge zu ,feiern®. Wertschatzung und
Lob der Lehrkraft unterstitzen die Kinder auch

indem sie immer wieder ihre Wertschat-

LehrplanPLUS GS:

HSU 1/2 Lernbereich 3: Natur und Umwelt

D 1/2 Lernbereich 1: Sprechen und Zuhdren

D 1/2 Lernbereich 2: Lesen — mit Texten und weiteren
Medien umgehen

D 1/2 Lernbereich 3: Schreiben

Um Vorerfahrungen zu einem Thema zu sammeln
oder im Deutschunterricht wichtigste Aussagen
aus einem gelesenen Text herauszuarbeiten, eig-
net sich die Methode , Schnittkreis®: Jeweils zwei
Kinder erhalten zusammen eine Vorlage eines
Schnittkreises und den Arbeitsauftrag, hier exem-
plarisch zu einem Text tber den Igel im Winter.

Bei dieser kooperativen Lernmethode muss sich je-
der Partner zunachst aktiv Gedanken machen und
die Textvorlage aufmerksam lesen. Die Schilerin-
nen und Schiiler missen anschlieBend ihre eige-
nen Ideen formulieren und begriinden, genau dem
anderen zuhdren und sich gut absprechen, um ge-
meinsame Stichpunkte niederschreiben zu kénnen.
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beim Erlernen und Reflektieren kooperativer Ar-
beitsformen. So wird glnstiges Sozialverhalten
in vielen Unterrichtsphasen ,nebenbei* erlernt.

In manchen Klassen kann es sinnvoll sein,
durch die Einfihrung eines Sozialzielekatalogs
systematisch Sozialverhalten verstarkt zu thema-
tisieren und auch zu evaluieren. Dies ist erfolg-
reich, wenn die gesamte Schule mit ihrem Kolle-
gium und auch den Elternvertretern bereit ist, ein
solches System konsequent Uber einen langeren
Zeitraum umzusetzen.

Der Igel im Winter

|

* Welche fiinf Sdtze/Aussagen aus dem Sachtext
sind deiner Meinung nach am wichtigsten? Uber-
lege selbst und schreibe diese auf deine Seite des
Schnittkreises.

*Stellt euch eure Ergebnisse gegenseitig vor.

* Welche drei Satze / Aussagen sind fiir euch beide am
bedeutsamsten?

* Diskutiert gemeinsam.

* Schreibt eure Gemeinsamkeiten in den Schnittkreis.

*

5

* Wie ist eure Teamarbeit gelungen? Zeigt eure Ein-
schatzung mit der Drei-Finger-Methode.




1l 2 Umgang mit Heterogenitdt im Unterricht

Methode: Placemat oder Schreibgarten
LehrplanPLUS GS:

HSU 1/2 Lernbereich 3: Natur und Umwelt

D 1/2 Lernbereich 1: Sprechen und Zuhoren

D 1/2 Lernbereich 3: Schreiben

Die Methode ,Placemat" weist verschiedene Ver-
wendungsmoglichkeiten auf und eignet sich, um
Vorwissen oder Fragen zu sammeln, Gelerntes zu
wiederholen oder Argumente flir oder Argumente
gegen etwas zu finden. Zur Durchflihrung eines
Placemats wird eine Vorlage mit vier Feldern au-
Ben und einem Kreis in der Mitte bendtigt.

Arbeitsauftrage flir ein Placemat zum
Thema Igel:

RIE

* Was mdchtest du tiber den Igel wissen? Uberlege
selbst und schreibe deine Gedanken in Stichpunkten
auf dein Feld.

* Stellt euch eure Ergebnisse gegenseitig vor.

*Welche Ideen sind fiir euch alle interessant? Disku-
tiert gemeinsam.

*Schreibt eure Gemeinsamkeiten in die Mitte.

* Prdsentiert nun euer Gruppenergebnis vor der Klasse.

* Wie ist eure Teamarbeit gelungen? Berichtet davon
vor der Klasse.

Variation: Placemat zum Thema Kalender

Die Kinder wandern von Feld zu Feld, jedes Mit-
glied beginnt an einer anderen Seite des Place-
mats. Sie finden Fragen zum Thema Jahr und
Kalender oder notieren, was sie bereits dariber
wissen. Das Placemat dient so zum Aktivieren
von Vorerfahrungen.
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Bei dieser kooperativen Lernmethode muss jedes
Kind sein Wissen/seine Fragen aktiv einbringen.
Beim Prasentieren der eigenen Gedanken inner-
halb der Gruppe erkennen die Schilerinnen und
Schiiler, dass die Vielfalt der Ideen und Meinungen
eine Bereicherung fiir jeden Einzelnen darstellt,
und lernen, sich auf gemeinsame Gesichtspunkte
festzulegen. Jedes Kind hat zudem ein festes Grup-
penamt inne (z. B. Materialwart, Schreiber, Zeitma-
nager, ...) und fuhrt dieses verantwortlich aus.

Wichtig ist, dass alle Kinder am Gruppentisch
zueinander Blickkontakt und gleichzeitig ei-
nen guten Blick auf die Placemat-Vorlage haben
(Abb. 15). Klare Zeitvorgaben fir eine reibungs-
lose Durchflihrung sind notwendig.

Abb. 15: Placemat-Arbeit zum Thema ,Was wollen wir
Uber den Igel wissen?"

Das weil ich schon liber den
Kalender.

Das weil} ich schon vom Jahr.

Das Jahr
und
der Kalender

Das will ich zum Jahreslauf
noch erfahren.

Das will ich tiber den Kalender
erfahren.
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Methode: Lernspaziergang

LehrplanPLUS GS:

HSU 1/2 Lernbereich 4: Zeit und Wandel

D 1/2 Lernbereich 1: Sprechen und Zuhoren

D 1/2 Lernbereich 2: Lesen — mit Texten und weiteren
Medien umgehen

Zum Sammeln von Informationen, z. B. auf einem
Forscherblatt (Abb. 16), eignet sich besonders der
Lernspaziergang. Im Klassenzimmer/Gruppen-

raum/Gang ... sind zu einem bestimmten Thema
Informationstexte aufgehangt. Die Gruppen, in
denen zuvor jedem Mitglied ein bestimmtes Grup-
penamt zugeteilt wurde, wandern nun gemeinsam
von Plakat zu Plakat und erftillen Arbeitsauftrage

Zum Schluss erfolgt eine Auswertung im Klas-
senverband. Dabei stellen sich die Kinder im
Halbkreis um die Plakate, sodass sie zueinander
Kontakt und gleichzeitig einen guten Blick auf das
Plakat haben.

Arbeitsauftrage flr den Lernspaziergang
zum Thema ,Lauf der Planeten®

KIE

* Der Vorleser liest den Informationstext vor.

Uberlegt nun gemeinsam, welche Information zur
Beantwortung der Frage auf dem Forscherblatt
wichtig sind.

* Der Schreiber notiert die Antwort der Gruppe.
*Wandert nun zum ndchsten Plakat.

* Prdsentiert nun euer Gruppenergebnis vor der Klasse.

Variation: ,,Schreibspaziergang“ zum
Thema Zeit (Freies Schreiben)

An verschiedenen Orten im Klassenzimmer lie-
gen Bilder (Abb. 17) zum Thema Zeit sowie leere
Zeilenblatter. Die Schreibpartner suchen sich ein
Bild, das ihnen besonders zusagt, und sprechen
dariber. Dann formulieren sie ihre Gedanken
schriftlich und legen das Blatt mit der beschriebe-
nen Seite nach unten neben das Bild. Jedes Paar
bearbeitet auf diese Weise mindestens drei Bilder.
Danach gehen die Kinder zusammen durch die
Klasse und lesen die verschiedenen Texte ihrer
Mitschilerinnen und Mitschiler durch.

o

Wip mprevl moe ey Mepluiarps T

o weel| du Ster et

Wigorerch nl g Jobe sl

'\_'-I- pry 1

Wion: mchl e (Erde jecien Tog®

Wiy wpbin Florudie ol dosT

VS S N BN e EA, 39 B BaAnG TR
o Tag O Mookl

Abb. 16: Forscherblatt zum , Lauf der Planeten™

Abb. 17: Schreibspaziergang zum Thema ,Zeit"



1l 2 Umgang mit Heterogenitdt im Unterricht

Methode: Stamm- [ Expertengruppen
LehrplanPLUS GS:

HSU 1/2 Lernbereich 3: Natur und Umwelt

D 1/2 Lernbereich 1: Sprechen und Zuhoren

D 1/2 Lernbereich 2: Lesen — mit Texten und weiteren
Medien umgehen

D 1/2 Lernbereich 3: Schreiben

Mit der Methode ,Stamm-/Expertengruppe™ wer-
den neue, differenziert angelegte Themen und
Lerninhalte erarbeitet oder umfangreichere Texte
erlesen und zusammengefiihrt. Arbeitsauftrage
zum Thema Igel kénnten wie folgt lauten:

Der Igel

*

* Jedes Mitglied deiner Stammgruppe enthdlt einen
anderen Text Gber den Igel (z.B. Nahrung, Feinde,
Wohnung, Winterschlaf).

* Lies dir deinen Igeltext aufmerksam durch.

=

*Gehe nun zu deiner Expertengruppe. Alle Kinder ha-
ben dort den gleichen Text wie du gelesen.
*Tauscht euch iiber den Text aus und erstellt Plakate.

|

* Gehe nun zu deiner Stammgruppe zuriick.
*Stelle dein Plakat anschaulich und verstandlich vor.
* Hore den anderen bei ihrer Prasentation gut zu.

dlra P
*5-_-.3. I'"i = TR wEw
€ &

* Wie ist eure Teamarbeit gelungen? Zeigt eure Ein-
schatzung mit der Drei-Finger-Methode.

3. Vermittlung
des Lam-
stolbes in
Stamm-

Bei dieser Methode (Abb. 18) wird soziales Ler-
nen gefordert und geférdert: Die Schilerinnen
und Schiler mussen sich auf ihre Stammgruppe
einlassen und sich intensiv mit einem Thema aus-
einandersetzen. Der gemeinsame Austausch in
der Expertengruppe erfordert genaues Zuhoren,
Uberzeugendes Argumentieren, Akzeptieren der
Vorschlage der Teammitglieder und gegenseiti-

Abb. 18: Ablauf der Methode
,Stamm-/Expertengruppe"*!

ges Loben und Verbessern. Bei der Prasentation
in der Stammgruppe muss Verantwortung Uber-
nommen werden und detailiert die Ergebnisse der
Expertengruppe vorgestellt werden, damit alle
Teammitglieder alle Inhalte verstehen. Von den
anderen Gruppenmitgliedern wird respektvolles
und aufmerksames Zuhdren erwartet.
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2.3.4 Praxisbeispiele zur Férderung
emotionaler und sozialer Kom-
petenz

Manche Kinder haben Schwierigkeiten, sich bei
kooperativen Lernformen einzubringen. Sie sit-
zen still dabei und trauen sich nicht mitzuarbei-
ten. Grund dafilr ist oft mangelndes Selbstwert-
geflihl. Nicht selten argumentieren diese Schiler

Der Aufbau von Selbstwahrnehmung und Selbst-
wertgefiihl gelingt am besten, wenn man Kindern
Zeit gibt und in kleinen Schritten hilft, eigene
Starken zu erkennen und Probleme zu [6sen. Zum
Nachdenken Uber die eigenen Fahigkeiten helfen
Karten wie die ,Ich bin ich“-Karte (Abb. 19).

Der nachste Schritt besteht darin, eine Schwa-
che in eine Starke zu verwandeln und eine posi-
tive Fahigkeit zu formulieren, z.B. ,Ich spreche
lauter.®, ,Ich mag mich auch, wenn ich Fehler
mache.” Gemeinsam mit der Lehrkraft erstellt
das Kind einen Plan (Abb. 20), wie es die neue
Fahigkeit einiben und erlernen kann. Wahrend
des Unterrichts liegt dieser Arbeitsplan zur Un-
terstitzung und Erinnerung am Arbeitsplatz. Am
Ende des Schultags ist es wichtig, zusammen mit
der Lehrkraft tUber das eigene Lernverhalten zu
reflektieren und den Arbeitsplan regelmaBig zu
besprechen. So gelingt es, sich neue Fahigkeiten
anzueignen und kleine Erfolge feiern zu kénnen.

lch schaffs!

mit folgenden Aussagen: ,Die anderen kdnnen
es sowieso besser!™, ,Was ich sage, ist ja doch
immer falsch!™, ,Ich bin zu dumm, ich kann das
nicht!™ Damit diese Kinder Zuversicht und Moti-
vation gewinnen und ihr Gleichgewicht zwischen
dem Wollen und dem Koénnen finden, sollten
Lehrkrafte flr sie in der Schule férderliche Bedin-
gungen schaffen.

leh bin ich?

Ich mag mich

so wie ich

Abb. 19: ,Ich bin ich"-
Karte

Abb. 20: Arbeitsplan
,Ich schaffs!™'?

lch schaffe es, anderen zu helfen!

Arbeitsplan:
v lch erledige ziigig meine Aufgaben.

v Wenn ich fertig bin, schaue ich, wer Hilfe braucht.

v Wenn wich jemand uwm Hilfe bittet,
erklére ich ihm die Aufgabe so qut ich kann.

v lch sage nicht das Ergebnis vor, sondern
zeige, wie es geht.
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Oft fallt es Kindern schwer, eigene Gefilihle zu er-
kennen und zu artikulieren, aber auch die anderer
wahrzunehmen. Die Komplimente-Karte (Abb. 21)
hilft, diese Kompetenzen zu entwickeln.

Jede Woche nimmt ein Kind auf einem Stuhl in
der Mitte des Klassenzimmers Platz. Alle anderen
Kinder bekommen die ,,Komplimente-Karte" zum
Ausflillen und zunéachst einige Minuten Zeit, tber
das Kind in der Mitte nachzudenken. Eventuell

Homplimenie-HKarbes

filr I'"

wWon

am

kch finde besonders gut an dir ...

Abb. 21: Komplimente-Karte
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Umgang mit Heterogenitdat im Unterricht

gibt die Lehrkraft Anregungen, z.B.: Was habt ihr
schon mal zusammen gespielt? Was kann ... be-
sonders gut? Was geféllt dir besonders an (...)?
Dann schreibt jedes Kind einen Satz flir das aus-
gewahlte Kind in der Mitte. Dieses darf anschlie-
Bend dann drei Kinder bestimmen, die jeweils ihr
Kompliment vorlesen. Daflir bedankt es sich und
darf anschlieBend alle Komplimente-Karten nach
Hause mitnehmen. Oft bewahren Kinder diese
Karten noch lange auf und freuen sich immer
wieder an ihrem Inhalt.
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3 DOKUMENTATION DER LERNENTWICKLUNG UND RUCKMELDUNG

Die Flexible Grundschule richtet ihre Aufmerk-
samkeit auf das individuelle Lernen der Schile-
rinnen und Schiler. Nicht nur die Lernergebnisse,
sondern auch die Lernprozesse ricken ins Zent-
rum der Aufmerksamkeit, um persénliche Ent-
wicklungen und Fortschritte erkennen und wur-
digen zu kénnen. Ein Auftrag des Modellversuchs
lautete daher, Méglichkeiten aufzuzeigen, wie der
individuelle Lernstand und der Lernfortschritt ei-
nes Kindes wahrgenommen und dokumentiert
werden kdnnen.

3.1 Erhebung der Lernausgangslage

3.1.1 Der Einsatz von FIPS

Kinder kénnen insbesondere dann effektiv ge-
fordert werden, wenn ihre individuellen Lernvor-
aussetzungen zu Beginn des Anfangsunterrichts
erfasst werden. Die Erhebung der Lernausgangs-
lage stellt ein Kernelement der Flexiblen Grund-
schule dar. Zur Ermittlung des individuellen Lern-
stands der Schulanfangerinnen und -anfanger
setzen die Lehrkrafte mit FIPS (Fahigkeitsindika-
toren Primarschule)™ ein computergestiitztes und
standardisiertes Verfahren ein. Anhand verschie-
dener Aufgabentypen wird der Kenntnisstand in
den Bereichen Wortschatz, Lautbewusstheit, fri-
hes Lesen und friihe Mathematik erfasst.

Bereich Aufgabenfelder
Wortschatz rezeptiver Wortschatz
Lautbe- Lautstruktur der gesprochenen
wusstheit Sprache
grundsatzliche Vorstellun-
gen zum Lesen; Lesen von
Lesen ) ..
Buchstaben, Silben, Wértern;
verstandiges Lesen
Lesen von Zahlen; Lésen von
Mathematik | einfachen und komplexen
Aufgaben
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3.1.2 Aufgabenfelder und Durchfih-
rung des Verfahrens

Einen Einblick in die verschiedenen Aufgaben-
felder von FIPS geben folgende Aufgabenbei-
spiele:

Schreiben

Zu Beginn des Verfahrens schreiben die Schu-
lerinnen und Schdler ihren vollstandigen Vor- und
Nachnamen auf ein Blatt Papier. Dies ist die ein-
zige Aufgabe, die nicht computerbasiert erfolgt.
AnschlieBend ermittelt die Lehrkraft den Kennt-
nisstand im Schreiben.

Wortschatz

Zur Uberpriifung des rezeptiven Wortschat-
zes deuten die Kinder nach Aufforderung auf be-
stimmte Objekte auf dem Bildschirm (Abb. 22).

Abb. 22: Aufgabe ,Bilderwortschatz Kiiche"

Lautbewusstheit

Die Fahigkeiten im Bereich Lautbewusstheit
(Erfassung der Lautstruktur der gesprochenen
Sprache) werden ermittelt, indem Silben nachge-
sprochen, Reimworter identifiziert (Abb. 23) oder
in einer Lautanalyse vorgegebene Woérter in Ein-
zellaute zerlegt werden.
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Abb. 23: Aufgabe ,Reimworter"

Lesen

Der Bereich Lesen erfasst grundsatzliche Vor-
stellungen der Schilerinnen und Schiler zum
Lesen sowie im Speziellen Kenntnisse in den
Teilbereichen Buchstabenkenntnis, Silben lesen,
Bild-Wort-Zuordnung, Satze lesen (Abb. 24) und
Lickentexte.

Dar Hund hal ainen rolen Ball.

1

Abb. 24: Aufgabe ,Lesen - Hundegeschichte™

Mathematik

Der mathematische Bereich beinhaltet Addi-
tions- und Subtraktionsaufgaben, Aufgaben zum
Zahlenlesen, Rechnen mit Punkten sowie zur Er-
ganzung von Zahlenreihen.

Das ausfilihrliche Handbuch begleitet die Vor-
bereitung und Durchflihrung des Verfahrens. Das
sprachunterstltzte Testprogramm fihrt durch die
einzelnen Aufgabenfelder, die in der o.a. Reihen-
folge erscheinen. Die Schilerinnen und Schiler
werden einzeln getestet. Dabei hat es sich als hilf-
reich erwiesen, wenn die Klassenlehrkraft als Test-
leiterin agiert, um einen Eindruck des Kindes in
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der Testsituation zu erhalten. Da es sich bei FIPS
um ein adaptives Verfahren handelt, das sich dem
Leistungsvermdégen des Kindes anpasst, liegt die
Bearbeitungszeit zwischen 20 und 35 Minuten.

3.1.3 Auswertung und ihre Bedeutung
fur individuelles Lernen

Uber eine computergestiitzte Auswertung und
individuelle Auswertungsbégen wird die Lernent-
wicklung der Kinder visualisiert. Nach einer Erhe-
bung der Lernausgangslage zu Beginn des Schul-
jahres und einer erneuten Testdurchfihrung am
Ende des ersten Schulbesuchsjahres kénnen indivi-
duelle Diagramme mit Lernzuwachs fir jeden ein-
zelnen Schiler fir alle vier Aufgabenfelder erstellt
werden. In der folgenden Abbildung (Abb. 25) wird
dies exemplarisch fir vier Schiler verdeutlicht.
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Abb. 25: Lernzuwachs Mathematik

Aus dem Wert des Tests zu Schuljahresanfang
(abgetragen auf der horizontalen Achse) und
dem Wert des zweiten Tests zu Schuljahresende
(abgetragen auf der vertikalen Achse) wird im
Koordinatenfeld ein Schnittpunkt gebildet. Die
mittlere der drei Diagonalen gibt den erwarteten
Lernzuwachs an, der dem mittleren Lernzuwachs
der Schulerinnen und Schuler der Normstich-
probe entspricht. Der Schnittpunkt von Schiiler 2
liegt auf dieser Diagonale. Schiiler 2 erfillt somit
die Erwartungen. Schiler, deren Werte oberhalb
dieser Diagonalen liegen, machten groBere Fort-
schritte als aufgrund ihres Ausgangswertes zu
erwarten war. Liegt der Schnittpunkt der beiden
Testwerte zwischen der mittleren und der unteren
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Diagonalen, ist der Lernzuwachs niedriger ausge-
fallen als erwartet (s. Schiler 1). Die Platzierung
eines Schulers unterhalb der untersten Diagona-
len weist auf eine Leistung hin, die weit hinter den
Erwartungen zurtickgeblieben ist (s. Schiler 4).
Schnittpunkte oberhalb der obersten Diagonale
geben hingegen einen Lernzuwachs an, der die
Erwartungen deutlich Ubertrifft (s. Schiler 3).

Die Erhebung der Lernausgangslage mit FIPS
ermdglicht der Lehrkraft eine friihzeitige Einsicht
in die Kompetenzen und Fahigkeiten der Schile-
rinnen und Schiler, an die sich eine adaquate Un-
terrichtsplanung anschlieBt. Am Schuljahresende
erhalt die Lehrkraft einen aufschlussreichen Ein-
blick in die Lernentwicklung der ganzen Klasse.
FIPS ersetzt jedoch nicht die Beobachtungs- und
Beurteilungskompetenz der Lehrkraft, sondern
scharft deren Diagnosefdhigkeit und erganzt die
Aussagen von Eltern, Kindertageseinrichtung und
Schule. Die Ergebnisse von FIPS kénnen zudem
Grundlage fir Eltern- und Beratungsgesprache
sein, wenn z. B. die Lernentwicklung thematisiert
wird oder eine Entscheidung uber die Verweil-
dauer getroffen werden soll.

Dokumentation individuellen
Lernens

3.2

Lehrerinnen und Lehrer muissen bei aller Ver-
schiedenheit und Individualitat des Lernens den
Uberblick in ihrer Klasse behalten: Was kénnen die
Schilerinnen und Schiler bereits, welche Starken
und welche weiteren Lernbedirfnisse haben sie?
Um sich diesen Uberblick zu verschaffen, sind nicht
unbedingt vorgefertigte Beobachtungsbdgen not-
wendig. Hilfreich und unaufwendig sind Formen der
Lernbeobachtung, die direkt aus dem Unterricht
hervorgehen. Bei der Planung des gemeinsamen
Unterrichts achtet die Lehrkraft darauf, Lernaufga-
ben so zu stellen, dass dabei Schilerproduktionen
entstehen, die das Lernen und die Kompetenzen
der Schiilerinnen und Schiler dokumentieren.

Im folgenden Kapitel werden exemplarisch drei
verschiedene Formen der Lernbeobachtung und
-dokumentation vorgestellt: Portfolio, Lerntagebuch
und Lernlandkarte. Portfolios eignen sich zudem als
alternative Formen der Leistungserhebung.**
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3.2.1 Portfolio

Das Portfolio ist eine Moglichkeit, den individu-
ellen Lernprozess und -erfolg von Schilerinnen
und Schilern transparent und nachvollziehbar zu
machen. Die Kinder sammeln eigenstandig in einer
Mappe Arbeitsergebnisse, die sie zu einem Thema
angefertigt haben. Ebenso reflektieren die Lernen-
den ihre Arbeitsprozesse und -ergebnisse: Was hat
mir inhaltlich SpaB gemacht? Was habe ich alles
neu gelernt? Habe ich mit anderen zusammenge-
arbeitet? Woran arbeite ich nachste Woche?

Uber das Portfolio und die Qualitat der Arbei-
ten erhalt das jeweilige Kind eine Rickmeldung
durch die Lehrkraft. Um die Kriterien transparent
zu machen und auch fir ein Elterngesprach nut-
zen zu kdonnen, kommen Rickmeldebdgen zum
Einsatz. Werden Portfolios benotet, ist es uner-
lasslich, dies im Vorfeld bekannt zu machen, die
Bewertungskriterien offenzulegen und anschlie-
Bend auf dieser Basis die Note zu begriinden. Die
Bewertungskriterien kdnnen sich dabei sowohl
auf den Prozess der Erstellung des Portfolios als
auch auf das Produkt selbst beziehen.

Die Erstellung eines Portfolios, so die Erfah-
rung der Lehrkrafte, lasst besonders die indivi-
duellen Unterschiede zwischen den Kindern sehr
deutlich zutage treten, nicht nur in fachlicher Hin-
sicht, sondern insbesondere auch, was das Lern-
und Arbeitsverhalten betrifft. Die Kinder setzen
unterschiedliche Schwerpunkte, sie verwenden
unterschiedlich viel Sorgfalt fir die Ausfiihrung
und bendtigen unterschiedlich viel Hilfe dabei,
das Thema und bestimmte Ziele nicht aus den
Augen zu verlieren. Bendtigen die Schilerinnen
und Schiler beim ersten Portfolio noch viel Un-
terstltzung, gehen sie bereits bei einem zweiten
schon viel selbststandiger und zielstrebiger vor.

Portfolios kdnnen facherbezogen erstellt wer-
den, sind aber in der Regel immer auch facher-
verbindend, wie die folgenden Beispiele zeigen.
Wenn beispielsweise im HSU-Unterricht Skizzen
beschriftet oder Sachtexte erstellt werden (z.B.
zur Beschreibung einer Obstsorte, Abb. 26), gibt
dies immer auch Einblicke in sprachliche Kompe-
tenzen und in die Schreibkompetenz der Schile-
rinnen und Schiiler.



]

Abb. 26: Auszug aus einem Portfolio zum Thema Obst
(vor der Korrektur)

Das Instrument des Portfolios wird als eine
gute Moglichkeit bewertet, verschiedene Auf-
trage der Flexiblen Grundschule zu vereinen: Die
Schilerinnen und Schiler lernen individuell, aber
im Rahmen eines gemeinsamen Themas und ge-
meinsamer Aufgabenstellungen. Die Heterogeni-
tat wird genutzt durch geplante Lernsituationen,
in denen Teams gemeinsam eine Aufgabe und
verschiedene Losungsmaoglichkeiten besprechen,
sich gegenseitig beraten und auch Rickmeldung
zu den Entwirfen der Mitschilerinnen und Mit-
schiler geben. Gleichzeitig entstehen innerhalb

Die folgende Portfolioarbeit fand zu Beginn des
zweiten Schulhalbjahres statt. Die Schilerunter-
lagen entstanden sowohl im Rahmen gemeinsa-
mer Lernaufgaben als auch bei der individuel-
len Bearbeitung von Lerntheken-Aufgaben. Die
Schulerinnen und Schuiler konnten zusatzlich zu
den Pflichtaufgaben eine Reihe von Zusatzaufga-
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des gemeinsamen Rahmens individuelle und sehr
aussagefahige Schiilerproduktionen. Sie dienen
der individuellen Rickmeldung an Kind und El-
tern und ermdglichen sowohl einen Vergleich mit
den Kompetenzerwartungen des Lehrplans (als
kriterialer Bezugsnorm) sowie einen Vergleich
mit den anderen Schilerinnen und Schilern der
Lerngruppe (als sozialer Bezugsnorm).

Die regelmaBige inhaltliche und rechtschriftliche
Korrektur aller schriftlichen Schiilerproduktionen
gehort nicht nur zu den Dienstaufgaben der Lehr-
kraft. Vielmehr eréffnet die gewissenhafte Korrektur
einen aktuellen Einblick in die individuelle Lernent-
wicklung, der wiederum die Ausgangsbasis flr die
weitere Unterrichtsplanung darstellt. Fir die Schi-
lerinnen und Schiler sind Korrekturen und indivi-
duelle, schriftliche Kommentierungen der Lehrkraft
wichtige Riickmeldungen zur Lernentwicklung und
Grundlage fir die Reflexion ihres eigenen Lernens.
Der Einsatz vorgefertigter Arbeitshefte ist insofern
kritisch zu hinterfragen, als er den Schilerinnen
und Schilern im Gegensatz zu selbst gestalteten
und selbst verantworteten Eintragungen in her-
kémmlichen Schilerheften in aller Regel deutlich
weniger Mdglichkeiten bietet, Kompetenzen im Be-
reich der Schriftpflege sowie der Darstellung und
Gestaltung von Arbeitsergebnissen zu erwerben.

Die folgenden Beispiele zeigen Ausschnitte aus
Portfolios, die in verschiedenen Fachern entspre-
chend den individuellen Fahigkeiten erstellt wur-
den. Die Gegenulberstellung der Arbeiten zweier
sehr verschiedener Schiilerinnen verdeutlicht die
Unterschiede hinsichtlich Fachlichkeit, aber auch
hinsichtlich Lern- und Arbeitsweise, und zeigt ex-
emplarisch, welche Erkenntnisse aus Portfolios
gewonnen werden kdénnen.

ben selbst wahlen. Welche Aufgaben letztendlich
in die Portfolio-Mappe aufgenommen wurden,
bestimmten die Schulerinnen und Schuler. Re-
gelmaBig wurde gemeinsam und individuell der
jeweilige Stand der Arbeit besprochen.

Im Vordergrund standen neben der Erforschung
der Flachen- bzw. Koérperformen vor allem die
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saubere und vollstéandige Erarbeitung der Unter-
lagen. Zusatzlich floss die Zusammenarbeit im
Team in die Bewertung mit ein. Schilerinnen und
Schiler im zweiten Schulbesuchsjahr wurden da-
riiber hinaus mindlich zu ihrem Wissen Uber Fla-
chen und Koérperformen befragt. Die folgenden
Beispiele zeigen, wie die Schilerproduktionen
die fachlichen Kompetenzen der Schilerinnen
und Schiler belegen und Aufschluss geben Uber

Schon die Heftumschlage (Abb. 27) zeigen
erste Unterschiede. Wahrend Charlotte ihre Fla-
chenformen sauber schneidet und symmetrisch
anordnet, klebt Simone ihre Quadrate und Recht-
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Sorgfalt der Ausfihrung sowie methodisches
Vorgehen.

Es werden Ausschnitte aus Portfolios von zwei
Kindern gegenlibergestellt. Charlotte
leistungsstarke Schulerin im zweiten Schulbe-
suchsjahr, Simone (ihre Unterlagen befinden sich
jeweils auf der rechten Seite) ist eine Schilerin
mit sonderpadagogischem Forderbedarf, die die
Schule im ersten Jahr besucht.

ist eine

Abb. 27: Portfolio-Heftumschlage von
Charlotte (links) bzw. Simone

ecke scheinbar wahllos auf das Blatt. Die von der
Lehrkraft vorgegebene Zeile flir den Namen igno-
riert sie und schreibt den Namen oben aufs Blatt
(wurde entfernt).

Abb. 28: Portfolioseite , Musterfliese" von Charlotte bzw. Simone

Bei

der
nen Musterfliese (Abb. 28) wahlt Charlotte das
genaue Ubertragen auf kariertes Papier durch
Zeichnen und Messen mit dem Lineal. Sie arbeitet

Nachgestaltung einer vorgegebe-
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selbststandig und sehr sorgfaltig. Simone kommt
mit Falten, Schneiden und Kleben zu einem an-
gemessenen Ergebnis. Sie bendtigt bei jedem Ar-
beitsschritt Hilfestellung durch die Lehrerin.
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Hduser bauen < d=Q

Du host ein bloues, rotes und gelbes Quadrat sowie
ein blaues, rotes und gelbes Dreieck.

BE[] AAL

Baue ous je einem Quadrat und einem Dreieck ein Haus,
Wie viele verschisdene Hauser kannst du domit legen?

. Al il
Losung: 6?( Efwjﬂ".ﬂf,’*f_.'_ _i 1{_\ e .

Ich bin durch

® Uberlegen

O Zeichnen

O Legen mit Flachen

e auf die Lésung gekommen.

#* Wie viele Méglichkelten gibt es, wenn du noch ein griines Quaodrat und ein
griines Dreieck nimmst?

Losung: £ ety i"“'-'-“"'_"x‘g“’i’ 16 %Mﬁf’" T ez 16

¢ i

Abb. 29: Portfolioseite ,Hauser bauen™ von Charlotte (oben) bzw. Simone (unten)

Die Aufgabe zur Kombinatorik (Abb. 29) I6st Da sie aber nicht strukturiert an die Aufgabe he-
Charlotte im Kopf. Simone versucht durch das Le- rangeht, baut sie Hauser doppelt bzw. es fehlen
gen von Flachen zu einem Ergebnis zu kommen. ihr einige.
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Dewl Visrlngs kinnen oul verschiedens Anen ol disss

Veriage geligl waroon.
Sucht mbghchat winlo Miglcniiten und aelcme me

Abb. 30: Portfolioseite ,Vierlinge™ von Charlotte und Simone

In der Lernumgebung ,Vierlinge" (Abb. 30) soll-
ten die Schilerinnen und Schiler zunachst alle
Vierlinge entdecken und anschlieBend verschie-
dene Kombinationsmdglichkeiten flr einen vorge-
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gebenen Rahmen finden. Simone entdeckt mit Hil-
festellung alle Vierlinge, die Arbeit mit der Ratsel-
karte Uberfordert sie jedoch. Charlotte hingegen
findet sehr schnell alle Varianten, die es gibt.

Abb. 31: Portfolioseite ,Mein Roboter" von Charlotte und Simone

Die Schilerinnen und Schiler beschreiben ihre
zuvor gebauten Geo-Roboter in Form eines Rat-
sels (Abb. 31). Wahrend Charlotte die Fachbe-
griffe wortgewandt einsetzt, benétigt Simone Un-
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terstlitzung bei der Suche nach den richtigen Be-
griffen zu den Koérperformen. Auch das einfache
Satzmuster muss ihr vorgegeben werden. Die Ver-
besserung Ubertragt sie selbststandig ins Reine.
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Selbstreflexions- und Riickmeldebogen zum Portfolio

Die Schilerinnen und Schiiler hatten im Rah- Big selbst einschatzen, ein Gesprach Uber ihre
men dieser Portfolioarbeit bestimmte Pflichtauf- Einschatzung mit der Lehrkraft fiihren und ggf.
gaben zu bearbeiten. Transparenz hiertiber wurde bestimmte Aufgaben neu erstellen. Wie die Bei-
durch die Liste erzielt, die den Kindern wahrend spiele (Abb. 32) zeigen, bewertete die Lehrkraft
der Arbeitszeit vorlag. Auf diese Weise konnten das Ergebnis auch mithilfe von Punkten.

sich die Schilerinnen und Schiler auch regelma-
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Abb. 32: Riickmelde- und Selbstreflexionsbdgen zur Portofolioarbeit
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Praxisbeispiel: Portfolio zum Thema Obst

Das nachfolgende Schiilerprodukt entstammt ei-
nem Portfolio zum Thema Obst. Einer der Arbeits-
auftrage lautet: Entscheide dich fir eine Frucht.
Finde alles Wichtige (ber sie heraus und erstelle
dazu eine Ubersichtliche Seite flir dein Portfolio.

Um diese Aufgabe zu bearbeiten, ist eine Fille

rundschule

dung fur eine Darstellung, Ausfiihrung. Im Zuge
dieses Prozesses bieten sich auch viele Méglich-
keiten zum kooperativen Lernen und zur gegen-
seitigen Unterstiitzung und Rickmeldung.

Die Ergebnisse zeigen die Bandbreite der Moég-
lichkeiten: Wahrend ein Kind sich flir einen Sachtext

entscheidet, erstellt ein anderes beispielsweise
eine beschriftete Zeichnung (Abb. 33).

von Kompetenzen notwendig: Informationssuche,
Auswahl der wichtigen Informationen, Entschei-
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Abb. 33: Portfolioseite mit einer beschrifteten Zeichnung zum Thema Obst
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Praxisbeispiel: Literaturprojekt zum Bilderbuch , Elmar, der Elefant“

Die folgenden Beispiele entstammen einem Lite-
raturprojekt der gesamten Klasse zum Bilderbuch
Elmar, der Elefant. Da es sich um ein Bilderbuch
handelt, kdnnen sich auch Schilerinnen und Schi-
ler, die langere Texte noch nicht lesen kénnen, mit
Literatur auseinandersetzen, sich mit anderen dar-
Uber austauschen und dazu schreiben. Damit ist ein
Einstiegsniveau gegeben, das allen Kindern einen
Zugang zu den Aufgabenstellungen ermdglicht. Fir
besonders starke und motivierte Schilerinnen und

Fundr 191

-

&5

Schiiler ergeben sich viele Gelegenheiten, auf er-
weitertem Niveau zu arbeiten. Fir Lese- und Aus-
tauschphasen bieten sich auch immer wieder For-
men des kooperativen Lernens an.
Beispiel flr Arbeitsauftréage innerhalb des Lite-
raturprojekts:
e Die anderen zeigen Elmar, dass er nicht ist wie
sie. Wie fihlt sich ElImar? Schreibe auf.
e Gestalte deinen eigenen Elmar. Male und
schreibe.

traur’

el & Dupt ot

A Der Regen Wiecht
die Jave  Fyve

Abb. 34: Portfolio zum Arbeitsauf-
trag ,Wie flhlt sich Elmar?"

Abb. 35:
Portfolio zum
Arbeitsauftrag
,Gestalte deinen
eigenen Elmar.®
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3.2.2 Lerntagebuch

Anhand eines Lerntagebuchs lernen Schilerin-
nen und Schiler, lber das eigene Lernen nach-
zudenken und dieses besser zu steuern. Uber
einen langeren Zeitraum hinweg bearbeiten die
Lernenden immer wieder in ihrem Lerntagebuch
vor allem offene Aufgabenstellungen und geben so
einen Einblick in ihren Lernstand und in ihre Art,
Probleme wahrzunehmen und zu I6sen. Diese Ein-
tragungen ergeben sich direkt aus dem Unterricht
und stellen keine Wiederholung oder ,Reinschrift"
von Ergebnissen dar. Alltdgliche Ubungen werden
- im Gegensatz zu einem normalen Rechen- oder
Schreibheft - im Lerntagebuch nicht festgehalten.

Lerntageblicher kénnen fir ein bestimmtes
Fach angelegt werden (z. B. Mein Mathetagebuch,
Mein Forschertagebuch in HSU, Mein Lesetage-
buch) oder aber Eintragungen zu mehreren Fa-
chern beinhalten. Diese Eintragungen zeigen auf,
welche Aufgaben ein Kind zu I6sen in der Lage ist,
z.B. welchen Zahlenraum und welche Rechen-
operationen es bereits bewaltigt, wie sprachge-
wandt es Texte erstellt, wie fllissig und gelaufig es

rundschule
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schreibt. So kann die Lehrkraft mit geringem Auf-
wand ganz individuelle Einblicke in den aktuellen
Lern- und Leistungsstand jedes Kindes erhalten
und auf dieser Basis die Lernwege der Schilerin-
nen und Schiler flexibel begleiten. Ebenso ist es
auf diese Weise mdglich, den Unterricht geziel-
ter nach dem Vorwissen und den Interessen der
Schulerinnen und Schiler zu organisieren. Der
Lehrkraft dienen solche Dokumente schlieBlich
auch als Unterlagen flr Lerngesprache mit dem
Kind selbst und den Eltern. Berichtigungen und
Hinweise flr die Schilerinnen und Schiler wer-
den in geeigneter Weise in das Schilerdokument
eingeflgt.

Die folgenden Praxisbeispiele belegen, dass
Lerntagebiicher in allen Fachern und zu verschie-
denen Themen eingesetzt werden kdnnen. Deut-
lich werden zudem die Vielfalt an individuellen
Lésungswegen, aber auch die unterschiedlichen
Leistungniveaus von Schiilerinnen und Schilern
innerhalb einer Klasse: Nicht immer bearbeiten
Kinder die Aufgabenstellung so, wie man sie ei-
gentlich in den Kompetenzerwartungen im Lehr-
planPLUS Grundschule vorfindet.
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Praxisbeispiel: Lerntagebucheintrag , Lieblingszahl“

Die offene Aufgabenstellung zu folgendem Ein- Dieses Kind im ersten Schulbesuchsjahr rech-
trag lautet: Was ist deine Lieblingszahl? Zeige net Giber den Zahlenraum bis 100 hinaus (im Lehr-
alle Aufgaben, die du mit deiner Lieblingszahl planPLUS Grundschule erst in Jahrgangsstufe 2
rechnen kannst! vorgesehen). Es beschrankt sich auch nicht auf

eine bestimmte Rechenart, sondern addiert, sub-
trahiert und multipliziert, wobei offenbar gerade
die Multiplikation der Zahl 11 mit den Zahlen von
2 bis 9 besondere Faszination hat. Die Zerlegung

| [, y
(L 2T -'Z.-:_-;E-ifa.l"::_ A4

A 444222 Py e der Zahl 121 in 11 x 11, geschrieben als Addition,
b= - T
i 1'«';:3 e verweist auf weiterreichende Kompetenzen, die
A - A A T
‘-1'. f: ) L,_f 7 in einem Lerngesprach aufgegriffen werden soll-
j;_‘;' T: =gl ten. Die Lehrerin wirde dieses Kind als nachstes
2225 oA =1a die Addition im Zahlenraum bis 20 mit und ohne
A BB 33 472 Ly J4fTabE .. . .. .
At A= 2 - Zehneriibergang Uben lassen und Uberlegen, wie
.{]_1, AU in anderer Form gezielt an die hier gezeigten Fa-
s A g A A e A g sdq =124 higkeiten angekniipft werden kann.

A0+ A0+ A 441 254

Abb. 36: Lerntagebucheintrag ,Lieblingszahl*

Praxisbeispiel: Lerntagebucheintrag ,Schéne Packchen*

Die offene Aufgabenstellung lautet hier: Dieses Kind zeigt mit seinem Eintrag, dass
Und wie geht es weiter? Finde die nédchste Auf- es die Struktur der ,schénen Packchen" intuitiv
gabe. Was féllt dir auf? verstanden hat. Eigentlich gehért dazu auch das

Aufschreiben der Ergebnisse, denn auch in den

_ 2 Ergebnissen finden sich RegelmaBigkeiten. Ein

UUned wire ek - &5 weter © Lerngesprach misste nun klaren, ob das Kind

auch in Worte fassen kann, was das Muster bei

den Summanden der Aufgabe mit dem Muster

im Ergebnis zu tun hat. Hier ergibt sich wiede-

rum eine gute Mdglichkeit flir das Lernen im Aus-
tausch mit anderen Kindern.

Abb. 37: Lerntagebucheintrag ,Schdéne Packchen®
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Das sogenannte Rechendreieck gehort mittler-
weile zum Standard im Mathematikunterricht. In
diesem Fall lautet die Aufgabe:

oy "\-.1\ ;- .I H"'-ul
il J A
1432
:-' '4_: oY T o
) ! + LN, i
A5 -|:'- r

Dieses Kind rechnet ganz ein-
fache Aufgaben im Zahlraum bis
zehn ohne einen einzigen Zeh-
nerliibergang.

73 89 = 447

i : 147
SN . 72 4 43 =404
5 s o ) -
" i ._H_J-— - ¥4 ""i—- =95
- Ae4
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Die Lerntagebucheintrage zum Rechendreieck
(Abb. 38) zeigen, wie mit demselben Aufgaben-
format individuelle Losungen gefunden werden,
die dadurch Aufschluss Uber den Lernstand des
Kindes geben. Insofern eignen sich solche Aufga-
benformate auch zur padagogischen Diagnostik.

Fur die Lehrkraft sind solche Momentaufnah-
men auBerst aussagekraftig. Lasst sie sich noch
in einem Lerngesprach erklaren, warum ein Kind
gerade diese Zahlen gewahlt und andere gemie-
den hat, ergibt sich ein klares Bild vom aktuellen
Lernstand des Kindes beztiglich der geforderten
Rechenfahigkeiten. Mit einem Datum versehen
kénnen solche Eintragungen im Lerntagebuch
auch eine Grundlage fir ein Elterngesprach bil-
den oder als Leistungsbewertung dienen, wenn
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Erstelle eigene Rechendreiecke. Verwende die
Zahlen, mit denen du gut rechnen kannst.

N

|y

Dieses Kind rechnet zuerst glatte Zehnerzahlen ohne Hunder-
teribergang. In einem zweiten Rechendreieck wahlt es Zahlen,
deren Einer sich immer zu einem ganzen Zehner addieren.

Dieses Kind hat offenbar nicht solche Vereinfachungen
gesucht wie das Kind im vorherigen Beispiel. Die Rech-
nungen erfordern sowohl Zehner- als auch Hunderter-
Ubergange.

Abb. 38: Lerntagebucheintrage ,Rechendreiecke"

die erwartbare Leistung vorher definiert wurde.

Das Aufgabenformat bietet nicht nur Rechen-
anlasse, sondern ladt starke Schilerinnen und
Schiler auch dazu ein, Zusammenhange zu ent-
decken und zu begriinden, z.B. die Summe al-
ler Innenzahlen und AuBenzahlen berechnen etc.
Starke Schulerinnen und Schuler untersuchen
und versprachlichen z. B. mathematische Zusam-
menhange wie: Die Summe der AuBenzahlen ist
das Doppelte der Summe der Innenzahlen. Wa-
rum? Auf diese Weise werden die Rechenarten
Subtraktion und Addition immer im Zusammen-
hang verwendet. Die Begriindung der Ergebnisse
zeigt, Uber welches mathematische Verstandnis
die Kinder verfugen.
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Praxisbeispiel: Lerntagebucheintrag ,Diese Zahlen kenne ich schon.
Diese Aufgaben kann ich schon rechnen.“

Eine einfache Aufgabenstellung zu Beginn des sind die Fragestellungen: Welche Zahlen kannst
Schuljahres, die einen sehr guten Einblick in den du schon? Welche Aufgaben kannst du schon
Lernstand der Schilerinnen und Schiiler gibt, rechnen?
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Abb. 39: Lerntagebucheintrage ,Diese Zahlen/Aufgaben kenne/kann ich schon.™
Werden diese oder &hnliche Fragestellungen flr das Kind leicht nachvollziehbare Lernerfolge

in regelmaBigen Abstdnden wiederholt, kann aufzeigt.
eine Entwicklung dokumentiert werden, die auch
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Praxisbeispiel: Lerntagebucheintrag ,Ich erfinde Plusaufgaben“

Fur diesen Lerntagebucheintrag lautet der Auf-
trag fur alle Schiilerinnen und Schiiler:

Erfinde Plusaufgaben. Welche Aufgaben sind fiir
dich leicht, welche schwer? Begriinde.

Ich erfinde Plusaufgaben
A43: 4 62 1’_11'3]:_2
Y EH g“ﬁ—‘ £
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Ich erfinde Plusaufgaben

Meine leichten Aufgaban

1142712
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Meine schwearan Aufgaben @
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Abb. 40: Lerntagebucheintrage ,Ich erfinde Plusaufgaben."

Bei diesen Eintragen (Abb. 40) ist interessant,
welche Aufgaben die Kinder als leicht oder schwer
einschatzen. Fur die Lehrkraft ldsst sich aus den
bearbeiteten Aufgaben und den Begriindungen der
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Schilereinschatzungen schlieBen, dass diese Kin-
der noch die Zahlenséatze des Einspluseins bis 20
automatisieren missen, um ihre Kenntnisse auch
auf analoge Plusaufgaben Ubertragen zu kénnen.
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Praxisbeispiel: Ein Igel-Buch als Lerntagebuch

Im hier vorgestellten Praxisbeispiel schreiben selbst in ihr Themenheft. Die Uberschriften sind
die Schilerinnen und Schiler ihre Lernergebnisse vorgegeben, die Sammlung erfolgt gemeinsam.

Abb. 41: ,Lerntagebucheintréage: Was frisst der Igel?"
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Die Eintragungen (Abb. 41) spiegeln die indi-
viduellen Fahigkeiten wider. Wahrend im ersten
Beispiel das Kind Ubersichtlich und ordentlich sei-
nen Eintrag gestaltet, fallt es dem Kind im zwei-
ten Beispiel noch schwer, richtig in die Zeilen zu
schreiben. Leistungsunterschiede werden auch
hinsichtlich der Menge an aufgeschriebenen Nah-
rungsmitteln deutlich. Die Grinde hierflir erfahrt

I11' 3 Dokumentation der Lernentwicklung und Riickmeldung

die Lehrkraft in einem anschlieBenden Lernge-
sprach mit dem Kind.

Erhalten die Kinder immer wieder zu ihren Ein-
tragungen Rickmeldung, so kénnen bei weite-
ren Lerntagebucheintragungen z.B. zu folgenden
Fragestellungen (Abb. 42) Lernfortschritte beob-
achtet werden.

Wie schaut der Igel
aus?

Ein Jahr im Leben
des Igels:

Warum ist der
Mensch fUr den Igel

gefahrich?

Was macht der Igel
bei Gefahr?

Was macht der Igel
im Winters

So hilft der Mensch
dem Igel:

Was frisst der Igel?

Welche Tier-Feinde
hat der lgelg

Unsere Igel-Fragen:

Meine Ideen und

Wie sind die
lgelkinder?

Mein Igel-Steckbrief

Geschichten:

Abb. 42: Weitere Vorschlage fir Eintrage im Lerntagebuch zum Thema Igel
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Praxisbeispiel: Lerntagebucheintrag ,,Das weif? ich, das habe ich neu gelernt.“

die
der

erhalten
Beginn

Im  folgenden Beispiel
Schulerinnen und Schiler
Sequenz den Auftrag:

Schreibe auf, was du (ber den Igel weiBt. Am
Ende der Sequenz fassen sie in Worte, was sie

gelernt haben.
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Abb. 43: Lerntagebucheintrage ,Das weil3 ich, das
habe ich gelernt."
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Abb. 44: Lerntagebucheintrag ,Das weiB ich schon,
das interessiert mich noch.”

Schiilerprodukte wie die abgebildeten Eintrage
(Abb. 43, Abb. 44) erfillen mehrere Zwecke: Zum
einen sind es eigene Textproduktionen zu einem
sinnvollen Schreibanlass und einem reichhaltigen
Thema. Insofern kénnen hier auch der Lernstand
und die Leistungsfahigkeit im Bereich Schreiben
beobachtet werden. Die notwendige Korrektur der
Lehrkraft ist in den Arbeiten der Kinder noch nicht
erfolgt. Sie darf jedoch nicht vergessen werden,
da sie Kind und Eltern eine Rickmeldung uber
die Lernentwicklung gibt. Zum anderen ist der
Lernzuwachs bei einem Sachthema offensichtlich
- auch flr die Kinder selbst. Sie kdnnen bei die-
ser Art der freien Abfrage auch eigene Schwer-
punkte setzen. Dadurch bekommt die Lehrkraft
einen Einblick, was flir das Kind selbst am inte-
ressantesten war. Ganz selbstverstandlich erfolgt
hierbei auch eine Reflexion des eigenen Lernens,
ein Rickblick auf das Erreichte.
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Praxisbeipiel: Lerntagebucheintrag ,,Heckentiere ordnen*

Tiere, die eine
schleimige Spur
machen und was

Klebriges herstellen

Tiere, die fliegen
kénnen

Tiere, die Krallen haben Insekten

I L

V" g

Abb. 45: Lerntagebucheintrag ,Heckentiere ordnen® eines Schiilers im ersten Schulbesuchsjahr

Dieser Schiler im ersten Schulbesuchsjahr kann
noch nicht gut genug schreiben, um die Bilder zu
beschriften. Dieses Kind ordnet die Heckentiere
aber in seinem Lerntagebuch (Abb. 45) konse-
quent nach Eigenschaften und Fahigkeiten der
Tiere.
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Der Arbeitsauftrag beim nachfolgenden Bei-
spiel lautet: Welche Tiere kénnen in einer Hecke
(z.B. am Waldrand) leben? Verwende die Bilder
oder male die Tiere. Beschrifte deine Bilder. Finde
jetzt eine Ordnung fir diese Tiere und erkldre
deine Ordnung.



wuw Hexible

rundschule

Die Schilerin im zweiten

Schulbesuchsjahr hat die He-

L 11 g R ckentiere in ihrem Eintrag (Abb.
Y, | L 46) nach den Anfangsbuchsta-
,ﬂ" @I’- ben der Worter geordnet. Ihr
g - A “ ist nicht klar, dass es nicht um
SR | die Bezeichnungen fir die Tiere
geht, sondern um die Tiere
17 selbst.
E: A
¥ T \I . y
! : - o P
4 ﬁ Abb. 46: Lerntagebucheintrag ,He-
- Lo ckentiere ordnen" einer Schilerin
i : im zweiten Schulbesuchsjahr
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Abb. 47: Lerntagebucheintrag ,Heckentiere ordnen™ einer Schiilerin im zweiten Schulbesuchsjahr

Diese Schilerin im zweiten Schulbesuchs-
jahr ordnet die Heckentiere in der ersten Zeile
noch nach den Fahigkeiten der Tiere (fliegen)
(Abb. 47). Die Kriterien in den weiteren Spalten
spiegeln subjektive Empfindungen wider.

Wenn Kinder vorgegebene Einteilungen Uber-
nehmen, ist nicht klar, ob sie tatsachlich verstan-
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den haben, auf welcher Grundlage die Klassifizie-
rung beruht. Eine Ordnung selbst zu finden und zu
begriinden ist eine wichtige Kompetenz, die genaue
Beobachtung und einen Blick fiir das Wesentliche
voraussetzt. Der Arbeitsauftrag ist ideal fiir eine
heterogene Gruppe und zeigt auf, nach welchen
Kriterien Schiilerinnen und Schiler ordnen.
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Im folgenden Beispiel erhalten die Kinder Wort-
kartchen mit dem Auftrag:

@

Satami

S

[Tomate]  ast]

Lo
[Ananas] [Leme.
Ananas| - [Lolo] Salomi

"T::l_mute' Lama |

Mantel Ei_é_'si'
2

Ast

Tal

Abb. 48: Lerntagebucheintrage ,Worter ordnen®

Obigen Arbeitsauftrag (Abb. 48) lésen die
Schulerinnen und Schiler auf verschiedene Wei-
sen. Sie ordnen a) nach dem letzten Buchstaben,
b) nach den Anfangsbuchstaben, c) nach der An-
zahl der Buchstaben oder d) nach den Buchsta-
ben Aund T.

Anders als bei Auftréagen wie Ordne nach dem
Abc. bekommt die Lehrkraft durch solche offenen
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Findet eine eigene Ordnung fir diese Wérter. Er-
klart, wie ihr geordnet habt.

@ j

Tomate|  Ananos| L0l

Tal Ast  |Lomo
Mantel| [Nest|  Salami
Ast
a [ Tal
/Ananas Nest|  [Mantel|
Salami ‘Tomate|
Lola|
LLama

Aufgaben Einblick in die Wahrnehmung der Kin-
der: Worauf achten die Kinder: auf die Anfangs-
buchstaben, auf die Schreibweise der Worter, auf
die Wortart (in diesem Fall sind es allerdings nur
Nomina) oder auf die Bedeutung?

Als offene Lernaufgaben bieten solche Auftrage
auch Gelegenheit, im Team unterschiedliche Vor-
schlage zu besprechen und sich zu entscheiden.
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Die folgenden drei Schiilerdokumente sind un-
terschiedliche Lésungen flr den Auftrag:

e
T

Lt' : ! e —

i hrd-oe Blak———————
orFuider Tinhrfrrdafdﬂ—_' e
bt ik hoe fhert
der Bud Man Schtift Femzen
dieKozezitrohe

dos Rad Haug

Mit dieser Fragestellung (Abb. 49) lasst sich
leicht eine Momentaufnahme zur Rechtschreib-
kompetenz und zu Kompetenzen
~Sprache untersuchen" erzielen. Wahrend das
erste Kind rechtschriftlich schon sicher ist, ord-
net es neben ,die Wiese"™ und ,die Hose" (Femi-

im Bereich

3.2.3 Lernlandkarte

Mithilfe von Lernlandkarten kénnen Schilerin-
nen und Schdiler in vorstrukturierter Weise ihren
Lern- und Wissensstand zu einem bestimmten
Thema beschreiben. Das Erstellen einer Lern-
landkarte muss mit ihnen eingelibt werden. Die
Kinder erhalten in vorgedruckten Kreisen For-
mulierungen dessen, was als Wissensinhalt, als
Fahigkeit oder Fertigkeit zu einem Thema win-
schenswert ist. Die Kinder schneiden diese Kreise
aus. Sie kdénnen sie auch selbst durch eigene Be-
schreibungen ihrer Kenntnisse erganzen. Diese
Méglichkeit nehmen Kinder umso mehr in An-
spruch, je mehr sie mit diesem Instrument zur
Lerndokumentation vertraut sind. Nun ordnen sie
sie nach den vorgegebenen Kriterien (Abb. 50)
und kleben sie auf ein Blatt Papier oder in das
eigene Lerntagebuch ein:

So zeige ich, was ich kann und was ich noch lernen méchte:

grun ausgemalt: Das beherrsche ich.

gelb schraffiert: Dazu mdéchte ich gern mehr wissen/tiben/lernen. Ih kann/weif} ein wenig.
Dazu weif3/kann ich gar nichts. Ich brauche Hilfe.

rot umrandet:
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Schreibe Namenwérter und ihre Begleiter auf.
Kannst du sie auch ordnen?

';'{-E‘.." g ; 4 : ..l I ne e

i 3 i 1 | 'm |
mmﬂ:ﬁrﬂﬂﬂi_g i ! Eﬁﬂhr I F - il ['-']' ';lr.-\..
:Imﬁrs.r‘" Aot et

Abb. 49: Lerntagebucheintrage ,Namenworter auf-
schreiben und ordnen® (vor der Korrektur)

nina, Singular) auch die Pluralformen von No-
mina, die nicht Feminina sind, an. Die anderen
beiden Kinder haben noch Probleme mit einigen
Schreibungen, ordnen aber meist zutreffend und,
besonders im letzten Fall, sehr 6konomisch nach
grammatischem Geschlecht.

Die erste Lernlandkarte kann nach einem be-
stimmten Zeitraum, wahrend dem zum Thema
gelernt und gelbt wurde, wieder zur Hand ge-
nommen und erganzt werden: Felder, die in der
ersten Lernlandkarte rot umrandet oder gelb
schraffiert waren, kdnnen zum zweiten Zeitpunkt
der Bearbeitung zu den griin ausgemalten Feldern
gehoren. So kénnen in Lernlandkarten erworbene
Kenntnisse, Fertigkeiten und Fahigkeiten sicht-
bar gemacht und der Lernzuwachs dokumentiert
werden (Abb. 51).

Lernlandkarten bieten die Méglichkeit, den ei-
genen Lern- und Wissensstand zu reflektieren und
sich selbst weitere Ziele zu setzen. Schiilerinnen
und Schiler kénnen dies auch gut in einem Lern-
gesprach mit der Lehrkraft tun. So tUbernehmen
die Kinder so frith wie mdglich Verantwortung fir
das eigene Lernen.

Abb. 50: Ordnungskriterien
fur die Lernlandkarte



DL RN AR ARy I11' 3 Dokumentation der Lernentwicklung und Riickmeldung LR

Praxisbeispiel: Lernlandkarte zum Thema ,Hecke*

Abb. 51: Lernlandkarte zum Thema ,Hecke" im Oktober bzw. im Dezember
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Lernlandkarten eignen sich, um Uber das ei-
gene Lern- und Arbeitsverhalten zu reflektieren.
Im folgenden Beispiel (Abb. 52) wurden alle Fel-
der ganz ausgemalt, sodass keine zweite Bear-
beitung der Lernlandkarte mdglich ist. Dennoch

ist gut ersichtlich, wie ein Kind sich selbst in sei-
nem Arbeitsverhalten einschatzt. Die Selbstein-
schatzung kdnnte in einem Lerngesprach mit der
Lehrerwahrnehmung verglichen werden.

So denke ich iiber meine Wochenplanarbeit!

grin: (fast) immer ...

wHEM"dIﬂufgﬂbm \ leh arbeite so leise, \

\ dass ich keinen stére,

—ohre Hilf&

S

Ich arbeite geme mit
anderen zusammen. . |

T

f’f fch kann m!:ﬁ"ﬁria '
“genay "‘l‘gtb'tﬁa:

T

Y

e

i

gelb: oft _.

y ~~Ich s.::hul"fe die
Arbeit in einer Woche. )/

i .'-""JI
Ll '\.:'-l'llrl et

rot: wenig
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e
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Abb. 52: Lernlandkarte zur Selbsteinschatzung des Arbeitsverhaltens

Leistungsnachweise mit zwei
Anspruchsniveaus

33

Der Unterricht in der Flexiblen Grundschule
ist zu einem groBen Teil als Lernen an einem ge-
meinsamen Thema angelegt, das Zugange auf
unterschiedlichen Lernniveaus zulasst. Auch die
Probearbeiten sollten so gestaltet werden, dass
sie dieser Tatsache Rechnung tragen. Im Modell-
versuch wurden daher Leistungsnachweise mit
zwei Anspruchsniveaus in allen Fachern erprobt.

Solche Probearbeiten bestehen aus zwei Teilen:
einem Basisteil mit Aufgaben auf grundlegendem
Niveau und einem erweiterten Teil mit Aufgaben
auf weiterfilhrendem Niveau. Im Idealfall bietet je-
der Teil Aufgaben auf den verschiedenen Anforde-
rungsstufen Reproduktion, Reorganisation, Trans-
fer und Problemlésung an. Damit die schulerfah-
renen Kinder sich nicht zu lange mit Aufgaben auf
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grundlegendem Niveau aufhalten und gentgend
konzentriert die weiterfihrenden Aufgaben bear-
beiten, sollten die Aufgaben eindeutig (mit Symbo-
len gekennzeichnet) in ihren Niveaustufen erkenn-
bar und voneinander getrennt angeordnet sein.
Entscheidend ist zudem, dass die Probearbeit nicht
zu umfangreich und zu textlastig gestaltet wird.

Der Basisteil soll von allen Kindern in der fle-
xiblen Eingangsstufe bearbeitet werden. Die Be-
arbeitung der Aufgaben auf weiterfihrendem
Niveau steht hingegen den Kindern im ersten
Schulbesuchsjahr bzw. Kindern, die sich zwar im
zweiten Schulbesuchsjahr befinden, aber evtl.
noch ein drittes Jahr in der flexiblen Eingangsstufe
verweilen, frei. Der zweite Teil der Probearbeit ist
nur Pflicht fir diejenigen Schilerinnen und Schi-
ler, die nach dem Schuljahr in Jahrgangsstufe 3
vorricken. Nur die Probearbeiten dieser Kinder
werden ab dem Schulhalbjahr benotet.



Probearbeiten mit zwei Anspruchsniveaus sind
nach Erfahrung der Lehrkrafte im Modellversuch
im ersten Schulhalbjahr noch schwer durchzu-
flihren, da die Schulanfangerinnen und -anfanger
noch mehrheitlich tGber zu geringe Schreib- und
Lesefahigkeiten verfligen. Ab Beginn des zwei-
ten Halbjahres kdénnen Probearbeiten mit zwei
Anspruchsniveaus jedoch in allen Fachern ein-
gesetzt werden. Sie bieten aufschlussreiche Ein-
blicke in die Leistungsfahigkeit der Schilerinnen
und Schiler: Manche Kinder, denen bestimmte
Aufgaben nicht zugetraut werden, l6sen diese

souveran. Andere Schiilerinnen und Schiler,

Praxisbeispiel: Probearbeit ,,Das Schaubild“

Die vorliegende Probearbeit in Mathematik
verwendet die Symbole & und % , um Aufgaben
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Abb. 53: Probearbeit in Mathematik: Das Schaubild

T e e e e e e e e e e e e e e e e e e e e e e e e e e e e e e e e 101

I11' 3 Dokumentation der Lernentwicklung und Riickmeldung

die sehr Uberlegen wirken, zeigen unerwartete
Schwachen und bearbeiten lberwiegend Aufga-
ben aus dem Basisteil.

Auch wenn gemeinsame Probearbeiten fir alle
Schilerinnen und Schiler darauf hinweisen, dass
an einem gemeinsamen Thema gelernt wurde,
mussen nicht alle Probearbeiten in der oben be-
schriebenen Weise aufgebaut sein. Probearbeiten
kénnen auch nur von einem Teil der Klasse ge-
schrieben werden, z.B. von den Kindern im zwei-
ten Schulbesuchsjahr.

mit grundlegendem und weiterfiihrendem Niveau
zu unterscheiden.
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Praxisbeispiel: Probearbeit , Euro und Cent*“

In den folgenden Probearbeiten in Mathema-

gaben durch die Anzahl schwarzer Punkte ge-

tik werden die verschiedenen Niveaus der Auf- kennzeichnet.
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Abb. 54: Probearbeit in Mathematik: Euro und Cent (Bearbeitung von einem leistungsschwacheren Kind im ersten

Schulbesuchsjahr)
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Abb. 55: Probearbeit in Mathematik: Euro und Cent (Bearbeitung von einem leistungsstarkeren Kind im ersten

Schulbesuchsjahr)
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Abb. 56: Probearbeit in Mathematik: Euro und Cent (Bearbeitung von einem leistungsschwacheren Kind im zweiten

Schulbesuchsjahr)
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Abb. 57: Probearbeit in Mathematik: Euro und Cent (Bearbeitung von einem leistungsstarken Kind im zweiten

Schulbesuchsjahr)

Beim Vergleich dieser vier Probearbeiten wird
deutlich, wie leistungsheterogen die Schiler-
schaft des gleichen Schulbesuchsjahres ist: Wah-
rend das eine Kind im ersten Schulbesuchsjahr
(Abb. 54) nur Aufgaben auf grundlegendem Ni-
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veau lésen kann, wagt sich das andere Kind im
ersten Schulbesuchsjahr (Abb. 55) auch schon an
Aufgaben auf weiterfiihrenden Niveau und bear-
beitet diese richtig.
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Ebenso lassen sich mit der vorher abgedruck-
ten Probearbeit die Vorteile von Leistungsnach-
weisen mit zwei Anspruchsniveaus belegen: Sie
erlauben individuelles Lernen und Leisten. Das
leistungsstarke Kind im ersten Schulbesuchsjahr

Praxisbeispiel: Probearbeit , Luft“

In der Probearbeit zum Thema ,Luft" wird
deutlich, wie gleiche Aufgabenstellungen auf un-
terschiedlichem Niveau bearbeitet und bewertet
werden kénnen. Flr Schilerinnen und Schiler im
ersten Schulbesuchsjahr sind die Aufgaben mit
dem Symbol = vorgesehen; fliir Schilerin-
nen und Schiler im zweiten bzw. dritten Schul-
besuchsjahr sind die Aufgaben mit dem Symbol

Pflicht.

Abb. 58: Probearbeit in HSU: Luft (Bearbeitung von
einem Schiler im ersten Schulbesuchsjahr)
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(Abb. 55) |6st schon Aufgaben auf weiterflihren-
dem Niveau, wahrend das leistungsschwachere
Kind im zweiten Schulbesuchsjahr (Abb. 56) fast
ausschlieBlich die Aufgaben auf grundlegendem
Niveau bearbeitet.
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Abb. 59: Probearbeit in HSU: Luft (Bearbeitung von einer Schulerin im zweiten Schulbesuchsjahr)
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Praxisbeispiel: Probearbeit ,,Hecke“

In der Probearbeit zum Thema , Hecke"™ werden ten, zweiten und dritten Schulbesuchsjahr gleich,
die Symbole E} und ﬂ verwendet, um die einige Aufgaben unterscheiden sich in Art und
zwei Anspruchsniveaus der Aufgaben deutlich zu Umfang der Bearbeitung.

machen. Einige Aufgaben sind flir Kinder im ers-
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Abb. 60: Probearbeit in HSU: Hecke (Bearbeitung von einem Schiuler im ersten Schulbesuchsjahr)
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Abb. 61: Probearbeit in HSU: Hecke (Bearbeitung von einem Schiiler im zweiten Schulbesuchsjahr)

TR e e e e e e e e e e e e e e e e e e e e e e e e e e e e e e e e e 106 TR



113 Dokumentation der Lernentwicklung und Rickmeldung

3.4 Dokumentiertes Lernentwick-
lungsgesprach statt Zwischen-
zeugnis

3.4.1 Begriindung

Die Bildungs- und Erziehungspartnerschaft
zwischen Grundschule und Elternhaus im Schul-
versuch Flexible Grundschule basiert auf inten-
siver und regelmaBiger Kommunikation sowie
gemeinsamer Verantwortung flr die Entwicklung
und fur das Lernen der Schilerinnen und Schiler.
Dokumentierte Lernentwicklungsgesprache an-
stelle von Zwischenzeugnissen bieten eine sehr
konkrete und effektive Unterstlitzung bei der
Lernentwicklungsberatung. Im Lernentwicklungs-
gesprach tauschen sich Schulkind, Lehrkraft und
Erziehungsberechtigte als Personen, die unmit-
telbar am Lernprozess des Kindes beteiligt sind,
aus. Die Lernentwicklungsgesprache legen das
Augenmerk darauf, dass Lernen stets ein dyna-
mischer Prozess ist, der von Lehrkraft und Eltern
in gemeinsamer Verantwortung begleitet und op-
timiert werden sollte.

Ausgehend von einer Selbsteinschdatzung der
Schilerinnen und Schiiler, die mithilfe eines Ein-
schatzungsbogens oder einer Lernlandkarte er-
folgen kann, wird die Lernentwicklung in den ein-
zelnen Fachern und Lernbereichen besprochen.
Die Selbsteinschatzung der Schilerinnen und

Schiler vor dem Gesprach ist auch deshalb eine
wichtige MaBnahme fir die Entwicklung erfolgrei-
chen Lernens, weil viele Kinder ihre tatsachlichen
Leistungen Uber- oder unterschatzen. Gesprache
dartber und selbst gesetzte Ziele tragen dazu
bei, eine realistische Vorstellung von der eigenen
Leistung zu entwickeln, Verantwortung fir das ei-
gene Lernen zu Ubernehmen und zum selbststan-
digen Lernen zu motivieren.

Die Aussagen der Lehrkraft zur Lernentwicklung
und zum Leistungsstand des Kindes entsprechen
den Inhalten eines Zwischenzeugnisses, sind aber
besser verstandlich, da sie umfassender dargelegt
und im Dialog erldutert und geklart werden kén-
nen. Dadurch werden die Rickmeldungen auch
fur Kinder der Eingangsstufe verstandlich. Eltern
und Schulkind haben die Méglichkeit, wahrend des
Gesprachsverlaufs zu fragen und nachzufassen.
In der persdnlichen Begegnung und im Gesprach
werden die Leistungen des Kindes gewdlrdigt und
im Konsens Ziele sowie konkrete MaBnahmen fir
das zweite Schulhalbjahr vereinbart.

3.4.2 Vorbereitung

Zur Vorbereitung des Gespréachs flillen sowohl
das Schulkind als auch die Lehrkraft einen Ein-
schatzungsbogen zum Sozial-, Lern- und Arbeits-
verhalten aus oder erstellen im Unterricht Lern-
landkarten (Abb. 62). Diese Unterlagen werden
zum verabredeten Gesprachstermin mitgebracht.
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Da Eltern erstmals im Rahmen der Flexiblen
Grundschule zu einem Lernentwicklungsgesprach
eingeladen werden, ist eine grundlegende Infor-
mation zu Beginn des Modellversuchs sinnvoll.
Ausfuhrliche Informationen kénnen durch einen
Elternbrief oder bei einer Informationsveranstal-
tung zur Flexiblen Grundschule gegeben werden.
Als geeigneter Zeitpunkt fir beide Informations-
maBnahmen hat sich der Monat Januar (kurz vor
der Vereinbarung der Gesprachstermine) erwie-
sen. Die Eltern erhalten hierbei Informationen

Sehr geehrte Eltern,

die Flexible Grundschule ermdéglicht die Durch-
fihrung von dokumentierten Lernentwicklungsge-
spréchen anstelle von Zwischenzeugnissen.

Begriindung der Anderung:

Da Zwischenzeugnisse eine Information (ber den
momentanen Lern- und Leistungsstand des Schul-
kindes darstellen und nicht wie das Jahreszeugnis
eine Urkunde sind, kann die Form der Rliickmeldung
liber die Lernentwicklung von den Modellschulen
verdndert werden. Nach Beschluss der Lehrerkon-
ferenz und mit Zustimmung des Elternbeirats un-
serer Grundschule werden ab dem Schuljahr (...)
Lernentwicklungsgespréche eingefihrt.

Péddagogische Vorteile:

Alle am Lernprozess Beteiligten (Kind, Eltern,
Klassenlehrkraft) kommen zu Wort und tauschen
sich aus. Der Lern- und Leistungsstand wird un-
mittelbar ersichtlich. Im Gegensatz zu Zwischen-
zeugnissen erfolgen eine Beurteilung im Gesprédch
sowie eine persénliche Information. Missversténd-
nisse und Unklarheiten kénnen dabei ausgerdumt
werden. Stédrken und Schwéchen der Lernentwick-
lung werden angesprochen und gemeinsam be-
raten; Férdermdglichkeiten und ndchste Umset-
zungsschritte werden aufgezeigt. Das Gesprdch
sollte 30 Minuten nicht Uberschreiten. Abschlie-
Bend wird - soweit angezeigt — eine konkrete und
entwicklungsgerecht formulierte Zielvereinbarung
geschlossen, um das kiinftige Lernen gemeinsam
im Sinne einer Bildungs- und Erziehungspartner-
schaft zu optimieren.

Abb. 63: Elterninformationsschreiben
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hinsichtlich Zielsetzung, Organisation und Durch-
fihrung des Lernentwicklungsgesprachs. Dabei
kann auch verdeutlicht werden, dass es sich vor-
wiegend um ein Gesprach mit dem Kind handelt
und nicht um ein Elterngesprach im Beisein des
Kindes.

Folgendes Beispiel kann als Grundlage fir den
Elternbrief einer Schule (Abb. 63) verwendet wer-
den. Je nach Zusammensetzung der Elternschaft
oder ortlichen Gegebenheiten kann er abgewan-
delt werden:

Wir gestalten die Unterlagen so, dass die Aussa-
gen auch fir Kinder der Eingangsstufe verstand-
lich sind. Die Lehrkraft verwendet fiir die Kinder im
ersten, zweiten und dritten Schulbesuchsjahr ein
einheitliches Formular. Eine Verdnderung in der
Lernentwicklung ist anhand der Dokumente beim
néchsten Lerngesprédch sofort erkennbar. Zudem
machen die Einschédtzungsbégen transparent, was
in der Eingangsstufe verlangt wird.

Ablauf:

Beigefiigt finden Sie eine Terminliste der Klassen-
leitung Ihres Kindes. Bitte wahlen Sie einen Termin,
den Sie telefonisch oder per E-Mail im Sekretariat
bestétigen lassen. Bitte kommen Sie gemeinsam
mit Threm Kind zum Gesprédchstermin. Das Kind
sollte zuvor zu Hause (evtl. mit Ihrer Unterstiit-
zung) den Selbsteinschatzungsbogen ,Mein Lern-
entwicklungsgesprach" ausflllen und mitbringen.
Die Bégen werden mit den Kindern im Unterricht
besprochen. [Alternative: Ihr Kind hat anhand von
Lernlandkarten, die es im Unterricht erstellt hat,
eine Selbsteinschédtzung der eigenen Fdhigkeiten
vorgenommen. Bitte bringen Sie diese Lernland-
karten mit zu unserem Gespréch.] Die Klassenlei-
tung erstellt flir das Gesprdch ebenfalls einen Ein-
schéatzungsbogen, der die schulische Information
lber den aktuellen Lern- und Leistungsstand aus
Sicht der Lehrkraft beinhaltet.

Wir freuen uns, Ihnen und Ihrem Kind diese Form der
pddagogischen Beratung anbieten zu kénnen, und

wiinschen erfolgreiche Lernentwicklungsgesprdche!

Mit freundlichen GriBen



Erfolgt die Information der Eltern Uber das
Lernentwicklungsgesprach im Rahmen einer In-
formationsveranstaltung, hat sich folgender Ab-
lauf bewahrt:

1. Begrundung der Lernentwicklungsgesprache

2. Vorstellen der Einschdtzungsbdégen und ggf.
der Lernlandkarten

3. Zielvereinbarungen: Beispiele und Uberpriifung

4. Fragen der Organisation: Terminvereinbarung,
Gesprdachsdauer, Teilnehmer, Dokumentation

Im Sinne einer anschlussfahigen Bildungspraxis
haben die Modellschulen gute Erfahrungen damit
gemacht, die Kindertageseinrichtungen und ggf.
auch die weiterfihrenden Schulen Uber das do-
kumentierte Lernentwicklungsgesprach zu infor-
mieren. Erlduterungen auf der Schulhomepage,
ein Brief der Schulleitung sowie eine Einladung
zur Informationsveranstaltung der Grundschule
bieten Mdglichkeiten, die entsprechenden Partner
Uber die padagogische Neuerung zu informieren.

Vorbereitende Organisation

Bereits mit dem Elternbrief oder am Eltern-
abend handigt die Lehrkraft den Eltern eine Ter-
minliste fir das Lernentwicklungsgesprach aus.
Die Eltern wahlen einen passenden Termin. Es
ist empfehlenswert, nicht nur Termine am Vor-
mittag anzubieten, sondern auch am Nachmittag,

I11' 3 Dokumentation der Lernentwicklung und Riickmeldung
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um flexibel auf die zeitliche Situation der Eltern
eingehen zu kdnnen. Idealerweise findet das Ge-
sprach im Klassenzimmer des Kindes statt. Eine
ungestorte Durchfiihrung des Gesprachs sollte
gewahrleistet sein. Ein runder Tisch, der einla-
dend gestaltet ist und allen Beteiligten Blickkon-
takt sowie Einsicht in die Einschatzungsbdgen er-
moglicht, eignet sich besonders.

Die Dauer des einzelnen Gesprachs kann indi-
viduell variieren. Es empfiehlt sich, eine maximale
Gesprachsdauer von 30 Minuten nicht zu Uber-
schreiten. Der altersgemaB begrenzten Konzentra-
tionsfahigkeit der Schiler der flexiblen Eingangs-
stufe ist angemessen zu begegnen. Die Lehrkraft
sollte sich daher vor dem Gesprach Schwerpunkte
der Beratung und damit eine Strukturierung des
Gesprachs Uberlegen. Nicht alle Einschatzungen
auf dem Einschatzungsbogen miissen im Gesprach
angesprochen bzw. im Detail erldutert werden.

Damit die Schulanfangerinnen und -anfanger
die Dokumente zur Selbsteinschatzung (entwe-
der Ankreuzbdgen oder Lernlandkarten) kennen-
lernen, stellt die Klassenleitung diese Unterlagen
im Unterricht vor und lasst sie dort in der Regel
auch bearbeiten. Wird die Selbsteinschatzung der
Kinder zu Hause durchgefiihrt, ist bei den Schul-
anfangerinnen und -anfangern die Unterstiitzung
der Eltern notwendig. Wichtig ist, dass sich das
Kind selbst einschatzt.
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3.4.3 Einschitzungsbogen

Fur das Lernentwicklungsgesprach werden Ein-
schatzungsbdgen in vier Versionen®® genutzt:
1. Selbsteinschatzungsbogen
gerinnen und -anfanger (Abb. 65), alternativ
Lernlandkarten (Abb. 64)
Selbsteinschatzungsbogen fiur altere Schiile-
rinnen und Schiler der Eingangsstufe, alter-
nativ Lernlandkarten
. Einschatzungsbogen Schulanfangerin-
nen und -anfanger, den die Lehrkraft ausfllt
(Abb. 66)
. Einschatzungsbogen fiir die dlteren Schiilerin-
nen und Schiiler der Eingangsstufe, den die
Lehrkraft ausfillt

fir Schulanfan-

far

Aufbau und Inhalte aller Bégen korrespondie-
ren mit dem Zeugnisformular. Die Formulierun-
gen fur die einzelnen Facher bzw. Fachbereiche
sind beim Selbsteinschatzungsbogen in einer flr
Kinder verstandlichen Sprache gefasst. Der Ein-
schatzungsbogen, den die Lehrkraft ausfillt, wird
einer fachlicheren Ausdrucksweise gerecht.

Die Eintragungen im Einschatzungsbogen er-
folgen von der Lehrkraft unter Einbezug aller
Schilerbeobachtungen und Lernzielkontrollen;
auch Einschatzungen der Fachlehrkrafte (Wer-
ken und Gestalten, Religionslehre, Ethik, Sport
etc.) werden berlcksichtigt. Aussagen Uber das
Sozial-, Lern- und Arbeitsverhalten treffen Lehr-
krafte auf der Grundlage der im Kollegium verein-
barten kompetenzorientierten Formulierungen.
Damit wird eine moglichst groBe Objektivitat bei
der Auswahl und Gewichtung einzelner vergleich-

barer Kompetenzen gesichert. Formulierungen
bleiben auch im Falle eines Wechsels der Lehr-
kraft gleich.

Der Einschatzungsbogen erfiillt mehrere Funk-
tionen:

e Er ermdglicht durch einen Blick auf die Position
der Kreuze im Bogen eine rasche erste Orien-
tierung Uber den Leistungsstand des Kindes.

e Er informiert insbesondere die Eltern, aber
auch die Schilerinnen und Schiler transparent
Uber die in der Eingangsstufe erwarteten Kom-
petenzen.

e Er ist Grundlage fiir das Lernentwicklungsge-
sprach. Im Dialog mit Schulkind und Eltern
setzt die Lehrkraft Schwerpunkte und geht
v. a. auf die besonderen Starken und Schwa-
chen des Kindes ein. Auch der Vergleich der
Beobachtungen im Einschatzungsbogen der
Lehrkraft mit denen im Selbsteinschatzungs-
bogen des Kindes kann Gesprachsanlass bzw.
-gegenstand sein.

Um den Dialogcharakter zu unterstreichen,
sind Selbsteinschatzungsbogen und Lernland-
karten mit Ich-Formulierungen gestaltet. Der
Bogen, den die Lehrkraft ausfillt, enthalt Aus-
sagen mit Du-Formulierungen. Damit leicht Be-
zug zwischen dem Lernentwicklungsgesprach im
Februar und den Aussagen im Jahreszeugnis im
Juli hergestellt werden kann, ist es ratsam, auch
im Text des Jahreszeugnisses Du-Formulierungen
zu verwenden. Somit wird das Kind als Adressat
verstarkt angesprochen, zudem wird die Zeugnis-
sprache kindgema@er.
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Abb. 64: Selbsteinschatzung in Deutsch und Mathematik mit Lernlandkarten
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Die vollstandigen Musterbégen flir die einzelnen Schulbesuchsjahre sind auf der Homepage der Stiftung
Bildungspakt Bayern unter http://www.bildungspakt-bayern.de/ projekte/flexible-grundschule/ einge-
stellt.

@r‘undecbule

Mein Lernentwicklungsgesprach

im 1. Schulbesuchsjahr der flexiblen Eingangsstufe

am:

mein Name:

meine Klasse:

mein(e) Lehrer(in):

dabei sind
O meine Mutter:

O mein Vater:

Das sind meine Starken / Das ist mein groftes Talent:
/\/\_/—\_/\/—\/\

Verhalten in der Gemeinschaft

fast immer
oft
teilweise
Zu wenig

Ich ...

grufRe und bin freundlich.

helfe anderen und argere sie nicht.
arbeite mit meinem Partner.

melde mich und rede nicht dazwischen.
store den Unterricht nicht.

Anmerkungen:
W

Arbeits- und Lernverhalten

0]

: 3 |2

E (0] [

7 2 2
Ich ... € |5 |2 |R
hére gut zu.

melde mich oft.

lerne gern etwas Neues.

lasse mich nicht ablenken und bleibe an meiner Arbeit.
habe meine Schulsachen immer dabei.

erledige Hausaufgaben zuverlassig.

schreibe ordentlich.

Anmerkungen:

W
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Deutsch

fast immer
oft
teilweise
Zu wenig

Ich ...

erzahle so, dass mich meine Mitschuler gut verstehen.

erklare genau.

hore anderen aufmerksam zu.

hére, mit welchem Laut ein Wort beginnt.

weil}, wie die Buchstaben klingen.

finde mich schnell auf meiner Anlauttabelle zurecht und benutze sie
richtig.

kann Wérter in Silben sprechen.

schreibe Worter auf, ohne dabei Laute zu vergessen.

schreibe die Buchstaben genau so, wie wir sie geubt haben.

halte die Zeilen ein.

lasse Abstand zwischen den Wortern.

schreibe gerne Woérter — Satze — kleine Geschichten. (€ Kreise ein!)
schreibe ohne Fehler von der Tafel ab.

schreibe ei, eu, sp und st richtig.

lese Worter — Satze — Texte und verstehe sie. (€ Kreise ein!)
lese gerne.

Anmerkungen:

Im Ge
sprach

Die Schriftsprache erwerben

/\/\/—\_/—\—/—\/\

Heimat- und Sachunterricht

Ich ...

fast immer
oft
teilweise
Zu wenig

finde viele Themen interessant, besonders:
weild schon viel und melde mich oft.
merke mir genau, was ich gelernt habe.

Musik, Kunst, Werken und Gestalten, Sport

Ich ...

fast immer
oft
teilweise
Zu wenig

singe gern.

merke mir Lieder gut.

male, zeichne und bastle gern.

gestalte schdne Bilder und Werkstucke.

bewege mich geschickt.

halte mich an die Regeln im Sport und bin kameradschaftlich.

Anmerkungen:

Daran mochte ich arbeiten:

Abb. 65: Vorschlag flir einen Selbsteinschatzungsbogen flir Schulanfangerinnen und Schulanfanger

113



@r’undecbu(e

Die vollstandigen Musterbégen flir die einzelnen Schulbesuchsjahre sind auf der Homepage der Stiftung
Bildungspakt Bayern unter http://www.bildungspakt-bayern.de/ projekte/flexible-grundschule/ einge-
stellt.

@randschu(e

Lernentwicklungsgespréach

im 1. Schulbesuchsjahr der flexiblen Eingangsstufe

am:

Schiler/in:

Eingangsstufe:

Diese Einschatzung wurde erstellt von der
Klassenleitung:

Erziehungsberechtigte/r:

Deine Starken in der Schule sind:
/\/\/—\_/\/—\/\
Verhalten in der Gemeinschaft

fast immer
Zu wenig

teilweise

Du ...

zeigst dich freundlich und héflich.

verhaltst dich hilfsbereit und fuhrst Klassendienste verlasslich aus.
haltst Vereinbarungen und Regeln ein.

tragst zum Gelingen von Partner- oder Gruppenarbeiten bei.

e ———
Deutsch

oft

Du ...

fast immer
teilweise
Zu wenig

oft

horst anderen aufmerksam zu.

fragst nach, wenn du etwas nicht verstanden hast.
sprichst verstandlich und deutlich.

erzahlst eigene Erlebnisse, informierst liber Sachverhalte.
auBerst Beobachtungen und Vermutungen.

benennst mit Unterstiitzung eigene Lernfortschritte und
-bedirfnisse.

tauschst dich mit anderen liber eigene Leseerfahrungen aus.
liest Buchstaben zu Wértern zusammen.

erkennst kurze Worter auf einen Blick.

liest bekannte Worter — Satze flieBend vor.

Sprechen und Zuhoéren

fien umgehen

lexten und
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Mathematik

Du ...

fast immer

teilweise

oft

ZuU wenig

Zahlen und Operationen

erfasst/schatzt Mengen rasch und plausibel durch geschickte
Strukturierung (z. B. 5er-, 10er-Struktur).

setzt Zahlen richtig zueinander in Beziehung (z. B. kleiner,
groRer, gerade-ungerade, Nachbarzahlen).

zerlegst Zahlen in vielfaltiger Weise richtig.

ordnest Plus- und Minusaufgaben bestimmten Handlun-
gen/Sachsituationen zu und umgekehrt.

|6st Plusaufgaben sicher mit/ohne strukturierendem Anschau-
ungsmaterial (z. B. Zwanzigerfeld, Hunderterfeld, Einerwiir-
fel/Zehnerstangen).

|6st Minusaufgaben sicher mit/ohne strukturierendem An-
schauungsmaterial (z. B. Zwanzigerfeld, Hunderterfeld, Einer-
wirfel/Zehnerstangen).

rechnest vorteilhaft, indem du Rechenstrategien (z. B. Rech-
nen in Schritten, analoge Aufgaben) und Muster nutzt (z. B.
arithmetische oder rechnerische Muster, wie fortgesetzte
Addition einer Zahl).

verbalisierst mathematische Zusammenhange und nutzt dabei
die Struktur des Zehnersystems (Blindelung, Stellenwert).

Uberpriifst deine Ergebnisse eigenstandig/genau auf Richtig-
keit/Plausibilitat.

formulierst mathematische Fragestellungen z. B. zu Bildern/
Handlungen/einfachen Tabellen.

erstellst z. B. Skizzen/Tabellen zum Lésen mathematischer
Probleme.

vergleichst begriindet Losungswege im Austausch mit anderen.

schreibst Zahlen richtig und deutlich.

achtest bei schriftlichen Auftragen auf eine Gbersichtliche
Darstellung.

Zielvereinbarung

Daran wollen wir gemeinsam arbeiten:

Schiiler/in Erziehungsberechtigte/r
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Lehrkraft

Abb. 66: Einschatzungsbogen flir Schulanféngerinnen und -anfanger, den die Lehrkraft ausfllt.
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3.4.4 Durchfuhrung

Es gibt verschiedene Arten der Durchfiihrung
von Lernentwicklungsgesprachen. Am Gesprach
sollten normalerweise nicht mehr als drei Erwach-
sene (Lehrkraft und Eltern) teilnehmen, damit fir
das Schulkind eine mdglichst unbefangene Atmo-
sphare gewahrt bleibt. Bestehen Verstandigungs-
probleme, wenn Kind und Eltern nicht ausreichend
Deutsch sprechen, kann mit dem Einverstandnis
der Erziehungsberechtigten eine Dolmetscherin
oder ein Dolmetscher hinzugezogen werden. In
der inklusiven Grundschule ist je nach Auspragung
des Forderbedarfs des Kindes zu erwagen, ob ein
modifiziertes Gesprach auf der Basis der Selbst-
einschatzung gefiihrt werden kann.

Die groBe Mehrzahl der Kinder bringt sich in
das Gesprach aktiv ein. Als Einstieg eignen sich
vor allem die Starken des Kindes, die im Einschat-
zungsbogen auch zuerst abgefragt werden. Im-
pulse flr das Gesprach ergeben sich schnell, wenn
die Einschatzungsbégen des Kindes und der Lehr-
kraft zum Vergleich nebeneinander gelegt wer-
den. Viele Kinder entdecken dann sofort Gberein-
stimmende oder unterschiedliche Bewertungen.
Vor allem sehr unterschiedliche Einschatzungen
sind Anlass, die Ursache im Detail zu besprechen
und gemeinsam ein Ziel zu vereinbaren. Im Ein-
schatzungsbogen sind Freirdume flir handschrift-
liche Notizen vorgesehen, falls sich im Gesprach
wichtige Aussagen ergeben, die im Bogen nicht
enthalten sind und dokumentiert werden sollten.
Damit die Konzentrationsfahigkeit von Schulan-
fangerinnen und Schulanfangern nicht Uberstra-
paziert wird, sollte das Gesprach maximal 30 Mi-
nuten dauern. Nicht immer kdnnen alle Einzel-
heiten der Selbsteinschatzung angesprochen wer-
den. Die Lehrkraft fungiert als Gespréachsleitung;
sie setzt zielfihrende Schwerpunkte und spricht
das Schulkind auch konkret an.

Im Gesprach ergeben sich ohne Ausnahme
schnell Ziele fir das weitere Lernen. L&sungs-
ansatze oder FérdermaBnahmen bei besonderen
Schwierigkeiten kénnen im Konsens vereinbart
und handschriftlich an entsprechender Stelle im
Einschatzungsbogen der Lehrkraft festgehalten
werden. FiUr die Zielvereinbarung am Ende des
Lernentwicklungsgesprachs hat sich eine geringe

116

Anzahl von zwei bis drei Nahzielen bewahrt. Be-
sonders hilfreich flir das Kind sind personliche
Zielvereinbarungen, die entwicklungsgemag sowie
moglichst konkret formuliert werden und kurzfris-
tig Uberprifbar sind, z.B. ,Ich lese zu Hause jeden
Tag zehn Minuten laut vor." oder ,Ich raume sonn-
tags meinen Schulranzen auf." Die Zielvereinba-
rungen werden auf dem Einschatzungsbogen der
Lehrkraft notiert, den alle Gesprachsteilnehmer
am Ende unterschreiben. Dieser Bogen wird zu-
sammen mit dem Selbsteinschatzungsbogen des
Kindes dem Kind und seinen Eltern Ubergeben.
Eine Kopie des Bogens mit den Unterschriften
wird im amtlichen Schilerbogen abgeheftet, eine
Kopie des Selbsteinschatzungsbogens des Kindes
kann zu den Aufzeichnungen und Schilerbeob-
achtungen der Lehrkraft genommen werden. Um
den Zeugnischarakter des Einschatzungsbogens
der Lehrkraft zu betonen, kann ein farbiger Aus-
druck der Bogen auf dickerem Papier erfolgen.

3.4.5 Evaluation

Alle Beteiligten bestatigten, dass die Lernent-
wicklungsgesprache eine Atmosphdre der Wert-
schatzung schaffen. Kinder fuhlen sich angenom-
men und gehen gestarkt aus dem Gesprach, in
dessen Mittelpunkt sie und ihr Lernfortschritt ste-
hen. EntwicklungsgemaBe und personliche Ziel-
vereinbarungen geben den Kindern zudem nach
eigenen Aussagen Hilfe und Wegweisung flr das
weitere Vorankommen. Dabei erfahren sie die
Unterstitzung durch Elternhaus und Klassenlehr-
kraft als besonders ermutigend. Das Herausstel-
len der Starken ist fir die Kinder auBerordentlich
motivierend.

Kinder, Lehrkrafte und Eltern unterstreichen,
dass die Selbsteinschatzung der Schulerinnen und
Schiler als duBerst gewinnbringend empfunden
wird, denn Kinder und Eltern sind dadurch auf das
Gesprach gut vorbereitet. Auch ist die Neugier
groB, wie die Einschatzung der Lehrkraft im direk-
ten Vergleich zur Selbsteinschatzung des Kindes
aussieht. Fur Lehrkrafte ist es sehr aufschluss-
reich, wie zutreffend ihre Schilerinnen und Schi-
ler das eigene Lernen reflektieren kénnen. Gerade
durch den direkten Vergleich der Einschatzungs-
boégen ergeben sich schnell Gesprachsanlasse.
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Eltern duBern einstimmig, dass der Einschat-
zungsbogen wertvolle Transparenz bietet, da er-
wartete Kompetenzen umfassend beschrieben
werden. Das Lernentwicklungsgesprach und die
Aussagen im Einschatzungsbogen beurteilen El-
tern als deutlich verstandlicher als einen Zeugnis-
text. Besonders positiv erachten die Erziehungs-
berechtigten die Méglichkeit direkter Nachfragen.
Auch das Einbeziehen des Kindes heben Eltern

s

als sehr wichtige MaBnahme hervor. Lernverhal-
ten und Leistungen kénnen besser eingeschatzt
werden. Insgesamt bestatigen Eltern, dass das
Lernentwicklungsgesprdach den Kontakt zwischen
Schule und Elternhaus intensiviert. Ein Evaluati-
onsbogen (Abb. 67) fir Eltern kann helfen, die
Informationen flr Erziehungsberechtigte im Vor-
feld sowie die Durchfiihrung der Lernentwick-
lungsgesprache an der Schule zu optimieren.

Rickmeldung zum Lernentwicklungsgesprach 2014

Liebe Eltern,

in diesem Jahr haben wir in der Flexiblen Grundschule anstelle des Zwischenzeugnisses ein

Lernentwicklungsgesprach durchgefiihrt.
Wir freuen uns Uber Ihre Riickmeldung.

Zustimmung

gar nicht weniger meist vollig

. Wir fanden es gut, dass ein personliches Gesprach stattfand.
. Dass das Gesprach uberwiegend mit unserem Kind gefuihrt wurde,
fanden wir richtig und konstruktiv.

. Die Eltern wurden genutigend miteinbezogen.

. Die Zeitdauer von ca. 20 — 30 Minuten fanden wir passend.

. Wir fihlen uns durch das Beratungsgesprach gut tUiber Lernstand,
Arbeits- und Sozialverhalten unseres Kindes informiert.

. Die Formulierungen im Beobachtungsbogen fanden wir klar und
verstandlich.

. Unser Kind konnte seine Starken und Schwachen erfassen.

. Die abschlieffenden Zielvereinbarungen fanden wir sinnvoll und
hilfreich.

. Im Gesprach haben wir und unser Kind uns wohlgefuhlt, weil

10. Das wollen wir noch abschlieBend riickmelden:

Abb. 67: Rickmeldebogen fir Eltern
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Lehrkrafte empfinden Lernentwicklungsgespra-
che als sehr zielflihrendes Instrument. Einschat-
zungen und Hinweise kdénnen Eltern und Schul-
kind im direkten Gesprach erlautert und vermittelt
werden. Das Lernentwicklungsgesprach ist somit
in der Regel zielfihrender und effektiver als ein
Zwischenzeugnis und starkt die Kommunikation
zwischen Elternhaus und Schule in besonderer
Weise. Hinsichtlich des Zeitaufwands bestatigen
die Lehrkrafte, fir die Vorbereitung und Durch-
fihrung der Gesprache mindestens so viel Zeit zu
bendtigen wie fir das Verfassen von Zwischen-
zeugnissen. Die Gesprache erfordern wegen ihrer
hohen Intensitat von der Lehrkraft ein hohes MaB
an Prasenz und Konzentration.

Zusammenfassend ist festzuhalten, dass das
dokumentierte Lernentwicklungsgesprach
effektives, 6konomisches und zielfiihrendes In-
strument ist. Es erlautert fir Eltern und Kinder
verstandlich, transparent und in kommunikativer
Weise, wo das Kind in seiner Lernentwicklung
steht, welche Anforderungen an das weitere Ler-
nen gestellt werden und welche Unterstlitzung
daflir gegeben wird.

ein

Anmerkungen:

1 Zusammenfassung auf einer Fortbildungstagung
der Modellschulen 2013.

2 Hengartner, E./Hirt, U./Walti, B. (Hrsg.) (2006).

3 Vgl. Hélzel, B. (2007). In: Rathgeb-Schnierer,

E./Rechtsteiner-Merz, C. (Hrsg.) (2010), S. 36.

Ebd., S. 33.

5 Die folgende Sammlung von Ideen und Vorschla-

gen entstammt der Praxis derjenigen Kolleginnen

und Kollegen, die in Klassen der Flexiblen Grund-

schule unterrichten.

Bilder aus Damm, A. (2010).

Bochmann, R./Kirchmann, R. (2012), S. 13.

Nach Bochmann, R./Kirchmann, R. (2012), S. 27.

Bochmann, R./Kirchmann, R. (2012), S. 104.

Nach Bochmann, R./Kirchmann, R. (2012).

Redaktionsteam Verlag an der Ruhr (Hrsg.)

(2010).

Vgl. Furmann, B. (2008), S. 21 f.

Bduerlein, K. u.a. (2012).

Im Zusammenhang mit der Einfiihrung des Lehr-

planPLUS Grundschule im Schuljahr 2014/2015

erhalten alle bayerischen Grundschulen eine Bro-

schiire zur Leistungsdokumentation und Leistungs-

beurteilung im kompetenzorientierten Unterricht.
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15 Die im Text abgedruckten Einschatzungsbégen
und Lernlandkarten fur Schulanfangerinnen und
-anfanger dienen der Orientierung und kdnnen
individuell angepasst werden. Die vollstéandigen
Musterbdgen fir die einzelnen Schulbesuchsjahre
sind auf der Homepage der Stiftung Bildungspakt
Bayern unter http://www.bildungspakt-bayern.
de/projekte/flexible-grundschule/ eingestellt.
Seit dem Schuljahr 2010/2011 betreibt der Lehr-
stuhl fir Grundschulpadagogik und -didaktik an
der Ludwig-Maximilians-Universitat Minchen zwei
UNI-Klassen (Grundschule an der Haimhauserstra-
Be und Grundschule an der SimmernstraBe).

17 Vgl. Nitsche, K. (2014).

18 Vgl. http://www.edu.Imu.de/uni-klassen/
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Exkurs: Unterricht in der Flexiblen Grundschule entwickeln, erproben und
evaluieren — Die UNI-Klasse an der Grundschule Miinchen an der Burmester-

strafle®

1. UNI-Klassen der LMU Miinchen

UNI-Klassen®® sind Klassenrdume an reguld-
ren Schulen mit einer technischen Ausstattung,
die eine zeitgleiche, aber nicht teilnehmende Be-
obachtung des Unterrichts erlaubt. Damit sind
UNI-Klassen gewissermaBen Videolabors in rea-
len Kontexten. Sie werden von den Schulen als
regulare Klassenzimmer verwendet und von der
Universitat fur Lehrveranstaltungen und im Rah-
men von Forschungsvorhaben genutzt.

UNI-Klassen bieten Studierenden die Moglich-
keit, Unterricht zu entwickeln, zu erproben und
auf Grundlage der Videobeobachtung zu evaluie-
ren. Dazu wird der Unterricht aus zwei Kamera-
perspektiven (Schilerperspektive und Lehrerper-
spektive) aufgezeichnet und in einen Nebenraum
Ubertragen, wo er von den anderen Studenten,
den Dozenten und der Lehrkraft verfolgt werden
kann. Dies ermdglicht eine enge Verbindung zwi-
schen einer vertiefenden, theoretischen Ausein-
andersetzung und der praktischen Umsetzung.

Eine Studie'” im Jahr 2012/2013 zu den Effek-
ten der UNI-Klassen auf das Reflexionsverhalten
von Lehramtsstudierenden bestétigt vorteilhafte
Auswirkungen auf Reflexions- und Entwicklungs-
prozesse:

Studierende, die Unterricht live in UNI-Klassen
beobachten, kénnen einzelne Aspekte des Un-
terrichts besser beobachten als Studierende, die
Filme unbekannter Unterrichtender betrachten.
e Diese Studierenden lernen besser, Uber den

Unterricht zu reflektieren und diese Reflexion

als eine notwendige Handlung zu betrachten,

um Unterrichtsgestaltung und Lehrerverhalten
weiterzuentwickeln.

UNI-Klasse und Flexible Grund-
schule

2.

Die positiven Erfahrungen mit den bisherigen
UNI-Klassen werden auf die Grundschule an der
BurmesterstraBe Gibertragen, um das Konzept der
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Flexiblen Grundschule fiir Lehre, Forschung und
Entwicklung zu nutzen.

Die Grundschule an der Burmesterstralle ver-
fligt Uber zwei Klassen der Flexiblen Grundschule
(Projektklassen). Um zu gewahrleisten, dass Er-
fahrungen aus der UNI-Klasse in den Projektklas-
sen bzw. aus den Projektklassen in die UNI-Klasse
Ubertragen werden kénnen, wurden die Raumge-
staltung und Ausstattung in allen drei Rdumen so
ahnlich wie moglich gehalten. Damit wird sicher-
gestellt, dass sich sowohl die Lehrkrafte als auch
die Schilerinnen und Schiler in den Raumen der
Flexiblen Grundschule und der UNI-Klasse zu-
rechtfinden und der Raumwechsel keinen Bruch
mit sich bringt. Zusatzlich nutzen beide Projekt-
klassen im Rahmen des reguldren Unterrichts
die UNI-Klasse, sodass diese von Schilerinnen
und Schiilern sowie von Lehrkraften als regularer
Schulraum wahrgenommen wird.

An allen UNI-Klassen arbeiten die Schulleitun-
gen und Lehrkrafte eng mit den Dozenten der
Universitat zusammen. Diese Zusammenarbeit
ist an der Grundschule an der BurmesterstraBBe
mit den Lehrkraften in der flexiblen Eingangs-
stufe besonders intensiv. Um diese Zusammenar-
beit weiter zu vertiefen, wird eine der Lehrkrafte
der Flexiblen Grundschule Seminare flr die Stu-
dierenden der Universitat anbieten und diese in
der UNI-Klasse bzw. im eigenen Klassenzimmer
abhalten.

Bereits seit dem Wintersemester 2012/2013
werden Seminare in der UNI-Klasse Burmester-
straBe angeboten, die insbesondere Inhalte mit
Bezug zur Flexiblen Grundschule thematisieren.
Neben diesen Lehrangeboten bildet die Flexible
Grundschule einen Schwerpunkt im Rahmen der
Zusammenarbeit mit Seminaren der zweiten Aus-
bildungsphase. Die Unterrichtsmitschnitte kdnnen



flr die Erstellung von Weiterbildungsmaterialien
Uber die Flexible Grundschule genutzt werden.

Forschung

Wie in allen anderen UNI-Klassen werden auch
an der BurmesterstraBBe Forschungsvorhaben von
Dozenten und Studierenden durchgefiihrt. So sind
in den vergangenen Semestern in Zusammenar-
beit mit den Lehrkraften der Flexiblen Grundschule
auch Zulassungsarbeiten verfasst worden.

Entwicklung

Neben der Lehre und Forschung bieten die UNI-
Klassen ein gutes Umfeld fir Neuentwicklungen.
Auch hier liegt ein Schwerpunkt in der Burmes-
terstraBe auf Entwicklungen rund um die Flexible
Grundschule. Dies soll nachfolgend exemplarisch
an der Entwicklung des Klassentisches (Abb. 68)
verdeutlicht werden.

Wie die Abbildung zeigt, ist der Klassentisch
eine Art Konferenztisch, an dem die gesamte
Klasse Platz findet. Die Schilerinnen und Schiler
einer Klasse haben neben ihrem Platz am Klas-
sentisch einen zusatzlichen persdnlichen Arbeits-
platz. Dieser muss dann nicht zur Tafel hin aus-
gerichtet sein. Der persdnliche Arbeitsplatz wie
auch der Platz am Klassentisch verfligen Uber ein
Ablageschubfach flir die Materialien der Schiile-
rinnen und Schiler. Die Schultaschen werden am
personlichen Arbeitsplatz aufbewahrt.

Die Ausstattung des Klassenzimmers mit ei-
nem Klassentisch und zusatzlichen, flexiblen
Arbeitsplatzen unterstlitzt sowohl gemeinsa-

men, frontal ausgerichteten Unterricht als auch
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individuelles und kooperatives Lernen. Am Klas-
sentisch werden kurze gemeinsame Unterrichts-
phasen durchgefliihrt, wahrend der Bereich mit
den personlichen Arbeitsplatzen Raum fur offene
Arbeitsphasen bietet. In der Praxis hat sich das
~Abkoppeln" bewahrt. Dabei verlassen Schilerin-
nen und Schiler, die glauben, einen Sachverhalt
bereits verstanden zu haben, den Klassentisch,
um beispielsweise vorbereitete Ubungen an ihren
Platzen zu bearbeiten. Damit verbleiben nur die
Schilerinnen und Schiiler am Klassentisch, die
der Unterstlitzung durch die Lehrkraft bedlrfen.
Ein so strukturiertes Zimmer mit Klassentisch
und Arbeitsplatzen reduziert die Notwendigkeit,
Mébel zu bewegen, und gibt dennoch Schilerinnen
und Schilern sowie Lehrkraften Platz, Unterricht
abwechslungsreich und flexibel hinsichtlich Unter-
richts-, Sozialformen und Methoden zu gestalten.
Ein besonderer Dank gilt der Stadt Miinchen
sowie allen anderen Projektpartnern®®, durch die
diese dritte UNI-Klasse realisiert werden konnte.
Inzwischen gibt es auch eine mobile Version:
MUC (Mobile University Classroom) ist ein mobiles
Videolab und ermdglicht nun auch die ortsunab-
hangige bzw. schulartiibergreifende Realisierung
von UNI-Klassen. Die mobile Version der UNI-
Klasse lasst sich in einem Trolley transportieren.
Enthalten sind zwei Kameras sowie Schwenkkdpfe
und Stative, Mikrophone und ein PC - und damit
die gleiche Ausstattung wie in den bisherigen Klas-
senzimmern selbst, nur kabellos. Die Technik kann
damit nun an jeder Schule eingesetzt werden.

* Anmerkungen zum Exkurs siehe Seite 118.

Abb. 68: UNI-Klasse mit Klassen-
tisch und persoénlichen
Arbeitsplatzen
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IV1 Jahrgangsgemischtes Lernen — Potenziale fiir den inklusiven Unterricht

1 JAHRGANGSGEMISCHTES LERNEN — POTENZIALE FUR DEN
INKLUSIVEN UNTERRICHT (PROF. DR. ULRICH HEIMLICH)

Vorbemerkung

Im Folgenden wird besonders auf das Potenzial
des jahrgangsgemischten Lernens fiir die inklu-
sive Schule und den inklusiven Unterricht Bezug
genommen. In diesem Zusammenhang ist der
Beschluss des Landtags vom 07.07.2010 leitend,
in dem die Bayerische Staatsregierung aufgefor-
dert wird, Schulprojekte auf dem Weg zur inklu-
siven Schule einzurichten.! Eines der dort naher
bezeichneten Schulprojekte ist der ,Einbezug
der sonderpadagogischen Foérderung in die fle-
xible Eingangsstufe der Grundschule®. Seit dem
01.08.2011 zahlen der inklusive Unterricht und
die inklusive Schulentwicklung zu den Aufgaben
aller Schulen in Bayern?, d.h., Inklusion ist auch
Aufgabe der Schulen im Modellversuch Flexible
Grundschule. In diesem wird ein individualisieren-
des Lernangebot im Rahmen eines spezifischen
didaktisch-methodischen Unterrichtskonzepts mit
dem Ziel einer qualitativen Weiterentwicklung
des Unterrichts in jahrgangsgemischten Klassen
entwickelt und erprobt. Die gesamtgesellschaft-
liche Aufgabe der Inklusion gehorte nicht zu den
Kernelementen dieses Modellversuchs, wurde
aber hinsichtlich verschiedener Aspekte, wie z.B.
der Zusammenarbeit mit Diagnose- und Férder-
klassen oder dem Einsatz inklusionsdidaktischer
Netze, mit einbezogen.

Wahrend der Laufzeit des Modellversuchs lag
der Anteil von Schilerinnen und Schilern mit
sonderpadagogischem Forderbedarf an der Sch-
lerschaft in den Modellklassen zwischen 5,7 und
8,7 Prozent. Nahezu die Halfte dieser Kinder wies
einen sonderpadagogischen Forderbedarf im For-
derschwerpunkt Lernen auf. Unter den Ubrigen
Forderbereichen dominierten die Forderschwer-
punkte emotionale und soziale Entwicklung so-
wie Sprache. Dieser Befund dokumentiert, dass
das Konzept des jahrgangsgemischten Lernens
auch und gerade in der Schuleingangsstufe alle
sonderpadagogischen Foérderschwerpunkte mit
einzubeziehen vermag. Hinzu treten unter dem
Aspekt der Heterogenitdt in jahrgangsgemisch-
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ten Klassen hochbegabte Kinder - ebenfalls eine
Herausforderung fiir die Entwicklung differenzie-
render und individualisierender MaBnahmen im
Unterricht der Flexiblen Grundschule.

1.1 Inklusive Aspekte der Didaktik
und Methodik des jahrgangs-
gemischten Lernens

Beim jahrgangsgemischten Lernen wird im
Sinne des inklusiven Unterrichts und der inklusi-
ven Schule die Heterogenitdt der Lernausgangs-
lagen als Chance betrachtet und das Potenzial
des Voneinander- sowie des Miteinanderlernens
explizit betont.? Der Riickbezug auf ein sozial-
konstruktivistisches Verstandnis von Lernen und
Unterricht im Sinne von ko-konstruktivem Lernen
erweist sich in diesem Zusammenhang als hilf-
reich.* ,Das Voneinanderlernen und sich gegen-
seitige Unterstlitzen beim Lernen erhalt in einem
solchen Setting eine andere Qualitat, weil die
Heterogenitdt aufgrund der Altersunterschiede
als natlrlich und nicht als Problem empfunden
wird."> Damit ist zugleich eine wichtige mégliche
Voraussetzung fir den inklusiven Unterricht ge-
geben.®

Auch die Kompetenzorientierung in den ent-
sprechenden Lernangeboten eréffnet potenzielle
Zugange zu unterschiedlichen Lernvoraussetzun-
gen, da deutlicher die Starken der Kinder betont
werden. In der konkreten Umsetzung haben sich
die Methoden des kooperativen Lernens im jahr-
gangsgemischten Unterricht als wirksam und
praktisch realisierbar erwiesen.” Dariiber hinaus
ist die Bedeutung einer entsprechenden Lern-
umgebung fir das Lernen in der jahrgangsge-
mischten Gruppe hervorzuheben. Dabei gilt es
ebenfalls, die individuellen Férderbedirfnisse von
Kindern mit sonderpadagogischem Foérderbedarf
in den verschiedenen Foérderschwerpunkten zu
berlicksichtigen. Auch fiir diese Schilerinnen und
Schiler sind entsprechende Férdermaterialien im
Klassenraum bereitzuhalten. Insofern kann das
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Konzept des Unterrichts in jahrgangsgemischten
Gruppen durchaus eine Ausgangsbasis flr die
Entwicklung des inklusiven Unterrichts und der
inklusiven Schule in Bayern bilden.

Entscheidend fir das Gelingen des Unterrichts-
konzepts ist, dass an die Schuilerinnen und Schi-
ler jeweils angemessene Anforderungen gestellt
werden. Der neue LehrplanPLUS Grundschule ist
auf ein mittleres Anforderungsniveau ausgelegt.
Es ist Aufgabe der Lehrkraft, fir hochbegabte
oder schneller lernende Schuilerinnen und Schiler
differenzierende und individualisierende Ange-
bote zu gestalten. Dies gelingt durch offene und
gemeinsame Lernaufgaben. Dabei werden auch
basale Kompetenzen, die flir Schilerinnen und
Schiiler mit sonderpadagogischem Forderbedarf
besonders relevant sind, bei der Gestaltung von
Lernumgebungen angemessen bericksichtigt.

Flr Schilerinnen und Schiiler mit sonderpa-
dagogischem Forderbedarf sind Aufgaben zum
Lernen mit vielen Sinnen, Lernaufgaben ohne
allzu komplexe sprachliche Anforderungen und
handlungsorientierte Lernaufgaben von zentraler
Bedeutung.® Am Beispiel des Lernbereichs Ma-
thematik zeigt sich, dass in vielen Grundschulen
schon sehr frih auf einer symbolischen Repra-
sentationsstufe gearbeitet wird. Schilerinnen
und Schiler mit sonderpadagogischem Forder-
bedarf benétigen allerdings sehr viel langer noch
Angebote auf der Handlungsebene.® Bezogen auf
die Kompetenzorientierung im Unterrichtskon-
zept des jahrgangsgemischten Lernens ist eine
entwicklungsorientierte Darstellung einschlieBlich
basaler Kompetenzen verbunden mit entspre-
chenden Lernaufgaben zu bevorzugen. Auf diesem
Weg kdnnten Grundschullehrkrafte unterschiedli-
che Entwicklungsstande bis hin zum sonderpada-
gogischen Férderbedarf noch starker berlcksich-
tigen und dies in Kooperation mit sonderpada-
gogischen Lehrkraften als gemeinsame Aufgabe
ansehen. Fir die didaktische Grundlegung ware
es sinnvoll, inklusive Unterrichtsbausteine zu for-
mulieren, die sowohl Zielkompetenzen als auch
unterschiedliche Lernwege und unterschiedliche

126

Anforderungsniveaus in den verschiedenen Lern-
und Entwicklungsbereichen beschreiben. Die Li-
teratur zum inklusiven Unterricht liefert dazu
mittlerweile viele konkrete Anregungen.*®

Mit dem Modell der inklusionsdidaktischen
Netze'! steht beispielsweise ein Instrument zur
Verfliigung, mit dem Unterrichtsinhalte fir hete-
rogene Lerngruppen, wie das beim jahrgangs-
gemischten Lernen in der Regel der Fall ist, so
aufbereitet werden kdnnen, dass alle Schile-
rinnen und Schiler mit ihren unterschiedlichen
Lernvoraussetzungen an einem gemeinsamen
Unterrichtsgegenstand partizipieren. Dazu ist es
zunachst erforderlich, die fachlichen Aspekte be-
zogen auf das jeweilige Unterrichtsfach bzw. den
Lernbereich moglichst umfassend auszudifferen-
zieren. Beim Heimat- und Sachunterricht sind das
u.a. die naturwissenschaftliche Perspektive, die
sozialwissenschaftliche Perspektive, aber auch
historische oder naturwissenschaftliche und tech-
nische Aspekte. Neben diesen fachlichen Poten-
zialen eines Unterrichtsinhaltes gilt es nun in ei-
nem zweiten Schritt die Entwicklungsbereiche der
Schiler unter sensomotorischem, kognitivem,
sozialem, kommunikativem und emotionalem As-
pekt auf die jeweilige Thematik zu beziehen und
auch hier nach méglichen Potenzialen zu suchen.
Inhaltliche und entwicklungsbezogene Potenziale
eines Unterrichtsinhaltes kénnen schlieBlich so
miteinander vernetzt werden, dass Grundlagen
fir die Planung von konkreten Unterrichtsstun-
den und Unterrichtseinheiten auch in Bezug auf
den gemeinsamen Lerngegenstand abzuleiten
sind.'?

Vor dem Hintergrund der empirischen For-
schung13 lasst sich festhalten, dass sich Vorteile
des jahrgangsgemischten Lernens im Vergleich
zur Jahrgangsklasse weniger im Bereich der Leis-
tungsentwicklung verzeichnen lassen (z.B. bezo-
gen auf die Lesekompetenz), sondern vielmehr
auf der Ebene der Lernmotivation und des Selbst-
konzeptes sowie der sozialen Interaktion und der
Einstellung zur Schule (vgl. auch Kap. V 1). Da-
mit bestatigen sich zumindest in diesem Bereich
die inklusiven Potenziale des jahrgangsgemisch-
ten Lernens auch empirisch.
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1.2 Diagnostik und individuelle
Forderung beim inklusiven
jahrgangsgemischten Lernen

Diagnose und Forderung sind fir das jahr-
gangsgemischte Lernen von zentraler Bedeu-
tung. Einen ersten Zugang eroffnet der Blick in
die Forderschwerpunkte emotionale und soziale
Entwicklung sowie Lernen. Hier sind praxisbezo-
gene Hilfen fir das jahrgangsgemischte Lernen
bereitzuhalten, da sich in diesen Bereichen hau-
fig die drangendsten Probleme stellen. Alle Kin-
der, darunter Kinder mit sonderpadagogischem
Férderbedarf und auch hochbegabte Kinder,
kdénnen in ihrer ganzen Vielfalt im Konzept des
jahrgangsgemischten Lernens Berucksichtigung
finden. Lehrkréafte in jahrgangsgemischten Klas-
sen finden gute Basisinformationen zu allen For-
derschwerpunkten z.B. auf der Homepage des
Staatsinstituts fir Schulqualitat und Bildungsfor-
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schung unter http://www.isb.bayern.de/schul-
artuebergreifendes/ paedagogik-didaktik-metho-

dik/inklusion/.

Bei der Erstellung von Foérderplanen fir Kin-
der mit sonderpadagogischem Forderbedarf soll-
ten die in den jahrgangsgemischten Klassen ein-
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gesetzten Lehrkrafte zusammenarbeiten, auch
wenn dies weiterhin ein Arbeitsschwerpunkt von
sonderpddagogischen Lehrkraften, z. B. Gber den
Mobilen Sonderpadagogischen Dienst, sein wird.

Eine groBe Herausforderung im Rahmen des
Inklusionsauftrags jahrgangsgemischten
Lernen bleibt, wie in allen anderen Organisa-
tionsformen des Unterrichts, der Umgang mit
dem Diagnose-Forder-Konzept auf der Basis der
vorhandenen Erfahrungen aus explizit sonderpa-
dagogischen Arbeitsfeldern, z.B. zur Teamfall-
besprechung oder zur kooperativen Lernbeglei-
tung.'® Auch der Umgang mit dem Férderplan
im Hinblick auf die mdégliche Schiilerbeteiligung
bedarf - bezogen auf Schilerinnen und Schiler
mit sonderpadagogischem Foérderbedarf - einer
genauen Prifung. Die Schilerinnen und Schiler
selbst sollten mehr Mdglichkeiten haben, in die
Gestaltung von Diagnose und Férderung einbe-
zogen zu werden. In diesem Zusammenhang ist
es ebenfalls notwendig, auf die Diagnose und
Férderung im Bereich basaler Kompetenzen ein-
zugehen. Dabei gilt es insbesondere alltagsnahe
Arbeitsformen fir Grundschullehrkrafte zu ent-
wickeln, die auch im Unterricht realisiert werden
kédnnen. Gerade in diesem Bereich ist die enge
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Kooperation mit den sonderpadagogischen Lehr-
kraften unabdingbar. Diese Aufgaben haben alle
Schulen im Rahmen ihres Inklusionsauftrags zu
bewadltigen. Gleichwohl bleibt es eine Aufgabe
des jahrgangsgemischten Lernens, ein Diagnose-
Férder-Konzept unter Einbeziehung sonderpada-
gogischer Fachkompetenz zu entwickeln. Auch
darin liegt ein inklusives Potenzial des jahrgangs-
gemischten Lernens.

Leistungserhebung im jahr-
gangsgemischten Lernen aus
Sicht der Inklusion

1.3

Das jahrgangsgemischte Unterrichten hat viele
Mdoglichkeiten einer alternativen Form der Leis-
tungserhebung mit praxisrelevanten Anregungen
hervorgebracht.’® Portfolio, Lernlandkarte, Lern-
pfade und Lerntagebilcher enthalten z. B. Ansatze
zur Individualisierung und Differenzierung. Sol-
len Schilerinnen und Schiiler mit sonderpadago-
gischem Foérderbedarf und hochbegabte Schiiler
im Rahmen des jahrgangsgemischten Lernens
einbezogen werden, so ist es sicher erforderlich,
flr einen breiten Kompetenzbegriff als Basis der
Leistungserhebung zu pladieren, wie ihn Franz E.
Weinert vorgelegt hat und wie er auch dem Lehr-
planPLUS Grundschule zugrunde liegt:

.Dabei versteht man unter Kompetenzen die
bei Individuen verfigbaren oder durch sie er-
lernbaren kognitiven Fahigkeiten und Fertigkei-
ten, um bestimmte Probleme zu I6sen, sowie die
damit verbundenen motivationalen, volitionalen
und sozialen Bereitschaften und Fahigkeiten um
die Problemlésungen in variablen Situationen er-
folgreich und verantwortungsvoll nutzen zu kon-
nen.“®

Aus der Perspektive des jahrgangsgemischten
Lernens in heterogenen Gruppen kann erganzt
werden: auf welchem Entwicklungsniveau auch
immer. Neben den Anforderungen des Lehrplan-
PLUS Grundschule sind auch die Bayerischen
Lehrpléane fir den Forderschwerpunkt Lernen und
den Forderschwerpunkt geistige Entwicklung im
Sinne einer differenzierten Leistungsbewertung
heranzuziehen. Im Rahmen eines lernzieldiffe-
renten Unterrichts ist dies bereits jetzt ohne Wei-
teres mdglich. Jahrgangsgemischtes Lernen be-
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noétigt in jedem Fall eine Weiterentwicklung der
Leistungserhebung und -bewertung, damit es
sein inklusives Potenzial entfalten kann.

Zusammenfassung und Ausblick

Die Veranderung des Unterrichts, wie sie im
Modellversuch Flexible Grundschule entwickelt
wurde, ist eine der wesentlichen Voraussetzun-
gen, flr jahrgangsgemischtes Lernen in einer
inklusiven Schule. Die Kernelemente der Flexib-
len Grundschule weisen aber wesentlich Uber das
Unterrichtsgeschehen hinaus. Vielmehr bedingen
sie eine umfassende Schulentwicklung, die Ande-
rungen auf der Makro-, Meso- und Mikroebene
der schulischen Arbeit im Sinne eines Systems
erforderlich macht.’” Damit kénnten auch die Vo-
raussetzungen fir die Inklusion von Kindern mit
sonderpadagogischem Férderbedarf und von Kin-
dern mit Hochbegabung geschaffen werden. Soll
das jahrgangsgemischte Lernen diesen Auftrag
erflllen, so gilt es offen zu sein fir ein zieldiffe-
rentes und individualisiertes Lernen. Jahrgangs-
gemischtes Lernen als Schulentwicklungsaufgabe
kénnte dann auch besondere Anschlussméglich-
keiten fur das neue Leitbild der Inklusion schaf-
fen, so wie es beispielsweise im Leitfaden ,Pro-
filbildung inklusive Schule™ fur alle bayerischen
Schulen praxisnah aufbereitet ist.'® Das Konzept
der Flexiblen Grundschule als qualitative Weiter-
entwicklung des jahrgangsgemischten Lernens
bietet daflir sehr gute Voraussetzungen.

Anmerkungen:

1 Der Beschluss geht auf den interfraktionellen
Antrag , Ausgewahlte Projekte auf dem Weg zur
inklusiven Schule an allen Schularten™ (LT-Druck-
sache 16/5383) zurick.

2 Vgl. Art. 2 Abs. 2 BayEUG.

3 Vgl. Kucharz, D. (2010), S. 333.

4 Vqgl. ebd., S. 334.

5 Ebd.

6 Vgl. Prengel, A. (2007); Stamm, M. (2007).

7 Ebd.

8 Vgl. Heimlich, U./Wember F. B. (2012); Heimlich,
U./Kahlert, 1. (2012); Seitz, S. (2005).

9 Bzw. auf der enaktiven Ebene, vgl. dazu die Bei-
spiele bei Brunner, E. (2007), S. 99 ff.

10 Vgl. Heimlich, U. (2003); Seitz, S. (2005); Heim-

lich, U./Kahlert, J. (2012).
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11 Vgl. Kap. IV 2.3.

12 Vgl. ebd., S. 181 ff.

13 Vgl. Beutel, S.-I1./Hinz, R. (2009); Wagner, M./Ku-
charz, D. (2009).

14 Vgl. Heimlich, U./Lotter, M./Marz, M. (2005).

15 Vgl. Scheidt, K. (2009), S. 13.

16 Weinert, F. E. (2002), S. 27 f.

17 Vgl. Wiater, W. (2012) und die zahlreichen Schul-
beispiele bei Bosse, U. (2006); Haschke, C. u.a.
(2001), s. auch Kap. II dieser Publikation.

18 Vgl. Fischer, E./Heimlich, U./Kahlert, J./Lelge-
mann, R. (2013).
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Das individualisierende Unterrichtskonzept der
Flexiblen Grundschule bietet den Lehrkraften in
hohem MaBe die Mdglichkeit, sich an den Lern-
voraussetzungen der Schilerinnen und Schi-
ler bei Schuleintritt und im weiteren Verlauf der
Eingangsstufe zu orientieren und eine leistbare
individuelle Unterrichtspraxis zu realisieren. Die
Inklusion von Kindern mit sonderpadagogischem
Férderbedarf wurde daher nicht als eigenes Kern-
element benannt und stand folglich auch nicht im
Fokus der Entwicklung bzw. der Evaluation. Damit
bei der Planung des Unterrichts der Fokus auf die
Heterogenitat in Klassen, die auch von Kindern
mit sonderpadagogischem Forderbedarf besucht
werden, nicht verloren ging, wurden inklusions-
didaktische Netze eingesetzt (vgl. Kap. IV 2.3).
Sie stellen sicher, dass beim Lernen verschiedene
Lernwege und Entwicklungsbereiche angespro-
chen werden und kognitive Aspekte nicht einsei-
tig dominieren.

Kinder mit besonderen Entwicklungsbedurfnis-
sen fallen durch einen Uberdurchschnittlich hohen
bzw. niedrigen Entwicklungsstand in einem oder
mehreren Teilbereichen wie der kognitiven Lei-
stungsfahigkeit oder der emotionalen und sozialen
Entwicklung auf. Leistungsstarke wie lernschwa-
che Kinder werden hinsichtlich ihrer kognitiven
Leistungsfahigkeit und ihrer Bedirfnisse durch das
Unterrichtskonzept der Flexiblen Grundschule un-
terstlitzt und geférdert: offene Aufgaben ermaogli-
chen das zeitgleiche Lernen aller Schiilerinnen und
Schuler am gleichen Thema und auf unterschiedli-
chen Niveaus. Eine Férderung im Bereich der emo-
tionalen und sozialen Entwicklung wird durch den
Umgang mit der Organisationsform der Altersmi-
schung erreicht: Helfer- und Patensysteme, die die
unterschiedlichen Entwicklungsstédnde der Schile-
rinnen und Schiler bericksichtigen, unterstiitzen
und fordern die Sozialbeziehung. Die Lehrkraft hat
grundsatzlich die Mdglichkeit zur individuellen Be-
gleitung durch spezielle MaBnahmen, wie sie durch
einen Forderplan initiiert werden kénnen.
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DiE FLEXIBLE GRUNDSCHULE — EIN FORDERORT FUR ALLE KINDER

Im Rahmen des Modellversuchs wurde das
Konzept der Flexiblen Grundschule auch in Dia-
gnose- und Forderklassen sonderpadagogischer
Férderzentren erprobt, die raumlich im Schulge-
baude einer bestehenden Flexiblen Grundschule
untergebracht waren.’

Dabei fand der Unterricht in den Fachern Reli-
gion, Sport und WTG grundsatzlich in klassenuber-
greifender Form statt, in anderen Fachern wurde
die Kooperation individuell geplant, wobei viele
Anknupfungspunkte flir kooperatives Arbeiten auf
unterschiedlichen Lern- und Leistungsniveaus ge-
funden wurden. Die groBe Heterogenitat wurde
von allen beteiligten Kindern als Normalfall erlebt,
das unterschiedliche individuelle Leistungsvermo-
gen einzelner Kinder akzeptiert. Bereichernd war
fir viele Kinder zudem der soziale Rollenwechsel:
Schwachere Kinder aus hdheren Schulbesuchs-
jahren der sonderpadagogischen Diagnose- und
Férderklassen konnten Patenschaften fir Kinder
im ersten Schulbesuchsjahr der Flexiblen Grund-
schulklassen tUbernehmen bzw. sie an ihrem Wis-
sensvorsprung teilhaben lassen.

2.1 Individueller Férderbedarf

Zur Feststellung eines bestimmten Fdrderbe-
darfs ist die Analyse der Situation des Einzelnen
notig.

2.1.1 Von der Diagnose zur Forder-
planung

Im Einzelfall wird fur Kinder mit besonderen
Lernvoraussetzungen eine systematische Forder-
planung notig. Planung und Dokumentation der
Férderung sind die Basis flr Eltern- und Team-
gesprache. Die Auswahl und Formulierung von
Forderzielen kann nach dem SMART-Prinzip er-
folgen, demzufolge Férderziele wie folgt gestaltet
sein sollen:

e Spezifisch - ist die Formulierung des Ziels ein-
deutig?
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e Messbar - ist das Erreichen des Ziels beob-
achtbar?

e Anspruchsvoll - bietet das Ziel eine Herausfor-
derung?

e Realistisch - ist das Ziel durch das Kind er-
reichbar?

e Terminiert — gibt es Zwischenziele und einen

Endtermin flr die MaBnahmen?

Auf Grundlage der formulierten Ziele und mit
Blick auf die gegebenen Rahmenbedingungen
(Unterstitzung durch MSD, Gruppenrdaume, Ma-
terialien) erfolgen die Forderplanung und deren
unterrichtspraktische Umsetzung.

Die Evaluation der FordermaBnahmen findet zu
festgelegten Zeitpunkten statt (Abb. 1).

2.1.2 Erstellen eines Forderplans

Bei Kindern mit Forderbedarf wird ein indivi-
dueller Forderplan auf der Grundlage der Doku-
mentation der Lernvoraussetzungen und des ak-
tuellen Lernstands erstellt. Die Dokumentation ist
systematisch aufgebaut und beschreibt
e die aktuelle Situation,

e die Entwicklungsgeschichte des Kindes,
e Beobachtungen im Unterricht und
e konkrete FérdermaBnahmen.

Beobachtungen im Unterricht, Aussagen uber
Sozial-, Lern- und Arbeitsverhalten, Schulleis-
tungen, Beobachtungen durch andere Lehrkrafte
oder eine Beratungsfachkraft sowie Lernstandser-
hebungen und Fehleranalysen stellen die Grund-
lage flr eine gezielte Férderung dar. Gesprache
mit Eltern und zusatzlichen Betreuungspersonen
erganzen die Beobachtungen der Lehrkraft.

2.2 Praxisbeispiele: Kinder mit
besonderem Unterstiitzungs-
und Forderbedarf

Exemplarisch flur die unterschiedlichen Falle
von Kindern mit besonderen Lernvoraussetzun-
gen werden nachfolgend die Mdéglichkeiten der
Flexiblen Grundschule im Umgang mit einem be-
sonders begabten Kind und einem Kind mit For-
derbedarf im emotionalen und sozialen Bereich
aufgezeigt.

2.2.1 Fallbeispiel: Besondere
Begabung

Wie sieht die Unterstlitzung eines besonders
begabten, schnellen Lerners im Unterricht der
Eingangsstufe konkret aus? Ein Fallbeispiel zeigt
Handlungsansatze.

Die vorschulische Entwicklung von Philipp zeich-
net sich durch eine weit vorangeschrittene kog-
nitive Entwicklung aus. Er wird kurz vor seinem
sechsten Geburtstag eingeschult und besucht im
ersten Schulbesuchsjahr die Eingangsklasse der
Flexiblen Grundschule. Seine kérperliche Entwick-
lung ist altersgemaB. Er fasst vom ersten Schul-
tag an rasch auf und kann bereits bei Schulein-
tritt flieBend lesen und Worter sicher verschriften,
einfache Plus- und Minusaufgaben I6sen und sich
im Zahlenraum bis 1.000 orientieren. Schriftliche
Arbeiten fertigt er zligig und auBerst genau an.
Bei Arbeitsauftragen, die ihn herausfordern, zeigt

Formulierung des
Forderbedarfs

Systematische Beobachtung und
Beschreibung des Lern- und
Sozialverhaltens

Evaluation der
Forderung

Abb. 1: Einzelschritte einer gezielten Férderung
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Formulierung von
Forderzielen

Forderplanung:
Konkrete Handlungs-
moglichkeiten
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er sich motiviert. Auffallend ist sein kreativer Um-
gang mit Aufgabenstellungen; er entwickelt oft-
mals ein eigenes Anspruchsniveau, das weit Uber
dem des Klassendurchschnitts liegt.

Aufgrund seiner Vorkenntnisse bearbeitet Phi-
lipp schon bald nach Schuleintritt die Aufgaben-
stellungen der Kinder im zweiten Schulbesuchs-
jahr und zeigt auch dort Uberdurchschnittliche
Leistungen in den Probearbeiten. In den Orientie-
rungsarbeiten ,Richtig schreiben™ der Jahrgangs-
stufe 2 erzielt er sehr gute Ergebnisse.

Das Unterrichtskonzept der Flexiblen Grund-
schule bietet flir Philipp die passende Form der
Unterstltzung:

e Philipp erhalt durch herausfordernde Aufgaben
im differenzierten Wochenplan die Moéglichkeit,
auf einem hdheren Anspruchsniveau zu lernen.
In Mathematik profitiert Philipp besonders von
offenen Aufgabenstellungen, die er selbststan-
dig erweitert.

e Philipp wird angeregt, Aufgaben kreativ zu ver-
andern und somit seine mathematische Denk-
fahigkeit weiterzuentwickeln.

e Das Angebot von Forscheraufgaben tragt zur
Aufrechterhaltung seiner hohen Lernmotiva-
tion bei.

Bereits nach wenigen Wochen finden erste
Gesprdche der Lehrerin mit den Eltern statt. Zu-
nachst wollen die Eltern nicht, dass Philipp Auf-
gaben Uber die Anforderungen des ersten Schul-
besuchsjahres hinaus bearbeitet. Die Lehrkraft
kann die Eltern Uberzeugen, dass Philipp die
Lernanreize der offenen Aufgaben nutzen muss,
damit seine Motivation und sein Lerneifer erhal-
ten bleiben.

Gegen Ende des ersten Schulbesuchsjahres
konnte Philipp nach Einschatzung der Lehrerin
aufgrund seines Leistungsvermoégens und im Hin-
blick auf seine emotionale und soziale Entwick-
lung problemlos in die Jahrgangsstufe 3 wech-

132

seln. Die Flexible Grundschule er6ffnet nun zwei
Mdoglichkeiten:

a) Die Eltern entscheiden sich nach entsprechen-
der Beratung durch die Schule fir eine einjah-
rige Verweildauer in der Flexiblen Grundschule
und fr Philipps Vorricken in die Jahrgangs-
stufe 3.

Die Eltern entscheiden sich gegen die Empfeh-
lung einer einjahrigen Verweildauer und das
Kind bleibt auch im zweiten Schulbesuchsjahr
in der Klasse der Flexiblen Grundschule. In
diesem Fall muss im zweiten Schulbesuchs-
jahr eine entsprechende kognitive Férderung
sichergestellt werden, die sich auch auf die
Kompetenzerwartungen der Jahrgangsstufen
3 und 4 bezieht. Entwicklungsmaéglichkeiten
im emotionalen und sozialen Bereich ergeben
sich nicht zuletzt durch die Mdglichkeit, als
Helfer die Schilerinnen und Schuilern des ers-
ten Schulbesuchsjahres zu unterstitzen.

b)

2.2.2 Fallbeispiel: Férderbedarf

Manuel kommt als Frihgeburt zur Welt und
wachst als Einzelkind auf. Der Vater stammt aus
Italien, die Mutter aus Brasilien. Die Mutter ist
berufstatig und arbeitet in gehobener Position. Zu
Hause wird deutsch und italienisch gesprochen.
Manuel erhalt zusatzliche Deutschféorderung und
kann sich gut verstandigen.

Vor Schulbeginn wird der Besuch einer For-
derschule angeraten; die Eltern entscheiden sich
fur die ortliche Grundschule. Manuel wird in die
Eingangsstufe der Flexiblen Grundschule einge-
schult. Er ist 7 Jahre alt und ein schmachtiges,
blasses, eher kranklich wirkendes Kind.

Das Kind verhalt sich ich-bezogen und zieht
sich haufig zurtlick, es spricht leise und undeut-
lich. Manuel zeigt bei sozialen Konflikten immer
wieder kleinkindhafte Verhaltensweisen wie lau-
tes Schreien und Weinen. Durch seine fehlende
soziale Reife ist ein altersgemaBer Umgang mit
seinen Mitschilern erschwert. Die Eltern haben
unterstitzende ergotherapeutische und logo-
padische MaBnahmen veranlasst. Aufgrund des
Verdachts auf Asperger-Syndrom wird der Mutter
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in einem gemeinsamen Gesprdach mit der Sozi-
alpadagogin eine Untersuchung in einer Kinder-
klinik empfohlen. Die Eltern lehnen diese MaB-
nahme ab.

Beobachtungen der Lehrkraft im Unterricht
sind in diesem Fall eine weitere wichtige Grund-
lage fir die Férderplanung.

Manuel wachst nur ganz allmahlich in seine
Rolle als Schulkind hinein. Er wirkt unbeholfen
und verangstigt und braucht viel Zuwendung. Mit
einzelnen Kindern gelingen gute Kontakte; ins-
gesamt ist er aber noch wenig in die Klassenge-
meinschaft integriert. Viele Kinder verhalten sich
eher distanziert, aber auch Streitigkeiten und
gegenseitige Beleidigungen treten auf. Konflikt-
situationen Uberfordern ihn. Er sucht Lésungshil-
fen bei der Lehrerin. Manuel neigt dazu, durch
stoérende Verhaltensweisen die Aufmerksamkeit
auf sich zu ziehen. Er reagiert auf klare, deutliche
Anweisungen.

Zu Beginn des Schuljahres zeigt der Schiiler
zunachst eine Abwehrhaltung gegenlber Aufga-
benstellungen (,Ich kann das nicht ..." ,Ich habe
Angst ..."). Bei wiederholter Aufforderung und
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Nachdruck kann er zlgig arbeiten. Bei offenen
Unterrichtsformen beteiligt er sich motiviert, er
arbeitet gerne an seinem Wochenplan fir Mathe-
matik. Weitere Aufgaben erledigt er meist nach
dem ,Lustprinzip® (,Ich will ..." ,Ich will nicht
..."). Arbeitswechsel und das Aufraumen des Plat-
zes fallen ihm schwer. Bei Unterrichtsgesprachen
ist er auf eigene Gedanken fixiert, ihn beeindru-
ckende Erlebnisse oder Winsche beschaftigen
ihn gedanklich sehr.

Das Unterrichtskonzept der Flexiblen Grund-
schule bietet mit offenen Aufgaben und Lern-
umgebungen Freiraume und Maoglichkeiten fur
individuelle Férderung. Manuel kann Aufgaben
auf seinem Niveau und in der von ihm bendtig-
ten Lernzeit bearbeiten. Das motiviert ihn und
er kann im Rahmen der Differenzierungsstunden
zusatzlich gefordert werden. Die Lernriickstande
des Schilers in Deutsch und Mathematik kénnen
gemindert und bis zum Ende des Schuljahres auf-
geholt werden.

Auf Basis der vorliegenden Diagnose wird ein
konkreter Férderplan zur emotionalen und sozia-
len Férderung des Schiilers erstellt:
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FORDERPLAN

Name der Schiulerin/ | Manuel
des Schiilers

Klasse 1/2

Zeitrahmen

22.11.2010-17.12.2010 (4 Wochen)

Starken

Motiviertes Arbeiten in offenen Unterrichtsformen

Forderziele °

e Aufbau kooperativen Verhaltens in der Gruppe
Integration in die Klassengemeinschaft
e Abbau von kleinkindhaftem Verhalten

FordermaBnahmen wilinschtem Verhalten

e Gesprache Uber Pausenspiele: Wer hat zusammen gespielt?
e Regeleinhaltung bei der Patenarbeit
e Haufiges Lob durch die Lehrerin und konsequente Zuwendung bei er-

e Klassenritual: Schreiben von , Komplimente-Karten"
e Klassenprojekt ,Gemeinschaft", angeleitet von der Sozialpadagogin
e Elternberatung: Kontakte mit Klassenkameraden in der Freizeit fordern

e Schiler Manuel

e Klassenlehrkraft
e Eltern
e Sozialpadagogin

Beteiligte

e Mitschilerinnen und Mitschuler

e Mitarbeiterinnen der Mittags- und Nachmittagsbetreuung

Evaluation

Diskussion liber Weiterfihrung der MaBnahmen bzw. deren Verdanderung

Die Forderung der emotionalen und sozialen
Entwicklung gelingt in der Flexiblen Grundschule
besonders gut. Die heterogene Klassensituation
schafft an sich viele Mdglichkeiten der Schulung
sozialer Kompetenzen unter den Schilerinnen und
Schiilern. Der Einsatz kooperativer Lernformen bie-
tet daruber hinaus ein weites Feld sozialer Inter-
aktion. Die Schulerinnen und Schiiler des zweiten
Schulbesuchsjahres kénnen hierbei als Modell die-
nen; Patenbeziehungen verstarken das neue Ver-
halten, wahrend die unterschiedlichen Zusammen-
setzungen in verschiedenen Gruppen immer wieder
neue Verhaltensvorbilder aufzeigen kdnnen.

Entwicklung

Noch vor den Weihnachtsferien konnten die
MaBnahmen des Férderplans in einem Elternge-
sprach evaluiert werden.
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Die Leistungsriickstdande konnten messbar
vermindert werden, Manuel wird im Rahmen der
Differenzierungsstunden bis zum Ende des Schul-
halbjahres weiter geférdert.

Gleichzeitig bot ihm das kooperative Arbeiten
mit seinen Mitschiilerinnen und Mitschilern die
Moglichkeit zu sozialer Interaktion. Seine grund-
standige Motivation bot ihm dabei die Moglichkeit,
sich fir die Gruppe zu engagieren, was ihm po-
sitive Rickmeldungen aus der Klasse einbrachte.
Die damit einsetzende Integration in die Klassen-
gemeinschaft verminderte sein kleinkindhaftes
Verhalten.

Unter Einbezug der Rickmeldungen der Eltern
wird der Férderplan ggf. modifiziert bzw. fir ei-
nen festgelegten Zeitraum fortgeschrieben.



2.3 Inklusionsdidaktische Netze

Zur Vorbereitung des Unterrichts flr Kinder,
die im Rahmen der Flexiblen Grundschule inklusiv
unterrichtet werden, bieten sogenannte inklusi-
onsdidaktische Netze wertvolle Hilfe. Sie erleich-
tern es der Lehrkraft, bei der Planung einer Se-
quenz, z.B. im Heimat- und Sachunterricht, ein
Thema aus verschiedenen Perspektiven zu be-
trachten, so wie es das Kompetenzstrukturmodell
im LehrplanPLUS Grundschule vorsieht. Neben

Inklusionsdidaktisches Netz zum Thema Igel

kognitiven Aspekten bericksichtigt die Lehrkraft
auch sensomotorische, kommunikative, emotio-
nale und soziale Aspekte, je nach Entwicklung der
Schilerinnen und Schiler gegebenenfalls auch
auf ganz elementarem Niveau. Damit wird die
Basis fur einen inklusiven Unterricht geschaffen:
Die Schilerinnen und Schiler lernen an einem
gemeinsamen Thema, die besonderen Lernbe-
dirfnisse einzelner Kinder werden dennoch nicht
auBer Acht gelassen.

Lernbereich:
Das Igeljahr (Leben des Igels in den
verschiedenen Jahreszeiten)

Kognitive Aspekte

Erwerb von Kenntnissen lber
Korper, Fortbewegung,
Feinde und Ernahrung
Anpassung an den

Jahrgangsstufe 1/2
Fach / Facher Heimat- und Sachunterricht
Entwicklungs- Heimat- und Sachunterricht Entwicklungs-
bereiche Thema: Tiere im Lebensraum Hecke (lgel) bereiche
Technische Perspektive Sozialwissenschaftliche
Lernbereich: Perspektlve
Sensomotorische Lernbereich: i Kommunikative
- Wie kann man den Igel schiitzen?
ASPekte Besuch einer Igelstation Aspekte
Gefahr des Igelbestands durch & -

5 Ui ltfakt o espréchskreis
gggzzs:hema des Igels E;';‘gﬁe,? ef;ﬁgen - Pa_rtgerarpeii/Gruppenarbeit
Besondere Merkmale (z. B. - E::emallgn Reicel
spitz, weich) in der konkreten ~ Refe?at:p
Esoeoituofessielen - Interview mit Experten

- Erarbeitung einer Ausstellung
N - - - - Philosophieren mit Kindern:
Historische Perspektive Geographische Ist das Zusammenrollen als
Perspektive Schutz heute noch wirksam?

Lernbereich:
Natiirliche Schutz- und Lebensrdume
fir den Igel erhalten
Einen typischen mitteleuropéischen
Lebensraum fiir den Igel kennen lernen

Emotionale Aspekte

- Sensibilisierung fur die
Bedrfnisse des Tieres

- Origindre Begegnung mit
einem wild lebenden Tier

- Einsicht in die Verantwortung

Lebensraum im Jahreslauf

des Menschen, Tiere in ihrem

Lernbereich:

Winter,...)

Naturwissenschaftliche Perspektive

Sachkenntnisse erwerben tber den Lebensraum Hecke
Umweltfaktoren und Klimawandel kénnen in das Okosystem eingreifen (z. B. Milde

Lebensraum zu schiitzen

Soziale Aspekte
- Realitdt schaffen zwischen dem Bild eines Igels und der konkreten Begegnung
- Sensibilisierung fiir die Lebenssituation einer Tierart (Lebensraum erhalten)
- Den Menschen in seiner Verantwortung sehen (Tierart erhalten)

Anmerkungen:

1 Im Modellversuch kooperierten die Grundschule
Oberbeuren mit dem Sonderpddagogischen For-
derzentrum Kaufbeuren Josef-Landes-Schule sowie
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die Grundschule Miinchen an der BurmesterstraBe
mit dem Sonderpadagogischen Forderzentrum
Minchen Nord-Ost.
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V1 Lernen in jahrgangsgemischten Klassen

1 LERNEN IN JAHRGANGSGEMISCHTEN KLASSEN
(PROF. DR. ANDREAS HARTINGER)

Worin besteht der Mehrwert? Dieser Frage muss
sich aktuell jede Form von Unterricht stellen, seit
sich in den letzten Jahrzehnten die Diskussion um
guten Unterricht verandert hat: Wahrend friher
v.a. gefragt wurde, ob die Grundidee des Unter-
richts gut ist, wird aktuell verstarkt Gberprift, ob
sich empirisch positive Ergebnisse nachweisen
lassen. Solche Ergebnisse kdnnen die Lernleis-
tungen der Schilerinnen und Schiler sein. Zu
betrachten sind aber auch motivationale Effekte
oder die soziale Entwicklung der Kinder.

Fur Innovationen im Schulwesen ist dies von
besonderer Bedeutung. Sie mussen sich an ih-
ren Ergebnissen messen lassen. Dies gilt auch flr
das jahrgangsgemischte Lernen. Die Frage, der
in diesem Beitrag nachgegangen werden soll, ist
daher: Was bringt das Lernen in jahrgangsge-
mischten Klassen? Welche Erwartungen verbin-
den sich damit und inwieweit gibt es Evidenzen
daflir, dass sie erflillt werden. Diese Ergebnisse
werden dann in Bezug zum Modellversuch Flexi-
ble Grundschule gesetzt.

1.1 Zum Einsatz jahrgangs-
gemischten Lernens

Das Lernen in jahrgangsgemischten Lerngrup-
pen ist keine Erfindung der Neuzeit. So war es
bis in die zweite Halfte des letzten Jahrhunderts
v.a. in Dorfern aus organisatorischen Griinden
Ublich, dass Kinder unterschiedlichen Alters in
einem Klassenzimmer unterrichtet wurden. Und
auch die Jahrgangsmischung aus padagogischen
Grinden ist nichts Neues. In einigen reformpa-
dagogischen Unterrichtskonzepten ist sie ein
zentrales Merkmal (wie z.B. in Jenaplan- oder in
Montessori-Schulen).

Die Uberlegungen zur Jahrgangsmischung,
die in den letzten ca. 20 Jahren in Deutschland
durchgefiihrt wurden, fokussieren zumeist auf die
Schuleingangsphase’. Gleiches gilt auch fiir den
Modellversuch Flexible Grundschule in Bayern.
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Aus diesem Grund werden sich die folgenden Aus-
fihrungen vorrangig auf die Jahrgangsmischung
in den ersten beiden Schulbesuchsjahren bezie-
hen - auch werden die organisatorischen Griinde
(wie z.B. die Moglichkeit, kleine Schulstandorte
zu erhalten oder durch angepasste Klassengro-
Ben die vorhandenen Lehrerstunden effektiver zu
nutzen) hier nicht weiter behandelt.

Ein zentrales Merkmal der jahrgangsgemischten
Schuleingangsstufe ist, dass die ohnehin immer
vorhandene Heterogenitat der Schilerinnen und
Schiler noch zusatzlich organisatorisch verstarkt
wird, indem der Gruppe der schulerfahrenen, al-
teren Kinder eine Gruppe von Schulanfangerinnen
und Schulanfangern hinzugefigt wird. Der kon-
sequente Anspruch ist damit, die Heterogenitat in
den Lernausgangslagen der Kinder eben nicht re-
duzieren, sondern sie produktiv nutzen zu wollen.
Kernidee ist ,optimale individuelle Férderung bei
gleichzeitiger Akzeptanz, Pflege und Wertschat-

zung von Heterogenitét zu betreiben™?.

1.2 Padagogische Erwartungen

Die padagogischen Erwartungen, die mit dem
jahrgangsgemischten Lernen verbunden sind,
betreffen zum einen soziale, zum anderen aber
auch kognitive Ziele.?

So wird bezlglich der sozialen Entwicklung z.B.
argumentiert, dass Schilerinnen und Schiiler bes-
ser lernen, sich gegenseitig zu helfen, da mehr
Hilfesituationen entstehen (wenn z.B. die Kinder
des zweiten Schulbesuchsjahres als ,Paten™ fir
die jungeren zur Verfliigung stehen). Zugleich sei
zu erwarten, dass die Unterstitzung in diesen
Situationen weniger mit sozialer Abwertung ver-
bunden ist als bei Gleichaltrigen. In dem Zusam-
menhang wird insgesamt erhofft, dass sich Rol-
len- und Sozialstrukturen aufweichen sowie dass
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soziale und hierarchische Vergleiche aufgrund der
zusatzlichen heterogenen Lernvoraussetzungen
und Lernziele komplizierter und seltener werden.
Erhofft wird damit auch ein Rickgang der sozia-
len Bezugsnorm sowie des Konkurrenzverhaltens
in solchen Klassen.

Eine weitere Argumentationslinie fur glnstige
Effekte der Jahrgangsmischung ergibt sich aus
der flexiblen Verweildauer. So ist es flr die Schi-
lerinnen und Schiler mdglich, ein oder drei Jahre
in der Klasse zu bleiben, ohne dass sie dann ihre
gesamte Bezugsgruppe verlieren (was beim Wie-
derholen oder Uberspringen einer Jahrgangs-
klasse der Fall ist). Damit kann ein gewisser Leis-
tungsdruck von den Kindern genommen werden.

Neben den sozialen Zielen wird auch argumen-
tiert, dass sich beim jahrgangsgemischten Lernen
zudem kognitive Vorteile flr die Kinder ergeben.
So sollten fur die Schilerinnen und Schiler - ihrer
jeweiligen Entwicklung entsprechend - vermehrt
individualisierende und differenzierende Lernge-
legenheiten ermoglicht werden. Begrunden lasst
sich dies durch erforderliche Veranderungen im
Unterricht. So ist in jahrgangsgemischten Klas-
sen zieldifferentes Vorgehen (zumindest fur die
zwei Gruppen) zwangslaufig erforderlich, was
wiederum dazu flihren sollte, dass die Lehrerin-
nen und Lehrer mehr MaBnahmen zur Differen-
zierung und individuellen Férderung entwickeln.*
Zudem ergeben sich - v. a. fur die jingeren und
die leistungsschwacheren Kinder — mehr Méglich-
keiten flr das Lernen am Modell, und gerade sie
sollten von den Helfersystemen profitieren. Bei
Kindern mit weit entwickelten Lernvoraussetzun-
gen im ersten Schulbesuchsjahr sollte es auBer-
dem glinstig sein, dass sie Anreize durch weiter
fortgeschrittene Schilerinnen und Schiler des
zweiten Schulbesuchsjahres erhalten.
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1.3 Empirische Befunde

Die empirische Uberpriifung der oben darge-
stellten Erwartungen ergibt jedoch kein vollstan-
dig einheitliches Bild - insbesondere wenn man die
Befunde zu den Lernleistungen der internationalen
Studien mit denen in Deutschland vergleicht.

Fur die soziale Entwicklung ergibt sich ein recht
eindeutiges Bild. Verschiedene Studien deuten
sowohl flir den internationalen als auch fir den
deutschsprachigen Raum darauf hin, dass Kin-
der aus jahrgangsgemischten Klassen im Durch-
schnitt hier berlegen sind.> Genannt werden in
diesem Zusammenhang Selbstkonzept, soziale
Anpassungsfahigkeit, Lernfreude und Anstren-
gungsbereitschaft. Diese sind in jahrgangsge-
mischten Klassen héher ausgepragt als in jahr-
gangshomogenen.® Dabei wird darauf hingewie-
sen, dass dies kein ,automatischer® Effekt der
Jahrgangsmischung sei, sondern durch eine ver-
anderte (differenziertere und weniger frontale)
Unterrichtsgestaltung verursacht ist.”

AuBerhalb Deutschlands existiert eine recht er-
giebige empirische Befundlage aus dem skandina-
vischen Raum sowie aus den USA, zum Teil auch
als Metaanalysen. Die Studien sind jedoch durch-
gangig vergleichsweise alt. Seit Mitte der 1990er-
Jahre finden sich keine neuen Untersuchungen.

Der Forschungstiberblick von Veenmann (1995)
konstatiert dabei keine signifikanten Unterschiede
hinsichtlich der kognitiven Entwicklung zwischen
jahrgangsgemischt und jahrgangshomogen un-
terrichteten Kindern. Gutiérrez und Slavin (1992)
zeigen in ihrer Metaanalyse auf, dass sich die
Leistungen in jahrgangsgemischten Gruppen po-
sitiv entwickeln, wenn diese leistungshomogen
zusammengesetzt werden. Fir leistungshetero-
gene Gruppen mit stark individualisierendem Un-
terricht stellen sie sogar weniger glinstige Effekte
fest. Leichte Nachteile flir jahrgangsgemischte



Gruppen hinsichtlich der Leistungsentwicklung
werden auch bei Sundell (1994) sowie bei Rus-
sel, Rowe & Hill (1998) beschrieben. Diese Stu-
dien sind - auch wenn sie nicht eins zu eins auf
die deutsche Schullandschaft Ubertragen werden
kdnnen - interessant. Sie zeigen Uberzeugend
auf, dass die Einfihrung jahrgangsgemischter
Klassen an sich noch keine giinstigen Ergebnisse
bewirkt; vielmehr muss dieser Unterricht ent-
sprechend gestaltet werden.

Die Ergebnisse aus deutschen Studien sind da-
gegen (mit Ausnahme von Knérzer 1985) deutlich
aktueller. Sie entstammen Uberwiegend aus den
Begleitevaluationen von Modellversuchen oder
aus einzelnen Qualifikationsarbeiten. Und im Un-
terschied zu den oben berichteten internationa-
len Ergebnissen zeigen sich tendenziell neutrale
bis glinstige Effekte bezlglich der Leistungen der
Schiilerinnen und Schiiler®:

So zeigten sich im brandenburgischen Modell-
versuch FLEX bei landesweiten Vergleichsarbeiten
tendenziell bessere Leistungen der jahrgangs-
gemischten Lerngruppen in Mathematik und im
Lesen. Und dies war besonders dann ersichtlich,
wenn die Schulen lénger als zwei Jahre mit dieser
Unterrichtsform gearbeitet hatten. Zudem zeigt
diese Studie, dass Schilerinnen und Schiler
des unteren Leistungsdrittels im Mathematikun-
terricht besonders von der Jahrgangsmischung
profitierten.’ Diese Tendenz wurde auch fir ,Ri-
sikokinder™ im baden-wilrttembergischen Modell-
projekt aufgezeigt: Diese wiesen einen groBeren
Leistungszuwachs auf als Kinder mit einem ahn-
lichen Profil in jahrgangshomogenen Gruppen.'°
Insgesamt deuten die Befunde in diesem Projekt
auf bessere Leseleistungen der Kinder im jahr-
gangsgemischten Unterricht, wohingegen die
Kinder in jahrgangshomogenen Gruppen leichte
Vorteile im mathematischen Bereich haben. Die
Ergebnisse aus dem nordrhein-westfalischen Pro-
jekt DUne zeigten z. T. hingegen bessere Lese-
leistungen der Kinder im jahrgangshomogenen
Unterricht.!

Erklarungen fir diese Effekte liefern Studien,
die den Blick auf den Unterricht in jahrgangsge-
mischten Klassen legen. Sie deuten darauf hin,
dass die oben genannte Argumentation korrekt
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ist: Der hohere Lerngewinn lasst sich — zumin-
dest zum Teil - auf Veranderungen im Unterricht
zuruckfihren. So konnte z. B. anhand von Befra-
gungen der Lehrpersonen gezeigt werden, dass
im jahrgangsgemischten Unterricht haufiger indi-
vidualisierende und differenzierende MaBnahmen
eingesetzt werden.'? Festzuhalten ist jedoch auch,
dass es innerhalb der jahrgangsgemischten Klas-
sen groBe Unterschiede gibt. In einigen Klassen
wird lediglich durch einen , Abteilungsunterricht®
(die Kinder aus den beiden Schulbesuchsjahren
werden getrennt unterrichtet) differenziert oder
es wird nur die Menge der zu bearbeitenden Auf-
gaben variiert. Dies stellen z. B. Carle und Bertold
(2004) fur die Halfte der von ihnen beobachte-
ten Unterrichtseinheiten fest. Auf die Bildung von
jahrgangsbezogenem Abteilungsunterricht ver-
weist auch Schmidt in seiner bereits etwas alte-
ren Studie von 1999.

Da in diesem Beitrag Grundlagen flir den bay-
erischen Modellversuch Flexible Grundschule dar-
gestellt werden sollen, mochte ich die Befunde
aus einer bayernweit durchgefiihrten, reprasen-
tativen Studie mit tGber 2000 Schilerinnen und
Schiilern gesondert darstellen.'® Hier zeigte sich
klar, dass die Schilerinnen und Schiler in ihrem
ersten Schulbesuchsjahr in jahrgangsgemischten
Klassen mit Blick auf ihren Lerngewinn profitie-
ren. Dies gilt sowohl fir mathematische Fahigkei-
ten als auch bezogen auf das Lesen und Schrei-
ben. Allerdings profitieren unterschiedliche Grup-
pen unterschiedlich: Bei den mathematischen
Leistungen sind es eher die Kinder, die bereits
mit viel Vorwissen in die Grundschule kommen,
beim Lesen die Kinder, die weniger Vorkenntnisse
haben. Doch auch wenn diese Kinder im Durch-
schnitt in jahrgangsgemischten Klassen beson-
ders gunstige Lernergebnisse ausweisen, so ist
das jahrgangsgemischte Lernen flir die anderen
Schulerinnen und Schiler auch nicht nachteilig.
Ihre Leistungen sind am Ende des ersten Schul-
besuchsjahres durchgangig den Kindern aus den
Jahrgangsklassen zumindest ebenbiirtig.

Da aus dieser Studie keine Daten zum konkre-
ten Unterricht vorliegen, kann man tUber moégliche
Erkldarungen nur spekulieren. Plausibel scheint
jedoch die Erklarung, dass gerade in Mathema-
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tik Kinder mit viel Vorwissen im ersten Schulbe-
suchsjahr beim jahrgangsgemischten Lernen be-
sonders profitieren, da anspruchsvollere Aufga-
ben immer im Klassenzimmer angeboten werden
und Lehrerinnen und Lehrer gerade in Mathema-
tik immer wieder mit Modulsystemen arbeiten,
die - bei aller berechtigter Kritik — zumindest den
Vorteil haben, dass Kinder in ihrem eigenen Lern-
tempo arbeiten kénnen.

Am Ende des zweiten Schulbesuchsjahres ni-
vellieren sich die Leistungsdifferenzen allerdings
wieder - hier lassen sich dann keine Unterschiede
mehr zwischen den jahrgangsgemischten und
jahrgangshomogenen Klassen feststellen. Erkla-
ren lasst sich dies - allerdings ist auch dies noch
nicht gezielt erforscht — durch die Tatsache, dass
fir die leistungsstarkeren Kinder des zweiten
Schulbesuchsjahres (im Unterschied zum ersten)
nicht mehr automatisch anspruchsvollere Auf-
gaben vorhanden sind. Zudem kann zumindest
vermutet werden, dass der Blick der Lehrerinnen
und Lehrer etwas mehr auf den Kindern des ers-
ten Schulbesuchsjahres liegt, die mehr Betreu-
ung brauchen und einfordern.

1.4 Fazit und Bezug zum Modell-
versuch Flexible Grundschule

Die empirischen Befunde sprechen damit
grundsatzlich eher fir als gegen die Durchfiihrung
jahrgangsgemischten Lernens. Die Ergebnisse der
Evaluation des Modellversuchs Flexible Grund-
schule gehen in die gleiche Richtung: Es gibt -
bezogen auf das Lernen - ,leichte Lernvorteile ge-
geniiber den Regelklassen"'*. Und auch in anderen
Bereichen (wie z.B. der Elternzufriedenheit und
der Unterrichtsentwicklung) zeigen sich giinstige
Ergebnisse fiir das jahrgangsgemischte Lernen.'®
Bemerkenswert ist jedoch ebenfalls der Befund,
dass es auch bei diesem Modellversuch eine breite
Streuung zwischen den Klassen gibt.'® Dies deutet
klar auf weitere Entwicklungsaufgaben im Zusam-
menhang mit jahrgangsgemischtem Lernen: Star-
ker als bisher ist nun die konkrete Durchfiihrung
des jahrgangsgemischten Lernens in den Blick zu
nehmen, um Erklarungen fur die unterschiedlichen
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Lernergebnisse innerhalb der verschiedenen jahr-
gangsgemischten Klassen zu finden. Die Aussage,
die Frank Lipowsky hinsichtlich der Forschung zur
Offnung von Unterricht und den sich hier finden-
den widerspriichlichen Befunden gemacht hat,
dass es namlich auf die konkrete Ausgestaltung
von Unterricht (er spricht von der ,Mikroebene™)
ankomme?’, trifft sicherlich zu. Solche Elemente
der Mikroebene sind z.B. die verwendeten Unter-
richtsmethoden, Differenzierungs- und Individu-
alisierungsmaBnahmen, Aufgabentypen, Formen
der Selbststeuerung und der Strukturierung des
Unterrichts oder auch die Organisation der Zusam-
menarbeit der Kinder der verschiedenen Schulbe-
suchsjahre. Insbesondere unter dem Aspekt der
Motivation und Selbstkonzeptentwicklung sind
hier auch die Formen der Leistungserhebung und
-beurteilung von Bedeutung.

Durch das gemeinsame Arbeiten an einer sol-
chen konkreten Ausgestaltung des jahrgangs-
gemischten Lernens im Modellversuch Flexible
Grundschule ist nun ein Fundus gegeben, der
a) andere Lehrkrafte beim Unterrichten in jahr-
gangsgemischten Klassen unterstlitzen kann und
der b) nun gezielt auf seine Effektivitat Uberpruft
werden kann. Der oben genannte Befund, dass
es auch hier eine groBe Streuung zwischen den
Klassen gibt, zeigt deutlich, dass es erforderlich
ist, auf dem Erreichten aufbauend, weitere Ent-
wicklungsarbeit zu betreiben.

Anmerkungen:

Vgl. z.B. Gotz, M./Kreinig,K. (2011).

Gotz, M. (2004), S. 269.

Vgl. zusammenfassend z. B. Helbig, P. (2008).
Vgl. z.B. Geiling, U./Prengel, A. (2007).

Vgl. zusammenfassend z.B. Gotz, M./Krenig, K.
(2011).
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6 Kucharz, D./Wagener, M. (2007).

7 Gotz, M./Krenig, K. (2011), S. 95.

8 Vgl. zusammenfassend z.B. Eckerth, M./Hanke, P.
(2009).

9 Krusken, J. (2008).

10 Kultusministerium BW (2006); vgl. auch Goélitz, D.
(2008).

11 Vgl. Beutel, S./Hinz, R. (2008); vgl. auch Kuch-
arz, D./Wagener, M. (2007).

12 Vgl. Kultusministerium BW (2006); Hein, A.

K./Hanke, P./Bruns, M./Bredenjirgen-Dimmler,
P./Gravelaar-Sander, G. (2010).
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(2013).

14 Evaluationsbericht (2014), S. 5.

15 Ebd. S. 5f.

16 Ebd. S. 5.

17 Lipowsky, F. (2002).
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2 ERGEBNISSE DER EVALUATION

Die nachfolgende Zusammenfassung der wich-
tigsten Ergebnisse des Schulversuchs basiert auf
dem Evaluationsbericht des Staatsinstituts fir
Schulqualitat und Bildungsforschung (ISB).*

2.1 Das Wichtigste in Kiirze
2.1.1 Rahmendaten zur Evaluation

Das Staatsinstitut fir Schulqualitat und Bildungs-
forschung (ISB) evaluierte den Schulversuch und
die Ausweitung vom Schuljahr 2010/2011 bis zum
Ende des Schuljahres 2012/2013. Hierflir wurden
alle Beteiligten, Schilerinnen und Schiler, Eltern,
Lehrkrafte und Schulleitungen mehrfach befragt.
Eltern, Lehrkrafte und Schulleitungen wurden mit
am ISB entwickelten Fragebdgen befragt. Als Eva-
luationsinstrumente zur Erfassung von Lernstan-
den sowie des Schulerlebens und Selbstkonzepts
der Schulerinnen und Schiiler dienten FIPS?, IleA®
und FEESS*®. Zum Vergleich wurden an den Mo-
dellschulen jahrgangshomogene Regelklassen als
sogenannte Kontrollklassen herangezogen.

In der Evaluation wurden folgende Ziele in den
Blick genommen:

Ziel 1: Die Schulerinnen und Schiiler verfliigen
am Ende der flexiblen Eingangsstufe tGber grund-
legende sprachliche, mathematische und metho-
dische Kompetenzen.

Ziel 2: Die Schilerinnen und Schiiler verfligen
Uber ein positives Selbstkonzept.

Ziel 3: Die didaktisch-methodische Kompetenz
der Lehrkrafte fir die individuelle Férderung der
Schiilerinnen und Schiler entwickelt sich weiter.

Ziel 4: Das schulische Angebot passt sich, auch
durch eine flexible Verweildauer, optimal an die
Entwicklung des einzelnen Kindes an.

Ziel 5: Die flexible Eingangsstufe vermeidet
Briiche im Bildungsprozess. Die Vernetzung mit
den Kindertageseinrichtungen unter Einbindung
der Eltern stellt sicher, dass der vorschulische Bil-
dungsprozess kontinuierlich fortgefiihrt wird.

Darlber hinaus wurde auch die Elternperspek-
tive auf die individuelle Férderung der Schilerin-
nen und Schiler erfragt, auBerdem die Zufrieden-
heit der Eltern mit dem Schulversuch, basierend
auf ihren Erfahrungen und Beobachtungen.

Mit der Ausweitung des Schulversuchs um die
Satellitenschulen wurden folgende zusatzliche
Ziele festgesetzt:

e Erprobung des Konzepts der Flexiblen Grund-
schule an weiteren Schulen unter Normalbe-
dingungen,

e Bildung von Netzwerken (Modellschule mog-
lichst in jedem Schulamtsbezirk) als Voraus-
setzung flir die Implementation der Ergebnisse
des Schulversuchs in den Regionen,

e Erprobung eines Fortbildungskonzepts fir die
Implementation.

Darliber hinaus wurden wirkungsorientierte
Ziele in Bezug auf die Schiilerschaft der Satel-
litenschulen festgelegt. Die Erhebungen zu den
Schulleistungen der Schilerinnen und Schiler,
die schon an den Stammschulen durchgefiihrt
wurden, wurden auf die Satellitenschulen ausge-
dehnt. Die Lernleistungen der Schilerinnen und
Schuiler der Satellitenschulen sollten mit denen
der Stammschulen verglichen werden, um fest-
stellen zu kénnen, ob sich die Lernleistungen
trotz der unterschiedlichen Einfiihrung der Flexib-
len Grundschule in Stamm- und Satellitenschulen
ahnlich entwickeln.



2.1.2 Zentrale Ergebnisse im Einzelnen

e Das Konzept der Flexiblen Grundschule hat
sich bewahrt. Die qualitative Weiterentwick-
lung des Unterrichts in jahrgangsgemischten
Klassen wirkt sich positiv auf die Schiilerinnen
und Schiler aus.

e Lehrkrafte und Eltern sind Uberzeugt, dass
eine bessere individuelle Férderung der Schi-
lerinnen und Schiler erfolgt.

e Der Unterricht passt sich aus Sicht der Lehr-
krafte starker an die Entwicklung der Kinder
an. Sie kdnnen die Schilerinnen und Schiler
im Modellversuch aus ihrer Sicht besonders gut
fordern.

e Die Modellklassen zeigen in einzelnen Lern-
bereichen leichte Lernvorteile gegenlber den
Kontrollklassen.

e Die leistungsstarksten Klassen im Schulver-
such sind Klassen der Flexiblen Grundschule.
Die Streuung in der Leistungsentwicklung ist
insgesamt jedoch noch recht groB.

e Die Schulerinnen und Schiler entwickeln Gber-
wiegend ein positives Selbstkonzept und trotz

Die Ergebnisse im Einzelnen

e Schilerinnen und Schiiler, die in die Flexible
Grundschule eingeschult wurden, erwerben al-
tersgemaBe sprachliche, mathematische und
methodische Kompetenzen. Sie zeigen in den
getesteten Bereichen im Durchschnitt mindes-
tens gleichwertige, punktuell sogar bessere
Lernleistungen gegeniber den Schilerinnen
und Schilern in den Kontrollklassen. Die Schi-
lerinnen und Schiler, die einschlieBlich der
Erhebung der Lernausgangslage im Schulver-
suchszeitraum die flexible Eingangsstufe voll-
standig durchlaufen haben, zeigen im Durch-
schnitt leicht bessere Mathematikleistungen
als die Kinder der Kontrollklassen.

e Trotz ihres unterschiedlichen Alters und der
unterschiedlichen Verweildauer entwickeln die
Schilerinnen und Schiler einen guten Zusam-
menhalt in den Klassen.

145

des unterschiedlichen Alters einen guten Zu-
sammenhalt in den Klassen.

Die Mdglichkeiten zur Flexibilisierung der Bil-
dungslaufbahn werden positiv bewertet. Die
flexible Verweildauer wird angenommen, die
Zurlckstellungsquote sinkt.

Die Eltern sind in hohem MaBe zufrieden und
bleiben das auch Uber die gesamte Dauer des
Verbleibs ihrer Kinder in den Modellklassen.
Die Lehrkrdfte schatzen das Konzept als ad-
aquate Antwort auf die zunehmende Heteroge-
nitat der Schilerschaft.

Der Ausweitungsprozess des Schulversuchs ist
gelungen. Die Schilerinnen und Schiler in den
Satellitenschulen lernen ahnlich erfolgreich wie
die Schilerinnen und Schiiler der Stammschu-
len zu Beginn des Schulversuchs.

Die Ziele des Schulversuchs sind erreicht.

Die Schilerinnen und Schiiler der Klassen der
Flexiblen Grundschule entwickeln groBtenteils
ein positives Selbstkonzept. Sie fiihlen sich
von ihren Mitschilern und Lehrkraften aner-
kannt und akzeptiert und sind Uberzeugt, den
Anforderungen der Schule gerecht werden zu
kdnnen. Statistische Unterschiede zu den Kon-
trollklassen zeigen sich nicht.

Bemerkenswert ist, dass sich die Klassen mit
der gunstigsten Lernentwicklung im Modellver-
such befinden. Zwischen den einzelnen Klas-
sen der Flexiblen Grundschule gibt es jedoch
z.T. erhebliche Leistungsunterschiede. Diese
lassen sich nicht durch die Voraussetzungen
der Schilerinnen und Schiiler erklaren. Beides
deutet klar darauf hin, dass der Unterricht in
der Flexiblen Grundschule das Potenzial hat,
die Kinder in besonderem MaBe gut zu férdern.
Eine weitere Unterstlitzung der Lehrkrafte so-
wie eine kontinuierliche Unterrichtsentwicklung
im Sinne des Konzepts der Flexiblen Grund-
schule sind winschenswert.
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e Die Lehrkrafte nutzen in der Flexiblen Grund-
schule die Mdglichkeit, alle Schilerinnen und
Schiler gut zu férdern, auch wenn sie zusatz-
liche Férderbedarfe aufweisen oder besondere
Begabungen zeigen. Der Unterricht im Schul-
versuch passt sich gut an die Entwicklung der
einzelnen Kinder an.

e Die Lehrkrafte in den Modellklassen sehen im
Schulversuch eine gute Moglichkeit, ihr Metho-
denrepertoire auszubauen und ihre Fahigkei-
ten zur individuellen Férderung der Schilerin-
nen und Schiiler zu steigern.

e Im Verlauf des Schulversuchs erkennen sie in
der Flexiblen Grundschule eine flr sie positive
Antwort auf die Heterogenitat in den Grund-
schulklassen, trotz der Mehrarbeit, die gerade
zu Beginn des Modellversuchs beschrieben
wird.

e Lehrkrafte und Schulleitungen beurteilen die
flexible Verweildauer als Kernstlick des Schul-
versuchs und betonen ihre Wichtigkeit.

e Die flexible Verweildauer wird genutzt.
Schulversuch durchlaufen mehr Kinder die Ein-
gangsstufe in ein oder drei Jahren als im bay-
erischen Durchschnitt. Fir die Eltern ist diese
Méglichkeit allerdings nicht ausschlaggebend
bei ihrer Entscheidung flr den Schulversuch.

e Die Schulen kooperieren zunehmend intensiv
mit den Kindertageseinrichtungen, um den
Ubergang der Kinder zu erleichtern und Erfah-
rungen abzustimmen. Im gesamten Verlauf
beschreiben die Eltern beim Ubergang in die
Flexible Grundschule kaum Probleme.

e Die Kollegien in den Flexiblen Grundschulen
bewerten den Schulversuch zunehmend po-
sitiv; die Weiterfihrung der neu praktizierten
Methoden und Arbeitsweisen in den weiteren
Jahrgangsstufen der Grundschule wird dadurch
sicherlich erleichtert. In einzelnen Fallen wird
bereits Kontakt zu weiterfliihrenden Schulen
aufgenommen. Ein kontinuierlicher Bildungs-
prozess flr die Schilerinnen und Schiler der
Flexiblen Grundschule wird so ermdglicht.

Im

e Die Eltern der Modellklassen sind mit dem
schulischen Angebot der Flexiblen Grundschule
Uber die gesamte Eingangsphase hinweg sehr
zufrieden.

Die Eltern beobachten und schatzen in den
Klassen der Flexiblen Grundschule ein indivi-
duelleres Eingehen auf ihre Kinder.
Befuirchtungen, die Eltern aus Kontrollklas-
sen auBern, etwa hinsichtlich einer mdéglichen
Uberforderung durch die Lernmethoden oder
eines geringeren Zusammenhalts der Klasse
infolge der Jahrgangsmischung, werden von
den Eltern der Modellklassen nicht bestatigt.

Der Ausweitungsprozess des Schulversuchs
ist gelungen. Die Satellitenschulen beschreiben
ein anstrengendes erstes Jahr im Hinblick auf
die erforderliche Umstellung in der Unterrichts-
gestaltung, flihlen sich aber Uberwiegend gut
unterstitzt. Die Vernetzungsgruppen dienen vor-
wiegend dem kollegialen Austausch. Gerade der
informelle Austausch ist flr die Satellitenschulen
eine wichtige Erganzung zu Uberregionalen, re-
gionalen und lokalen Fortbildungen. Viele Fragen
kénnen auf kurzem Weg schnell beantwortet wer-
den. Die Moodle-Plattform wird besucht, um Pra-
Xisbeispiele auszutauschen.

Die Schulerinnen und Schiiler in den Satelliten-
schulen lernen dhnlich erfolgreich wie die Schiile-
rinnen und Schiler der Stammschulen zu Beginn
des Schulversuchs.

Die notwendigen Veranderungen in der Un-
terrichtspraxis werden von den Lehrkraften als
anspruchsvoll beschrieben. Voraussetzungen fir
ein Gelingen der Veranderungen sind die positive
Einstellung der Elternschaft, das fortgesetzte En-
gagement von Kollegien und Schulleitungen sowie
forderliche Rahmenbedingungen, Neues erproben
zu kdénnen. Eine weitere Entwicklung in diesem
Sinn ist im Interesse aller Beteiligten, damit das
Potenzial der Flexiblen Grundschule in allen Klas-
sen zum Tragen kommt und die Unterschiede in-
nerhalb des Modellversuchs minimiert werden.
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2.2 Evaluationskonzept

Die Evaluation des Schulversuchs an den
Stammschulen umfasst 20 jahrgangsgemischte
Modellklassen, die von den koordinierenden Lehr-
kraften gefiihrt werden sowie - als Kontrollgruppe
- falls vorhanden, jahrgangshomogene Regelklas-
sen der Jahrgangsstufen 1 und 2, im Folgenden
Kontrollklassen genannt. Die Lernergebnisse wur-
den mit den Erhebungsinstrumenten FIPS® und
ILeA® erfasst. Die Schilerinnen und Schiiler wur-
den mit dem FEESS’ befragt, Eltern, Lehrkréfte
und Schulleitungen mit vom ISB entwickelten Fra-
gebdgen. Die eingehende Verfahrensbeschreibung
findet sich im ausfiihrlichen Evaluationsbericht.®

2.3 Detaillierte Befunde der
Evaluation

2.3.1 Ziel 1: ,Erwerb grundlegender
sprachlicher, mathematischer
und methodischer Kompetenzen*

Datenerhebung

Die Evaluation erfolgte durch die Erhebung von
Lernausgangslage und Lernstéanden bei Schilerin-
nen und Schiilern.’ Die Lernausgangslage wurde
in den Bereichen Mathematik, Lautbewusstheit

Ergebnisse der Evaluation

und Lesen mit den Hauptskalen des Instruments
Fahigkeitsindikatoren Primarschule (FIPS) erho-
ben. Die Lernstandserhebungen fiir das erste und
zweite Schulbesuchsjahr basieren auf den Aufga-
ben aus ILeA - Individuelle Lernstandsanalysen
in der Grundschule. Die Erhebung der Schiler-
leistungen mittels ILeA-Aufgaben umfasst die Be-
reiche Rechtschreibung, Leseverstandnis, Lese-
geschwindigkeit und Mathematik.

Besonders von Interesse ist die Kohorte 2, die
die flexible Eingangsstufe am Ende des Schuljah-
res 2012/2013 vollstandig durchlaufen hat.

Erfolgskriterium

Als Erfolgskriterium wurde festgelegt:
Die Schilerinnen und Schiler der Flexiblen Grund-
schule bleiben in den Lernleistungen in Deutsch
und Mathematik nicht hinter denen von Schile-
rinnen und Schiler in Kontrollklassen zurick.

Ergebnisse

In der Evaluation wurde fur die Kohorte 2 fest-
gestellt:

Die Lernausgangslage in Kohorte 2 ist bei den
Schulerinnen und Schiilern der Modellklassen et-
was besser als in den Kontrollklassen (und auch
besser als die Durchschnittswerte des Testinstru-
ments FIPS).
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Modellklassen Regelklassen
Mathematik 2
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Abb. 1: Anteile und Werte der richtig gelésten Aufgaben in den Modell- und Kontrollklassen in Kohorte 2 (Mittel-

werte)
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Die Schulerinnen und Schiler der Kohorte 2
erreichen die gleichen Lernleistungen und zeigen
ahnliche Lernentwicklungen wie Schilerinnen
und Schuler in Kontrollklassen. Im Bereich Ma-
thematik haben sie unter Berticksichtigung der
Lernausgangslage gegenliber Schilerinnen und
Schilern der Kontrollklassen einen leichten Vor-
sprung (Abb. 1). Das Ziel wurde folglich erreicht
und teilweise sogar leicht tUbertroffen.

Hinsichtlich der Lernergebnisse der Schilerin-
nen und Schuler in den Modellklassen ist das Ziel
erreicht. Das jeweils eigene Lerntempo der Schi-
lerinnen und Schiiler in den Modellklassen scheint
sich positiv auf deren Leistungen auszuwirken;
zum Teil starten die Schilerinnen und Schiler
zwar etwas langsamer, daflir zeigt sich am Ende
des zweiten Schulbesuchsjahres des Schulver-
suchs eine Leistungssteigerung.

Es gibt allerdings Unterschiede zwischen den
Modellklassen hinsichtlich der Art und Weise, wie
im Verlauf der Eingangsphase die Lernausgangs-
lagen in Lernleistung umgesetzt werden. In der
Literatur werden solche Unterschiede haufig be-
schrieben, gerade in Modellversuchen zur Jahr-
gangsmischung. Die Ursache hierflir wird in der
konkreten Ausgestaltung des Unterrichts durch
die Lehrkréfte vermutet.®

2.3.2 Ziel 2: , Entwicklung eines posi-
tiven Selbstkonzepts*

Die Schulerinnen und Schuler der Modell- und
Kontrollklassen wurden mit dem Fragebogen zur
Erfassung emotionaler und sozialer Schulerfah-
rungen von Grundschulkindern erster und zweiter
Klassen (FEESS) befragt.'! Beim FEESS werden
die Wahrnehmungen verschiedener Aspekte von
sozialen und emotionalen Schulerfahrungen aus
Sicht der Schulkinder erfasst.

In der Grundschule stehen nicht nur die Lern-
ergebnisse der Schilerinnen und Schiler im Mit-
telpunkt, auch die Personlichkeitsentwicklung ist
eine zentrale Zielsetzung. Ein gutes Verhaltnis
der Mitschtlerinnen und Mitschiler untereinan-
der wie auch die gute Beziehung von Lehrkraf-
ten und Schilern sind wichtig flir die Atmosphare
in einer Klasse. Dort, wo sich Schilerinnen und

Schiler wohlfihlen, kénnen sie auch gut lernen.
Fur die Lernleistungen ist ein positives Klima in
der Klasse forderlich.'?

Von den sieben Skalen des Instruments wur-
den flr die Evaluation vier ausgewahlt, die das
schulische Selbstkonzept sehr gut beschreiben:
Soziale Integration und Gefiihle des Angenom-
menseins fir das Gefuhl der Integration in der
Klasse, Selbstkonzept der Schulféahigkeit und
Anstrengungsbereitschaft flir die Selbsteinschat-
zung, den Anforderungen der Schule gewachsen
zu sein.

Als Erfolgskriterien wurden festgelegt:

e Die Schilerinnen und Schiler der Flexiblen
Grundschule fiihlen sich ebenso stark sozial in-
tegriert und von den Lehrkraften angenommen
wie in anderen Grundschulklassen.

e Sie haben eine mindestens ebenso positive Ein-
stellung zu ihrem eigenen Leistungsvermdgen
wie gleichaltrige Schilerinnen und Schiiler.

¢ Ihre Anstrengungsbereitschaft bleibt nicht hin-
ter der von Schulerinnen und Schilern in Kon-
trollklassen zuriick.

In der Evaluation wurde festgestellt:

e Schilerinnen und Schiler fihlen sich mit we-
nigen Ausnahmen in der Flexiblen Grundschule
wohl: Die Normwerte des FEESS werden im
Durchschnitt auf den meisten Skalen leicht
Ubertroffen.

e Die Schilerinnen und Schuler sind sozial sehr
gut integriert, zeigen hohe Anstrengungsbe-
reitschaft und fuhlen sich angenommen.

e Zwischen den Regel- und Modellklassen erge-
ben sich keine statistisch signifikanten Unter-
schiede.

Die Schilerinnen und Schiler entwickeln im Lauf
der flexiblen Eingangsstufe grundsatzlich ein posi-
tives Selbstkonzept. Sie fiihlen sich im Kreis der
Mitschilerinnen und Mitschtiler wohl und integriert
sowie von ihren Lehrkraften akzeptiert und ange-
nommen. Sie trauen sich altersgemaBe Leistungen
zu und sehen sich den schulischen Anforderungen
gewachsen. Sie lassen sich auf Neues ein und be-
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mihen sich, alle Anforderungen zu bewaltigen. Die
Schilerinnen und Schiler der Flexiblen Grundschu-
len zeigen ein ebenso positives Selbstkonzept wie
die Schilerinnen und Schiler der Kontrollklassen.
Die Schulerfahrungen in der Flexiblen Grundschule
kénnen als positiver als in der Normstichprobe des
FEESS bezeichnet werden.

2.3.3 Ziel 3: ,,Weiterentwicklung der
didaktisch-methodischen Kom-
petenzen fir die individuelle
Férderung“

Datenerhebung

Die Evaluation fand durch eine schriftliche Be-
fragung der Lehrkrafte statt und wurde erganzt
durch Aussagen der schriftlichen Befragung der
Eltern.'?

Erfolgskriterien

Als Erfolgskriterien wurden festgelegt:

e Im Laufe des Schulversuchs verwenden die
Lehrkrafte zunehmend Unterrichtsmethoden,
die die individuelle Férderung der Schiilerinnen
und Schiler berlicksichtigen.

e Die Arbeitszufriedenheit der Lehrkrafte ent-
spricht der Vergleichsgruppe der Lehrkrafte

Ergebnisse der Evaluation

der Kontrollklassen - trotz der neuen Aufgaben
in einem Schulversuch.

e Im Unterrichten der Flexiblen Grundschulklas-
sen werden mehr Vor- als Nachteile gesehen.

e Die Lehrkréafte konnen individuelle Lernstéande
standardisiert ermitteln und darauf individuelle
Férderplane aufbauen; sie sehen in der Diag-
nose individueller Lernstande Vorteile fir die
individuelle Unterrichtsgestaltung.

e Eltern sehen in der Flexiblen Grundschule eine
bessere individuelle Forderung des eigenen
Kindes als Eltern in Kontrollklassen.

In der Evaluation wurde festgestellt:

Die Lehrkrafte nutzen zunehmend Methoden,
die die Heterogenitdt der Schilerinnen und Schu-
ler angemessen berticksichtigen. So werden mehr
kooperative Unterrichtsmethoden verwendet, die
den Schilerinnen und Schiilern die Mdéglichkeit
geben, gemeinsam Unterrichtsinhalte zu erarbei-
ten und zu prasentieren (Abb. 2).

Die Arbeitszufriedenheit der Lehrkrafte im Mo-
dellversuch steigt mit der Zeit, die sie im Versuch
arbeiten. Hinsichtlich der Arbeitszufriedenheit der
Lehrkréafte des Modellversuchs gibt es 2013 ledig-

Kooperative Gruppenarbeit
Schilber prasentationen
Facherubergreifende Projektarbeit

Gruppenreferate

Portfolio

L

1 2

Lerntagebuch L

=011
m2012
mi3

Abb. 2: Verénderte Unterrichtsmethoden der Lehrkréfte in Klassen der Flexiblen Grundschule in den Schuljahren
2010/2011, 2011/2012 und 2012/2013: ,In meinem Unterricht setze ich folgende Methoden ein:* (Mittelwerte

auf einer Skala von 1 ,nie" bis 4 ,oft", N=80)
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lich punktuelle Unterschiede zu den Lehrkraften
der Kontrollklassen.

Wahrend im ersten Jahr des Schulversuchs
durch die Lehrkrafte der Modellklassen noch
Nachteile wie zusatzliche Arbeitsbelastung durch
die Umstellung des Unterrichts und Unsicherhei-
ten hinsichtlich der individuellen Betreuung der
Schiilerinnen und Schiler genannt werden, Gber-
wiegen nach drei Jahren Schulversuch die Vor-
teile dieser Schulform deutlich. Anfangliche Un-
sicherheiten sind fast vollsténdig verschwunden
und der Uberzeugung gewichen, den Schiilerin-
nen und Schilern in der flexiblen Eingangsstufe
besser gerecht werden zu kdénnen.

Die Lehrkrafte der Flexiblen Grundschule se-
hen die Erhebung der Lernausgangslage zuneh-
mend als gute Unterstitzung ihrer Unterrichts-
planung an. Sie wird zum Ende des Evaluations-
zeitraums von drei Vierteln der Lehrkrafte als
sinnvolle Absicherung der eigenen Beobachtun-
gen eingeschatzt.

Die Lehrkréafte haben ihr Unterrichtsrepertoire
verandert und erweitert. Mit zunehmender Dauer
des Schulversuchs verwenden sie haufiger Metho-
den, die die Selbsttatigkeit der Schilerinnen und
Schiler unterstlitzen. Sie sehen Heterogenitat in
den Klassen zunehmend als positive Ressource
fir das Lernen voneinander. Sie gestalten den

rundschule

Unterricht wenig lehrerzentriert und verstehen
sich starker als Lernbegleiter. Die Lehrkrafte ori-
entieren sich an der individuellen Lernausgangs-
lage, deren Erhebung sie als Unterstlitzung fur
ihr Lehrerhandeln sehen (Abb. 3).

Die Eltern haben hohe Erwartungen an die Un-
terrichtsformen der Flexiblen Grundschule und
setzen Vertrauen in die Lehrkrafte. Sie nehmen
den Unterricht ihrer Kinder als modern und ab-
wechslungsreich wahr. Das individuelle Eingehen
auf ihr Kind sehen die Eltern der Modellklassen
positiv. Ein Drittel der Eltern in den Kontrollklas-
sen auBert hingegen Beflirchtungen, dass ihre
Kinder von den neuen Lernmethoden Uberfordert
seien. Die Erfahrungen, die Eltern in Modellklas-
sen beschreiben, zeigen, dass solche Beflirchtun-
gen unbegrindet sind.

2.3.4 Ziel 4: ,,Anpassung des schuli-
schen Angebots an die Entwick-
lung des einzelnen Kindes*

Datenerhebung
Die Evaluation erfolgte durch schriftliche Be-
fragungen von Lehrkraften und Eltern.

Erfolgskriterien
Als Erfolgskriterien wurden festgelegt:
e Besonders begabte Schilerinnen und Schi-

Die Erhebung der Lernausgangslage unterstiitzt die individuelle Férderung.
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Abb. 3: Befragung der Lehrkrafte in Klassen der Flexiblen Grundschule in den Schuljahren 2010/2011, 2011/2012

und 2012/2013 (Angaben in Prozent, N=80)
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ler profitieren von der Flexiblen Grundschule
ebenso wie Schiilerinnen und Schiler mit zu-
satzlichem Unterstltzungsbedarf.

e Schilerinnen und Schiler werden seltener
Uber- bzw. unterfordert als Schilerinnen und
Schiler in Kontrollklassen.

e Die Verweildauer in der flexiblen Eingangsstufe
passt sich der Entwicklung der Schilerinnen
und Schiler an.

In der Evaluation wurde festgestellt:

Die Lehrkrafte nutzen die Erhebung individu-
eller Lernstdnde und betrachten sie als gute Un-
terstitzung fir ihre eigenen Beobachtungen und
Férderpraxen. Sie sehen in der Flexiblen Grund-
schule die Mdoglichkeit, sowohl Kindern mit be-
sonderen Begabungen als auch Kindern mit For-
derbedarfen gerecht zu werden (Abb. 4).

Die Eltern sind mit der Flexiblen Grundschule
auBerst zufrieden. Die Zufriedenheit der Eltern
mit der Schule fallt in den Kontrollklassen im
zweiten Schulbesuchsjahr ab, in den Klassen der
Flexiblen Grundschule ist dies nicht zu beobach-
ten. In den Modellklassen geben die Eltern ihre
Zufriedenheit Uber die Schulbesuchsjahre der
Kinder hinweg auf gleichbleibend hohem Niveau
an (Abb. 5).

Ergebnisse der Evaluation

Die Eltern erwarten ein individuelles Eingehen
auf ihre Kinder und dieses findet aus ihrer Sicht
auch statt (Abb. 6). Sie wiirden sich mit groBer
Mehrheit erneut flr die Flexible Grundschule ent-
scheiden.

Uber- und Unterforderung der Kinder findet
aus Sicht der Eltern der Modellklassen selten
statt. Eltern der Kontrollklassen kommen zur sel-
ben Einschatzung.

Verweildauer: Die Madglichkeit, die Flexible
Grundschule in ein, zwei oder drei Jahren zu
durchlaufen, war fir die Eltern nicht ausschlag-
gebend bei ihrer Entscheidung fir den Schul-
versuch. Lehrkrafte sehen darin gute Chancen,
Schulerinnen und Schiler in ihrer individuellen
Lernentwicklung zu unterstitzen.

Uber den Effekt der verkiirzten bzw. verlanger-
ten Verweildauer kénnen aufgrund der geringen
Fallzahlen keine statistisch gesicherten Aussagen
getroffen werden. In der Tendenz wird die Mog-
lichkeit der individuellen Verweildauer in den Klas-
sen der Flexiblen Grundschule starker genutzt als
dies in den Regelklassen durch Wiederholen bzw.
Uberspringen von Jahrgangsstufen vorkommt.

Zum Ende der wissenschaftlichen Begleitung
des Schulversuchs haben ca. finf Prozent der
Schilerinnen und Schiler von der flexiblen Ver-

wriffy dberhaupt nicht 2u 2
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Abb. 4: Befragung der Lehrkrafte in Klassen der Flexiblen Grundschule in den Schuljahren 2010/2011, 2011/2012

und 2012/2013 (Angaben in Prozent, N=80)
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m 1. SBJ/Jgst. 1 (2010/11) m 2. SBJ/Jgst. 2 (2011/12) m 3. SBJ (2012/13)

teils/teils ‘

sehr unzufrieden
unzufrieden
zufrieden

Kontrollklassen

sehr zufrieden

teils/teils

zufrieden

unzufrieden ‘

sehr unzufrieden |
sehr zufrieden

Modellklassen

Abb. 5: Elternbefragung in Klassen der Flexiblen Grundschule und in Kontrollklassen in den Schuljahren
2010/2011, 2011/2012 und 2012/2013: ,Wie zufrieden sind Sie insgesamt mit der Flexiblen Grundschule/der

Grundschule?" (Angaben in Prozent, N=1645)

weildauer Gebrauch gemacht. Etwas mehr als
vier Prozent verblieben langer in der Eingangs-
stufe, zwischen 0,5 und 0,8 Prozent durchliefen
diese in kurzerer Zeit.

In Regelklassen in Bayern registriert das Bay-
erische Landesamt fiir Statistik'* fur das Schul-

jahr 2010/2011 ca. 2,3 Prozent Wiederholer und
0,1 Prozent Uberspringer. In der Flexiblen Grund-
schule wird also fir mehr Schiilerinnen und Schu-
ler eine individuelle Verweildauer umgesetzt und
damit ihrer Lernentwicklung starker Rechnung
getragen.

trifft gar nicht zu

100%

2 m3 mtrifftvoll zu
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80%

70%

60%

50%

40%

30%

20%

10%

0%

Kontrollklassen

In der Klasse wird mein Kind individuell behandelt.

Modellklassen

Abb. 6: Elternbefragung in Klassen der Flexiblen Grundschule und in Kontrollklassen in den Schuljahren
2010/2011, 2011/2012 und 2012/2013 (Angaben in Prozent, N=1645)
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2.3.5 Ziel 5: Kontinuierlicher
Bildungsprozess

Datenerhebung

Die Evaluation erfolgte durch schriftliche Be-
fragung der Eltern, der Lehrkrafte und der Schul-
leitungen™®.

Erfolgskriterien

Als Erfolgskriterien wurden festgelegt:

e Es finden Kooperationen mit den Kindertages-
einrichtungen statt sowohl bei der Information
der Eltern zur Flexiblen Grundschule als auch
hinsichtlich einzelner Kinder.

e Der Ubergang von der Kindertageseinrichtung
in die Schule gestaltet sich reibungsloser als in
Kontrollklassen.

e Alle Lehrkrafte des Kollegiums haben eine po-
sitive Einstellung zur Flexiblen Grundschule.

e Die Zahl der Zurlckstellungen bei der Einschu-
lung verringert sich.

In der Evaluation wurde festgestellt:

Die Modellschulen kooperieren vielfach mit in-
ner- und auBerschulischen Partnern. Kindertages-
einrichtungen sind der haufigste Kooperations-
partner. Die Kindertageseinrichtungen sind zuneh-
mend in die Information der Eltern zur Flexiblen
Grundschule einbezogen. In einigen Fallen geht

Ergebnisse der Evaluation

die Entscheidung der Eltern fiir eine Klasse der
Flexiblen Grundschule fir ihr Kind auf die Emp-
fehlungen der Kindertageseinrichtungen zurtck.

Im Verlauf des Schulversuchs kooperierten die
Modellschulen qualitativ zunehmend intensiver
mit Kindertageseinrichtungen. So werden etwa
regelmaBige teilweise monatliche Kooperations-
treffen im dritten Schulversuchsjahr genannt.
Hierdurch kann fir viele Schiilerinnen und Schu-
ler ein reibungsloser Ubergang in die Flexible
Grundschule erfolgen. Die Kindertageseinrichtun-
gen wissen zunehmend um Angebot und Beson-
derheiten der Flexiblen Grundschule.

In den Lehrerkollegien ist zum Abschluss des
Schulversuchs eine durchgehend positive Einstel-
lung gegeniber dem Schulversuch zu beobach-
ten (Abb. 7). Alle Mitglieder der Schulfamilie der
Modellschulen bewerten den Schulversuch zuneh-
mend positiv. Die Einstellung des gesamten Kolle-
giums an den Schulen entwickelt sich positiv. Auch
die Befurchtungen und Sorgen derjenigen Eltern,
die auf eine Teilnahme am Schulversuch verzichtet
haben, nehmen im Verlauf des Schulversuchs ab.

Tendenziell verringert sich die Zahl der zurick-
gestellten Kinder in der Flexiblen Grundschule.
Dies ist bemerkenswert, da diese Zahl bezogen
auf die gesamtbayerische Situation steigt.
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Abb. 7: Schulleiterbefragung der 20 Modellschulen in den Schuljahren 2010/2011, 2011/2012 und 2012/2013
(Angaben in Prozent, N=20, dreimal befragt)
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2.3.6 Ausweitung des Schulversuchs

Im dritten Jahr der Evaluation wurde der Frage
nachgegangen, ob das Konzept des Schulver-
suchs auf weitere Schulen Ubertragen werden
kann. Dies fand durch schriftliche Befragung der
Klassenlehrkrafte in Stamm- und Satellitenschu-
len und durch Lernstandserhebungen bei den neu
eingeschulten Schilerinnen und Schilern an den
Satellitenschulen statt. Hinzu kamen Gruppendis-
kussionen mit Schulleitungen und koordinieren-
den Lehrkréaften an ausgewdhlten Standorten.

Erfolgskriterien

Als Erfolgskriterien fir die Ausweitung wurden

festgelegt:

e Die Stammschulen nehmen den Auftrag zur
Multiplikation ihrer Erfahrungen im Schulver-
such positiv an und bieten den Satellitenschu-
len Unterstiitzung durch umfassenden Einblick
in ihre Arbeit im Schulversuch.

e Die Satellitenschulen erleben diese Unterstiit-
zungsangebote fir ihre jeweilige Situation als
passgenau. Sie flihlen sich dadurch inhaltlich
wie organisatorisch entlastet.

e Die Lehrkrafte der Stamm- und Satellitenschu-
len sehen sich bei ihren jeweiligen Aufgaben im
Ausweitungsprozess unterstltzt durch geeig-
nete Fortbildungen und ihre Schulleitungen.

rundschule

e Die Schulerinnen und Schiler lernen in den
neuen Klassen des Schulversuchs vergleichbar
gut wie in den Klassen der Stammschulen zu
Beginn des Schulversuchs.

e Die Multiplikation des Schulversuchs durch
Vernetzung von Stamm- und Satellitenschulen
wird als sinnvoll und effektiv eingeschatzt.

Ergebnisse

In der Evaluation wurde festgestellt:

Die Lehrkrafte der Stammschule stellen regel-
maBig und auf vielfdltige Weise schon zum Ende
des Schuljahres 2011/2012 und wahrend des
gesamten Schuljahres 2012/2013 ihre Erfahrung
und ihr Wissen Uber die Flexible Grundschule den
Satellitenschulen zur Verfligung.

Die Lehrkrafte der Satellitenschulen rufen das
Wissen der Stammschulen haufig ab (Abb. 8).
Der Zeitpunkt der UnterstitzungsmaBnahmen
wird als passend eingeschatzt. Einige der Ange-
bote, darunter vor allem die Fortbildungen, er-
weitern das fachliche Wissen und die didaktisch-
methodischen Fahigkeiten der Lehrkrafte der Sa-
tellitenschulen.

Die Schilerinnen und Schiler der Satelliten-
schulen erreichen beglinstigt auch durch die Un-

B Lehrerfortbildung besucht

B Tieflen rwischen Stamme und
Satelitenschuben

B inder Stammschule hospitiert

B Moodle-Platthonm = Prasisbéispisle

B bei Fragen die Stammschule

telefoiisch ader per Mad kontakierl

® Lehrkraft der Stammschule zur
Hospitation eingeladen
B Moodle-Plattienn — Chat

Abb. 8: Online-Befragung der Klassenlehrkrafte der Satellitenschulen 2012/2013: ,Wie haufig haben Sie folgende
Vorbereitungs- und BegleitmaBnahmen genutzt?" (Angaben in Prozent fiir entweder einmal, mehrmals oder regel-

maBig, N=94)
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terstitzung der Lehrkrdfte bei der Umsetzung
des Unterrichtskonzepts seitens der Stammschu-
len im ersten Jahr der Ausweitung vergleichbar
gute Lernleistungen, wie sie auch schon in den
Stammschulen im ersten Schulversuchsjahr be-
obachtet werden konnten (Abb. 9).

Weitere Ergebnisse

e In den Gruppendiskussionen wird vor allem der
Wert des informellen Austausches betont.

e Grundsatzliche Fragen und Fragen zur Konzep-
tion des Schulversuchs werden intensiv bear-
beitet. Die Spezifika der Flexiblen Grundschule
und die Unterschiede zur Jahrgangsmischung
werden eingehend diskutiert. Es findet ein hilf-
reicher Austausch an Materialien statt.

e Die Satellitenschulen geben an, die Unterstit-
zung bekommen zu haben, die sie bendtigen.
Unterschiedliche Bedirfnisse der Satelliten-
schulen werden befriedigt.

e Zum Teil verhindern weite Entfernungen zwi-
schen den Schulen im Netzwerk ein haufigeres
Treffen, dies wird aber nicht als groBes Prob-
lem angesehen.

e Die Unterschiedlichkeit in der Zusammenset-
zung der einzelnen Klassen und in den Voraus-
setzungen der Schulen im Netzwerk flhrt teil-
weise dazu, dass bilateral weitere Austausch-

Ergebnisse der Evaluation

partner gesucht werden, um spezifische The-
men behandeln zu kdénnen.

e Die Stammschulen kénnen bisher eher in ge-
ringem MaB von der Vernetzung profitieren,
sind aber mit der Erflllung ihrer Aufgabe als
Multiplikatoren sehr zufrieden.

Die Zielsetzungen hinsichtlich der Ausweitung
des Schulversuchs werden nahezu vollstéandig er-
reicht. Die Erprobung des Konzepts der Flexiblen
Grundschule an weiteren Schulen hat stattgefun-
den und ist aus Sicht der Beteiligten meist ge-
lungen. Auch die Schilerleistungen untermauern
den EinfUhrungserfolg. Es wurden grdBtenteils
funktionierende Netzwerke gegriindet, die eine
erweiterte Kompetenzbasis darstellen. Das Fort-
bildungskonzept wurde erprobt und vom Uber-
wiegenden Teil der Lehrkrafte der Satellitenschu-
len als zufriedenstellend bewertet. Aus Sicht der
Lehrkrafte sind Differenzierungsstunden, Vernet-
zungsmoglichkeiten und Fortbildungsangebote
fir ein Gelingen der Flexiblen Grundschule zwin-
gend erforderlich.

o
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Abb. 9: Anteile und Werte der richtig geldsten Aufgaben in den Klassen der Stamm- und Satellitenschulen (Mittel-

werte)
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2.4 Gesamteinschitzung des
Schulversuchs

Aus Sicht der wissenschaftlichen Begleitung
kann der Schulversuch Flexible Grundschule als
Erfolg gewertet werden. Griinde hierflir sind vor
allem:

e Die Schilerinnen und Schiler lernen ebenso
viel wie oder punktuell sogar mehr als Schu-
lerinnen und Schiler aus den Kontrollklassen.
In der Tendenz haben die Schilerinnen und
Schuler der Modellklassen sogar leichte Lern-
vorteile.

e Die Schilerinnen und Schiiler flhlen sich in
den Modellklassen sehr wohl. Sie beschreiben
sich zum Uberwiegenden Teil als in die Klas-
sengemeinschaft gut integriert, motiviert und
leistungsbereit und von ihrer Lehrkraft ange-
nommen.

e Die Lehrkrafte sehen die Flexible Grundschule
als positive Erweiterung didaktisch-
methodischen Erfahrungen. Der Schulversuch
stellt fir sie die richtige Antwort auf die zuneh-
mende Heterogenitat in den Eingangsklassen
der Grundschule dar. Sie geben an, begabte
und foérderbedirftige Kinder hier besser for-
dern zu kénnen als in Regelklassen.

e Die Eltern der Schilerinnen und Schiuler sind
mit der flexiblen Eingangsstufe sehr zufrieden,
sie sehen ihre Kinder unterrichtlich individu-
ell betreut und geférdert. Sie nutzen die fle-
xible Verweildauer. Dabei nehmen die Eltern
den Schulversuch dort positiver wahr, wo sie
die Wahl zwischen Modell- und Regelklassen
haben.

e Alle Beteiligten in den Schulen des Modellver-
suchs sind zunehmend positiv gegentber den
Unterrichtsmethoden der flexiblen Eingangs-
stufe eingestellt. Dadurch ist die Vorausset-
zung gegeben, dass das, was die Schiilerinnen
und Schiler an Fahigkeiten erworben haben,

ihrer

auch in den beiden folgenden Grundschuljah-
ren genutzt wird.

e Die Weitergabe der Erfahrungen mit der Flexib-
len Grundschule gelingt bereits nach dem zwei-
ten Jahr des Modellversuchs. Die Lehrkrafte
der Satellitenschulen rickversichern sich gerne
bei den Stammschulen und schatzen diese als
Ideengeber. Die Mischung aus Vernetzung und
Fortbildung wird gut angenommen.

Die Unterschiede in den Lernleistungen der
Schulerinnen und Schiler sind wie es sich auch in
anderen Modellversuchen zu jahrgangsgemisch-
tem Lernen zeigt16 in den einzelnen Klassen im
Modellversuchszeitraum noch relativ groB. In
einigen Schulen ist es jedoch schnell gelungen,
die Mdglichkeiten des Schulversuchs so zu nut-
zen, dass die Leistungen der Schilerinnen und
Schuler etwas hoher sind als in Kontrollklassen.
Damit die Umsetzung des Schulversuchs an allen
Modellschulen so positiv gelingt, ist auf eine stete
Weiterentwicklung des Unterrichts zu achten.

Damit die Arbeit in der Flexiblen Grundschule
positiv fortgesetzt und die Einfihrung der Flexi-
blen Grundschule an weiteren Schulen gelingt,
ist die Unterstlitzung der Lehrkrafte in Form von
Differenzierungsstunden, Fortbildungsangeboten
und Vernetzungsmaoglichkeiten notwendig.

Neben persdnlichem Engagement ist die enge
Zusammenarbeit mehrerer Lehrkrafte eine wich-
tige Voraussetzung flr die erfolgreiche Einfih-
rung und Umsetzung der Flexiblen Grundschule.
Die Umsetzung des Konzepts der Flexiblen Grund-
schule an einer Schule in mehr als einer Klasse
wird aufgrund der Mdglichkeiten einer kollegia-
len Zusammenarbeit und eines gewinnbringenden
fachlichen Austauschs als vorteilhaft beschrieben.
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Evaluationsbericht (2014); Der vollstandige
Evaluationsbericht kann von der Stiftung Bildungs-
pakt Bayern bezogen werden.

Bauerlein, K. u.a. (2012).

Landesinstitut fur Schule und Medien Berlin-Bran-
denburg (2010).

Rauer, W./Schuck K. D. (2004).

Bauerlein, K. u.a. (2012).

Landesinstitut fur Schule und Medien Berlin-Bran-
denburg (2010).

Rauer, W./Schuck K. D. (2004).

Der ausfuhrliche Evaluationsbericht kann von der
Stiftung Bildungspakt Bayern bezogen werden.

In jedem Jahr des Schulversuchs wurden die
Eltern der Schilerinnen und Schiler um Zustim-
mung zu den Erhebungen von Lernausgangslage
und Lernstand gebeten. Die Bereitschaft hierzu
war hoch. Es ergab sich eine durchschnittliche
Ricklaufquote von 83 Prozent.

Vgl. Grittner, F. / Hartinger, A. / Rehle C. (2013).
In jedem Jahr des Schulversuchs wurden die
Eltern der Schilerinnen und Schiler um Zustim-
mung zu der Befragung ihrer Kinder mit dem
FEESS gebeten. Die Bereitschaft hierzu war hoch,
durch Nicht-Zustimmung und andere Ausfallgrin-
de wie Umzug oder Krankheit ergab sich eine
Ricklaufquote von 81 Prozent.

Vgl. Rauer, W./Schuck, K. D. (2004).

Der Riicklauf der Elternfragebégen kann insgesamt
als sehr gut bezeichnet werden. Er lag in den Mo-
dellklassen mit durchschnittlich 88 Prozent etwas
héher als in den Kontrollklassen mit durchschnitt-
lich 77 Prozent.

Quelle: Amtliche Schuldaten.

Der Riicklauf der Befragung der Schulleitungen
betrug im Schulversuchsjahr 2011/2012 100 Pro-
zent, in den beiden anderen Schuljahren jeweils
95 Prozent.

Vgl. Grittner, F./Hartinger, A./Rehle C. (2013).
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Grundschule - Evaluationsbericht von Barbara Klover.
Minchen.

Grittner, F./Hartinger, A./Rehle C. (2013): Wer profi-
tiert beim jahrgangsgemischten Lernen? Zeitschrift fur
Grundschulpadagogik, (6) 1, S. 102 113.

Landesinstitut flr Schule und Medien Berlin-Branden-
burg (2010): ILeA. Individuelle Lernstandsanalysen.
Ludwigsfelde-Struveshof.

Rauer, W./Schuck, K. D. (2004): Fragebogen zur Erfas-
sung emotionaler und sozialer Schulerfahrungen von
Grundschulkindern erster und zweiter Klassen. Beltz
Test. Gottingen.
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1 STRUKTUR DES MODELLVERSUCHS

Leitung:

Mitarbeiter:

Wissenschaftlicher Beirat:

Projektbeirat:

Arbeitskreis 1:
Bildungsprozesse

Arbeitskreis 2:
Methodik und Didaktik,
Diagnostik, individuelle
Foérderung, Leistungs-
erhebung

Arbeitskreis 3:
Schulorganisation und
Elternkooperation

Evaluation:

Digitale Projektplattform:

Ralf KaulfuB (fir die SBB), Maria Wilhelm (flir das StMBW), Boris
Hackl (flir die SBB bis Oktober 2010)

Eva Kénigsberger, Tobias Pupeter, Dr. Ulrike Schaupp, Vanessa Ziegler

Prof. Dr. Angelika Speck-Hamdan (LMU Minchen), Prof. Dr. Wilfried

Bos (TU Dortmund), Prof. Dr. Andreas Hartinger (Universitat Augs-

burg), Prof. Dr. Ulrich Heimlich (LMU Miinchen), Prof. Dr. Dr. Werner
Wiater (Universitat Augsburg)

Dr. Hermann FuBstetter, Stefan Graf, Boris Hackl, Ralf Kaulfu3, Dr.
Peter Miiller, Elfriede Ohrnberger, Dr. Christof Prechtl, Evelyn Seh-
ling, Maria Wilhelm

Anne Blank (Leitung), Dr. Dagmar Berwanger, Dr. Johann Eirich,
Wolfgang Hackel, Veronika Kaferle, Gisela Klaus, Silvia Krliiger, Hart-
mut LUft, Dr. Karin Oechslein, Betty Pauker, Rudolf Schmitt, Judith
Steinhlbel, Ingrid Streck, Michael Wagner

Dr. Ellen Kunstmann, Dr. Eva Lang, Karl Rauscheder, Hella Tinis-Faur
(Leitung), Ursula Abt, Brigitte Beckmann, Anita Belz, Christa Besold,
Barbara Blasius, Barbara Buschkow-Bernhardt, Angelika Edelmann,
Stefanie Flache, Anna Gniffke, Dorothea HauBmann, Anita Hellinger,
Evi Kohl-Dimlein, Claudia Késtimeier, Stefanie Kuhlins, Julia Merget-
Daum, Susanne Meyer, Nicole Niggemann, Julia Pestl, Susanne
Rehse, Andrea Sax, Andrea Schmuttermair, Sarah Schrage, Katja
WaBmann, Ute Woller

Irma Amrehn/Sylvia Blank (Leitung), Manfred Bertram, Georg Bren-
ner, Beatrix Daumenlang, Karl-Heinz Deublein, Angelika Edelmann,
Veronika Kaferle, Silvia Kriger, Jochen Mayr, Betty Pauker, Ismene
Rehm, Rudolf Ruf, Gabriele SchmauB-Benedikt, Rudolf Schmitt, An-
neliese Scholz, Karl-Martin Simmel, Ingrid Streck, Fred Vélker, Wal-
traud Wagner, Claudia Wahler, Dorothea Wilhelm, Cornelia Wolfrum,
Arabella Quiram, Renate Zuber

Barbara Kléver, Staatsinstitut fir Schulqualitat und Bildungsfor-

schung (ISB)

Rudolf Schmitt
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Exklusivsponsor: vbw - Vereinigung der Bayerischen Wirtschaft e. V.
Laufzeit: 2010-2014
Rechtliche Grundlagen: Modellprojekt ,Flexible Grundschule™ als Schulversuch; Bekanntma-

chung des Bayerischen Staatsministeriums fiir Unterricht und Kultus
vom 02.08.2010 KWMBI Nr. 17/2010, S. 266-268

Ausweitung des Schulversuchs um 60 Grundschulen; Bekanntma-
chung des Bayerischen Staatsministeriums flir Unterricht und Kultus
vom 23.08.2012, KWMBI Nr. 18/2012, S. 258-259

Ausweitung des Schulversuchs um neun Grundschulen; Bekanntma-

chung des Bayerischen Staatsministeriums flir Unterricht und Kultus
vom 15.07.2013, KWMBI Nr. 15/2013, S. 258-259

Das Netzwerk der Flexiblen Grundschulen im Modellversuch

) Eurreiituie o By 2010011
) Bmemee it ie ot ersary 2012013
.Mulﬂﬂmw
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2 TEILNEHMENDE SCHULEN

2.1 Stammschulen

e Grundschule Miinchen an der ThelottstraBe,
ThelottstraBe 20, 80933 Minchen

e Justus-von-Liebig-Schule Heufeld,
Hans-Scheibmaier-Strae 2-10,
83052 Bruckmihl-Heufeld

e Grundschule Esting,
SchloBstraBe 17, 82140 Olching-Esting

e Grundschule Taufkirchen am Wald,
PappelstraBe 8, 82024 Taufkirchen

e Grundschule Polling,
SchillerstraBBe 4, 84570 Polling

e Grundschule Minchen an der Burmester-
straBe,
BurmesterstraBe 23, 80939 Miinchen

e St.-Peter-und-Paul-Grundschule Landshut,
NiedermayerstraBe 14, 84028 Landshut

e Grundschule Rotthalminster,
Franz-Gerauer-StraBe 21, 94094 Rotthal-
mulnster

e Ulrich-Schmidl-Grundschule Straubing,
Breslauer StraBe 25, 94315 Straubing

e Jobst-vom-Brandt-Schule Waldershof,
Ludwig-Hoffmann-StraBe 2, 95679 Waldershof

2.2 Satellitenschulen

Aufgrund der allgemeinen positiven Resonanz
wurde der Schulversuch ,Flexible Grundschule®
ab dem Schuljahr 2012/2013 um 60 Modellschu-

e Grundschule Ismaning am Kirchplatz,
Gottfried-Ziegler-StraBe 5, 85737 Ismaning

e Grundschule Unterneukirchen,
Pfarrer-Etthofer-Stra3e 8, 84579 Unterneukir-
chen

e Grundschule Icking,
Wadlhauser StraBe 3, 82057 Icking

e Grundschule Moosach-Alxing,
Glonner StraBBe 2, 85665 Moosach

e Grundschule Mérnsheim,
Haunsfelder StraBe 10, 91804 Mornsheim

e Grundschule Lengdorf,
Hans-Maurer-StraBe 6, 84435 Lengdorf
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e Angerschule Hof,
Leimnitzer Querfeldweg 6, 95028 Hof
e Grund- und Mittelschule Kiips,
Am Hirtengraben 7, 96328 Kps
e Grundschule Flrth,
Hans-Sachs-StraBe 30, 90765 Firth
e Grundschule St. Leonhard,
Schweinauer StraBe 20, 90439 Nirnberg
e Erich-Kastner-Grundschule,
Eichstatter StraBe 11, 90453 Nirnberg
e Grundschule Hosbach-Winzenhohl,
Eller StraBe 2, 63768 Hosbach-Winzenhohl
e Grundschule Wartmannsroth,
Gerstenberg 8, 97797 Wartmannsroth-Ditt-
lofsroda
e Grundschule Augsburg Hochzoll-Sid,
HofatsstraBe 27, 86163 Augsburg
e Grundschule Mindelheim,
BrennerstraBe 3, 87719 Mindelheim

e Grund- und Mittelschule Hoéchstadt a.d. Donau,

Prinz-Eugen-StraBe 12, 89420 Hochstadt

len ausgeweitet. Diese Satellitenschulen wurden
von den Stammschulen bei der Erprobung des

Konzepts Flexible Grundschule unterstitzt.

e Grund- und Mittelschule Oberau,
HauptstraBe 16, 82496 Oberau

e Grundschule Ingolstadt-Unsernherrn,
Minchener StraBBe 255, 85051 Ingolstadt

e Grundschule Denklingen,
BirkenstraBe 4, 86920 Denklingen

e Grundschule Tegernsee,
HochfeldstraBe 9, 83684 Tegernsee

e Grundschule an der Ittlingerstralle,
IttlingerstraBe 36, 80933 Minchen

e Grundschule Oberhausen,
SchulstraBBe 8, 86697 Oberhausen



Joseph-Maria-Lutz- Schule,

SchulstraBe 15, 85276 Pfaffenhofen
Christian-Morgenstern-Grundschule,
Martinsweg 8, 82211 Herrsching am Ammersee
Grundschule Altenstadt, Schulweg 12,
86972 Altenstadt

Grundschule Oberpéring-Wallerfing,
SchulstraBe 5, 94574 Wallerfing

Grund- und Mittelschule Moosthenning,
Lengthaler StraBe 19, 84164 Moosthenning
Grundschule Haus im Wald,

Further StraBBe 12, 94481 Grafenau
Grundschule Train,

Schulweg 3, 93358 Train

Grundschule Langdorf,

HauptstraBe 45, 94264 Langdorf
Grundschule Eggenfelden,

Pfarrkirchener StraBe 20, 84307 Eggenfelden
Lauterachtal-Grundschule Hohenburg,
MendorferbucherstraBe 17, 92277 Hohenburg
Grundschule Waffenbrunn-Willmering,
Amselweg 4, 93494 Waffenbrunn
Grundschule Woffenbach,

FibelstraBe 1, 92318 Neumarkt i. d. Opf.
Grundschule Luhe-Wildenau,

Schulweg 3, 92706 Luhe-Wildenau
Albert-Schweitzer-Grundschule,
Stockerhutweg 45, 92637 Weiden i. d. Opf.
Pestalozzi-Grundschule,

Landshuter StraBe 63, 93059 Regensburg
Grundschule Ramspau/Regenstauf,
Schulweg 1, 93128 Regenstauf
Linden-Grundschule Schwandorf,
SiemensstraBe 2, 92421 Schwandorf
Grundschule Bayreuth-Meyernberg,
Bodenseering 55, 95445 Bayreuth
Johann-Georg-Wilhelm-MeuBdoerffer-Grund-
schule,

Blaicher StraBe 8, 95326 Kulmbach
Grundschule Kulmbach-Burghaig,
SchulstraBBe 2, 95326 Kulmbach
Grundschule am Schlosspark,

SchulstraBe 7, 95176 Konradsreuth
Dr.-Franz-Bogner-Grundschule,

JahnstraBe 55, 95100 Selb
Astrid-Lindgren-Schule,

Spielberger StraBe 30, 91728 Gnotzheim
Weinbergschule Ansbach,

BreitstraBe 22, 91522 Ansbach

Grundschule Bubenreuth,

BinsenstraBBe 24, 91088 Bubenreuth
Grundschule Obernzenn,

SchulstraBBe 11, 91619 Obernzenn
Grundschule Happurg,

Pommelsbrunner Weg 13, 91230 Happurg
Grundschule Eibach,

Flirreuthweg 95, 90451 Nirnberg
Christian-Maar-Schule,
GalgengartenstraBe 3, 91126 Schwabach
Pastorius-Schule (Grundschule),
Friedensweg 8a, 91438 Bad Windsheim
Grundschule Oberaurach,

Am Sportzentrum 4, 97514 Oberaurach-Tros-
senfurt

St. Hedwig-Grundschule Kitzingen,
Schulhof 3, 97318 Kitzingen

Grundschule Willanzheim,

SchulstraBBe 8, 97348 Willanzheim
Grundschule Sulzfeld,

SchulstraBe 2, 97633 Sulzfeld
Auen-Grundschule Schweinfurt,
FriedhofstraBe 35, 97421 Schweinfurt
Grundschule Schweinfurter Rhoén,
SchulstraBe 21, 97532 Uchtelhausen
Ignatius-Gropp-Grundschule,

SchulstraBBe 2, 97261 Giintersleben
Pleichach-Grundschule Unterpleichfeld,
SchulstraBe 4, 97294 Unterpleichfeld
Grund- und Mittelschule Frammersbach,
SchulstraBe 7, 97833 Frammersbach
Grundschule Griesbeckerzell-Obergriesbach,
Schulweg 9, 86551 Aichach

Grundschule Mering AmbérieustraBe,
AmbérieustraBe 9, 86415 Mering
Grundschule Adelsried/Bonstetten,

Im Deutenloh 10, 86477 Adelsried
Grund- und Mittelschule Wasserburg,
Schulweg 1, 89312 Giinzburg
Grundschule Neu-Ulm-Reutti,
SchloBstraBe 3, 89233 Neu-Ulm
Grundschule Dietmannsried,

SchulstraBe 2, 87463 Dietmannsried
Grundschule Kaufbeuren-Oberbeuren,
St.-Cosmas-StraBe 17, 87600 Kaufbeuren
Elsbethenschule Grundschule,
St.-Josefs-Kirchplatz 3, 87700 Memmingen
Grundschule Oettingen i. Bayern,
Lange-Mauer-StraBe 2, 86732 Oettingen i. Bay.
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2.3 Satellitenschulen 2

Mit Beginn des Schuljahres 2013/2014 wurden
neun weitere Grundschulen in den Schulversuch
einbezogen. Diese Schulen stammen aus Schul-
amtsbezirken, in denen bis dahin noch keine Fle-
xible Grundschule bestand. Bei der Einfiihrung

e Grundschule Berchtesgaden,
BrauhausstraBe 10, 83471 Berchtesgaden

e Grundschule Tacherting,
Pfarrweg 6, 83342 Tacherting

e Grundschule Strullendorf,
KalterfeldstraBe 4, 96129 Strullendorf

e Grundschule Marktzeuln,
SchulstraBBe 8, 96275 Marktzeuln

e Melchior-Frank-Volksschule Coburg,
Baumschulenweg 47, 96450 Coburg

der flexiblen Eingangsstufe und der Umsetzung
des didaktisch-methodischen Konzepts wurden
auch die ,Satellitenschulen 2" von den Stamm-
schulen begleitet und unterstitzt.

e Martin-Grundschule Forchheim,
WallstraBe 17, 91301 Forchheim

e Grundschule Stein,
Neuwerker Weg 29, 90547 Stein

e Grundschule Faulbach,
SpeckspitzestraBe 12a, 97906 Faulbach

e Grund- und Mittelschule Odelzhausen,
Dietenhausener StraBe 17, 85235 Odelzhau-
sen



3 VERANSTALTUNGEN

3.1 Vollversammlungen

Datum

ort

Thema / Referent (Auswahl)

08.03.2010-
10.03.2010

Landshut

Auftaktveranstaltung

Bildung als Prozess der Ko-Konstruktion: Konsistenz und Kontinuitat
im Bildungswesen
Prof. Dr. Dr. Werner Wiater, Universitat Augsburg

Uberblick tiber diverse nationale Konzepte der Flexibilisierung der Ein-
gangsstufe
Prof. Dr. Angelika Speck-Hamdan, LMU Miinchen

Jahrgangsgemischte Klassen: Wirkungen auf Lehrkrafte und Schilerin-
nen und Schiler

Prof. Dr. Andreas Hartinger, Universitat Augsburg

Dr. Eva Lang, Volksschule Augsburg Hochzoll-Sid

Arbeit in der Jahrgangsmischung

Petra Hiebl, Akademie flr Lehrerfortbildung und Personalfiihrung Dil-
lingen

Jochen Mayr, Volksschule Augsburg Hochzoll-Siid

10.05.2010-
12.05.2010

Feldkir-
chen

Vorstellung des Evaluationskonzeptes
Dr. Martin Binser, Staatsinstitut flir Schulqualitét und Bildungsfor-
schung

Vorstellung des Diagnoseinstruments FIPS
Sonja Dollinger, LMU Mtinchen

28.06.2010-
30.06.2010

Kloster
Banz

Individuelle Diagnose und Férderung in der flexiblen Grundschule
Prof. Dr. Ulrich Heimlich, LMU Mcinchen

Vorstellung des Diagnoseinstruments Mirola
Doris Fischer, Finken-Verlag

Vorstellung weiterer Diagnoseinstrumente
Dr. Martin Binser, Staatsinstitut flir Schulqualitdt und Bildungsfor-
schung

06.10.2010-
07.10.2010

Nirnberg

Unterricht in heterogenen Lerngruppen
Dr. Eva Lang, Staatsinstitut fir Schulqualitdt und Bildungsforschung

Workshop: Kooperatives Lernen als Unterrichtsprinzip in der Eingangs-
stufe
Dr. Eva Lang, Staatsinstitut flir Schulqualitdt und Bildungsforschung

Workshop: Mathematikunterricht in der Flexiblen Eingangsstufe gestal-
ten
Gabriele Klenk, Grundschule Stein

Workshop: Erwerb verschiedener Kompetenzen im Deutschunterricht
Veronika Kéferle, Justus-von-Liebig-Schule Heufeld

24.05.2011-
25.05.2011

Freising

Leistungsmessung
Prof. Dr. Dr. Werner Wiater, Universitdat Augsburg
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17.11.2011-
18.11.2011

Augsburg

Dokumentiertes Elterngesprach statt Zwischenzeugnis
Beate Altmann, Grundschule in der Stadtmitte Neu-Ulm

Workshop: Anspruchsvolle Elterngesprache in der Flexiblen Grund-
schule
Irmgard Huber, Schulpsychologin im Landkreis Donau-Ries

05.03.2012-
06.03.2012

Schloss
Schney

Individuelle Férderung in der Grundschule am Beispiel GribS
Prof. Dr. Andreas Hartinger, Universitat Augsburg

SINUS an Grundschulen
Barbara Kastenmiiller, Staatsinstitut fliir Schulqualitdt und Bildungsfor-
schung

Workshop: Gute Aufgaben und Lernumgebungen in Mathematik
Andrea Malcher, Grundschule Tirkheim

Hildegard Ohlmann, Grundschule Tiirkheim

Ruth Dolenc-Petz, Seminarleiterin fiir Férderlehrer in Schwaben,
Grundschule Biberbach

Maria Stein, Grundschule Adelsried

19.11.2012-
20.11.2012

Kloster
Seeon

Filmprojekt ,Unterricht in der Flexiblen Grundschule®

Elisabeth FuB, Staatliche Schuldmter im Landkreis Unterallgdu und in
der Stadt Memmingen

Ursula Abt, Grundschule Mindelheim

Brigitte Beckmann, Erich-Késtner-Grundschule Niirnberg

Foérderlehrer in der Flexiblen Grundschule
Bernd Buckenleib, Staatsinstitut Freising
Dr. Heribert Engelhardt, Staatsinstitut Bayreuth

Leistungsdiagnose und Leistungsbeurteilung in heterogenen Lerngruppen
Prof. Dr. Werner Sacher, Friedrich-Alexander-Universitédt Erlangen-
Nirnberg

Lernen und Leisten in heterogenen Lerngruppen - ein Blick Uber den
Zaun
Hugo Petter, Schulleiter der Volksschule Serfaus

Inklusive Ansatze in der (Flexiblen) Grundschule
Vortrag mit Gesprachsrunde und anschlieBendem Workshop
Prof. Dr. Ulrich Heimlich, LMU Miinchen

Kooperation Stammschulen - Satellitenschulen: Erfahrungen und wei-
tere Zusammenarbeit
Irma Amrehn, Staatliches Schulamt im Landkreis Kitzingen

25.04.2013-
26.04.2013

Landshut

Was ist das Wichtigste beim Lernen? Zentrale Befunde aus der Hattie-
Studie und erste Folgerungen fir die Flexible Grundschule
Ulrich Steffens, Landesschulamt und Lehrkréfteakademie Wiesbaden

Schriftspracherwerb inkl. Lerndokumentation und Leistungsmessung
im Anfangsunterricht der Flexiblen Grundschule
Prof. Dr. Angelika Speck-Hamdan, LMU Miinchen

Workshop: Gute Aufgaben fir Deutsch in jahrgangsgemischten Klas-
sen1/2
Birgitta Baumann-Strobel, Grundschule Lindau (Bodensee) - Insel
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VI 3 Veranstaltungen

29.11.2013 Freising

sierte Schulen

Grundschule

Informationsveranstaltung fir an der Flexiblen Grundschule interes-

Unterrichtskonzept der Flexiblen Grundschule im Kontext von Kompe-
tenzorientierung und LehrplanPLUS
Dr. Eva Lang, Staatsinstitut flir Schulqualitdt und Bildungsforschung

Die flexible Schuleingangsphase aus Sicht der Forschung
Prof. Dr. Hartmut Ditton, LMU Miinchen

Unterrichtsentwicklung in der Flexiblen Grundschule
Ricarda Viillers-Munz, Grundschule Mering AmbérieustralBe
Nicole Niggemann, Grundschule Miinchen an der ThelottstralBe

Schulentwicklung in der Flexiblen Grundschule
Sylvia Blank, Grundschule St. Wolfgang, Landshut
Susanne Geiger, Grundschule Mering AmbérieustralBe

Bildungs- und Erziehungspartnerschaft mit Eltern in der Flexiblen

Fred Vilker, Grundschule Hésbach-Winzenhohl
Julia Merget-Daum, Grundschule Hésbach-Winzenhohl

10.07.2014 Minchen

Abschluss- und Auftaktveranstaltung

3.2 Fortbildungsveranstaltungen und Dienstbesprechungen

Neben den Vollversammlungen wurden wah-
rend des Schulversuchs Dienstbesprechungen
und zahlreiche, teilweise mehrtdgige Fortbildun-
gen flr die verschiedenen Teilnehmerkreise von
der Stiftung Bildungspakt Bayern, vom Staatsmi-
nisterium fir Bildung und Kultus, Wissenschaft

und Kunst, teils auch in Kooperation mit der Aka-
demie flUr Lehrerfortbildung und Personalfiihrung
in Dillingen, angeboten. Eine Ubersicht ist einzu-
sehen unter: http://www.bildungspakt-bayern.
de/ projekte/flexible-grundschule/.
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