penocs

Open Access Erziehungswissenschaften

Holtappels, Heinz Glinter

DIPF @

Schulzeit als Schulqualitatsfaktor. Erneuerungsprozesse und
Entwicklungsstand in "Vollen Halbtagsschulen"

Die Deutsche Schule 86 (1994) 3, S. 327-343

[=] Quellenangabe/ Reference:
=

Holtappels, Heinz Giinter: Schulzeit als Schulqualitatsfaktor. Erneuerungsprozesse und
Entwicklungsstand in "Vollen Halbtagsschulen" -
URN: urn:nbn:de:0111-pedocs-311316 - DOI: 10.25656/01:31131

- In: Die Deutsche Schule 86 (1994) 3, S. 327-343 -

https://nbn-resolving.org/urn:nbn:de:0111-pedocs-311316

https://doi.org/10.25656/01:31131

Nutzungsbedingungen

Gewahrt wird ein nicht exklusives, nicht Gbertragbares, persénliches und
beschranktes Recht auf Nutzung dieses Dokuments. Dieses Dokument ist
ausschlieBlich fur den personlichen, nicht-kommerziellen Gebrauch bestimmt.
Die Nutzung stellt keine Ubertragung des Eigentumsrechts an diesem
Dokument dar und gilt vorbehaltlich der folgenden Einschrankungen: Auf
samtlichen Kopien dieses Dokuments miissen alle Urheberrechtshinweise und
sonstigen Hinweise auf gesetzlichen Schutz beibehalten werden. Sie diirfen
dieses Dokument nicht in irgendeiner Weise abandern, noch diirfen Sie dieses
Dokument fiir éffentliche oder kommerzielle Zwecke vervielfaltigen, &ffentlich
ausstellen, auffiihren, vertreiben oder anderweitig nutzen.

Mit der Verwendung dieses Dokuments erkennen Sie die
Nutzungsbedingungen an.

Kontakt / Contact:
peDocs

DIPF | Leibniz-Institut fiir Bildungsforschung und Bildungsinformation

Informationszentrum (1Z) Bildung
E-Mail: pedocs@dipf.de
Internet: www.pedocs.de

Terms of use

We grant a non-exclusive, non-transferable, individual and limited right to
using this document.

This document is solely intended for your personal, non-commercial use. Use
of this document does not include any transfer of property rights and it is
conditional to the following hmnam:ns AII of the copies of (h\s documents must
retain all copyright ir other legal
protection. You are not allowed to a\ler this document in any way, to copy it for
public or commercial purposes, to exhibit the document in public, to perform,
distribute or otherwise use the document in public.

By using this particular document, you accept the above-stated conditions of
use.

Digitalisiert

Mitglied der

Leibniz-Gemeinschaft









Was kiinnen ein erweiterter Zeitrahmen und eine alternative Zeitstruktur zur Eni-
wicklung der Lernkultur in Unterricht und Schulleben beitragen? Wie verlaufen die
enisprechenden Innovationen in der Schulpraxis? ~ Der Beitrag beschreibt erste
Ergebnisse, Folgerungen und Perspektiven des Schulversuchs , Volle Halbtagsschu-
le" in Niedersachsen.

Ulrike Freytag und Helga Pietruschka
Sozialpadagogische Betreuung in einer Halbtagsgrundschule 344

Eine Grundschule erhdlt durch die Teilnahme am Schulversuch , Volle Holbtags-
schule™ einen erweiterten zeitlichen Rahmen, den sie u. @. zur Gestaltung eines
Betreuungsbereichs nutzt, welchen die Kinder vor und nach dem Kernunterricht
aufsuchen kénnen. — Die Erfahrungen beeindrucken irotz (oder wegen) dieser
bescheidenen Zielsetzung und der ebenso bescheidenen riumlichen und personellen
Bedingungen — zeigen sie doch, was es fiir heutige Kinder konkret bedeuten kann,
Schule nicht nur als Lern-, sondern auch als Lebensort zu erfahren.

Beat Mayer
Die Reform der Volksschule in der Schweiz 358

in einigen Kantonen der Schweiz wird derzeil versuchi, innerhalb des kaum veriin-
derbaren strukturellen Rahmens vielfiltige Verdnderungen in Gang zu bringen.
Diese zielen u. a. auf eine grofere Heterogenitit der Lerngruppen und eine entspre-
chende innere Differenzierung, die Leistungsbeurteilung soll individueller sein und
die Lernenden selbst einbezichen, die Ficher sollen stiirker aufeinander bezogen
werdenund... Der Bericht ermdglicht Vergleiche mitder deutschen Schule und kann
deren (Weiter-} Enuwicklung anregen.

Ingeborg Rové
Wortmeldung 347

Lehrerinnen und Lehrer in den neuen Bundesliindern fiihlen sich von westdeutschen
Bildungspolitikern, Erziehungswissenschaftlern und anderen freundlichen Helfern
zunehmend in ein falsches Licht gestellt. Dagegen verwahrt sich eine betroffene
Kollegin, indem sie darauf besteht, daf mit der Wende fiir die Lehrkriifte keineswegs
zwangsitiufig das politische Welthild und das pédagogische Selbstwertgefiiht zerbro-
chen sind.

Neuerscheinnngen: 374

- Peter Menck: Geschichte der Erzichung (HGH)

- Gerd Radde v. a. (Hg.): Schulreform — Kontinnitdten und Briiche. Das Ver-
suchsfeld Berlin-Neukslln (HGH)

~ John Dewey: Demokratie und Erziehung (Franz-Josef Krumenacker)

- Rupert Vierlinger: Die offene Schule und ihre Feinde {DW)

- Annedore Prengel: Pddagogik der Vielfalt (DW)

~ Ellen Schliichter: Plidoyer fiir den Erzichungsgedanken (Hartwig Schrider)

- Stefan Leber (Hg.): Waldorfschule heute (LU)

- Angelika Henschel: Geschlechtsspezifische Sozialisation {Marthias Buschmann)

- Roland Reichwein/Alfons Cramer/Ferdinand Buer: Umbriche in der Privat-
sphire (Wulf Hopf)

- Claudia Solzbacher: Politische Bildung im pluralistischen Rechtsstaat (Hagen
Weiler)
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Heinz Giinter Holtappels
Schulzeit als Schulqualitiitsfaktor

Erncuerungsprozesse und Entwicklungsstand in ,,Vollen
Halbtagsschulen*

Die Diskussion um den Umgang mit Schulzeit kat, angesichts der Debatten
um eine angemessene Gesamtzeit bis zum Abitur, heute zweifeflos neue
Aktualitdt. Ebenso bedeutsam wie dieser, die Schullaufbahnzeit im Lings-
schnitt betreffende Zeitaspekt, sind aber die Fragen, welche Zeitstrukturen
fiir die Gestaltung von Unterricht und Schulleben erforderlich sind und wie
Schulen die allidgliche Schulzeit pidagogisch nutzen.

Dies verweist erneut sowohl auf den zeitlichen Rahmen von schulischen
Bildungs-und Erziechungsprozessen als auch auf die zeitliche Rhythmisierung
des Schultags. Nach Meyer (1976) soll der zeitliche und organisatorische
Vertauf des Schultags nicht durch eine von auBen gesetzte, verwaltungs-
biirokratisch durchdrungene Schulordnung bestimmt werden, sondern um
des Lernens bzw. des Lernerfolgs willen von innen, vom Lebens- und
Lernrhythmus der Kinder und Jugendlichen, von ihren individuellen Vor-
aussetzungen, Fahigkeiten, Belastbarkeiten und Beddirfnissen.

Eine alternative Rhythmisierung des Tagesablaufs wiirde in einem sinnvol-
len Wechsel von Konzentrations- und Zerstreuungsphasen, Ruhe und Be-
wegung, Lernarbeit und Spiel verschiedene Elemente der pddagogischen
Konzeption integrieren (vgl. auch Messner 1991): gelenkte Unterrichts-
blocke, Ubungsstunden, Spielpausen, offene Freizeit und Mittagessen, Ar-
beitsgemeinschaften und zudem in Grundschulen gleitender Schulanfang,
Morgen- und AbschluBkreis.

Aus einer padagogisch begriindeten und offen rhythmisierten Zeitstruktur
erwachsen nach Messner (1991) Vorteile fiir die Organisation der Lernpro-
zesse insgesamt: Minderung von Lernstdrungen, erweiterte Maglichkeiten
fiir binnendifferenzierte Forderung, Konzepte von Freiarbeit, projektorien-
tiertes Lernen und ficherverbindende Lerneinheiten. Der Abschied vom
Diktat eines starren Stundenplans kann zu offeneren Lernprozessen mit
ganzheitlichen Orientierungen fithren. Fichergruppen lassen sich zu
Erfahrungsbereichen verbinden, die die Lernmotivation starken und statt
der stofflichen Atomisierung von Wissenskontexten auf integrierende Er-
kenntnisprozesse, auf Anwendungssituationen mit Ernstcharakter, auflang-
fristige Projekte und Lernen durch Handeln gerichtet sind. Gleichzeitig
werden Méglichkeiten einer didaktisch-methodischen Differenzierung der
Lernzugiinge und Lernformen erweitert.

Der soziale Wandel der Bedingungen des Aufwachsens von Kindern und
Jugendlichen stellt die Schule vor verdnderte und neue Aufgaben und
Herausforderungen. Fiir ein dementsprechend erneuertes Schulkonzept
wiiren vor allem drei Konsequenzen leitend, die sich auf zentrale Dimensio-
nen der Schultheorie beziehen (vgl. Holtappels 1994):
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Erstens erfahrt die Schule, angesichts der Verdnderungen im Lebensumfeld
der Kinder, eine wachsende Bedeutung als Lebenswelt fiir Schiiler/innen, als
Erfahrungsraum und Treffpunkt fiir Freundeskontakte. Unterrichtsiiber-
greifende Erfahrungsméglichkeiten, Neigungs- und Freizeitangebote werden
zunechmend nachgefragt. Von Hentig (1993) erinnerte jiingst erneut daran, da
Kinder heute mehr mit Lebens- als mit Lernproblemen belastet sind. Zudem
gewinnen Ansitze interkulturellen Lernens mit Blick auf gestiegene Anteile
von Auslander- und Ausstedlerkindern und das Znsammenriicken Europas,
aber auch wegen der neuen Fremdenfeindlichkeit an Bedeulung. In der Tat
stelltja die Schule eine Institution dar, die vielfiltige Lernzusammenhinge und
kulturelle Verklammerungen und damit soziale Lernprozesse und Integration
sichern kann, altershomogene und -heterogene Kontakiméglichkeiten und
Erfahrungsraume fiir Kinder ertffnet. Dies aber bedeutet, dal Schule mehr
sein muB als eine reine Unterrichtsanstalt mit engem Stundendeputat.
Zweilens wachsen mit der Differenziertheit der Erziechungsbedingungen
und Schiilerumwelten die Lernvoraussetzungen und sozialen und kogniti-
ven Entwicklungsmoglichkeiten der Schiilerfinnen, Die Schule muf} in
Curriculum und Didaktik den individuellen Belastungen, Problemen und
Lembedingungen der Schiler/innen in neuer Weise gerecht werden, was
auf eine Differenzierung der Lerninhalte und -zuginge, Lernweisen,
-gelegenheiten und -materialien zur Individualisierung des Lernprozesses
und auf gezielte Lernforderung verweist.

Drittens erfordern auch die komplexeren Bildungs- und Qualifikationsan-
forderungen und neuven Lerninhalte curricular-didaktische Konsequenzen.
Dabei gewinnen drei Lernprinzipien an Bedeutung: a) projektorientiertes
Lernen fiir ein ganzheitliches Lernen in Zusammenhéingen mit dem Ziel der
Durchschaubarkeit, b) handlungsorientiertes Lernen mit praktischer Eigen-
tdtigkeit, sinnlichen und authentischen Erfahrungen in Lernprozessen mit
Ernstcharakter, ¢) soziales Lernen iiber kooperatives Lernen in Gruppen,
Erfahrung von Solidaritit, Gemeinsinn und demokratischen Umgangsfor-
men. Diese didaktischen Prinzipiensetzen allerdings auch eine umfanglichere
und flexiblere Zeitstruktur voraus.

Insgesamt ist dies nurin einer verdnderten Konzeption von Schule realisier-
bar: Schule ist neu zu denken. Dabei wird fir eine forderliche schulische
Lernkultur guter Unterricht immer mehr eine notwendige Voraussetzung,
aber ist immer weniger eine hinreichende. Férderliche Schulqualitit ist
vermutlich nur iiber die Entwicklung von Unterricht und Schulleben er-
reichbar. Eine gestiegene Nachfrage nach erweiterten pidagogischen Ange-
boten (vgl. Bargel/Kuthe 1991; Holtappels 1994) im schulischen Kontext
und der gesellschaftliche Druck auf eine Verdnderung der Bildungs- und
Erziehungskonzepte der Schule allein bewirken jedoch keineswegs schon
schulische Innovationen fiir eine férderliche Lernkultur.

L. Forschungsleitende Fragestellungen und Untersuchungsmethoden
Ob schulische Innovationen in Gang kommen und inwieweit sie gelingende
Wirkungen hervorrufen, hingt in entscheidendem MafBe vom reformeri-
schen Gestaltungswillen und von der Selbsterneuerungsfihigkeit dereinzel-
nen Schule ab. Im Innovationsproze8 der Einzelschule wird somit das
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Lehrerkollegium zum Motor der Innovation. Dabei gewinnt die Entwick-
lung eines konsenshaften und aus verschiedenen Elementen der Lernkultur
padagogisch abgestimmten Schulkonzepts - als Ausdruck einer gemeinsa-
men programmatischen Plattform pddagogischen Arbeitens - in der Einzel-
schule eine zentrale Bedeutung.

Was kann ein erweiterter Zeitrahmen und eine alternative Zeitstruktur
bewirken? Wie verlaufen solche Innovationen in der Schulpraxis? Fiir eine
empirische Antwort der hier skizzierten Fragestellungen ist das Konzept
» Volle Halbtagsschule® in Niedersachsen aus verschiedenen Griinden ge-
eignet: Erstens stellt das niedersachsische Konzept aus erziehungswissen-
schaftlicher Perspektive den von allen Bundesldndern schliissigsten Ansatz
fiir zeitlich erweiterte Betriebsformen im Bereich von Grund- und Sonder-
schulen dar; die padagogisch-organisatorische Konzeption einer téglich
gleichbleibenden und festen Schulzeit bis mittags, obligatorisch fiir alle
Schiiler/innen derjeweiligen Schule, erméglicht eine weitgehende Verinde-
rung der Tagesorganisation in Verbindung mit der Entwicklung der Lern-
kultur in Unterricht und Schulleben (vgl. Burk 1990; Holtappels 1992).
Das Schulmodell reagiert damit nicht lediglich auf soziale Betreuungser-
fordernisse, sondern erdffnet gleichzeitig Chancenfiirdie Schulentwicklung.
Zweitens gibt die Grundgesamtheit der Zahl der in den Schulversuch
einbezogenen Schulen (bis 1992/93 =100, bis 1993/94 = 162) eine hinreichen-
de quantitative Basis her, um innovative Entwicklungsprozesse und Wir-
kungen auch im Uberblick empirisch untersuchen zu kénnen.

Im folgenden werden — als vorldufiger Zwischenstand — erste empirische
Ergebnisse ilber eine explorative Studie zu Innovationsbedingungen und
-wirkungenin ,, Vollen Halbtagsschulen* vorgelegt. Die Untersuchung wird
von der Max-Triger-Stiftung und der Hans-Bockler-Stiftung gefdrdert. Im
Mittelpunkt stehen die ermittelten Bedingungen der Umwandlung von
Schuleninsolche mit zeitlich erweiterter Betriebsform sowie die schulischen
Entwicklungsverldufe und Innovationswirkungen.

Methoden: Die Befragung der Schulen wurde zum Jahresbeginn 1994 be-
gonnen, erfolgt aber in mehreren Wellen, So basieren die folgenden Ergeb-
nisse zunichst auf dem Riicklauf von 46 ausgewerteten Frageb6gen. Einbe-
zogen sind zunéchst jene 100 vollen Halbtagsschulen, die bis zum Schuljahr
1992/93 in den Schulversuch gestartetsind. Mittlerweile ist absehbar, dafi ein
Riicklauf von insgesamt rund 60% erreicht werden wird. Der halb-
standardisierte Kurzfragebogen ermdglicht qualitativ-kategoriale und quan-
titativ-standardisierte Auswertungen. Hinsichtlich der Darsteilung der Ent-
wicklungsprozesse und der piadagogischen Innovationswirkungen ist frei-
lich eine zuriickhaltende Bewertung erforderlich, da eine Uberpriifung der
konkreten Umsetzung, insbesondere bezogen auf das Unterrichts- und
Kooperationshandeln, erst itber spitere Beobachtungsreihen, Schiiler- und
Lehrerbefragungen méglich ist. Zudem sind Verzerrungen in einzelnen
Informationen denkbar, da der Fragebogen jeweils nicht vom gesamten
Kollegium, sondern in der Regel von der Schulleitung bzw. einer ,,Steuer-
gruppe” beantwortet wird; die diesbeziigliche Art der Beantwortung muf
im Fragebogen anpgegeben werden. Padagogische Wirkungen (Verinde-
rung von Unterricht, Schulleben, Lehrerkooperation) kdnnen letztlich erst
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iiber die noch vorgesehene Feldstudie in wenigen ausgewihlten Schulen
gepriift und ermitielt werden.

Die Befragungsresultate konnen angereichert werden durch vorlaufige
Erkenntnisse aus der explorativen Auswertung von 30 Schulberichten sowie
ausgewdhlten schriftlichen Schulkonzepten in Verbindung mit erfolgten
Schulbesuchen und Schulleitvagsgesprichen.

2. Innovationsbedingungen in ,, Vollen Halbtagsgrundschulen®

2.1 Beweggriinde und Schubkriifie der Innovation

Welche Beweggriinde und Schubkrifte waren/sind fiir ein neues Schul-

konzept ausschlaggebend? Aus den explorativen Ergebnissen wird deutlich,

daB die Initiation der Erneuerung auf drei Ebenen anzusiedeln ist: Bei
einem Teil der Schulen wird ansatzweise cine dialektische Bearbeitung und

Auflosung von schulimmanenten Widerspriichen angezielt, Andere dage-

gen zielen eher auf eine Wiederherstellung eines gestdrten Gleichgewichts

der Schule, etwa durch Angleichung von Zielen und Mitteln, oder fithlen

sich einer Kompensation von Defiziten im Schulumfeld verpflichtet. Im

einzelnen geben die befragten vollen Halbtagsschulen folgende Anlisse und

Bewegprinde an (Mehrfachnennungen parallel moglich):

— Fast die Hilfte der Schulen verfolgt mit dem Konzept einer ,,Vollen
Halbtagsschule* eine grundlegende Neuorganisation der Schule (20%),
insbesondere aber eine Offnung des Unterrichts und eine didaktisch-
methodische Ausdifferenzierung und Weiterentwicklung schulischen
Lernens, auch im Sinne einer anderen Nutzung von Zeit (30%).

- Bei mehr als der Halfie der Schulen verbindet das Erfordernis padagogischer
Emeuerung mit der Beobachtung unterschiedlicher Lernvoraussetzungen
der Kinder und defizitirer auflerschulischer Lern- und Erziehungsbedingun-
gen. Aus gewandelten Sozialisationsbedingungen in der Kindheit werden
Erfordemisse der Lernforderung, des sonderpidagogischen Forderbe-
darfs oder des sozialen Lernens und unterrichtsiibergreifender Angebote
abgeleitet,

- Vier von zehn Schulen sehen die entscheidenden Beweggriinde fiir den
eingeschlagenen Weg der Halbtagsschule in der Notwendigkeit, aufgrund
verinderter auBerschulischer Erziehungs- und Betreuungsbedingungen
fiir Kinder eine geregelte Schulzeit als familienunterstiitzende Mafinahme
zu schaffen, besonders fiir Kinder aus Familien mit berufstitigen Milttern
bzw. beiderseits erwerbstatigen Eltern oder Alleinerzichenden.

— Ein kleinerer Teil (9% ) sicht in der Neukonzeption Lisungsansdtze fiir
strukturelle Probleme der lokalen Schullandschaft (Abwendung einer
SchulschlieBung, bessere sozialstrukturelle Durchmischung der Schiiler-
schaft, Betreuungserfordernisse wegen Schulbusverkehrs etc.). Einige
Schulen erhoffen sich unier anderem auch eine Verbesserung der perso-
nellen Versorgung oder der riumlich-materiellen Aunsstattung.

Beachienswert in den Angaben der Schulenist, daB es bei manchen Schulen

fiir die Schulversuchsbeteiligung lediglich einer Information iiber das

Halbtagsschulkonzept bedurfte, die Grundkonzeption also fiir die eigene

Schule als itberzeugend angesehen wurde. Filr die Mehrheit aber gilt, dafl
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dic Einfihrung der Halbagsschule als Ergebnis schulinterner Fortbildungs-
und Abstimmungsprozesse zu sehen ist oder aber AnstdBe von auBlen
kamen (vom Schuitriger, den Eltern, als Anfrage des Landes).

Aus meinen Schulleitungs-Interviews geht hervor, da3 im Zuge des
Meinungsbildungs- und Entscheidungsprozesses auf Schulebene im Vorfeld
der Schulversuchsbeteiligung Widerstinde vor allem durch die Qualitit der
Pro- Argumente (iberwunden wurden, Bemerkenswert ist, dafl bei mehr alsder
Hilfte der schrifilich befragten Schulen die oben refenierten Beweggriinde und
Innovationsanlisse auch gleichzeitig schulintern eine  entscheidende
Argumentationslinie {iir die Beteiligung am Schulversuch lieferten, namlich
die mit dem volien Halbtag erdffneten pidagogischen Ausgestaltungschancen
der neuen Zeitstruktur (mehr Zeit fiir pidagogische Aktivititen, geregelte
Schulzeiten, Gestaltung der Schule als Lem- und Lebensraum, erweiterte
Handlungs- und Kooperationsmoglichkeiten fiir das Lehrpersonal). Fiir dic
Organisationsdnderung offenbar ebenso ausschlapgebend waren Argumente
zu giinstigen Modalitiiten des Schulversuchs (von 50% genannt): a) die Verbes-
serung der personellen Unterrichtsversorgung, b) sachlich-raumliche Unter-
stiitzung durch den Schultriger, ¢) die hohe Eltemakzeptanz und d) die
iiberzeugende Rahmenkonzeption des Schulversuchs.

2.2 Belastungs- und Unterstistzungsfaktoren

Welche Arbeitsbelastungen entstehen durch die neuen zeitlick-organisato-
rischen, didaktisch-methodischen und sozialen Formen und Kooperations-
erfordernisse? Abgesehen von den besonderen Randbedingungen des
Schulversuchs (hiufige Schulbesuche, Berichtserstellung, Veranstaltungen
etc.) sind die genannten Belastungen auf drei Ebenen anzusiedeln:

(1.) Arbeitsbelastungen durch Planung und Organisation, von der Infor-
mations- und Uberzeugungsarbeit, iber den Planungs- und Abstimmings-
aufwand, Vertretungsregelungen bis hin zur Umgestaltung der raumlichen
Lermumgebung, nehmen den quantitativ groBten Raum ein (von 83% der
Schulen genannt).

(2.) Zeitbelastungen durch Umstellung pidagogischer Handlungsweisen: Im
Zuge der Umstellung auf offeneren Unterricht geht es um die Umstrukiu-
rierung der eigenen Vorbereitung und die Entwicklung entsprechender
Unterrichtsformen, vor allem spezifischer Kompetenzen der Diagnose und
der binnendifferenzierenden Forderung. Die Entfaltung teamartiger
Handlungsformen fordert Zeit und Umstellungsprobleme,

(3.) Psychologische Belastungsfaktoren der Erneuerung: Es gebt um Durch-
haltemotivation in der Planungsphase, um Risikobereitschaft und Aufgabe
der Routine wihrend der Umsetzung des Schulkonzepts, um Belastungen
im Zuge der Umstellung in Rolleneinstellungen und Kooperationsverhalten
sowie um konflikthafte Konsensfindungsprozesse.

Besondere organisatorische Belastungen gehen von der Vertretungs-
problematik aus, denn sdmtliche Kinder sind bei Unterrichtsausfall bis
mittags aufzufangen; die Eltern gehen von dieser VerlaBlichkeit der erwei-
terten Schulzeit aus. Einerseits kann die Vertretungsreserve bei mehreren
Ausfillen leicht aufgezehrt werden; die Folgen sind eine hohe Belastung der
Kolleg/innen, voller Unterrichtseinsatz der Schulleitung, notwendige Ab-
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sprachen mit Eltern iiber Unterrichtskiirzungen. Lehrerkolleg/innen miis-
sen dann fiir aufgeteilte Klassen bzw. zur Betreuung von zwei Lerngruppen
eingesetzt werden. Andererseits gehen die mit der Halbtagsschule gewon-
nenen Emungenschaften der Doppelbesetzung zugunsten von Gruppen-
teilungen und Team-Teaching wieder verloren.

Psychische Belastungen und Unsicherheiten entstehen nicht nur beziiglich der
neuen Arbeits- und Kooperationsformen und neuer Abhéngigkeiten, sondern
auch Angste in bezug auf Mehrarbeit, Erwartungsdruck und Durchhaltever-
mégen. Umstellungsprobleme, traditionelles Rollenverstdndnis und neue Ein-
gebundeanheit in ein noch fremdes Konzept sing offenbar die Quelle weiterer
psychologischer Belastungen: Vorurteile miissen abgebaut, Gegensitze in
Auffassungen und Rollenbitdern iiberwunden, zum Umdenkeniiberzeugt und
motiviert, Flexibilitiit und Toleranz entwickelt werden.

Was konkrete Unterstiitzungsleistungen des Schultrigers anbetrifft, so wa-
ren die Schulen bei der Beantragung einmaliger Finanzmittel fiir Einrich-
tung und Materialien weitaus erfolgreicher als bei der Unterstiitzung durch
laufende Mittel fiir Lern- und Spielmaterial, Finanzmittel fiir Umbau und
der Zuweisung von zusatzlichem (sozialpadagogischem) Personal; nur et-
was mehr als die Hilfte der Schulen erhielien hier die gewiinschten Unter-
stiitzungen. Hinsichilich der Unterstiitzungsleistungen der Schulaufsicht
berichten die Schulen fast durchgingig von einer forderlichen Beratung.
Dabei fillt jedoch auf, daB die Schulaufsicht von den Schulen duBerst selten
in piadagogischen Fragen (konzepiionelle, didaktische bzw. erzieherische
Aspekte) konsultiert wird, sondern vornehmliich in formal-organisatori-
schen (z. B. Personalfragen, Antragsformalien, Grundinformation). Schul-
triger wie Schulaufsicht haben offensichilich ihre traditioncllen Rollen
vielfach noch nicht verindert - die Schultriger im Hinblick auf ihre Sensi-
bilitat fiir innere Reformen, die Schulaufsicht hinsichtlich ihrer AuBen-
wahrnehmung und Beratungskompetenz.

Im Fragebogen wurden die Schulen nach fiir erforderlich gehaltenen Unter-
stiirzungsleistungen zut Realisierung, Weiterentwicklong und Stabilisierung
der Arbeit der ,,Vollen Halbtagsschule* befragt. Die von den Schulen
genannten Voraussetzungen beziehen sich auf drei Ebenen der Unterstiit-
zung: a) Personalversorgung, b) rdumlich-materielle Ausstattung und
¢) Strategien zur konzeptionellen Stabilisierung der Innovation.

2.3 Schliisselfaktoren des Innovationsprozesses

Welche Bedingungen haben sich fiir eine erfolgreiche Innovation {Einfiih-
rung der ,,Vollen Halbtagsschule*) und damit verbundene pidagogische
Erfolge bislang als forderlich erwiesen? Dabei ist zu beachten, daB die
gelungene Implementation dieser Innovation an der einzelnen Schule fol-
gende Aspekte umfaBt: erstens die Prozesse der Meinungsbildung, zwettens
die Entscheidung fir das Eingehen einer zumindest mehrjihrigen Ver-
pllichtung, unter anderen Zeitstrukturen zu arbeiten, drittens die Erarbei-
tung eines konsenshaften und piadagogisch begriindbaren Schulkonzeptes
als gemeinsame verpflichtende Plattform und als Voraussetzung fiir die
Schulversuchsbeteiligung, viertens die pidagogisch-organisatorische Reali-
sierung auf der Handlungsebene.
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Insgesamt lassen sich als Gelingensbedingungen fiir eine erfolgreiche Inno-
vation aus den schriftlichen Schulkonzepten, den Schulleitungs-Interviews
und der Schulbefragung folgende Schliisselfakioren der Innovation identifi-
zieren, die sich in hohem MaBe mit Befunden aus anderen Innovations-
studien (vgl. fir NRW Haenisch 1993, 8. 9 {,; fiir Innovationen in vier
Nationen Hameyer 1992} erstaunlich decken:

(1.) Den Entwicklungsstand der Lernkultur kennzeichnet ein betrichtliches
Sockelniveau, in didaktisch-methodischer und organisatorischer Schul-
qualitit.

(2.) Inititerende und steuernde Schulleitung, die sorgfiltige padagogisch-
organisatorische Vorbereitung leistet, das Vorhaben nach auen vertritt,
nach innen Transparenz und geduldig Freiraume gewihrt und die Innova-
tion bestandig weitertreibt.

(3.) Innovationsbereitschaft im Kollegium und innere Steuerung durch tra-
gende Kriifte,in Form der Unterstiitzung aus innovativ orientierten Lehrer/
innen mit treibender Kraft, Vorreiter- und Vorbildfunktion und Meinungs-
fihrerschait, die sich zumeist gegen geringe Widerstinde im Kollegium
ohne argumentative Basis behaupten.

(4.) Innovative Impulse durch personelle Verinderungen, durch eine neue
Schulleitung, durch den generativen Wechsel im Kollegium oder durch
hinzukommende innovative Lehrkrifte.

(5.) Forderliches Klima der Kommunikation und Entscheidungsfindung, das
zumindest Anfinge der gemeinsamen Entwicklung eines schuleigenen,
konsenshaften Schulprogramms aufweist.

(6.) Lokale Unterstiitzung von auflen: Vorhaben werden von der Schulauf-
sicht befiirwortet und gestiitzt, die Schule erhilt Beratung; der Schultréiiger
leistet Unterstiitzung durch schulrdumliche MaBnahmen und Sachmittel fiir
Einrichtung und Material sowie Planungshilfen. Eltern stiitzen das Vorha-
ben und sichern es durch ein breites Votum der Akzeptanz,

Obne ein gewisses Sockelniveau an Erfahrungen und Kompetenzen geht es
also nicht. Drei Viertel der befragten Schulen machen entsprechende Anga-
ben zum Entwicklungs- und Erfahrungsstand des Kollegiums, insbesondere
hinsichtlich Teamarbeit, Lehr-/Lernmethoden und schulrdumlicher Gestal-
tung. Beispiel: ,,Schon vorher praktizierte Unterrichtsmethoden brachten
Sicherheit und somit eine gute Ausgangsbedingung fir den neven Weg mit*,
Innovationsbereitschaft zeigen die Schulen in der Fihigkeit und Bereit-
schaft, neue Wege zu gehen, zu experimentieren, sich zu verindern. Hin und
wieder heben die Beschreibungen innovative Einstellungen, Engagement
und konsenshafte Haltungen auf , gleicher Wellenlinge* hervor. Beispiele:
»Bereitschaft und Motivieriheit der Lehrkrifte weiterzulernen, Aneignung
moderner Unterrichtsformen durch erfahrene, dienstalte Kollegfinnen®.
~Der Wunsch vieler, Unterricht interessanter und kindgerechter zu machen;
die Bereitschaft, den eingetretenen Weg zu verlassen und Neues auszupro-
bieren.“

Die Kooperationskultur schligt sich nieder in einem offenen Austausch,
ngutem Einvernehmen* und konstruktivem Arbeitsklima im Kollegium,
aber auch in einem weitgehenden Konsens des Kollegiums iiber pddagogi-
sche bzw. didaktisch-methodische Inhalte. Beispiel: ,,Die Stirke der Schule
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lag und licgt weiterhin in decr Integrationskraft des Kollegiums mit der
Wirkung starker Solidaritéit nach innen und daraus schopfend die Verstir-
kung eines positivea Schulklimas als Grundlage zur Weiterfithrung des
Schulversuchs. Die Integrationskraft enthilt vor allem zwischenmenschli-
che Werte, verstirkt um berufliche Kompetenz im Zusammenwirken aller,
Effekte dieser Klimaqualitidt zeigen sich vor allem in der internen
Kooperationsintensitit, aber auch in der dialogischen Kooperation mit
Eltern und beteiligten Institutionen im Umfeld.

Fiir den schulinternen EntwicklungsprozeB der gesamten Schule und des
Lehrerkollegiums lassen sich fiir die Schulen mit hohem Innovationsgrad
folgende Prozefimerkmale identifizieren (vgl. Abb, 1)

- Pidagogisch-organisatorische Konzepte als Schulprogramni: Die Lehrer-
kollegiensind offenrbardurchgingigineincnregen pidagogischen Reflexions-
prozeB3 iiber das padagogisch-organisatorische Konzept ihrer Schule einge-
treten. Zeit- und Raumorganisation, Lehr- und Erziehungsfragen sowie der
Personaleinsatz sind eng verkniipit mit Reflexionen iber Lermnvorausset-
zungen und -entwicklungen von Kindern, Leistungsanforderungen und
-beurteilung, Lern- und Sozialformen, Lerntempo, -material und -umgebung,
Die einzelnen didaktisch-methodischen und erzieherischen Innovationen
finden ihre Entsprechung in organisatorischen Entscheidungen und sind im
Regelfall in ein abgestimmtes Schulkonzept eingemindet, was in den mei-
sten Fillen bereits das Niveau eines pidagogischen Schulprogramms besitzt.
Die Pflicht zur Konzepterstellung im Zuge des Schulversuchsantrags hat
damit mehr bewirkt als eine Antragsformalie.

—~ Teambildung und Lehrerkooperation: In zahireichen Schulen haben ver-
anderte Organisationsstrukturen und Unterrichtsformen auch unter dem
Lehrerpersonal zu einer schrittweisen Offaung zueinander gefithrt. Dies
wird erstens in intensivierten Kooperationsformen in der perspektivischen
Unterrichtsplanung, Schulgestaltung und Materialerstellung sowie im Er-
fahrungsaustausch in konkreten didaktischen und erzieherischen Fragen
deutlich, Zweitens werden in zahlreichen Schulen auch einzelne Unterrichts-
blocke oder FordermaBnahmen im Team-Teaching durchgefiihrt. Drittens
wurden in etlichen Schulen Teamstrukturen in Form von Jahrgangsteams
oder klassenbezogenen Tandems eingefiihrt. Von diesen Formen profitiert
offenbar vor allem auch die individuelle Kompetenzentwicklung der einzel-
nen Lehrpersonen.

Von den Schulen wird nicht nur die Bedeutung guter Zusammenarbeit
hervorgehoben, sondern Teambildung und gemeinsame Formen der Aneig-
nung neuer Handlungsformen ebenso als forderlich herausgestellt wie der
heilsame Zwang zur Kooperation. Beispiel: ,,Es gab nie Klassenlehrer, die
isoliert arbeiteten; jeder hatte jemanden zur Zusammenarbeit, hinsichtlich
abgestimmter Unterrichtseinheiten, gemeinsamer Unternchmungen, auch
graBerer Projekte ... Neuw war nun, da8 Kollegfinnen ibre Partnerfinnen
nicht wihlen konnten, sondern zur organisierten Znsammenarbeit mit allen
Kollegfinnen verpflichtet waren, trotz u.U. gegensiizlicher Einstellungen,
Neigungen usw. Zum anderen waren sie nun an das gemeinsame reform-
pidagogische Konzept gebunden, das in dieser Weise nur wenige Kolleg/
innen praktiziert hatten®.

334 Die Deutsche Schule, 86. Jg. 1994, H. 3



— Selbsterneuerung als kollegiumsinterner Fortbildungsprozef: Im Zuge der
Umwandlung in eine ,Volle Halbtagsschule* wird in den weitaus meisten
Schulen die schulische Selbsterneuerung als eine prozeBhafte und dauerhalie
Aulgabe fiir das gesamte, zumindcst aber fiir weite Teile des Lehrerkollegiums
begriffen. Zum einen haben einzelne Lehrpersoncen oder Gruppen aus dem
Kollegium an speziellen Fortbildungen teilgenommen, zum anderen wurden
fast durchgiingig schulinterne Lehrerfortbildungen durchgefthrt. Dabei wur-
den in den meisten Schulen offenbar pidagogische Klausurtagungen und
Konferenzen und sogar regelmiBige padagogische Arbeitskreise zwecks Er-
fahrungsaustausch und interner Abstimmung und Konsensfindung fest institu-
tionalisicrt und auch nach Verabschiedung des Halbtagsschulkonzeptes fortge-
setzt. Elemente und Formen der Selbstevaluation finden sich allerdings bislang
erstinwenigen Schulen. Die kollegiumsinternen Entwicklungsprozesse gingen
zum Teil der Umwandlung in eine Halbtagsschule voraus, zum Teil waren sie
Ergebnis der Organisationsinderung.

— Schulen lernen voneinander: Im Verlauf des Schulversuchs zeichnet sich
ab, dal nicht nur einzelne Schulen als Organisation ,,Jernen”, sondern daB
zahlreiche Schulen voneinander lernen. Dies dokumentiert sich einerseits
bei interessierten Grundschulen in Informationsveranstaltungen und Ex-
kursionen ihrer Lehrerkollegien in bereits umgewandelte bzw. besonders
entwickelte ,,Volle Halbtagsschulen“., Andererseits entstehen — iiberwie-
gend auf lokaler Ebene — Arbeitskreise, Workshops und Projektgruppen
mit Vertreter/innen aus ,, Vollen Halbtagsschulen®, die als Unterstiitzungs-
system und Informationsborse fungieren. Diese Anfinge von Vermnetzungen
untereinander zeigen, dall Schulen bereit und in der Lage sind, als Organi-

Abb. 1: Schulinterne Entwicklungsprozesse
in Vollen Halbtagsschulen

Angatze zur Ent- Selhsterneverung
wicklung des ats kollegiums-
Schulprogramms interner ProzeB

erkmale dea schulinternen
Entwicklungsprozesses

Schulen lernen Teambildung
als Organisation und
und voneinander Lehrerkooperation

{o} Hollappaia 1993
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sation voneinanderzu lernen, aber auf unterstiitzende Systeme, insbesonde-
re fiir Erfahrungssicherung und Wissensiransfer, auch angewiesen sind.

3. Pidagogische Wirkungen

Anhand der 30 untersuchten Schulkonzepte und der Schulbefragung lagsen
sich in den meisten Schuleninnovative padagogische Wirkungen identifizie-
ren, die maBgeblich durch die Einfilhrung der Zeitstruktur der ,,Vollen
Halbtagsschule* und dem damit verbundenen schuleigenen padagogischen
Konzept mitbewirkt worden sind:

(1.) Lernen in kindgerechtem Zeitrhythmus: Ein betrichtlicher Teil der
Schulen berichtet davon, dafl die Lernprozesse mit mehr Ruhe und Konzen-
tration vonstatten gehen. Lernpsychologische und methodische Aspekte
der Lernorganisation losen das starre Stundendiktat ab. Ziel ist eine
Rhythmisierung, die sowohl an den physiologischen und psycho-sozialen
Belastungen und am Lerntempo der Kinder orientiert ist als auch den
didaktischen und methodischen Anforderungen der Lernprozesse gerecht
wird. Zeitorganisatorisch wird dies im Rahmen eines Wochenstrukiurplans
erstens durch die Bildung gréBerer Zeitblocke (zumindest Doppelstunden)
erreicht, waobei die unterschiedlichen Zeitblocke Phasen mit wechselnden
Lern-und Spietaktivitaten im Hinblick auf Inhalte und Formen entsprechen
(gelenkte vs.ungelenkte Phasen, Konzentrations- vs. Entspannungsphasen,
Ruhe- vs. Bewegungsphasen, Arbeits- vs. Spielphasen). Zweitens bleiben
hinreichend lange Zeiteinheiten fiir freie Aktivitaten, Spiel, Erholung und
Riickzug. Drittens werden durch den offenen Beginn im Sinne eines gleiten-
den Anfanps am Morgen Spannungssituationen gemindert und die Schiiler/
innen langsam an konzentrierte Phasen herangefiihrt.

(2.) Entwicklung einer ausdifferenzierten Lernorganisation: In zahlreichen

Schulen finden sich Hinweise auf eine verstirkte Ausdifferenzierung der
Lern- und Sozialformen aufgrund der Zeitumstellung. Dieser didaktische

Entwicklungsschub dokumentiert sich in den weitans meisten Schulenin der
dezidierten Anwendung offener Unterrichtsformen, insbesondere des offe-

nen Gesprichskreises, von Freiarbeit im Rahmen von Wochenplanarbeit
und projektorientiertes und praktisches Lernen. So ergeben sich Chancen

fir eine hohere Individualisierung des Lernprozesses und binnen-
differenzierte Férderung. Dariiber hinaus wird der erweiterie Zeitrahmen

in einigen Schulen genutzt, um (zumindest fiir die Jahrginge 3 und 4)

Neigungsangebote zu unterbreiten, zumeist in Form von Arbeitsgemein-

schaften oder Projekithemen. Durch eine zeitliche Parallelisierung be-

stimmter Bldcke im Stundenplan wird in zahlreichen Schulen zudem die

Méoglichkeit erdffnet, Freiarbeit, Projekte und Neigungsgruppenarbeit

klassen- und jahrgangsiibergreifend zu organisieren,

(3.) Ubung, Differenzierung und Férderung: In den weitaus meisten Schuten

werdendie Formender Ubung, Wiederholung und Vertiefung des Untemnchts-

stoffs irn zeitlichen Rahmen des Schulvormittags praktiziert. Damit verbunden

ist demnach der weitgehende Wegfall der Hausaufgaben. So kénnen inhaltli-.
che und methodische Differenzierung sowie Férdermafinahmen mit den di-

daktischen Funktionen der Ubung, Wiederholung nnd Vertiefung gekoppelt

werden. Uberwiegend erfolgt dies offenbar in Anbindung an die entsprechen-
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den Unterrichtsficher im Zuge der Freiarbeit, teilweise aber auch weiterhin in
besonderen Férder- und Aufgabenstunden.

(4.) Gestaltung der Schulrdume als Lernumgebung: Die didaktisch-organi-
satorischen Innovationen im Unterricht gehen in der Mehrzahl der Schulen
inden meisten ihrer Klassen auch miteiner gezielt lerngerechten Gestaltung
der Unterrichtsriume einher. Dabei wird sowohl eine wohnlich-asthetische
Umgestaltung zugunsten einer kindgerechten Lernatmosphire vollzogen
als auch eine anregende und materialreiche Lernumwelt im Sinne eines
Werkstattcharakiers geschaffen. Etliche Schulen haben zudem auch Flure,
Fach- und Mehrzweckriume in Gestaltungsaktivititen einbezogen.

(5.) Ausgestaltung des Schullebens: Mit den Verdnderungenim Unterrichts-
sekior verbundenistin zahlreichen Schulen auch eine plidagogische Ausge-
stallung des Schullebens insgesamt. Dies wird insbesondere sichtbar in
einem wichentlichen oder monatlichen WochenabschluBkreis auf Schul-
ebene, an dem alle Schulklassen teilnehmen und einzelne Lerngruppen
etwas vortragen oder vorfithren. Daneben gehdren in etlichen Schulen
grofiere Projekte (Schulgarten, Theater, Chor etc.} ebenso zu den Gestal-
tungselementen wie regelmiBig wiederkehrende Feiern und Feste sowie
kulturelle Angebote fiir Eltern oder Lern- und Freizeitangebote unter
Mitwirkung von Eltern. Eine padagogische Offnung der Schule nach auBen
und nach innen - etwa durch verstirkte Nutzung au8erschulischer Lernor-
te, Hereinholen von Laien und Expertenin das Schulleben und Kooperation
mit auBerschulischen Institutionen und Organisationen - ist dagegen noch
relativ wenig verbreitet und ausgebaut.

3.1 Pidagogische Entwicklungen in Unterricht und Schulleben
Weiche Entwicklungsstinde in der Lernkultur haben die Schulen zum
Befragungszeitpunkt erreicht und welche Verinderungen gegeniiber der
Zeit vor Beginn des Betriebs als ,,Volle Halbtagsschule* sind feststelibar?
Im Schulfragebogen wurde zunichst die Selbstbeschreibung der Schule mit
der Frage ermittelt: ,, Welche Elemente des Schullebens und des Unterrichts
kommen in Threr Schule mit welcher Intensitdt zum Tragen?“ Dazu sind
Indikatoren in Itemform fiir padagogische Elemente von Unterricht und
Schulleben ausgewidhlt und den Schulen vorgelegt worden, die fiir eine
entwickelte Lernkultur in Grund- und Sonderschulen konstitutiv sein dirf-
ten. Von den Schulen wurden filr eine Liste von 15 Items (Schulleben) bzw.
10 Items (Unterricht) jeweils verlangt, die Intensitit der gegenwiirtigen
Praxis abzubilden (Antwortvorgaben siehe Tab. 3.1).

Alle vorgelegten Resultate stehen allerdings unter dem Vorbehalt eines
moglichen Verzerrungseffekts der Prasentation der eigenen Schule nach
auflen. Zudemist eine Uberprtifung der pidagogischen Praxis in Unterricht
und Schulleben letztlich erst valide uber Beobachtungsreihen moglich.
Jedoch sind auch unter zuriickhaltender Bewertung die ermittelten Resul-
tate ganz beachtlich.

Die Abbildungen2 und 3 weisen zum derzeitigen Entwicklungsstand jeweils
die Anteile fiir die Schulen aus, wo die einzelnen Elemente intensiv (in
hohem MaBe und regelmiBig) praktiziert werden. Danach sind Klassen-
frithstiick und Lernraumgestaltung im Schulleben ebenso durchgidngig iiber
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einem guten Licht zu prisentieren. Gleichwohl sind auch unter zurnickhal-
tender Bewertung die Resultate beachtlich.

Ein hoher Kooperationsstand (Tab. 2) zeigt sich keineswegs nur fiir eher
otechnische* Bereiche wie Austausch von Unterrichtsmaterialien (93%)
und Erstellung von Lehr- und Lernmaterial (72%). Auch in den Koope-
rationsbereichen, die intensives padagogisches Handeln in der Interaktion
mit den Lernenden (wie die Durchfiihrung von FérdermaBnahmen und von
Unterricht im Team) oder eine enge Zusammenarbeit der Lehrpersonen
(wie die Diagnose und Erbrterung von Lernentwicklungen einzelner Schi-
ler/innen sowie gemeinsame Unterrichtsplanung) betreffen, finden sich
unter den Schulen hohe Anteile mit intensiv praktizierter Kooperation
(jeweils 60% und mehr). Weit verbreitet iiber die befragten Schulen ist mit
54% auch die Bildung von Jahrgangsteams (in mehrziigigen Schulen).
Perspcktivische padagogische bzw. curricular-didaktische Planung (Erar-
beitung von Stoffplanen, Entwicklung von Unterrichtseinheiten, Teilnah-
me an regelmiBiger ,,Padagogischer Runde* zur pidagogisch-organisatori-
schen Planung) wird zwar in den Versuchsschulen nicht durchgéingig prak-
tiziert, aber in einer durchaus beachtlichen Zahl von Schulen,
Amzuriickhaltendsten sind die Schulen bzw. Lehrpersonen noch beigegen-
seitiger Hospitation, da si¢ die konsequente Offnung und die Gewihrung
eines schonungslosen Einblicks in das unterrichtliche bzw. erzieherische
Handeln der einzelnen Lehrpersonen bedeutet; vor diesem Hintergrund ist
die Quote von 30% der Schulen mit intensiverer Hospitation bemerkens-
wert. Dies trifft fiir den erreichten Kooperationsstand insgesamt zu, wenn
Vergleichsuntersuchungen hinzugezogen werden (vgl. etwa Rolfl /Steinweg
1980).

Was Verdnderungen gegeniiber der Zeit vor Einfithrung der ,,Vollen Halb-
tagsschule* im Zuge des Entwicklungsprozesses der Schulen betrifft {(vgl.
Tab. 2), so gilt: Fiir alle Kooperationsbereiche konstatiert ein betréchtlicher
Anteil der Schulen eine Intensivierung des Kooperationshandelns, nur
jeweils wenige eine Minderung. Dies gilt im positiven Sinne vor allem fiir die
teamartige Durchfihrung von Unterricht und FérdermaBnahmen. Die in
Halbtagsschulen ermdéglichte Vornahme von Doppelbesetzungen scheint
sich hier auszuzahlen.

Besonders beachtlich ist, daB in dem sehr sensiblen Bereich gegenseitiger
Unterrichts-Hospitation offenbar ein deutlicher Kooperationsschub ein-
setzte (in 58% der Schulen wird intensiver hospitiert als vorher, in keiner
weniger). Die Zunahme engerer Kooperation von Lehrpersonen wird zu-
dem auch besonders fiir die Bereiche Unterrichtsplanung, Teambildung im
Jahrgang und gemeinsame Materialerstellung sichtbar. Die gemecinsame
Erstellung von Stoffplanen scheint eher durch andere, moglicherweise
unterrichtlich wirksamere, Kooperationsformen abgelost zu werden.

4, Folgerungen und Perspektiven

Bedeutsam ist erstens, daf} auf der Steuerungsebene des Gesamtsystems ein
tiberzeugendes Rahmenkonzept entwickelt und eine zugesicherte Grund-
versorgung bereitgestellt wurde. Allerdings erfordern die strategischen
Punkte der Doppelbesetzungen und der Vertretungsreserven eine Verbes-
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Tab. 3.2: Praktizierte Formen der I:chrcrkooperalion: Erreichter Kooperationsstand
und erfolgte Verinderung (Frage: In welchen Formen wird zwischen einzclnen
Lehrerfinnen Ihres Koflegiums kooperiert?) — Anteil der Schulen in Prozent (n =46)

Zwischen den meisten Vor Einfihrung der
Lehrpersonen wird dics... Vollea HTS wurde dies ...
Formen der Lehrerkooperation Chiufigh  Lseltenfun-  fast gar _intensi- .gleich _weniger
regelmaflip regclmabig  nichy verprak- intensiv prakii-
praktiziert praktizict  grakiziet  Giziert  prakliziet zierl
a) Austausch von 2 7 0 14 53 B
Uatermichtsmaterialien
b} Erstellung von n k] 5 1 39 52
Lehr- und Lernmaterial
c) Ersteflung von Stoffplinen kY 49 15 15 63 2
d) Exarbeitung von 43 43 15 5 51 38
Ustemichiseinheiten
¢} Diagnose und Erdrierung
von Lernentwicklungen 4 L 2 10 56 M
einzelner Schillerfinnen
f} Gemeinsame Planung 60 3 7 2 4% 54
von Unternicht
g} Gemeinsame Unternichts-
durchliibrung im Team & 26 9 9 12 (k)
b) Durchfishruag von Forder-
mabnahmen im Team 63 20 1 10 sl 9
i} Gegenseitige Hospitarion 30 3 37 0 42 58
im Unterricht
j} Teambildung auf Jahrgangsebene S| 28 18 5 » 5
k) Regelmaige Teilnahme an
Padagogischer Gesprachsrunde 40 40 20 2 44 49

Quelle: IFS-Schulbefragung 1994

serung der Personalversorgung. Zweitens hat sich die Verpflichtung zur
Vorlage eines pidagogischen Konzepts der einzelnen Schulen als hdchst
wirksamer Faktor fiir die Entwicklung der Lernkultur der Einzelschule
insgesamt erwiesen ~ also verbunden mit einem Reformschub iiber die
spezifische Aufgabe des vollen Halbtags hinaus. Das schuleigene Konzept
ist damit Ausdruck der piadagogischen Autonomie der Gestaltungseinheit
der einzelnen Schule. Drittens wird allerdings deutlich, daB auf der mittleren
— sprich: regionalen — Ebene Unterstiitzungssysteme zur Absicherung sol-
cher Innovationen dringend erforderlich sind, die zum einen regionale
Vernetzungen zwischen Schulen (liber regionale Fortbildung/Austausch,
Organisationsentwicklung, Lernwerkstitten) herstellen, zum anderen Pla-
nung und Koordination durch lokale Steuerungsinstanzen (z.B. Bildungs-
kommissionen, Stadtteilkonferenzen) gewihrleisten, um personelle und
sachlich-raumliche Erfordernisse zu entscheiden und Kooperationen zu
auBerschulischen Sektoren und Institutionen anzubahnen.

Bislang kann — auch bei zuriickhaltender Bewertung der Selbsteinschitzun-
gen der Schulen - zumindest gefolgert werden, daB die erweiterte und
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