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Dieter Wunder wird 60

Dieter Wunder steht fiir eine streitbare Bildungsgewerkschaft. Als Heraus-
geber und Autor dieser Zeitschrift trigt er dazu bei, die bildungspolitische
Diskussion anzustofen, traditionelle Positionen in Frage zu stellen und Per-
spektiven der weiteren Entwicklung zu entwerfen. Er versucht immer wieder,
Bildungspolitik neu zu denken. Beschliisse und Programme bedeuten fiir
Dieter Wunder nie Diskussionsverbote und Denkfallen. Ziele und Mittel mif3t
er immer wieder an den realen Verhdltnissen.

In diesem Sinne will ,, Die Deutsche Schule* wie ihr Herausgeber die Bil-
dungspolitik in Deutschland und die Qualitit von Schule mitgestalten. Bil-
dungspolitische Forderungen werden immer dann von der Politik ernst ge-
nommen, wenn sie vermilttelbar sind und als realisierbar erscheinen.

Die Deutsche Schule fiihlt sich ihrem Herausgeber verbunden und will mit
wissenschaftlichen und schulpraktischen Beitrigen die Schulentwicklung in
Bewegung halten. Es gilt aber auch, Traditionen zu wahren und fortzufiihren.
Als diese Zeitschrift vor hundert Jahren gegriindet wurde, war ihr Name Pro-
gramm: statt getrennter Schulen fur Fiirstenkinder und Arbeiterkinder sollte
eine deutsche Schule fiir alle geschaffen werden. Heute heift dies, Chancen-
gleichheit in einer vielfiliigen, bunten und lebendigen Schullandschaft.

Wir wiinschen Dieter Wunder noch fiir viele Jahre Freude, Energie und Er-
folg in der gewerkschaftlichen Arbeit, aber auch (mehr) Mufle und Spag fir
sein personliches Leben.

Die Kolleginnen und Kollegen der Schriftleitung
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Gabi Leinen und Klaus Winkel

Fortbildung im Schulkonzept der
Saarlindischen Gesamtschulen

Im Saarland bestehen zur Zeit 15 Gesamtschulen. Davon wurden 13 im Zeit-
raum seit 1985 grgiindet und von Anfang an als Team-Kleingruppen-Schu-
len eingerichtet. Die beiden zu diescr Zeit bereits bestehenden hochdiffe-
renzierten Integrierten Gesamtschulen Dillingen und Saarbriicken-Rast-
bachtal wurden nach dem Konzept des Team-Kleingruppen-Modells
(TKM) umstrukturiert. Zur Unterstiitzung des Aufbaus der Gesamtschu-
len der zweiten Generation wurde 1985 am Landesinstitut fiir Piidagogik
und Medien (LPM) das Projekt Entwicklungsbegleitende Lehrerfortbildung
fir den Gesamtschulbereich (ELG) geschaffen. Der Schulaufbau erfolgte
von Anfang an mit Hilfe von Lehrerfortbildung.

Das Saarland leistete somit in den zuriickliegenden zehn Jahren zwei wich-
tige Beitrige zur Einfilhrung der Gesamtschule in der Bundesrepublik
Deutschland:

1.) Das Team-Kleingruppen-Modell ist allen Gesamtschulen vorgegeben.

2.) Seine Einrichtung wird jedoch nicht in der Gesamtschulverordnung vor-
geschrieben, sondern durch die Fortbildung fiir die Gesamischulen ver-
bindlich gemacht. Alle Lehrerlnnen, die in einer saarlandischen Gesamt-
schule unterrichten wollen, miissen den Grundkurs Team-Kleingruppen-
Modell absolvieren (vgl. Winkel 1995).

Unsere Darstellung der Gesamtschule im Saarland und der gesamtschul-
spezifischen Fortbildung will zeigen, da Fortbildung zum Bestandteil der
Gesamtschule geworden ist und wie das Fortbildungsprojekt aufgebaut ist.
Die Gesamtschule Mettlach-Orscholz dient uns als Beispiel.

Diese Darstellung wird wohl idealistischer ausfallen, als wir Autoren uns
dies wiinschen. Wir wissen aber, daf} fast alle LeserInnen dieses Aufsatzes
die quilende Miihe des schulischen Alltags kennen und deshalb einerseits
die erforderlichen Ubersetzungen in die Praxis leisten werden, wie sie an-
dererseits die Anstrengung der LehrerInnen in den Schulen wie auch in der
Fortbildung wiirdigen kdnnen.

Wir werden in vier Kapiteln darlegen,

... warum die Team-Kleingruppen-Gesamtschule zu Recht als bessere Al-
ternative im Saarland etabliert wurde und daB dies eigentlich eine Reform
der Lehrerausbildung erforderlich macht;

... wie die Gesamtschule Mettlach-Orscholz strukturiert ist und was diese
Struktur so fortbildungsfreundlich macht;

... daB8 der Arbeitsplatz des Teamlehrers die Motivationsgrundlage fiir Fort-
bildung bildet und deren Angebote dann angenommen werden, wenn sie
den Bediirfnissen und dem Bedarf angepaft sind und qualitativen MaBstiben
geniigen;
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... wic das Projekt Entwicklungsbegleitende Lehrerfortbildung aufgebaut
ist und was es zur Unterstiitzung der Gesamtschulen leistet.

Im abschlieBenden 5. Kapitel werden wir uns mit den Perspektiven fiir die
Weiterentwicklung der Gesamtschule beschiiftigen.

1. Anspruch der Team-Kleingruppen-Gesamtschule — defizitire
Lehrerausbildung

Nach unseren Erfahrungen und heutigem Kenntnisstand 16st die Gesamt-
schule in der Tat cinen Teil der vielen Probleme, vor die sich die Schule
heute gestellt sicht. Dics gilt besonders fir die nach dem Team-Kleingrup-
pen-Modell strukturierte Schule. Ohne Probleme und die mangelnde Pro-
blemldsckompetenz zu vertuschen, arbeitet die Gesamtschule intensiv
daran, Antworten auf die Fragen zu finden, die ihr gestellt sind. Viele so-
ziale Erfindungen — so auch das Team-Kleingruppen-Modell - gehen auf
dicses Bemiihen zuriick. Das Ergebnis ist, daB sich diese Schule fiir die Ent-
wicklung des einzelnen Kindes bzw. Jugendlichen zur besseren Alternative
gegeniiber dem gegliederten System entwickelt hat:

(1.) Dic Gesamtschule macht den Kindern und Jugendlichen die ver-
gleichsweise besseren Qualifikationsangebote. Neben den Pflichtfachern er-
moglicht ein groBes Wahlangebot die individuelle Profilbildung. Die Wahl
treffen die Kinder und Jugendlichen selbst. Durch innere und duBere Dif-
ferenzierung und durch die Methodenvielfalt wird das Lernniveau den Mog-
lichkeiten der Kinder und Jugendlichen angepaft. Dadurch erhilt jede/r das
Angebot, den ihr/ihm bestmdoglichen SchulabschluB zu erreichen. Dariiber
hinaus setzen sich die Gesamtschulen das Ziel, keinen Jugendlichen ohne
AbschluB3 aus der Schule zu entlassen. Dafiir entwickeln sie besondere For-
dermafBinahmen.

Insbesondere in den Gesamtschulen mit Team-Kleingruppen-Organisation
stehen Befihigung zu Kommunikation und Kooperation, zu Selbstandig-
keit und zu Verantwortung fiir sich und andere als Qualifikationsangebote
gleichwertig neben der fachlichen Bildung.

(2.) Die Gesamtschule ist eine Schule fiir alle Kinder und Jugendlichen. Bis an
die Schwelle ihrer gymnasialen Oberstufe bietet sie alle drei Bildungsgénge in
weitgehend integrierter Form. Didaktisch und methodisch hat sie die Voraus-
setzungen geschaffen, fiir die Kinder und Jugendlichen aller Gesellschafts-
schichten und Lerntypen Schulleben und Lernen erfolgreich zu gestalten. Dar-
iber hinaus finden jene mit diagnostizierten Behinderungen in der Gesamt-
schule die notwendigen, wenn auch vielerorts noch nicht hinreichenden Be-
dingungen fiir gemeinsames Lernen. Die fiir alle gleichermaBen wichtige Be-
obachtung ihrer Entwicklung, die daraus folgende Beratung und die individu-
elle Unterstiitzung ist dadurch gewihrleistet, daB die Kinder und Jugendlichen
tiber mehrere Jahre kontinuierlich und intensiv von den gleichen Lehrperso-
nen betreut werden, die ihrerseits im Team miteinander arbeiten, sich austau-
schen und beraten. Das soziale-solidarische Lernen wird in Gesamtschulen,
die mit Kleingruppen arbeiten, besonders gefordert. In dieser Unterrichts-
organisation kénnen und sollen die Kinder auch voneinander lernen.

(3.) Durch ihre Organisation und ihr besonderes Qualifikationsangebot
schafft die Gesamtschule die Voraussetzung dafiir, da3 der Allokations-
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auftrag wahrgenommen, aber nicht als soziale Selektion und diskriminierend
gegen die SchiilerInnen gewendet wird. Da sie in dieser Schule Méglich-
keiten erhalten, sich zu entscheiden, sich zu erproben und sich dabei zu be-
wihren oder zu scheitern — und im Scheitern die neue Chance wicderum
erhalten —, da die Kinder und Jugendlichen dies, unterstiitzt von ihren Tu-
torInnen und LehrerInnen, in stindiger Auseinandersetzung mit sich selbst
und den anderen tun koénnen, finden sie ihren Weg in eine und bestehen
dann auch in einer nach wie vor hierarchischen Gesellschaft. Die Gesamt-
schule sieht sich ihrer Funktion als Richterin {iber die Zugangsberechti-
gungen nicht enthoben, doch liegt ihre Aufgabe entschieden in der Hilfe
und Unterstiitzung zur Integration und nicht in der Aussonderung,.

Die derzeit giiltige saarlindische Gesamtschulverordnung bietet den not-
wendigen Rahmen, um den Anspruch in die Praxis umzusetzen. Zwischen
Anspruch und Realitit klafft jedoch eine erhebliche Liicke, die sich unter
den restriktiven finanziellen Bedingungen eher noch weiter 6ffnet.

Beklagt wird, daB lediglich die Gesamtschule Neunkirchen Ganztagsschule
ist. Schulsozialarbeit gibt es nur vereinzelt, und sie ist dann auch nur dirf-
tig personell ausgestattet. Weitere Mangel wie zu groe Klassen, mit 25 Wo-
chenstunden zu viel Fachunterricht, fehlende lehrplanfreie Lernzeit u.a.m.
werden inkriminiert. Als wesentlicher Faktor fiir QualititseinbuBen der
Schule wird die mangelhafte Qualifikation der Lehrerlnnen angesehen. In
bezug auf die vielen Anforderungen, die die Kinder und Jugendlichen an
eine umfassende und qualitativ anspruchsvolle Bildung stellen miissen und
in bezug auf die diesen Anspriichen entsprechenden Moglichkeiten des
Team-Kleingruppen-Modells ist die Lehrerausbildung striflich defizitar.

Die vier unseres Erachtens zentralen Kritikpunkte sind:

(1.) Im Saarland werden LehrerstudentInnen und Referendarinnen/Refe-
rendare fiir eine Schulform des gegliederten Systems ausgebildet. Sie tun
deshalb gut daran, sich als kiinftige LehrerInnen fiir das Lehramt an Haupt-
schulen, Realschulen oder Gymnasien zu verstehen. Diese Identifikation
macht es ihnen schwer, sich auf die Gesamtschule und ihre Padagogik ein-
zulassen.

(2.) Weder im Studium noch im Referendariat lernen die kiinftigen Lehre-
rInnen zu kooperieren. Im Referendariat erleben sie sich haufig in schar-
fer, oft verletzender Konkurrenz zueinander. Diese Berufssozialisation steht
dem Kooperationsanspruch der Teams massiv entgegen. Auch der Gedanke,
daB Kinder und Jugendliche gemeinsam und voneinander lernen konnen,
erscheint so vorbereiteten LehrerInnen absurd.

(3.) Kiinftige LehrerInnen lernen nicht zu innovieren. Sie werden vor al-
lem im Referendariat darin ausgebildet, Pldne zu erfiillen. Das erschwert
es ihnen spiter, die elgene Praxis kritisch zu hinterfragen und sie zu ver-
dndern. -

(4.) Weder im Studium noch im Referendariat lernen die kiinftigen Lehre-
rInnen, SchiilerInnen als ganze Person wahrzunehmen und diese in einer
entscheidenden Entwicklungsphase zu unterstiitzen. Sie werden als Fach-
lehrer qualifiziert, die in der Lage sind, Fachstunden zu halten. Das hindert
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sie daran,.den Entwicklungsgedanken zu erfassen und die sechs Gesamt-
schuljahre in der Sekundarstufe I als einen von ihnen zu gestaltenden Lern-
und LcbensprozeB3 zu begreifen.

Das nahezu ungeriihrte Forthestehen des gegliederten Systems, dessen Schu-
len mit den hier geforderten Qualifikationen immer noch zu oft wenig an-
zufangen wissen, bestitigt die defizitdre Ausbildung immer wieder positiv.

So erscheint vielen LehrerInnen, wenn sie sich dann doch fiir die Gesamt-
schule entscheiden (miissen), diese nicht nur als fremde Welt, auf die sie
nicht vorbereitet sind, sondern auch als eine schlechte.

Im Saarland deutet sich eine neue Entwicklung an: Mit Beginn des Schul-
jahres 1995/96 bilden die Studienseminare fiir je eine Schulform des geglie-
derten Systems und fiir die Gesamtschule aus. Doch erst die Priifungsord-
nung und die Ausbildungspraxis werden entscheiden, welchen Stellenwert
die Gesamtschule erhalten und welches Verstdndnis von ihrer Padagogik
entwickelt wird.

Durch Lehrerfortbildung konnen die Mingel der Ausbildung, die in
manchmal jahrzehntelanger Praxis verfestigt wurden, nicht behoben wer-
den. Das leistet nur - wenn tiberhaupt — die veranderte Arbeit in der Schule
selbst und die darin enthaltenen Moglichkeiten, voneinander zu lernen.
Lehrerfortbildung muB dieses Lernen vielfiltig unterstiitzen.

Das gemeinsame Lernen in peergroups — und das sind die Lehrerteams ~
braucht Zeit. Das méglicherweise entscheidende Entwicklungshemmnis fitr
die saarldndischen Gesamtschulen ist die Erhéhung der Lehrerunterrichts-
zeit auf 25 Wochenstunden zum Schuljahresbeginn 95/96. In einer Halb-
tagsschule mit 5-Tage-Woche gibt es wenige unterrichtsfreie Stunden. Ge-
sprachszeit fehlt, Team- und Fachgruppensitzungen miissen nachmittags ge-
sondert angesetzt werden, sollen sie nicht, wie an manchen Schulen, in eine
7. Stunde gezwingt werden. RegelmiBige Nachmittagstermine in der
Schule zu haben, widerspricht dem vertrauten Verstiandnis von Lehrerar-
beitszeitgestaltung jedoch zutiefst.

Die Fortbildung wie auch die erheblichen Anstrengungen der Lehrerlnnen
kompensieren nur einen Teil der Méngel. Doch nicht alle bemiihenssich. Viele
sind miide geworden. Es ist deshalb erstaunlich, daB es liberhaupt gelungen
ist, die nun darzustellende Schulstruktur zu schaffen und zu erhalten.

2. Die fortbildungsfreundliche Schulstruktur der Team-Schule am
Beispiel der Gesamtschule Mettlach-Orscholz

Die Gesamtschule Mettlach-Orscholz ist sieben Jahre alt, liegt im l4ndli-
chen Raum, organisiert sich nach dem Team-Kleingruppen-Modell. Ihr be-
sonderes Engagement gilt der interkulturellen Erziehung. Das bedeutet hier
den liberwiegend saarldndischen SchiilerInnen durch Schulpartnerschaften
nach Frankreich, England, Luxemburg, Italien und Texas fremde Kulturen
zu erschlieBen. Der Schulaufbau verlief recht kontinuierlich. Lediglich in
der Schulleitung gab es Wechsel. Noch sind nicht alle Stellen besetzt. Trotz-
dem wurde das Ziel kontinuierlicher Schulentwicklung und Fortbildung kon-
zeptionell und praktisch strikt verfolgt. ,
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Die insgesamt positive Entwicklung der Gesamtschule Mettlach-Orscholz
ist wesentlich begriindet in ihrer dezentralen, demokratischen Organisati-
onsstruktur. Die scit Griindung der Schule tiberaus hohe Forthildungsbe-
reitschaft aller Lehrerinnen und Lehrer steht in einem interdependenten
Verhiltnis zur pidagogischen Ausgestaltung der Schule: einerseits setzt de-
mokratische Teilhabe an Entscheidungen in allen schulischen Bereichen cin
hohes MaB an zusiitzlichen Kompetenzen voraus, die andererseits teilweise
durch Fortbildung erst vermittelt werden.

Der Wunsch nach Fortbildung entsteht aus den Bedirfnissen der einzelnen
LehrerInnen des Teams. Der Schulalltag mit grof3en, heterogenen Klassen.
ncu entstandenen integrativen Fichern, SchiilerInnen, die hiufig an Kon-
zentrationsmangel lciden, und zunehmender Gewalt an Schulen fordert eine
Kompetenzerweiterung des Lehrers im piddagogischen, methodisch-didak-
tischen, sozialen, kommunikativen und fachlichen Bereich.

Damit Fortbildung wahrgenommen wird und in diesem Sinne wirken kann,
muf das Schulkonzept einer TKM-Schule so scin, daf3 es Fortbildung be-
glinstigt und erleichtert, sowoh! von den Inhalten her als auch von der Or-
ganisationsstruktur.

2.1 Das Team als entscheidende Einflufigrifie

Ob sich aus dem Bedarf der einzelnen Lehrerlnnen an groBerer Hand-
lungskompetenz Fortbildung ergibt, die zur Weiterentwicklung der einzel-
nen Personen und des Teams beitragt, hingt im Team-Kleingruppen-Mo-
dell wesentlich von der Arbeitssituation im Team ab. Vorausgesetzt ist, daf3
in einem Klima der Offenheit und des Vertrauens Konsens erzielt wird, dal3
die neue Arbeitssituation an der Gesamtschule Kompetenzen erfordert, die
in der traditionellen Lehrerausbildung nicht vermittelt wurden und selbst
durch eventuelle langjahrige Unterrichtspraxis nicht erarbeitet werden
konnten. Die sich aus der alltdglichen pddagogischen Arbeit ergebenden
Probleme und auch Uberforderungen miissen im Team ohne Angst vor Dis-
kriminierung offen angesprochen werden konnen und nicht als individuelle
Schwiche, sondern vielmehr als Aufgabe des Teams verstanden werden.
Im Rahmen einer relativen Teamautonomie, die ein hohes Ma8} an eigen-
veramtwortlicher Entscheidungskompetenz und teamspezifischer Entwick-
lung - eingebettet in ein teamiibergreifendes Schulkonzept - zulaft, kon-
nen SelbstbewuBtsein, Verantwortungsbereitschaft und mehr Zufriedenheit
am Arbeitsplatz erreicht werden. Dafl vor dem Hintergrund der Ziele des
TKM aus den einzelnen Teams heraus Initiativen ergriffen werden, ist dann
Folge dieser relativen Autonomie.

Giinstige strukturelle Voraussetzungen dafiir sind nach den in Orscholz
wihrend der Aufbauphase gewonnenen Erfahrungen:

® Teamgrofie: Das Jahrgangsteam sollte als Kleingruppe arbeiten kdnnen,
d.h. eine GruppengroBe von 6 bis 8 LehrerInnen sollte moglichst nicht iiber-
schritten werden.

® Teamsitzungen: Basis filr gute Teamarbent zu der selbstverstiandlich Fort-
bildung gehort, sind regelméBige, zu festen Zeiten stattfindende struktu-
rierte Teamsitzungen.

® TrainerInnen: Eine wichtige Aufgabe bei diesem ProzeB der Gruppen-
bildung und des Wir-Gefiihls hat der/die Trainerln. Sie fiihren in die Team-
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arbeit cin. Sic begleiten das Team sowohl mit Supervision als auch mit kon-
kreten praktischen Fortbildungen in erweiterten Teamsitzungen.

@ Halbjahresplan: Zu Beginn eines Halbjahres sollte ein gemeinsamer Halb-
jahresplan crstellt werden, der fiacheriibergreifenden Unterricht, Projekt,
Schullandhcimaufenthalte usw. enthiilt. Auf der Basis dieser Planung wer-
den die Themen fiir gemeinsame oder individuelle Fortbildung festgelegt.
® Teamfunktionen, Foribildungsbeaufiragte: Wenn Teamfunktionen verteilt
sind, sind Vcrantwortlichkeiten fiir bestimmte Aufgabenbereiche geklirt.
So kiimmert sich der/dic Fortbildungsbeauftragte darum, daB sich das Team
frithzeitig auf Themen fiir Studientage verstindigt, gibt entsprechende Wiin-
sche an dic Schulleitung weiter, erstellt cine Liste der individuellen Fort-
bildungen der Teammitglieder, vertritt scin/ihr Team in Arbeitsgruppen
usw.

Diese Strukturen erméglichen eine gute Arbeit im Team auch in bezug auf
Fortbildung. Entscheidend fiir den tatsichlichen Erfolg ist die Kommuni-
kation im Team und die daraus entstehende Kooperation.

Die Erfahrungen einzelner bei der individuellen Teilnahme an den zentra-
len Fortbildungsveranstaltungen des Landesinstituts fiir Pidagogik und Me-
dien (LPM) in Dudweiler werden dem Team in den regelmiBigen Sitzun-
gen vermittelt und schaffen Anlisse fiir innovative Handlungs- und Pro-
blemlosungsstrategien. Die dezentralen, an den Schulstandorten fiir einzelne
Teams oder das ganze Kollegium durchgefiihrten Studientage ziclen vor al-
lem auf die Weiterentwicklung des Teams, bzw. des gemeinsam erarbeite-
ten und damit weitgehend akzeptierten und in der Praxis umgesetzten Schul-
konzeptes. Fir die Fortbildungsbereitschaft moglichst aller Teammitglie-
der ist es wichtig, daB positive Fortbildungserfahrungen vermittelt werden;
siec machen Mut und sind Ansporn. Die Erfahrung, daB neuerworbene Kom-
petenzen der alltdglichen Problemldsung dienlich sind, die Arbeit erleich-
tern und zur persOnlichen Weiterentwicklung und Zufriedenheit beitragen,
fordert gerade auch das notwendige Klima der Offenheit, in dem jede/r aus
ihrer/seiner Vereinzelung heraustritt und gemeinsame Losungen anstrebt.

Es wird deutlich, daB der Fortbildung beziiglich der sozialen und kommu-
nikativen Entwicklung im Team und damit auch der Effizienz der alltigli-
chen Arbeit eine Schliisselfunktion zukommt. Die tégliche Mangelerfah-
rung garantiert auch bei giinstigen duBeren Strukturen allein noch keine Ent-
wicklung im beschriebenen Sinne.

In der Gesamtschule Mettlach-Orscholz hat sich deutlich gezeigt, daB fiir
die Fortbildungsbereitschaft der Teams eine innovative Grundhaltung der
Schulleitung eine entscheidende Voraussetzung darstellt.

2.2 Bedeutung der Schulleitung

Der Stellenwert von Fortbildung im Schulkonzept wird von der Schullei-
tung geprigt. In dem MaSe, in dem die Schulleitung die Wichtigkeit quali-
fizierter, breit angelegter Fortbildung fiir das ganze Kollegium vermittelt,
wird diese als sinnvoll wahrgenommen. Dies setzt Sach- und Fiihrungs-
kompetenz beim Schulleitungsteam voraus. Die Didaktikleiterin/der Di-
daktikleiter hat zum einen die Aufgabe, die Fortbildungswiinsche aus den
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Teams zu koordinieren, zum anderen, durch geeignete Impulse und Initiati-
ven dafiir zu sorgen, daf aus dem Fortbildungsangebot die Veranstaltun-
gen besucht werden, die dazu beitragen, die Schule im Sinne eines gemein-
samen Schulkonzeptes weiterzuentwickeln, d.h., ihr/ihm fallen Organisation
und Motivation im Zusammenhang mit Fortbildung zu. Erfahrungsgemaf
ungiinstige EinfluBgroBen konnen durch gezielte, konstruktive Wahrneh-
mungen der spezifischen Leitungsaufgaben durch die Schulleitung tiber-
wunden werden. Das personliche Vorbild kann entscheidend zu einem in-
novativen Schulklima beitragen: es soll deutlich werden, daB3 eigene Hand-
lungskompetenzen u.a. durch Fortbildung erworben sind.

Schulleitung ist in hohem MaBe verantwortlich fiir eine demokratische Lei-
tungsstruktur, die den Teams eine relative Autonomie zugesteht. Diese de-
mokratische Grundstruktur ist ndmlich Voraussetzung fiir eine Grund-
stimmung im Kollegium, in der Selbstbestimmung und personliche Wei-
terentwicklung ernstgenommen werden.

Hierbei sind Kolleginnen und Kollegen zu unterstiitzen, die als positive opi-
nionleaders initiativ werden. IThnen mufl Gelegenheit geboten werden, ak-
tive Uberzeugungsarbeit zu leisten und das Schulkonzept positiv mit vor-
anzutreiben. Hierbei kann teamiibergreifende Kooperation konstruktive
Ideen auch in die Gesamtkonferenz tragen, wo entsprechende einver-
nehmliche Beschliisse in der Folge die Motivation stiitzen konnen.

Entscheidend ist bei allen Bemithungen zur Férderung der Fortbildungs-
freude das personliche Gesprdch. Fiir die Lehrerin/den Lehrer im Team muf3
die Organisation der personlichen Fortbildung sowie die der Studientage
einfach und Gbersichtlich sein. Dafiir sorgt die Didaktikleitung mit friih-
zeitigen Hinweisen auf Themen und Termine, mit gut strukturierten Vor-
drucken, durch Unterstiitzung bei Formalitéten. Sie ist Ansprechpartnerin
fiir die KollegInnen, das LPM, die ReferentInnnen, das Ministerium. In der
wochentlich tagenden Sitzung der Schulleitung mit den TeamsprecherIn-
nen gibt sie Hinweise auf empfehlenswerte Veranstaltungen des LPM, in-
itiiert die Terminplanung fiir Studientage und vermittelt diesbeziigliche The-
men, die den besonderen Bediirfnissen der einzelnen Jahrgangsstufen er-
fahrungsgemiB entgegenkommen. Uber die TeamsprecherInnen werden die
Initiativen in die Teamsitzungen getragen. Dort wird die Teilnahme der ein-
zelnen Mitglieder an den zentralen Veranstaltungen des LPM zu Beginn je-
des Halbjahres koordiniert, um Hirten beim Unterrichtsausfall und den
Vertretungen zu vermeiden. Themen und Termine fiir Studientage werden
vereinbart und die Organisation wird gemeinsam angegangen. Dieser di-
rekte Weg vom Didaktikleiter / von der Didaktikleiterin zu den Teams und
umgekehrt wird flankiert von unterstiitzenden MaBnahmen, die die Moti-
vation stirken und den Ablauf erleichtern. Dazu gehort der sténdige Kon-
takt zu den von jedem Team gewihlten Pddagogischen Beauftragten, die
in dem fiir alle offenen Padagogischen Arbeitskreis regelmiBig tagen. Dar-
tiber hinaus wird auf den aus Sicht der Schulleitung dringenden Fortbil-
dungsbedarf hingewiesen, es werden Hilfen fiir die Organisation und die
Bewaltlgung von Formalititen angeboten.

Nachdem sich die Teams {iber ihre Fortbﬂdungsvorhaben geeinigt haben,
nimmt der Didaktikleiter/die Didaktikleiterin die Wiinsche nach Themen,
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Terminen und Referenten (Leiter/innen der schulinternen Fortbildungs-
veranstaltungen) auf, koordiniert die Veranstaltungen innerhalb der Schule,
regelt alle Formalitdten (Antrige auf Genehmigung an das Ministerium,
Begriindung der Fortbildungsvorhaben), stellt Anfragen an das LPM we-
gen der Bestellung und Auswahl geeigneter Referenten. Von entscheiden-
der Bedeutung ist die Sorge fur die bleibenden Wirkungen von Fortbil-
dungsveranstaltungen: konkrete Absprachen, Zielsetzungen, Handlungs-
strategien und Malnahmen sollten folgen.

Die gezielte Auswahl von Fortbildungsveranstaltungen ist wichtig fiir die
Weiterentwicklung der Schule. Durch Beratung der Teams, personliche Ge-
sprache und Vermittlung personlicher Erfahrungen sorgt die Didaktiklei-
terin/der Didaktikleiter dafiir, daB solche Veranstaltungen gewahlt werden,
die zur Erweiterung der Handlungskompetenz des einzelnen und der
Teams fithren und die insbesondere die Kommunikation und die Koope-
ration innerhalb der Schule sowie mit anderen Schulen fordern.

Die Vertretungsregelungen, die der Organisationsleiter/die Organisations-
leiterin trifft, sind danach ausgerichtet, dafh moglichst wenig Unterricht aus-
fallt und daf die Belastung fiir die Kolleginnen und Kollegen moglichst
gleich verteilt ist.

2.3 Lebendige Kooperation: die teamiibergreifenden Institutionen

Der Koordinationssitzung und dem Piddagogischen Arbeitskreis kommen als
mittlerer Ebene besondere Bedeutung zu.

Dabei versteht sich die Koordinationssitzung mit Schulleitung und Team-
sprechern als erweiterte Schulleitung, wobei nicht Informationen und Di-
rektiven von der Schulleitung iiber die Teamsprecher in die Teams trans-
portiert werden, sondern vor allem die Teamarbeit koordiniert wird und
Initiativen von allen Mitgliedern eingebracht werden. So wird die wochent-
liche Koordinationssitzung zu einem kreativen Motor im Sinne der Ausge-
staltung der padagogischen Schulstruktur, die Fortbildung wird als not-
wendiger Bestandteil dieses Prozesses einbezogen.

Der fiir alle offene und in regelmaBigen Abstanden tagende Padagogische
Arbeitskreis, in dem jedes Team mindestens durch seinen Pddagogischen
Beauftragten vertreten ist, hat ausschlieBlich die Aufgabe, aus den
Erfahrungen der praktischen Teamarbeit heraus das Pidagogische Kon-
zept der Schule zu entwickeln. Fiir die neuen Probleme bei der Arbeit mit
den Schiilerinnen und Schiilern sollen kreative Konzepte gefunden wer-
den. Auch hierbei zeigt sich, daB innerschulische Innovation Anregung
und Unterstiitzung von auBerschulischen Institutionen, vor allem den
Trigern der Fortbildung, braucht. Somit werden in diesem Gremium vor
allem auch bei der individuellen Fortbildung gewonnene Erfahrungen und
Erkenntnisse eingebracht. Im hohen BewuBtsein der Bedeutung von
Fortbildung bereitet diese Arbeitsgruppe schulinterne Studientage fiir ein-
zelne Teams, vor allem aber Pddagogische Tage fiir das gesamte Kolle-
gium thematisch und organisatorisch vor. Wie oben bereits erwéhnt,
kommt dem Didaktikleiter/der Didaktikleiterin, der/die in jedem Fall
Mitglied im Pddagogischen Arbeitskreis ist, als Koordinator und Organi-
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sator eine entscheidende Bedeutung zu. Da es sich hicrbei um ein infor-
melles schulisches Gremium handelt, ist ein Hochstmaf an Transparenz
Voraussetzung fiir die Anerkennung und Unterstiitzung durch die Teams
und die schulischen Konferenzen, welche die Anregungen aufgreifen, wei-
terentwickeln und gegebenenfalls im Rahmen des Schulkonzeptes zu
Beschliissen fiihren. Durch die Arbeit in allen schulischen Institutionen,
welche zwischen der Schulleitung und den Teams angesiedelt sind, blcibt
in der Schule eine lebendige Kommunikation erhalten, zumal erfahrungs-
gemiB gerade solche Kolleginnen und Kollegen sich dort engagicren,
die als positive opinionleaders gelten und aufgrund ihrer hohen Fort-
bildungsbereitschaft mit der Zeit ein hohes Mall an Expertentum in
piddagogischen Fragen erworben haben, das dann auch in die Teams hin-
einwirkt.

Auf diese Weise wird das fortbildungsfreundliche Schulkonzept auf einer
breiten demaokratisch legitimierten Basis erarbeitet; ¢s wird von einer mog-
lichst grofien Zahl von Kolleginnen und Kollegen entwickelt und findet da-
mit eine entsprechend hohe Akzeptanz, Fortbildung wird als notwendiger
Bestandteil dieses Konzeptes als Hilfe und Unterstiitzung bei der téglichen
Arbeit mit den Schiilerinnen und Schiilern erlebt. In der damit verbunde-
nen Erweiterung der Handlungskompetenz im Umgang mit Schiilerinnen
und Schiilern, mit Eltern, Kolleginnen und Kollegen, Vorgesetzten und nicht
zuletzt sich selbst, wird Fortbildung als Teil der Personlichkeitsentfaltung
und somit als wichtig erlebt.

2.4 Der Arbeitsplatz des Teamlehrers als Motivationsgrundlage zur
Fortbildung

Mehrfach wurde darauf hingewiesen, daf} der schulische Alltag die mei-
sten Kolleginrien und Kollegen heute vor pidagogische Aufgaben stellt,
die sie nicht selten iiberfordern. Jedenfalls wird die traditionelle Auffas-
sung vom Arbeitsplatz des Lehrers den heutigen Anforderungen immer
weniger gerecht, was nicht zuletzt zur Krise des gegliederten Schulwescns
gefiihrt hat. Um mit den verinderten Anforderungen einigermafen mit-
halten zu kénnen, kommt der Fortbildung eine entscheidende Aufgabe
zu. Sie wird aber nur dann wahrgenommen, wenn sich die Motivation aus
der Arbeitssituation heraus ergibt und vor allem das Fortbildungsange-
bot dem tatsichlichen Bedarf und den Bediirfnissen der LehrerInnen ent-
spricht.

3. Eine Hilfe fiir die Saarlindischen Gesamtschulen: Das Projekt
Entwicklungsbegleitende Lehrerfortbildung fiir den Gesamt-
schulbereich (ELG)

Praktisch ohne Planungs- und Entwicklungszeit begann die Projektgruppe
vor zehn Jahren mit der Vorbereitung der sechs ersten Jahrgangsteams der
neuen Gesamtschulen. Das hier vorzustellende Angebot und die Organisa-
tion sind mit der Zeit entstanden. Daran waren zu unterschiedlichen Zei-
ten viele LehrerInnen beteiligt. Im Schuljahr 1995/96 sind fiir die Planung,
Vorbereitung und Durchfiihrung der Veranstaltungen folgende Projekt-
gruppenmitglieder verantwortlich:
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Klaus Winkel: Projektlciter, Schulleiterfortbildung, Grundkurse,
Schulentwicklung; ca. 20 % der Arbeitszeit

Wolfgang Bier: Schulinterne Fortbildung, Freie Arbeit, Unter-
richtsmethoden; ca. 50 % der Arbeitszeit

Astrid Stein-Cenkel:  Fortbildung im Bereich Gesellschaftswissenschaf-
ten und Koordination der Zusammenarbceit mitden

: Landesfachgruppen: 9 Abordnungsstunden

Gaby Zicgler-Gawlitza: Fortbildung im  Bereich Naturwissenschaften;

6 Abordnungsstunden

Reinhold Fess: Schulleiterfortbildung; 3 Abordnungsstunden

Gaby Mieth: Teamtraining; 4 Abordnungsstunden

Peter Michels: Teamtraining; 4 Abordnungsstunden

Kurt Schiffler: Teamtraining; 4 Abordnungsstunden

Elisabeth Becker: Referentin fiir Schulinterne Fortbildung; 4 Ab-
ordnungsstunden

Gudrun Samson: Referentin fiir Schulinterne Fortbildung; 4 Ab-
ordnungsstunden

Rudi Hahn: Referent fiir Schulinterne Fortbildung; 4 Abord-
nungsstunden

Fiir die Fortbildung der Teamlehrerlnnen wurden drei Angebote ent-
wickelt: Der Grundkurs Team-Kleingruppen-Modell (1), das Teamtraining
im 5. Schuljahr (2) und die Studientage (3).

(1.) Der Grundkurs ist in drei Phasen unterteilt: Die Kompaktphase, die
Curriculumphase und die Konstruktionsphase.

In der einwéchigen Kompakiphase, die etwa 12 Wochen vor Beginn der
Sommerferien durchgefiihrt wird, werden die kiinftigen Gesamtschulleh-
rerInnen mit der Idee der Gesamtschule, ihrer Geschichte und ihrer Rea-
lisation im Saarland vertraut gemacht. Dabei arbeiten und lernen die Teil-
nehmerlnnen bereits in Teams bzw. Gruppen: Sie lernen, miteinander zu
reden, sich und die anderen wahrzunehmen, Gruppenprozesse zu steuern
und zu beobachten und sich gegenseitig Riickmeldungen zu geben. Dafiir
stehen den Teams bzw. Gruppen die TrainerInnen zur Verfiigung. Die The-
men Gruppenbildung und -entwicklung, Binnendifferenzierung, Gruppen-
arbeit, Freie Arbeit, Umgang mit schwierigen Schiilern werden von den
Referentinnen und Referenten angeboten.

Zwischen der Kompaktphase und den Sommerferien liegt die Curriculum-
phase, in der jede/r Lehrerln in mindestens zwei Facher eingefiihrt wird.
Dafiir stehen je anderthalb Tage zur Verfiigung.

Die Konstruktionsphase umfaflt die drei letzten Ferientage. Betreut von den
fiir sie verantwortlichen Trainerinnen und Trainern stellen die Teams die
Ziele sozialen-solidarischen Lernens fiir das erste Halbjahr auf und iiber-
legen sich, wie sie diese erreichen wollen. Am zweiten Tag werden von den
Teammitgliedern alle Fachlehrpline vorgestellt, und unter Einbeziehung
der Ziele sozialen-solidarischen Lernens entwickeln die Teams ihren Halb-
jahresplan. Am dritten Tag wird die Eingangswoche detailliert vorbereitet.

(2.) Nur Gesamtschulen im Aufbau konnen fiir das Team des 5. Jahrgangs
auf eine Trainerin/einen Trainer zuriickgreifen. Auf der Grundlage prézi-
ser Absprachen werden die Teams in der Entwicklung ihrer Teamfihigkeit
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unterstiitzt. Selbstverstindlich bieten die TrainerInnen auch fachliche und
organisatorische Beratung. Die vier Abordnungsstunden werden i.d.R. so
genutzt, dafl sie regelmiBig mindestens alle 14 Tage einen Nachmittag mit
dem Team arbeiten und auch Studientage mit ihnen durchfiithren.

Pro Jahr konnen die Gesamtschulen im Aufbau drei Studientage (ver-
gleichbar den Padagogischen Tagen) in Anspruch nehmen. Viele Schulen
stellen davon einen oder zwei den Teams zur Verfiigung, ein oder zwei Tage
werden fiir das ganze Kollegium bzw. fiir die Arbeit der Fachgruppen be-
ansprucht.

Die Teams des 5. Jahrgangs nutzen diese Tage hdufig zum Team-Training.
Die Teams des 9. bzw. 10. Jahrgangs laden haufig ihre fritheren Trainerln-
nen zu einem Studientag ein, um mit ithnen auf die Arbeit und Entwicklung
der zuriickliegenden Jahre zu blicken und den Neubeginn zu planen.

(3.) In den thematischen Studientagen erarbeiten sich die Teams Kompe-
tenz und Konsens, z.B. iiber das Schreiben von Lernentwicklungsberichten,
iber Differenzierungspraktiken, iber Probleme der Leistungsmessung und
-bewertung, iber den Umgang mit schwierigen Schiilern u.a.m.

Die Trainerlnnen wie die Referentinnen und Referenten sind Gesamt-
schullehrerInnen, die in intensiven Kursen auf ihre Titigkeit vorbereitet
wurden.

Besonders hervorzuheben ist die Fortbildung in den sog. integrierten Fach-
bereichen Naturwissenschaften und Gesellschaftswissenschaften. Da das
LPM fiir die Schulen des gegliederten Systems Fortbildung in Physik, Che-
mie und Biologie bzw. in Erdkunde, Geschichte und Politik vorhilt, miis-
sen fiir die diese Fachbereiche unterrichtenden GesamtschullehrerInnen be-
sondere Angebote gemacht werden. Das sind Einzelveranstaltungen zu aus-
gewidhlten Themen sowie Kurse in den Féachern, die die Unterrichtenden
nicht studiert haben. RegelmiBig werden die Lehrpline vorgestellt. Die Mit-
glieder der Lehrplankommission arbeiten mit der Projektgruppe eng zu-
sammen.

Ihre Fachqualifikationen - und das gilt fiir die Unterrichtenden aller
Facher - konnen die GesamtschullehrerInnen durch die Teilnahme an den
vom LPM und anderen Fortbildungsinstituten angebotenen Veranstaltun-
gen erweitern.

Methoden offenen Unterrichtens sind in der Ausbildung der meisten Leh-
rerInnen nicht vorgekommen. Deshalb bietet die Projektgruppe Veran-
staltungen zu Freier Arbeit, Wochenplan, Projektunterricht, Lernzirkel
u.a.m. an. Mit Beginn dieses Schuljahres richtet das LPM eine Lernwerk-
statt (eine Grundschulwerkstatt arbeitet schon viele Jahre erfolgreich) fiir
die Sekundarstufen ein, in der dieses Angebot gebiindelt wird. Dieser Raum
kann auch von Lehrergruppen selbstidndig genutzt werden. Die Gesamt-
schullehrerlnnen werden diese Einrichtung, die aus der Arbeit der Pro-
jektgruppe entstanden ist, besonders zu schitzen wissen.

‘Schule kollegial leiten’ ist der Titel eines 20-Tage-Kurses fiir Schullei-
tungsmitglieder der Gesamtschulen. Er erstreckt sich iber zwei Jahre und
wird z.Z. zum zweiten Mal durchgefiihrt. Ein Ziel dieses Kurses ist es, die
Teamkultur der Gesamtschule auch in ihrer Leitung zu entwickeln und fiir
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die Arbeit der Schule fruchtbar werden zu lassen. Weitere wichtige
Aspekte liegen in den Begriffen Fithren und Entwickeln. Erarbeitet, ver-
mittelt und trainiert werden Einstellungen, Erfahrungen und Verhaltens-
weisen, die es den Schulleitungsmitgliedern erméglichen, ihre Schulen im
Einklang mit den Zielen der Gesamtschule zu leiten und weiter auszubauen.

Die Projektgruppe hat, obwohl fiir die Fortbildung von Lehrerinnen und
Lehrern eingerichtet, von Anfang an dafiir Sorge getragen, daB die Eltern-
und auch die Schiilervertreterinnen Fortbildungsméglichkeiten erhalten. In
Zusammenarbeit mit der Gemeinniitzigen Gesellschaft Gesamtschule und
unterstiitzt von der Landeszentrale fiir politische Bildung werden fiir beide
Gruppen im Jahr je zwei Wochenendseminare durchgefiihrt. Themen und
Ablauf werden mit den Landeseltern- bzw. den Landesschiilervertretern ab-
gesprochen. Diese Veranstaltungen geben der Gesamtschulenthcklung im
Saarland wichtige Impulse.

Den GesamtschullehrerInnen des Saarlandes bieten die Veranstaltungen
der Projektgruppe viele Moglichkeiten, sich gegenseitig zu informieren, sich
zu beraten und voneinander zu lernen. Mit der Fortbildungskonferenz wird
diese Vernetzung bewuft gestaltet. Einmal im Halbjahr treffen sich Ver-
treterlnnen der 15 Gesamtschulen, MitarbeiterInnen des Ministeriums, Trai-
nerInnen, Referenten und Referentinnen mit den Projektgruppenmitglie-
dern, um Fortbildungserfahrungen auszuwerten, Perspektiven zu ent-
wickeln und Vereinbarungen zu treffen. Seit diesem Schuljahr wird fiir die-
sen Personenkreis eine neue Reihe ,,Schulentwicklung” angeboten. Zen-
trale Themen der Gesamtschulpddagogik werden an zwei Tagen erarbeitet
und - wenn moglich - Handlungsperspektiven entwickelt. Themen in die-
sem Schuljahr sind: Fordern, Leistungsmessung und -bewertung, Binnen-
differenzierung.

Lehrerfortbildung erschopft sich nicht in einem umfassenden Veranstal-
tungsangebot. Entscheidend fiir ihre Akzeptanz und Wirksamkeit sind Fach-
und Methodenkompetenz der FortbildnerInnen, sind ihre Haltung und Ein-
stellung. Sie miissen mit den Zielen und Anspriichen der Gesamtschule iiber-
einstimmen. Dariiber hinaus erfordert die Zusammenarbeit mit studierten,
berufserfahrenen, erwachsenen Kollegen und Kolleginnen offene und be-
teiligende Verfahren und Moglichkeiten ganzheitlichen Lernens. Die Ba-
lance zwischen Theorie und Praxis muf} im FortbildungsprozeB gefunden
werden. Fine Veranstaltung will als Ganzes gestaltet werden. Hohe Er-
wartungen werden an die Projektgruppenmitglieder gerichtet — auch und
gerade dann, wenn massiver Widerstand gegen ihre Angebote aufgebaut
scheint. Diesen Anspriichen haben sich alle gestellt und sich selbst intensiv
fortgebildet.

4. Bilanz und Perspektiven

Den Lehrerinnen und Lehrern, die den Mut und die Kraft aufgebracht ha-
ben, im Saarland eine anspruchsvolle Schulform aufzubauen, wurde durch
die Fortbildung eine wertvolle Hilfe angeboten. Alle muten den Grund-
kurs absolvieren - nicht alle haben das gerne gemacht. Es gab und gibt mas-
siven Widerstand gegen die Anspriiche und Ziele der Team-Kleingruppen-
Schule und auch gegen die Fortbildungszumutung. Doch um die Ausein-
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andersetzung darum mit Kolleglnnen, die die Fortbildung gern und enga-
giert nutzten, kam niemand herum. Das war fruchtbar und hilfreich. Kon-
sens entstand so nicht. Dic Auseinandersetzungen werden in besten Fall in
den Teams fortgesetzt, im schlechten arbeiten alle miBvergniigt nebenein-
ander her.

In den anderen Bereichen arbeiten Schulen bzw. ihre LehrerInnen konti-
nuierlich mit dem Projckt zusammen. Nur wenige Schulen halten keinen
Kontakt. Insgesamt wird jedoch immer weniger auf die Fortbildungskom-
petenz zuriickgegriffen. Dafiir sind unterschiedliche Griinde zu nennen:

(1.) Das Projekt selbst stagniert in seiner Entwicklung. Es vermag den Schu-
len nur in einigen Bereichen Neues zu bieten. Die FortbildnerInnen wer-
den ihrerseits nicht weiter qualifiziert. Vielfach wird der Fortbildung man-
gelnde Effizienz vorgeworfen und die FortbildnerInnen klagen ihrerseits
Geduld und stetige Arbeit an der eigenen Entwicklung ein.

In der Fortbildungskonferenz treffen sich die besonders Engagierten und
Nimmermiiden. Sie machen schnell Triagheit und Verweigerung als Ursa-
che fiir fehlende Fortbildungsbereitschaft aus. Tatsdchlich fehlt Evaluation,
es mangelt an festen Daten, auf die reagiert werden konnte. So bleibt die
Ursachensuche in zwar oft plausiblen aber eben doch unsicheren Vermu-
tungen stecken.

(2.) Gravierender sind jedoch die finanziellen und personellen Kiirzungen
im Schulbereich. Viele Lehrerlnnen empfinden es als verantwortungslos,
fiir Fortbildung Stunden vertreten oder gar ausfallen zu lassen. Die Perso-
naldecke ist so diinn, daB sie kaum fiir Krankheitsvertretungen reicht. Die
Arbeitszeitverlingerung hat alle LehrerInnen massiv demotiviert. Die
Nachfrage nach Fortbildung geht im Schuljahr 1995/96 deutlich zuriick. Das
betrifft auch den Gesamtschulbereich. Die Abschwichung hat jedoch
schon friiher eingesetzt — so wie auch vorher schon in den Schulen gekiirzt
wurde.

(3.) SchlieBlich kann es auch mit einem relativ aufwendigen Projekt nicht
gelingen, die oben genannten Ausbildungsmingel zu beheben.

Man kann mit Fug und Recht aber auch sagen, daB das ELG-Projekt ein
Angebot darstellt, welches sich sinnvoll in das Team-Kleingruppen-Modell
einfiigt. Die Einfiihrung eines neuen Schulkonzeptes, auch wenn es den ver-
dnderten gesellschaftlichen Rahmenbedingungen in besonderer Weise ent-
spricht, erfordert eine ganzheitliche Vorbereitung und Begleitung der Leh-
rerinnen und Lehrer bei ihrem Einstieg in eine piddagogisch und organisa-
torisch innovative Schulform. Im Riickblick nach nunmehr zehn Jahren
ELG-Projekt hat sich dieses Fortbildungskonzept vor allem in folgenden
Bereichen besonders bewéhrt:

(1.) Konkrete Hilfen beim Aufbau der TKM-Schule: Sowohl inhaltlich wie
organisatorisch konnten die Schulen auf ihrem Weg durch die erste Auf-
bauphase hilfreich begleitet werden. Die bisher ungewohnte Lehrerkoope-
ration im Jahrgangsteam wurde systematisch aufgebaut, wobei neben or-
ganisatorischen Belangen vor allem auch Aspekte der Gruppendynamik und
Gesprichskultur Beachtung fanden. Damit war die Keimzelle gelegt fiir eine
demokratische Schulleitung, in der jeder ein hohes MaB an Mitsprache, Mit-
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entscheidung und damit auch eigenstdndiger Verantwortung iibernehmen
konnte. Dabei war es wichtig, daB die Teams im Rahmen von Studientagen
schrittweise mit den Besonderheiten der duBBeren Organisation, die sich be-
ziiglich Wabhlpflichtbereich, Fachleistungsdifferenzierung, Schiilerbe-
triebspraktikum usw. als recht diffizil erwies, vertraut gemacht wurden. Ins-
besondere die damit verbundenen Entscheidungen, etwa bei der Einstufung
in Kurse, muBten in ihren Voraussetzungen und ihrer Tragweite fiir die Ent-
wicklung der einzelnen Schiilerinnen und Schiiler wie auch — abschluBbe-
zogen — fir dic Entwicklung der ganzen Schule, bewuBtgemacht werden.

(2.) Ganzheitliche Personlichkeitsentwicklung der Lehrerinnen und Lehrer:
Das ganzheitliche Konzept der TKM-Schule erfordert auch eine personli-
che Weiterentwicklung der Lehrerinnen und Lehrer beztiglich ihrer metho-
disch-didaktischen, vor allem aber ihrer sozialen Kompetenzen. Dies be-
trifft die Kooperation der Lehrerinnen und Lehrer untereinander, vor al-
lem im Team, aber auch den Umgang mit Schiilerinnen und Schiilern. Die
Gesamtentwicklung der Schule, vor allem des Schulprofils und des Schul-
klimas, hdngt direkt davon ab, in welchem MaBe es gelingt, daB die einzelne
Lehrperson im Sinne einer ganzheitlichen Entwicklung den ihr geméfen
Platz findet. Dies schlieBt auch die Moglichkeit mit ein, sich im Rahmen der
hierarchischen Schulorganisation als opinionleader in Arbeitskreisen oder
als Funktionstrdgerin oder Funktionstriger in der erweiterten Schulleitung
zu entfalten.

(3.) Emtwicklung einer gemeinsamen Schulkultur aller TKM-Schulen durch
Vernetzung: Die Grofle des Saarlandes bietet eine natiirliche Voraussetzung
zur Vernetzung tiber Funktionstrager oder zentrale Fortbildungsveranstal-
tungen, die in anderen Bundesldndern erst geschaffen werden miite, etwa
durch Regionalisierung der Fortbildung. So besteht zwischen den Funkti-
onstragerInnen, FortbildnerInnen, TeamtrainerInnen und auch den ge-
werkschaftlichen Organisationen ein hohes MaB an gegenseitiger Kenntnis
und Vertrautheit, welche durch die gemeinsame Fortbildung, z.T. in mehr-
jahrigen Kursen, aufgebaut und gefordert wird. Dadurch entstand auch das
Bediirfnis zu regelmiBigen informellen zentralen Treffen, z.B. der Didaktik-
leiterinnen und Didaktikleiter. Diese Vernetzung zu einer Entwicklung von
Gemeinsamkeit und Solidaritit wurde bewuBt eingeleitet in einer soge-
nannten Grof3en Fortbildungskonferenz, in der auf der Basis der bisherigen
Erfahrungen alle FunktionstragerInnen, Fortbildnerlnnen und Lehrplan-
kommissionen zusammen mit dem ELG und Vertretern des Ministeriums An-
sdtze zu einer gemeinsamen Schulkultur der Kooperation erarbeiteten.

(4.) Die Schulaufsicht als Baustein der gemeinsamen Entwicklung: Ent-
scheidend fiir férderliche administratorische Rahmenbedingungen war ein
eigenes Gesamischulreferat beim Bildungsministerium, dessen Mitarbeite-
rlnnen aus eigener Erfahrung an Gesamtschulen, nicht nur mit den spezi-
fischen Funktionsbedingungen vertraut sind, sondern vor allem engagiert
fiir das Konzept einer TKM-Schule eintreten. Fortbildungsveranstaltungen
sind oft der Ort der direkten Kommunikation zwischen Lehrerinnen und
Lehrern und Vertretern des Ministeriums.

(5.) Entwicklung eines besonderen Profils der Solidaritit und des Miteinan-
der: Das von der Fortbildung im Konzept des TKM intendierte Prinzip der
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