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Vorwort

Im Mittelpunkt der folgenden historischen Dokumentation steht das bisher un-
veroffentlichte Gutachten von Ingrid Ahlring und Rudolf Messner ,Hessische Ver-
suchsschulen — eine Bilanz* aus dem Jahre 2003. Worin liegt der Sinn einer so
spaten Buchveroffentlichung des bisher nur als Kopierdruck zuganglichen Tex-
tes? Das Gutachten gibt einen Einblick in die profilierte Eigenstandigkeit, die be-
sondere padagogische Kultur und die Wirkung der vier hessischen Schulen der
Sekundarstufe |, die vom Hessischen Kultusministerium in den Jahren 1995/96
den Status von Versuchsschulen erhalten haben: Die Helene-Lange-Schule
Wiesbaden, die Offene Schule Kassel-Waldau, die Reformschule Kassel' und
die Steinwaldschule Neukirchen. Lesenswert ist die gutachterliche Stellungnah-
me, die empirische Daten einbezieht, besonders deshalb, weil sie die reformeri-
schen Ansatze der vier Versuchsschulen nach dem Durchgang der ersten sechs
Schiulerjahrgange in Erinnerung ruft. Dadurch zeigt sich in lebendiger Weise, wie
sie der Frische des Anfangs innewohnt, wie die vier Schulen die reformerische
.Lernkunst der Mathetik®, das heit Schule und LehrerIinnentatigkeit vom Lernen
der Kinder und Jugendlichen aus neu zu denken, in bis heute aktueller Form
verwirklicht haben. Von den vier Schulen fiir die schon friiher geplante Veroffentli-
chung des Gutachtens verfasste Ergadnzungen werden ebenfalls dokumentiert. Sie
geben Aufschluss, wie sich die Schulen weiter entwickelt haben. Der Band liefert
damit Bausteine zu einer Geschichte der hessischen Versuchsschulen, welche die
deutsche Schullandschaft bis heute pragen. Er belegt zugleich die vielfache, bis
heute anhaltende Kooperation der Universitat Kassel bei deren Entwicklung.

Im Schlusskapitel 4, S. 365-392, wird die Bedeutung, welche die hessischen
Versuchsschulen als Wegbereiter selbstbewusst-innovativer Schulkultur auch in
Zukunft besitzen, aufgrund ihrer Stellung im Gesamten der deutschen Schulent-

' Die Reformschule Kassel umfasst zusatzlich zu den Jahrgéngen 5-10 auch die Grund-
und Vorschule (0-4).



wicklung seit der Bildungsreform beschrieben. Dieses Kapitel sei zur vorrangigen
Lektire empfohlen.

Frau Dr. Ingrid Ahlring, die zusammen mit mir das Gutachten Uber die hessi-
schen Versuchsschulen verfasst hat, danke ich herzlich fir die dabei erlebte
konstruktive und kollegiale Zusammenarbeit, in die sie ihre auRerordentliche
schulreformerische Kompetenz eingebracht hat. Sie hat spater als Leiterin der
Helene-Lange-Schule bedeutsame Beitrage zu den erganzenden Schulberich-
ten geliefert. Nachdem wir fiir das ,Handbuch Reformschulen” von Idel/Ullrich
2017 gemeinsam eine Studie Uber die hessischen Versuchsschulen geschrieben
haben?, wollte sie die Herausgabe der vorliegenden Dokumentation, in der drei
von ihr verfasste oder vermittelte Texte aufgenommen sind, mir allein tberlassen.
Gewidmet sei die historische Dokumentation Herrn LMR a.D. Dr. Herbert Schnell,
der heute, immer noch aktiv, in Frankfurt lebt. Er hat unter der Schirmherrschaft
von Herrn Minister Hartmut Holzapfel und Frau Minister Karin Wolff entscheiden-
de Beitrage zur Grindung der hessischen Versuchsschulen, zu der ihren Bestand
sichernden Evaluation sowie Uiber viele Jahre zu ihrer administrativen Begleitung
geliefert. Er war ihr forderlicher Mentor. Zu danken habe ich auch Herrn Dr. Frank
Hermenau fur seine Geduld und Kompetenz bei der Formatierung® sowie Herrn
Arvid Deppe und Frau Susanne Schneider, M.A., kassel university press, fur die
hilfreiche verlegerische Betreuung der Dokumentation.

Kassel, Mai 2021 Rudolf Messner

2 Ahlring, I./Messner, R. (2017). Hessische Versuchsschulen — zeitgemafRe Neuinszenie-
rungen reformpadagogischer Bauformen: In: Idel, Till.-S. & Ullrich, H. (Hrsg.) (2017).
Handbuch Reformpadagogik. Weinheim, Basel: Beltz, S. 234-248.

3 Die Texte weisen, entsprechend ihrer unterschiedlichen Entstehungszeit, auch unter-
schiedliche Gender-Schreibweisen auf. Diese sind aus Griinden der Authentizitat nicht
bereinigt worden.



Einfluhrung zur Veroffentlichung
der Dokumentation

Rudolf Messner

Eine Szene aus dem Jahr 2003

Nachdem Frau Ahlring und der Verfasser dieses Textes dem Hessischen Kultus-
ministerium (HKM) den von ihnen gemeinsam erarbeiteten Untersuchungsbericht
Uber die vier hessischen Versuchsschulen im Sekundarbereich ,Hessische Ver-
suchsschulen — eine Bilanz® (210 Seiten + Anhang) fristgerecht vorgelegt hatten,
wurde Rudolf Messner als Projektleiter von der damaligen Staatsministerin, Frau
Karin Wolff, gebeten, den Inhalt des Berichts am 14. Mai 2003 in einem 45-minu-
tigen Vortrag im Ministerium vorzustellen. Vortrag und anschlief3ende Diskussion
fanden in Anwesenheit der Ministerin und ihrer engsten Mitarbeiter im Minister-
buro statt. Die Kultusministerin, Frau Wolff, folgte dem Ganzen mit grof3er Auf-
merksamkeit, welche ihr deutliches Interesse und Verantwortungsbewusstsein
fur die Weiterentwicklung des hessischen Schulwesens erkennen lielen. Nach
der Diskussion lief3 sie es sich nicht nehmen, den Verfasser bis zum Ausgang der
Ministerraume zu begleiten. Dabei entwickelte sich folgendes Zwiegesprach:!

Frau Minister Wolff: ,Sie haben sehr ausfiihrlich iiber die hessischen Versuchs-
schulen gesprochen. Kénnten Sie mir bitte IN EINEM SATZ nochmals sagen,
warum sie erhalten werden sollen?*

Messner (nach kurzem Nachdenken und mit Bezug auf die vorangegangene Dis-
kussion, in der einer der Teilnehmer FuBballmetaphern gebraucht hatte): ,Weil

" Aufgrund der verstrichenen Zeit und der Gedachtnismangel, von denen niemand frei
ist, kann ich mich nicht fir den Wortlaut des Gesprachs verbirgen; sein wesentli-
cher Gehalt ist jedoch sinngemaf wiedergegeben. Mit Frau Minister Wolff wurde seine
Veroffentlichung nicht abgesprochen, da keine Vertraulichkeit vereinbart worden ist
und ich vermute, dass sie nichts dagegen einzuwenden hat, so positiv engagiert an
der Entwicklung des hessischen Schulwesens dargestellt zu werden (Rudolf Messner,
24.11.2020).



die vier hessischen Versuchsschulen in der LIGA A spielen. Und Sie haben in
Hessen nicht viele Schulen in dieser Liga.”

Frau Minister Wolf: ,Ich habe noch eine Frage. Mir ist aufgefallen, dass Sie be-
sonders positiv von der Offenen Schule Kassel-Waldau gesprochen haben. Ist
das richtig? Was ist der Grund?*“

Messner (zuerst etwas zdgerlich, dann selbstgewiss): ,Das ist richtig. Es hédngt
mit meiner Grundhaltung als Pddagoge zusammen. Pddagoge zu sein bedeutet,
sich um die benachteiligten und férderungsbediirftigen Kinder und Jugendlichen
besonders zu kiimmern. Und das tut die Offene Schule Waldau. Gegen 40 Pro-
zent ihrer Schiler und Schiilerinnen sind Migranten oder kommen aus sozia-
len Brennpunkten. Trotzdem schaffen mehr als 60 Prozent der Absolventen den
Ubergang in die gymnasiale Oberstufe.”

Vor der Verabschiedung sagte Frau Minister Wolff: ,Jetzt habe ich doch noch
eine letzte Frage: Spréache aus lhrer Sicht etwas dagegen, wenn die Helene-Lan-
ge-Schule, die ihre Klientel vorwiegend aus dem blirgerlichen Milieu Wiesbadens
bezieht, sich verpflichten wiirde, mehr Auslénderkinder aufzunehmen?*
Messner (nach kurzem Nachdenken): ,Nein, ich fénde das gut.”?

Eine verspatete, aber sinnvolle Publikation

Im vorliegenden Band ,Die Hessischen Versuchsschulen und die Lehrerlnnenbil-
dung der Universitat Kassel — zur Geschichte einer Kooperation* wird nach mehr
als eineinhalb Jahrzehnten der vom Hessischen Kultusministerium in Auftrag ge-
gebene Untersuchungsbericht von Ingrid Ahlring und Rudolf Messner ,Hessische
Versuchsschulen — eine Bilanz® unverandert verdffentlicht®. Dies geschieht —
zusammen mit den erbetenen Folgeberichten der vier Versuchsschulen, einer
Jubildumsrede und einem Aufsatz Uber ,Die hessischen Versuchsschulen als
Wegbereiter selbstandiger Schulen® — als Dokumentation in der Buchreihe zur
»Geschichte der Lehrerlnnenbildung an der Universitat Kassel“. Was berechtigt
zu einer so spaten nachtraglichen Verdffentlichung dieser Texte?

2 Nach meinen Informationen ist das unter der Schulleiterin Ingrid Ahlring, die auf Enja
Riegel gefolgt ist, geschehen.
3 Ohne Anhang.
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Drei Grunde zur verspateten Veroéffentlichung als Dokumentation

Die Publikation beschreibt den engen Bezug zur hessischen Schulrealitat,
welche die Geschichte der Lehrerinnenbildung an der 1971 als Gesamthoch-
schule gegriindeten Universitat Kassel als Markenzeichen bis heute pragt.
Insofern ist die Mitwirkung an der Entwicklung der hessischen Versuchsschu-
len im Gesamtschulbereich?, die teilweise in enger Kooperation mit der Uni-
versitat Kassel erfolgt ist, ein wichtiger Teil der Geschichte und Realitat der
Kasseler Hochschule®. Die diesbezlglichen, bislang noch unverdffentlichten
Texte des Gutachtens und der Erganzungen, welche diese Aktivitaten repra-
sentieren, verdienen allein schon wegen ihrer geschichtlichen Authentizitat in
einer Dokumentation festgehalten zu werden.

Aber nicht nur aus historischen Griinden erscheint die nachtragliche Darstel-
lung der Begutachtung der bundesweit beachteten hessischen Versuchs-
schulen nahe dem Stadium ihrer Entstehung® von Interesse. Sie ist als betont
qualitativ angelegte bildungswissenschaftliche Bilanzierung der Ursprungs-
konzeption der vier Versuchsschulen in ihrer schulpddagogischen Relevanz
noch immer aktuell.

Die vorliegende Dokumentation kann auch als Gedachtnisarbeit verstanden
werden, die vonnoten ist, um die hessische Bildungsszene an den Ursprung
und Auftrag der vier Versuchsschulen als bundesweit einzigartige Zeugen der
in Hessen geleisteten Schulentwicklung zu erinnern und diese als Einrich-
tungen in ihrem Eigencharakter zu wirdigen und zu erhalten. Dies schlief3t
ein, sie in Abstimmung mit dem HKM fur die aktuelle Weiterentwicklung des
hessischen Schulwesens zu nutzen.

Dazu gehdren die Helene-Lange-Schule Wiesbaden, die Offene Schule Kassel-Wal-
dau, die Reformschule Kassel und die Steinwaldschule Neukirchen. Alle vier Schulen
umfassen jeweils die Sekundarstufe | (Jahrgange 5 bis 10), lediglich die Reformschule
Kassel zusatzlich die Grundstufe (Jahrgange 0-4).

Der wissenschaftliche Kontakt zur Reformschule Kassel wird gegenwartig u. a. durch
Prof. Friederike Heinzel, jener zur Offenen Schule Kassel-Waldau (OSW) durch Prof.
Hans Peter Kuhn fortgesetzt.

Die Untersuchung erfolgte nach dem ersten Durchgang von sechs Schilerjahrgédngen
der vier Schulen.
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Auftrag, Untersuchungsarbeit und Vorlage eines bilanzierenden
Berichts (2000—-2003)

Im Hessischen Kultusministerium (HKM) war der Ltd. Ministerialrat Dr. Herbert
Schnell wahrend seiner Dienstzeit als Referent fur die vier genannten Versuchs-
schulen zustandig. Wie im Untersuchungsbericht unter ,Der Auftrag® beschrie-
ben, hat dieser namens des HKM Mitte 2000 den an der Universitat Kassel als
Professor fur Schulpadagogik und Bildungsforschung tatigen Verfasser dieses
Textes” mit der Evaluation der vier Versuchsschulen beauftragt. Diese sollten, wie
es in der getroffenen Vereinbarung heif3t, ,aufgrund vorliegender Beobachtungs-,
Untersuchungs- und Testdaten, Materialien und erganzender Befragungen® erfol-
gen. Messner erklarte sich zur Ubernahme des Auftrags unter der Bedingung be-
reit, dass er bei der Begutachtung durch Frau Dr. Ingrid Ahlring, damals Lehrerin
fur Gesellschaftslehre und Englisch an der Offenen Schule Waldau, unterstitzt
wirde. Diese hatte sich durch ihre Mitarbeit an der Entwicklung einer erneuerten
Schul- und Unterrichtskultur an der Offenen Schule Kassel-Waldau und deren
gelungene Darstellung padagogisch besonders qualifiziert®. Frau Ahlring sagte
zu und wurde, wahrend Messner fur sich keine Entlastung beantragte, von Ok-
tober 2001 bis Juli 2003 als Forschungs-Mitarbeiterin mit halber Stelle an die
Universitat Kassel abgeordnet und erhielt dort einen Arbeitsplatz. Dem Projekt
wurden fir Reise-, Material- und Druckkosten Mittel zur Verfigung gestellt; auf
Honorarforderungen haben Autorin und Autor verzichtet. Als Termin fiir die Fer-
tigstellung des Berichts wurde der 31.01.2003 vereinbart

Im Marz 2003 konnte mit geringer Verspatung nach intensiver, qualitativ ange-
legter Forschungsarbeit — unter Einbezug quantitativer Leistungsdaten aufgrund
der ebenfalls von MR Herbert Schnell mit angeregten, an der TIMS-Studie und
BIJU orientierten Nachuntersuchung in den 8. Jahrgangsklassen der vier Ver-
suchsschulen durch Koller/Trautwein® — der Untersuchungsbericht von Ingrid Ahl-
ring und Rudolf Messner ,Hessische Versuchsschulen — eine Bilanz". Universitat

7 Damals auch Leiter der FG ,Lehren, Lernen, Literacy” an der Uni Kassel und wiss.
Berater der OSW.

8 Ahlring, I. & Bromer, B.(1999). Schule machen — Das Konzept der Offenen Schule
Waldau/Kassel. Baltmannsweiler: Schneider-Verlag Hohengehren.

9 Koller, O. & Trautwein, U. (Hrsg.). Schulqualitédt und Schilerleistung. Evaluationsstu-
die Uber innovative Schulentwicklung an finf hessischen Gesamtschulen, Juventa:
Weinheim und Minchen 2003. Neben den vier Versuchsschulen wurde auch die IGS
KastellstralRe, Wiesbaden, in die Untersuchung einbezogen.
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Kassel 2003, in einer fotokopierten Druckfassung (210 S.) vorgelegt werden. Die
Untersuchung selbst schloss ausgedehnte Aufenthalte an allen vier Versuchs-
schulen, vorwiegend im Jahr 2002, mit Unterrichtsbesuchen und Befragungen
der am Entwicklungsprozess verantwortlich beteiligten Lehrpersonen ein, beson-
ders auch von Schiilerinnen und Schiilern (SuS), die eine Sprecherfunktion inne-
hatten. Beides ereignete sich in durchwegs freundlicher Atmosphare. Dazu trug
bei, dass Frau Ahlring, damals selbst noch Lehrerin, und Messner als wissen-
schaftlicher Begleiter einer der Versuchsschulen nicht als vom HKM beauftragte
Kontrolleure wahrgenommen wurden. Unser Bestreben war es, als den Schulen
kollegial verbundene Forscher aufzutreten, denen es vor allem darum ging —
ohne Probleme und Schwierigkeiten unter den Tisch zu kehren —, zum besseren
Verstandnis der besonderen Wege und verwirklichten schulischen Qualitaten
beizutragen, auf denen die vier Schulen im Sinne ihres Reformauftrages zu ihrer
erfolgreichen Praxis gelangt waren.

Der gemeinsame Reformauftrag der vier Versuchsschulen bestand darin, im Sin-
ne des Prinzips der ,Mathetik® (= Lernkunst) Unterrichtsformen zu entwickeln, mit
denen die Lehrpersonen die Bildungsziele nicht durch Belehrung, sondern durch
das Arrangement von Unterrichtssituationen erreichen sollten, welche die SuS
Uber ihr selbstéandiges Lernen, unterstitzt von ihren Lehrerinnen und Lehrern,
zu verantwortlichen Mitproduzenten ihres Lernerfolgs machen sollten.” In der
damaligen Fassung des Hessischen Schulgesetz (vgl. § 3, Abs. 10) war gefordert
worden: ,Die Schule muss in ihren Unterrichtsformen und -methoden dem Ziel
gerecht werden, Schilerinnen und Schiiler zur Selbstandigkeit zu erziehen®."
Mit der 1995/96 erfolgten Einrichtung der vier wissenschaftlich begleiteten Ver-
suchsschulen im Mittelstufenbereich wollte das HKM exemplarische schulische
Praxen fordern, in denen der Auftrag des Hessischen Schulgesetzes, dem im
Alltag vieler Schulen zu wenig entsprochen wurde, in fir das gesamte hessi-
sche Schulwesen beispielhafter und impulsgebender Weise verwirklicht werden
konnte. Im Zentrum standen dabei die Organisationsentwicklung der Schulen,

0 Die Wiederbelebung des schon von Comenius im Unterschied zur Didaktik (= Lehr-
kunst) Mathetik (= Lernkunst) genannten Prinzips ging auf das von Hartmut von Hentig
1983 zur Rechtfertigung der Praxis einer Freien Schule verfasste Gutachten fur ein
Verwaltungsgericht zurtick: Hartmut von Hentig: Wie frei sind freie Schulen? Gutach-
ten fir ein Verwaltungsgericht. Stuttgart 1985, Klett-Cotta.

" Diese Forderung ist in der derzeit gultigen Fassung vom 3. Mai 2018 (GVBI. 82) in § 3,
Abs. 12 unverandert enthalten.
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insbesondere aber die Lernverfahren der SuS sowie die Arbeitssituation von
Lehrerinnen und Lehrern.?

Den vier Schulen wurde durch die TIMS-Nachuntersuchung von Olaf Kéller und
Ulrich Trautwein ein hohes Niveau in den untersuchten Leistungsbereichen be-
statigt. Dieser Untersuchung hatten sich, nachdem anfangliche Vorbehalte aus-
geraumt waren, bereitwillig alle vier Schulen unterzogen.'® Dadurch wurden die
Vorurteile, Gesamtschulen kdnnten in ihren Fachleistungen nicht relissieren, zu-
mindest fir die reformierte Schul- und Unterrichtskultur der vier hessischen Ver-
suchsschulen widerlegt. Dies trug einerseits zur Entspannung der Situation bei,
weckte aber andererseits das Interesse, durch eingehendere Analysen sich der
besonderen padagogischen Qualitaten zu versichern, welche die vier Versuchs-
schulen unter Betonung des selbststandigen Lernens der SuS zu ihren niveau-
vollen Fachleistungen befahigt hatten. Dieses Ziel sollte das vom HKM durch
MR Schnell in Auftrag gegebene Gutachten von Ahlring und Messner erfiillen.

Am 14. Mai 2003 wurde Prof. Messner als Projektleiter von der damaligen Kul-
tusministerin Karin Wolff zum Vortrag iber die eben gemeinsam mit Frau Ahlring
fertiggestellte Studie ins Ministerium eingeladen.

Vortrag im Kultusministerium, ein Erfahrungsbericht'

Schon o6fter hatte ich im Wiesbadner Ministerium zu tun, gelangte bis dato aber
nur in die Arbeitsraume der aufgesuchten Mitarbeiter oder in den gro3en Konfe-
renzraum. Diesmal sollte ich, was sich in meinem Leben auf diese Weise nicht
wiederholte — im Arbeitszimmer der Ministerin vor ihren engsten Mitarbeitern
(anwesend waren meiner Erinnerung nach aufder Frau Ministerin Wolff und einer
personlichen Assistentin lauter Manner) — in einem 45-minttigen Vortrag die Er-
gebnisse der Begutachtung der vier hessischen Versuchsschulen darstellen — und

2 Vgl. Vorwort von MR Schnell zu Kéller/Trautwein a.a.0. (Anm. 9), S. 5.

3 Uber die anfanglichen Konflikte wegen der Teilnahme an der Untersuchung — und
deren Losung — an der Reformschule Kassel berichtet Bernd Waltenberg in seinem
Beitrag ,Zusammenarbeit mit Hans Rauschenberger” in: Hilliger, E., Messner, R. &
Waltenberg, B. (Hrsg.): Hans Rauschenberger — Universitatspadagoge und Schul-
grunder. Kassel 2020: kassel university press, S. 33-36.

™ Aus Griinden einer anschaulichen Darstellung geht der Verfasser im Erfahrungsbe-
richt in die Ich-Form Uber.
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anschlieend fir weitere 45 Minuten fiir eine Diskussion zur Verfligung stehen.
MR Schnell erlauterte mir auf dem Weg ins Ministerbiro, wer sich meinen Vortrag
anhoren wollte. Neben der Ministerin und ihm waren dies Frau Wolffs fihrende
Mitarbeiter, darunter Ministerialdirigenten des Hauses. Ich erinnere mich daran,
dass mir Schnell mitteilte, dass der Staatssekretar, Herr Dr. Hartmut Muller-Kinet,
ein politisch und sachlich ungemein kompetenter und einflussreicher Mann, we-
gen einer schweren Erkrankung nicht anwesend sein kénne. Auch die Kultusmi-
nisterin Karin Wolff erwahnte, als sie mich in ihrem Arbeitszimmer begrifte, wo
schon ein Rednerpult fir meinen Vortag bereitstand, kurz das krankheitsbedingte
Fehlen ihres Staatssekretars.'s

Meinen Vortrag begann ich'® mit einem Abriss der Herausforderungen, welche
durch die fur das deutsche Schulwesen teilweise alarmierenden Ergebnisse der
PISA-Studie fur die Weiterentwicklung von Schule und Unterricht entstanden
sind. Die deutschen Schulen missten lernen, mit der Heterogenitat ihrer SuS
besser umzugehen und die Qualitat ihres Unterrichts durch die Aktivierung der
Lernenden zu selbstandiger Arbeit zu verbessern. Ein besonderer Schwerpunkt
musse die Férderung des sinnverstehenden Lesens sein.

Um voranzukommen, brauche es in einer zukunftsorientierten Bildungspolitik auch
Entwicklungs-Abteilungen, in denen kompetente und besonders motivierte Perso-
nen neue Wege zu erproben bereit sind. Solche Voraussetzungen fanden sich
zwar auch an vielen Normalschulen, konzentriert aber in der Lehrerschaft der vier
hessischen Versuchsschulen der Mittelstufe. Das Besondere der Versuchsschu-
len sei, dass hier reformorientierte Lehrerlnnen-Teams den Unterricht der Jahr-
gange 5 — 10 in integrierten Gesamtschulen veranderten (in der Reformschule
Kassel auch fir die Vor- und Grundschule, 0-4), indem sie aus eigener Initiative
ihre Schule als Ganzes im Sinne folgender Prinzipien weiterentwickelt haben:

» Erste Aufgabe von Schule bleibt es, in ihrem Kerngeschaft, dem Fachunter-
richt, durch gute Leistungen der SuS zu Uberzeugen.

» Schule soll ein positives, vertrauensvolles Zusammenleben und -wirken von
Lehrpersonen Schulerinnen und Schilern organisieren.

» Schulen sollen die stets vorhandene Heterogenitat in der Begabungs- und
Leistungsbreite ihrer SuS positiv gestalten.

5 Aus Reverenz vor dem hochverdienten hessischen Spitzenpolitiker sei erwahnt, dass
er — wie ich spater erfahren habe —, am 25. Mai 2003, kurz nach meinem Vortrag un-
erwartet verstorben ist.

6 Fir das Folgende kann ich mich auf Notizen zu meinen damaligen Ausfiihrungen stiitzen.
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» Schule muss Szenarien schaffen zur Entwicklung der fir die Zukunft der Ge-
sellschaft zentralen Fahigkeiten zu selbstandigem problemlésend-kooperati-
ven Arbeiten. Dazu gilt es, neue schulische Lehr- und Arbeitsformen zu fin-
den, die Uber die Ublichen 45-Minuten-Stunden hinausgehen.

» Schule soll ihr Schulleben ideenreich als kulturelle Praxis gestalten.

Die Versuchsschulerlasse des HKM in den Jahren 1995-97 haben die vier Schu-
len bei der Erprobung von Unterrichtsformen bestarkt, die in die Richtung der
durch PISA noch dringlicher gewordenen Schulverdnderungen weisen. Es geht
darum, im Sinne des Prinzips Mathetischer Lernkunst Lernen verstarkt von den
(SuS) aus zu gestalten und Uber die von den Lehrpersonen inszenierte Selbstta-
tigkeit die Selbstandigkeit der SuS zu férdern.

Nach einem kurzen Abriss der Untersuchungsmethode versuchte ich im Sinne
des von Frau Ahlring und mir vorgelegten Berichts zu skizzieren, in welcher Wei-
se die untersuchten vier hessischen Versuchsschulen in je besonderer Weise
ihren Versuchsschulauftrag erfillen.

Helene-Lange-Schule Wiesbaden (HLS): Hier wird das selbstverantwortliche
Lernen der SuS in ein daflr entwickeltes Gesamtkonzept schulischer Bildungs-
arbeit eingebettet, welches die kreativen Eigeninitiativen der Lernenden beson-
ders herausfordert. Dieses zeichnet sich durch flexible Strategien der Steuerung
der Schulorganisation aus sowie durch ein Ensemble neuer Unterrichtsformen
(»Anderes Lernen®). Besondere Qualitadtsmerkmale sind Teamarbeit, Rituale so-
wie eine hochentwickelte Projektkultur, darunter auRerschulische Entwicklungs-
aktivitaten (z. B. ,Nepal-Projekt®) und von Experten betreute Theaterprojekte als
kontinuierliche Bildungsarbeit.

Offene Schule Waldau Kassel-Waldau (OSW): Als Ganztagsschule in einem ,so-
zialen Brennpunkt* mit heterogener Schilerschaft zieht sie als attraktive Reform-
schule SuS aus ganz Kassel an. Das Unterrichtsprogramm wird Uber die gesamte
Schulzeit mit einem ausdifferenzierten Lernbereich ,Freies Lernen® als kompeten-
zorientierte ,Schule selbsténdigen Lernens® verknupft. Markant: Das Jahrgangs-
team-Modell mit ,sechs Schulen in der Schule, verlassliche und dauerhafte Lehrer-
Schiiler- Beziehungen (iber die gesamte Schulzeit, Stadtteilbezug.

Reformschule Kassel (RFK): Ganztagesschule fir die Jahrgange 0 — 10. Besitzt
ein bundesweit beispielloses, padagogisch durchgestaltetes Organisationskon-
zept mit jahrgangsiibergreifenden, altersgemischten Lerngruppen bis Ende Sek.|
(0-2; 3-5; 6-8; 9/10). Dadurch wird der traditionelle lehrerdominierte Gleich-
schritt des Lernens im Unterricht einer Schulklasse zugunsten der gruppenspe-
zifischen Differenzierung in jahrgangsiibergreifenden Klassen durchbrochen.
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Von den Lehrpersonen herausgeforderte, durch die Mitschilerinnen begleitete
Individualisierung wird zur ,Normalitadt. Dominanz projektartiger Lernformen,
verstanden als Programm zur gezielten Entwicklung subjektiver Interessen und
Kompetenzen; Schwerpunkt im nachgetragenen sozialen Lernen.
Steinwaldschule Neukirchen (SWS): Reformbewusste integrierte Gesamtschule
im strukturschwachen landlichen Raum Nordhessens. Der Kern des Fachunter-
richts hat den Habitus einer integrierten Gesamtschule mit ABC-Differenzierung
behalten, wird aber durch ,Bausteine® selbstandigkeitsférdernden Lernens er-
ganzt und Uberformt: WP-Arbeit in 5/6; Methodentraining in 5-7; anregende as-
thetische Aktivitaten (,kulturelle Praxis®) mit dem Ziel des Ausbaus der Schule als
regionales Bildungs- und Kulturzentrum.

Die Charakterisierung der vier Versuchsschulen wurde nicht abgeschlossen,
ohne fiur jede Schule kurz Problemstellen und Entwicklungsaufgaben zu nennen.
Der Vortrag endete mit der Begriindung fur die Weiterfihrung der vier begut-
achteten Versuchsschulen als langfristig notwendige ,Reformdepots* und Fortbil-
dungsorte zur Weitergabe der an ihnen gewonnenen Erfahrungen.

Es folgte eine 45-minitige Diskussion mit den Mitarbeitern der Ministerin.

Die Staatsministerin, Frau Wolff, begleitete mich nach der Diskussion zum Aus-
gang der Ministerraume. Dabei entstand der einleitend berichtete Dialog (,Eine
Szene aus dem Jahr 2003%).

Das weitere Schicksal des Untersuchungsberichtes und seiner ver-
spateten Publikation in der vorliegenden Dokumentation zur Ge-
schichte der Kasseler Lehrerlnnenbildung

Publizitat des Berichts durch Vortrage

Schon zum 11./12. Juni 2003, also vier Wochen nach dem Wiesbadener Vortrag
lud MR Schnell fur das HKM die Staatlichen Schuldamter zu einer zweitagigen
Grundsatztagung Uber die ,Arbeit der hessischen Versuchsschulen® in die da-
malige Zentralstelle des Hessischen Landesinstituts fir Padagogik (HELP) in der
Reinhardswaldschule in Fuldatal bei Kassel ein. Fur jedes der beteiligten Schul-
amter standen 10 Platze zur Verfiigung (davon die eine Halfte flr interessierte
Schulen, die andere Halfte fir Studienseminare und andere ,Unterstiitzungssys-
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teme*). Am ersten Tag wurden das Gutachten von Frau Ahlring und dem Ver-
fasser vorgestellt und diskutiert. Workshops der vier Versuchsschulen, in denen
diese Schwerpunkte ihrer Arbeit prasentierten, folgten im Programm. Eine Dis-
kussion Uber ,Wie kénnen Schule und Unterstiitzungssysteme Schulentwicklung
beférdern?” beschloss die Tagung.

Von weiteren Vortrdgen des Versuchsschulgutachtens sei nur die gemeinsame
Vorstellung an der OSW sowie das Referat von R. Messner zur Bedeutung der
hessischen Versuchsschulen im Kasseler ,Haus der Kirche® im Dezember 2004
in Anwesenheit des Staatssekretars im Kultusministerium, Joachim Jacobi, er-
wahnt. Diese Veranstaltung besal groRe regionale Resonanz. Uber sie berich-
tete Kulturredakteur Dirk Schwarze in der HNA (= Hessisch-Niedersachsische-
Allgemeine) vom 14.12.2004:

,Die von manchem erhoffte Liebeserklarung wurde es nicht. Aber Staatssekre-
tar Joachim Jacobi aus dem Kultusministerium legte immerhin ein Bekenntnis
zum Erhalt der vier hessischen Versuchsschulen, unter ihnen die Offene Schule
Waldau und die Reformschule Kassel, ab. Voraussetzung dafiir, dass die mit
Sondermitteln ausgestatteten Veersuchsschulen weitergefiihrt werden, ist fiir Ja-
cobi und das Ministerium, dass die Schulen Beitrdge zur Schulentwicklung erar-
beiten. Genau das wollen die Schulen auch leisten, wie eine Diskussion deutlich
machte, zu der das Evangelische Forum und das P&dagogisch-Theologische
Institut ins Haus der Kirche eingeladen hatten. Sowohl die wissenschaftlichen
Begleiter von zwei der Versuchsschulen, Prof. Dr. Rudolf Messner und Prof. Dr.
Hans Rauschenberger, als auch Sprecher der Schulen bekundeten ihr Interesse
an einer engeren Zusammenarbeit mit dem Ministerium. Wiederholt wurde der
Verdacht laut, das Ministerium kiimmere sich nicht so sehr um diese Experimen-
tierfelder des Schulwesens, weil es sich ausschliel8lich um integrierte Systeme
nach dem Modell der Gesamtschulen handele. Diesem Eindruck widersprach
Jacobi ...”

Die geplante Verdffentlichung scheitert

Schon in der Vereinbarung mit dem HKM war die Verdffentlichung des Gutach-
tens vorgesehen. Nachdem es seit Marz 2003 in druckreifer Form vorlag, sollte
es nicht nur als kopierter Eigendruck, sondern als Buch publiziert werden. Dazu
nahmen Ahlring/Messner mit dem daflr pradestinierten Juventa-Verlag Kontakt
auf. Das fertiggestellte Gutachten sollte dort mit Unterstlitzung der fiir Schulrefor-
men engagierten Max-Trager-Stiftung veroffentlicht werden.
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Erklaren lasst sich das Scheitern dieses Plans aufgrund der im Jahre 2000 er-
schienenen PISA-Studie und der in ihrem Gefolge entstandenen prioritaren Be-
tonung der erbrachten fachlichen Lernergebnisse der SuS. Die vier Schulen, die
1995/96 vom HKM den Status von Versuchsschulen erhielten, waren zwar schon
in den letzten Jahrzehnten des vorigen Jahrhunderts gegrindet, seither wissen-
schaftlich begleitet worden und galten bundesweit als erfolgreiche Reformschu-
len. Auch als beispielhafte Pionierschulen mussten sie sich jetzt an den Quali-
tatskriterien der Nach-PISA-Diskussion messen lassen. Und genau dies war durch
die ebenfalls vom HKM angeregte Nachuntersuchung der vier Schulen, mit dem
auf ihre jeweiligen Schulpopulationen abgestimmten TIMSS-Instrumenten durch
Olaf Kdéller und Ulrich Trautwein in empirisch Uberzeugender Weise geschehen.
Allen vier Schulen konnten in den untersuchten PISA-Fachern Leistungen der SuS
in der achten Jahrgangsstufe von teilweise erstaunlicher Hohe bestatigt werden,
welche weit Uber den Ergebnissen der durch PISA systemisch erfassten Integrier-
ten Gesamtschulen lagen. Mit der Evaluationsstudie von Kdller/Trautwein waren
die vier Versuchsschulen dadurch als gelungene Paradebeispiele fiir innovative
Schulentwicklung legitimiert. Der Bericht dariber, der hohes Interesse fand, war
2003 aber gerade bei unserem Wunschverlag JUVENTA erschienen'”

Kein Wunder, dass sich der Juventa-Verlag gegeniiber einer abermaligen Buch-
veroffentlichung in so kurzer Zeit Giber die eben im Koller/Trautwein-Band breit
dargestellten und gewdrdigten vier hessischen Versuchsschulen skeptisch
zeigte. Er erbat eine Stellungnahme (ber die besonderen Qualitdten des HKM-
Gutachtens, welche eine abermalige Buch-Veroffentlichung attraktiv erscheinen
lassen konnte. Wie also eine scheinbar unsinnige Verdoppelung vermeiden? Ahl-
ring/Messner versuchten dies mit der Hervorhebung der unterscheidenden Qua-
litat ihres Gutachtens: ,Wir sind der Auffassung, dass unser Text, insbesondere
im Bereich der prédgnant dargestellten Schul- und Unterrichtskultur der einzelnen
Schulen gentigend Eigenprofil aufweist, um seine Publikation zu rechtfertigen.
Zudem wurde dargelegt, dass sich der schon veroffentlichte Forschungsbericht
von Koller/Trautwein lediglich auf das schmale Segment der mathematisch-na-
turwissenschaftlichen Fachleistungen im achten Schuljahr bezog, wahrend das
Ahlring/Messner-Gutachten das gesamte Facherspektrum der vier Versuchs-
schulen, einschlieBlich der dort in besonderer Weise vermittelten sozialen und
asthetischen Kompetenzen zum Thema hatte. Leserlnnen wiirde interessieren,

7 Vgl. Anm. 9.
8 Vgl. Brief vom16.06.2004.
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durch welche Veranderungen der Schulkultur und der Unterrichtsmethoden jede
dieser Schulen auch im PISA-Sinn so erfolgreich sein konnte.

Nachdem auch Koller/Trautwein in einem kollegialen Brief den Eigenwert des
Gutachtens von Ahlring/Messner betont hatten und Leserlnnen des im Eigen-
druck zuganglichen Textes starkes Interesse flr das gewahlte Evaluationskon-
zept zeigten, schien fiir eine Publikation zwar nicht eine Umschreibung des Tex-
tes erforderlich, wohl aber eine Erganzung mithilfe von im Zuge des Gutachtens
gewonnenen Materialien zu der an den vier Versuchsschulen unter dem Prinzip
der MATHETIK in je spezifischer Weise erneuerten Schul- und Unterrichtskultur.
Zudem sollte der Text durch Berichte der Versuchsschulen erganzt werden, wel-
che durch die im Gutachten gegebenen Empfehlungen an den Schulen angeregt
worden sind. Geplant war auch, das Gutachten durch eine kommentierte Biblio-
graphie zu einer Auswahl der mehr als 300 erschienenen Aufsatze Uber die Ver-
suchsschulen in Fachzeitschriften sowie Blchern aus den Versuchsschulen zu
erganzen, nachdem eine Anfrage im hessischen Landtag, in der Kultusministerin
Karin Wolff u. a. den Erhalt des Sonderstatus der vier Schulen als Versuchsschu-
len zusicherte, einen erheblichen Informationsbedarf iiber Konzepte und Ausstat-
tung der Versuchsschulen sowie der Literatur Uber sie offenbart hatte.?

Aber die Vorarbeiten von Ahlring/Messner fiir den erweiterten Band, der unter
dem Titel ,Vier Versuchsschulen, vier Antworten auf PISA“ erscheinen sollte,
stockten aufgrund des Zeitmangels wegen neuer beruflicher Verpflichtungen,
insbesondere von Messner.2° Auch an den vier Schulen erlahmte das Interesse,
nach den ihnen von Koéller/Trautwein abverlangten Erganzungen und der fir das
Gutachten von Ahlring/Messner geleisteten Mitarbeit erneut publizistisch tatig zu
werden. So wurde, da auch der Verlag kein aktives Interesse an der Publikation
bekundete, die |dee der geplanten Veréffentlichung trotz aller Vorarbeiten nicht
weiter verfolgt. Der Wunsch nach einer Buchpublikation des Versuchsschulgut-
achtens aber lebte weiter.

' Vgl. Kleine Anfrage der Abg. Henzler und Wagner (Darmstadt) (FDP) vom 07.10.2004
betreffend Versuchsschulen in Hessen (Drucksache 16/2792 des Hessischen Land-
tags, 16. Wahlperiode, 29.11.2004.

20 An dieser Stelle sei angemerkt, dass Ahlring als Nachfolgerin von Enja Riegel Schul-
leiterin der HLS Wiesbaden geworden war bzw. Messner mit Prof. Werner Blum und
Fachkolleglnnen die empirische Kasseler Forschergruppe ,Lehren, Lernen, Literacy”
grindete und leitete, die in ihrer ersten Phase mit 5 DFG-Projekten zur Lehr-Lernfor-
schung erfolgreich war.

20



Umarbeitung wird aufgegeben, Publikation mit Textergdnzungen geplant

In den Jahren nach der doppelten Begutachtung war das Ansehen der vier hes-
sischen Versuchsschulen nicht nur in Hessen, sondern in der gesamten Bundes-
republik gestiegen. Dies zeigte sich am Zustrom von Besucherlnnen und in der
weiteren Publizitat der einzelnen Schulen in der Fachliteratur. Seinen besonde-
ren Ausdruck fand dies, als zwei der Versuchsschulen den renommierten Deut-
schen Schulpreis?' erhielten, der vom deutschen Bundesprasidenten jahrlich ver-
liehen wird: 2006 unter der Schulleitung von Barbara Buchfeld die OSW Kassel
und 2007 unter Ingrid Ahlring die HLS Wiesbaden. Die beiden Preise wurden zu
einem Teil der zunehmenden Erfolgsgeschichte der vier in ihrer Publikationspra-
xis immer autonomer agierenden Versuchsschulen. Der Zuarbeit fur die geplante
Veroffentlichung des Versuchsschulgutachtens war dies nicht férderlich, lediglich
ein Schulbericht wurde rechtzeitig abgeliefert.

Nicht nur aus diesem Grund trat die Publikation des Gutachtens immer mehr
zurlick. Dazu trug auch die schwere Erkrankung von Messner im Jahre 2008
bei sowie seine nach erfolgter Genesung Ubergro3e Beanspruchung, auch im
Zusammenhang mit seiner 2009 erfolgten Emeritierung.?? Erst danach war es
moglich, gemeinsam mit Ahlring die Idee der Publikation des Gutachtens erneut
aufzugreifen. Als jedoch Ahlring und Messner die Arbeit wieder aufnahmen, wur-
de schnell klar, dass im Mittelpunkt einer Publikation angesichts der inzwischen
erfolgten Weiterentwicklung der vier Versuchsschulen nicht nur das unveranderte
Gutachten stehen konnte. In einem erweiterten Band sollte das Originalgutach-
ten publiziert werden, erganzt durch Berichte der vier Versuchsschulen zu den an
ihnen inzwischen eingetretenen Veranderungen. Bei der Verwirklichung dieses
Plans stellte sich heraus, dass die Bereitschaft der Schulen, erneut Uber ihre
Entwicklung zu berichten, teilweise erlahmte. Eine der Schulen entzog sich der
Berichtserstattung, eine andere verweigerte zunachst die Teilnahme. Lediglich
MR Dr. Schnell lieferte das erbetene Geleitwort. So blieb auch der aus der Pers-
pektive aller vier Versuchsschulen von Ahlring entworfene Text ,Die hessischen
Versuchsschulen definieren ihre Aufgaben” aus dem Jahre 2009, der als Ein-

21 Vgl. Beutel, S.-l.,, Hohmann, K., Pant, H. A. & Schratz, M. (Hrsg.): Handbuch Gute
Schule. Sechs Qualitatsbereiche fir eine zukunftsweisende Praxis: Kallmeyer in Ver-
bindung mit Klett. Friedrich Verlag Seelze 2016.

2 Glaser, E. & Krause-Vilmar, D. (Hrsg.) in Zusammenarbeit mit Frank Hermenau: Ru-
dolf Messner — Akademischer Abschied am 10. Juni 2009. Kasseler Universitatsreden
18. Kassel: university press 2010.
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leitung des geplanten Buches konzipiert war, unveroffentlicht.2®* Die Verfasserin
beschreibt darin, wie die Schulen den ihnen vom HKM im Rahmen eines neuen
Einrichtungserlasses zugewiesenen Auftrag erflllten, aufgrund der Bildungsstan-
dards — die zentrale Reaktion der KMK auf PISA?* - in der Flache Mindeststan-
dards zu entwickeln. Die vier Versuchsschulen sind damit zu Vorreitern der in
Hessen Uber das neu gegriindete Institut fur Qualitatsentwicklung mithilfe des
.Hessischen Referenzrahmens” angebahnten Schulinspektion?s geworden. Dies
seien wertvolle Bausteine auf dem Weg zur zunehmenden Eigenverantwortlich-
keit aller hessischen Schulen.

Selbsténdige Schule in Hessen — Anlass zur nachtréglichen Veréffentlichung
des Gutachtens?

Im Jahre 2013 wurde in Hessen durch das HKM das Konzept der Selbstandi-
gen Schule (SES) umgesetzt. Alle Schule konnten sich zur Teilnahme an diesem
Programm bewerben. Damit schien endlich auch ein Anlass zur Publikation des
Versuchsschulgutachtens gefunden. Geplant war, das Versuchsschulgutachten
aus dem Jahr 2003 durch die erweiterten Berichte Uber die Arbeit der vier Ver-
suchsschulen zu erganzen. Sie lagen bis 2013 alle vor. Eingeleitet werden sollte
die Publikation durch das Geleitwort von MR Dr. Schnell sowie die von Ahlring
formulierten Programmpunkte. Die Veréffentlichung sollte belegen, dass die vier
Versuchsschulen schon vor der ministeriellen Initiative SES durch die in ihnen
auftragsgemaly geleistete Entwicklungsarbeit schulkulturelle und organisatori-
sche Realitaten geschaffen hatten, auf die nun zur Férderung der schulischen
Selbstandigkeit aller hessischen Schulen zuriickgegriffen werden konnte. Das

2 Der Text ist in Abschnitt 3 des vorliegenden Bandes abgedruckt.

24 2003-04 waren von der KMK nationale Bildungsstandards in Auftrag gegeben worden.
Ab 2004/05 haben sich die Lander zur Ubernahme, Implementation und Anwendung
der Bildungsstandards verpflichtet. Mit den Bildungsstandards glaubte die KMK das
Mittel gefunden zu haben, um die durch PISA ermittelten Leistungsdefizite auszuglei-
chen. Lernziele wurden gleichsam als ,Standarten® aufgerichtet (so auch der britische
Ursprung des Begriffs), um auszudriicken, woran es laut PISA im Unterricht gefehlt hat
und was daher anzustreben ware.

2 \/gl. dazu: Rudolf Messner: Die Neugestaltung der Schulinspektion im Spannungs-
feld von Evaluation und Schulentwicklung. In: Institut fir Qualitatsentwicklung (Hrsg.):
Qualitatsentwicklung durch externe Evaluation. Konzepte — Strategien — Erfahrungen.
Wiesbaden 2006 (IQ Forum 1), S. 202—-209.
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erweiterte Gutachten sollte unter dem Titel ,Es gibt sie schon, die Selbsténdi-
ge Schule” in den Kasseler ,Beitragen zur Erziehungswissenschaft® bei kassel
university press publiziert werden. Messner verfasste dazu als Einleitung den
Aufsatz: ,Die hessischen Versuchsschulen als Wegbereiter selbstandiger Schu-
len mit besonderer Schulkultur®.?8 In ihm wurde festgestellt: ,Was gegenwaértig in
den programmatischen Ansétzen der Selbststandigen Schule sehr allgemein und
versténdlicherweise unspezifisch als verdnderte schulische Lehr-Lernkultur ge-
fordert wird, hat sich in den Versuchsschulen weitgehend eigeninitiativ — und da-
mit wirklich im besten Sinn der angestrebten Selbststdndigkeit — als bundesweit
beachtete Neuschépfung der Schul- und Unterrichtskultur je spezifisch ereignet.
Die vier hessischen Reformschulen reprdsentieren ein bisher nicht ausgeschépf-
tes Potential fiir die Weiterentwicklung Selbststéndiger Schulen in Hessen.*”
Aber die geplante Publikation liel3 sich nicht realisieren, weil sich das Publikati-
onsinteresse inzwischen auf die Einzelschulen verlagert hatte; Gesamtdarstel-
lungen schienen nicht mehr opportun.

Schon vor der Jahrhundertwende hatten die OSW und die RFK mit reformpada-
gogisch orientierten Publikationen ihre Selbstandigkeit bewiesen:

Réhner, C., Skischus, G. & Thies, W. (1998). Was versuchen Versuchsschulen? Hohen-
gehren, Baltmannsweiler: Schneider-Verlag.

Ahlring, 1., Bromer, B., Famulok, P. & Grof3, B. (1999): Schule machen — das Padagogi-
sche Konzept der Offenen Schule Waldau. Hohengehren: Schneider-Verlag.

Nach PISA folgten eine Reihe von Eigen-Verdffentlichungen, u. a. aus der HLS und der
SWS Neukirchen:

Riegel, E. (2004): Schule kann gelingen! Wie unsere Kinder wirklich fuirs Leben lernen. Die
Helene-Lange-Schule Wiesbaden: Frankfurt am Main: S. Fischer.

Lohmann, A. (2013): Effektiv Schule fiihren. Wie Schulleitungshandeln die Schul- und
Unterrichtsqualitat steigert. Handbuch. Kronach: Carl Link.

Alle vier Schulen hatten sich, zusatzlich zu ihrem Status als Versuchsschule dem
hessischen SES-Programm angeschlossen. Der neue, selbst friher im HKM und
IQ tatige Schulleiter der HLS Wiesbaden, Eric Woitalla?’, lieferte in Solidaritat
zum gemeinsamen Versuchsschulgedanken flir einen noch erscheinenden er-

% Veroffentlicht unter dem Titel ,Gute Schulen — selbstandig und mit besonderer Schul-
kultur® in: Steffens, U., Maag Merki K. & Fend, H. (Hrsg.): Schulgestaltung, Grundlagen
der Qualitat von Schule 2, Minster, New York: Waxmann 2017, S. 209-230.

27 Eric Woitalla (1952—-2020) war nach Tatigkeiten im HKM und im hessischen Institut fur
Qualitatsentwicklung (1Q) von 2012—-2018 Schulleiter der HLS Wiesbaden. Er unterrich-
tete dort auch Mathematik. Er ist am 28.12.2020 verstorben.
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weiterten Berichtsband 2016 die Studie: ,Versuch einer selbstandigen Schule
oder Selbsténdige Versuchsschule? Qualitatsentwicklung in Hessen am Beispiel
der HLS". In ihm wird beschrieben, wie sich eine Versuchsschule entsprechend
ihrem Auftrag des Postulats der Selbstandigkeit unter der padagogisch reflektier-
ten Nutzung eines zeitgemaRem Qualitdtsmanagements beispielhaft weiterent-
wickeln kann.28

Ahlring/Messner selbst publizieren eine Reihe eigener Texte zur Schulentwick-
lung. Auf Einladung von Till-Sebastian Idel und Heiner Ullrich erarbeiteten sie
gemeinsam den Handbuchartikel ,Ingrid Ahlring & Rudolf Messner: Hessische
Versuchsschulen — zeitgemélle Neuinszenierungen reformpédagogischer
Bauformen®.?® Er kann als eine resiimierende Gesamtbilanz der reformpadago-
gisch inspirierten Innovationen und der erfolgreichen Arbeit der vier hessischen
Versuchsschulen angesehen werden. In ihm war der geplante erweiterte Ver-
suchsschulband angekindigt®.

Neue, diesmal erfolgreiche Publikation

Aber erst mit der 2019/2020 von Messner kreierten Buchreihe zur Geschichte
der Kasseler Lehrerlnnenbildung ergab sich die zielfiihrende Perspektive, das
originale Versuchsschulgutachten zusammen mit den Berichten der vier Schulen
von 2004-2013 sowie erganzenden Texten als Historische Dokumentation Uber
die fur die Kasseler Hochschule und ihre Lehrerlnnenbildung inspirierenden Re-
formschulbeziige zu publizieren.

Obwohl damit keine Geschichte der vier hessischen Versuchsschulen vorgelegt
werden kann, hat die Publikation mit der Erinnerung an ihre sie bis heute pra-
genden Anfange der vier Versuchsschulen und die Veréffentlichung bisher un-
zuganglicher Dokumente aus ihrer Entwicklungsgeschichte in den Jahren 2003

28 Der Text ist in Abschnitt 3 des vorliegenden Bandes abgedruckt.

2 Erschienen in: Idel, T.-S. & Ullrich, H. (Hrsg.) (2017). Handbuch Reformpéadagogik.
Weinheim, Basel: Beltz, S. 234-248.

%0 Ahlring, I. & Messner, R.(2017). Hessische Versuchsschulen — zeitgemafie Neuinsze-
nierungen reformpadagogischer Bauformen: In: Idel, T.-S. & Ullrich, H. (Hrsg.) (2017).
Weinheim, Basel: Beltz, S. 234-248. Darin ist die geplante Veroffentlichung des Gut-
achten zitiert: Ahlring, I. & Messner, R. (Hrsg.) (2017). Hessische Versuchsschulen
als Pioniere fir die Selbstandige Schule. Erganzte Dokumentation. Kassel: university
press (i. V).
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bis 2016 ihren besonderen Wert. Sie liefert Materialien sowohl fir eine magli-
che Geschichte der einzigartigen Schul- und Unterrichtskulturen der hessischen
Versuchsschulen der Sekundarstufe | als auch der durch die wissenschaftliche
Begleitung der hessischen Reformschulentwicklung mitbestimmten Lehrerinnen-
bildung der Universitat Kassel. Alles Grunde, sie bei kassel university press zu
veroffentlichen.
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2. Der Untersuchungsbericht (Dokumentation)
Ingrid Ahlring & Rudolf Messner:
Hessische Versuchsschulen — eine Bilanz






Der Auftrag

Mitte 2000 ist der im Hessischen Kultusministerium fir die vier hessischen Ver-
suchsschulen zustandige Referent, Ltd. Min.R. Herbert Schnell, an Professor Dr.
Rudolf Messner, Universitat Kassel, mit der Frage herangetreten, ob er bereit
ware, in Form eines Gutachtens die Arbeit der vier hessischen Versuchsschulen
im Bereich der Sekundarstufe | zu evaluieren.

Herr Messner erklarte sich bereit, den Auftrag anzunehmen, dies allerdings unter
der Bedingung, dabei von Frau Dr. Ingrid Ahlring als Mitarbeiterin unterstitzt zu
werden. Aufgrund eines Anfang 2001 von Messner/Ahlring vorgelegten Konzepts
ist von Herrn Schnell im Auftrag des Hessischen Kultusministeriums mit der Uni-
versitat Kassel (Prof. Messner) die folgende Vereinbarung getroffen worden:

,Die Universitdt Kassel, Fachbereich 1, Erziehungswissenschaft, Herr Prof.
Dr. Rudolf Messner, iibernimmt die Evaluation folgender hessischer Versuchs-
schulen aufgrund vorliegender Beobachtungs-, Untersuchungs- und Testdaten,
Materialien und ergdnzenden Befragungen: Offene Schule Kassel-Waldau, Re-
formschule in Kassel, Steinwaldschule in Neukirchen/Schwalm, Helene-Lange-
Schule in Wiesbaden.

Ziel ist es, nach dem ersten Durchgang von sechs Schiilerjahrgdngen seit Ein-
richtung dieser vier Versuchsschulen deren Arbeit im Hinblick auf die jeweiligen
Einrichtungserlasse, ihre Programme, ihre Praxis sowie ihre erreichten Entwick-
lungsstéande bilanzierend zu bewerten. Im Mittelpunkt steht der mit dem Ver-
suchsschulauftrag jeweils verbundene Reformansatz zur Entwicklung und Erpro-
bung neuer unterrichtlicher Lernformen sowie schulischer Organisationsformen
und deren praktische Bewédhrung im Rahmen des Gesamtkonzepts der Schulen.

Der mit wissenschaftlichem Anspruch erarbeitete Bericht sollte mindestens fol-
gende Teile umfassen:

* Ein Kurzportrat der vier Schulen (erstellt nach einem einheitlichen Konzept
unter Mitarbeit der vier Schulen);

29



» Eine fiir jede Schule getrennte zusammenfassende Auswertung der verflg-
baren Untersuchungsdaten und -materialien (auch Eigenpublikationen) auf-
grund von zu entwickelnden Bewertungskriterien.

» Einen Bericht Uiber die unmittelbaren Eindriicke aufgrund erganzender Befra-
gungen (fir jede Schule getrennt).

» Ein Restmee zum Beitrag der vier Versuchsschulen zur Schulentwicklung in
Hessen.

Die Projektleitung sollte Herr Messner Ubernehmen, als Wissenschaftliche Mitar-
beiterin wurde Frau Ahlring mit halber Stelle fir die Untersuchung an die Univer-
sitat Kassel abgeordnet.

Als Untersuchungszeitraum wurde vereinbart: 01.08.2001 bis 31.01.2003 (Be-
richtszeitpunkt). Dem Projekt wurden Mittel zur Verfigung gestellt. Honorar-
kosten wurden nicht vereinbart. Die weitere wissenschaftliche Bearbeitung der
Untersuchungsergebnisse durch Messner/Ahlring, z. B. die Verdffentlichung in
Buchform oder in wissenschaftlichen Publikationen, wurde als ausdricklich zu-
I&ssig vereinbart. Daflr verlangert sich die Abordnung von Frau Ahlring bis ein-
schlieRlich 31.07.2003.

Entsprechend der Vereinbarung wurde eigens flr das Gutachten das Untersu-
chungskonzept einer ,Sekundarevaluation aufgrund vorhandener Expertise” er-
stellt. Es ist im Kapitel 2 des Berichts ausfiihrlich dargestellt. Dort befindet sich
auch eine Ubersicht iiber die im Zusammenhang mit dem Gutachten durchge-
fihrten Schulbefragungen und -besichtigungen sowie die zusatzlichen Interviews
und Beobachtungen.

Den vier vereinbarungsgemal erstellten Einzelberichten (Kapitel 3 bis 6) ist eine
Zusammenfassung mit grundsatzlichen Ausfihrungen zu Sinn und Notwendig-
keit von Versuchsschulen, einer Ubersicht zum konkreten Beitrag der vier hes-
sischen Schulen zur Schul- und Organisationsentwicklung sowie einer abschlie-
Renden Empfehlung angefugt (Kapitel 7).

In einem getrennt beigelegten ausflhrlichen Anhang sind wichtige Evaluationsin-
strumentarien, Materialien und Daten dokumentiert.

Die Gutachter bedanken sich ausdricklich bei den vier Versuchsschulen fir die
jederzeit gewahrte Kooperation und bei Herrn Ltd. Min. R. Schnell fur die projekt-
bezogene und personliche Unterstitzung.
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2. Das Untersuchungskonzept:
Sekundarevaluation aufgrund vorhandener
Expertise

2.1 Eine erste Bilanz der Praxis hessischer Versuchsschulen
und der Ansatz der Evaluation

Mit ihrer Einrichtung als Versuchsschulen des Landes Hessen sind die Helene-
Lange-Schule Wiesbaden, die Offene Schule Kassel Waldau, die Reformschule
Kassel und die Steinwaldschule in Neukirchen vom Hessischen Kultusministe-
rium beauftragt worden, im Rahmen ihres jeweiligen padagogischen Konzepts
durch ihre Entwicklungs- und Erprobungsarbeit spezifische Aufgaben zur Wei-
terentwicklung des Schulwesens wahrzunehmen. Dazu sind durch die Einrich-
tungserlasse die rechtlichen Voraussetzungen geschaffen und zuséatzliche Res-
sourcen bereit gestellt worden (vgl. die Erlasse des HKM 1995/97).

Nachdem seit der endgiltigen Fassung dieses Entwicklungsauftrages mehr als
funf Jahre vergangen sind, ist es nur sachgerecht, wenn der Auftraggeber daran
Interesse bekundet, Naheres dariber zu erfahren, ob und durch welche MaR-
nahmen die mit der Einrichtung der Versuchsschulen formulierten Aufgaben um-
gesetzt, welche Wirkungen und Ergebnisse dabei erreicht worden sind und ob
und unter welchen Bedingungen die Versuchsschularbeit fortgeflihrt werden soll.
Wie jedoch kann Uber diese Fragen verlasslich Aufschluss gewonnen werden?
Die klassische Methodik der empirischen Wirkungsforschung ist fir eine solche
Untersuchung wenig geeignet. Nicht nur, dass der Operationalisierungs-, Durch-
fuhrungs- und Zeitaufwand auflerordentlich hoch waren. Ein solches Untersu-
chungsprogramm kénnte jeweils nur einen sehr begrenzten Ausschnitt der Praxis
der vier Schulen erfassen. Zudem ist die empirische Methodik auf schulverglei-
chende Fragestellungen reprasentativer Art zugeschnitten, die Versuchsschul-
praxis kdme in ihren schulspezifischen qualitativen Besonderheiten kaum zur
Geltung. Seit Anfang der 90er Jahre hat sich international im Zusammenhang
mit Schulentwicklungsprozessen das friher nur wenigen Experten bekannte Un-
tersuchungskonzept der ,Evaluation“ herausgebildet. Evaluation ist eine Hand-
lungsstrategie zur Bewertung von Systemen verschiedenster Art. Mit Bezug auf
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Schule bedeutet Evaluation, zunachst systematisch die Gutekriterien der zu un-
tersuchenden Praxis zu bestimmen und dann Informationen zu gewinnen, um
auf dieser Grundlage die Schulen Uberprifen zu kdnnen. Schulevaluation baut
auf Schulentwicklung auf, sie kann als ihr reflexiv-bewertender Teil betrachtet
werden. Im Einzelnen lassen sich mit Blick auf die zu untersuchende schulische
Praxis folgende, oft in einen Kreislauf miindende Arbeitsschritte unterscheiden
(vgl. Altrichter 1998):

» Entwickeln von Qualitétskriterien (z. B. Werte und Ziele, die mit bestimmten
Handlungsformen verwirklicht werden sollen, Kriterien fur die Konstitution
von Praxis und fir den Erfolg einzelner MalRnahmen);

» Sammeln und Analysieren von Informationen (z. B. Erfahrungen, Daten,
Dokumente);

* Interpretation und Bewertung (z. B. Starken und Erfolge, Probleme und
Schwierigkeiten, Uberraschende Entwicklungen an der untersuchten Schule;
Entwurf einer ,Theorie“ der untersuchten Praxis);

* Folgerungen fiir die Weiterentwicklung (z. B. Hinweis auf kurz- und langfris-
tige Handlungsnotwendigkeiten auf verschiedenen Ebenen der Institution,
Anregung von Organisationsmaflinahmen, Reformulierung von Gutekriterien
— womit ein neuer Durchgang der Evaluation beginnen kann).

Diese Arbeitsschritte liegen auch dem folgenden Bericht zugrunde.

Evaluation wird Uberall dort zum Erfordernis, wo Schulen gréere Handlungs-
spielrdume und mehr Eigenverantwortung zugesprochen erhalten. Damit Uber-
nehmen sie auch eine héhere Verpflichtung zur Rechenschaftslegung tber die
Qualitat und die Resultate der an ihnen eingeleiteten Prozesse. Schulentwick-
lung und Rechenschaftslegung stehen geradezu in einem ,geschwisterlichen
Verhaltnis“ (Baumert 2001). Evaluation als eine riickgekoppelte Uberpriifung und
Bewertung von Praxis ist vor allem auch als wesentlicher Antrieb eines aktiveren
und bewussteren, methodisch gesteuerten Prozesses von Schulentwicklung zu
sehen. Dabei ist der Einbezug empirischer Methoden von zentraler Bedeutung;
durch sie wird die fur Evaluation jeder Art entscheidende Realitéatspriifung mog-
lich, die den Beteiligten erst Gber den wirklichen Stand ihrer Arbeit und deren
eventuelle Starken und Schwéchen Klarheit verschafft. Eine solche umfassende
Perspektive von Qualitatssicherung und -entwicklung® (Altrichter), in der alle we-
sentlichen Leistungen der Organisation Schule, einschlieRlich des Unterrichts,
systematisch Uberpruft und weiter entwickelt werden, ist allerdings im deutschen
Schulwesen noch Zukunftsmusik. Gerade die vier hessischen Versuchsschulen
haben allerdings Anséatze zu einer solchen Qualitatsentwicklung geschaffen, die
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weit Uber die Praxis der meisten anderen Schulen, z. B. im Rahmen von deren
Schulprogrammarbeit, hinausgehen. Auf diese Vorarbeiten kann die vorliegende
Untersuchung aufbauen; sie muss an den vier hessischen Versuchsschulen in
Sachen Evaluation nicht beim Punkt Null beginnen.

2.2 Zur Anwendung der Evaluationsmethodik auf die Analyse
der vier hessischen Versuchsschulen

Wie soll bei der Evaluation der hessischen Versuchsschulen vorgegangen wer-
den? Um dies zu entscheiden, ist ein Blick auf die auRerordentliche Spannweite
der Untersuchungskonzepte, -funktionen und -methoden notwendig, die sich mit
dem Programm der Evaluation von Schulen und ihrer Entwicklung verbinden las-
sen.

Hinsichtlich des Untersuchungsschwerpunktes ist zwischen ,Produkt-, und ,Pro-
zessevaluation* zu unterscheiden. Die Produktevaluation richtet die Aufmerk-
samkeit auf die Gesamtwirkung einer Schule oder eines Schulsystems. Sie
zieht gleichsam die ,Summe* der erreichten Effekte, daher auch ,summative*
Evaluation. Wenn hingegen Prozesse untersucht werden, beispielsweise kogni-
tive oder soziale Lernverlaufe und die sie begleitenden Lehrerhandlungen, wird
von ,formativer” Evaluation gesprochen. Summative und formative Evaluation
unterscheiden sich fundamental im Hinblick auf die jeweils eingesetzten Unter-
suchungsmethoden (z. B. standardisierte Leistungstests vs. teiinehmende Beob-
achtung).

Ein ahnlich kontrares Bild ergibt sich mit Bezug auf den Verantwortungsbereich
von Evaluation. MalRnahmen der internen oder Selbstevaluation werden von der
Schule selbst getragen und bleiben meist auf ihren unmittelbaren Handlungs-
bereich begrenzt. Externe oder Fremdevaluation wird demgegentber zentral
gesteuert und verantwortet und setzt die Schule im Hinblick auf die erhobenen
Effekte dem Vergleich mit anderen Schulen aus.

Besonders wichtig ist die Unterscheidung der Untersuchungsebenen, denen die
Evaluation gelten kann. Von der Untersuchung der Programmatik einer Schule
Uber die Schiilerleistungen (die wiederum fiir einzelne Bildungsbereiche und im
Hinblick auf Standards oder auf individuelle oder gruppenspezifische Lernverlau-
fe untersucht werden kdénnen), bis hin zur unterschiedlichen Unterrichtsqualitat
einzelner Lehrerinnen und Lehrer (ein besonderer Priifstein fir Gite und Pro-
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fessionalitat von Evaluation) oder zur Kommunikations- und Organisationspraxis
einer Schule (relativ selten untersucht) kann jeder Aspekt der schulischen Praxis
Gegenstand von Evaluation sein.

SchlieBlich ist hinsichtlich der Funktion die auf die konkrete Entwicklungsarbeit
gerichtete Evaluation der Einzelschule vom ,Systemmonitoring“ zu unterschei-
den, durch das ein Schulsystem flachendeckend erfasst und im Hinblick auf
strukturelle Konsequenzen uberprift wird.

Es bedarf kaum einer naheren Begrindung, dass fir die vorliegende Evaluati-
onsstudie aus der Fulle der mit dem Konzept der Evaluation gebotenen Moég-
lichkeiten, die auch die Auswahl sehr unterschiedlicher Methoden implizieren,
eine sorgfaltige Auswahl getroffen werden musste. Fur die Untersuchung ge-
wahlt wurde das Konzept einer ,,Sekundérevaluation aufgrund vorhandener Ex-
pertise”.

Es begriindet sich aus folgenden Entscheidungen:

(1) Sekundérevaluation

Allein schon wegen des nicht leistbaren Arbeitsaufwandes, aber auch aufgrund
des Sachverhaltes, dass die vier hessischen Versuchsschulen in Sachen Evalu-
ation auf eine teilweise vielfaltige Praxis interner und externer Mallnahmen und
Daten zurlckgreifen kbénnen, wurde darauf verzichtet, eigene Untersuchungen
in den Mittelpunkt der Arbeit zu stellen. Ausgegangen werden sollte vielmehr
von den an den Versuchsschulen schon vorhandenen Evaluationsmal3Rnahmen,
-materialien und -ergebnissen. Diese umfassen eine grofe Bandbreite, von der
fallanalytischen Dokumentation und Untersuchung einzelner Fragestellungen
und Vorhaben, Uber die Beobachtung und Dokumentation komplexer Arbeits-
prozesse bis zur punktuellen oder systematischen Befragung von Schilern,
Eltern und Lehrern, von Abgangern, Besuchern und ,Abnehmern“ der Schulab-
solventen sowie dem Einsatz von Methoden der Schulprogrammarbeit und der
Beteiligung an den internationalen Schulvergleichsstudien TIMSS und PISA.
An den vier hessischen Versuchsschulen hat also schon Tradition, was sich
an den meisten anderen Schulen erst allmahlich anbahnt: die eigene Arbeit
der empirischen Selbst- und Fremduberprifung und dem Lichte offentlicher
Prasentation auszusetzen. Es lag daher nahe, sich bei der Bilanzierung der
hessischen Versuchsschulen primér auf das schon vorhandene bewertungsre-
levante Material zu stiitzen, es in Form einer ,Sekundérevaluation zusammen-
zufassen und neu zu bewerten.
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(2) Ankniipfen an Selbstevaluation

Von Bedeutung ist, dass sich an den vier Versuchsschulen von Beginn ihrer Re-
formschulentwicklung an eine Praxis der Selbstreflexion und Planung der eige-
nen Arbeit herausgebildet hat. Wenn diese auch — an den einzelnen Schulen
sowie in verschiedenen Phasen ihrer Entwicklung — mit einem sehr unterschied-
lichen Grad an Bewusstheit und Methode gehandhabt worden ist, ist an allen vier
Schulen — tUber den blo3 kommunikativen Austausch hinaus — die Realitat der ei-
genen Schule im Diskurs der den Reformprozess tragenden Lehrergruppen kon-
zeptuell weiter ausgearbeitet worden. Im Zuge der schulinternen Untersuchung
und Weiterentwicklung der eigenen Arbeit, ihrer Selbstevaluation (vgl. Burkard
1995), haben die vier Versuchsschulen jeweils ein eigenes Bild der wiinschens-
werten Qualitat ihrer Schule und einer ihr entsprechenden Professionalitat ent-
wickelt. Dieses hat sich in umfangreichen padagogischen Selbstdarstellungen
und einer groRen Zahl von Praxisberichten aus den vier Schulen niedergeschla-
gen. Von den beteiligten Kollegien dirften diese allerdings mehr als Prasentation
der eigenen ,Erfolgsgeschichte” empfunden worden sein, als dass sie primar
mit der Erflllung von Kontroll- und Rechenschaftsverpflichtungen in Verbindung
gebracht worden waren.

Im Rahmen der vorliegenden Evaluation war es unter Validitatsgesichtpunk-
ten wie in methodologischer Hinsicht geboten, den Anschluss an das jeweili-
ge Selbstverstandnis der Versuchsschulrealitat zu suchen. In ihm verkoérpert
sich die jeder Versuchsschule implizite ,Expertise” zur Selbstaufklarung der
eigenen Praxis. Sie liefert auch wichtige Gesichtspunkte fir die Kriterien der
Evaluation.

Der Bezug zur schuleigenen Selbstinterpretation wurde in zweifacher Weise her-
gestellt. Zum einen galt es, die Glte des an den einzelnen Schulen erreichten
Standes der Selbsterforschung — im Sinne einer ,Evaluation der Selbstevaluati-
on“ — einzuschatzen. Dazu wurden vor allem die Eigenbewertungen und Selbst-
darstellungen der vier Schulen herangezogen. Dartber hinaus wurde versucht,
in ausfuhrlichen Gesprachen mit signifikanten Lehrer- und Schiilergruppen einen
dialogischen Zugang zur jeweiligen Schulwirklichkeit zu finden. Auf diese Weise
sollten das flr jede Schule spezifische gemeinsame Verstandnis der eigenen Re-
alitat in seinen tieferen Schichten, seinen spezifischen Ausdrucksformen und in
seiner Problemsicht auf die eigene Praxis besser verstanden werden. Eine Ver-
suchsschule kann nur angemessen interpretiert werden, wenn die professionelle
Kompetenz berticksichtigt wird, die in der reformbezogenen Vergegenwértigung
der eigenen Schule durch die Beteiligten zum Ausdruck kommt.
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(3) Notwendigkeit des ,fremden Blicks”

Andererseits braucht eine Praxis, gerade wenn sie mit so hohem Engagement
entwickelt wird, wie diejenige einer Versuchsschule, das ,aufklarerische Poten-
zial des ,fremden Blicks™ (Schonig 2002). Dies begriindet sich daraus, dass
konsensorientierte Institutionen wie Schulen insofern ideologieanfallig sind, als
Gegensatze und Konflikte zugunsten des schuleigenen Selbstbildes nur allzu
leicht verdrangt werden. Dazu kommt, dass die Lehrpersonen bei der Bewalti-
gung der schulischen Alltagsprobleme Sicherheit suchen und bendétigen. Dies
aber ist nicht férderlich, um Schwachen und Widerspriiche der eigenen Praxis
adaquat wahrzunehmen. Negative Aspekte werden aus der Sicht der eigenen
Schule oft unterschatzt oder herausgefiltert. Ein Beispiel daflr ist, dass in der
schulischen Entwicklungsarbeit die schulbekannten Differenzen in der Qualitat
des Unterrichts einzelner Lehrerinnen und Lehrer oft vernachlassigt werden, ein
Defizit, auf das PISA besonders aufmerksam gemacht hat. Niemand ist gegen
Selbsttauschungen und falsche Selbstgentigsamkeit gefeit. Dies spricht dafir,
das einfihlende Verstéandnis einer Einzelschule und ihrer Eigeninterpretati-
on durch eine von auflen kommende distanziertere Sichtweise zu erganzen.
Die dadurch geforderte Doppelaufgabe kommt in der Rolle des ,critical friend*
gut zum Ausdruck. Sie macht auch den Reiz des Vorschlags aus, schulexterne
Personen, z. B. sog. ,Dritte“ wie Klnstler, Therapeuten, Handwerker oder Wirt-
schaftsfunktionare, Schulen erkunden zu lassen. Aus methodologischer Sicht
wird hier von der Notwendigkeit von ,Mischkonzepten interner und externer Eva-
luation® gesprochen (Posch/Altrichter 1997).

Fir das vorliegende Vorhaben bedeutete dies eine doppelte Entscheidung.
Schon fir die schulinternen Gesprache war maRgebend, bei allem Verstandnis
fur eine harmonische Interpretation der Versuchsschulwirklichkeit gerade auch
die anklingenden Widerspriiche nicht unter den Tisch fallen zu lassen. Sie sind
im Sinne einer kritischen Rekonstruktion der Schulrealitat im gemeinsamen Ge-
sprach besonders artikuliert worden. Zudem wurden in das Evaluationsvorha-
ben externe Verfahren einbezogen, z. B. die Befragung von Eltern, eigene Un-
terrichtsbesuche und -beobachtungen durch die Projektleiter sowie durch eine
Gruppe von Studentinnen und Studenten. Daneben stehen fiir alle vier Schulen
die schulspezifischen TIMSS- und PISA-Daten zur Verfligung. Mit dieser Spie-
gelung ihrer Realitéat wird das methodische Postulat erfiillt, dass bei der Beglei-
tung von Schulentwicklungsprozessen stets Momente der Fremd- mit solchen
der Selbstevaluation verbunden werden sollten.
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(4) Empirische Begriindbarkeit

Entscheidendes Kriterium jeder Form von Evaluation ist die Mdglichkeit, alle be-
wertenden Urteile in transparenter Weise auf nachvollziehbare Gegebenheiten
zurUckfuhren zu kénnen. In der Regel sind dies Sachverhalte, die eigens zum
Zwecke der Uberpriifung arrangiert und festgehalten werden, z. B. Meinungs-
auflerungen und Einschatzungen von betroffenen Schilern, Eltern und Lehrern,
Protokollnotizen von Beobachtern oder mit spezifischen Kategoriensystemen
erhobene Daten etwa Uber die Arbeitssituation, Gber Lernerfolge und Abschlus-
squalifikationen. Als strengste Form der Uberpriifung gilt die Erhebung von
Schulerleistungen, vor allem wenn sie mithilfe systematisch entwickelter Tests
im Rahmen von Reprasentativuntersuchungen erfolgt und schulvergleichende
Beurteilungen zulasst. Im Rahmen der Evaluation von Schulentwicklungsprozes-
sen besitzen jedoch, dies sei ausdrucklich erwahnt, auch Einzelleistungen oder
-produkte einer Schule empirische Relevanz. Dazu gehdren z. B. preiswurdige
Leistungen einzelner Schiiler in Wettbewerben, in der Fachwelt positiv bewertete
Projekte oder kulturelle Initiativen, gelungene Schilertheaterauffihrungen oder
Stadtteilaktivitaten. Ausschlaggebend ist, dass sie in ihrer Genese eindeutig als
besondere Leistungen der Schule erkennbar sein missen. Solche Aktivitaten be-
legen, dass unter den Bedingungen der jeweiligen Schule bestimmte Ergebnisse
erbracht werden kénnen.

Die vorliegende ,Sekundérevaluation® der vier hessischen Versuchsschulen be-
ruht darauf, dass alle im Bericht lber die Schulen mitgeteilten Informationen,
seien sie deskriptiver oder evaluativer Art, sich prinzipiell durch empirisch objek-
tiviertes Material, wenn auch von unterschiedlicher Repréasentativitat, belegen
lassen.” Im Einzelnen konnten angesichts der Komplexitat der zu beurteilenden
schulischen Praxis allein schon aus Grinden des Umfangs und der Lesbarkeit
die Bezlge nicht im Detail genannt werden. Es mussten vielmehr resiimierende
Interpretationen des — oft sehr heterogenen — Datenmaterials entlang der Haupt-
linien der zu untersuchenden Praxis erfolgen. Diese wiederum ergeben sich aus
dem Versuchsschulauftrag und seiner Bedeutung im Rahmen der gegenwartigen
Schulentwicklung in der Bundesrepublik.

' Siehe dazu die ausfiihrliche Dokumentation des Materials und der eigens durchge-
fuhrten Untersuchungen im Anhang.
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(5) Polarisation der Aufmerksamkeit

Eine weitere Entscheidung betrifft die Regel, im Prozess der Evaluation die Auf-
merksamkeit besonders auf polare Auspragungen, d.h. auf Indikatoren fiir positi-
ve und negative Momente der zu untersuchenden Realitat zu konzentrieren. Be-
grinden lasst sich dies aus der Erkenntnis, dass eine Institution wie die Schule
nur weiterentwickelt werden kann, wenn es gelingt, Starken zu identifizieren, auf
die sich aufbauen lasst. Gerade im Kontrast dazu lassen sich auch Schwach-
punkte ansprechen. Reine Mangel- und Defizitanalysen liefern hingegen inhalt-
lich wie motivational denkbar schlechte Voraussetzungen fiir eine Qualitatsver-
besserung. Die Polarisation der Aufmerksamkeit entspricht auch der Notwendig-
keit, sich auf Weniges zu beschrdnken. Evaluation bedeutet immer Selektion; die
Kunst besteht darin, sich auf das zu konzentrieren, was flir die Weiterentwicklung
einer Schule wesentlich ist.

(6) Hineindenken in Schulentwicklungsprozesse

Versuchsschulen sind stets das Ergebnis lange angebahnter, komplexer Ent-
wicklungsprozesse. Nie lassen sie sich von einzelnen Punkten oder Entwick-
lungslinien aus adédquat erfassen. Bei innovativen Schulen handelt es sich um in
vielen Jahren in ihren Einzelelementen aufgebaute und sorgfaltig ausbalancierte
Institutionen. Es bedarf daher fiir ihre Analyse der Entscheidung fir Kriteriensat-
ze, welche die bedeutsamen Ebenen einer Schule reprasentieren, sowie der Be-
ricksichtigung des differenzierten Webmusters der Handlungsformen und Tradi-
tionen, die sich an einer Schule im Laufe der Jahre herausgebildet haben. Im fol-
genden Bericht werden die Versuchsschulziele, d. h. die Arbeit auf der Basis des
Versuchsschulerlasses, im Mittelpunkt des Evaluationsinteresses stehen. Damit
beschaftigen sich die Kapitel3.3 (HLS), 4.3 (OSW), 5.3 (RFK), 6.3 (SWS).2 Davon
unterschieden wird die Bewertung der Arbeit aufgrund allgemeiner Dimensionen
qualitativer Schulentwicklung, die im Hinblick auf Aspekte der Organisations- und
Personalentwicklung sowie der Schul- und Unterrichtskultur untersucht werden
(Kapitel 3.5 [HLS], 4.5 [OSW], 5.5 [RFK] und 6.5 [SWS]).

2 Im Folgenden werden als Abkirzungen verwendet: Helene-Lange-Schule (HLS), Offene
Schule Kassel Waldau (OSW), Reformschule Kassel (RFK) und Steinwaldschule Neu-
kirchen (SWS).
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Insgesamt wird die geplante ,Sekundarevaluation aufgrund vorhandener Exper-
tise“ lediglich eine Vergegenwartigung der vier hessischen Versuchsschulen auf
Lmittlerer Ebene* leisten kénnen. Der Umfang des vorliegenden Materials, be-
sonders aber die Komplexitat jeder Schule mit mehreren hundert Schiilerinnen
und Schulern und Kollegien mit bis zu 80 Lehrerinnen und Lehrern sowie mit
ihrer Binnengliederung in Jahrgdnge und Klassen, verbietet die Erwartung einer
empirisch erschépfenden Diagnose der schulischen Realitat. Méglich sind ten-
denzielle Aussagen, die sich thematisch auf die im Versuchsschulerlass genann-
ten Fragen und ihren schulpddagogischen und schulorganisatorischen Kontext
konzentrieren.

Schliefl3lich muss beachtet werden, dass ,gute schulische Praxis nicht in der An-
haufung ausschliel3lich positiver Einzelmomente bestehen kann, sondern sich
dann herstellt, wenn bei der Losung von Problemen die Vorzlige eines Praxisbe-
reiches dessen Nachteile weit Giberwiegen” (Messner 2001). Um die ,Nachhaltig-
keit* solcher positiver Konstellationen muss Jahr fur Jahr neu gerungen werden.

2.3 Kriterien der Evaluation

Die wesentliche Orientierung fir die Bewertung des an den Schulen im Rahmen
von deren Selbstevaluation schon vorliegenden Materials sowie fiir die ergan-
zenden Beobachtungen und Befragungen bilden die Vorgaben des Hessischen
Kultusministeriums flr die vier Versuchsschulen in den Einrichtungs-Erlassen
vom 23.01.1995 und erganzend vom 23.09.1997. Neben der Umwandlung der
Schulen zu Versuchsschulen und den damit verbundenen organisatorischen
Eckdaten werden darin in einem eigenen Punkt fir jede Schule teilweise spe-
zifische, teilweise sich Gberschneidende Aufgaben genannt. Die Schulen sollten
durch deren Bearbeitung mit ihrer ,Entwicklungs- und Erprobungsarbeit zur Wei-
terentwicklung des Schulwesens* beitragen.

Die mit der Einrichtung als Versuchsschule jeweils gestellten Aufgaben bilden —

im Sinne orientierender Mal3stédbe — die zentralen Kriterien fiir die vorliegende
Evaluation.
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2.3.1 Kriterien aufgrund des Versuchsschulerlasses

Dies sind fur alle vier Schulen die Entwicklung und Erprobung

» von Unterrichtsformen, die ausdriicklich dem ,mathetischen” Prinzip entspre-
chen,

» von neuen Formen des Unterrichts und der Betreuung, die die Selbststan-
digkeit und die Selbsttatigkeit der Schilerinnen und Schiler férdern,

« der dafir erforderlichen Anderungen der Schul- und Unterrichtsorganisation,
der Offnung von Schule, der Auswirkungen auf die Definition der Arbeitszeit
von Lehrerinnen und Lehrern und anderen am Schulalltag beteiligten Perso-
nen sowie

» die Dokumentation der Unterrichtsarbeit in enger Verbindung mit der Lehrer-
fortbildung.

Speziell einer oder mehreren Schulen werden folgende Entwicklungs- und Erpro-
bungsaufgaben gestellt:

» die Zusammenarbeit mit Stadtteil und kommunalen Tragern (OSW, SWS),

» der Einbezug der Eltern in das Schulleben (HLS),

+ die Altersmischung und die abweichende Notenpraxis (RFK),

» der gemeinsame Unterricht (RFK) sowie

» die Forderung von lernschwacheren Schilern im selbststandigen Lernen
(OSW).

Von selbst versteht sich, dass sich der Versuchsschulauftrag im Falle der Re-
formschule Kassel auf die Jahrgange 0 bis 10 (und die jeweiligen Abschlisse)
erstreckt, bei den anderen drei Schulen bezieht sich der Auftrag auf die Mittelstu-
fe, Jahrgange 5 bis 10, und deren Abschlisse.

Die im Versuchsschulerlass genannten Aufgaben sind nicht Uber die Kdpfe der
einzelnen Schulen hinweg entstanden. Sie sind vielmehr nach einem langeren
Prozess der Beratung und Abstimmung, in dem die besondere padagogische
Pragung der einzelnen Schulen sowie deren Entwicklungschancen und -wiin-
sche eingehend berilcksichtigt worden sind, vom zustandigen Referenten im
Hessischen Kultusministerium formuliert worden.

Uberraschend erscheint jedoch der Sachverhalt, dass der Kern der Aufgaben
aller vier Versuchsschulen mit einem Begriff bezeichnet wird, der in der Schulpra-
xis kaum bekannt ist und allenfalls Didaktik-Spezialisten vertraut sein dirfte. Es
heil3t dort, dass Unterrichtsformen entwickelt und erprobt werden sollen, die dem
,mathetischen* Prinzip entsprechen.

40



Wieder in Gebrauch gekommen ist der Begriff ,Mathetik® durch Hartmut von
Hentig. Er hat ihn in einem Gutachten verwendet, mit dem er im Rahmen eines
Verwaltungsgerichtsverfahrens zu der Frage Stellung genommen hat, ob an der
Freien Schule Frankfurt am Main, einer Privatschule, im Sinne padagogischer
Professionalitat unterrichtet wird. Hentig hat nach eingehender Prufung das dort
vorherrschende Unterrichtsverfahren als ,Mathetik” legitimiert. Wahrend mit dem
Ublichen Begriff der ,Didaktik” Unterricht aus der Perspektive des Lehrerhan-
delns beschrieben wird, verweist ,Mathetik” auf eine Praxis, die zwar ebenfalls in
der initiierenden und begleitenden Verantwortung von Lehrpersonen steht, aber
primar aus der Logik des Lernprozesses der Schiler gesehen und organisiert
wird. Darin liegt, so Hentig, ein berechtigtes Reformverlangen, dem mit dieser
Strategie durchaus im Sinne padagogischer Kunstfertigkeit entsprochen wird.
Das Wort ,Mathetik leitet sich vom griechischen Verb ,mathein” oder ,manthan-
ein“ her. Als Mathetik kann demnach die Kldrung des im Unterricht stattfindenden
Lerngeschehens aus der Sicht des Schiilers verstanden werden (Winkel 1997,
Chott 1998). In der Nachfolge des Comenius hat sich der Begriff in der Didaktik
eingeburgert, ist aber wieder vergessen und erst von Hentig erneut aufgenom-
men worden.

Nachdem sich das Verwaltungsgericht die Argumentation Hentigs zu eigen ge-
macht hat, wurde der Begriff vom Hessischen Kultusministerium in den frihen
90er Jahren im Rahmen der Genehmigung Freier Schulen verwendet. In diesem
Zusammenhang schien der Begriff ,Mathetik® auch geeignet, die Entwicklung
von schulerzentrierten Lernformen an den vier neu eingerichteten hessischen
Versuchsschulen zu charakterisieren. Die Aufmerksamkeit wird damit besonders
auf die Eigenaktivitaten und Lernprozesse der Schilerinnen und Schiler gelenkt.
Im Einrichtungserlass wird aber auch das Konzept der Férderung der Selbststan-
digkeit/Selbsttatigkeit der Schiler verwendet. Es steht in innerer Verbindung zum
Mathetik-Begriff, betont aber besonders die Herkunft von Teilen der Schul- und
Unterrichtskultur der vier hessischen Reformschulen aus den BemUhungen um
eine zeitgemale Erneuerung reformpadagogischer Arbeitsformen.

2.3.2 Kriterien zur allgemeinen Entwicklung von Schule als pddagogisches
Handlungsfeld und als Organisation

Die im Versuchsschulerlass genannten Aufgaben richten die Aufmerksamkeit zu-
nachst auf den Unterricht und dort vor allem auf die Entwicklung des selbsttatig-
eigenverantwortlichen Lernens durch die Schiler. Schon im Erlass wird fur alle
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Schulen jedoch auch als Aufgabe genannt, notwendige Anderungen in der Schul-
und Unterrichtsorganisation und im Hinblick auf die ,Arbeitszeit* von Lehrperso-
nen und anderem Schulpersonal vorzunehmen. Dahinter steht die Erkenntnis,
dass eine Weiterentwicklung von Unterricht im Sinne der geforderten Formen
nur in Schulen maglich ist, die ihre gesamte Praxis als Lern- und Lebensort flr
Kinder und Jugendliche ausgestaltet haben und sich selbst als hochorganisierte
,Lernende Schulen“ verstehen.

Die vier hessischen Versuchsschulen haben diesen Stand schon erreicht, be-
vor sie Versuchsschulen geworden sind. Die schon geleistete Entwicklungsarbeit
auf der schulischen Handlungsebene und als selbstverantwortliche und rechen-
schaftsbereite Institutionen waren vielmehr die Voraussetzung, ihnen den Ver-
suchsschulauftrag anzuvertrauen. Dennoch sollen fur beide Handlungsebenen
— die schulpadagogische und die schulorganisatorische — im Folgenden Quali-
tatskriterien formuliert werden. Diese betreffen die unverzichtbare ,Einbettung*
der Unterrichtsarbeit in einen schulkulturellen und damit in Zusammenhang ste-
henden organisatorischen Rahmen. Sie erst beschreiben das erforderliche Pro-
fil der Schulen und missen daher in die Evaluationsiiberlegungen einbezogen
werden (vgl. Messner 1998/2000).

Schule als Unterrichts-, Begegnungs- und Lebensort
(Schulgestaltung; Unterrichts- und Sozialkultur; Schulleben)

» Schule als Lebens- und Erfahrungsraum
Inwieweit gelingt es der Schule, Raum und Zeit fiir Selbstorganisation und
Selbsttatigkeit der Schilerlnnen im fachlichen und sozialen Lernen zu
schaffen und zum Ort gegenstandlicher und sozialer Erfahrungsbildung
(statt vorwiegend nur der Wissensvermittlung) zu werden?

» Schule als Lebenswelt mit tendenziell primaren Qualitaten
Vermag die Schule Beziehungsformen zu entwickeln, die durch Uber-
schaubarkeit, personliche Akzeptanz, Verlasslichkeit und Belastbarkeit
gekennzeichnet sind sowie das Selbstvertrauen und die Identifikation mit
der Schule starken und zu einem friedlichen Zusammenleben beitragen?

» Konzept sich erganzender Lehr-/Lernformen
Schopfen die Lehr-/Lernformen einer Schule das aktuelle Formenreper-
toire unterrichtlicher Professionalitat aus? Gelingt der Umgang mit Hetero-
genitat und unterschiedlicher Leistungsfahigkeit der Schiiler (bei Wahrung
eines forderlich-ermutigenden Grundklimas)?
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» Entwicklung fachlicher Leistungskulturen im Hinblick auf die Kompetenzent-
wicklung von Schilern
Entsprechen die Formen motivierenden und kognitiv aktivierenden Leh-
rens/Lernens in den Fachgebieten dem aktuellen Stand unterrichtstheo-
retischer und schulpadagogischer Erkenntnisse (Problemorientierung, An-
wendungsbezug, Herausforderung zur selbststéandigen Aneignung, Uben
als Durcharbeiten ...)?
Gestaltung von Schule als kultureller Raum
Ist in der Schule Raum vorhanden fir das Sinnliche, Ausdruckshafte, In-
dividuelle, fir Inszenierung, Gestaltung, Spiel, Erfindung, kurz die asthe-
tisch-sinnliche Dimension?
» Technikgeleitete Modernisierung schulischen Lebens
Inwieweit befinden sich die Rationalitat schulischer Organisation sowie
Ausstattung und Gebrauch technischer Mittel durch Lehrer und Schuler
auf aktuellem Stand (Inhalte, Lernformen, Medien, Kommunikations- und
Organisationspraxis, Schule als Lebenswelt (Heizung, Ernahrung, Millbe-
seitigung)?

Schule als sich entwickelnde Organisation
(,Lernende Schule®; Evaluation)

» Systemische Organisations- und Personalentwicklung
Gibt es ein erkennbares Leitbild/Profil/Konzept, das die Schule ,im Inners-
ten“ zusammenhalt?
Inwieweit begreift sich die Schule als ,System* und versucht, sich als sol-
ches weiter zu entwickeln (Zusammenhang von Konzept und Innovation)?
Sind Innovationen und die Gestaltung des Schullebens zugleich als ko-
operative Prozesse erkennbar? Wie hoch ist der Anteil der aktiv am Ent-
wicklungsprozess beteiligten Kolleg/innen?
Ist beim Personal Organisationsbewusstsein zu erkennen?
Inwieweit steht die Weiterentwicklung und -qualifikation des Personals im
Zusammenhang mit dem Konzept? Werden Berufseinsteiger/innen plan-
mafig in die Schule und ihr Konzept integriert?
Werden neue bildungspolitische Entwicklungen systematisch berlck-
sichtigt?
Zeichnet sich die Schule durch einen vorausschauend-aktiven Umgang
mit absehbaren Problemen aus (Schulerpopulation, Art und Alter des Kol-
legiums)?
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» Evaluation
Verflgt die Schule Uber ein ausgewogenes Evaluationskonzept mit Ele-
menten der Selbst- und Fremdevaluation? Rolle der wissenschaftlichen
Begleitung?
Inwieweit werden neue Malinahmen einer kritischen (Selbst-)Prifung un-
terzogen?
Umgang mit AuRen-Feedback (Abnehmerschulen, Eltern, Stadtteil etc.)?
Gibt es Evaluationskultur auf Team-, Unterrichts- und Konferenzebene?
Nimmt die Schule am ,Systemmonitoring®, z. B. TIMSS, PISA, teil? Wie
geht sie mit den schuleigenen Daten um?

2.4 Anmerkungen zu Material und Methode
2.4.1 Zum Material

Wie erwahnt, standen fiir den vorliegenden Bericht reiches Material aus viel-
faltigen, an den vier hessischen Versuchsschulen schon durchgefihrten Unter-
suchungen und Prasentationen zur Verfiigung, das — wenn auch nicht an jeder
Schule in gleichem Malie — die gesamte Spannweite von interner zu externer
bzw. von Selbst- zu Fremdevaluation oder, forschungstechnisch gesprochen,
von singularen Produkten und qualitativen Prozessanalysen bis zu den schulspe-
zifischen Ergebnissen aus dem Systemmonitoring umfasst. Dazu kommt, dass
einzelne Schulen, z. B. die Offenen Schule Kassel-\Waldau oder die Reformschu-
le Kassel, Uber langere Zeitrdume hinweg in Zusammenarbeit mit der benachbar-
ten Universitat wissenschaftlich begleitet worden sind. Die Steinwaldschule hat
in dhnlicher Intention mit dem DIPF?® zusammengearbeitet. Wichtiges Material
liefert zudem die Beteiligung an der seit 1999 in Hessen eingefiihrten Schulpro-
grammarbeit.

Die Reichhaltigkeit und Vielfalt des verfligbaren Materials lasst sich an der fol-
genden Liste verfugbarer Materialien demonstrieren:

» Veroffentlichungen der Schule (Monographien, Zeitschriftenaufsatze)
» Schulinterne Dokumente (Konferenzprotokolle, Curricula, Planungsunterla-
gen, Schulzeitschriften)

3 Deutsches Institut fUr Internationale Padagogische Forschung Frankfurt.
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* Presseartikel Uber die Schule

* Broschlren, Handreichungen, Faltblatter

* Schulprogramme

» Videofilme, CD-Roms, Kunstkalender

* Veroffentlichungen im Rahmen von Netzwerkarbeit
* Kongressbeitrage

» Schulinterne Erhebungen, Statistiken

* Examens-, Diplomarbeiten, Dissertationen

+  Wissenschaftliche Begleitung

» Systemmonitoring (TIMSS, PISA)

2.4.2 Dokumentenanalyse, ,kommunikative Validierung” und quantitatives
Feedback

Die Reichhaltigkeit und Heterogenitat des vorliegenden Materials konnte nur
durch das Herausarbeiten praziser Kriterien (vgl. 2.3) und daraus abgeleiteter
Fragestellungen bewaltigt werden (vgl. Schratz u.a. 2000). Dennoch war die Ful-
le des Materials zu grof3, um z. B. Textstellen, in denen die einzelnen Schulen
in wissenschaftlichen Publikationen und Printmedien erwdhnt werden, im Detail
nach Thematik, betroffener Schule und erwahnten Personen syste~matisch aus-
zuwerten. Das gewahlte Verfahren musste darin bestehen, dass die Verfasserin
und der Verfasser des Berichts jeweils fur zwei Schulen verant—wortlich zeichne-
ten und fur diese das vorliegende Material prasent hielten. Die im Hinblick auf die
einzelnen Kriterien gewonnenen Einschatzungen wurden jeweils wechselseitig
analysiert und kritisch kommentiert sowie mithilfe der Spiegelung der eigenen
Position durch die Einschatzung anderer Experten, z. B. der mit den Schulen be-
fassten wissenschaftlichen Begleiter und Schul—~aufsichtsbeamten, ,kommunika-
tiv validiert (Burkard 1998). Grundlegende Bedeutung in diesem Prozess besal},
wie erwahnt, auch die Konfrontation der Ver—treter/innen der jeweiligen Schulen
mit den in den Zusatzuntersuchungen offenkundig gewordenen Kritikpunkten an
ihrer Praxis. Von Bedeutung ist, dass fir die Gesamtinterpretation der einzelnen
Schulen nicht nur qualitativ-interpretative, sondern auch quantitative Daten aus
der eigenen Begleitpraxis und den schulvergleicheden Untersuchungen zur Ver-
fugung standen, mit denen die qualitativen Bewertungen erganzt und, wo nétig,
korrigiert werden konnten.
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2.4.3 Ergédnzende Untersuchungen

Zum schon vorhandenen Material wurden im Rahmen der Arbeit am Gutachten
zusatzliche empirische Erhebungen mehr fallananalytischer und mehr repra-
sentativer Art durchgefuhrt. Dazu gehoéren:

» die Befragung signifikanter Lehrergruppen (Schulleitungsteams und Funk-
tionstrager) sowie Schilergruppen (Schul- und Klassensprecher) (Methode:
leitfadengestitzte Interviews);

» die Befragung ausgewahlter Eltern (leitfadengestutzte Interviews);

» die Beobachtung von Unterricht durch Student/innen und die Berichtsautoren
(Methode: Verlaufsprotokolle; Bewertung mithilfe von Schatzskalen);

+ die Befragung von Funktionstragern aus Schulverwaltung und wissenschaftli-
cher Begleitung (leitfadengestltzte Interviews) sowie

» die zusatzliche Befragung von Besucherinnen und Besuchern der Schule
(Fragebogenuntersuchung).

Insgesamt wurden mit Schilern und Lehrern 8, teilweise mehrstiindige Grup-
peninterviews, je 10 Eltern- und Absolventeninterviews, 2 Befragungen von
Praktikantinnen, 5 Gesprache mit Schulaufsichtsbeamten, 3 Gesprache mit
wisenschaftlichen Begleitern, 1 Gesprach mit dem zustandigen Referenten im
Hessischen Kultusministerium und ca. 30 Unterrichtsbeobachtungen (mit Pro-
tokollen) durch studentische Mitarbeiter/innen im Rahmen eines universitd-ren
Forschungsseminars durchgefuhrt.#

Eine Auflistung dieser erganzenden Untersuchungen findet sich im Anhang unter
Punkt 21.
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3. Helene-Lange-Schule, Wiesbaden:
Evaluationsbericht

3.1 Schulportrat

Die Helene-Lange-Schule (HLS) 1847 als ,Hohere Tochterschule® gegriindet,
hat 1986 auf Initiative ihrer Leiterin, Enja Riegel, die Umwandlung aus einem
Gymnasium in eine Integrierte Reform-Gesamtschule fur die Jahrgangsstufen
5-10 beantragt und durchgesetzt. Ebenfalls seit 1986 ist die HLS auch UNESCO-
Projekt-Schule und seit 1995 Versuchsschule des Landes Hessen.

Die ist eine Halbtagsschule mit padagogischer Mittagsbetreuung, nachmittags
finden Arbeitsgemeinschaften, oft auch die Vorbereitung oder Fortsetzung von
besonderen Projekten und anderes statt; im Jahrgang 9/10 gibt es wdchentlich
einmal nachmittags auch Pflichtunterricht.

Gegenwartig besuchen 600 Schiilerinnen und Schiler die Schule; an ihr arbeiten
55 Lehrer/innen.

Ziele der Schule, besonderes pddagogisches Konzept
und SchulentwicklungsmalBnahmen

Es sind vor allem 6 Schwerpunkte, die flir das padagogische Konzept der seit
nunmehr 16 Jahren bestimmend wurden.

3.1.1 Jahrgangseinheiten — eigene Reviere

Jedes Jahr werden 100 unterschiedlich begabte Schiler und Schilerinnen auf-
genommen, die in vier Klassen unterrichtet werden. Jeder Jahrgang bildet auch
raumlich eine Einheit fir sich. Zu dieser Einheit gehdren vier Klassenraume, ein
~Schulertreff* fir klassenubergreifende Veranstaltungen (Ausstellungen, Theater
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und die Arbeit kleinerer Schilergruppen) sowie ein Lehrerzimmer. Fir die Gestal-
tung der Rdume und ihre Instandhaltung Gibernehmen die Schiiler und Schiilerin-
nen die Verantwortung. Gleichzeitig stellen die Rdume durch die Ausstattung mit
Werkzeugen, Geraten und vielfaltigem Lernmaterial eine lernanregende Umwelt
dar. Klassenraume und Schilertreffs werden seit 15 Jahren von den Schiilern
und Schilerinnen selbst geputzt. Von dem eingesparten Geld, das die Stadt der
Schule zur Verfiigung stellt, werden Kiinstler (Schauspieler, Maler etc.), die zu-
sammen mit den Lehrern Projekte leiten, finanziert.

3.1.2 Verldssliche und besténdige Beziehungen

Die 100 Schiler und Schilerinnen eines Jahrgangs werden von ca. 8-10 Leh-
rern und Lehrerinnen betreut, die mit der Mehrzahl ihrer Stunden nur in diesem
Jahrgang arbeiten. Dadurch nehmen die Lehrer und Lehrerinnen ihre Schiler
genauer wahr und kénnen sie beim Lernen eher ermutigen. Aufierdem ermdég-
licht das Unterrichten in Lehrerteams eine enge Zusammenarbeit der Lehrer. Auf
diese Weise lernen auch die Lehrer voneinander. Ein solches Jahrgangslehrer-
team begleitet ,seine” Schiler in der Regel von Klasse 5 bis Klasse 10 und er-
moglicht damit, dass iber die Schuljahre bestandige, verlassliche und belastbare
menschliche Beziehungen entstehen. Ein anderes Selbstverstandnis der Lehre-
rinnen und Lehrer fUhrt dazu, dass sie sich auch fir die personliche Entwicklung
der Schilerinnen und Schiler ausdriicklich verantwortlich fihlen.

3.1.3 Andere Formen des Lernens

Zum padagogischen Konzept der Helene-Lange-Schule gehdrt, dass nachdriick-
lich ,andere Formen des Lernens® praktiziert werden und Selbststandigkeit un-
terstitzt wird, zum Beispiel: Das Herstellen von Gegenstédnden und Modellen,
das Erforschen der Wirklichkeit auRerhalb der Schule, das Experimentieren im
naturwissenschaftlichen Bereich, aber auch: Etwas organisieren, anderen hel-
fen, in der Schule und aulerhalb der Schule, und aulRerdem: Etwas auf andere
Art und Weise darstellen, durch Theaterspiel, im Puppenspiel, auf Wandzeitun-
gen oder in Modellen. Anregungen zu dem neuen Konzept kamen vor allem aus
der Freinet-Padagogik. Mehrmals im Jahr werden zu wichtigen Themen (z. B.
~Wald®, \Wasser*, ,Romer”) fiir acht bis 10 Wochen facheribergreifende Projekte
durchgefiihrt. Die Ergebnisse der Arbeit in den Projekten, aber auch im Fachun-
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terricht werden nach Mdoglichkeit — zumindest schulintern — aber auch nach ,au-
Ren* dokumentiert und ,verdffentlicht” durch Ausstellungen, Vortrage, offentliche
Auffiihrungen fur andere Schulen, besondere Veranstaltungen, Feste und Feiern.
Die ,anderen Formen des Lernens® werden organisatorisch abgesichert durch die
Einrichtung eines festen wochentlichen vierstindigen Bereichs, genannt ,Offe-
nes Lernen®. Ein flexibler Wochenstundenplan, der montags gemeinsam mit den
Schiilern festgelegt wird, orientiert sich an den wechselnden Erfordernissen der
fachertbergreifenden Projektarbeit. Mit Hilfe eines Wochenarbeitsplans wird die
selbsttatige Arbeit der Schuler strukturiert. Zu Beginn des Schuljahres erstellen
die Jahrgangslehrerteams einen Jahresarbeitsplan, in dem die Ausdehnung der
Projekte und ihre Verzahnung mit dem tbrigen Fachunterricht festgelegt werden.
Solche Lernformen erfordern von den Lehrern und Lehrerinnen ein neues Ver-
standnis ihrer Rolle und andere Formen der ,Rickmeldung” an die Schiiler als
die sonst Ublichen Klassenarbeiten und Ziffernzeugnisse.

In einigen dafur vorgeschriebenen Fachern werden die Schuler/Schilerinnen auf
unterschiedlichen ,Anforderungsniveaus” in der Form der Binnendifferenzierung
im Klassenverband unterrichtet.

3.1.4 Schule als Lebensraum — Offnung der Schule nach aul3en

Zum padagogischen Konzept der HLS gehort es ferner, dass sie sich ausdriick-
lich als ein ,Lebensraum®” fir ihre Schiilerinnen/Schiler und ihre Lehrerinnen/
Lehrer versteht. Das bedeutet unter anderem, dass in der HLS viele Elemente
besonders gepflegt werden, die man herkdmmlich unter dem Begriff ,Schulleben®
zusammenfasst: Feste, Feiern, Schultheater, Veranstaltungen vor der Schul6f-
fentlichkeit, aber auch gemeinsame Reisen und Projekte der Schule, die in eine
gréRere Offentlichkeit wirken oder Verbindungen zu anderen Landern herstellen.
Ein besonderer Schwerpunkt der Schule von Klasse 5-10 bildet das Theater-
spielen, das sowohl in Form von klassentbergreifenden Arbeitsgemeinschaften
(Jahrgang 6/7 und Jahrgang 8/9/10) durchgefiihrt wird als auch in mehrwdéchi-
gen Klassenprojekten (z. B. Marchenspiele in Klasse 5, Projektprasentationen in
Klasse 7/8 oder in vierwdchigen Theaterprojekten in Klasse 9).

Von Klasse 7 an finden Praktika auf3erhalb der Schule statt (Kindergartenprakti-
kum, ,Tatige Nachstenliebe”, Betriebspraktikum, Sozialpraktikum, Vermessungs-
praktikum).

Eine zentrale Aufgabe der Schule besteht in der gemeinsamen Sorge um ein Ent-
wicklungshilfeprojekt in Nepal, wo seit 12 Jahren mit dem Geld der Schule neue
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Schulen und Wasserleitungen gebaut, eine Teppichmanufaktur, Silberschmiede
und ein Krankenhaus eingerichtet wurden und Lehrer und Krankenschwestern
finanziert werden.

Neben den ausgebildeten Lehrern arbeiten an der Helene-Lange-Schule zeitwei-
se auch Menschen mit einer anderen Berufsausbildung im Unterricht mit (z. B.
Regisseure, Schauspieler, eine Malerin oder ein Sanger).

Die Kultur des Zusammenlebens wird bewusst gestaltet durch eine Reihe von
Ritualen, die die Schul-und Lebenszeit gliedern und die Zusammenarbeit erleich-
tern (z. B. Montagmorgenkreis, Klassenrat am Ende der Woche, Aufnahmefeier,
Sommerfest, Verabschiedung der Abganger).

3.1.5 Bildungsgénge/Schullaufbahn/Schulabschliisse

Die Schullaufbahnen bzw. die entsprechenden Schulabschlisse sind von der
HLS zunehmend als das Ergebnis eines letztlich die gesamte Schulzeit in der
Sekundarstufe | umfassenden Erfahrungs- und Selbsterprobungsprozesses ver-
standen worden. Dieser Weg wird von der Schule sorgfaltig begleitet und auf den
erwlnschten Abschluss und Berufswunsch hin eingehend beraten.

Verbindlich fur alle ist die erste Fremdsprache Englisch, in Klasse 7 besteht die
Wahl zwischen Franzosisch, Latein oder Arbeitslehre (mit intensiver Arbeit in den
Werkstatten und Kontakt zur Arbeitswelt), in Klasse 9 kann Franzésisch, Latein
oder Spanisch als dritte Fremdsprache belegt werden.

In den letzten Jahren haben die HLS am Ende der Jahrgangsstufe 10 verlassen:

* durchschnittlich rd. 10 % mit einem Hauptschulabschluss

» durchschnittlich rd. 35 % mit einem mittleren Bildungsabschluss (Realschul-
abschluss)

* durchschnittlich rd. 55 % mit einem mittleren Bildungsabschluss mit Qualifi-
kation fir den Ubertritt in die Sekundarstufe Il (Fachoberschule und Gymna-
siale Oberstufe).

3.1.6 Selbststeuerung des Systems, Evaluation

Die HLS versteht sich als eine Schule, die sich bewusst in einem standigen und
prinzipiell nicht abschlielbaren Entwicklungsprozess befindet, der aber zugleich
den Schulerinnen und Schilern und den Lehrerinnen und Lehrern das Geflhl
von Verlasslichkeit und Sicherheit vermitteln muss. Das geschieht insbesonde-
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re dadurch, dass anstehende Probleme mit den Betroffenen standig im dafir
jeweils geeigneten Rahmen offen besprochen werden und gemeinsam nach L6-
sungen gesucht wird.

Mit der Umwandlung in eine Integrierte Gesamtschule im Jahre 1986 war, wie
dargestellt, eine schrittweise Neuorganisation und Veranderung des Unterrichts
verbunden. Das erforderte, diese Veranderungen gleichzeitig auf vielen Ebenen
kontinuierlich zu ,evaluieren® (d. h. auf ihre Qualitat hin zu Gberpruifen). Die wich-
tigste organisatorische Voraussetzung fur die interne Evaluation an der HLS war
die Einrichtung von Jahrgangsteams. Daneben gibt es teamubergreifende Pla-
nungs- und Reflexionsgremien. Auch die Schulleitung hat im Rahmen der Evalu-
ation besondere Aufgaben. Neben der internen Evaluation gibt es immer wieder
externe Evaluation in verschiedenen Formen, z. B. durch die Universitat Jena,
das Max-Planck-Institut fir Bildungsforschung in Berlin, den Hessischen Mathe-
matik-Wettbewerb und die zahlreichen Besucher unserer Schule.

(Dieses Portrédt wurde von der Schule selbst erstellt.)

3.2 Implizite Eigenbewertung durch Selbstdarstellung

Zur Helene-Lange-Schule lagen vielfaltige Materialien vor, die nicht nur Informa-
tionen Uber deren Konzept und Praxis liefern, sondern teilweise selbst — implizit
oder ausdrucklich — evaluativen Charakter haben:

» Veroéffentlichungen in Blichern, in padagogischen Zeitschriften (siehe Anhang)

» Schulinterne Berichte, Planungspapiere und Dokumente (Zwischenbericht
der Helene-Lange-Schule zum Schulversuch des Landes Hessen 1997/98—
1999/2000; Protokolle der Revisions- und Planungsgesprache 1996—-2000;
Ubersicht tiber Padagogische Tage und schulinterne Veranstaltungen; Noti-
zen des Padagogischen Beraters; Protokoll Gber Besucherreaktionen; Schul-
programm Oktober 2002)

* Broschiiren der Schule (Schuljahrbiicher 1993 bis 2000/2001; Dokumentation
zum Aktionstag Wiesbadener Schulen)

* Monografie Uber die Helene-Lange-Schule ,Das andere Lernen®(1997)

* Pressespiegel: Veroffentlichungen Uber die Helene-Lange-Schule in Zeit-
schriften und Magazinen

» TIMSS-Fallstudie (Dokumentation, schulische Reaktion, Buchbeitrag) und
PISA-Rickmeldung.
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Die Helene-Lange-Schule war schon seit ihrer Umwandlung in eine Reform-
Gesamtschule im Jahre 1986 (seit 1986 auch UNESCO-Projektschule) eine
der prominentesten Schulen in der Bundesrepublik. Dementsprechend war die
Schule auch publizistisch aktiv. Der Schwerpunkt lag in dieser Phase im Wesent-
lichen in stark konzeptionellen Beitragen (,Schule von innen verandern®, ,Schule
gestalten®), als deren Autorin oder Mitverfasserin zumeist die Schulleiterin, Enja
Riegel, hervorgetreten ist. Daneben hat u. a. Michael Katzenbach mit unter-
schiedlichen Ko-Autoren regelmafig in mathematikdidaktischen Fachorganen
Ideen zu einem neuen Mathematikunterricht verédffentlicht.

Mit der Umwandlung zur Versuchsschule (1995) ist eine Intensivierung der pub-
lizistischen Selbstdarstellung der Schule einhergegangen. Nun wurde nicht nur
das Schulkonzept in einer Reihe von Verdffentlichungen naher erlautert, sondern
auch Uber Schwerpunkte der praktisch-padagogischen Arbeit berichtet, z. B. zu
den Themen ,Projektlernen®, ,Verantwortung®, ,Soziales Lernen®, ,Raumgestal-
tung®, ,Abschaffung der Ziffernnoten in 5/6“, ,Begabte Kinder, ,Klanglandschaf-
ten“ u. a. An diesen Veroffentlichungen, die in fihrenden deutschsprachigen
padagogischen Praxiszeitschriften erfolgten (,Padagogik”, ,Padagogisches Fo-
rum®, ,Friedrich-dahresheft, HKM-Broschuren, ,Kunst und Unterricht®) sowie in
namhaften padagogischen Monografien war ein zunehmender Kreis von Lehre-
rinnen und Lehrern der Schule beteiligt. Enja Riegel selbst publizierte mehrfach
zu dem von ihr kreierten Thema ,Rituale“ bzw. zu Fragen der Offentlichkeitsar-
beit und zum Umgang mit Verwaltung.

Alle diese Publikationen stehen in unmittelbarem Bezug zur Praxis der Schule
und prasentieren diese anhand attraktiver Teilstiicke einer interessierten Offent-
lichkeit. Die Angehorigen der Schule behalten damit die Deutungshoheit Gber die
von ihnen geschaffene Praxis; es gibt praktisch keine anspruchsvolleren pada-
gogischen Texte von AuRenstehenden Uber die Schule. Die Arbeiten lassen sich
als Texte verstehen, in denen die reformerischen Veranderungen von Schule
und Unterricht von den Beteiligten entweder in ihrem konzeptuellen Gehalt (,Ent-
wurf“) oder in den Schwierigkeiten ihrer Realisierung und ihren Erfolgen (,Wirk-
lichkeit”) dokumentiert werden (allerdings nicht in Form von Analysen, die auf
Ergebnissen empirischer Untersuchungen beruhen). Die Veroffentlichungspra-
xis schlief3t an die auch in der padagogischen Arbeit der Helene-Lange-Schule
erkennbaren Intentionen des Sich-Darstellens der eigenen Praxis an sowie des
Zeichen-Setzens im Sinne der Propagierung notwendiger Veranderungen und
des Hinterlassens von Spuren (in der selbstgeschaffenen neuen Schulpraxis
und in deren 6ffentlichem Echo).
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Ein besonders gelungenes Ergebnis einer solchen reformpadagogisch inspi-
rierten Selbstdarstellung der eigenen Versuchsschularbeit stellt der von einer
Lehrergruppe der Helene-Lange-Schule in Zusammenarbeit mit dem wissen-
schaftlichen Berater verfasste Band ,Das andere Lernen. Entwurf und Wirklich-
keit” dar." Das ,andere Lernen® bezieht sich dabei in doppeltem Sinn auf die
Erneuerung des Was und Wie des Lernens (,Anderes” und ,anders* lernen). Das
sind auch die beiden Themen des Buches. Mit ihm gelingt das Kunststiick, die
reformerischen Elemente, welche die Praxis der Helene-Lange-Schule pragen,
eingangig zu beschreiben, dabei aber nie programmatisch, fordernd oder abs-
trakt zu werden, sondern in der Darstellung stets den Zusammenhang mit dem
komplexen, situativ gepragten Entwicklungsprozess der schulischen Reformar-
beit zu wahren. Das ,andere Lernen® wird auch anders als sonst Ublich darge-
stellt. Jeder kann sich — von der einleitenden Skizze mit Stichworten zur Schule
bis zum 20. Kapitel, in dem die Frage behandelt wird, ob von einer einzelnen
Schule Verallgemeinerbares zu lernen ist — eingeladen fihlen, an den Erfah-
rungen und Reflexionen der Wiesbadener Schule teilzunehmen und sie nach
Brauchbarem zu durchforsten. In dieses Buch ist auch ein Gutteil des Ertrages
der wissenschaftlichen Beratung durch Gerold Becker eingegangen. lhm gelingt
es besonders, die fir die Lehrerinnen und Lehrer der Schule charakteristische
padagogische Haltung und Professionalitat splrbar werden zu lassen. Die dabei
gelieferten Einsichten in einen vom Standort der Lehrertatigkeit aus reflektier-
ten schulischen Entwicklungprozess sind noch nicht ausgeschdépft. Trotz dieser
Einschatzung wird Gerold Becker im weiteren Text nicht mehr erwahnt. Er hat
durch seinen kriminellen sexuellen Missbrauch ihm anvertrauter Schiler an der
Odenwaldschule jedes Recht verwirkt, als Padagoge weiter genannt zu werden.
Auch die HLS hat nach den ersten Nachrichten Gber die Missbrauchsfalle in der
Frankfurter Rundschau 1998 jeden Kontakt mit ihm abgebrochen. Zu wiinschen
bliebe allenfalls, dass die Schule die beschriebenen Unterrichtsformen in Zukunft
verstarkt nicht nur aus der Optik padagogisch ambitionierter Lehrer/innen, son-
dern auch aus der Sicht der lernenden Schulerinnen und Schuler untersucht und
darstellt. Sie stehen in der Alltagspraxis der HLS im Mittelpunkt des Geschehens.

' So der Titel der Monografie, in der die Schule ihr padagogisches Konzept ausfiihrlich
darstellt: Gerold Becker, Arnulf Kunze, Enja Riegel, Hajo Weber: Die Helene-Lange-
Schule, Wiesbaden. Das andere Lernen. Entwurf und Wirklichkeit. Hamburg 1997
(Bergmann + Helbig).
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Meist deutlich bewertenden Charakter haben die zahlreichen Presseberichte,
die —wohl auch als Ausdruck einer aktiven eigenen Pressearbeit — Uber die Hele-
ne-Lange-Schule in beinahe allen reprasentativen Zeitschriften (Spiegel, Focus,
Stern, Geo, Publik Forum) erschienen sind. Mit dem Film ,Im Prinzip wie Kunst®
ist die Schule von Reinhard Kahl auch filmisch prasentiert worden. Die Helene-
Lange-Schule durfte wohl die in den Medien am haufigsten als positive Alternati-
ve zum herkdmmlichen Schulwesen beschriebene Reformschule der Bundesre-
publik sein. Darin steckt eine erfreuliche Anerkennung der Erneuerungsleistung
der Schule, die in den Presseberichten in wichtigen Elementen mit Emphase
dargestellt wird, z. B. der Ernstcharakter der schulischen Praxis, die Neuentde-
ckung der Theaterpraxis als schulische Bildungsarbeit, die kulturelle Praxis der
Schule oder das alles bestimmende Prinzip der Verantwortlichkeit (die sich bis
zum Putzen der Schulraume durch die Schiiler erstreckt). Andererseits erscheint
die Gefahr nicht immer gebannt, dass die Schule zum Objekt einer unkritischen
Idealisierung wird — mit der Folge der Polarisierung gegenuber dem Regelschul-
wesen, zu dessen Weiterentwicklung die Helene-Lange-Schule mit ihrer Praxis
gerade Briicken schlagen will.

Von anderem Charakter sind die bilanzierenden Darstellungen des Schulpro-
gramms vom Oktober 2002. Mit ihm beweist die Schule die Fahigkeit zur kritisch-
rationalen Selbstdiagnose. Die gro3en Linien des padagogischen Konzepts der
Schule sind dort, angefangen von einem prazisierten Leitbild, klar herausgear-
beitet. Die zur schulischen Selbstverstandlichkeit gewordenen Grundsatze, Pra-
xiskonzepte und Absprachen des Kollegiums werden geordnet, prasentiert und
hinsichtlich ihrer praktischen Durchflhrung reflektiert. Wo nétig (Lernen mit allen
Sinnen — Raum der Stille; Computerraum; Férderung schwacher Schiler in 9)
werden neue Ideen und Wege angebahnt. Bezuglich der Leistungsentwicklung
der Schuler in der Sekundarstufe Il findet sich auch eine mit quantitativen Mitteln
arbeitende Wirkungsanalyse. In engem Zusammenhang damit steht auch die
eben (Februar 2003) veréffentlichte schulische Selbstanalyse im Anschluss an
die TIMSS-Daten (vgl. Anm. 8).

Fazit: Die Helene-Lange-Schule demonstriert, dass sie ihre Arbeit nicht nur
reichhaltig zu dokumentieren und nach auf3en zu tragen versteht, sondern in
der methodischen Vielfalt des Sich-selbst-Darstellens und Sich-von-anderen Be-
schreibenlassens werbende Prasentation und problembewusste Evaluation zu
verbinden weil3.
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3.3 Darstellung und Bewertung der Arbeit auf der Basis
des Versuchsschulerlasses

Mit ihrer Umwandlung in eine Versuchsschule des Landes Hessen durch das
Hessische Kultusministerium im Jahre 1995 hat die Helene-Lange-Schule ent-
sprechend dem Hessischen Schulgesetz die Verpflichtung Gbernommen, we-
sentliche Einsichten flur die Weiterentwicklung des Schulwesens zu erbringen.
Im Einzelnen hat die Schule dabei, entsprechend ihrem padagogischen Konzept,
in der Reihung des Erlasstextes, folgende Auftrage erhalten:

* Die Entwicklung und Erprobung von Unterrichtsformen, die ausdricklich dem
,mathetischen” Prinzip entsprechen.

« Die Entwicklung und Erprobung von neuen Formen des Unterrichts und der
Betreuung, die die Selbststandigkeit und Selbsttatigkeit der Schulerinnen und
Schuler férdern.

» Den Einbezug der Eltern in das Schulleben.

+ Die Entwicklung und Erprobung von Anderungen der Schul- und Unterrichts-
organisation, wie sie fur die genannten Aufgaben notwendig sind.

« Die Dokumentation ihrer Unterrichtsarbeit in enger Verbindung mit der Lehr-
erfortbildung.

Wenn im Folgenden gefragt wird, ob und inwieweit die Schule zu den genannten
Aspekten neue Lésungen gefunden hat, die Uber die Normalpraxis von Regel-
schulen hinausgehen, empfiehlt es sich, die Punkte 1, 2 und 4 zusammenzu-
fassen. Ein vom Lernen der Schilerinnen und Schuler her gedachter Unterricht
(,Mathetik®) ist von der Sache her eng mit der Férderung ihrer Eigenaktivitat und
Selbststandigkeit verkntpft und erfordert notwendigerweise schul- und unter-
richtsorganisatorische Anderungen. Einige ausgewéahlte Formen des Lernens
in und aulerhalb der Schule, die an der Helene-Lange-Schule entwickelt und
erfolgreich praktiziert worden sind, sollen in einem zweiten Abschnitt spezieller
betrachtet werden. Die Punkte 3, Einbezug der Eltern, und 5, Dokumentation im
Zusammenhang mit Lehrerfortbildung, werden abschlieRend in knapper Form
erortert.
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3.3.1 Lernen nach dem mathetischen Prinzip/Férderung der Selbsttatigkeit
und Selbststéndigkeit

Schule als Lernort fur Selbststandigkeit und Veranwortlichkeit

Die Helene-Lange-Schule hat auf den Auftrag, Unterrichtsformen nach dem
»-mathetischen Prinzip® zu entwickeln und im Unterricht die Selbststandigkeit der
Schiiler zu férdern, nicht einfach mit der Suche nach neuen methodischen Struk-
turen des Unterrichts reagiert. Nach den padagogischen Vorstellungen der Schu-
le ware ein solcher Weg zu kurzschlissig. Aus der Sicht der Schule erfordert das
Problem vielmehr eine in ihrer Reichweite anspruchsvollere Losung. Sie wird
in der Neugestaltung, teilweise auch ,Neuerfindung®, des gesamten Unterrichts-
komplexes im gréReren schulischen Zusammenhang gesehen. Schule soll, so
die Intention, von einer Lernanstalt, die den Schiilern Wissens- und Fahigkeits-
erwerb haufig nur vorschreibt und unter Notendruck abverlangt, zu einem Le-
bens- und Erfahrungsort ,umgepolt‘ werden, der ganz im Dienst der Idee steht,
die Schililer zu selbstverantwortlichem Lernen herauszufordern. Das Lernen der
Schiler soll nach der Philosophie der Helene-Lange-Schule den Mittelpunkt von
Schule bilden, allerdings nicht als Selbstzweck, sondern als unerlassliche Leis-
tung, um sich in der Welt zu orientieren und die fir den weiteren Schul- und
Berufsweg notwendigen Kompetenzen zu entwickeln. Kern des padagogischen
Konzepts ist also das Bemihen, die Schiilerinnen und Schiler in der Lern- und
Lebensgemeinschaft der Schule in ihrer eigenaktiven Rolle ernst zu nehmen und
ihnen Lernen durch Erfahrung und verantwortliches Tun zu ermdglichen. ,Mathe-
tik“ und ,,Selbststandigkeit werden auf diese Weise zu Prinzipien der Schule als
Ganzes.?

Diese Konzeption, die an groRe Ideen der Bildungsphilosophie und der Reform-
padagogik anschlief3t, aber auch an moderne Stromungen wie den Konstrukti-
vismus, wurde an der Schule nicht in abstracto entwickelt. Die Schule hat sie
vielmehr in einem vieljahrigen Entwicklungsprozess, angeregt auch durch Erfah-
rungen anderer Reformschulen, Schritt fiir Schritt praktisch ausbuchstabiert, ehe
sie angesichts der sich einstellenden Erfolge in ihrer Vertretung und Ausformulie-

2 Wegendieser Verkniipfung des unterrichtlichen Lernens mit der Entwicklung der Schule
als Ganzes wird die Leistung, die die HLS im Hinblick auf die Versuchsschul-Erlass-
Kriterien erbringt — in starkerem Mafe als bei den anderen drei Versuchsschulen —
nicht nur in dem diesem Thema eigens gewidmeten Abschnitt 3.3, sondern auch im
Abschnitt 3.5 erortert.
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rung sicherer geworden ist. Dies gilt insbesondere fiir die in der Selbstdarstellung
der Schule immer wieder betonte Grundorientierung, Schiler als Personen zu
respektieren, ihnen im Unterricht etwas zuzutrauen, an ihre Starken anzuknlp-
fen und auf ihr Verantwortungsbewusstsein zu setzen, d. h. auf ihre Fahigkeit,
beim Lernen nicht nur fur sich selbst, sondern auch flir Andere — und Anderes —
einzustehen. Zur konkreten Verwirklichung einer solchen Herausforderung des
Lernens der Schiler nutzt die Schule ein breites Spektrum von unterrichtlichen
Formen, angefangen von vertrauten Praktiken der Lektire und des Wissens-
erwerbs im traditionellen Unterricht Uber wochenplangestutztes Offenes Lernen
und Projektunterricht bis hin zu neuen Lernformen. Alle diese Formen gewinnen
an der Helene-Lange-Schule eine unverwechselbare Note, indem die individu-
elle Eigenleistung und Verantwortlichkeit der Schiler besonders gewirdigt wird.
Dies bedeutet flir die Praxis der Schule mehr, als die Schiler durch problemori-
entierten Unterricht kognitiv zu aktivieren (was implizit ebenfalls geschieht und
zu den vorzuglichen TIMSS- und PISA-Ergebnissen beigetragen haben dirfte).
Durchgangiges Unterrichtsprinzip an der Helene-Lange-Schule ist es, dass die
Lernleistungen von den Schilern nicht nur aktiv erbracht, sondern, wo immer
moglich, in sinnlich-handelnder Form in Gruppe und Schuléffentlichkeit prasen-
tiert und von diesen wirdigend zur Kenntnis genommen werden. Die Schler-
leistungen erscheinen dadurch nicht nur als ein primar fur und in Prafungen er-
brachtes Verhalten, sie werden in vielfaltiger Weise als sinnlich wahrnehmbare
~Kulturleistungen® in der Gruppe und in der Schuléffentlichkeit sichtbar gemacht.
Asthetisch ansprechende Prasentationen, Wandzeitungen und Ausstellungen auf
Schautischen sind daflr ein stetig praktiziertes Ritual. Mit diesen Arbeiten treten
die Schiiler, Klassen und Jahrgange untereinander in einen leistungsférdernden
Wettbewerb. Die Schiler machen dadurch aber vor allem die wichtige Erfahrung,
dass sie mit ihrer Arbeit Spuren hinterlassen. Eine solche Wirkungserfahrung,
in der sich Schiiler als Lernende positiv erleben und Selbstvertrauen gewinnen
kdénnen, durfte wesentlich zum Erfolg der Schule beitragen.?

Fir die schul- und unterrichtspraktische Verwirklichung dieser padagogischen
Programmatik hat die Helene-Lange-Schule ihr Curriculum radikal umgestaltet.
Es lasst sich als schultypische Synthese teilweise bekannter, teilweise weiter ent-
wickelter oder eigens geschaffener Formen des Unterrichts und des Schullebens

3 In den Aussagen der befragten Schiiler wird die motivierende Wirkung der Lernpraxis
der Schule bestatigt (vgl. das Schilerinterview von April 2002). Die Jenaer Absolven-
tenstudie belegt das positiv entwickelte Selbstvertrauen der Schiler im Hinblick auf
Lernen (ausgepragt auch bei den Schulerinnen).
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charakterisieren, wie sie in dieser spezifischen Form u.W. gegenwartig an kei-
ner anderen Sekundarstufen-I-Schule anzutreffen sind. Anschaulichen Ausdruck
findet dieses sogenannte ,ANDERE LERNEN® im ,Jahresarbeitsplan® (vgl. die
Abbildung auf der nachsten Seite). Dabei handelt es sich um ein Planungskon-
zept, das die Schule flr die organisatorische Absicherung und Steuerung ihres
neugeschaffenen Lernszenariums entwickelt hat.

LAnderes Lernen®

Der Jahresarbeitsplan gibt einen Uberblick (ber die curricularen Strukturen, in
denen sich der Gesamtkomplex ,,Anderes Lernen” — und damit das Substrat fur
mathetische-selbststandigkeitsférdernde Innovationen — an der Helene-Lange-
Schule verwirklicht. Das abgebildete Beispiel zeigt den Entwurf des Jahrgangs 6
fur das Schuljahr 1996/97. Er beinhaltet die Planung der gewahlten Unterrichts-
formen, die fachlichen und fachibergreifenden Themen sowie die Veranstaltun-
gen und Rituale, wie sie von jedem Team zu Beginn eines Schuljahres projektiert
werden. Aufgrund dieses Plans wird im neuen Schuljahr Woche fur Woche in
jeder Klasse unter Mitwirkung der Schiler ein spezifischer Stundenplan erstellt.
Eine solche flexible Wochenplanung, durch die das Stundenschema und die Ko-
operationsformen woéchentlich neu bestimmt werden — dabei kann auch der Jah-
resarbeitsplan Modifikationen erfahren — ist das organisatorische Gelenkstlick
fur die situative Realisierung des padagogischen Konzepts der Schule. Die darin
verwirklichte Beweglichkeit der Planung ist fir die Inszenierung selbststandig-
keitsférdernden Lernens unerlasslich, verlangt aber Lehrern und Schiilern einen
hohen Arbeitsaufwand ab.

Ein schultypisches Unterrichts-Ensemble

Woraus besteht das Ensemble der Unterrichtsformen, durch welches die Schu-
le das eigentatig-selbstverantwortliche Lernen der Schiler herausfordern will?
Dazu wurden besondere Strukturen entwickelt:

» Ein vierstlindiger, wochentlich an einem Vormittag angesiedelter Block ,Of-
fenen Lernens” soll das fachlUbergreifende selbststadndige sowie handelnd-
praktische Lernen der Schiler in grof3eren, Gber die 45-Minuten-Stunde hi-
nausgehenden Zeiteinheiten entwickeln helfen. An ihn geben im Laufe der
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Sekundarstufe | fast alle Facher Stunden ab. In den letzten beiden Stunden
des Vier-Stunden-Blocks ist der Unterricht doppelbesetzt; zu Klassenlehrer
oder Klassenlehrerin treten weitere Fachlehrer hinzu. Das ,Offene Lernen® ist
der Ort eines mit grof3er Sorgfalt geplanten und materiell vorbereiteten Projek-
tunterrichts, in dem die Schule den Konigsweg fiir selbsttatiges, handelndes
und fachubergreifendes Lernen sieht. Die Schule flhrt Gber gelungene Pro-
jekte Buch. Dazu wird das Offene Lernen, je nach Themen und einbezogenen
Fachern (siehe Beispiele in der Abbildung Jahresarbeitsplan), fir zweimal 6
Wochen im Jahr auf 8 bis 10 Wochenstunden ausgeweitet.

Ebenfalls wochentlich hat die Schule eine — im Jahrgang 5 sorgfaltig einge-
fihrte — Wochenplanarbeit im Umfang von drei (in manchen Phasen bis zu
sieben) Stunden eingerichtet. lhre Themen werden den Fachern Deutsch,
Englisch und Mathematik entnommen. Der dazu von den Schilern an jedem
Montag erstellte Wochenplan jedes Schiilers ist, zusammen mit dem Stun-
denplan der Klasse, das zentrale Mittel fur die (Selbst-)Steuerung, Dokumen-
tation und Rechenschaftslegung der Arbeit der Schiler, einschlieRlich der
Hausaufgaben, Amter oder langerfristigen Aufgaben, etwa der Vorbereitung
der Klassenfahrten (die ebenfalls padagogisch intensiv genutzt werden).

An der Helene-Lange-Schule gibt es von Jahrgang 5 an, z. B. in Englisch und
Mathematik auch ,normalen” Fachunterricht, nach Einschatzung der Schullei-
tung das zweite ,Standbein“ der Schule. Dieser ist jedoch von Anfang an mit
Wochenplanarbeit und Offenem Lernen verknipft und wird dadurch in sei-
nem — nach unseren Beobachtungen — ebenfalls vorwiegend schiileraktivie-
renden Grundcharakter gepragt. In den Jahrgangen 8 bis 10 wird mit Bezug
auf entwicklungsbedingte Veranderungen der Schiler die Wochenplanarbeit
zugunsten des nun starker dominierenden Fachunterrichts aufgegeben. Vor
allem in den Jahrgangen 9 und 10 wird der Fachunterricht teilweise in viertel-
jahrlichen Epochen durchgeflhrt.

Die Praxis aulerer Differenzierung wirde dem Grundprinzip der Schule nicht
entsprechen, die Selbststandigkeit der Schuler und ihre Zusammenarbeit zu
fordern. Die Schule hat daher die Form einer ,,E/G-Differenzierung im Klas-
senraum*® gewahlt. Ab dem 7. Jahrgang werden die Schiler in Englisch und
Mathematik, ab 8 in Deutsch und schliel3lich ab Jahrgang 9 in flnf bis sechs
Fachern, entsprechend den KMK-Richtlinien zwar nach Grund- und Erweite-
rungskurs eingeteilt und beurteilt. Im Unterricht selbst wird mittels Binnendiffe-
renzierung und Individualisierung das gemeinsame Lernen aufrechterhalten.
Die bisherigen Erfahrungen zeigen, dass damit, ,schulklimatisch“ gesehen,
eine dem padagogischen Impetus der Schule gemaRe Lésung gefunden ist.



Bei der methodischen Gestaltung des binnendifferenzierenden Unterrichts,
besonders aber im Hinblick auf die von leistungsschwacheren Schilern ge-
suchte Stlitzung, gibt es von der Schule selbst eingerdumte, noch nicht zufrie-
denstellend geloste Probleme (siehe unten).

«  Wichtige Bestandteile des curricularen Ensembles der Helene-Lange-Schule
sind, Uber das schon Genannte hinaus, die an der Schule gepflegten sowie
von ihr selbst entwickelten besonderen Lernformen. Zu ihnen gehoéren For-
men des Praktischen Lernens in allen Fachern, das ,Lernen mit allen Sin-
nen®, die ,Schulung des Vorstellungsdenkens®, das ,Lernen mit Fachleuten in
der Schule®, die Theaterpraxis oder Rituale (Montagmorgenkreis, Klassenrat,
Handzeichen, Amter). Weiterhin sind dazu zu zahlen die an der Schule ent-
wickelten Formen der Betriebs-, Fach- und Sozialpraktika sowie der Offnung
nach auflen, z. B. in Form der Auslandsaufenthalte, sowie die fir die Schule
pragende, sorgsam in ihrem Charakter als Rituale reflektierte Praxis von Fes-
ten, Feiern, Fahrten, Ausstellungen und Auffihrungen.*

Es gehort zu den organisatorischen Erfahrungen der Helene-Lange-Schule, dass
es Selbststandigkeit der Schuler ohne Strukturen wie die genannten nicht geben
kann. Andererseits garantiert das gefundene organisatorische Ensemble noch
nicht den Erfolg. Es bedarf einer tragfahigen padagogischen Haltung und eines
hochentwickelten beruflichen Kénnens, um in Planung und Unterricht die ein-
zelnen Elemente in ihrem Zusammenspiel situationsbezogen immer wieder mit
Leben zu erfiillen, beispielsweise die Schiller von Anfang an zu motivieren, selbst
Hilfe zu suchen oder ihre eigene Aktivitat mit denen der Lerngruppe abzustim-
men, deren Mitglieder ebenfalls in ihrem Selbstwert respektiert werden wollen.
Die gefundenen Formen fiir die tausend kleinen Alltagsakte, in denen sich Ei-
gentatigkeit und Selbstverantwortung inhaltlich verwirklichen, immer wieder zu
nutzen und dabei das Netzwerk der Strukturen selbst weiterzuentwickeln — dies
macht die besondere Komplexitat der Unterrichtsqualitdt der Helene-Lange-
Schule aus, wie sie nur in langjahriger padagogischer Arbeit erreichbar ist (und
auch dann stets von Neuem eingelést werden muss). Die notwendige Verbin-
dung von schulischen und unterrichtlichen Strukturen, padagogischen Haltun-
gen, mentalen Orientierungen sowie Momenten gelungener Organisationsent-
wicklung tritt am Beispiel der Helene-Lange-Schule deutlich hervor. Darin liegt
ein wichtiger Ertrag ihrer Versuchsschularbeit.

4 Finf far die Schule charakteristische Lernformen werden in Abschnitt 3.3.2 naher
erlautert.
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Fazit: Zur Einschatzung des Erreichten

Die Helene-Lange-Schule erhebt den Anspruch, die in den Lehrplanen festgeleg-
ten Bildungsziele durch die beschriebene ,Umpolung“ von Unterricht und Schule
im Sinne eigenstandigen und selbstverantwortlichen Lernens der Schiilerinnen
und Schiler umfassend zu verwirklichen. Wie ist das Erreichte aus erziehungs-
wissenschaftlicher Sicht, erganzt durch unmittelbare Eindrlicke, einzuschatzen?®

(1) Der HLS ist nach allgemeinem Urteil eine bemerkenswerte Neukonstitution
der Gesamtpraxis einer Sekundarstufen-I-Schule gelungen. An der Schule sind
Formen des Unterrichtens und Schullebens geschaffen worden, durch die bei
den Schiiler/innen eine bildungspraktisch Uberzeugende Synthese in der Ver-
bindung von fachlich-intellektuellen mit sozialen und asthetischen Fahigkeiten
sowie erzieherisch geforderten Werthaltungen ermdéglicht wird. Diese Einschat-
zung findet sich im Selbstverstadndnis des Lehrkérpers und der Schulerschaft.
Sie wird in der padagogischen Fachwelt geteilt und erschlielt sich auch aus
der Besichtigung der Schule. Die Prinzipien einer vom Lernen und der Selbst-
verantwortung der Schuler her gedachten, dennoch aber unter padagogischer
Fihrung stehenden Gesamtkonzeption von Unterricht sind hier zu Ende ge-
dacht.

(2) Mussen angesichts der starken Konzentration auf die an der Schule entwi-
ckelten besonderen Lernformen der ,normale” Unterricht und die Entwicklung
fachlicher Schilerkompetenzen nicht notwendig zu kurz kommen? Dazu ist fest-
zustellen, dass die Schule dem normalen Unterricht, besonders dort, wo z. B. in
Mathematik oder Englisch fachliche Strukturen zu vermitteln sind, einen wichti-
gen Platz einrdumt. Die sehr positiven Leistungsdaten, welche Schiilergruppen
der Helene-Lange-Schule sowohl im TIMSS- wie im PISA-Test erbracht haben,
sprechen der Schule, neben guten Wirkungen im sozialen und personlichkeits-
bildenden Bereich auch ein hohes fachunterrichtliches Leistungsniveau zu. An-
gesichts der Tatsache, dass die Lernzeit in Mathematik und den Naturwissen-
schaften an der Schule zugunsten der Gbrigen Unterrichtsformen vermindert ist,
I&sst sich dies nur dadurch erklaren, dass es der Schule durch ihr padagogisches
Konzept und Lernszenarium gelingt, die Schiler, insbesondere in ihren kognitiv-

5 Eine Zusammenstellung von empirisch gestitzten Wirkungsdaten liefert der Abschnitt
3.4. Zusatzliche Informationen Uber die Einschatzung von Lehrer/innen und Schiler/
innen lieferten die Interviews im April 2002.
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konstruktiven Leistungen auch fachlich zu férdern (zur sozialen Selektion der
Schilerschaft vgl. 3.3.5).

(3) Unabhangig davon zeigt der Unterricht an der Schule, wie Berichte von Be-
suchern belegen — auch die eigenen Eindriicke und jene der hospitierenden
Studenten stimmen darin lGberein —, eine ziemliche Unterschiedlichkeit in sei-
ner Qualitat. Neben eindrucksvollem Unterrichtskdnnen findet sich gelegentlich
auch sehr konventionelle und wenig kunstfertige unterrichtliche Praxis. Nun sind
solche Qualitatsunterschiede im schulischen Alltag auch einer Reformschule
unvermeidlich. Anzumerken ist jedoch, dass die alltagliche Unterrichtspraxis an
der Helene-Lange-Schule bisher zu wenig zum Thema gemeinsamer Reflexi-
on geworden ist. Die didaktisch-methodische Detailanalyse von Unterricht wird
u. E. im Hinblick auf den Anspruch der Schule zu ausschlie3lich den einzelnen
Lehrpersonen Uberlassen (was zu den Qualitatsunterschieden beitragen dirfte).
Sinnvoll erschiene, der Reflexion der methodischen und prozessualen Aspekte
des Unterrichts mehr Aufmerksamkeit zu widmen, vor allem im Hinblick auf die
gegenwartige ,kognitive Wende®. Solche Prozessanalysen von Unterricht waren
an der Helene-Lange-Schule gerade angesichts der gelungenen Integration des
Fachunterrichts in das neuentwickelte Schulcurrriculum des ,anderen Lernens®
von Interesse.®

(4) Einzelne Stimmen von Schiilern, aus denen die Sorge besonders bildungsam-
bitionierter Eltern herauszuhdren ist, besagen, dass Absolventen der Schule an
der gymnasialen Oberstufe fachliche Licken aufweisen. Dies wird von anderen
verneint. Absolventen bestatigen die gelegentliche Unterlegenheit im fachlichen
Kdénnen gegenliber anderen Oberstufenschulern, weisen jedoch darauf hin, dass
dies durch die Kompetenzen der Helene-Lange-Absolventen im selbststandigen
Lernen, Uberhaupt in der Bewusstheit des Arbeitens, leicht kompensiert werden
kann. Dies wird durch den erfolgreichen Oberstufenbesuch der Schulabsolven-
ten bestatigt. Es liel3e sich aber denken, dass das Problem maoglicher fachlicher
Licken an der Helene-Lange-Schule durch eine bewusstere Lernpraxis in den
Abschlusslehrgangen angegangen und mit den Schilern besprochen wird (z. B.
durch gemeinsame ,Lernbilanzen®, die das Gelernte bewusst machen, oder
durch den Austausch mit ,Ehemaligen®). Notwendig erscheint nach Schiilerau-

6 Die Helene-Lange-Schule verspricht insofern Losungswege aus dem durch PISA of-
fenkundig gewordenen Paradoxon aufzuzeigen, dass namlich die durch PISA in den
Mittelpunkt gertickte Férderung fachlich-kognitiven Lernens aus Griinden einer umfas-
senden Bildung und aus Griinden der Motivation der ,Einbettung“ in eine formenreiche
und lebensbezogene schulische Lernkultur bedarf.
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Rerungen eventuell eine intensivere evaluative Begleitung offener und durch die
Schiiler selbstverantworteter Lernphasen (vgl. Schilerinterview).

(5) Mehr Aufmerksamkeit sollte, wie die Schule in ihrem Versuchsschul- und
TIMSS-Resumee selbst feststellt, der Férderung und Betreuung der schwache-
ren Schiler im binnendifferenzierenden Fachunterricht gewidmet werden. Zwar
hat die Schule beachtliche Erfolge im Unterricht von E- und G-Schilern in den
Klassengruppen aufzuweisen, die Ausarbeitung von Arbeitsmaterialien, die auch
schwacheren Schilern individuelle Lernprozesse ermdglichen, sowie deren Stit-
zung in offenen Unterrichtssituationen sollten verbessert werden. Ausgangspunkt
koénnte sein, durch individuelles ,Monitoring® die Arbeitsprozesse und Lernwege
einzelner leistungsschwacherer Schiiler genauer zu analysieren.

(6) Winschenswert ware auch, die an der Schule hochentwickelte Praxis der
Selbstreflexion der eigenen Arbeit mehr als bisher durch gezielte empirische Vor-
haben, z. B. zu Prozess, Verlauf und Wirkung einzelner Unterrichtsformen, zu
erganzen. Dies konnte ein Programmpunkt im Rahmen der notwendigen Neure-
gelung der wissenschaftlichen Begleitung der Schule werden.

(7) SchlieBlich ist darauf hinzuweisen, dass der Lehrkorper der Helene-Lange-
Schule, insbesondere die Kolleginnen und Kollegen, die in federfihrender Funk-
tion die Versuchsschularbeit praktisch tragen, organisieren und dokumentieren,
teilweise stark Uberlastet erscheinen. Das hohe Niveau der Arbeit sowie deren
Weiterentwicklung erfordern u. E. weitere Unterstlitzung sowie eine zeitliche
Erstreckung spezifischer Versuchsziele. Dies scheint im Bewusstsein, dass die
Schule durch ihre Praxis die Zielsetzungen des Versuchsschulerlasses nicht nur
erreicht, sondern weit Ubertroffen hat, auch realisierbar zu sein.

3.3.2 Neue Unterrichtsformen als Arbeitsbereiche
fuir selbststandigkeitsférderndes Lernen

Vom eigentatigen Kompetenzerwerb bis zur Aktivierung der in jedem Kind oder
Jugendlichen verborgenen ,inneren Welten“ und der Erweiterung des sozialen
und wirklichkeitsbezogenen Horizonts aulRerhalb der Schule reichen die an der
Helene-Lange-Schule praktizierten Unterrichtsformen. Dies kann durch ausge-
wahlte schultypische Beispiele und Anmerkungen zu deren Dimensionalitat ver-
anschaulicht werden.

Eine rollende Lernwerkstatt, welche den Schulern ein Angebot fir die experimen-
telle Auseinandersetzung mit der ihnen alltaglich begegnenden Natur nicht nur an
ihre Arbeitsplatze bringt, sondern auch in seiner Reichhaltigkeit und Systematik

66



prasent halt, stellt der ,Naturwissenschaftliche Wagen*“ dar. Schon Funftklassler
kénnen im Rahmen der Wochenplanarbeit durch ihn anhand von Versuchen mit
Kerzen, Pflanzen und Licht lernen, ihre Neugier durch schrittweise Versuchsar-
beit zu befriedigen. In spateren Jahrgangen hilft der Wagen, Probleme der Un-
terrichtsprojekte zu bearbeiten. Entscheidend ist, wie hier fir den naturwissen-
schaftlichen Bereich die Verwirklichung von selbststandiger Wissensaneignung
mit der Einlbung des dafiir bendétigten Repertoires von Arbeitstechniken und
Materialerfahrungen verbunden wird.

»,Englisch konstruktiv® kdnnten die Vorschlage genannt werden, durch die im
Rahmen der Wochenplanarbeit von Jahrgang 5 bis 10 das selbststandige An-
eignen von Englisch-Kompetenzen durch das individuelle Lernen der Schiler
intensiviert werden soll. Ob es um Karteiarbeit oder Lernkarten geht, um Freie
Texte, Speech (Vortrage, auf Video aufgenommen), um Roleplays, Posters, die
Durchfiihrung von Interviews, Horverstehen, die Verarbeitung von Lektiire und
Filmen in Tagebuch- und Protokollnotizen, um Lernen durch Nachhilfe und Be-
ratung — die Fachgruppe hat ein ganzes Spektrum von Lernanldssen zusam-
mengestellt, denen gemeinsam ist, dass die Schiler mit ihnen vieldimensional
zur fremdsprachlichen Eigenkonstruktion angeregt werden. In den wenigen Eng-
lischstunden, die im Rahmen der Begutachtung beobachtet werden konnten,
blieb allerdings unklar, wieweit dieses Instrumentarium tatsachlich genutzt und
weiter entwickelt wird.

Von vollig anderer Art ist die Selbststandigkeit, die durch das im Religionsun-
terricht entstandene Projekt , Tatige Ndchstenliebe herausgefordert wird. Es ist
inzwischen zum festen Bestandteil des Jahrgangs 8 geworden. Mdglichst Uber
selbstgesuchte individuelle Zugange sollen sich 14Jahrige eines anderen Men-
schen annehmen und ihm Uber dreieinhalb Monate fiir wochentlich zwei Stunden
helfend zur Seite stehen. Die Schiiler sind verpflichtet, tUber ihre ,Helfererfah-
rungen® eine Art Tagebuch zu schreiben. Was lernen Schiler, wenn sie sich auf
bettlagrige Neunzigjahrige einlassen oder sich mit schwierigen Kindern beschaf-
tigen? Die Notizen verraten, dass es fast immer auch darum geht, sich auf die
Fremdheit und Andersartigkeit der gewahlten Partner einzustellen. An ihr kann
man auch scheitern; aber gerade das Vertrautwerden mit solchen Schwierigkei-
ten kann einen Zuwachs an Selbsterfahrung und damit auch an Selbststandigkeit
bedeuten.

Als Unterrichtsform besonders erwahnenswert ist die Theaterarbeit an der He-
lene-Lange-Schule. Allein schon das Vorhandensein eines perfekt ausgestatte-
ten Blihnenraumes und dessen standige Nutzung durch Schilergruppen auch
aullerhalb der Schulstunden — unter der Anleitung einer professionellen Bih-

67



nenkraft, die mit Honorarvertrag an der Schule tatig ist —, weisen auf die auller-
gewodhnliche Rolle dieses Arbeitsbereiches hin. In den Jahrgéngen 5 bis 8 wird
Theaterarbeit in Form von Klassenprojekten im ,,Offenen Lernen® verwirklicht.
Die Klassen des Jahrgangs 9 kénnen, wenn sie zu erheblicher Probenmehrarbeit
auch an Wochenenden bereit sind, mit der Schulleitung einen Vertrag schlie-
Ren, um sich fir 4 Wochen, wiederum als Klassenprojekt, anstelle des gesam-
ten sonstigen Unterrichts ausschlieBlich der Entwicklung und Einstudierung
einer Theaterauffihrung zu widmen. Darlber hinaus gibt es die Form der fiinf-
wdchigen aulerunterrichtlichen , TheaterWerkstatt‘. Immer mindet die Thea-
terarbeit in Auffiihrungen vor der gesamten Schulgemeinde. Entscheidend aber
ist, dass die Helene-Lange-Schule Theaterarbeit als ein zentrales schulischen
Bildungsmittel wiederentdeckt hat. Manche Absolventen beschreiben dies noch
im Ruickblick auf die Schule als sie starkenden Prozess der Erfahrung ihrer
inneren Welt, als eine Art ,Entdeckungsreise zu sich selbst®. Theaterarbeit, so
lehrt die Praxis der Schule, kann helfen, das Bewusstsein des eigenen Kon-
nens und der eigenen Darstellungsfahigkeit zu vermitteln und dadurch das fir
Selbststandigkeit grundlegende Selbstvertrauen zu gewinnen (,Ich kann etwas,
ich kann mir selbst helfen®).

Ein Projekt von besonderer sozialer, aber auch gesellschaftlicher und padagogi-
scher Reichweite stellt das ,,Nepal-Projekt” dar. In ihm verkorpert sich der Cha-
rakter der Schule als UNESCO-Projektschule. Es handelt sich dabei um nichts
Geringeres, als dass die Schulgemeinschaft der Helene-Lange-Schule seit 14
Jahren die Verantwortung fiir den Aufbau, die Unterstitzung und die Versorgung
verschiedener Einrichtungen in Bhandar, einer Berggemeinde in einem abge-
legenen Himalaja-Tal in Nepal tibernommen hat. Die Ubernahme von Schiiler-
und Lehrerpatenschaften, der Neubau einer Wasserleitung, die Griindung einer
Teppich-Werkstatt und einer Silberschmiede, die Ausstattung der Grundschule
oder die Einrichtung und standige Finanzierung einer Gesundheitsstation — dies
alles bildet nur einen Ausschnitt der von den Schilern, Lehrern und Eltern ge-
meinsam getragenen EntwicklungsmalRnahmen. Den Schulerinnen und Schu-
lern wird dabei viel Verantwortung abverlangt, die als schulische Tradition tber
mehrere Schiilergenerationen weiter vermittelt worden ist. So hat sich die Schule
beispielsweise verpflichtet, pro Jahr 200 Quadratmeter Teppiche abzunehmen.
Auf jedem Schulfest sind Schiiler mit deren Verkauf — und dem anderer hand-
werklicher Produkte aus Bhandar beschéftigt. Durch Fahrradrallyes — Sponsoren
spenden Betrage fur jeden zurtckgelegten Kilometer — ,erradeln® die Schuler
regelmaflig hohe Summen, die dann z. B. fir dringend benétigte Behandlungs-
gerate und Materialien der Gesundheitsstation (mit Arzt, zwei Krankenschwes-
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tern und 5 Betten) verwendet werden.” Lernen als Mitarbeit an der Verbesserung
des Lebens von Menschen, sei es durch die Hilfe an sich, aber auch durch die
Erfahrung, gemeinsam GroRRes bewirken zu kénnen, und die bewiesene Organi-
sations- und Durchhaltekraft — das Nepal-Projekt weist alle Merkmale des klas-
sischen Projektgedankens auf. Es erschliel3t damit die soziale, gesellschaftliche
und interkulturelle Dimension schulischer Verantwortlichkeit. Vor allem aber kann
ein solches Projekt die Schiler ermutigen und qualifizieren, sich in ihrem gesell-
schaftsbezogenen Handeln nicht schnell Grenzen ziehen zu lassen, sei es der
raumlichen Entfernung oder der eigenen Wirksamkeit. Das Nepal-Projekt zeigt,
dass Lernen eine globale Dimension besitzt.

Zusammenfassend I3sst sich sagen, dass die Helene-Lange-Schule eine Praxis
selbststandigen Lernens in Gang gebracht hat, die vom Fachunterricht ausgeht,
diesen aber in den Zusammenhang von schilerorientierten Handlungs- und
Lernformen stellt, welche die Idee des selbststandigen Lernens — traditionell ge-
sagt im Sinne ,allseitiger Bildung“ — um weitere Dimensionen der Auseinander-
setzung mit Welt erweitern: die sozial-kommunikative, asthetische, gesellschaft-
liche, interkulturelle, ethische und nicht zuletzt die emotional-selbstreflexive.
Wiinschenswert ware allerdings, dass Unterrichtsformen und Lernszenarien wie
die beschriebenen, gerade angesichts ihres offenkundigen Erfolgs, unter pro-
zessualen und Leistungsaspekten empirisch genauer erfasst werden. Hier liegt
u. E. eine wichtige Aufgabe einer kinftigen wissenschaftlichen Begleitung der
Helene-Lange-Schule.

3.3.3 Einbezug der Eltern

Im Versuchsschulerlass wird der Helene-Lange-Schule aufgetragen, entspre-
chend ihrem padagogischen Konzept zum ,Einbezug der Eltern in das Schulle-
ben“ beizutragen. Dieser Aspekt hat in der Praxis der Schule von Anfang an im
Vordergrund gestanden. Die Schule berichtet, dass angesichts der Bildungsam-
bitionen vieler Eltern, die erwarten, dass die Schule ihren Kindern den Zugang

7 Die Schuler beschafften sich 2001 die notwendigen Mittel wieder mithilfe einer Fahr-
radrallye. ,Paten” (Verwandte, Freunde, Nachbarn) verpflichteten sich, jeweils einem
der Schiler fiur jeden gefahrenen Kilometer einen bestimmten Betrag zu spenden.
Mehrere hundert Schiiler legten — zum Erstaunen ihrer Sponsoren — auf dem (auto-
freien) Rundkurs groRe Strecken zuriick, so dass, zusammen mit weiteren Spenden,
ein Betrag von 180.000 DM (!) nach Nepal tberwiesen werden konnte.
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zum Abitur erschlief3en wird, sowie aufgrund der hohen Anspriiche, die manche
Eltern aus ,helfenden Berufen® an die padagogische Professionalitat der Schule
stellen, es im Verhaltnis zwischen Schule und Eltern zahlreiche Spannungsfelder
gibt. Es findet sich aber auch ein hohes Interesse vieler Eltern, unmittelbar auf die
schulische Arbeit einzuwirken. Die Schule versucht dieses Engagement dadurch
zu ,sublimieren®, dass sie, gesteuert Uber Elternabende, die Eltern in die Unter-
richtsarbeit einbezieht. Die Eltern werden gezielt in die Unterrichtsformen der
Schule, in die Begleitung der Wochenplanarbeit und Hausaufgabenbetreuung
eingeflihrt, sie erhalten Gelegenheit, selbst am Methodentraining teilzunehmen
und arbeiten aktiv an der Gestaltung von Projekten und Theaterauffiihrungen mit.
Ohne die Beteiligung der Eltern lieRen sich das hochentwickelte Schulleben mit
seinen Auffihrungen, Prasentationen und Aktionen zu wichtigen gesellschaftlichen
Ereignissen, aber auch alltagliche Angebote, z. B. der Schulkiosk, nicht verwirkli-
chen. Eltern bringen als ,Experten® Nachmittagsangebote, z. B. Tépfern oder Gi-
tarrenkurse, ein. Bewahrte Formen der Zusammenarbeit sind auch von den Eltern
reihum veranstaltete Klassenlehrertreffen, Fachvortrage fiir Eltern, Elternarbeits-
kreise (die allerdings mit zunehmender Schulzeit etwas ,abzubrdéckeln® scheinen).
Was noch geleistet werden sollte, ware eine systematischere Bilanzierung des bis-
her in der Elternarbeit Erreichten (oder noch nicht Versuchten).

3.3.4 Dokumentation der Unterrichtsarbeit mit Bezug auf Lehrerfortbildung

Wie in Abschnitt 3.2 beschrieben, zeichnet sich die Helene-Lange-Schule durch
eine reichhaltige Dokumentation und 6ffentliche Prasentation der eigenen Arbeit
aus. Dabei werden alle verfligbaren Medien genutzt, von Publikationen in Fach-
zeitschriften und Biichern Uber Fernsehen, Funk, Zeitschriften und Zeitungen bis
zum Internet oder Vortragen auf Fortbildungsveranstaltungen und in bildungs-
politischen Foren. Interessierten Personen, insbesondere Schulleuten, ermog-
licht die Schule auch Besuche und Unterrichtshospitationen (wdchentlich erhalt
eine Besuchergruppe Zugang). Die gezieltere ,Nutzung“ der Reformerfahrungen
im Rahmen der Lehrerfort- und weiterbildung erscheint u. E. allerdings in mehr-
facher Hinsicht ausbaufahig: Gerade an die Schulen im unmittelbaren Umkreis
wird die Arbeit noch wenig vermittelt. Auch die Kontakte zu den Institutionen der
Lehrerfortbildung und zu universitaren Einrichtungen sollten intensiviert werden.
Dies zu verwirklichen, erfordert allerdings ein Aufeinander-Zugehen von beiden
Seiten und hat eine personelle Stlitzung der Schule zur Voraussetzung. Hinsicht-
lich der Vermittlungsmethodik regen wir an, Interessenten nicht nur die ,Endpro-

70



dukte” der schulischen Entwicklungsarbeit zu prasentieren, sondern maoglichst
auch Einblicke in die (oft spannungsreichen und langwierigen) Entwicklungspro-
zesse zu geben (vgl. 7.4).

3.3.5 Helene-Lange-Schule: Durch soziale Selektion der Schiilerschaft und per-
sonelle Ausstattung beglinstigt?

In Kommentaren von Besuchern und Beobachtern, welche die Leistung der
Schule von ,auRen® zu erklaren versuchen (darunter auch Nachbarschaftsschu-
len), findet sich haufig die kritisch gemeinte Einschatzung, dass die Schule ihre
Erfolge wesentlich zwei Faktoren verdanke, namlich einer glnstigen ,gymnasi-
alen® Schiulerpopulation mit geringem Auslander- und Unterschichtanteil sowie
der Ausstattung mit einem Plus an Lehrerstellen, die anderen Schulen nicht zur
Verfligung steht.

Nach den TIMSS-Daten, die allerdings nur eine Teilgruppe von knapp 100 Schi-
lern, vorwiegend mit E-Kurs-Zuordnung in Mathematik, betreffen, weist die Schu-
le einen hohen Anteil von Schilern aus Elternhdusern mit Gberdurchschnittlichem
sozialen Status und hohen Bildungsaspirationen auf (vgl. 3.4.4). Auch die schul-
eigene Einschatzung besagt, dass die Helene-Lange-Schule ihre Schilerschaft
vorwiegend aus dem bildungsorientierten stadtischen Blirgertum gewinnt (wobei
in der Elternschaft soziale, helfende und padagogische Berufe stark dominieren).
Andererseits weist die Schule darauf hin, dass nur eine kleine Teilgruppe der
Schuler (nach Schatzung der Schule ca. 10 %) als besonders leistungsstark ein-
zuschatzen seien. Ein erheblicher Teil auch der begabten Schiiler besuche die
Schule unter der elterlichen Erwartung, dass sie angesichts einer keineswegs
Lglatt® verlaufenden Grundschulzeit mit emotional-motivationalen Problemen
gerade (und nur) im speziellen padagogischen Milieu der Helene-Lange-Schule
den Ubergang in die Sekundarstufe Il schaffen kdnnten. Dazu kommen gegen
30 % von leistungsschwacheren Schilern, teilweise mit erheblichen Problemen
bis an die Grenze zur Sonderschule. Darunter befinden sich nur relativ wenige
Schiler auslandischer Herkunft (zuletzt gegen 8 %) oder aus ,sozialen Brenn-
punkten®. Die Schule selbst interpretiert ihre Schilerschaft, ohne den Uberwie-
gend positiven elterlichen Bildungshintergrund in Abrede zu stellen, angesichts
der insgesamt sehr breiten Streuung der Leistungsfahigkeit der einzelnen Schi-
ler, als eine dem Gesamtschulgedanken durchaus angemessene Population. Es
darf u. E. nicht der Helene-Lange-Schule angekreidet werden, dass die hier stark
vertretene Gruppe der Schuler mit Gymnasialperspektive an den meisten sons-
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tigen Gesamtschulen unterdurchschnittlich reprasentiert ist. Die Schule gewinnt
diese Schiler aufgrund ihrer selbsterarbeiteten padagogischen Ausstrahlung.
Sie entspricht in diesem Punkt einer reformorientierten Angebotsschule, die Uber
eine positiv selegierte Schilerschaft verfligen kann, weil ihr Angebot weitgehend
konkurrenzlos ist.8 Im Unterricht setzt sie sich — in gesamtschulspezifischer Ma-
nier — der Heterogenitat einer grof3en Streubreite unterschiedlich leistungsfahiger
Schiler aus.

3.4 Wirkungsanalyse

Es gehort zu den konstitutiven Merkmalen einer Versuchsschule, dass ihre Er-
gebnisse fur das Regelschulwesen Wirkungen entfalten sollen. Voraussetzung
dafir ist, die Wirksamkeit der Schule als solche genauer einschatzen zu kénnen.
Zur Praxis der Helene-Lange-Schule liegt ein vielfaltiges Feedback vor. Im Fol-
genden soll ein kurzer Uberblick Uiber Einschatzungen ihrer Wirksamkeit gege-
ben werden, der sich auf empirische Daten, wenn auch sehr unterschiedlicher
Art, stitzt. Es handelt sich dabei um

» Ergebnisse von Absolventenuntersuchungen und -interviews

* Ruckmeldungen von Eltern

» Reaktionen von Besuchern

+ Eindriicke von Lehrerstudent/innen

» Ergebnisse der TIMSS-Nachuntersuchung der hessischen Versuchsschulen
(1999)

» Schulspezifische Ergebnisse des PISA-Tests (2000)

3.4.1 Bewéhren sich die Absolvent/innen auf dem Weg zum Abitur?

Die Helene-Lange-Schule hat in regelmafligen Abstanden untersucht, wie sich
die Schillerinnen und Schdler, welche die Schule nach Jahrgang 10 mit einer
Gymnasialempfehlung verlassen, in ihrer anschlieenden gymnasialen Laufbahn
bewahren. Diese wird vom groften Teil dieser Schilergruppe in der benachbar-

8 Vgl. Kdller, Olaf/Trautwein, Ulrich (Hrsg.): Schulqualitdt und Schiilerleistung. Weinheim
2003 (Juventa), S. 23.
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ten Martin-Niemoller-Schule fortgesetzt; einige wenige Schulen besuchen die
Carl-von-Ossietzky-Schule oder ein Berufliches Gymnasium.

1996 wurde die Schullaufbahn aller 44 Schiler, die in die gymnasiale Oberstufe
Ubergingen, weiter verfolgt. 38 dieser Schiiler kamen zum Abitur-Erfolg, darunter
35 (von 39) an der Martin-Niemoller-Schule. Ein Notenvergleich (die Schulno-
ten wurden in das Punktesystem der Oberstufe umgerechnet) ergab am Anfang
der Oberstufenzeit im Durchschnitt ein leichtes Absinken, vor allem in Englisch.
Dies lie auf Umstellungsschwierigkeiten schliel3en, die jedoch im Verlaufe der
Oberstufe Uberwunden wurden (die Notendifferenz reduzierte sich gegen Ende
der Oberstufe auf eine unerhebliche Grofie). Die Helene-Lange-Schiler konnten
insgesamt auf der Oberstufe gut mithalten.

Diese Ergebnisse werden durch eine aktuelle Untersuchung der Oberstufen-
Uberganger/innen von 1999 (Abitur 2002) bestatigt. Von der in diesem Fall be-
sonders hohen Zahl von 64 Ubergéangern schafften 58 das Abitur, darunter 55
(von 60) an der Martin-Niemdller-Schule. Interessanterweise sind diesmal die
Punktwerte in den Kursen der Oberstufe im gewichteten Vergleich durchaus hé-
her als an der Helene-Lange-Schule (wobei der Anstieg in Englisch und Biologie
am geringsten, in Deutsch, Kunst und Physik am gréften ist). Inhaltliche Anpas-
sungsschwierigkeiten lasst die Untersuchung nicht erkennen (die wenigen Ab-
briiche erfolgten teilweise aus biografischen Griinden). In einem Brief weist die
Schulleiterin der Niemoller-Schule auf die besonderen Fahigkeiten der Helene-
Lange-Schiler hin: ihre Selbststandigkeit in der Arbeitsorganisation, ihre gekonn-
te Prasentation, ihr soziales Engagement sowie ihr hochentwickeltes Selbstbe-
wusstsein.

Ein hohes Malk an Selbststandigkeit sowie Pflichtbewusstsein, Kooperationsfa-
higkeit und Selbstvertrauen — bei geringer Schulangst — bestatigt den Oberstu-
fenschilern der Helene-Lange-Schule auch die ,Absolventenstudie® der Univer-
sitat Jena (Will Litgert/Petra Boéttcher), an der die Schule seit 1992 teilnimmt.
Die Werte der Madchen sind dabei im Unterschied zu anderen Schulen nicht
schlechter als die der Jungen. Die Studie liefert retrospektive Selbsteinschatzun-
gen ehemaliger Schiler/innen. Zwar hat die Studie ermittelt, dass zu Beginn der
Oberstufe von einigen Schilern stoffliche Licken konstatiert werden. Fehlendes
kann jedoch problemlos angeeignet werden, zumal die Helene-Lange-Schiler
durchweg von grol3en Vorteilen in der Selbstorganisation und Selbststandigkeit
ihres Lernens berichten. Einige Schiler fuhlten sich in dieser Hinsicht sogar
L=uberqualifiziert®, weil der eigenverantwortlich-kooperative Arbeitsstil an der neu-
en Schule nur eine reduzierte Entsprechung findet.
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3.4.2 Einschétzungen von Eltern

Zur Einschatzung der Eltern (vgl. 3.3.3) liegen keine systematischen Erhebun-
gen vor, sondern lediglich drei Interviews von Student/innen mit Miittern, die der
Schule durch ihre Mitarbeit nahestehen. Die Befragten flhlen sich Gber die Arbeit
der Schule, speziell die Leistungen ihrer Kinder, gut informiert. In ihren AuRerun-
gen kommt eine positive Einstellung zum padagogischen Gesamtkonzept der
Schule zum Ausdruck. Im Einzelnen werden besonders die Erziehung zur Selbst-
standigkeit und Toleranz sowie die Herausforderung des sozialen Engagements
der Schiler durch die Schule hervorgehoben (Praktikum im Altersheim). Proble-
me an weiterfihrenden Schulen hatte es angesichts der erworbenen Fahigkeit,
den ,Lernstoff selbst zu erarbeiten®, nicht gegeben.

3.4.3 Wie reagieren Besucher der Schule?

Die Helene-Lange-Schule hat es mit einem kontinuierlichen Strom von Besu-
chern — groRtenteils praktisch arbeitende oder in der Ausbildung tatige Padagog/
innen — zu tun. Sie haben sich meist aus der padagogischen Literatur und der
Presse Uber die Schule informiert und wollen nun nachprifen, inwieweit die po-
sitiven Beschreibungen in den Medien in der alltaglichen Arbeit der Schule ein-
gelost werden. Bei allem Interesse an der Fihrung durch das Gebaude, die auch
an Nachmittagen maoglich ist, steht der Wunsch im Vordergrund, sich durch Hos-
pitationen unmittelbar von der Qualitat des Unterrichts tGberzeugen zu kénnen.

Aus den Abschlussgesprachen der Schulbesuche, die von der Schule dokumen-
tiert und qualitativ ausgewertet werden, sowie aus Notizen der Teilnehmer lassen
sich folgende Schwerpunkte an bestatigenden oder kritischen Bewertungen der
Besucher erkennen: Fast durchweg positive Reaktionen rufen das schulisch-un-
terrichtliche Gesamtszenarium der Schule hervor (raumliche Gestaltung, Schule
als Arbeitsplatz, padagogisches Konzept und Jahresarbeitsplan, kulturelle Vielfalt
im Unterricht und im Schulleben, professioneller Umgang mit Organisation). Sehr
positiv aufgenommen wird auch die an der Schule erreichte Selbststandigkeit der
Schiiler/innen. Diese machen auf Besucher einen ,selbstbewussten®, ,sicheren”,
,wachsamen“ und ,verantwortlichen® Eindruck; vielen Beobachtern fallt auf, dass
die Schiler ganz selbstverstandlich im Mittelpunkt des Lerngeschehens stehen.
Positiv vermerkt wird auch die gute Beziehung zwischen Lehrern und Schiilern
sowie die ,Ruhe” und friedliche Atmosphare an der Schule (wobei erkannt wird,
dass dies u. a. durch die gezielte Bearbeitung von Konflikten, z. B. im Klassenrat,
erreicht wird). Die Schule nimmt aus der Sicht der Besucher ihren Erziehungsauf-
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trag wahr. Kritische AuRerungen zieht die unterrichtliche Praxis einzelner Lehrer/
innen auf sich. Der Unterricht wird von Besuchern in seiner Qualitat als unter-
schiedlich wahrgenommen; neben gelungener findet sich im Urteil der Besucher
auch weniger kunstfertige, konventionelle, ,langweilige” Praxis (beinahe erleich-
tert wird festgestellt, dass man auch hier ,mit Wasser kocht“). Das Funktionieren
des Unterrichts ohne dulRere Differenzierung wird positiv wahrgenommen, aller-
dings verlieren schwachere Schiiler, so Besucher, gelegentlich den Anschluss.
Wechselweise interne Hospitationen der Lehrpersonen werden anempfohlen.
Zwei Anmerkungen: Zum Verfahren der Auswertung wirde es sich empfehlen,
erganzend zu den Abschlussgesprachen die Besuchereindriicke auch quantifi-
zierend zu erfassen, z. B. durch den an anderen Versuchsschulen entwickel-
ten Besucherfragebogen. — Zur Einschatzung einer Versuchsschule als ,gute
Schule®; Gerade aufgrund der eigenen Wahrnehmung des Sachverhalts, wie
»<durchmischt* auch eine insgesamt gelungene Versuchsschulpraxis sein kann,
wird Besuchern veranschaulicht, dass sich die gute Qualitat einer Praxis nicht
darin zeigt, dass in ihr alles optimal gelingt, sondern darin, dass die positiven und
befriedigenden Momente die weniger positiven insgesamt deutlich Gberwiegen.
Auch ein solches Qualitatsprofil muss taglich neu erarbeitet werden.

3.4.4 Ergebnisse des TIMSS-Schultests 1999

An der im Frihjahr 1999 auf Initiative des Hessischen Kultusministeriums an den
vier Versuchsschulen durchgefihrten einzelschulischen Qualitatskontrolle mithil-
fe des TIMSS-Originalinstrumentariums nahmen an der Helene-Lange-Schule
98 Schdler/innen des Jahrgangs 8 in den Fachern Mathematik und Naturwis-
senschaften teil. Davon waren in Mathematik 83 (= 85 %) dem E-Kurs und 15
(=15 %) dem G-Kurs zugeordnet. Die TIMSS-Untersuchung lieferte —am Beispiel
dieses Jahrgangs — prazise empirische Evidenz zur sozialen Zusammensetzung
der Schiulerschaft der Schule. Dabei bestatigte sich, dass die Schule Uber eine
gymnasialtypische Klientel mit Gberdurchschnittlichem sozio-6konomischen Sta-
tus der Eltern verfigt. Besonders im Hinblick auf den Bildungshintergrund zieht
die Schule eine insgesamt positiv selegierte Gruppe an. Ca. 70 % der Eltern des
untersuchten Jahrgangs haben Abitur oder Fachhochschulreife.® Hinsichtlich der

®  Zum Vergleich: Offene Schule Kassel-Waldau 36,4 %, IGS Kastellstralle Wiesbaden
39,5 %, BIJU-Wert Gesamtschulen 43,1 %, BIJU-Wert Gymnasien 64 % (BIJU:
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Fachleistungen liegt der Jahrgang 8 in Mathematik und den Naturwissenschaf-
ten, auf die Bundesrepublik bezogen, im mittleren gymnasialen Leistungsbereich
(wobei die Ergebnisse in den Naturwissenschaften noch leicht gtinstiger sind und
sich nicht die sonst Ublichen Jungen-Madchen-Disparitaten zeigen). Die Schule
erreicht damit durchaus gute fachliche Schiilerleistungen, zumal der Stunden-
anteil der beiden Fachgebiete zugunsten des Projektunterrichts im Offenen Ler-
nen reduziert ist. Offensichtlich wird dies durch einen besonders lernférdernden
Unterricht ausgeglichen. Wenn auch die Gruppe der G-Schdler relativ klein ist,
weist die Schule doch eine erhebliche, durch die unterschiedliche Bildungsna-
he der Eltern verursachte Streuung der Schilerleistungen (Heterogenitat) auf.
Im Hinblick auf die sozialen Fahigkeiten der Schiler wurden durch TIMSS sehr
positive Werte ermittelt (zugleich extrem niedrige Fremdenfeindlichkeit). Positiv
entwickelt ist auch das ,Selbstkonzept* der Schiler im Hinblick auf die Einschat-
zung ihrer eigenen Mathematik-Begabung. Dies allerdings mit der Einschréankung
dass die G-Kurs-Gruppen gegenuber den E-Kurs-Schilern erheblich abfallen
(10 Punkte). Die TIMSS-Interpreten sehen darin insofern die ,psychologischen
Kosten der Binnendifferenzierung®, als die stdndige Konfrontation mit erheblich
leistungsstarkeren Schulern im gemeinsamen Unterricht der Schule offenbar den
Selbstwert der G-Kurs-Schiiler tiefer driickt als es ihrem ebenfalls gemessenen
tatsachlichen Leistungsniveau entspricht.

Die Schule konnte sich angesichts der TIMSS-Resultate in ihrer Arbeit insgesamt
bestatigt sehen. Versucht wurde jedoch, in den hauptsachlich betroffenen Jahr-
gangen 9/10 den im Unterricht etwas an den Rand gedrangten leistungsschwa-
cheren G-Schulern positivere Kompetenzerfahrungen zu verschaffen (schlieBlich
beschlossen: mehr Fachunterricht beim Klassenlehrer; verstarktes Methoden-
training).

Untersuchung ,Bildungsverlaufe von Jugendlichen“ des Max-Planck-Instituts Berlin).
Die Werte sind allerdings nur bedingt vergleichbar, da eine jeweils unterschiedlich
groBe Anzahl der befragten Schiler von einer zusatzlich zur Verfligung stehenden
Kategorie ,Sonstiger Abschluss® Gebrauch machte. Angaben aus: Kéller, Olaf/Trautwein,
Ulrich (Hrsg.): Schulqualitat und Schilerleistung. Weinheim 2003 (Juventa), S. 66, 105
und 136.
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3.4.5 Eindriicke von Lehrerstudent/innen

Eine Gruppe von sieben Studentinnen hat im Rahmen der Begutachtung an ei-
nem Seminar teilgenommen und anlasslich eines Besuchs an der Helene-Lange-
Schule im Juni 2002 aufgrund von Hospitationen im Unterricht und Gesprachen
mit Schulern Eindrlcke notiert.

Die Unterrichtsbesuche konnten nur sporadisch erfolgen. Positiv erwahnt wird
von allen studentischen Beobachtern die gute Atmosphéare sowie der freundliche
und angenehme Umgang der Schiler untereinander; im Einzelnen werden die
klaren Regeln und die gemeinsame Verabschiedung am Ende des Vormittags
hervorgehoben. Lerngeschehen konnte speziell im Rahmen problemorientierter
Arbeit und in einer Phase des Vergleichs der Schilerergebnisse beobachtet wer-
den. Im Mathematikunterricht wird neben ,normalem® Unterricht auch von kleinen
didaktischen Uberraschungen berichtet:

»In der ergebnisorientierten Mathestunde wurden in der letzten Viertelstunde ma-
thematische Zaubertricks ausprobiert, aus denen die besten fiir die Aufnahme-
feier der neuen funften Klassen ausgewahlt werden sollten. Die Schuler stellten
eigene Beitrage vor. So war die Stunde nicht nur eine trockene Rekapitulation
des Gelernten, sondern hat den Schiilern Abwechslung gebracht ...%

In einer anderen Stunde (5. Jahrgang) wurde das Thema ,,Gewichte” behandelt,
indem die Schuler Experimente mit den eigenen Schulranzen durchfihrten.

In den Schilergesprachen bestatigte sich die gute Umgangsatmosphare der
Schule sowie das Vertrauen der Schuler zu den Lehrerinnen und Lehrern, aber
auch die Identifikation mit dem Lebensbezug und der Selbststandigkeit des Ler-
nens an der Schule, allerdings verbunden mit dem Wunsch, ,mehr Gramma-
tik und Allgemeinwissen® vermittelt zu bekommen (so auch einige Stimmen im
Schulerinterview). Vermutlich steht dahinter die Sorge bildungs- und abschluss-
bewusster Eltern. So verwundert es nicht, dass der Schulsprecher ahnlich votiert:
,Mir hat die Schule mehr Selbstvertrauen gegeben. In der finften Klasse war ich
noch schuchtern, jetzt bin ich Schulsprecher. Ich habe gelernt, grélRere Projekte
zu planen. In allen Fachern fuhle ich mich gut vorbereitet. Nur in Mathe bin ich
mir unsicher. ,Einfache Dinge‘ und ,normaler Unterricht* kommen zu kurz, z. B.
Diktate.”
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3.4.6 Schulspezifische Ergebnisse aus PISA 2000

Den an PISA 2000 beteiligten Schulen wurde vom Max-Planck-Institut fur Bil-
dungsforschung (MPI) in Berlin angeboten, sie eigens tber ihre jeweiligen schul-
spezifischen Ergebnisse zu informieren, sofern sie dies wiinschen sollten. Der
Helene-Lange-Schule wurden dementsprechend im Herbst 2002 — neben all-
gemeinen Daten zur untersuchten Population sowie etwa zur Zufriedenheit von
Schiilern und Eltern mit der Schule — die Testleistungen in den Basiskompeten-
zen der an PISA 2000 beteiligten Schilerinnen und Schiler des Jahrgangs 9
mitgeteilt. An der Helene-Lange-Schule betraf dies eine Gruppe von 31 Schiiler/
innen (von insgesamt 100 des Jahrgangs). Die PISA-Autoren wiesen ausdriick-
lich darauf hin, dass die von dieser Gruppe in PISA 2000 erreichten mittleren
Testwerte angesichts der geringen GroéRe der Stichprobe nur als ,Momentauf-
nahme*® Gber die Leistungsfahigkeit des aktuellen Jahrgangs interpretiert werden
dirften. Um Uberhaupt einen Vergleichsmalistab zu haben, wurden den Schulen
neben den eigenen Mittelwerten ,,Erwartungswerte” mitgeteilt. Diese reprasentie-
ren die Durchschnittswerte einer ,virtuellen* Gruppe von PISA-Schulen dersel-
ben Schulform und mit vergleichbarer Schilerschaft. Die einzelne Schule kann
nun feststellen, ob sie besser oder schlechter abgeschnitten hat als strukturahn-
liche Schulen (wobei 20 Punkte — als ungeféahre Maf3zahl fiir die in einem Halb-
jahr erreichbaren Lernfortschritte der Schiler — als ,bedeutsame”Abweichungen
interpretiert worden sind).°

Wie haben die 31 nach dem Zufallsprinzip ausgewahlten Neuntklassler der Helene-
Lange-Schule in PISA 2000 abgeschnitten? Im Bereich Lesen erreichten sie einen
mittleren Testwert von 579 Punkten. Damit lagen sie um ca. ein Schuljahr (!) Gber
dem Erwartungswert von Schulen mit vergleichbarer Schiilerschaft (529). Das gute
Abschneiden in diesem Bereich spiegelte sich auch in Form ungewoéhnlich hoher
Prozentanteile von Schilern wider, die im Lesen die hdchst Kompetenzstufe V er-
reicht haben: 35,5 % (!) gegentber 0 % bei vergleichbaren Schulen. In Mathematik
betrug der Testwert der Schulgruppe (N = 18) 540 gegenlber 523 Punkten (kein
bedeutsamer Unterschied). In den Naturwissenschaften (N = 17) lag der Schulwert
mit 598 Punkten wieder deutlich Gber dem Punktwert der virtuellen Vergleichsschu-
len von 543. Insgesamt also ein fur die Schule héchst erfreuliches ,,Standbild® ihrer
Leistungsfahigkeit, das im Profil in etwa den TIMSS-Ergebnissen entspricht (siehe

0 Vgl. Stanat, P. u. a.: Riickmeldung der PISA 2000-Ergebnisse an die beteiligten Schu-
len. Berlin 2002 (MPI), S. 39 ff.
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3.4.4), aber die Schule auf einem vergleichsweise deutlich héherem Leistungsni-
veau zeigt. Am Exempel der betroffenen Schilergruppen des Jahrgangs 9 werden
der Schule nicht nur ansprechende Fachleistungen bestatigt. Auch Uber ihr pad-
agogisches Gesamtkonzept wird damit ein positives Urteil gesprochen, scheinen
sich doch die Verwendung von Fachstunden fur Projektaktivitdten und die kulturel-
le Gesamtorientierung — siehe die an der Schule vorhandenen Spitzenleistungen
im Lesen — positiv auszuwirken.

Bekanntlich ist Uber die grundséatzlich sehr erfreulichen PISA-Leistungen der He-
lene-Lange-Schule, die sie in ihrer Arbeit als Versuchsschule bestatigen und star-
ken kénnen, eine offentliche Kontroverse entstanden. Sogar das Berliner MPI hat
dabei die ,Selbstdarstellung” der Schule Uber ihr (nicht bestrittenes) gutes Ab-
schneiden im PISA-Test als ,unzulassig” und ,irrefiGhrend” kritisiert. Entstanden
ist das Problem dadurch, dass die Schule auf Nachfrage von Journalisten die ge-
nannten Ergebnisse offengelegt hat und diese dann in der Presse unsachgeman
interpretiert worden sind. So hat ein Nachrichtenmagazin dem mittleren Testwert
der 31 Helene-Lange-Neuntklassler von 579 Punkten in einem Schaubild den
Wert des ,Pisa-Siegerlandes” Finnland von 546 und den Durchschnittswert aller
deutschen Schiler von 484 gegentbergestellt und kommentiert: ,So erreichten
die Helene-Lange-Schiiler in den Kompetenzbereichen Lesen und Naturwissen-
schaften Werte, mit denen sie nicht nur weit vor allen Bundeslandern liegen, son-
dern sogar vor den besten auslandischen Staaten wie Finnland oder Kanada.*
Wenn in dieser Weise Apfel mit Birnen verglichen werden, ist fir irrefiihrende
Aussagen iber ,Weltspitzenleistungen®, die den Arger von Betroffenen hervorru-
fen missen, Tur und Tor gedffnet. So steht etwa der fur Finnland wie auch der fur
Deutschland genannte Wert fiir die Durchschnittsleistung der Gesamtpopulation.
Die Helene-Lange-Schule liefert aber kein Abbild der Gesamtschiilerschaft, son-
dern hat eine eher gymnasialtypische Population. Im gymnasialen Bereich liegt
aber beispielsweise der deutsche Durchschnittswert bei 582 Punkten, entspricht
also dem Punkte-Mittelwert der Helene-Lange-Schiiler. Dies ist fir eine Schu-
le, die als Gesamtschule auch eine Gruppe schwacherer Schiler aufgenommen
hat, immer noch ein héchst positives Ergebnis. Aber vom Ubertreffen der inter-
nationalen PISA-Spitzenwerte oder der deutschen Gymnasialwerte kann keine
Rede sein. Dies wurde Ubrigens von der Schulleiterin 6ffentlich richtig gestellt.'2

" Vgl. Joachim Mohr: Jeden Tag Theater. In: DER SPIEGEL 45/2002, S. 74 ff.
2 Enja Riegel: Wenig Freude Uber die ,Weltspitze“. Leserbrief in der Siddeutschen
Zeitung vom 5. Januar 2003, S. 36.
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Aus ihrer Stellungnahme wird deutlich, dass sie einerseits keinen Grund gesehen
hat, angesichts des o6ffentlichen Interesses ihre Ergebnisse zu verschweigen,
dass die Schule sich aber andererseits des realen Gehalts und der Relativitat der
Ergebnisse bewusst ist und mit ihren Leistungen lediglich als eine Schule unter
vielen Mut fur die Weiterentwicklung unseres Schulwesens machen will. Ange-
sichts ihrer Leistungen kann die Helene-Lange-Schule dabei gerade im Hinblick
auf PISA-Konsequenzen Vorreiter sein.

3.5 Beitrag der Helene-Lange-Schule zur Schulentwicklung
3.5.1 Beitrdge zur Schul- und Unterrichtskultur
Eine neue Lernkultur fur die Sekundarstufe |

Im Zuge ihrer Umwandlung aus einem Gymnasium zu einer Reformschule neu-
en Typs ist der Helene-Lange-Schule eine bemerkenswerte Neugestaltung des
schulischen Raumes als kulturell anziehender Lern- und Lebensort gelungen. Mit
groBem Engagement und Einfallsreichtum ist von den beteiligten Lehrpersonen
in einem langwierigen Entwicklungsprozess das Was und Wie von Schule und
Unterricht mit der Intention verandert worden, die Schilerinnen und Schiiler in
besonderer Weise zu selbsttatigem und engagiertem Lernen herauszufordern.
Die daraus entstehenden Arbeitsprozesse der Schiler und ihre Produkte bilden,
fur jeden Besucher erkennbar, den Mittelpunkt der Schule. Die Umwandlung der
Schule zeigt sich zunachst an der Raumgestaltung. Durch bauliche Veranderun-
gen ist die Enge des urspringlichen Schulgebaudes zugunsten von weitraumi-
gen Jahrgangsbereichen iberwunden worden. In ihnen kann sich das Lernen
und Zusammenleben von Schilern und Lehrern zugleich konzentrieren und nach
innen und aufien 6ffnen. Symbolisch stehen die Turen der Klassenzimmer wie
auch der Schulleitung in aller Regel offen. Radikal neugestaltet wurden die Inhal-
te und Formen des schulischen Lernens. Die Schule hat sich hier von Erfahrun-
gen der in- und auslandischen Reformschulpraxis anregen lassen und, erganzt
durch eigene Erfindungen, das traditionelle Schulcurriculum in einer gelungenen
Weise neu interpretiert. Ein besonderes Charakteristikum besteht darin, dass
Lehrer und Schler von sich selbst verlangen, wo immer méglich, die Ergebnisse
ihrer Arbeit durch Hervorkehrung von deren prasentativem Potenzial fir andere
sichtbar zu machen. Durch diese hoch entwickelte Praxis interner Verdffentli-
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chung lasst sich beim Durchwandern der Schule in den Schilerarbeiten, so ein
Beobachter, ,lesen wie in einem aufgeschlagenen Buch®."® Bei den Schiilern wird
durch diese Praxis ein standiger Wettbewerb im Lernen und in der wirksamen
Darstellung der eigenen Leistung angeregt, der nicht nur die allerorts sichtbaren
Zeugnisse schulischer Arbeit erklaren kann, die bestens fir die Schule werben,
sondern auch einen Teil der bei den Schilern zu beobachtenden Verantwortlich-
keit. Diese gilt, wie AuRerungen aus den Schiilerinterviews belegen, dem eige-
nen Lernen, aber auch der Mitgestaltung der eigenen Schulumwelt, etwa durch
das Ausschmiicken und das regelmaRige Putzen der eigenen Klassenraume
(womit die Schler derzeit jahrlich 27.000 Euro fir die Anstellung einer hauptamt-
lichen Theaterkraft erwirtschaften). Fir die Lehrerinnen und Lehrer ist der hohe
schulinterne Leistungsanspruch (und standige Leistungsvergleich) mit Anforde-
rungen verbunden, die Uber das sonst an Schulen Ubliche Maf} hinausgehen.
Laut Selbstaussage werden diese aber aufgrund der insgesamt befriedigenden
Arbeitssituation akzeptiert.

Die gelungene Entwicklung einer gemeinschaftlich getragenen anspruchsvollen
Lehr-Lern-Kultur fir die Sekundarstufe |, die in jugendspezifischer Weise die
Verantwortlichkeit und kulturelle Eigentatigkeit von Schilerinnen und Schulern
zu aktivieren vermag, kann als zentraler Ertrag der Versuchsschularbeit an der
Helene-Lange-Schule angesehen werden. Er liefert weit Gber Hessen hinaus das
Beispiel einer radikalen reformpadagogischen Erneuerung des Lerngeschehens
einer Mittelstufenschule mit sozial-ethischem Anspruch. Dieses instruktive Bei-
spiel eines gelungenen ,Hauses des Lernens®, das fiir Regelschulen weit Uber
Hessen hinaus eine unverandert hohe Vorbild- und Anregungsfunktion besitzt,
muss daher nach Auffassung der Gutachter unbedingt als Versuchsschule erhal-
ten bleiben.

Umgestaltung der Inhalte und Formen des Lernens

Mit dem Versuch, Lernen fir 11- bis 16-Jahrige attraktiver und herausfordernder
zu gestalten, hat die Schule vieles vorweggenommen, was durch die Erneuerung
des Mathematik- und Naturwissenschaftsunterrichts im PISA-Projekt aktuell ge-
worden ist. Auch hierin ist die Schule beispielgebend fir Entwicklungen, die an

3 In der Begrifflichkeit der Schulforschung: Objektivierung macht die Schilerleistungen
evaluierbar.
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den meisten Schulen erst einzuleiten sind. So gesehen sind auch die positiven
Ergebnisse der Schule im PISA-Test verstandlich, zumal an der Schule neben
,offenem* Arbeiten, besonders in den Sprachen und der Mathematik, auch der
Fachunterricht gepflegt wird (durchgangig mit dem Bemihen um Individualisie-
rung) (vgl. 3.3.1).

Jahrgangsteams als soziale Kerne und Schulgemeinschaft

Die Erneuerung der Schul- und Unterrichtskultur hat ihre unverzichtbare Grundlage
in der sozialen Durchgestaltung der Schule. Nach dem Beispiel der Offenen Schule
Kassel-Waldau praktiziert die Helene-Lange-Schule ein Team-Jahrgangsmodell.™
Die einzelnen Schilerjahrgange bilden jeweils mit einer tGberschaubaren Gruppe
ihnen zugeordneter Lehrerinnen und Lehrer, so einer der Befragten, ,sechs kleine
Schulen in der groRen®. Die Jahrgangsbreite von vier Klassen lasst Uberschaubare
Grolen von jeweils etwa 100 Schilern und ca. 10 Lehrpersonen zu. Die Schiler
fuhlen sich, wie immer wieder bestatigt wird, in ihren ,Teams® zu Hause und ent-
wickeln zu den Lehrpersonen, die ihren Weg die sechsjahrige Schulzeit hindurch
begleiten, in aller Regel zuverlassige und belastbare Beziehungen, die sich auch
angesichts der Entwicklungsprobleme in der Pubertat bewahren. Das langjahrige
Zusammenleben lasst die Lehrerinnen und Lehrer mit der Lebens- und Lernbiogra-
fie der einzelnen Schiiler vertraut werden und erlaubt ihnen, deren Probleme gut
einzuschatzen. So wird ein individuelles Eingehen auf die einzelnen Schiilerinnen
und Schuler méglich und deren Beratung, etwa im Hinblick auf die fur sie zentra-
le Frage des Schulabschlusses. Das Zusammensein im Team ermoglicht jedoch
auch den Lehrpersonen untereinander einen regelmafligen Austausch, ein Sich-
Absprechen, gemeinsames Planen sowie wechselseitiges Spiegeln und Bilanzie-
ren der eigenen Arbeit und ihrer Ergebnisse. Die Jahrgangsteams sind die Foren,
um padagogische Fragen schulintern auszudiskutieren und Neuerungen zu entwi-
ckeln. Sie bilden die notwendige soziale und organisatorische Voraussetzung, um
eine schuleigene Lernkultur Gberhaupt hervorbringen zu kdnnen. Indem die Schule
eine derartige Teamarbeit als Versuchsschule in effektiver Weise vorfiihren kann,
liefert sie einen Beitrag zu dem in der Schule allgemein anstehenden Problem der
Uberwindung der Einzeltatigkeit von Lehrpersonen zugunsten der kooperativen
Ausgestaltung der Praxis von Schulen.

™ In der Steinwaldschule als ,, Team-Stammgruppen-Modell* bezeichnet (vgl. 7).
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Dass die Schule angesichts ihrer Teampraxis nicht in einzelne Teileinheiten zer-
fallt, verdankt sich den Aktivitdten eines ausgepragten jahrgangsubergreifenden
Schullebens. Keine andere der untersuchten Versuchsschulen weist eine ver-
gleichbar intensive Praxis von Festen, Feiern und Aktionen auf. Die Schiilerinnen
und Schiler treten dabei durch eindrucksvolle Prasentationen hervor. Dabei spielt
die an der Schule hochentwickelte Kultur eines professionell moderierten Schi-
lertheaters eine besondere Rolle. In solchen gemeinsamen Veranstaltungen der
Schule, die auch die Eltern ansprechen und sich an die Offentlichkeit wenden,
kénnen Lehrer und Schuiler immer wieder identitatsstiftend die Zugehorigkeit zur
eigenen Schulgemeinschaft erleben. Die Schule hat einen Weg gefunden, Gber
die notwendige Verdichtung der sozialen Beziehungen in den Teams hinaus das
Wir-Geflhl aller Beteiligten zu starken, sich zu einer wirklichen Schulgemeinde
zu entwickeln.

Rituale

Eine schulgestalterische Pionierleistung ist in der vor allem durch die langjahrige
Schulleiterin, Enja Riegel, betriebenen Wiederbelebung einer bewussten Praxis
schulischer Rituale zu sehen. Der Schulalltag wird durch Rituale bestimmt, ob es
sich um den die Wochenarbeit erd6ffnenden Montag-Morgen-Kreis handelt oder
um den Klassenrat oder den Stehkreis zum Abschluss des Schulvormittags oder
die kiinstlerische Gestaltung von Fluren und Schilertreff oder das Offen- oder
Geschlossensein der Klassentlren in ihrer je spezifischen Bedeutung. Auch
Unterrichtsformen, wie Freie Texte, Buchvorstellungen und der Beginn und Ab-
schluss von Projekten sowie Feste und Feiern zu Geburtstagen, zum Abschied
und zum Neu-Ankommen oder schultypische Spezialitdten wie der Jahreszeiten-
tisch und der Jahrgangsrat haben rituellen Charakter. Bei Ritualen geht es um
symbolische Gestaltungsformen, die die beteiligten Schuler und Lehrer unmittel-
bar handelnd ansprechen. Sie werden durch sie gefihlsmaRig in ritualisierende
Handlungsablaufe eingebunden und erfahren dadurch ohne den Umweg Uber
erklarende Worte in orientierender und haltgewahrender Weise Sinn und Gehalt
von wichtigen schulischen Situationen. Rituale waren lange Zeit verpont, weil
sie in der Schule und im o&ffentlichen Leben oft fir Zwang und Unterwerfung
gestanden haben. In einer schulischen Praxis, die stark auf Selbsttatigkeit und
das Aushandeln von Situationen setzt, sind jedoch, dies wurde an der Helene-
Lange-Schule schon friih erkannt, rituelle Gestaltungsformen zur Strukturierung,
Entlastung und zur Gemeinschaftsbildung dringend erforderlich. Nicht alles kann
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stets neu ausdiskutiert oder verbal-kognitiv vermittelt werden. Lehrer und Schiiler
mussen auch in ihren emotionalen und asthetischen Bediirfnissen angesprochen
werden. Die an der Schule entwickelten Rituale erflllen die fir eine gute Praxis
unabdingbaren Voraussetzungen, dass ihr Sinn fir die Schiler nachvollziehbar
ist, dass sie in ihrer Ausfihrung von den Beteiligten mitgestaltet und im Falle der
Erstarrung oder altersspezifischen Sinnentleerung hinterfragt und ersetzt werden
kénnen. Die Helene-Lange-Schule hat mit ihren hochentwickelten und -reflektier-
ten Ritualen der Schulentwicklung in einem wenig bearbeiteten Bereich wichtige
AnstélRe und Konturen gegeben.

Umgang mit Heterogenitat

Fir eine Schule, die auf die Zusammenarbeit zwischen Lehrern und Schiilern
und der Schuler untereinander sowie auf die Individualisierung des Unterrichts
setzt, ist aullere Differenzierung mit ihrer sozialen Selektion der Schiler in un-
terschiedlich leistungsstarke Gruppen ein unpassendes Konzept. Dementspre-
chend versucht die Helene-Lange-Schule, abgesehen vom Englisch-Unterricht
in héheren Klassen, wo z. B. temporare Zusatzgruppen gebildet werden, der Un-
terschiedlichkeit der Begabungen und der Leistungsfahigkeit ihrer Schiiler durch
.Differenzierung im Klassenraum® gerecht zu werden. Sie befindet sich damit in
der guten Gesellschaft der im PISA-Test fihrenden Lander, in denen durchweg
in Mathematik und den Naturwissenschaften in der Mittelstufe Schiler mit unter-
schiedlicher Leistungsfahigkeit gemeinsam unterrichtet werden. Differenzierung
im Klassenraum bedeutet, dass — bei leistungsmafiger Zuordnung zu E- und
G-Kursen — die Leistungsunterschiede der Schiler durch innere Differenzierung
und durch die Individualisierung des Unterrichts bewaltigt werden. Fir einen sol-
chen Unterricht ist die spezifische Kultur riicksichtsvollen gemeinsamen Lernens
charakteristisch. Die starkeren Schiler sind dabei als ,Modelle” fir das Lernen
der leistungsschwacheren — und als deren Helfer — wichtig. Soweit Erfahrungen
Uber die Differenzierungspraxis der Helene-Lange-Schule vorliegen, lasst sich
berichten, dass die leistungsstarkeren Schiiler sich in einem solchen Unterricht
nicht benachteiligt flihlen. Damit bestatigen sie einschlagige empirische Untersu-
chungen, denen zufolge ein Mehr an Heterogenitat schwachere Schiiler férdert,
starkeren aber keinesfalls schadet.'s Sollten sie gelegentlich unterfordert sein, so

5 Vgl. Ulrich Vieluf: Heterogenitat als Chance? In: Padagogik, Heft 3/2003, S. 34-38.
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hat sich dies z. B. nicht in den TIMSS- und PISA-Ergebnissen niedergeschlagen.
Umgekehrt besteht offensichtlich ein Problem darin, dass die standige Stitzung,
welche die leistungsschwacheren Schiler brauchen, noch nicht zufriedenstel-
lend gel6st ist. Hier sollte die weitere Unterrichtsentwicklung ansetzen. Insgesamt
findet sich an der Helene-Lange-Schule eine ermutigende Praxis des Umgang mit
Heterogenitat. Die Schule hat im PISA-Test in den Fachern Deutsch und Natur-
wissenschaften bekanntlich eine gymnasial-spezifische Leistungshohe erreicht.
Auch in Mathematik ist der Wert der Helene-Lange-Schule von beinahe dhnlicher
Hohe. Und in allen drei Fachern werden heterogene Schilergruppen in der Band-
breite von Schiilern mit Hauptschul- bis zu solchen mit Gymnasialschulabschluss
unterrichtet. Keine Schwierigkeiten bereitet es dabei, die Leistungen der Schuler
abschlussspezifisch zu klassifizieren. Wo es erforderlich ist, wird die Zuweisung
zum G- und zum E-Niveau unter Berlicksichtigung padagogischer Gesichtspunkte
sorgfaltig vorgenommen. Die Schule ist zwar durch ihre Schilerpopulation (niedri-
gere Anteile an Schillern aus bildungsfernen Schichten und aus lernhinderlichem
Migrantenmilieu) begtinstigt. Dennoch kann die Schule jenseits aller schulpoliti-
schen Auseinandersetzungen Mut machen, im anspruchsvollen Lernen der Sekun-
darstufe | mehr Heterogenitat zu wagen. Dies ist — so missen die PISA-Ergebnisse
interpretiert werden — ein dringendes Erfordernis fiir deutsche Schulen.

Schule als Ort kultureller Praxis

Ein besonders auffélliges Merkmal der Helene-Lange-Schule besteht darin, dass
an ihr das Kiinstlerisch-Kreative nicht in die abgegrenzten Bereiche bestimmter
Facher verbannt ist, sondern das gesamte Lerngeschehen und Schulleben wie
ein roter Faden durchzieht. Das Sinnliche, Ausdruckhafte und Individuelle, Insze-
nierung, Gestaltung, Spiel und Erfindung, kurz die &sthetische Dimension, pra-
gen die gesamte Arbeit der Schule. Sie ist ein konstitutiver Teil ihrer Praxis. Wie
schon beschrieben, wird durch diese Wertschatzung asthetischer Darstellung
und Produktion die Verdéffentlichung der Schiilerleistungen — und ihr bewertender
Vergleich — besonders herausgefordert. Gestutzt wird dadurch auch ein Klima
der Wirdigung und des Respekts vor den Leistungen der anderen sowie die
Vorstellung einer allseitigen Bildung, welche, ganz gleich ob es um die Prasenta-
tion einer Mathematikaufgabe, das Herstellen von indianischen Kultstdben oder
einen computergeschriebenen Text geht, immer auch die gestalterisch-kreativen
Fahigkeiten mit anfordert. In diesem Sinne versteht sich auch die Theaterpraxis.
Theaterarbeit ist an der Helene-Lange-Schule von der schullblichen Ergédnzung
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der sprachlichen Facher um eine spielerisch-szenische Komponente langst zu
einem eigenen Bildungsbereich expandiert (vgl. 3.3.2). Die Praxis an der Helene-
Lange-Schule zeigt, dass sich Schilerinnen und Schuler in fur sie verbindlich ge-
wordener Theaterarbeit in vorher nicht gekannten Dimensionen ihrer Personlich-
keit als eigenstandig und schopferisch erfahren kénnen. Es ist als wichtiger Bei-
trag zur Weiterentwicklung von Schule anzusehen, dass hier Theater und Bihne
fur alle Jugendlichen als schulisch systematisch nutzbare Mdglichkeit vielfaltigen
kulturellen Ausdrucks und individueller Selbstfindung neu entdeckt worden sind.

3.5.2 Beitrdge zur Organisationsentwicklung und Evaluation

Organisationsentwicklung mit padagogischen Zielen verkniipft

Charakteristisch fur die Helene-Lange-Schule ist, dass sie ihre Arbeit auf ein aus-
drucklich formuliertes, von den Beteiligten vereinbartes padagogisches Leitbild
hin geordnet hat. In seinem Mittelpunkt steht die Intention, den einzelnen Schi-
lerinnen und Schilern entsprechend ihrer Individualitdt bei der Orientierung in
der Welt gerecht zu werden und ihnen zum Erwerb der fir ihren weiteren Schul-
und Berufsweg notwendigen Kompetenzen zu verhelfen. Ein die Selbstverant-
wortlichkeit der Schiler herausfordernder formenreicher Unterricht, ein positives
Schulklima, das die Identifikation der Schiler mit ,ihrer* Schule beglnstigt, sowie
die standige Uberpriifung der eigenen Arbeit sollen den Erfolg der Schule ge-
wahrleisten. Als Beobachter gewinnt man den Eindruck, dass sich die Schule fir
das Erreichen dieser Ziele zweckmallige Organisationsformen von hoher Akzep-
tanz fir die Beteiligten geschaffen hat. Als ,Handlungszentren® zur Gestaltung
der taglichen Arbeit der Lehrerinnen und Lehrer, aber auch zur ,Erfindung“ und
Erprobung neuer Vorhaben, fungieren die sechs Teams. Die mehrstiindige wo-
chentliche Teamsitzung ist der Ort, an dem sich die fur die schulische Alltagsar-
beit grundlegende padagogische Verstandigung ereignet. Naturgemal miissen
dabei die Moglichkeiten — und die Grenzen — der Teamautonomie, wie sie durch
die faktische Ubertragung von Schulleitungskompetenzen auf die Teams besteht,
erst erkundet werden (die Bilanzierung der gefundenen, positiv erscheinenden
Praxis ware eine eigene Studie wert).'® Zur Koordination auf gesamtschulischer

6 Eines der noch zu I6senden Probleme ist in der Zugehdrigkeit der (vier) Schulleitungs-
mitgliederzuden (sechs) Teamszu sehen. Zwei Teams bleiben ohne Schulleitungsmitglied,
eine Asymmetrie, die zu allerlei kommunikativen Ungleichgewichtigkeiten flhrt.
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Ebene hat die Schule eine Planungsgruppe eingerichtet, in der sechs Team-Ver-
treter mit vier Mitgliedern der Schulleitung zusammenarbeiten. Damit liegt ein Or-
ganisationssystem vor, das die Schule trotz der relativ selbststandig arbeitenden
Teams nach auf3en als Einheit erscheinen Iasst. Es leistet dies, indem die Arbeit
der einzelnen Teams standig reflektiert und die in ihnen sich entwickelnden und
erprobten Neuansatze in kooperativer Weise fiir die gesamtschulische Entwick-
lung wirksam gemacht werden.'” Zugleich koordiniert die Planungsgruppe die
hochentwickelte Praxis von Aktivitaten und Veranstaltungen, die die Schule als
Ganzes betreffen. Neben den Konferenzen der Planungsgruppe und den Team-
sitzungen hat es die Schule verstanden, traditionelle Einrichtungen wie Fachkon-
ferenzen fir den Entwicklungsprozess der Schule zu nutzen und diesen durch
schulspezifische organisatorische Initiativen wie den Jahresarbeitsplan und die
darauf bezogene Jahresbilanz zusatzlich zu verstetigen. Fazit: Der Schulleitung
ist es gelungen, fir die Verwirklichung des padagogischen Konzepts ein wirksa-
mes ,Schulmanagement® zu finden, das die Schule nach dem Eindruck der Gut-
achter in ihrer Alltags- und Entwicklungsarbeit von der Fihrungsarbeit und dem
Fihrungsanspruch ihrer Griindungs-Schulleiterin weitgehend unabhangig ge-
macht hat. Es ist als deren Verdienst anzusehen, dass die Helene-Lange-Schule
heute ,auf eigenen Beinen steht®, d. h., basierend auf den einzelnen Teams,
sich als selbststédndige und handlungsfahige Organisation prasentiert. Nicht ver-
schwiegen werden soll, dass die Belastung besonders der Funktionstrager der
Schule durch die umfangreiche, vielfach vernetzte Gremienarbeit u. E. die Belas-
tungsgrenze der Betroffenen zu liberschreiten droht. Dies gilt auch fir die zusatz-
lichen Aufgaben der Dokumentation und der Betreuung von Besuchern. Erwahnt
sei auch, dass die konsequente Ausrichtung der Organisation an den padagogi-
schen Entwicklungsaufgaben nicht konfliktfrei verlaufen konnte. Der Personalrat
hat z. B. in der Uberfliihrung der Stufenleiterfunktion in die Teamkompetenz den
Verzicht auf innerschulische Aufstiegsmadglichkeiten gesehen (damit aber nicht
Recht bekommen). Unabhangig davon ist nach Einschatzung der Lehrpersonen
der Anteil der am Entwicklungsprozess aktiv beteiligten Kolleginnen und Kolle-
gen ungewohnlich hoch.

7 Auf diese Weise sind z. B. urspriingliche Teaminitiativen wie die Projekte , Tatige Nach-
stenliebe” zu Teilen der Gesamtpraxis der Schule geworden.
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Fortbildung als Teil von innerschulischer Entwicklung und Evaluation

Wie erwéhnt hat sich die Schule in ihrem Leitbild die standige interne Uber-
prufung ihrer Arbeit zur Aufgabe gestellt. In diesem Sinne werden die an der
Schule praktizierten Fortbildungsveranstaltungen, z. B. die jahrlichen Padago-
gischen Tage (zweitagig), die Workshops zu Spezialthemen oder die Treffen mit
den Leitungsteams der anderen Versuchsschulen, in Themenwahl und Anlage
konsequent zur Reflexion der eigenen Arbeit genutzt; eindrucksvoll, wie intensiv
die praktische Umsetzung der dabei auftretenden Veranderungsideen bis in den
Schulalltag hinein verfolgt wird. Zwei inzwischen an der Helene-Lange-Schule
mit bundesweiter Ausstrahlung praktizierte Errungenschaften, die zum ,Kern* ih-
res Reformbestandes gehoren, wie das Teammodell und die Praxis schulischer
Rituale, wurden erst im Laufe der Entwicklung der Schule als zielfiihrende Pro-
blemlésungen erkannt, dann aber mit beispielhaftem Engagement umgesetzt.

Das Evaluationsmodell des ,Critical friend”

Nach ihrem Selbstverstandnis befindet sich die Schule, nicht zuletzt aufgrund
des auRergewodhnlichen Elans der Schulleitung, in einem standigen Entwick-
lungsprozess, der als Korrektiv und Impulsgeber auch einer permanenten be-
gleitenden Evaluation bedarf. Zugleich kritische und innovationsférdernde Anre-
gungen hat sich die Schule dabei nicht sosehr von der wissenschaftlichen Unter-
suchung der Details ihrer Entwicklung mit empirischen Methoden versprochen.
Die Schule hat vielmehr fiir die Ergéanzung der schulinternen Selbstevaluation als
einzige der vier Versuchsschulen das Modell eines kritischen Aufienbeobachters
im Sinne eines ,Critical friend“ gewahlt. Die Arbeit der Schule wurde wahrend
des Uberwiegenden Teiles des Berichtszeitraumes von einem erfahrenen Pad-
agogen begleitet. Die Bewahrung dieses Modells lasst sich am Einzelfall nicht
endglltig abschatzen. Deutlich wird jedoch, dass es offenbar gelingen kann, das
engagierte ,Mitdenken“ des an einer Schule ablaufenden Entwicklungsprozes-
ses und die Bestatigung und Dokumentation der in ihm erreichten Erfolge mit der
kritischen Aufmerksamkeit fir die ungelésten Probleme und Schwachstellen der
einzelschulischen Entwicklung in fruchtbarer Weise zu verbinden.'® Notwendig

'8 Vgl. dazu die Punkte ,Notwendigkeit des ,fremden Blicks™, ,Polarisation der Aufmerksam-
keit“ und ,Hineindenken in Schulentwicklungsprozesse® in Abschnitt 2 dieses Berichts.
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sind dazu allerdings die permanente Begleitung des schulischen Alltags bis in
den Unterricht hinein und das Durchhalten der scheinbar paradoxen Grundpo-
sition, die Schule zugleich von ,auflen” und ,innen® zu sehen. Dazu ist eine um-
fassende Vertrautheit mit schulischen Reformprozessen erforderlich. Die Praxis
an der Helene-Lange-Schule zeigt, dass dort, wo diese Voraussetzungen erfllt
sind, das Modell des ,Critical friend* innovativ und qualitatssichernd wirken kann.

Erganzung durch Fremdevaluation

Neben Ansatzen der Selbstiberprifung der eigenen Praxis durch das Kollegi-
um in den einzelnen Teams und die teilnehmende Begleitung durch einen wis-
senschaftlichen Berater hat sich die Schule in vielfaltiger Weise der 6ffentlichen
Beobachtung, Bewertung und Diskussion ihrer Arbeit ausgesetzt. Hier sind ins-
besondere das ,Systemmonitoring” durch das Max-Planck-Institut fir Bildungs-
forschung in Berlin im Rahmen der TIMS- und der PISA-Studie zu nennen. Die
Schule hat sich in beiden Fallen einer einzelschulischen Erhebung unterzogen.
Charakteristischerweise hat die Schule die Prasentation der Ergebnisse als Fort-
bildungsveranstaltung organisiert und aufgrund eines gemeinsamen Reflexions-
prozesses notwendige praktische Konsequenzen gezogen. Daruber hinaus hat
die Schule an der ,Absolventenstudie” der Universitat Jena teilgenommen, in
der die Praxis der Schule aus der Sicht ihrer Absolventen beurteilt wird, sowie
an Mathematikwettbewerben und anderen 6ffentlichen Prasentationen. Wichtige
evaluative Beitrage liefern auch die Bewertungen der Schule durch Eltern, die
im Interesse ihrer Kinder als besonders problembewusste und kritische ,Eva-
luatoren” auftreten, vor allem aber ein standiger Strom von Besuchern. Hier ist
der Schule positiv anzurechnen, dass sie den dabei ablaufenden Diskurs Gber
die Schule 6ffentlich macht und auch kritische AuRerungen (iber die Schule pu-
bliziert. Ein Teil von ihnen gilt einem Bereich, der — abgesehen von der (sehr
positiven) Beurteilung der Mathematik- und Naturwissenschaftsleistungen durch
TIMSS und PISA — als Thema u.E. insbesondere in der schulinternen Evaluation
in der Vergangenheit zu kurz gekommen ist. Der konkrete Verlauf des Fachunter-
richts sollte in didaktischer und unterrichtsmethodischer Hinsicht verstarkt The-
ma der kollegialen Wahrnehmung und Erérterung sein. Mogliche Schwerpunkte
der Reflexion kdnnten die offensichtlichen Qualitatsunterschiede im Fachunter-
richt, das gelegentliche Fehlen didaktischer Expertise, z. B. im Hinblick auf Dif-
ferenzierungsmaRnahmen, und die Unter- und Uberforderung von Schiilern sein
sowie die genauere Diagnose der unterrichtlichen Probleme und Férderbedirf-
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nisse leistungsschwacherer Schiiler. Einer Verstarkung solcher Analysen an der
Helene-Lange-Schule kdme insofern groRes Gewicht zu, als dort der fachliche
Unterricht in beispielhafter Weise in ein umfassendes Konzept einer Schul- und
Unterrichtskultur eingebettet ist, die Bildung in ihrer notwendigen Vieldimensio-
nalitat erkennt und ermdglicht.

Die genannte Einschrankung hindert nicht das resimierende Urteil, dass die
Schule ein hochst anregendes Muster fiir ein ausbalanciertes Verhaltnis von
Fremd- und Selbstevaluation und fiir die schulinterne Implementation von Un-
tersuchungsergebnissen liefert, wie es fir die meisten hessischen Schulen noch
»Zukunftsmusik“ darstellt.

3.6 Empfehlungen zur weiteren Arbeit
an der Helene-Lange-Schule

Aufgrund der vorangegangenen Einschatzung ihrer Leistung als Versuchsschule
und ihres Beitrages zur Schulentwicklung kann fiir die weitere Arbeit der Helene-
Lange-Schule Wiesbaden empfohlen werden:

» Die an der Schule in beispielhafter Weise gelungene Verknlpfung einer attrak-
tiven schulkulturellen Praxis, welche die Schilerinnen und Schiller zu eigen-
verantwortlichem Lernen herausfordert, mit einem hohen Leistungsanspruch,
der sich auch im kognitiven Lernen in den Kernfachern dokumentiert, sowie
einem professionellen Standard der Organisation und schulinternen Koopera-
tion, der die Arbeit der Schule absichert und inspiriert, muss als Beispiel einer
erfolgreich arbeitenden hessischen Versuchsschule fir den Sekundarstufen-
I-Bereich mit bundesweiter Ausstrahlung unbedingt erhalten bleiben.

» Diese Zielsetzung muss insbesondere beim anstehenden Wechsel in der Lei-
tung der Schule im Zentrum stehen. Zudem braucht die Schule angesichts
der gegenwartig bestehenden Uberlastung des Kollegiums eine Verbesse-
rung ihrer Ausstattung, vor allem um die Ergebnisse ihrer Arbeit noch wirksa-
mer dokumentieren und der grof3en Zahl interessierter Besucher vermitteln zu
kdnnen.

» Eine Losung sollte fir die wissenschaftliche Begleitung der Schule ange-
strebt werden (diese Funktion ist gegenwartig unbesetzt). Es gilt, eine Form
zu finden, die an die bisher erfolgreiche Praxis wissenschaftlicher Beratung
anknipft, dabei aber — ohne den ganzheitlich padagogischen Blick einzubi-
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Ren — die empirische Komponente in der schulinternen Selbstevaluation mehr
berlcksichtigt.

Die einzelnen Teams sollten sich wie bisher dazu verstehen, auf neue Her-
ausforderungen durch die Weiterentwicklung der an der Schule gefundenen
besonderen Formen, nach Moglichkeit auch durch kreative Neuentwicklun-
gen, zu antworten.

Verstarkt Gegenstand schulinterner Beobachtung und kooperativer Reflexion
sollten die Arbeitsprozesse und Lernverlaufe im Fachunterricht sein (selbst-
verstandlich im Kontext der fur die Schule typischen Praxis einer motivieren-
den und asthetisch anspruchsvollen Unterrichtskultur). Als Schwerpunkte der
Reflexion bietet sich der Austausch Uber Standards gelungener Unterrichtab-
laufe vor allem unter den Anforderungen der an der Schule praktizierten Bin-
nendifferenzierung und Individualisierung angesichts heterogener Schiiler-
gruppen an. Der lerndiagnostische Aspekt sollte besonders beachtet werden.
Die Schule sollte starker dabei unterstitzt werden, ihre Praxis wirksam zu
verbreiten. U. E. gilt es dabei einerseits, die prozessualen und entstehungs-
geschichtlichen Momente der gefundenen Praxisformen deutlicher zu ma-
chen. Interessenten muss vermittelt werden, dass es kontinuierlicher Arbeit
auf hohem Anspruchsniveau bedarf, um zu dem im Ergebnis wie ,selbstver-
standlich® wirkenden Problemlésungen zu gelangen. Dazu braucht die Schule
weitere Unterstitzung.
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4. Offene Schule Kassel-Waldau:
Evaluationsbericht

4.1 Schulportrat

Die Offene Schule Kassel-Waldau (OSW) wurde 1983 durch die Umwandlung
der IGS Waldau vom Hessischen Kultusministerium und der Stadt Kassel als
Ganztagsschule mit besonderer padagogischer Pragung eingerichtet. Seit 1995
ist sie Versuchsschule des Landes Hessen. Gegenwartig werden an der Schule
ca. 860 Schilerinnen und Schiler von ca. 80 Lehrerinnen und Lehrern unter-
richtet (60 Lehrerstellen). Unter den sonstigen Mitarbeiter/innen der Schule sind
eine Sozialarbeiterin und ein Sozialarbeiter, die sich 1,5 Stellen teilen (jeweils zur
Halfte von Land und Stadt finanziert).

Organisation der Schule

Die Offene Schule Waldau ist eine Schule fir die Kinder des Stadtteils Waldau
und dariber hinaus Angebotsschule fir Kinder aus der Stadt und Region Kas-
sel, soweit die Kapazitat es erlaubt. Als Ganztagsschule ist sie fur die Schi-
lerinnen und Schiler ab 7.30 Uhr gedffnet. Bis zum Beginn der ersten Stunde
um 8.45 Uhr kénnen sich die Kinder im ,offenen Anfang“ in der Schule treffen,
Aufgaben erledigen, spielen oder einfach nur ,ankommen® und sich unterhalten.
Ab der 7. Klasse erweitert sich der Stundenplan um den Wahlpflichtbereich, so
dass in den hdheren Klassen der Unterricht zum Teil bereits um 8 Uhr beginnt.
Bis 12.15 Uhr liegen vier Unterrichtsstunden, unterbrochen von einer halbstiindi-
gen Frihstlckspause. Einen Gong zwischen den Stunden und zur Pause gibt es
nicht — die jeweiligen Lehrer beenden die Stunde. Auch entscheiden die Kinder
und Jugendlichen selbst, wo und wie sie ihre Pausen verbringen méchten. Nach
einer einstiindigen Mittagspause mit Gelegenheit zum Mittagessen und Freizeit-
aktivitaten folgen noch einmal zwei Unterrichtsstunden bis 14.35 Uhr. Hier endet
der Pflichtunterricht und um 15 Uhr beginnen die freiwilligen Zusatzangebote,
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die bis 16.30 Uhr dauern. Im Hauptgebdude der OSW befindet sich auch die
Stadtteil- und Schulbibliothek, die als unverzichtbarer Kooperationspartner die
schulischen Anstrengungen um Leseférderung und selbststandige Informations-
beschaffung mittels Blichern und Computern unterstitzt.

Padagogische Prinzipien

Uberschaubarkeit und Verlésslichkeit sind wichtige padagogische Prinzipien, die
auch organisatorisch umgesetzt worden sind. So gliedert sich die sechszlgige
Schule in sechs kleinere Einheiten, die Jahrgange 5 bis 10. Jeder Jahrgang mit
seinen 6 Klassen und etwa 150 Schilerinnen und Schilern ,bewohnt jeweils
fur zwei Jahre ein eigenes Gebaude (bzw. einen Gebaudeteil) mit sechs Klas-
senrdumen, einer Gemeinschaftsflache zum Versammeln, Feiern, Vorfiihren und
Arbeiten sowie einem Lehrerzimmer. Klassenrdume und der Gemeinschaftsbe-
reich werden von den Schiilerinnen
und Schiilern und ihren Lehrkraften
gemeinsam gestaltet.

Ein Lehrerteam von ca. 12 Personen
unterrichtet Uberwiegend in einem
Jahrgang, begleitet die Schulerinnen
und Schiler Uber die sechsjahrige
Schulzeit und baut in ihrem Arbeits-
bereich die notwendigen Rituale und
Regeln auf. Jede Klasse hat zwei
Klassenlehrer — einen Mann und
eine Frau. Die Lehrerteams uber-
nehmen fur wesentliche Teile ihres
Alltags selbstverantwortlich die or-
ganisatorische und inhaltliche Pla-
nung (Unterrichtskoordination, Vertretungsregelung usw.) und finden sich dazu
vierzehntagig in einer Teamsitzung zusammen. Sie wahlen einen Teamsprecher
oder eine Teamsprecherin, einen oder zwei Organisator/en und entsenden je eine
Person in die zentrale padagogische Arbeitsgruppe und die Schulprogrammgrup-
pen. Fur die einzelnen Unterrichtsfacher organisiert jeweils ein Vertreter eines
Faches die Koordination der Fachkollegen. Neben den Teamsitzungen finden
regelmaflig Fachkonferenzen, Gesamtkonferenzen und viele unterschiedliche
Arbeitsgruppensitzungen statt.
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Unterricht

Die Offene Schule ist bemuht, die Erschlielung der Welt und die Aneignung von
Qualifikationen und Kompetenzen in inhaltlichen Sinnzusammenhéngen zu ge-
stalten und in stabilen Lerngruppen die dazugehdrigen sozialen Kompetenzen
zu fordern. Dazu gehort, dass schon lange die Facher Sozialkunde, Geschichte
und Erdkunde im Lernbereich Gesellschaftslehre unterrichtet werden. Die Fa-
cher Physik, Chemie und Biologie bilden in den Klassen 5 bis 8 den Lernbereich
Naturwissenschaften und werden in der 9. und 10. Klasse in themen- und ni-
veaudifferenzierten Neigungsgruppen angeboten, in die sich die Schilerinnen
und Schiler nach Beratung der Fachlehrer selbstverantwortlich einwahlen. Un-
ter Berlicksichtigung der sehr unterschiedlichen religidés-kulturellen Hintergriinde
der Schilerinnen und Schiler wird in enger Zusammenarbeit mit Vertretern der
evangelischen und katholischen Kirche ein modellhaftes Konzept fir den ge-
meinsamen Religionsunterricht umgesetzt.

Facherlbergreifender Unterricht wird in den Jahrgangen koordiniert und findet
vor allem in den dreimal im Jahr stattfindenden Kompaktwochen statt. Hier bieten
sich auch zeitliche Spielrdume fir den Besuch auflerschulischer Lernorte, fur
zusammenhangende Unterrichtsprojekte, Exkursionen und Klassenfahrten.

Selbststandigkeit lernen

In reformpadagogischer Tradition, gekoppelt mit dem allseits eingeforderten Ziel
der Vermittlung von Schliisselqualifikationen zum selbststandigen, lebenslan-
gen Lernens wurde an der OSW ein ,Fach“ geschaffen, das das ,Lernen lernen®
ohne Fachergrenzen zum Inhalt hat: das Freie Lernen. Der Umgang damit ist
ein schulweiter, nicht abgeschlossener Lernprozess, der eine Fllle von pada-
gogischen Erfindungen hervorgebracht hat und der in Zusammenhang mit de-
zentralen, differenzierenden Unterrichtsbemihungen als ,Schule fir alle Kinder®
zu sehen ist. Der Aufbau und die Methoden des selbststandigen Lernens haben
auch erheblich auf die Arbeit in den einzelnen Fachern ausgestrahlt.

Das Freie Lernen ist folgendermal3en aufgebaut:

» Jahrgang 5/6: Planung fiir den Zeitraum einer Woche; Wahl des Arbeitspart-
ners und der Reihenfolge; Auswahl aus Angeboten im Klassenraum und einer
Werkecke; Vorbereitung von kleinen Vortragen und Beitragen fiir den Morgen-
kreis und den Fachunterricht; EinUbung elementarer Arbeitstechniken, erste
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Reflexionen Uber Arbeitsverhalten im Dialog mit dem Lehrer tber den Wo-
chenplan.

» Jahrgang 7/8: Planung fur langere Zeitrdume; Erweiterung und Vertiefung der
Arbeitstechniken (Vortrage, Referate, Wandzeitungen); Koordinierung meh-
rerer langfristiger Aufgaben aus Fachern; Offene Werkecken, Offenes Labor;
Gelenkte Vorhaben: Wahl aus Themenangeboten, Schwerpunkten, Prasenta-
tionsformen; erweiterte Reflexion der Arbeit.

» Jahrgang 9/10: Zeitplanung in Zeitraumen bis zu einem halben Jahr und da-
riber hinaus; Koordinierung mehrerer gleichzeitiger Aufgaben; individuelle
Vorhaben: Freie Themenwahl in Klassenraum, Werkstatt oder Offenem La-
bor, Vorlage von Zeit- und Arbeitsplan, vertiefte Reflexion Uber die eigene
Arbeit, Prasentation passend zum Thema, Erweiterung und Anwendung der
Arbeitstechniken im Zusammenhang mit dem selbst gewahlten Thema; Klas-
senvorhaben mit gemeinsamer Themenfindung, Bearbeitung, Prasentation,
Auswertung, Reflexion in der Gruppe.

In den unteren Klassen planen und begleiten die Schilerinnen und Schiler ih-
ren Arbeitsprozess in Wochenplanheften, die von ihren Lehrkraften wochentlich
kommentiert werden und auch den Eltern einen Einblick in die laufende Arbeit
geben. Fir die ersten Vorhaben im Jahrgang sowie in der 9. und 10. Klasse fih-
ren die Jugendlichen ein Vorhaben-Tagebuch, in dem sie ihren Arbeitsprozess
planen und kommentieren und am Ende der Vorhaben-Phase reflektieren.

Kompetenzen

Mithilfe des ,Freien Lernens®, das in den unteren Klassen mit zwei und in den ho-
heren Klassen mit drei Wochenstunden im Stundenplan verankert ist, aber auch
durch gezieltes Methodentraining in den einzelnen Fachern werden schrittweise
Kompetenzen fiir Arbeitstechniken und féchertibergreifendes Lernen aufgebaut, so
dass die Jugendlichen in den Klassen 9 und 10 in der Lage sind, sich ein selbstge-
wahltes Thema selbstverantwortlich zu erarbeiten und es in einer dem Thema und
den Mdglichkeiten des Schilers adaquaten Form der Klasse und dem Jahrgang,
ggf. auch der Schuléffentlichkeit, zu prasentieren. Die Vielfalt der Themen und Be-
arbeitungsweisen driickt die Vielfalt der Talente und Begabungen aus. Durch die
technische Ausstattung mit PC und Internet in jedem Klassenraum ist die Schule in
der Lage, den Aufbau von Kompetenzen im Umgang mit den neuen Medien in den
Unterricht einzubeziehen. Jedes Kind erhalt in der 5. Klasse eine Grundausbildung
am PC, die in den folgenden Jahrgangen fortgesetzt wird.
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Heterogenitat

Ebenso wie im Freien Lernen spielt auch im ubrigen Unterricht und Schulleben
die Unterschiedlichkeit von Kindern und Jugendlichen auf den verschiedensten
Gebieten eine groRe Rolle. Die Offene Schule Waldau mochte Kindern unter-
schiedlicher sozialer und ethnischer Herkunft, unterschiedlicher Begabungen
und Neigungen soziale Erfahrungen und Kompetenzen im Umgang miteinander
vermitteln. Dabei wird sehr viel Wert auf Binnendifferenzierung und Individualisie-
rung im Unterricht gelegt, um jedem Kind so weit wie mdglich gerecht werden zu
kénnen. Wertvolle Hilfe leisten dabei die Erfahrungen in den Integrationsklassen
mit behinderten Kindern sowie unterstitzende MaRnahmen und Angebote fur
besonders begabte Kinder. Die Beratung und die Zusammenarbeit mit den Eltern
spielen eine groRe Rolle. Vor Eintritt ihrer Kinder in die Schule werden die Eltern
auf wichtige Prinzipien hingewiesen und verpflichtet. Die Klassenlehrer fihren
mit Schilern und Eltern regelmaRige Gesprache, in denen es besonders um Ar-
beits- und Sozialverhalten und Fortschritte im selbststandigen Lernen geht; mit
einzelnen Schulern und Eltern werden auf den Einzelfall bezogene Erziehungs-
vertrage abgeschlossen.

Formen &ulBerer Leistungsdifferenzierung finden auf zwei Leistungsniveaus statt;
in Englisch und Mathematik ab Klasse 7, in Deutsch ab Klasse 8. Alle Differenzie-
rungen beziehen sich auf die jeweilige Partnerklasse, so dass die Mischung der
Lerngruppen sich lediglich tber zwei Klassen erstreckt. Ab der 9. Klasse schlie-
Ren sich daran weitere Differenzierungen nach Neigung und Leistung durch
Wahlpflichtkurse und Fremdsprachenangebote an. In jedem Jahrgang bietet die
Schule eine Integrationsklasse fir behinderte und nicht behinderte Kinder fir den
Gemeinsamen Unterricht an.

Verantwortung und Kooperation

Durch die Organisation in Jahrgangsteams Gbernehmen die Lehrer eine Spiegel-
und Modellfunktion fur die Schiler des Jahrgangs, die sie unterrichten. Ebenso
wie jeder Lehrer und jede Lehrerin im Rahmen ihres Teams fir einen Aufgaben-
bereich verantwortlich ist, hat auch jeder Schiler und jede Schiilerin in der Klas-
se ein Klassenamt. Der Kooperation und Umgangskultur der Lehrerinnen und
Lehrer entspricht das Bemihen um soziale Erfahrungen in Gruppenarbeit und
die Erziehung zu respektvollem Umgang in den Klassen. Am Ende der Woche
wird die vergangene Woche im Klassenrat reflektiert und anstehende Konflikte
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innerhalb der Klasse eigenverantwortlich besprochen und geldst. Mit Vorhaben
wie einem Energiesparprogramm, Milltrennung, Schulgarten und der Bewirt-
schaftung einer nahe gelegenen Streuobstwiese soll die Verantwortung von
Schilern und Lehrern fir ein 6kologisch bewusstes Leben gestarkt werden.
Verantwortung hat die Schule auch fiir das auerschulische Umfeld der Schi-
ler, fir den Staditteil, Gbernommen. Sie initiierte ein ,Bundnis fur Waldauer Kin-
der und Jugendliche, in dem alle mit Kindern und Jugendlichen professionell
verknilpften Institutionen und Personen sowie alle freien Trager und ehrenamt-
lich téatigen Personen zusammenarbeiten. Zu den Aufgaben dieses Blindnisses
gehdren die Einrichtung und Sicherung von auferschulischen Angeboten und
Ferienangeboten, die Schaffung von attraktiven Treffpunkten, die Zusammenar-
beit mit den Wohnungsbaugesellschaften, der Versuch der Einwirkung auf die
Bevolkerungsentwicklung im Stadtteil und die Verbesserung der Bilanzen von
Jugendamt und Polizei. Letzteres geschieht durch Entwicklung von Mediations-
konzepten, Deeskalationsprogrammen und enger Zusammenarbeit von Schule,
Polizei und Justiz.

Bei der Starkung der Klassengemeinschaften in Klasse 5 und 6 sowie der Zu-
sammenarbeit mit Jugendpflege und -hilfe werden die Lehrkrafte von den Mitar-
beitern der Schulsozialarbeit unterstitzt. Uber diese enge Zusammenarbeit hin-
aus 6ffnet sich die Schule in den nachmittaglichen Zusatzangeboten fir Vereine
und Angebote des Stadtteils.

Ganztagsschule

Das Waldauer Ganztagsschulmodell ist an Konzepte im angelsachsischen und
skandinavischen Bereich angelehnt. Es ist nach Ansicht der Schule zukunfts-
weisend fur die Idee einer ,Offenen Ganztagsschule® in Deutschland. Folgende
Argumente sprechen fiir das Modell:

+ Die Waldauer Ganztagsschule gibt Eltern und Schuler/innen gentigend
Raum, auch private Aktivitaten auRerhalb der Schule zu planen.

» Ein gleichbleibender, rhythmisierter Tagesablauf ist fir die Leistungsfahigkeit
von Kindern, Jugendlichen und Lehrkraften eine wichtige Voraussetzung, auf
die sich die Korper und ,inneren Uhren® einstellen.

» Die Bereitstellung von Zeit vor Unterrichtsbeginn im ,Offenen Anfang*” (bis zu
90 Minuten) ermoglicht Férderangebote und Aufgabenbetreuung in Phasen,
in denen Schdlerinnen und Schiler noch nicht erschopft sind. Die so gewon-
nene Zeit eroéffnet mit den langen Pausen Zeit fir Bewegung, ungebundene
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sportliche Betatigung, intensive Gesprache und Beratung von Schiilerinnen
und Schilern durch Lehrkrafte des jeweiligen Lehrerteams.

« Das Ganztagsschulkonzept ist nur dadurch erfolgreich, dass die Schule ihr
gesamtes padagogisches Konzept verandert und weiterentwickelt hat.

Bildungsgange und Abschlisse

Als integrierte Gesamtschule bietet die Offene Schule Waldau alle Abschlusse
an. Je nach Jahrgang verlassen zwischen 30 und 50 % einer Jahrgangsstufe 10
die Schule mit einer Qualifikation fiir weiterfihrende Schulen (Versetzung nach
Klasse 11 einer gymnasialen Oberstufe, Eignung fur die Fachoberschule), ca. je
ein Drittel mit einem Realschulabschluss bzw. einem Hauptschulabschluss. Der
Uberwiegende Teil der Hauptschuler bleibt bis zum Ende der Klasse 10 in der
Schule; kaum ein Schuler geht ohne Abschluss ab. In den gymnasialen Oberstu-
fen arbeiten die Abganger der OSW erfolgreich mit.

(Dieses Portrat wurde von der Schule selbst erstellt.)

4.2 Implizite Eigenbewertung durch Selbstdarstellung

Die Offene Schule Waldau hat fiir das vorliegende Gutachten folgende Materia-
lien vorgelegt:

» Eine Monografie Uber die Schule (1999) sowie zahlreiche Veroffentlichungen
in Fachzeitschriften (siehe Anhang)

» Schulinterne Dokumente zur Planungsarbeit, Organisation sowie zu Unterricht
und Schulleben (Zweites Schulprogramm 2002, Protokolle von Bilanz- und Pla-
nungsgesprachen, Planungspapiere der Schulleitung und aus Arbeitsgruppen,
z. B. zur Gestaltung von Konferenzen, zur Personalentwicklung durch Bilanz-
und Orientierungsgesprache, zum Projekt LIBRO (Begabtenférderung), zur
Stadtteilarbeit, zur Teilnahme an Fortbildungsveranstaltungen u. a.)

« Broschiren der Schule, z. B. zum Freien Lernen, zur Teamarbeit, zum Cur-
riculum Integrierte Naturwissenschaften, zum weiterfiihrenden Besuch nach
Klasse 4; Exemplare der Zeitschrift der OSW, ,Schulleben”

« Texte zur wissenschaftlichen Begleitung und Selbstevaluation (Berichte der
wissenschaftlichen Begleitung 1985 — 99; Besucherstatistiken; Ergebnisse
der Besucherbefragung, Auswertungstexte zum Ubergang auf die gymnasi-

99



ale Oberstufe 1996 — 2002; Befragung zur neugestalteten Praxis des Freien
Lernens 2001/02)

» Arbeiten und Wochenplanhefte von Schuler/innen

*  TIMSS-Untersuchung 1999/2003; PISA-Rickmeldung 2002.

Eine Bibliografie findet sich im Anhang (Nr. 17).

In den Verdffentlichungen der Schule in der Griindungs- und ersten Entwicklungs-
phase der Offenen Schule — erster Schilerdurchgang 1983/84 bis 1988/89 — (iber-
wiegt das Motiv, das neuentwickelte Konzept der Schule in der Fachliteratur zu pra-
sentieren. Charakteristisch dafiir — und fiir weitere Publikationen — ist die Darstellung
des Schulkonzepts durch die damalige Planungsgruppe (Leitung: Dieter Grobe) in
einem der Offenen Schule gewidmeten Themenheft der Zeitschrift ,Die Deutsche
Schule” (Heft 2/1989, S. 156-227). Der gewabhlte Titel, ,Die Schule 6ffnen — ganz-
heitlich lernen. Die ,Offene Schule” Kassel-Waldau entwickelt ihr padagogisches
Profil“ Iasst erkennen, was der Schule in ihrer Aufbauphase besonders wichtig war.
Sie stellt heraus, dass es ihr gelungen ist, Schule im umfassenden Bildungssinn
als intakten und padagogisch verantwortbaren Erfahrungs- und Handlungsraum
wieder herzustellen. Die frihere UberbUrokratisierte Massenschule mit ihrer An-
onymitat ist iberwunden; Lehrer und Schiler kdbnnen Lernen wieder gemeinsam
und effektiv gestalten. Dabei wird schon damals als Leitprinzip herausgestellt,
was in der PISA-Folgen-Debatte erneut zu einem zentralen Thema geworden ist,
dass namlich Soziales Lernen und Lehren einander wechselseitig bedingen. Diese
Grundideen bestimmen alle weiteren Publikationen der ersten Phase der Offenen
Schule. Ubrigens hat Ruth Wagner in dieser Broschiire den einleitenden Aufsatz
zum Thema ,,Offene Schule’ — von der Idee zur Realisierung” verfasst.

Uber die Offene Schule sind in ihrer ersten Phase auch Texte aus der ,Aufien-
sicht” entstanden; im Wesentlichen von den in verschiedenen Funktionen an der
Begleitung beteiligten Wissenschaftlern, z. B. von Tillmann Uber eine noch in
die Gesamtschulzeit zuriickreichende Wirkungsstudie, von Dérger und Messner
Uber Profil und Praxis der neu konzipierten Institution. Auch die schulinterne wis-
senschaftliche Begleitung (vgl. 4.5.1) veroéffentlichte extern und intern zahlreiche
Einzelstudien, Arbeitsberichte und Auswertungen.

Im Versuchsschulzeitraum sticht aus den Publikationen die Monografie von In-
grid Ahlring und Bérbel Brémer aus dem Jahre 1999 hervor.! Sie baut auf den

' Ahlring, Ingrid/Bromer, Béarbel (unter Mitarbeit von Peter Famulok und Barbara Grof3):
Schule machen. Das padagogische Konzept der Offenen Schule Kassel-Waldau.
Baltmannsweiler 1999 (Schneider).
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,Handreichungen® auf, in denen die Schule ihr neu entwickeltes schulorgani-
satorisches und didaktisches Know-how intern (und begehrt bei Besuchern)
unter praktischer Perspektive, vor allem auch zur Selbstvergewisserung und
zur Einarbeitung neuer Kolleg/innen, dargestellt hatte. Nun wird die Schule als
eine ausgereifte Institution prasentiert, die gelernt hat, ihre Verantwortung in
padagogisch neuer Weise wahrzunehmen und dabei mit Heterogenitat erfolg-
reich umzugehen, das fachliche und das selbststandige Lernen miteinander zu
vernetzen und auch die Lehrerarbeit selbst (Jahrgangsteams) neu auszuiben.
Der Band stellt insofern eine Art praktisches Resliimee der Versuchsschular-
beit der Offenen Schule dar. Theoretisch beschreibt er aspektreich die insti-
tutionelle Gestalt einer fir Differenzen — seien sie sozialer, geschlechtlicher,
kultureller oder kognitiv-intellektueller Art — sensiblen demokratischen Gemein-
schaftsschule, in der Lernen und Leisten, aber auch individuelle Férderung und
soziales Miteinander einen hohen Stellenwert haben. Praktisch liefert er ein
detailliertes Kompendium der in Waldau entwickelten Handlungskonzepte; die
Ergebnisse der Reform- und Versuchsschulpraxis werden damit fiir Interessier-
te zuganglich gemacht.

Die OSW hat von 1995 — 2002 auch dartber hinaus eine rege Publikationsta-
tigkeit entfaltet. Im Mittelpunkt stehen dabei fachdidaktische Texte und Arbei-
ten zu Unterrichtsformen und -problemen, in denen konkrete Praxiskonzepte
und -erfahrungen auf dem Hintergrund des Waldauer Konzepts reflektiert wer-
den. Eine Auswahl der Themen kann die grof3e Bandbreite der unterrichtlichen
Entwicklungsfragen veranschaulichen, in denen Angehdrige der OSW an der
Fachdiskussion beteiligt sind: Freie Arbeit (1995), Schilerbewertung (1996;
1997), Bau einer Lochkamera (1997), Binnendifferenzierender Unterricht
(1997; 2000), Aufbau des Freien Lernens (2000; 2002), Arbeitslehre (2000),
Projektarbeit (2000), Comics lesen (2000), Ganztagsschule: Der offene Anfang
(2000), Schreibwerkstatt (2001), Lernspiele im Deutschunterricht (2001), Stadt-
musikanten (2001), Englischunterricht (2002), Projektwochen (2002; 2003). Die
Texte sind in namhaften Zeitschriften oder Handbiichern erschienen. In diesen
Texten geht es immer wieder um praktisch erprobte Vorschlage fir fordernden
und differenzierenden Unterricht in verschiedenen Fachern, von Englisch bis
Arbeitslehre. Die Schule stellt sich in ihnen als eine Art ,Labor® fir neue Un-
terrichtsideen dar, die an die aktuelle Diskussion um Qualitdtsverbesserung
anschlieBen. In diesen Texten wird das padagogische Konzept der Offenen
Schule Waldau in zeitgemaRer Form ,kleingearbeitet” und fiir die Ubernahme
durch Andere prasentiert.
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4.3 Darstellung und Bewertung der Arbeit auf der Basis
des Versuchsschulerlasses

Die Offene Schule Kassel-Waldau ist vom Hessischen Kultusministerium schon
1983 als Schule mit besonderen Organisations- und Arbeitsformen (,Offene
Schule®) eingerichtet worden.2 Seit damals besitzt sie den Charakter einer bun-
desweit bekannten Reformschule. Mit ihrer Umwandlung in eine Versuchsschule
des Landes Hessen im Jahre 1995 hat die Offene Schule Waldau den Auftrag
erhalten, entsprechend ihrem padagogischen Konzept zu bestimmten Punkten
gezielte Entwicklungs- und Erprobungsarbeit zur Weiterentwicklung des Schul-
wesens zu leisten. Es sind dies im Einzelnen die Entwicklung und Erprobung

» von Unterrichtsformen, die dem ,mathetischen” Prinzip entsprechen;

* neuer Formen des Unterrichts und der Betreuung, die die Selbststéandigkeit
und Selbsttatigkeit gerade der Schilerinnen und Schiuler férdern, die in die-
ser Hinsicht besondere Schwierigkeiten haben;

* neuer Formen der Zusammenarbeit mit kommunalen oder anderen Tragern
der Jugendbildungs- und Jugendsozialarbeit sowie

+ der in diesen Zusammenhangen erforderlichen Anderungen der Schul- und
Unterrichtsorganisation, der Offnung der Schule, der Auswirkungen auf
die Definition der Arbeitszeit von Lehrerinnen und Lehrern und anderer am
Schulalltag beteiligter Personen.

Dazu kommt der Auftrag,

+ die Erfahrungen der Schule in geeigneter Form in enger Verbindung mit der
Lehrerfortbildung zu dokumentieren.

Bei der Beantwortung der Frage, inwieweit die Schule im Hinblick auf die genannten
Punkte ihren Auftrag erflllt hat, wird im Folgenden hinsichtlich der eng miteinander
verwobenen Punkte 1, 2 und 4 eine sich aus der Sache ergebende Gliederung
gewahlt. Auf die Punkte 3 und 5 wird anschlieRend etwas kiirzer eingegangen.

2 Vgl. den Thementeil der Zeitschrift ,Die Deutsche Schule”, Heft 2/1989, der — u. a. mit
Beitragen von Ruth Wagner und der Planungsgruppe — dem Konzept und der Entwick-
lung der Offenen Schule Kassel-Waldau gewidmet ist (S. 156-227). Zu den besonde-
ren Regelungen hat damals auch die Einrichtung einer wissenschaftlichen Begleitung
gehort, in der von 1985 — 1999 Lehrerinnen und Lehrer der OSW, die mit insgesamt 12
Stunden entlastet worden sind, mit der Universitat Kassel zusammengearbeitet haben
(siehe 4.5.1).

102



4.3.1 Unterricht nach dem mathetischen Prinzip und Férderung
der Selbsttatigkeit und Selbststéndigkeit der Schiler

,Freies Lernen” als innerschulischer ,Entwicklungsbereich” zur Férderung selbst-
sténdigen Lernens

In einer Schrift stellt sich die Offene Schule den Eltern mit folgendem Leitbild als
Versuchsschule des Landes Hessen vor:
,Die Schuler/innen finden eine Schule vor,

» die flr sie raumlich und personell Uberschaubar ist,

+ die ein angemessenes und freundliches Verhalten in der Gemeinschaft erwartet,

» die auf ihr individuelles Leistungsvermdgen eingehen will,

+ die auf selbststandiges Lernen, allein oder in der Gruppe, gro3en Wert legt,

+ die sie ihre Starken und Schwachen entdecken lasst,

» die ihnen die Moglichkeit bieten méchte, ihre persdnlichen Interessen zu ver-
tiefen,

« die von ihnen intellektuelle, handwerkliche, musische und kérperliche Leis-
tung ... fordert, die sie auf Beruf und weiterfiihrende Schulen vorbereitet, die
ein gesundes Leben in der Schule und danach ermdéglichen will.*

Die hier genannten Merkmale demonstrieren, dass die Offene Schule — ohne
dies ausdricklich ,mathetisch® zu nennen — schon immer die Bedeutung des
Prinzips erkannt hat, Lernen aus der Perspektive der einzelnen Schiler zu ent-
wickeln und ihnen daflr individuell oder als Mitglieder einer Lerngruppe die Mog-
lichkeit zum selbststandigen Handeln einzurdumen. Charakteristisch ist, dass die
Offene Schule schon von Anfang an zur Verwirklichung dieses Prinzips ihr Unter-
richtsprogramm, das in seinen Grundzugen der Stundentafel der Regelschulen
gleichen Typs entspricht, padagogisch weiter entwickelt hat. Sie hat dabei auf
Ideen der Reformpadagogik zurtickgegriffen, diese aber der neuen Situation an-
gepasst. Im Einzelnen wurde der Unterricht in zweifacher Weise umgestaltet:

* Die Schule ist bestrebt, im gesamten Unterricht, z. B. durch den Einbezug
von Freinet-Praktiken (Freie Texte, Lernkarteien, Wochenplan, Morgenkreis,
Klassenrat), aber auch durch Kompaktwochen, Unterrichtsprojekte und den
Besuch aufRerschulischer Lernorte, Praktika und Exkursionen den Schilern
mehr Chancen zum selbststandigen Lernen zu geben. Im Austausch mit an-
deren Reformschulen hat die Waldauer Schule Pionierarbeit in der Entwick-
lung einer entsprechenden Unterrichtskultur geleistet. GroRer Wert wird auch
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auf die selbststandige Informationsbeschaffung durch die Schiler in der in die
Schule integrierten Stadtteilbibliothek gelegt. An diese Intention schlief3t an,
dass es gelungen ist — neben dem Informatikbereich — jeden Klassenraum mit
Computern und Internetanschluss auszustatten.

» Die Schule hat einen Lernbereich ,Freies Lernen”geschaffen, der in der Stun-
dentafel als eigenes ,Fach® auftritt (in 5-8 zwei, in 9/10 drei Stunden). In die-
sem Bereich sollen die Schilerinnen und Schiiler Giber die gesamte Schulzeit
hin — schrittweise aufbauend — Erfahrungen mit selbstorganisierter schuli-
scher Arbeit sammeln, die daflir bendtigten Methoden erlernen und schlief3-
lich in anspruchsvollen individuellen Vorhaben und in gemeinsamer Arbeit
erproben kdnnen. Der paddagogische Wert des Waldauer ,Freien Lernens”
liegt in seiner doppelten Bedeutung als eine Art ,Schule in der Schule®, in der
selbststéandiges Arbeiten von Grund auf erlernt werden kann, und zugleich als
eine Art ,Entwicklungsabteilung®, in der Lernkompetenzen und Haltungen er-
worben werden, die auf den Unterricht in den einzelnen Féachern ausstrahlen.

In der Verknipfung eines sorgfaltig konzipierten und institutionell herausgeho-
benen Schwerpunktbereiches ,Freies Lernen“ mit dem dbrigen Unterrichtspro-
gramm ist — gerade im Hinblick auf die PISA-Debatte um ,Schllsselqualifikatio-
nen“ — ein wichtiger Beitrag der Offenen Schule Waldau zur Unterrichtsentwick-
lung im Sinne des mathetischen Prinzips zu sehen.?® Das gerade im Hinblick auf
Selbststandigkeit und ,Lernen des Lernens” so oft vernachlassigte Erfordernis
systematischen Ubens wird hier griindlich verwirklicht. Das Kollegium wird da-
bei ebenfalls aufbauend mit einbezogen, da das Freie Lernen von den Klassen-
lehrer/innen betreut wird (in 9/10 die Vorhaben von fachlich zustandigen Lehr-
kraften). Bemerkenswert ist auch, dass die Waldauer Schule — im Sinne der im
Versuchsschulerlass geforderten Entwicklungs- und Erprobungsarbeit — in den
letzten Jahren den Bereich des Freien Lernens als Schwerpunkt der Schulpro-
grammarbeit weiter ausdifferenziert und noch enger mit dem Fachunterricht ver-
knlUpft hat. Dabei wurden aktuelle Erfordernisse, wie die prazisere Bestimmung
der angestrebten Standards, eine konstruktive Gestaltung des Unterrichts, Me-

3 DieVerknlpfunggelingtbesondersdort,woimFachunterrichtselbststandigkeitsfordernde
Unterrichtsformen entwickelt worden sind. Neben den genannten Freinet-Praktiken ist
hier besonders das ,Offene Labor” zu nennen, ein als attraktiver Lernort gestalteter
Versuchsraum, an dem die Schuler unter fachlicher Betreuung selbststandig
anspruchsvolle Experimente durchfiihren und auswerten kénnen, z. B. das ,Zlichten®
von Kristallen. Vgl. Lutz, Burkard/Mazurkewitz, Horst: Freies Lernen in einem ,offenen
Labor, in: Praxis Schule 5-10, 1/2001, S. 16-19.
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thodentraining und die Anbahnung eines bewussteren Lernverhaltens der Schi-
ler in das Freie Lernen eingearbeitet.*

Das Konzept ,Freien Lernens”: Selbststandigkeit will gelernt sein

Die gezielte Weiterentwicklung eines mit dem Fachunterricht vernetzten Lern-
bereichs ,Freies Lernen® stellt — im Hinblick auf die im Versuchsschulerlass for-
mulierten Auftrage — die wichtigste unterrichtliche Innovation der Offenen Schule
Waldau dar. Als eine Art ,Lehrgang selbststandigen Lernens®, der sich Uber die
gesamte sechsjahrige Schulzeit der Sekundarstufe | erstreckt, wird das Freie
Lernen gegenwartig u. W. von keiner anderen Schule Ubertroffen. Es liefert auch
fir Regelschulen ein gelungenes Beispiel, wie fachliches Lernen mit einem auf
Schlisselqualifikationen zielenden selbststandigkeitsférdernden Lernkonzept,
weitgehend im Rahmen der gangigen Unterrichtsorganisation bleibend, verbun-
den werden kann — und dies immer unter dem Leitgedanken, dass gerade auch
selbststandiges Lernen gelernt und geiibt werden muss.

Konzept und Aufbau des Freien Lernens an der OSW auf seinem gegenwartigen
Stand lassen sich durch die Tatigkeitsbereiche veranschaulichen, die — in Form
eines schrittweise aufgebauten Programms — im Zweijahres-Rhythmus konzi-
piert sind (vgl. die Ubersicht auf S. 106).5

Die einzelnen Tatigkeitsbereiche des Freien Lernens folgen in ihrem Aufbau ei-
nem differenzierten curricularen und lerntheoretischen Konzept. Wichtige Grund-
satze sind:

» Das Freie Lernen hat den Status eines Faches. Die Facher haben dafiir Stun-
den abgegeben. Sein Platz ist am Rande des Vormittags (um aufRerschuli-
sche Erkundungen anschlieRen zu kdnnen). Dort liegen die Stunden in einem
Block. Das Freie Lernen entnimmt viele seiner Aufgaben dem Fachunterricht
und ist dadurch unmittelbar mit diesem verbunden.

4 Vgl. dazu die mit Unterstiitzung des HKM herausgebrachte Schrift: Bromer, Béarbel/
Famulok, Peter (Hrsg.): Das Freie Lernen an der Offenen Schule Kassel-Waldau.
OSW Juni 2002 (76 S.). In diesem Text werden Herkunft und Begriindung, Konzept
und angestrebte Qualifikationen des Freien Lernens sowie die praxisbegleitenden
MafRnahmen differenziert dargestellt.

5 Fir Hinweise sei Barbel Bromer gedankt.
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Freies Lernen: Tatigkeitsbereiche in 5/6, 7/8, 9/10
(die konkrete Ausfiihrung erfolgt jeweils aufgrund der Absprache

in den Teams)

Jahrgénge 5/6

(jeweils 2 Stunden)

» Vorbereitung von Beitragen flr
den Morgenkreis (ein Spiel; (m)
ein Tier; Buchvorstellung [eine
Szene))

* Lernspiele (zu Themen aus den
Fachern)

* Freie Texte

» Experimente

* Deutschland-Ordner (Jg. 5)

» Europa-Ordner (Jg. 6)

» Arbeit in der Werkecke
(jeweils 6 Kinder erarbeiten ein
Werkstuick; individuelles Arbeiten
nach Erlangen des Diploms
moglich): Holzdiplom (5. Jg.);
Lotdiplom (6. Jg.)

* 1. Referat: ,Hobbymappe*

* Freier Vortrag

« Zeitleiste: ,Meine Geschichte*

» Buchvorstellung (Plakat)

* Arbeit zu einer Lektire

* Arbeit am Computer:
Klassencomputer; Einflhrung
Internet (Adressen)

Jahrgénge 7/8
(jeweils 2 Stunden)

» Referate (aus den Fachern)

» Vortrage

* Afrika-Ordner (Jg. 7)

» Lateinamerika-Ordner (Jg. 8)
dazu auch praktische Produkte

» Offenes Labor

» Buchvorstellung

» Gelenkte Vorhaben (Jg. 8): Wahl
eines Themas aus einem
vorgegebenen Angebot

» Reflexion des Arbeitsprozesses
(Wochenplanheft bzw. Vorha-
ben-Tagebuch)

« Offene Werkecken fur Diplom-
inhaber

* Arbeit am Computer: Internet-
recherche, Power Point etc.

» Hilfsmittel zur Selbstorganisation des Freien Lernens durch die Schdler ist
ein Wochenplan. Er dient nicht nur der Planung der Arbeit, sondern auch der
Protokollierung des Erledigten und der Anbahnung der Reflexion der eigenen
Arbeit. Dazu hat die Schule ein neues Wochenplanheft konzipiert (besonders
auffallig die darin wochentlich enthaltenen Schulerbilanzen in Briefform, und
die wochentlich (!) antwortenden (Brief-)Kommentare der Lehrer/innen). Re-
gelmaRige Rickmeldungen, wie sie wdchentlich und in formellerer Form (An-
lagen zum Zeugnis, Elterngesprache) jeweils am Ende eines Halbjahres erfol
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Jahrgange 9/10
(jeweils 3 Stunden) 3 Vorhaben-Epochen (von je ca. 12 Wochen)
in jedem Schuljahr

Vorhaben Werkstéatten:
A Z

. insgesamt 6 (pro Werkstatt ca. 12
Klassenraum Werkstatten

Platze): Offenes Labor, Kiche,
Holz/ Metall, Druckerei, Keramik,
Fotolabor; dazu: Schulgarten und

Vorhaben Streuobstwiese

A Z

Klassenraum Werkstatten Vorhaben-Themen:

z. B. Vom Schaf zum Strumpf; Mut
Klassenvorhaben zum Hut; Graffiti; Piercing; Fitness;
Spielplatzreservierung; Kleidung/
Mode etc.

Klassenvorhaben:

Theater; Film; Renaturierung des
Wahlebachs; Wahlprognose; ,The
years go passing by“ — Unsere Zeit
an der OSW etc.

Arbeit am Computer:

verbunden mit Vorhaben:
Recherche, Prasentation
Reflexion des Arbeitsprozesses
(Vorhaben-Tagebuch)

gen, sind erfahrungsgeman fur die Schiler zur Einschatzung ihrer Starken und
Schwachen von grolier Bedeutung. In 9/10 fihren die Schiler ein ,Vorhaben-
Tagebuch® (wird alle 2 bis 3 Wochen von den Lehrern kommentiert).

Zu den einzelnen Tatigkeitsbereichen und den zu erlernenden Arbeitstechni-
ken sind im Rahmen der Schulprogrammarbeit die angestrebten Qualifikatio-
nen detailliert beschrieben worden. Bemerkenswert daran ist, dass auf diese
Weise nicht nur das zu Erlernende in Form von Standards prazise bestimmt,
sondern der sukzessive Aufbau in der Entwicklung von Fahigkeiten, ein-
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schlieBlich der Reflexion und Erfolgskontrolle der eigenen Arbeit, verdeutlicht
wird.

» Die Entwicklung der Selbststandigkeit geschieht im Freien Lernen durch die
Herausforderung der individuellen Arbeit der Schiler, die von ihnen selbst
gesteuert und, soweit moglich, durch Techniken der Selbstkontrolle auch
Uberprift werden sollte. Die Lehrerinnen und Lehrer sind die Anreger und
Moderatoren solcher Lernprozesse, aber auch deren Berater, Helfer und —
besonders wichtig — zuverlassige und diagnostisch sensible ,Evaluatoren®.
Beispielgebend und wichtig fir das Gewinnen von Selbstvertrauen und Kom-
petenz, insbesondere bei den schwacheren Schiilern, ist, dass das Freie Ler-
nen den Radius der Selbsttétigkeit und Selbstverantwortlichkeit der Schiiler
im Lernprozess systematisch steigert und ausbaut:

» In zeitlicher Hinsicht steigert sich die Verantwortlichkeit von Einzelaufgaben
bis zu mehrwdchigen Vorhaben in 9/10. Dies bedeutet fir die Schiiler, in 5/6
die Arbeit zunachst fur 1, 2 Wochen planen zu lernen, in héheren Jahrgéangen
aber die eigene Tatigkeit in langfristigen Arbeitsverlaufen zu organisieren.

* Erweitert wird das Ausmal der von den Schiilern zu treffenden Eigenent-
scheidungen im Lernprozess (z. B. von ,gelenkten® zu ,freien“ Vorhaben).

In sozialer Hinsicht fihrt der Weg vom individuellen Lernen tber Partner- und
Gruppenarbeit zum gemeinsamen Klassenprojekt.

» Hinsichtlich der Lernumgebung erweitert sich der Radius vom vorstrukturier-
ten didaktischen Material am Lernort Schule zur Nutzung aufierschulischer
Lernorte und Informationsquellen.

» Die Selbstreflexion und Kontrolle steigert sich im Hinblick auf Selbststandig-
keit von der Arbeitsbeschreibung bis zur Vorhabensreflexion (mittels Lern-
tagebiichern); auch Reflexion der eigenen Arbeit und Eigenbewertung wird
zunehmend erwartet.®

o Ein wichtiges Prinzip des Freien Lernens ist, dass in ihm — ein Punkt, der fur
schwachere Schiiler besondere Bedeutung besitzt — eine Vielfalt von Tétig-
keiten ausgelbt und in ihrer jeweiligen Methodik erlernt werden, vom kognitiv-
sprachlichen Bereich bis zum handwerklich-praktischen, technisch-kunstleri-
schen und sozial-kulturellen.

5 Vgl. Ahlring, Ingrid/Bromer, Barbel: Wege zur Selbstreflexion. Aufbau reflexiver Kompetenz
im Rahmen selbststandigen Lernens. In: Praxis Schule 5-10, Heft 8/200I, S. 42-45.
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» Schliel3lich wurde flr das Freie Lernen ein Set vielseitiger Evaluationsinstru-
mente entwickelt (,Baumevaluation®, Fragebogen zu den Klassenvorhaben,
Absolventenbefragung).

* Mit dem Auf- und Ausbau des Arbeitsbereiches im beschriebenen Sinn eines
.Lehrgangs flr selbststandiges Lernen® ist der Offenen Schule eine wichti-
ge Innovation auch deshalb gelungen, weil hier in einem langfristigen schuli-
schen Entwicklungsprozess klassische reformpadagogische Ideen, z. B. der
.Padagogik vom Kinde aus®, der Selbsttatigkeit und derProjektmethode, mit
neuen unterrichtstheoretischen Entwicklungen verknipft worden sind, wie sie
durch TIMSS und PISA verstarkt ins Blickfeld geraten sind: Praktisches Ler-
nen, Methodentraining (,Diplome*), konstruktivistische Unterrichtsgestaltung,
Intensivierung variantenreichen Ubens, Erwerb von Lernstrategien, ,Lernen
lernen” im Sinne der bewussten Planung und gedanklichen Begleitung des
eigenen Lernens, Orientierung an Standards, Portfolio sowie Selbst- und
Fremdevaluation. Das ,Freie Lernen der OSW kann demonstrieren, welche
komplexen Syntheseprozesse erforderlich sind, um aus solchen Prinzipien
wirksame Unterrichtskonzepte zu entwickeln und effektiv zu praktizieren. Der
Erfolg des ,Freien Lernens® wird durch altere und neuere Begleituntersuchun-
gen bestatigt, insbesondere die Berichte von Absolvent/innen, die Uber die
Wirksamkeit des an der Offenen Schule erworbenen Fundus selbststandigen
Lernens auf der Oberstufe durchweg positiv berichten. Nach einhelliger Mei-
nung haben sie gegenlber ihren Mitschilern Vorteile (und kdnnen dadurch
die gelegentlichen fachlichen Liicken ausgleichen) (vgl. 4.4.3).

Dies bedeutet nicht, dass es an Praxis und Konzept des ,Freien Lernens* nicht
weiterzuarbeiten gilt. Praktisch gesehen bedarf die Férderung der schwacheren
Schiler im Freien Lernen weiterer Aufmerksamkeit. Fur sie stellt dieser Bereich
eine zusatzliche, oft belastende Lernaufgabe dar, bei deren Erflllung nur mit be-
trachtlicher Unterstiitzung durch die Lehrer/innen Schritt fir Schritt Erfolge und
das dazu notwendige Selbstvertrauen erreicht werden kdnnen. So wichtig fir
diese Gruppe das Vorbild der Leistungsstarkeren ist, bedarf es erheblicher Koor-
dinierungskunst, die gerade bei der selbststandigen Arbeit auseinanderstreben-
den Kompetenzen der leistungsstarken und -schwachen Schiler in den héheren
Jahrgangen in einer gemeinsamen Praxis zusammenzufihren. Wiinschenswert
ware eine genauere empirische Untersuchung des Gesamtkomplexes, wobei be-
sonders auch die Rickwirkungen in den Fachunterricht zu untersuchen waren.
Vom Umfang her ist zu bedenken, ob fiir die Jahrgange 5 bis 8 zwei Wochenstun-
den fir Freies Lernen ausreichen. Eventuell kbnnte eine starkere Verbindung mit
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projektartigen Unterrichtsformen gesucht werden. Diese bedirften u. E. an der
Offenen Schule tiberhaupt einer Intensivierung (zumal die Schulung individueller
Arbeit im Freien Lernen dazu wichtige Voraussetzungen schafft).

4.3.2 Das Jahrgangsteam-Modell als soziale Basis des Lernens
und der Férderung von Selbststéndigkeit

Ein hochdifferenziertes und zugleich anspruchsvolles Lehr-Lern-Konzept wie das
Waldauer ,Freie Lernen® kann nur in einer sozial handlungsfahigen Schule er-
folgreich praktiziert werden, in der zwischen Lehrern und Schilern und zwischen
den Schilern untereinander positive Beziehungen bestehen und sich die Schiler
mit ,ihrer” Schule identifizieren. Oft wird nicht bedacht, wie wenig selbstverstand-
lich es ist, solche Voraussetzungen in einer Schule wie in Waldau vorzufinden,
deren Schuler zum grofRen Teil aus dem ,sozialen Brennpunkt® einer der Schu-
le benachbarten Trabantenstadt stammen (seit 1983 kommen Schiiler aus dem
birgerlichen Milieu der Stadt Kassel hinzu, deren Eltern die Schule wegen ih-
rer Attraktivitat als Reformschule wahlen). Die Anfang der 70er Jahre errichtete
IGS Waldau erscheint in den Schilderungen der Griindergeneration der Offenen
Schule als Massenschule mit einer sozial hochst unbefriedigenden Situation. Die
meisten Lehrpersonen hatten 200 bis 300 Schiiler, teilweise aus sozial problema-
tischen Milieus, zu unterrichten, die sie oft kaum mit Namen kannten. Das Sys-
tem der ABC-Leistungsdifferenzierung fiihrte zu haufigen Ab- und Aufstufungen
der Schuler und zwang Lehrer und Schiler zu standigen Raumwechseln. Unter
diesen Umstanden konnten sich keine kontinuierlichen Beziehungen und kein
Gemeinschaftsgefihl entwickeln. Die meisten Schiler und Lehrer waren froh,
wenn sie den taglichen Schulstress Uberstanden hatten.

Man muss um diese Vorgeschichte wissen, um verstehen zu kénnen, mit wel-
cher Entschiedenheit die Griindergruppe bei der Erneuerung der Offenen Schu-
le darum gerungen hat, durch den radikalen Umbau der institutionellen Formen
eine positive soziale Basis fir die padagogische Arbeit wiederzugewinnen. Die
schlieBlich verwirklichte Grundidee war, anstelle einer anonymen Massensitu-
ation durch die Aufteilung der Schule in sechs Jahrgangsgruppen von je etwa
120 Schillerinnen und Schilern Gberschaubare Verhaltnisse zu schaffen, den
Schiilern in ,ihrer* Schule gleichsam eine ,soziale Heimat“ zu geben. Jedem
Schulerjahrgang wurde ein Lehrerteam von ca. 12 Lehrpersonen zugeordnet.
Die Jahrgangsteams wurden auch raumlich voneinander abgesetzt. Sie bezogen
entweder einen der drei neu errichteten Pavillons oder einen im Altbau abge-
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grenzten Bereich. Zu jedem dieser ,Cluster gehdren sechs Klassenraume, eine
Gemeinschaftsflache fur alle Schiler des Jahrgangs und ein Teamzimmer fur die
Lehrerinnen und Lehrer. Fir die Entwicklung der sozialen Beziehungen ist ent-
scheidend, dass die Lehrer eines Teams die Schiiler ,ihres“ Jahrgangs durch alle
sechs Jahre der Schulzeit begleiten. Jedes Teammitglied Ubernimmt zudem eine
Klassenlehrerfunktion als eines der beiden Mitglieder des jeder Klasse zugeord-
neten Lehrerpaares (wo moglich, bestehend aus Frau und Mann).

Mit diesem Jahrgangsteam-Modell hat die Waldauer Schule einen wichtigen Bei-
trag zur Schulentwicklung geleistet. Das Team-Modell ist inzwischen von einer
Reihe anderer Schulen Gbernommen worden. In Waldau ist damit gelungen, in
den Beziehungen zwischen Lehrern und Schilern das wieder herzustellen, was
Bruno Bettelheim als besonders wichtig bezeichnet hat: Zuverlassigkeit und Be-
lastbarkeit. Von den Besuchern der Schule wird immer wieder die kooperative
und ungewohnlich friedfertige Atmosphare hervorgehoben. Diese konnte auch
bewahrt werden, als die Offene Schule in den letzten Jahren eine besonders
groflRe Gruppe von Jugendlichen aus dem sozialen Brennpunkt der benachbarten
Siedlung aufzunehmen hatte. Auch in der PISA-Schulrickmeldung vom Herbst
2002 wird der Schule eine Uber dem Erwartungswert liegende Schuler-Zufrieden-
heit bestatigt. Genauere Analysen haben ergeben, dass fir das positive Schul-
klima drei Faktoren von Bedeutung sind: Besonders wichtig ist es, dass Lehr-
personen die Klassenlehrerfunktion Ubernehmen und dadurch padagogische
Verantwortung in der alltaglichen Arbeit mit Schilern. Bedeutsam ist ferner die
im Lehrerteam praktizierte Kooperation mit den Kollegen und Kolleginnen. Durch
die dabei gemachten Erfahrungen werden Lehrer auch fir die Zusammenarbeit
mit Schilern sensibilisiert. Schlieflich sind die in der Schule praktizierten Rituale
der Konfliktbearbeitung von besonderem Wert, sei es im Team oder auf Schule-
rebene im wochentlichen Klassenrat.

Es ist ein besonderes Verdienst der Offenen Schule Waldau, dass an ihr u. W.
das Teammodell erstmals als bewusstes Mittel zur pddagogischen Intensivierung
der Lernarbeit mit Schilern genutzt worden ist. Die Schule demonstriert, dass
die jahrelange Vertrautheit zwischen Lehrern und Schilern, der padagogische
Austausch Uber Schuler, nicht zuletzt auch die ,Spiegelung® — und vielleicht Re-
lativierung — der eigenen Erfahrung durch die Wahrnehmung der Kollegen, Uber-
haupt die Anregung durch das Handeln und die Kreativitat anderer, Teamarbeit
zur Grundlage einer neuen, sehr befriedigenden Form der Ausliibung des Lehrer-
berufs machen kénnen. An der OSW durchgeflihrte Befragungen zeigen, dass
um dieser Vorteile fUr die alltdgliche pddagogische Arbeit mit Schiilern willen die
besonderen Anforderungen und Belastungen der Teamarbeit akzeptiert werden,
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wie sie z. B. in der Abgabe von individueller Entscheidungskompetenz an das
Team oder im kommunikativen und zeitlichen Aufwand des Aushandelns der ge-
meinsamen Praxis liegen.” Das Waldauer Teammodell, inzwischen vielfach von
anderen Schulen kopiert, diirfte eine wesentliche Bedingung dafiir sein, dass im
Kollegium — trotz fortgeschrittenen Alters vieler Lehrpersonen — eine hohe Be-
rufszufriedenheit herrscht und das Gefuhl besteht, an der Gestaltung der Schule
beteiligt zu sein (vgl. 4.5.2).

4.3.3 Selbststdndigwerden als Lernhiirde und Lernerfordernis —
Umgang mit Heterogenitat an der Offenen Schule Waldau

Im Versuchsschulerlass von 1995 wird die Offene Schule nicht nur beauftragt,
Formen des Unterrichts und der Betreuung zu erproben, welche die Selbsttatig-
keit der Schuler herausfordern und ihre Selbststandigkeit entwickeln helfen — sie
soll dies vor allem im Hinblick auf Schiler tun, die, wie es im Erlass heif3t, ,in die-
ser Hinsicht besondere Schwierigkeiten haben®. Vermutlich sind damit in erster
Linie leistungsschwachere Schuler gemeint. Von ihnen ist empirisch belegt, dass
sie selbststandiges Tun oft als zusatzliche und belastende Lernhiirde empfinden
und diese zugunsten von Arbeit, die durch Lehrpersonen angeleitet und gefuhrt
wird, zu umgehen suchen. Eine paradoxe Situation, da Leistungsverhalten bei
der Problembearbeitung und Losung Selbsttatigkeit und Selbststandigkeit vor-
aussetzen. Es muss daher das Bestreben jedes padagogisch anspruchsvollen
Lernszenariums sein, nicht nur jene Schiler fir Eigentatigkeit zu gewinnen, die
diese als befriedigend empfinden, sondern auch unselbststandige und wenig
aktive Schiler schrittweise zu mehr Eigenaktivitdt und Selbststeuerung ihres
Lernens zu fuhren. Dies bedeutet, im selben Unterricht fur Schiler oder Schu-
lergruppen sehr unterschiedliche Wege vorzusehen, den Unterricht also zu diffe-
renzieren oder individuell zu gestalten. In der gekonnten Losung dieser Aufgabe
zeigt sich die Leistung einer Schule im Umgang mit Heterogenitat.

7 Vgl. dazu den Bericht Uber Konzept und Erfahrungen mit dem in Waldau kreierten
Modell der Teamarbeit: Kurzawa, Gisela/Messner, Rudolf/Scharer, Rainer und Verwey,
Detlef: Teamarbeit — ein Weg zur gemeinsamen Schulgestaltung. Wissenschaftliche
Begleitung der Offenen Schule Kassel-Waldau 1994, S. 14 ff. — Zu den Erfahrungen
aus Sicht der Lehrerteams siehe: Scharer, Rainer: Miteinander Lésungen finden.
Erfahrungen mit Teamarbeit. In: Friedrich Jahresheft 1998, S. 58/59.
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Als die OSW den Versuchsschulauftrag erhielt, hatte sie — entsprechend ihrer
Leitvorstellung, allen Schilern in der Gemeinschaft der Lerngruppe individuelles
und selbststandiges Lernen zu ermdglichen — fur diesen Zweck schon ein kom-
plexes Repertoire von Unterrichtsformen entwickelt:

« Das ,Freie Lernen“verstand sich von Anfang an, gerade mit Ricksicht auf
schwachere Schiiler, als Lernbereich zur schrittweisen Hinfihrung und
Ubung der Selbststandigkeit (vgl. 4.3.1).

« Das Zusammenleben in der Jahrgangsgruppe sollte daflr die sozialen und
emotionalen Voraussetzungen schaffen (Zugehérigkeitsgefiihl, Ubernahme
von Verantwortung, Selbstsicherheit).

* Im binnendifferenzierenden Klassenunterricht wurde versucht, die Eigenakti-
vitaten der Schiler anzuregen.

» SchlieBlich wird fur die hdheren Jahrgange mit der E-G-Differenzierung in
Partnerklassen ein Modell dulRerer Differenzierung praktiziert, das einerseits
der unterschiedlichen fachlichen Leistungsfahigkeit der Schuler gerecht
werden, andererseits aber den sozialen Zusammenhalt der Klassengemein-
schaft bewahren will. Aus den Schulern von je zwei Klassen, deren Rdume
nebeneinander liegen, werden in Englisch und Mathematik ab 7 sowie in
Deutsch ab 8 und Franzdsisch ab 9 je ein Grund- und Erweiterungskurs ge-
bildet. Die damit verbundene Absicht ist deutlich: Die entwickelten sozialen
Bindungen sollen nicht zerstért werden. Das soziale ,Hin- und Herschieben®
von Schlern soll vermieden werden. Um die im G- wie im E-Kurs dennoch
betrachtlichen Leistungsunterschiede zu berticksichtigen, soll auf beiden
Kursniveaus binnendifferenziert werden. In den Jahrgdngen 9/10 gibt es in
den Naturwissenschaften themenbezogene Angebote (die zugleich auch
leistungsdifferenzierend konzipiert sind).

Die Offene Schule hatte damit Unterrichtsformen geschaffen, die den Schilern
differenzierte Mdglichkeiten zur Eigenaktivitat anbieten, sie aber andererseits auf
ihrem Lernweg nicht allein lassen — einem Anliegen, dem auch der Rhythmus des
Tagesablaufs der Offenen Schule als einer padagogisch gestalteten Ganztags-
schule dient. Dennoch bereitete das Unterrichten einer heterogenen Schuler-
schaft, gerade unter den Bedingungen der herausgeforderten Selbststandigkeit,
von Anfang an auch erhebliche Probleme. Erfahrungsgemaf flihrt gelungener
Unterricht zu einer VergréRerung der Leistungsunterschiede in einer Lerngruppe,
so dass die Gefahr besteht, die schwacheren Schiler in ihrem Lernprozess nicht
genug zu unterstitzen, die Leistungsstarkeren aber zu wenig zu fordern. Binnen-
differenzierung war zudem fur viele Lehrpersonen Neuland.
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Die eigentliche Bewahrungsprobe fiir den Umgang mit Schiler-Heterogenitat un-
ter dem Leitziel der Forderung ihrer Selbststandigkeit bedeutete fiir die Offene
Schule Waldau jedoch der dramatische Strukturwandel ihrer Schilerschaft, wie
er sich fast parallel zur Umwandlung als Versuchsschule vollzog. In die der OSW
benachbarte Trabantensiedlung wurden grof3e Gruppen von Auslandern, darun-
ter zahlreiche Aussiedler und Migranten aus der ehemaligen Sowjetunion, ein-
quartiert. Innerhalb eines Jahrzehnts stieg damit der Anteil von Schiilern an der
OSW, deren Eltern aus dem Ausland zugezogen waren, von ca. 15 auf beinahe
40 %. Diese Angaben werden durch die im Frihjahr 1999 auf Initiative des Hes-
sischen Kultusministeriums an den vier hessischen Versuchsschulen durchge-
flhrte einzelschulische Qualitatsuntersuchung mit dem TIMSS-Instrumentarium
bestatigt. Sie liefert eine prazise Momentaufnahme der sozialen Zusammenset-
zung der Schilerschaft an der OSW.

Gegenstand der Untersuchung war der Jahrgang 8. Von den in die Test einbe-
zogenen 127 Schilerinnen und Schilern haben 38,7 % angegeben, dass we-
nigstens ein Elternteil auslandischer Herkunft ist. 23 % gaben an, dass zu Hau-
se Uberwiegend nicht Deutsch gesprochen wird. Noch deutlicher bestatigt der
Schulabschluss der Eltern die betrachtliche Heterogenitat: 36,4 % haben Haupt-
schul-, 27,1 % Realschul- und 36,4 % Abitur bzw. Fachhochschulabschluss. Die
Studie spricht zusammenfassend von einer ,sehr heterogenen Schiilerschaft,
wobei sich in der Heterogenitat primar die unterschiedliche ethnische Herkunft
widerspiegelt”.®

Die grof’en Sozialdifferenzen der Waldauer Schiilerschaft werden auch durch
PISA 2000 bestatigt.®

Wie hat die Offene Schule Waldau den Unterricht einer so heterogenen Schu-
lerschaft bewaltigt? Inwieweit ist es gelungen, Leistung und Selbststandigkeit
der Schuler zu férdern? Was die Fachleistungen anbetrifft, bestatigt die TIMSS-
Nachuntersuchung von 1999 den getesteten Schilern aus Jahrgang 9 sowohl in
Mathematik wie in den Naturwissenschaften insgesamt sehr hohe Leistungen.
Die Leistungshohe liegt ,zwischen dem mittleren Realschul- und Gymnasialni-

8 Vgl. Koller, Olaf/Trautwein, Ulrich (Hrsg.): Schilerqualitat und Schilerleistung. Wein-
heim 2003 (Juventa), S. 136 f.

¢ Vgl. die ,Rickmeldung der schulbezogenen Ergebnisse aus PISA 2000“. Im Schaubild
~Familidrer Hintergrund der Schiler/innen® zeigt sich ein typische Polaritat: geringer
Wohlstand, hoher Migrantenanteil vs. hohe Werte bei Berufs- und Schulbildung.
Die Werte sind allerdings angesichts der geringen Population (N = 28 von 144 der
Jahrgangsstufe 9) wenig aussagekréaftig (siehe auch 4.4.8).
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veau in TIMSS*®. Der Grundkurs liegt auf Realschulniveau. Allerdings zeigt sich
zwischen G- und E-Kurs in beiden Fachern eine erhebliche Leistungsdifferenz
von etwa 2 (!) Schuljahren."®

Zusammenfassend lasst sich unter Heranziehung weiterer Daten, Eindriicke und
AuRerungen (im Lehrerinterview) sagen:

(1)

()

®)

(4)

Die an der OSW stark gestiegene Heterogenitat hat offenbar der respektab-
len Hohe der Leistungen in beiden Tests — TIMSS 1999, PISA 2000 — nicht
geschadet. Vor allem im E-Kurs findet sich ein gymnasiales Leistungsprofil.
Die Waldauer Schule hatte in den letzten Jahren nicht nur mehr Heteroge-
nitat zu bewaltigen, sie ,traut sich auch mehr Heterogenitat zu“ (Schullei-
tungsmitglied). In diesem Sinne ist das ,Freie Lernen® zu einem komplexen,
an Standards und Tatigkeitsformen orientierten, mit dem Fachunterricht ver-
knupften Lernbereich ausgebaut worden (vgl. 4.3.1). Der Schule ist es auch
gelungen, die fur ihr Gesamtprofil so entscheidende ergédnzende Rekrutie-
rung von leistungsfahigen Schilern aus der Stadt Kassel noch auszuweiten
(vgl. 4.4.2).

Das hohere Zutrauen in den eigenen Umgang mit Heterogenitat zeigt sich
auch daran, dass sich die OSW nicht gescheut hat, einzelne behinderte
Kinder aufzunehmen, deren ,gemeinsamer Unterricht® einen erheblichen
Betreuungsaufwand erfordert. Was den anderen Pol von Besonderheit be-
trifft, beteiligt sich die Schule am Lernnetzwerk LIBRO der Bertelsmann-
Stiftung. Ziel ist hier, hochbegabte Schiiler im normalen Unterricht indivi-
duell besonders herauszufordern und in intensiver Entwicklung zu férdern.
Arbeitsschwerpunkte liegen bisher in 5-7 (individuelle Férderplane) und 9/10
(Vorhabenpreis). Tendenz: Es kann mit etwas didaktischer Kreativitat und
professioneller Diagnostik offenbar gelingen, hochbegabte Schiler auch un-
ter den Bedingungen von heterogenen Lerngruppen optimal zu férdern.
Angesichts des Auseinanderklaffens der Schilerleistungen zwischen E- und
G-Kurs um, wie nach TIMSS vermutet werden muss, zwei Schuljahre fragt
sich andererseits, ob nicht in der Forderung der schwacheren Schiler Defi-
zite auftreten. Zwar ist den AuBerungen mehrerer Lehrer zuzustimmen, dass
auch grof3e Leistungsunterschiede unproblematisch sind, solange auch die

0 Vgl. Koller/Trautwein 2002, S.138 f. In der Rickmeldung von PISA 2000 sind die

Leistungen in Lesen und in den Naturwissenschaften im Vergleich zu Schulen mit &hn-
licher Schulerschaft tendenziell Gberdurchschittlich, in Mathematik im Trend (allerdings
ist hier die GruppengréRe fir verlassliche Aussagen zu gering).
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schwacheren Schiler hinzulernen. Es ware jedoch wiinschenswert, deren
individuellen Lernverlaufen sowohl im Freien Lernen als auch im binnen-
differenzierenden Unterricht genauer nachzugehen. Z. B. sollte Uberprift
werden, inwieweit das erneuerte Programm des Freien Lernens hilft, ihre
Kompetenzen, ihre Selbstregulation und ihr Selbstvertrauen schrittweise
aufzubauen.

(5) Es erscheint positiv, dass Binnendifferenzierung zu einem Hauptpunkt der
Schulprogrammarbeit gewahlt worden ist." U. E. gibt es neben den Binnendif-
fernzierungsmaRnahmen bei Vorbereitung und Ubergang zur Zweierdifferen-
zierung in den Jahrgangen 6 bis 8 sowohl im Kursunterrichtin 9/10 als auch im
gemeinsam unterrichteten Fach Gesellschaftslehre — vor allem die ,Leistungs-
spitze” betreffend — zu diesem Thema Klarungs- und Handlungsbedarf.

(6) Ein wichtiges, an der Offenen Schule noch nicht ausgeschopftes Innovati-
onspotenzial bieten die Erkenntnisse, die sich aus PISA Uber qualitatvollen
Unterricht gewinnen lassen. Dies gilt vor allem fur die neue ,Aufgabenkul-
tur, wie sie sich aus dem PISA-Programm fiir den Mathematikunterricht ent-
wickelt hat (vgl. SINUS). Das Waldau-spezifische Bemiihen um die schritt-
weise methodische Forderung von Selbststandigkeit von Schilern aller
Leistungsgrade, auch im Fachunterricht, kdnnte sich hier inspirieren lassen
(problembezogener, konstruktiver, lernbewusster Unterricht).

Die Offene Schule hat sich den Erfordernissen einer heterogenen Unterrichtskul-
tur wie kaum eine andere Schule in der Bundesrepublik gestellt. Sie hat dabei —
wie die schulspezifischen TIMSS- und PISA-Ergebnisse zeigen — im Hinblick
auf ihre sozial ,bipolar® zusammengesetzte Schilerschaft — fachlich sehr ein-
drucksvolle Ergebnisse erzielt. Von der Offenen Schule Waldau sind auch kinftig
wichtige Beitrage zur PISA-Rezeption zu erwarten, vor allem im Hinblick auf die
Lernférderung der sogenannten Risikogruppe.

4.3.4 Zusammenarbeit im Stadtteil

Es ist vor allem der unermidlichen Arbeit des langjahrigen Schulleiters, Klaus
Lindemann, zu danken, dass die Schule im Stadtteil, in dem sie sich befindet,
nicht nur wachsendes Ansehen gewonnen hat, sondern auch in bemerkenswer-
ter Weise wirkt. Die Schule arbeitet intensiv mit dem Biirgerhaus, der Volkshoch-

" Vgl. die Schulprogrammaufgabe ,Das Lernen férdern” (4.5.1).
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schule, dem Kulturhaus, Polizei und Justiz, sowie den Vereinen und Verbanden
zusammen. Angebote des Stadtteils sind im Nachmittagsbereich der Schule fest
integriert, eine enge Kooperation mit Jugendzentrum, Vereinen und Polizei wirkt
praventiv auf gefahrdete Jugendliche. Das Waldauer Ferienbiindnis war das ers-
te der Stadt Kassel und hat inzwischen viele Nachahmer gefunden. Es versucht,
den in den Ferien allein gelassenen Kindern des Stadltteils sinnvolle Beschafti-
gungen anzubieten und sie ,von der Stral3e” zu holen. Erwiesenermal3en ist die
Jugenddelinquenz durch diese intensive Netzwerkarbeit im Stadtteil erheblich
gesunken. Die Schule forderte bei der Stadt einen Streetworker ein und vermit-
telt gefahrdeten Jugendlichen Nachmittags-Angebote. Sie initiierte einen ,Run-
den Tisch®, der sich regelmafig mit Stadtteilproblemen beschéaftigt und fordert
hartnackig die Stadt Kassel auf, ihre Wohnungspolitik im Hinblick auf die sozia-
len Folgen zu Uberdenken.'2 Die Ergebnisse sind paradoxer Weise so gut, dass
die Stadt Kassel inzwischen Mittel aus dem Stadtteil abziehen will, um sie an
gefahrdeteren Orten einzusetzen: ein fataler Trugschluss. Konsequenter Weise
mussten der Stadtteil Waldau und das Beispiel der OSW dazu flihren, andere
Stadtteile in ahnlicher Weise zu stiitzen, statt die Unterstlitzung dort wieder zu
entziehen, wo beispielhaft gearbeitet wird.

4.3.5 Weitergabe von Erfahrungen in der Lehrerfortbildung

Es dirfte kaum Schulen geben, die die Offene Schule Waldau in ihrer Beteiligung
an der Fort- und Weiterbildung der Kollegenschaft anderer Schulen Ubertreffen.
Dabei ist vorzugsweise die Schule selbst der primare ,Lernort‘ einer solchen
Lehrerfortbildung. Die Offene Schule hat ihr Service fiir Besucher seit jeher auch
in diesem Sinn verstanden (vgl. den folgenden Abschnitt 4.4.1). Bereits in den
frGhen 80er Jahren entstand dazu eine enge Zusammenarbeit mit dem Hessi-
schen Institut fir Lehrerfortbildung. Die OSW konnte ihren Besucherdienst als
Fortbildung ,abrechnen® und bot daflir als Gegenleistung Hospitationen flr re-
gionale und Uberregionale Veranstaltungen des HILF an zu den Schwerpunk-
ten Schulorganisation, Lehrerkooperation in Teams, Freies und selbststandiges
Lernen, Offener Unterricht sowie zu fachdidaktischen Themen. Lehrerinnen und
Lehrer der OSW, insbesondere Funktionstrager, treten darGber hinaus auch

2 Vgl. dazu Klaus Lindemann, Eine Schule Gibernimmt Verantwortung fiir ihren Stadtteil,
in: Praxis Schule 5-10, 1/2000, S. 50-54.
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haufig als Vortragende und Referenten auf Tagungen und Veranstaltungen im
jetzigen HelP, an Evangelischen Akademien, an Schulen, in der Erwachsenen-
bildung und in Uberregionalen Netzwerken auf. Gelegentlich werden Waldau-
er Lehrer auch gebeten, an anderen Schulen schulinterne Lehrerfortbildung
(SCHILF) zu moderieren. Fir die Schuljahre 1999/2000 und 2001/2002 existiert
eine Liste Uber die Prasentation der Schule in der Fortbildung. Sie weist mehr
als 30 Aktivitaten aus (davon mehr als die Halfte im padagogisch-schulischen
Bereich). Themen waren z. B. Lernvertrage mit Schiilern (und deren Eltern), In-
nere Differenzierung/ Binnendifferenzierung, Begabtenférderung, Offenes Labor,
Ganztagsschule, Werkstatt-Lernen, Selbstreguliertes Lernen/PISA u. a. Fortbil-
dung im weiteren Sinn betreiben auch jene Waldauer Kolleg/innen, die in bil-
dungswirksamen Arbeitsgruppen, wie z. B. in Arbeitskreisen von Schulen, der
Bertelsmann-Stiftung, verschiedenen HeLP-Arbeitsgruppen oder einer Lehrplan-
gruppe des Hessischen Kultusministeriums mitwirken. Die fortbildungsbezogene
Dokumentation lieRe sich noch ausbauen. Die Starke der Schule liegt in der orts-
und persongebundenen Prasentation der Reformschulerfahrungen. Die jingst
erschienene Broschire ,Das Freie Lernen an der Offenen Schule Waldau® (siehe
Anm. 4) liefert allerdings ein eindrucksvolles Beispiel, wie Versuchsschulkonzep-
te und -erfahrungen Uber den Tag hinaus wirksam werden kénnen.

4.4  Wirkungsanalyse

Als Versuchsschule muss die Offene Schule Waldau mehr als jede andere Schu-
le der Region auf ihre Wirkung bedacht sein, d. h. registrieren, wie Eltern, Schi-
ler, Besucher, die Schulaufsicht sowie ,Abnehmer* die Schule wahrnehmen. Hin-
zu kommt die ,Innenwirkung®, d. h. die Zufriedenheit des Kollegiums mit seinem
Arbeitsplatz. Auf alle diese Aspekte soll im Folgenden eingegangen werden. Un-
terschiedliche empirische Daten liegen reichlich vor; die Offene Schule dirfte zu
den bestevaluierten hessischen Schulen gehoéren.

4.4.1 Wie erleben Besucher die Offene Schule?
Seit ihrer Umwandlung in eine Offene Schule im Jahr 1983 hat die OSW ei-
nen steten Besucherstrom zu verzeichnen. Die stlickweise Veranderung einer

Stadtrand-Gesamtschule mit nur maRigem Ruf in eine Schule véllig neuen Typs
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zog so viele Interessenten an, dass die Schule bald einen eigenen ,Besucher-
dienst” installierte, den es bis heute gibt. Der jeweils zustandige Kollege koordi-
niert die Anmeldungen, nimmt Besucherwiinsche an, organisiert Hospitationen
und Rundgange vor Ort und informiert Uber das Konzept der Schule.

Schulen Ubertragen Elemente der OSW auf ihre Situation

Gab es in der Anfangsphase vorwiegend individuelles Interesse, so erwies sich
in den 90er Jahren immer deutlicher, dass ganze Lehrergruppen in die Schu-
le kamen — und zwar aus Schulen, die fir sich selbst Reformimpulse suchten.
Elemente wie Jahrgangsteam-Organisation, Doppel-Klassenlehrerschaft, selbst-
standiges Lernen, Wochenplan als dialogisches Kommunikationsinstrument zwi-
schen Schilern, Eltern und Lehrern sind seither in vielen Schulen, die sich um-
gewandelt haben, sowie in Schulneugriindungen zu finden. So erlebt die OSW
immer wieder, dass Hospitationsanfragen bei anderen Schulen die erstaunte Ge-
genfrage hervorrufen: ,Wieso wollt ihr denn bei uns hospitieren? Wir haben alles
von euch gelernt!“3

Anlasslich des 30-jahrigen Bestehens der Schule war der vom HKM einberufe-
ne Kreis der Gesamtschulen mit E/G Differenzierung zu Gast bei der OSW. Die
Offene Schule Waldau hatte sich als ,Geburtstagsgeschenk® gewlinscht, einmal
zurlickgespiegelt zu bekommen, ob und was die in dem Kreis versammelten
Schulen von ihr ,gelernt” hatten. Das Protokoll verzeichnet folgende Nennungen:

* Martin-Buber-Schule, GroR-Gerau: Rituale, Klassenamter, Klassenrat, Lauf-
bahnberatung

» Albert-Einstein-Schule, Langen: Lernbereich Naturwissenschaften

* Helene-Lange-Schule, Wiesbaden: Jahrgangsteams, Schlilertreff, English-
Trolley

* |IGS Gielden-Ost: Jahrgangsteams, Freies Lernen

* |GS Kastellstral’e, Wiesbaden: Freie und feste Vorhaben

» Jacob-Mankel-Schule, Weilburg: Waldau war der ,Stein des AnstoRes” zur
Schulentwicklung

* IGS Nordend, Frankfurt: Jahrgangsteams, Regeln und Rituale, Freie und Fes-
te Vorhaben

3 So eine Reaktion der Helene-Lange-Schule Oldenburg auf eine Hospitationsanfrage
im Januar 2003.
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* Morneweg-Schule, Darmstadt: Soziales Lernen

* Wollenbergschule Wetter: Lehrerkonzentration in Jahrgdngen, Beratungskon-
zept

» Erich-Kastner-Schule, Darmstadt: Impulse fiir das Schulkonzept

* Paul-Hindemith-Schule, Frankfurt: Jahrgangsteams, E/G-Differenzierung nach
Partnerklassen

» Ernst-Reuter-Schule Il, Frankfurt: Jahrgangsgliederung

» Westerwaldschule, Driedorf: Partnerklassen in den Jahrgédngen, Lernbereich
Naturwissenschaften, Bewertungskriterien fiir Offenen Unterricht.

Individuelle Besucher erleben eine schiilerfreundliche Schule

Die in den friiheren Jahren im Rahmen der Kooperation mit dem HILF erbetenen
Besucher-Ruckmeldebégen waren uns nicht mehr zuganglich; Gesprache mit
betreuenden Kollegen aus dieser Zeit ergeben, dass die Besucher vorwiegend
die angenehme und ruhige Atmosphére gelobt haben.

Die Besucherfragebdgen, die wir selbst im Untersuchungszeitraum ausflllen lie-
Ren, bestatigen diese Eindriicke. Samtliche ermittelten Werte fiir die OSW be-
fanden sich im sehr guten und guten Bereich — auf der Skala zwischen 1 (= sehr
positiv) und 6 (= sehr negativ) wurde in keinem der erfragten Bereiche ein Mit-
telwert errechnet, der schlechter war als 2,5. Am positivsten fielen die Werte im
Bereich der ,Atmosphare und Umgangsformen* fir das Miteinander der Lehrer/
innen aus. Hier lag die Uberwiegende Zahl der Nennungen zwischen 1 und 1,5.
Auch im Bereich des Umgangs der Lehrer/innen mit den Schiler/innen lagen die
Eindricke der Besucher eindeutig im positiven Bereich (= 1 bis 2); der Umgang
wurde als angenehm, freundlich, mitfiihlend, respektvoll und rollenangemessen
wahrgenommen. Auch der Umgang der Schiiler/innen untereinander bewegte
sich in diesem positiven Bereich. Die Jugendlichen werden als locker, freundlich,
hilfsbereit und angenehm erlebt. Das bedeutet ein sehr groles Mal} an gelunge-
ner sozialer Erziehung in einer Schule, deren Schilerschaft zu fast zwei Dritteln
aus einem ,sozialen Brennpunkt‘ kommen. Offenbar gelingt das Modell-Lernen
in einem Uberschaubaren sozialen Raum: Wo sich Erwachsene freundlich, locker
und hilfsbereit zeigen, wirkt dies Vorbild sehr viel starker als rein verbales ,Pre-
digen von Toleranz*.

Auch fur die unterrichtlichen und aulerunterrichtlichen Eindriicke erteilen die
Besucher der Schule durchweg gute Noten. Im Unterricht beeindruckt am meis-
ten das ,Ermuntern zu selbststéandiger Arbeit, die ,gerechte Behandlung aller
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Schuler und das ,Eingehen auf individuelle Schilerbediirfnisse®. Auch wird der
Unterricht als motivierend und abwechslungsreich erlebt, mit Stérungen wird
meist konstruktiv umgegangen. Die Beobachtungen von auferunterrichtlichen
Situationen bescheinigen eine angenehme Pausenatmosphare, das Einhalten
vereinbarter Regeln und das Einschreiten bei RegelverstéRen sowie sinnvolle
Pausenbeschaftigungen. Der Zustand der Raume, Flure und Héfe wird insge-
samt mit Noten im Bereich zwischen sehr gut und gut bedacht — bei den jlingeren
Schilern sichtbar besser als bei den alteren (detaillierte Auswertung im Anhang).

4.4.2 Wie sehen Eltern die Offene Schule Waldau?

Bis zu ihrer Umwandlung in eine Offene Schule galt die IGS in Kassel-Waldau
eher als eine Schule fur ,Rest-Schiler®; Eltern, die ihren Kindern hohere Bil-
dungswege zutrauten, gaben diese auf ein Gymnasium. In den 20 Jahren seit
ihrer Umwandlung hat sich das Bild sehr geandert — die OSW gilt als Schule mit
,gutem Ruf. Inzwischen wird die Schule von 85 —90 % der Eltern der Grund-
schule Waldau als ,ihre Schule® anerkannt und muss Jahr fur Jahr viele Schiler
aus der Stadt ablehnen (in 2003 mussten 95 Schiler/innen abgewiesen werden).

Zufriedenheit der Eltern, die zur Zeit Kinder an der Schule haben

Student/innen der Universitat Kassel befragten in Elterninterviews finf Eltern, die
jeweils 2 Kinder an der Schule hatten. Drei der Befragten kamen aus dem Stadt-
teil Waldau, zwei aus der Stadt Kassel.

Grundsatzlich sahen alle befragten Eltern die Schule durchweg positiv. Sie be-
zeichneten die Atmosphare und den Umgang als offen, angenehm und freund-
lich. Dass die Kinder durch das eigene Jahrgangsgebaude in der 5 und 6 einen
»Schonraum® hatten, sei sehr angenehm und verhindere Auseinandersetzungen
mit den ,GroRen®. Das Verhaltnis zu den Lehrern sei gut, das zwischen Lehrern
und Kindern fast ,familiar®. Alle Eltern fuhlten sich gut informiert und in schulische
Entwicklungen und Prozesse einbezogen. Probleme wirden offen und zligig an-
gesprochen. Durch die Elterninformationsabende Uber die Hausbesuche im flnf-
ten Schuljahr, die Eltern-Schiler-Gesprache zum Halbjahr und die etwa zweimal
pro Halbjahr stattfindenden Elternabende sei der Informationsfluss sowie eine
durchgangige Beratung gewahrleistet. Ein Vater schildert die Laufbahn- und
Leistungsberatung sogar als ,exorbitant gut®, eine Mutter fuhlt sich ,optimal infor-
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miert® — vor allem durch die wochentlichen Kommentare auf dem Wochenplan.
Auch in das schulische Geschehen flihlen sich die Eltern einbezogen, ,wer will,
kann sich engagieren und ist willkommen.” Leider gibt es eine Reihe von Eltern,
besonders aus dem Stadtteil, deren Interesse an Elternabenden nicht sehr grof3
ist. Hier werden besonders Migranten- und Aussiedlereltern erwahnt.

Die Eltern aus dem Stadtteil Waldau berichten davon, dass sie am Ende der
Grundschule durchaus die Wahl eines Gymnasiums in Betracht gezogen hatten
— es habe sehr viel Diskussionen unter den Eltern gegeben. Jedoch hatten keine
der Eltern, die sich fir die OSW entschieden haben, spater ihre Wahl bereut.
Auch grassiert wohl unter den Eltern durchaus Unsicherheit und die Angst vor ei-
nem Schicksal des ,Abbrechens” am Gymnasium. Eine der befragten Mitter, die
friher selbst auf die Gesamtschule gegangen ist, wiinscht sich das ABC-System
der Differenzierung zurlick — dies sei ,klarer” gewesen. Fir alle anderen ist das
System gut, wie es ist. Es halt den Schilern die Abschlusschancen lange offen.
Mit dem Leistungsniveau zeigen sich die befragten Eltern zufrieden — lediglich
einmal ist die Rede von einer Lehrerin, die in ihrem Fach nicht zur Zufriedenheit
der Eltern gearbeitet hat. Dies habe man aber mit der Schulleitung regeln kén-
nen.

Die Frage, ob sie ihre Kinder wieder an die Schule schicken wiirden, bejahen alle
Eltern und nennen abschlieRend als wichtigste Merkmale zum einen die Erzie-
hung zu selbststandigem Arbeiten, Vertrauen in die eigene Leistung und selbst-
bewusstem Auftreten, zum anderen das soziale Miteinander und die Erziehung
zur Toleranz. Eine Mutter meint, es gebe in Kassel Schulen, an die die ,Privile-
gierten“ gingen und welche fiir die ,Armeren“. An der OSW stecke man nicht in
einer solchen ,Schublade®, Auslanderfeindlichkeit gebe es dort nicht.

Grinde, weshalb Eltern ihre Kinder an der OSW anmelden

In den Anmeldejahren 2000 und 2001 wurden die anmeldenden Eltern gebeten,
zu begrinden, weshalb sie sich gerade flr diese Schule entschieden hatten. Die
am haufigsten genannten Griinde sind im Folgenden aufgelistet (ausfiihrliche
Darstellung im Anhang):

' Um die Migranteneltern starker einzubinden, finden in der OSW ca. alle drei Jahre
LInternationale Feste” statt, in denen Schiler und Eltern nicht-deutscher Abstammung
im Mittelpunkt stehen. Bis zur Pensionierung einer Kollegin mit Russisch-Fakultas
wurden regelmafig Elternabende fir russisch-stammige Eltern angeboten.
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» Freies und selbststéndiges Lernen; Wochenplanarbeit

« Guter Ruf, gute Empfehlungen von anderen, positive Berichte Uber die Schule
» Eigene positive Erfahrungen

» Feste Zeiten, Ganztagsangebot, Zusatzangebote

* Gute Verkehrsanbindung

+ Uberzeugende Informationsveranstaltung

+ Uberzeugende Architektur/Jahrgangsbereiche und Teamarbeit

» Soziales Lernen/Verantwortung/Miteinander von sozialen Gruppen und Ethnien
» Keine frihe Differenzierung

» Gute Betreuung von Kindern mit Lernschwierigkeiten

Drei der wichtigen Konzeptbestandteile der Offenen Schule Waldau rangieren
damit ganz hoch im Kurs der Anmeldegriinde (Freies Lernen, Jahrgangs-Team-
bereiche, soziales Lernen). Ansonsten scheint die OSW in der Offentlichkeit ein
klares Profil zu haben und den Eltern Verlasslichkeit zu signalisieren.

4.4.3 Wie sehen Schiiler ihre Schule?

Im Rahmen unserer erganzenden Untersuchungen fuhrten wir ein Gesprach mit
einer Gruppe von 10 Schiler/innen aus den Jahrgangen 8-10 und bezogen die
Absolventenbefragung von drei Oberstufenjahrgangen ehemaliger Waldauer
Schiler sowie eine Diplomarbeit aus dem beruflichen Bereich Uber das Freie
Lernen mit ein. DarlUber hinaus befragten Student/innen der Universitat Kassel
insgesamt funf Absolvent/innen der OSW (Leitfragen im Anhang).

Grundsatzlich sind die befragten Schdler, die derzeit die Offene Schule besu-
chen, mit ihrer Schule zufrieden. Sie loben das angenehme Lehrer-Schiuler-Ver-
haltnis und bringen dies auch in Verbindung mit den Jahrgangsbereichen und
Lehrerteams. An die erste Stelle des Unterrichtsgeschehens stellen sie das Freie
Lernen — hier kdnne man eigene Interessen verwirklichen und Themen eigener
Wahl bearbeiten. Aus Riickmeldungen von alteren Geschwistern und Freunden,
die bereits die Oberstufe besuchen, wissen sie, dass die Erfahrungen des Freien
Lernens hier sehr hilfreich und natzlich sind. Interessant ist, dass viele der Schu-
ler/innen in der Runde das Zusammensein mit ,Kindern aus unterschiedlichen
sozialen Schichten” ansprechen und positiv bewerten. Eine Schilerin meint, sie
hatte an einer anderen Schule viele interessante Personen — auch aus anderen
Landern — nicht kennen gelernt. Die Doppel-Klassenfihrung wird als sehr positiv
hervorgehoben.
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Die meisten Schiler denken, dass sie in der OSW ,genauso viel“ lernen wie
anderswo. Eine langere Diskussion gibt es liber den Lernbereich Gesellschafts-
lehre, der als Hauptfach bis zur 10 undifferenziert unterrichtet wird. Hier scheinen
die Schiler/innen sehr unterschiedliche Erfahrungen zu machen. Nicht alle Leh-
rer arbeiten fUr Schiler erkennbar binnendifferenziert, einige geben Leistungs-
starkeren einfach ,mehr* zu tun. Andere wiederum berichten von sehr hohen An-
forderungen fir Leistungsstarke und sind mit den Differenzierungen im Unterricht
sehr zufrieden. Dies deutet darauf hin, dass eine Kultur binnendifferenzierten Un-
terrichts gerade in diesem sehr wichtigen Fach noch nicht bei jeder Lehrperson
angekommen ist — deutlich fordern die Jugendlichen eine ,Pflicht, im Unterricht
zu differenzieren®. Dies dirfe jedoch nicht auf Kosten der Klassengemeinschaft
gehen; aulere Differenzierung mdchten sie nicht. Im Freien Lernen in der 9 und
10 scheint dies sehr viel besser zu klappen. Hier werde von den Leistungsstar-
keren eindeutig verlangt, schwierigere und umfangreichere Themen zu wahlen.
Entsprechend bewegen sich die Antworten auf die Frage nach den ,Verbesse-
rungswiinschen® fir die OSW auch in diesem Bereich und fordern hdhere Leis-
tungsanforderungen im heterogenen Unterricht ein (wo dies bisher noch nicht
geschieht).

Die Zufriedenheit der Schulerinnen und Schuler mit ihrer Schule wird von der
PISA-Untersuchung bestatigt. Teilweise gedullerte Unsicherheiten, ob man im
Vergleich insbesondere zu Gymnasiasten ,weniger lernt* oder nicht, lassen sich
durch einen Blick auf Untersuchungen der Erfolge Waldauer Schilerinnen und
Schiiler auf den Oberstufen zerstreuen. Die vorliegenden Statistiken Uber Leis-
tungserfolg und Notenentwicklungen vom Beginn des Versuchsschulzeitraums
bis 2002 machen deutlich, dass Abganger der OSW an den Oberstufenschulen
durchaus erfolgreich sind. Grundsatzlich zeigt sich, dass die Jugendlichen beim
Ubergang von 10 nach 11 ihre Noten entweder halten oder um einen Notenpunkt
nach unten verringern, teilweise jedoch auch nach oben verbessern. Im Aufga-
benfeld | finden sich die stabilsten Werte — hier gibt es kaum Reibungsverluste
in der Oberstufe. Im Aufgabenfeld Il missen die meisten Schiler/innen eine Ver-
schiebung um einen Notenwert nach unten in Kauf nehmen. Im Aufgabenfeld
Il klappt in Mathematik der Ubergang in die Oberstufe weitgehend reibungslos.
Hier gibt es haufig Notenverbesserungen zu verzeichnen. Schwieriger ist die
Lage in den Naturwissenschaften. Im Mittel der letzten 7 Jahre Uberwiegt hier
der Anteil der Jugendlichen, die ihre Noten halten bzw. nur um einen Punkt nach
unten korrigieren. Jedoch ist die Anzahl derer, die Verschlechterungen um mehr
als eine Note hinnehmen missen, deutlich héher. Da die TIMSS-Untersuchung
fir die OSW ergab, dass die Leistungen in den Naturwissenschaften im Mittel
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zwischen Gymnasial- und Realschulniveau liegen und in den héheren Kursen
das Gymnasialniveau noch Ubertrifft, sind diese Ubergangs,reibungsverluste*
zumindest nicht einseitig der OSW anzulasten, sondern mussen wohl eher als
Indiz einer unzureichenden inhaltlichen Koordination zwischen Sekundarstufe |
und Oberstufe zu werten sein.'® Unter den Wiederholern der Klasse 11 finden
sich Abganger der Offenen Schule nur extrem selten.

Das Freie Lernen wissen viele der Abganger der Offenen Schule erst im Nach-
hinein richtig zu schatzen. Ende 1999 initiierte die OSW eine Schiilerbefragung
ehemaliger Schiler in allen drei Oberstufenjahrgangen der beiden Oberstufen-
gymnasien und mehreren beruflicher Gymnasien. Uber die Halfte der angeschrie-
benen Schiler/innen schickten den Fragebogen zuriick. Hier einige Ergebnisse
in knapper Form:

* 77 % der Befragten schatzen das Freie Lernen als hilfreich oder sehr hilfreich
fur das Strukturieren von Zusammenhangen in der Oberstufe ein.

+ 88 % konnen auftretende Schwierigkeiten mithilfe von Strategien, die sie in
der OSW gelernt haben, bewaltigen; 66 % bestatigen dies auch fur Konflikte
mit anderen.

+ 86 % empfinden die gelernten Arbeitsplanungsstrategien als hilfreich bis sehr
hilfreich.

* Mehr als 60 % bewaltigen ihre Zeitplanungen aufgrund gelernter Strategien.

* 67 % konnen Informations- und Materialbeschaffung gut bewaltigen, da sie
sich darauf gut vorbereitet fihlen.

* 90 % der Absolventen fuhlen sich auf Gruppenarbeiten gut bis sehr gut vorbe-
reitet.

» Eine ahnlich hohe Anzahl kann schriftliche Referate durch die Vorarbeit an der
OSW gut anfertigen.

* 81 % fuhlen sich gut bzw. sehr gut auf mindliche Vortrage und Prasentatio-
nen vor der Klasse vorbereitet.

* 72 % der Jugendlichen kann sich in Diskussionen, Debatten und bei Ge-
sprachsfihrung dank des Gelernten gut positionieren.

Eine Diplomarbeit der Universitat Kassel ergab ebenfalls positive Auswirkungen
des Freien Lernens auf Jugendliche, die nach der OSW in den Beruf gegan-

5 Ahnliche Disparitaten im naturwissenschaftlichen Bereich finden sich beim Ubergang
der Schiler/innen der Reformschule Kassel auf die Oberstufe. Auch hier liegen sehr
positive TIMSS-Werte vor, die mit dem subjektiven Erleben in der Oberstufe zunachst
nicht korrespondieren (vgl. Kap. 5).
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gen sind. Dieser Untersuchung zufolge bescheinigen z. B. die Arbeitgeber den
Jugendlichen ,Eigenstandigkeit, sicheres Auftreten, Leistungsbereitschaft und
Leistungsfahigkeit®. Auerdem wird eine sehr hohe selbstreflexive Kompetenz
positiv vermerkt. Die Jugendlichen profitieren der Studie zufolge vom Freien Ler-
nen selbst dann, wenn es flr sie in keiner guten Erinnerung geblieben ist.®

Die Absolventenbefragungen bzw. Notenstatistiken verdeutlichen, dass die Offe-
ne Schule nicht nur fachlich qualifiziert ausgebildete Jugendliche an die weiter-
fihrenden Schulen entlasst, sondern sie dariiber hinaus mit Kompetenzen und
Lernstrategien ausstattet, die sie befahigt, in neuen Lernumgebungen gut bis
sehr gut zurecht zu kommen.

Dieser Eindruck wird durch die ausfihrlichen Absolventeninterviews bestatigt,
die von den Student/innen der Universitat gemacht wurden. Die Oberstufenschu-
ler bestatigen Ubereinstimmend, das Freie Lernen hatte ihnen sehr viele Kom-
petenzen mit auf den Weg gegeben. In den Fachern fihlen sie sich im Schnitt
gut vorbereitet, gelegentlich taucht Kritik an Franzésisch und Gesellschaftslehre
(besonders Geschichte) auf, allerdings nur an einzelnen Lehrern. Sie wissen im
Nachhinein die persdnliche Atmosphare in Waldau sehr zu schatzen. Alle beto-
nen, dass sie Toleranz und soziales Miteinander in Waldau gelernt hatten — be-
sonders auf einer Oberstufe sei die Intoleranz vor allem gegenliber Auslandern
serschreckend”. Die Interviewten erklaren Ubereinstimmend, sie wirden ihre
Kinder wieder nach Waldau schicken. Einige wiinschen sich jedoch noch ,mehr
Forderung fur Leistungsstarke®.

4.4.4 ,Innenwirkung” der Schule

Das Kollegium der Offenen Schule ist im Grunde ,dreigeteilt®. Es gibt eine Reihe
Lehrerinnen und Lehrer ,der ersten Stunde®, die noch die ,alte* IGS kennen und
die Umwandlung der Schule mit immensem Innovationsaufwand mitgetragen ha-
ben, dann eine erhebliche Anzahl von Kollegen, die in den Aufbaujahren dazu
gekommen sind sowie einige neue und junge Kolleg/innen. In der Schlussrunde
des Gruppengesprachs mit den Gutachtern wurden die anwesenden Kolleg/in-
nen gebeten, sich einmal zu den besonderen Starken und Schwachen der Schu-
le zu duRern. Interessant ist, dass es hier eine hohe Ubereinstimmung in der Ein-

6 Vgl. Wolfram Haust, Kompetenzen und das Freie Lernen, Diplomarbeit an der Ge-
samthochschule Kassel 2000.
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schatzung dieser drei Gruppen gab und viele Dinge von allen geschatzt wurden.
Folgendes hoben die Kolleg/innen als besondere Starken heraus:

» Die kollegiale Arbeit in den Teams

» Den rhythmisierten Tagesablauf mit langen Pausen

« Die anhaltende Innovationsfreudigkeit und den Elan des Kollegiums

» Die erfolgreiche Integration neuer Kolleg/innen, die freundliche Aufnahme
* Das Prinzip des Freien Lernens

» Die Vielféaltigkeit der Schule

Als Verbesserungen wiinschten sich die anwesenden Lehrer/innen

» Einen besseren Austausch zwischen den Teams
* Ein Mehr an Binnendifferenzierung

» Eine Starkung der schwachen Schiler und

« Eine groRere Effektivitat der vielen Konferenzen.

Diese — punktuellen — Werte werden empirisch durch die Arbeitsplatzuntersu-
chung des Deutschen Instituts fiir PAdagogische Forschung (DIPF) aus dem
Jahr 2002 abgesichert. Nach Aussagen des Untersuchungsleiters Peter Débrich
erzielte die Offene Schule Waldau mit 98,7 % die hochsten Werte aller unter-
suchten Schulen in Hessen bei der Zustimmung zu der Aussage ,Wir gestalten
unsere Schule nach gemeinsamen padagogischen Zielen“. Ahnlich hohe Werte
erzielte die Schule bei der Aussage ,Wir erarbeiten gemeinsam das Profil unse-
rer Schule®. Weiterhin erlebt das Kollegium die fachliche und organisatorische
Koordination in den Teams mit Gber 90 % als positiv. 85,7 % der Kolleg/innen sind
der Meinung, dass die unterschiedlichen Fahigkeiten der Lehrerinnen und Lehrer
gut genutzt werden.

4.4.5 Wirkung in der Region und dariiber hinaus

Uber die Ausstrahlung der OSW in den 80er Jahren wurde bereits in 4.4.1 be-
richtet. Wahrend viele Besuchergruppen aus allen Teilen der Bundesrepublik
die OSW besuchten, blieb ihre Wirkung auf Schulen der eigenen Region etwas
bescheidener, so dass von einem gewissen Leuchtturm-Effekt (vgl. Kapitel 7.3)
gesprochen werden kann. Vertreter der Schulverwaltung fuhrten dies auf die
komplexe Geschichte der Einrichtung der Versuchsschulen zurlck. In einer Zeit,
in der die staatliche Unterstlitzung flir Gesamtschulen stlickweise abgenommen
habe, seien der OSW zwei Entwicklungsschibe (1983 Offene Schule und 1995
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Versuchsschule) moglich gewesen, die jeweils mit verbesserter Ausstattung an
Material und Personal einher gegangen seien. Dies habe negative Effekte vor al-
lem bei Gesamtschullehrern anderer Schulen ausgeldst, die sich in ihrer eigenen
Arbeit von der Schulpolitik nicht genug gewlirdigt gesehen hatten. In der Offent-
lichkeit der Schulen in der Region seien die inhaltlichen Entwicklungen an der
Offenen Schule Waldau deshalb so wenig zur Kenntnis genommen worden. Der
wenig transparente Prozess der Einrichtung erst der Gesamtschule besonderer
padagogischer Pragung, spater der Versuchsschule, habe die Akzeptanz an den
Schulen der Region und auch am Schulamt und im Regierungsprasidium selbst
nicht gerade erhoht.

Inzwischen ist aber durch die qualifizierte Arbeit von Schulleitung und Kollegium,
vor allem aber dank der Uberzeugenden Arbeit fur den Stadtteil Waldau sowie
durch die gute Zusammenarbeit in den Planungs- und Revisionsgesprachen
eine Atmosphare von Anerkennung und Wertschatzung entstanden. Das Schul-
amt selbst habe erst mit Beginn der Schulprogrammaufgaben an den Schulen
auch eine inhaltlich-reformerische und gestalterische Aufgabe verstarkt wahrzu-
nehmen. Erst jetzt, da an allen Schulen eine Kommunikation Uber Inhalte und
Standards, Profilgebung und Programmatik auf der Tagesordnung stiinde, werde
dem Schulamt bewusst, wie viel Leistung tatsachlich an Schulen wie der Offenen
Schule Kassel-Waldau bereits erbracht worden sei.

4.4.6 Fazit: Die Wirkung der Offenen Schule Waldau

Die Offene Schule Waldau hat sich in der Schullandschaft als Schule mit gutem
Ruf und reformpadagogischem Engagement fest etabliert und viele Besucher aus
verschiedenen Schulen und Schulformen, Seminaren und Universitédten aus dem
In- und Ausland angezogen, an denen Erneuerungsprozesse eingesetzt haben.
Viele haben Elemente der Schul- und Unterrichtsorganisation Gibernommen, dar-
unter auch viele der Gesamtschulen, die noch heute in Hessen erfolgreich arbeiten.
Lediglich in der unmittelbaren Nachbarschaft konnte die OSW ihre padagogische
Ausstrahlung nicht entfalten. Erst durch die Notwendigkeit schulprogrammatischer
Arbeit in den letzten Jahren nimmt das Interesse in der Region wieder zu, insbe-
sondere die von PISA ausflihrlich genannten Elemente einer neuen Unterrichtskul-
tur oder der Entwicklung von Lernkompetenzen werden nun nachgefragt, interes-
santer Weise von Schulen sehr unterschiedlicher Schulformen.

Der allergrofdte Teil Schiler/innen und Eltern zeigt sich mit der Schule sehr zu-
frieden und wirde den Schulbesuch empfehlen bzw. wiederholen. Die Anmel-
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dezahlen Ubersteigen Jahr fir Jahr erheblich die Aufnahmekapazitat. Soziales
und selbststandiges Lernen haben fur alle hdchste Prioritat. Die Aneignung von
Lernstrategien sowie sozialen und persdnlichen Kompetenzen durch das Freie
Lernen gelingt in einem Male, dass Jugendliche sowohl auf der Oberstufe als
auch im beruflichen Ausbildungszusammenhang davon sehr profitieren kénnen.
Zusatzlich zu diesen Qualifikationen werden Fachleistungen so vermittelt, dass
die Jugendlichen auf den nachsten schulischen Abschnitt kompetent vorbereitet
werden; ein stimmiges Beratungskonzept verhindert Misserfolge.

Handlungsbedarf formulieren vor allem die Schuler noch im Bereich des binnen-
differenzierenden Unterrichts der héheren Jahrgange. Die Schule hat sich aller-
dings der Begabtenférderung angenommen. Es wird in der nachsten Zeit darauf
ankommen, diese Ansatze in der Schule weiter zu entwickeln und zu verankern.

4.4.7 Ansétze zur Selbstevaluation der eigenen Schulpraxis

Die von 1985 bis 1999 an der Offenen Schule bestehende wissenschatftliche
Begleitgruppe, in der teilentlastete Lehrer/innen mit einem Wissenschaftler der
benachbarten Universitat zusammenarbeiteten (siehe 4.5.1) lieferte noch in den
ersten Jahren der Versuchsschulzeit Ergebnisse. Entsprechend dem Selbst-
verstandnis der wissenschaftlichen Begleitung handelte es sich dabei sowohl
um Dokumentationen wichtiger Entwicklungsvorhaben als auch um kleine em-
pirische Arbeiten zur genaueren Uberpriifung der Effektivitdt oder Akzeptanz
von Unterrichtsformen.'” Zur ersten Kategorie gehort die Dokumentation des
~Wahlebachprojekts® als Beispiel einer gelungenen Synthese einer lernférdern-
den Verbindung biologischer Untersuchungen durch Schiler mit dem ,gesell-
schaftlichen Projekt‘ der Durchsetzung der 6kologisch notwendigen Umbauten
des Wahlebachs unter schwierigsten Bedingungen.'® Zur zweiten Gattung zahit
die ,groRe” Schulumfrage zum 25-jahrigen Schuljubildum, ,Erfahrungen mit Leh-
rer/innen und Veranderungswinsche®. Sie verhalf dazu, die allen Beteiligten be-
kannten ,Briiche” in der Lehrer-Schiler-Beziehung, wie sie mit der Pubertat un-
vermeidlich einsetzen, empirisch praziser zu belegen. Die Schule gewann durch

7 Wissenschaftliche Begleitung: Beitrage zur Evaluation von Praxis und Konzept der
Offenen Schule 94-98. Kassel 1998, 160 S. (broschiert).

8 Paschen, Anke/Rosenthal, Micha und Verwey, Detlef: Teilrenaturierung des Wahleb-
achs. In: Hansel, Dagmar (Hrsg.): Handbuch Projektunterricht. Weinheim 1997 (Beltz),
S. 233-248.
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die gemeinsame Auswertung der zunachst nur schulintern veroffentlichten Daten
nicht nur genauen und in vielen Aspekten tberraschenden Aufschluss. Es setzte
auch ein Reflexionsprozess Uber die Notwendigkeit ein, das kritischere Verhalten
alterer Schiler/innen ernst zu nehmen sowie im personlichen Verhalten und in
den institutionellen Formen, z. B. Schiilercafé, darauf zu reagieren.

Die beschriebene Evaluation hat an der Schule ihre Fortsetzung in kleinen praxis-
begleitenden Vorhaben gefunden. So hat z. B. zu Ende des Schuljahres 2001/02
Bérbel Brémer gemeinsam mit anderen die neugestaltete Praxis des Freien Ler-
nens mithilfe von Feedback-Techniken und Befragungen in drei verschiedenen
Teams untersucht. Auch hier zeigt sich, dass sich mithilfe empirischer Methoden
— und gerade durch sie — neben dem Gelingen, z. B. der neuen Wochenplanpra-
xis, auch dessen Problemzonen aufsplren lassen. Es ware zu wiinschen, dass
eine solche ,empirische Spiegelung“ der Schulrealitat zum Standard der Selbst-
evaluation an der Schule wird. Sie ist auch im Schulprogramm angelegt und wird
dort vor allem durch Bestandsaufnahmen oder Riuckmeldungen, z. B. in Form
von ,Ubergabegesprachen®, realisiert (vgl. 4.5.1).

4.4.8 Exemplarische Fremdevaluation durch TIMSS und PISA

Im Fruhjahr 1999 haben sich auf Initiative des Hessischen Kulturministeriums
alle vier Versuchsschulen an einer einzelschulischen Nachuntersuchung mit dem
originalen TIMSS-Instrumentarium beteiligt. Fir die Offene Schule Waldau be-
deutete dies die erste Fremdevaluation in dem fir die OSW wie flr jede ande-
re Schule zentralen Bereich des mathematischen und naturwissenschaftlichen
Fachunterrichts. Insgesamt nahmen an der OSW 127 Schiler/innen der Jahr-
gange 7 und 8 an den Tests teil (60 Schilerinnen und 67 Schiler). Wie schon er-
wahnt (vgl. 4.3.3), wies die Waldauer Schiilergruppe eine breite soziale Streuung
auf (nur 36,4 % der Eltern hatten z. B. Abitur oder Fachhochschulreife). 54,3 %
der Untersuchten waren zum Testzeitpunkt in Mathematik dem E-Kurs-Niveau,
44,1 % dem G-Kurs-Niveau zugeordnet. 38,7 % der Schiler hatten angege-
ben, dass wenigstens ein Elternteil auslandischer Herkunft ist (bei 23 % wurde
nach Auskunft der Schiiler zu Hause Uberwiegend nicht Deutsch gesprochen).
Die von den Schilern der OSW erzielten Testleistungen lagen im Hinblick auf

' Vgl. Kéller, Olaf, Trautwein, Ulrich (Hrsg.): Schulqualitdt und Schulleistung. Weinheim
2003 (Juventa), S. 134 ff. (Zitat, S. 138 f.).
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diese Ausgangsbedingungen erfreulich hoch. In Mathematik erreichten die E-
Kurs-Schiiler/innen einen Punktwert von 577 (Durchschnitt Deutschland 509;
Deutschland Gymnasium 573). Die G-Kurs-Schiiler/innen lagen im Schnitt bei
477 Punkten (Durchschnitt Deutschland Realschule 504; Deutschland Haupt-
schule 446). Die Werte im Bereich Naturwissenschaften zeigen ein ahnliches
Profil. Die TIMSS-Autoren resimieren: Die OSW-Schiler schneiden insgesamt
»,in beiden Fachern auf einem Niveau ab, das zwischen dem mittleren Realschul-
und Gymnasialniveau in TIMSS liegt.“ Dieses Urteil bestétigt der Offenen Schule
ein ansehnliches fachliches Niveau und legitimiert sie damit als auch um fach-
liches Lernen besorgte Schule. Dabei liegt die Vermutung nahe, dass das an
der OSW geforderte selbststandige Lernen den Schilern im Umgang mit den
TIMSS-Aufgaben zugute gekommen ist.

Problematisch bleibt die groRe ,Schere®, die sich zwischen G- und E-Kurs-Schii-
lern auftut (Differenzen von bis zu zwei Schuljahren). Hier deuten sich Probleme
an, denen mit MaRnahmen der Binnendifferenzierung begegnet werden muss.
Was die Rickmeldung der schulspezifischen Ergebnisse von PISA 2000 betrifft
(mitgeteiltim Herbst 2002), lassen sich angesichts der geringen Zahl der aus dem
9. Jahrgang beteiligten Schiler (im Lesetest 28, in Mathematik 15, in den Natur-
wissenschaften 16 von insgesamt 144 des Jahrgangs) nur unter Vorbehalt Riick-
schlisse auf die Effektivitat des Fachunterrichts an der Offenen Schule Waldau
ziehen. Im Hinblick auf Schulen mit ahnlich zusammengesetzter Schilerschaft
schneidet die Waldau-Gruppe in Lesen und den Naturwissenschaften tendenziell
Uberdurchschnittlich, in Mathematik ahnlich wie vergleichbare Schulen ab. Offen-
sichtlich gelingt es an der OSVW, so lief3e sich mit aller Vorsicht folgern (ohne die
besonderen Umstande der Untersuchung zu vergessen), fachliches Lernen und
Schulkultur zusammen zu bringen. Auch hier geben jedoch — wie im Schnitt in
der gesamten Bundesrepublik — 12 der 28 Befragten an, nicht zum Vergniigen zu
lesen. Zu Leistungsdifferenzen zwischen E- und G-Kurs sagt die Riickmeldung
nichts aus (und kann dies angesichts der geringen Population auch nicht). Dafir
wird der OSW eine deutlich Uberdurchschnittlich hohe soziale Zufriedenheit ihrer
Schuler mit der Schule signalisiert.
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4.5 Beitrag der Offenen Schule Waldau zur Schulentwicklung
4.5.1 Beitrdge zur Organisationsentwicklung und Evaluation

Schulleitung und Teams — ein organisatorisches Netzwerk
geteilter Verantwortung

Wie erwahnt, waren es die traumatischen Erfahrungen, die das Kollegium in den
70er Jahren mit dem anonymen, sozial entgleisenden Massenbetrieb der fri-
heren Integrierten Gesamtschule mit ihrer schwierigen Schilerschaft gemacht
hatte, die dazu fuhrten, dass mit der Schulumwandlung zur ,Offenen Schule®
Uberschaubarkeit der raumlichen und persdnlichen Verhaltnisse und Verlésslich-
keit der sozialen Beziehungen zum Kernbestand des Selbstverstandnisses der
Neugestaltung geworden sind. Dem liegt die Erkenntnis zugrunde, dass erfolg-
reiches schulisches Lernen ohne eine intakte soziale Basis nicht moglich ist. Auf
dieser Grundlage folgt die Waldauer Schule in ihrer Praxis einem explizit formu-
lierten Leitbild (vgl. 4.3.1).

Uberschaubarkeit der Planungs- und Entscheidungsprozesse sowie Verlasslich-
keit in der wechselweisen Austbung von Verantwortung bestimmen auch das
interne organisatorische Netzwerk, welches die Schule auf Initiative der Schul-
leiterin, Barbara Buchfeld, geschaffen hat, um in ihrer taglichen Arbeit die Kom-
petenzen zwischen Schulleitung und Teams auszubalancieren sowie im Ent-
wicklungsprozess der Schule Kontinuitat mit Flexibilitdt bei der Erprobung und
Einfihrung neuer Losungen zu verbinden. Mdglich geworden ist dies dadurch,
dass der erste Schulleiter der Offenen Schule, Klaus Lindemann, seine Kom-
petenzen in einer vieljahrigen Praxis (1983 — 2000) mit der damaligen P&ada-
gogischen Arbeitsgruppe und den sechs Jahrgangsteams fast konfliktfrei geteilt
hat. In den letzten Jahren wurde dieses Organisationsmodell weiter verfeinert.
Die Aufgaben der Schulleitung, bestehend aus der Schulleiterin und ihrem Stell-
vertreter sowie dem Padagogischen Leiter, den drei Stufenleitern (fir 5/6, 7/8
und 9/10) sowie der Koordinatorin fir den Ubergang auf die Oberstufe, werden
dadurch in mehrfacher Weise mit den in teilweiser Selbststandigkeit arbeitenden
sechs Teams vernetzt. Den Mittelpunkt der schulischen Organisations- und Ge-
staltungsarbeit bildet die , Teamsprecherkonferenz, in der die Schulleiterin mit
den sechs Teamsprecher/innen in halbjahrlichen Klausurtagungen und in Kon-
ferenzen, die jede zweite Woche stattfinden, die Arbeit bilanziert und weiter pro-
jektiert (zum Austausch Uber den Jahresablauf in erweiterter Runde). Dadurch
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wird berlcksichtigt, dass gegeniliber den ersten Jahren der Offenen Schule die
Eigenverantwortlichkeit der Teams zugenommen hat. Der Waldauer Schulleitung
ist zuzustimmen, dass darin ein wichtiges, auch fir andere Schulen praktika-
bles (und teilweise schon aufgegriffenes) Element der Qualitdtsentwicklung an
Schulen liegt. Konkret kommt dies vor allem in der Starkung der Position der
Teamsprecher/ innen zum Ausdruck. Sie sind nicht nur die ,Gelenkstellen®, um
gemeinsam mit der Schulleitung das pddagogische Konzept in der Alltagsarbeit
der Schule umzusetzen, sie tragen auch Verantwortung fur das ,Controlling” der
geplanten MaRnahmen und fir die teamubergreifende Koordination.2® Neben der
Teamsprecherkonferenz umfasst das Netzwerk, das die Schulleitung an der Offe-
nen Schule Waldau mit den Teams verbindet, zwei weitere Teilstrukturen. Organi-
satorische Probleme im engeren Sinn werden zwischen dem dafir zustandigen
Stellvertretenden Schulleiter, Rolf Otto, und den sechs Organisationsbeauftrag-
ten der Teams abgestimmt. Die fUr die padagogische und konzeptuelle Weiter-
entwicklung der Schule zentralen inhaltlichen Themen werden im Rahmen des
Schulprogramms vom Padagogischen Leiter, Achim Albrecht, mit jeweils einem
Teambeauftragten und der Schulleiterin in einer ,zentralen Arbeitsgruppe (zAG)“
koordiniert. FUr die Arbeitsschwerpunkte der Schulprogrammarbeit, z. B. Selbst-
standiges Lernen, Binnendifferenzierung (erweitert in ,das Lernen férdern®) und
Neue Medien, sind gegenwartig drei Arbeitsgruppen eingerichtet, in denen die
einzelnen Teams ebenfalls durch je ein Mitglied vertreten sind.

So komplex dieses Netzwerk erscheinen mag, hat die Schule damit eine Form
der kooperativen Wahrnehmung und Ausbalancierung ihrer Verantwortlichkeiten
gefunden, in der sich die Idee von Schule als ,lernender Organisation® effek-
tiv verwirklicht. Bemerkenswert ist vor allem, dass Uber dieses organisatorische
Netzwerk ein Grofiteil des Kollegiums, nach Auskunft der Schule etwa 65 von 80
Lehrpersonen, verantwortlich in die Entwicklungsarbeit der Schule einbezogen
wird.2" Auf andere Schulen Ubertragbar erscheint dabei nicht so sehr das Mo-
dell in seinen Einzelheiten, sondern die Praxis, Verantwortlichkeiten durch klug
ausgedachte Organisationsformen kooperativ wahrzunehmen (was stets auch
bedeutet, sie zu teilen und organisatorische Arbeit als unverzichtbaren Teil der
professionellen Auslibung des Lehrerberufs anzuerkennen). Als schulbezoge-

2 Die ,Teamsprecheraufgaben“ sind von der Gesamtkonferenz der OSW in einer Art
Portfolio prazise festgelegt worden.

21 Ein Ausmal an Verantwortlichkeit, dem auf padagogischer Ebene aufgrund von dessen
Doppelbesetzung die Wahrnehmung der Klassenlehrerfunktion durch praktisch das
gesamte Kollegium entspricht.
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nes Beispiel eines systemischen Netzwerks zur Gestaltung sowohl der Alltags-
arbeit als auch der Innovationsprozesse an einer Einzelschule liefert das Wal-
dauer Konzept einen wichtigen Beitrag zur Schulentwicklung. Von entscheiden-
der Bedeutung ist allerdings auch, ob durch die jeweils gefundene Losung der
gesamtschulische Planungs- und Innovationsprozess einen zentralen Ort und
die notwendigen Impulse erhalt. Im Hinblick auf die besondere Situation einer
Versuchsschule lief3e sich hier zum Waldauer Modell anregen, die Dynamik der
inhaltlichen Weiterentwicklung der Schule nicht zu ausschlieRlich auf die Schul-
programmarbeit zu beschranken, so notwendig diese auch ist, und die ,zentrale
Arbeitsgruppe” — im Sinne einer Ubergreifenden Planungsgruppe — um weite-
re reformtragende Lehrpersonen und Mitglieder der Schulleitung zu erweitern.
Eventuell kdnnte die erweiterte Teamsprecherkonferenz — im Sinne der Vermei-
dung paralleler Strukturen — zur Beratung gesamtschulischer Planungsfragen mit
der ,zentralen Arbeitsgruppe” zusammengelegt werden.

Fortbildung als Hilfe im schulischen Entwicklungsprozess

Fir die Gestaltung der Fortbildungsarbeit an der Offenen Schule Waldau ist cha-
rakteristisch, dass diese vor allem darauf konzentriert wird, neuralgische Punkte
des eigenen schulischen Entwicklungsprozesses zu reflektieren oder stitzend
und impulsgebend zu begleiten. So werden im Rahmen des jahrlich durchge-
fihrten ,Padagogischen Tages“, meist unter Einbezug bekannter Gastreferenten,
anstehende Schulentwicklungsfragen behandelt und in Arbeitsgruppen konkrete
MaRnahmen entwickelt. Dazu kann der Padagogische Tag auch erweitert oder
im Sinne ,Schulinterner Lehrerfortbildung” (SCHILF) ausschlieRlich einem aktu-
ellen Thema gewidmet werden (zuletzt hat die AG ,Binnendifferenzierung* fir das
Kollegium im Februar 2002 eine solche Tagung mit 6 Workshops durchgefiihrt).
Im Falle drangender Fragen, etwa zum Erlernen von Kommunikations- und Kon-
fliktbearbeitungstechniken fir die Teamarbeit oder in jingerer Zeit im Falle des
Klippertschen Methodentrainings oder zur Bearbeitung der bei Schiilern der Stu-
fe 5/6 verstarkt auftretenden Verhaltensprobleme, organisiert die Schule fir sich
selbst Fortbildungen — im zuletzt genannten Fall mit der Schulsozialarbeit — oder
nimmt an Angeboten teil.

Erwahnenswert ist das von der Schulleitung in Zusammenhang mit dem Bertels-
mann-Netzwerk organisierte Gesprachsfuhrertraining (von den Schulleitungsmit-
gliedern im Sinne von ,Selbst-Fortbildung“ begonnen und an andere, z. B. Team-
sprecher, weiter getragen). Besonderen Charakter haben die ,Startertreffen®, auf
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denen Teamerfahrungen an neu einzuarbeitende Kolleg/innen vermittelt werden
(winschenswert: eine verstarkte Fortfiihrung). Angesichts von deren genereller
Bedeutung schiene auch die Dokumentation von Verlauf und Ergebnissen dieser
Fortbildungsmaflinahme wiinschenswert.

Das Modell einer wissenschaftlich unterstiitzten Selbstevaluation

Von 1985 bis 1999 bestand an der Offenen Schule Waldau .mit Unterstitzung
des Hessischen Kultusministeriums eine wissenschaftliche Begleitgruppe. In ihr
arbeitenden Lehrpersonen der OSW (mit insgesamt 12 Stunden entlastet) mit
einem Wissenschaftler der Universitat Kassel zusammen. Nach dem gemein-
sam entwickelten Ansatz sollte sich die wissenschaftliche Begleitung nicht nur
als kritische Bewertung und Aufdecken von Problemen der untersuchten Schule
verstehen, sondern zugleich als Dokumentation der an ihr entwickelten Praxis-
und Organisationsformen und ihrer Erfolge. Starken und Schwachen der Schule
sollten gleichermalien in den Blick kommen. Ein solches Verstandnis ist als ,Be-
statigung und Korrektur” benannt worden und bildete neben den Prinzipien der
,Handlungsorientierung®, der ,Mitverantwortung der Beteiligten“ und dem ,Rick-
bezug auf den schulischen Entwicklungsprozess® die Leitlinien fur die wissen-
schaftlich gestitzte Schulbegleitung. Mit diesem Ansatz wurden wesentliche Ele-
mente der gegenwartig gangigen Konzepte einer schulinternen (Selbst-)Evaluati-
on vorweggenommen, jedenfalls wesentliche Einsichten in deren Erfolgskriterien
und Verfahrensweisen erbracht.?? Interessant an diesem Modell erscheint be-
sonders die Verbindung des Eigeninteresses der am Reformprozess beteiligten
Lehrkrafte, welche die selbstinitiierten Praxisveranderungen auch verantwortlich
mitreflektieren wollen, mit der Notwendigkeit, eine solche Ambition durch den
s=fremden Blick“ und das Know-how einer wissenschaftlichen Instanz zu stutzen
und zu kontrollieren.

Untersucht wurden die an der Schule neuentwickelten Sozial- und Unterrichtsfor-
men bis hin zu den grofieren Organisationskonzepten, wie der Teamarbeit, der
Waldauer Form der Ganztagsschule und dem ,Freien Lernen®. Gefragt wurde
ebenso nach der Effektivitat der einzelnen Praxisformen wie auch nach ihrer Ak-

22 \/gl. Messner, Rudolf: Eine Schule evaluiert sich selbst. In: Friedrich Jahresheft 2001,
S.64-66. Siehe auch die in Kapitel 2 dieses Gutachtens genannten Evaluationskriterien,
z. B. das Prinzip der ,Polarisation der Aufmerksamkeit".
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zeptanz bei Schilern und Lehrern. Fir die zeitlich Uberschaubare Bearbeitung
aktueller Fragen — wissenschaftliche Begleitungen liefern ihre Ergebnisse oft erst
ab, wenn sie langst nicht mehr aktuell sind — wurde das Instrument der ,Blitzum-
frage® entwickelt. Dabei werden — im Sinne einer Meinungsumfrage — alle Leh-
rer/innen und/oder Schiler/innen eines betroffenen Jahrgangs oder der ganzen
Schule gebeten, in ein, zwei kurzen Statements zum jeweiligen Problem Stellung
zu nehmen. Beispiele: Hausaufgabenpraxis, Erfahrungen mit dem Klassenrat
und anderen Lernformen, Plus- und Minuspunkte in der Lehrer-Schiiler-Bezie-
hung.?® Ergebnisse werden moglichst rasch vorgelegt und mit den Betroffenen
ausgewertet.

Eine Haupterkenntnis der durchgefihrten Untersuchungen bestand darin, dass
»gute“ schulische Praxis nie fur alle und in jedem Einzelaspekt gut sein kann,
sondern sich dann herstellt, wenn bei einer gefundenen Problemldsung die Vor-
teile die Nachteile eindeutig Gberwiegen. Schulische Praxis ist vielschichtig und
es lohnt sich, sie differenziert zu untersuchen. Dabei brauchen die unmittelbar
Beteiligten die Unterstitzung durch wissenschaftliches Know-how.

Zweites Schulprogramm: Selbstvergewisserung der zentralen
Entwicklungsaufgaben

Das ,Schulprogamm 2 der Offenen Schule fir die Schuljahre 2002/03 bis
2006/07, erstellt von der ,zentralen Arbeitsgruppe” (zAG) (s. 0.), verrat den in-
tensiven — notwendigerweise auch spannungsreichen — Diskussionsprozess, der
mit einer Schulprogrammarbeit verbunden ist, die sich den wichtigen Entwick-
lungsthemen einer Reformschule stellt.2* Nun ist es gelungen, die Arbeit auf drei
grofRe Schulprogrammaufgaben zu konzentrieren: ,Das Lernen férdern® (friher:
.Binnendifferenzierung®); ,Selbststandiges Lernen lernen“ sowie ,PC und Inter-
net im Alltag nutzen®. FUr jede dieser Aufgaben ist eine Arbeitsgruppe eingerich-
tet worden, in der u.W. jedes Team vertreten ist.

Es ist als wichtiger Beitrag der Offenen Schule zur hessischen Schulentwicklung
anzusehen, das Instrumentarium der Schulprogrammarbeit — wie es im ,Schul-

2 Messner, Rudolf/Huber-Séliner, Elfriede: ,Blitzumfragen® — Die Selbsteinschatzung
der Schulrealitdt durch Schiler/innen und Lehrer/innen als Teil wissenschaftlicher
Begleitung. In: Die Deutsche Schule, Heft 2/1989, S. 210-227.

2 Vgl. Zweites Schulprogramm. Vorabdruck fiir die Mitglieder der Schulkonferenz, das
Kollegium etc. Offene Schule Waldau, Februar 2002.
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programm 2“ geschieht — verfahrensmafig professionell ausdifferenziert und auf
anstehende Hauptprobleme der Schule gelenkt zu haben. Die Dimension dieser
Vorhaben durfte allerdings die Beteiligten an die Grenzen ihrer Arbeits- und Zeit-
kapazitat fihren (und wohl auch ihre Ausfiihrung unter dem Prinzip der Evaluati-
on). Dennoch zeigt gerade die Arbeit der Gruppe ,Selbstéandiges Lernen lernen®,
welche groRen Fortschritte in der theoretischen Neufundierung und praktischen
Uberarbeitung des ,Freien Lernens“ durch eine methodisch angelegte Entwick-
lungsarbeit, die sich von der Idee des Schulprogramms inspirieren Iasst, moglich
ist.?5 Vermutlich wird zu Uberlegen sein, wie sich einzelne Aufgaben — trotz der
projektierten finfjahrigen Arbeitsphase — weiter konzentrieren lassen. Dies gilt fir
die Binnendifferenzierungsproblematik ebenso wie fiir die 27 (!) auf ,Aufgabene-
bene 2 des Schulprogramms genannten Qualitatssicherungsaufgaben.

Zur Frage der Fremdevaluation durch TIMSS und PISA siehe Abschnitt 4.4.7.

4.5.2 Beitrage zur Schul- und Unterrichtskultur

Der Beitrag der Offenen Schule zur Schul- und Unterrichtskultur kann in einer
doppelten Leistung bei der Umgestaltung der friiheren IGS Waldau gesehen wer-
den. Deren Bedeutung erschlief3t sich allerdings nur, wenn der Zusammenhang
mit dem Stadstteil beachtet wird, in dem die Schule liegt, sowie die Krise, in wel-
che die Vorgangerschule geraten war (vgl. 4.3.2). Ob die Schilerpopulation aus
einem ,sozialen Brennpunkt‘ stammt oder nicht, charakteristisch ist, dass sich
darunter viele Kinder aus problematischen Sozialverhaltnissen befinden sowie
ein hoher Anteil von Auslandern und Migranten (laut TIMSS 1999 gegen 40 % —
siehe 4.3.3).

Der Offenen Schule ist es gelungen — darin kann die primare Reformleistung
gesehen werden —, durch ihre Gestaltungsarbeit Schule als anziehenden und
gern aufgesuchten Lebens-, Lern- und Arbeitsort fir Schiiler und Lehrer stadtteil-
bezogen zu ,revitalisieren®. Im Vergleich zu anderen Problemschulen ist kaum zu
glauben, dass die nicht einfache Waldauer Schilerklientel sich in der erneuerten
Schule geborgen, ja beheimatet fuhlt, und wie freundlich und aggressionsarm
sich die Schule in ihrem sozialen Alltagsmilieu prasentiert. Das ,Geheimnis® die-
ser gelungenen schulischen Befriedungsaktion ist bald entschlisselt und kopiert
worden (wenn es auch in seiner schulbiographisch bedingten Waldauer Intensi-

% Vgl. die in Anmerkung 4 genannte Broschiire.
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tat kaum wiederholbar erscheint). Wer das Schulgelande betritt, dem stellt sich
die Waldauer Schulerneuerung gestalthaft in Form der drei neu gebauten Jahr-
gangspavillons dar. Bei ihrem Anblick scheint es nicht mehr vermessen, wenn
zur Charakterisierung der Beziehung der Schiuler zur Offenen Schule Begriffe wie
,Geborgenheit* und ,Heimat* verwendet werden. Wesentlich diirfte sein, dass
die Schule durch die ,Zerkleinerung“ der vormaligen Masseninstitution in sechs
»Schulen in der Schule® und mithilfe des Team-Jahrgangsmodells grundsatzlich
Uberschaubare und verlassliche Beziehungen zwischen Lehrern und Schilern
und der Schuler untereinander herzustellen vermochte. Wichtig ist allerdings
auch, dass die Waldauer Lehrerschaft die erneuerte Schulszene als Herausfor-
derung und Chance verstanden hat, ihre sozialen, auf die Férderung schwéche-
rer Schiler gerichteten Intentionen endlich verwirklichen und Schule neu und
befriedigend erfahren zu kénnen. Die Waldauer Schule ,lebt“ aber auch davon,
dass Schiilern und Eltern aus dem Stadstteil die Botschaft vermittelt werden konn-
te, dass die Schule durch ihre besonderen Unterrichtsformen allen Schilern den
Weg zu weiterfiihrenden Schulen und in den Beruf werde bahnen kénnen. Gera-
de im Hinblick auf die schwacheren Schiiler wurde in Form des obligatorischen
Lernbereichs ,Freies Lernen® eine spezielle Unterrichtsform entwickelt, um nicht
nur das ,Lernen lernen® zu kénnen, sondern dabei auch in seiner — erst zu entwi-
ckelnden — Selbststandigkeit und Verantwortlichkeit ernst genommen zu werden.
Es hat vermutlich Schiler und Eltern des Stadtteils auch angesprochen, dass
die Schule bei der Ausgestaltung des Lernprogramms fir das ,Freie Lernen®
durchaus pragmatisch vorgegangen ist. An ihr waren zahlreiche Lehrkrafte mit
Vorerfahrungen aus Schulbereichen tatig, in denen zur Lehrerprofessionalitat be-
sonders auch die ,handwerklichen Fahigkeiten eines praktisch einfallsreichen,
die Schuler geduldig stiitzenden Unterrichts gezahlt wurden.

Die zweite groRe Leistung bestand darin, dass es die Schule, in Anknipfung
und Weiterfiihrung des Konzepts der ,Offenen Schule“ verstanden hat, fir die
anstehende Modernisierung von Schule aktuelle Elemente der Reformpadagogik
des In- und Auslands in zeitgemafRer Form zu reaktivieren und mithilfe von An-
leihen aus erfolgreichen Gegenwartsschulen zu einem padagogischen Gesamt-
konzept zu verbinden: Eine Schule, die alle Kinder und Jugendlichen, basierend
auf einem sozial aktiven, verantwortlichen Gemeinschaftsleben, mit modernen
Methoden zum jeweils erreichbaren Abschluss flihrt und dabei ,Schlisselquali-
fikationen“ wie Selbststandigkeit, Teamarbeit, Planung und Reflexion der eignen
Arbeit nicht nur den Schilern abverlangt, sondern in der Gestaltung von Schule
und Lehrerarbeit auch vorlebt. Durch dieses Plus als gehaltvoller schulischer Er-
fahrungsraum mit einer vielfaltigen, zugleich geordneten Lernkultur ist die Schule
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nicht nur von Abnehmern aus dem umgebenden Stadtteil anziehend geworden,
sie wurde auch fir Eltern und Schiler aus dem burgerlichen Milieu der Stadt
Kassel als Reformschule attraktiv. Aus diesen Kreisen gewinnt die Schule Jahr
fur Jahr zur Waldauer Schilerschaft leistungsfahige Flnftklassler hinzu. Damit ist
sichergestellt, dass sich die Schuler gleichmaRig Uber die gesamte soziale Band-
breite verteilen. Dies wiederum ist ein wichtiges ,Lebensprinzip“ fir die Schule,
weil damit erst das notwendige Férderszenarium fiir verschieden leistungsfahige
Schuler geschaffen wird.

Auch eine erfolgreiche Reformschule ,lernt nie aus®. Ein Erfolgsprinzip der Offe-
nen Schule Waldau dirfte gerade darin bestehen — insofern ist sie ein Musterfall
einer ,lernenden Schule® —, dass sie stets bereit war, sich neuen Herausforde-
rungen zu stellen. Ein eindrucksvolles Beispiel ist die erwahnte Beteiligung am
Lernnetzwerk LIBRO, mit dem Hochbegabten im Normalunterricht intensivierte
individuelle Lernmdglichkeiten eréffnet werden. Schulische Arbeit wurde, zumin-
dest von Reformtrager/innen, auch als Weg der padagogischen Selbstverwirk-
lichung gesehen (motiviert aus der Verantwortlichkeit fir die der Schule anver-
trauten Kinder und Jugendlichen). Obwohl der Schule durch TIMSS und PISA
exemplarisch auch erfolgreiche fachliche Arbeit bestatigt worden ist, wird es viel
zu tun geben, um die speziell von PISA ausgehenden Impulse in den eigenen
Unterricht zu Ubertragen (insbesondere nachdem der fachliche Einzelunterricht
nicht im Zentrum der bisherigen Entwicklungsarbeit gestanden hat). Ein kognitiv
aktivierender Unterricht sollte allerdings in das schulisch-unterrichtliche Szena-
rium ,eingebettet” werden, das an der Offenen Schule Waldau die motivationa-
len, sozialen und schulkulturellen Voraussetzungen fiir gelingenden Unterricht
sichert. Fortflihren sollte die Schule ihre kulturellen Aktivitaten, z. B. die Lesefor-
derung in Zusammenarbeit mit der Stadtteilbibliothek, die Textwettbewerbe und
Schreibwerkstatten, Theaterpraxis, Lesenacht und Musikpraxis (Chor, Band, Ins-
trumentalgruppen). Regionale Impulse gehen von festlichen Prasentationsveran-
staltungen wie dem Werkstattabend, den Zusatzangeboten und den sportlichen
Aktivitdten aus (eigener Sportplatz). Die Bauwagentage und die Ferienspiele
erinnern daran, wie wichtig Aktivitdten sind, in denen sich die Schule fiir den
Stadtteil 6ffnet. Schlielich ist zu erwahnen, dass sich die Offene Schule Waldau
hinsichtlich Modernisierung in der eigenen schulischen Praxis um die Einhaltung
Okologischer Prinzipien bemuht und bei der Ausstattung und Nutzung moderner
Medien, wie Computer und Internet, regional zur innovativen Spitze gehort.
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4.6 Empfehlungen zur weiteren Arbeit an der Offenen Schule

Kassel-Waldau

Die vorangegangene Darstellung und Bewertung der Versuchsschularbeit und
des Beitrages der Offenen Schule Waldau zur Schul- und Unterrichtsentwicklung
fuhrt zu folgenden Empfehlungen flr die Weiterarbeit der Schule:

Die Offene Schule Waldau hat bewiesen, dass es auch unter den Bedingungen
einer sehr heterogen zusammengesetzten Schilerschaft und mitten in einem
,Sozialen Brennpunkt‘ mdglich ist, Schule als sozial intakten und padagogisch
Uberregional attraktiven Lebens-, Lern- und Arbeitsort fir Schiler, Lehrer und
Eltern wieder herzustellen. Durch die Verknlpfung des Fachunterrichts mit
einem auf die gesamte Lernpraxis ausstrahlenden, methodisch aufgebauten
Lernbereich flr selbststandiges Lernen hat sie ein erfolgreiches Modell zur
Foérderung von Schilern unterschiedlicher Leistungsstarke entwickelt, dessen
Effizienz nicht zuletzt durch die schulvergleichenden Untersuchungen besta-
tigt worden ist. Zusammen mit einer Reihe weiterer schulorganisatorischer
und -praktischer Entwicklungen besitzt die Waldauer Schule gerade im Zu-
sammenhang mit der PISA-Folgen-Debatte hohe innovative Bedeutung und
sollte daher als Versuchsschule unbedingt erhalten bleiben.

Zur Weiterarbeit wird besonders empfohlen, die an der Schule entstandene Pra-
xis der Férderung von Schilern genauer zu dokumentieren und sie in ihren Prob-
lemzonen, sei dies binnendifferenzierender Unterricht zur Férderung schwache-
rer oder zur Herausforderung leistungsstarkerer Schiler, insbesondere in den
Jahrgangen 9/10, weiter auszuarbeiten. Die an der Schule entwickelte lerndiag-
nostische Kompetenz sollte systematischer erfasst und geférdert werden.
Die in den TIMSS- und PISA-Folgeuntersuchungen entwickelte Expertise
Uber konstruktives, reflexionsbegleitetes Unterrichten und Lernen sollte in
exemplarischer Weise fir den davon betroffenen Fachunterricht und seine
kreative padagogische Ausgestaltung nutzbar gemacht werden. In diesem
Zusammenhang ginge es darum, den Unterricht einzelner Lehrerinnen und
Lehrer, der in der bisherigen (Selbst-)evaluation noch wenig im Mittelpunkt
gestanden ist, starker zum Thema des padagogischen Austausches in den
Teams und Fachgruppen zu machen.

Angeregt wird, dass die Schule ihr Potenzial im Bereich der Leseférderung,
beispielsweise durch die Integration der Stadtteilbibliothek — und den Bezug
zum Stadtteil selbst — praktisch weiter entwickelt. Schule und Eltern kénnten
bei dieser Aufgabe verstarkt zusammenarbeiten.
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Der Schule wird empfohlen, im Hinblick auf die Schwerpunkte der weiteren
schulischen Innovation — im Zusammenhang mit der sehr effektiv gestalteten
Schulprogrammarbeit, aber auch Uber sie hinaus — ihre zentrale Planungs-
kompetenz zu starken. Eine Neuregelung muss fiir die wissenschaftliche Be-
gleitung gefunden werden. Zu deren Aufgaben sollte verstarkt auch in Zukunft
die empirische Untersuchung, Dokumentation und Mitwirkung bei der Pra-
sentation von zentralen Teilen der Waldauer Praxis gehoren (z. B. des Freien
Lernens in seiner neugestalteten Form oder des Organisations- und Leitungs-
konzepts der Schule).

Der Schule muss fur ihre weitere Arbeit, die sie in der Situation eines schon in
Gang befindlichen Generationenwechsels im Kollegium und angesichts ihrer
Erfolge unter wachsenden Dokumentations- und Prasentationsverpflichtungen
zu erbringen hat, ihre Ausstattung unbedingt erhalten bleiben. Fir die aufwen-
dige wissenschaftliche Begleitarbeit erscheint zusatzliche Hilfe geboten.
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5. Reformschule Kassel: Evaluationsbericht

5.1 Schulportrat

Die Grindungsidee der Schule entwickelte sich Mitte der 70er Jahre in Semi-
naren des Erziehungswissenschaftlers Hans Rauschenberger an der Gesamt-
hochschule Kassel in einer bildungspolitischen Situation, als die Grenzen der
quantitativen, auf Veranderung der Schulstrukturen ausgerichteten Bildungsre-
form sichtbar wurden. Aus dieser Kritik entstand die Idee, eine Schule zu denken
und zu entwerfen, die die ganzheitliche Erziehung und Bildung der Kinder und
Jugendlichen in den Mittelpunkt stellt.

In die Schul- und Unterrichtskultur sollten reformpadagogische Ansatze integriert
und padagogische Antworten mit Blick auf die gesellschaftlichen Veranderungen
und individuellen Lernbedingungen entwickelt werden.

Die Reformschule Kassel unternimmt den Versuch, die umfassenden Verande-
rungen im Aufwachsen, Leben und Lernen heutiger Kinder und Jugendlicher auf-
zunehmen und Lern- und Bildungswege zu eroffnen, die die Individualitat und
Sozialitat der Heranwachsenden respektieren, entwickeln und férdern.

Aus der beschriebenen Idee und Zielsetzung der Reformschule resultieren die
folgenden padagogischen Entwicklungsaufgaben:

» das selbstandige Lernen in authentischen Lernsituationen, insbesondere durch
einen facherubergreifenden Erfahrungs- und Sachunterricht in der Primarstu-
fe und das Projektlernen in der Sekundarstufe |

« die Individualisierung des Lernens und der Beurteilung der Lernprozesse

» die Entwicklung sozialer Fahigkeiten und Kompetenzen

» die Organisation des Lernens in altersgemischten Gruppen, das sowohl fir
das soziale wie fur das kognitive Lernen der Kinder von Bedeutung ist

» die Integration aller Kinder und Jugendlichen in einer gemeinsamen Schule
ohne Ausgrenzung

« die Entwicklung eines integrierten Erziehungs- und Bildungskonzepts von der
Primarstufe bis zum Abschluss der Sekundarstufe |
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+ die Entwicklung einer Ganztagsschule mit flexiblen Offnungszeiten und einem
rhythmisierten Tagesverlauf

» die Entwicklung eines Schullebens, in dem Kultur, Geselligkeit und Sozialitat
erlebt und praktiziert werden kénnen.

An der Reformschule werden im Schuljahr 2002/03 490 Schulerinnen und Schu-
ler in 22 Lerngruppen unterrichtet. Das Kollegium besteht aus 51 Kolleginnen
und Kollegen mit unterschiedlichen Lehramtern und Lehrbefahigungen.
Wahrend ihrer Aufbauphase wurde die Reformschule von Mitarbeiterinnen und
Mitarbeitern der Gesamthochschule Kassel wissenschaftlich begleitet.

5.1.1 Eine (iberschaubare Gesamtschule mit den Jahrgdngen 0 bis 10

Die Reformschule ist eine Gesamtschule, die die Jahrgange 0 bis 10 umfasst.

Sie ermdglicht das Zusammenleben von Kindern und Jugendlichen vom 5. bis
zum 16. Lebensjahr und begleitet und berét sie in diesem Zeitraum in ihrer schu-
lischen Laufbahn. Briiche in der Lernbiografie der Kinder durch Schulwechsel
werden so vermieden; die Schillerinnen und Schiler sind mit ihrer Entwicklung
in der Schule gut bekannt. Dennoch gibt es durch die jeweils besondere Auspra-
gung der einzelnen Stufen auch die Mdglichkeit eines gewissen ,Neuanfangs®
beim Ubergang in die nachst héhere Stufe.

Mit einer organisatorischen Zusammenfassung des Grundschul- und Sekundar-
stufen I-Bereichs unter einem Dach hat die Reformschule die Mdglichkeit, ein
integriertes Erziehungs- und Bildungskonzept zu entwickeln, welches das soziale
und kognitive Lernen der Kinder als gleich bedeutsam ansieht.

Die Reformschule mdchte eine Schule fir alle Kinder sein, die auch behinderte
Kinder gemaf ihren Moglichkeiten im ,gemeinsamen Unterricht” fordert.

Im Schuljahr 2002/2003 werden 18 Schilerinnen und Schiler mit sonderpadago-
gischem Forderbedarf an der Reformschule unterrichtet.

5.1.2 Altersgemischte Gruppen als pddagogisches Organisationsprinzip

Die Schule setzt an die Stelle des Prinzips der Jahrgangsklasse die altersge-
mischte Lerngruppe und ist daher in vier Stufen gegliedert:

In der Stufe | befinden sich die Kinder der Jahrgénge 0 bis 2, die Stufe Il umfasst
die Jahrgange 3 bis 5, die Stufe Ill die Jahrgange 6 bis 8 und die Stufe IV die
Jahrgange 9 und 10.
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Diese Gruppierungsform lasst sich zum einen aus der Lebenssituation heutiger
Kinder begriinden: Immer mehr Kinder wachsen ohne Geschwister auf und auch
die Mdglichkeiten, sich in informellen Spielgruppen zusammenzufinden, werden
immer starker eingeschrankt. Zum anderen verabschiedet sich die Schule mit
dieser Gruppierungsform von der Vorstellung, dass Gleichaltrige zur gleichen
Zeit das Gleiche lernen sollten und wollten. Durch die bewusst hergestellte Al-
tersmischung erzwingt sie geradezu eine Vielfalt von unterrichtlichen Angeboten
bis hin zur Individualisierung. Sie fordert dadurch aber auch besondere Formen
des sozialen Lernens, indem sie Kinder verschiedenen Alters dazu veranlasst,
voneinander zu lernen, sich gegenseitig zu helfen, bereits erworbenes Wissen
weiterzugeben.

Auch mit Blick auf die langjahrige Schulzeit an der Reformschule ist die Grup-
pierung in altersgemischten Gruppen interessant. Hier erfahren die Schilerinnen
und Schuler im Durchlaufen der einzelnen Stufen mehrfach den Wechsel der
individuellen Rolle in der Gruppe, indem sie jeweils fiir ein Jahr zu den Jlingsten,
zu den Mittleren oder zu den Altesten gehdren.

In den Stufen | und Il findet der Unterricht fast ausschlieRlich in der altersgemischten
Lerngruppe statt. Eine Ausnahme bildet der Englischunterricht fir die Schilerinnen
und Schuler des Jahrgangs 5. Hier werden die Schilerinnen und Schiiler aus drei
Gruppen zu einer Jahrgangsgruppe zusammengefasst. Diese Gruppierung wird in
den Stufen Il und IV auf die Facher Mathematik und Franzdsisch ausgeweitet. Da-
mit wird den Heranwachsenden neben der altersgemischten Gruppe eine zweite,
Uber lange Jahre stabile Gruppierung angeboten, die ihnen Gelegenheiten bietet,
eine gréfRere Anzahl von Gleichaltrigen kennen zu lernen.

5.1.3 Ganztagsschule mit rhythmisiertem Tagesablauf

Als Ganztagsschule nimmt die Reformschule die Mdglichkeit wahr, den Tagesab-
lauf so zu gestalten, dass Phasen der Konzentration und Arbeit sich mit solchen
der Entspannung und Erholung in sinnvollem Rhythmus abwechseln. Da die Ar-
beitsphasen oft nicht vom sonst tblichen 45-Minuten-Takt bestimmt werden, kén-
nen sich die Schilerinnen und Schiler langer und intensiver auf Inhalte einlas-
sen. Lange Pausen sollen Zeitraume der Entlastung schaffen und Freirdume bie-
ten, die die Schilerinnen und Schiuler nach ihren Bedurfnissen nutzen konnen.
Taglich werden auf diesem Hintergrund in der Zeit von 8.00 bis 16.00 Uhr flexi-
ble — nach der Altersstufe der Kinder unterschiedliche — Formen von Unterricht,
Betreuung und frei wahlbaren Arbeitsgemeinschaften angeboten.
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In den Tagesablauf der Kinder und Jugendlichen sind auch Ubungsphasen in-
tegriert; Hausaufgaben entfallen fir die Kinder der Stufen | und Il ganz. In den
Stufen Il und IV stehen daflr im Stundenplan gesondert ausgewiesene Stunden
zur Verfiigung (,Freies Uben®). Hier kdnnen sich die Jugendlichen neben der
Erledigung von Wochenaufgaben auch selbst Ubungsschwerpunkte setzen und
sich die zur Verfuigung gestellte Zeit einteilen lernen.

In den letzten Schuljahren kommen — in individuell unterschiedlichem MalRe —
auch héausliche Arbeits- und Ubungszeiten hinzu.

5.1.4 Authentisches Lernen in Themen und Projekten

Die Reformschule méchte Kinder von Anfang an zum selbstandigen Lernen
ermutigen. Kindliche Erfahrungen haben wenig zu tun mit der Systematik von
Schulfachern — deshalb haben Unterrichtsbereiche, die von facheribergreifen-
den Fragestellungen ausgehen, in unserer Praxis einen hohen Stellenwert.

Vom Beginn ihrer Schulzeit an lernen die Kinder, sich mit einem Thema Uber
einen langeren Zeitraum auseinander zu setzen, ihre Fragen zu formulieren, Ma-
terialien zu sichten und auszuwerten und Ergebnisse vor der Gesamtgruppe vor-
zustellen. Die Themen werden in den Stufen | und Il zum gréReren Teil von den
Lehrerinnen und Lehrern vorgegeben, immer aber bleibt im Verlauf des Schul-
jahres auch Raum fir das individuelle Wunschthema oder fir Themen, auf die
sich die Gruppe mehrheitlich verstandigt hat. In einem kontinuierlichen Prozess
lernen die Schulerinnen und Schiler, ihre eigenen Lerninteressen zu entdecken
und erwerben ein Repertoire von Methoden, das selbstandiges Lernen fordert
und ermdglicht.

Das Projektlernen, das die Reformschule in den Stufen Il und IV ihren Schi-
lerinnen und Schilern anbietet, umfasst 8 Wochenstunden in der Stufe Ill und
12 Wochenstunden in der Stufe IV. Es findet in der altersgemischten Gruppe
statt und hat das Ziel, subjektives Lerninteresse und individuelle Entwicklung der
Schulerinnen und Schuler anzuerkennen und dies mit gesellschaftlicher Realitat
und dem Prinzip der Eigenverantwortung zu verbinden.

In der Stufe Il gilt das besondere Augenmerk dem Kennen lernen vielfaltiger Me-
thoden, die das Projektlernen fir die Jugendlichen zum praktischen Lernen werden
lassen. Die Freiraume bei der Themenwahl sind in dieser Stufe besonders groR3.
Das eigene Thema zu finden ist dabei ein schwieriger, aber zentraler Prozess.
Das geforderte hohe Maly an Selbstandigkeit bedeutet allerdings nicht, dass
Schilerinnen und Schiler ohne Unterstiitzung und Hilfe auskommen sollen. In
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regelmaligen Arbeitsbesprechungen mit der Lehrerin/dem Lehrer sowie in der
Gruppe erfahren sie Unterstiitzung bei der Organisation der eigenen Arbeit.

Das Projektlernen in der Stufe Il wird flankiert von Werkstatt- und Laborkursen
(4 Wochenstunden), in denen die Schilerinnen und Schiler handwerkliche Fa-
higkeiten erwerben und naturwissenschaftliche Arbeitsweisen kennen lernen, die
sie bei der Bearbeitung ihrer Projektthemen gezielt einsetzen kénnen.

In der Stufe 1V, den Jahrgangen 9 und 10, erfolgt im Projektbereich eine starkere
inhaltliche Lenkung. Dies geschieht zum einen durch die Aufteilung in einen natur-
wissenschaftlichen und einen gesellschaftswissenschaftlichen Projektbereich, aber
auch durch eine dem Charakter der Abschlussstufe gerecht werdende ausdriickli-
che inhaltliche Orientierung an den in den Rahmenplanen vorgegebenen Themen.
Eine besondere Herausforderung an selbstandiges Arbeiten stellen innerhalb der
Stufe IV die beiden Halbjahresarbeiten dar, die in der Regel als Einzelarbeit an-
gefertigt werden.

Neben dem Ublichen Betriebspraktikum im Jahrgang 8 findet im Jahrgang 10 ein
zweites Praktikum statt, bei dem die erworbene Selbstandigkeit auch im aufer-
schulischen Bereich erprobt werden kann.

5.1.5 Individualisierung des Lernens und der Beurteilung der Lernprozesse

Kindern und Jugendlichen sollen differenziert solche Lernwege eréffnet werden,
die ihren Fahigkeiten und ihrem Arbeitstempo angepasst sind. Da sich dies kaum
in Einklang bringen Iasst mit traditionellen Bewertungs- und Selektionsmechanis-
men, verzichtet die Reformschule auf starre Formen der auleren Differenzierung
und setzt an ihre Stelle flexible Formen der Binnendifferenzierung sowie zeitlich
begrenzte Formen der themen- oder interessenbezogenen Differenzierung vor
allem in der Stufe IV.

Bis zum Beginn der Stufe IV (Jahrgang 9) gibt es keine Noten und Ziffernzeug-
nisse. Die Beurteilung der Lernfortschritte erfolgt bis zum Jahrgang 8 in Form von
Lernentwicklungsberichten am Ende eines Schuljahres. Erganzt werden diese
schriftlichen Riickmeldungen durch verpflichtende Elterngesprache am Ende des
ersten Schulhalbjahres.

Alle schriftlichen und mindlichen Rickmeldungen in den Stufen | und Il orien-
tieren sich an den individuellen Lernfortschritten des einzelnen Kindes. Im Laufe
der Schulzeit soll damit eine realistische Selbsteinschatzung aller Schulerinnen
und Schuler gefoérdert werden, die ihnen ihre Mdglichkeiten deutlich macht aber
auch Grenzen aufzeigt.
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In der Stufe Il sind spezielle Formen der Verstandigung Uber Erreichtes mit
Lernkontrollen entwickelt worden, die auf unterschiedliches Leistungsvermé-
gen Ruicksicht nehmen und oft auch wiederholbar sind. Im Projektbereich er-
halten die Schilerinnen und Schiiler zu jedem Projekt eine schriftliche Riick-
meldung. Diese betont den individuell erreichten Stand im Bezug zu den bear-
beiteten Inhalten.

In der Stufe IV werden schriftliche Arbeiten und Projektergebnisse mit einem
internen Punktesystem (0-24 Punkte) beurteilt, das es erlaubt, die Arbeiten
ohne eine vorherige Festlegung auf das Niveau einer bestimmten Schulform
zu beurteilen. Erst flir die Zeugnisse wird aufgrund des Gesamtbildes der er-
reichten Punkte fir jeden Schiler die Entscheidung Uber die Umrechnung der
Punkte bezogen auf ein Hauptschul-, Realschul- oder Gymnasial-Niveau ge-
troffen.

Daneben erhalten die Schilerinnen und Schiiler ab dem Jahrgang 8 halbjahrlich
eine Abschlussprognose. Mit dieser Aussage Uber den voraussichtlich zu errei-
chenden Abschluss der Sekundarstufe | werden differenzierte Beratungen der
Jugendlichen und ihrer Eltern Uber den weiteren schulischen Bildungsweg oder
die bevorstehende Berufsausbildung verbunden.

5.1.6 Gestaltung des Schullebens

Durch eine bewusste Gestaltung versuchen wir, kiirzere und langere Zeitraume
zu strukturieren und die Schule als Ganzes und Gemeinsames konkret erfahrbar
werden zu lassen.

Feste und Feiern als Hohepunkte im Schuljahr haben in der Reformschule ihren
festen Platz. Sie wurdigen besondere Ereignisse im Rhythmus eines Schuljah-
res oder stehen unter einem besonderen Thema. Andere Veranstaltungen laden
eine interessierte Offentlichkeit ein, die Arbeit der Schule kennen zu lernen und
starken damit die Verankerung der Schule in ihrem Umfeld. Kleinere Veranstal-
tungen dienen dazu, den Schilerinnen und Schiilern und ihren Eltern einen Ein-
blick in die unterrichtliche Arbeit zu geben.

Zum Schulleben gehdrt aber nicht nur die Aktion nach aufien. Auch gemeinsa-
me Vorhaben wie etwa die Gestaltung des Schulhofs oder die Renovierung von
Gruppenraumen gehoren dazu. Die Realisierung solcher Vorhaben starkt die
gemeinsame Verantwortlichkeit fur den Lern- und Lebensraum Schule und kann
dazu beitragen, dass die Kinder und Jugendlichen die Raume und Dinge in ihrer
Schule zu schatzen wissen und pfleglich damit umgehen.
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5.1.7 Kooperative Arbeitsformen im Kollegium

In der Reformschule wird die Kooperation des padagogischen Personals beson-
ders gepflegt. Die konzeptionelle Vorgabe, Erziehung und Unterricht als gleich-
berechtigt anzusehen, erfordert vom Kollegium ein hohes Mal} an Verstandigung
und die Einigung auf gemeinsame Praktiken im Umgang mit Schilerinnen und
Schilern.

Facherlbergreifendes Unterrichten und Projektarbeit bedeuten in allen Stufen
fur die Lehrerinnen und Lehrer eine Neubestimmung der Lehrerrolle. Nicht das
Expertenwissen steht dabei im Vordergrund, sondern die Fahigkeit, im Dialog mit
einzelnen Schilerinnen und Schilern beratend Lernprozesse zu unterstitzen,
auch: sich als Mit-Lernende(r) zu verstehen.

Schulintern wurde ein organisatorischer Rahmen fiir kooperative Arbeitsformen
entwickelt: Neben Teambesprechungen, Stufen-, Fach- und Gesamtkonferenzen
ermdglichen halbjahrlich stattfindende zweitdgige Kompaktseminare sowie eine
gemeinsame Vorbereitungswoche fir das neue Schuljahr am Ende der Sommer-
ferien die Arbeit an konkreten Schulentwicklungsaufgaben.

5.1.8 Rdumliche Bedingungen und Perspektiven

In enger Wechselwirkung zur inhaltlichen Arbeit der Reformschule stehen die
Anforderungen an ihre rdumliche Ausstattung:

» Als Ganztagsschule braucht sie einen gestalteten Pausenhof mit vielfaltigen
Bewegungsmaoglichkeiten, aber auch Treffpunkte in den Gebduden, in denen
Schilerinnen und Schuler in einer gemdtlichen Atmosphéare unterrichtsfreie
Zeiten verbringen koénnen.

* Projektlernen und Binnendifferenzierung erfordern Rickzugsmdglichkeiten
fur Kleingruppen sowie Arbeitsplatze zum praktischen Arbeiten.

« Fachraume flr die Bereiche Labor, Werkstatt, Arbeitslehre und Naturwissen-
schaften missen den Besonderheiten eines facherlbergreifend orientierten
Unterrichts gerecht werden.

» Eine aktive Schulkultur braucht Unterstlitzung durch variable Versammlungs-
raume und Ausstellungsflachen.

» Eine ganzheitliche Férderung von behinderten Kindern braucht Rdume, die
den besonderen Ruhe- und Bewegungsbediirfnissen dieser Kinder gerecht
werden.
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Kooperation im Kollegium erfordert genligend Raum fir Treffpunkte und un-
gestorte Arbeitsmaoglichkeiten.

In allen genannten Bereichen bestehen derzeit Defizite, die nicht folgenlos fir die
inhaltliche Arbeit bleiben kénnen. Die raumliche Erweiterung ist ab 2003 geplant;
ihre Realisierung wird es ermdglichen, zwischen der inhaltlichen Arbeit der Schu-
le und dem Raumangebot einen sinnvollen Zusammenhang herzustellen.

(Dieses Portrét wurde von der Schule selbst erstellt.)

5.2 Implizite Eigenbewertung durch Selbstdarstellung

Die Schule hat folgende Materialien zur Verfligung gestellt:

Veroffentlichungen in Monografien und padagogischen Zeitschriften (siehe
Anhang)

Schulinterne Dokumente zu Schulleben, Unterricht und Entwicklung (Rah-
menplan zur Konstitution der Schule, Dokumentation der Planungsgesprache
von 1992 — 2000, Liste uber Besuchergruppen und Fortbildungsveranstaltun-
gen, Schulprogramm 2002)

Broschiren Uber die Schule (Festschrift zur Eréffnung sowie die Publikation
Schulstralle Zwo in 4 Banden)

Veroffentlichungen der Wissenschaftlichen Begleitung

TIMSS-Untersuchung und PISA-Ergebnisse

Eine ausfuhrliche Publikationsliste der drei wissenschaftlichen Begleiter/in-
nen Laging, R6hner und Thies (siehe Anhang Nr. 19)

Wie bereits im Schulportrat dargestellt, ist die Idee zur Grindung der Reform-
schule Kassel aus Seminaren der Gesamthochschule (jetzt: Universitét) Kas-
sel und der Initiative insbesondere von Hans Rauschenberger hervorgegangen.
Von der Planung her wird deutlich, dass die Schule eine ,Erziehungsschule® sein
soll und will, die der Personlichkeitsentwicklung von Kindern und der Erziehung
zu einem geregelten Zusammenleben eine gleichgewichtige Stellung neben der
Vermittlung von Inhalten einrdumt. Dies bedeutet bereits von der Konzeption her
eine Abkehr von ,Gleichschrittigkeit” im padagogischen Geschehen. Vielmehr
soll der Diagnose die Prognose der Lernmdglichkeiten folgen, d. h. eine Pad-
agogik der Individualisierung und des selbstédndigen Lernens sind notwendiger
Weise die Folge. Das in der Gesamthochschule entstandene Rahmenkonzept,
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das Rauschenberger 1979 vorstellt, diente als Planungsvorlage fir die Schule
und wurde von der Planungsgruppe, der Sozialpaddagogen, an der Schule un-
terrichtende Lehrer, Lehrer/innen anderer Gesamtschulen sowie Angehorige der
Gesamthochschule Kassel angehorten, in Planungsschritte, Organisationsstruk-
turen und Unterrichtskonzepte ,lbersetzt“. Im Interview betonte der Mentor der
Schule Hans Rauschenberger, dass die Schule bewusst weder als begrenzter
Schulversuch noch als Alternativschule geplant worden sei, sondern eine Ver-
suchsschule in dem Sinne hat sein wollen, dass hier verschiedene reformpada-
gogische Elemente ein grundsatzliches Neu-Konstituieren vor allem der Sekun-
darstufe | ermdglichen sollten. Diese Ideen durchziehen im Wesentlichen alle
schulinternen Materialien und Publikationen.

Mit Grindung der Reformschule wurden vom Land Hessen zwei halbe Stellen
fur die wissenschaftliche Begleitung zur Verfligung gestellt. Der weitaus grofite
Teil der Publikationen Uber die Reformschule sind daher fachwissenschaftliche
Aufsatze sowie studentische Examensarbeiten, die im Rahmen dieser wissen-
schaftlichen Begleitung entstanden sind.

In den Publikationen der Schule wird zunachst der Aufbauprozess gespiegelt
und das Ringen um die Umsetzung padagogischer Konzepte dargestellt, die vor
allem fir die Sekundarstufe | im Bereich der Projektarbeit neu sind und die Re-
formschule mit einer vom klassischen Facherkanon abweichenden Stundentafel
versehen. Die wissenschaftliche Begleitung entwickelte hierfir ein ,phdnomeno-
logisch-dialogisches Verfahren®, das den Umgang mit neuen Herausforderungen
beschreibt und in Dialogen zwischen allen Beteiligten nach Ldsungen sucht. Als
Beispiel daflr seien die Beschreibungen der ersten Erfahrungen mit der Projek-
tarbeit in Stufe Il genannt, sowie das Bemihen um angemessene Differenzie-
rungskonzepte in Stufe |V, das sich bis in das aktuelle Schulprogramm durch die
Dokumente zieht. Die Dokumentation des Aufbauprozesses findet sich zum einem
in der Monografie Uber die Reformschule Réhner/ Skischus/Thies, Was versu-
chen Versuchsschulen?,' zum anderen in der Reihe SchulstraBe Zwo, in der in
vier Banden die wissenschaftliche Begleitung diese Aufbauprozesse beschreibt.
Wahrend der gesamten Aufbauphase der Reformschule wurden nicht nur neue
organisatorische Formen umgesetzt, sondern zugleich geman den Vorgaben des
Rahmenkonzepts das Lernen neu konstituiert, und zwar in den Dimensionen Al-

' Rohner, Charlotte/Skischus, Gabriele/Thies, Wiltrud (Hrsg.): Was versuchen Versuchs-
schulen? Einblicke in die Reformschule Kassel. Baltmannsweiler 1998 (Schneider).
Wiltrud Thies beschreibt das phanomenologisch-dialogische Verfahren besonders auf
S. 285 ff.
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tersmischung (= Lernen in jahrgangsubergreifenden Lerngruppen) einerseits und
Projektlernen andererseits. Dementsprechend sind dann auch die vorliegenden
Publikationen in erster Linie Darstellungen von den und Reflexionen uber die
konkreten unterrichtlichen Umsetzungen dieses padagogischen Vorhabens.
Sowohl die ersten Bande der Publikationsreihe Schulstralle Zwo, die begleitend
von der Gesamthochschule Kassel herausgegeben wurden, als auch schlie3lich
die Monografie Uber die Schule Was versuchen Versuchsschulen? stellen das
padagogische Geschehen im Klassenraum in den Vordergrund und beschreiben
das Bemuihen um individuelle Lernférderung und Gestalten des Unterrichts mit
Blick auf die Entwicklung individueller Schilerpersonlichkeiten. Die Publikationen
beschreiben diese Prozesse einerseits beobachtend von den Schilern aus und
belegen dadurch den genauen Blick der begleitenden Lehrer/innen und Sozial-
padagog/innen auf das einzelne Kind hin. Zum anderen prasentiert die Schu-
le eine Fille von Unterrichtsbeschreibungen und -dokumentationen, zunachst
in SchulstralBe Zwo unter der Rubrik ,Berichte aus der padagogischen Arbeit",
spater in einem Sonderheft der Zeitschrift P4d. Extra/Demokratische Erziehung
(Nov. 1990). In der Schulmonografie nehmen die Beschreibungen der Unter-
richtspraxis den weitaus groRten Teil ein. Die Veroffentlichungslisten weisen aus,
dass insbesondere das Schreibenlernen als kreativer Prozess von Anfang an
in einem padagogischen Konzept, das auf Personlichkeitsforderung setzt, eine
herausragende Rolle spielt. Auch der Versuch, ein neues Konzept zur Bewe-
gungserziehung zu entwickeln, lasst sich aus den Publikationen ableiten. Der
Umgang mit dem Lernen in individuellen Projekten und thematischen Einheiten
bestimmt eine weitere Reihe von Publikationen, ebenso wie jegliche Formen von
Beziehungs- und Konfliktlernen, denen in der altersgemischten Gruppe eine gro-
Re Bedeutung zukommt.

Weiterhin dokumentiert die Reformschule in ihren Publikationen ihre standig sich
weiter entwickelnden Uberlegungen und Planungen beim Aufbau der Schule in
die Sekundarstufe | hinein und stellt ihre originaren ,Erfindungen im Bereich der
Labor- und Werkstattkurse sowie im Bereich der Notengebung in Stufe IV dar.
Dabei zeigt die Schule in ihren Darstellungen durchaus Probleme auf und do-
kumentiert Prozesse und MaRnahmen, die diese Probleme lI6sen helfen sollten.
Die Publikationslisten der wissenschaftlichen Begleitung (siehe Anhang) machen
deutlich, dass Altersmischung in erster Linie Gegenstand der Dokumentation war
und ist, die Schule sich also sehr stark liber diese Problematik einer Fachoffent-
lichkeit prasentiert. Weiterhin sind Themen des Beziehungslernens einschliel3-
lich der Reflexion Uber Geschlechterbeziehung ein Gegenstand der Publikati-
on — Uber spezifische Lernformen von Madchen und Jungen wird anhand von
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Beobachtungen nachgedacht und immer wieder unterrichtliche Konsequenzen
gezogen.

Parallel zum Aufbau der Reformschule beziehen sich die Publikationen in den ers-
ten Jahren auf den Bereich der Grundschule (insbesondere Stufe I). Sehr viele
fachwissenschaftliche Aufsatze werden in der Grundschulzeitschrift verdffentlicht —
Tenor ist hauptsachlich das Lernen in (altersmafig) heterogenen Gruppen, dar-
gestellt an konkreten Unterrichtsbeispielen. Typisch fiir diese erste Phase ist das
Heft der Zeitschrift P4dd. Extra/Demokratische Erziehung vom November 1990.
Ende 2001, nach Abschluss des Aufbaus der Reformschule bis zur Klasse 10,
ist dann ein Heft der padagogischen Zeitschrift Praxis Schule 5-10 erschienen,
das sehr viele Beitrdge aus dem Bereich der Reformschule enthalt — diesmal
allerdings aus dem Bereich der Sekundarstufe | mit dem Themenschwerpunkt
,Lernen in Projekten®.

Eine weitere, wenn auch zahlenmafig geringere Anzahl von Publikationen be-
zieht sich auf organisatorische Rahmenbedingungen, das Schulleben und Ritua-
le in der Schule oder reflektiert die Veranderungen in der Lehrerrolle.

Zusammenfassung

Insgesamt prasentiert die Reformschule ihren eigenen Aufbauprozess sukzessiv
und ausfuhrlich. Als Schule, die einem reformpadagogischen Konzept von Anbe-
ginn an verpflichtet ist (und deren Name sich daraus ableitet), gibt sie Auskunft
Uber die padagogische Umsetzung dieses Konzepts und zwar parallel zu den in-
ternen Diskussions- und Entwicklungsprozessen. Auf diese Weise ist die Schule
im wahrsten Sinn des Wortes ein ,offenes Buch®. Die schwerpunktmafige Be-
schreibung von Unterrichtssituationen, Unterrichtsthemen und -projekten sowie
dem Beziehungsgeschehen im Klassenraum spiegeln den Anspruch, eine Schu-
le zu sein, die Kindern individuelles Lernen ermoglicht und das Bemihen um
konkrete Strukturen, Methoden und Konzepte, die diesem Anspruch gerecht wer-
den. Dass dies vor allem fiir Lehrer/innen eine gro3e Herausforderung darstellt,
wird ebenso dokumentiert wie die auftauchenden Probleme, die dies ,Konzept
am grunen Tisch* bei der Umsetzung gerade in den Pubertatsjahrgangen (Stufe
[11) und in Bezug auf das Rollenverstandnis der Lehrer/innen mit sich bringt. Das
Schulprogramm 2002 weist dabei auf Handlungsfelder hin, die die Schule sich in
dieser Hinsicht vornehmen will und muss.

Der eigene Anspruch der Schule findet sich also nicht nur in den Inhalten der Pub-
likationen und den Reflexionen Uber Prozesse in der Schule wieder, sondern wird
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auch sehr konsequent durch die Art und Medien der Publikationen gespiegelt.
Als eine Schule, die padagogische Praxis eines ,visionaren“ Rahmenkonzepts in
enger Abstimmung mit dem Fachbereich 01 der Universitat Kassel zu konstituie-
ren versucht, diese reflektiert, am Konzept misst und verandert, stellt die Schule
ihren Aufbauprozess zum Uberwiegenden Teil in padagogischen Fachzeitschrif-
ten und Monografien dar. Dass die Altersmischung dabei eine herausragende
Stellung von Anzahl und Thematik der Darstellungen Gber die Reformschule ein-
nimmt, verwundert insofern nicht, als dies Konzept als organisatorisch konstitutiv
fur die Umsetzung der padagogischen Ziele in der Schule angesehen wird. Der
generelle Eindruck der schulischen Selbstdarstellung ist der einer Schule, die
sich um unterrichtliche Umsetzung ihrer padagogischen Ziele bemuht und dies
sehr konkret dokumentiert, wobei Schwierigkeiten und Probleme nicht ausge-
spart bleiben. Die Darstellung fachwissenschaftlicher Umsetzung der padago-
gischen Ideen findet sich jedoch bisher in der Literatur und AuRendarstellung
weniger. Hier ware — auch im Hinblick auf die derzeitige Diskussion um verander-
te Unterrichtskultur und die Aufgabe als Versuchsschule — in nachster Zeit eine
Schwerpunktverschiebung der Publikationen wiinschenswert.

5.3 Darstellung und Bewertung der Arbeit auf der Basis
des Versuchsschulerlasses

Grundlage des Arbeitsbeginns der Reformschule war der Erlass vom 12.01.1988,
in dem die Einrichtung einer altersgemischten Grundstufe verfiigt wurde. Im Jahr
1991 folgte der Erlass zur ,Errichtung der Jahrgangsstufen 5 und 6“. Mit Datum
vom 21.03.1994 schliellich wurde der Ausbau zu einer kompletten Sekundarstu-
fe | genehmigt. Gleichzeitig wurden in diesem Erlass die Grundziige des Schul-
versuches noch einmal aufgelistet. Zusatzlich zu Aussagen Uber Schiilerzahl,
Klassengrofie und Schiler-Lehrer-Relation sind folgende padagogische Auftrage
an die Schule erteilt worden:

» Die Schule geht padagogisch vom mathetischen Prinzip sowie vom Prinzip
des sozialen Lernens aus — dies wird strukturell umgesetzt in jahrgangsge-
mischten Lerngruppen unter Einbeziehung des Gemeinsamen Unterrichts
(vgl. unten Teil 5.3.1).

» Der Unterricht soll durch thematische Einheiten und Formen des Projektler-
nens die Selbsttatigkeit der Schilerinnen und Schiiler progressiv aufbauen
(vgl. unten Teil 5.3.2).
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» Die Reformschule erteilt alle in der Sekundarstufe | mdglichen Abschliisse
(vgl. unten 5.3.3).

+ Die Reformschule erstellt Lernentwicklungsberichte in Stufe I-1ll und gibt le-
diglich in Stufe IV Noten (vgl. 5.3.4).

5.3.1 Mathetik im Zusammenhang mit Altersmischung und Sozialem Lernen

Wenn Mathetik den Vorgang der reflektierten Selbstkonstruktion im Lernprozess
der einzelnen Schiler meint, dann beruht die Reformschule schon per organisa-
tionem auf diesem Prinzip. Die Jahrgangsmischung ist ein konstitutives Element
der Schule und sie wird von Beginn an begriindet mit der Notwendigkeit einer
Padagogik der Vielfalt und der Heterogenitat. Die — altersmafige — Differenz ist
dabei Grundlage des selbst-konstruktiven Lernprozesses an der Reformschule.
Kinder lernen voneinander — nicht nur in sozialer, sondern auch in kognitiver Hin-
sicht. Durch das Erkennen des Anderen kann ein Kind sich selbst erkennen, sei-
ne Position bestimmen, seine Interessen einerseits entwickeln und andererseits
abgrenzen. Diese sozialen Lernprozesse finden statt, weil verschiedenes Alter
fur alle Beteiligten unmittelbar einsichtig macht, dass Differenzen vorhanden sind
und auf sie eingegangen werden muss. Die Einsicht in die Differenz in der Lern-
gruppe ist in der Reformschule demnach ein organisatorisches Konstitutiv fur
individualisiertes, soziales und selbstandiges Lernen. Dass bei einer von Beginn
an akzeptierten Differenz auch Gemeinsamer Unterricht einen selbstverstandli-
chen Platz hat, machte das Gruppengesprach mit Schilern deutlich, denen die
Anwesenheit von behinderten Kindern so selbstverstandlich war, dass sogar die
Frage danach sie offensichtlich irritierte.

Insbesondere in der Grundstufe (I und Il) ist das Unterrichtsgeschehen gepragt
durch Rituale und fest vereinbarte Regeln sowie viel Freiraum fir selbstandiges
Lernen mithilfe je individualisierter Tages- und Wochenplane. Dazu gehdrt, dass
die Klassenrdume entsprechend als ,Lernlandschaften bzw. anregende ,Lern-
umgebung*“ eingerichtet und gestaltet sind. Zusatzlich zur Sitzecke fiir den Mor-
genkreis und fur individuelle Rickzlge, den Gruppentischen fur Frihstlick und
Arbeit sowie vielen Regalen mit Lernmaterial steht jeweils zwei Lerngruppen ein
zusatzlicher Raum als ,Spielraum* zur Verfigung, der ,Ungleichzeitigkeiten* ab-
fangt. Dadurch, dass in jedem Schuljahr ein Drittel der Lerngruppe in die nachst
hoéhere Stufe Ubergeht und ein Drittel neu hinzukommt, figen sich diese Kinder
problemlos in die bestehenden Gruppenregeln ein, ohne dass diese jedes Mal
neu konstituiert werden mussten. Gerade fur die sehr jungen Schulanfanger ist
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dies offenbar eine grofRe Hilfe. Sie finden klare Strukturen von Anfang an vor.
Die wissenschaftliche Begleitung der Reformschule hat die Biografien verschie-
dener Schuler beobachtet und dokumentiert. Diese machen deutlich, dass die
Organisationsstruktur und die Form des Lernens den Kindern ermdéglichen, ihr
eigenes Lerntempo vorzulegen und vor allem ihren eigenen sozialen Weg in die
Lerngruppe zu finden.

Schiulerbefragungen der wissenschaftlichen Begleitung in der Grundstufe erga-
ben zudem, dass die Altersmischung fiir die Kinder in dreierlei Hinsicht von Be-
deutung ist:

a)

Die Altersmischung bedeutet ein bewusstes Erleben des GroRer-Werdens
und unterstutzt damit den Prozess des Selbstandig- und Unabhangig-Wer-
dens. Gleichzeitig verhindert das Aufriicken in eine neue Stufe, in der jedes
Kind wieder unten anfangt, ein friihes Zuschreiben von Positionen.
Altersmischung bedeutet fir die Kinder Orientierung an den Gréferen und
damit Anregung. Vor allem schnellere und interessierte Kinder kénnen mit
den Alteren mitziehen und damit die Intensitat inres Lernens steigern. Diese
Erkenntnis mag sicherlich ein Grund daflr sein, dass sich die Reformschule
Kassel dem hessischen Netzwerk zur Begabtenférderung angeschlossen hat.
Schiilerinnen und Schiiler erleben das Verschieden-Sein als natirlich und
kénnen auf diese Weise auch besser mit Nicht-Kédnnen umgehen. Versagens-
angste und Misserfolge treten weniger haufig auf.

Schlielich wird die Altersmischung als System des Helfens und Sorgens er-
lebt: Die jungeren Kinder fuhlen sich umsorgt und aufgehoben und haben
mehr Ansprechpartner fur ihre Fragen und Probleme als im herkdmmlichen
Klassenraum; die alteren erleben, dass sie etwas kdnnen und zum Helfen ge-
braucht werden. Immerhin 64 %? der befragten Kinder gaben an, Mitschilern
viel zu helfen. Weiterhin zeigen die Beobachtungen der Lernanfangsphase,
dass der Schulbeginn in einer altersgemischten Gruppe die naturliche kindli-
che Neugier unterstltzt, die die Kinder zu Beginn ihrer Schulzeit mitbringen.
Sie haben in diesem Klassenarrangement die Mdglichkeit, Kontakt aufzuneh-
men, selbstandig ihren Interessen nachzuspuren, interessiert zu beobachten,
was andere Kinder tun.

Ralf Laging befragte 39 Kinder aus zwei Lerngruppen. Vgl. Lernen in altersgemischten
Gruppen, Abschlussbericht fur das Hessische Institut fir Schulentwicklung und Bil-
dungsplanung, Kassel 1995, S. 82.
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Auch schiichterne, sozial isolierte und Kinder mit eher problematischem Verhal-
ten werden hier gut aufgehoben. In der Reformschule wurden durch die wissen-
schaftliche Begleitung 6 Kinder pro Lerngruppe beobachtet, die zunachst ohne
soziale Anbindung waren. Wahrend sich ein grof3er Teil der Kinder gegenseitig
stutzt und hilft, kann sich die Lehrperson in dem dezentralen Unterrichtsarrange-
ment intensiv um gerade diese Kinder kimmern.

Ralf Lagings ausfihrliche Untersuchungen und Dokumentationen als wissen-
schaftlicher Begleiter fanden 1995 ihren Abschluss, als die Reformschule bis zur
Stufe Il (Jg. 3-5) einschlieBlich ausgebaut war und begann, die Sekundarstufe
zu entwickeln. Uber die ausgebaute Sekundarstufe | (also die Stufen Ill und V)
liegen keine so ausfuhrlichen Untersuchungen vor; eine Einschatzung der Alters-
mischung in der Sekundarstufe | ist also auf das ,Lesen zwischen den Zeilen®
der Fachaufsatze, auf Interviews und eigene Beobachtungen der Evaluatoren
angewiesen. Dies kann sicherlich keine prazisen empirischen Untersuchungen
ersetzen, kann aber Tendenzen aufzeigen und moglicherweise Anregungen flr
Untersuchungen oder weitere Evaluationen geben.

Aufschlussreich sind in dieser Hinsicht die durchgeflhrten Schilerinterviews.
Uns liegen vier Interviews mit Schilern vor, die zur Zeit die Jahrgangsstufe 12 ei-
nes Oberstufengymnasiums besuchen und Grundschul- und Sekundarstufenzeit
an der Reformschule verbracht haben, sowie ein gemeinsames Gesprach der
Evaluatoren mit Schiilern der Jahrgangsstufe 9. Frappierende Ubereinstimmung
zeigen alle Gesprache in ihrer Einschatzung, dass die Altersmischung ,gut bis
Klasse sechs” war. Die Stufe Il wird von allen Befragten als eher unbefriedigend
empfunden, Stufe IV dann wieder als ,normal“. Die Oberstufenschiler machen
dies eindeutig an den Pubertatsjahren fest. Es sei in dieser Zeit nicht leicht, sich
mit den JUngeren zu arrangieren.

Zusatzlich zu der altersbedingten Differenz, die in den Pubertatsjahren von Schui-
lern und Lehrern gleichermalen als schwierig empfunden wird, verlauft auch die
Entwicklung der Geschlechter in dieser Phase véllig unterschiedlich. In Stufe Il
(Jg. 6-8) treffen die weiter entwickelten Madchen dreier Jahrgangsstufen mit den
zum grof3en Teil hier noch kindlichen Jungen in einer Lerngruppe zusammen.
Da Jungen schon in der altersheterogenen Klasse wegen der Entwicklungsun-
terschiede haufig mit Nichtbeachtung durch gleichaltrige Madchen konfrontiert
werden und sich stark an peer groups orientieren, verscharft sich offenbar dies
Problem in der altersgemischten Gruppe der Jahrgange 6-8.

Die Reformschule stellt in dieser Entwicklungsphase fest, dass beide Geschlech-
ter schulische Anstrengungen verstarkt abwehren. Die padagogische Reaktion
besteht in einer Ausweitung des Projektbereiches, um dem Nachspiren eigener
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Interessen mehr Raum zu geben. Als positiv wird erlebt, dass die selbstandige
Arbeit der alteren Schiiler der Stufe Ill den jingeren und neu dazu kommenden
jeweils sehr schnell Fertigkeiten der Materialsuche und Prasentation durch Vor-
bilder oder Projektpartnerschaften vermittelt — schneller als in dieser Phase be-
ginnender Pubertat der Lehrer allein dies vermdchte. Weiterhin soll in binnendif-
ferenzierendem Unterricht vor allem auf die unterschiedlichen Lernzugange der
Madchen eingegangen werden, die typischer Weise in der Pubertat aus schuli-
schen Leistungsanstrengungen kein Selbstbewusstsein mehr beziehen. Wie die
TIMSS-Untersuchung zeigt, ist dies fur Madchen in einem hohen Mafde gelungen
—sogar so sehr, dass die Untersuchung nun ein verstarktes Eingehen auf Jungen
vorschlagt. Die PISA-Ergebnisse bestatigen diesen Trend.

In Stufe IV erstreckt sich die altersgemischte Lerngruppe Uber zwei Jahrgange
(9 und 10). An diese Zeit erinnern sich die Schiiler in den Interviews wieder auf
eine positive Art und Weise. FUr die Jungeren werden die abschlussbezogenen
Lernanstrengungen der Alteren als Motivationsschub erlebt. Ahnliches berichten
auch die interviewten Eltern (vgl. unten Teil 5.4.1).

Altersmischung — ein vorlaufiges Fazit

Die Reformschule ist eine der wenigen Schulen in der Bundesrepublik — und
die einzige in Hessen — die das Prinzip der Altersmischung in Grundstufe und
Sekundarstufe | konsequent umsetzt und mit padagogischen Arrangements von
individualisierendem, offenen Unterricht und Projektlernen verbindet. Dies ist ein
.padagogisches Wagnis“ und eine sehr grof3e Herausforderung an Schdiler, Leh-
rer und Eltern. Die Schule hat sich damit auf Neuland begeben und ist standig auf
der Suche nach Optimierungen. Dies muss ihr hoch angerechnet werden.

Dank der wissenschaftlichen Begleitung der friihen Jahre ist die Altersmischung
der Reformschule eines der am griindlichsten untersuchten und dokumentierten
Phanomene. Es ist unstrittig, dass sie insbesondere in der Grundstufe (Stufen |
und Il) den Schilerinnen und Schilern den Schulanfang erleichtert, selbstandi-
ges und soziales Lernen unterstiitzt und den Schilern sehr viel mehr Anregun-
gen vermittelt als es herkémmlicher Unterricht tun kdnnte. Da die Altersmischung
notwendiger Weise einher geht mit individualisierenden Lernarrangements und
in der Reformschule in vielfaltig und anregend ausgestatteten Klassenrdumen
stattfindet, sind die ersten flnf Schuljahre fir die Kinder an der Reformschule
padagogisch optimal gestaltet und werden auch von den Kindern insgesamt als
positiv erlebt.
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Dies andert sich in Stufe Il — hier wird das altersgemischte Miteinander puber-
tatsbedingt von Schilern und Eltern als unbefriedigender empfunden als in der
Zeit zuvor. Insbesondere Jungen scheinen die sozialen ,Verlierer” dieser Stufe zu
sein. In Stufe IV (Jg. 9 und 10) setzen sich dann die Vorziige des Anregens und
Helfens auf einer hoheren Ebene fort. Hier haben die Alteren in ihrer Anstren-
gungsbereitschaft auf die Abschlisse hin eine deutliche Vorbildfunktion fur die
Jiingeren und veranlassen diese zu mehr Ernsthaftigkeit.

Die Reformschule beginnt in der Stufe Il mit einem vorsichtigen ,Mischprinzip®:
Englisch, Franzésisch und Mathematik werden in Jahrgangskohorten unterrich-
tet, die Altersmischung bleibt fiir die 10 Stunden selbstandigen Lernens erhalten.
Dies kommt den Schilern offenbar einerseits entgegen, konnte allerdings auch
andererseits das Unbehagen mit der altersgemischten Gruppe durch diese als
positiv in den ,Hauptfachern® erlebten Erfahrungen noch vergréRern. Auch derim
Vergleich zu den Jahren vorher weniger liebevolle Umgang mit den Rdumen folgt
nach Ansicht der Schule aus dem haufigen Wechsel zwischen Stammgruppe und
Fachunterricht in Jahrgangsgruppen. Die von der wissenschaftlichen Begleitung
untersuchten Unterschiede in der Geschlechterentwicklung wahrend der Puber-
tatsjahre haben bisher einen Schwerpunkt auf die Madchenfoérderung gelegt; die
Jungenférderung wird nun nach TIMSS und PISA verstarkt fokussiert.

All dies deutet darauf hin, dass die Stufe Il im Blickfeld der Schule bleiben muss.
Das Schulprogramm weist aus, dass der Schule die Problematik dieser Stufe
sowohl sozial als auch inhaltlich durchaus bewusst ist und dass sie daran weiter
arbeiten wird. Fachwissenschaftliche Aufsatze sowie die schulische Reaktion auf
die Ergebnisse im Bereich sozialen Lernens der TIMSS-Untersuchung machen
zudem deutlich, dass das Problem bekannt ist und dass Lésungen im Bereich
des Projektlernens angedacht, ausprobiert und in der Schule diskutiert werden.
Auch das Gruppengesprach, das die Evaluatoren mit Kolleg/innen der Schule
fUhrten, beschéftigte sich zu einem erheblichen Teil mit dieser Problematik. Hier
wurde deutlich, dass es durchaus sehr schulspezifische Vorstellungen davon
gibt, in welche Richtungen man weiter arbeiten misse. So weist die Schulleiterin
Gabriele Skischus im Gruppengesprach darauf hin, dass die Probleme der Stufe
[l auch eine groRe Chance enthielten, sich mit pubertarer Konfliktbewaltigung
mit der Lerngruppe auseinander zu setzen — die Beobachtung, dass die Jun-
geren, sobald sie ein Jahr alter werden, die zuvor kritisierten Verhaltensweisen
der Alteren selbst (ibernehmen, kénnte und sollte Anlass sein, iiber Rollenal-
ternativen nachzudenken und diese Prozesse ganz bewusst mit der gesamten
Lerngruppe zu reflektieren und zu begleiten. Zu Beginn des Jahres 2003 ist eine
padagogische Konferenz eigens zu diesem Thema geplant.

159



Wenn es gelange, diesbeziiglich neue Ansatze in der Schule zu entwickeln und
zu implementieren, kdnnte die Stufe Il gerade in ihrer altersgemischten Form von
der ,Achillesferse” des Systems zu einer wichtigen Phase sozialen Lernens wer-
den. Dies wiirde auch die Vorziige des Systems — namlich dass sich in der Pu-
bertat eher an peers orientierende Schiiler hier gleichsam strukturiert ihre Vorbil-
der finden — noch wirksamer werden lassen.

5.3.2 Mathetik und selbsttétiges Lernen in Projekten und thematischen Einheiten

Im Gruppeninterview mit den Kolleg/innen der Reformschule definierte der Stell-
vertretende Schulleiter Bernd Waltenberg das ,mathetische Prinzip“ in Anleh-
nung an den Mentor der Schule als ,sinnliche Erfahrung von Lerngegensténden
in Absetzung zum eher kognitiven Anteil der Unterrichtsinhalte und -methoden*
und bezog sich ausdricklich auf ,die Bedlirfnisse der Schiiler als oberstes Prin-
zip der Organisation des Lernens an der Reformschule. Demzufolge nimmt hier
das Lernen in facheribergreifenden Themenzusammenhangen einen sehr gro-
Ren Raum ein und die Stundentafel unterscheidet sich in erheblicher Weise von
der herkdmmlicher Schulen wie auch der der anderen Versuchsschulen. Dieser
ganzheitliche Lernansatz begriindet sich nicht nur aus lebensweltlichen Zusam-
menhangen, sondern auch bildungstheoretisch durch die verstarkte Hinwendung
zu aktiven Lernprozessen als ,Selbstkonstruktion* und Kompetenzerwerb. In der
Reformschule ist das Lernen in thematischen Zusammenhangen sozusagen die
inhaltliche ,Kehrseite* individualisierter Unterrichtsarrangements und entwick-
lungspsychologischer Sensibilitat: Die intrinsische Neugier der Schulanfanger,
die nicht Halt macht an Fachergrenzen, wird aufgegriffen und erhalt die folgende
Struktur in vier Stufen:

Stufe I: Die Lehrperson gibt ein Rahmenthema vor, das Gegenstand der Be-
arbeitung eines Uberschaubaren Zeitraumes ist. Es wird von ganz verschiede-
nen Standpunkten her beleuchtet und die Kinder haben die Mdglichkeit, eigene
Schwerpunkte zu bearbeiten und Wiinsche zu auflern. Das Lernen am Rah-
menthema wird hier noch stark durch die Lehrer eingefihrt und geleitet, die Kin-
der erhalten aber bereits Raum flr Eigenstandigkeit und Wahl.

Stufe Il: Aus dem Rahmenthema wird in dieser Stufe einer ,Thematische Einheit*,
die Themen aus dem Bereich der Gesellschafts- und Naturwissenschaften sowie
Religion umfassen, aber auch Raum fir ,Wunschthemen® lassen. Sachunter-
richt, Religion und Freie Arbeit ,speisen“ diese thematische Arbeit und stellen
so viel Zeit zur Verfligung, in der Zusammenhange gelernt und ,nicht zersti-
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ckelt® werden kénnen. Eine thematische Einheit ist im weitesten Sinne facher-
Ubergreifender Unterricht, der Raum fiir eigene Interessen, eigene praktische
Arbeiten und eigene Auspragungen lasst. Neue Erkenntnisse werden im Rah-
men einer solchen Einheit gleichsam naturwiichsig moglich und das Schreiben
von Sachtexten ist hier inhaltlich angebunden und unmittelbar einsichtig, nicht
»=abgehoben®in einem besonderen Fach. Gleichzeitig ermdglichen die sachlichen
Beschreibungen des selbstandig bearbeiteten Teilthemas eine erste Bewusstma-
chung des eigenen Lernprozesses.

Stufe Ill: Das aus 10 Wochenstunden bestehende ,Projektlernen” dieser Stufe
bietet den Schilerinnen und Schilern inhaltlich grofite Freiheiten und beschrankt
Strukturierung und Lenkung auf Form und Methoden. Dies wird entwicklungspsy-
chologisch damit begriindet, dass sich in dieser Phase die Jugendlichen von der
Schule abwenden, sie ,aushalten®, aber nicht wirklich aktiv gestalten. In Werk-
statt- und Laborkursen werden den Jugendlichen praktisch-handwerkliche und
naturwissenschaftlich-methodische Grundkenntnisse und -fertigkeiten vermittelt,
die sie dann wiederum in die Arbeit an ihren Projekten einbringen kénnen. Eine
Umfrage nach dem ersten Erfahrungsjahr mit diesem offenen Unterricht zeigt,
worauf es den Jugendlichen wirklich ankommt. Die Jugendlichen méchten ei-
nerseits selbst bestimmen, was sie arbeiten wollen und legen zum anderen Wert
auf die Arbeit in Gruppen. Diese Struktur kommt also dem entwicklungspsycho-
logisch bedingten Abwenden von vorgegebenen Inhalten einerseits und der star-
keren Hinwendung zur peer group andererseits entgegen.

Stufe IV enthalt wieder eine starkere inhaltliche Lenkung, bietet thematische
Rahmen im Bereich der Gesellschaftswissenschaften und Naturwissenschaften
an, die sich an den fir die Integrierten Gesamtschulen geltenden Rahmenplane
anlehnen und begleitet diese durch sogenannte Lernkurse, in denen verstarkt Ar-
beitstechniken trainiert und fachwissenschaftliche Strukturen vermittelt werden.
Parallel zu diesem unterrichtlichen Geschehen werden selbstandige Halbjahres-
arbeiten in Einzelarbeit verlangt. Thematische Vorgaben, erstmals Benotungen
der Leistungen und die Bereitstellung des nétigen methodischen und fachsyste-
matischen Repertoires sind Indikatoren eines deutlichen Niveauanstiegs in die-
ser Abschlussstufe.

Fir die Reformschule ist das selbstédndige Lernen in thematischen Projekten ein
fester Bestandteil des Schulkonzepts, dem ein erheblicher Anteil der Wochen-
stundenzahl gewidmet ist. Von der organisatorischen Vorgabe her ist damit die
klassische Stiickelung von Themen in Facher und Fachaspekte vermieden, Ler-
nen in Zusammenhangen ermoglicht. Der Grad von Freiheit und Strukturierung
begrindet sich in der Reformschule entwicklungspsychologisch: Von behutsa-
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mer Lenkung und Beratung in den Stufen | und Il Gber weitgehende Entschei-
dungsfreiheit in den Pubertatsjahren der Stufe IIl hin zu mehr Anforderungen in
der Fachspezifik in Stufe IV. Zentrale padagogische Begrundung ist der Umgang
mit den eigenen Interessen, der eigenen Aneignung der Umwelt und damit der
Identitatsbildungsprozess der Kinder und Jugendlichen. Schilerbefragungen
zum Projektlernen stellen die Bedeutung des selbstandigen Themenfindungs-
und Aneignungsprozesses fiir die Jugendlichen heraus.

Allerdings erfahrt diese Einschatzung eine Veranderung, je naher das Ende der
Schulzeit an der Reformschule heranrtickt bzw. aus der Retrospektive. Im Schi-
lerinterview mit Neuntklasslern entwickelte sich eine lebhafte Diskussion nach der
Aufforderung, einmal zu schildern, was sie in einem eigenstandigen Projekt gelernt
hatten. Die Reaktion der Schiler machte deutlich, dass hier eine Bewusstheit von
dem, was sie kdnnen, noch weitgehend fehlt. Auf die Frage, was sie firr verbes-
serungswirdig an der Reformschule hielten, betonten die Jugendlichen im Schi-
lerinterview Ubereinstimmend ihr starkes Bedurfnis nach zusammenhédngendem
Wissen insbesondere im Bereich Geschichte und Naturwissenschaften. Einige er-
ganzten den geographischen Bereich in diesen Kanon. Die Schiiler konnten nicht
einschatzen, was sie sich durch die Arbeit in diesen Einzelprojekten bereits ange-
eignet hatten. Sie hatten das Geflihl, zwar in ihren Themen interessant gearbeitet
zu haben, aber in Fachzusammenhangen zu wenig zu wissen.

Nun mag diese Verunsicherung teilweise durch das allgemeine Phdnomen er-
klarbar sein, dass nach einem Lebensabschnitt, wie ihn das Ende der Sekundar-
schulzeit bedeutet, etwas Neues folgt, von dem man zu wenig Konkretes weil3,
um sich seiner Sache sicher zu sein. Allerdings deutet der starke Wunsch nach
Zusammenhéngen doch darauf hin, dass die ausgedehnte Projektarbeit an der
Reformschule zwar eine Ganzheitlichkeit in dem Sinne ermdglicht, dass ein The-
ma in allen seinen Bezugen und Facetten erarbeitet werden kann und darf, dass
dies aber nicht unbedingt gewahrleistet ist und die Schiiler sich nicht dariiber im
Klaren sind, dass und wenn ja in welchen fachwissenschaftlichen Zusammen-
hangen sie gelernt haben. Es reicht offenbar nicht aus, dass Ganzheitlichkeit
in der Struktur ermdglicht wird, sie muss auch konstituiert werden. Lehrerinnen
und Lehrern obliegt es, z. B. fir den Bereich Gesellschaftswissenschaften die
raumlichen, chronologischen und kategorialen Orientierungsrahmen zu schaffen,
die den Schilern dann erlauben, ihr Thema in einen systematischen Zusam-
menhang einzuordnen und damit méglicherweise erst relevant zu machen bzw.
zu verstehen®. Sowohl in den Lernkursen als auch in den Projektphasen mus-
sen die Lehrer Moderatoren des Lernprozesses sein, d. h. die Konstitution einer
Wissensstruktur ermdglichen und metakognitiv begleiten. Das bedeutet nicht
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nur eine inhaltlich sinnvolle, aufeinander abgestimmte und den Schilern in ihrer
Struktur vermittelte Verzahnung von Lernkurs und Projektthemen, sondern auch
die planvolle Gestaltung einer hinreichenden Dokumentation fir die einzelnen
Schdiler.

Die Rickmeldungen der befragten Absolventen und jetzigen Oberstufenschi-
ler bestatigen diese Aussagen. Alle sind sich einig, wichtige Kompetenzen des
Lernens in der Reformschule erworben zu haben, die die Orientierung im neuen
Umfeld, die Aufarbeitung von Defiziten sowie vor allem das Erarbeiten eigenstan-
diger Themen und Referate und deren Prasentation erheblich im Vergleich zu
anderen Schilern begunstigen. Gleichzeitig werden fachliche Defizite vor allem
im naturwissenschaftlichen Bereich festgestellt. Die Schuler rAumen jedoch ein,
aufgrund der erworbenen Lernkompetenzen die ,Licken® sehr schnell selbstan-
dig aufarbeiten zu kénnen.

Lernen in Projekten — ein vorlaufiges Fazit

Die Reformschule raumt dem eigenstandigen Lernen einen sehr groRen Raum
ein und begriindet dies wie erwahnt lebensweltlich und bildungstheoretisch tber-
zeugend. Der Aufbau des Projektlernens mit erheblichen Stundenanteilen vom
Jahrgang 0 bis 10 und dessen Verzahnung mit dem Erwerb von Lernkompeten-
zen und Fachinhalten ist eine einmalige ,Neuerfindung“ der Reformschule. Das
Verhaltnis von Steuerung und Freiheit folgt dabei im Wesentlichen Gesichtspunk-
ten einer entwicklungspsychologisch ausgelésten Nahe bzw. Distanz zu Lern-
gegenstanden. Dies kommt dem subjektiven Interesse der Schilerinnen und
Schiiler offenbar bis zum Ende der Stufe Ill entgegen. Altere Schiiler/innen der
Reformschule winschen sich allerdings ein Mehr an Vermittlung von Eigenin-
teresse, Selbststeuerung und dem angeleiteten Denken in fachsystematischen
Zusammenhangen. Eine starkere Einordnung der Projekte in erkennbare Syste-
matiken in Stufe IV als Vorbereitung auf die Anforderungen der Oberstufe ware
sicherlich hilfreich.

Verschiedene Aufsatze legen dar, in welchem Ausmal® Reformschiler der Stufe
[l und Il in der Lage sind, ihre Lernergebnisse einem erweiterten Publikum zu
prasentieren (siehe Anhang). Vergleicht man diese Beobachtungen mit der Selbst-
einschatzung der Neuntklassler im Gruppeninterview, liegt die Empfehlung nahe,
die Schuler sehr viel starker reflexiv an ihren eigenen Erfolgen und ihrem Kom-
petenzerwerb zu beteiligen, um sich der eigenen Fahigkeiten starker bewusst zu
werden. Dies |&sst sich fur die retrospektive Einschatzung der Absolventen eben-
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so sagen. Die Schiler sind aufgrund der erworbenen Kompetenzen offenbar sehr
wohl in der Lage, erfolgreich am Oberstufenunterricht teilzunehmen, stellen aber
eher ihre empfundenen fachlichen Defizite in den Vordergrund statt ihre Fahig-
keiten hervorzuheben. Dies mag auch daran liegen, dass die Oberstufe sich im
Wesentlichen auf Fachinhalte konzentriert und eine Riickmeldung sich eher an
Inhalten denn an Kompetenzen festmacht. Dies kann die Reformschule sicherlich
nicht beeinflussen. Sie konnte allerdings das Bewusstsein ihrer eigenen Schiile-
rinnen und Schdler Uber erworbene Kompetenzen starken. Auch die PISA-Studie
betont die Wichtigkeit solcher metakognitiver Prozesse fir das Lernen.

Die Reformschule hat mit der konsequenten Ausweitung der Projektarbeit einer-
seits und deren Verzahnung mit Lernkursen in Stufe IV andererseits eine ganz
neue Form des Lernens konstituiert, die sowohl der Notwendigkeit der Einbet-
tung in fachwissenschaftliche Kategorien und Strukturen als auch der eigenen
padagogischen Zielsetzung selbst-konstruktiven Lernens Rechnung tragen soll.
Diese neue padagogische ,Erfindung“ bedarf einer Weiterentwicklung im Sinne
einer verbindlicheren fachwissenschaftlichen Konstitution von Kategorien und
Strukturen und entsprechender Praxis der Dokumentation. Die Anregungen im
reflexiven Bereich lieRen sich sicherlich problemlos an die bereits vorhandene
Kultur der Riickmeldungen durch Mitschiler und Lehrer anbinden.

5.3.3 Fachleistung und Abschliisse

Die Reformschule Kassel erteilt als integrierte Gesamtschule alle Abschlisse.
Um die individuellen Lernwege — gemal ihres padagogischen Leitgedankens —
moglichst lange offen zu halten, wird auf eine Fachleistungsdifferenzierung und
auf herkdmmliche Notengebung bis zum Ende der Jahrgangsstufe 8 (Stufe IlI)
verzichtet. In der Stufe IV experimentiert die Schule zur Zeit mit drei unterschied-
lichen Differenzierungsformen in drei verschiedenen Fachern (Englisch, Deutsch,
Mathematik) sowie mit Verzicht auf duRere Fachleistungsdifferenzierung in Fran-
zosisch.

Das Kollegium behalt sich vor, tber die ,richtige” Differenzierungsform erst nach
einer ausreichenden Erprobung in der Praxis zu entscheiden. Fur die befrag-
ten Schilerinnen und Schiiler ist diese Vielfalt zur Zeit eher verwirrend, wie das
Schiiler-Gruppeninterview ergab. Der Schule ist jedoch klar, dass ein Nebenei-
nander dieser Formen auf Dauer nicht gunstig sein kann — sie will diese unter-
schiedlichen Modelle bis zum Ende des Schuljahres 2002/03 erproben und eva-
luieren und dann entscheiden. Im Schulprogramm sind gerade fiir diese Evalua-
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tion detaillierte Indikatoren beschlossen worden, die Stufenkonferenz der Stufe
IV soll die Ergebnisse auswerten und Vorschldge machen.

Wie bereits in Teil 5.3.2 erwahnt, deuteten sich im Schiiler-Gruppeninterview eini-
ge Unsicherheiten an, ob man als Schulabganger mit den auf der Reformschule
erworbenen Leistungen auf der Oberstufe bestehen kénne. Die andere Form des
Lernens wird an dieser Schnittstelle besonders bewusst. Wie bereits oben erwahnt,
hilft sie den Reformschilern an der Oberstufe erheblich, sich zurechtzufinden, zu
orientieren, Defizite aufzuholen und z. B. Referate zu halten — auch im Bereich
der mindlichen Beteiligung, vor allem in Deutsch und im Aufgabenfeld Il scheinen
die Reformschiuiler in der Oberstufe hervor zu stechen, es bleibt allerdings ein Be-
wusstsein von Fachdefizit, vor allem im naturwissenschaftlichen Bereich.
Vergleicht man diese Wahrnehmung der Schilerinnen und Schiler mit den Er-
gebnissen der TIMSS-Studie, so zeigt sich eine erhebliche Disparitat. Die TIMSS-
Untersuchung der hessischen Versuchsschulen bescheinigt der Reformschule
Kassel im Bereich Mathematik und Naturwissenschaften gute Ergebnisse, die auf
bzw. teilweise Uber dem vergleichbaren Gymnasialniveau liegen. Legt man die von
den TIMSS-Autoren festgestellten Korrelationen zwischen Sprachkompetenz und
Mathematik zugrunde, so durften die Leistungen in diesem Bereich vergleichbar
sein. Im Gegensatz zu anderen untersuchten Schulformen schafft es die Reform-
schule insbesondere, Madchen im Bereich Mathematik und Naturwissenschaften
zu férdern und zu hohen Leistungen zu bringen. Lerninteresse und vor allem Lern-
Zielorientierung ,als Voraussetzung selbst gesteuerten Lernens” sind bei der Re-
formschule sehr hoch, ,sie liegen hinsichtlich der Lernzielorientierung sehr dicht
am Gymnasium und hinsichtlich des Mathematikinteresses zwischen Gesamt- und
Hauptschule® (die in der Auswertung die héchsten Werte hatten!). Auch das un-
tersuchte Selbstkonzept der Schilerinnen und Schiler in diesem Bereich ist sehr
hoch — hdher als an allen anderen untersuchten Schulformen.

Erreicht werden diese positiven Werte, obwoh! die Reformschule im integrierten
Lernbereich Naturwissenschaften durch ihr Konzept der facheribergreifenden
Verzahnung mit dem Projektlernen viel weniger Fachunterrichtsstunden ausweist
als andere Schulformen.

Abschlisse — ein vorlaufiges Fazit

Wie erklaren sich nun diese Disparitaten der TIMSS-Untersuchung zu den
Wahrnehmungen der Absolventen auf der Oberstufe? Offenbar haben die Re-
formschuler gar keinen Grund, ihr Licht in diesen Fachdisziplinen unter Scheffel
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zu stellen. Ihr positives Selbstkonzept brockelt jedoch beim Ubergang in die
Oberstufe — hier erleben sie sich nur noch positiv in den Bereichen, in denen
Kommunikation und die erworbenen Kompetenzen auch abgefragt werden.
Das mag darauf hin deuten, dass die Oberstufe die Art der scientific literacy, die
die Reformschiiler erworben haben, durch die Aufteilung in Facher und offen-
bar eher kognitiv-vermittelnden denn problemlésenden Unterricht nicht abfragt.
Da die Reformschule allerdings mit ihrem Unterricht das trifft, was internatio-
nale Konsortien als Kompetenzen verlangen, kann aus diesen beobachteten
Disparitaten nicht der Schluss gezogen werden, das padagogische Konzept
der Reformschule zu Uberdenken, im Gegenteil — die Forderung der Madchen
in diesem Bereich weist hohe Erfolge auf. Handlungsfelder kénnten zum einen
in einer in Stufe IV noch bewussteren Einordnung in naturwissenschaftliche
Fachsystematiken bestehen, zum anderen in Uberlegungen, den Schiilern das
positive Selbstkonzept Gber die Schnittstelle 10-11 hinweg zu erhalten durch
starkeres Bewusstmachen ihrer Kompetenzen, systematischere Betonung auf
metareflexive Fahigkeiten und verstarkte inhaltliche Diskussionsrunden mit
Ehemaligen.

5.3.4 Leistungsbewertung und Notengebung

Die Reformschule Kassel hat es zu ihrem Schulkonzept erhoben, Lernwege
moglichst lange offen zu halten. Von daher werden nicht nur Differenzierungs-
formen, die ein vorschnelles Einordnen in die klassische Dreigliedrigkeit nahe le-
gen, abgelehnt, sondern auch ein offenes System der Leistungsbewertung prak-
tiziert. Bis einschlieBlich Stufe Il (Jg. 8) gibt die Reformschule keine Ziffernno-
ten, sondern beurteilt die Leistungsprogression mithilfe von Lernberichten. Diese
setzen — starker noch als Ziffernbenotung — eine hohe Diagnosekompetenz der
Lehrkrafte voraus, die vornehmlich auf Beobachtung und Wahrnehmung, festge-
halten in Lerntageblchern, beruht.

Eine solche Bewertung hat den Vorteil, dass sie sich nicht nur an einer Bewer-
tungsnorm misst:

a) Ein Lernbericht ist vor allem eine individuelle Riickmeldung. Die sorgfaltigen
Schilerbeobachtungen, die die wissenschaftliche Begleitung in der Stufe |
und Il dokumentiert hat, die Leitziele des Schulkonzeptes (das Lernen am
Eigeninteresse fest zu machen und von daher auf Noten zu verzichten) sowie
die padagogisch-dialogische Zusammenarbeit von Padagogen und Wissen-

166



schaftlern in der Aufbauphase haben zu einer Praxis der Lernberichte gefihrt,
die den Lernprozess der Schiler individuell begleiten und auch eine indivi-
duelle Rickmeldung darstellen und von einem grundséatzlichen Konzept der
Forderung ausgehen.

b) Die Kultur der lerngruppeninternen, ritualisierten und sehr offenen Riickmel-
dungen durch Mitschuler z. B. bei Projektprasentationen zeigt, dass die Be-
wertung der Reformschiler sich nicht ausschlief3lich an der individuellen, son-
dern auch an gruppeninternen, sozialen Normen festmacht.

c) SchlieRlich weisen die Ergebnisse der TIMSS-Untersuchung nach, dass den
Lehrern an der Reformschule auch die Einschatzung ihrer Schilerinnen und
Schuler bezuglich sachbezogener und curriculumorientierter Normen in ho-
hem Malfe gelingt, was die Vermutung nahelegt, dass es in der Reformschule
eine inhaltliche Kooperation unter den Lehrern gibt, die lerngruppenunabhan-
gige, sachbezogene Normen diskutieren und festlegen und sich dartber aus-
tauschen.

d) Uber diese Riickmeldung in schriftlicher Form hinaus organisiert die Reform-
schule am letzten Schultag, einen Tag nach Ausgabe der Lernentwicklungs-
berichte, Gesprache mit den Schilern und — zumindest in den unteren Stu-
fen — auch den Eltern. Diese dialogische Form der Riickmeldung deutet auf
Unterstltzung und Beratung, also eine im weitesten Sinne konstruktive Form
der Lernbeurteilung hin, die an den Fahigkeiten der Schiler orientiert ist und
sie fordert.

Die starke Ausweitung des Bereiches ,Projekt an der Reformschule wirft die
Frage auf, wie diese Form selbstandigen Lernens bewertet werden kann. Hier
hat die Reformschule sehr differenzierte Instrumentarien entwickelt, die sowohl
den Arbeitsprozess, als auch das Ergebnis und die Prasentation des Ergebnis-
ses einbezieht. Fur jedes Projekt gibt es flr die Schilerinnen und Schiler sowohl
eine transparente Beurteilung durch den Lehrer, als auch eine gruppeninterne
Ruckmeldung durch die Mitschuler.

Der Versuchsschulstatus der Reformschule ist an die Auflage gebunden, den
abgehenden Schilerinnen und Schiler vergleichbar dem dreigliedrigen Schul-
wesen Abschlisse zu zuerteilen. Die Diskussion dartber, wie das zu geschehen
habe, durchzieht viele der jahrlichen Planungs- und Revisionsgesprache. Die Re-
formschule hat dabei von Anfang an eine Losung abgelehnt, wie sie in anderen
von der KMK genehmigten Schulversuchen Ublich ist (z. B. IGS Géttingen-Geis-
mar), namlich nach der Klasse 8 die herkdmmliche Notenskala zu Gibernehmen.
Das grundsatzliche Dilemma dieser klassischen sechsstufigen Skala fur integ-
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rierte Systeme ohne auliere Differenzierung besteht darin, dass die guten Noten
automatisch auf die potentiellen Gymnasialschiler fallen, die unteren Noten den
Hauptschilern vorbehalten bleiben, da die Noten sich stets auf die Lerngruppe
beziehen. Das Ubertragen des Notensystems des dreigliedrigen Schulwesens
bedeutet, dass gute Hauptschiler integrierter Systeme dennoch haufig schlechte
Notenzeugnisse aufweisen, wohingegen Gymnasialschuler im mittleren und un-
teren Leistungsbereich in heterogenen Gruppen durchaus gute Noten erhalten.
Um dies zu verhindern, ist die Reformschule vollig neue Wege gegangen und
hat fir die Stufe IV eine 24-Punkte-Skala eingefihrt. Schilerinnen und Schi-
ler erhalten fiir eine Leistung eine bestimmte Punktzahl, die sich aber auf den
drei unterschiedlichen Abschlussniveaus je anders umrechnet. Auf diese Weise
koénnen sich die Jugendlichen bis zum Schluss der Sekundarschulzeit selbst ein
Bild dariber machen, was ihre Leistungen bezogen auf die unterschiedlichen
Abschlusse ,wert sind®.

Notengebung — ein vorlaufiges Fazit

Der Reformschule gelingt es mit der hauseigenen Notengebungspraxis, dem kon-
zeptuellen Anliegen der Schule a) das Lernen an den eigenen Interessen (also
intrinsisch) zu fordern und nicht an Notenerwartungen (extrinsisch) festzuma-
chen und b) die Lernwege lange offen zu halten, gerecht zu werden.

Die Praxis der Lernberichte folgt einem sehr differenzierten Bewertungsmuster,
das sowohl an individuellen als auch an lerngruppeninternen und sachbezoge-
nen Kriterien festgemacht ist. Dazu tragt offensichtlich bei, dass Beurteilung nicht
nur Sache eines individuellen Lehrers ist, sondern Gegenstand von Lehrerkom-
munikation, Team-teaching (Grundstufe), und sachbezogener Koordination und
Kooperation. Die Kombination von schriftlicher Riickmeldung und mundlicher
Beratung unterstreicht den konstruktiven Charakter. Der geforderten Notenge-
bung zur Anpassung an die drei Abschlisse nach der Klasse 10 kommt die Re-
formschule mit einem System nach, das sowohl diese Anforderungen erfllt, als
auch Lernwege lange offen I8sst und fir alle Beteiligten Umrechnung und Trans-
parenz ermdglicht. Die besondere Entwicklungsleistung besteht darin, bis kurz
vor dem Abschluss ohne die Ublichen Ziffernnoten auszukommen und komplexe
Verfahren der Bewertung entwickelt zu haben, die Férderung und Beratung ein-
schlieBen. Hier hat die Reformschule einen véllig neuen Weg beschritten, der
tendenziell fir alle integrierten Systeme wegweisend sein kann.
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5.4 Wirkungsanalyse

Die Reformschule hat eine Versuchsschule mit bestimmten, klar definierten Ver-
suchsschulaufgaben. Per definitionem versuchen Versuchsschulen etwas, um
damit Anregungen zu geben. Diese beziehen sich zum einen auf das unmittelba-
re Umfeld sowie auf andere Schulen als Empfanger neuer Ideen und Strukturen
fur die eigenen Entwicklungsprozesse. Nicht zuletzt entsteht so etwas wie eine
sInnenwirkung auf die in der Schule Arbeitenden®. Eine Evaluation muss von da-
her auch die Wirkung mit einbeziehen — Wirkung im Sinne einer a) Effektivitat, b)
Akzeptanz und c) Ausstrahlung.

Um Aussagen dariber treffen zu kdnnen, sind folgende Daten einbezogen
worden:

* Gruppeninterview vom 15.04.02 mit Kolleginnen und Kollegen der Schule

« Besucherfragebdgen

» Elternfragebdgen

« Elterninterviews

* Absolventeninterviews

» Eindricke und Wahrnehmungen von Lehrerstudenten, die sich im Rahmen ei-
nes Semesterkurses Uber Versuchsschulen mit der Reformschule beschéaftigt
haben

» Gesprache mit der zustandigen Schulaufsicht

* Gesprach mit dem langjahrigen Mentor und wissenschaftlichen Begleiter der
Schule, Hans Rauschenberger

*  TIMSS- und PISA-Ergebnisse

5.4.1 Wie sehen Eltern die Reformschule am Ende der Schulzeit ihrer Kinder?

Die Reformschule hat sich ihren Ruf offenbar tGber die Aufbaujahre hin erst er-
kdmpfen mussen. In den Interviews berichten die Eltern immer wieder davon,
dass die Entscheidung, das Kind auf die Reformschule zu schicken, z. T. auf
Unverstandnis stie®. Andererseits gebe es auch wiederum informierte und bil-
dungsbewusste Eltern, die es bedauerten, ihr Kind nicht auf die Reformschule
schicken zu kénnen, weil sie rdumlich zu weit entfernt wohnten.

Bei der Frage nach den fir sie wichtigsten Merkmalen der Reformschule nennen
die interviewten Eltern Gbereinstimmend a) die Altersmischung, b) das Lernen in
Projekten und c) Atmosphare, Umgangsformen; kurzum, das soziale Miteinan-
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der. Die Eltern registrieren, dass die Kinder sehr selbstbewusst mit ihren Lern-
prozessen umgehen und das lernen, was sie selbst lernen wollen. Die meisten
zeigen sich durch die Lernleistungen ihrer Kinder beeindruckt.

Dennoch wird in den Elterninterviews auch deutlich, dass diese Art des Lernens
auch fir Eltern neu ist und dass die Faszination Uber die Selbstandigkeit der
Kinder oft auch einhergeht mit Zweifeln, ob sie fachlich genug und das ,Richtige”
lernen. Die ,andere” Arbeitsweise der Reformschule, insbesondere das Konzept,
den Kindern Zeit zu lassen und sich nach ihren Interessen zu richten, schien
besonders in den Anfangsjahren die Eltern verunsichert zu haben — wohl auch,
so ist zu vermuten, weil Lernleistungen der Kinder verglichen wurden mit denen
anderer Kinder auf anderen Schulformen. Gegen Ende der Schulzeit ihrer Kinder
ist nun allerdings die Zuversicht und die Bewunderung fur die Selbstandigkeit
und Verantwortlichkeit ihrer Kinder erheblich. Alle befragten Mitter betonen, sie
wirden die Kinder auf jeden Fall wieder in die Reformschule schicken, stiinde
diese Entscheidung nochmals an.

Bei den Interviews fiel auf, dass die Grundstufen weitgehend als positiv erlebt
wurden. Gegen Ende der Schulzeit stehen Zuversicht, zum Teil Euphorie — vor
allem im Vergleich zur eigenen Schulzeit. Kritik bezieht sich im Wesentlichen auf
die mittleren Jahre und die altersgemischten Gruppen der Stufe lll.

Zusatzlich zu erworbenem Selbstbewusstsein und Verantwortungsgefiihl wird
»leamgeist” und ,positive Atmosphare® sehr gelobt. An der Reformschule
gebe es Lehrer ,mit hoher fachlicher Kompetenz gepaart mit ganz viel Enga-
gement®. Kinder wirden personlich angesprochen, Lehrer ndhmen sich der
Konflikte in der Schule an. In den héheren Klassen seien die Jugendlichen
allein in der Lage, ihre Konflikte zu regeln. Es fallt den Eltern auf, dass Lehrer
sich fortbilden, sich um Mediation kiimmern, sich neue Kompetenzen erwer-
ben. Alle drei Mutter erwdhnen, dass man aufgefordert werde, zu hospitieren
— offensichtlich geht die Reformschule ganz offensiv damit um, dass viele
Eltern sich nicht recht vorstellen konnen, wie das Lernen in der Reformschule
genau vor sich geht. Auch ausflhrliche Projektriickmeldungen werden positiv
erwahnt.

Kritik an der Schule bezieht sich hauptsachlich auf die Raumausstattung, die
als vollig unzureichend erlebt wird, Es fehlen Rdume, vor allem Fachrdume fur
Naturwissenschaften und Musik, die Container werden kritisiert, die Turnhalle
sei nicht zumutbar. An einer Stelle klingt durch, dass man sich vom Schultrager
vernachlassigt fuhle, man falle durch alle Raster, sei nicht so ausgestattet wie
normale Schulen und auch nicht so wie die Offene Schule Waldau als zweite
Versuchsschule in Kassel.

170



Diejenigen Eltern, die der Reformschule 10 bzw. 11 Jahre ,die Stange gehal-
ten® haben, sind insgesamt zufrieden mit dem padagogischen Konzept und dem
Schulerfolg und vertrauen ihren Kindern, den nachsten Schritt zu meistern.

5.4.2 Weshalb melden Eltern ihre Kinder an der Reformschule an?

Wie sieht das nun bei den Eltern aus, die ihre Kinder erst an der Reformschule
anmelden? Was sind ihre Grinde? Auch hieraus Iasst sich ein Stiick Wirkungsge-
schichte ableiten — insbesondere fiir eine Angebotsschule. Die Fragebdgen, die
den anmeldenden Eltern ausgeteilt wurden, erkundigten sich nach ihren Priorita-
ten fur die Anmeldung und fragten nach der Herkunft ihrer Informationen. Dabei
stellte sich heraus, dass die meisten Eltern durch Mund-zu-Mund-Propaganda,
also Gesprache mit anderen Eltern, auf die Schule aufmerksam geworden wa-
ren. Offenbar empfehlen Eltern diese Schule weiter. Zwei weitere, ebenfalls stark
genannte Informationsquellen waren Veranstaltungen der Schule sowie deren
Veroffentlichungen, was auf ein eher belesenes und bildungsbewusstes Elternk-
lientel hindeutet.

Der mit Abstand am meisten genannte Grund fir die Anmeldung der Kinder an
der Reformschule ist das selbstandige Lernen in Projekten — 2/3 der befragten
Eltern hielten dies fur ,wichtig“ bei ihrer Entscheidungsfindung. In Verbindung
zu den offenen Fragen des Fragebogens lasst sich vermuten, dass die meisten
Eltern sich ein Kind winschen, das selbstbewusst ist, die Freude am Lernen
moglichst lange behalt und nicht schon zu Beginn der Schulzeit einem hohen
Leistungsdruck ausgesetzt ist. Auch entwicklungsangepasstes Lernen und indi-
viduelles Eingehen auf die Kinder sind den Eltern bei der Anmeldung wichtig und
wird der Reformschule zugetraut und zugeschrieben.

Als zweitwichtigster Anmeldegrund fallt das soziale Lernen ins Auge. Fir mehr
als 2/3 der Eltern rangiert auch dies im ,wichtigen Bereich“. Auch im offenen
Fragebereich wird Sozialverhalten und soziales Lernen fast von der Halfte aller
Anmeldenden noch einmal als wichtiger Anmeldegrund aufgefihrt. Fir ein Viertel
der Eltern spielt Ganztagsbetreuung noch eine Rolle bei der Anmeldung, es darf
aber vermutet werden, dass dies von all denjenigen nicht notiert wurde, fur die
dies kein unmittelbar driickendes Problem ist. Altersmischung scheint kein vor-
dringlicher Anmeldegrund zu sein — offenbar ist den Eltern im Vorfeld der Zusam-
menhang von Altersmischung und dem gewinschten sozialen Lernen nicht klar.
Ebenso wird das Aufschieben der Notengebung nicht oft genannt — auffallend
dagegen ist allerdings, dass ,zu viel Leistung und Leistungsdruck® der haufigste
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Vorbehalt gegen die Anmeldung bei einer Regelschule ist (vgl. Ergebnisse im
Anhang).

Es scheint, dass die Eltern ihre Kinder hauptsachlich aus eindeutig padagogi-
schen und inhaltlichen Erwagungen an die Reformschule schicken — ihr wird
ganzheitliche Padagogik und entwicklungsangemessenes Herangehen in sozial
vertraglicher Atmosphéare zugetraut und zugeschrieben. Damit nennen die El-
tern immerhin zwei wichtige Konzeptbestandteile der Reformschule als zentrales
Kriterium fir ihre Anmeldung. Mit dem Regelschulsystem verbindet das Reform-
schul-Elternklientel Leistungsdruck, Unterrichtsausfall, groRe Klassen, wenig
Lernfreude und kein Eingehen auf einzelne Kinder. Die Reformschule scheint
genau diesen Angsten entgegen zu wirken.

5.4.3 Wovon lassen sich Besucher der Reformschule anregen?

Wie alle anderen Versuchsschulen in Hessen wird auch die Reformschule immer
wieder von Besuchergruppen besichtigt, die sich fiir das Konzept der Schule inte-
ressieren. Im Zeitraum zwischen November 2001 und Marz 2002 beantworteten
30 Personen unsere Besucherfragebdgen, davon waren 17 Personen aus dem
schulischen und 12 Personen aus dem universitaren Bereich. Die schulischen
Besucher kamen, mit 2 Ausnahmen, alle aus dem Bereich der Grundschule und
beobachteten auch in erster Linie unterrichtliches und auf3erunterrichtliches Ge-
schehen in diesen Stufen. Demzufolge galt das Besucherinteresse auch in erster
Linie der Unterrichtspraxis und den Ansatzen selbstandigen Lernens, weniger
interessant waren Organisations- und Managementfragen. In den Fragebdgen
wurde nach Kategorien der Unterrichtsgestaltung, des Umgangs miteinander,
nach auBerunterrichtlichen Eindricken (Atmosphére) und der Gestaltung im all-
gemeinen gefragt.

Im GrofRen und Ganzen lasst sich feststellen, dass bei einer Skalierung von 1
bis 6 (1 = sehr positiv; 6 = sehr negativ) sich die Werte flr die Reformschule
allesamt zwischen 1,5 und 2,5 bewegen; d. h. alle im noch guten bis fast sehr
guten Bereich liegen. In Korrelation zu den offenen MeinungsaulRerungen im An-
hang kann man davon ausgehen, dass die Besucher eine interessante Schule
gesehen haben und viele Anregungen mitnahmen. Die einzelnen Werte kdnnen
im Anhang nachgelesen werden; hier seien nur einige ,Spitzenwerte” noch ge-
sondert genannt:
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* Im Unterricht beeindruckten vor allem die ,Ermunterung zu selbstandigem Ar-
beiten” und die ,gerechte Behandlung”“ der individuellen Schiler/innen.

* Insgesamt bestach der ,positive Umgangston® in der gesamten Schule (,sehr
gut®).

» Den Umgang der Lehrer/innen untereinander fanden die Besucher vor allem
freundlich und respektvoll.

» Bei den Schilern fiel insbesondere die Hilfsbereitschaft auf.

« Der Umgang von Schulern und Lehrern miteinander erzielte gleichbleibend
gute Werte.

Fir die eigene Weiterarbeit erwahnten die Besucher im offenen Bereich wieder-
um hauptséachlich die sozialen Umgangsformen und inhaltlich die Themenarbeit.

5.4.4 Eindriicke der Student/innen

Im universitaren Seminar der Evaluatoren hatte sich diese Gruppe der Student/
innen intensiv mit dem Material der Reformschule beschéftigt. Sie hospitierten
in mehreren Stunden und tauschten im Anschluss ihre Eindriicke untereinander
aus. Jede/r war gehalten, sich mit einem kleinen Bereich als ,Spezialthema“ zu
befassen sowie eine subjektive Wertung aufgrund des Besuches abzugeben,
also eine Wahrnehmung der Wirkung des Unterrichts und des schulischen Am-
bientes.

Diese personlichen Eindriicke lassen sich folgendermal3en in Kurzform wieder
geben:

« Positiv fiel die angenehme Atmosphére und der Grad des selbstandigen Ler-
nens auf, die eine Unterrichtsbeteiligung erleichtere.

» Die Schiler-Lehrer-Beziehung wurde als angenehm und motivierend emp-
funden.

* Individualisierung, Altersmischung und Projektarbeit wurden als anregend
empfunden.

» Die Studenten vermerkten positive ,Schiiler-Assoziationen® (,wtrde mich hier
sehr wohlfihlen®) und skeptische Lehrer-Assoziationen (,die Unruhe wirde
mich stéren®).

* Man erlebte offene, kooperative Lehrer.

* In Stufe Ill erschien der Entwicklungsunterschied besonders zwischen den
Jungen sehr grof3.
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5.4.5 Wie sehen Absolventen ihre ,alte“ Schule?

Aus den Absolventeninterviews wurde bereits ausfihrlich an anderer Stelle zi-
tiert, sodass die Anmerkungen hier kurz gehalten werden kénnen. In Teil 5.3
wiesen wir darauf hin, dass die Absolventen sich im Hinblick auf Methodik und
Kompetenzen sehr gut auf die neue Schulphase in der Oberstufe vorbereitet
fuhlten. lhr Selbstbewusstsein schien ebenfalls ungebrochen, sie trauten sich zu,
Defizite selbstandig aufzuarbeiten — schliellich hatten sie sich auf der Reform-
schule standig in neue Zusammenhange einarbeiten mussen. Allerdings erlebten
sie sich schon als ,anders” im Vergleich zu den Absolventen gymnasialer Zweige
bzw. Sekundarstufen durchgangiger Gymnasien — besonders der Bereich unter-
richtlicher Mitarbeit und Diskussion wurde in dieser Hinsicht erwahnt, als auch
ein anderer, selbstbewussterer Umgang mit dem Lehrpersonal.

Dass die Jugendlichen fachliche Defizite vor allem im naturwissenschaftlichen
Bereich an sich feststellten, wurde bereits erwdhnt und kommentiert. Sehr auf-
fallig ist, dass ihre groRen Fahigkeiten zu selbstandigem Erarbeiten von Themen
und zur Prasentation offenbar nur begrenzt in der Oberstufe abgerufen werden.
Das Erwahnen einzelner ,Referate” deutet darauf hin, dass die Jugendlichen in
dieser Hinsicht auf der weiterflihrenden Schule véllig unterfordert sind.

Die Absolventen wurden am Ende des Gespraches gefragt, ob sie ihre Kinder
nach ihren Erfahrungen auch an die Reformschule schicken wirden. Alle bejah-
ten dies, obwohl sie doch mit Kritik nicht gespart hatten. Erziehung zur Toleranz,
Arbeiten ohne Leistungsdruck und erworbene Lernkompetenzen sind ihre Haupt-
kriterien fir diese Einschatzung. Eigenstandige Informationsbeschaffung und Ex-
pertentum in Gruppenprozessen werden dabei noch besonders hervorgehoben.
Die Reformschule entlasst Absolventen mit hoher Lernkompetenz und Teamfa-
higkeit. Hier die Verbindung zu schaffen zu beklagten Fachdefiziten muss Aufga-
be der Reformschule sein, diese Kompetenzen abzurufen und fiir sich nutzbar zu
machen, gehort im Bereich der Oberstufe auf die Agenda.

5.4.6 Die Wirkung der Reformschule in der Region —
Gesprdche mit der Schulaufsicht

Im Bereich der Schulaufsicht wurde ein Gesprach mit dem zustandigen Schul-
aufsichtsbeamten SAD Vaupel gefihrt, sowie eines mit Frau Heckmann, die bis
1997 im Regierungsprasidium zustandig war fir die drei nordhessischen Ver-
suchsschulen. Fir uns war im Wesentlichen von Interesse, wie die Schulauf-
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sichtsbeamten die Versuchsschulen in ihrem Bereich im Vergleich zu anderen
Schulen wahrnehmen und einordnen, ob es erkennbare Wirkungen in der Region
gibt, wie die Versuchsschulen im Schulentwicklungsprozess der letzten Jahre
gesehen werden und wie die Schulaufsicht ihre eigene Rolle in Bezug auf die
Versuchsschulen definiert.

Als véllig neue Schulform ohne Vorbilder habe sich die Reformschule in den ers-
ten Aufbaujahren im Wesentlichen mit sich selbst beschaftigen miissen und habe
sehr zu kdmpfen gehabt. Dieser Aufbauprozess habe von den Lehrkraften und
der Schulleitung der Reformschule sehr viel Kraft erfordert, so dass nicht gleich-
zeitig auch noch multiplikative Arbeit habe geleistet werden kénnen. Zudem hat-
ten Auseinandersetzungen insbesondere mit dem Schultrdger um Raume und
Gebaude einen erheblichen Anteil am Aufbauprozess der Schule gehabt und
habe mit Sicherheit viel Energie absorbiert.

Das Schulamt Kassel berichtet allerdings von einer sehr grollen Wirkung der
Grundstufen-Arbeit der Reformschule auf den Bereich der Grundschulen. Die Er-
fahrungen der Reformschule seien hier insbesondere fiir die gesamte Diskussion
um feste Offnungszeiten und Betreuung im Grundschulbereich sehr wertvoll ge-
wesen, es gebe eine hohe Wertschatzung und Anerkennung in dieser Hinsicht.
Da dies bildungspolitische Thema weiterhin auf der Agenda bleibe, werde auch
die Reformschule mit ihren Erfahrungen hier weiter gefragt sein.

Im Bereich der Sekundarstufe | werde die Stunde der Reformschule — nach Ein-
schatzung des Schulaufsichtsbeamten — erst noch kommen. Die Diskussion um
individuelle Férderung und das Denken vom Schuler aus habe erst begonnen.
Obwohl die Reformschule wegen ihrer vollig anderen Struktur in dieser Hinsicht
wohl wenig ,Modell“ sein kdnne, werde sie in inhaltlicher Hinsicht sehr wohl bei-
spielgebend flr andere Unterrichtsformen sein kdnnen. Dass die hier skizzierte
Wirkung bereits begonnen hat, wird im Gruppeninterview angedeutet: In der Zeit
nach TIMSS sei die Sensibilitat fur andere Formen des Unterrichtens in Mathe-
matik und Naturwissenschaften auf fachbezogenen Fortbildungsveranstaltungen
sehr gestiegen. Das Interesse an den Erfahrungen der Reformschule mit schi-
lerorientierenden Methoden in diesen Fachern sei grof3 und sie bringe diese Er-
fahrungen auch in den Modellversuch SINUS mit ein. Nach Einschatzung des
Schulamtes konne die Reformschule auch im Bereich der Abschlussprifungen
mit selbstandigen Arbeitsergebnissen, die derzeit diskutiert wiirden, vieles bieten
und beratend tatig sein. Das Schulamt verfolge die Entwicklung mit Interesse.
Die steigenden Anmeldezahlen beider Versuchsschulen im Bereich der Stadt
Kassel deuteten auf eine sehr hohe Akzeptanz hin; das Schulamt wiirde sich eine
weitere Schule dieser Art wiinschen, um dem Elternwillen gerecht zu werden.
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Die Schulprogrammarbeit der Reformschule sei zu aller Zufriedenheit abge-
schlossen und habe in einem Prozess konstruktiven Dialogs mit dem Schulamt
stattgefunden. Das Schulamt sieht Felder der notwendigen Weiterentwicklung
im Bereich der Stufe lll, in der Konsolidierung des Projektlernens (,einen Weg
zwischen Verbindlichkeit und Offenheit finden“) und der Entwicklung von Eva-
luationsinstrumenten. Die Reformschule befinde sich jetzt in einer Konsolidie-
rungsphase und kénne sich nun auf diese Bereiche konzentrieren und dann auch
starkere inhaltliche Wirkungen entfalten.

5.4.7 Wie wirkt sich die Arbeit an der Reformschule
auf die unterrichtenden Kolleg/innen aus —
was ist ihnen wichtig an dieser Schule?

Das Gruppeninterview wurde mit der Frage begonnen, was den einzelnen betei-
ligten Personen an dieser Schule, an der sie unterrichten, besonders wichtig sei.
Es ist interessant, dass die spontanen Nennungen sich fast ausschlieRlich auf
Spezifika dieser Versuchsschule bezogen — einer Schule, die durch ihre beson-
dere Organisationsform und Padagogik immerhin unbestritten sehr hohe Anfor-
derungen an Padagogen stellt, deren Ausbildung sich noch auf eine vollig andere
Vorstellung von Schule und Unterricht bezog.

Die anwesenden Kolleg/innen nannten:

» Die Klammer zwischen dem Grundschul- und Sekundarbereich, d. h. die
Gewabhrleistung, dass die Grundlagen, die man in der Grundschule lege, im
Sekundarbereich auch fortgefiihrt wirden — was im herkdmmlichen System
haufig nicht der Fall sei.

» Die Offenheit der Lernwege bis zum Schluss — manchen Schiler/innen sei es
noch auf den Zielgeraden mdglichen, einen hdheren Abschluss zu erreichen —
dies unterscheide die Schule sehr von den Festlegungen des tradierten Systems.

» Die Kooperationsbereitschaft des Kollegiums, die Fahigkeit, sich selbst in
Frage zu stellen, mit anderen etwas weiter zu entwickeln, sich gegenseitig zu
helfen und fortzubilden, nach neuen Wegen zu suchen.

» Den dadurch entstehenden Zusammenhalt des Kollegiums, der das Gefihl
vermittele, man sei Teil eines Ganzen.

» Den Schilern das forschende Lernen zu ermdglichen.

» Der intensive Kontakt zu den Schiler/innen, die Unmdglichkeit der Distanzie-
rung, das ,Dranbleiben® an den Problemen der Schiler/innen und die Moég-
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lichkeit zur — wenn auch arbeitsintensiven — schriftlichen Riickmeldung Uber
den Lernprozess.

+ Die Altersmischung und das dadurch entstehende soziale Engagement.

» Die Bereitwilligkeit der Eltern zur Zusammenarbeit.

Die Kolleginnen und Kollegen schéatzen also die neue, intensive Form der Zu-
sammenarbeit, erleben Kooperation statt Vereinzelung, Ermutigung und Unter-
stlutzung beim Beschreiten neuer Wege, erhalten Rickmeldung. Es wird deutlich,
dass es dieser als positiv erlebte Prozess ist, der wiederum die Kolleg/innen in
die Lage versetzt, innovativ zu sein und ihre Schule weiterzuentwickeln.

5.4.8 Wirksamkeit im Rahmen externer Untersuchungen

Es wurde bereits in Teil 5.3. erwahnt, dass die Reformschule sich mit einem kom-
pletten Altersjahrgang an der TIMSS-Untersuchung beteiligte und auch mit ei-
ner Stichprobe an der PISA-Studie teilnahm. Als Versuchsschule war es ihr eine
Selbstverstandlichkeit, sich diesen vergleichenden Untersuchungen zu stellen,
um ihre eigene Wirksamkeit zu Uberprifen. Fur eine Schule, die den Schilern
eine vollig andere Stundentafel bietet, in grolem Malie Facher zu Lernbereichen
zusammen bindet, mit sehr heterogenen Lerngruppen arbeitet und eine vom Re-
gelschulsystem sehr unterschiedliche Unterrichtskultur entfaltet, war es — auch
angesichts der oben erwahnten teilweisen Verunsicherungen der Eltern — wichtig
zu wissen, ob und wie sie mit anderen Schulen und Schulformen mithalten kann.
Die Ergebnisse waren auf der ganzen Linie ermutigend. Unten in Teil 5.5.2 wird
noch einmal darauf eingegangen werden.

5.5 Beitrag der Reformschule zur Schulentwicklung

5.5.1 Beitrage auf der Ebene der Organisations- und Personalentwicklung As-
pekte der Organisationsentwicklung

Die Reformschule hat, im Gegensatz zu den drei anderen Versuchsschulen, kei-
nen Transformationsprozess von einer Schulform in die andere oder einer Or-
ganisationsstruktur in eine andere hinter sich gebracht. Sie ist von Beginn an
als vollig neue und ,andere” Schule geplant gewesen. Die Planungsgruppe als
~Steuerinstrument®, die wissenschaftliche Begleitung durch die Gesamthoch-
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schule Kassel, eine neue Schulleitung und das nach und nach wachsende Kol-
legium haben diese Schule in einer gemeinsamen Kraftanstrengung geplant und
umgesetzt. Als zentrales Leitbild oder ,Vision® diente das von der Gesamthoch-
schule Kassel ausgearbeitete Konzept, das von der Planungsgruppe diskutiert,
Uberprift, konkretisiert und — in standiger anfanglicher Auseinandersetzung mit
dem Schultrager (Kosten, Rdume, Ausstattung) einerseits und der Schulaufsicht
(Genehmigung des Ausbaus der Sekundarstufe I) andererseits — umgesetzt wur-
de. Uber lange Jahre hinweg war der Aufbauprozess tiberschattet von den Un-
gewissheiten Uber den weiteren Status der Schule. Noch heute sind raumliche
Einschrankungen bis hin zu Unzumutbarkeiten ein zentrales Problem der Schule,
wie die Planungsprotokolle und auch das Schulportrat (5.1) belegen.

In diesem Prozess musste ein padagogisches Ziel, ndmlich das soziale Lernen
in altersgemischten Gruppen, organisatorisch umgesetzt werden, was in den An-
fangen nach Aussagen des begleitenden Schulaufsichtsbeamten sehr schwierig
und Krafte zehrend war. Die organisatorische Umsetzung bedeutete nicht nur
eine komplexe Logistik eines allmahlichen Aufbaus mit vielen anfanglichen Pro-
blemen, sondern dariber hinaus auch die Entwicklung einer véllig neuen Form
der Lehrerkooperation. Klassische Jahrgangslehrerteams konnten aufgrund der
jahrgangstbergreifenden Lerngruppen nicht entstehen. Die Grundprinzipien ei-
ner solchen Teamarbeit jedoch sollten sehr wohl implementiert werden. Auf diese
Weise entwickelte die Reformschule Teamarbeit auf der Ebene der jeweiligen
Stufen einerseits und eine enge Kooperation auf der Ebene der ,Strdnge” an-
dererseits. Die erstgenannte Ebene gewahrleistet padagogischen Austausch,
Vergleichbarkeit von Standards und Zielen, die zweite die individuelle Begleitung
von Schilergruppen in einem kontinuierlichen Bezugsrahmen.? Zusatzlich zu
Fach- und Stufenkonferenzen gibt es also hier noch die sogenannten ,Strang-
konferenzen®, in der die ,Langsschnittentwicklung® der Schuler vorbereitet, be-
gleitet und ausgewertet wird.

Die Schule hat sich damit eine ihr eigene Organisationsstruktur entwickelt, die
den gesetzten Zielen angemessen ist und gezeigt, dass eine gemeinsame pada-
gogische Vision und die Freiheit zur Entwicklung neuer Organisationsformen ein
neues und sinnvolles Ganzes gestalten kann.

3 Eine Stufe bezeichnet die horizontale Ebene einer jahrgangsgemischten Lerngruppe,
die sich aus je 8 Kindern dreier Jahrgangsgruppen zusammensetzt (z. B. Stufe Il =
Kinder der Jahrgange 3, 4, 5). Ein Strang bezeichnet in der vertikalen Ebene den Weg
einer Gruppe von 8 Kindern, die immer vom gleichen Stufenlehrer zu dem Lehrer der
nachst hdheren Stufe wandern.

178



Aspekte der Personalentwicklung
a) Ebene der inhaltlichen Weiterentwicklung

Annlich wie der allmahliche Aufbau der altersgemischten Lerngruppen, so musste
auch das Kollegium der Schule allmahlich aufgebaut und vor allem gleichzeitig in
die Diskussions- und Konkretisierungsprozesse der Planungsgruppe einbezogen
werden. Folgerichtig setzte sich dies Steuerinstrument in den Aufbaujahren aus Mit-
gliedern der wissenschaftlich begleitenden Gesamthochschule Kassel, aus erfah-
renen Lehrerinnen und Lehrern anderer Schulen sowie aus Vertretern des eigenen
Kollegiums zusammen. Auf diese Art und Weise entstand ein ,ph&dnomenologisch-
dialogisches” (Thies) Verfahren von Aufbau und Reflexion, dem Bemihen um Um-
setzen einer Idealvorstellung und dem Messen an der Wirklichkeit. Theoretische
Bezugsrahmen, organisatorische Umsetzung und Reflexion des padagogischen
Alltags fanden in sehr engem Zusammenhang statt und pragten entscheidend die
Aufbauzeit der Reformschule und den Qualifizierungsprozess der neuen Kollegin-
nen und Kollegen. Die in den Dokumentationen der Planungsgruppe festgehalte-
nen Entwirfe zu den ,thematischen Einheiten®, den ,Werkstatt- und Laborkursen®,
dem ,Projektunterricht®, der Orientierung an Qualifikationen und dem Konzept der
Stufe IV mit dem Versuch, ein komplett neues Notensystem fir integrierte Systeme
zu erfinden, sind deutliche Beispiele fur einen Entwicklungsprozess, der, geleitet
von der Vision des Konzepts Reformschule, Theorie und Praxis, Anspruch und
Wirklichkeit, Reflexion und Revision eng miteinander verzahnt.

Dass diese Entwicklung gleichzeitig mit dem Aufbau der Schule auch eine Inte-
gration und Qualifikation von neuen Kollegen bedeutete, belegen die zwei Mal
pro Jahr stattfindenden, mehrtadgigen padagogischen Klausuren. Diese Prozesse
sind in Ansatzen dokumentiert, jedoch nicht systematisch begleitend evaluiert
worden. Vor allem aus den Aussagen im Gruppeninterview entstand das Bild
einer Schule, die in den beiden jahrlichen Fortbildungen systematisch die Kolle-
ginnen und Kollegen weiter qualifiziert, um die padagogischen Ziele des Schul-
konzepts verwirklichen zu kénnen. In diesen Fortbildungen ist es auch maglich,
auf auftauchende Probleme, wie z. B. den Umgang mit der komplizierten Alters-
gruppe in der Stufe Ill, zu reagieren — also die Probleme festzustellen und sie
anzugehen. Auch die Stufen- und Strangkonferenzen sind gleichzeitig Fortbil-
dungs- und Entwicklungskonferenzen — z. B. Uber die Progression der in den
Themen und Projekten erworbenen Kompetenzen der Schiler. Diese komplexen
Prozesse enthalten eine Dichte der Selbstreflexion und standigen Selbstverge-
wisserung, die bereits einen sehr hohen evaluativen Charakter hat.
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Auch der AuRensicht hat sich die Reformschule durch die anfangliche wissenschaft-
liche Begleitung durch Laging, R6hner und Thies gestellt. Wie bereits dargestellt,
hat diese AulRenspiegelung nach den ersten Aufbaujahren ein Ende gefunden. Es
ist bedauerlich, dass die hervorragend dokumentierten Untersuchungen zur Alters-
mischung in der Stufe Il und IV nicht fortgesetzt werden konnten — es ware mit Si-
cherheit sowonhl fir die Schule als auch fir ihre Signalwirkung nach aul3en dringend
notig. Allerdings hat es immer wieder Aul3enspiegelungen durch externe Mitglieder
der Planungsgruppe gegeben. Zur Zeit 1auft ein interessantes und sicherlich fur an-
dere Schulen nachahmenswertes Projekt mit Studentenpraktikanten der Universitat
Kassel, die nicht nur beobachten und rickmelden, sondern zugleich Kinder indivi-
duell begleiten und in intensive Kooperationsprozesse mit Lehrern eintreten. Eine
Phase systematischerer Evaluationen und Revisionen ist — auch nach Aussagen
der Schulaufsicht — mit dem Schulprogramm 2002 eingelautet worden.

b) Personalversorgung

Diese komplexe Entwicklung fand und findet auf dem Hintergrund knapper
Ressourcen und der Schwierigkeiten des personellen und raumlichen Aufbaus
statt. Die Schule ist von ihrer Funktionsstellen-Ausstattung her einer Haupt- und
Realschule gleich gestellt, obwohl sie alle Abschlisse erteilt, mit heterogenen
Gruppen aller spateren Abschlussqualifikationen zum grof3en Teil ohne aullere
Differenzierung arbeitet und einen sehr hohen zeitlichen Aufwand an Koordinie-
rung hat. Im Vergleich zu den anderen hessischen Versuchsschulen fehlen ihr
Funktionsstellen fur Stufenleiter, einen Padagogischen Leiter und Koordinator.
Dies versucht die Reformschule zum Teil durch Ausschreibung von A 14 Stellen
auszugleichen.

Grundsatzliches Problem der Personalentwicklung scheint lange Zeit — vor al-
lem in der Aufbauphase — die Personalversorgung gewesen zu sein. Hier hat es
nicht immer das Personal gegeben, das fachlich und padagogisch nétig gewe-
sen ware und mit dem die Schule langfristige Aufbauarbeit hatte leisten kdnnen.
In diesem Bereich sind wohl auch anfangliche Konflikte mit der Schulaufsicht
zu verzeichnen. Hier hat offenbar die im Land Hessen eingeleitete Entwicklung
hin zur Schulprogrammarbeit und starkeren Schulautonomie im Personalbereich
(Moglichkeit zur Ausschreibung von Stellen) Entspannung gebracht. Die komple-
xe Struktur und die anspruchsvollen padagogischen Ziele der Schule erfordern
sicherlich eine eigenstandige Personalpolitik — das Zuweisen von Personal, das
diesen Prozessen indifferent gegeniibersteht, ware kontraproduktiv.
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5.5.2 Beitrdge auf der Ebene der Unterrichts- und Schulkultur
Soziales Lernen und Schiilerorientierung

Wie bereits in Teil 5.3 erwahnt, leistet die Reformschule Kassel im Wesentlichen
mithilfe ihres Konzeptes der Jahrgangsmischung einen zentralen Beitrag zu ei-
ner gelungenen Praxis des sozialen Lernens. Die Lerngruppenmischung Uber
3 Altersjahrgénge gewahrleistet eine soziale Erfahrungsbildung durch gegen-
seitiges Helfen, Lernen voneinander und immer wieder wechselnden Rollenzu-
weisungen durch die jahrliche Veranderung der Lerngruppe. Das aufbauende
Konzept des Projektlernens demonstriert eine radikale Schilerorientierung: In
der Reformschule hat sich eine Lernkultur entwickelt, die Uber weite Strecken am
eigenen Interesse der Kinder und Jugendlichen ansetzt und ihnen grof3e Spiel-
raume lasst, sich selbstandig Wissensgebiete zu erschlielsen bzw. Schwerpunkte
in gegebenen thematischen Unterrichtsrahmen zu entwickeln. Damit gelingt es
der Schule bis weit in die Sekundarstufe | hinein, kindspezifische Neugier und
Lernmotivation aufrechtzuerhalten — und, wie in Schiilerbefragungen der wissen-
schaftlichen Begleitung ermittelt wurde, selbst in der Pubertat, in der von auflden
kommende Angebote weitgehend zuriick gewiesen werden, dem Interesse an
eigenen Themen Raum zu geben.

Lernen in Projekten

Starker als jede der anderen Versuchsschulen hat die Reformschule Kassel in ihrer
Stundentafel dem facheribergreifenden Lernen in Projekten Raum gegeben. Sie
hat die Stundentafel sozusagen ,neu erfunden® und den fachbezogenen 45-Minu-
ten bzw. 90-Minuten Rhythmus zugunsten gréRerer Epochen und Lernbereiche
aufgeldst. Wahrend in einigen der ,klassischen Hauptfacher nach wie vor in fach-
bezogenen Strukturen wie im Regelschulsystem gelernt wird (z. B. Fremdsprachen,
Mathematik), sind im gesellschaftswissenschaftlichen und naturwissenschaftlichen
Bereich die Fachergrenzen vollig aufgehoben und in das selbstandige Projektler-
nen integriert. Auf diese Weise gelingt ein ganzheitlicher Lernansatz, der in hohem
Malle Selbsttatigkeit und Selbstkonstruktion ermdglicht. Die Rahmengebung und
Verzahnung dieser Projektbereiche mit Werkstatt- und Lernkursen soll der Ver-
mittlung des notwendigen Grundwissens, der Fachmethodik und Handlungsorien-
tierung dienen. Die Reformschule hat auf diesem Bereich radikale Neuerungen
versucht, mit denen sich eine Auseinandersetzung fir alle diejenigen Schulen
lohnt, die im Bereich des Projektlernens Neues wagen wollen.
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Im Gegensatz zu inhaltlich-kognitiv orientierten Curricula herkdmmlicher Schulen
beschreibt die Reformschule Kassel die Lernprogression ihrer Schilerinnen und
Schiler sowohl auf der Ebene der fachubergreifenden (= thematische Einheiten,
Projekte) als auch auf der Ebene der fachbezogenen Kompetenzen — ab Stufe IlI
sogar auf einer Basis- und einer Erweiterungsebene.

Heterogenitat und Leistung

Die Reformschule kann fiir die Weiterentwicklung des Schulwesens gerade auch
im Bereich des Umgangs mit Heterogenitat wegweisend sein. Entgegen der un-
serem Schulsystem zugrunde liegenden Ansicht, dass hohe fachliche Leistungen
am besten in homogenen Schilergruppen zu erzielen seien, erbringt die Reform-
schule den Nachweis, dass Heterogenitat und Leistung sehr wohl vereinbar sind
und dass ein weitgehender Verzicht auf aulere Differenzierung kein Verlust auf
gute fachspezifische Qualifikation bedeutet. Im Gegenteil — gute fachliche Leis-
tungen gehen hier einher mit einem hohen Anteil selbstédndigen Lernens und dem
Erwerb sozialer Kompetenzen. Dies zeigen auch die Ergebnisse der TIMSS-Un-
tersuchung sowie auch die PISA-Ergebnisse. Bei einem Verzicht auf Differenzie-
rung in Mathematik bis zum Halbjahr der Klasse 9 Ubertrafen die Mathematik-
Ergebnisse der PISA-Stichprobe signifikant den Erwartungswert der Schule (der
z. B. einem gymnasialen Erwartungswert vergleichbar ist). Wie erwahnt, brachte
vor allem die TIMSS-Untersuchung eine hervorragende Leistung in Naturwissen-
schaften zu Tage, und das, obwohl die drei naturwissenschaftlichen Facher bis in
die Jahrgangsstufe 10 hinein integriert unterrichtet werden und es nach wie vor
erhebliche Mangel an der Ausstattung naturwissenschaftlicher Fachraume gibt.
Bei volligem Verzicht auf Differenzierung im Fach Deutsch ordnete die PISA-
Stichprobe immerhin 48,2 % der Teilnehmer den Lesekompetenz-Stufen IV und
V zu. Damit liegt die Reformschule deutlich Gber dem hessischen Durchschnitt.

Lern- und Schulkultur

Entsprechend dem Schulkonzept, das der Erziehung gleichen Stellenwert wie
der Vermittlung von Wissen einrdumt, gestaltet die Schule iberschaubare Rdume
und feste Beziehungsstrukturen fir ihre Schuler. Insbesondere fur die Grundstu-
fe sind die Klassenraume zugleich Wohn- und Lernraume, in denen gefrihstlckt,
gemeinsam beraten, in Gruppen gelernt und gespielt werden kann und individu-
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elle Riickziige mdglich sind. Die nach wie vor beengte Raumsituation verhindert
eine Ausweitung dieses grof3zlgigen Konzepts auf die gesamte Schulzeit der
Kinder — in provisorischen Pavillons lebt es sich nicht so ,behaglich wie in den
groRen Raumen eines Altbaus. Dennoch bieten eigene Klassenraume und klare
Zugehorigkeiten zu Gruppen auch bei jahrlichen Wechseln feste Zugehdorigkeiten
und Beziehungsstrukturen. Mit einer Kleingruppe von ca. 8 Kindern bleibt jeder
Schiuler von der Einschulung bis zur Klasse 10 zusammen, ein Lehrerwechsel
erfolgt im dreijahrigen Rhythmus. Intensive Zuwendung durch individuelle For-
derung und in offenen Unterrichtssituationen, Lernberichte, Elterngesprache und
Gutachten — kurz, eine lebendige feed-back-Kultur schaffen eine positive Lernat-
mosphare, an die sich die Absolventen auch nach Verlassen der Schule gerne
erinnern und die die Eltern positiv hervorheben.

AuRerhalb des Unterrichts erleben die Schiiler die Schule als kulturellen Raum,
sie haben feste Mitteilungs- und Erzahlrituale wie z. B. den Morgenkreis in den
Stufen | und Il und sorgen mit Monatsfeiern, Schulfesten und Eingangs- und
Abschlussfeiern flr einen schuldffentlichen Raum zur Darstellung erarbeiteter
Produkte. Es gibt eine Kultur der selbstverstandlichen Offnung zu den Eltern,
die bis in den Unterricht hinein in der Schule willkommen sind. Zur Zeit arbeitet
die Schule an einem Konzept zur durchgangigen Qualifikation ihrer Schiler im
medientechnischen Bereich gemeinsam mit den anderen hessischen Versuchs-
schulen. Die Publikationen der Schule einerseits und Rickmeldungen aus den
geflhrten Gesprachen mit Eltern, Schilern und Kollegen andererseits machen
deutlich, dass die Schule als Erfahrungsraum tber den Unterricht hinaus gedacht
und gestaltet wird.

Notengebung und Bewertung

Entsprechend ihrer Ausweitung des Projektbereichs hat die Reformschule inzwi-
schen viele Erfahrungen mit Bewertung offener Projekte und individueller Lern-
leistungen gesammelt. Lernberichte und Elterngesprache sowie eine ausgepragte
feed-back-Kultur zeigen Erfahrungen mit einer individualisierten und schulerorien-
tierten Bewertungspraxis, die an Foérderung eher als an Beurteilung interessiert
ist. Dass damit gleichzeitig eine hohe Sachorientierung der Lehrkrafte einhergeht,
wurde oben u. a. am Beispiel der TIMSS-Ergebnisse gezeigt (vgl. Abschnitt 5.3.4).
Die sicherlich interessanteste ,Erfindung“ der Reformschule ist ihre integrierte
Notengebungspraxis mit dem 24-Punkte-System, das ein Offenhalten der Lern-
wege bis zum Schluss ermoglicht.
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In der Reformschule lassen sich demnach in Bezug auf soziales Lernen, offene
und schulerorientierte Lernformen, individueller Lernberichterstattung und dif-
ferenzierter Benotung, in Bezug auf Schulatmosphéare und -kultur viele Dinge
wieder finden, die die PISA Gewinner der skandinavischen Lander auszeichnet.

5.6 Empfehlungen zur weiteren Arbeit an der Reformschule

Die Ausfihrungen zur Arbeit an der Reformschule Kassel legen folgende Emp-
fehlungen nahe:

Die Reformschule ist eine fiir die Schulentwicklung unter anderem deshalb
so hochinteressante Schule, weil sie von der Einschulung im Vorschulalter
bis zum Ende der Sekundarstufe | ein System ,aus einem Guss" anbietet. Sie
bietet den Schdler/innen bis zum Ende der Pubertat Erfahrungen sozialen
Miteinanders in ,Geschwistersituationen” altersgemischter Lerngruppen und
richtet Lernerfahrungen an entwicklungspsychologischer Progression aus.
Sie hat den Versuchsschulstatus genutzt, um ihr Leitziel einer radikalen Schii-
lerorientierung und -férderung mit vielen eigenen padagogischen ,Erfindun-
gen“ umzusetzen. Ein durchgehendes Konzept eines mehrere Lernbereiche
umfassenden Projektlernens sowie ein hochkomplexes Bewertungssystem
macht diese Schule in Hessen und darlber hinaus einzigartig. Sie sollte da-
her als Versuchsschule unbedingt erhalten bleiben.

Diejenigen Fach- und Lernbereiche der Reformschule, in denen das Pro-
jektlernen angesiedelt ist (Gesellschafts- und Naturwissenschaften), sollten
Bemihungen um den Zusammenhang von fachwissenschaftlicher Strukturie-
rung und dezentralen, offenen und schilerorientierten Lernformen verstarken.
Uber eine Starkung des Selbstbewusstseins der Schiilerinnen und Schiiler in
Bezug auf die erreichten Lernerfolge sollte ebenfalls griindlich nachgedacht wer-
den. Dies gilt vor allem im Bereich der Naturwissenschaften und des individuellen
Projektlernens und im Zusammenhang mit dem Ubergang in die Oberstufe.

In der Stufe Il ist eine Evaluation der Altersmischung im Hinblick auf die kom-
plexen sozialen Prozesse dieser drei Pubertatsjahrgange geboten. Losungen,
die das soziale Lernen intensivieren, sind dabei sicherlich solchen vorzuzie-
hen, die auf inhaltlich-soziale Prozesse lediglich organisatorisch reagieren.
Im Bereich der Naturwissenschaften ergibt sich aus TIMSS ein verscharfter
Blick auf die Perspektive von Jungen, nachdem die Madchenférderung sehr
gut gelungen ist.
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Die wissenschaftliche Begleitung der ,friihen Jahre* hat vor allem die Grundstu-
fenarbeit der Reformschule einem breiten Fachpublikum zuganglich gemacht.
Dies ware fur den Bereich der Sekundarstufe | ebenfalls wiinschenswert. Neue
Wege im Umgang mit Heterogenitat, Erfahrungen im Projektbereich, Beschrei-
bungen einer veranderten Lehrerrolle, Werkstattkurse und Lernkurse, Bewer-
tungs- und Rickmeldestrategien, Implementation von Lernkompetenzen — all
dies sind Bereiche, in denen die Reformschule taglich Erfahrungen macht, die
es zu teilen lohnt. Hier sei ihr mehr Mut zur Veroéffentlichung gewiinscht, denn
in der Reformschule kénnen eine Reihe schulischer Strukturen und Konzepte
besichtigt werden, fir die in letzter Zeit viele an Bildung Interessierte bis nach
Skandinavien fahren. Eine erneute wissenschaftliche Begleitung, insbesondere
fur die Sekundarstufe |, ware sehr winschenswert.

Die Lehrerinnen und Lehrer der Reformschule leisten eine hochkomplexe
Kooperations- und Koordinierungsarbeit, die der Anerkennung und Unterstit-
zung bedarf. Die drangenden Raumprobleme mussten ziigig geldst werden.
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6. Steinwaldschule Neukirchen: Evaluationsbericht

6.1 Schulportrat
6.1.1 Der Standort der Steinwaldschule und ihr Einzugsbereich

Die IGS Steinwaldschule liegt im landlichen Raum von Schwalm und Kndill. Der
Luft- und Kneippkurort Neukirchen, ca. 50 km siidlich von Kassel, eine Kleinstadt
am Siudhang des Knullgebirges mit knapp 8.000 Einwohnern ist der Standort der
Steinwaldschule.

Im Zuge der grof¥flachig durchgefiihrten Gebietsreform im Schwalm-Eder-Kreis
(Hessen) wurden 1972 die Schulerinnen und Schiler aus der Knullstadt Schwar-
zenborn (1.500 Einwohner) sowie den Grofigemeinden Oberaula (3.300 Einwoh-
ner), Ottrau (2.800 Einwohner) und Schrecksbach (3.500 Einwohner) zugeord-
net. Aus diesem landlichen Einzugsbereich kommt die Schilerschaft unserer
Schule seit nunmehr dreiRig Jahren.

In unmittelbarer Nahe liegt ein traditionsreiches Privatgymnasium der evangeli-
schen Kirche. Das bedeutet, dass ca. 25-30 % eines 4. Jahrganges die Grund-
schule in Richtung dieser Schule verlassen. Wir haben inzwischen gelernt, diese
Schule nicht als Konkurrenz zu sehen, sondern selbstbewusst unsere Starken als
Integrierte Gesamtschule in einem eigenen padagogischen Konzept umzusetzen.
Der Einzugsbereich der Steinwaldschule liegt in einer strukturschwachen Ge-
gend. Gewerbliche und handwerkliche Klein- und Mittelbetriebe sowie der Tou-
rismus bieten Beschaftigung. Nebenbei halten viele alteingesessene Familien
an ihren Bauernhofen als Nebenerwerbsquelle fest. Landliche Traditionen und
Vereinsleben bestimmen das dorfliche Leben.

Im Wesentlichen spielt sich das Leben unserer Schilerinnen und Schiler im
Spannungsfeld von Familie, Schule, Dorf bzw. Giberschaubarer Kleinstadt ab.
Dieses Umfeld lasst aber nur begrenzt Méglichkeiten, den eigenen Erfahrungs-
horizont zu erweitern. Hier ist die Kompetenz der Steinwaldschule zunehmend
gefragt.
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Auch deshalb kooperiert die Schule schon seit Jahren mit Vereinen und Eltern-
h&ausern, darliber hinaus initiiert sie die Offnung ins Ausland. Die Steinwaldschule
baut nach und nach Kontakte zu Schulen in England und Frankreich aus. Spater
knlpft sie Verbindungen, nach Spokane in Washington-State (USA) und Lisky
am Don in Russland.

6.1.2 Schulentwicklung

Die Steinwaldschule ist eine typische Schule im Iandlichen Raum von Schwalm
und Knull in Nordhessen. Sie wurde 1972 als Integrierte Gesamtschule einge-
richtet. Sie fiihlt sich zustédndig fur die ihr anvertraute Jugend der Grol3igemein-
den Oberaula, Ottrau, Neukirchen, Schrecksbach und Schwarzenborn.

Die folgende Ubersicht zeigt einige wichtige Stationen der Schulentwicklung der
letzten Jahre:

Mitte der 60er Jahre die ortliche Volksschule wird zur Mittelpunktschule.

1964 Schulerweiterung durch den Neubau einer Mittelpunktschule am Hassel-
berg oberhalb Neukirchens, der Steinwaldschule.

1965 Einrichtung einer der ersten Forderstufen Nordhessens.

1972 wird das Schulwesen in Neukirchen im Zuge einer Gebietsreform neu
organisiert. Die Grund-, Haupt- und Realschule in der Kernstadt wird in
eine eigenstandig organisierte Grundschule, die Astrid-Lindgren-Schule,
sowie auf Initiative der Eltern und des Kollegiums nach einer einjahrigen
Planungsphase in eine Integrierte Gesamtschule, die Steinwaldschule
umgewandelt.

1987 entschlielt sich die Steinwaldschule, als eine der wenigen Schulen in
der Bundesrepublik, zur Teamschule mit dem selbst entwickelten Team-
Stammgruppen-Modell (TSM).

1990 offnet sich die Steinwaldschule zu ihrem Umfeld und entwickelt vielseitige
Kontakte ins In- und Ausland. Die Schule ist seitdem Veranstaltungsort
vieler kultureller Begegnungen. In einem ausrangierten Schienenbus,
der von Schiilerinnen in zweijahriger Arbeit umgestaltet wird, eroffnet die
Schilervertretung ein Schulertreff sowie einen in Eigenregie betriebenen
Kiosk fir den Pausenverkauf.

1991 wird die Steinwaldschule als Gesamtschule mit besonderer padagogi-
scher Pragung vom Ministerium anerkannt.

1995 wird sie zur Versuchsschule des Landes Hessen und ermdglicht mit Hilfe
eines selbst entwickelten und verabschiedeten Schulprogramms, den ei-
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1997

1998

1999

2000

2000
2002

genen padagogischen Handlungsspielraum eigenstandig zu bestimmen
und weiterzuentwickeln. Inzwischen hatte die Steinwaldschule Uber 4000
Besucher und Hospitanten, die sie in schulischen Fragen berat und be-
treut.

veroffentlicht die Steinwaldschule im AOL-Verlag die Methoden ihrer Or-
ganisationsentwicklung, ihres Entwicklungsprozesses sowie ihr Schul-
konzept in dem Buch:! ,I/dentitdt und Schulprogramm — Die Steinwald-
schule auf dem Weg zum Selbsténdigen und Sozialen Lernen.*

wird die Steinwaldschule in das Netzwerk der Bertelsmann-Stiftung INIS
(International Network of Innovative Schools and Schoolsystems) aufge-
nommen.

prasentiert die Steinwaldschule ihren Weg auf dem 1. Bildungskongress —
unter Schirmherrschaft des Bundesprasidenten — in Bonn.

grundet die Steinwaldschule mit weiteren vier Schulen im Schwalm-Eder-
Kreis eine Qualitatspartnerschaft mit Schulen im schottischen Council
North Lanarkshire.

wird das 2. Schulprogramm verabschiedet

erhalt die Schule einen neuen Schulleiter.

Kurz — diese Schule war immer in Bewegung, ging es darum, eigene Schulent-
wicklungen voranzutreiben und auf diese Weise das Bildungsangebot der Regi-
on von Schwalm und Knill zu beleben und zu verbessern.

6.1.3 Umdenken

Betrachtet man die Schulentwicklung seit Mitte der 80er Jahren, dann ging es der
Steinwaldschule eigentlich nur darum, alle Lehrerinnen und Lehrer daflr zu ge-
winnen, gemeinsam auf die Reise zu gehen, um die Schule, den eigenen Beruf
und die Beziehung zu den anvertrauten Jugendlichen neu zu entdecken und neu
gestalten zu lernen.? Von entscheidendem Wert war hierbei, eine ideenreiche

" Vgl. ,ldentitat und Schulprogramm — Die Steinwaldschule auf dem Weg zum Selb-
stdndigen und Sozialen Lernen®, Armin Lohmann, Manfred Hajek, Peter Dobrich,
Lichtenau — Miinchen, 1997. Peter Dobrich vom Deutschen Institut flr Internationale
Padagogische Forschung (DIPF) ist seit 1991 der wissenschaftlicher Begleiter der
Steinwaldschule.

2 Vgl. Peter Daschner, Hans-Glinter Rolff, Tom Stryck u. a.: Schulautonomie — Chancen und
Grenzen. Weinheim 1995. Hier: Armin Lohmann: Viele Schritte bis zur Autonomie, S. 83.
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Evaluation, d. h. einen regelmafigen, kritischen Blick nach innen auf die schu-
lische Arbeit zu richten. So wird in der Steinwaldschule die Teamarbeit mit dem
Ziel eingefuhrt, die Arbeitszusammenhange besser zu Uberblicken, zu koordinie-
ren und zu gestalten.

Diese Entscheidung fiihrt in der Schulentwicklung Neukirchens seit 1987 dazu,
die Teampraxis und gemeinsame padagogische Absprachen regelmafig zu re-
flektieren und weitere Entwicklungsschritte gemeinsam festzulegen. Diese Vor-
gehensweise fiihrt zu einem transparenten Prozess von selbst gewollter Veran-
derung. Grundelemente dieses Prozesses sind:

» eine kritische Innensicht zu entwickeln

» sich Uber den eigenen padagogischen Auftrag von Zeit zu Zeit neu zu be-
sinnen

» die AuRenwirkung der Steinwaldschule widerspruchsfreier zu gestalten

» einen inneren Konsens zwischen Schdler-, Eltern- und Lehrerschaft mit Hilfe
von Corporate Identity in Gang zu setzen.

6.1.4 Die Suche nach einer pddagogischer Handlungseinheit —
auf dem Wege zu einer neuen Lernkultur

Inzwischen ist in der Steinwaldschule ein Wandel vollzogen, der durch die Kdpfe
aller Beteiligten gegangen ist! Ausdruck hierfur ist nicht nur

» das Team-Stammgruppen-Modell (TSM),

» projektorientiertes Lernen zur Entwicklung des Selbststandigen Lernens,

» das Konzept ,Kulturelle Praxis®

» eine Schulkultur mit feststehenden Ritualen,

+ Ubertragung von Verantwortung bei der Gestaltung der eigenen Raumlichkei-
ten im Jahrgangsbereich,

» Schwerpunkt orientierter Wahlpflichtunterricht

» Aufbau eines Methodencurriculums — Durchfihrung von Methodentrainings-
tagen

» Aufbau eines Praventions- und Férderkonzeptes mit Integrations- und Forder-
programm flr neu hinzugezogenen Aus- und Umsiedler,

» vielseitige Pflege internationaler Kontakte und Austauschprogramme mit Be-
triebspraktika im In- und Ausland

» schulinterne Lehrerfortbildung zur Weiterentwicklung der padagogischen Ar-
beit und zur Methodensicherheit im Unterrichtsalltag
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* regelmafige Bilanztage zur Reflexion und Weiterentwicklung der Teamarbeit

« Einbindung in Netzwerke, in denen die Steinwaldschule lernt; z. B. die Ko-
operation mit den hessischen Versuchsschulen, das Sokrates Projekt Quali-
tatspartnerschaft der Regionen (QPR) oder die Einbindung in das Nationale
Netzwerk Innovativer Schulen (PINN) der Bertelsmannstiftung.

Dieser Entwicklungsprozess spiegelt sich vor allem in den gemeinsam verab-
schiedeten Leitgedanken und der darauf basierenden Schulordnung wieder.

Die Schwerpunkte der Leitgedanken sind:

Leitgedanken

« Wir verstehen uns als eine offene Schule, als eine Stétte der Begegnung.

»  Wir férdern soziales Lernen.

»  Wir schaffen Raum flir Kreativitédt und selbststandiges Lernen.

«  Wir bieten allen Schiilerinnen und Schiilern die bestmégliche Schulbildung
und Abschlussqualifikation.

* Man kann einen Menschen nichts lehren, sondern ihm nur helfen, es in sich
selbst zu entdecken. (Galileo Galilei)

Viel Zeit haben wir uns fir diese Grundsatzdiskussion genommen und ein Re-
simee Uber diese Entwicklung fallt wie folgt aus: Fir uns als Padagogen und
Schulleitungsmitglieder waren es schwierige Schritte in unserer beruflichen Pra-
xis, sich mit Erwachsenen der eigenen Schule auf diese vier Grundgedanken zu
verstandigen.

So hat die Verabschiedung der Leitgedanken zu einer nicht zu unterschatzenden
Ambivalenz geflhrt, einmal dem padagogischen Diskurs als Bereicherung flr
eine erzieherische Verstandigung auf breiterer Basis, dartber hinaus aber auch
ein sich neu entwickelndes Reflexionsbewusstsein, ndmlich Evaluation nicht nur
auf die Schule als Ganzes, sondern auch auf den eigenen Alltagsunterricht zu
beziehen.

6.1.5 Das Zweite Schulprogramm bis zum Jahre 2004/2005
1995 haben wir mit dem Antrag zur Versuchsschule das 1. Schulprogramm ver-
abschiedet. Es hat als Schwerpunkte

« die organisatorische Weiterentwicklung des Team-Stammgruppen-Modells,
» die innerschulische Identitatsbildung durch Leitgedanken, Bildung eines Er-
ziehungskonsens mit Hilfe einer neuen Schulordnung,
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» die Neuorganisation der Schulleitung,

» die Entwicklung eines Konzepts flr das ,Selbststandige Lernen®,

» die Dokumentation unserer Arbeit durch die Praxismappe und Buchverdéffent-
lichungen

» die Erprobung von Evaluationsversuchen sowie

» die Bildung von regionalen und auch internationalen Kooperationen.

Das Schulprogramm ist inzwischen ein geeignetes Steuerungsinstrument ge-
worden, padagogische Weiterentwicklung mit Sachlichkeit und Engagement an
unserer Schule voranzutreiben.

So ist nach Gesprachen seit Herbst 1999 in verschiedenen Arbeitsgruppen und
Gremien im August 2000 das 2. Schulprogramm bis 2004/2005 verabschiedet
worden.

Es konzentriert sich auf vier groe Arbeitsfelder:

1. Vom Lehren und Lernen — Methodenkompetenz
und ,Selbststandiges Lernen®

Wir wollen mit der Erarbeitung eines jahrgangsbezogenen Kompetenzcurricu-
lums — zun&chst fur die Jahrgange 5 und 6 — die Fahigkeiten fur das ,Selbststan-
dige Arbeiten und Lernen” systematisch aufbauen. Dazu erscheint es notwendig
die Lehrkrafte fur die wichtigsten Lern-, Arbeits-, Kommunikations- und Koope-
rationstechniken zu trainieren.

Zur Unterstitzung dieser Arbeit soll unsere Mediathek schrittweise zu einer
Lernwerkstatt weiterentwickelt werden.

2. Praventionsmaflnahmen und Férderung

Wir wollen die schon heute an der Schule bestehenden Einrichtungen zur Sucht-
pravention ausbauen und erweitern. Entwicklung eines Spiralcurriculums zur
Suchtpravention zusammen mit dem Schulpsychologischen Dienst. Mittelfristig
und langfristig soll nach Evaluierung der jeweiligen geleisteten Arbeit das Spiral-
curriculum auch fur die alteren Jahrgange erweitert werden.
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3. Curriculare Weiterentwicklung

In den letzten Jahren sind in einzelnen Fachbereichen Fachprofile und Mindest-
standards entwickelt worden. Diese Arbeit soll in weiteren Fachbereichen fortge-
setzt werden.

Neben dieser Arbeit wollen wir ein neues Wahlpflichtkonzept erarbeiten. Der
Naturwissenschaftliche Unterricht bendétigt sowohl im Pflicht- als auch im Wahl-
pflichtunterricht eine Starkung.

Zur Forderung der Personlichkeit und der musischen Begabungen gehdrt der
Ausbau der ,Kulturellen Praxis von Klasse 5 — 10“.

4. Reflexion und Professionalisierung

Wir wollen unsere Netzwerkarbeit fortsetzen und ausbauen, um so im Diskurs
mit anderen Schulen die eigene padagogische Schulentwicklung qualitativ weiter
zu entwickeln.

RegelmaRige Bilanzen in den Jahrgangsteams und jahrlich stattfindende Pla-
nungs- und Revisionsgesprache der Schule sind Bestandteil der Evaluationsar-
beit der Schule. Wir wollen die bisher eingesetzten Verfahren weiter durchfiihren
und weitere Formen der Selbstevaluation von Unterricht erproben.

(Dieses Portrat wurde von der Schule selbst erstellt.)

6.2 Implizite Eigenbewertung durch Selbstdarstellung

Die von der Schule zur Verfugung gestellten Materialien umfassen folgende
Bereiche:

+ Vertffentlichungen in Monografien und padagogischen Zeitschriften

« Tagungsprotokolle

» Schulinterne Dokumentationen (Planungsgesprach-Protokolle, Schulpro-
gramme, Curricula aus verschiedenen Fachern, Protokolle padagogischer
Klausuren, Schulzeitschrift)

« Broschiren tber die Schule fiir die Hande der Offentlichkeit

* Pressespiegel
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» Fremdevaluationen (TIMSS-Bericht, Arbeitsplatzuntersuchung, Untersuchun-
gen des DIPF, PISA-Ergebnisse)
» eine ausfuhrliche Bibliographie (siehe ,Materialliberblick® im Anhang Nr. 20)

Auffallig in der Uberwiegenden Mehrzahl der vorliegenden Dokumente und Ei-
genpublikationen ist die Betonung und Darstellung vor allem des Schulentwick-
lungsprozesses. Die Steinwaldschule definiert sich als Schule, die sich auf den
Weg gemacht hat und sich in einem fortwahrenden Weiterentwicklungsprozess
befindet. Sie nimmt fUr sich in Anspruch, in einer Zeit der gesellschaftlichen ,Wer-
te-Unsicherheit” die Suche nach angemessenen bildungspolitischen Lésungen
aus sich heraus begonnen zu haben und kontinuierlich fortzusetzen. Die Ver-
offentlichungen vor allem des langjahrigen Schulleiters Lohmann beschreiben
dabei ausflhrlich den Identitatsfindungsprozess eines gesamten Kollegiums, die
Entwicklung padagogischer Visionen und Ziele bis hin zu einem verbindlichen
Schulkonzept, an dessen Umsetzung und detaillierter Ausfeilung die einzelnen
Etappen des Schulprogramms sich festmachen. An zentraler Stelle ist dabei die
Monografie Identitdt und Schulprogramm zu nennen. Die grofe Anzahl der Au-
torinnen und Autoren dieser Monografie deuten auf eine grol3e Beteiligung des
Kollegiums bei diesem Schulentwicklungsprozess hin.

Das Organisationsentwicklungsmanagement dieses Prozesses mithilfe der AMC
(= Analyse/MaRnahme/Controlling) Methode? wird in dieser Publikation ausfihr-
lich dargestellt. Die Ist-Analyse dokumentiert die Beziehungen der Schuler- und
Elternschaft zur Steinwaldschule zu Beginn des Prozesses und beschreibt de-
tailliert Zusammensetzung und die widersprichliche mentale Struktur eines Kol-
legiums, das diese Schule einerseits akzeptiert, sich aber dennoch in stetiger
Abgrenzung zum nahen Privatgymnasium letztlich negativ definiert. Auch Be-
lastungen der Schuler durch Fahrzeiten, Raumwechsel und Schulwege werden
ausfuhrlich dokumentiert. Auf die Ist- folgt die Soll-Analyse, die die Vorstellungen
einer Weiterarbeit entwickelt und aus der sich in sukzessiver Abfolge die Ein-
leitung padagogischer und organisatorischer MalRnahmen ergibt. Mallinahmen
fur eine padagogische Erneuerung, die auf den Weg gebracht wurden, werden
ebenso beschrieben wie die Prozesse und Methoden, die diese Entwicklung in

3 Die AMC (Analyse-Maflinahme-Controlling) Methode beschreibt ein Verfahren, das
mit einer Bestandsaufnahme beginnt, daraus MaRnahmen zur Verbesserung ableitet
und deren Umsetzung evaluiert. Aus dieser Evaluation ergeben sich wieder neue
Mafinahmen und so fort (Armin Lohmann, Flhrungsverantwortung der Schulleitung,
Neuwied 1999, S. 158-160).
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Gang gebracht haben. Das schulinterne Papier Ist-Soll-Analyse 1995 — 1997 do-
kumentiert dartiber hinaus die angewandten Methoden in diesem Prozess, listet
die vereinbarten MalRnahmen auf und verzeichnet auch, welche notwendigen
Schritte zwar anvisiert, aber noch nicht verwirklicht wurden (z. B. Qualitatssiche-
rungsmalnahmen).

Als eine der ersten zentralen MalRnahmen wird die Umstellung der Schule auf die
padagogische Organisationsform des ,Team-Stammgruppen-Modells* beschrie-
ben. Als eine nachste Etappe wird der Blick auf die ,veranderte Jugend“ gewor-
fen und werden padagogische Mallnahmen entwickelt, die dieser Entwicklung
Rechnung tragen. Auf diese Weise entstehen einerseits die Leitgedanken, die
bis heute das Profil der Schule in Broschiiren und Publikationen pragen (vgl. Teil
6.1), andererseits betreibt die Schule die Fortbildung des Kollegiums sowie die
Offnung in die Region durch Kontakt zu den Betrieben und den Aufbau einer mit
der Region verbundenen Kulturarbeit.

Zur Offnung der Schule und zur Verzahnung mit der Region entwickelt die Schule
durch ihre wissenschaftliche Begleitung eine systematische Befragung der Be-
triebe in Bezug auf Leistungsvermdgen und Lernklima. Die aus dieser Befragung
der lokalen Unternehmerschaft resultierenden Ergebnisse minden einerseits
in weiteren padagogischen Anstrengungen in Richtung auf die Vermittlung von
Kompetenzen und das selbststandige Lernen, andererseits in einer breiten inner-
schulischen Kampagne zur Corporate Identity, eines aus der Unternehmensbe-
ratung stammenden Konzepts zur Mitarbeiterbindung und -motivation. Gerhard
Regenthal vom Corporate Identity Institut in Braunschweig als wissenschaftlicher
Berater und Armin Lohmann als Schulleiter strukturieren und begleiten diesen
Prozess, der in den Publikationen Identitéat und Schulprogramm (1997) und in der
Broschiire Schulprogramm mit Cl (1998) dargestellt ist.

Die Dokumentationen der letzten 5 Jahre spiegeln im Wesentlichen das Bemu-
hen um MalRnahmen der Qualitatssicherung und Evaluation. Parallel zu diesen
internen Evaluationsversuchen finden Spiegelungen von auf’en im Sinne von
Controlling statt. Dieser aus der Unternehmensberatung stammende Begriff be-
schreibt eine solche kritische Spiegelung mit Handlungsansatzen. Auch die Er-
gebnisse der Arbeitsplatzuntersuchung 2000 (siehe Anhang) spiegeln zurlick,
wie stark die Identifizierung mit der Schule ist und welche Problemfelder die Kol-
legen noch sehen.

Zusatzlich zu dem in der Monografie dargestellten Versuch, dem selbststandigen
Lernen eine eigene schulspezifische Form zu geben, werden in verschiedenen
Bereichen der Schule konzeptuelle Umstrukturierungen vorgenommen und in ein
zukunftsorientiertes Konzept ,Kultureller Praxis eingebettet, das wissenschaft-

195



lich begleitet und in einer Langzeituntersuchung ausgewertet werden soll. Die
Schule hat dazu ein ausfiihrliches Exposé entwickelt. Ein Technologieplan sieht
eine multimediale Lernwerkstatt vor, die padagogische Klausur im Jahre 2001
beschaftigte sich im Wesentlichen mit der informationstechnologischen Fortbil-
dung des Kollegiums.

Zusammenfassung

Die Selbstdarstellung der Schule nach auflen vermittelt sowohl in den wissen-
schaftlichen Publikationen als auch in den schulinternen Broschiren und Doku-
mentationen das Bild einer Institution, die sich bewusst als lernende Organisation
weiterentwickelt.

Die Veroffentlichungen und Dokumente der Steinwaldschule zeichnen sich alle
dadurch aus, dass Planungen, Planungsprozesse und Evaluation stets als Ein-
heit dokumentiert werden. Dies beginnt mit der Veroffentlichung der ersten Er-
fahrungen mit der Teamstruktur (1988), in der gleichzeitig der Prozess und das
Erreichte fur das Kollegium beschrieben wird und findet seinen vorldufigen Ab-
schluss in dem Exposé zum Evaluationsvorhaben Kulturelle Praxis aus dem Jahr
2002, das das geplante Vorhaben gesellschafts- und bildungspolitisch begriin-
det, an bereits vorhandene Strukturen (vornehmlich Wahlpflichtbereich) sowie
an die Leitgedanken der Schule anknlpft, eine Vision (Schule als Zentrum von
Kultur und Bildung) entwickelt und gleichzeitig die geplanten Evaluationsprozes-
se des Vorhabens uber einen Zeitraum von mehreren Jahren beschreibt.

Ein Blick auf die Pressespiegel im Zeitraum von 1995 — 2000 unterstreicht das in
fachwissenschaftlichen Aufsatzen und der Monografie dargestellte Bild von der
lernenden Organisation. Neben den kulturellen und sportlichen Ereignissen im
regionalen Verbund und gelungenen Einzelprojekten aus dem Unterricht, die das
Bild eines kulturellen Zentrums der Region vermitteln, stehen gleich an zweiter
Stelle Berichte Gber den Reformprozess der Schule.

In den letzten Jahren hat sich die Steinwaldschule sowohl in der Presse als
auch in den schulinternen Papieren verstarkt als Partnerschule in verschiedenen
Netzwerken definiert. Die schulinternen Entwicklungsprozesse und Qualitatssi-
cherungsmafnahmen sind in die Arbeit im Rahmen des International Network
of Innovative Schools (INIS) der Bertelsmann Stiftung eingegangen. Fir Pra-
sentationen im Rahmen von Tagungen der Bertelsmann-Stiftung hat die Stein-
waldschule ihre Entwicklungsmethodik auf Ausstellungstafeln aufbereitet, die zur
internen Information und Vergewisserung als Dauerausstellung im Lehrerzimmer
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stehen. Ebenfalls im Rahmen eines Bertelsmann-Netzwerks (Personal-Innova-
tions-Netzwerk PINN) stellt die Steinwaldschule ihre bereits 1999 begonnenen
Bilanz- und Orientierungsgesprache zwischen Schulleitung und Mitarbeitern vor
(PINN 2001). Auch in diesem Papier wird neben dem Ziel und den Leitgedanken
dieser MalRnahmen vor allem der Weg dargestellt, den die Schule eingeschlagen
hat, wobei Skepsis und Beflirchtungen nicht unterschlagen werden, sondern flr
die Abfolge der Mallnahmen als konstitutiv beschrieben werden.

6.3 Darstellung und Bewertung der Arbeit auf der Basis
des Versuchsschulerlasses

Im Jahr 1995 erhielt die Steinwaldschule, die bis dahin ,Gesamtschule beson-
derer padagogischer Pragung® gewesen war, offiziell den Status einer Versuchs-
schule des Landes Hessen. Per Erlass vom 24.01.1995 wurden ihr besondere
Konditionen vom Hessischen Kultusministerium eingerdumt, allerdings auch be-
sondere Aufgaben zugedacht. Die Steinwaldschule soll laut Versuchsschulerlass:

» Unterrichtsformen entwickeln und erproben, die dem ,mathetischen Prinzip®
entsprechen sowie neue Formen des Unterrichts und der Betreuung entwi-
ckeln und erproben, die die Selbststandigkeit und Selbsttatigkeit der Schiile-
rinnen und Schiler férdern (siehe unten 6.3.1).

* Neue Schul- und Unterrichtsorganisationsformen entwickeln und erproben,
die Offnung von Schule erfordern und mit Auswirkungen auf die Definition von
Arbeitszeit von Lehrerinnen und Lehrern verbunden sind (siehe unten 6.3.2).

* Neue Formen der Kooperation mit kommunalen und anderen Tragern der
Jugendbildungs- und Jugendsozialarbeit in einem landlichen Raum und mit
Uberregionalen und regionalen Einrichtungen der Wirtschaft, der Kultur u. a.
entwickeln und erproben (siehe unten 6.3.3).

« Alle Abschlisse vergeben (siehe unten 6.3.4).

6.3.1 Lernen nach dem mathetischen Prinzip/Selbststéndiges Lernen

Die Erkenntnis, dass selbststandiges Lernen in der Schule implementiert wer-
den musse, entwickelte sich in der Steinwaldschule im Zusammenhang mit der
ersten Bestandsaufnahme und Ist-Soll-Analyse. Die Hinwendung zur Organisa-
tionsstruktur des Team-Stammgruppen-Modells beinhaltete gleichzeitig grofiere
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Kooperationsbereitschaft des Pilotteams und Ansatze zu schilerorientierten, kre-
ativen Lernansatzen. Der Auswertung dieser anfanglichen Anstrengungen sind
enthusiastische Elternbriefe beigefligt. Bei den Befragungen der Schiler werden
allerdings deutliche Unterschiede einerseits zwischen den Fachern des Wahl-
pflichtbereichs sowie undifferenzierten Fachern wie Kunst, Sport, Polytechnik,
Gesellschaftslehre und andererseits den ,harten Schulfachern®, die zumeist in
Leistungskurse differenziert sind, sichtbar. Im Anschluss an diese Auswertungen
werden Offnung von Unterricht, entdeckendes und selbststéndiges Lernen in ei-
nem Gesamtkonferenzbeschluss als neue Zielbestimmung definiert. Diese Ziel-
bestimmung findet auch Eingang in die Leitgedanken, die die Schule bis heute
bestimmen. Dort heil3t es:

,Wir schaffen Raum fiir Kreativitdt und selbststdndiges Lernen

Wir entwickeln offene Unterrichtsformen wie selbststandiges, eigenverantwort-
liches sowie facheriibergreifendes und projektorientiertes Lernen und Arbeiten:
Schaffung von Freirdumen zur Erlangung von Einsichten und Erkenntnissen,
Herstellung neuer Zusammenhange, Entfaltung von Talenten, Fahigkeiten und
Phantasie, Entwicklung von Teamfahigkeit.”

Auch in den Schulbroschiiren, die in der Offentlichkeit und an interessierte Eltern
verteilt werden, taucht das selbststandige Lernen als ein die Schule definieren-
des Prinzip auf.

Nach langerer Diskussion im Kollegium Uber einen fir die Schule ,passenden”
Weg zur Einflihrung des selbststéandigen Lernens entschied sich das Kollegium
gegen das selbststédndige Lernen als ,durchgéngiges Prinzip in jedem Fach®,
da eine faktische Verpflichtung fiir jeden Kollegen befiirchtet und als ,zu gro-
Rer Belastungsfaktor” angesehen wurde. Der Schulleiter Armin Lohmann und
der wissenschaftliche Begleiter Peter Débrich schlugen daraufhin der Schule ein
so genanntes ,Pool-Konzept selbststandigen Lernens” vor. Demnach soll das
selbststandige Lernen nicht unbedingt verbindlich in allen Unterrichtsfachern Ein-
gang finden, sondern sich aus unterschiedlichen ,Bausteinen” in verschiedenen
Jahrgangen aufbauen und zusammen setzen.

Bausteine selbststandigen Lernens

Diesem Konzept zufolge findet in den Jahrgéngen 5 und 6 eine Hinfiihrung zum
selbststandigen Lernen durch Wochenplanarbeit und Training von Arbeitstech-
niken statt, im Jahrgang 7 kommen Werkstattprojekte des Faches Arbeitslehre
hinzu, im Jahrgang 8 findet die Anbindung an den Wahlpflichtunterricht statt und

198



in den Jahrgangen 9 und 10 sollen offenbar Arbeitstechniken selbststandigen
Lernens in Wahlkursen weiter gefestigt werden. Im Gruppeninterview ist auch
von langfristig angelegten Facharbeiten in den hoheren Jahrgangen die Rede.
Versuche mit facheribergreifenden Themen und selbststandigen, projektartigen
Lernformen finden ihren Niederschlag in der in den Pilotlerngruppen 5 und 6
eingeflihrten themen-orientierten Wochenplanarbeit im Schuljahr 1995/96. Als
Ergebnis dieser ersten Versuche wird die Wochenplanarbeit auf die gesamte
Jahrgangsstufe 5/6 ausgedehnt und erhalt folgendes ,organisatorische Korsett*:
Nach einer gemeinsamen Einfiihrung in einen thematischen Zusammenhang
(zumeist aus den Bereichen Deutsch/Gesellschaftslehre — jedenfalls in den ,klas-
sischen® Klassenlehrer-Fachern) suchen sich die Schiler in kleinen Gruppen be-
grenzte thematische Schwerpunkte zu diesem Thema und bearbeiten sie mithilfe
ihres Wochenplans projektartig, d. h. sie definieren ihren Arbeitsschwerpunkt und
inr Interesse, suchen und bearbeiten Informationen und bereiten diese flir eine
Klassenprasentation auf. Die jeweilige Lehrperson agiert dabei als Lernberater.
Dieser Unterricht findet in je zwei Doppelstunden pro Woche Uber einen Zeitraum
von zwei Wochen statt.

Diese Wochenplanarbeit wird im Jahr 1997 in einer Elternumfrage evaluiert. Die
erwahnte Umfrage ergibt ein sehr differenziertes Bild, das die Schule einerseits
ermutigt, mit dieser Form selbststadndigen Lernens fortzufahren, da den Wahr-
nehmungen der Eltern zufolge Kreativitat, Selbststandigkeit und Interesse der
Kinder am Thema zunehmen. Andererseits ist diese Umfrage aber auch Anlass,
Uber Schwachpunkte, wie z. B. unreflektierte Gruppenarbeit und Probleme bei
der Zeitplanung, weiter nachzudenken. Da insgesamt die Negativ-Nennungen
sich aber lediglich in einer Gréf3enordnung von rund 13 % bewegen, fuhlt sich die
Schule zu Recht ermutigt, die Anstrengungen fortzusetzen.

Wie erwahnt, ist das selbststandige Lernen an der Steinwaldschule ab Klasse
7 im Wesentlichen an den Wahlpflicht- und Werkstattkursbereich geknupft. In
den ausfihrlichen Kursbeschreibungen der Wahlpflichtangebote finden sich ent-
sprechend immer wieder Hinweise auf eigenverantwortliche, selbststandige und
individualisierende Arbeitsweisen. So ist ,individuelles Arbeiten und Planen® aus-
dricklich Ziel im Kurs ,Technisches Werken®, ,selbststandiges Arbeiten in der
Kiche“ im Kurs ,Hauswirtschaft‘. Im Kurs ,Elektronik® soll als Leistungsnachweis
ein Projekt dokumentiert werden, ,Neugier an neuen Techniken® und ,Spall am
Malen® sind gefragt fur den Kurs ,Pinsel, Stift und Schere®, im entsprechenden
Angebot aus dem Bereich Kulturelle Praxis sollen ,eigene Skulpturen® entstehen.
Das Konzept selbststandigen Lernens wird ab 2001 gleichsam unterflttert mit
systematischen Methoden-Trainings, die zunachst in den Jahrgangen 5 bis 7
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stattfinden. Es ist geplant, diese auf die gesamte Schilerschaft auszudehnen.
In diesen Trainings sollen die Kinder an drei aufeinanderfolgenden Tagen pro
Schuljahr in den folgenden Bereichen geschult werden:

» Konzentrationstraining

* Motivation

+ Kommunikationsfahigkeit

» Materialsuche und Auswertung
* Kooperation

* Prasentation von Ergebnissen
* Gedachtnistraining

Explizit formuliert wird ein Vorgehen nach dem mathetischen Prinzip in dem
Entwurf zur Neukonstitution des Bereiches ,Kulturelle Praxis® an der Steinwald-
schule im Jahr 2002. Der Bereich kulturelle Praxis will, beginnend mit einer
Schuler-Selbstbeobachtung bereits in der Grundschule, ein progressives Kon-
zept von Personlichkeitsforderung im musischen, handwerklichen, kiinstleri-
schen und darstellenden Bereich entwickeln, den Kinder in den Jahrgadngen
5 und 6 dazu verschiedene Einstiegs- oder Schnupperkurse bieten und ihnen
schlief3lich eine asthetische Schwerpunktsetzung im Wabhlpflichtbereich ermog-
lichen. Die beabsichtigte Scharfung der Selbstwahrnehmung und Starkung des
Selbstbewusstseins soll sich dabei férderlich auf die gesamte Lernentwicklung
auswirken.

Das Lernen vom Schiiler her sehen — ein vorlaufiges Fazit

Das Kollegium der Steinwaldschule hat ein Bewusstsein von der Notwendigkeit
der Implementation selbststéandigen Lernens entwickelt und diese in Leitgedan-
ken, die fiir die Schule verbindlich sind, abgestimmt. Es ist ein Konzept selbst-
stéandigen Lernens, das von Klasse 5 bis 10 reicht, entwickelt worden. Dabei sind
in den Klassen 5 und 6 in erster Linie die ,Klassenlehrerfacher, ab Jahrgang
7 hauptséachlich die Wahlpflichtbereiche einbezogen. Eine Ubernahme matheti-
scher Unterrichtsprinzipien ist Gber den Jahrgang 6 hinaus im Konzept zunachst
nicht vorgesehen. Aussagen der Schiler/innen im Schulerinterview zufolge fin-
det projektorientiertes Arbeiten hauptsachlich in den drei unteren Jahrgangen
statt, Klasse 8 bis 10 ist auf die — in zweijahrigem Rhythmus stattfindenden —
Projektwochen angewiesen. Allerdings hat die Schule geplant und abgestimmt,
in Zukunft in jedem Jahrgang mindestens ein Projekt anzusiedeln, wobei den

200



Jahrgangsteams die Entscheidung Uberlassen ist, ob dies facheribergreifend
angelegt ist oder sich in einem Fachrahmen bewegt. Die Darstellung der in dem
Schulkonzept-Buch Identitdt und Schulprogramm aufgefihrten Projektbeispiele
sind ebenfalls zum Uberwiegenden Teil im Wabhlpflicht- und Arbeitslehre-Bereich
angesiedelt, nur wenige im Rahmen von Unterricht.

Offensichtlich machen offene, schilerorientierte Unterrichtsformen vor den tra-
ditionellen ,Hauptfachern“ noch weitgehend Halt. Die Veranderung der Unter-
richtsorganisation im Sinne einer wirklichen Implementation auf der Ebene des
einzelnen, taglichen Fachunterrichts scheint hier noch nicht gelungen. Das Kol-
legium bezeichnet sich im Gruppeninterview in dieser Hinsicht selbst als ,eher
traditionell“, Fachinhalte und Wissensvermittiung haben fur einen gro3en Teil der
Kollegen offenbar Vorrang vor Unterrichtsarrangements, die eigenstandiges Ler-
nen im Sinne des erwahnten ,mathetischen Prinzips® flir Schiler/innen ermdgli-
chen. Dass dieser eher traditionelle Unterricht von Schiilern durchaus akzeptiert
wird, zeigte die erwahnte Schiilerbefragung aus dem Jahr 2000; dass er zugleich
leistungsfordernd ist, bewies die TIMSS-Untersuchung aus dem gleichen Jahr.
Die Werte der Steinwaldschule fur Regelklarheit und Strukturiertheit z. B. des
Mathematikunterrichts liegen hier noch oberhalb der Werte aller untersuchten
Schulformen. Gleichzeitig offenbart die TIMSS-Studie aber auch ein Defizit
der Steinwaldschule im Bereich schulerorientierten, partizipativen und entwi-
ckelnden, offenen Unterrichts — hier liegen die Gesamtwerte besonders in den
A-Kursen unter denen aller bei TIMSS untersuchter Schulformen. Am hdchsten
sind diese Werte im C-Kurs. Dies lasst vermuten, dass die Differenzierung auf
drei Leistungsniveaus einhergeht mit einem — vermutlich selbst definierten — An-
spruch an deutlich abgrenzbarer, messbarer Leistung innerhalb dieser Niveaus
und man sich lediglich im niedrigsten Leistungskurs ,erlauben® kann, sich starker
partizipativem Unterricht zuzuwenden.

Diese Vermutung korrespondiert zum einen mit den Schilerbefragungen aus den
Jahren 1988 und 2000. Hier wurde eindeutig der Unterricht im Wahlpflichtbe-
reich, sowie den Fachern Kunst, Sport, Polytechnik und Gesellschaftslehre als
»=anregender und interessanter empfunden als in anderen Unterrichtsfachern.
Uber 80 % der befragten Schiilerinnen und Schiiler befiirworten die facheriber-
greifenden Projektangebote. Sie werden als ,lehrreich, anregend, praktisch,
schulergerecht angesehen. Auch ,gegenseitige Hilfe“ wird als Positivum von den
Schillern genannt. 85,5 % der befragten Schiiler wiinschen sich jedes Jahr eine
Projektwoche. Einzelne Projekttage werden von 76,8 % der Schiler begrufdt und
als positiv bewertet. Eine ahnlich hohe Anzahl (78 %) bedauert, dass es so wenig
Projekttage an der Schule gibt und wiinscht sich mehr davon.
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Ahnliche Ergebnisse ergeben die Fragen nach dem Wochenplan (also selbst-
standiges Erarbeiten in bestimmten thematischen Rahmen). Uber die Halfte der
Schuler/innen begrifen die Wochenplanarbeit und wiinschen sich mehr davon,
finden auch, dass ihnen das Lernen damit leichter fallt und sie damit gut in Eigen-
verantwortung zurechtkommen. Interessant ist auf der anderen Seite, dass die
befragten Schiler sich gleichzeitig offenbar nicht vorstellen kénnen, die Wochen-
planarbeit auf alle Facher auszudehnen. In Absolventeninterviews verbinden
heutige Oberstufenschuiler riickblickend das selbststandige Lernen mit viel lang-
fristiger Gruppenarbeit vorwiegend in den Fachern Deutsch und Gesellschafts-
lehre, bei einigen Lehrern auch in Mathematik. Auch das haufige Schreiben von
Referaten im Fach Deutsch und vor allem die Facharbeit im Jahrgang 10, bei
der sich die Schuler sowohl das Thema als auch den betreuenden Lehrer frei
wahlen durfen, ist als groRer Schritt zum selbststandigen Arbeiten in Erinnerung.
Grundsatzlich bleibt jedoch als Fazit auch von Schiilerseite, dass die Anwendung
selbstregulierter Lernformen im Fachunterricht eher lehrerabhangig ist.
Projektartige Ansatze des selbststandigen Lernens und offene Lernformen in den
traditionellen Fachunterricht einzufihren bzw. in Form von Projektwochen ins-
gesamt auszudehnen, ist demnach nur in einzelnen Fachern und bei einzelnen
Lehrern gelungen. Jahrgangsubergreifende Projektwochen sind nach wie vor auf
einen Zweijahres-Rhythmus beschrankt. Der Rechenschaftsbericht 1999/2000
bestatigt die Vermutung, dass hier noch Nachholbedarf besteht. Insbesondere
die Fremdsprachen werden als ,Selektionsfacher” bezeichnet, in denen Veran-
derung des Unterrichts dringend angesagt sei. Auch die Absolventen wiinschen
sich hier mehr Offenheit, wie z. B. freie Texte im Englischunterricht.

Insgesamt mag einerseits die friihe Leistungsdifferenzierung auf drei Niveaus die
Orientierung an konventionellen Unterrichtsmethoden begiinstigen, andererseits
ein eher traditionelles Bewusstsein der Lehrerschaft von kognitiver Wissensver-
mittlung vor Kompetenzvermittlung der Grund dafiir sein. Eine solche Interpretation
konnte auch erklaren, weshalb die Schiler in der Schiilerbefragung ihren Lehrern
viel Fachwissen bescheinigen, mit der Vermittlung dieses Fachwissens im GroRRen
und Ganzen einverstanden sind und klare Strukturen im Unterricht wahrnehmen.
Ganz offensichtlich fiihlen sich viele Lehrer unter Druck, die ,Uberfrachteten Lehr-
plane® zu erfullen und raumen der Vermittlung von ,Unterrichtsinhalten* im Gegen-
satz zur Eintbung von Lernmethoden einen deutlichen Vorrang ein.

Im Gruppeninterview bezeichnen sich Kollegen der Steinwaldschule als auf die
Gesamtschulbewegung gesehen ,eher konservative Schule. Mehrfach tauchen
Hinweise darauf auf, dass die Dreigliedrigkeit der Leistungsdifferenzierung ge-
legentlich in Frage gestellt wird, jedoch sind offenbar weder der frilhe Zeitpunkt
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der Differenzierung (am Ende der Klasse 5) noch die Differenzierung auf drei
Niveaus jemals ernsthaft Gegenstand von Entwicklung und Analyse gewesen.
Dennoch geben Schilerbefragungen und Absolventeninterviews Anlass zur
Vermutung, dass Offenheit und Heterogenitdt ohne Furcht vor Abstufung oder
Bedacht auf Kursverbleib Formen selbststandigen Lernens und Projektansatze
foérdern und die Unterrichtssituation fur Schilerinnen und Schiiler positiver und
angenehmer sein lassen, denn die von den Schilern und Eltern sehr gelobten
Wahlpflichtkurse sind offen fur Jugendliche aller Leistungsniveaus. Im Gruppen-
interview berichtet zudem ein Kollege von seiner AG Darstellendes Spiel, dass
die Auseinandersetzung mit Texten in dieser heterogenen Gruppe intensiver sei
als im Fachunterricht Deutsch und lobt, wie die Kinder ,voneinander und mit-
einander lernen®. In den traditionellen Unterrichtsfachern hingegen scheint der
Umgang mit Heterogenitat besonders in den hoheren Klassen nicht problemlos
zu sein. Die Schiler wiesen im Schulergesprach darauf hin, dass der Unterricht
in den 9. Klassen z. T. recht ,stéranfallig“ sei und betonten, die Klasse 10 deshalb
zu genielden, weil hier die Hauptschiler das Lernen nicht mehr durch Unterrichts-
stérungen bremsen. Aussagen wie diese bestatigen die Vermutung, dass der
Umgang mit Heterogenitat methodisch und didaktisch weder konzeptionell noch
praktisch in Angriff genommen worden ist.

Als einziges ,klassisches Hauptfach® hat das Fach Deutsch im Jahr 2001 ein Schul-
curriculum vorgelegt, in dem eine Verzahnung von sukzessivem Methodenlernen,
Einfihrung von Arbeitstechniken mit inhaltlichen Unterrichtsthemen vorgenommen
wird und gleichzeitig den unterrichtenden Kolleginnen und Kollegen methodische
Hinweise gegeben werden. Wie weit dies aber in der taglichen Unterrichtspraxis
bereits verankert ist, war fiir die Evaluatoren noch nicht nachprifbar.

Exkurs: Selbststandiges Lernen auch fir Lehrer?

»Ich denke, das mathetische Prinzip hat noch einen anderen Punkt und dieser ist
Uber den Erlass hinaus fir diese Schule giiltig. Namlich, Formen der Evaluation
der eigenen Arbeit oder das mathetische Prinzip auch auf das eigene instituti-
onelle Lernen anzuwenden und dies auch selbst zu organisieren.” Mit diesen
Worten lenkt Peter Débrich, wissenschaftlicher Begleiter der Steinwaldschule,
im Gruppeninterview den Blick auf die Bedeutung selbststandigen Lernens auch
fur Lehrer.

In der Tat zeigen die eingereichten Unterlagen der Steinwaldschule, beginnend
mit dem Prozess erster Bestandsaufnahme im Rahmen der Ist-Analyse, dass

203



das Kollegium der Steinwaldschule sich seit Ende der 80er Jahre in einem kon-
tinuierlichen Selbstlernprozess befindet, der in regelmaRigen padagogischen
Klausuren und Konferenzen seinen organisatorischen Rahmen gefunden hat.
Diese unbestreitbar verdienstvollen Prozesse der Selbstvergewisserung und
Evaluation des Kollegiums sind allerdings als WeiterbildungsmaRnahmen im
Bereich der Personalentwicklung anzusiedeln. Sie kénnen nicht herangezogen
werden, wenn es darum geht, die Erflllung des Versuchsschulauftrags nach
der Umsetzung mathetischer Prinzipien zu untersuchen. Mathetik bezeichnet
die Organisation der Lernprozesse vom Schiler aus und unter Bericksichti-
gung der Erkenntnisse, wie Schiler lernen (vgl. dazu Kapitel 2.3.1). Zur Einfiih-
rung und Umsetzung mathetischer Unterrichtsarrangements ist ein Umdenken
in der Lehrerschaft Voraussetzung und sind WeiterbildungsmaRnahmen nétig.
Dies ist in der Steinwaldschule begonnen und in zahlreicher Form angeboten
und wahrgenommen worden (vgl. dazu Kapitel 6.5.1). Allerdings muss kon-
statiert werden, dass diese intensiven WeiterbildungsmaRnahmen zwar die
Schul- und Unterrichtsorganisation nachhaltig verandert (siehe unten 6.3.2),
nicht jedoch auf die Ebene des taglichen Unterrichts in nennenswerter Form
durchgeschlagen haben.

6.3.2 Erprobung und Entwicklung neuer Formen von Schul-
und Unterrichtsorganisation im Zusammenhang
mit einer Offnung von Schule

Schul- und Unterrichtsorganisation

Vor Zuerkennung des Versuchsschulstatus war die Steinwaldschule seit meh-
reren Jahren eine ,Gesamtschule mit besonderer padagogischer Pragung®, ein
Status, der sie ebenfalls zur Entwicklung und Rechenschaftslegung anhielt. Der
Antrag auf diesen Status erfolgte 1991, nachdem an der Steinwaldschule bereits
seit 1986 die ersten Schritte zu einer Veranderung der Schulorganisation unter-
nommen worden waren.

Die Steinwaldschule hat aufgrund der bereits mehrfach erwahnten Bestandsauf-
nahme und Ist-Soll-Analyse die Schulorganisation durch den sukzessiven Auf-
bau des Team-Stammgruppen-Modells nachhaltig verandert. Es wurde bereits
erwahnt, dass diese Strukturveranderung einerseits Auswirkungen auf Koopera-
tion, Kommunikation, fachspezifische Koordination und ein positives Arbeitsklima
insgesamt gehabt hat. Diese Strukturverdnderung ermdoglichte erst ein Nachden-
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ken Uber Veranderungen in der Unterrichtsorganisation wie z. B. Wochenplan-
projektarbeit, als auch eine groere Beteiligung an schulischen Innovationspro-
zessen durch die Verzahnung von Teams und Steuergruppe.

Darliber hinaus hat die Arbeit in Jahrgangsteams dazu geflihrt, Rituale des
Schullebens zu vereinbaren. Schulische Rituale sind wichtig fir das Wohlfuh-
len und Aufgehobensein in einer Schulkultur, die mit den Schilern die Regeln
des Zusammenlebens in der Gesellschaft einlibt. Schuler brauchen Sicherheit
und haben ein Bediirfnis nach Ordnung, ritualisierte Gewohnheiten entlasten
den Alltag und gewabhrleisten die stérungsfreie Durchfihrung von Unterricht.
Die Steinwaldschule hat sich im Rahmen des systemischen ,Umdenkens® auf
eine Reihe von Ritualen geeinigt. Das betrifft sowohl Rituale, die das tagliche
Miteinander organisieren und stérungsfrei halten sollen (z. B. Handzeichen
fur Ruhe im Klassenraum, Klassenrat, Jahrgangstreff etc.), als auch solche,
die wiederkehrend dem schulischen Leben der Schiler Struktur geben (z. B.
,Personliches Buch®, Schulzeitschrift, Schulfeste und -feiern, Aufnahme- und
Abschlussrituale, Kulturelle Pause etc.).* Da zu einer funktionierenden Schul-
kultur, die, wie erwahnt, Schiler mit den Regeln des Zusammenlebens ver-
traut machen soll, auch gehért, dass Lehrerinnen und Lehrer sich in der Schule
wohlflihlen, gibt es auch Rituale fir das Kollegium, die Gber die iblichen Kolle-
giumsausflige hinausgehen: Neujahrsempfang, Hittenfest, Gesamtkonferenz
als Statte der Begegnung, Padagogische Klausuren in regelmaRiger Abfolge,
Teamtage usw. Insbesondere legt die Schule Wert auf die Gestaltung von schu-
lischen Raumen, womit nicht nur die Klassenraume, sondern vor allem auch
Zwischenraume® wie Flure, Verbindungstrakte, der Verwaltungsbereich, die
Eingangshalle usw. gemeint sind — Raume, die haufig in Schulen eher Kal-
te und Sterilitat ausstrahlen. In der Steinwaldschule sind diese Raume belebt
und demonstrieren Stolz auf gemeinsame und individuelle Produkte — fast le-
bensgrofie Nana-Skulpturen® in verschiedenen Bereichen, sorgfaltig gerahmte
Schillerprodukte zur Auseinandersetzung mit moderner Malerei, Darstellung
von utopischer Architektur als Ergebnis einer mathematischen Unterrichtsein-
heit zu Raum und Flache — dies waren nur einige Eindriicke bei den verschie-
denen Schulbesuchen in der Steinwaldschule.

4 Diese Rituale werden ausfiihrlich beschrieben in: Armin Lohmann, Manfred Hajek,
Peter Dobrich, Identitat und Schulprogramm, Miinchen 1997, besonders Kapitel 6.6,
S. 129 ff.

5 Diese Skulpturen sind der Kiinstlerin Niki de Saint Phalle nachempfunden.
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Offnung von Schule

Die Steinwaldschule bezeichnet die ,Offnung von Schule® als wichtiges ,padago-
gisches Konzept®. Vor allem im Bereich der Kulturellen Praxis hat sich die Schule
einerseits dem Publikum der Region gedffnet, andererseits findet eine enge Zu-
sammenarbeit mit Institutionen statt, die sich sowohl auf Unterrichtsprojekte als
auch auf Werkstattkurse bezieht. Beispiele fiir diese Kooperationspartner sind:
die Jugendmusikschule, ein Fitness-Center, die Volkshochschule, eine Drucke-
rei, das Forstamt, der Schreibmaschinen- und Stenoverein sowie lokale Sport-
vereine. Schulische Musik- und Theatergruppen bieten Programme in Kirchen,
Hotels, Dorfgemeinschaftshdusern und lokalen Betrieben an, Gaste aus anderen
Schulen werden dabei ebenso gerne eingeladen. Werkvertrage mit Grafikern,
Bildhauern, Gartnern, Schriftstellern und Fachkraften fiir Aussiedler-Betreuung
erganzen dies Programm. Der Vertrieb des jahrlich erscheinenden Kunstkalen-
ders sei als ein Beispiel erfolgreicher Offnung besonders erwéhnt: Kiinstlerische
Ergebnisse der Jugendlichen, die in verschiedenen Kursen unter der Leitung von
Lehrern und Werkstattleitern zustande gekommen sind, werden hier in Koopera-
tion mit einer Druckerei und unter finanzieller Beteiligung vieler lokaler Sponso-
ren professionell bearbeitet und in der Region vertrieben. Partnerschulen werden
an diesem Projekt ebenso beteiligt wie Schulen im Verbund.

Die Steinwaldschule unterhalt fur eine Schule in landlicher Region erstaunlich
viele Austauschbeziehungen — nach England, Frankreich, den USA und — Uber
die AG Funken — auch nach Russland.® Hier wurden ausgehend von diesem
Funkkontakt konkrete HilfsmaRnahmen organisiert — unter Einbeziehung regio-
naler Logistik. Das Betriebspraktikum in England vermittelt Schilern landlicher
und kleinstadtischer Herkunft sozusagen einen ,Vorgeschmack® auf zukiinftige
europaische Arbeitnehmermobilitat.

Veranstaltungen, Prasentationen und Besucherangebote 6ffnen das Schulhaus
sowohl fur die Region, als auch fir Interessierte, die z. T. von weit her kommen
(vgl. Besucherstatistik im Anhang).

5 Ausgehend vom privaten Hobby eines Kollegen existiert seit vielen Jahren in der
Steinwaldschule eine Amateurfunkstation, in der Jugendliche der 9. und 10. Klassen im
Wahlpflichtbereich Kontakt mit Funkstationen in aller Welt aufnehmen und erhalten. Sie
lernen dabei sowohl das technische Know-how als auch kontinuierliche Kontaktpflege.
Vgl. dazu: Lohmann/Hajek/Débrich, Identitdt und Schulprogramm, Minchen 1997,
S. 159 ff.
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Die Einbindung der Kolleginnen und Kollegen der Schule in verschiedene Fort-
bildungszusammenhange und Netzwerke setzt Offenheit des Kollegiums voraus
und fordert diese gleichzeitig.

Veranderung von Schul- und Unterrichtsorganisation — ein vorlaufiges Fazit

Zusammenfassend kann gesagt werden, dass eine Veranderung der Unterrichts-
organisation insofern gelungen ist, als durch die schulorganisatorischen Maf3-
nahmen der Bildung von Jahrgangsteams wichtige Ansatze zu Kooperation und
Koordination und damit zur Vereinbarung von klaren Regeln und Ritualen ge-
schaffen wurden. Diese fuhrten — gemeinsam mit der Wochenplanarbeit in den
unteren Jahrgangen, den Projektwochen und attraktiven Wahlangeboten — zu
einem insgesamt guten Lehrer-Schiler-Verhaltnis, das die Lernatmosphare fur
Schiler nachhaltig positiv beeinflusst. Es ist also offenbar gelungen, ein ganzes
Kollegium zu einem ,Umdenken® in Richtung auf eine systemische Wahrneh-
mung von Schule zu bewegen.

Offene Unterrichtsformen und konstruktivistische padagogische Lernarrange-
ments finden sich einerseits in erwahnten Projektansatzen wieder, zum anderen
hat die Schule mit einem Gesamtkonzept ,kultureller Praxis“ hier einen Ansatz
geschaffen, Eigenverantwortlichkeit, Kreativitat und selbststandige Lernformen
in Form eines schulischen Gesamtkonzepts auch auflerhalb des klassischen
Unterrichts der ,Hauptfacher zu férdern. In diesen scheinen jedoch nach wie
vor traditionelle Unterrichtsformen vorzuherrschen, allerdings — wie die TIMSS-
Untersuchung ergibt — auf eine durchaus leistungsférdernde Weise.

Die Schule insgesamt hat sich ,geéffnet® — sowohl durch ihre Arbeitsgemein-
schaften, die lokales Publikum anziehen und in die Region ,ausschwarmen®,
durch intensive Zusammenarbeit mit Institutionen der Region und verschiedene
Netzwerke, in denen die Schule sich flir andere offnet und selbst offen ist fur
Neues.

6.3.3 Neue Formen der Zusammenarbeit mit der Region

Von Beginn des Versuchsschulzeitraums an hat sich die Steinwaldschule als
Schule der Region begriffen und sich in die reformerischen Bildungstraditionen
eingereiht, wie Lohmanns Abhandlung Uber die Schulreform im Kirchspiel Neu-
kirchen (1996) dokumentiert.
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Im Rahmen ihrer Kampagne zur Verbesserung des Schulimage hat die wissen-
schaftliche Begleitung der Steinwaldschule 1994 eine Fragebogenaktion bei Be-
trieben in der Region durchgefuhrt. Diese Aktion signalisierte den lokalen, po-
tentiellen ,Arbeitgebern“ der Schulabgéanger, dass sich die Schule fir sie und
ihre Meinung interessierte und auf eine Zusammenarbeit Wert legte. Zur Zeit der
Befragung nahmen 76 % der Befragten die Schule als ,normale” Schule wahr,
,die aber mehr unternimmt und bewirkt, als man von Schulen sonst gewohnt ist.”
Die Fragen nach dem Bekanntheitsgrad der Schule und einzelner Schulleitungs-
und Kollegiumsmitglieder ergab, dass das Kollegium in der Region gut ,verwur-
zelt* ist. Offensichtlich zeigt das Ergebnis dieser Fragebogenaktion bereits die
Anstrengung schulorganisatorischer Veranderung der vorausgegangenen Jahre.
Nicht unerheblich mégen daran schulische Projekte beteiligt gewesen sein, die
einerseits auf lokale Betriebe und Institutionen zugehen, um Hilfe zu erbitten,
andererseits eine aktive Zusammenarbeit mit Institutionen suchen. Dartber hin-
aus hat der Arbeitsbereich Kulturelle Praxis in der Steinwaldschule dafur gesorgt,
dass die Schule ,so etwas wie ein lokales Kulturzentrum geworden ist“. Die Zu-
sammenarbeit mit den Betrieben des landlichen Umfeldes hat dazu geflhrt, dass
es eine enge Zusammenarbeit bei der Arbeitsplatzsuche der Jugendlichen nach
Abgang von der Schule gibt und die Schulabganger offenbar naht- und problem-
los in ihre weitere Ausbildung Gbergehen kdénnen.

Zusatzlich zur Zusammenarbeit bei der Arbeitsplatzsuche gibt es institutionali-
sierte Kontakte zur Stadtjugendpflege, zum Bildungswerk, zur lokalen Polizei-
dienststelle und der Diakonie; zum Zwecke der Drogenpravention wurde ein
Runder Tisch ins Leben gerufen. Konfliktldsung soll mit Mediatoren aus der Re-
gion weiter entwickelt werden.

Durch die Kooperation im internationalen INIS-Netzwerk der Bertelsmann-Stif-
tung beteiligt sich die Schule darUber hinaus seit 1998 an einer ,Qualitatspart-
nerschaft der Regionen®, in der sich verschiedene Bildungseinrichtungen des
Schwalm-Eder-Kreises gemeinsam mit anderen europaischen Regionen im Rah-
men des Sokrates 6.1. Programms an Qualitatssicherungs-Untersuchungen be-
teiligen und gemeinsame europaische Qualitatssicherungsstandards diskutieren,
ausprobieren und vereinbaren. Das Ausstrahlen auf die Region Schwalm-Eder
ist nicht zuletzt Verdienst der Steinwaldschule, ihrer wissenschaftlichen Beglei-
tung und der gemeinsamen Kontakte zur Bertelsmann-Stiftung.
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Vorlaufiges Fazit

Den vorliegenden Dokumenten und Interviews zufolge ist die Steinwaldschule in
die Region gut integriert, betrachtet sich als Teil lokaler Kultur und beteiligt sich
an der qualitativen Weiterentwicklung des regionalen Bildungssektors. Die guten
Kontakte tragen dazu bei, dass Schilerinnen und Schiiler, die die Schule ver-
lassen, angemessene Ausbildungsplatze erhalten. Das Image der Schule in der
Region hat sich in den vergangenen 15 Jahren offenbar grundlegend geandert,
was den Schilern der Schule unmittelbar wieder zugutekommt.

Durch die Offnung von Schule ist eine enge Zusammenarbeit mit Einzelperso-
nen, Betrieben und Vereinen der Region entstanden, die das Angebot der Schule
erweitert und attraktiv gestaltet.

6.3.4 Schulabschliisse

Gemal} Versuchsschulerlass und ihres Status als integrierte Gesamtschule er-
teilt die Steinwaldschule alle Abschlisse. Laut TIMSS-Untersuchung entspricht
die Schiulerschaft der Steinwaldschule von ihrem sozialen Hintergrund her einem
Ltypischen Haupt-und Realschulklientel“. Ca. 80 % der Schilerschaft der umlie-
genden Grundschulen besuchen die Steinwaldschule, was im Vergleich zu 1989
(67 %) eine Steigerung darstellt, die vermutlich mit den schulorganisatorischen
Anstrengungen und der damit verbundenen Image-Verbesserung (siehe oben)
zu tun hat. Zu Beginn des Versuchsschulzeitraums 1995 hatte sich die Zahl der
qualifizierten Abschlisse vor allem im Bereich des Realschulabschlusses leicht
erhoht. Offenbar ist es der Steinwaldschule gelungen, mehr Schiiler als friiher
von einem Haupt- zu einem Realschulabschluss zu bringen und mehr Realschi-
ler als friiher zum Besuch einer weiterflihrenden Fachoberschule zu qualifizieren.
Nach Aussagen der befragten Absolventinnen im Oberstufenbereich sind die
Steinwaldschiler auf die Anforderungen der Oberstufe so angemessen vorbe-
reitet, dass die Mitarbeit ihnen gut gelingt. Zwar sehen sie in einigen Bereichen
(hier: z. B. Englisch und Franzoésisch) noch Verbesserungsmaoglichkeiten, aber
es wurde zugleich deutlich, dass sich dies offenbar auf den Unterricht einzelner
Kollegen und nicht auf die Schule insgesamt bezieht. In Bezug auf Durchset-
zungsvermogen, Selbstbewusstsein, mindliche Mitarbeit, das Verfassen von
Referaten sowie vor allem Kooperation und Toleranz sehen sich die Absolventen
sehr gut vorbereitet (vgl. Teil 6.4).
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6.4 Wirkungsanalyse

Als Versuchsschule des Landes Hessen ist die Steinwaldschule per definitionem
gehalten, ,Wirkungen“ auf andere Schulen zu entfalten; Anregungen zu geben,
an denen sich andere orientieren kénnen. Solche Anregungen beziehen sich
zum einen auf das unmittelbare Umfeld und Klientel, also Eltern als ,Zuliefe-
rer, weiterfiihrende Schulen und Betriebe als ,Abnehmer”, andere Schulen als
Empfanger neuer Ideen und Strukturen fur den eigenen Entwicklungsprozess.
Selbstverstandlich entfaltet eine Organisation auch eine Wirkung nach innen in
Bezug auf ihr eigenes Personal. Eine Evaluation muss von daher auch die Wir-
kung mit einbeziehen — Wirkung im Sinne einer a) Effektivitat, b) Akzeptanz und
c¢) Ausstrahlung.

Um Aussagen darlber treffen zu kénnen, sind folgende Daten einbezogen wor-
den:

» Besucherstatistiken

» Elterninterviews

» Absolventeninterviews

» Eindricke und Wahrnehmungen von Lehrerstudenten, die sich im Rahmen
eines Semesterkurses Uber Versuchsschulen mit der Reformschule beschaf-
tigt haben.

» Gesprache mit der zustandigen Schulaufsicht.

* Arbeitsplatzuntersuchung und Gruppengesprach

* Auswertung der Umfrage in der Region (1994/95)

» Gesprach mit dem letzten wissenschaftlichen Begleiter, Witlof Vollstadt

6.4.1 Besucherinteresse und Lehrerfortbildung

Die Steinwaldschule dokumentiert seit 1995 ein sehr reges Besucherinteresse,
das gegen das Jahr 2000 hin etwas abnimmt. Dies kann zum einen auf eine ge-
wisse ,Sattigung“ hindeuten, d. h. dass potenzielle Interessenten ,abgeschopft*
sind, zum anderen aber auch mit dem Schulleiterwechsel zu tun haben. Der lang-
jahrige Schulleiter der Schule hat erklartermaflen sehr viele Netzwerkzusam-
menhange geknupft, Fortbildungszusammenhange hergestellt und Besucher fir
die Schule interessiert. Die Jahre ohne Schulleiter haben in der Schule sicherlich
Krafte absorbiert — es wird zu beobachten sein, wie sich das Besucherinteresse
weiterentwickelt (siehe Statistik im Anhang).
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Das Konzeptbuch Identitdt und Schulprogramm dokumentiert das Interesse an
der Steinwaldschule am Beispiel der Besuchergruppen, die die Schule jahrlich
aufsuchen. Insbesondere im Bereich Schulentwicklung (Teamarbeit, Offnung von
Schule, Prozessberatung) ist die Schule gefragte Gesprachspartnerin, aber auch
Einzelprojekte sind von Interesse. Die vorliegende Statistik der Besuchergrup-
pen von 1995 — 2000 (siehe Anhang Nr. 5) weist aus, dass die weitaus grofite
Anzahl der Gruppen aus anderen Schulen kam, ein weiterer nicht unerheblicher
Teil aus dem Bereich der Lehrerfortbildung bzw. der Lehrerverbande sowie der
Schulleitungen und Schulverwaltung. D. h. dass in dem Dokumentationszeitraum
mehr als zwei Drittel der Besucher aus dem Bildungsbereich stammten. Da die
Hospitationen an der Steinwaldschule ganztagig angelegt sind und ein breites
Spektrum aus eigener Anschauung (Hospitation), Darstellung, Referaten und
Diskussion bieten, kann bei dieser Art der Besucherkultur im besten Sinne von
Fortbildung gesprochen werden.

Zusatzlich zu der Fortbildung von Besuchergruppen aus den o. a. Bereichen hat
die Steinwaldschule in standiger Abfolge Referenten zu verschiedenen Tagun-
gen entsandt, um Elemente ihres Schulkonzepts bzw. des Schulentwicklungs-
prozesses dort vorzustellen.

Mit dem Hessischen Institut fir Lehrerfortbildung sind gemeinsame Lehrgange
dokumentiert, insbesondere sei der Evaluations-Lehrgang ,Schulmodell und
Schulalltag® (1992) hier erwahnt. Im Rahmen der beiden Netzwerk-Zusammen-
hange (INIS, PINN) der Bertelsmann-Stiftung hat die Steinwaldschule nicht nur
sich selbst fortgebildet, sondern auch Fortbildungszusammenhange fir andere
beteiligte Schulen geschaffen — insbesondere im Bereich der Entwicklung von
Evaluationsinstrumentarien.

6.4.2 Wie sehen Eltern die Steinwaldschule Neukirchen?

Das Elternklientel der Steinwaldschule unterscheidet sich deutlich von dem der
anderen Versuchsschulen. Die Wahrnehmung von Schule ist in diesem land-
lichen Raum noch sehr stark gepragt von eigenen Schulerfahrungen und der
,Klassischen® Dreigliedrigkeit des Schulsystems, das Bildungsbewusstsein eher
traditionell — es muss ordentlich und gesittet zugehen, Kinder missen Verantwor-
tung tragen und erzogen werden und sollen Leistung bringen. Mit der Schulform
verbindet sich zugleich Sozialprestige, offenbar muss der Besuch einer integ-
rierten Gesamtschule im dorflichen Umfeld gerechtfertigt werden. Auch beraten
nach wie vor die Grundschulen bei gutem Notenbild automatisch in Richtung auf
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das Gymnasium in Steinatal, und es bedarf demnach einer ganz bewussten Ent-
scheidung dagegen. Die gesamte Region scheint das Bildungssystem als zwei-
gliedrig zu erleben: Das Gymnasium mit grollem Sozialprestige auf der einen,
Gesamtschulen mit unterschiedlichem Ruf auf der anderen Seite. Die Entwick-
lung zu einer Schule besonderer Pragung und Versuchsschule hat bei der Stein-
waldschule zu respektvoller Anerkennung und erhdhter Akzeptanz in der Region
geflhrt, dennoch melden sich hier offenbar in erster Linie Schiiler an, bei denen
nicht ganz sicher ist, ,0b sie es schaffen®. Die TIMSS-Untersuchung beschreibt
die Schiulerpopulation der Steinwaldschule dementsprechend als ,Haupt- und
Realschulklientel“ (TIMSS, S. 13).

Grundsatzlich akzeptieren alle drei befragten Elternteile die Schule und nennen
als Positivum neben der ausgesprochen guten Informationspolitik die engagier-
ten Lehrer, das als angenehm empfundene Lehrer-Schiiler-Verhaltnis sowie den
Wert, der auf Sozialverhalten und Verantwortung (Amter und Dienste) gelegt
wird. Hier schneidet die Steinwaldschule im regionalen Vergleich offenbar deut-
lich besser ab als das 6rtliche Gymnasium, von dem man tber Drogenprobleme
und Rechtsradikalismus hort, und wo offenbar grof3erer sozialer und Konsum-
druck (,Markenklamotten®) herrscht.

Auch im Bereich der Leistung ist das Bild der Eltern sehr vom traditionellen
Schulsystem gepragt, was allerdings durch die Differenzierungsstruktur der
Steinwaldschule noch unterstrichen wird. Grundsatzlich begrif3en die befragten
Eltern die Einteilung in Kurse und den damit verbundenen Wegfall des Sitzen-
bleibens; gleichzeitig aber ist eine latente Angst vor einem ,Durchmarsch nach
unten® spurbar — es ist zwar nicht schlimm, vom A- in den B-Kurs gestuft zu wer-
den, sagt ein Vater, aber wenn es nun weiter nach unten geht? Alle nehmen wahr,
dass der Weg nach oben wohl sehr viel seltener beschritten wird als der nach
unten. Positiv wird gesehen, dass Lernwege prinzipiell offen gehalten werden,
dass ein Kind sich ,freistrampeln” und seinen Weg finden kann. Grundsatzlich
wird die Schule als freundlich und zugewandt erlebt.

Die Wahlangebote spielen auch fur die Eltern eine gro3e Rolle, eine befragte
Mutter nannte es als zentrales Entscheidungskriterium, ,dass hier auch mal prak-
tisch gearbeitet wird”. Auf Nachfrage wird das selbststéandige Lernen ebenfalls
als positiv bewertet, scheint allerdings den Eltern nicht als vorrangig konstitutives
Merkmal ins Auge zu springen.

Ihre Wirkung entfaltet die Steinwaldschule bei den Eltern der Region offenbar
in erster Linie durch das angenehme schulische Ambiente, das Engagement
und die generelle Ansprechbarkeit der Lehrer und all das, was den Schilern so
~.geboten” wird, sprich in erster Linie die Wahlpflichtbereiche. Was Leistungen
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und Lernwege angeht, ist zwar vom Prestige her das benachbarte Gymnasium
noch immer der ,Kénigsweg“, allerdings hat die Steinwaldschule sich aber im
Bewusstsein der Eltern zu einer guten Alternative entwickelt. Immer wieder wird
der ,sehr gute Ruf in der Region angeflihrt, was darauf hindeutet, dass Eltern
die Schule als ein durchgangig gut arbeitendes System wahrnehmen, mit dem
sie sich identifizieren kdnnen und das trotz heterogener Schiilerschaft alle schu-
lischen Perspektiven bietet. Dies muss als wichtige Entwicklungsleistung hervor-
gehoben werden.

6.4.3 Wie sehen Absolventen ihre ehemalige Schule?

Im Bereich der Absolventenbefragung standen uns einerseits zwei ehemalige
Schuler zur Verfugung, die beide mit Hauptschulabschluss von der Schule abge-
gangen waren. Der eine hatte Uber Berufsfachschule und Fachoberschule seine
Fachhochschulreife erworben, der andere eine Ausbildung angeschlossen. Zum
anderen interviewten wir drei Schilerinnen, die zur Zeit auf das Berufliche Gym-
nasium Max-Eyth-Schule in Alsfeld gehen und sich dort im Jahrgang 13 befinden.
Alle Schulerinnen und Schiiler sehen im Nachhinein die Lehrer-Schuler-Atmo-
sphare als sehr erfreulich an. Die Integration an der Schule sei geférdert worden,
die Toleranz und gegenseitige Akzeptanz grold gewesen. Als sehr positiv werte-
ten sie Ubereinstimmend das Wahlangebot der Schule, das allen Anspriichen ge-
recht geworden sei. Insbesondere durch die Theaterarbeit seien Selbstvertrauen
und Personlichkeit geférdert worden.

Unterschiede in Bezug auf Lernférderung und Selbststandigkeit waren allerdings
auffallig zwischen denjenigen Absolventen, die mit Hauptschulabschluss und
denjenigen, die mit einer Versetzung nach Klasse 11 von der Schule abgegan-
gen waren. Selbstkritisch stufen sich die Hauptschulabganger als damals puber-
tierende Schuler im Ruckblick als eher ,faul“ ein, bringen es aber in Verbindung
mit der frihen Einstufung in C-Kurse und damit der Festlegung auf den Haupt-
schulabschluss. Dies habe ihre Lernmotivation negativ beeinflusst. Einer der Be-
fragten hat das selbststandige Lernen eher als Belastung empfunden, da er mit
den Freirdumen nichts habe anfangen kdnnen — was darauf hindeutet, dass eine
Didaktik des selbststandigen Lernens dringend geboten ist. Beide Schiiler de-
monstrieren in ihrem Ruckblick nur zu deutlich, dass die Differenzierung auf drei
Niveaus zu einem frihen Zeitpunkt Lernchancen vergibt und Bildungswege frih
festlegt, statt sie — wie in den Leitgedanken gewlinscht — offen zu halten. Lern-
motivation wird bei diesen Schilern dadurch verhindert — einer der Schiler sagt:

213



»Ich habe nie gelernt, mich hinter Biicher zu knien und zu biiffeln”. Interessant ist,
dass diese Schiler sich riickblickend auch nicht sicher sind, ob sie ihre Kinder an
die Steinwaldschule schicken wiirden — die Schule sei ganz in Ordnung, aber am
liebsten sahen sie ihre Kinder im Gymnasium.

Die Schilerinnen der Oberstufe dagegen wiirden bedenkenlos und sofort ihre ei-
genen Kinder an der Steinwaldschule anmelden. Die Erfahrungen auf der Ober-
stufe hatten ihnen erst deutlich gemacht, dass am Gymnasium nur ,Stoffflille und
Intoleranz* gelehrt worden sei, die Uberganger aus dem nahe gelegenen Privat-
gymnasium zeichneten sich vor allem durch ,erhebliche Arroganz® aus, die offen-
sichtlich noch nicht einmal fachlich begriindet sei, denn die Absolventinnen der
Steinwaldschule fiihlten sich in den meisten Fachern sehr gut vorbereitet. Das
selbststandige Lernen, vor allem die geforderten Referate und das Diskutieren
in Gruppen habe ihnen sogar erhebliche Vorteile gegenlber anderen Schiilern
gebracht. Kritik bestand lediglich an einzelnen Fachern und einzelnen Lehrern
und scheint nicht verallgemeinerbar (vgl. Teil 6.3.4).

Es ist offensichtlich, dass die Wirkung der Steinwaldschule auf die eigenen Ab-
solventen in starker Abhangigkeit zur erlebten Férderung steht. Dabei vergibt die
zu frihe Abschlussfestlegung durch Kurseinteilung offenbar Entwicklungschan-
cen. Schiler, die mit einem Geflihl, mehr gekonnt zu haben, als ihnen abverlangt
wurde, die Schule verliel3en, sehen sie im Nachhinein dann auch skeptischer als
Schiler, deren Potenziale ausgeschopft wurden.

6.4.4 Wie nehmen studentische Besucher die Schule wahr?

Eine Gruppe von 11 Studentinnen und Studenten, die sich ein Semester lang
intensiv mit hessischen Versuchsschulen und insbesondere mit der Steinwald-
schule beschaftigten, versuchten sich mithilfe der vorgelegten Dokumente und
Literatur sowie eines Hospitationsvormittags einen Uberblick zu verschaffen. Sie
hatten die Aufgabe, den Unterricht nach bestimmten Kriterien zu beurteilen (sie-
he Anhang) und waren gehalten, sowohl grundsatzlich ihre Wahrnehmungen zu
schildern als auch sich eines Spezialthemas genauer anzunehmen. Weiterhin
wurden Interviews mit zwei Studentinnen geflhrt, die im Rahmen eines zeitlich
begrenzten Projekts der wissenschaftlichen Begleitung Praktika im Bereich der
kulturellen Praxis und des Methodentrainings gemacht hatten.

Zunachst waren die Studenten des Kurses sehr positiv eingenommen von der
.exzellenten Organisation“. Weiterhin als sehr positiv und angenehm wurden
Ambiente, Atmosphare und — soweit ersichtlich — Schulkultur wahrgenommen.
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Dabei wurden vor allem die liebevolle Gestaltung des Schulumfeldes (Flure, Hal-
len), die werkstattdhnliche Ausstattung der Klassen und die Klassenregeln an
den Wanden genannt. Auch der beobachtete Umgang von Schilern und Lehrern
miteinander fiel positiv auf.

Der beobachtete Unterricht in den Jahrgangen 5 und 7 und den Fachern Eng-
lisch, Mathematik und Gesellschaftslehre lief3 sich von den Studenten nicht auf
»,den Punkt bringen — zu verschieden waren die Eindriicke. Die Auswertung des
Unterrichtsfragebogens spiegelt dies Auseinanderklaffen der Wahrnehmungen
nur begrenzt wider — lediglich die etwas héheren Mittelwerte bei drei Fragen deu-
ten darauf hin. Betrachtet man die Fragebogen aber einzeln, so wird deutlich,
dass die Studenten einige Unterrichtssituationen beobachtet haben, in denen
Schiler ermuntert, motiviert und individuell beraten wurden, andere, in denen es
eher traditionell zuging und die Motivation ausschlielich extrinsisch war (,in der
nachsten Stunde wird eine Arbeit geschrieben®). Dass das Auseinanderklaffen
der Beobachtungen sich am starksten in den Bereichen der Individualisierung,
Ritualisierung und dem Umgang mit Unterrichtsstorungen zeigt, nimmt nicht
wunder (siehe Beobachtungsbogen im Anhang). Hier wird der Eindruck bestatigt,
den auch die Evaluatoren schon aufgrund eigener Hospitation und Dokumenten-
analyse gewonnen hatten: Teile des Kollegiums haben sich offenbar einer neuen
Unterrichtskultur zugewandt und die Leitziele des selbststadndigen Lernens fur
sich akzeptiert und sind in der Lage, dies sichtbar in andere Unterrichtsformen
umzusetzen; andere Kollegen hingegen unterrichten eher traditionell und frontal,
gleichschrittig mit den gleichen Aufgaben flr alle. Dass Binnendifferenzierung in
einem auf dullere Differenzierung auf 3 Kurse angelegten System nicht mehr n6-
tig scheint, das System also Homogenitat der Lerngruppen unterstellt und dem-
zufolge gleichschrittige Unterrichtsformen beginstigt, wurde bereits in Teil 6.3
gemutmalt.

So verwundert es auch nicht, dass die Studenten erklaren: ,In dem Schulpro-
gramm der Steinwaldschule wird besonders viel Wert auf die Differenzierung der
Schiiler gelegt. Allerdings konnten wir Individualisierung und Differenzierung im
Unterricht kaum erkennen.“Und in ihrem Fazit, auf das sich die Gruppe geeinigt
hat, liest man die Vermutung, ... dass es noch einige Lehrer gibt, die sich an-
scheinend noch nicht mit dem Schulprogramm identifizieren.*
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6.4.5 Wie ist die Wirkung der Steinwaldschule in der Region?

Bereits oben in Teil 6.3.2 und 6.3.3 wurde aufgeflhrt, dass sich die Steinwald-
schule gedffnet und zu einem wichtigen kulturellen Zentrum in der Region ent-
wickelt hat. Die vom Deutschen Institut fir padagogische Forschung (DIPF)
1994 durchgefihrte Befragung bei Betrieben der Region spiegelt eine Schule
wider, deren Bild sich in den letzten Jahren deutlich gewandelt hat und deren
Bemuhen um Zusammenarbeit mit Institutionen der Region anerkannt wird. Die
Lehrer seien offen und schotteten sich nicht mehr ab, ,wie es friiher gewesen
sei“. Der Schule wird erheblich mehr Engagement fir Schiler attestiert, ,als
man es von Schulen sonst gewohnt” sei. Der Leiter der Untersuchung Peter
Doébrich merkt dazu an, dass dies vermutlich ein Imagewert sei, den Stadtteil-
schulen gleicher GréRe erst noch nachweisen muissten.” Interessant ist aller-
dings, dass der Steinwaldschule vor allem von den Praktikumsbetrieben zwar
Bemuhungen in Richtung Erziehung zur Selbststandigkeit und Verantwortung
bescheinigt werden, hier aber gleichzeitig auch verstarkt Weiterarbeit empfoh-
len wird.

Die Ausweitung des Wahlpflichtbereiches und des Bereiches der Kulturellen
Praxis an der Steinwaldschule zeigen, dass diese Empfehlung ernst genommen
wurde. Fur den Unterricht selbst steht dieser Nachweis noch aus.

6.4.6 Wie schétzt die Schulaufsicht die Wirkung der Steinwaldschule
in der Region ein?

SAD Miiller, mit der das Gesprach gefiihrt wurde, hat die Steinwaldschule zwar
nicht personlich intensiv Uber die Jahre begleitet, hatte sich allerdings in Vorbe-
reitung auf das Gesprach mit dem zustandigen erkrankten Schulaufsichtsbeam-
ten ins Benehmen gesetzt und flhlte sich auf das Gesprach gut vorbereitet.

Frau Mdller hob insbesondere die sehr enge Zusammenarbeit der Steinwald-
schule und ihres ehemaligen Schulleiters im Bereich der Schulprogammarbeit
hervor. Hier sei von der Steinwaldschule Pionierarbeit geleistet worden. Die
Unterstitzung des Schulamtes in diesem Prozess durch die ,Vorreiterrolle® der
Steinwaldschule sei enorm gewesen und habe zu einer sehr hohen Akzeptanz
der Steinwaldschule vor allem bei den Pilotschulen der Schulprogrammarbeit ge-

7 Vgl. Vorlage zum Revisionsgesprach 1995, S. 7.
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fuhrt. Im Grunde, so Miller, kbnne Armin Lohmann als Schulleiter der Steinwald-
schule als ,Motor des gesamten Prozesses“ angesehen werden. Spater seien
ebenfalls von der Steinwaldschule Initiativen ausgegangen, die Mitarbeiterge-
sprache im Schulaufsichtsbereich zu implementieren.

Zusatzlich zu diesen deutlich wahrnehmbaren Wirkungen sei die Steinwaldschu-
le in der Region vor allem durch die sehr enge Kooperation mit Grundschulen und
Berufsschulen wirksam geworden — das internationale Bertelsmann-Netzwerk
habe die gesamte Region in eine Regionalpartnerschaft mit Schottland einge-
bunden und so die Wahrnehmung fir Schulentwicklungsprozesse in der Region
insgesamt gescharft. Dies sei ausschliellich auf Initiative der Steinwaldschule
zurlck zu fuhren.

Das Schulamt habe insbesondere die intensive und ganzheitliche padagogische
Arbeit zur Kenntnis genommen, die zu einer sehr guten Betreuung der Kinder
geflhrt habe. Insbesondere die kulturellen Aktivitdten hatten die Schule zu einem
Mittelpunkt der Region gemacht und die Akzeptanz insgesamt sehr erhoht.

Die Zusammenarbeit mit der Schulaufsicht sei stets gut gewesen, das Schulamt
habe sich um weitgehende Unterstitzung der Steinwaldschule als Versuchs-
schule bemuht. Bedauern duf3erte Frau Muller dartber, dass erhebliche zeitliche
Einschrankungen verhinderten, den in der Steinwaldschule begonnenen Prozess
selbst aktiv weiter zu tragen und zu strukturieren.

Eine Wahrnehmung tber die Qualitat der Teamarbeit und den Stand des selbst-
standigen Lernens bestehe im Schulamt nicht.

6.4.7 Innenwirkung der Schulentwicklung

Die vom Deutschen Institut fir Padagogische Forschung erstellte Arbeitsplatz-
untersuchung (siehe Anhang) ergibt im Grof3en und Ganzen eine hohe Berufs-
zufriedenheit des Kollegiums. Die Jahrgangsteams sind mit ihren Fachkoordi-
nationen sehr zufrieden, Handlungsbedarf zeigt diese Untersuchung vor allem
im Bereich der vertikalen Koordination zwischen den Jahrgangen auf. Interne
und externe Evaluationen betrachtet das Kollegium der Steinwaldschule als
selbstverstandlichen Bestandteil der Arbeit und lasst damit die Werte samt-
licher anderer untersuchter Schulformen hinter sich. Das Kollegium definiert
sich zu 2/3 als eines, das gemeinsam neue Wege geht. Allerdings fihlen sich
die Kolleginnen und Kollegen offenbar gesundheitlich unter Druck — Aussagen,
die altersbedingte Ursachen haben kénnten. Im Gruppengesprach hoben die
anwesenden Kollegen Gemeinschaftsatmosphéare und Zusammenarbeit in der
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Schule als positiv hervor. Dass sich einige noch mehr Engagement von einem
Teil des Kollegiums wiinschen, wurde bereits erwahnt. Grundsatzlich herrschte
der Eindruck eines zufriedenen Kollegiums, das gerne an seiner Schule ar-
beitet. Das Konzept der Corporate Identity® scheint damit fir das Kollegium
aufgegangen zu sein.

6.4.8 Wirkungsanalyse — ein Fazit

Die Steinwaldschule hat in den Jahren als Gesamtschule besonderer padagogi-
scher Pragung und als Versuchsschule eine hohe Akzeptanz in der Region erreicht
und sich in der Wahrnehmung der Eltern von einer Schule mit eher schlechtem
Ruf zu einer Schule, deren Leistungen anerkannt werden, gewandelt. Es wird re-
gistriert, dass die Jugendlichen an der Steinwaldschule gut betreut und freundlich
behandelt werden, dass Lehrer sich engagieren und den Kontakt zu den Eltern
halten und dass die Schule den Kindern uber den klassischen Unterricht hinaus
,viel bietet”. Diese Akzeptanz ist sicherlich auf die gemeinsame Entwicklung eines
Kollegiums zurtickzufihren, das gelernt hat, die Schule als System zu begreifen
und zu organisieren. Sichtbar wird dies als Wahrnehmung von einerseits ,Betreu-
ung Uber den Unterricht hinaus” und andererseits von ,Angeboten®, die die Schu-
le auch zu einem kulturellen Zentrum der Region machen, auf das man stolz sein
kann. Gerade auf der Folie eines standigen Messens und Vergleichens mit dem
nahen Gymnasium, dem nach wie vor hochstes Sozialprestige zugeschrieben
wird, spielt ein solcher Stolz eine nicht unerhebliche Rolle.

Die Bemiihungen um Toleranz, Integration und soziales Lernen werden insbe-
sondere von den Oberstufenschiilern im Nachhinein als wichtig und gelungen
bezeichnet. Die padagogischen Leitziele der Steinwaldschule, die sich auf den
Unterricht beziehen, spielen jedoch in der Auflenwahrnehmung noch nicht einmal
des Schulamtes eine grof3e Rolle. Die Umsetzung der Leitideen der individuellen
Forderung und des selbststandigen Lernens erschlieRen sich nicht unmittelbar
fir den Besucher — das Leitziel hat wohl nach wie vor die Funktion einer Vision,
auf die es hin zu arbeiten gilt. Ihre Wirksamkeit entfaltet die Steinwaldschule in
erster Linie durch den Prozess des Umdenkens eines ganzen Kollegiums und die

8  Corporate Identity ist ein aus der Unternehmensberatung tibernommenes Konzept zur
Einbindung von Mitarbeiter/innen in Verantwortungs- und Konfliktidsungsprozesse.
Vgl. dazu Armin Lohmann, Eine Schule macht sich auf den Weg, in: Bayrische Schule
4/1999, S. 138-144, bes. S. 140.
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systematische programmatische Arbeit — dies wird in der Region wahrgenommen
und zieht die Besucher an. Der Bereich der Unterrichtskultur scheint innerhalb
der Schule selbst eher etwas mihsam voran zu kommen. Entsprechend gering
ist die Aulienwirkung in diesem Bereich.

Die Differenzierung auf drei Niveaus ,zementiert® offensichtlich das in der Region
ohnehin noch sehr stark verwurzelte Denken in den traditionellen Kategorien.
Dies

« verhindert bei den Eltern die Sicht auf das Neue und Andere und damit auch
ein selbstbewusstes Bejahen dieser Schulform,

« versperrt den Kollegen die Erkenntnis in die Notwendigkeit eines Arbeitens an
neuen Unterrichtsformen,

» erschwert bei den Schulern gerade im unteren Leistungsbereich Selbstkon-
zept und Anstrengungsbereitschaft, denn auch die Schiiler ordnen sich offen-
bar sehr schnell diesen Etikettierungen zu.

Die Wirkungsanalyse macht den Systemwiderspruch zwischen Dreigliedrigkeit
und selbststdndigem Lernen deutlich: Ein- und Umstufungen sind immer gekenn-
zeichnet von Lehrerbewertung und Lehrerdominanz, wohingegen selbststandige
Lernprozesse, Eigenverantwortung fir den Lernprozess und Entfaltung der Per-
sonlichkeit vor allem Zeit brauchen. Wird den Schilern eine eigenverantwortliche
Rolle in ihrem Lernprozess eingerdumt, kann nicht gleichzeitig eingeordnet, aus-
gesucht und auf- und abgestuft werden.

Nach innen entfaltet die Steinwaldschule einen — bei allen bestehenden Diffe-
renzen — groflen Zusammenhalt im Kollegium, dessen Berufszufriedenheit und
Kooperationsbereitschaft hoch sind. Diese gute Voraussetzung sollte genutzt
werden, dem Diskurs Uber die Unterrichtskultur grolRere Aufmerksamkeit zu
widmen.

6.5 Beitrag der Steinwaldschule zur Schulentwicklung
6.5.1 Beitrdge auf der Ebene der Organisations- und Personalentwicklung

Die Steinwaldschule kann, das sei nach Auswertung aller eingereichten Unterla-
gen vorab festgestellt, als ein sehr gutes Beispiel fiir Organisations- und Perso-
nalentwicklung im Bildungsbereich gelten.
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Aspekte der Organisationsentwicklung

In seinem Buch Fiihrungsverantwortung der Schulleitung beschreibt der lang-
jahrige Schulleiter der Steinwaldschule seinen eigenen ,Prozess des systemi-
schen Um-Denkens” und fiihrt aus, wie der gemeinsame und ergebnisoffene
Prozess der Bestandsaufnahme in der Schule das Kollegium ,mitgenommen®
hat: ,Mit der Fahigkeit des Um-Denkens gelingt es vor allem, die Traditiona-
listen, Zauderer und Zweifler in ihren Beweggriinden kennenzulernen, um sie
dann dort abzuholen, wo sie Schwierigkeiten haben, sich auf Veranderungen
einzulassen, um den neuen Gestaltungsprozess mittragen zu kénnen.” Das In-
strument der Ist-Soll-Analyse, so schreibt er, sei in groBem Male geeignet,
ein Kollegium in eine ,reflexive Auseinandersetzung Uber die verschiedenen
Sachverhalte einschlielllich ihrer mentalen Muster hinein zu bringen. Dieser
Prozess wird en detail im Schulkonzeptbuch Identitédt und Schulprogramm von
1997 beschrieben. Unter dem Prozess-Management eines systemisch denken-
den Schulleiters entwickelte die Schule 1986/87 ihre eigenen Soll-Zielsetzun-
gen, aus denen spater die padagogischen ,Visionen® in Form der Leitgedanken
wurden.

Die so begonnene Kooperation des Kollegiums wurde durch die Bildung von
Jahrgangsteams abgesichert. Die als ,Flechtwerk® sichtbar gemachte Struktur
des Team-Stammgruppen-Modells® verdeutlicht die verschiedenen Kooperati-
onsebenen: Eine horizontale auf Jahrgangsorganisation und eine vertikale auf
der Ebene der Fachkonferenzen und der Konzept- oder Steuergruppe. Hier ar-
beiten Vertreter des Kollegiums gemeinsam mit der Schulleitung, die sich im Ub-
rigen ebenfalls als Kooperativteam versteht.

Durch ein System jahrlich stattfindender Padagogischer Klausuren werden Maf3-
nahmen vereinbart, die die Schule ihren Zielen naher bringen soll und zugleich
gepruft, wie weit man bisher gekommen ist. Hierzu liegt eine sehr ausfihrliche
Dokumentation z. B. der Padagogischen Klausur 1998 vor. Es wurde bereits er-
wahnt, dass die Schule sich in regelmaligen Abstanden verschiedenen Formen
der Evaluation unterzogen hat und im Rahmen des INIS Netzwerks vor allem
auch selbst Formen der internen Evaluation entwickelt hat. Im Gruppeninterview
weist der langjahrige wissenschaftliche Begleiter der Schule Peter Débrich vom
Deutschen Institut flir Padagogische Forschung darauf hin, dass das Programm

9 Vgl. dazu Lohmann, Auf dem Weg zu einer autonomen Schule, in: Padagogik 12/1993,
S.12.
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der Arbeitsplatzuntersuchung, das in der Steinwaldschule begonnen wurde, in-
zwischen in Hessen in allen staatlichen Schulamtern angewendet wird. Seiner
Meinung nach sind viele der an der Steinwaldschule initiierten Prozesse Hinter-
grund fiir inzwischen in Hessen landesweit diskutierte Qualitatsindikatoren. Ahn-
liches bestatigt fir die Region Schwalm-Eder auch das Gesprach mit der SAD’in
Miiller (vgl. Teil 6.4.6).

Aspekte der Personalentwicklung

Die Einbeziehung des gesamten Kollegiums an Bestandsaufnahmen und dem
Beschlief’en von Mallnahmen ist Teil des an der Schule implementierten und
institutionalisierten Entwicklungsprozesses. Von Beginn dieses Entwicklungspro-
zesses an hat sich die Schule immer wieder dem ,fremden Blick® getffnet und
sich externen Evaluationen unterzogen:

« Bei einer AulRenspiegelung der Schule durch einen Lehrgang des HelP er-
kunden die Teilnehmer nach dem Muster des peer review das Image der
Schule in der Region und innerhalb des Kollegiums.

» Das Deutsche Institut fur Padagogische Forschung (DIPF) befragt Betriebe
der Region und spiegelt die Ergebnisse in die Schule zurtick.

» Die Eltern werden zur Wochenplanarbeit befragt.

« Zwei Schilerbefragungen geben Aufschluss tber Wahrnehmung tber Schule
und Unterricht.

» Gerhard Regenthal vom Cl-Institut Braunschweig evaluiert Schulklima, Fuh-
rungsqualitaten der Schulleitung, Leistungsprofile und Qualitat von Unterricht,
Offnung und Image der Schule und weist Entwicklungsfortschritte in den letz-
ten Jahren nach.

« Das Kollegium beteiligt sich in Pionierfunktion an einer Arbeitsplatzuntersu-
chung des DIPF.

* Die Zusammenarbeit in den Bertelsmann-Netzwerken vermittelt der Schule
neue Erkenntnisse bezogen auf Unterrichtsmethodik und Evaluation.

+ Die Beteiligung am Netzwerk fur Mitarbeitergesprache erdffnet dem Kolle-
gium eine neue Dimension eigener Lernprozesse und der Entwicklung von
Lehrer-Selbstkonzepten.

» Die freiwillige Beteiligung an der TIMSS-Untersuchung der hessischen Ver-
suchsschulen sowie die Teilnahme an PISA sind weitere Kennzeichen eines
Kollegiums, das sich seiner Arbeit immer wieder vergewissert.
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Daruber hinaus findet auf den jahrlichen Padagogischen Klausuren Fort- und
Weiterbildung statt. Sie stehen in engem Zusammenhang mit den Ergebnissen
der o. a. Evaluationen und entwickeln MaRnahmen zur Umsetzung. Der Be-
schluss, an dem Methodentraining fir Kollegen nach Kiippert teilzunehmen und
der Versuch, in der Padagogischen Klausur 2001 das gesamte Kollegium im Be-
reich der Neuen Medien zu schulen, sind weitere Indikatoren fir gemeinsame
Entwicklungsprozesse.

Doébrich weist zudem darauf hin, dass tber 50 % des Kollegiums an der Er-
stellung des Konzeptbuchs beteiligt gewesen waren. Im Gruppeninterview
bezeichnen die anwesenden Kolleginnen und Kollegen der Steinwaldschule
Ubereinstimmend Atmosphare und Betriebsklima als sehr positiv, das Verhalt-
nis zur Schulleitung ,hervorragend®, das Kollegium insgesamt als offen fur
Neues, die padagogische Kultur als gut. Dass sich einige Kollegen noch ,mehr
Mut zu Veranderungen“ winschen, wurde bereits erwdhnt. Dies kann jedoch
ebenfalls als ein Indikator fur den Wunsch, sich weiter zu entwickeln, gewertet
werden.

Organisations- und Personalentwicklung: Ein Fazit

Wie die am Ende des Jahres 2002 von der Steinwaldschule zu ihrer Entwick-
lung heraus gebrachte CD-Rom dem Betrachter deutlich vor Augen fihrt, han-
delt es sich bei der Steinwaldschule um eine Schule, die sich seit Ende der
80er Jahre gemeinsam Schulentwicklungsprozessen gedffnet und seitdem
kontinuierlich an ihrer eigenen Weiterentwicklung gearbeitet hat. Sie hat sich
dazu Evaluationsinstrumente zur Selbstvergewisserung angeeignet und sich
in sehr vielfaltiger Form externen Evaluationen und AulRenspiegelungen ihrer
Arbeit gestellt. Die Rickmeldungen sind jeweils Anlass gewesen, neue An-
strengungen zu unternehmen. Auf diese Art und Weise hat sich der ,Geist der
Schulentwicklung in den Képfen der Kollegen festgesetzt®, wie der ehemalige
wissenschaftliche Begleiter Vollstddt im Interview formulierte. Wahrend der
Aufbaujahre mit dem Schulleiter Armin Lohmann ist im Wesentlichen dieser
Weg das Ziel gewesen. Unter seiner Leitung hat sich das Kollegium zu ge-
meinsamen Aufbauanstrengungen bereitgefunden und die Schule in der Regi-
on verankert. Sie ist in der landlichen Region zu einem ,Qualitdtszentrum der
Bildung® (Vollstadt) geworden.

222



6.5.2 Beitrdge auf der Ebene der Schul- und Unterrichtskultur

Wie in Teil 6.3 bereits ausfuhrlich dargestellt, hat sich das Kollegium der Stein-
waldschule als ein padagogisches Leitziel die Entwicklung des selbststandigen
und des sozialen Lernens gesetzt. Es wurde ebenfalls erwahnt, dass die Schule
ein durchgangiges Konzept selbststdndigen Lernens entwickelt hat, an dessen
Umsetzung weiter gearbeitet wird. Mit der Ansiedelung des selbststandigen Ler-
nens ab Klasse 7 schwerpunktmaRig im Wahl-Pflichtbereich hat die Schule ge-
zeigt, dass es maoglich ist, organisationsspezifische Wege zu finden, um den ei-
genen Zielen auch unter schwierigen Bedingungen naher zu kommen. Offenbar
war eine Mehrheit des Kollegiums zu Beginn des Versuchsschulzeitraums noch
nicht bereit oder in der Lage, Uber offene Unterrichtsformen im eigenen Fachun-
terricht nachzudenken. Die gefundene LOsung zeugt von hoher ,Organisations-
kreativitat“. Vor allem die Weiterentwicklung und Vernetzung der Bereiche der
kulturellen Praxis bemihen sich um Persdnlichkeitsférderung und Selbsttatigkeit.
Dennoch muss darauf hingewiesen werden, dass selbst-konstruktive Lernarran-
gements gerade nach PISA auch in den Fachunterricht implementiert werden
mussen und die Schule sich dem wird stellen mussen. Dies konnte bei der Eva-
luation bisher nur rudimentar, in einzelnen Klassenstufen, Fachern bzw. Lehrern
festgestellt werden. Die Wirkungsanalyse machte zudem deutlich, dass die Ent-
wicklung einer neuen Unterrichtskultur nach auRen noch nicht bzw. wenig wahr-
genommen wird — hier waren also Schwerpunkte in der Zukunft zu definieren.
Auch war eine fur eine Versuchsschule winschenswerte Pluralitat von Lehr- und
Lernformen!® bei den Evaluationsbesuchen von Evaluatoren und Studenten noch
wenig sichtbar — diese Pluralitat scheint hier eher auf Teile des Kollegiums be-
schrankt zu sein. Allerdings sind curriculare Ansatze der Verzahnung von Inhalt,
Methode und Kompetenzentwicklung z. B. im Curriculum Deutsch deutlich er-
kennbar.

Die Schwierigkeit, neue Unterrichtsformen zu implementieren, hat zu dem ,Kom-
promiss“ des kompakten Methodentrainings gefiihrt, das sukzessiv aufgebaut
werden soll. Das Kollegium scheint hier erneut ,schulspezifische Wege“ zu su-
chen. Dies birgt jedoch die Gefahr, eine ,losgeldste* Veranstaltung zu bleiben,
wenn die Inhalte nicht strukturell und konzeptionell mit dem Fachunterricht ver-

© Hiersind z. B. die Ausschopfung des Formenrepertoires unterrichtlicher Professionalitat,
der Umgang mit Heterogenitat sowie Formen motivierenden und schileraktivierenden
Lernens gemeint (siehe oben Teil 2.3.2, S. 15).
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zahnt werden. Gelange diese Verzahnung, kénnte die Steinwaldschule ein Vor-
bild fir alle diejenigen Schulen sein, die einen solchen kompakten Weg der Lern-
kompetenzvermittiung beschreiten.

Den Zielen des sozialen Lernens wird zum einen auf der Ebene der Jahrgang-
steams und Klassen durch gemeinschaftsférdernde Malinahmen, andererseits
durch ,Mentorentatigkeit* der Zehntklassler fur die neuen Funftklassler Rechnung
getragen. Das soziale Lernen konstituiert sich in der Steinwaldschule insgesamt
in einer sehr intensiven Schulkultur und einer positiven Schulatmosphéare. Re-
spektvoller Umgang miteinander und eine gute Lehrer-Schiler-Beziehung sind
weit Uber die Schule hinaus wirksam und vermitteln auch den Eltern das Gefthl,
fur ihre Kinder werde gut gesorgt. Auch die Kolleginnen und Kollegen fiihlen sich
insgesamt in ihrer Schule wohl.

Zum Umgang mit Heterogenitat kann die Steinwaldschule im Wesentlichen in
ihrem Wahl-Pflicht-Bereich Wirksamkeit entfalten, da eine friihe und rigide au-
Rere Differenzierung die Heterogenitat im Klassenraum sehr einschrankt. Die
Erfahrungen der Steinwaldschule auf diesem Gebiet kdnnen daher beispielge-
bend sein flr alle Schulzentren und kooperativen Systeme, die eine Integration
in Wahl- und Wahlpflichtbereichen versuchen. Wenn sie selbst den Weg hin zu
mehr Integration Gber den Wahlpflichtbereich schaffen sollte, wiirde dies dartiber
hinaus ein interessantes Signal fir alle diejenigen Gesamtschulen setzen, die
Neues wagen, sich aber nur behutsam auf den Weg machen méchten.

Ihr Leistungspotenzial kann die Schule als Versuchsschule offenbar besser aus-
schopfen als vor diesem Zeitraum, da, wie erwahnt, deutlich mehr Jugendliche
den Realschulabschluss erreichen und weiterfihrende berufliche Schulen besu-
chen. Dass durch die strenge Differenzierung moglicherweise noch Leistungspo-
tenziale brach liegen, wurde bereits erwahnt (vgl. Teile 6.4.3 und 6.4.8).

Die PISA-Ergebnisse lagen fir die Schule innerhalb ihres Erwartungswertes,
was die Schule allerdings — als ,lernende Organisation“ nicht zufrieden stellte.
Die Schule hat einen erheblichen Anteil von Schiilern, die ,,nicht zum Vergniigen
lesen®, die also in diesem landlichen Raum kaum Lesevorbilder zu Hause haben.
Hier sieht die Schule eine groRe Herausforderung fir die Zukunft. hr Weg, sich
als Bildungszentrum der Region zu definieren, stellt ein wichtiges Kapital fir die-
se Herausforderung dar.

Die TIMSS-Untersuchung bescheinigte der Steinwaldschule in Mathematik im A-
Kurs hervorragende Ergebnisse im Vergleich zu den untersuchten Gymnasien.
Vor dem Hintergrund der vom MPI im Wesentlichen als Haupt- und Realschul-
klientel charakterisierten Schilerschaft sind dies bemerkenswerte Ergebnisse.
Dennoch gelingt es der Steinwaldschule nicht, die Leistungsschere zwischen
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starken und schwachen Lernern zu schlielen — damit entspricht sie laut Max-
Planck-Institut nicht den selbst gesetzten Zielen im Hinblick auf ein verantwor-
tungsvolles Miteinander. Das bedeutet fur die Steinwaldschule, dass Uber den
Zusammenhang von fachwissenschaftlicher Leistung, Organisationsstruktur und
Unterrichtsmethodik weiterhin nachgedacht werden muss, um diese Disparitaten
auszugleichen.

In Naturwissenschaften waren sowohl die TIMSS-, als auch die PISA-Ergebnisse
zwar nicht signifikant abweichend, die Schule hatte sie sich aber wohl besser
gewinscht. TIMSS legt nahe (und die schulischen Reaktionen auf die PISA-Un-
tersuchung ebenso), dass die Zersplitterung in einzelne naturwissenschaftliche
Facher unglucklich ist — vor allem, wenn einmal ein Kollege langerfristig ausfallt
und dann eine gesamte Fachrichtung nicht unterrichtet werden kann. Dass die
Schule sich selbstverstandlich freiwillig diesen Untersuchungen stellt und vorhat,
bei der nachsten PISA Runde in Jahrgangsbreite mit dabei zu sein, deutet aller-
dings darauf hin, dass es ein hohes Interesse im Kollegium gibt, zu wissen, wo
man steht und wo Verbesserungen wichtig und nétig sind.

Eine groRRe Wirksamkeit entfaltet die Schule mit ihrer lebendigen Schulkultur (vgl.
Abschnitt 6.3 und 6.4). Wie erwahnt, ist die Schule ein Kulturzentrum in einer
landlichen Region geworden, die von groRRstadtischen Kulturraumen weit entfernt
liegt. Sie holt sich mit Angehorigen der Universitat Kassel Kunst in die Schule und
ermdglicht Schilern in erheblichem Mal3e sinnlich-asthetische Erfahrungen. Die
Schultheateraufflihrungen sind ein Ereignis in der Region und lasst die Schiiler
an den Hessischen Schultheatertagen teilnehmen. Per Funk halten die Schler
Kontakt zu verschiedenen Teilen der Welt und organisieren dabei Hilfstranspor-
te. Enge Verzahnungen zu Betrieben in der Region sind direkte Hilfen bei der
Arbeitsplatzsuche (vgl. Abschnitt 6.3.3).

Beitrage zur Schul- und Unterrichtskultur: Ein Fazit

Die Steinwaldschule entfaltet ihre Wirkung auf andere mit Sicherheit sehr viel
starker durch ihre Verdienste in der Organisations- und Schulentwicklung als
durch ihre Beitrage zur Unterrichtskultur. Sie hat allerdings grofte Erfolge zu er-
zielen und vorzuzeigen im Bereich der Gestaltung einer lebendigen Schulkultur,
deren sozialer Zusammenhalt sich durch das Schulleben und den Wahlpflicht-
bereich starker entfaltet als durch Veranderungen und Reform des Unterrichts.
Sie erzielt gute Leistungsergebnisse im oberen Leistungsbereich, bildet jedoch
insgesamt eine Leistungs-Streubreite ab, die dem des gegliederten Schulwesen
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ahnlich ist. Die Entwicklung des Wahlpflichtbereichs und des Bereich der Kultu-
rellen Praxis zur Personlichkeitsférderung sind vorbildlich, eine Ubertragung der
Reformbemihungen und Integrationskraft dieses Bereichs auf den Fachunter-
richt ware wiinschenswert.

Bei aller Kritik und allen nétigen Empfehlungen darf jedoch nicht aulRer acht ge-
lassen werden, dass die Steinwaldschule in einer landlichen Region liegt, in der
ihr z. B. nicht in gleichem MaRe bildungstheoretisch innovative Lehrkrafte ,auf
dem Markt® zur Verfligung stehen wie dies etwa in stadtischen Zentren wie Wies-
baden oder Kassel der Fall ist. Eine Schule, die einen solchen Standort hat und
sich auf den Weg machen will, muss spezifische Wege finden, die ihr erlauben,
die nétige Anerkennung in der Region zu erhalten, ihr Kollegium mit auf den Weg
zu nehmen und dennoch Optimales zu leisten. Auf diesen Weg hat sich die Stein-
waldschule mit Erfolg gemacht, wenn auch die Rhetorik mancher der eingereich-
ten Publikationen in Teilen der Wirklichkeit voraus zu sein scheint. Von daher ist
Norbert Trautwein vom Max-Planck-Institut Recht zu geben, wenn er sagt, dass
die Steinwaldschule eine erhebliche Signalwirkung haben kdnne fir alle Schulen
in ahnlichen dinn besiedelten Regionen mit tendenzieller Personalproblematik —
nicht zuletzt auch fir viele Schulen in den neuen Bundeslandern. Sie kdnnen von
der Steinwaldschule lernen, einen fiir den eigenen Standort angemessenen Weg
zu finden, Bildung im l&ndlichen Raum zu verankern und die Schule zu einem
Erfolg fur Lehrer, Eltern und Schiler zu machen.

6.6 Empfehlungen zur weiteren Arbeit an der Steinwaldschule

Die bisherigen Ausfiuihrungen legen folgende Empfehlungen flr die weitere Arbeit
nahe:

» Die Steinwaldschule bietet ein Uberzeugendes Beispiel fir Schulentwicklung
mit dem Ausgangspunkt einer durch aufderschulische Partner unterstiitzten Or-
ganisations- und Personalentwicklung. Dies ist u. a. auch deshalb interessant,
da in der Steinwaldschule das Kollegium ein durchaus ,traditionelles® ist und
Stlick fir Stick mit auf den Weg genommen werden musste und muss. Die
Schule hat ihre ,inhaltliche” Entwicklung gleichsam von der ,Peripherie” schu-
lischen Geschehens her begonnen und ist dadurch zu einer selbstbewussten
Schulgemeinschaft geworden, die sich ihren guten Ruf immer wieder aufs Neue
verdient. Das groRte Verdienst der Steinwaldschule besteht sicherlich darin, in
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enger Verzahnung mit Institutionen und Vereinen der Region der Bildung und
Kultur ein Zuhause gegeben zu haben. Als Schule auf dem Land erdffnet sie
den Kindern Moglichkeiten, die in der Stadt durch andere Institutionen angebo-
ten und wahrgenommen werden. Sie sollte daher als Beispiel fir Schulentwick-
lung in l1andlichen Bereichen als Versuchsschule erhalten bleiben.

Fir die Steinwaldschule ist nach allem Ausgefiihrten wichtig, sich als Gesamt-
kollegium verstarkt der Weiterentwicklung des Alltagsgeschafts im Unterricht
vorzunehmen. Die Schule verflgt tber entsprechende Organisationsstruktu-
ren und Uber genligend Instrumente und Kenntnisse im Bereich der Ist-Soll-
Analysen, der AMC-Verfahren und der Evaluation, um sich fachkundig in diese
Richtung zu bewegen. Ihr groRes Kapital und Know-how kann hier gewinn-
bringend eingesetzt werden. Da das ,tagliche Unterrichtsgeschaft® bisher nicht
im Zentrum der Entwicklung stand, ist es nun vordringlich und in erster Linie
wichtig, dass die Schule sich den offenbar nétigen Auseinandersetzungen im
Kollegium stellt, um sich auf dem Weg zu einer offeneren Unterrichtskultur und
mehr selbststandigen Lernformen auch im Fachunterricht voran zu bewegen.
Die bereits begonnenen Kompaktveranstaltungen zur Methodenkompetenz
mussten Breitenwirkung entfalten. Es ist wichtig, organisatorisch und durch
Evaluation zu gewahrleisten, dass das kompakt Gelernte auch in den Fa-
chern angewandt und umgesetzt wird.

Uber eine Ausweitung der Projektwochen auf einen jahrlichen Rhythmus sollte
nachgedacht werden, um diese Lernform aus dem Bereich des ,Exotischen”
heraus zu holen. Auf diese Weise kdnnten in den Projektwochen praktizierte
Lernformen auch eher Eingang in den Unterricht finden.

Weiterhin legen sowohl die TIMSS-Untersuchung als auch Absolventeninter-
views nahe, Uber einige Organisationsveranderungen im Unterrichtsbereich
nachzudenken, da das Leitziel, Lernwege offen zu halten, bisher noch im Wi-
derspruch zum Differenzierungssystem an der Schule steht.

Uber die Bereiche der kulturellen Praxis sowie der vielfaltigen Wahlangebote
werden Kindern aus haufig bildungsfernen Familien neue Perspektiven und
Entfaltungsmdglichkeiten erdffnet. Die Schule sollte nicht nachlassen in ihrem
Bemuhen, die Schule als ,Bildungszentrum der Region“ aufrechtzuerhalten
und weiterzuentwickeln. Eine wissenschaftliche Begleitung ware ihr dabei zu
winschen.
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7. Zusammenfassung und Ausblick:
Empfehlungen zur weiteren Praxis
der vier Versuchsschulen

7.1 Sinn und Aufgaben von Versuchsschulen

Was ist das Besondere an Versuchsschulen? Was unterscheidet sie in ihrer Eigen-
art, Dauer und Ubertragbarkeit von anderen Reformansatzen wie Schulversuchen,
Modellversuchen bzw. Modellschulen oder Alternativschulen? Dies einleitend zu
klaren, kann hilfreich sein, um Missverstandnisse zu vermeiden, wie sie in der De-
batte um die Ergebnisse von Versuchsschulen und deren Ubertragbarkeit, tiber-
haupt um deren Einrichtung und Fortfihrung, immer wieder auftreten.

Schulversuche und Modellschulen

Bis in die 90er Jahre unterschied die padagogische Literatur und bildungspoliti-
sche Praxis Modellschulen, Modellversuche bzw. Schulversuche auf der einen
von Alternativschulen auf der anderen Seite. Wahrend Alternativschulen, wie
z. B. die ,Freien Schulen” oder, um das prominenteste auslandische Beispiel zu
nennen, die Tvind-Schulen in Danemark, als bewusste Gegenmodelle zum Re-
gelschulsystem etabliert wurden, werden als Modellschulen Schulen bezeichnet,
die einen klar umrissenen staatlichen Auftrag mit dem Ziel der spateren Einfuh-
rung in das Regelschulsystem haben. Alternativen im Hinblick auf Struktur und
Aufbau von Bildungsgéangen sollen zum Zweck einer méglichen Ubertragung in
die Flache erprobt werden. Schulversuche haben eine ahnliche Intention, sie sind
nur klarer auf einen spezifischen Teilaspekt von Schule und Unterricht begrenzt.
Klafki spricht 1997 von Schulversuchen im Zusammenhang mit ,Schulen, ... die
im Hinblick auf eine begrenzte Fragestellung in einem bestimmten Zeitraum die
Realisierung neuer padagogischer Konzepte zu erproben versuchen®. Er nennt
als Beispiel die Erprobung von Friihenglisch in Grundschulen.

Eine solche Praxis des Erteilens von prazise umrissenen Auftrdgen begann be-
reits in den 60er Jahren. Mit ihr ging meist die zeitliche Begrenzung des Ver-
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suchszeitraums und der Mittelzuwendung einher. Bildungstheoretisch lag ihr die
Vorstellung von Schulentwicklung als Systementwicklung zugrunde. Dies bedeu-
tet, dass die Ansicht vorherrschte, Schulen und ihre Qualitat gleichsam top-down,
namlich durch die zentral gesteuerte Veranderung bildungspolitischer Vorgaben
verbessern und die Ergebnisse der Modell- und Schulversuche auf andere Schu-
len 1 : 1 Ubertragen zu kénnen. Mit einem solchen Ansatz Uber Systementwick-
lung konnte jedoch die schon damals als dringlich erkannte innere Reform von
Schule nicht geschafft werden. Die Schulversuche der 60er und 70er Jahre ha-
ben letzten Endes wenig Wirksamkeit gezeigt. Dies belegen die nach wie vor
starken Systemunterschiede zwischen den einzelnen Bundeslandern ebenso
wie die Ergebnisse der Schulvergleiche seit TIMSS. Weder hat die Gesamtschu-
le als konkurrierende Schulform per se Uberzeugt — ein Ergebnis, das durch PISA
neuerlich bestatigt wurde —, noch sind die traditionellen Schulstrukturen als ,Sys-
tem“ in der Lage, die aufgrund von PISA gebotenen Qualitatsverbesserungen in
Schule und Unterricht einzuleiten und die Bildungsressourcen der Bundesrepu-
blik optimal zu nutzen.

Versuchsschulen als Kristallisationskerne fir schulische Qualitatsentwicklung

Den grof3en schulvergleichenden Untersuchungen der 70er Jahre lag bekanntlich
die Frage zugrunde, ob flr die Sekundarstufe | das dreigliedrige Schulsystem,
insbesondere das Gymnasium, oder die Gesamtschule die bessere Schulform
ware. Dahinter stand die Strategie, die bestmdgliche Schulform zu finden und
diese dann in strukturell ahnlicher Form landesweit zu kopieren. Die Haupter-
kenntnis aus den schulvergleichenden Untersuchungen war jedoch, dass neben
dem Schultyp die Giite der jeweiligen pddagogischen Arbeit an der einzelnen
Schule ein entscheidendes Qualitétskriterium fiir die von den Schulen erbrachten
Leistungen war. Fend hat dies in die bis heute gultige, in empirischen Untersu-
chungen immer wieder bestatigte Formel von der ,einzelnen Schule als pddago-
gische Handlungseinheit* gebracht. Kurz gesagt: Nicht eine bestimmte Schul-
form ist als eigentlicher ,Sieger” aus den schulvergleichenden Untersuchungen
in der Bundesrepublik hervorgegangen, sondern die Leitidee, dass schulische
Qualitat, im Positiven wie im Negativen, neben dem Schultyp wesentlich von der
gemeinsam gestalteten pddagogischen Praxis der Lehrerinnen und Lehrer der
Einzelschule abhangt.

Mit dieser Erkenntnis hat die Schulentwicklung in der Bundesrepublik Anschluss
an bedeutsame europaische Positionen gewonnen. Schon zu Beginn der 90er
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Jahre hat z. B. der Europarat den Blick von der Systementwicklung zur Einzel-
schulentwicklung gelenkt. Jede einzelne Schule sollte angesichts ihrer spezifi-
schen Rahmenbedingungen optimale Qualitat liefern, Verantwortung fir ihre
eigene Organisationsform und ihre Klientel (Schiiler, Eltern, Arbeitsmarkt) tUber-
nehmen und ein dafir geeignetes spezifisches Profil gewinnen. Die einzelne
Schule und ihre Entwicklung riickte in den Mittelpunkt der Uberlegungen. Auch
die Aufforderung an die Schulen in Hessen, sich im Rahmen von Schulprogram-
marbeit Uber Ist-Stand und Ziele einer Schule klarer zu werden, sind Beispiele
fur diese Entwicklung.

Bildungspolitisch bedeutet die Hinwendung zur Einzelschulentwicklung, den Schu-
len gréfRere Spielrdume und mehr Selbststandigkeit einzurdumen, die allerdings
mit der Bereitschaft zur kritischen — internen und externen — Evaluation der ei-
genen Arbeit und der Verpflichtung zur Rechenschaftslegung Uber die erbrachten
Leistungen beantwortet werden mussen. Grundsatzlich sollte sich jede einzelne
Schule als in ihrer Umgebung verantwortlich handelndes System begreifen.

In diesem Zusammenhang leuchtet ein, dass die frihere entwicklungsstrategi-
sche Option auf begrenzte Schulversuche — mit dem Ziel der spateren Implemen-
tation der in ihnen erprobten Praxis in der Breite des Schulwesens — nur noch we-
nig Sinn machen. Zuzustimmen ist vielmehr dem von Hartmut von Hentig schon
in den 70er Jahren formulierten Satz ,Nicht Schulversuche brauchen wir, sondern
Versuchsschulen®. Darin wird ausgedruckt, dass mit der neuen Phase der Wei-
terentwicklung der Regelschulen reformorientierte Schulen benétigt werden, die
— jeweils gepragt durch ein besonderes padagogisches Profil — als Ganzes neue
Wege erproben. Dadurch kénnen sie Impulsgeber fur die Schulentwicklung eines
Landes oder einer Region werden. Dabei interessiert nicht allein das erneuerte
Detail schulischer Praxis, sondern wie neue Praxisformen in gelungener Weise
an einer Schule erarbeitet werden, die sich als lernende und problemlésende
Organisation versteht und wie diese in die gesamte Schul- und Unterrichtskultur
eingebettet sind. Das Konzept der Versuchsschule weist aber auch darauf hin,
dass es notwendig ist, an einzelnen Schulen, ob es sich um veranderte Unter-
richtsinhalte, Differenzierungsformen oder die Innovation der Schiilerbeurteilung
handelt, neue padagogische Ideen und Strukturen zu erproben, die entschieden
liber das an Regelschulen Mégliche hinausgehen. Zur Umsetzung solcher pada-
gogischer Ideen brauchen Versuchsschulen einen entsprechenden schulstruktu-
rellen Rahmen, der ihnen Entwicklungsspielrdume sichert, sowie eine besondere
personelle und materielle Ausstattung.

Die Schulentwicklung in der Bundesrepublik zeigt, dass die Bildungspolitik dort,
wo in einzelnen Landern rechtzeitig Versuchsschulen eingerichtet worden sind,
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heute Uber Reformschulen verflgt, die als Kristallisationskerne fiir die Quali-
tatsentwicklung an Einzelschulen dienen kdnnen. Im Unterschied zu begenzten
Schul- und Modellversuchen, deren Dauer an die Entwicklung und Erprobung
einzelner Elemente schulisch-unterrichtlicher Praxis gebunden ist, stellen Ver-
suchsschulen prinzipiell langfristige Einrichtungen dar. Dies hangt mit ihrem
gegeniber Regelschulen strukturell veranderten Gesamtstatus zusammen, der
sich nicht durch Einzelentwicklungen Uberholt. Erst dieser befahigt sie, neue pad-
agogische Konzepte, teilweise ,auf Vorrat®, zu erproben und sie anderen Schulen
zur Beobachtung und Ubertragung zu prasentieren. Regelschulen kénnen sie
allerdings nie 1 : 1 Ubernehmen, sondern mussen sie im Hinblick auf ihre jewei-
ligen Bedingungen adaptieren. Die besondere Ausstattung der Versuchsschulen
ist der ,Preis” fur die besonderen Leistungen, die sie langfristig zu erbringen ha-
ben. lhr Auftrag und die damit verbundenen Ressourcen wirden nach allgemein
geteilter erziehungswissenschaftlicher Auffassung nur dann ihre Berechtigung
verlieren, wenn Versuchsschulen ihre Innovationskraft und ihren Entwicklungs-
vorsprung gegeniiber dem Regelschulwesen einbiiRen.

7.2 Wozu braucht das Land Hessen Versuchsschulen?

Im Einzelnen sind es vor allem folgende Argumente, die fur Versuchsschulen als
langfristig notwendige Reformeinrichtungen eines Landes sprechen.

Auch das Bildungswesen braucht Entwicklungsabteilungen

Annlich wie ein groRer Industriebetrieb, der auf dem globalen Markt mithalten
will, braucht ein Land flr eine zukunftsorientierte Bildungspolitik Entwicklungsab-
teilungen. Versuchsschulen sind die notwendigen Entwicklungsabteilungen des
Landes Hessen im Bildungsbereich. An ihnen sollen Veranderungen in der Ge-
sellschaft gleichsam seismographisch aufgespiirt und schulisch darauf reagiert
werden. Sie haben die Aufgabe, neue padagogische Konzepte zu entwerfen,
auszuprobieren und zu evaluieren; die Schule als System soll zeigen, dass Or-
ganisationslernen maoglich ist. Um beim gewahlten Vergleich zu bleiben: Wie in
einem Autokonzern unterschiedliche Modelle nebeneinander entwickelt werden,
so braucht auch ein landesweites Schulsystem die Erprobung verschiedener
padagogischer Konzepte unter unterschiedlichen Voraussetzungen — die hes-
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sischen Versuchsschulen bilden dies z. B. durch ihre unterschiedlichen Ansatze
und Rahmenbedingungen (Standorte, Schiilerklientel, Versuchsschulauftrag) an-
nahernd ab.

Schliel3lich sind in Industrieunternehmen Entwicklungsabteilungen auf langfristi-
ge Arbeit angelegt. Entwicklungsabteilungen werden nicht geschlossen und an
anderer Stelle wieder aufgemacht, um von vorne zu beginnen, sondern erworbe-
nes Know-how wird flr neue Entwicklungen genutzt. Das Schlieen einer Abtei-
lung macht nur dann Sinn, wenn keine Entwicklung mehr stattfindet. Dass dieser
Prozess standiger Rechenschaftslegung und Uberpriifung unterliegt, versteht
sich von selbst.

Versuchsschulen sind Kompetenzzentren fiir Schulentwicklung

Die Geschichte von Versuchsschulen zeigt, dass sie durchweg aufgrund der
Initiative des besonderen padagogischen Gespirs und des Engagements von
Einzelpersonen oder einer relativ kleinen Gruppe von Lehrerinnen und Lehrern,
meist im faktischen oder ideellen Verbund mit padagogischen Ideen oder Einrich-
tungen, entstanden sind. Den Initiatoren ist es gelungen, ein Schulkollegium min-
destens mehrheitlich fur die Mitarbeit an einem schulischen Entwicklungsprozess
zu gewinnen, der allen Beteiligten viel Wagemut, organisatorisches Geschick,
praktischen Erfindungsgeist und Durchhaltekraft abverlangt hat. Die Versuchs-
schulen hatten nicht erfolgreich arbeiten kdnnen, wenn sie sich nicht auf solche,
fur das ,Neu-Erfinden“ von Schule unverzichtbaren Haltungen und Fahigkeiten
der sie tragenden Personen von betrachtlicher ,Strahlkraft® hatten stitzen kon-
nen. Insofern bilden Versuchsschulen Kompetenzzentren fiir Schulentwicklung.
Jedes Land sollte sich glicklich schatzen, das Uber solche schulischen Netz-
werke von Kompetenz verflgt. Der weiteren Entwicklung des Bildungswesens
im Lande kénnen diese am besten dienen, wenn sie durch eine umsichtige Per-
sonalpolitik langfristig gestarkt und erganzt werden. Dadurch kann ihr Potenzial
auch fur landesweite Aufgaben der Unterstlitzung qualitatsentwickelnder Maf3-
nahmen genutzt werden. Darlber hinaus sind Versuchsschulen wichtige Orte
der Personalrekrutierung fir FUhrungsaufgaben im Schulbereich sowie fir die
Zusammenarbeit innerhalb der ,Unterstlitzungssysteme* und zwischen Schulen
und Wissenschaft.
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Versuchsschulen halten Neuentwicklungen auf Dauer prasent

Jede Schule, die sich auf den Weg machen will (oder soll), braucht Anschauung.
Keine Schule setzt sich durch die bloRe Lektiire neuer Konzepte oder Ideen in
Bewegung. Was durch Lektlre in padagogischen Zeitschriften oder Biichern in
Kollegien hineingetragen wird, endet oftmals in der Skepsis der Lehrerzimmer.
Ahnliches gilt fiir punktuelle Fortbildungserfahrungen, die sich ebenfalls nur mit
Muhe in die Breite entwickeln. Das Hessische Institut fiir Lehrerfortbildung hat in
den 80er Jahren aus dieser Erkenntnis heraus die Form der schulinternen Lehr-
erfortbildung entwickelt und padagogische Tage unterstiitzt, um ganze Kollegien
mit neuen Methoden und Verfahren vertraut zu machen. Doch auch hier zeigte
sich, dass Kollegien, mit den neuen Erfahrungen allein gelassen, oft wieder zu
.bewahrten” alten Methoden zurlickgekehrt sind.

Versuchsschulen kdnnen hingegen aufgrund der sinnlichen Prasenz ihrer Praxis
auch Skeptikern demonstrieren, dass eine Erneuerung der padagogischen All-
tagsarbeit machbar ist. Eine erfolgreich arbeitende Schule unmittelbar erleben
zu konnen, ist durch nichts ersetzbar. Versuchsschulen veranschaulichen auch,
dass nicht alles jederzeit perfekt sein muss und dass es auch in einer erneuerten
Praxis Fehler und Irrwege, kurzum Normalitdt geben darf und muss. Darlber
Rede und Antwort zu stehen, ist fir die Verbreitung von Reformmaflinahmen
besonders wirksam. Wer mdchte, dass sich Schulen weiter entwickeln, braucht
also auf Dauer real erfahrbare Versuchsschulpraxis als Anschauungsmaterial,
um anderen Impulse zu geben und Zweifel zu nehmen. Auch die Versuchsschu-
len selbst, so zeigt ihre Geschichte, haben sich zu Beginn durch Anschauung
informiert, bevor sie ihr je eigenes Profil entwickelt haben.

Versuchsschulen sind ,Reformdepots®

Erfolgreiche Versuchsschulen bringen bei der praktischen Umsetzung padago-
gischer Ideen stets auch Praxisformen hervor, die wegen ihrer Komplexitat oder
auch wegen ihres antizipatorischen Charakters gegenwartig nicht oder nur in
stark verklrzter Weise auf das Regelschulwesen ubertragbar sind. Dazu ge-
horen z. B. die Differenzierungsmodelle oder die Formen Praktischen Lernens
an einzelnen Versuchsschulen sowie auch die anspruchsvolle kulturelle Praxis
an der Helene-Lange-Schule, das hochkomplexe System der Verzahnung des
.Freien Lernens“ mit der Entwicklung von Fachkompetenzen in Waldau oder die
Sekundarstufenpraxis altersgemischten Lernens an der Reformschule. Fiir man-
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che dieser Entwicklungen ist schlicht die Zeit noch nicht gekommen. Dennoch ist
es, allein aus Studiengrinden, wertvoll, sie an Versuchsschulen verfugbar zu
haben. Versuchsschulen sind in diesem Sinn gleichsam ,Depots* fiir kiinftige
Schulentwicklung. Die Praxis von reformpadagogischen Schulprojekten — wie
z. B. der Waldorfschule oder der Freinetpraxis — demonstriert, wie wichtig es sein
kann, solche Praxisformen langfristig weiterzuentwickeln und fur zuklnftige Pra-
xisbedlrfnisse, auch im Regelschulwesen, auf hohem Niveau bereit zu halten.

Versuchsschulen demonstrieren, was ,Lernende Schule® bedeutet

Die weitaus grofte Anzahl der Schulen in der Bundesrepublik sind weit davon
entfernt, lernende Organisationen zu sein. Die Anforderungen des Hessischen
Kultusministeriums, Vergleichsarbeiten zu schreiben, Schulprogramme zu erstel-
len und Abschlussprifungen vorzubereiten, hat vielmehr der Schulaufsicht, wie
Interviews belegen, vor Augen geflhrt, wie wenig Kommunikationskultur in vielen
Kollegien herrscht. Die PISA-Studie hat dariber hinaus gezeigt, dass viele Kol-
leginnen und Kollegen nicht vorhersagen konnten, was ihre Schuler leisten kén-
nen. Dies bedeutet, dass Diagnosefahigkeit und Schiilerbeobachtung dringend
gestarkt werden mussen. Erziehungswissenschaftler und Neurobiologen weisen
darauf hin, dass Lernen nicht durch frontale Instruktion und die ausschlieRliche
Vermittlung kognitiven Wissens optimal gelingt, sondern dass Motivation, Emo-
tion, soziale Prozesse und eigenes Handeln aktiviert werden missen, um nach-
haltig und lebenslang zu lernen. Wie macht sich eine Schule mit diesen Erkennt-
nissen vertraut? Wie kénnen sie im Kollegium umgesetzt werden? Wie kann die
Teilnahme an zeitlich begrenzten Malinahmen, z. B. der Methodenfortbildung
durch Kiippert, tatsachlich in schulisches Repertoire umgesetzt und zum Unter-
richtshabitus werden?

Diese Fragen zeigen, dass es ndtig ist, Antworten nicht nur auf der Ebene der
einzelnen Lehrperson, sondern auch auf der Ebene der Organisation Schule zu
finden. Sie zeigen ferner, dass es sich jeweils um langfristige und hochst an-
spruchsvolle Veranderungsprozesse handelt. Das kann auch entmutigen und
lahmen. Versuchsschulen haben die Funktion zu zeigen, dass es geht. Die hessi-
schen Versuchsschulen haben sich, wie die Planungsprotokolle der vergangenen
Jahre zeigen, als lernende Organisationen erwiesen, die sich neue Ziele setzen
und sich neuen Herausforderungen zu stellen vermdgen. Dies macht deutlich,
warum Versuchsschulen und nicht Schulversuche nétig sind: Der gesamte Ha-
bitus einer Schule muss in Bewegung geraten, systemisches Denken ist gefor-
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dert. Wenn jede einzelne Schule sich bewegen muss, um die Zukunftsaufgaben
zu bewaltigen, dann braucht es — noch fir viele Jahre — schulische ,Vorbilder*
auf diesem Weg. Eben dies ist die Aufgabe von Versuchsschulen, eben deshalb
braucht sie das Land Hessen.

Institutionslernen ist stets langfristiges Lernen. Die hessischen Versuchsschu-
len haben durch vieljahrige Aufbauprozesse einen langen Atem bewiesen und
gezeigt, dass sie sich auch in schwierigen Phasen weiter entwickelt und diese
durchgestanden haben. Fiir Schulen, die von Versuchsschulen lernen, miissen
diese Prozesse nicht ebenso langwierig sein. Sie kdnnen Fehler vermeiden, in-
dem sie auf einer hdoheren Entwicklungsstufe anfangen. Dazu ist aber nétig, auf
der Erfahrung anderer aufzubauen, kurzum am Lernprozess der Versuchsschu-
len teilzuhaben.

Das bedeutet fiir das Land Hessen und seine ,Entwicklungsabteilungen®, dass
diese, wie erwahnt, ihre Existenzberechtigung haben, solange sie Beispiele ler-
nender Organisationen mit innovativem Potenzial sind. Davon abgesehen, sind
die hessischen Versuchsschulen per se Beispiele fur ,gute Schulen® mit Aus-
strahlung in der ganzen Bundesrepublik. Dies allein schon rechtfertigt, ihnen,
sofern sie ihren Reformimpetus behalten, ihre zusatzlichen personellen Ressour-
cen langfristig zur Verfligung zu stellen. Die Kollegien der Schulen zahlen dies
mit einem weit Uberdurchschnittlichen padagogischen Einsatz zurtick. Zudem
leisten sie einen materiell schwer aufzuwiegenden Beitrag fir das Image des
gesamten hessischen Schulwesens.

7.3 Zur Ubertragbarkeit der Versuchsschularbeit
auf andere Schulen

Ubertragung durch Transfer auf die eigene Situation

In diesem Zusammenhang erhebt sich die Frage, ob das, was die hessischen
Versuchsschulen praktizieren, auf andere Schulformen, andere Schulsituationen
und andere Schulstandorte Uberhaupt Ubertragbar ist oder ob die Versuchsschu-
len nicht jeweils ein so spezifisches Profil entwickelt haben, dass ihre Ergebnisse
kaum ,verpflanzbar” sind. Wie erwahnt, kann keine Versuchsschule fertige Bau-
steine oder Module liefern, die so, wie sie sind, auf andere Systeme Ubertragen
werden kénnen. Wenn gilt, dass jede Schule unter ihren jeweiligen Rahmenbe-
dingungen ihre eigene Spezifik entwickeln und ihr eigenes Profil scharfen muss,
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dann muss auch von Lehrern und Schulen erwartet werden, was von Schiilern
beim Abitur erwartet wird — die Fahigkeit zum Transfer. Anregungen, die Ver-
suchsschulen bieten, miissen schulspezifisch umgesetzt und bei der Ubertra-
gung auf die eigene Schule gleichsam ,neu erfunden” werden. Die hessischen
Versuchsschulen selber haben mit dieser Art ,Reformtransfer” Erfahrungen ge-
sammelt. So ist z. B. das Team-Modell der Offenen Schule Kassel-Waldau nach
Wiesbaden und Neukirchen ,transportiert” und dort an die Standortbedirfnisse
angepasst worden. Die Helene-Lange-Schule und die Reformschule Kassel ha-
ben wechselseitig Erfahrungen im Projektlernen ausgetauscht. Zur Zeit findet
gerade eine Exploration des Konzepts Kultureller Praxis der Steinwaldschule von
Seiten der Versuchsschulen statt. Auf dhnliche Weise sind Elemente hessischer
Versuchsschulpraxis in verschiedene andere Schulen unterschiedlicher Schul-
formen situationsgerecht ibernommen worden.

Es braucht Versuchsschulen, um Reformpraxis zu zeigen, um den schulischen
Kontext sehen und studieren zu kdnnen, aber nicht, um Fertigmodule zu ex-
portieren. Die jeweilige kreative Umsetzung des Gesehenen und Erlebten kann
einer Einzelschule nicht abgenommen werden. Dass dies ,funktioniert”, zeigt die
bisherige Erfahrung. So hat es z. B. in der Nach-Wende-Zeit viele Besuchergrup-
pen aus den neuen Bundeslandern gegeben, die sich bei der Umgestaltung ihrer
Praxis von den hessischen Versuchsschulen haben inspirieren lassen. Zur Zeit
fuhrt die Schulprogrammarbeit dazu, dass sich gerade aktive Schulen bei den
Versuchsschulen umsehen und Rat holen. Wenn sich, um ein Beispiel zu nen-
nen, die Ursulinenschule in Fritzlar um Referenten der Offenen Schule Kassel-
Waldau bemuht, dann zeigt dies, dass Transfers auf sehr unterschiedliche Art
stattfinden.

Zum ,Leuchtturm-Effekt* der Versuchsschulen

Oftmals wird in der Debatte um Versuchsschulen das Argument gehort, dass es
ja kein Wunder sei, dass diese Schulen bei so viel besserer Ausstattung Sinnvol-
les zustande brachten. Die Versuchsschulen werden angesehen wie der ,Klas-
senprimus®, der die Privilegien des Lehrers geniel3t. Haufig fihrt gerade dieses
Argument in der Region, in der die Versuchsschule sich befindet, zu Vorbehalten.
Es kommt dann zu dem so genannten ,Leuchtturm-Effekt“. Die Schule strahlt in
die gesamte Republik aus, nur in unmittelbarer Umgebung nimmt man sie wenig
zur Kenntnis oder lehnt sie moglicherweise gar ab. In zwei von vier geflihrten
Interviews mit jeweils zustdndigen Schulaufsichtsbeamten wurde ein solcher
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Leuchtturm-Effekt konstatiert. Gleichzeitig wiesen die Interviewten darauf hin,
dass es auch um Neid-Effekte und Schutzbehauptungen auf Seiten der anderen
Schulen gehe. Zwar mag dies in Einzelfallen damit zu tun haben, dass sich die
eine oder andere Versuchsschule mdglicherweise nicht intensiv genug um Zu-
sammenarbeit in der Region bemiht hat, aber andererseits dienen diese Argu-
mente anderen Schulen auch dazu, sich gar nicht erst auf den Weg zu machen.
Wenn man jedoch bedenkt, dass Schulen etwa im Rheingau-Taunus-Kreis mit
groBeren Lehrergruppen nach Kassel-Waldau fahren und Kasseler Schulen die
Helene-Lange-Schule Wiesbaden besuchen, relativieren sich viele dieser Argu-
mente von selbst. Dies deutet auch darauf hin, dass die Verbreitung (Dissemina-
tion) der Versuchsschulergebnisse noch nicht optimal verlauft (davon soll unten
noch die Rede sein). Dass Versuchsschulen, von denen Offentlichkeitsarbeit,
Dokumentation, Publikation, Mitwirkung bei der Fortbildung und stéandige Bereit-
schaft, Besuchergruppen aller Art aufzunehmen, erwartet wird, eine zusatzliche
Ausstattung an Lehrerstunden brauchen, wurde bereits festgestellt.

Wann ist ein Ende abzusehen?

In diesem Zusammenhang erhebt sich auch die viel gestellte Frage, wann eine
Versuchsschule denn endlich einmal mit ihrem Versuch ,fertig“ ist und anderen
Platz machen kann, oder, anders gesagt, wann die Versuchsschule ihr Handwerk
so gut ,gelibt” hat, dass sie in das Regelschulsystem riickgeflhrt werden kann.
Die oben — im Kontrast zu Schulversuchen — gelieferte Interpretation der beson-
deren Leistungen von Versuchsschulen hat gezeigt, dass hinter solchen Fragen
ein verkirztes Verstandnis ihrer Funktion steht. Bei Versuchsschulen handelt es
sich, ihre fortbestehende Innovationskraft und Entwicklungskompetenz voraus-
gesetzt, um dauerhaft angelegte Einrichtungen.

Ihre Langfristigkeit begriindet sich, wie dargelegt wurde,

» aus ihrem fortwirkenden Entwicklungsauftrag,

» aus ihrer Bedeutung als Kompetenzzentren fiir Schulentwicklung,

» aus der Notwendigkeit der dauerhaften sinnlichen Prasenz von Reformpraxis,

» aus der Bereithaltung von teilweise erst in Zukunft relevanten Lésungen so-
wie

» aus ihrem Eigenwert und ihrer Demonstrationsfunktion als lernende Systeme,
welche die Verbindung von Organisationsentwicklung mit der Neugestaltung
der Schul- und Unterrichtspraxis fir andere Schulen veranschaulichen.
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Mit anderen Worten: Solange Versuchsschulen regional und landesweit Prob-
lemlésekapazitit reprasentieren, d. h. zeigen, wie man Probleme im Team an-
geht, welche Loésungen flur sie Lehrerinnen und Lehrer erarbeiten kénnen und
dass man sich auf dem erreichten Stand nicht ausruhen darf, sondern Jahr fir
Jahr um die Erhaltung der eigenen Schul- und Unterrichtsqualitat ringen und sich
den Herausforderungen einer dynamischen Gesellschaft stellen muss, kommen
Versuchsschulen nicht ans Ende ihrer Arbeit. Es ist vielmehr wiinschenswert,
dass sie als Beispiele und Vorreiter fur die in Zukunft notwendige Verstetigung
schulischer Reformen erhalten bleiben — wie gesagt, immer unter der Vorausset-
zung, dass sie Beispiele fir lebendige Schulentwicklung bleiben und sich — mehr
als andere — der 6ffentlichen Wahrnehmung und Uberpriifung ihrer Praxis aus-
setzen. Die Existenz von Versuchsschulen wird sich dann erledigt haben, wenn
sich das hessische Schulsystem in einem Male entwickelt hat, dass eine solche
Anschauung nicht mehr nétig ist.

Einige der neuen Herausforderungen werden in diesem Text formuliert. So erge-
ben sich fir alle Schulen der Bundesrepublik aufgrund der PISA-Untersuchungs-
ergebnisse gegenwartig neue Aufgaben. Beim Treffen der hessischen Versuchs-
schulen mit dem zusténdigen Beamten des Ministeriums und einem Vertreter des
Max-Planck-Instituts am 20.11.02 wurden z. B. den vier Schulen ihre Ergebnisse
erlautert. Die Versuchsschulen formulierten daraufhin sofort fur sich neue Arbeit-
sperspektiven — ein Beispiel fir Problemldésedenken von Systemen.

7.4 Zur Verbreitung der Versuchsschulergebnisse in Hessen

Die Wirkungsanalysen haben gezeigt, wie grof3 an allen vier Versuchsschulen
das Auleninteresse ist, z. B. durch Besuchergruppen anderer Schulen. Die Zu-
friedenheit der Eltern und Schiler mit ihrer Schule Ubertraf in den PISA-Stichpro-
ben der Versuchsschulen deutlich den Erwartungswert. Dennoch ist nicht abzu-
streiten, dass die Wirkung der hessischen Versuchsschulen auf andere Schulen
in Hessen noch erfolgreicher und effektiver gestaltet werden kdnnte. Der Dis-
semination (Verbreitung)! sollte in den folgenden Jahren mehr Aufmerksamkeit
geschenkt werden.

' Wahrend Implementation das ,Wirksam-Machen® von einzelnen Elementen in einem
System, z. B. einer Schule, beschreibt, versteht man unter Dissemination die Ver-
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Transparenz der Prozesse und Entscheidungen

Bisherige Schwierigkeiten im ,Vermittlungs-Transfer” und der erwahnte ,Leucht-
turm-Effekt” sind wohl unter anderem auf die komplizierte Geschichte der Ver-
suchsschulen und ihrer Einflihrung zurlickzufihren. Diese sind z. B. gegriindet
worden, ohne dass dabei die regionale Schulverwaltung eine aktive Rolle hatte
spielen kénnen.

Inzwischen hat aber durch die Konstanz der Planungsgesprache und durch die
Veranderung der Aufgaben der Schulaufsicht hin zu mehr inhaltlicher Begleitung
schulischer Prozesse die Wertschatzung der Schulentwicklungsarbeit der Ver-
suchsschulen zugenommen. Die Schulaufsicht ist inzwischen in diesen Prozess
aktiv integriert.

Vorschlage fur eine starkere Einbindung vor Ort

In folgenden Bereichen ware eine gezieltere Verbreitung der Versuchsschularbeit
mdglich und sinnvoll:

» Einbindung der Kollegien der Versuchsschulen in die Lehrerausbildung der
ersten und zweiten Phase

» Hospitationszirkel padagogischer Multiplikatoren vor Ort

» Zusammenarbeit im Bereich der Schulprogrammarbeit

» Regelmafiges Fortbildungsangebot von Seiten der Versuchsschulen in Zu-
sammenarbeit mit dem Hessischen Landesinstitut fir PAdagogik

+ Kreative Darstellungsformen ihrer Arbeit in der Offentlichkeit (z. B. in Anleh-
nung an die Tagungen der Bertelsmann-Stiftung, an denen Mitglieder der
OSW und SWS regelmaRig teilgenommen haben)

» Beratung anderer Schulen bei der Teambildung und Organisationsentwicklung

» Unterstltzung im Bereich von Evaluation und Selbstevaluation

Landesweit lieRe sich auch eine Publikation vorstellen, in der padagogische
.Neuerfindungen®, Weiterentwicklungen und Unterrichtsideen anderen zugang-
lich gemacht werden.

breitung der Erfahrungen und Ergebnisse, z. B. der Versuchsschulen in anderen
Schulen. Vgl. Rumpf, Horst: Einfihrende Verdeutlichung zur curricularen Fachsprache.
In: Frey, Karl (Hrsg.): Curriculum-Handbuch. Band |, Miinchen 1975, S. 60-69. — Waulf,
Christoph, Wérterbuch der Erziehung, Munchen/Zirich 1974, S. 124 ff.
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Weiterfuhrung der padagogischen Ansatze auf der Sekundarstufe Il

Besonderes Augenmerk sollte auf die bisher vernachlassigte Frage gelegt wer-
den, was mit den Qualifikationen der Jugendlichen geschieht, die nach Beendi-
gung der Klasse 10 an Versuchsschulen eine weiterfihrende Schule besuchen.
Die Absolventenbefragungen und die Rickmeldung weiterfuhrender Schulen an
die Versuchsschulen bestatigen, dass die Jugendlichen in dem komplett anderen
System der Oberstufen nach einer Eingewdhnungsphase gut zurechtkommen.
Ihre im Bereich des selbststandigen Lernens in der Regel in den Versuchsschu-
len erworbenen Fahigkeiten werden jedoch in den Oberstufen bestenfalls im Be-
reich des Vortragens von Referaten und der mindlichen Mitarbeit sichtbar. Die
Evaluation hat deutlich gemacht, dass viele Fahigkeiten der Jugendlichen an der
Oberstufe gar nicht abgerufen werden.

Es sollte daher dariber nachgedacht werden, sowohl in Sd- als auch in Nord-
hessen die Weiterfihrung des selbststéndigen Lernens im Bereich der Oberstufe
bildungspolitisch abzusichern und nachdrtcklich zu unterstiitzen. Es kdme einer
Verschwendung von Bildungsressourcen gleich, dies zu unterlassen. Die Stadt
Kassel hat z. B. zwei Versuchsschulen, die ihre Jugendlichen nach der Klasse 10
auf weiterfiihrende Schulen schicken. In Wiesbaden geht ein erheblicher Teil der
Schilerinnen und Schiler der Helene-Lange-Schule in die Klassen 11 von Ober-
stufengymnasien. Andere Schulen der Stadt haben sich auf einen vergleichbaren
padagogischen Weg begeben. Auch hier ware eine Weiterfihrung der Arbeit im
Bereich der Oberstufe wichtig und sinnvoll.

Konsequenzen einer solchen Verbreitung

Sollte die Dissemination von Versuchsschulergebnissen weiter ausgebaut und
moglicherweise institutionalisiert werden, bedarf es allerdings auch einer pro-
fessionelleren Ausstattung, um Evaluationsprozesse vor Ort systematischer und
effektiver im Sinne von Vorzeigeeffekten voranzutreiben.

Ahnliches gilt fiir Formen der wissenschaftlichen Begleitung. Bisher ist das Inte-
resse von erziehungswissenschaftlicher Seite an wissenschaftlicher Begleitung
grol3 gewesen, aber schon die systematische Erforschung und Veréffentlichung
ist gleichsam als ,Nebentatigkeit* nicht auf Dauer zu haben. Dabei kdnnte gerade
eine gezielte wissenschaftliche Begleitung einen wesentlichen Beitrag zur Ver-
breitung der Ergebnisse der Versuchsschulen leisten.
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Anerkennung durch Prasenz

Weiter sei erwahnt, dass bei den Versuchsschulen eine hohe Sensibilitat im Be-
reich der ,Unterstiitzung durch Prdsenz” besteht. Das ,Nie-fertig-Werden* und
»Sich-immer-neuen-Problem-Stellen“ mag zwar einerseits den Versuchsschul-
status garantieren, bedeutet aber andererseits fur die Kollegien, ihre Motivation
und ihre Anstrengungen immer wieder erneuern zu muassen. Es ware u. E. sehr
wirksam, wenn das Ministerium und die regionale Schulaufsicht sich durch ihre
fuhrenden Reprasentanten bereit fanden, diese besonderen Leistungen dort, wo
sie es verdienen, auch vor Ort zu wirdigen.

7.5 Der Beitrag der Versuchsschulen zur Schulentwicklung
in Hessen und Empfehlung an die Landesregierung

Die vier Versuchsschulen haben — wie schon in den jeweiligen Schulkapiteln dar-
gelegt worden ist —, im Bereich von Schule und Unterricht flir das hessische Schul-
wesen vielfaltige Entwicklungen angebahnt und in teilweise pionierhafter Weise
vorweggenommen. Nach dem Urteil von Schulexperten sind an den Versuchs-
schulen Methoden der Qualitatssicherung erprobt worden, z. B. Arbeitsplatzunter-
suchungen, die inzwischen hessenweit von den Schuldamtern angewandt werden.
Die Versuchsschulen sind auch Vorreiter flr die Schulprogrammarbeit in Hessen
gewesen. Lange bevor die ersten Schulprogramme angedacht worden sind und
die ersten Schulen damit gearbeitet haben, hatten die Versuchsschulen fir sich
schon Praktiken der Bestandsaufnahme und Uberpriifung von Praxisformen sowie
des ,Organisationslernens” entwickelt, die als vorbildlich gelten kénnen.

Der Beitrag der vier Schulen zur Schulentwicklung ist in den jeweiligen Schulka-
piteln ausflhrlich erortert worden. Der Beispielcharakter der Versuchsschulen fir
das Regelschulwesen erfordert es jedoch, zusammenfassend nochmals wichtige
an den Versuchsschulen entwickelte Praxisformen zu nennen. Die Darstellung
erfolgt in exemplarischer Auswahl. Genannt werden Problemlésungen, die fiir
eine Ubertragung in das Regelschulsystem von Interesse sind. Eine Reihe von
Praxiskonzepten, z. B. das Teammodell oder Formen des Freien Lernens, sind
bereits von anderen hessischen Schulen ibernommen worden.

Beachtet werden muss, dass Versuchsschulen nicht als Ganzes ,vervielfaltigt"
werden kdnnen und dass nicht alle an ihnen entwickelten Praxisformen (ber-
tragbar sind. Dies entsprache auch nicht ihrer Zielsetzung. Um ihren Auftrag er-
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fullen zu kénnen, muss eine Versuchsschule, die ihren Namen verdient, inso-
fern ,radikal“ sein, als sie neue padagogische Ideen zu verwirklichen versucht,
die Uber den Rahmen der Normalpraxis von Schule oft weit hinausgehen. Dazu
hat sie sich gegenliber dem Gesetzgeber verpflichtet und dazu hat ihr dieser
auch Spielrdume ero6ffnet. Nur auf diese Weise lassen sich an Versuchsschu-
len komplexe neue Praxisformen erproben, wie sie in der Regelschule gerade
nicht entwickelt werden kdnnen. Dieser notwendige konzeptuelle ,Uberschuss*
der Versuchsschulen bedingt andererseits, dass Versuchsschulen neben Praxis-
formen, die auf das Regelschulsystem, wenn auch mit jeweils schulspezifischem
Zuschnitt, Gbertragbar sind, auch Losungsformen reprasentieren, die so stark mit
der Gesamtidee der einzelnen Versuchsschule verknlpft sind, dass sie auf das
Regelschulsystem, jedenfalls unter den gegenwartigen Verhaltnissen, nicht ohne
Weiteres transferiert werden kénnen. Voraussagen in diesem Bereich sind aller-
dings schwer mdéglich. Die Einfihrung altersgemischter Gruppen Uber drei Schi-
lerjahrgange an der Reformschule Kassel ist beispielsweise noch vor kurzem fir
kaum Ubertragbar gehalten worden. Jetzt wird sie flir den Grundschulbereich als
Lésungsform interessant, weil im PISA-Kontext Grundschulen ihre Eingangspro-
bleme nicht mehr vorwiegend durch Zurtckstellungen von Schilern I6sen kdn-
nen. Im Gegensatz dazu erscheint die Altersmischung in der Sekundarstufe |
noch unmittelbar mit den speziellen padagogischen Leitideen der Reformschule
verknUpft und daher gegenwartig kaum Ubertragungsrelevant.

Im Folgenden werden, getrennt fir den organisatorischen sowie flir den schu-
lisch-unterrichtlichen Bereich, bedeutsam erscheinende Lésungsansétze aus
den vier Versuchsschulen summarisch genannt. Als Lésungsansatze gelten auch
professionelle padagogische Orientierungen, sofern sie sich an Schulen erkenn-
bar zu profilbildenden Kompetenzen verdichtet haben. Bei der Ubertragung der
Lésungsansatze muss, auch wenn dies hier nicht ausgefiuhrt werden kann, der
jeweilige einzelschulische Kontext mitberticksichtigt werden (siehe dazu die Sei-
tenverweise auf den Berichtsteil der Schulbeschreibungen).

7.5.1 Beitrédge auf der Ebene der Organisationsentwicklung
Die Versuchsschulen sind lernende Organisationen, die systemisch arbeiten
Alle vier hessischen Versuchsschulen haben sich als lernende Organisationen

erwiesen. Ihnen ist die Entwicklung und schrittweise praktische Umsetzung eines
je besonderen padagogischen Profils gelungen, mit dem jede der vier Schulen in
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der gesamten Bundesrepublik Reputation gewonnen hat. Eine wichtige Voraus-
setzung daflr war, dass an jeder Schule, auf die standortspezifischen Bedirfnis-
se zugeschnitten, Organisationsstrukturen entwickelt wurden, die das gesamte
Kollegium in den Entwicklungsprozess einbeziehen. Die folgenden ,Bausteine®
einer flr andere Schulen beispielhaften Organisationskultur finden sich in ver-
schiedenen Varianten an allen Versuchsschulen:

Steuer- und Planungsgruppen (zusammengesetzt meist mehrheitlich aus reform-
kompetenten Kolleg/innen aus allen Teams sowie aus Schulleitungsmitgliedern)
(S.53f.,S.92ff, S.170)

Teamorganisation in Form von Jahrgangsteams (an der Reformschule Kassel
Stufenteams) (mit den ausgegliederten Funktionen des/der Teamsprechers/in,
des Mitgliedes in der Steuergruppe sowie des/der Beauftragten flr Teamorgani-
sation) (S. 49 ff., S. 72 ff., S. 132 ff., S. 146 ff., S. 170).

An den Versuchsschulen wird das Teammodell durchweg in Form von Team-
Stammgruppen praktiziert.? Das Prinzip des Team-Stammgruppen-Modells, wie
es vor allem an der Offenen Schule Kassel-Waldau, an der Helene-Lange-Schule
Wiesbaden und an der Steinwaldschule Neukirchen praktiziert wird, besteht da-
rin, dass die dem Team zugeordneten Lehrpersonen maoglichst viel Unterricht
in einer Klasse bzw. einem Jahrgang erteilen. Die Lehrpersonen begleiten die
Schuler/innen zudem Uber alle Jahrgénge oder Stufen der Schule. Auf diese Wei-
se entstehen zwischen Schilern und Lehrern in der Regel dauerhafte und zuver-
I&ssige Beziehungen von personlicher Qualitat, die sich auch in Konfliktfallen als
belastbar erweisen.

Delegierung von Schulleitungsfunktionen an die Teams (an allen vier Schulen)
(z. B. Regelung der Vertretung und Aufsicht durch den Schiilern vertraute Lehrer
aus dem Jahrgangsteam; Konfliktregelungen vor Ort, Fachkoordination und Do-
kumentation, Evaluation, Beratungstatigkeiten) (vgl. z. B. S. 92 ff.)

Das an den vier Versuchsschulen mit geringen Abweichungen praktizierte Team-
modell, in dessen Mittelpunkt Lehrerteams mit eigener Entscheidungs- und Orga-
nisationsverantwortung stehen, die mit der Arbeit der Schule eng verknuipft sind,
gehort zu den wesentlichen Errungenschaften, mit denen die vier hessischen
Versuchsschulen bundesweit bekannt geworden sind. Viele andere Schulen der

2 Dieses muss von dem ebenfalls von Reformschulen verbreiteten ,, Team-Kleingruppen-
Modell“ (TKM) unterschieden werden, das die Aufmerksamkeit auf die Etablierung
fester Schiilertischgruppen in den Klassen richtet.
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Bundesrepublik haben diese Teamarbeit vor Ort studiert und auf ihre eigene Pra-
xis Ubertragen. Auch in Hessen, besonders im sudhessischen Bereich, gibt es
inzwischen etliche Schulen, die erfolgreich nach diesem Organisationsmuster
arbeiten. Die Bedeutung des in den Versuchsschulen ,erfundenen® Teammodells
ist z. B. auch daran erkennbar, dass die von der Bertelsmann Stiftung fir Inno-
vative Schulen 1996 pramierte Region Durham in Kanada ihre internationalen
Erfolge zu groRen Teilen auf Strukturen eines solchen kooperativen Teamlernens
bei Lehrern und Schilern zurlckfuhrt.

Wesentlich ist, dass Erfolg und Wirksamkeit der Versuchsschulen nicht allein
in der organisatorischen Struktur der beschriebenen Losungsansatze begriindet
sind, sondern auch in den mentalen Orientierungen der Kollegien. Fur alle Ver-
suchsschulen sind professionelle Grundhaltungen charakteristisch:

Die mentale Orientierung, Schule ,systemisch” zu denken

Den Kollegien an den Versuchsschulen ist es gelungen, die schullibliche Ver-
einzelung bei den beteiligten Lehrpersonen aufzuheben und die Arbeit der Lehr-
krafte am Erfolg der Schule als Ganzes zu orientieren. Dazu gehért wesentlich,
den eigenen Unterricht im Zusammenhang mit der Zielsetzung und Leistungs-
erwartung der gesamten Schule zu sehen. Es bedarf keiner weiteren Begrin-
dung, dass eine solche Veranderung der ,mentalen Struktur® eines Kollegiums in
Richtung auf Systemdenken fiir die dringlich gewordene Qualitatssicherungsdis-
kussion von besonderer Bedeutung ist. Nur wer das System mitdenkt, kann die
Qualitat insgesamt erhéhen (S. 33, S. 50, S. 87 ., S. 93 f., S. 133 f,, S. 169 ff.).
Fir den Bildungsbereich bedeutet eine solche Qualitatssteigerung das Verstan-
digen Uber Standards sowie die intensivere Férderung jedes einzelnen Schilers,
vor allem aber, wie an allen vier Versuchsschulen vorweisbar, die Entwicklung
entsprechender

Anséatze einer Praxis der Selbstevaluation

Alle vier Schulen haben sich schon vor ihrer Zeit als Versuchsschulen der kri-
tischen Uberpriifung der eigenen Arbeit gestellt und dafiir schulinterne Verfah-
rensweisen und Praktiken entwickelt. Die Schulen haben sich dabei auch den
Rat und die Mitarbeit von Experten, meist Wissenschaftler aus Universitaten,
Forschungs- und Fortbildungsinstituten, geholt. Dadurch wurden Selbst- und
Fremdevaluation — die eigene Uberpriifungsarbeit und der ,fremde Blick“ von
aullen — von vorneherein miteinander verknilpft. Im Einzelnen sind dabei un-
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terschiedliche Modelle praktiziert worden, die vielfaltige Anregungen fir die an
Regelschulen dringend auszubauende Evaluationspraxis geben kénnen:

Dauerhafte Zusammenarbeit mit einem ,Critical friend“ im Sinne der Funktion
eines die Schularbeit kritisch und konstruktiv begleitenden und (mit-) dokumen-
tierenden Schulexperten an der Helene-Lange-Schule) (S. 55)

Programm langfristig angelegter, empirisch gestiitzter schulinterner Begleitunter-
suchungen in universitdrer Kooperation an der Offenen Schule Kassel-Waldau
(S.941.);

Mit Entwicklungsarbeit verknlipfte Evaluationsstudien zu einzelnen Themen-
schwerpunkten mit universitdrer Begleitung an der Reformschule Kassel
(S. 107 f., S. 113) sowie

Wissenschaftliche Begleituntersuchungen durch Experten des DIPF und des
Corporate Identity Instituts in Abstimmung mit dem Kollegium an der Steinwald-
schule Neukirchen (S. 147, S. 158 f., S. 171).

Alle vier Versuchsschulen haben sich im Evaluationsprozess insofern als , starke
Schulen® (Schratz) erwiesen, als fiir sie die Uberpriifung und Rechenschaftsle-
gung der eigenen Schulentwicklungsaktivitdten im Sinne ,Lernender Schulen®
von Anfang an konstitutiv gewesen ist. Auf die vielféltigen Ergebnisse der schon
vorhandenen Evaluationspraxis konnte sich auch das vorliegende Gutachten
stiitzen. Auf diese Weise waren die Schulen auch auf zwei weitere Entwicklun-
gen bestens vorbereitet, ja haben fur sie in Hessen Grundlagen geschaffen:
Schulprogrammarbeit (in Hessen seit 1999 verbindlich; in den Versuchsschulen in
elaborierter Form gehandhabt) (S. 27, S. 96, S. 130, S. 144 und S. 166) sowie die
Praxis der schulinternen Verarbeitung der Riickmeldung der schulspezifischen
TIMSS- und PISA-Ergebnisse.

Die vier Versuchsschulen waren an beiden Schulvergleichstudien beteiligt und
haben sich bei der einzelschulischen Uberpriifung — mit unterschiedlichem Ak-
zent — als auch im fachlichen Lernen erfolgreiche Schulen erwiesen (S. 44 f.,
S.46ff,S.90f,S. 114 1., S. 121, S. 132, S. 174).

Die Tendenz zur Selbstreflexion der eigenen Praxis dauf3ert sich auch darin, dass
die vier Versuchsschulen eine groRe Zahl fachlich anspruchsvoller Publikatio-
nen (ber die Schulen in praktisch allen einschlagigen deutschen Organen und
Verlagen hervorgebracht haben, an denen jeweils eine Reihe von Kolleginnen
und Kollegen beteiligt gewesen sind (siehe Material- und Publikationslisten im
Anhang).
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Entwicklung einer Kultur der Teamkooperation und Verantwortlichkeit

Die Versuchsschulen haben mit ihrer Teamorganisation nach dem Prinzip der
Team-Stammgruppen fir die Kollegien spezifische Kooperationsformen und -fo-
ren geschaffen. Durch sie ist eine qualitativ neue Gestaltung der padagogischen
Arbeit, insbesondere die fur alle Versuchsschulen charakteristische Intensivie-
rung der Beziehungen zwischen Lehrern und Schiilern, erreicht worden. Erst die-
se Uber die Jahre hinweg entstandene Kommunikations- und Kooperationskultur
hat auch die Verstandigung Utber Leistungen, Standards und Férderung maéglich
gemacht, welche die Voraussetzung fir eine erfolgreiche Versuchsschularbeit
ist.

Die gefundene Teamorganisation hat im Hinblick auf folgende Einzelaspekte eine
neue Qualitat der gemeinsamen Wahrnehmung der padagogischen Verantwor-
tung hervorgebracht:

Planmélige Kommunikation und Kooperation in horizontaler wie in vertikaler
Hinsicht innerhalb der jeweiligen Schule

(horizontal: innerhalb der Jahrgange bzw. Stufen; vertikal: Austausch auf den
,kleinen Wegen der Begegnung"“ zwischen den Teams, innerhalb der Strange so-
wie zwischen Teams und Leitungsebene). Die Teams sind dadurch kooperieren-
de Schwerpunkte eines der Schule als Ganzes dienendem Meinungsbildungs-
und Entwicklungsprozesses geworden (S. 49 ff., S. 74, S. 122, S. 133, S. 171).

Praxis der sensiblen Wahrnehmung der Entwicklungs-, Lern- und Leistungspro-
bleme der einzelnen Schiilerinnen und Schiiler unter Beriicksichtigung ihrer in-
dividuellen Eigenart

Ihr ,diagnostisch-pddagogischer Blick® zeichnet die Versuchsschulen besonders
aus — begreiflicherweise mit Unterschieden zwischen den Schulen, den Teams
innerhalb der Schulen und einzelnen Lehrpersonen. Er wird durch die tGiberschau-
baren und langfristigen Beziehungen zu den Schilern erméglicht sowie durch
den in den Teams Ublichen standigen padagogischen Austausch. Geférdert wird
er besonders dort, wo die einzelnen Lehrpersonen auch die Klassenlehrerfunkti-
on ausiuben (wobei die ,Doppelbesetzung® dieser Funktion (OSW) wegen der fir
die Schiler dadurch gegebenen ,ldentifikationsbreite* — zwei Bezugspersonen
statt eine — besonders gelungen erscheint). Angesichts der Aktualitat von Lerndi-
agnostik und Leistungsférderung nach PISA kommt diesen gewachsenen Struk-
turen der Schulerbeobachtung und -férderung grof’e Bedeutung zu (S. 29 f.,
S.97f,S. 111 ff).
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Absprachen Uber Unterrichtsinhalte und -methoden
(einschlief3lich der Férderung einzelner Schiler(gruppen) und des Umgangs mit
Heterogenitat) (s. o0.).

Gemeinsame Gestaltung der sozialen Praxis und des Zusammenlebens an der
Schule

(Regeln, Rituale, Schulleben; Konfliktbearbeitung) (S. 48 ff., S. 73, S. 97,
S. 135 ff,, S. 156)

Regelungen der Vertretung im Krankheitsfall
(Prinzipien: kein Unterrichtsausfall; Wahrnehmung der Vertretung durch den
Schulern vertraute Lehrer/innen aus den Teams) (s. o. ,Teams®)

Verantwortung fir die Gestaltung und Sauberhaltung der Raume

(Reinigung der Rdume an der HLS weitgehend in der Verantwortung der Schuler/
innen; Mitgestaltung der Raume ist ein padagogisch-asthetisches Prinzip aller
Schulen) (S. 49, S. 52, S. 81, S. 97, S. 137, S. 156)

Lésung sozialer Konflikte an der Schule

Hier sind von der Teamarbeit wesentliche neue AnstolRe ausgegangen. Dies
gilt nicht nur fir die Zusammenarbeit der Lehrpersonen. Im Sinne der ,Spiegel-
bildlichkeit* ist die Erfahrung ihrer eigenen Teampraxis durch die Lehrerinnen
und Lehrer auch die notwendige Voraussetzung, soziale Konflikte zwischen den
Schilerinnen und Schulern auf neue Weise, z. B. in Form des Klassenrates, zu
I6sen (vgl. S. 74). Die Ergebnisse dieser Bemiihungen sind bis in den Stadtteil
hinein nachweisbar (Runde Tische; Zusammenarbeit mit Amtern, Behérden und
Vereinen [besonders OSW und SWS]; Rickgang der Jugenddelinquenz [nach-
weisbar an OSW]) (bes. S. 78 f.).

Teamzimmer und Teamkonferenzen

Als wichtige raumliche Voraussetzung fiir diese Einzelaspekte einer florierenden
Teamarbeit hat sich ein eigener Team-Lehrer-Raum erwiesen (HLS und OSW)
sowie die verbindlichen wdchentlichen Teamkonferenzen (&hnliche Strukturen,
passend zu ihrer Organisation, auf Stufenebene an der RFK) (s. o. ,Teams).
Durch die Teamarbeit sind an den Versuchsschulen gleichsam schulinterne Kom-
munikationszentren fir eine Steigerung der Verantwortlichkeit der padagogischen
Arbeit geschaffen worden. Die Lehrer sind in verschiedene Verantwortungsberei-
che eingebunden — eine Voraussetzung dafiir, Gber den ,Tellerrand” des eigenen
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Unterrichts und der Vermittlung von Fachwissen und Kompetenzen hinaus, so
wichtig diese sind, auf die Schule als Ganzes zu schauen (was wiederum erst die
notwendigen sozialen und motivationalen Voraussetzungen fir einen gelingen-
den Fachunterricht schafft). Versuchsschulen nehmen, wesentlich bedingt durch
ihre Teamorganisation, jeden in die Verantwortung. Nicht die Schulleitung allein
entwickelt die Schule weiter, ein sehr groRer Teil des Kollegiums ist in schulische
Entwicklungsprozesse eingebunden.

Grenzen der auf die Teams konzentrierten Entwicklungsarbeit an den vier Ver-
suchsschulen zeigen sich darin, dass zwar die Rahmenplanung des Unterrichts
sowie die Verwirklichung der besonderen schulspezifischen Formen Thema der
Teams ist, in geringerem Malde jedoch der Fachunterricht oder die individuelle
Unterrichtspraxis der einzelnen Lehrerinnen und Lehrer. Darin sind im Hinblick
auf die notwendige Qualitéatsverbesserung des Fachunterrichts im Gefolge von
PISA Defizite zu sehen, die in der weiteren Entwicklungsarbeit der Versuchsschu-
len bearbeitet werden sollten. Den vier Schulen ist zuzutrauen, dass sie auch hier
neue Akzente setzen kénnen. Notwendig erscheint insbesondere eine verstéarkte
Beobachtung und kritische Besprechung ihres Fachunterrichts durch die Lehr-
personen untereinander, z. B. durch wechselseitige Hospitationen bzw. die Or-
ganisation eines offenen Diskurses Uber individuelle Unterrichtsgestaltung. Eine
solche Praxis wird nach dem Eindruck der Gutachter dadurch verhindert, dass
die fur solche selbstevaluativen Praktiken notwendige Doppelbesetzung von Un-
terrichtsstunden (im Idealfall partielles Teamteaching) aufgrund der personellen
Engpéasse nicht organisiert werden kann. Das Ermdglichen solcher Strukturen
ist umso wichtiger, als sich in den Schulen allmahlich ein Generationenwechsel
vollzieht, der organisiert werden muss, um die Schulkonzepte zu erhalten.

Weiterbildung als Teil von Personalentwicklung

Die Kollegien aller vier Versuchsschulen haben im Hinblick auf Weiterbildung
allein schon dadurch neue Malstdbe gesetzt, dass sie es verstanden haben,
sich die fur die Neugestaltung und Weiterentwicklung ihrer Schule notwendi-
gen Kompetenzen in einem bemerkenswerten Prozess einer mit der Entwick-
lung ihrer Schule eng verbundenen selbstorganisierten Fort- und Weiterbildung
anzueignen. Mit dem Ausbau ihrer Schulen haben sie sich auf neues Terrain
begeben. Kaum ein Mitglied der Versuchsschulen hatte in der universitaren Aus-
bildung oder in der zweiten Phase die Verwirklichung offener Unterrichtsstruktu-
ren, Prozessbegleitung bei Projektlernen oder die Inszenierung ganzheitlicher
Lernprozesse ,gelernt”. Keine der Schulen ware heute dort, wo sie ist, wenn das
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Kollegium nicht als kooperative Anstrengung bereit gewesen ware, ,zu riskieren,
was man nicht kann“ (Rauschenberger) und dabei zugleich in einem Selbstbil-
dungsprozess die notwendigen Kompetenzen zu erwerben. Dabei sind Teile der
Kollegien wagemutiger gewesen als andere, aber die Teamstrukturen haben alle
,mitgenommen® bzw. die Notwendigkeit, sich ebenfalls zu bewegen, dringend
und drangend gemacht. Hier ist Bereitschaft zum ,Lernen lernen® in den Kolle-
gien erkennbar geworden. Zu sehen, dass sich ein ganzes Kollegium mit allen
Skeptikern, Zweiflern und Angstlichen erfolgreich auf neue Wege der Fort- und
Weiterbildung durch aktive Schulgestaltung begeben konnte, ist von grof3er Be-
deutung fur alle Schulen, die sich weiter entwickeln wollen. In einer solchen Or-
ganisationsstruktur kann sich kaum ein Lehrer Diskussions- und Weiterbildungs-
anforderungen entziehen.

Weiterbildungsformen, die sich bewahrt haben, sind z. B.:

Péadagogische Tagungen (fur alle verbindlich; i. d. R. zweitagig, mindestens ein-
mal jahrlich, an der Reformschule zweimal pro Jahr)

Ziel: Erfahrungsaustausch, Entwicklung von schulspezifischer ,,Problemlésekom-
petenz® (Rolff); Anstol3 von ,Neuerfindungen® durch die kooperierenden Kolle-
gien, die den padagogischen Alltag zu verbessern suchen; erziehungswissen-
schaftliche ,Updates”

Fachkonferenzen als Fortbildungsveranstaltungen

Vertraut werden mit neuen fachwissenschaftlichen Entwicklungen, Erfahrungs-
austausch, Vorstellen neuer fachspezifischer Unterrichtsmethoden, Vereinba-
rung von Standards, Absprachen Uber Vergleichsarbeiten usw.

Workshops zur Einarbeitung neuer Kolleginnen und Kollegen in die Schul- und
Teamarbeit

Padagogische Exkursionen zum Studium von Neuentwicklungen
Schulprogrammarbeit, Selbstevaluation und Entwicklungen von ,Handreichun-
gen“ als Weiterbildungspraxis (vgl. z. B. S. 65)

Neuere Formen der Zusammenarbeit der Versuchsschulen untereinander:
,Oko-Camp*“ (alle Versuchsschulen gemeinsam); Modellprojekt Hessen-Thiirin-
gen (je eine Partnerschule in Thirringen); Zusammenarbeit im Bereich der Me-
dientechnologie (bzw. eine analoge Qualifikation); neue Uberlegungen im Be-
reich der Fremdsprachenp&dagogik

Mitarbeit in Lernnetzwerken verschiedener Art (Bertelsmann Lernnetzwerke
(OSW und SWS); Sinus-Modellprojekte (OSW, RFK), Begabungsférderungsnetz-
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werke (OSW, RFK, HLS), damit verbunden sind wechselseitige Hospitationen an
anderen Schulen, Fachtagungen, Entwicklung schulspezifischer Losungen
Préasenz auf (iberregional wichtigen Fachtagungen (alle Schulen)

Mitarbeit im Arbeitskreis Schulreform (OSW, HLS) und dem Arbeitskreis ,Blick
Uber den Zaun® (OSW, HLS, RFK)

Internationale pé&dagogische Netzwerke (INIS, Comenius, Unesco-Schulen)
(SWS, OSW, HLS).

7.5.2 Beitrdge im Bereich der Schul- und Unterrichtskultur

Auch hier kdnnen nur die wichtigsten Losungsansatze exemplarisch genannt
werden.

Neuentwickelte Unterrichtsformen, die Schuler-Selbststandigkeit herausfordern

Gemeinsam ist allen vier Schulen, dass sie sich in unterschiedlich starkem, aber
doch deutlichem MaRe einer Offnung des Unterrichts und dem selbststandigen
Lernen angenommen haben. Dabei sind Auspragungen entstanden, die mit
Standort, Schilerklientel und Kollegium spezifische Ausgestaltungen annehmen.
In der Helene-Lange-Schule, der Offenen Schule Kassel-Waldau und der Re-
formschule sind diese Prozesse am weitesten fortgeschritten, die Steinwaldschu-
le entwickelt sich erst allmahlich zu einer starkeren Offnung des Unterrichts.
~Haupterfindungen® der Schulen in diesem Bereich sind:

Das ,Andere Lernen” an der Helene-Lange-Schule: Ein neugeschaffenes kom-
plexes Gesamtkonzept schulischer Lernkultur, welches, wie im Jahresarbeits-
plan niedergelegt, den nach wie vor bedeutsamen Fachunterricht ,einbettet® in
vielfaltige Formen eines offenen und projektartigen Lernens sowie in Vorhaben
und Exkursionen an auflerschulischen Lernorten, kiinstlerische Aktivitaten (ex-
emplarisch die Theaterprojekte) sowie eine hochentwickelte Praxis des sozialen
Zusammenlebens und gemeinsamen Schullebens (Rituale, Feiern).

Eine lebendige Kultur der ,Veroéffentlichung® und Prasentation von Schiilerleis-
tungen macht den hohen Anspruch an die Eigenaktivitat der Schilerinnen und
Schuler auferlich sichtbar. In Erfindungen wie dem ,Projekt ,Tatige Nachstenlie-
be*“ verbindet sich die klassische Offnung von Schule mit sozialem handlungsori-
entierten Erfahrungslernen (S. 30 ff.).

Die Vernetzung des Unterrichtsprogramms mit einem institutionell hervorgeho-
benen Gesamtkonzept ,Freien Lernens® von 5 bis 10 an der Offenen Schule
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Waldau. In ihm sind verschiedene Formen selbststandigen Arbeitens und Ler-
nens der Schiler, orientiert an differenziert beschriebenen Methoden- und Kom-
petenzschwerpunkten, zu einem Gesamtkonzept des ,selbststandigen Lernens®
»,mit allen Sinnen“ vereinigt. Das Ausgehen von einem separaten ,Bereich® der
Offnung und die allmahliche Verzahnung mit dem Fachunterricht lieR das ,Mit-
nehmen“ des gesamten Kollegiums auf diesem Wege zu. Drei Kompaktphasen
pro Jahr machen facherlbergreifende Projekte, Fachtage und Exkursionen flexi-
bel méglich, Verzahnung mit Werkstattangeboten erméglicht sinnlich-praktische
Erfahrungen (S. 67 ff.).

Die methodische Einheit von Kompetenz- und Lernstrategievermittlung und Pro-
jektlernen an der Reformschule Kassel von Jahrgang 0-10. Sie steht in Zusam-
menhang mit einer hochentwickelten Praxis der Férderung eigenaktiven sowie
sozialen Lernens in altersgemischten Gruppen. Lern- und Werkstattkurse vermit-
teln das notige ,Handwerkszeug® fiir interessengeleitetes Projektlernen. In einem
naturwissenschaftlichen und einem gesellschaftswissenschaftlich-asthetischen
Lernbereich sind viele klassische Facher zugunsten zusammenhangenden the-
menorientierten Lernens aufgehoben. Damit sind ganzheitliche Lernprozesse
nicht nur ermdglicht, sondern auch gewollt und ermutigt (S. 116 ff.).

Entwicklung eines lebenszugewandten, aktivierenden Wahlpflichtunterrichts in
der Steinwaldschule Neukirchen. Er wird in eine Struktur asthetisch- musischen
Lernens eingebunden und auf Persdnlichkeitsférderung angelegt. Das ,Baustein-
konzept” des selbststandigen Lernens ermdéglicht Anfange offener Unterrichtsar-
rangements in heterogenen Gruppen auch in einem Kollegium, das sich eine
starkere schilerorientierte Organisation des Fachunterrichts noch nicht zutraut.
Kompakte Methodentrainings fiihren in die Vermittlung von Lernkompetenzen ein
(S. 151 ff.).

Heterogenitat und Differenzierungsformen

Hier liefern drei der vier Versuchsschulen — nur die Steinwaldschule verfahrt
nach dem ftraditionellen ABC-Leistungskursmodell der Gesamtschulen — alter-
native Ansatze, die je fir sich neue Handlungsmaéglichkeiten im unterrichtlichen
Umgang mit Heterogenitat aufzeigen. Solche Praxisformen besitzen angesichts
der PISA-Ergebnisse besondere Aktualitat. An Differenzierungsformen werden
angeboten:

E-G-Differenzierung im Klassenraum (Helene-Lange-Schule): Hier wird zwar den
KMK-Richtlinien nach Einteilung in Erweiterungs- und Grundkurs Geniige ge-
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tan, jedoch verbleiben die Jugendlichen bei ihren angestammten Fachlehrern im
Klassenraum. Der Unterricht geht binnendifferenzierend auf die beiden Kursni-
veaus ein. Auf diese Weise wird der soziale Zusammenhalt der Lerngruppen ge-
wahrleistet und sind Stufungen zwischen den Kursniveaus problemlos und ohne
,Gesichtsverlust” und Misserfolgserfahrungen maglich. Erprobungsphasen ste-
hen jedem offen (S. 51 f.).

E-G-Differenzierung bezogen auf Partnerklassen (Offene Schule Waldau): Je
zwei Klassen, die sich von Klassenfahrten kennen und ihre Raume nebeneinan-
der haben, speisen einen Erweiterungs- und einen Grundkurs in Englisch, Ma-
thematik (ab 7) sowie Deutsch (ab 8). Auf diese Weise bleiben die sozialen Erfah-
rungen konstant, Stérungsanfalligkeiten durch immer neu erforderliche soziale
Einordnungen aufgrund verschiedener Kurszugehdrigkeiten werden vermieden.
Binnendifferenzierender Unterricht auf beiden Kursniveaus in den Abschlussklas-
sen verhindert abschlussbezogenen Kurswechsel und dadurch bedingte neue
soziale Unruhe. In den Jahrgangen 9 und 10 gibt es in den Naturwissenschaften
themen- und niveaubezogene Angebote. Hierdurch wird die Verantwortung von
Lehrer- auf Schulerseite verlagert und eine selbststandige Laufbahnorientierung
ermdglicht (S. 75).

Langer gemeinsamer heterogener Unterricht mit binnendifferenzierenden Ak-
zenten an der Reformschule Kassel. AuRere Differenzierungen gibt es hier — in
unterschiedlicher Form, aber stets beschrankt auf zwei Niveaus — erst ab Jahr-
gang 9 (Mathematik erst 9 Il). Die erwadhnten Ergebnisse der TIMSS- und PISA-
Untersuchungen bestatigen den Erfolg weitgehend heterogenen gemeinsamen
Lernens (S. 120 f., S. 136).

An allen Schulen ist das Bewusstsein daflir ausgepragt, dass lebenslanges
Lernen wichtig ist und die Aufgabe von Schule darin besteht, Schilern Lern-
kompetenzen zu vermitteln, die sie zu eigenem (Weiter-)Lernen befahigen und
motivieren. Diese sind an den verschiedenen Schulen unterschiedlich stark ko-
difiziert und als Lernprogramm entwickelt — hier kdnnten auch die Versuchsschu-
len noch voneinander lernen. Die Offene Schule Kassel-Waldau hat z. B. einen
aufbauenden und progressiven Kompetenz-Katalog entwickelt, den die Teams
sich bemuhen umzusetzen. Die Reformschule Kassel hat die Vermittlung von
Arbeitstechniken ebenfalls an das selbststandige Lernen in einer Progression
von 0-10 gekoppelt. Die Steinwaldschule probiert derzeit kompakte Methoden-
trainings fur Schuler aus. In der Helene-Lange-Schule geschieht die Vermittlung
von Lernkompetenzen implizit durch offene und projektartige Lernformen und
wird durch die besondere Form der Dokumentation tUber die entstandenen Leis-
tungen transparent.
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Neuansatze fur den Fachunterricht
Hier sind exemplarisch zu nennen:

Hochentwickelte Praxisformen der Binnendifferenzierung
(In allen Fachern ohne aufere Differenzierung: HLS, OSW, RFK)

Integrierte Lernbereiche
Gesellschaftslehre (alle Schulen), Naturwissenschaften (alle aulRer SWS)
Aktualisierte Unterrichtsformen aus der Freinet-Praxis und der Reformp&dagogik

Z. B. Wochenplanarbeit (alle vier Schulen); Freie Texte, Drucken, Schreibwerk-
statten, Korrespondenz (alle), Kreisformen in verschiedener Funktion (alle vier
Schulen), Lernkarteien, Klassenrat und Schilerversammlungen (alle), Prakti-
sches Arbeiten (alle)

Schulspezifische ,Erfindungen”

Dazu gehoren z. B.: ,Mathematik zum Begreifen®, ,Naturwissenschaftlicher Wa-
gen®, ,Wiesbadener Regal fir Mathematik”, Englisch-Konzeption, Lernen mit
Fachleuten, ,Raum der Stille“; Religionsunterricht durch ,Tatige Nachstenliebe"
(HLS); ,Offenes Labor®, Englisch-Trolley, GL-Ordner zur raumlichen Orientierung
fur alle Jahrgange, Franzosischer Lektlreunterricht, Textwettbewerb, Schreib-
werkstatten mit Jugendbuchautoren (OSW); Facherintegrierender Projektun-
terricht in thematischen Einheiten, Projektunterricht schon in der Grundschule,
altersgemischter Fachunterricht, Labor- und Werkstattkurse, fremdsprachliche
Kompaktphasen, Wechsel von Instruktions- und Selbstlernphasen (RFK); Breit-
gefachertes Wahlpflichtangebot, Aufbauende Forderung musisch-asthetischer
Erziehung, Kulturelle Pause, Zusammenarbeit mit der Hochschule fir Bildende
Kunst Kassel, Schulkalender (SWS).

Schliel3lich sei erwahnt, dass alle Schulen im Rahmen ihrer Erwartungswerte
(PISA) und dariber hinaus Fachleistungen erbringen. Keine der Schulen weicht
deutlich nach unten ab, es gibt jedoch signifikante Abweichungen nach oben (vgl.
Einzelschulberichte). Dies wurde sowohl durch die TIMSS als auch durch die
PISA-Untersuchung bestatigt. Absolventen- und Elterninterviews sowie entspre-
chende statistische Unterlagen wiesen aus, dass die Schulerinnen und Schiller,
die an eine gymnasiale Oberstufe entlassen werden, dort gut zurechtkommen
und Uberdies Uber Qualitaten im Bereich der Lernkompetenzen verfliigen, die sie
vor Mitschilern anderer Schulen auszeichnen.
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Begabungsférderung durch Offenen Unterricht

In den letzten Jahren haben sich auch die Versuchsschulen in die Diskussion
um die Begabungsférderung eingelassen und gemeinsam mit anderen Schulen
in Hessen Konzepte fir integrative Begabungsférderung im offenen Unterricht
entwickelt. Dabei konnten viele Elemente schulischer Infrastruktur fur die Bega-
bungsférderung unmittelbar nutzbar gemacht werden, z. B. langfristige Arbeit in
Gruppen (alle), Arbeit in offenen und thematischen Projekten (HLS, OSW, RFK),
individuelle Vorhaben und Projektarbeit (OSW, HLS, RFK), Facharbeiten (SWS,
RFK). U. a. auf Initiative der OSW geht der 2002 ins Leben gerufene Preis ,Licht-
blicke fir helle Kdpfe* zurlick, ein Wettbewerb, bei dem individuelle Projekte aus-
gezeichnet werden. Daran beteiligt sind die OSW und RFK sowie zwei weitere
hessische Gesamtschulen (IGS Nordend Frankfurt und IGS Kastellstralle Wies-
baden).

Es kann daher abschlielRend konstatiert werden, dass die hessischen Versuchs-
schulen gute Ergebnisse im Bereich der kognitiven Wissensvermittlung mit den
Vorteilen der genannten Elemente einer neuen Unterrichtskultur verbinden.

Facherlbergreifende und epochale Lernformen

Lernbereiche in Gesellschaftslehre (alle) und Naturwissenschaften (HLS, OSW,
RFK)

Praxisprojekte wie z. B.: Tatige Nachstenliebe, Nepal-Projekt (HLS) (S. 37 ff.),
Klassenprojekte in 9 und 10 (OSW), Forscherstationen, praxisoffener Kunstun-
terricht, naturwissenschaftliche Projekte (RFK), Funken, Hilfsorganisation fir Lis-
ky, Waldprojekte (SWS)

Epochenunterricht in 9 und 10 (HLS), Wechsel von Projektphasen mit Labor- und
Werkstattunterricht (RFK), drei jahrliche Kompaktphasen fir facheribergreifen-
des Lernen (OSW), klassische Projektwochen (SWS), Klassenfahrten als Projekt
(HLS), Epochale Lernkurse (RFK)

Theaterspiel als Praxis kultureller und persoénlicher Selbstfindung (HLS, SWS)
(vgl.z. B. S. 37, S.52f.)

Integration handwerklichen, praktischen Arbeitens (Werkecken OSW, Werkstatt-
kurse RFK, Integration in Projekte HLS, Wahlpflichtangebote SWS)

Projekte in Zusammenarbeit mit der Stadftteilbibliothek wie z. B. Lesenachte,
Schreib- und Vorlesewettbewerbe, Lesungen, Schreibwerkstatten (OSW)
Praktika: Berufspraktika in England (OSW; SWS), Sozialpraktikum (HLS), ein
berufsorientierendes und ein ,alternatives® Praktikum (RFK).
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Neue Formen der Leistungsbewertung

Je groRer der Anteil individueller Schilerforderung, desto intensiver ist in den
Versuchsschulen Gber alternative Formen der Leistungsbewertung nachgedacht
worden. Typisch ist, dass intensiver fachlicher Austausch Uber Leistungsstan-
dards durch Teamkoordination mit zunehmender individueller Leistungsbewer-
tung und Foérderung einhergeht. Gleichzeitig haben alle Schulen Formen der
Leistungsriickmeldung innerhalb der sozialen Bezugsgruppe entwickelt. Beispie-
le im Einzelnen:

Individuelle Lernberichte statt Ziffernnoten (HLS Jg. 5-6, RFK Jg. 0-8 ) (S. 25,
S. 122 1)

Anlagen (Beiblétter) zum Zeugnis als individueller Lernbericht (OSW, HLS)
(S. 69)

RegelméRige dialogische Leistungsriickmeldung Lehrer-Eltern-Schuler (OSW,
RFK) (S. 82f., S. 123)

Ausfiihrliche Gutachten Uber langfristige individuelle Leistungen (alle) Rituale
des gemeinsamen Feed-backs in der Lerngruppe (alle) Projektgutachten (HLS,
RFK, OSW)

Portfolios im Fremdsprachenbereich (im Aufbau bei allen)

Neues integriertes Notensystem (RFK) (S. 122 f.).

Schulkultur: Regeln des Zusammenlebens, Rituale, Schulleben

Jede der Schulen hat eine ausgepragte Schulkultur entwickelt mit je eigenen
Ritualen, Festen und Prasentationen (vgl. z. B. S. 50 f.). Die Schule wird als Le-
bens-Raum fur die Schuler definiert. Das Schuljahr ist jeweils deutlich von fixen
Daten durchzogen, an denen die Schule mit und fiir sich feiert, sich der Offent-
lichkeit darstellt und eigene Produkte ausstellt. In allen Schulen herrscht kons-
tant (auch wahrend der Pausen) eine angenehme Atmosphére, der Umgangston
ist allen Besucherangaben zufolge freundlich und respektvoll — was vor allem
bei schwieriger Schiilerklientel wie in Kassel-Waldau durchaus keine Selbstver-
standlichkeit ist. Die Schulen haben die Rdume als Lebensrdume gestaltet, die
Asthetik und liebevolle Prasentation ist — jeweils in unterschiedlichem AusmaR,
aber dennoch auffallig — Uberall gegenwartig und verhindert Zerstérung, Graffiti
oder Beschadigungen an Wanden und Mobiliar.
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Neue Medien

Alle Schulen haben sich der Ausbildung am Computer verpflichtet und werden
allen Schiilern der Schule einen qualifizierten Abschluss im Umgang mit Medien
mit auf den Weg geben. Das bedeutet selbstverstandlich auch, dass alle Kolle-
ginnen und Kollegen sich entsprechend fortbilden.

In allen Versuchsschulen findet sich ein Computerraum; die meisten Klassen-
radume verfugen Uber mindestens einen PC. Durch die Zusammenarbeit mit dem
Verein GAP und die Nutzung der Stadtteil- und Schulbibliothek ist die OSW hier
am weitesten in ihrer Ausstattung fortgeschritten. Zur Zeit arbeiten die Versuchs-
schulen gemeinsam an Programmen zur progressiven Qualifikation ihrer Schi-
lerinnen und Schiler im medientechnischen Bereich. Dabei hat jede Schule ihre
eigenen Weg eingeschlagen:

Qualifikation der Schiilerinnen und Schiiler im Rahmen des Cambridge Zertifikats
(HLS und OSW). Beide Schulen haben eine Ausbildungslizenz fiir die Cambridge
Starter Awards Uber den jeweiligen Fachverband erworben. Die Jugendlichen
erhalten eine mehrjahrige Qualifikation in Informationstechnologie und legen ex-
terne Prifungen ab.

Schulinterne Qualifikation in Anlehnung an den Europédischen Computerfiihrer-
schein (RFK). Die RFK hat ein von der Grundstufe bis zum Abschluss der Sekun-
darstufe | aufbauendes PC-Curriculum entwickelt, das Wertevermittlung sowie
Motorik und Lernentwicklung bertcksichtigt.

E-Learning in der Multimediawerkstatt (SWS). IT-Beauftragte im Kollegium be-
raten und warten die Multimediawerkstatt, die fir medial gestalteten Unterricht
genutzt werden kann. Die SWS bemuht sich um zunehmende Integration inter-
netbasierender Lernprogramme in den Unterricht.

Lernberatung und Elternarbeit

Fur alle Versuchsschulen ist eine enge und konstruktive Zusammenarbeit mit
den Eltern ein Markenzeichen. Die Verantwortung fir einen umfassenden Er-
ziehungsprozess der Kinder und Jugendlichen kann nur gemeinsam getragen
werden; ein Miteinander muss daher in ritualisierte Formen der Zusammenarbeit
eingebettet sein. Dabei entwickeln sich in den Schulen, zu denen Kinder aus
eher bildungsfernen Elternhausern kommen und die einen héheren Anteil an Mi-
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grantenkindern aufweisen, naturgemaf andere Formen von Elternarbeit in Schu-
len mit bildungsbewusster Elternklientel. Beispiele erfolgreicher Elternarbeit sind:

» Eltern-Kind-Abende mit Prasentationen aus dem Schulalltag (alle)

» Schulodffentliche Foren fur die Prasentation von Schilerleistungen (alle)

+ Bewusste Offnung des Unterrichts fiir Eltern (HLS und RFK)

» Vertragliche Regelung der Zusammenarbeit bei der Schileraufnahme (OSW)
» Durchgangig enger Eltern-Lehrer-Kontakt (alle)

» Fixe Eltern-Schiler-Lehrer-Beratungs- und Lerngesprache (OSW, RFK)

» Zusammenarbeit mit Eltern in Fordervereinen (alle)

» Elternabende als ,Fortbildung” (HLS)

» Elternstammtische (alle)

7.5.3 Beitrdge zur Weiterentwicklung des Schulwesens
Entkrampfung der ,Systemfrage*”

In den letzten Jahrzehnten ist die bildungspolitische Debatte um Schulentwick-
lung von der Suche nach dem ,richtigen“ Schulsystem Uberschattet worden. Zu
Recht ist die Frage, ob das dreigliedrige Schulwesen oder ein Gesamtschul-
system das ,bessere” sei, daher in den letzten Jahren zu Gunsten von Uberle-
gungen, wie denn eine gute Schule aussehen misse, zurlickgedrangt worden.
Dennoch hat auch die Diskussion um die PISA-Ergebnisse wieder gezeigt, wie
virulent die ,Systemfrage“ nach wie vor ist.

Die Arbeit der Versuchsschulen tragt dazu bei, diese Frage zu entkrampfen. Die
Versuchsschulen sind weder flr das eine noch flr das andere Lager ,typisch®. Es
gibt darunter Schulen, die von ihrer Schulerklientel eher einem Gymnasium ver-
gleichbar sind, aber auch andere, die in der Zusammensetzung einer Haupt- und
Realschule @hneln. Von ihrer Organisationsstruktur handelt es sich zwar jeweils
um integrierte Gesamtschulen, aber auch hier wiederum um Auspragungen, die
sich vom Gros bundesdeutscher Gesamtschulen stark unterscheiden. Die Struk-
tur als Schule, die alle Abschlisse vergibt und Lernwege offen halt, ergibt sich
bei den Versuchsschulen aus der inneren padagogischen Notwendigkeit, nicht
jedoch aus ideologischen oder auleren Setzungen heraus. Die Helene-Lange-
Schule war ein Gymnasium, das sich auf den Weg machte, ein ,anderes Ler-
nen“ zu etablieren, und die Lernprozesse von den Schulern her zu denken. Dazu
gehdrte notwendigerweise die Erteilung aller Abschlisse, denn wer fordern will,
kann nicht ,aussondern® — weder im Sinne der Nicht-Versetzung noch im Sinne
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der Quer-Versetzung in eine andere Schule. Die Offene Schule Kassel-Waldau
war eine ,klassische* Gesamtschule mit allen Problemen einer Stadtrandschu-
le. Erst die beschriebene innere Schulreform (Teamstruktur, mehr Heterogenitat,
Schulkultur, Freies Lernen) flihrte dazu, die Probleme einer innerstadtischen Ge-
samtschule zu Uberwinden. Die Reformschule hat bis heute keinen Status, der in
eines der klassischen Raster hinein passen wirde. Da sie kaum differenziert und
alle Abschlusse erteilt, ist sie zwar einer integrierten Gesamtschule in dieser Hin-
sicht ahnlich, unterscheidet sich jedoch in erheblichem Male von vielen anderen
integrierten Gesamtschulen. Die Wirkung der Versuchsschulen in ihrer eigenen
Region zeigt zudem, dass ihre Arbeit einerseits denjenigen Schulen Angst macht,
die sehr traditionelle Auspragungen ihrer Schulform aufweisen, andererseits je-
doch die Arbeit der Versuchsschulen Uber alle Schulformen hinweg fir Schulen
von Interesse ist, die groRere Veranderungen planen.

Die Arbeit der Versuchsschulen zeigt, dass es nicht so sehr auf die offizielle No-
menklatur als auf die inneren Reformbemiihungen ankommt. Oftmals erledigt
sich dann die Schulformfrage gleichsam von selbst.

Umgang mit Heterogenitat

Die PISA-Studie bemangelte am deutschen Schulsystem u. a. die grof3e Streu-
breite von Leistung und den Zusammenhang zwischen Schulform und sozia-
ler Herkunft. Das legt nahe, Gber den Umgang mit Heterogenitat in deutschen
Schulen stérker nachzudenken. Die Lander, die im PISA-Vergleich Spitzenran-
ge einnehmen, zeichnen sich durch grof3e Heterogenitat in ihren Schulen aus.
Die Arbeit der Versuchsschulen zeigt, dass es moglich ist, mit sehr verschiede-
ner Schulerklientel und an sehr unterschiedlichen Schulstandorten erfolgreich
mit Heterogenitat umzugehen. Die Offene Schule Waldau hat dabei die grofite
Spannbreite zu bewaltigen. Die Steinwaldschule bietet ein Modell des Umgangs
mit Heterogenitat auch dort, wo das Kollegium noch davor zurlickschreckt, die
Lerngruppen heterogener zu gestalten. Der Wahlpflichtunterricht und das ausge-
pragte Schulleben sind hier ein Pendant fir relativ ,klassische* Unterrichtsstruk-
turen. Dass dies nicht ausreicht, wurde erwahnt, dass es aber ein Anfang sein
kann, sei deutlich hervorgehoben. Reformschule und Helene-Lange-Schule sind
Beispiele fir erfolgreiche Padagogik mit geringstmoglicher auRerer Differenzie-
rung.
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Ganztagsschulen erfahren eine padagogische Legitimierung

Zur Zeit wird in Hessen sehr viel Uber Ganztagsschulen geredet und gestritten.
Vielen erscheint diese Schulzeitdehnung als eine notwendige Antwort auf PISA.
Allerdings schafft das Organisationskorsett einer Ganztagsschule noch keine Be-
dingungen, unter denen erfolgreiches Lernen nach PISA schon gesichert ware.
Lediglich Ganztagsschulen zu fordern, ohne dass eine innere Reform stattfindet
und ohne dass sich eine Schulkultur entfaltet, hieRe, fatale bildungspolitische
Fehler zu wiederholen. Es kommt nicht darauf an, ,Strukturhllsen® entstehen zu
lassen, sondern eine solche Struktur mit sinnvoller Padagogik zu ,fullen“. Von
zwei der Versuchsschulen (OSW, RFK) kénnen Schulen lernen, Entwicklungs-
prozesse in Gang zu setzen, die nétige Voraussetzung fir sinnvolle Ganztags-
schulgestaltung sind.

Ein neuer Typ von Schule entsteht

Die Versuchsschulen haben sich als ,lernende Systeme® erwiesen. Die Kollegi-
en haben sich von einer Arbeitgeber-Arbeitnehmer-Dualitat wegentwickelt und
Verantwortung fur ihre Arbeit, ihren Arbeitsplatz und ihre Inhalte ibernommen.
Die Einbindung in die Verantwortungsstrukturen macht Lehrerinnen und Lehrer
zu Mitgestaltern des Systems Schule weit Uber ihren eigenen Unterricht hinaus.
Wenn alle an Schule Beteiligten die Forderung der Kinder und Jugendlichen und
die Entwicklung der Schule als ihre gemeinsame Sache ansehen, ware dies ein
wichtiger Schritt in Richtung auf die selbststandige Schule, die fur alle in ihr Ar-
beitenden Verantwortung Gbernimmt. Hierfiir kdnnen Versuchsschulen Signale
setzen. Die strukturellen Voraussetzungen dazu haben sie sich geschaffen.

7.5.4 Standortspezifika der Versuchsschulen

Je nach Umfeld und Standort, Schilerklientel und Schulgeschichte reprasentie-
ren die vier hessischen Versuchsschulen je fir sich ein Beispiel fir Schulent-
wicklung, das fiir unterschiedliche Schulen und Schulformen richtungsgebend
sein kann.

Die Helene-Lange-Schule Wiesbaden hat sich von einem innerstadtischen Gym-
nasium mit Reformtradition zu einer integrierten Gesamtschule umgewandelt, da
im Bewusstsein des Kollegiums individuelle Forderung nur mit strukturell offenen
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Lernformen, nicht jedoch mit Selektion zu verwirklichen ist. Sie hat dartber hin-
aus das Konzept des ,anderen Lernens® mit beachtlichen Leistungserfolgen zu
kombinieren verstanden. Aus dieser Geschichte heraus und als Angebotsschule
der Stadt Wiesbaden bietet sie eine Schulentwicklungsperspektive fiir Schulen in
ahnlichem Umfeld und mit vergleichbarer Klientel. In Bezug auf Unterrichts- und
Lernkultur kdnnte sie fir Gymnasien und Realschulen sowie Gesamtschulen in-
teressant sein.

Ahnliches gilt z. T. fiir die Reformschule Kassel, die dariiber hinaus fiir eine konti-
nuierliche Schuilerbetreuung in Grund- und Sekundarstufe und neue Formen des
altersgemischten und des Projektlernens steht.

Die Offene Schule Kassel-Waldau ist als Beispiel interessant flr viele der in den
60er und 70er Jahren aufgebauten Stadtrand-Gesamtschulen mit der entspre-
chend problematischen Klientel eines sozialen Brennpunkts. Durch ihre erfolgrei-
che Organisationsentwicklung und Schulkultur ist nicht nur ein Befriedungs- und
erfolgreicher Bildungsprozess fur den Stadtteil, sondern durch die Kombination
als Stadtteil- und Angebotsschule darliber hinaus eine soziale Integration gelun-
gen, deren Fehlen die PISA-Studie im bundesdeutschen Schulsystem stark be-
mangelt. Gesamtschulen mit entsprechender Schiiler- und Sozialklientel kdnnten
hier erfolgreiche Schulpolitik erleben.

Die Steinwaldschule Neukirchen ist als Muster der Schulentwicklung interessant
fur landliche Bereiche mit geringerem Bildungshintergrund in der Bevdlkerung
und wenig kulturellen Angeboten in der Region. Wie bereits in Abschnitt 6.4 er-
wahnt, kann die Steinwaldschule ein interessantes Beispiel fir ahnliche Schu-
len in der Flache und auf dem Land sein — insbesondere auch fir Haupt- und
Realschulen, integrierte und kooperative Gesamtschulen und Regelschulen in
den neuen Bundeslandern. Sie zeigt erfolgreiche Wege der Schulentwicklung mit
dem vorhandenen Kollegium vor Ort.

7.5.5 Schlussempfehlung

Aufgrund der in den einzelnen Schulkapiteln im Detail ausgefiuhrten und im
Schlussabschnitt resimierten Darstellung und Bewertung der Praxis der vier Ver-
suchsschulen wird als Ergebnis einer ,Sekundarevaluation, in wenigen Punkten
zusammengefasst, empfohlen:

Alle vier Versuchsschulen sollen weiter erhalten bleiben, da sie im Hinblick auf
ihren Auftrag erfolgreich gearbeitet haben und ihr Innovationspotential fir das
Wirksamwerden der erzielten Ergebnisse, aber auch fur die Weiterentwicklung
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ihrer Praxiskonzepte angesichts neuer gesellschaftlicher und bildungspolitischer
Herausforderungen, noch nicht ausgeschopft ist.

Bei der Einschatzung der Arbeit der einzelnen Versuchsschulen ist es wichtig,
ihre — jeweils sehr unterschiedlichen — Standortbedingungen und deren Auswir-
kungen, insbesondere auf die Herkunft und Zusammensetzung der Schilerschaft
sowie die Konkurrenz zu anderen Schulen, zu beachten. Prazise Empfehlungen
zur Weiterarbeit jeder Schule wurden am Ende der jeweiligen Schulkapitel formu-
liert (vgl. 3.6, 4.6, 5.6, 6.6).

Das Land Hessen sollte die vier Versuchsschulen landesweit und mit regiona-
lem Schwerpunkt vermehrt flir eine systematischere Verbreitung der erreich-
ten Ergebnisse nutzen, aber auch als Kompetenzzentren fiir die Bereiche der
Schulentwicklung und ihre Planung, der Lehrerbildung aller Phasen sowie der
wissenschaftlichen und schulpraktischen Absicherung der weiteren Qualitatsent-
wicklung an Schulen. Von den Versuchsschulen wird erwartet, dass sie sich aktiv
an diesen Prozessen beteiligen.

Alle vier Versuchsschulen haben in Fragen der Selbstevaluation und der wissen-
schaftlichen Begleitung schulischer Entwicklungsarbeit eine Vorreiterfunktion er-
fullt. Sie haben dartber hinaus auch die sich bietenden Méglichkeiten der Frem-
devaluation genutzt, vor allem indem sie sich als Einzelschulen der kritischen
Uberpriifung von Teilen ihres Fachunterrichts durch TIMSS und PISA gestellt
haben. Wiinschenswert ware jedoch, dass insbesondere die an einzelnen Schu-
len entwickelten und erfolgreich praktizierten Unterrichtsformen in Verlauf und
Ergebnissen, wenn auch fallanalytisch, empirisch genauer untersucht wirden.
Fir Zwecke der Dokumentation, Evaluation sowie der wirksamen Vermittlung
und Verbreitung ihrer Arbeit benétigen die Versuchsschulen u. E. weitere geziel-
te Sach- und Personalunterstiitzung. Das bedeutet als Mindestausstattung die
Erhaltung der derzeit gewahrten zusatzlichen sieben Lehrerstellen, um weiterhin
der hessischen Schulentwicklung und der Schulprogrammarbeit aller Schulfor-
men als ,Reformdepot® zur Verfligung zu stehen. Viele Elemente der gegliickten
Verbindung von Unterrichts- und Schulkultur und der empirisch belegte leistungs-
steigernde Umgang mit Heterogenitat entsprechen den Erfordernissen internati-
onaler Schulvergleiche. Dies sollte sich die hessische Landesregierung auf jeden
Fall erhalten. Das reformtragende Personal an den einzelnen Versuchsschulen
ist aufgrund der standigen Doppelbeanspruchung durch Lehrertatigkeit und Re-
formarbeit bisher schon stark Uberlastet.

Die Auswertung der PISA-Ergebnisse der vier Schulen hat gezeigt, dass die
Schulen, was die gegenwiértig aktuelle Qualitdtsentwicklung anbetrifft, auf
dem richtigen Weg sind. Gleichzeitig haben sich neue Handlungsfelder er-
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schlossen, die die Schulen fiir sich als neue Ziele definieren sollten. Wichtig
erscheint u. E.,

verstarkt Uber progressiv-aufbauende Konzepte der Vermittiung und Imple-
mentation von Wissen und Fahigkeiten — und dies gerade unter dem umfas-
senden Bildungsanspruch des schul- und unterrichtskulturellen Kontextes der
jeweiligen Reformpraxis — nachzudenken;

das Augenmerk intensiver auch auf die Entwicklung der Lernkompetenzen
der Schilerinnen und Schiler (Lernen des Lernens, Lernstrategien, Meta-
kognition, Selbstkonzept) zu legen und dabei leistungsstarkere ebenso wie
leistungsschwachere Schiler zu berticksichtigen;

die bei PISA nicht im Zentrum stehenden Bildungsbereiche und Kompeten-
zen (sozialer, asthetischer und ethischer Art) entsprechend der vorhandenen
Schul- und Unterrichtskultur mit einzubeziehen;

geeignete Evaluationsinstrumente fir die einzelschulische Untersuchung die-
ser Fragen zu entwickeln und die gewonnenen Ergebnisse zu publizieren.

Ein konkretes, jeweils auf spezifische Schwerpunkte konzentriertes Arbeitspro-
gramm sollte von den einzelnen Schulen erstellt werden.

Dem Hessischen Kultusministerium wird die Weiterfiihrung der vier Versuchs-
schulen unter Berlicksichtigung der genannten Empfehlungen aus den dargeleg-
ten Grinden empfohlen.
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3. Erganzungen zur Dokumentation






Zum Inhalt der erganzenden Texte

Rudolf Messner

Die hier dokumentierten neun Texte sind teilweise ausdricklich zur Ergédnzung der
geplanten erweiterten Publikation des Versuchsschulgutachtens verfasst worden,
teils handelt es sich um Beitrage, die in dessen Kontext entstanden sind.

Das Geleitwort von MR Dr. Herbert Schnell aus dem Jahre 2013 ordnet die Griin-
dung der vier hessischen Versuchsschulen der Sekundarstufe | in den Zusam-
menhang der deutschen Gesellschaftsentwicklung ein. Unter dem Reformdruck
der 1990er Jahre machte KM Holzapfel im Schulgesetz von 1991 mit der Selb-
standigkeit der Schulen ernst. Angeregt durch Hartmut von Hentig — ,Die Schule
neu denken“ — wurden mit dem Schuljahr 1995/96 die Helene-Lange-Schule in
Wiesbaden, die Offene Schule Kassel-Waldau, die Steinwaldschule in Neukir-
chen und die Reformschule Kassel mit Zustimmung der jeweiligen Schultrager
zu Versuchsschulen umgewandelt. Schnell beschreibt auch ihre Infragestellung
unter geanderten politischen Verhaltnissen in Hessen und den Beitrag des Gut-
achtens von Ahlring/Messner aus dem Jahre 2003 fir ihre Fortflhrung bzw. die
Ubertragung neuer Aufgaben. Schnell verschweigt in weitsichtiger Weise nicht
die Schwierigkeiten, in welche die Versuchsschulen durch die Neuausrichtung
der hessischen Schulverwaltung sowie der Einfuhrung der Selbstandigen Schule
(SES) geraten, beharrt aber auf ihnrem Status, ,dauerhaft wichtige Reformstatten”
zu sein.

Ingrid Ahlring beschreibt in ihrem Text Versuchsschulen definieren ihre Aufgaben
2009 die Entstehung der hessischen Versuchsschulen und im Anschluss an das
Gutachten Ahlring/Messner deren Bedeutung fur die weitere Schulentwicklung
in Hessen. Dabei liefert sie, sechs Jahre nach ihrer Begutachtung, nicht nur ein
umfassendes programmatisches Bild ihrer kiinftigen Aufgaben. Sie analysiert
auch die Flle der an den vier Versuchsschulen praktizierten und phantasiereich
neu entwickelten didaktisch-methodischen und schulorganisatorischen Konzep-
te und Verfahren. Diese stellen Modelle gelungener Schulentwicklung dar und
beféhigen die Versuchsschulen entsprechend ihrem Auftrag, zur Beratung an-
derer Schulen. Den Eigencharakter der Versuchsschulen sieht Ahlring vor allem
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in ihrer Anderungsbereitschaft, der in ihnen verwirklichten Teamarbeit sowie den
ihre Praxis pragenden gelungenen Ausgleich von Freiheit und Verantwortung.
Dadurch kénnen sie in ihrem gemeinsamen Kernbemuhen erfolgreich sein, im
Sinne des mathetischen Prinzips sowie eines gemeinschaftsférdernden Mitein-
ander das selbstandig-eigenverantwortliche fachliche und soziale Lernen ihrer
Schilerinnen und Schdler zu férdern. Diese Qualitaten hatten sich auch bei der
ihnen im neuen Einrichtungserlass zugewiesenen Aufgabe bewahrt, an der Ent-
wicklung schulischer Mindeststandards mitzuwirken. Ihr besonderer Status als
Versuchsschulen habe ihnen auch ermdglicht, neue Praktiken u. a. des Quali-
tatsmanagements, der Budget-Verwaltung und der Personalrekrutierung zu er-
proben sowie beispielhafte Qualifizierungskonzepte fir den Generationenwech-
sel im Lehrerkollegium zu entwickeln. Die hervorragenden Ergebnisse, welche
die vier Versuchsschulen bei der an ihnen durchgefiihrten Schulinspektion erzielt
haben, hatten deren hohe Effektivitdt im Sinne des hessischen Referenzrahmens
bestatigt. Ahlring nimmt diese Vorziige zum Anlass, die an den Versuchsschu-
len erreichte Praxis bis in die Einzelheiten darzustellen und, bezogen auf deren
Zukunft, ein Blindel von Mallnahmen zu beschreiben, mit denen die Versuchs-
schulen, falls sie dafiir ausgestattet werden, das HKM durch Fortbildungs- und
Beratungsmalinahmen bei der landesweiten Realisierung der eigenstandigen
Schule unterstiitzen kdnnen. Der Text liefert eine eindrucksvolle Bilanzierung und
Antizipation, ja Vision des Potentials der vier hessischen Versuchsschulen.

In ihrem inhaltsreichen Bericht Neun Jahre danach: die Helene-Lange-Schule
(HLS) im Jahre 2012 gibt Ingrid Ahlring — aufbauend auf die von ihrer Vorgange-
rin Enja Riegel mit deren Kollegium aufgebaute exemplarische Reformschulpraxis
— Uber die Entwicklungen in drei Aufgabenbereichen Rechenschaft, wie sie sich
unter der neuen Leitung an der HLS vollzogen haben: im Umgang mit den Ver-
suchsschulerlassen, in der Weiterentwicklung der Unterrichtskultur sowie in der
weiteren innovativen Entfaltung der Schule als paddagogisches Handlungsfeld und
Organisation. Eindrucksvoll zu sehen, wie aufgrund einer kontinuierlichen Entwick-
lungsarbeit im konstruktiven Miteinander von Kollegium und Schulleitung in stetiger
Bemiihung ideenreich alle Chancen fir eine innovative Weiterfiihrung der schon
beachtlich hohen Qualitat der Schule zu nutzen, die Schule bis zur Auszeichnung
als Club- of-Rome-Schule 2004 sowie als Tragerin des Deutschen Schulprei-
ses 2007 weitergefihrt wurde. Besondere Hohepunkte der beispielhaften HLS-
Entwicklungsarbeit, welche im wahrsten Sinn den Charakter einer Selbstandigen
Schule vorweggenommen hat, sind die beispielhafte Medien- und Theaterarbeit in
eigener Werkstatt, die schulinterne Lehrerinnen-Fortbildung sowie die Aufbauar-
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beit der die HLS zum Vorbild nehmenden IGS Alexej von Jawlensky — eine einzig-
artige Schulgestaltungsleistung einer der hessischen Versuchsschulen.

Zur Entwicklung der Reformschule Kassel (RFK) (2004—2013) berichtet das auf
die Griindungsrektorin Gabriele Skischus folgende Schulleiterteam Elke Hilliger &
Bernd Waltenberg, erganzt durch Literaturhinweise zu den Jahren 2004—2013. Ins
Zentrum ihres Berichts stellen sie zunachst die bauliche Entwicklung der Schule. Mit
Unterstiitzung des Schultragers und unter phantasievoller eigener Mithilfe musste
die RFK in jahrelanger, geduldig ertragener Bemihung von Kollegium, Schilerin-
nen und Elternschaft aus einem Gebaudetorso Uber mancherlei Provisorien und
Zwischenstande erst zur heute sichtbaren stattlichen Reformschule mit Turnhalle,
Mensa und manchem Extra ausgebaut werden. Im kreativen Umgang mit drei Ver-
suchsschulerlassen konnte die RFK als Integrierte Gesamtschule mit Grundstufe
dann allmahlich ihren Status als Versuchsschule mit entsprechender, sténdig von
Einbuf3en bedrohter personeller Ausstattung absichern. Die RFK lief3 sich, entspre-
chend ihrem Griindungsauftrag die Entwicklung von Unterrichtsformen und sozia-
lem Lernen nach dem mathetischen Prinzip auf der Basis der Altersmischung der
Lerngruppen besonders angelegen sein. In der Férderung begabter Schilerinnen
und Schiler (SuS), der Kreation neuer Beurteilungsformen und der Kompetenzo-
rientierung ging sie in Zusammenarbeit mit dem HKM vielbeachtete neue Wege.
SchlieRlich leistete die Schule, indem sie selbst auch offiziell den Charakter einer
Selbstandigen Schule annahm, bestatigt von Schulinspektion und 1Q, einen exem-
plarischen Beitrag zur Legitimierung dieser Schulform in Hessen. Stets hatte die
RFK allerdings um den ihr schlieRlich endglltig zugeprochenen, hoch verdienten
Status eine Versuchsschule und die entsprechende Ausstattung zu kdmpfen.!

Weitere Schwerpunkte der Schulentwicklung an der RFK waren der Einfiihrung
eines Curriculums ,Soziales Lernen® zur Bewaltigung der in den Pubertatsjahrgan-

' Ein Widerschein dieser Auseinandersetzungen findet sich im Text des Griinders der Re-
formschule Kassel Prof. Hans Rauschenberger (Universitat Kassel) ,Versuchsschule
und Ministerialbirokratie — tGber Erfolg und Gefahrdung eines Kasseler Schulprojekts.”
Rauschenberger hat diesen Bericht, so im Vorwort des Bandes Elke Hilliger, Rudolf Mes-
sner und Bernd Waltenberg (Hrsg.): ,Hans Rauschenberger — Universitatspadagoge und
Schulgriinder” (kassel university press 2020) in groRer Sorge um sein Schulprojekt ge-
schrieben”. Er enthalt auch einen ausflihrlichen Abriss des Konzepts der Reformschule
und ihrer Versuchsarbeit. ,Vor allem aber wendet er sich gegen den unkooperativ anwei-
senden Stil der Verantwortlichen im Ministerium, die wenig Verstandnis fiir die lander-
Ubergreifende schulpédagogische Bedeutung des Kasseler Projekts (und seines Begriin-
ders) erkennen lassen® (Vorwort, S. 16; Rauschenbergers Text im o. g. Band, S. 74-89).
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gen angesichts der Altersmischung entstandenen Probleme, die Erweiterung der
Ganztagsangebote, einschliel3lich einer verbesserten Essenskultur und die Erneu-
erung der an den Mittwoch-Nachmittagen angesiedelten Konferenzen der Lehrper-
sonen. Auch die Praxis der Rickmeldungen in den Stufen | und Il wurde durch die
Einfihrung von ,Lernentwicklungsgesprachen” im Dreiklang Eltern, Schiilerinnen
und Lehrkrafte weiterentwickelt. Zum Thema Inklusion hat die RFK, dem hohen Ni-
veau ihrer durch Altersmischung gepragten Sozialformen gemaf, schon friih ent-
scheidende Reformschritte vollzogen. Der Index flr Inklusion schlief3t nicht nur be-
hinderte Kinder ein, sondern alle SuS mit unterschiedlichen Lernvoraussetzungen.
Dadurch wird die Fokussierung auf die Defizite der Lernenden vermieden. Insge-
samt lasst sich sagen, dass mittels des Prinzips der Altersmischung der Umgang
mit VVerschiedenheit durchgangiges Prinzip in allen Lerngruppen ist. Die RFK stellt
sich als Versuchsschule mit einer dafir besonders geeigneten Sozialpraxis den
langfristig mit der Verwirklichung der Inklusion verbundenen Herausforderungen,
auch im Bewusstsein der damit unausweichlichen Verwerfungen.

Die Ausgestaltung des Freien Lernens als dem flir die OSW pragenden Reform-
konzept beschreiben Rainer Scharer und Gerhard Vater in ihrem Bericht Ent-
wicklung der Offenen Schule Kassel-Waldau 2004 — 2013 an erster Stelle. Sie
wird vollzogen durch die Erarbeitung eines jahrgangsubergreifenden Curriculums
Freies Lernen (FL) sowie eine probeweise Erweiterung von 2 auf 6 Stunden in
den Schuljahren 5 und 6. Zudem ist durch das Offene Labor im Rahmen des FLs
ein Werkstattangebot zum selbstandigen naturwissenschaftlichen Experimentie-
ren fur SuS der Jg. 7-10, jeweils beraten von einer Lehrperson, geschaffen wor-
den. Informiert wird auch Uber die Einfihrung eines Wahlpflichtkurses ,Soziales
Engagement”, mit dessen Hilfe die konkrete Einlibung der SuS in verschiedene
Praxisfelder innerhalb und aufRerhalb der Schule in viermonatigen Praktika in Jg.
10 vorbereitet, organisiert und begleitet wird (Ziel: Erwerb der Jugendleitcard)
sowie ein Konzept zur Medienerziehung, welches die SuS der OSW im Umgang
mit dem PC, dessen technischen Grundlagen und praktischen Anwendungen
kompetent und handlungsfahig machen soll. Zu den zentralen Gegenstanden
und Intentionen dieses umfangreichen und anspruchsvollen Bereichs heil}t es:
»Inhalte der Computerausbildung sind die Nutzung des Internets, Techniken der
Recherche im weltweiten Netz, die Vermittlung einer kritischen Distanz zu den
Ergebnissen der Internetrecherche und die Auseinandersetzung mit der Handha-
bung und den Gefahren von sozialen Netzwerken.”

Weitere Entwicklungsarbeiten an der OSW betreffen die an der OSW schon eta-
blierte Inklusion, in der Rolle der beteiligten Lehrkrafte der verschiedenen Lehr-
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amter differenziert aufgenommen wird, die weitere Verstarkung der an der OSW
hochentwickelten Berufs- und Studienorientierung, die Einfuhrung eines dreijahri-
gen Programms flr Berufseinsteigerinnen und -einsteiger um diese systematisch
in das Konzept der Schule einzuflihren, begleitet durch die Jahrgangsteams, den
Personalrat und die Schulleitung. SchlieRlich arbeitet die OSW als Selbsténdige
Schule des Landes Hessen durch eine forcierte Schulprogrammarbeit intensiv
an der systematischen Qualitatssicherung, u. a. durch ,Kollegiale Hospitationen®,
die das Einzelkdmpfertum der Lehrpersonen durchbrechen.

30 Jahre Offene Schule Waldau, so lautete der Titel der Festrede, die zu halten Ru-
dolf Messner als ihr wissenschaftlicher Begleiter zum 30jérigen Jubildum der OSW
eingeladen wurde. Er trug am 26. August 2013 vor 800 Zuhdrerinnen im Kasseler
Kulturzelt, das fur die Feier von der Schule gemietet worden war, seine Rede vor.
Im ersten Teil wird Uber die Entstehung der OSW berichtet. Es folgt die Erzéhlung
liber das Besondere der OSW. Diese wollte er nicht allein formulieren, sondern
er befragte dazu zahlreiche Lehrerinnen, die an ihrer Entwicklung teilhatten und
Schulerlnnen verschiedenen Alters, die jeweils aus ihrer Eigensicht das Beson-
dere der Schule charakterisierten. Im dritten Teil wird die OSW aus erziehungs-
wissenschaftlicher Sicht kurz gewurdigt und ein Blick in ihre Zukunft getan.

Das Profil scharfen und Schwerpunkte setzen — die IGS Steinwaldschule (SWS)
2013 - so lautet der Bericht, der fir die urspriinglich geplante Dokumentation kon-
zipiert wurde. Mitgeteilt wird, dass sich die SWS in ihrer 40-jahrigen Geschichte
als Integrierte Gesamtschule verstanden hat, die bemiht war, neue Erkenntnisse
der Erziehungswissenschaften und aktuelle Erfahrungen aus der Reformpada-
gogik auch als Versuchsschule kontinuierlich in die vom Kollegium getragene
Entwicklungsarbeit einzubeziehen. Seit 2012 ist die SWS bemiiht, das Konzept
einer gebundenen Ganztagsschule umzusetzen. Entsprechend dem Versuchs-
schulerlass von 2011 steht die Unterrichtsentwicklung in heterogenen Lerngrup-
pen im Sinne kompetenzorientierten und inklusiven Lernens im Vordergrund.
Aufgrund vielfacher Begutachtungen, u. a. durch die hessische Schulinspektion,
und Kooperationen mit wissenschaftlichen Einrichtungen hat die SWS ihr Profil
durch den Ausbau von Programmen in mehreren Bereichen gestarkt:

* Angesichts ihrer personellen Umbruchsituation wurde eine Einsteiger-Fortbil-
dung fur neu an die Schule kommenden Lehrkrafte entwickelt.

» Durch die bundesweit einmalige Zusammenarbeit mit dem Staatstheater Kas-
sel wurde fir alle Schilerinnen und Schiler das kreativitatsforderndes Kur-
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sprogramm ,Kulturelle Praxis“ durch eine systematisch angelegte Theater-
arbeit weitergeflhrt. Diese Initiative macht die SWS zu einem in die Region
ausstrahlenden Kulturzentraum.

» Als Reaktion auf PISA wurde ein umfangreiches, auf Buchlektiire konzen-
triertes Programm der Leseférderung kreiert und hessenweit bekannt ge-
macht (Buch:,Die ganze Schule liest®).

» Ausgebaut wurden die Schiilerpartizipation (u. a. ,Schiler helfen Schuler®)
sowie die Kooperation mit der beruflichen Praxis im Umfeld der Schule.

Zu kinftig an der SWS anstehenden Aufgaben wird Uber die Entwicklung des
individualisierenden Lernens, insbesondere mithilfe des an der Schule schon
erprobten Methodentrainings berichtet. Ziel einer solchen komplexen, wissen-
schaftlich begleiteten Weiterentwicklung des Lernens an der SWS ist deren In-
tegration in die alltagliche Praxis, sei es der Projekte oder des Unterrichts in den
einzelnen Fachern (dafir wird ein Pool von Hilfsinstrumenten eingesetzt).
AbschlieRend wird betont, dass die SWS dem Ziel einer verbesserten Bildung
fur ihre Schulerinnen und Schiller nur durch die folgenreiche Umgestaltung des
Unterrichtsablaufs im Sinne einer gebundenen Ganztagsschule gerecht werden
kann. Der bisherige Erfolg verdankt sich nach einem gelungenen Generatio-
nenwechsel dem teamartigen Zusammenwirken der kreativen und engagierten
Kolleginnen und Kollegen.

Die Helene-Lange-Schule (HLS) gehort seit 1986 zu den vier Versuchsschulen
im Bereich der Sek | des Landes Hessen. Seit ihrer Griindung durch Enja Riegel,
die ein Gymnasium in eine reformierte Gesamtschule umgewandelt hat, spater
fortgefihrt unter den Schulleitungen von Ingrid Ahlring (2003-2012) und Eric
Woitalla (2012—-2018) ist die HLS eine Schule, die durch die ungewdhnlich selb-
standig-kreative, beispielhafte Gestaltung einer reformierten Schulkultur, in der
das gesamte Kollegium der HLS einbezogen war, nationale und internationale
Anerkennung gefunden hat. Seit dem 01.02.2013 hat sie sich zudem dem hes-
sischen Konzept einer Selbstandigen Schule (SES) angeschlossen. Erich Woi-
talla, der vor seiner Tatigkeit an der HLS in fihrenden Positionen im hessischen
KM und 1Q gearbeitet hat, liefert in seinem Beitrag Versuch einer Selbstdndigen
Schule oder Selbstdndige Versuchsschule? Qualitédtsentwicklung in Hessen am
Beispiel der HLS (2016), aufgrund der in seiner Karriere erworbenen tbergrei-
fenden Kompetenz am Beispiel HLS eine souverane Analyse des Gehalts des
hessischen SES-Programms und seiner Mdglichkeiten, aber auch der in ihm
enthaltenen Einschrankungen, die in der Praxis der HLS Giberwunden wurden.
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Aus der Perspektive der HLS als erfolgreicher Versuchsschule lotet Woitalla die
Méglichkeiten und des SES-Programms beispielgebend fur andere Schulen aus.
Der entscheidende Punkt, in dem die HLS Uber das SES-Programm des Landes
hinausreicht, besteht darin, dass die Aufmerksamkeit der HLS nicht den verbes-
serten Lernergebnissen der SUS allein gilt, sondern dem Problem, wie bessere
Lernergebnisse dadurch erreicht werden kdénnen, dass die SuS zur selbstén-
digen und eigenverantwortlichen Entwicklung ihrer Kompetenzen befahigt wer-
den.? Dies erfordert eine Neuorientierung des gesamten Lehrsystems.

Woitalla zeigt, dass das hessische SES-Programm, das den sich bewerbenden
Schulen nach Erflillung anspruchsvoller Vorgaben erweiterte Handlungsmaoglich-
keiten verspricht, an grundlegenden Defiziten der Bestimmung leidet, worin die
zu verbessernde Schulqualitat tberhaupt bestehen soll und wie sie, gar im Sinne
des geforderten Qualitdtsmanagementsystems, erreicht werden kann. Diese De-
fizite lassen sich, vor allem im fachlichen Bereich, nicht durch den Bezug auf den
Hessischen Referenzrahmen Schulqualitadt (HRS) und die Schulinspektion behe-
ben. Zur Frage der von den Schulen dringend bendtigten Hilfen kann Woitalla auf
eine wahrend seiner Tatigkeit im HKM durchgefihrte umfangreichen Befragung
der 15 Staatlichen Schuladmter in Hessen zurtckgreifen.

Fazit: Die Schulen bendtigen fir verschiedene Zielgruppen an der Schule ein
MaRnahmenbindel unterschiedlicher Unterstitzungsformen. Wahrend die Fih-
rungsakademie flr Schulleiter ansehnlich ausgestattet wurde, ist trotz aller Be-
muhungen in der Lehrkraftefortbildung ein enormer ,Kahlschlag® festzustellen,
der die Schulen vor allem bei der fachlichen Verbesserung des Unterrichts im
Stich lasst: ,Ein Qualitatsmanagementsystem, wie fur die SES gefordert, wird
man im Bereich der Unterstiitzer der Schulen vergeblich suchen.*

In der Folge erlautert Woitalla im Sinne des an den Schluss seines Textes gestell-
ten Mottos ,Selbstbewusste Umsetzung einer selbststdndigen Versuchsschule!”,
wie die HLS, entsprechend ihrem Auftrag,als Versuchsschule, eine fiir andere
Schulen vorbildliche Praxis zu entwickeln, ihre Selbstandigkeit in den Jahren
2013-16 zur Weiterentwicklung durch Schulprogrammarbeit nach den Prinzipien
eines reflektierten Qualitdtsmanagements genutzt hat.

Die zu erreichende Schulqualitat, welche das hessische SES-Programm weit Gber-
greift, wurde aus den summierten Zielbereichen der mit der HLS vernetzten Re-
formschulen gewonnen. Mit Blick darauf wurden unter Einbezug des Kollegiums
die Entwicklungsschwerpunkte der Schule mittels eines Clustering-Verfahrens,

2 Hier klingt das fir die der hessischen Versuchsschulen konstitutive Prinzip der Mathetik an.
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beginnend mit einer offenen Bewerbung flir mogliche Themen und die dazu be-
ndtigten Ressourcen auf folgende sechs im Hinblick auf die Weiterentwicklung der
vorhandenen Praxis der HLS als vordringlich eingeschatzte Themen konzentriert:
Kompetenzbasiertes Lernen, Blindelung aufderschulischer Lernorte (,Entschu-
lung“), Medienkonzept, Forderkonzept, Hochbegabung und Versuchsschulbe-
trieb. Dazu wurden jeweils selbstandig tatige Arbeitsgruppen mit gewahltem Leiter
eingerichtet. Sie erhielten ihren inhaltlichen Auftrag von der Schulkonferenz. lhre
Aufgabe bestand in der Entwicklung und Konkretisierung von themenspezifischen
Projekten und zur Uberpriifung ihres Erfolgs geeigneter Evaluationsformen. Der
Schulleiter beauftragte die Planungsgruppe der Schule mit der Steuerung des Ge-
samtprozesses. Die Mitglieder der Planungsgruppe und die AG-Leiterlnnen wurden
auf das praktizierte Qualitdtsmanagment-Verfahren (QM) durch eine Fortbildung in
Projektmanagment vorbereitet. Inhaltliche Entscheidungen Uber die Projekte traf
die Gesamtkonferenz der Schule. Der gesamte Entwicklungsprozess wurde durch
externe wissenschaftliche Beratung begleitet und evaluiert.

Woitalla restimiert den Ertrag des verbal und in Grafiken dargestellten ambitio-
nierten Weges eines durch Organisationstechniken gesteuerten weiteren Aus-
baus der bereits hochentwickelten HLS (Arbeitsstand August 2016), dessen be-
lebendes Element die zu den sechs Themen eingerichteten Arbeitsgruppen sind:
,Die Schulentwicklungs-AGs erweisen sich dabei immer mehr als Orte der ge-
lebten Leitbildarbeit. Sie entwickeln die alten Werte, Rituale und Ziele weiter und
bereichern die Arbeit mit neuen Ideen [...] Schulentwicklung vor dem Hintergrund
des Generationswechsels gelingt am besten, wenn méglichst viele eingebunden
sind in die Weiterentwicklung der Schule und des Unterrichts, wenn sie eigene
Ideen einbringen, eigene Formen ausprobieren kénnen, statt nur alte Rituale ein-
zuliben.”

Eric Woitalla hat mit seiner Beschreibung der selbstandigen Weiterentwicklung
der HLS in den Jahren 2013-16 mithilfe eines kompetent adaptierten Qualitats-
managements-Programms eine Vision verwirklicht, wie auch eine schon hoch-
entwickelte Schule neuen Herausforderungen selbstandig begegnen und sich
damit zeitgemaf erneuern kann. Dies ist als sein Vermachtnis anzusehen. Das
von ihm angeregte hoch elaborierte Verfahren reprasentiert den beispielhaften
Weg, wie ihn, entsprechend ihrem Auftrag, wohl nur eine Versuchsschule gehen
kann. Das vorgegebene Muster muss, wenn es auf die Verhaltnisse von Nicht-
Versuchsschulen Gbertragen wird, auf seine Kernstruktur herunterdekliniert wer-
den. Auch bei einer solchen Anwendung sind jedoch zusatzliche Ressourcen fur
Personal, Fortbildung und Begleitung unerlasslich. Hochentwickelte Schulkultur
gibt es nicht zum Null-Tarif.
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Geleitwort

Herbert Schnell

Bereits seit den 50er Jahren des letzten Jahrhunderts gab es in Folge reform-
padagogischer Entwicklungen, die nach der Zeit der NS-Diktatur wieder auf-
gegriffen wurden, Versuchschulen in Hessen. Zu ihnen gehorten z. B. die Peter-
Petersen-Schulen, die jahrgangsiubergreifend arbeiteten. Es gab ca. 50 Schulen
mit Eingangstufen fir 5-Jahrige und eine sechsjahrige Grundschule. Ende der
60er Jahre fuhrte das Gesamtschulprogramm der Kultusministerkonferenz zur
Einrichtung von integrierten Gesamtschulen als Versuchschulen.

Historisch gesehen wurde die zweite Halfte der 70er und die 80er Jahre als eine
Zeit des reformpadagogischen Stillstandes empfunden. Der ,Reformstau” in einer
Zeit gesellschaftlichen Umbruchs durch Migration, Einzug der neuen Medien, Ver-
anderungen der Arbeitswelt und spater die Folgen der deutschen Einheit zeigte sich
auch an der bundesrepublikanischen Schulstruktur: In diesen eineinhalb Jahrzehn-
ten gab es festgefahrene padagogische, gesellschaftliche und politische Fronten:
dreigliedriges Schulwesen hier — Gesamtschule da. Die sozialen und gesellschaft-
lichen Veranderungen dieser Jahre fanden in der Bildungspolitik kaum Interesse.
Es entstand ein Reformdruck, der Anfang der 90er Jahre die Politik dann doch
erreichte, weil durch die Globalisierung die Konkurrenzfahigkeit des deutschen
Schulsystems auf einmal auf dem Prifstand stand. Man erinnere sich an Georg.
Picht in den 60er Jahren. Bundesweit wurden padagogische Eigenverantwortung
und hoéhere Autonomie der Einzelschule als Fokus fir eine grundlegende Ver-
anderung des offentlichen Schulwesens gesehen. Der hessische Kultusminister
H. Holzapfel, politisch als links zugeordnet, ging — zusammen mit dem kleinsten
Bundesland Bremen — in eine reformpadagogische Offensive. Mit dem Schul-
gesetz von 1991 wurde mit der Selbstandigkeit der Schule Ernst gemacht. Die
Schulkonferenz wurde zu einem Entscheidungstrager der Schulentwicklung. Die
damit verbundenen Auswirkungen auf die Schulleitungen, die Bildungsverwal-
tung, die Schulentwicklung insgesamt wurden in den folgenden beiden Jahrzehn-
ten, in denen der Prozess der schulischen Selbstandigkeit — unabhangig von
jeweiligen Regierungen — weiter voran ging, sehr deutlich.
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Eine kleine Gruppe von integrierten Gesamtschulen und eine im Aufbau be-
findliche Reformschule hatten sich trotz des ,Reformstaus” — unabhangig von
der konkreten politischen Entwicklung in Hessen — besonders reformpada-
gogisch engagiert und erhielten Anfang der 90er Jahre vom Kultusministeri-
um das Attribut ,besonderer padagogischer Pragung® und zusatzliche Res-
sourcen.

Zu dieser Zeit erschien das viel beachtete reformpadagogisch gepragte Buch
von H. v. Hentig ,Die Schule neu denken*, das mit dem Schlagwort ,Die Sachen
klaren und die Menschen starken“ den Anspruch einer vom Kinde ausgehenden
Padagogik erhob, gleichzeitig aber die ,polis“ als Gemeinschaft in der Tradition
der Aufklarung einbezog. Er schlug vor, dass die Bundeslander jeweils ein Dut-
zend Versuchsschulen einrichten sollten — er selbst war Leiter der Laborschule
Bielefeld —, um die weitgehend selbstandige Entwicklung an Schulen gezielt zu
unterstitzen und zu begleiten. Dieser Vorschlag fiel in Hessen auf fruchtbaren
Boden, hatten doch die bereits sich durch erfolgreiche Eigenentwicklung her-
aushebenden Schulen eine Stellung, die ihnen rechtlich und padagogisch eine
besondere Entwicklung ermdglichte. In einem differenzierten, vom Kultusminis-
terium geleiteten Prozess wurde der Vorschlag, die Schulen zu Versuchsschulen
zu entwickeln und sie damit als ,Vorreiter” fur die selbstandige Schulen auszu-
wahlen, auf den Weg gebracht.

Fir zwei der drei beteiligten integrierten Gesamtschulen war es ein schwieriger
Prozess, hatten doch diese Schulen vor gut 20 Jahren erreicht, aus dem Ver-
suchsstadium herauszukommen und zur Regelschule zu werden. Die Helene-
Lange-Schule in Wiesbaden hatte gerade einen Wandlungsprozess von einem
Gymnasium zu einer neugestalteten integrierten Gesamtschule abgeschlossen.
Die Reformschule in Kassel befand sich zu diesem Zeitpunkt noch im Aufbau,
stand aber vor der Frage, ob das Kultusministerium den Ausbau der Sekundar-
stufe genehmigen wiirde.

Mit dem Schuljahr 1995/96 wurden die Helene-Lange-Schule in Wiesbaden, die
Offene Schule Kassel-Waldau, die Steinwaldschule in Neukirchen und die Re-
formschule Kassel mit Zustimmung der jeweiligen Schultrager zu Versuchsschu-
len umgewandelt. Ein Schwerpunkt der padagogischen Entwicklungsarbeiten
der vier Schulen ist das freie und selbststandige Lernen und die damit verbunde-
nen Unterrichtsverfahren und -methoden. Weitere Schwerpunkte sind die Orga-
nisationsentwicklung der Schulen selbst, Arbeitsverfahren, systemische Ablaufe,
Differenzierungsmalnahmen, Schulleitungsstrukturen, die Arbeitssituation von
Schiulerlnnen und Lehrerlnnen sowie die aktive Einbeziehung der Eltern in die
Mitverantwortung fir die Lernergebnisse.
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Im Zusammenhang mit der Diskussion um Qualitédtsentwicklung und -sicherung
haben sich die Schulen friihzeitig entschlossen, ihre jeweiligen Arbeitsergebnis-
se zu verdffentlichen. Neben den jahrlichen Revisionsgesprachen, an denen die
Vertreter der Schulen, des Schultragers, der wissenschaftlichen Begleitung und
des Ministeriums teilnehmen, wurden zahlreicher Verdffentlichungen in Fachzeit-
schriften und umfangreiche Blcher Gber den Entwicklungsstand zur Verfigung
gestellt, spater auch die Ergebnisse der TIMS-Studie und der PISA-Erhebung
2000. In Absprache mit dem Ministerium und dem Max-Planck-Institut wurden die
vier Schulen mit allen Schiilerinnen und Schulern der 8. Jahrgangsstufe in diese
Erhebungen einbezogen, die Ergebnisse veroffentlicht und damit ein bemerkens-
werter und nachhaltiger Nachweis der Leistungsfahigkeit der Versuchsschulen
erbracht.

Der Regierungswechsel im Jahre 1999 fiihrte dazu, dass die Arbeit der Ver-
suchsschulen trotz der bisherigen erfolgreichen Wirkung — die Schulen wurden
fur zahlreiche Besucher aus dem In- und Ausland zu einer Anlaufstelle — auf
den Prifstand gestellt wurde. Die CDU-Kultusministerin Wolff hatte parallel zu
diesem Prifauftrag eine neue Versuchschule eingerichtet — Schloss Hansen-
berg mit Internat —, um hochbegabte Schilerinnen und Schiler der gymnasialen
Oberstufe besonders zu fordern. Deshalb scheute man vor der ,ideologiever-
dachtigen“ Aufhebung des Versuchsschulstatus der integrierten Schulen erst
einmal zurtick und stimmte zu, eine besondere wissenschaftliche Expertise Gber
die vier Versuchsschulen in Auftrag zu geben. Dankenswerterweise erklarte sich
Prof. Dr. Rudolf Messner von der Universitat Kassel bereit, gemeinsam mit Dr.
Ingrid Ahlring dieses Gutachten zu erstellen.

Im Februar 2003 wurden die Ergebnisse dieser umfangreichen Studie dem Mi-
nisterium Ubergeben. Die wissenschaftliche Bestatigung der erfolgreichen Arbeit
der vier Schulen fuhrte dazu, dass ihnen nach einiger Zeit mit einem Erlass die
Fortfihrung ihrer Arbeit ermdglicht und neue Aufgaben Ubertragen wurden. Im
Oktober 2004 wurde in einer Kleinen Anfrage der FDP im Hessischen Landtag
(Frau Henzler und Frau Wagner) parlamentarisch die Situation der Versuchs-
schulen nachgefragt. In der Antwort der damaligen Kultusministerin Wolff (CDU)
wurde die Frage: ,Ist geplant, den Sonderstatus einer oder aller Versuchsschulen
aufzugeben?“ lapidar mit ,Nein®. beantwortet. Funf Jahre weiter, im Jahre 2009,
wird erneut seitens des Kultusministeriums die Arbeit der Versuchsschulen einer
Uberpriifung unterzogen. Dabei werden insbesondere unter dem Aspekt, dass
grundsatzlich alle Schulen padagogisch und budgetbezogen selbststandig arbei-
ten sollen, die zusatzlichen Personalkosten infrage gestellt. Die CDU/FDP-Lan-
desregierung hat die selbstédndige Schule als ihr wichtiges bildungspolitisches
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Vorhaben definiert. Die Rahmenbedingungen dafir wurden durch entsprechende
Novellierungen des Schulgesetzes geschaffen. Fir die Arbeit der Versuchsschu-
len bedeutete dies, dass sie sich im Rahmen der ihnen verordneten Einzelerlas-
se an den durch die Neue Verwaltungssteuerung und Budgetierung vorgegebe-
nen Standards orientieren mussen. Das Kultusministerium legt u. a. bestimmte
Inhalte fUr Zielvereinbarungen fest, die aus seiner Sicht schulpolitische Prioritat
haben und von den Schulen anzugehen sind. Dieses zentralistische Verfahren
widerspricht dem langjahrigen padagogischen Ansatz ,vom Kinde aus®. Es wird
daher immer schwieriger werden, unter diesen Rahmenbedingungen tatsachlich
,versuchsschule® zu sein.

Politische Grundsatzentscheidungen in Fragen der Schulreform werden haufig
getroffen, ohne die Folgewirkungen fir das gesamte System tatsachlich auszu-
loten. Die hessischen Versuchsschulen sind kein ,Luxus® — die Wahrnehmung
ihrer Arbeit durch Ministerium und Politik haben bisher die Chance vermindert,
die ausfihrlich vorliegenden Untersuchungsergebnisse in eine Bewertung der
weiteren Entwicklung zur ,Selbstandigen Schule* einzubeziehen. Gerade die
Verbindung der Reformentwicklung in der Schulpraxis der Versuchsschulen und
ihre Evaluationsverfahren, unterstitzt durch intensive wissenschaftliche Beglei-
tung in den ersten acht Jahren, béten die Grundlage fur eine Analyse kinftiger
Entwicklungen.

An dieser Stelle mdchte ich allen Lehrerinnen und Lehrer, den Schulleitungen,
den Eltern und nicht zuletzt den Schilerinnen und Schuler der vier Versuchs-
schulen fir ihr Engagement danken. Zwei Schulen sind mit dem Deutschen
Schulpreis ausgezeichnet worden — auch die beiden anderen Schulen haben
offentliche Anerkennungen erhalten. Diese sind eine Bestatigung fur ihre erfolg-
reiche Arbeit. Bundesweit haben diese Schulen Einfluss auf die padagogische
Schulentwicklung in anderen Landern gehabt, z. B. im dem grof3en Projekt der
Bosch-Stiftung ,Lernen im Team (LIT)“. Mein Dank gilt den beiden Verfassern
des Gutachtens, Herrn Prof. Dr. Rudolf Messner und Frau Dr. Ingrid Ahlring, die
damit dazu beigetragen haben, dass die vier Schulen bis heute zu ,dauerhaften
Reformstatten* werden konnten.

Frankfurt, August 2013
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Hessische Versuchsschulen
definieren ihren Auftrag (2009)'

Ingrid Ahlring

1. Zur Vorgeschichte — der Auftrag beginnt

,Mit ihrer Einrichtung als Versuchsschulen des Landes Hessen sind die Helene-
Lange-Schule Wiesbaden (HLS), die Offene Schule Kassel Waldau (OSW), die
Reformschule Kassel (RFK) und die Steinwaldschule in Neukirchen (SWS) vom
Hessischen Kultusministerium (HKM) beauftragt worden, im Rahmen ihres jewei-
ligen padagogischen Konzepts durch ihre Entwicklungs- und Erprobungsarbeit
spezifische Aufgaben zur Weiterentwicklung des Schulwesens wahrzunehmen.®
So heildt es in der ersten umfassenden wissenschaftlichen Bilanz der Versuchs-
schulen aus dem Jahre 2003 zur Griindung der hessischen Versuchsschulen in
der Sekundarstufe | (Ahlring/Messner, S. 6).

Die Schulen erhielten zu einer Zeit (vor TIMSS und PISA, 1995) den Versuchs-
schulstatus, als die Schulentwicklungsarbeit in Hessen gerade eben begann und
das HKM die durch Eigeninitiative eingeschlagenen Wege der Schulen in organi-
satorischer und padagogischer Hinsicht als wegweisend erachtete. Wegweisend
und zukunftsorientiert daher auch der Auftrag: Neues in Richtung auf selbstan-
diges Lernen der Schilerinnen und Schiller (SuS) zu erproben (= mathetisches
Prinzip), gleichzeitig aber rechenschaftspflichtig zu sein dem Ministerium, den
lokalen Schuldmtern sowie den Schultrdgern und die Arbeit wissenschaftlich be-
gleiten und evaluieren zu lassen.

Dies war in der Zeit vor der Implementation der Schulprogrammarbeit in Hessen
innovative Pionierarbeit, die nicht zuletzt die Schulprogrammdiskussion beein-
flusste.

" Diesen Text hat Ingrid Ahlring, damals Leiterin der Helene-Lange-Schule, namens der
Versuchsschulen verfasst. Er ist als Grundsatzpapier der vier Versuchsschulen in
leicht Uberarbeiteter Form an das HKM gegangen.
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2. Die erste Evaluation — der Auftrag geht weiter

Bereits vor dem Regierungswechsel 2003 wurde die Evaluationsstudie bei der
Universitat Kassel in Auftrag gegeben, um die Arbeit der Versuchsschulen zu
Uberprifen und nicht zuletzt wohl auch Uber ihr Weiterbestehen zu entscheiden.
Die vorgelegte Studie verfuhr ahnlich wie die spateren Schulinspektoren. Basie-
rend auf umfassender Dokumentenanalyse, Schul- und Hospitationsbesuchen,
Interviews und Gesprachsrunden mit Lehrkraften, Eltern- und Schilervertre-
tern wurden die Versuchsschulen als ,Entwicklungsabteilung des Ministeriums*
charakterisiert, auf die ein Ministerium ebenso wenig verzichten sollte wie ein
moderner GroRRbetrieb. Hier wurde deutlich, weshalb Versuchsschulen etwas
anderes sind als zeitlich begrenzte Schulversuche — sie sind der Entwicklung
des ,Mainstream” voraus, sie zeigen die Richtung an, sie bieten Bausteine und
verkorpern Modelle, wie Schule sein kénnte und sollte, sind ,Kristallisationskerne
fur schulische Qualitatsentwicklung®. Und dies in einem umfassenden Sinn wie
die Evaluationskriterien von 2003 darlegen in Bezug auf schilerorientiertes und
selbstandiges Lernen (= Mathetik), in Bezug auf die Organisation von Schule
als Lern- und Lebensort sowie in Bezug auf die Schule als sich entwickelnde,
lernende Organisation.

Daruber hinaus waren alle Schulen ihrer Dokumentationspflicht durch zahlreiche
Veroffentlichungen und der Einrichtung eines ,Besucherservice nachgekommen.
Auf die Art und Weise hatten alle Versuchsschulen bereits zu diesem Zeitpunkt
vielfach auf andere Schulen ausgestrahlt (vgl. die Kapitel ,Wirkungsanalyse® in
der Evaluation von 2003) und in den grofen Felduntersuchungen von TIMMS
und PISA sehr positive Ergebnisse gezeitigt. In diesem Sinne erhielten die vier
Schulen Empfehlungen zu eigenen Weiterentwicklung und das damalige Ministe-
rium die Empfehlung, seine Versuchsschulen als ,Reformdepots” und ,Beispiele
lernender Organisationen mit innovativem Potenzial“ beizubehalten. Die Unter-
suchung weist darauf hin, dass die Versuchsschulen Modelle fur verschiedene
Schulstandorte bieten:

» Schulen im Stadtischen Bereich (HLS, OSW, RFS)

» Schulen im Iandlichen Bereich (SWS)

» Schulen, die sich aus Gymnasien entwickelt haben (HLS)

» Schulen, die einen bewussten Verbund von 0-10 als Zukunftsmodell gemein-
samen Lernens anbieten (RFS)

» Schulen als kulturelle Zentren in der Region (RFS, SWS).
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3. Versuchsschulen in Zeiten von Qualitatssicherung
und Standardentwicklung

In der Folge erhielten alle vier Versuchsschulen einen neuen Einrichtungserlass,
der ihre Aufgabe ausweitete: Zusatzlich zur weiteren Erprobung des selbstan-
digen Lernens und der individuellen Férderung sollten sie die Arbeit mit ,auf-
bauenden Kompetenzen® angehen. Dieser neue Auftrag hat — zusammen mit
den Empfehlungen aus der Evaluation von 2003 — die Schulen in den letzten
5 Jahren beschéaftigt. Sie alle sind in die Arbeit der Kompetenzorientierung in
der Flache eingestiegen und haben die Arbeit mit Mindeststandards in Teilen er-
probt. Gemessen an der Tatsache, dass in den letzten Jahren viele Abteilungen
der Institute fur Qualitétssicherung in Bund und Landern mit der Definition von
Standards und Kompetenzen beschaftigt sind, ist dies flr einzelne Schulen eine
grolRe Herausforderung gewesen, die sie angenommen, aber noch nicht vollen-
det haben. Immerhin gibt es derzeit Uber diese Arbeit so viel Know-how, dass die
Schulen innerhalb der eigenen Kollegien derzeit standige Fortbildung betreiben
und in der Lage sind, ihre Erfahrungen, auch das Uberwinden von Widerstanden,
weiter zu geben.

In der Zwischenzeit hat das Hessische Kultusministerium das Institut fur Quali-
tatsentwicklung (IQ) geschaffen, dessen Aufgabe es ist, Schulqualitat zu analy-
sieren, zu evaluieren und Schulentwicklung voranzutreiben. Parallel dazu Uber-
nimmt diese Aufgaben flr die neue Lehrergeneration das Amt fur Lehrerbildung
(AFL). Ministerium und 1Q arbeiten auf das Ziel hin, eigenverantwortliche, selb-
stédndige Schulen zu schaffen, die qualitatsvolle Arbeit leisten und sich als ler-
nende Organisationen standig weiter entwickeln, die Leistungen erbringen und
dabei Rechenschaft nach auf’en ablegen. Im Inneren werden als die zentralen
Qualitatskriterien fur Unterricht das selbstdndige Lernen der SuS, individuelle
Forderung, Diagnose und Beratung, fordernder und wertschatzender Umgang
sowie eine Schulkultur der Kommunikation und Offnung genannt (Hessischer Re-
ferenzrahmen). Dazu hat das 1Q in 621 Schulen Schulinspektionen durchgefuhrt.
Die Ergebnisse sind im Marz 2009 an die Offentlichkeit gelangt und zeigen, dass
noch viel zu tun ist, bis Gberhaupt eine Mehrzahl der Schulen ,im Aufbruch® ist.
Auch alle vier Hessischen Versuchsschulen wurden von Inspektionsteams be-
sucht und evaluiert. Alle erzielten hervorragende Inspektionsberichte, die Inspek-
toren nahmen hier gleichsam eine Verwirklichung des Referenzrahmens wabhr.
Die Schulen zahlen zweifellos zur Spitze der effektiven Schulen in Hessen. Zwei
der Schulen sind daruber hinaus Preistragerschulen des Deutschen Schulprei-
ses (OSW 2006, HLS 2007). Dies bestatigt sie als die im Gutachten von 2003 so
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genannten ,Kristallisationskerne fir schulische Qualitatsentwicklung“. In anderen
Worten: Die Schulen zeigen das auf, was der Referenzrahmen sich an schuli-
scher Qualitat vorstellt.

4. Die Richtung heil3t: Eigenverantwortliche Schule

Derzeit gibt es — analog zu 2003 — wieder eine neue Regierung, die sich wiede-
rum mit der Effizienz und Existenz dieser ,Entwicklungsabteilung Versuchsschu-
len“ auseinandersetzen muss.

Was kann Aufgabe und Funktion der Versuchsschulen in dem derzeitigen politi-
schen Kontext sein? Inwiefern kdnnen die Versuchsschulen weiterhin einen Bei-
trag zur Schulentwicklung Hessen leisten und worin kénnte dieser bestehen?

Die Versuchsschulen selbst sehen — bestatigt durch die 0.g. Schulinspektionen —
derzeit drei groRe Felder, auf denen sie — gleichsam als ,Praxislabor® fiir das,
was die theoretisch-strategische Ebene des 1Q und AFL anstreben — die Entwick-
lungsarbeit im Schulbereich unterstitzen und weitertreiben kénnen.

a) Die beispielhafte Entwicklung hin zu der vom HKM anvisierten ,Eigenverant-
wortlichen Schule® und damit zusammenhangend

b) die Entwicklung und Erprobung eines umfassenden Konzepts zur Lehrerbil-
dung sowie

c) die Weiterentwicklung der bisher erfolgreich begonnenen Arbeit im Bereich
des selbstandigen Lernens, der individuellen Férderung, der kompetenzori-
entierten Arbeit im Unterricht, der Ganztagspadagogik einer durchgangigen
Feed-Back-Kultur und der Unterrichtsentwicklung generell.

Was die Versuchsschulen dazu als Voraussetzungen mitbringen und welche An-
gebote sie in dieser Hinsicht machen kénnen, sei im Folgenden dargestellt.

5. Was die Versuchsschulen fir den Weg
zur Eigenverantwortlichen Schule mitbringen:

Noch gibt es in Hessen keine verbindliche Definition dessen, was eine ,Eigen-
verantwortliche Schule“ genau ausmacht. Einigkeit besteht jedoch darin, dass sie

sich zwischen den Polen ,Freiheit* und ,Verantwortung“ bewegen soll, dass sie
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kompetenzorientiert und standardorientiert arbeiten soll, dass sie ihre Leistungs-
fahigkeit durch zentrale Abschlussprifungen (,Outputsteuerung®) unter Beweis
stellt, dass sie im Inneren Gber padagogische Freiheiten verfligen kann und weit-
gehende Rechte in Bezug auf Budgetverwaltung und Personalhoheit erhalten
soll. Das Stichwort ,Verantwortung“ wird durch interne und externe Evaluation
und Rechenschaftspflicht definiert (Auf dem Weg zur Eigenverantwortung der
Schule, Papier der Expertenkommission). Der Leiter des Hessischen 1Q spricht
in der Dokumentation der Fachtagung des 1Q vom 13.07.06 in Frankfurt zudem
von ,Anderungsbereitschaft des Kollegiums* als einem neuen Selbstverstéandnis
der Lehrerkollegien.

Alle Versuchsschulen befinden sich bereits auf dem Weg zu einer solchen eigen-
verantwortlichen Schule und mdéchten diesen, ihrem Auftrag gemaf als ,Pionie-
re* konsequent weiter gehen.

Die vier hessischen Versuchsschulen sind nur deshalb Versuchsschulen ge-
worden, weil eine groRe Anderungsbereitschaft in den Kollegien vorhanden,
ja gleichsam konstitutiv fir sie war: OSW: Umwandlung in eine Offene Schule
durch Unterstiitzung der damaligen SPD/FDP Landesregierung im Jahr 1983;
HLS: Umwandlung von einem Gymnasium in eine reformpadagogisch orientierte
integrierte Gesamtschule im Jahr 1986 mit der ausdriicklichen MaRgabe, eine
andere Padagogik ,zu erfinden®; RFS: Grindung als ganz neuer Reformansatz
unter wissenschaftlicher Begleitung der Universitat Kassel; SWS: Kontinuierliche
Schulentwicklung von der Grund-, Haupt- und Realschule zur IGS mit besonde-
rer paddagogischer Pragung als kultureller Mittelpunkt der Region. Seit ihrer Griin-
dung haben sich die Schulen standig weiter entwickelt und die Notwendigkeit
einer solchen Weiterentwicklung nicht nur immer wieder bestatigt, sondern auch
an die nachste Lehrergeneration weiter gegeben.

Alle vier Schulen haben sich als Organisationsprinzip das Team-Stammgruppen-
Modell gegeben (die RFS als ,Stufenmodell“ gemal ihrer altersgemischten Lern-
gruppenstruktur). Dieses Organisationsmodell bindet jede einzelne Lehrkraft in
die Verantwortung um die gesamte Schulentwicklung mit ein. Die Prinzipien Frei-
heit und Verantwortung finden sich hier in dem kleinsten Organisationskern der
Schulen, dem Lehrerteam wieder. Einerseits hat das Team eigene padagogische
Spielrdume und Raum flr eigene padagogische Erfindungen und Kreativitat,
andrerseits entwickelt es seine Jahresarbeitsplane in Abstimmung mit Fachbe-
reichen und der Schulleitung und achtet vor Ort auf deren Einhaltung. kommt
Der einzelnen Lehrkraft kommt ein deutliches Mal} an padagogischer Freiheit
zu, aber sie tragt auch eine besondere Verantwortung fir die Férderung und
Entwicklung von Kindern und Jugendlichen, die sie nicht durch Sitzenbleiben,
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Querversetzung oder sonst wie ,loswerden® kann, sondern erfolgreich zu einem
Abschluss filhren muss. Eine sorgfaltig ausbalanzierte Struktur der Verzahnung
zwischen Lehrerteams, Steuergruppe und Schulleitung sorgt flr Transparenz
einerseits sowie Riickmeldung und Rechenschaft andrerseits.

Alle vier Schulen haben Erfahrung in regelmaRiger Evaluation und Rechen-
schaftslegung und haben — jede fir sich — ihre eigenen Evaluationskonzept und
-praktiken entwickelt. Alle diese Verfahren sind in den Publikationen der vier
Schulen beschrieben und auf deren Homepages nachlesbar. Dazu gehdren so-
wohl Instrumente der internen Evaluation (Teambilanzen, Soll-Ist-Analysen, re-
gelmaRige Schulprogramm-Evaluation, durchgangig Feedback-Strukturen), als
auch solche der externen Evaluation (INIS, SEIS, Besucherfragebdgen und de-
ren Evaluation, TIMSS, PISA, Schulinspektionen, Peer-Evaluation durch ,Blick-
Uber-den-Zaun-Netzwerk-Schulen, Evaluation durch die Schulpreis-Juroren
u.v.m.). Allen Schulen gemeinsam ist die inzwischen fast 15-jahrige Erfahrung
der Rechenschaftslegung in den jahrlichen Planungs- und Revisionsgesprachen
mit Schultréger, Schulamt und Ministerium.

Alle vier Schulen verfiigen iber ausgearbeitete, erprobte und sich stéandig wei-
ter entwickelnde Konzepte schulinterner Lehrerfortbildung. Diese schlieRen
u. a. ein: Systemische Fortbildungskonzepte, Ferien-Vorbereitungswochen auf
das jeweils neue Schuljahr, regelmaRige Padagogische Klausurtagungen und
Kompaktseminare, regelmalige Teamfortbildungen zur Qualitatsverbesserung
von Unterricht und Sicherung von Arbeitsmethoden, externe Hospitationen, Be-
gleitung und Beratung von auRen zur Sicherung optimaler Ubergéange und For-
deransatze, sowie Konzepte zur Einarbeitung neuer Lehrkrafte in das jeweilige
Schulkonzept und -profil.

Erfahrungen in der Personalentwicklung. Alle Schulen setzen Personalgesprache
zur Personalrekrutierung ein und betreiben eine langfristige Personalentwicklung
Uber Praktikanteneinsatz und Zusammenarbeit mit den jeweiligen Universitaten,
Referendarausbildung und Zusammenarbeit mit den Studienseminaren beider
Lehramter, Konzepte zur Einarbeitung neuer Kollegen, systemische Konzepte
schulinterner Fort- und Weiterbildung sowie so genannte Lehrer-Lernwerkstatten
bzw. didaktische Zentren zum Materialaustausch padagogischer Literatur.
Langjahrige Erfahrungen im Bereich des Selbsténdigen Lernens. Die Schulen
haben sehr unterschiedliche Wege eingeschlagen, das Selbstandige Lernen zu
fordern, zu unterstitzen und auszuweiten. Dazu gehoéren die Erfindung eines ei-
genen Faches, facheribergreifendes Projektlernen sowie selbstandiges Lernen
in allen klassischen Unterrichtsfachern. Hier befinden sich alle Schulen in einem
fortwahrenden Diskussions- und Entwicklungsprozess, sowohl schulintern als
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auch als auch in den diversen Netzwerken, in denen sie arbeiten. Die langjahrige
Beschaftigung mit dem klassischen Versuchsschulauftrag, im Sinne des mathe-
tischen Prinzips das selbstéandige Lernen zu fordern, hat den Unterricht nach-
haltig verandert und den Frontalunterricht weit zuriickgedrangt. Die Lehrkrafte
verstehen sich eher als Lernmoderatoren denn als Instruktoren. Sie helfen den
Schiulern, ihre selbstandigen Lernprozesse zu organisieren, zu reflektieren und
nachhaltig fir sich zu nutzen. RegelmaRige Methodentrainings unterstiitzen die-
se Arbeit und sorgen daflr, dass als zweites Standbein das kooperative Lernen
nicht aus dem Blickfeld gerat. Entsprechend positiv fiel das Urteil der Schulins-
pektoren Uber die Unterrichtsqualitat und Professionalitdt der Lehrkrafte in den
untersuchten Versuchsschulen aus.

Alle Schulen verfugen uber langjahrige positive Erfahrungen im Umgang mit He-
terogenitat. Moglichst wenig bis gar keine auf3ere Differenzierung gilt fir drei der
vier Versuchsschulen; Binnendifferenzierung als Prinzip gilt fur alle vier. Zahlrei-
che Veréffentlichungen, Fortbildungen, Vortrage und Workshops zur Binnendiffe-
renzierung bringen jedes Jahr diese Praxiserfahrungen anderen Schulen nahe.
Dazu gehort etwa fiir die OSW auch der Umgang und die Forderung von SuS mit
Migrationshintergrund, fir die Reformschule die absichtsvoll erweiterte Hetero-
genitat durch altersgemischte Lerngruppen. Fur alle Erfahrungen mit Binnendif-
ferenzierung gilt als Ziel kooperatives Lernen und Lernen durch Lehren.
Erfahrungen in der Werteerziehung, der Gestaltung des Sozialen Miteinanders so-
wie der Bildung, Bewahrung und immer neuen Schaffung eines positiven Schul- und
Lernklimas. Innerhalb des Bereiches Lehren und Lernen des Hessischen Referenz-
rahmens gelten ,Lernfoérderliches Klima und Lernumgebung® als eigene, wichtige
Dimensionen. In letzter Zeit weisen immer wieder Neurobiologen auf die Wichtigkeit
des Zusammenhangs zwischen Lernklima und Leistung hin. Die Aufmerksamkeit
daftr haben alle Versuchsschulen durch ihren ganzheitlichen Ansatz institutionali-
siert. Dabei gilt dies sowohl flr das Klima des Lernens im Klassenraum, als auch
flr das gesamte Betriebsklima und den Umgang der Lehrkrafte untereinander. Das
Umdenken zur Resourcenorientierung statt Defizitorientierung hat bei uns stattge-
funden und kann im wahrsten Sinne des Wortes ,erlebt® werden.

Einige der Versuchsschulen haben Erfahrungen mit unterschiedlichen Formen
von Integrationskonzepten. Die OSW verfugt Uber erfolgreiche Konzepte des
Gemeinsamen Unterrichts von Klasse 5 bis hinein in die eigene ,Arbeitsstufe®
fur behinderte SuS, die RFS lber Erfahrungen mit den Gemeinsamen Unterricht
von der Eingangsstufe bis Klasse 10, die HLS Gber Re-Integrationserfahrung von
Lernhilfeschiilern und alle drei Gber Erfahrungen mit der integrativen Hochbegab-
tenforderung.
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Die Schulen verfligen durch ihre Erfahrungen mit dem Selbstandigen Lernen
Uber eine ausgesprochene Présentations- und Feedback-Kultur. Alle SuS lernen
von Anbeginn an das Freie Reden und Prasentieren. Gegenseitiges Feed-Back
und Selbstreflexion fordert die metakognitiven Fahigkeiten der SuS. Feed-back-
Rituale sind eingefiihrt und gehéren zum Schulalltag von Schiilern und Lehrern.
Konstruktiver Umgang mit Konflikten wird von allen SuS von Anfang an gelernt
und gelebt. Soziales Lernen durchzieht alle Facher und ist die Basis, auf der alles
andere aufbaut. Der wochentliche Klassenrat, Streitschlichter-Programme u.a.
sind weitere Beispiele fur Werte- und Gemeinschaftserziehung. Das Aufstellen
eigener Regeln, die Selbstliiberwachung dieser Regeln, die konstruktive Konflikt-
I6sung — all dies fuhrt zu einer deutlichen Reduzierung von Mobbing o. &. an den
Versuchsschulen. Was der Klassenrat flr Schiler sind die Supervision, die ritua-
lisierte Teamsitzung und die kollegiale Fallberatung fiir Kollegien.

Alle Schulen verfigen uUber langjahrige Erfahrungen mit anderen Formen der
Leistungsbewertung als den herkdmmlichen Klassenarbeiten, Hausaufgaben-
Uberprifungen und mindlichen Beurteilungen. Verbale Beurteilungen, Gutach-
ten, Selbsteinschatzungen, Peer-Evaluations, Portfolio-Arbeit, Zeugnisgespra-
che, Langfristige Schulerarbeiten, Jahresarbeiten, Themenhefte - dies kdnnen
nur wenige Stichworte dazu sein. Qualitdtsmanagement spielt in den Versuchs-
schulen eine grof’e Rolle. Soll-Ist-Analysen und Zielvereinbarungen (Beispiel
SWS). Schulprogramm und Evaluation (OSW/RFS) oder auch das ,Dynamische
Schulprogrammkonzept® (HLS) sind neben den eingeflihrten Mitarbeitergespra-
chen mit Zielvereinbarungen und der Ebene der Unterrichtsentwicklung und Bi-
lanzierung in den Teams die zentralen Standbeine des Qualitdtsmanagements.
Budgetverwaltungs-Erfahrung konnten alle Versuchsschulen durch die Verwal-
tung der Mittel aus ,Geld-statt-Stelle” machen. Honorarkrafte, Ausstattungen,
Lehrmittel, all dies haben die Versuchsschulen seit Jahren selbst gestaltet.
Offnung von Schule: Dieser zentrale Aspekt des Hessischen Referenzrahmens
(Qualitatsbereich V.3) ist eine langjahrige Tradition der Versuchsschulen. Die
SWS hat sich auf diese Weise zu einem Bildungszentrum in der Region entwi-
ckelt und kann damit Vorbild fir alle Schulen in I&ndlichen Bereichen sein, die
HLS zeichnet sich durch ein vielfaltiges und durchgangiges Praktikumskonzept
aus. Alle Schulen sind offene Schulen in dem Sinne, dass zahlreiche Besucher
hier lernen wollen und dass sie Referenten auf viele Tagungen, Padagogische
Konferenzen und Workshops entsenden Alle Schulen sind in mehreren Netzwer-
ken vertreten, um Erfahrungen weiter zu geben und von anderen zu lernen.
Diese langjéhrigen Erfahrungen sehen uns auf dem Weg zur eigenverantwortli-
chen Schule und veranlassen uns, uns unserem Selbstverstdndnis geméal an-
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zubieten als Pioniere der Vision einer selbstédndig arbeitenden, sich stets weiter-
entwickelnden Schule.

6. Was haben die Versuchsschulen aus ihrer Erfahrung
fur den weiteren Weg zur Eigenverantwortlichen Schule
zu bieten, was konnen sie als ,Kompetenzzentren®
fur andere leisten?

Auf dem Weg zu eigenverantwortlichen Schulen, die nach den Qualitatskriterien
des Referenzrahmens arbeiten, werden einerseits Modelle gebraucht, die zeigen
kénnen, wohin die Reise gehen soll, andrerseits aber auch praktische Unter-
stlitzung bei diesem Entwicklungsprozess. GemalR ihrem Selbstverstandnis als
LEntwicklungsabteilungen® kdnnen Versuchsschulen in folgenden Bereichen flr
HKM, 1Q und AFL eine Unterstltzung in diesem Prozess bieten:

Die Versuchsschulen kénnten allen Schulen ein Beispiel dafilir sein, wohin die
Reise gehen kann. Man kann durch sie Schulen, die den Qualitatskriterien des
Referenzrahmens entsprechen, erleben und fir sich nutzbar machen.

Die Versuchsschulen kénnen Beratung leisten fir Schulen in der Region, die
sich auf den Weg machen. Hier gibt es bereits Vorerfahrungen (HLS und RFS:
~Mentorenschulen des Netzwerks ,Lehrer im Team* der Bosch-Stiftung; HLS:
Neugrindung, Beratung und Begleitung der neuen IGS Alexej von Jawlensky in
Wiesbaden, alle: Peer-Evaluation im Netzwerk ,Blick Gber den Zaun®; SWS: Re-
ferenzschule fur Kulturelle Praxis im Rahmen von ,Ganztagig Lernen®).

Die Versuchsschulen kénnten bei der Umwandlung in Teamschulen (wie z. B.
die OSW bei der IGS Stierstadt) beraten und Monitoring fiir Vorbereitungswo-
chen eines neuen Jahrgangs anbieten. Ganze Bausteinkonzepte lassen sich
hier abrufen.

Die Versuchsschulen kénnen bei der Entwicklung schulinterner Lehrerfortbil-
dungskonzepte beraten.

Die Versuchsschulen kénnen Bildungs- und Fortbildungsnetzwerke innerhalb der
Schulen in der Region errichten (wie z. B. in Wiesbaden derzeit mit allen sieben
integrierten Gesamtschulen im Rahmen der Bosch-Stiftung auf Initiative der HLS,
in Kassel Zusammenarbeit der beiden Versuchsschulen mit der Comeniusschule
und der Oskar-von-Miller- Schule).

Die Versuchsschulen kdnnen Qualifizierungskonzepte fiir den Generationen-
wechsel in den Kollegien anbieten.
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Die Versuchsschulen kénnen verstarkt Fortbildungsangebote zum Umgang
mit Heterogenitat, zur Schilerorientierung, zum Selbstdndigen Lernen und
zur Teamentwicklung anbieten. Auch hier haben die Versuchsschulen bereits
eigene Konzepte entwickelt, die nur ausgebaut werden missten. Denkbar
sind auch Theorie-Praxis-Seminare gemeinsam mit der Wissenschaftlichen
Begleitung.

Die Schulen kénnten ihre Referendare in einer Art schuleigenem ,Schulsemi-
nar” nicht nur in die besonderen Qualitatskriterien der Schule einfiihren, son-
dern den systemischen Ansatz der Schule erfahrbar machen — und so Referen-
dare entlassen, die mit erfahrungsgeleiteten Vorstellungen von Schulqualitat
ihren Beruf antreten.

Die Versuchsschulen kénnten systematischer mit den Universitaten in der 1. Pha-
se der Lehrerausbildung zusammenarbeiten und verschiedene Win-win-Szenari-
en fiir sinnvolle Praktika entwickeln und so z. B. eine Theorie-Praxis-Verzahnung
im Bereich des Umgangs mit Heterogenitat und der individuellen Férderung von
SuS mitgestalten.

7. Entwicklung eines Konzepts der Lehrerbildung in der Praxis

Zusatzlich zur unterstlitzenden Funktion bei der Entwicklung eigenverantwortli-
cher Schulen sehen die Versuchsschulen als Zukunftsaufgabe flr sich die Ent-
wicklung von systemischen Konzepten der Lehrerbildung und Personalentwick-
lung von der ersten bis zur dritten Phase. Hierzu kénnten gehdren:
Zusammenarbeit mit Universitdten durch wissenschaftliche Begleitung, perso-
nelle Verzahnung in Seminaren und langfristige Praktikantenausbildung die die
theoretische Grundlage der universitaren Ausbildung z. B. fiir den Bereich der
individuellen Foérderung und des Selbststandigen Lernens mit dem Einsatz im
Unterricht vor Ort koppelt und auswertet. Ahnliches I&sst sich auch fiir spezifi-
sche fachdidaktische Themen konzipieren.

Zusammenarbeit mit den Studienseminaren vor Ort durch intensive Referenda-
rausbildung, aber auch in Modulen, in denen die Versuchsschulen langjahrige
Erfahrungen aufzuweisen haben: Erziehen, Beraten, Betreuen/Diagnostizieren
und Fordern, Schule mitgestalten und entwickeln. Denkbar waren hier Praxismo-
dule vor Ort sowie die Einfiihrung neuer Kollegen in die jeweiligen Schulkonzepte
zur Profilsicherung und Gestaltung des Generationswechsels. In den meisten
Versuchsschulen liegen solche Konzepte bereits vor.
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Denkbar auch: Konzepte zur systemischen Lehrerfortbildung vor Ort — orientiert
am jeweiligen Schulprofil sowie Akademie und Fortbildungskonzepte fur hessi-
sche Lehrer aus anderen Schulen.

Wie erwahnt, gibt es hier zahlreiche Vorerfahrungen, die gebindelt und ausge-
baut werden missen, um ein zukunftsfahiges Modell fir andere Schulen sein zu
kénnen.

8. Was brauchen wir dazu?

In allen diesen Bereichen kdénnen und wollen die Versuchsschulen das HKM auf
der Praxisebene bei der Zukunftsvision der eigenverantwortlichen Schule und
dem Streben nach mehr Qualitat im Bildungsbereich unterstitzen. Sie sehen da-
bei fur sich und ihre stdndige Weiterentwicklung als ,Kompetenzzentren® und zur
Erflllung dieser Aufgaben allerdings Folgendes als notwendig an:

* Moglichkeiten zur eigenverantwortlichen Gestaltung des Unterrichts, der Jah-
resarbeitsplane und Stundenkontingente,

+ Mdglichkeiten, weitere Formen der Leistungsbewertung jenseits der vorge-
schriebenen Klassenarbeiten zu erproben und zu evaluieren,

* Reduzierung der ,Kontrolle* zugunsten zielorientierter Controllings.

» Selbstandige Entscheidung Uber den Einsatz und die Auswertung von Lern-
standserhebungen zur eigenen Qualitatsverbesserung.

» Mdglichkeit, eigene Zeitraster zu entwickeln.

» Moglichkeit, starker als bisher Facher zu biindeln und facheriibergreifend zu
arbeiten.

+ Keine Budgetstlickelungen mit unterschiedlichen Abrechnungszeitraumen mehr.

» Maoglichkeit der Guthabenbildung bei sinnvoller Haushaltsfiihrung, der De-
ckungsfahigkeit und Ubertragbarkeit der Mittel.

» Eigenverantwortliche Bewirtschaftung des Budgets, einschlieRlich der dazu
notwendigen personellen Ressourcen.

« Verflgungsgewalt fir alle die Schule betreffenden Etats.

* Unterstutzung bei der Umwandlung in Ganztagsschulen (SWS und HLS)

« Erhaltung der bisherigen Ressourcen zur Unterstitzung der Fortbildungsak-
tivitdten der vier Versuchsschulen.

Die Versuchsschulen freuen sich auf die weitere Zusammenarbeit und die aufre-
gende padagogische Entwicklung in Hessen.
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Neun Jahre danach — die Helene Lange-Schule
im Jahr 2012

Ingrid Ahlring

In den neun Jahren nach Erscheinen des Evaluationsgutachtens hat sich die
Helene Lange-Schule (HLS) unter Berlcksichtigung der neuen Versuchsschuler-
lasse, der im Gutachten von 2003 angemerkten kritischen Punkte sowie im Sinne
der im Gutachten erwahnten ,Kriterien zur allgemeinen Entwicklung von Schule
als padagogisches Handlungsfeld und als Organisation” weiter entwickelt. Diese
drei Entwicklungslinien sollen im Folgenden kurz skizziert werden.

A. Umgang mit den Versuchsschulerlassen

Der Versuchsschulerlass von 2004 sah u. a. die Arbeit mit Mindeststandards und
die Entwicklung eines Kerncurriculums vor. Seit einigen Jahren erprobt die HLS
in verschiedenen Jahrgangen die Arbeit mit so genannten ,Kompetenzprofilen
(Kompetenzrastern), die zum einen die Arbeitsangebote im Sinne von Mindest-
standards gradieren, zum anderen den Schulerinnen und Schulern (SuS) ein
transparentes Instrument zum selbstandigen Lernen an die Hand geben sollen.
Hier sind fachspezifisch sehr unterschiedliche Modelle ausprobiert worden. Eine
Arbeitsgruppe ,Selbstandiges Lernen® arbeitete daran und stellt sich den Kkriti-
schen Blicken der wissenschaftlichen Begleitung. In verschiedenen Netzwerkzu-
sammenhangen stellt die HLS ihre Erprobungen vor und tauscht Erfahrungen mit
anderen Schulen aus; einige dieser Erfahrungen sind inzwischen verdffentlicht!.
Entlang einer Definition von Prof. Wolfgang Béttcher? in einem schulischen Kern-

' Carmen Bietz & Mike Zergiebel, ,Fordern und Fordern mit Kompetenzprofilen®, in: Pra-
xis Schule 3/2007, S. 10-17; Ursula Gorisch, ,Vom Lehrplan zum Kompetenzprofil*
ebenda, S. 24-29; Ingrid Ahlring, ,Gemeinsam auf dem Weg zur Kompetenzorientie-
rung“, in: Schulverwaltung Hessen/Rheinland-Pfalz, Heft 12/2011, S. 331-333.

2 Vortrag auf der Padagogischen Konferenz der HLS am 30.04.2007.
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curriculum das spezifische ,Proprium* einer Schule zu definieren, war sich die
Planungsgruppe (= Steuergruppe) einig dartiber, dass an der HLS die themati-
schen Projekte ein solches ,Kerncurriculum® darstellen. Im Rahmen der Schul-
programmarbeit ergaben sich zunachst grofle Widerstande im Kollegium gegen
jede Art von ,Kodifizierung“ der Projekte. Dies widersprache dem Anspruch eines
Projekts auf Ergebnisoffenheit. Allerdings waren die Projekte an der HLS von An-
beginn themenbezogen, d. h. Ergebnisoffenheit und forschendes Lernen spielen
sich innerhalb eines Rahmenthemas ab. Der Fachbereich Gesellschaftslehre hat
daher so genannte ,Projektmatrixen” entwickelt, die den thematischen Kern durch-
aus im Sinne von Mindeststandards definieren und dariber hinaus fachertber-
greifende Aspekte, Materialien, auRerschulische Lernorte sowie weitergehende
Fachaspekte vermerken und der nachfolgenden Kollegengeneration gleichsam als
Erfahrungskompendium im Intranet der Schule zur Verfiigung stellen.

Die neuen Versuchsschulerlasse sehen ausdricklich auch die Férderung hoch
begabter SuS vor. Die HLS hat dazu ein integratives Konzept entwickelt und das
entsprechende Gitesiegel des Hessischen Kultusministeriums (HKM) erhaltens.
In diesem Bereich arbeitet die Schule eng mit externen Experten zusammen; im
aufderunterrichtlichen Bereich sind Angebote in den Bereichen Kunst und Mathe-
matik, Chinesisch und Schach, epochal auch Englisch ausgewiesen. Der letz-
te Versuchsschulerlass vor Abschluss dieses Kapitels fokussierte den Auftrag
der HLS auf weitere Erprobung kompetenzorientierten selbstandigen Lernens
im Rahmen der Bildungsstandards, der individuellen Férderung einschlielich
der Hochbegabung sowie inklusiver Beschulung insbesondere im Bereich der
Erziehungshilfe. Hier pflegt die HLS bereits seit langem eine Kooperation mit der
~Schule am Geisberg® (Férderschule fir Erziehungshilfe). Seit einigen Jahren
hat die Schule einen eigenen ETEP*-Trainer, der sowohl eine auf zwei Jahre an-
gelegte Fortbildung etwa eines Drittels des Kollegiums im Bereich Entwicklungs-
theorie und -padagogik moderiert als sich auch parallel zu den Kooperationskol-
leginnen der Férderschule um die Unterstitzung von Kindern mit Verhaltens- und
Lernschwierigkeiten kimmert. ETEP-Trainer und Forderkolleginnen besuchen im

3 Im Oktober 2009 wurde ein Evaluationsbericht eingereicht und das Guitesiegel erneu-
ert. Siehe dazu Ingrid Ahlring. ,Wo, wenn nicht hier — zur Begabtenférderung in inte-
grierten Gesamtschulen®, in: Schulverwaltung Spezial 12009, S. 23-25.

4 Entwicklungstheorie und -padagogik: vgl. dazu Frank Schulze, ,Das Bedirfnis nach
Sinnsuche und Selbstentwurf*, in: Padagogik 5/2011, S. 28-31; ders., ,Tragfahige Be-
ziehungen zu ,verhaltensoriginellen’ Schilerinnen und Schilern gestalten®, in: Schul-
verwaltung Hessen/Rheinland-Pfalz, Heft 1/2013, S. 5-7, sowie www.etep.org.
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ersten Halbjahr des Jg. 5 alle Klassen, um mdglichst friih Entwicklungs- und Un-
terstitzungsbedarf zu erkennen und reagieren zu kénnen. Ein in den letzten zwei
Jahren eingerichtete ,Férderkonferenz* aus Mitgliedern der Schulleitung und der
0. a. Forderkolleg/innen tauscht Wahrnehmungen Uber SuS aus, bespricht sich
mit Klassenlehrkraften und entwickelt Unterstitzungsmalinahmen. Damit berei-
tet sich die Schule auf inklusiven Unterricht vor, ohne bisher in das — eher tradi-
tionelle und regressive — Konzept des Schultragers einbezogen worden zu sein.

B. Umgang mit den ,kritischen Punkten®/Unterrichtskultur

Unter Bezug auf die TIMS-Studie von 1999 weist das Gutachten von 2003 auf das
Problem leistungsschwacherer SuS in den Grundkursen, insbesondere in Mathe-
matik hins. Hier hat die Schule insofern reagiert, als die Lerngruppen des Faches
Arbeitslehre im Wahlpflichtbereich | ab Jahrgang 9 abschlussbezogen zusammen-
gesetzt werden und die Gruppe derjenigen, die in die Hauptschulpriifung gehen
mussen, im Rahmen der Arbeitslehre zusatzliche Unterstitzung in Mathematik er-
halten. Dies hat sich als eine sehr effektive Férderung herausgestellt, so dass un-
sere SuS inzwischen zuversichtlich in die Hauptschulabschlussprifungen gehen.

Weitere kritische Anmerkungen des o.a. Gutachtens beziehen sich auf die Unter-
richtskulture. Der gelegentlich noch beobachtete ,traditionelle® Unterricht veran-
lasste die damaligen Evaluatoren zu der Empfehlung, ein starkeres Augenmerk
auf das Kerngeschaft Fachunterricht und dessen Unterrichtskultur zu legen. Die
Tatsache, dass im Juni 2007 das Team der Schulinspektoren ,keinen Entwick-
lungsbedarf® bei der Professionalisierung der Lehrkrafte sah und der HLS be-
scheinigte, in 91 % der beobachteten Lernsituation die Unterrichtszeit lernwirk-
sam zu nutzen, in 100 % der Situationen fUr (SuS) transparente Unterrichtsziele
aufzuzeigen, den Unterricht in 91 % der Situationen strukturiert zu gestalten und
in 85 % eine hohe Variabilitdt von Lernarrangements, Methoden und Verlaufsfor-
men beobachtete’, deutet darauf hin, dass die Schule die Kritikpunkte ernst ge-

5 Vgl. Ingrid Ahlring /Rudolf Messner, Hessische Versuchsschulen — eine Bilanz, Kassel
2003, S. 35(5) (vgl. in diesem Band S. 66), sowie Koller/Trautwein, Schulqualitat und
Schiilerleistung, Miinchen 2003, S. 69f.

& Ahlring/Messner 2003, S. 35 (vgl. in diesem Band S. 66 f.).

7 Bericht der Schulinspektion vom 10.-12. Juni 2007, S. 4. Lediglich in 9 % der Situatio-
nen, d. h. 3 von 34 beobachteten Unterrichtssequenzen, gab es diese Variabilitat nicht.

293



nommen und daran gearbeitet hat. In der zweiten Schulinspektion 2011 vermerkt
der Bericht: ,Auf eindrucksvolle Weise wird die schulische Weiterentwicklung
innerhalb der Schulgemeinde vollzogen und durch die Schulleitung motiviert,
initiiert und begleitet. ... Das Kollegium nimmt die Strukturen positiv auf, arbei-
tet engagiert im Rahmen eines systematischen Qualitatskreislaufs und nutzt die
Méoglichkeiten, innovative Ideen ... auszuprobieren und umzusetzen.

So hat sich z.B. im Fach Mathematik die Schule vor einigen Jahren zeitweilig in
den SINUS-Modellversuch eingeklinkt und vielfaltige Netzwerkbezlige zu ande-
ren Schulen genutzt, die ebenfalls Erfahrungen mit kompetenzbezogenem Arbei-
ten machen.

In Englisch wurde intensiv an neuen inhaltlichen Ideen, wie etwa dem Einbe-
ziehen von Globalsimulationen wie z.B. der Sprachstadt gearbeitet. Die Fach-
konferenzen sind dabei als Fortbildungen fir Kolleg/innen konzipiert. Ein Fort-
bildungsserie mit der Bundesarbeitsgemeinschaft Englisch an Gesamtschulen
(,The English Academy®) des gesamten Fachbereichs hat zum einen dazu ge-
fuhrt, eine fremdsprachlich-spezifische Form eines kompetenzorientierten unit
plan zu entwickeln, die inzwischen von allen Fachkolleg/innen verwendet wird,
zum anderen die Kolleg/innen ermutigt, zunehmend konstruktive und transparen-
te sprachbeschreibende rubrics nach britischem und skandinavischem Vorbild an
die Stelle der defizitorientierten Fehlerindices zu setzen. Der miindlichen Kom-
munikation und Leistungsbewertung wird inzwischen einen hdheren Stellenwert
eingeraumt. Die Fachlehrkrafte aller neusprachlichen Facher (Englisch, Franzo-
sisch, Spanisch) arbeiten in diesen zentralen Fortbildungspunkten zusammen.
Fachkolleg/innen des Faches Deutsch nahmen an einer Fortbildung zur Kompe-
tenzorientierung des Schulamtes, Fachkolleg/innen des Faches Franzdsisch des
Studienseminars teil.

Seit 2005 wird die Schule durch verschiedene Teams des Fachbereichs Erzie-
hungswissenschaften der Universitat Frankfurt wissenschaftlich begleitet. Hier
liegt der Fokus ausdrucklich auf der Verbesserung des Unterrichtsgeschehens.
Dazu wurde ein ganzer Jahrgang in allen Fachern systematisch besucht und be-
obachtet und die Ergebnisse sowohl im Team, als auch in einer Padagogischen
Konferenz vorgestellt. Die jeweiligen Fachkonferenzen haben sich in der Folge
intensiv mit den Vorschlagen auseinandergesetzt. Inzwischen ist besonders das
Selbstandige Lernen Gegenstand der Begleitung und Untersuchung.

8 Vqgl. Bericht der Schulinspektion vom April 2011, S. 18.
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Mit verbindlicher Einfiihrung der Bildungsstandards begann die Schule, lhre
fachlichen Curricula auf die Standards bezogen kompetenzorientiert auszuwei-
sen. Dazu wurden die Fachsprecher auf die Kernpunkte des Wechsels von
Lernzielen zu Kompetenzorientierung vorbereitet und die zentralen Weichen
dazu in einer Padagogischen Konferenz gestellt. Mit Ablauf des Schuljahres
2011/2012 lagen in den meisten Fachern kompetenzorientierte Fachcurricula
vor, die an den Bildungsstandards ausgerichtet waren. Insbesondere im Be-
reich der Uberfachlichen Kompetenzen sieht sich die Schule in ihren jahrelan-
gen Bemuhungen um Personlichkeitsbildung, Teamfahigkeit, Sozialkompetenz
und Arbeitsmethodik bestatigt — im Grunde war die Schule hier von Beginn an
auf entsprechendem ,Kurs®.

Das wichtigste Standbein der Entwicklung von Unterrichtskultur ist jedoch die an
die Teams angebundene systemische Fortbildung der Kollegen. Dazu gehdren
neben dem Gesprachstraining als Vorbereitung auf die Kennenlern- und Zeug-
nisgesprache im Jahrgang 5 die Elemente Methoden-, Kommunikations- und
Teamtraining nach Klippert, die inzwischen um Elemente kooperativen Lernens
erganzt und hausintern durchgefiihrt werden. Die Anbindung an die Jahrgangs-
teams fUhrt dazu, dass die trainierten Methoden unmittelbar Eingang in Unter-
richtsinhalte finden und alle beteiligten Fachkollegen involviert sind. Diese Kon-
struktion hat dartber hinaus zur Folge, dass flr die Kollegen zyklisch eine Auffri-
schung erfolgt und die neuen Kolleginnen und Kollegen systematisch eingefuhrt
werden. Bereits erwahnt wurde das systematische ETEP-Training im Kollegium.
In Bezug auf die Fortbildung heil3t es im letzten Inspektionsbericht: ,Die Fortbil-
dungsaktivitat der Lehrkrafte ist weiterhin sehr stark ausgepragt, systemische
Fortbildungen sind fester Bestandteil des Schuljahres. Dabei wird nicht nur auf
die eigene Weiterentwicklung geachtet, sondern vorhandene und erworbene
Kompetenzen einzelner Lehrkrafte werden gewinnbringend fir die Fortbildung
des eigenen Kollegiums sowie anderer interessierte Personen und Institutionen
genutzt. Die HLS stellt als Modellschule somit fur das Land Hessen einen Pool
an wertvollen Kompetenzen bereit.*

9 Bericht der Schulinspektion vom April 2011, S. 19.
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C. Weiterentwicklung der Schule als padagogisches
Handlungsfeld und Organisation

Nach mehrjahriger Diskussion hat die Schule im Marz 2007 ein Schulprogramm
auf den Weg gebracht, das sowohl das Kernkonzept der Schule festschreibt als
auch eine Fulle anspruchsvoller Arbeitsvorhaben formuliert. Es ist gelungen, mit
der Form eines ,dynamischen Schulprogramms* an bewahrte und erfolgreiche
Entwicklungsablaufe der Schule anzuknipfen. Vereinbartes nicht aus dem Auge
zu verlieren sowie neue Vorhaben ins Konzept einzupassen und gemeinsam mit
der gesamten Schulgemeinde zu entwickeln'. Derzeit liegt die ,dritte Generati-
on“von Arbeitsvorhaben vor. Im Inspektionsbericht von 2011 heif’t es: ,Im Schul-
programm ist besonders deutlich der Fokus auf Unterrichtsentwicklung erkenn-
bar ...“ sowie: ,Die befragten Lehrkrafte gaben Ubereinstimmend an, aulerst
kontinuierlich und insgesamt zielgerichtet an den Entwicklungsschwerpunkten
der Schule zu arbeiten.“!!

Die Verlagerung des Wahlpflichtunterrichts Il auf den Nachmittagsbereich, das
Projekt ,Schiler unterrichten Schiler”, bei dem die oberen Jahrgange die un-
teren in Informationstechnologie unterrichten, sowie die zahlenmaflige Aus-
dehnung der Arbeitsgemeinschaften haben das Angebot einer breiteren Mit-
tagsversorgung Uberfallig gemacht. Nach mehrjahriger Verhandlung mit der
Stadt konnte die Schule im Rahmen der [ZBB-Mittel des Bundes vorhandene
Raumlichkeiten zu einer Mensa mit 120 Platzen ausbauen. Inzwischen geht
der Blick weit Uber die Padagogische Mittagsbetreuung hinaus. Die Schule be-
absichtigt, eine gebundene Ganztagsschule mit offenem Anfang und offenem
Ende und einer Kern-Unterrichtszeit zwischen 8.30 und 13.45 zu werden. Der
Antrag wurde nach mehrjahriger ausfihrlicher Diskussion in allen Gremien im
November 2008 dem Schultrager, Schulamt und HKM eingereicht. Das erwar-
tete ,Mehr an Lehrerzuweisung soll zum gréRten Teil fur Férdermallnahmen
an die Teams gehen, um die SuS noch besser individuell betreuen zu kon-
nen. Diejenigen Lehrkrafte in den Teams, die die SuS unterrichten, definieren
den jeweiligen Forderbedarf und setzen eigenverantwortlich Stundenkontin-
gente und Lehrkrafte dafir ein. So kann Férderung individuell, flexibel und

© Ein interessantes Beispiel hierfur ist das Arbeitsvorhaben ,Jungenarbeit® — die Idee
entstand auf einer Veranstaltung des Elternbeirats, die ersten Umsetzungsschritte
erfolgten im Rahmen des Schulentwicklungsmoduls eines Referendars, die Steuer-
gruppe verfolgt die weitere Entwicklung.

" Vgl. Bericht der Schulinspektion von 2011, S. 29.
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unmittelbar wirken. Die jeweils ersten Doppelstunden eines Schultages sollen
im zuklnftigen Ganztagsbetrieb Stunden selbstéandigen Lernens werden — 15
zusatzliche Minuten am Anfang sollen Zeit geben fir Planung selbstandiger
Projekte und Durchfiihrung bewahrter schulischer Rituale, die zurzeit allesamt
Unterrichtszeit beanspruchen.

Durch die Diskussion um kompetenzorientiertes Lernen und die Ganztagsoption
liegt der inhaltliche Fokus der Schule zurzeit auf der Ausweitung selbsténdigen,
individuellen Lernens und der Erprobung adaquater Planungs- und Reflexions-
instrumente. Die im Ganztagsantrag vorgesehene Ausweitung selbstandigen
Lernens in einer taglichen ,SL-Bank“ wird bereits seit finf Jahren erprobt und
evaluiert. Ein schulischer Planungskalender wurde erstellt, ist mittlerweile in vier
Jahrgangen evaluiert und wird parallel zur Entwicklung des selbstandigen Ler-
nens weiterentwickelt. Diese Ausweitung des selbstandigen Lernens legt einen
besonderen Wert auf die metakognitive Ebene — nur wer sich seiner Fahigkeiten
und Kenntnisse bewusst ist, kann sie produktiv anwenden und erweitern.

Ein zentraler Schwerpunkt im Schulkonzept ist die Kulturelle Praxis. Diese hat
sich zum einen in der Verknupfung forschenden Lernens mit asthetischer Bil-
dung im Rahmen der Projekte, zum anderen in unserer Theaterarbeit manife-
stiert, die stets integraler Bestandteil der Kern-Unterrichtszeit war und sich durch
Zusammenarbeit mit externen Regisseuren auszeichnete'2. Zusatzlich ist zu den
Klassen-Theaterprojekten im Jahrgang 9 und den beiden Theaterwerkstatten
das English Theatre hinzugekommen, das im Jahrgang 8 eine Woche englisch-
sprachige Theater-Workshoparbeit fir alle umfasst.”* Erste franzosische Thea-
tertage weisen darauf hin, welche katalysatorische Funktion das Theaterspielen
fur verschiedene Bereiche hat. Parallel zur Theaterarbeit haben wir in den letzten
Jahren unsere Medienarbeit im Bereich ,Film“ erheblich ausgebaut und arbei-
ten auch hier mit externen Experten aus dem Bereich der Filmwissenschaften
zusammen'. Inzwischen ist eine umfassende Medienwerkstatt im Aufbau und
Medienarbeit im Schulprogramm verankert.

2 Vgl. dazu: Ingrid Ahlring, ,Ich kann auch ganz anders — Theaterspielen als Schulprofil*,
in: Lernende Schule 46/47 2009, S. 44-47.

3 Brigitte Reinbacher-Kaulen ,English Theatre in einer deutschen Schule, in: Lernchan-
cen Heft 68/2009, S. 40-41.

™ Anabel Minstermann/Birgit Staniewicz-Ostermann, ,Ruhe bitte: Kamera lauft* (Zum
Filmprojekt an der HLS), in: Praxis Schule 5-10 Heft 1/2005, S. 20-26.
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Ein weiteres grofes Entwicklungsfeld war in den letzten Jahren die ganzheitli-
che Lehrerbildung und innerschulische Personalentwicklung's. Dies wird mit dem
Generationswechsel, in dem sich die Schule befindet, zunehmend wichtiger. Die
Schule hat ein Konzept zur Praktikantenbetreuung entwickelt und ist in zwei Aus-
bildungsmodule der 2. Phase involviert. Derzeit ist zusatzlich zur erwahnten und
bereits existierenden systemischen Fortbildung der Lehrkrafte ein Konzept zur
Begleitung der Berufseinstiegsphase in der Erprobung.!®* Neue Kolleginnen und
Kollegen erhalten Unterstitzung sowohl durch die Teamsprecher des jeweiligen
Jahrgangsteams als auch durch die Fachsprecher ihrer Unterrichtsfacher und ei-
ner Lehrkraft der Schule, die sich besonders um die Belange der auszubildenden
und neu eingestiegenen Kolleg/innen kiimmert. Dartiber hinaus finden regelma-
Rige Gesprachsrunden sowie systematische kollegiale Fallberatungen statt, aus
denen dann Unterstiitzungs- und Fortbildungsangebote erwachsen.

Zur Lehrerlnnenbildung gehoéren auch die Lehrerkooperation, der Materialaus-
tausch und die Dokumentation erfolgreicher Projekte und Unterrichtsmaterialien.
Dies ist besonders unter dem Aspekte der Arbeitsbelastung der Lehrkrafte ein
wichtiges Aufgabenfeld. Nach mehrjahriger Suche nach erfolgreichen Infrastruk-
turkonzepten fir digitale Dokumentation und Materialverwaltung ist die Schule
nun in der Phase der Konkretisierung angekommen. Die Software ,Fronter” ist
installiert und Strukturen sind etabliert, Fortbildungen fiir Kolleginnen und Kolle-
gen haben dazu stattgefunden. Inzwischen ist hier flr nahezu alle Facher eine
Plattform entstanden, Kompetenzraster, Unterrichtsmaterial, Curricula und Kon-
ferenzvorbereitungen auszutauschen. Stufenleiter halten Formulare vor. Auf die-
se Weise ist es sehr viel leichter moglich, Materialien auszutauschen, einzuse-
hen, fir die eigene Lerngruppe zu verandern und zu aktualisieren. Die Lehrkrafte
kénnen auch von Zuhause darauf zugreifen.

Die Schule hat in den letzten Jahren ihre Referententétigkeit und Netzwerkkon-
takte erheblich ausgeweitet. Zu den Kontakten der UNESCO-Projekt-Schulen,
dem Netzwerk ,Blick Uber den Zaun“, dem Netzwerk ,Lehrer im Team® sind die
Mitgliedschaft im Kreis der Club-of-Rome-Schulen (seit 2004) hinzugekommen.
Im Dezember 2007 folgte die Akademie der Schulpreistragerschulen der Robert-

S Vgl. Ingrid Ahlring, ,Schulentwicklung durch Personalentwicklung®, in: Schulverwal-
tung Hessen/Rheinland-Pfalz, Heft 7/8 2010, S. 222—-224.

6 Mike Zergiebel wird dariiber im Heft 5/2013 der Zeitschrift ,Schulverwaltung Spezial
berichten.
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Bosch-Stiftung.!” Die Zugehorigkeit zum Club of Rome bedeutet eine besondere
Verpflichtung in Richtung auf Nachhaltigkeit. Das Netzwerk der Schulpreistrager-
Schulen hat uns Uberraschend Einblick gewahrt in unsere eigene Wirkungsge-
schichte — viele Schulen haben von uns gelernt und Bausteine unserer Arbeit
sowie ganze Konzepte Ubernommen. Zusatzlich zu den regionalen Bezigen be-
deutet die erwahnte Netzwerkarbeit eine Erweiterung des Blickfeldes flr eine
ganze Anzahl von Lehrkraften, die hier neue Impulse erhalten und unsere Erfah-
rungen weitergeben's. Bis zu 10 Kolleg/innen sind jahrlich auf ca. 25 Veranstal-
tungen, Workshops, Padagogischen Tagungen etc. unterwegs, um von unserem
Konzept zu berichten. Monatlich kommen Besuchergruppen ins Haus — dieses
Angebot ist inzwischen um offene Fortbildungsangebote erganzt worden. Konti-
nuierliche Veroffentlichungen in Fachzeitschriften bieten Einblick in unsere unter-
richtliche Arbeit und konzeptionelle Entwicklung.

Im Schuljahr 2008/9 bauten wir auf Wunsch des Schultragers und in Abspra-
che mit dem Staatlichen Schulamt und dem HKM eine neue integrierte Gesamt-
schule, IGS Alexej von Jawlensky, in Wiesbaden nach unserem Vorbild auf. Die
HLS leitete die Planungsgruppe, bereitete das Lehrerteam vor und begleitete
die Bauplanung nach padagogischen Gesichtspunkten. Im August 2009 hat sie
den Betrieb mit einem 5. Schuljahr aufgenommen; die Schule wurde auf Anhieb
Uberwahlt. Die Schule arbeitet nun selbstandig; eine Kooperationsvereinbarung
garantiert jedoch eine enge Begleitung und Unterstitzung durch die HLS™. Ein
ehemaliger HLS-Kollege wurde Schulleiter, aus der HLS-Schulleitung wechselte
eine Kollegin in die Schulleitung der neuen Schule.

Dem ministeriellen Wunsch nach ,Dissemination” der Erfahrungen auch auf der
Leitungsebene ist die Schule damit nachgekommen. Ein weiterer Kollege wech-
selte im Jahr 2011 in die Schulleitung der im Aufbau befindlichen IGS West in
Frankfurt.

7 Die HLS gehdrte im Jahr 2007 zu den 5 Preistragerschulen des Deutschen Schulprei-
ses. Nach funf Jahren ,Bewahrung“ wurde die HLS nach einer Evaluation am 7.11.2009
zur ,Club of Rome Schule” zertifiziert.

8 Vgl. Ingrid Ahlring, ,Impulse statt Konkurrenz — Die Chancen der Vernetzung®, in:
Schulverwaltung Hessen/Rheinland-Pfalz, Heft 5/2013, S. 152-155.

®  Siehe dazu auch Ingrid Ahlring, ,Wie einmal (fast) alles richtig gemacht wurde®, in:
Schulverwaltung H/RP 2/2009, S. 326-329.
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Schlussbemerkung

Eine Schule ist nie ,fertig“, so gut sie auch sein mag. Die Gesellschaft verandert
sich, die Schulerinnen und Schiler wachsen anders auf, Rahmenbedingungen
bleiben nicht die gleichen. Vieles von dem, was die HLS seit Jahren vertritt, fin-
det sich im Referenzrahmen des Instituts flir Qualitatssicherung wieder — dies
ermutigt uns. Wir haben uns Uber positve Inspektionsberichte ebenso gefreut wie
daruber, zu den Schulpreistragerschulen zu gehéren. Die Schulentwicklungs-
prozesse in der Bundesrepublik flihren zu einer immer starkeren Nachfrage nach
unserem Know-How. Innerschulisch hat sich der anstehende Generationswech-
sel bis jetzt einerseits durch eine gezielte Nachwuchs-Rekrutierung, vor allem
aber durch unsere Teamstruktur reibungslos und sehr konstruktiv vollzogen?'.
Wir wissen, dass wir dies einem Kollegium verdanken, das seine individuelle
Kreativitdt bewahrt und dennoch systemisch denkt, einem Konzept, das an der
Forderung und dem Wohlbefinden der Kinder orientiert ist sowie einer sehr unter-
stlitzenden Elternschaft. Unsere Erfahrungen méchten wir auch weiterhin weiter-
geben. Der Wechsel der Schulleitung 2012 bedeutet Einschnitt und neue Chan-
cen zugleich. Visionen haben Kolleg/innen dazu schon gedacht®. Auf jeden Fall
wird sich die Schule auf den Weg in die ,Selbstandige Schule” begeben — auch
eine Aufgabe des neuen Versuchsschulerlasses. Fir uns ist das nur ein kleiner
Schritt; flr viele andere kdnnten wir dabei aber den Weg bereiten. 2

20 Vgl. Fauser/Prenzel/Schratz, Was fiir Schulen! Der Deutsche Schulpreis 2007, Seelze
2008, S. 52 ff.

21 Vgl. dazu als ,Innensicht* Mike Zergiebel, ,Teamarbeit lernen®, in: Padagogik 1/2010,
S. 10-14.

22 Carmen Bietz und Mike Zergiebel, ,Die HeLa Schule fiir Selbstwirksamkeit und Men-
schenbildung®, in: Festschrift zur Verabschiedung von Ingrid Ahlring, 2012, S. 60-64.

2 Vgl. dazu den Artikel von Eric Woitalla, dem derzeitigen Schulleiter der Schule, in die-
sem Buch, S. 341-362.
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Zur Entwicklung der Reformschule Kassel
2004-2013

Elke Hilliger und Bernd Waltenberg (Oktober 2013)

Der folgende Bericht beschreibt die Entwicklung der Reformschule seit dem Jahr
2004, die sich ergeben hat aus der Arbeit zu den Vorgaben der Versuchschuler-
lasse, aus den Empfehlungen des Evaluationsberichtes von 2003 zur Weiterar-
beit und aus der Reflexion der padagogischen Praxis auf verschiedenen Ebenen
der Kooperation in Kollegium und Schulgemeinde.

Bauliche Entwicklung

Das sichtbarste Zeichen der Weiterentwicklung der Reformschule ist die bau-
liche Erweiterung der Schule. Wie im Gutachten beschrieben, unterscheidet
sich die Reformschule von den anderen drei Versuchsschulen dadurch, dass
sie nicht eine Umwandlung einer schon bestehenden Schule, sondern eine
Neugriindung als Versuchschule war, die nach dem Start mit zwei Klassen suk-
zessive aufgebaut wurde. Das stellte die Stadt Kassel als Schultrager vor die
Aufgabe, die Schule schrittweise auszubauen, was mit einer Reihe von provi-
sorischen Lésungen verbunden war, die die Unterrichtsarbeit und die Aufgaben
als gebundene Ganztagsschule belastet, aber auch zu kreativen Lésungen her-
ausgefordert hat.

Der Schultrager war mit der Entscheidung von 1994 zum Ausbau als Gesamt-
schule die Verpflichtung eingegangen, innerhalb von 15 Jahren fiir die erforder-
lichen baulichen MalRnahmen zu sorgen und hatte dies mit der Erstellung eines
provisorischen Gebaudes mit sechs Klassenrdumen und eines Containers mit
zwei Unterrichtsrdumen flir die Sekundarstufe eingeleitet. Dies war der Stand
zum Zeitpunkt der Evaluation. Folgende Entwicklungsschritte wurden seit dieser
Zeit durchgefiihrt:
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Erstellung eines Anbaus an den vorhandenen Baukérper (2005)

Der Anbau mit seiner mintfarbenen Glasfassade markiert die Verbindung von
Tradition und Moderne, die im Konzept einer reformpadagogisch orientierten in-
tegrierten Gesamtschule mit Grundstufe realisiert ist. Der Anbau enthalt die Ver-
waltungsrdume und ein Lehrerzimmer mit angeschlossenem Ruheraum auf der
mittleren Ebene.

Im Obergeschoss entstanden drei naturwissenschaftliche Fachrdume mit
Sammlung, die in Zusammenarbeit von Kollegium und Planern so gestaltet
wurden, dass sie die fur das selbstandige Experimentieren und die Gruppen-
prasentation der Schiler in naturwissenschaftlichen Projekten notwendige Fle-
xibilitat bieten.

Im Erdgeschoss wurde die Bibliothek mit einem Buchbestand zur Leseftrde-
rung und zur Unterstitzung der Arbeit in Thematischen Einheiten und Projekten
untergebracht, die von einer Bibliothekarin betreut wird. Der angeschlossene
Raum fir die Ganztagsbetreuung kann in den Pausenzeiten als Leseraum mit
benutzt werden.

Ein Fahrstuhl erschlief3t den Altbau und den Anbau fir Rollstuhlfahrer.

Ausbau der ehemaligen Hausmeisterwohnung im Erdgeschoss (2006)

Im Erdgeschoss entstanden ein Metallarbeitsraum und ein Computerraum mit 12
Schulerarbeitsplatzen fur PC-Kurse und Internetrecherche. Dieser zunachst im
Raumkonzept nicht vorgesehene Raum erganzt die Ausstattung mit zwei PC pro
Klasse in der Sekundarstufe. Weiterhin wurde ein zusatzlicher Raum fiir Werk-
unterricht hergerichtet.

Bau eines neuen Gebéudes fiir die Sekundarstufe (2007)

Mit der Erstellung des Sekundarstufengebaudes wurde das zehn Jahre wahren-
de Unterrichten in Containern beendet. Den Bestand von zehn erforderlichen
Klassenraumen fir die Stufen Il und IV erganzen vier Differenzierungsraume
fur Kleingruppenarbeit und eine Cafeteria mit Gber 40 Sitzplatzen, die auch fir
Veranstaltungen bis 100 Personen genutzt werden kann.
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Neugestaltung des Schulhofes (2008)

Im Jahr 2008 wurde die Sanierung und Neugestaltung des Schulhofes durchge-
fihrt, der neben der Nutzungsmdoglichkeit des benachbarten Sportplatzes und
der Turnhalle zentraler Bestandteil fur das Konzept einer ,Bewegten Schule” ist,
das im ersten Schulprogramm in 2002 begonnen wurde. Das Bewegungskon-
zept der Schule wurde im Rahmen der ,Studie zur Entwicklung von Bewegung,
Spiel und Sport in der Ganztagsschule* (2005) evaluiert und bestatigt.

Sanierung der Turnhalle und des Sportplatzes (2010)

Mit Bundesmitteln aus dem Strukturprogramm ab 2009 konnte die Sanierung der
Turnhalle vorgezogen werden. Die kleine Sporthalle einschlieRlich der sanitaren
Anlagen wurde rundum erneuert, sodass sie den heutigen Sicherheitsstandards
entspricht. Aufgrund der neuen Dachkonstruktion wurde es nun mdglich, eine
Kletteranlage einzubauen, die aus Mitteln eines Spendenlaufes der Schulge-
meinde angeschafft wurden.

Der an die Schulstral’e angrenzende Sportplatz steht der Reformschule als
Ganztagsschule zur Verfigung. Die Umwandlung in einen ganzjahrig zu bespie-
lenden Kunstrasenplatz brachte sowohl fir den Sportunterricht als auch fir das
die Aktivitaten in der bewegten Pause eine deutliche Verbesserung.

Umgang mit den Versuchsschulerlassen

Im Anschluss an das wissenschaftliche Gutachten aus 2003 erhielt die Reform-
schule Kassel drei neue Erlasse als Versuchsschule des Landes Hessen: 2005,
2011/12 und 2013.

Im Erlass vom April 2005' wurde das weitere Bestehen der Reformschule Kas-
sel als Versuchsschule des Landes Hessen an ihrem derzeitigen Standort aus-
dricklich bestatigt. Sie erhielt den Status einer Integrierten Gesamtschule mit
Grundstufe. Sie wurde in allen Stufen als Ganztagsschule in gebundener Form
gefiihrt. Sie erhielt wie die anderen Versuchsschulen eine Zuweisung von 6 Stellen

' Hessisches Kultusministerium, Az: 11.5-370.000.000, Frau Dr. Dérger.
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fur ihre Aufgaben als Versuchschule und weitere Mittel im Umfang einer Stel-
le fur versuchsschulspezifische Entwicklungs- und Vermittlungsaufgaben ein-
schliel8lich der Kosten fur die wissenschaftliche Begleitung. Eine Besonderheit
war, dass die personelle Ausstattung der Reformschule einschliellich der Ver-
suchsschulaufgaben nach einem Schilerfaktor zugewiesen wurde, welcher der
Lehrer- Schiler-Relation von 1:14 entspricht. Diese Praxis wurde 2009 durch
eine Regelzuweisung ersetzt. Die Schule erhielt nun eine Grundzuweisung nach
Klassenfaktor wie eine Grundschule mit Eingangsstufe und eine Sekundarstu-
fe | in einer Integrierten Gesamtschule. Gleichzeitig wurden ab 2009 nach und
nach in jedem Schuljahr eine Stelle fur den Versuchsschulauftrag gekirzt. Im
Schuljahr 2012/13 hat die Reformschule noch 3 Stellen und eine Stelle in Mitteln
als Versuchsschulzuschlag und kommt an die Grenzen des Konzepterhalts. Die
Versuchsschulstellen wurden in der Reformschule vorwiegend fiir eine guinstige-
re Schiler-Lehrer-Relation verwandt, z. B. fiir Doppelsteckungen und Gruppen-
teilungen u. a. im naturwissenschaftlichen Unterricht. Das ist im padagogischen
Konzept der Schule so angelegt.

Fir die padagogische Arbeit wurden die urspriinglichen Entwicklungsauftrage
aus der Grundungszeit der Reformschule beibehalten. Diese dienten der Ent-
wicklung von Unterrichtsformen, welche dem mathetischen Prinzip und dem so-
zialen Lernen entsprechen sollten. Herausgehoben wurde die besondere Forde-
rung von hochbegabten Schilerinnen und Schilern (SuS). Inzwischen ist die Re-
formschule eine Schule mit Glitesiegel fur die Férderung hochbegabter SuS. Die
besondere Férderung findet in Thema und Projekt als integratives Konzept statt,
aber auch in Kursen fir mathematisch besonders begabte SuS im Ganztagsbe-
reich durch Angebote wie Go oder Schach, durch herausragende Mdglichkeiten
bei den Halbjahresarbeiten, mit denen SuS der Reformschule schon mehrfach
Preise beim Wettbewerb ,Bihne frei fir helle Képfe* gewinnen konnten. Im Marz
2012 wurde ein Evaluationsbericht eingereicht und das Gltesiegel zur Férderung
Hochbegabter erneuert.

Besonders erwahnte der Erlass die Beurteilung der Schilerleistungen durch ver-
bale Zeugnisse bis zum Ende des Jahrgangs 8. Im Zuge der Erlangung des
Status einer integrierten Gesamtschule mit Grundstufe war vom Kultusministeri-
um geplant, dass die Reformschule die Regularien der Zeugniserteilung fur eine
IGS Ubernimmt, was insbesondere eine kursbezogene Benotung in den Hauptfa-
chern erfordert hatte. Da alle Facher in der Stufe IV (bis auf die Facher Englisch
im Jahrgang. 10 und Mathematik in einem Halbjahr in 9 und 10) ohne duf3ere Dif-
ferenzierung unterrichtet werden, war es das Interesse der Schule, die bisherige
Praxis der Zeugniserteilung zu erhalten. Mit der damaligen Dezernentin im Hes-

304



sischen Kultusministerium Frau Dr. Ursula Dérger konnte nach Prifung durch die
Juristen vereinbart werden, dass die Zeugnisse weiterhin erteilt werden, indem
alle Noten auf einen Bildungsgang bezogen werden. Dazu legte die Schule ein
Konzept vor, das die Ermittlung der Fachnoten auf der Basis des in der Schule
gebrauchlichen 24-Punkte-Systems vereinbart mit den Bewertungsmalistdben
der Verordnung zur Ausgestaltung der Bildungsgange fir die Grundstufe und
die Mittelstufe (VOBGM, 06/2005). Das Ministerium wirdigte damit die Praxis
der Reformschule, durch konsequente innere Differenzierung ein Héchstmalfl an
Durchlassigkeit der Bildungsgange und ein Offenhalten des Schulabschlusses
zu erreichen.

Zu den weiteren Auftrdgen gehorten im Erlass von 2005 die Entwicklung einer
Unterrichts- und Schulkultur, die im Rahmen eines rhythmisierten Schultages
Gesundheit und individuelle Entfaltung ermoglichen sollte. AuRerdem sollten die
Stufenziele als Kerncurricula dargestellt werden, die sich an den Bildungsstan-
dards orientieren sollten. Dazu wurden fir die Facher Deutsch, Mathematik, Eng-
lisch und Franzésisch vorliegenden Beschreibungen der Kompetenzen auf zwei
Anforderungsebenen am Ende der Stufen Il und IV Gberarbeitet.

2007 und 2011 erfolgten die zwei Schulinspektionen des Institutes fur Qualitats-
entwicklung in der Reformschule Kassel. Die Auswertungen, erbrachten sowohl
2007 als auch 2011 durchweg gute bis sehr gute Ergebnisse. 2007 fassen die
Inspektoren die Ergebnisse zu den Starken der Schule im Bezug auf Kompeten-
zen und Bildungsstandards so zusammen: ,Der Unterricht ist im Blick auf Kom-
petenzen und Bildungsstandards zielgerichtet aufgebaut.“

Im Bericht zur Inspektion im Jahre 2011 fand sich im Qualitatsbereich Lehren
und Lernen zum Schwerpunkt ,Implementierung der Bildungsstandards und des
Kerncurriculums® eine durchschnittliche Bewertung von 3,0.3 Dies nahm das Kol-
legium als Aufforderung, ein Schulcurriculum zu verfassen, das in einem weiteren
Schritt differenziert werden muss durch Berlicksichtigung der bereits erarbeiteten
Kompetenzen auf zwei Anforderungsebenen. Die Curricula fiir die Fachbereiche
werden am Ende des Schuljahres 2013/2014 vorliegen. Fur den Aufbau von Uber-
fachlichen Kompetenzen lag am Ende des Schuljahres 2011/12 ein Katalog vor,
der einerseits die Kompetenzen bezogen auf unseren Unterrichtsalltag genauer
benannte, andererseits die Institutionen in Schule und Unterricht zusammentrug,

2 Institut fir Qualitatsentwicklung, Bericht zur Inspektion der Reformschule Kassel, 11.
bis 13. 12. 2007, S. 13.

3 Institut fur Qualitatsentwicklung, Bericht zur Inspektion der Reformschule Kassel, 16.
bis 18.08.2013, S. 84.
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in denen die Foérderung dieser Kompetenzen stattfindet.

Im Schuljahr 2012/2013 sollte der Prozess der Weiterentwicklung der Kompe-
tenzorientierung beférdert werden durch gegenseitige Unterrichtshospitationen.
Es gab 5 Kriterien, die Gegenstand der Unterrichtsbeobachtung sein sollten.
AuBerdem konnte zu den Beobachtungen auch in offenen Formulierungen Stel-
lung genommen werden. Die Auswertung der Hospitationen erfolgte in einem
anonymisierten onlinegestitzten Auswertungsverfahren. Die Ergebnisse flielRen
in die Weiterentwicklung des kompetenzorientierten Unterrichts ein.

Im Marz 20124 bekam die Reformschule Kassel einen neuen Erlass, der den Fort-
bestand der Schule als Versuchsschule ab dem Schuljahr 2011/12 weiter garan-
tierte bis zum Ende des Schuljahres 2012/13. Neben den inhaltlichen Punkten
sorgte auch die Kurze der Laufzeit fir Aufregung in der Schule. Beflrchtungen
wurden laut, der Schule kdnne perspektivisch der Versuchsschulstatus entzo-
gen werden. Die Schule nahm Kontakt zu ihren Unterstitzern und Begleitern
im padagogischen und im politischen Feld auf, fuhrte eine Podiumsdiskussion
durch, stellte Offentlichkeit her und suchte den Kontakt zur Universitat Kassel.
Es wurde klar, dass Zukunftsaufgaben nur in Zusammenarbeit von Wissenschaft
und Praxis zu l6sen sein werden. Inhaltlich befasste sich der Erlass mit der Wei-
terentwicklung der inklusiven Beschulung. Erfahrungen und Erkenntnisse sollten
in die Entwicklung der sonderpadagogischen Fdrderung in Hessen einbezogen
werden. AuRerdem sollte die Weiterentwicklung des Unterrichts in jahrgangsge-
mischten Lerngruppen im Stufenmodell der Reformschule evaluiert und in ein
Modell mit fiinf Stufen Gberfiihrt werden. Diese Vorgabe wurde im Revisionsge-
sprach relativiert. Es wurde die gewlinschte Offenheit im Ergebnis einer Evalua-
tion zugebilligt. Die Schule begann, sich mit dem Fachbereich 1 der Universitat
Kassel Uber ein Forschungsprojekt fur diese Evaluation zu verstandigen.
AuRerdem war die Reformschule Kassel in diesem Erlass gefordert, selbststan-
dige Schule zu werden. Nach langen Uberlegungen in den Gremien der Schule
entschied sich die Schulgemeinde im Lichte des § 127 des Hessischen Schul-
gesetzes, diesen Schritt zu gehen und am Pilotprozess zur Gestaltung einer
Selbststandigen Schule in Hessen mitzuarbeiten. Mit ihren Erfahrungen in der
Entwicklung eines eigenstandigen padagogischen Schulkonzeptes konnte die
Reformschule auch schon bis dahin auf eine sehr selbststandige Entwicklung
zurlickblicken. Dass dazu nun die eigene Verwaltung einiger Haushaltsmittel
kommt, ist im Verstandnis der Schule nur eine kleine Erweiterung der pada-

4 Hessisches Kultusministerium, Az.: 11.5-SD-370.000.000-21-, Frau Dr. Steudel.

306



gogischen Selbststandigkeit. Im April 2013 fand erneut eine Inspektion in der
Reformschule statt.’ Der Focus dieser Untersuchung richtete sich darauf, wie
konsequent die Schule Instrumente des Qualitdtsmanagements nutzt, um ihre
eigene Schulentwicklung als Selbststandige Schule voranzubringen. Der Aufbau
und die Umsetzung eines tragfahigen Qualitadtsentwicklungskonzeptes wird als
deutlich erkennbarer Arbeitsschwerpunkt der Schulleitung eingeschatzt. Die Pra-
xis wird dabei als ,auf gutem Niveau entwickelt” bezeichnet. Diese Wertung des
Institutes fur Qualitatsentwicklung passt zur Selbsteinschatzung der Schule.

Vor Ende des Schuljahres 2012/2013 erhielt die Schule einen neuen Erlass, der
den Fortbestand des Versuchsschulstatus bis 2016 garantiert. In diesem Erlass
blieben die Bedingungen des vorherigen weitgehend erhalten, allerdings verlor
die Schule, wie bereits oben erwdhnt, erneut eine Stelle fir die Versuchsschul-
arbeit. Entwicklungsaufgaben werden weiterhin der Ausbau der Inklusion und
die Weiterentwicklung des Unterrichts in jahrgangsuibergreifenden, leistungshe-
terogenen Lerngruppen sein. Neu war hingegen, die Funktion eines ,regionalen
schulischen Qualitédtszentrums® anzustreben. Dazu soll die Schule bis 2015 ein
Konzept vorlegen. Dieser Herausforderung steht die Schulgemeinde durchaus
offen gegenlber, vorausgesetzt, der Versuchsschulstatus bleibt erhalten. Nur so
ist garantiert, dass die Reformschule sich den anstehenden Aufgaben, Lehren
und Lernen in der Auseinandersetzung mit gesellschaftlichen Veranderungen zu
entwickeln, stellen kann. Besonders nach dem Pisaschock betonten Politiker und
Fachleute aus unterschiedlichen Bereichen von Wissenschaft und Wirtschaft,
dass unserem Bildungswesen tiefgreifende Veranderungen bevorstehen. Den-
ken wir allein an die Entwicklung eines inklusiven Schullebens, so werden so
viele Fragen aufgeworfen, dass der Status einer Versuchsschule weiter gerecht-
fertigt ist. Schule so zu machen, wie wir es hier in der Reformschule tun, kostet
ein wenig mehr, als die Politik bis heute bereit ist, allen Schulen in Deutschland
zur Verfiigung zu stellen. Wir wollen keine Schule auf Kosten anderer machen,
sondern wir wiinschen uns sehr, dass Entwicklungen und Angebote, wie sie die
Reformschule machen konnte, in Zukunft allen Schulen ermdglicht werden.

5 Institut fir Qualitétsentwicklung, Bericht zur Inspektion der Reformschule Kassel nach
Umwandlung in eine Selbststandige Schule, 09. bis 11.04.2013.
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Schulentwicklungsschwerpunkte
Soziales Lernen

Eine Empfehlung des Berichts im Jahre 2003 lautete, in der Stufe Il eine ,Evalu-
ation der Altersmischung im Hinblick auf die komplexen sozialen Prozesse dieser
drei Pubertatsjahrgange® durchzufiihren, um das soziale Lernen zu intensivieren
und Konfliktpotentiale zwischen den Altesten und Jiingsten dieser Stufe abzu-
bauen.

Eine padagogische Konferenz unter externer Beteiligung kam zu dem Ergebnis,
an der Struktur der Altersmischung und dem Nebeneinander von altersgemisch-
tem und jahrgangsbezogenem Unterricht nichts zu andern. Vielmehr wurde von
einer grolien Arbeitsgruppe, der alle Gruppenlehrer angehorten, ein Curriculum
~o0ziales Lernen® entwickelt, das in der Stufe Il durchgéngig im Umfang von
etwa einer Wochenstunde durchlaufen wird. Diese systematische Erarbeitung
von Verfahren der Konfliktbewaltigung, Vertrauensbildung und sozialen Sensibi-
lisierung dient neben Gruppenrat und Streitschlichterprogramm der Bewaltigung
der sozialen Dynamik in der altersgemischten Gruppe. Zudem wurden Anregun-
gen aus der Elternschaft aufgenommen, auch das soziale Miteinander in den
jahrgangsbezogenen Gruppierungen durch gemeinsame Aktivitaten zu starken.
Da das Soziale Lernen in der Stufe Il auf die Arbeit im Fach ,Interaktion® der
Stufen | und Il aufbaut und in der Stufe IV in einem verminderten Umfang fort-
geflhrt wird, verflgt die Schule nunmehr Uber ein durchgangiges Verfahren zur
Initiierung und Reflexion sozialer Prozesse in den Lerngruppen.

Die spezifische Aufmerksamkeit fiir die Problematik der Jungen, die ebenfalls im
Bericht gefordert wurde, findet hier einen Ansatzpunkt, indem bestimmte Themen
nach Geschlechtern getrennt bearbeitet werden kénnen.

Ganztag

Das Ganztagsangebot wurde in den letzten Jahren aufgrund der gestiegenen
Nachfrage der Eltern erweitert. Die Zahl der Kinder der Eingangsstufe, die an
der Nachmittagsbetreuung teilnehmen, ist kontinuierlich gestiegen. Dementspre-
chend wurde das Betreuungspersonal aufgestockt, wobei zwei Mitarbeiterinnen
nunmehr mit Arbeitsvertragen tatig sind, die durch Honorarkrafte erganzt werden.
Die Finanzierung einer der beiden Stellen wurde moéglich im Rahmen des Status
als selbstandige Schule. Mit diesen Ressourcen konnte das Betreuungsangebot
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auch auf Kinder der Stufe Il ausgedehnt werden und die Dauer der Betreuung bis
16.15 Uhr taglich ausgedehnt werden.

Weiterhin wird seit 2010 eine Ferienbetreuung von den schulischen Betreuungs-
kraften angeboten. Dieses Angebot wird deutlich besser angenommen als friihe-
re Angebote, die im Rahmen einer Kooperation mit einem auflerschulischen Ver-
ein durchgefiihrt wurde. Der Grund ist darin zu sehen, dass Schiler und Eltern
die personelle Kontinuitat in der Betreuung schatzen.

Derzeit Uberarbeitet die Schule ihr Konzept zur Rhythmisierung des Ganztags,
das padagogische Anspriiche zur Verbesserung der Verbindung von Unterrichts-
und Ganztagsangeboten weiter umsetzen und den Anforderungen der aktuellen
Ganztagsrichtlinie entsprechen soll. Ein Entwicklungsschritt in diesem Bereich
ist mit der Uberarbeitung des Konzepts des freien Ubens (Friiben) fiir die Stufen
[l und IV bereits vollzogen worden. Insbesondere fir die Stufe Il wurden dazu
Vereinbarungen Uber die Aufgabenformate fur diese drei Stunden pro Woche
getroffen und ein Schilerheft zur Planung und Reflexion der Arbeit entwickelt.
Bleibt noch der seit 2009 veranderte Mittagstisch zu erwahnen. 2009 wurde der
Wechsel zu einem anderen Essensanbieter vollzogen. Dabei wurde die Zuberei-
tung des Essens verandert sowie das Bestell- und Abrechnungsverfahren. In der
schuleigenen Kiiche werden nun vorgegarte und gekiihlte Menlikomponenten
verarbeitet und weitere frisch zubereitet. Das Bestell- und Abrechnungsverfahren
funktioniert online-basiert und ermdglicht somit mehr Flexibilitat bei der Wahl der
Essen fir die SuS und vermindert den Arbeitsaufwand im Sekretariat der Schule.

Neue Konferenzstruktur

Im Jahr 2003 begannen wir im Rahmen eines Kompaktseminars (padagogische
Konferenz des gesamten Kollegiums Uber eineinhalb Tage) Uiber eine veranderte
Struktur der Arbeit der Fachkonferenzen und Arbeitsgruppen nachzudenken, die
2004 umgesetzt und 2006 evaluiert wurde. Die Fachkonferenzen wurden abge-
I6st durch Arbeitsgruppen, die sowohl von einzelnen Lehrkraften, von Stufenkon-
ferenzen oder auch der Schulleitung initiilert werden kénnen. An Arbeitsgruppen
nimmt man freiwillig teil, es ist aber auch maéglich, dass Kolleginnen und Kollegen
gebeten werden teilzunehmen oder von der Schulleitung zur Teilnahme bestimmt
werden. Auf diesem Wege kdnnen bei Bedarf auch die vollstdndigen Fachkon-
ferenzen einberufen werden. Die Arbeitsgruppen arbeiten bis zur Lésung eines
Problems oder Fertigstellung eines Konzeptes, das dann entsprechenden Gremi-
en zur Kritik und Abstimmung vorgelegt wird. Der Mittwoch ist Konferenztag, der
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Zeitraum von 15.00-17.30 Uhr wird aufgeteilt in zwei einstiindige Arbeitsgrup-
penphasen und eine dazwischen liegende Kooperationszeit. Kooperationszeiten
fur unterrichtsbezogene Planungen und Diagnostik miissen zuséatzlich zwischen
den Lehrkraften vereinbart werden. Der Vorteil dieses Systems wird darin gese-
hen, dass zeitnah und 6konomisch an Entwicklungsaufgaben gearbeitet wird und
zwar von den Lehrkraften, die eine Frage betrifft und die sich fir deren Losung
besonders interessieren. Zudem beobachteten wir den positiven Effekt, dass die
Bitte von Kolleginnen und Kollegen um die Mitarbeit der Motivation zur Teilnahme
sehr zutraglich ist.

Weiterentwicklung der Riickmeldekultur

Die Stufen | und Il haben seit 2009 eine sehr umfangreiche Weiterentwicklung
der Ruckmeldepraxis erprobt. Es entstand in beiden Stufen ein Leitfaden zur
Durchfihrung von Lernentwicklungsgesprachen und Lerngesprachen. Inzwi-
schen gilt nach mehreren internen Evaluationen das im Folgenden beschriebene
Verfahren.

Stufe I: Wahrend des laufenden Schuljahres finden mindestens zwei Lernge-
sprache zwischen Lehrkraft und Schilerinnen und Schilern in Einzelsituation
mit angemessener Dokumentation statt. Das Halbjahres-Lernentwicklungsge-
sprach ist ein trianguliertes Lerngesprach zwischen SuS, Eltern und Lehrkraft mit
Prasentation eines von den Schiilern selbst gewahlten Themenschwerpunktes.
Am Schuljahresende wird der Lernentwicklungsbericht auf der Grundlage von
Selbsteinschatzung in entsprechend vorbereiteten Bégen, den Protokollen der
Lerngesprache und der Lehrerrickmeldung erstellt.

Stufe Il: Zu Beginn des Schuljahres werden die Vorhaben flir das neue Schul-
jahr angesehen, die im zurtickliegenden Lernentwicklungsgesprach gefasst und
dabei schriftlich fest gehalten wurden. Um die Vorhaben wach zu halten, kén-
nen sie auch zwischendurch wieder nachgelesen werden. Vor dem Halbjahres-
Lernentwicklungsgesprach flllen die SuS Selbsteinschatzungsbdgen aus flr
Deutsch, Mathematik und Thema. Die Bewertungen erfolgen in Skalen von 1-4.
Die anderen Facher erfahren eine Selbsteinschatzung in offener Form mit Flie3-
texten. Hinzu kommt ein Selbsteinschatzungsbogen fir das Arbeits- und Sozi-
alverhalten. Diese Bogen werden kopiert und den SuS vor dem Gesprach mit
nach Hause gegeben. Eltern und Kinder bereiten sich dann gemeinsam auf die
Gespréache in der Schule vor. Im Gesprach werden Ubereinstimmungen und Dif-
ferenzen geklart. Die Vorhaben der Kinder werden gemeinsam formuliert und
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schriftlich festgehalten. Am Ende des Schuljahres gleicht das Verfahren dem im
Halbjahr. Selbsteinschatzungsbdgen und Lernentwicklungsberichte werden den
Kindern kurz vor dem Gesprachstermin am Ende des Schuljahres mit nach Hau-
se gegeben, so dass Eltern und Schiiler gut vorbereitet ins Gesprach kommen
kénnen. Im Gesprach werden neue Vorhaben formuliert, die dann fur das kom-
mende Schuljahr gelten. Unberihrt davon werden selbstverstandlich Gesprache
in Lernkrisen geflihrt.

Am Ende des Schuljahres 2012/2013 wurde das Verfahren in der Stufe Il vor-
gestellt. Laut Beschluss der Stufenkonferenz wird es den Ansprichen der Stufe
[l angepasst und demnéachst Gbernommen. Schon jetzt finden in Stufe Il und
IV Lernentwicklungsgesprache in der Triangulation Eltern-Schiler-Lehrkraft statt.

Inklusion

Die Reformschule hat eine lange Tradition und vielfaltige Erfahrungen mit der
Durchfihrung des gemeinsamen Unterrichts. Wie alle anderen Regelschulen be-
geben wir uns jetzt auf den Weg, eine inklusive Schule zu werden. Inklusion ist
flr uns kein anderer Begriff flr Integration, sondern die Schulgemeinde setzt sich
in vielfaltiger Weise mit dem Thema Inklusion auseinander. Nicht nur im Kom-
paktseminar fir die Lehrkrafte im Marz 2013, sondern in Elternveranstaltungen,
im Unterricht, in Fortbildungsveranstaltungen, durch die Einladung verschiede-
ner Referenten zu diesem Thema verschaffen wir uns einen Hintergrund, um den
komplexen Anforderungen, die dieses Thema an uns stellt, zu begegnen.

Den ,Index fiir Inklusion* setzen wir an verschiedenen Stellen fir Befragungen,
Einschatzungen und zur Vergewisserung ein. Der Inklusionsbegriff des Index ist
sehr weit gefasst und geht nicht nur von der Integration behinderter SuS aus,
sondern schlief3t alle Lernenden mit ihren unterschiedlichen Lernvoraussetzun-
gen mit ein. Durch die Berucksichtigung aller Dimensionen von Heterogenitat
wird die Fokussierung auf die Defizite der Lernenden vermieden.

Durch das Prinzip der Altersmischung ist der Umgang mit Verschiedenheit durch-
gangiges Prinzip in allen Gruppen an der Reformschule. Kinder wechseln in al-
tersgemischten Gruppen allein aufgrund ihres Entwicklungsfortschritts die Rollen
in der Gruppe und machen dabei sehr vielfaltige soziale Erfahrungen. Von die-

& Booth, Tony, Ainscow, Mel: Index fiir Inklusion, in der Ubersetzung von Boban, Ines und
Hinz, Andreas, Halle 2003.
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sem Angebot an Vorbildern, Freunden und auch Lernpartnern profitieren immer
auch diejenigen, die in der Entwicklung hinterherhinken oder voranschreiten. Da-
mit bietet die Reformschule mit ihren altersgemischten Gruppen eine gute Basis
fur die inklusive Beschulung aller Kinder.

Bei allen Lehrkraften der Reformschule Kassel lasst sich eine hohe Motivation
zur Verantwortungstbernahme fur die Entwicklung des Inklusionsprozesses be-
obachten. Wahrnehmbar weist das Kollegium eine hohe Bereitschaft zur Mitge-
staltung des Inklusionsprozesses auf — mit allen dafiir notwendigen Verwerfun-
gen und Konfliktpotentialen. Deutlich wahrnehmbar ist auch, Uber verschiedene
Stationen der Schulentwicklung, dass der Inklusionsprozess ebenfalls in dem
Dreieck Eltern Lehrkrafte und SuS gestaltet werden muss. Die Basis dafUr ist eine
in der Reformschule bereits gelebte Schulkultur in der Beteiligung aller Gruppen.
Obgleich die Reformschule schon ein gutes Stiick des Weges zur Umsetzung
der UN- Behindertenrechtskonvention (verabschiedet 2006) gegangen ist und
deutlich erkennbar wird, dass diese Schule inklusiv ausgerichtet ist, hat sie eben
darum auch eine Einschatzung davon, dass es sich um einen langfristigen Schul-
entwicklungsprozess handelt. Dieser Prozess stellt die Schule vor personale, or-
ganisatorische und finanzielle Herausforderungen, die zu den deutlichen Heraus-
forderungen fiir eine Versuchsschule gehoéren.

Schlussbemerkung

Die beiden letzten Versuchsschulerlasse aus 2011/12 und 2013 haben vor al-
lem wegen des beflirchteten Verlustes des Versuchsschulstatus grof3e Unsicher-
heiten in die Schule getragen. Aullerdem hat seit 2007/2008 der Generationen-
wechsel auch in der Reformschule begonnen. 2009 bekam die Schule eine neue
Schulleiterin. Kollegium und Schulleitung arbeiten gemeinsam engagiert daran,
die Arbeit der Schule einer breiten Offentlichkeit vorzustellen. Nach wie vor ge-
lingt es durch engagierte Kommunikations- und Kooperationsarbeit alle an der
Schule Beteiligten in einen erfolgreichen Austauschprozess zu bringen. Gute Zu-
sammenarbeit zwischen Schule und Eltern ist und bleibt ein Qualitatskriterium fur
eine in die Zukunft gerichtete erfolgreiche Arbeit.
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Zur Entwicklung der Offenen Schule
Kassel-Waldau (OSW) 2004-2013 (Neufassung 2013)

Rainer Scharer & Gerhard Vater

Freies Lernen — Veranderungen in den letzten Jahren

Die Verabschiedung des FL-Curriculums (2008) war ein entscheidender Ent-
wicklungsschritt fur das Fach Freies Lernen. Das Curriculum besteht aus einem
Fundamentum fir das 5.—-8. Schuljahr. Die darin verdeutlichten Methoden/Ar-
beitstechniken/Inhalte bilden — im systematischen Aufbau von Klasse 5 bis 8 —
die Grundlage fur das selbststandige Planen, Durchfiihren und Reflektieren der
Vorhaben in den Klassen 9 und 10. Fur die Jahrgénge 9 und 10 sind Mindest-
Standards fur das ,Freie Lernen® in Verbindung mit Kompetenzbereichen auf
zwei Niveaustufen formuliert. Diese Mindeststandards sollten zum Abschluss der
Schulzeit erreicht werden.

Diesem FL-Curriculum ging ein Curriculum ,Freie Texte“ voraus, in dem das
fantasiegeleitete Schreiben als Element einer offenen Schreibdidaktik naher be-
schrieben wird.

Die Rickmeldungen zum Freien Lernen sind ein verbindlicher Bestandteil der
Beratungsgesprache zum Ende jedes Schulhalbjahres. Sie werden protokolliert
und in der individuellen Beratungsmappe einer Schiilerin/eines Schiilers doku-
mentiert.

Eine weitreichende Veranderung wurde in den Schuljahren 2012/13 und 2013/14
im 5./6. Schuljahr erprobt. Das Freie Lernen ist in einem ,Pionierjahrgang“ von 2
auf 6 Wochenstunden ausgeweitet worden. Professor Messner von der Universi-
tat Kassel stand bei der Erweiterung beobachtend und beratend zur Seite.

Das Konzept vereint Individualisierung, gezielte Férderung und selbststandiges
Lernen. Die Angebote zum individuellen Lernen auf der einen Seite und zum
themenbezogenen Arbeiten wurden erweitert, die kontinuierliche Begleitung der
Lernprozesse durch die Klassenlehrer als konstante Bezugspersonen wurde
weiter gestarkt. Die Schilerinnen und Schuler (SuS) dbernehmen Verantwor-
tung fUr das eigene Weiterkommen. Als Hilfsmittel dient der erweiterte Wochen-
arbeitsplan, der das selbststandige Arbeiten zu strukturieren hilft.

Aktuell wird eine Erweiterung des Freien Lernens in den Jahrgangen 7 und 8 auf
4 Stunden in einem weiteren Pilotversuch durchgefuhrt.

315



Der Wahlpflichtkurs ,,Soziales Engagement”

Der Wahlpflichtkurs ,Soziales Engagement® bietet praxisorientiertes Lernen im
Unterricht. Dieser Unterricht findet als wochentliche Doppelstunde statt und ent-
halt folgende Bausteine:

* Motive und Motivation fir soziales Engagement (SE)

* Gruppenpadagogik

» Methodisch-padagogisches Handwerkszeug

* Recht- und Dienstaufsicht in der Kinder- und Jugendarbeit

» Jugendwelten — Jugendthemen beispielhaft kennenlernen und diskutieren

Der Wahlpflichtkurs ,Soziales Engagement” organisiert und begleitet die konkre-
te Eindbung in verschiedene Praxisfelder

Die Teilnahme an SE setzt die Bereitschaft voraus, sich Giber die beiden Wochen-
stunden hinaus praktische Kompetenzen zu erwerben. Die Schule stellt Praxis-
felder bereit. Die Lehrerinnen und Lehrer begleiten die SuS, die einem ,Paten-
kind“ aus den Jahrgangen 5 oder 6 wochentlich Aufgabenhilfe erteilen.

Daruber hinaus bestehen weitere Moglichkeiten, sich zu engagieren. Dies geschieht
auf freiwilliger Basis. Im Rahmen der zweijahrigen Ausbildung findet im Jahrgang
10 zwischen den Herbst- und Osterferien ein viermonatiges Praktikum statt.

Praxisprojekte innerhalb der Schule:

» Schulsozialarbeit (z. B. Begleitung der wochentlichen Madchengruppe nach-
mittags)

» Schulassistenz (erweiterte Aufgabenhilfe)

» Begleitung von AGs im Nachmittagsbereich oder Angebot einer eigenen AG

Praxisprojekte aufderhalb der Schule:

» Es bestehen verschiedene Kooperationen im Stadtteil Waldau (Jugendzent-
rum, Grundschule Waldau, mit den Diakonie Werkstatten, mit den Kitas, mit
dem Kinderhaus)

Die Teilnahme am SE-Kurs qualifiziert die SuS, die bundesweit anerkannte Ju-
gendleitercard (JuLeiCa) zu beantragen.
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Das Offene Labor

Das Offene Labor (OL) ist ein Werkstattangebot im Rahmen des Freien Lernens
in den Jahrgangen 7-10. Ein naturwissenschaftlich ausgebildetes Kollegiums-
mitglied berat die Schiler beim Experimentieren.

Das OL verfolgt das Ziel, den Schilerinnen und Schiler abseits von Lehr-
planzwangen die Gelegenheit zu geben, ihre eigenen Fragen unter naturwis-
senschaftlichen Gesichtspunkten an ihre Lebensumwelt zu stellen und auf vor-
wiegend experimentellem Weg zu beantworten. Dabei bestimmen sie die Inhalte
und Methoden ihres Lernprozesses selbst. Die Themen ihrer Projekte sollen sich
moglichst aus eigenen Ideen entwickeln, sie kdnnen aber auch Anregungen aus
dem naturwissenschaftlichen Unterricht aufgreifen oder die Themen koénnen in
der Beratungssituation im Labor entstehen.

Das Konzept der OSW zur Medienerziehung

Den Schwerpunkt der Medienerziehung in der OSW bildet der Computerkurs,
den alle SuS im Rahmen des Pflichtunterrichts in den Jahrgangsstufen 6, 7 und
8 absolvieren. Hier erarbeiten sie grundlegende Kompetenzen im Umgang mit
dem PC, lernen Aufbau und Funktion der Hardware, Organisation und Nutzung
von Netzwerken und Handhabung der wichtigsten PC-Anwendungen kennen.
Jeder Schuler verfugt Uber einen personlichen Account im schuleigenen Intranet.
Mit diesen Daten meldet er sich an jedem lokalen Rechner an. Er findet so auf
jedem Computer in der OSW eine identische Oberflache und Umgebung vor, hat
Zugriff auf seine personlichen Dokumente, die auf dem Server gespeichert sind,
und lernt ein System von Netzwerkordnern zu nutzen, in denen er teils lesenden,
teils schreibenden Zugriff auf fachbezogene oder klassenbezogene Inhalte hat.
Weitere Inhalte der Computerausbildung sind die Nutzung des Internets, Techni-
ken der Recherche im weltweiten Netz, die Vermittlung einer kritischen Distanz
zu den Ergebnissen der Internetrecherche und die Auseinandersetzung mit der
Handhabung und den Gefahren von sozialen Netzwerken. Das Ziel ist es, den
SuS einen kritischen und kreativen Umgang mit Computer und Internet im Kon-
text ihrer eigenen Produktivitat zu vermitteln. Dies wird durch ein auf selbststan-
digem Lernen basierendes Unterrichtskonzept (s. u.) und eine inhaltliche Anbin-
dung an das Freie Lernen erreicht.

Erganzungen und Vertiefungen dieser Inhalte werden im Wahlpflichtbereich in
den Kursen ,Multimedia“ und ,Grafik-Design® in den Jahrgangsstufen 9 und 10
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angeboten: Zu den wichtigsten Inhalten gehéren die weiterflihrenden Anwendun-
gen Bildbearbeitung, Videoschnitt und Webseitengestaltung.

Ausgangspunkt des in der OSW erarbeiteten methodisch-didaktischen Konzep-
tes sind offene Aufgabenstellungen mit gestuften Gestaltungsvorgaben und an-
steigender Komplexitat, entlang derer die Lernenden Dokumente produzieren,
deren konkrete Inhalte und Gestaltung sie nach eigenen Interessen und Vorstel-
lungen ausformen kénnen. Anhand von Anregungen, die sie Uber die Lernplatt-
form Moodle einsehen kdnnen, erarbeiten sie sich dabei Grundkompetenzen im
Umgang mit allen wichtigen Basisanwendungen.

Inklusion

Seit 1993 werden an der Offenen Schule Waldau Kinder mit und ohne Beein-
trachtigungen gemeinsam unterrichtet. Aufbauend auf dieser langen Erfahrung
des Gemeinsamen Unterrichts entwickelt sich im Zuge der Debatte um die In-
klusion im deutschen Bildungswesen eine neue Qualitat, die der veranderten
Ressourcenlage Rechnung tragen muss und gleichzeitig die Rolle der betei-
ligten Lehrkrafte der verschiedenen Lehramter angemessen aufnimmt. Multi-
professionelle Teams aus allgemeinbildenden Lehrkraften, Forderlehrkraften,
der Schulsozialarbeit und Schulassistenzen verzahnen ihre Arbeit noch inten-
siver, wobei ihnen die Verankerung der Forderlehrkrafte im Stammkollegium
der Schule wertvolle Gelingensbedingung ist. Die Arbeit der Forderlehrkrafte
verlagert sich starker auf den gesamten Jahrgang, um der héheren Zahl von
Kindern mit und ohne festgestelltem Férderbedarf gerecht werden zu kénnen.
Die Qualitatsentwicklung in diesem Bereich betrifft alle Beschaftigten der Schu-
le und wird durch die etablierte Jahrgangsteamstruktur erleichtert.

Berufs- und Studienorientierung

Die Berufs- und Studienorientierung hat durch weitere Kooperationspartner in
der regionalen Wirtschaft zusatzliche Impulse aufgenommen. Jahrlich findet die
Info-Bbrse Beruf statt, bei der sich 25 Betriebe und Institutionen prasentieren
und SuS sowie ihren Eltern als Gesprachspartner zur Verfigung stehen. Der
Infoabend Schule-Beruf bietet dartiber hinaus die Gelegenheit, in sogenannten
Karussell-Runden gezielt Informationen zu erhalten und Kontakt zu einzelnen
Betrieben bzw. Kammern aufzunehmen. Mit finanzieller Unterstlitzung des Foér-

318



dervereins finden Kompetenzfeststellungsverfahren statt, bei denen SuS unter
Einbindung auferschulischer Partner in Erprobungssituationen Erfahrung und
Aufschluss bekommen kdnnen Uber ihre Kompetenzen im Hinblick auf ihre be-
rufliche und schulische Zukunft. Durch grof3zligige Unterstiitzung der Koope-
rationspartner Deutsche Bahn, Daimler und Messe AG kdnnen kostengunstig
Besuche bei der Tec-to-you-Messe fur besonders leistungsstarke SuS angebo-
ten werden.

Neueinsteiger

Der Generationenwechsel an der OSW wird sich im Sommer 2017 dem Ende
zuneigen. Um den Berufseinsteigerinnen und -einsteigern den Start zu erleich-
tern und sie systematisch in das Konzept der Schule einzufiihren, wurde ein
insgesamt dreijdhriges Programm entwickelt, in dem die jungen Kolleginnen
und Kollegen durch die Jahrgangsteams, den Personalrat und die Schulleitung
begleitet werden. Beratungs- und Bilanzgesprache finden regelmaRig in einla-
dender Umgebung statt. Gemeinsam mit Lehrkraften anderer Schulen werden
gezielte Fortbildungsveranstaltungen zur Rollenklarung und zum professionellen
Selbstmanagement durchgefihrt. Pragmatische Hilfen fur die Bewaltigung der
ersten Jahre an der neuen Schule stellen Schulleitung und Jahrgangsteams zur
Verfligung.

Schulprogrammarbeit und Qualitétssicherung

Als Selbstandige Schule des Landes Hessen setzt sich die OSW intensiv mit der
systematischen Qualitatsentwicklung auseinander. Das aktuelle Schulprogramm
weist dies als konkrete Entwicklungsaufgabe aus. Die Orientierungspunkte sind
dabei zum einen in einem Leitbild gesetzt, das Kompetenzen beschreibt, die flur
die erfolgreiche Bewaltigung eines selbstbestimmten Lebens Voraussetzung sein
sollen: Gut miteinander umgehen — sich Ziele setzen und erreichen — Probleme
I6sen. Zum anderen orientiert sich die Qualitdtsentwicklung an einer Akzentu-
ierung der Schwerpunkte in den Lernprozessen, die die langjahrige Praxis der
intensiven Beziehungsarbeit aufgreift und ihr den entsprechenden Rang zuweist:
Beziehung geht vor Erziehung und Erziehung geht vor Unterricht. Damit mus-
sen sich schulische MalRnahmen daran messen lassen, welche Wirkung sie im
Hinblick auf die drei genannten Faktoren entfalten. Konkret wurde die Kollegiale

319



Hospitation als verbindliches Instrument eingeflhrt. Die Einbeziehung von Feed-
backs aus der Schulgemeinde, vor allen Dingen von Riickmeldungen durch die
SuS, sollen zusatzliche Impulse liefern fir die Weiterentwicklung der Lernbedin-
gungen unserer Kinder und Jugendlichen.
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30 Jahre OSW — Rede zum 26. August 2013

Rudolf Messner

Liebe Schiilerinnen und Schiiler, liebe Lehrerinnen und Lehrer, liebe Mitarbeiter,
Eltern, Freunde und Unterstiitzer der Offenen Schule Waldau!

Ob Gaste oder Mitglieder der Offenen Schule, ob ehemalig oder noch aktiv, heu-
te sind wir alle eine grof3e Familie, die gemeinsam den besonderen Tag einer
besonderen Schule feiert. Was genau aber feiern wir heute? 30 Jahre ist es her,
seit die Offene Schule Waldau mit Jahrgang 5 am 4. August 1983 mit 120 Schi-
lerinnen und Schilern und dem ersten Lehrerteam im Altbau ihren Betrieb auf-
genommen hat.

Ist jemand von den 12 Lehrern und Lehrerinnen des ersten Lehrerteams hier?
Jemand von den 120 ersten Schiilerinnen und Schiilern?

Seit 1983 haben fast 4000 Jungen und Madchen die Schule durchlaufen, und
schatzungsweise 300 Lehrerinnen und Lehrer an ihr unterrichtet. Herr Otto hat
ausgerechnet, wie viele Unterrichtsstunden es vom reformpadagogischen Glanz-
stiick, dem Freien Lernen, in den 30 Jahren an der Offenen Schule Waldau gege-
ben hat. Er ist auf sage und schreibe 84.682 Stunden Freies Lernen gekommen.
Die OSW ist auch eine der meistbesuchten Reformschulen. In den 30 Jahren
seit 1983 haben ca.1100 Gruppen aus halb Europa die OSW besucht. Sie wiir-
den eine Menschenschlange von 10 km Lange bilden, wenn sie alle auf einmal
gekommen waren. Noch eine andere, kaum glaubliche Zahl. Sie zeigt, dass zu
einer Schule nicht nur Lehrpersonen und Schiiler gehdren, sondern auch viele
helfende Hande. Seit es das an der OSW 2005 kreierte Bio-Essen ,OSW isst
gut!“ gibt, sind gegen zwei Millionen Portionen Essen ausgegeben worden.

Ich freue mich und fiihle mich geehrt, dass mich die Schule eingeladen hat — als
jemand, der ihre Entwicklung von Anfang an wissenschaftlich begleitet hat — in
diesem festlichen Rahmen zu sprechen. Drei Aufgaben habe ich mir fir meine
Rede gestellt:

e Zu berichten, wie die Schule vor 30 Jahren als Offene Schule ENTSTANDEN ist
e Zu erzahlen, worin das BESONDERE der Offenen Schule Waldau besteht
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» Im Schlussteil kurz in die Rolle des Erziehungswissenschaftlers zu schliipfen,
der die Schule wiirdigt und einen Blick auf ihre Zukunft wirft.
Zum ersten Punkt:

Wie ist die Offene Schule entstanden?

Dazu missen wir uns fiir einen Moment in die 1970er Jahre zuriickversetzen.
Deutschland war damals noch in die beiden Staaten DDR und Bundesrepub-
lik geteilt. Nicht weit von Kassel entfernt verlief der Eiserne Vorhang. Ost und
West standen sich hochgerustet gegentuber. Fast niemand erwartete, dass man
ein vereinigtes Deutschland oder Europa noch erleben wirde. Fernsehen gab
es damals schon, aber nur drei Programme, die am Abend ihre Sendungen be-
endeten. Aber es gab noch keine Computer. Schiler und Lehrer mussten ihre
Texte mit der Hand schreiben oder mit der Schreibmaschine tippen und mit Mat-
ritzen vervielfaltigen. Und: Es gab erst einige Jahre spater die ersten Handys. Oh
Schreck, wie haben sich damals die Leute nur unterhalten? — Ganz einfach, sie
haben weniger telefoniert.

Aber es gab schon einige innovative Pionierleistungen. In Kassel wurden eine
Reform-Uni und das Welt-Solar-Unternehmen SMA gegriindet. Seit den 60er
Jahren gab es in Hessen auch schon zahlreiche Gesamtschulen. Auch die IGS
Waldau, die 1971 gegriindete Vorlauferschule der Offenen Schule, war eine da-
von. Aber der eigentliche Sprung der Schulentwicklung, dem die Offene Schule
ihre Entstehung verdankt, geschah Mitte der 70er Jahre. Bis dahin herrschte die
Ansicht, dass alle Schulen nach dem gleichen Muster geplant und organisiert
werden missten. Von Flensburg bis zum Bodensee sollte eine Schule das Eben-
bild der anderen sein. Nun aber setzte sich immer mehr die Idee durch, dass jede
Schule ein eigenes Gesicht haben musse. Der neue Gedanke war: Jede Schule
braucht ein eigenes Profil. Die Lehrerinnen und Lehrer der IGS Waldau — auch
eine Schule nach Schema F — griffen diesen Gedanken auf und bewarben sich
darum, eine ,Offene Schule* zu werden. Aber sie begnigten sich nicht damit,
sondern sie entwarfen einen Plan, eine Offene Schule besonderer Art zu sein, in
der sie ein Stlck weit ihre Traume von einer guten Schule verwirklichen konnten.
Einer Reihe von Personen kdnnen wir dankbar sein, dass sie mit der ,Offenen
Schule Waldau® in Deutschland eine der ersten Pionierschulen geschaffen ha-
ben, die den Gedanken umgesetzt hat, dass jede Schule etwas Besonderes und
Unverwechselbares ist. Das sind einmal die Padagogen, welche die Idee der
Offenen Schule erfunden haben. Hier mdchte ich Dr. Ursula Dérger nennen. Sie
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kann wohl als die ,Mutter” des Konzepts der Offenen Schule bezeichnet werden.
In der Offenen Schule Waldau mit ihrer besonderen Kultur hat sie die ideale Ver-
wirklichung einer integrierten Gesamtschule gesehen. Sie hatte sich sehr gefreut,
wenn sie den heutigen Tag noch erlebt hatte. Da ist das damalige Lehrerkolle-
gium zu erwahnen, das die Entscheidung fur die Offene Schule herbeigeflhrt
hat. Vor allem aber sind zwei Personen zu nennen. Dr. Klaus Lindemann ist der
eigentliche Vater der Offenen Schule Waldau. Nach seinen frustrierenden Erfah-
rungen mit der hessischen Form der integrierten Gesamtschule in seinen ersten
10 Schulleiterjahren hat er die Initiative zur Bewerbung als Offene Schule ergrif-
fen. Er hat seine Vorstellungen in Kollegium und Elternschaft beharrlich — gegen
grolRe Bedenken — durchgesetzt. Ihm verdanken wir es in erster Linie, dass es
eine Offene Schule Waldau gibt! Heute ist Gelegenheit, ihm dafiir zu danken!
Aber die Offene Schule Waldau hat noch einen zweiten Vater. Es ist der damalige
Kultusminister Hans Krollmann. Er war es, der der Offenen Schule Waldau bei ih-
rem Start die notwendige personelle und bauliche Ausstattung gesichert hat. Vor
allem aber hat er allen Beteiligten das Vertrauen vermittelt, dass sich die Offene
Schule Waldau auf die Unterstitzung des Landes Hessen verlassen kann. Die
OSW hat in den 30 Jahren ihres Bestehens sieben Kultusminister und -ministe-
rinnen erlebt, manchmal ware man versucht zu sagen, lberlebt. Hans Krollmann
war fur die Offene Schule Waldau der groRte. Leider kann er heute nicht hier
sein. Aber er lebt als 80-Jahriger in Kassel, und wir kdnnen ihm ausrichten, dass
wir seine entscheidende Geburtshilfe nicht vergessen haben.

Besonders aber sind die Mitglieder der Planungsgruppe zu nennen. Sie haben
die Schule unter ihrem ,Padagogischen Leiter* Dieter Grobe so gestaltet, dass
der Traum von einer guten Schule Wirklichkeit geworden ist. Die Planungsgruppe
hat sich die padagogischen Neuerungen der Offenen Schule ausgedacht, welche
sie zu einer in ganz Deutschland bekannten Reformschule gemacht haben, vom
Offenen Anfang Uber die Jahrgangsteams, die Freien Texte, den Klassenrat und
das Offene Labor bis zu den Zusatzangeboten. Vielleicht werden die Namen der
Mitglieder der Planungsgruppe, wenn die Schule im Jahr 2083 ihren 100.Ge-
burtstag feiert, auf eine Gedenktafel geschrieben. Ich kann schon mal die Namen
nennen, die darauf stehen konnten: Dieter Grobe, Klaus Lindemann und Rolf
Otto, Regina Grunwald, Gisela Kurzawa und Detlef Verwey sowie als Elternver-
treter — Die Eltern haben immer zur gro3en Familie der Offenen Schule Waldau
dazugehort! — Bernd Schaeffer und Margret Tietz, als Schilervertreterin Sabine
Guth, die man gerade als Rotkappchen beim Grimm Festival in der Karlsaue
bewundern konnte. Spater sind noch dazugekommen Elfriede Huber-Séliner,
Jirgen Léser, Rainer Schérer und Gerhard Sonntag. — Ich komme zum Teil 2:
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Was ist das Besondere der Offenen Schule Waldau?

Hier habe ich mir gedacht. Wer bin ich denn, dass ich das allein erzahlen sollte.
Es gibt ja nicht nur eine Erzahlung der Offenen Schule Waldau, sondern es gibt
so viele Erzahlungen Uber die Offene Schule, wie es Personen gibt, die an ihrer
Geschichte teilhatten. Ich habe die Probe aufs Exempel gemacht und Lehrer und
Lehrerinnen, die sie gegrindet und viele Jahre an ihr tatig waren, sowie Schuler
und Schilerinnen, die sie tagtaglich erlebt haben, interviewt. Ich habe gefragt:

,Wenn Sie jemandem erzdhlen miissten, was das Besondere der Offenen Schu-
le ist, was wiirden Sie da sagen? Was féllt Ihnen spontan ein? Bitte nur einen
kurzen Satz!"!

Ich habe mit den Griindungsmitgliedern angefangen, zuerst mit den drei Perso-
nen, die die Schule am meisten gepragt haben.

Herr Lindemann, habe ich gefragt, wenn Sie ihren Enkeln erzahlen missten, was
das Besondere der Offenen Schule Waldau ist, was fallt Ihnen spontan ein?
Lindemann.,Eine menschliche Schule, die allen Kindern und Jugendlichen ge-
recht wird, jeder Herkunft, jeder Begabung.“ Lindemann hat dabei auch an den
Stadtteil gedacht, der ihm immer am Herzen lag und vielleicht hat er sich hinzu-
gedacht: Aber plinktlich da sein, sollten sie auch, die Schiiler!

Dieter Grobe, der Chefplaner der Schule, hat gezeigt, dass man bei ihm nicht
ohne eine Nuss zum Nachdenken davonkommt, die man selber knacken muss.
Er hat gesagt: ,Die Offene Schule ist ein Rhythmus von Fordern und Loslassen.
Das qilt fiir Schiiler und fiir Lehrer.”

Und Rolf Otto, der Motor und Organisator der Schule, ohne den sie nicht gewor-
den ware, was sie ist: ,An der OSW erhalten Lehrer und Schiiler mehr Verantwor-
tung. Dadurch entsteht gegenseitiger Respekt, der ,Lernen mit Freude’ férdert.”
Seine Frau, Gerlind Otto, stand daneben, auch eine Waldau-Lehrerin der ersten
Stunde. |hr sah ich deutlich an, dass sie dachte: ,So eine komische Frage kann
nur ein Wissenschaftler stellen.” Sie sagte: ,Ich finde so viele Facetten an der
Schule besonders, dass sie nicht in einen Satz passen®. Aber dann formulierte
sie doch einen: ,Ganz besonders an der OSW ist, dass sie die Schiiler dazu
bringt, ein positives Bild von sich zu haben.*

Andere Antworten:

Rainer Scharer, der 30 Jahre flhrend in der OSW tatig war, sagte: ,Eine Schu-
le, wo ich auch in meinem Alter — er ist schon 60 Jahre jung! — gerne hingehe.”
~Warum?“ frage ich. ,Weil durch das Jahrgangskonzept Néhe zu den Schiilern
entsteht. Man kriegt von ihnen viel zuriick. Stress wird minimiert.”
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Eine Lehrerin, schon 23 Jahre an der Schule: ,Die Offene Schule ist ein Stiick
meines Lebens, hab hier meinen Mann kennengelernt, beide Kinder haben die
Schule besucht, ich habe hier ein Stiick meiner besten Zeit verbracht ...“

Das mit der ,groRen Familie Offene Schule” scheint noch viel komplizierter, nein
schéner zu sein, als gedacht.

Ein Lehrer: ,Eine Schule fir alle, kein elitdrer Haufen®. Was heif3t das? frage ich.
,Nicht nur die Starken, auch die Schwécheren gehéren dazu.”

Eine Lehrerin: ,Dass die Lehrer die Schiiler die ganze Schulzeit hindurch (ber 6
Jahre begleiten.”

Ich habe auch Erich Frohnapfel gefragt, der viele Waldauer Schulerlnnen mit
Englisch getriezt hat. Was ist das Besondere der OSW? Sie miissen es Englisch
sagen! Frohnapfel war einen Moment verblifft, dass ich ihn als native speaker
anspreche, wechselte aber rasch ins Nord-Englische: ,We see and deal with all
aspects of the personality of the single child.” Open school of Waldau.

Zu den Schiilerinnen und Schiilern: Die Klassensprecher des Abschlussjahr-
ganges 10 waren zu einer Befragung bereit. Meine Bitte an sie: ,Schreibt doch
spontan, ohne lange zu Uberlegen, auf, was in Euren Augen das Besondere der
Offenen Schule ist. Bitte nur einen kurzen Satz.

Als ich die Antworten durchmusterte, wurde mir klar, dass die Schiiler Schu-
le anders sehen als Lehrer, namlich aus der konkreten Erfahrung ihrer All-
tagspraxis:

Sie notierten: ,Das Besondere ist das Schiiler- und Lehrerverhéltnis, der FL-Un-
terricht, welcher uns sehr gut auf Vortrage im Leben vorbereitet.”

,Gute Methoden, um Wissen beizubringen, viele Nationalitédten.”

»9er und 10er haben im Bistro einen eigenen Raum zum Essen®,

sLehrer setzen sich fiir die Schiiler ein und helfen; Integration Behinderter; Be-
rufsvorbereitung; Freunde treffen.”

Als ich die Schiiler fast verzweifelt frage, ob sie denn nichts Problematisches zu
berichten hatten, sagt einer unter Zustimmung der anderen ,Ja, bei Frau N.N.
mlissen die Schiiler manchmal ,schleimen’, um Erfolg zu haben. Aber Sie dlirfen
die Lehrerin nicht beim Namen nennen. Und sie ist ja sonst auch ganz nett.“
Insgesamt bei den Klassensprechern eine hohe Wertschatzung der Praxis der
Offenen Schule. Noch beim Hinausgehen meinte ein Junge, aus Russland zuge-
wandert: ,Die OSW ist mehr Familie als Schule.”

Was aber sagen Fiinftklédssler, die erst ein Jahr OSW erlebt haben? Sie sollten
in einem Satz die Offene Schule beschreiben. Sie erhielten auch Gelegenheit zu
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notieren, was ihnen im ersten Jahr gefallen und nicht gefallen hatte. Von ihnen
erwartete ich frische, unverstellte AuRerungen.

Ich wurde nicht enttauscht:

,Die offene Schule ist der Ort, wo ich am meisten Freunde gefunden habe.*
,Die Offene Schule ist offen und ehrlich”.

JAlle Lehrer sind sehr nett und am meisten geféllt mir, dass es eine Tischtennis-
AG gibt.”

Aber einige Finftklassler hatten auch herumzumakeln. lhnen gefiel beispiels-
weise nicht, dass sie eine Nullte Stunde haben, dass die Pausen zu kurz sind,
dass Lehrer manchmal nicht nett, iberhaupt, wie ein Schiler schrieb, ,manche
Personen unfer sind”, dass ihnen die Zehntklassler den Ball wegnehmen, dass
es keine grofRe Wiese und keine Schlagzeug-AG gibt. Mehrfach wurde auch das
Mensa-Essen bekrittelt.

Wird durch diese Kritik Wasser in den Wein der grofartigen OSW gegossen?
Ich meine: Nein! Denn es finden sich viel mehr Flnftklassler-Kommentare, in
denen das ,leckere Essen® in der Mensa, die langen Pausen oder der grof3e
Schulhof positiv bewertet werden. Immer wieder loben die Schuler auch — dies
scheint ihnen das Wichtigste zu sein —, die Nettigkeit und die Unterstlitzung, die
sie von ihren Lehrerinnen und Lehrern erfahren oder andere Besonderheiten der
Offenen Schule, vor allem das sechsstliindige Freie Lernen, die Bibliothek, das
eigene Haus fur den Jahrgang und, sehr haufig, ,dass wir zwei Klassenlehrer
haben“und ,dass die Zusammenarbeit so gut klappt”.

Fazit

Der Erfolg der Offenen Schule besteht nicht darin, dass es bei Schilerlnnen kei-
nerlei Arger und Unzufriedenheiten gibt, sondern darin, dass in Waldau Lehrer
und Schuler eine Schule geschaffen haben, die vom Grofteil der Schiler posi-
tiv empfunden wird und die dennoch auch sensibel bleibt fiir die Sorgen jedes
Einzelnen. Eine Schule, die allen das Vertrauen gibt, dass in ihr anspruchsvoll
gelernt wird und dass alle, Lehrer und Schdler, bei ihren persénlichen Proble-
men unterstlitzt werden. Das ist, so zeigen die Antworten, an der Offenen Schule
Waldau auch nach 30 Jahren der Fall.

Damit bin ich beim Schlussteil. In der Rolle des Erziehungswissenschaftlers
will ich noch wenige Worte zur eindrucksvollen Gegenwart und zur Zukunft der
Schule sagen.
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Zunachst: Was ist das Geheimnis der Offenen Schule Waldau, das alle vorhin
genannten Besonderheiten verbindet — jede genannte ist ja fur sich wahr — und
zu einer so groRen Zustimmung bei den Schulerinnen und Schilern, aber auch
bei den Lehrpersonen fiihrt?

Im Griindungsjahr der Offenen Schule, 1983, habe ich dafiir die padagogische
Formel gefunden: Die Offene Schule ist eine ,selbstgestaltete Lebenswelt fiir
Schiiler und Lehrer”. Heute wirde ich mutiger formulieren und sagen, das Be-
sondere der Offenen Schule besteht darin, dass hier Lehrpersonen eine Schule
neu erfunden haben, die ganz dem Wohl ihrer Schiilerinnen und Schiiler dient.
Darin wird, das darf ich sagen, gegenwartig die OSW von keiner anderen Schule
in Deutschland Ubertroffen. Sie ist eine menschliche Schule, wie Herr Lindemann
und andere gesagt haben, die Schilerinnen und Schilern jeder Herkunft und
Begabung individuell gerecht wird. Sie ist eine Schule, denken wir an Herrn Gro-
be, mit einem Rhythmus von Fordern und Loslassen. Es braucht beides: Fordern
und Loslassen. Eine Schule, ich erinnere an Herrn Otto, in der Lehrer und Schii-
ler Verantwortung Gibernehmen und ,Freude am Lernen® Realitat wird. Wohlfiih-
len kdnnen sich in einer solchen Schule nicht nur die Schiler, sondern auch die
Lehrerinnen und Lehrer. Das Eine geht nicht ohne das Andere.

Die OSW war in den vergangenen 30 Jahren ungewodhnlich erfolgreich:

e Zu erwahnen sind in diesem Zusammenhang Ingrid Ahlring und Bérbel Bré-
mer. Sie haben nicht nur einen herausragenden Beitrag zur Entwicklung der
Schulkultur geleistet, sondern das padagogisches Konzept der OSW im Band
~>chule machen® dargestellt. Ein Kultbuch fir Schulentwickler.

* Viele andere Lehrpersonen haben in ihrem Bereich Bedeutendes geleistet.
Der Erfolg der OSW hat viele Mutter und Vater. Fir sie alle kann ich stellver-
tretend aber nur wenige bisher nicht Genannte namentlich anfiihren: Ursula
Rodenhéuser, Tina Moritz. Erich Frohnapfel, Peter Famulok, Heike Wust-
Everding und Achim Albrecht, den um eine hohe Qualitat der Schule besorg-
ten letzten Padagogischen Leiter.

» Zur Erfolgsgeschichte gehort auch, dass die OSW 1995 gemeinsam mit drei
Partnerschulen von Kultusminister Holzapfel zur Versuchsschule des Landes
Hessen ernannt worden ist. Dabei ist es bis heute geblieben. Die OSW hat
das lhre geleistet, die Versuchsschul-Ausstattung ist allerdings unter den Fol-
ge-Regierungen leider immer weiter zurtickgeschnitten worden. Ein bis heute
ungeldstes Problem!

» Erfolg bringt Aufmerksamkeit und Arbeit: Die OSW hat in Zusammenarbeit mit
der Uni Kassel in den 30 Jahren — wieder eine kaum glaubliche Zahl — weit
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Uber 1000 studentische Praktikantinnen und Praktikanten zum Lehrerberuf
ausgebildet!

» Ein besonderes Highlight in der Erfolgsgeschichte der OSW war die Verlei-
hung des Deutschen Schulpreises im Jahr 2006. Sie hat es damit an die Spit-
ze der deutschen Schulen geschafft. Dies war sicherlich auch der Hohepunkt
der Schulleiter-Tatigkeit von Barbara Buchfeld, die die Schule immer glan-
zend vertreten hat.

*  Weitere Auszeichnungen: 2009 erhielt die OSW den Preis der Hertie-Stiftung
~otarke Schule® fur ihre vorbildliche Berufsorientierung, 2012 den Jakob-
Muth-Preis fir ihre bundesweit herausragendes Inklusionspraxis; 2011 den
,Goldenen Teller” fiir das ,beste Schulrestaurant Deutschlands®.

» Aber nicht nur die Schule erhielt Anerkennung, die Preise der Schiler der OSW,
z. B. flrr ihre sportlichen und musischen Aktivitaten, sind kaum zu zahlen.

« Das Entscheidende aber ist, dass die SuS im Anschluss an ihre Schulzeit an
der OSW, ob in weiterfihrenden Schulen oder in der Berufsausbildung, wie
vielfach bestatigt, durch ihre schulischen Leistungen, ihre Selbstéandigkeit und
Offenheit gut zurechtkommen.

»  Wofiir der Schule aber am meisten zu gratulieren ist, sind nicht vergangene
Erfolge, sondern dass die Lehrerinnen und Lehrer, die an der OSW unter-
richten, hier und heute die erfolgreiche Praxis der Schule Wirklichkeit werden
lassen. Allen voran ihr Leiter Gerhard Vater, der nicht nur den Namen eines
Vaters tragt, sondern den wir alle als wirklich sorgenden ,Vater* der Offenen
Schule kennengelernt haben. Ihm und dem gegenwértigen Kollegium — Griin-
der hin oder her! — darf heute vor allem gratuliert werden! Die Stadt Kassel
darf stolz darauf sein, dass sich die Offene Schule zu ihrem 30. Geburtstag
so vorbildlich gehalten hat und ein Beispiel dafir ist, dass Schule bei Lehrern
und Schilern Leistung und Freude miteinander verbinden kann. Herzliche
Gratulation!

Wie aber soll es weitergehen?

Hier muss einem nicht bange sein. Ungefahr die Halfte der heute so erfolgreich
arbeitenden Lehrerinnen und Lehrer sind erst seit 10 Jahren an der Offenen
Schule. Sie werden schon in der Lage sein, auch in Zukunft eine Schule fortzu-
flihren — und, wo es nottut — die Welt steht nicht still!l — in Teilen neu zu erfinden,
die ganz dem Wohl ihrer Schiilerinnen und Schiiler dient.
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Ermutigt hat mich zu einer solchen Aussage das, was mir erst seit kurzem in
Waldau tatige Lehrpersonen Uber die Besonderheiten der Offenen Schule gesagt
haben.

Ein Lehrer: ,Die positive Ndhe zwischen Schiilern und Lehrern. Um die Néhe
kommt keiner herum.*

Eine junge Lehrerin: ,Der liebevolle Umgang mit den Schiilern als Person.*
Eine Newcomerin, die, obwohl inzwischen in der Schulleitung, gelegentlich als
Putzfrau mit Besen in Sketchen auftritt: ,Freiheit, Entwicklung, positives Denken,
Fréhlichkeit.”

Ein Lehrer: ,Die OSW ist offen auch fiir die Moderne.* —

Mit solchen Lehrerinnen und Lehrern kann die Offene Schule getrost in die
nachsten 30 Jahre gehen.

Sie alle, die Sie als Gaste anwesend sind, bitte ich, die Schule dabei zu unterstut-
zen. Das gilt fur die Vertreter des Landes, vor allem aber flr den Schultrager, die
Stadt Kassel. Sie waren, wenn'‘s drauf ankam, immer fir die OSW da.

Auch heute sind Herr Hilgen, der Oberbiirgermeister und Frau Janz, die Schulde-
zernentin, sowie zahlreiche Mitglieder des Magistrats anwesend.

Winschen Sie mit mir der Offenen Schule Waldau eine gute Zukunft und helfen
Sie ihr dabei!

Ich hatte auch einen Vorschlag fur ein Geburtstagsgeschenk. Wirken Sie darauf
hin, dass der Offenen Schule, die ja eine vorbildliche Ganztagsschule ist, vom
Land auch die personelle Ausstattung einer Ganztagsschule bewilligt wird!
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Das Profil scharfen und Schwerpunkte setzen —
die IGS Steinwaldschule (SWS) 2013!

Im Sommer des Schuljahres 2012/13 beging die Steinwaldschule ihr 40-jahri-
ges Jubildum als Integrierte Gesamtschule. Nach sorgfaltigen Voriberlegungen
hatte das Kollegium damals die Umwandlung von einer Haupt- und Realschule
zu einer Integrierten Gesamtschule beantragt und gegen eine Reihe von Vor-
behalten durchgesetzt. Die vergangenen 40 Jahre als Integrierte Gesamtschule
waren gepragt von den Auseinandersetzungen mit sich stéandig verandernden
gesellschaftlichen Rahmenbedingungen. Neue Erkenntnisse der Erziehungswis-
senschaften und Erfahrungen aus der Reformpadagogik sind kontinuierlich in
die Entwicklungsarbeit des Kollegiums eingeflossen. So ist ein Selbstverstandnis
von Schule entstanden, das unser padagogisches Handeln seit vielen Jahren be-
stimmt. Es ist deshalb nur logisch, dass die Schule seit 2012/13 als gebundene
Ganztagsschule arbeitet.

War das erste Schulprogramm vor mehr als flinfzehn Jahren noch bestimmt von
einer Vielzahl von Einzelaktivitaten, so kdnnte man unser derzeitiges viertes Pro-
gramm, nach dem wir seit 2012 arbeiten, unter dem Titel ,Das Profil scharfen —
die Steinwaldschule als Ganztagsschule® zusammenfassen.

Bewusst wird auf das dritte Schulprogramm (2006 bis 2012) Bezug genommen
und die dort verankerten Themen werden aufgegriffen, um sie fortzufiihren und
zu vertiefen. Im Zentrum des aktuellen Schulprogramms steht vor allem die Um-
setzung des Konzepts zur gebundenen Ganztagsschule. Es geht uns dabei ne-
ben der Strukturentwicklung besonders um Fragen zur Qualitat unserer Arbeit:
,Die methodische und padagogische Gestaltung eines innovativen Unterrichts in
heterogenen Lerngruppen auf dem Hintergrund kompetenzorientierten individu-
ellen und inklusiven Lernens.” (vgl. Versuchsschulerlass 2011).

" Der Text wurde von Ingrid Ahlring fir die urspriinglich fir 2013 geplante Veroffentli-
chung bearbeitet.
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Neue Herausforderungen rickten ins Blickfeld. So musste die Schule im Zeit-
raum der letzten Jahre mit radikalen personellen Veranderungen fertig werden.
Bis auf den padagogischen Leiter wurden die gesamte Schulleitung und etwa
die Halfte des Kollegiums in den Ruhestand versetzt. Hinzu kommt, dass sich
seit dem Schuljahr 2012/13 die Auswirkungen der demographischen Entwicklung
auch an unserer Schule deutlich bemerkbar machen.

Gleichzeitig flhrte das Kollegium einen sehr intensiven Diskussionsprozess, um
den Antrag zur Umwandlung zur gebundenen Ganztagsschule zu stellen. Dieser
ist Ende 2008 durch alle Gremien gegangen, wurde vom Schultrager beflirwortet
und seit 2012/13 ist die gebundene Ganztagsschule schon ein Stiick Steinwald-
schul-Normalitat geworden.

Die Evaluationen in den vergangenen Schuljahren (zwei Inspektionen durch das
Institut fur Qualitatsentwicklung, die Untersuchung zur Padagogischen Entwick-
lungsbilanz durch das Deutsche Institut fiir Internationale padagogische For-
schung und die Evaluationstagung des Arbeitskreises 7 des Schulverbundes
,Blick Uber den Zaun®) haben deutlich gezeigt, wo die Schule ihre Starken hat
und wo es dringenden Entwicklungsbedarf gibt.

A. Die Starken nutzen und weiter ausbauen
Personalentwicklung

Schon seit 2007 werden an der Schule alle neuen Kolleginnen und Kollegen in
ein schulinternes Fortbildungsprogramm einbezogen. Besonders die gravieren-
den Veranderungen in der personellen Zusammensetzung unseres Kollegiums
haben uns dazu bewogen, ,Neueinsteiger® systematisch fortzubilden. So ent-
stand eine ganze Fortbildungsreihe unter dem Titel ,Einsteiger-Fortbildung®. Ziel
ist es, alle jungen bzw. neuen Lehrerinnen und Lehrer mit den Facetten padago-
gischen Handelns an unserer Schule vertraut zu machen, sie aber auch einzu-
fUhren in den ,heimlichen” Lehrplan der Schule. Sieben Themen werden in den
Focus gertickt, sie reichen von einer identitatsstiftenden Einfihrung zum The-
ma ,Wir brauchen Sie“ Gber die Themen ,Selbstverstandnis und padagogisches
Handeln an einer IGS, einer Ganztagsschule®, ,Klassenlehrer sein®, ,Eltern-
arbeit”, ,Selbststéandiges Lernen” bis hin zur ,Einflihrung in die Gesprachsfih-
rung®. Diese Angebote wurden auch von einer Reihe gestandener Kolleginnen
und Kollegen genutzt.

332



Entwicklung der Kulturellen Praxis (KulP)

Um die Ausgangsbasis flr eine weitere systematische Entwicklung der Kulturellen
Praxis zu klaren, fihrte die Steinwaldschule in Kooperation mit dem Deutschen
Institut fur Internationale Padagogische Forschung eine empirische Langs- und
Querschnittsuntersuchung durch. Dabei wurde festgestellt, dass die Kinder des
Einzugsgebietes mit weitaus weniger ganzheitlich-asthetischen Vorerfahrungen
aus Elternhaus und Grundschule an die Schule kommen als Kinder an anderen
vergleichbaren Schulen. Die Steinwaldschule entwickelte deshalb einen Sensi-
bilisierungsbereich.

Der aus acht Kursangeboten bestehende Bereich bietet allen Schilerinnen und
Schulern (SuS) die Mdglichkeit, grundlegende Erfahrungen im Bereich der Kul-
turellen Praxis zu machen und sich dann zur Entwicklung des eigenen kreativen
Feldes zielgerichtet in entsprechende Kurse einzuwahlen. Der nachste Entwick-
lungsschritt war, den Erfahrungsraum der SuS zu erweitern. Es wurde daher not-
wendig, Kooperationen mit auRerschulischen Institutionen herzustellen. Verlass-
lichkeit und Nachhaltigkeit in der Zusammenarbeit zu Gunsten des Erfahrungs-
raums der SuS waren dabei erstes Ziel. Ergebnis ist der Kooperationsvertrag mit
dem Staatstheater Kassel.

Die Schule hat seit 2002 einen deutschlandweit einmaligen Kooperationsvertrag
mit dem Staatstheater Kassel geschlossen. Trotz einer Entfernung von 70 km
war der Schule wichtig, durch eine verlassliche Projektplanung ihre SuS mit al-
len Bereichen der Theaterarbeit vertraut zu machen. Jedes Jahr findet in jedem
Jahrgang ein Projekt statt, das eine besonderen Teilaspekt des Theaters zum
Thema hat. In einer jahrlichen Planungssitzung zwischen Theaterpadagogen und
Fachkollegen gibt es eine gemeinsame Jahresplanung. Fazit: Vier der Projekte
werden jeweils von allen SuS eines Jahrgangs erlebt, bei zwei Projektdurchfih-
rungen gibt es je eine Projektgruppe aus dem Jahrgang, deren Teilnehmer ihre
Erfahrungen in den Jahrgang hineintragen.

Aus den vielfaltigen oben beschriebenen Entwicklungsschritten entwickeln wir
den Modellaufbau ,Schulprofil Kulturelle Praxis®, der im Rahmen von Ganztag-
schulaufbau in Hessen grofle Beachtung fand, sodass die Steinwaldschule seit
dem Jahr 2006 viele Schulberatungsgesprache fir den Bereich KulP durchge-
fuhrt hat. Die konzeptionelle Arbeit ist dabei so fundiert gewachsen, dass die
fur den Ganztagschulaufbau eingerichtete Serviceagentur Ganztdgig Lernen
Hessen im Jahr 2007 die Steinwaldschule als Referenzschule fur den Ganz-
tagsschulaufbau in Hessen zum Thema Kulturelle Praxis berufen hat. Wir bieten
daher seit 2007 ein hessenweites Beratungskonzept fur Ganztagschulen an. Im
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Schuljahr 2011/12 wurde die Vereinbarung mit der Serviceagentur um funf Jahre
verlangert.

Weiterentwicklung der systematische Leseférderung

Unter dem Eindruck der Ergebnisse der ersten PISA-Studie zur Lesekompe-
tenz deutscher SuS entwickelte die Schule ein systematisches Konzept zur Le-
seférderung, das auf drei Sdulen basiert: der Entwicklung der Lesetechnik, der
Ausbildung der Lesestrategien und dem Lesen von Buchern. Zur Umsetzung
dieses Konzepts wurde die Stundentafel geandert, wurden hunderte Blicher an-
geschafft, gelesen und im Sinne des Konzepts bewertet, es wurden ein Lesetest
eingefuhrt, Standards formuliert und ein Kompetenzraster Lesen entwickelt. Das
Konzept bewahrte sich schon nach relativ kurzer Zeit und es zeigten sich Erfolge.
In den folgenden Jahren wurden teilweise flichendeckend in Nordhessen und in
einer Vielzahl von Vortragen vor allem in Hessen Schulen mit unserem Konzept
vertraut gemacht. 2007 verdffentlichten wir beim Verlag an der Ruhr das Buch
,Die ganze Schule liest” mit unserem Leseférderkonzept. Im gleichen Jahr wur-
den Kontakte zum Zentrum Lesen an der Fachhochschule der Nordwestschweiz
(Frau Prof. Bertschi-Kaufmann) in der Schweiz aufgenommen, um gestitzt auf
eine wissenschaftliche Beratung diesen Entwicklungsprozess fortzusetzen. 2012
haben wir zum ersten Mal unsere Ergebnisse systematisch auswerten konnen
und sind uns nun sicher, auf dem richtigen Weg zu sein.

Schiilerpartizipation und praventive Arbeit gegen Schulversagen

Das Team der Schulinspektion attestierte der Schule sowohl im Jahr 2008 als
auch in der zweiten Inspektion beste Werte im Qualitatsbereich ,Schulkultur®. Be-
sonders hervorgehoben wurden dabei die vielen Bereiche, in denen SuS unter-
stutzt und gefordert werden, Verantwortung zu ibernehmen. Die Mdglichkeiten
der Schilerpartizipation wurden verstarkt ausgebaut. Teilweise arbeiten diese
Gruppen unter der Leitung von Lehrpersonen, wie etwa die SuS des zehnten
und des neunten Jahrgangs, die unter der Pramisse ,Schiler helfen Schulern®
das ganze Jahr Uber als Lernhelfer in den Jahrgangen 5 bis 7 insgesamt zwolf
Stunden in der Woche im Lernbiro des Ganztages eingesetzt sind. Dartber hi-
naus sind Schiiler eingebunden in ein eigenes Fortbildungsprogramm, die als
Mentoren an der Schule arbeiten. Vollig selbststandig arbeiten SuS in der Tech-
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nikzentrale, im Mediatheksteam, der Theaterrequisite oder sind im Sanitatsdienst
der Schule aktiv.

Die vielen Moglichkeiten, sich in das Schulleben einbringen zu kdénnen, tragen
wesentlich dazu bei, Schulunlust und Schulversagen entgegenzuwirken und ein
Klima der gegenseitigen Wertschatzung zu entwickeln. Seit 2004 setzt die Schu-
le daruber hinaus ein speziell auf die Situation der integrierten Gesamtschule
zugeschnittenes Konzept ,Schule und Beruf um. Dabei nutzen wir die Uber Jah-
re gewachsenen Kontakte zur heimischen Industrie und zum Handwerk sowie
im Besonderen die Kooperationsmoglichkeiten mit den zahlreichen Ausbildungs-
statten des Hessischen Diakoniezentrums Hephata.

B. Probleme wahrnehmen — Entwicklungsaufgaben
in Angriff nehmen

Entwicklung des individuellen Lernens

Der Versuchsschulerlass formuliert den Auftrag, dass sich die Steinwaldschule ,,...
der Ausgestaltung individualisierenden Lernens in heterogenen Lerngruppe und
der Priifung seiner Wirkungen bei unterschiedlichen Schiilerinnen und Schiilern
widmet ...“. Seit einigen Jahren erproben wir in diesem Zusammenhang unser
Modell der vier Projektzeiten und des Methodentrainings. Letzteres ist schulintern
Uber mehrere Jahre systematisch entwickelt worden und in Baukastenform kon-
zipiert. Seine Inhalte sind verbindlich. Entgegen landlaufiger Meinungen, diese
Methodentrainings waren isoliert und wenig sinnvoll und damit nicht gewinnbrin-
gend flr den alltdglichen Unterricht, haben wir von Anfang an das Methodentrai-
ning als begleitende Mallnahme zum Selbststéandigen Lernen gesehen. Wir stel-
len deutliche Veranderungen bei den SuS fest. Sie haben Sicherheit und Routine
gewonnen im Umgang mit den in den Trainingsbausteinen eingetbten und in den
Unterrichtsstunden immer wieder eingesetzten Arbeits- und Lernmethoden. Nach
Jahren der Entwicklung und Erprobung sind sie ein Stlick Schulpraxis geworden.
Ziel der Projektzeiten war und ist es, dem forschenden Lernen in fach-, klassen-,
und jahrgangsulbergreifenden Arrangements Raum zu geben.

Insofern ist das Ergebnis der letzten Schulinspektion nicht tiberraschend, das fir
den Bereich ,Lehren und Lernen® der Schule im Gegensatz zu fast allen ande-
ren Qualitatsmerkmalen bescheinigt, dass ,zu wenig fiir individuelle Zugénge der
Schiilerinnen und Schiiler zum Kenntniserwerb getan wird".
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Zwei Entwicklungsschwerpunkte beschaftigen uns in diesem Zusammenhang
besonders:

1.

Unsere festen vier Projektzeiten pro Schuljahr sind besondere Situationen,
sie sind in diesem Sinne Ausnahmen, wir missen individualisiertes Lernen
viel starker in den alltaglichen Unterrichtsablauf, sowohl organisatorisch als
auch inhaltlich, integrieren. Das haben wir in den Jahren unserer Entwick-
lung durch unterschiedliche Ansatze immer wieder in Gang gesetzt, offen-
sichtlich nicht nachhaltig genug. Die mit der Umwandlung zur gebundenen
Ganztagsschule verbundenen Moglichkeiten zur Neustrukturierung des Ta-
ges- und Wochenrhythmus ist von uns schon in der Konzeptionsphase be-
wusst genutzt worden, um dem individuellen und selbststéandigen Lernen ent-
sprechend Raum zu geben. Eingeplant ist nun mehr individuelle Betreuung,
mehr Zeit fur den Einzelnen, inhaltliche Reduktion auf ein im Kerncurriculum
verankertes Basiswissen, aber auch ein Additum, das allen SuS erlaubt, ihre
Maoglichkeiten auszuschopfen.

In den Jahrgangen flnf und sechs gibt es nun verbindlich das Fach Projekt-
lernen mit funf Wochenstunden. Hier werden Themen aus den unterschied-
lichsten Fachgebieten durch die SuS erforscht und am Ende, einer meist
vierwochigen Arbeitsphase, prasentiert. Hier arbeiten wir mit Themenkom-
passen und Checklisten. Differenzierte Materialien und der teilweise Einsatz
von Riickmeldebdgen erganzen das.

Projektlernen wird nach einer grindlichen Evaluation schrittweise auch auf
die anderen Jahrgange Ubertragen. Fir alle SuS, die bisher im Ganztag ar-
beiten, gibt es taglich das Lernbiro und die AG-Zeit. Im Lernbiro arbeitet
man selbststdndig und eigenverantwortlich nach einem Wochenplan am
Unterrichtsstoff, an Auftrdgen aus der Projektzeit oder an den sogenannten
Dauerbaustellen (Vokabeln, Vorbereitung auf einen Test, Lesen). Phasenwei-
se werden die Checklisten aus den Unterrichtsfachern im Lernbiiro genutzt,
damit SuS Uber ihren Lernstand reflektieren kénnen.

Das Uben im Fach Mathematik geschieht im Lernbiiro dabei vorrangig tiber
die Internetplattform bettermarks.

Welchen Beitrag kénnen und mussen die einzelnen Facher leisten, eine
neue Lern- und Lehrkultur zu etablieren, im Sinne eines ,Konzepts und ei-
ner Modellentwicklung fiir die pddagogische und methodische Gestaltung
eines innovativen Unterrichts in heterogenen Lerngruppen, auf dem Hinter-
grund des kompetenzorientierten Unterrichtens” (vgl. Versuchsschulauftrag).
In den letzten Jahren hat der Fachbereich Englisch in Zusammenarbeit mit
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den Grundschulen im Einzugsbereich ein Konzept mit verbindlichen Themen,
Arbeitsmaterialien, classroom phrases und Ubungsformen entwickelt. Diese
stellen die verbindliche Arbeitsgrundlage fir alle Grundschulen dar, die die
Basis fur die weiterfiihrende Schulen bilden soll.

In diesem Zusammenhang entsteht zusammen mit der Grundschule ein Port-
folio zu einem schullibergreifenden, das Lernen begleitenden Sprachendossi-
er.

In Zusammenarbeit mit der John Spence Community High School in North
Shields entstand ein schulinterner Evaluationsrahmen, mit dem sich SuS in
bestimmten Bereichen selbst einschatzen kénnen, vergleichbar einem Kom-
petenzraster.

Der Fachbereich Deutsch arbeitet schon viele Jahre mit einem Kerncurricu-
lum. Unter Berlicksichtigung der Kompetenzbereiche der Standards der KMK
formulieren die Fachkollegen in der ersten Phase Mindeststandards fur die
einzelnen Doppeljahrgénge. Dieser Arbeit ging vor allem deshalb eine lange
Diskussionsphase voraus, weil es Unklarheiten in der Vorgehensweise gab.
In Mathematik werden im Zusammenhang mit der Sinus-Fortbildung Aufga-
benpools entwickelt, die sich auf die Standards beziehen. Dabei werden die
Anforderungsbereiche Reproduzieren, Herstellen von Zusammenhéngen,
sowie die Verallgemeinerung und das Reflektieren in Probleml6seprozessen
berlcksichtigt und den Kompetenzklassen zugeordnet. Dieser seit mehreren
Jahren betriebene Entwicklungsprozess verlangte vom gesamten Kollegium
ein hohes Mal} von Engagement.

Auf Grund der vielen Fragen und der Unklarheiten hat sich die Schulleitung ent-
schlossen, fur diese Entwicklungsarbeit wissenschaftliche Unterstitzung heran-
zuziehen. Seit 2008 arbeiteten wir mit Prof. Vollstddt zusammen. Ziel war es,
zunachst in allen Unterrichtsfachern auf der Grundlage der Lehrplane die haupt-
sachlichen Kompetenzziele fiir die Doppeljahrgangsstufen 5/6, 7/8 und 9/10 zu
formulieren und die grundlegenden Inhalte zuzuordnen, so dass Kerncurricula fur
die einzelnen Facher entstehen konnten. Begonnen wurde mit der Doppeljahr-
gangsstufe 5/6. Dabei ging es im ersten Schritt um die Bestimmung des Zielni-
veaus am Ende der Jahrgangsstufe 6.

In regelmaRigen Abstanden tagen die Fachsprecher, um den Entwicklungspro-
zess zu koordinieren und Impulse in die Fachteams zu geben. Auf Padagogi-
schen Klausurtagungen am Ende der Schuljahre 2010/11 und 2011/13 wurden
Zwischenbilanzen gezogen. Nach dem Ausscheiden von Prof. Vollstadt hat die
Schule mit Prof. Hericks von der Phillips Universitdt Marburg gemeinsam Un-
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terrichtsreihen aus den Fachern Deutsch, Mathematik und Chemie unter der
Fragestellung von Leistungsbewertung und Feedback im alltaglichen Unterricht
erarbeitet und durchgefihrt.

Ein Semester lang wurden die Videoaufzeichnungen aus dem Unterricht sowie
schriftliche Ergebnisse aus zwei Klassenstufen dann von Studenten ausgewertet
und die Ergebnisse mit den Kollegen unserer Schule diskutiert.

Seit 2012 konzentrieren wir uns in unserer Entwicklungsarbeit verstarkt auf die
Hauptfacher. Dabei geht es darum, ein aus bestimmten Hilfsinstrumenten (The-
men- und Zeitplan, Themenkompasse, Checklisten, Materialpool, Rickmeldebo-
gen zu Tests und Kursarbeiten) bestehendes Baukastensystem fiir den Unterricht in
den Fachern zu schaffen. Eine Arbeit, die viel Zeit und Engagement der Kolleginnen
und Kollegen braucht und die bei geringer werdenden Ressourcen immer schwie-
riger wird umzusetzen.

C. Schlussbemerkung

Lern- und Lebenschancen von SuS flr die Gegenwart und flr die Zukunft zu si-
chern, dieser Aufgabe stellt sich die Steinwaldschule seit vielen Jahren. Um die-
sen Herausforderungen gewachsen zu sein, haben wir es als notwendig erach-
tet, eine grundsatzliche strukturelle Umgestaltung der Schule einzuleiten. Wenn
wir erfolgreich sein wollen, dann heilt das fiir uns vor allem, den Unterrichtstag
zu verandern. Aus unserer Sicht ist das nur moéglich durch die Veranderung der
Lernzeit in einem gebundenen Ganztageskonzept.

In Zusammenarbeit mit der Schulleitung hat die Planungsgruppe (Konzeptgrup-
pe) der Steinwaldschule in den vergangenen Jahren die Eckpunkte fir eine
gebundene Ganztagsschule entwickelt und in einem padagogischen Konzept
festgehalten. Heute gibt es an unserer Schule eine veranderte Zeitstruktur. Ein-
gerichtet ist ein rhythmisierter Tages- und Wochenablauf, der einen sinnvollen
Wechsel von Arbeits- und Entspannungsphasen schafft und den Schulalltag ,ent-
schleunigt®.

Lernen braucht Zeit und die wollen wir geben. Wir bieten Freiraum fur selbst-
stédndiges Lernen und individuelle Férderung. Klassenraume wollen wir in den
kommenden Jahren zu Lernwerkstatten umbauen.

Um Erfahrungen von der Arbeit an gebundenen Ganztagsschulen zu sammeln,
wurden Ganztagsschulen in ganz Deutschland besucht. Es wurden Gesprache
gefuhrt, eigens dafur zusammengestellte Beobachtungsbogen halfen dabei, ge-
zielt mit den Informationen umzugehen.
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Eine Arbeitsgruppe aus Schilern, Eltern und Lehrern sowie den Hausmeistern
hat in enger Zusammenarbeit mit dem Schultrager zwei Jahren lang den Bau
einer neuen Mensa planerisch vorbereitet, hat andere Schulmensen gepruft, mit
den Nutzern gesprochen und die gesammelten Erkenntnisse in die Planungsar-
beit eingebracht, so dass wir heute stolze Nutzer einer grofsen und hellen Mensa
sind, die unseren Vorstellungen in allen Belangen entspricht.

Diese vielfaltigen Aktivitaten fordern das Kollegium teilweise bis an ihre Grenzen.
Jahrelang konnten wir die Friichte fir diese Arbeit allein schon durch die hohen
Anmeldezahlen an unsere Schule ernten. Immer wieder mussten wir aus Kapa-
zitatsgrinden SuS abweisen. Seit drei Jahren schlagt sich nun auch der demo-
graphische Wandel bei uns nieder. Wir bilden einerseits weniger Klassen, haben
andererseits aber nun endlich den Raum in unserem Schulgebaude, den wir uns
jahrelang gewunscht haben.

Durch unsere gezielte Personalpolitik konnten wir trotz der besonderen Her-
ausforderungen in einem strukturschwachen landlichen Raum den Generati-
onswechsel bisher relativ problemlos gestalten und Kolleginnen und Kollegen
einstellen, die schon jetzt deutlich die Entwicklungsarbeit an der Schule mitbe-
stimmen.

Die Schule hat einen Groliteil ihres Entwicklungspotentials immer aus der Team-
struktur geschdpft, aber auch aus dem kreativen und engagierten Wirken vieler
einzelner Kollegen. Immer geleitet vom Bestreben Schule besser zu machen —
besser fur die Kinder, die in dieser Schule lernen und leben.
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Versuch einer selbstandigen Schule
oder Selbstandige Versuchsschule?

Qualitatsentwicklung in Hessen am Beispiel der HLS (2016)

Eric Woitalla

Vorbemerkung (R. Messner)

Eric Woitalla, geb. am 20.05.1952, war nach Tatigkeiten als Lehrer und stell-
vertretender Schulleiter an der Erich Kastner-Gesamtschule in Darmstadt von
2006-2010 im Institut fur Qualitatsentwicklung in Wiesbaden tatig. Dort war er
zeitweise Leiter der Hessischen Schulinspektion. 2010 wechselte er ins Hessi-
sche Kultusministerium. Er beendete seine berufliche Tatigkeit von 2012—-2018
als Schulleiter der Helene-Lange-Schule (HLS) in Wiesbaden. Neben seiner Ta-
tigkeit als Schulleiter hat Woitalla an der HLS vor allem Mathematik unterrichtet.
Am 28.12. 2020 ist Eric Woitalla in Darmstadt verstorben.

Im Jahre 2013 hat Eric Woitalla im zweiten Jahr seiner Leitungstatigkeit an der
HLS fur den urspringlich fur 2013 geplanten Dokumentationsband Gber die Hes-
sischen Versuchsschulen einen Beitrag geliefert, in dem er am Beispiel der HLS
besonders den Zusammenhang zwischen einer immer schon eigenverantwort-
lich agierenden Versuchsschule und der 2013 vom HKM eingefiihrten ,Selbstan-
digen Schule” erlauterte, der sich auch die HLS zuséatzlich zu ihrem Versuchs-
schulstatus angeschlossen hatte. Der Text sollte unter dem Titel ,Versuch einer
Selbststandigen Schule oder selbststandige Versuchsschule? Die Helene-Lan-
ge-Schule im Jahre 2013“ erscheinen. Als sich jedoch wegen der erheblichen
Verzogerung zweier Schulberichte die Publikation der Dokumentation verschob,
fragte ich 2016 bei Herr Woitalla an, ob er seinen Beitrag unverandert abdrucken
wolle. Eric Woitalla sandte mir daraufhin am 29. August 2016 eine erweiterte
Fassung seines Beitrages mit folgendem Begleitschreiben zu:

Lieber Herr Messner,

nach einigem Nachdenken ist mir doch aufgefallen, wie viel wir bereits in den
letzten drei Jahren hier bewegt haben. Der Hinweis darauf scheint mir so wichtig,
dass ich deshalb den urspriinglichen Text erweitert habe.
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Ich hoffe, er findet auch so lhre Zustimmung. Er ist angefligt.

Alle neu eingefiigten oder abgeanderten Passagen habe ich in roter Schrift her-
vorgehoben, um die Orientierung zu erleichtern. Ich hoffe sehr, dass es dadurch
nicht zu holprig wird.

Wie sie mit dem Text umgehen mdchten, Uberlasse ich gerne lhnen [... ]. Eine
Veroffentlichung des Gutachtens noch in diesem Jahr ware moglicherweise hilf-
reich. Die Versuchsschulen scheinen wieder einmal zur Disposition zu stehen.
Der Versuchsschulerlass gilt mit zusatzlichen Auftragen wieder einmal nur fir ein
Jahr.

Eric Woitalla, Helene-Lange-Schule

Helene-Lange-Schule, UNESCO-Projekt-Schule, Club
of Rome-Schule, Versuchsschule des Landes Hessen

In dem hier abgedruckten Text sind Woitallas Ergédnzungen von 2016 um der Au-
thentizitat willen unverandert einbezogen. Vorgenommen wurden lediglich kleine
sinnerhaltende redaktionelle Anderungen. Einige Textteile wurden in FuRnoten
verlegt.

Woitallas Betrag ist auch zum gegenwartigen Zeitpunkt noch aktuell. Durch sei-
nen Tod ist er zum eindrucksvollen Zeugnis, ja Vermachtnis geworden, wie der
bedeutende hessische Schulpddagoge es als in beiden Spharen flihrend tatige
Person verstanden hat, die Welt der Bildungsplanung mit der Welt einer enga-
gierten Reformschulpraxis zu verbinden. Als HKM-Reprasentant ist Woitalla das
ministerielle Konzept der Selbstandigen Schule nicht fremd, als verantwortlicher
Schulmann ist er in Kooperation mit seinem Kollegium um dessen produktive
Umsetzung in einer international vernetzten Versuchsschule mit der fur sie kon-
stitutiven Autonomie bemuht.
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1. Aktualisierung des Schulportrats

Das Schulportrat der Versuchsschulen-Bilanz ist nach wie vor giltig. Wir sind
stolz darauf, eine Schule mit diesen Schwerpunkten und Erfolgen zu sein, bei
denen immer die Schilerinnen und Schler (SuS) im Mittelpunkt stehen.

Einige Neuerungen waren noch zu erganzen:

Zum Ende des Schuljahres Ubergeben die Jahrgangsteams ihren jeweiligen
Nachfolgejahrgangen die Erfahrungen mit ihrem Jahresarbeitsplan, verschie-
denen Lernarrangements und die zugehdrigen Materialien; damit wird Trans-
parenz und Planungssicherheit hergestellt.

Spanisch kann auch als zweite Fremdsprache gewahlt werden.

Im Bereich Offnung der Schule muss die enorme Ausweitung der Austausch-
praxis im Jahrgang 9 erganzt werden; eine grol3e Zahl von SuS ist fur 3-4
Wochen im Ausland — von USA bis Singapur.

Im Rahmen des Sozialpraktikums (Jg. 10) fahrt eine grof3e Zahl von SuS in
die Partnerstadt Gorlitz, um dort selbststandig in Wohngemeinschaften le-
bend ihr Praktikum in sozialen Einrichtungen der Stadt abzuleisten.

Im Rahmen von zwei Unterrichtsprojekten (Wald und Wasser) finden einwo-
chige Klassenfahrten in den Wald und ans Meer statt.

Im Theaterbereich gibt es nun nach Jahrgangen unterschieden zwei ganzjah-
rige Werkstatten: eine kleine und eine grofe.

Neu ist auch English-Theater als Einwochenveranstaltung fir ganze Klassen
im Jahrgang 8 mit Regisseuren aus Irland.

Neben dem Theater haben der Film/das Video erheblich an Bedeutung ge-
wonnen; so erarbeiten im Jahrgang 9 je zwei Klassen ein Theaterstiick und
zwei weitere eine Filmproduktion.

Daneben gibt es als Angebot bei den festen Vorhaben eine Medienwerkstatt,
die viel mit Videos arbeitet.

Neu bei den Festen Vorhaben (Jg. 9 und 10): HeLa-Experts. SuS Gberneh-
men die Expertenrolle fir HelLa-Infos bei Elternabenden, Informationsaben-
den, AuRenterminen und bei den Hospitationsbesuchen anderer Schulen.
Neu bei den Festen Vorhaben: Haus und Hof. SuS kiimmern sich in der und
rund um die Schule um Renovierungen, Bau und Gestaltung.

Neu bei den Festen Vorhaben: HeLa-Reporter sind in der Schule unterwegs,
haben eine eigene Redaktion und bestlicken ihre eigene Homepage mit den
neuesten Informationen aus und Uber die Schule.
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Neu im Wahlpflichtunterricht: Pausen-Radio. SuS der mittleren Jahrgange ha-
ben das Pausenradio wiederbelebt und gestalten Sendungen im Abstand von
ca. einem Monat.

Im Rahmen der Berufsfindung und Schullaufbahnberatung haben wir zwei
neue Formen entwickelt bzw. eingebunden: eine Arbeitslehregruppe im Jahr-
gang 10 wird in Form von virtuellen Schilerfirmen organisiert und eine wich-
tige Orientierungsveranstaltung zum weiteren Berufsweg wird als ,Career-
Night* mit ehemaligen SuS durchgefihrt.

Zu den eigenen Evaluationsanstrengungen kommen als Critical friends noch
die Rickmeldungen nach Besuchen der Schulen hinzu, die im Blundnis ,Blick
tiber den Zaun“ (BUZ) zusammengeschlossen sind.

Auch im Rahmen des Netzwerkes der Robert Bosch Stiftung besuchen uns
regelmaRig fir eine Woche Stipendiaten, die ihre Erfahrungen bei uns in ei-
nem Abschlussbericht zusammenfassen.

Die Hessische Schulinspektion hat uns bereits zweimal inspiziert und wir ha-
ben zwei hervorragende Rickmeldungen erhalten.

Als ,Selbststandige Schule wurden wir mit dem Schwerpunkt ,Qualitatsma-
nagementsystem® ein drittes Mal inspiziert. Die Ergebnisse waren wiederum
sehr gut.

Wir haben 2014 einen Kollegen mit einer A 14-Stelle als Beauftragten fir das
Qualitdtsmanagement ausgestattet.

Wir haben eine wissenschaftliche Begleitung aus der Universitat Frankfurt,
die im Besonderen nach Individualisierungen im Unterricht schaut; eine erste
Ruckmeldung zu einem Teilbereich ist bereits sehr positiv ausgefallen.

Die Einbindung unserer wissenschaftlichen Begleitung erfolgt seit 2013 we-
sentlich zielorientierter und orientiert sich an Fragestellungen der Entwick-
lungs-AGs der Schule. Wir haben hierzu bereits eine ganze Reihe von Unter-
suchungen durchgefiihrt und viele wertvolle Ergebnisse erhalten kénnen.

Die Rickmeldungen der Besucherinnen und Besucher unserer Schule sind
immer wieder sehr bestatigend; im Schuljahr 2012/13 waren es ca. 800 Men-
schen.

Unsere Kolleginnen und Kollegen sind als Referenten, Workshopleiter oder
Moderatoren zur Verbreitung unserer schulischen Grundthemen bundesweit
sehr gefragt; im Schuljahr 2012/13 haben wir z. B. auf diese Weise ca. 1.500
Menschen erreicht.

Wir betreiben Schulentwicklung in Form von Projekten.

Wir haben bereits zum dritten Mal eine Fortbildungsreihe zum ,Kollegialen
Unterrichts-Coaching® an der Schule durchgefiihrt. Diese Form der professio-
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nellen Unterrichtsentwicklung ist dabei, sich zu etablieren.

» Die Schulleitung hat in allen Klassen im ,Offenen Lernen” im Unterricht hospi-
tiert und diesen Aspekt besonders beobachtet. Daraus haben sich eine Reihe
von Fragen und Themen ergeben, die nun bearbeitet werden.

* Wir haben unsere Nepal-Arbeit neu organisiert und einen sehr kompetenten
Partner (Child-Aid) gewinnen kdnnen.

*  Wir haben in diesem Zusammenhang riesige Erfolge bei unserer Rallye fir
Nepal (100.000 €) als auch bei den Aktionen zur Erdbebenhilfe fiir Nepal (na-
hezu 300.000 €) erzielen kénnen.

» Fur diese Nepal-Arbeit in und auerhalb der Schule und unsere UNESCO-
Arbeit haben wir ebenfalls eine Kollegin mit einer A 14-Stelle ausgestattet.

* Im Rahmen der Club-of-Rome Mitgliedschaft arbeiten wir engagiert und aktiv
hier und am Sitz in Hamburg mit.

» Ebenso aktiv arbeiten wir in der Deutschen Schulakademie (BOSCH-Stiftung)
in Berlin mit.

*  Wir haben bei mehreren strittigen Alltagsthemen das Instrument des ,Runden
Tisches® sehr erfolgreich zur moderierten Einigung eingesetzt. Beteiligt waren
jeweils Eltern, SuS und Lehrkrafte.

Man sieht, die Entwicklung der Schule bleibt nicht stehen und produziert im Geis-
te des Leitbilds und der padagogischen Intentionen stédndig neue Formen der
Arbeit mit SuS und an der Schule. Davon wird auch im Folgenden die Rede sein.

2. Eigenverantwortlich-selbststandig: was ist gemeint?

Die Helene-Lange-Schule (HLS) ist eine Versuchsschule des Landes Hessen.
In einem Erlass des Hessischen Kultusministeriums werden Auftrage benannt,
die die Schule im Interesse des HKM beispielgebend fiir andere Schulen bear-
beiten soll. Hierflr erhalt sie eine Uber die normale Zuweisung hinausgehende
Anzahl von Stellen. Diese sind zwar in den letzten Jahren nahezu halbiert wor-
den, andererseits sind aber die Auftrage ebenfalls reduziert. In einer Zeit voller
grofler schulorganisatorischer und methodisch-didaktischer Reformen erscheint
dies zumindest unverstandlich. Dennoch bleiben die zugewiesenen Mehrstun-
den eine wichtige Ressource fiir die Umsetzung der Auftrage, die im Falle der
HLS mit wichtigen eigenen Entwicklungsthemen korrespondieren (dazu mehr im
Abschnitt 6). Eine wichtige Voraussetzung fiir die Ubertragbarkeit und damit den
Nutzen fiir andere Schulen ist die Entwicklung von innovativen Strukturen, Mo-
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dellen und Instrumenten im Rahmen der Auftrage, die unabhangig von weiteren
Ressourcenzuweisungen umsetzbar und einsetzbar sind. Auch in diesem Sinne
haben wir die weitere Schulentwicklung betrieben (siehe die Abschnitte 6 und 7).
Die HLS ist aber seit dem 01. Februar 2013 auch eine Selbststandige Schu-

le. Sie war das auch vorher schon (im Sinne einer recht selbststandigen und
beispielgebenden Gestaltung der Schule in sehr vielen Bereichen), kann sich
allerdings seit diesem Datum auch offiziell als solche bezeichnen. Die Selbst-
standigkeit passt insofern hervorragend zum Selbstverstandnis unserer Schule.
Doch was ist mit Selbststandigkeit gemeint?

Dies fuhrt zum Begriff der Eigenverantwortung: ,,Als Eigenverantwortung (auch
Selbstverantwortung) bezeichnet man die Méglichkeit, die Fahigkeit, die Bereit-
schaft und die Pflicht, fiir das eigene Handeln, Reden und Unterlassen Verant-
wortung zu tragen. Das bedeutet, dass man fiir die eigenen Taten einsteht und
die Konsequenzen dafir trégt, wie es in der Redewendung ,,sein Schicksal in
die eigene Hand nehmen* zum Ausdruck kommt.“"

Was versteht das Hessische Kultusministerium unter einer Selbststandigen
Schule (SES)?

»In Hessen verfiigen bereits alle Schulen (ber weitgehende Mdglichkeiten, ei-
genverantwortliche Entscheidungen zu treffen. Selbststdndige Schulen erhalten
im Sinne ihrer spezifischen Zielsetzung nochmals erweiterte Handlungsspiel-
raume.“2 Worin bestehen diese? Man kann drei Bereiche unterscheiden.

Im Bereich Unterrichtsorganisation und -gestaltung sind es Abweichungen

» bei der Bildung von Lerngruppen

« bei Formen der aufieren Differenzierung

» der Ausgestaltung der Leistungsnachweise

» bei den Lehrplanen und Stundentafeln, sofern die Standards der
Bildungsgénge eingehalten werden.

Im Bereich Personaleinsatz und -gewinnung geht es um

» Befristete Arbeitsvertrage (sehr enge Grenzen) — ,Ausweg": Personaldienst-
leister

T Zitiert nach Wikipedia (01.05.2013). Ebenso werden im Originaltext als Begriffe mit
ahnlicher Bedeutung aus Wikipedia ,Autarkie®, ,autarke Systeme” und ,autark® definiert
(Datum wie oben).

2 Zitat aus dem SES-Erlass des HKM, ABI 5/12, S. 177 ff.).
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» Honorarvertrage (sehr enge Grenzen)

+ Schulleiter (SL) kann Uberstunden anordnen und abordnen
+ SL kann Oberrat-Stellen besetzen

« Sl ist Mitglied der Auswahlkommission fir Funktionsstellen.

Zum GrofRen Schulbudget gehoéren

» VSS-Mittel (Vertretungsunterricht)

* IT-Vertretung

» Fortbildung

* Lernmittel und

* Freie Personalmittel (Soll-Ist Vergleich 4 mal/Jahr); nur dieser Bereich gehort
nicht bereits auch

» zum Kleinen Schulbudget.

Regelungen bei der Nutzung des Grol3en Budgets sind

1. Die Etats sind gegenseitig deckungsfahig.

2. Voraussetzung ist die Sicherung von VSS, IT, FoBi und Lernmitteln in der
gesetzlich vorgeschriebenen Form.

3. Die Gelder sind bis zu 3 Jahren ansparbar.

Als eigentliches Ziel definiert das HKM:

,Die Umwandlung in eine selbststdndige allgemeinbildende Schulen (SES) dient
der Schulentwicklung. Ziel ist die Qualitatsentwicklung der schulischen Bildung
im Sinne der Schiilerinnen und Schililer. Eine selbststéndige Schule fiihlt sich der
Unterrichtsentwicklung als zentralem Handlungsfeld und der Verbesserung der
von ihren Schulerinnen und Schilern erzielten Ergebnisse in besonderem Mal3e
verpflichtet.“?

Da die HLS bereits gewohnt war, verantwortlich und relativ selbststandig zu han-
deln und obige Ziele — mit einer nicht unwichtigen Einschrankung - zur Schule
bestens passen, war nur noch die Frage zu klaren, ob die drei genannten Berei-
che groRerer Selbststandigkeit fir die Weiterentwicklung der Schule hilfreich sein
kdnnten. Diese Frage wurde noch in 2012 von allen Gremien der Schule bejaht
und der Antrag konnte somit gestellt werden.

3 Wie Anm. 2.
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Die oben erwahnte Einschrankung mit der Ubereinstimmung der Zielrichtung fiir
SES bleibt noch aufzuklaren. Wir fiihlen uns nicht nur der Verbesserung der Er-
gebnisse der SuS verpflichtet. Wir fihlen uns vielmehr dem bestmdglichen Errei-
chen der Kompetenzen der SuS verpflichtet, die sie bendtigen, um selbststandig
und verantwortlich handelnde demokratische Menschen zu sein, um gebildet zu
sein, um soziale Verantwortung zu besitzen und wahrzunehmen, um kulturell
teilhaben zu kénnen. Insofern kann es nicht geniigen, nur eine SES zu sein.
Andere Zielsysteme muissen hier notwendig erganzend hinzutreten. Allerdings
ergibt sich auch kein hinderlicher Widerspruch zu den Zielen der HLS, nur eben
eine aufzuhebende Beschrankung.

Doch vor die Aufnahme in die erste Tranche der 15 Hessischen SES standen als
Hurde noch weitere Bedingungen. Notwendig waren und sind zudem ein sehr
guter Inspektionsbericht (wir hatten ja zwei davon); ein guter Umgang mit dem
kleinen Budget (den man uns attestierte); die Formulierung von drei Schulent-
wicklungs-Vorhaben (siehe Abschnitt 6); die positive Prifung des Antrags durch
das Staatliche Schulamt und schlieRlich die Genehmigung durch das HKM.

Die Hurden wurden alle genommen und damit gehéren wir jetzt, abgesehen von
den Pilotschulen, zu den ersten 15 SES in Hessen.

3. Exkurs I: Qualitat — Qualitatsentwicklung —
Qualitatsmanagement(system)

sEine SES Ulberpriift und bewertet jahrlich ihre Arbeit auf der Grundlage ihrer
Konzeption und ihres Schulprogramms mit Hilfe eines Qualitdtsmanagementsys-
tems ...."*

In dieser Verpflichtung befinden sich mehrere Steigerungen, die allesamt mit ei-
ner Menge von Fragen verbunden sind. Bevor es an ein System gehen kann, das
Qualitdt managt, muss zunachst geklart sein, was unter Qualitat verstanden wird.
Eine Antwort wird nicht geliefert im genannten Erlass. Die SES-Umwandlung
dient der Schulentwicklung, hat als Ziel die Qualitatsentwicklung und die Schule
soll sich der Unterrichtsentwicklung verpflichtet fiihlen (siehe obiges Zitat). Nicht
nur, dass die Frage nach der Qualitat nicht beantwortet wird, es tun sich zudem
weitere Fragen auf. Hat die intendierte Schulentwicklung eine Richtung? Wieso

4 Wie Anm. 2.
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kann Qualitatsentwicklung ein Ziel sein? Ist das nicht der Weg dahin? Und ist das
dasselbe wie Schulentwicklung? Wieso sollen Schulen sich verpflichtet fihlen?
Sind sie verpflichtet oder nicht? Wenn ja, wie kann diese Verpflichtung umgesetzt
und kontrolliert werden? Usw.

Hier kommt man nur indirekt weiter. Da ein Teil der Zulassungsvoraussetzun-
gen der Bericht der Schulinspektion ist, kdnnte man vermuten, dass der Be-
zugsrahmen fur Qualitat der Hessische Referenzrahmen Schulqualitat (HRS)
ist. Einen weiteren Hinweis erhalt man aus der Bedingung, dass die drei zu nen-
nenden Entwicklungsvorhaben einen Bezug zum Schulprogramm haben, sich
auf den HRS beziehen und nach Regeln des Projektmanagements aufgestellt
sein miUssen. So kann man indirekt schlieen, dass sich die QualitatsmalRsta-
be dem HRS entnehmen lassen. Aber ausgerechnet im Bereich der fachlichen
Qualitat, die ja offensichtlich in dem Erlass an vorderster Stelle gemeint ist, hat
der HRS nichts zu bieten (und kann es aufgrund der enormen Komplexitat auch
gar nicht).

Selbst wenn man sich mit Hinweis auf den HRS als Rahmen fur die Qualitat be-
gnlgen wurde, bleibt eine Menge an Fragen ubrig, die sich auf die Qualitatsent-
wicklung und das Qualitditsmanagement beziehen. Wie kann man Qualitat entwi-
ckeln? Wer hat welche Aufgabe dabei? Welche Gremien und Organe sind dazu
notwendig und sinnvoll? Ist das bei allen Schulen gleich? Welche Instrumente
gibt es und welche haben sich als sinnvoll bewahrt? Welche Personen sind zu
beteiligen? Wie sind sie zu motivieren? Welche Hilfen erhalten die Lehrkrafte,
die Projektleiter, die Schulleitungen hierbei? Gibt es hierfir Ressourcen? Was
bedeutet es, Qualitdtsentwicklung zu managen? Wie kann das gelingen? Usw.
Fir einige Fragen zur Qualitatsentwicklung kénnte man Hinweise auf Umset-
zungsmoglichkeiten aus den entsprechenden Qualitatsbereichen des HRS ent-
nehmen, ebenso teilweise zu den Fragen des Qualitdtsmanagements. Das be-
deutet aber am Ende nicht mehr, als dass ich fir einige Teilbereiche weil}, was
gemeint sein muss. Fir eine ganze Reihe von Fragen erhalte ich keine Hinweise
oder gar Antworten. Und schlieBlich heif3t wissen, was gemeint ist, ja noch lange
nicht wissen, wie es geht!

Eine Steigerung erfahrt die Lage noch durch die Forderung nach einem Quali-
tatsmanagementsystem. ,Qualitdtsmanagementsysteme stellen sicher, dass die
Systemqualitdt, Prozessqualitét und die Produktqualitét in einer Organisation ge-
priift und verbessert wird. Ziel eines Qualitdtsmanagementsystems ist eine dau-
erhafte Verbesserung der Unternehmensleistung. .... Das System beschreibt die
Methodik und liefert das Handwerkzeug, nach dem die Mitarbeiter im Qualitéts-
management eines speziellen Unternehmens dann ihre individuellen Verfahren
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zur Sicherung und Verbesserung der Qualitét ausrichten.”® Fur die Bereiche der
System- und Prozessqualitdt kdnnen wir (s. 0.) noch eingeschrankte Hinweise im
HRS finden. Das Produkt einer Schule zu definieren ist schon mehr als schwierig.
Dazu noch dessen Qualitdtsanforderungen zu bestimmen ist eine Herkulesauf-
gabe. Wenn wir als HLS entsprechend unserem Leitbild und unserer padagogi-
schen Intentionen, wie sie im Schulportrat und weiter oben beschrieben wurden,
als ,Produktqualitat” das Erreichen der beschriebenen Kompetenzen durch die
SuS unserer Schule definieren, dann kann ich mir keine Instrumente vorstellen,
mit denen diese alle messbar sind.

Die bekannten QM-Systeme wie ISO, EFQM, LQW oder Q2E erschienen uns zu
wenig spezifisch, zu starr und teilweise auch zu Uberwaltigend und umfassend
zum Gebrauch an der Schule. Uns geht es in erster Linie um die Verbesserung
unserer Qualitat, also die Frage, wie kdnnen wir es besser machen. Die Frage
nach der Qualitat des Systems, das dies evaluierend begleitet, ist dabei eher
zweit- oder drittrangig, zumal der fachliche Qualitatsbegriff ziemlich unklar bleibt.
Dennoch wird die Schulinspektion fiir die SES-Schulen beschrankt auf eben die-
sen Bereich der MalRnahmen, die die Schule zur Sicherung ihrer Qualitat ergreift.
Das ist schade, weil der eigentliche Wert der externen Evaluation aus meiner
Sicht in der direkten Antwort auf die Frage liegt, ob sich die Ergebnisse des Un-
terrichts aufgrund seiner prozessualen Qualitét verbessert haben.

Wir haben uns, auch nachdem wir auf unsere Fragen nach der Umsetzung dieser
Forderungen in der Schule wenig nutzbare Antworten bekamen, fiir einen prag-
matischen Weg entschieden, der in Abschnitt 7 beschrieben wird.

4. Widerstande im Prozess

Es soll nicht verschwiegen werden, dass es auf dem Weg zur Beantragung der
SES auch kritische Stimmen und Widerstadnde gegeben hat. Sie beziehen sich
zum einen auf eine Reihe der oben gestellten Fragen und driicken zum anderen
ein gewisses Misstrauen gegentber Verantwortungsverlagerungen im staatli-
chen Bereich aus. Teilweise tauchen sie ahnlich bei allen Veranderungsprozes-
sen auf, teilweise haben sie einen spezifischen Bezug zum Inhalt. Sie sollen hier
in typischer Form stichwortartig wiedergegeben werden.

® Wikipedia, 10.08.2013.
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+  Warum Qualitatsentwicklung (QE)? War etwa friher alles schlecht?

«  Was heifdt Qualitat? Wer bestimmt das?

+ Qualitatsstandards sind nicht wissenschaftlich abgesichert!

» Die Auffassungen dariber, was Qualitat ist, sind wissenschaftlich kontrovers.

+ Qualitat ist mehr als gute Schulerleistungen!

* Warum QE, wenn wir doch sogar von der Schulinspektion so gut bewertet
wurden?

» Hattie hat herausgefunden ...

» Die SES macht nur den Schulen mehr Arbeit.

» Die Probleme der Bildungspolitik werden auf die Schulen abgewalzt.

» Die Marktsituation bei Lehrerinnen und Lehrern wird auf dem Ricken der
Schulen ausgetragen

» Das Geld bleibt gleich — die Probleme nehmen zu.

* Die Schulen haben den schwarzen Peter.

+ Die Abhangigkeit vom Staatlichen Schulamt bleibt.

» Padagogen sind keine Betriebswirte.

» Schulleiter bekommen zu viel Macht.

5. Exkurs II: Staatliche Hilfen im Prozess

Schulen, die sich auf den Weg machen SES-Schule zu werden, und Schulen,
die sich allgemein darum bemuhen, besser in der Qualitat ihrer Leistungen zum
Wohle der SuS zu werden, benétigen Beratung und Hilfen auf diesem Weg.

Eine von mir aus dem HKM heraus gemeinsam mit den Verantwortlichen fur
schulische Unterstitzung an den 15 Staatlichen Schuldamtern durchgefuhrte Be-
fragung der hessischen Schulen zu ihrem Unterstitzungsbedarf hat dies ein-
drucksvoll bestatigt. Die Bedarfsbereiche waren bezogen auf die Qualitatsbe-
reiche Il bis VI des HRS und bis auf die Dimensionsebene heruntergebrochen.
Hier konnten die Themen fiir den Unterstitzungsbedarf frei eingetragen werden.
Gewahlt werden konnte dann passend jeweils noch die Form der benétigten Hil-
fe (Systemische Beratung, Fachliche Beratung, Fortbildung, Training, Coaching)
und die Zielgruppe, fir die diese bendtigt wird (Schulleitung, Steuergruppen,
Kollegium, Fachschaften, Lehrkrafte). 84 % aller Hessischen Schulen haben
sich beteiligt. Es gab tuber 10.000 Nennungen insgesamt und etwas Uber 4.000
Unterstlitzungsthemen wurden benannt. Sie waren jeweils sehr genau mit Ziel-
gruppe und Unterstitzungsform gekoppelt, so dass ein sehr differenziertes Bild

351



entstand. Eine Auswertung und Clusterung der Themen ergab, dass das Thema
Entwicklung und Weiterfiihrung des Schulprogramms, also ein Schulentwick-
lungsthema, mit weitem Abstand vorne lag. In Bezug auf die Unterstitzungsform
lagen Beratung und Fortbildung an der Spitze, alle anderen Formen kamen aber
ebenfalls in grolRer Zahl vor.

Fir die Unterstlitzungsplanung ware konsequenterweise daraus zu folgern, dass
die Schulen bezogen auf die von lhnen genannten Themen ein MaRnahmen-
bindel von verschiedenen Unterstitzungsformen fir verschiedene Zielgruppen
ihrer Schule bendtigen. Das ware dann gewissermalien ein Tableau, das man
den Schulen themenbezogen anbieten misste. Angefangen von der systemi-
schen Beratung der Schulleitung, Uber die prozess- und entwicklungsbezogene
Beratung fur Steuergruppen, Fortbildung fur Fachgruppen bis hin zu Training und
Coaching fur einzelne Lehrkrafte.

Wenn also die Hessischen Schulen durchaus in der Lage sind, ihren Bedarf so
genau zu formulieren, wie sieht dann die tatsachliche Situation im Bereich Unter-
stlitzung fur Schulen in Hessen aus?

Man kann zwischen drei Bereichen unterscheiden, in denen sich Beraterinnen
und Berater und in geringerem Umfang staatliche Fortbildner im hessischen
Schulbereich bewegen.

Der eine Bereich ist der der sogenannten ,Fachberatung” (siehe Abschnitt ,Fach-
beratung“ im jahrlichen Lehrerstellenzuweisungserlass des HKM). Hier sind fur
das Jahr 2011 ca. 200 Stellen aufgeboten, die sich auf schatzungsweise 1.500
Lehrerinnen und Lehrer verteilen. Der jeweilige Abordnungsumfang ist je nach
MaRnahme unterschiedlich und bewegt sich zwischen einer halben Stelle (als
Ausnahme) und einer Stunde. Alle Themen der Fachberatung wurden als Bedarf
von verschiedenen Referaten ausnahmslos aus dem HKM benannt. Sie dienen
in erster Linie der Unterstlitzung bei der Durch- und Umsetzung von bildungspo-
litisch gesetzten Themen. Stark vereinfachend kann man sagen, sie dienen der
Bildungsverwaltung bei der Umsetzung ihrer Ziele.

Der zweite Bereich nennt sich abgekiirzt ,PROSUM* (Projekte und schuliiber-
greifende MalRnahmen) und findet sich zusammengefasst ebenfalls im oben er-
wahnten Lehrerstellenzuweisungserlass. In diesem Bereich wurden fir die ver-
schiedensten Projekte 2011 ca. 300 Stellen eingesetzt, die sich auf weit Uber
2.000 Lehrerinnen und Lehrer verteilen. Fir alle PROSUM gilt ebenso, dass sie
ausnahmslos von Referaten des HKM beantragt wurden. Auch hier dienen sie
der Umsetzung von Themen, die Themen der Referate sind. Addiert man weite-
re Mallnahmen im groben Bereich ,Unterstiitzung®, die an anderen Stellen des
Lehrerstellenzuweisungserlasses (zum Teil als Direktzuweisung) aufgefiihrt sind,
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kommt man schnell auf eine Summe von nahezu 800-900 Stellen. Bei dem ub-
lichen Abordnungsumfang kann man davon ausgehen, dass geschatzte 4.000—
4.500 Lehrerinnen und Lehrer in diesem Bereich teilbeschaftigt sind.

Den dritten Unterstitzungsteil kann man dem Amt fir Lehrerbildung (AfL) zuord-
nen. Hier gehdren die Bereiche Lehrkraftefortbildung und die Fihrungsakademie
dazu. Beide sind sehr unterschiedlich aufgestellt, worin sich die momentanen
politischen Prioritaten zu spiegeln scheinen. Die Fihrungsakademie ist gut orga-
nisiert und mit Mitteln ausgestattet. Die Lehrkraftefortbildung hat in den letzten
Jahren dramatisch an Stellen verloren und findet fast gar nicht mehr statt. In den
Jahren 2013 bis 2016 haben mehrere Organisationsanderungen stattgefunden.
Das gerade gegriindete Landesschulamt ist bereits nach einem Jahr wieder auf-
geldst worden. Die Folgeorganisation Lehrkrafteakademie umfasst im Grunde
die Aufgabengebiete des friiheren AfL und des 1Q. Die oben getroffene Aussage
zur Ausstattung trifft in hohem Male auch flr diese Institution zu.

Strukturelle Probleme der ersten beiden Bereiche sind eine fehlende Abstimmung
und Verzahnung der Malinahmen, fehlende gemeinsame Ziele, fehlende gemein-
same Arbeit vor Ort, oftmals unklare Auftragslagen und fehlende zentrale Steue-
rung, oftmals keine qualitativ hochwertige Qualifizierung der Akteure, wenig aus-
sagefahige Evaluationsformen, keine Koordinierung. Die meisten Schulen haben
keinen Uberblick, viele tiberhaupt keinen Einblick in mdgliche HilfsmaRnahmen.
Annliches gilt fiir die entsprechenden Aktivitaten des AfL trotz vieler Bemiihungen
in einzelnen Feldern. Eine funktionierende Flhrungskrafteakademie bleibt isoliert
ohne die Koordination mit anderen Bereichen, spatestens wenn die aufgeklarte
Schulleitung nach dringend benétigter Fortbildung und Coaching fur unterrichts-
bezogene Schulentwicklungsprozesse fragt, wird der Kahlschlag im Bereich der
Lehrkraftefortbildung deutlich und die Hilflosigkeit grof3. Ein Hinweis auf den vor-
handenen freien Fortbildungsmarkt erscheint angesichts der Fortbildungsbudgets
der Schulen von 40 € pro Stelle nicht nur zynisch, sondern offenbart auch einen
Ruckzug des Ministeriums aus der Steuerungsverantwortung fir die wichtigsten
bildungspolitischen Notwendigkeiten. Ein weiteres grol3es ungeldstes Problem ist
die Verteilung von Zustandigkeiten, Kompetenzen und Ressourcen zwischen zen-
traler und regionaler (Staatliche Schulamter) Unterstiitzung. Die regionalen Unter-
stlitzungsorganisierer werden hier weitgehend allein gelassen und verfligen Uber
nahezu keine eigenen Ressourcen. Die sinnvolle Koordination und Kooperation
der unterschiedlichen ,Unterstiitzer” vor Ort ist angesichts der mangelnden zent-
ralen Steuerung und der horrenden Zahl von Akteuren eine mehr als notwendige
Notlésung. Ein Qualitdtsmanagementsystem wie fiir die SES gefordert, wird man
im Bereich der Unterstiitzer fiir Schulen vergeblich suchen.
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Insgesamt ist eine Orientierung des Unterstlitzungsbereichs an den tatsachli-
chen Bedarfen der Schulen mehr als Uberfallig. Dass hierbei die bildungspoliti-
schen Ziele ebenfalls angemessen vertreten zu sein haben, ist eine Selbstver-
standlichkeit. An die Bedarfe der SES angepasste UnterstlitzungsmalRnahmen
wird man ebenfalls vergeblich suchen (trotz der lobenswerten Fortbildungsreihe
fur die Schulleitungen der neuen SES).

6. Zielsysteme und Zielmanagement an der HLS

Die Helene-Lange-Schule ist Mitglied in mehreren Netzwerken. Sie hat dort je-
weils spezifische Entwicklungsziele flr ihre eigene Arbeit definiert. Sie ist Ver-
suchsschule und hat spezifische Auftrage hierfir. Auch als SES hat sie Ent-
wicklungsziele formuliert. Sie ist dartber hinaus wie jede andere Schule auch
verpflichtet, Entwicklungsziele nach der Schulinspektion zu vereinbaren und ihr
Schulprogramm weiter zu entwickeln. Damit ergeben sich folgende Zielsysteme:

» Entwicklungsziele als UNESCO-Projektschule
» Entwicklungsziele als Club of Rome-Schule

» Entwicklungsziele nach Schulinspektion

» Entwicklungsziele als SES

» Entwicklungsziele als Versuchsschule

» Entwicklungsziele des Schulprogramms

In Summe ergaben sich dadurch nahezu 20 Ziele. Keine Schule unserer GréRRe
kann eine solche Zahl von Projekten sinnvoll umsetzen. Selbst fir grofiere Schu-
len sind so viele Projekte wenig sinnvoll. Es galt also zum einen die Entwick-
lungsziele so zu clustern, dass eine machbare Zahl von Projekten entsteht, und
zum anderen, die Strukturen, Gremien und Instrumente zu schaffen bzw. neu zu
bestimmen, die uns dabei helfen, diese Projekte zu steuern und umzusetzen.
Und schlielich war es wichtig bei der Clusterung die Ausstattung mit vorhande-
nen Entwicklungsressourcen zu bericksichtigen.

Umgesetzt haben wir dies unter den Pramissen, dass die Themen einen eindeu-
tigen Bezug zu unserem eigenen Schulprogramm haben, dass sie als unsere
Themen erkennbar sind und dass durch eine geschickte Themenverbindung in
jedem der Projekte ein Versuchsschulthema enthalten ist. Dieses Vorhaben ist
gelungen. Wir haben schliellich 6 AGs eingerichtet, in der nahezu alle Themen
ihren sinnvollen Platz gefunden haben:
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° AG Kompetenzbasiertes Lernen

° AG Biindelung auferschulischer Lernorte (,Entschulung*)
o AG Medienkonzept

° AG Foérderkonzept

° AG Hochbegabung

o AG Versuchsschulbetrieb

Zur Bertcksichtigung von einzelnen Entwicklungsthemen haben wir innerhalb
des Kollegiums ein offenes Bewerbungsverfahren fir Themen und bendtigte
Ressourcen durchgefiihrt, das von einer Planungsgruppe gesteuert wurde. In
einem mehrmonatigen Verfahren haben wir die eingereichten Projekte den AGs
zugeordnet und Anforderungen geklart. Gegen Ende des Verfahrens haben wir
in einem ebenfalls offenen Verfahren mit allen Kolleginnen und Kollegen die The-
men priorisiert und damit den Umfang der vorhandenen Ressourcen bestimmt.
Die Kolleginnen und Kollegen konnten sich den sie interessierenden AGs zuord-
nen. Die Ergebnisse dieses Prozesses wurden in einem Gesamtantrag zusam-
mengefasst und von der Gesamtkonferenz abgestimmt.

7. Wie machen wir Schul- und Qualitatsentwicklung?

Nachdem die Entwicklungsziele nun in AGs gebindelt, an das Schulprogramm
angedockt und mit Ressourcen versehen waren, mussten wir geeignete Arbeits-
formen und Steuerungsstrukturen aufbauen.

Die AGs sollten selbststandig an ihren Themen arbeiten. Sie sollten hierfiir einen
Leiter wahlen, passende Dokumentationsformen finden und fir Transparenz sor-
gen. Die Verteilung der ihnen zugewiesenen Ressourcen konnten sie nach den
Notwendigkeiten der Arbeit selbst vornehmen.

Unsere Steuerungsform soll unten stehende Grafik veranschaulichen.

Eericht Bericht
el I SCHUKD
sprecher
5

- \
H

Auftng
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Der inhaltliche Auftrag der AGs wurde von der Schulkonferenz erteilt. Der Schul-
leiter hat die Planungsgruppe der Schule mit der Steuerung des Gesamtprozes-
ses beauftragt. Die Steuerungsgruppe (Planungsgruppe) koordiniert und betreut
die Arbeitsgruppenarbeit. Sie hat jeweils eines ihrer Mitglieder zum ,Paten® (Ent-
wicklungsbegleiter, Betreuer, Koordinator) jeweils einer AG gemacht. Die Paten
nehmen nach Bedarf an den Sitzungen der AGs teil, kimmern sich, wenn Hilfe
gebraucht wird, und koordinieren Inhalte und Stand der AGs gemeinsam in der
Planungsgruppe. Der Schulleiter berichtet der Teamsprecher-Konferenz und der
Schulkonferenz, dem Schulelternbeirat und der SV.

Um ein professionelleres Arbeiten in Projekten zu ermoglichen, haben wir eine
mehrtagige begleitende Fortbildung in Projektmanagement organisiert und allen
AG-Leitern und den Mitgliedern der Planungsgruppe angeboten. Sie erwies sich
als aulerst hilfreich fir die Klarung von Arbeitsweisen, Verantwortlichkeiten und
den Einsatz von notwendigen Instrumenten des Projektmanagements. Gleich zu
Beginn der AG-Arbeit haben die Gruppen Projektstrukturplane und Projektplane
entwickelt und Meilensteine definiert. Wir haben eine Prazisierung der Auftrage
vorgenommen und Ziele besser bestimmt, sowie Evaluationsformen festgelegt.
Die Kommunikationswege wurden geklart und die Form des Einbezugs der schu-
lischen Gremien beschlossen.

Die Kommunikationsprozesse veranschaulicht folgende Grafik:

Bericht Barizht
Team- — SL ey, | SCHUKO
sprecher Anfrage Anfraze

ENTTE,

Sie ahnelt naturgemal’ der Steuerungsstruktur, betont jetzt jedoch die Zweisei-
tigkeit der Strome. Die AGs berichten direkt an die Gesamtkonferenz je nach
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Bedarf. Dort wurde ein standiger Tagesordnungspunkt hierfir eingerichtet. Die
Eltern und die SV sind an einigen AGs direkt beteiligt.

Aus den Entwicklungszielen der Schule hatten sich nach der Clusterung und
Verbindung der unterschiedlichen Zielsysteme die oben genannten 6 AGs gebil-
det. Die 5 inhaltlichen davon prazisierten unter anderem ihre Auftrage und Ziele,
benannten ihre Ergebnisse auf Konzept und Material-Ebene und stellten Uberle-
gungen zur Evaluationsform fiir die Projekte an.

Im Hinblick auf die Qualitatssicherung und Qualitdtsmanagement (QM) haben wir
pragmatische Entscheidungen getroffen und sind dabei, diese in die Tat umzu-
setzen. Dabei sind wir in folgenden Schritten vorgegangen:

» Verbindung von Entwicklungszielen mit Evaluationsformen

» Systematisierung der Evaluationsformen durch Passungen zu den Themen

« Verbindung von zentralen Entwicklungsthemen mit Arbeit der wissenschaftli-
chen Begleitung

» Beauftragung eines Organisationsentwicklungs-Profis mit der Begutachtung
und Evaluation des Gesamtprozesses

Die vorgesehenen Evaluationsformen tberpriften wir im Hinblick auf Passung zu
den Themen und auf Vollstandigkeit in Bezug auf die Teile der Schulgemeinde.
An zwei Stellen — bei der Entschulung und beim kompetenzorientierten Lernen
konnten wir unsere wissenschaftliche Begleitung gewinnen, die Arbeit extern zu
evaluieren. Um den Gesamtsteuerungs- und Arbeitsprozess zu begutachten und
die Steuerung beratend zu begleiten, haben wir eine Beraterin aus dem Organi-
sationsentwicklungsbereich beauftragt uns zu unterstitzen.

Die folgenden Ubersichten veranschaulichen zum einen das Zusammenspiel der
verschiedenen Arbeitsgruppen und zum anderen werden die QM-Elemente der
Vorhaben zur Verdeutlichung noch einmal zusammengestellt.

Die vorhergehenden Abschnitte beziehen sich auf einen Zeitraum von August
2012 bis Mai 2013. Der gegenwartige Arbeitsstand (August 2016) hier in Stich-
worten:

» Alle AGs sind in einem guten Arbeitsprozess

» Alle haben klare Ziele, einen Projektplan und definierte Meilensteine; die Ar-
beitspakete werden jahrlich in der GeKo verhandelt und die Ergebnisse der
Arbeit in jeder GeKo transparent gemacht

» Ressourcen aus der SES werden eingebunden in Schulentwicklung

» Die Revisionsgesprache 2013 und 2015 waren erfolgreich

» Der neue VS-Erlass nimmt Elemente des SE-Prozesses bei uns auf
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*  Weiterentwicklungen im Bereich Medienkonzept:

Neues Konzept fiir IT-Grundbildung an Projekten orientiert
Festes Vorhaben Schulreporter
Wiederbelebung Pausen-Radio

»  Weiterentwicklungen im Bereich Kompetenzorientiertes Lernen:

Einrichtung von Fachteams, die in den Fachern D, E und Ma an UEn ar-
beiten

Gestaltung von Padagogischen Tagen zum Thema

Unterstitzung fachbezogener kompetenzorientierter Rickmeldung bei
Zeugnisgesprachen Uber erarbeitete Feedback-Bogen

Befragung von SuS zur kompetenzbasierten Riickmeldung

Einbindung von Eltern in die Arbeit der AG

«  Weiterentwicklungen im Bereich Férderkonzept ETEP:

Erarbeitung eines detaillierten Ordners zum Thema. Fallbezogene Struk-
turierung, Grundlagen, Handlungshilfen und Vordrucke

Gestaltung von Padagogischen Tagen zum Thema

Begleitung der Teams bei der Arbeit mit dem Ordner

Einrichtung von ,Férderbandern“ in den Jahrgangen 5 und 6
Weiterentwicklung der AG zu einer AG ,Inklusion®

« Weiterentwicklungen im Bereich AulRerschulische Lernorte:

Eine Vielzahl von Projekten und Vorschlagen wurden erarbeitet
Evaluierung der Zielsetzungen von Praktika durch die wissenschaftliche
Begleitung wurde initiiert; die Diskussion der Folgen hat begonnen
Anforderungen an Struktur und juristische Absicherungen zeigen die Gren-
zen solcher Lernmdglichkeiten deutlich auf; Anforderungen an Kooperati-
onspartner aus diesen Griinden oft nicht erfillbar

Eine Pilot-Veranstaltung mit einer Schilergruppe des Jahrgangs 10, die
in Mazedonien in Zusammenarbeit mit dem Verein KUKUK weitgehend
selbststéndig einen Spielplatz geplant und gebaut hat, verlief sehr erfolg-
reich (allerdings mussten die Schuler dafirr einen Betrag von tber 15.000
€ bei Sponsoren sammeln!!!)

« Weiterentwicklungen im Bereich QM:
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Die wissenschaftliche Begleitung ist wesentlich starker in die Arbeit der
Schulentwicklungs-AGs eingebunden

Die dritte Schulinspektion mit dem Schwerpunkt Qualitatsmanagement
war sehr erfolgreich

Die Gesamtkonferenz hat eine Selbstverpflichtung zum Einholen von re-
gelmaRigem Schiilerfeedback verabschiedet



» Der Schulleiter hat sich strukturiertes Feedback vom Kollegium eingeholt
und dieses bearbeitet

» Die Ruckmeldung einer Organisationsberaterin zur Gesamtaufstellung der
Gremien, Organe und Arbeitprozesse der HeLa war sehr gut.

8. Lohnt sich das Ganze?

Aus heutiger Sicht mochte ich die Frage uneingeschrankt bejahen.

Schulen, die schon immer selbstbewusst ihren Entwicklungs- und Gestaltungs-
prozess in die Hand genommen haben, haben erweiterte Moglichkeiten der Ent-
wicklung. In einigen Formen der Gestaltung werden sie teilweise nachtraglich
rechtlich abgesichert, in anderen Bereichen haben sie — wenn auch nicht sehr
grolRe — erweiterte Moglichkeiten. Es scheint momentan in keinem Feld so zu
sein, dass der Status der SES sich nachteilig auswirkt.

Gerade wenn Schulen wie die HLS in mehreren Systemen aktiv sind und sehr
ausgepragte eigene Vorstellungen von lhrer Weiterentwicklung haben, bieten
sich Uber Formen der Bindelung, wie z. B. oben beschrieben, vielfaltige Mdg-
lichkeiten der Synergie und der Zusammenschau von sonst mdglicherweise ver-
einzelt wirkenden Themen. Wenn es gelingt diesen Prozess gemeinsam mit dem
Kollegium so zu gestalten, dass ein Sinnzusammenhang hergestellt und parallel
dazu Ressourcen transparent und sinnvoll verteilt werden, dann ist ein groRer
Schritt hin zu einer tatsachlichen Verbesserung getan.

Die Schulentwicklungs-AGs erweisen sich dabei immer mehr als Orte der geleb-
ten Leitbildarbeit. Sie entwickeln die alten Werte, Rituale und Ziele weiter und
bereichern die Arbeit mit neuen Ideen.

Gleichzeitig sind sie gerade in Zeiten des Generationswechsels an Schulen mit
besonderer padagogischer Pragung ein unverzichtbarer Ort der Vergewisserung
Uber den gemeinsamen Weg, der Konkretisierung dieses Weges und auch als
Ort und Mdglichkeit eigene Spuren in diesem Prozess zu hinterlassen. Schul-
entwicklung vor dem Hintergrund des Generationswechsels gelingt am besten,
wenn moglichst viele eingebunden sind in die Weiterentwicklung der Schule und
des Unterrichts, wenn sie eigene Ideen einbringen, eigene Formen ausprobieren
kdnnen, statt nur alte Rituale einzuliben.
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9. Was fehlt?

Mit dem letzten Punkt ist auch schon ein wichtiges Thema angesprochen worden.
Man kann von Schulen nicht enorme Anstrengungen zur Verbesserung ihrer
Arbeit erwarten, wenn man ihnen keine zusétzlichen Stundenressourcen zur
Ubernahme dieser Aufgaben zur Verfiigung stellt. Dass diese dann in Projekten
organisiert werden, d. h. ein zeitliches Ende haben, ist dabei durchaus zu ak-
zeptieren. Diese zusatzlichen und befristeten Mehrzuweisungen missen nicht
unbedingt den Marktnotwendigkeiten entsprechen. Das sind hessische Schulen
sowieso nicht gewohnt. Aber etwas tUber dem Status einer Anerkennung fir ge-
leistete Arbeit sollten sie schon hinausgehen. Der Hinweis auf entsprechende
Passagen der Dienstordnung hilft hier nur formal weiter.

Das Zweite was fehlt ist ein Unterstiitzungssystem fiir Schulen, das seinen Namen
auch verdient. Im Abschnitt 5 sind dazu einige Ausfiihrungen gemacht. Dass ein
staatliches Unterstitzungssystem die Schulen nicht fragt, was sie brauchen ist ge-
linde gesagt unverstandlich. Dass es den Bereich der staatlichen Lehrerfortbildung
praktisch wegrationalisiert ist ein Skandal. Gerade wenn man entsprechende Anfor-
derungen in vielen Bereichen an Schulen stellt, die dringend einer funktionierenden
und professionellen Lehrerfortbildung und Schulberatung bedurfen. Und gerade,
wenn man weil}, wie wichtig und effektiv Lehrerfortbildung fir die Weiterentwicklung
der Schulen ist (nicht zuletzt durch Hattie wieder eindringlich bewusst gemacht). Ein
Unterstlitzungssystem muss in seinen wichtigsten Themen und Funktionen vom
Staat geschultert werden und nahe an den Schulen sein. Und es muss Formen-
und-Zielgruppen-bezogen auf die Entwicklungsthemen bindeln.

Ein Drittes sind flache Hierarchien im Schulverwaltungsbereich. Es macht wenig
Sinn, wenn Schulen selbststandig werden und in direktem Kontakt mit den zu-
stédndigen staatlichen Schuldmtern ihre Arbeit gestalten und sichern, zwischen
diesen Amtern und dem Ministerium eine weitere Behorde zwischen zu schalten.
Die Wege bis zur Entscheidung werden dadurch langer, Verfahren unnétig buiro-
kratisiert. Im Moment sind auch die versprochenen Synergieeffekte durch Zent-
ralisierung von Leistungen nirgendwo auszumachen. Auch die eigentlich wichtige
und richtige Trennung von Steuerung und Umsetzung wird eher verwischt als
sinnvoll umgesetzt. Auch die gegenwartige Ausstattung der Lehrkrafteakademie,
die aus der Auflésung des Landesschulamtes hervorgegangen ist, gibt wenig
Anlass zur Hoffnung.

Ein Viertes ware die Etablierung von tatséchlich selbststéndigen Schulen. Diese
werden erst dann Realitat sein, wenn die Landes- und Schultrédgeraufgaben in
der Schule gebliindelt werden. Dazu missen einerseits naturlich die Etats zusam-
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mengefuhrt werden und andererseits die Zustandigkeiten und Verantwortlichkei-
ten in Uberlegter und verantwortungsvoller Weise an die Schulen abgegeben
werden. Dies kann nattrlich nicht geschehen, ohne die Schulen entsprechend
auszustatten und zu unterstitzen.

Und schlieBlich mussten die realen Handlungsmoéglichkeiten der Schulleitungen
in Bezug auf Personal und Budget erheblich ausgeweitet und den dann gestie-
genen Verantwortlichkeiten entsprechend angepasst werden.

10. Wie geht es weiter an der HLS?

Im Rahmen der bisherigen Mdglichkeiten fir die SES werden wir die nachsten
Schritte im Rahmen der oben beschriebenen Vorhaben mit der Hilfe von be-
freundeten und Netzwerkschulen, unserer wissenschaftlichen Begleitung, unter
Nutzung noch in Hessen verbliebener Unterstlitzungsreste und durch Einkaufen
von professionellem Knowhow vollziehen.

Die Unterstltzung im Bereich Projektmanagement wird fur die Arbeitsgruppen
und die Planungsgruppe fortgesetzt. Die AGs erhalten verschiedene Formen von
Unterstltzung von aufen, um ihre Arbeit konzentriert fortzusetzen. Im Bereich
Weiterentwicklung der Medienkompetenz haben wir bereits Unterstitzung durch
das Medienzentrum Wiesbaden und die Lehrerfortbildung Rheinland-Pfalz erhal-
ten. Die Hardware-Ausstattung haben wir in den letzten Jahren drastisch verbes-
sert. Im Bereich der Nutzung auf3erschulischer Lernorte werden wir von Schulen
lernen, die auf diesem Weg schon weiter vorangekommen sind. Méglicherweise
geht der Weg hier mehr in Richtung Service-Lernen. Die Entwicklung von konkre-
ten Umsetzungen des kompetenzorientierten Unterrichts in Form von fachlichen
Unterrichtseinheiten wird durch erfahrene Fortbildner, Ausbilder und Kolleginnen
und Kollegen anderer Schulen unterstiitzt. Die Fachteams zum kompetenzorien-
tierten Unterricht sind bei der Arbeit und werden in naher Zukunft einen neuen
Versuchsschulauftrag mit erfiillen: die Unterstiitzung von Tandemschulen bei der
Weiterentwicklung des binnendifferenzierten Unterrichts bis zum Jahrgang 10.
Im Rahmen der Weiterentwicklung des QM lassen wir uns schulen und beraten bei
der Einfiihrung des kollegialen Coachings. Die vierte Staffel hierfur ist bereits ge-
plant. Hier werden wir Uber das Projekt ,Forderkonzept/ETEP* hinaus diese Form
des Feedbacks nicht nur im Bereich des offenen Lernens an der HLS einfiihren,
sondern haben auch teamubergreifende Coachings ermoglicht. Bei der Einflihrung
eines systematischen und regelmafligen Schilerfeedbacks lassen wir uns ebenfalls
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beraten und schulen, sowohl im Hinblick auf die Auswahl und sinnvolle Nutzung des
Instruments als auch auf den produktiven Umgang mit den Ergebnissen fiir die
Unterrichtsentwicklung. Wir haben hier das Ziel, die Ruickmeldungen von innen und
aulen systematischer zu betreiben und die Ergebnisse in den Schulentwicklungs-
prozess — vor allem die Unterrichtsentwicklung und Verbesserung unserer eigenen
Kompetenzen — starker einflieRen zu lassen schon zu einem guten Teil erreicht.
Insgesamt wie immer an der HLS: ein ambitioniertes Gesamtpaket! Als Antwort
auf die in der Uberschrift gestellte Frage wiirde ich sagen: Selbstbewusste Um-
setzung einer selbststéndigen Versuchsschule!

Eric Woitalla, 29.08.2016
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4. In der gelungenen
Gegenwart
liegt die Zukunft






Die hessischen Versuchsschulen als Wegbereiter
selbstandiger Schulen mit besonderer Schulkultur —
und ihre Perspektiven

Rudolf Messner

1. Der gesellschafts- und bildungspolitische Hintergrund
der Entstehung der vier hessischen Versuchsschulen
der Sekundarstufe I

1.1. Motive und Verlauf der staatlichen Bildungsreform der Bundesrepublik
in den 1960er und 1970er Jahren

In der Gesellschaft der Bundesrepublik Deutschland hatte sich in den 1960er
Jahren zu Ende der Adenauerzeit ein gewaltiger Reformstau angesammelt, der
sich schlieBlich in einer einschneidenden politischen Umwalzung entlud. Diese
aulerte sich, getragen von der gleichzeitigen dkonomisch-wissenschaftlichen
Expansion, in der Reformpolitik des 1969 an die Regierungsspitze getretenen
Willy Brandt mit ihren innenpolitischen Forderungen (,Mehr Demokratie wagen®)
und ihren aulRenpolitischen Perspektiven (,neue Ostpolitik®).

In der Bildungspolitik wurde, u. a. nach den vehementen Stellungnahmen von
Georg Picht, welcher der Bundesrepublik eine ,Bildungskatastrophe® beschei-
nigte, und den Forderungen des Soziologen Ralf Dahrendorf, ,Bildung ist Bir-
gerrecht”, die Notwendigkeit von Veranderungen erkannt. Die Zahl der Abitu-
rientinnen sollte gesteigert und bisher benachteiligten Gruppen, u. a. Madchen
und Kindern aus sozial benachteiligten Gruppen, der Weg zu héheren Bildungs-
abschlissen erdffnet werden.

Fast vergessen ist heute ein wesentlicher Impetus der bald darauf einsetzenden
Reformen. Es war der die gesamte westliche Welt anspornende Gedanke, durch
eine verbesserte Ausbildung die wirtschaftliche Wettbewerbsfahigkeit zu starken.

1 In diesem Abschnitt sind Uberlegungen, im Schlussteil 4 auch kleinere Textpassagen,
aus Publikationen des Verfassers (Messner 2018 a und b, Messner 2019) einbezogen.
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Dadurch sollten die Defizite kompensiert werden, wie sie durch den sogenannten
»Sputnik-Schock® offenbar geworden waren.

Parallel dazu wurde auch in der BRD die Studentenbewegung aktiv. Sie erwarb
sich Verdienste um das Aufbrechen der teilweise verkrusteten Universitatskultur
(,Unter den Talaren Muff von tausend Jahren®) und gab entscheidende Impulse
zur Aufarbeitung der bislang gesellschaftlich weitgehend verdrangten Verbrechen
der NS-Ara. Der Beitrag der Studentenbewegung fiir ein freieres Klima der Zivil-
gesellschaft ist leider durch den verbreiteten Veranstaltungsterror von Subgrup-
pen an Hochschulen, besonders aber wegen der verbrecherischen Entfihrungen
und Morde von sich fiir revolutionar haltenden terroristischen Splittergruppen fast
vollig vergessen worden.

In den 1960er und 1970er Jahren hat in der BRD als Reaktion auf die um sich
greifende Kritik neben der erwahnten Ausweitung der Bildung ein entschiede-
nes Bemiihen um Modernisierung des Schulsystems eingesetzt. Leitidee war die
Entwicklung eines optimaler Organisationsmodells der zu reformierenden Schul-
bereiche. Glaubte man ein solches gefunden zu haben, wurde es im Top-down-
Verfahren flachendeckend vervielfaltigt. Nach diesem Muster wurden bundesweit
Forderstufen, Gesamtschulen und gymnasiale Oberstufen eingefihrt, allein in
Hessen ab 1969 150 Gesamtschulen, davon etwa 50 integrierte sowie im ge-
samten Bundesgebiet 1972 bzw.1976 eine einheitliche gymnasiale Oberstufe.
Die notwendige innere Reform der Schule im Sinne der Gestaltung individueller
Schulkulturen blieb jedoch auf der Strecke. Die Folge dieser Entwicklung bestand
in einer tiefgehenden Krise staatlicher Regelschulen. Ihnen wurde im Zuge einer
radikalen Schulkritik ihre vielfach noch verbliebene autoritdre Verfassung und
ihre erstarrte blurokratische Steuerung vorgeworfen. Davon waren Gymnasien
und berufliche Schulen am wenigsten betroffen. Aus unterschiedlichen Griinden
bewahrten sie weitgehend ihre Akzeptanz; erst in den spaten 1980er Jahren er-
fasste auch sie der innerschulische Reformprozess. Auch die in den 1960er Jah-
ren neu kreierten Gesamtschulen haben ihr Ansehen teilweise bald eingebft,
weil sie, oft zu Massenschulen geworden, statt Férderung und Chancengleich-
heit zu verwirklichen, die abgestuften Sozialfalle der untersten Leistungsgruppen
nur noch mehr deklassierten.

Umso weniger verstummte die radikale Kritik an der Regelschule. Der Kultur-
philosoph Ivan lllich forderte unter dem lauten Beifall Vieler mit dem Schlagwort
-Entschulung der Gesellschaft” Gberhaupt die Abschaffung der von ihm als re-
pressives Instrument der Konsum- und Leistungsgesellschaft verfemten Schule.
Es war Hartmut von Hentig, der mit dem scheinbar paradoxen Gegenwort von
der ,Entschulung der Schule” (vgl. Hentig 1971) dem Ausweg aus der Schulkrise
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Namen und Gestalt gegeben hat. Aus der Sicht der SuS beschreibt er zwei Jahr-
zehnte spater das Programm einer in ihrem ,System* grundlegend veranderten —
und das ist fir ihn die ,entschulte Schule® (vgl. Hentig 1993, S.107):

~Lernen ist meine Sache: ich lerne — und das bekommt mir. In der Schule wird
mir dabei geholfen, vor allem durch die Gegenstédnde und Gelegenheiten, die
sie bereitstellt. Ich werde immer unabhéngiger von Belehrung, Lehrern, Lehrpla-
nen; ich kann immer schwierigere Entscheidungen (iber den Gegenstand und die
Verfahren der Aneignung selber treffen; Freude, Freiheit, Selbstverantwortung
nehmen miteinander zu*“. Hentig hat diese Vorstellungen 1971 in der Bielefelder
Laborschule umzusetzen versucht.

1.2. Herausbildung einzelschulischer Lernkultur

In den 1970er Jahren begann, zunachst an der Peripherie des Schulwesens,
eine Schulreformbewegung, in der sich der Gedanke der Erweiterung schulischer
Eigenstandigkeit anbahnte. Ihr Motto war die Herausbildung einzelschulischer
Lernkultur. Diese Entwicklung zeigte sich zunachst am Wiederaufbliihen reformpa-
dagogischer Schulen, etwa von Landerziehungsheimen, Waldorf-, Jenaplan- und
Freinetschulen. Sie konnten sich der wachsenden Zahl von Schilern kaum erweh-
ren. Geradezu Kultstatus wurde allen Einrichtungen zugesprochen, welche fur sich
beanspruchen konnten, Alternativschulen zu sein (van Dick, 1979). Pilgerstrome
von Schulenthusiasten suchten etwa die Twindschule in Danemark heim. Sogar
die ,Scuola barbiana“, eine winzige italienische Bergschule von lediglich regionaler
Bedeutung, wurde zu einer Art literarisch-padagogischem Wallfahrtsort.

Am deutlichsten zeigte sich die Entwicklung an Reformschulen, in denen unter
staatlicher Aufsicht neue Schulkonzepte erprobt wurden: in den Pionierinitiativen
dieser Bewegung, der Freien Schule Frankfurt, der Glocksee Schule Hannover
und der Laborschule Bielefeld sowie der Freien Schule Bochum. Hier, aber auch
an einzelnen Gesamtschulen, z. B. in Kéln-Holweide oder in Goéttingen-Geismar,
bildete sich, inspiriert durch reformorientierte Personen und Zirkel, eine profilierte
einzelschulische Lernkultur und — als ihre implizite Voraussetzung — eine Praxis
der Selbstandigkeit und Eigenaktivitat von Schule heraus. Neu war, dass inner-
halb der staatlichen Rahmenvorgaben der jeweiligen Bundeslander Lehrperso-
nen und Schulplaner verstarkt die Gestaltungsverantwortung fir ihre jeweilige
Eigenpraxis Ubernommen haben. Eine solche Entwicklung lag damals ,in der
Luft®. Der Deutsche Bildungsrat, eine richtunggebende, leider spater aufgelste
Bund-Lander-Kommission, hatte schon 1973 formuliert:
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,Verstarkte Selbstdndigkeit der Schulen bedeutet Verlagerung der Entschei-
dungskompetenz an die einzelnen Schulen. Innerhalb dieses Rahmens sollen
die Schulen selbsténdig handeln und entscheiden. Die verstérkte Eigenverant-
wortung der Institution Schule erfordert, dal3 Lehrer, Schiiler und Eltern an ihr
beteiligt werden” (Deutscher Bildungsrat, 1973, S. A 28).

In den Reformschulen wurde diese Forderung in einer teilweise weitgehend er-
neuerten Schul- und Unterrichtskultur verwirklicht. Ihre Radikalitat ist heute, da
vielfach Allgemeingut geworden, oft kaum mehr bewusst. In den 1980er Jah-
ren breitete sich die Reformbewegung durch die exemplarische Erneuerung
an staatlichen Einzelschulen aus. In Hessen haben an dieser Entwicklung die
vier spateren Versuchsschulen des Landes der Sekundarstufe | teil (vgl. Ahlring
& Messner, 2003): Die Helene-Lange Schule Wiesbaden, die Offene Schule
Waldau, die Reformschule Kassel (mit integrierter Grund- und Vorschule) und die
Steinwaldschule Neukirchen starteten aus eigener Initiative im impliziten Vorgriff
auf den Modus ,Selbsténdiger Schulen® ihre einzelschulischen Reformprogram-
me. Diese lielen sie zu ,Schulen besonderer pddagogischer Prdgung® werden
und veranlassten schlieBlich den hessischen Kultusminister Hartmut Holzapfel,
ihnen 1995 — einer bundesweiten Anregung Hentigs folgend — den Status von
Versuchsschulen des Landes Hessen mit besonderer Ausstattung zu verleihen.
Ende der 1980er und in den 1990 Jahren lebte schliel3lich reformpadagogische
Schulkultur an vielen deutschen Schulen auf. Die einzelschulische Reform wurde
gleichsam zum ,Normalfall und bezog nun auch zahlreiche Gymnasien mit ihrer
robust-effizienten Instruktionspraxis mit ein. Damit gelang es den staatlichen Re-
gelschulen auch, viel von dem verloren gegangenen Prestige zurlickzuerobern.

1.3. Die Einzelschule als ,pddagogische Handlungseinheit* einer dynamisch
verstandenen selbsténdigen Schulgestaltung

Es war der Bildungsforscher Helmut Fend, der die beschriebene Entwicklung
schulheoretisch auf den Begriff gebracht und dadurch eine Wende der Schul-
forschung mit eingeleitet hat. Mitte der 1970er Jahre wurde in gro3angelegten
quantitativen Untersuchungen eine Bilanz der Schulentwicklung im Sekundar-
bereich | gezogen, in deren Mittelpunkt ein Leistungsvergleich zwischen dem
traditionellen dreigliedrigen Schulsystem und den neu entwickelten Gesamtschu-
len stand. Zwar zeigte sich, dass durch die Gesamtschulreform der Anteil der
SuS mit héheren Bildungsabschliissen zugenommen hatte und dass die soziale
Ungleichheit reduziert werden konnte. Darliber hinaus wiesen die Gesamtschu-
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len auch Vorteile im affektiven Bereich auf, z. B. zeigten die Lernenden weniger
Schulangst. Hinsichtlich der Fachleistungen — und teilweise auch bei den Sozial-
werten — erwiesen sich jedoch die Gymnasien und Realschulen den Gesamt-
schulen deutlich tiberlegen. Dies war angesichts der unterschiedlichen Schler-
populationen keine groke Uberraschung.

Ein anderes Ergebnis sollte jedoch in der weiteren Schulentwicklung, auch bei
der Entstehung der hessischen Versuchsschulen, noch gro3e Bedeutung erlan-
gen. Statistisch ausgedrickt: Die Varianz zwischen einzelnen Schulen war gro-
Rer als die Varianz zwischen verschiedenen Schulformen. Das Ergebnis verwies
darauf, dass es trotz einheitlicher Schulformen unterschiedlich gute Gymnasien,
Realschulen und Hauptschulen gab und dass auch bestimmte Gesamtschulen
deutlich besser abgeschnitten hatten als andere. Diese Schulen schienen sich
durch ihre Entwicklungsarbeit — man denke an das oben Uber die Entwicklung
individueller Schulkultur Gesagte — besonders profiliert zu haben.

Fend zog daraus den Schluss, dass das hier sichtbar gewordene Potential durch
gezielte Entwicklungsarbeit vor Ort an maoglichst vielen Schulen genutzt werden
sollte. Die daraus fur Schulentwicklung zu ziehende Konsequenz formulierte er
im Prinzip, Einzelschulen miissten als pddagogische Handlungseinheiten Spiel-
raume fur individuelle Gestaltung und Profilierung erhalten (Fend, 1986).

Die ,Einzelschule als padagogische Handlungseinheit®, dieses Stichwort griff ab
Mitte der 1990er Jahre auch die staatliche Bildungsreform auf. Damit wurde der
Gedanke verbunden, welcher der bundesweit verpflichtend gewordenen Stra-
tegie der Schulprogrammarbeit zugrundeliegt, dass jede Schule innerhalb der
gesetzlich vorgegebenen Rahmenbedingungen ein unverwechselbares eigenes
Profil haben solle.

Fend hat in zahlreichen Verdffentlichungen, die mit seinem Hauptwerk ,Schule
gestalten® (2008) ihren Abschluss erreichten, das Konzept der ,Schule als pada-
gogische Handlungseinheit® unter Berlicksichtigung der beteiligten Ebenen und
der Qualitat ihrer Wechselbeziehung zu einer lernféahig-dynamischen Vorstellung
von Schule weiterentwickelt. Schule wird dabei als Verantwortungsgemeinschaft
von Schulleitung und Kollegium charakterisiert. Fend: ,Schulen handeln also
angesichts von Umwelten, die ihre Arbeitsbedingungen vorgeben. Wie sie dies
dann als kooperativ Handelnde tun, ist hochgradig variabel. Sie sind auch hier
verantwortliche Akteure, die ihr Zusammenhandeln und ihre Aufgabenerfiillung
optimal oder defizitar gestalten kénnen“ (Fend, 2008, S. 146).

Damit hat Fend in einem befreienden bildungspolitischen Impuls die Bedeutung
der Einzelschule fir die Schulgestaltung betont und zugleich entscheidende Ar-
gumente flr die Verstarkung der Eigenverantwortung der Schulen geliefert (vgl.
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dazu bilanzierend Messner, 2016). Die vier hessischen Versuchsschulen sind,
wie von Fend beschrieben, zu ,Verantwortungsgemeinschaften“ geworden, die
in ihrem spezifischen Umfeld die vorgegebenen staatlichen Rahmenvorgaben
durch die kreative Neuerfindung ihrer Organisationsstrukturen und ihrer schu-
lischen Praxisformen, geleitet durch die jeweils pragende padagogischen Pro-
filierung, in gemeinsamer Verantwortung von Schulleitung, Schilerschaft und
Lehrpersonen sowie Eltern gestaltet haben. Dies macht ihren besonderen Wert
als Wegbereiter selbstandiger Schulen aus.

2. Zur Entwicklung der hessischen Versuchsschulen
und deren Deutung

2.1. Karl R. Poppers Stlickwerk-Technologie

Die Sozialwissenschaft verdankt dem Wissenschaftstheoretiker und Philoso-
phen Popper eine bedeutsame Einsicht Uber die erfolgreiche Entwicklung von
Systemen.

Poppers Vorschlage beruhen auf den Einsichten, mit denen er als Erkenntnis-
theoretiker durch seine Falsifikationstheorie bekannt geworden ist (vgl. Popper
1965a). Er geht davon aus, dass wissenschaftliche Hypothesen als All-Satze,
logisch gesehen, nicht positiv bestatigt, sondern lediglich falsifiziert werden
kénnen. Sie gelten nur unter bestimmten Bedingungen, die sich vor allem in
den Sozialwissenschaften rasch andern kénnen. Wissenschaftliche Annahmen
kdnnen daher nicht den Anspruch von Wahrheit erheben, sondern immer nur,
sofern die bisherigen Falsifikationsversuche gescheitert sind, jenen der vorlau-
figen Bewéhrung beanspruchen. Nach Poppers Ansicht besteht daher die wei-
terfuhrende Strategie der Forschung in der Kritik und dem Versuch der Wider-
legung bisher bewahrter Ansichten (,Kritischer Rationalismus®). Die ,Stlickwerk-
Technologie® ist eine Ubertragung dieser Gedanken auf soziales Handeln. Unter
dem Eindruck des Totalitarismus der NS-Zeit tGbertrug Popper seine Erkenntnis-
theorie auf die Sozialphilosophie und trat in ,Das Elend des Historizismus*® fir
eine Politik der kleinen Schritte ein (Popper 1965b). Poppers Ansatz beruht auf
seiner Kritik an der aus der Marxschen Theorie abgeleiteten kommunistischen
Gesellschaftsrevolution (vgl. Popper 1958). Die kommunistischen Machthaber
glaubten, gestiitzt auf den fir wahr gehaltenen wissenschaftlichen Marxismus,
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eine bessere Gesellschaft durch den Sturz der kapitalistischen Gesellschaft und
deren totale Ersetzung durch ein vermeintlich klassenloses kommunistisches
Gesellschafts-System gewinnen zu kdnnen. Aber es zeigte sich, dass in der
Sowjetunion ein staatskapitalitisches System von nie dagewesener Machtbal-
lung geschaffen worden ist, verbunden mit einer unsozialen Hierarchisierung der
Gesellschaft und einem terroristischen Unterdrickungsapparat, mit dem man
die Menschen zu ihrem Glick zwingen wollte, sie tatsachlich aber diktatorisch
unterdrickt hat. Dies geschah im Irrglauben, im Besitz einer unerschutterlichen
Wabhrheit zu sein, die ermdglichte, die gesellschaftliche Entwicklung vollstandig
vorhersehen zu koénnen. In Wirklichkeit blieben die unbeabsichtigten Nebenwir-
kungen jedes sozialen Handelns straflich vernachlassigt. Umgekehrt spricht alles
fur Poppers Sozialstrategie der ,Stiickwerk-Technik®, wenn bedacht wird, dass
sich die unmenschlichen kapitalistischen Klassenverhaltnisse der frihen deut-
schen Feudalgesellschaft von 1850 bis zur Gegenwart, unterbrochen von der
totalitaren NS-Diktatur, durch eine Politik vieler kleinen Schritte, die allmahlich
soziale Verbesserungen flr die einstmals ausgebeutete Arbeiterschaft und zu-
letzt auch die Gleichberechtigung der Frauen ermdglicht hat, trotz aller verbliebe-
nen Schwachen zu einem demokratischen System von vorher nie dagewesener
Humanitat gewandelt haben. Alles spricht nach Popper gegen eine gewaltsame
holistisch-utopische Veranderung von ganzen Systemen, alles spricht fur deren
schrittweise Evolution.

Nach Popper ist es Aufgabe der nach der Stiickwerk-Technik Handelnden, so-
ziale Institutionen (zu denen Popper auch Schulen und Schulsysteme zahilt,
R. M.) ,zu entwerfen, umzugestalten und die schon bestehenden in Funktion
zu erhalten [...] Wie Sokrates weil3 der Stiickwerk-Ingenieur, wie wenig er weils.
Er weil3, dal3 wir nur aus unseren Fehlern lernen kénnen. Daher wird er nur
Schritt fiir Schritt vorgehen und die erwarteten Resultate stets sorgféltig mit den
tatséchlich erreichten vergleichen, immer auf der Hut vor den bei jeder Reform
unweigerlich auftretenden unerwiinschten Nebenwirkungen. Er wird sich auch
davor hiiten, Reformen von solcher Komplexitdt und Tragweite zu unterneh-
men, dal3 es ihm unméglich wird, Ursachen und Wirkungen zu entwirren und zu
wissen, was er eigentlich tut” (vgl. Popper 1965 b, S. 52, Zitat S. 54). Poppers
sozialtechnische Entwicklungsstrategie liefert eine aktive Gestaltungsform,
durch die sich auch die Genese der hessischen Versuchsschulen besser ver-
stehen I&sst.
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2.2. Zur Entwicklung der hessischen Versuchsschulen

Dargestellt kann im Folgenden nur werden, wie sich die vier hessischen Ver-
suchsschulen in ihrer jeweiligen Grundstruktur entwickelt und als selbstandige
Schulen, die sie schon immer waren, schrittweise ihre schulkulturellen Profile
entfaltet haben. Eine vollstandige Beschreibung ihrer gesamten Entwicklung ist
in diesem Zusammenhang nicht méglich.?

2.2.1. Helene-Lange-Schule Wiesbaden (HLS)

Die bundesweit bekannteste der vier Versuchsschulen, die HLS, war bis 1971 ein
Gymnasium. 1986 wurden unter dem pragenden Einfluss der neuen Schulleiterin
Enja Riegel in einem ungewdhnlichen Schritt die Jahrgange 5 bis 10 des Gymna-
siums zu einer integrierten Gesamtschule umgewandelt. Das Gesamtschul-Sys-
tem wurde jedoch nicht unverandert GUbernommen. Enja Riegel setzte gegen an-
fangliche Widerstande, ganz im Sinne der Popperschen Vorschlage, durch, dass
an der HLS Konzept und Praxis einer traditionellen IGS schrittweise umgemodelt
wurden. Dies geschah durch die Einfihrung neuer Ansatze der Gruppenbildung
(Jahrgangsteams mit zugeordneten Lehrerteams) und der curricularen Planung
sowie besonders durch die von der Praxis des Reformpadagogen Freinet in-
spirierte revolutiondre Umgestaltung des Unterrichtsgeschehens. Das selbstver-
antwortliche Lernen der SuS wurde zum Mittelpunkt der Schule. Es wurde in ein
daflr entwickeltes Gesamtkonzept schulischer Bildungsarbeit eingebettet, wel-
ches die kreativen Eigeninitiativen der Lernenden herausfordert und sie im Sinne
Freinets ermutigt, ihre Lernleistungen in der Gruppe und Offentlichkeit sichtbar
zu machen. Die HLS ist eine Schule voller Vorfihrungen, Bilder und Schiilerar-
beiten geworden. Erreicht wurde diese Neuorientierung durch die schrittweise
Einfihrung flexibler Strategien der Steuerung der Unterrichtsorganisation und
durch ein Ensemble neuer Unterrichtsformen (,Anderes Lernen* im Doppelsinn:
Anderes anders lernen). Mit der Prasentation von Schilerprodukten wird an der
HLS eine unverwechselbare sinnliche Schulkultur verwirklicht. Weitere Entwick-
lungsschritte galten der Initiation der in ihrer Bedeutung wiederentdeckten schu-

2 Zueiner bis in die juingste Zeit reichenden Darstellung der Umsetzung reformpadagogi-
scher Bausteine an den vier genannten hessischen Versuchsschulen siehe Ahlring
und Messner 2017. Zur aktuelle Charakterisierung ihres Entwicklungsstandes vgl. die
Online-Prasentationen.
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lischen Rituale und der Einfihrung von durch die SuS verantworteten Projekten
(Sozialprojekt Gorlitz, global angelegtes Nepalprojekt). Auch die Kreation einer
kontinuierlichen Bildungsarbeit durch von Experten betreute Theaterprojekte
stellt einen wichtigen Entwicklungsschritt zur erneuerten padagogischen Schul-
szene der HLS dar (vgl. Riegel 2004 und zur Schulleitung durch I. Ahlring ab
2003, HLS 2006). Diese durchzieht wie ein roter Faden die gesamte Schulpraxis.
Die begleitende Evaluation, mit der die HLS die Effekte der Theaterarbeit Giberprift,
hat erwiesen, dass diese einen starken reflexiven Impetus zur Selbstentdeckung
der beteiligten SuS besitzt (vgl. Ahlring/Kroha/v. Soden 2004).

Uberhaupt ist die standige Uberpriifung der eigenen Praxis durch die kritische
Selbstevaluation des Lehrerlnnenkollegiums, durch ,critical friends und eine
wissenschaftliche Begleitung — bei gleichzeitiger 6ffentlicher Rechenschaftsle-
gung — standige Praxis an der HLS. Sie stellt neben dem schrittweisen Vorgehen
und dem permanenten Abgleich des Erreichten mit dem Erwarteten im Geiste
von Poppers Sozialtechnologie ein Markenzeichen der HLS dar. Unter der Schul-
leitung von Eric Woitalla hat die HLS durch ihr hochentwickeltes Qualitatsma-
nagement als Versuchsschule ein Beispiel praktizierter Selbstandigkeit im Sinne
der voll entfalteten Entwicklungsstrategie Poppers gegeben.?

2.2.2. Offene Schule Kassel-Waldau (OSW)

Die OSW hat ihren Ursprung in einer 1971 gegriindeten IGS. Das 1972 im Umfeld
der FDP entwickelte Konzept der ,Offenen Schule®, das zur Korrektur von Fehl-
entwicklungen der integrierten Gesamtschulen konzipiert wurde, ist von Ursula
Dorger und der spateren Staatsministerin Ruth Wagner fir Hessen konkretisiert
worden. Die Offene Schule Kassel-Waldau ist jedoch erst zur Schule mit eigener
padagogischer Pragung und schlielich zur Versuchsschule mit ausgepragtem
Eigenprofil geworden, nachdem sie, als sie den Zuschlag als Offene Schule
erhalten hatte, aufgrund der von ihrer Planungsgruppe unter Leitung von Dieter
Grobe entwickelten ,Bestimmungsmerkmale® im HKM eine Reihe ihr wichtiger
Punkte zur Veranderung des vorgegebenen Konzepts durchgesetzt hatte.

3 Vgl. den Beitrag von Eric Woitalla ,Versuch einer Selbstandigen Schule oder Selbstan-
dige Versuchsschule? Qualitatsentwicklung in Hessen am Beispiel der HLS (2016)“ in
diesem Band, S. 341-362.

373



Zur Bildung Uberschaubarer Lehrer-Schiler-Beziehungen diente die Aufgliede-
rung der Schule in sechs Jahrgangseinheiten in separaten Clustern, jeweils be-
stehend aus den Jahrgangsschulerlnnen und einem ihnen zugeordneten Lehrer-
team, das die SuS wahrend ihrer gesamten sechsjahrigen Schulzeit begleitet.
Dadurch werden verldssliche Beziehungen zu den Lernenden hergestellt, die
auch den Krisen des Jugendalters standhalten und eine tragfahige Laufbahn-
beratung ermoglichen. An der OSW wurde schulische Praxis als gemeinsame
Lebenswelt von Lehrpersonen und Schiilerinnen neu zu erfinden versucht.

Die OSW, die auch als Offene Schule ihren Grundcharakter als integrierte Ge-
samtschule behielt, hat durch weitere Entwicklungsschritte ihre Schul- und Unter-
richtspraxis neu organisiert. Dies z. B. mit neuem, klar strukturierten Tagesablauf,
dem ein in Deutschland einzigartiges Ganztagskonzept zugrundeliegt. Es handelt
sich um ein Ganztagsmodell, das von den SuS und ihren Eltern sowie den betei-
ligten gesellschaftlichen Gruppen geschatzt wird. Dabei spielt die von der Schule
im ,Bundnis fir Waldauer Kinder und Jugendliche® initiierte Stadtteilarbeit eine
malfgebliche Rolle (vgl. Lindemann 2009). Als kompetenzorientierter Bereich zur
Schulung selbsténdigen Lernens, der auch auf den Gbrigen Unterricht ausstrahlt,
wurde ,Freies Lernen® als mehrstiindiges Hauptfach Gber die gesamte Schulzeit
erstreckt. In weiteren Entwicklungsschritten erganzten Freinet-Techniken, Ritua-
le sowie eine ausgebaute Berufsorientierung (siehe dazu Otto 2013a und b) und
PC-Praxis das schiilerorientierte Angebot. In letzter Zeit wurde in einem weiteren
Schritt ein von den SuS mitgestaltetes Essensangebot von Bioqualitat, ,OSW isst
gut®, zum unverwechselbaren Kernteil der Waldauer Schulkultur. Die OSW er-
hielt daflir einen Preis als Eignerin des ,besten Schulrestaurants Deutschlands®.
Die Sorge fir die Kinder und Jugendlichen kommt auch in einem rhythmisierten
Tagesablauf mit offenem Anfang und einem reichen Zusatzangebot mit schiiler-
bezogenen Lerninhalten zum Ausdruck.

Die Entwicklung der OSW hat sich allein schon deshalb in kleinen, in ihrer Wir-
kung von den Handelnden selbst kritisch begleiteten Schritten vollzogen, als ihre
Praxis von den Pionierteams ab 1986 jahrgangsweise Uber einen Zeitraum von
sechs Jahren fir die Jahrgange 5-10 aufgebaut und Uber eine schulinterne Leh-
rerfortbildung an die folgenden Lehrerlnnenteams weitergegeben wurde. Dabei
sind auch die Ubrigen Elemente der erneuerten Schulkultur, z. B. das Freie Ler-
nen, erweitert worden. Schon bevor sie Versuchsschule wurde, hat die OSW ihre
Arbeit von der Universitat Kassel begleiten lassen (vgl. Messner 1986 und 2001).
Eines der dabei entwickelten Verfahren bestand in den sogenannten ,Blitzum-
fragen®, mit denen jeweils rasch ein aktuelles Meinungsbild der gesamten Leh-
rer- und Schillerschaft (oder ausgewahlter Gruppen) zur Einschatzung einzelner
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Reformbausteine abgefragt werden konnte (vgl. Messner/Huber-Soliner 1989).
Die wissenschaftliche Begleitung der OSW wird gegenwartig durch den Erzie-
hungswissenschaftler Hans-Peter Kuhn (Uni Kassel) fortgefuhrt.

2.2.3 Reformschule Kassel (RFK)

Bei ihrer Entwicklung konnte der Kasseler Padagoge Hans Rauschenberger als
Initiator der Reformschule Kassel das Grindungsteam dafiir gewinnen, unter
Einbeziehung der Vor- und Grundschule fir den gesamten Bereich der Klassen
0 bis 10 eine ganzheitliche Schule zu entwickeln. Die RFK ist 1988 im Versuch
gegruindet worden, die — wie schon ihr Name besagt — plausibel erscheinenden
Elemente einer die Jahrgange 0 bis 10 umfassenden Schule unter Neuinterpre-
tation bewahrter Reformpraktiken zu verwirklichen. Ihr jahrgangsweiser Entwick-
lungsprozess erstreckte sich tUber zehn Jahre in einem sich ausweitenden Leh-
rerkollegium sowie einem allmahlich ausgebauten Schulgelande (vgl. Hilliger/
Messner/Waltenberg 2020). Die RFK wollte darauf hinwirken, fiir die gesamte
Pflichtschulzeit von Kindern und Jugendlichen eine gelungene Synthese von
Wissensbildung und nachholender Sozialerziehung in Gang zu bringen. Dazu
hat das Griindungsteam uber alle Jahrgange hinweg (mit Ausnahme von 9/10
bzw. geschlechtsspezifischer Kohorten in den Pubertatsjahrgdngen 5 bis 8) ein
einmaliges schul- und unterrichtskulturelles Szenarium geschaffen. Dieses ist in
der konsequenten unterrichtlichen Umsetzung des Prinzips der Altersmischung
nicht nur in der Bundesrepublik ohne Beispiel. Es schliet zwar an Ideen des
Jenaplans an, setzt diese aber in radikal neuer Weise um. Es war die ausdrtckli-
che Intention des Schulgrindungsteams, die Ubliche Form des lehrerdominierten
Unterrichts ,von oben® durch die von den Lehrpersonen zu leistende Inszenie-
rung des gemeinsamen Lernens der SuS ,von unten“ in den altersgemischten
Gruppen nach dem ,Geschwisterprinzip® neu zu konstituieren. Damit ist im Kreis
der hessischen Versuchsschulen der RFK wohl die weitreichendste Umsetzung
der Individualisierung des selbstandigen Lernens im Sinne des mathetischen
Prinzips gelungen. Aufgrund der altersgemischten Lerngruppen sollte verhin-
dert werden, dass die Lehrkrafte der Versuchung unterliegen, die Lernenden
gleichschrittig zu unterweisen. Die SuS sollten in dem von den Lehrpersonen
vorgegebenen Rahmen in unmittelbarer Beziehung mit anderen Kindern und Ju-
gendlichen lernen. Im Rollenwechsel des Alterwerdens sollten sie durch eige-
nes Fragen und Agieren sowie durch Gefragtwerden und Reagieren sowohl die
Hilfe ihrer Mitschilerlnnen als auch die Sorge um deren Lernen erleben. Eine
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weitere schultypische Veranderung der Lernkultur besteht in der konsequenten
Praxis einer Form des Projektlernens, in dem Kinder und Jugendliche lernen
kénnen, eigenverantwortlich ihren subjektiven Interessen nachzuspiren und sie
in selbstgewahlten Projekten thematisch zu verwirklichen (Réhner 2001, Schal-
les/Will 2007, Thies 1998; vgl. auch Rdhner/Skischus/Thies 1998). In héheren
Jahrgangen wird das Projektlernen durch die Vermittlung von Arbeitstechniken
und -methoden erganzt.

An der Kommentierung der erfolgreichen Leistungstberprifung durch TIMSS-
und PISA-Instrumente zeigt sich, wie sehr die Verantwortlichen der RFK zur kri-
tischen Selbstreflexion der Leistungsfahigkeit ihrer Schule imstande waren (vgl.
Koller/Trautwein 2003, S. 170 ff.). Auch die Schulinspektion bestatigte die Erfolge
des Lernens in heterogenen Gruppen. Die schrittweise Entwicklung der RFK ist
von einem Team von Mitarbeiterlnnen, die auch an der praktischen Entwicklung
ihrer durch das Prinzip der Altersmischung dominierten Praxis beteiligt waren,
in ungewdhnlicher Intensitat wissenschaftlich begleitet worden. Eine besondere
Rolle hat dabei Hans Rauschenberger eingenommen, der als Mentor der Schule
gemeinsam mit den Lehrpersonen jeden Entwicklungsschritt bei dessen Uberpru-
fender Einlbung mit der ihm eigenen Achtsamkeit begleitet hat, sensibel fur die
Befindlichkeiten der SuS und immer zur Wahrnehmung des Gelungenen, aber
auch von Schwachstellen bereit (vgl. Laging/Thies 2020). Ein Beispiel dafur lie-
fert die Einfuhrung geschlechtsspezifischer Gruppen in den urspriinglich alters-
gemischten Jahrgangen 5 bis 8, mit denen die RFK auf die pubertatstypischen
Beziehungsschwierigkeiten von Madchen und Jungen in der Zusammenarbeit
beim Projektlernen reagiert hat — ein Lehrstiuck der Korrektur unbeabsichtigter
Nebenwirkungen. Geplant ist, Digitalisierung als Instrument flr individualisiertes
und selbstverantwortetes Lernen weiter zu entwickeln sowie u. a. der Ausbau
der Schule in sog. Lernhduser Uber alle 4 Stufen (Jg. 0-10) hinweg (Auflésung
traditioneller Klassenraume mit fest zugeordneten Lehrpersonen zugunsten ge-
offneter Lernraume mit multiprofessionellen Lehrerlnnenteams). Abgeschlossen
wurde ein Kooperationsvertrag zur strategischen Partnerschaft mit der Universi-
tat Kassel zur wissenschaftlichen Begleitung.

2.2.4. Steinwaldschule Neunkirchen (SWS)
Die vierte der hessischen Versuchsschulen, die Steinwaldschule Neukirchen
(SWS) ist aus einer ortlichen Mittelpunktschule im landlichen Raum hervorge-

gangen. Sie besitzt nach wie vor den dominierenden Charakter einer integrier-
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ten Gesamtschule, zu der sie 1972 geworden ist. Die Schule hat jedoch einen
sie profilierenden einzigartigen Schwerpunkt entwickelt, der nicht sosehr im Be-
reich der Unterrichtskultur liegt, sondern in der gelungenen Verwirklichung des
Prinzips einer souveran gefiihrten lernenden Schule (vgl. Lohmann 2013 und
Lohmann/Hajek/Dobrich 1997). Die SWS hat in Konkurrenz mit einem traditio-
nellen Gymnasium ein eindrucksvolles Profil als in die Region ausstrahlendes
Bildungs- und Kulturzentrum entwickelt. In diesem Kontext ist an der Schule,
die sich selbst in einem wichtigen Schritt zur gebundenen Ganztagsschule ent-
wickelt hat, u. a. ein asthetisch attraktiver Schwerpunkt ,Kulturelle Praxis“ mit
weitreichenden Perspektiven, etwa in der Zusammenarbeit mit dem Kasseler
Staatstheater, entstanden.

Der Kern des Fachunterrichts hat den Habitus einer integrierten Gesamtschule
mit ABC-Differenzierung behalten, wird aber durch ,Bausteine” selbstandigkeits-
fordernden Lernens erganzt und tberformt: WP-Arbeit in 5/6; Methodentraining
in 5-7. Die SWS hat sich intern auf die Entwicklung des individuellen Lernens
in heterogenen Lerngruppen und auf die Einrichtung eines Faches Projektler-
nen konzentriert sowie Programme zur Leseférderung konzipiert. Sehr aktiv ist
die SWS im Aufbau schulinterner Fortbildungen zur Bewaltigung des Generati-
onenwechsels im Lehrkorper. Die SWS weist ein hohes Mal} an Vernetzung mit
Schulverbinden und Uni-Kontakten zur wissenschaftlichen Begleitung auf. Sie
ist intensiv um die Weitergabe ihrer Errungenschaften an das kollegiale Schul-
umfeld bemunht.

2.2.5. Fazit

Resumierend lasst sich feststellen, dass sich die vier hessischen Versuchsschu-
len mit Bezug zu den sozialstrategischen Vorstellungen Poppers dadurch aus-
zeichnen, dass sie ihre Entwicklung in der Kontinuitat vieler einzelner, den Betei-
ligten Uberschaubarer Einzelschritte der Verbesserung ihrer schulischen Praxis
vollzogen haben. Sie waren standig bereit, sich von den fiir die Entwicklung von
Schulen durch Bildungsforschung und -politik angebotenen Zielhorizonten sowie
staatlichen Entwicklungsvorgaben, sei es die Schulprogrammarbeit oder die ih-
nen als Versuchsschulen zugewiesenen Aufgaben, herausfordern zu lassen und
kreativ-gestaltend auf sie zu reagieren. Der tiefere Grund ihres Erfolges kann
zudem darin gesehen werden, dass sie ihre Arbeit durch eigenstandige Selbst-
kontrolle Uberpriift sowie sich der 6ffentlichen Rechenschaftslegung und Evalua-
tion ihrer Praxis gestellt haben. Dies geschah durch die Leistungsiberprifung im
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TIMSS-Kontext, durch selbstgewahlte Schulberater und wissenschaftliche Be-
gleiter sowie die Begutachtung durch das HKM und die hessische Schulinspek-
tion. Die Versuchsschulen haben es im Prozess ihres Aufbaus verstanden, die
Aufmerksamkeit in produktiver Weise zu polarisieren, einerseits auf die auszu-
bauenden Starken und andererseits auf zu korrigierende Entwicklungen.

Der Qualitat, welche die vorfindbare Praxis der vier hessischen Versuchsschu-
len aufgrund ihres Entwicklungsprozesses auszeichnet, lasst sich mit einem ur-
sprunglich aus der Musikwissenschaft stammenden Begriff als ,gelungene Or-
chestrierung” charakterisieren. In der Anwendung auf Schulentwicklung, fur die
es mit Oser, Einsiedler und Helmke prominente Beispiele gibt, bedeutet gelun-
gene Orchestrierung, die Vielfalt der an der Entwicklung einer Schule beteiligten
Personen mit ihren teilweise komplementaren Kompetenzen unter dem ,Dirigat*
einer kollegialen Leitung zu einem harmonischen Zusammenwirken zu vereinen.
Das schafft, wie bei einem hochentwickelten Orchester, das seine auszeichnende
Eigenart in einem jahrelangen Prozess der selbstkritischen Entwicklung und der
Selbstwirksamkeitserfahrung der kooperierenden Beteiligten errungen hat, eine
besondere Tradition. Es dirfte nicht zweifelhaft sein, dass die Versuchsschulen
eine gelungene Orchestrierung erreicht haben und im Wechsel ihrer Lehrerschaft
aufrechterhalten konnten.

3. Uber Zielhorizonte und Qualitdtsmerkmale
von Schulentwicklung

Im nachsten Abschnitt soll an die Qualitatsmerkmale und Zielhorizonte einer
gelungenen Schulentwicklung erinnert werden, mit welcher die vier hessischen
Versuchsschulen in ihrer Entwicklung konfrontiert waren. Sie haben sie in spezi-
fischer Schwerpunktsetzung fir die Ausbildung ihrer jeweils unverwechselbaren
Eigenart genutzt.

3.1. Zur Gestaltung einzelschulischer Lernkultur vor PISA

Die Entwicklung einzelschulischer Lernkultur gewann in der BRD, von der Peri-
pherie beginnend, nach der Initiation der Glocksee- und Laborschule, allmahlich
Raum und l6ste die anfangliche Uniformitat der schulischen Modernisierung ab.
Zu den unter staatlicher Aufsicht entstandenen Reformschulen mit einer solchen
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Neupraxis zahlen auch die hessischen Versuchsschulen. Spater versuchte der
Staat, die einzelschulische Reformbewegung ganz an sich zu ziehen und durch
die von ihm gesteuerte Schulprogrammarbeit auf das gesamte Schulwesen aus-
zudehnen (vgl. Messner 1998).

Zu den Qualitdtsmerkmalen der als Entwicklung einzelschulischer Lernkultur be-
schriebenen Schulreform, welche die Avantgarde der bundesrepublikanischen
Reformschulen in der Vor-PISA-Ara bestimmten, gehéren:

+ dass Schule bemuht ist, ein attraktiver, herausfordernder Erfahrungs- und
Lernort fur die ihr anvertrauten Kinder und Jugendlichen zu werden,

« dass Lehrerinnen und Lehrer ein schulisches Milieu verlasslichen und ver-
trauensvollen Zusammenlebens und -arbeitens mit den SuS schaffen sowie
Beziehungsformen finden, in denen Regeln ausgehandelt, Konflikte bearbei-
tet und Grenzen gesetzt werden kdnnen,

« dass eine gelungene Synthese von Lernformen entwickelt wird, von der In-
struktion und differenzierendem Unterricht bis zu komplexen Formen selb-
stéandigen Lernens und der Individualisierung,

« dass Schule als kulturelle Praxis gestaltet wird. Effektiver Fachunterricht als
unverzichtbaren Grundbestand von Schule kann sich nur entfalten, wenn in
der Schule Raum vorhanden ist fiir Denken, Modellbildung und Konstruktion,
fur das Sinnliche, Ausdruckhafte, Individuelle, fir Inszenierung, Gestaltung,
Spiel und Erfindung, kurz die intellektuelle, asthetisch-sinnliche und prakti-
sche Dimension schulischen Lernens.

» dass Schulen sich als ,lernende Institutionen® verstehen, d. h. sich wirksam
als ,padagogische Handlungseinheiten“ organisieren: Organisations- und Per-
sonalentwicklung; gemeinsame aktive Ausgestaltung der einzelschulischen
Praxis innerhalb staatlicher Rahmenvorgaben, Profilbildung, Evaluation und
Rechenschaftslegung.

Hartmut von Hentig, der Begriinder der Bielefelder Reformschulen, hat unter
dem Stichwort ,Die Schule neu denken® einer solchen Schulkultur unter beson-
derer Betonung der sozialen, gemeinschaftsbildenden Funktion von Schule in
den sechs Punkten seinen ,Minima Paedagogica“ einen vielbeachteten Ausdruck
verliehen: Das Leben zulassen, Mit Unterschieden leben, In der Gemeinschaft
leben, Der ganze Mensch, Eine Briicke zwischen der kleinen und grof3en Welk,
Die Schule bleibt eine Schule (vgl. Hentig 1993, S. 215-232).
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3.2. Schulentwicklung nach PISA

Im Gefolge von TIMSS (1997) und besonders von PISA (2001ff.) hat sich im
neuen Jahrhundert das Verstandnis von Schule radikal verandert. Bezugspunkt
fur deren Entwicklung war nun nicht mehr nur die von den Beteiligten wesent-
lich mitgestaltete, reformpadagogisch orientierte lebensweltlich-schulkulturelle
Passung, sondern die Uber internationale Leistungsvergleiche initiierte und von
staatlicher Bildungspolitik eingeforderte Ausrichtung am internationalen Globali-
sierungsprozess. Schule wurde nun verstarkt als Output-System gesehen, des-
sen gemessene, spater Uber die Schulinspektion eingeschatzten Schilerleistun-
gen den Dreh- und Angelpunkt fiir die weitere Ausgestaltung bilden. SchlieRlich
hat sich auch der Schwerpunkt der Herausforderungen verandert. Wichtig ist nun
vor allem eine im internationalen Wettbewerb konkurrenzfahige lebens- und be-
rufsbezogene Wissensvermittlung.

Zentrale Kernpunkte der Schulentwicklung nach PISA sind,

» dass im Schulalltag Leistung, fachliches Kénnen und Anstrengungsbereit-
schaft von SuS und Lehrern hohen Wert besitzen. Von Bedeutung flr die
Aktivierung des kognitiven Lernens der SuS sind im Unterricht Problemorien-
tierung und Anwendungsbezug. Wichtige Erfolgsbedingungen im unterricht-
lichen Prozess sind die Klarheit und Strukturiertheit der Stoffdarbietung, die
Anpassung des Unterrichts an die Bedurfnisse der Lernenden sowie die effek-
tive Klassenfiihrung und Zeitgestaltung (vgl. Helmke 2003).

» dass im Unterricht die Entwicklung lebensnahen, problemorientierten Wis-
sens und Verstandnisses gefordert wird,

» dass im Sinne von Literacy basale ,Schlisselqualifikationen® vermittelt wer-
den, z. B. Lesekompetenz, die nach PISA als Fahigkeit verstanden wird, Wis-
sen aus Texten zu entnehmen und dadurch weiteres Wissen zu generieren
(vgl. Artelt, Stanat, Schneider & Schiefele, 2001),

» dass Schulen Lernszenarien schaffen, welche das selbstandige und koopera-
tive Arbeiten der Schiler herausfordern und begleiten und zugleich ihre Lern-
strategien und Kulturtechniken entwickeln,

» dass Schulen die stets vorhandene Heterogenitat in der Begabungs- und
Leistungsbreite ihrer Schuler produktiv aufgreifen.

Die Situation wird dadurch kompliziert, dass neben diesen neuen Forderungen
an Schule auch die Ziele und Inhalte der Schulreformbewegung der Jahre
1975 bis 2000 giiltig geblieben sind. Noch mehr, sie sind fiir die Verwirklichung
der durch TIMSS und PISA gesetzten neuen Akzente unentbehrlich. Die inten-
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tierten Lernergebnisse der SuS lassen sich nicht erreichen, ohne dass Schule
in ihrer sozial-kommunikativen Praxis und ihrer Forderung der Selbstandigkeit
neu gedacht, besser neu erfunden wird. Die vier hessischen Versuchsschu-
len haben, wie ihre Lernergebnisse zeigen (vgl. Kéller/Trautwein 2003), nicht
zuletzt aufgrund ihres mathetischen Kernprinzps neben ihren affektiven und
sozialen Qualitaten auch das fachliche Lernen der SuS im Unterricht hochge-
halten.

3.3. Die Qualitdtsbereiche des Deutschen Schulpreises

Unter dem Eindruck der fur die deutschen Schulen zum Teil wenig schmeichelhaf-
ten Ergebnisse der internationalen vergleichenden Schulleistungsstudien TIMSS,
PISA und IGLU (Lesen Grundschule) in den Jahren 2004 und 2005 haben die
Robert Bosch- und die Heidehofstiftung 2006 zur Férderung einer qualitatvollen
Schulentwicklung den Deutschen Schulpreis ausgeschrieben (vgl. Beutel, Hoh-
mann, Pant und Schratz 2016). Seine Bedeutung zeigt die jahrliche Verleihung
durch den Bundesprasidenten. Mafistab fir die Bewerbung sowie die Beurtei-
lung der Schulen sind ,Sechs Qualitatsbereiche einer zukunftsweisenden Pra-
xis“, an denen sich gute Schulen messen lassen sollten. Nachdem der Deutsche
Schulpreis durch die teilweise schlechten Lernergebnisse von deutschen SusS in
den Schulvergleichsuntersuchungen motiviert worden ist, verwundert nicht, dass
die Qualitatsbereiche, in denen die Bewerberschulen Vorbildliches zu erbringen
haben, vor allem der Sorge um erfolgreichen Unterricht gelten (Fauser, Prenzel
und Schratz 2008).

Was gute Schulen auszeichnet, wird dort folgendermafen beschrieben:*

1. Leistung: ,Gute Schulen verstehen und férdern Leistung als menschliches
Grundvermdgen und Grundbediirfnis, dessen Ausbildung und Kultivierung fir
eine humane Entwicklung des Einzelnen und der Gesellschaft zukunftswei-
send ist.”

“ Die Beschreibungen der sechs Qualitatsbereiche sind die gekurzte Wiedergabe der
zusammenfassenden Thesen der sechs Bereiche in der Publikation zum Deutschen
Schulpreis von 2007. Im 2016 verdéffentlichten ,Handbuch Gute Schule” werden die hier
genannten sechs Bereiche durch verschiedene Autorinnen ausfihrlicher begriindet
(Beutel, Hbhmann, Pant und Schratz 2016, S. 14-167). Zur Kategorie ,Verantwortung*
findet sich darin ein Interview mit Eric Woitalla ,Verantwortung lernen in ,Festen Vor-
haben™ (S. 112 f.).
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2. Vielfalt: ,Gute Schulen individualisieren Unterricht und Erziehung und férdern
alle Kinder mit gleichem Engagement und je nach Vorausetzung in unter-
schiedlicher Weise.*

3. Unterricht: ,lm Zentrum guter Schulen steht exzellenter Unterricht, und Unter-
richt wir hier durch kollegiales Lernen systematisch verbessert. Entscheidend
fur guten Unterricht ist nicht die glanzvolle Inszenierung didaktischer Muster,
sondern die wirksame Forderung jedes Einzelnen, seines Lernens und seiner
Entwicklung in allen Bereichen.*

4. Verantwortung: ,An guten Schule Gbernehmen Lehrerinnen und Lehrer, Schiile-
rinnen und Schiler Verantwortung fiir das Lernen und fur die Schule insgesamt.”

5. Schulleben: ,Gute Schulen zeichnen sich durch ein Schulleben aus, das der
Dynamik einer aufgeklarten und sich aufklarenden Offentlichkeit Raum gibt,
das eine soziale Kommunitat darstellt, die Zugehorigkeit, Inklusion und Aner-
kennung verburgt und der Entfaltung individuelle Interessen und Potentiale
Gelegenheit bietet.”

6. Schulentwicklung: ,Gute Schulen gleichen Unternehmen ohne Erwerbscharak-
ter. Sie handeln selbsténdig und eigenverantwortlich und zeichnen sich durch
integrative, demokratische Fiihrung — Management und Leadership — aus.®

Zwei der hessischen Versuchsschulen haben sich fiir den Deutschen Schulpreis
beworben und ihn auch erhalten: 2006 unter der Schulleitung von Barbara Buch-
feld die OSW und 2007 die HLS unter der Leitung von Ingrid Ahlring. In der Lau-
datio fir die HLS heilt es unter anderem: ,,Wie nur wenige Schulen hat die Hele-
ne Lange-Schule zur Modernisierung unseres Erziehungsdenkens beigetragen:
mit ihrer exzellenten pddagogischen Arbeit und ihrem Ideenreichtum, mit ihren
provozierenden Impulsen sowie mit ihrer fachlichen und 6ffentlichen Préasenz.
Ihr Bildungskonzept ist zugleich praktisch und versténdnisintensiv. Es umfasst
forschendes Lernen und handwerkliche Arbeit, demokratisches Engagement im
eigenen Haus und weltweit, kiinstlerische und theatrale Arbeit, die ihresgleichen
sucht und Jugendliche zu sich selbst befreit — zu ihrer Kreativitdt und zur Leiden-
schatft fiir eine Sache” (Fauser, Prenzel und Schratz 2008, S. 57).

Die Kategorien des Deutschen Schulpreises sind auch fir die anderen Schulen
wichtige Orientierungsmarken fir ihr Bemihen, die fur sie charakteristische Inte-
gration von Schulqualitdten der Vor-und Nach-PISA-Ara zu férdern. In den im
Deutschen Schulpreis beschriebenen Dimensionen guter Schulen und ihren mit
ihm ausgezeichneten Reprasentanten ist derzeit wie nirgends sonst die progres-
sive Kultur selbstandiger, reformsensibler Schulen mit wohlverstandener Moder-
nitat verkorpert.
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3.4. Die Kategorien des Hessischen Referenzrahmens Schulqualitét (HRS)

Wesentlich pragmatischer orientiert sind die Qualitédtsbereiche des im Kontext der
hessischen Schulinspektion (vgl. Messner 2006) zur empirischen Uberpriifung
von Schulen entwickelten Hessischen Referenzrahmens Schulqualitat (HRS; vgl.
Institut far Qualitatsentwicklung 2011).

Dieter Hofer, flhrendes Mitglied der Projektgruppe, beschreibt die Funktion die-
ses mit einer Vielzahl von Wissenschaftlerinnen in einem mehrjdhrigen Bera-
tungsprozess entwickelten Instruments wie folgt:5

,Der Hessische Referenzrahmen Schulqualitat dient den Schulen als Grundlage
ihrer Qualitdtsentwicklung. Im Vordergrund steht die Kldrung von Schulqualitat.
Sie soll méglichst prézise erfasst und abgebildet werden, um eine ebenso klare
wie praxisorientierte Grundlage fiir eine erfolgreiche Versténdigung (ber die Glite
von Schulen zu schaffen. So soll der HRS als Folie zur Identifizierung von Stérken
und Schwéchen der einzelnen Schulen dienen. Er liefert Anregungen zur weiteren
Entwicklung von Schulen und gibt Ansté3e zu ihrer Verbesserung”,
Entsprechend diesem Zweck konzentriert sich der HRS auf die Untersuchung
der an einer Schule ablaufenden Prozesse des Lehrens und Lernens unter den
Aspekten der in ihnen zum Ausdruck kommenden Ziele und Strategien der Qua-
litatsentwicklung, ihrer Fiihrungs- und Management-Qualitat sowie ihrer Profes-
sionalitadt und der Schulkultur, in die sie eingebettet sind. Vorgeordnet ist die Un-
tersuchung des ,Inputs” von Schule, welche die Schulqualitat beeinflussen, z. B.
die rechtlichen Rahmenvorgaben oder die personellen und sachlichen Ressour-
cen und Unterstiitzungsangebote. Minden soll die Uberpriifung in die Erfassung
des ,Outputs” einer Schule. Darunter werden die Ergebnisse und Wirkungen der
schulischen Bildungs- und Erziehungsarbeit subsumiert, insbesondere die von
den SuS im Rahmen ihrer Abschlisse erreichten fachlichen und tberfachlichen
Kompetenzen.

Daraus ergeben sich fiir den HRS sieben Untersuchungsbereiche von Schul-
qualitat:

5 Vgl. das Arbeitspapier vom 28. Marz 2012.

383



| Voraussetzungen und Bedingungen
[l Ziele und Strategien der Qualitatsentwicklung
[l FGhrung und Management
IV Professionalitat
V' Schulkultur
VI Lehren und Lernen
VIl Ergebnisse und Wirkungen

Den einzelnen Qualitatsbereichen sind jeweils mehrere Dimensionen und Kri-
terien sowie Anhaltspunkten zu ihrer Identifikation zugeordnet (Beispiel: HRS
2011, S. 80).

Beispiel:

Qualitatsbereich VI: Lehren und Lernen

Dimension VI. 1: Aufbau von fachlichen und Uberfachlichen Kompetenzen
Kriterium VI. 1.1: Der Unterricht orientiert sich am Kerncurriculum fiir Hessen und
dem jeweiligen Schulcurriculum bzw. an den geltenden Lehrplanen. Er entspricht
den dort dargelegten fachlichen Anforderungen.

Anhaltspunkte:

» Die Inhalte des Schulcurriculums basieren auf einer fachwissenschaftlich und
fachdidaktisch sowie padagogisch-psychologisch abgesicherten Grundlage.

» Die Schulerinnen und Schiiler erhalten ein dhnliches bzw. vergleichbares Bil-
dungsangebot.

Deutlich wird, dass der HRS nicht der Inspiration von Unterricht und Schule dient,
etwa durch die Initiation attraktiver Zielsetzungen und Handlungsformen. Es geht
ausschlieRlich um die Uberprifende Absicherung des vorfindbaren Schul- und
Unterrichtsgeschehens. Diese erfolgt nach den Kriterien der gegenwartigen
schul- bzw. lehr-lerntheoretisch anerkannten Professionalitéat. Einer Evaluati-
on auf der Grundlage eines solchen Uber ihre Praxis gelegten empirisch-prag-
matischen Suchrasters haben sich auch die Versuchsschulen im Rahmen der
Schulinspektion mehrfach unterzogen. Dabei hat sich gezeigt, dass dieses Ver-
fahren die Uberwiegenden Starken ihrer Praxis bestatigt hat. Zugleich war es
auch imstande, Schwachpunkte offenzulegen. Zum produktiven Umgang mit den
Ergebnissen der Evaluation bot die Schulinspektion keine konkreten Hilfen. Die
Versuchsschulen waren zur Verbesserung ihrer Praxisformen auf ihre eigene
kreativ-padagogische Gestaltungsfahigkeit verwiesen.
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3.5. Das hessische HKM-Konzept ,Selbstdndige Schule” (SES)

Mit dem 2013 eingefuhrten Programm® kénnen hessische Schulen die Umwand-
lung in eine ,Selbstandige Schule” (SES) beantragen. Mit ihm hat das HKM
nach mehreren Anlaufen in der Ara der Ministerinnen Henzler und Beer einen
entscheidenden Schritt vollzogen, um hessischen Schulen im allgemeinbilden-
den und beruflichen Bereich erweiterte Freiheiten zur Verbesserung ihrer Qua-
litdt einzurdumen. Zur Zielsetzung des SES-Programms fiihrt das HKM aus:
»,Die Umwandlung in eine selbsténdige allgemeinbildende Schule (SES) dient
der Schulentwicklung. Ziel ist die Qualitdtsentwicklung der schulischen Bildung
im Sinne der Schiilerinnen und Schiiler. Eine selbsténdige Schule fiihlt sich der
Unterrichtsentwicklung als zentralem Handlungsfeld und der Verbesserung der
von ihren Schiilerinnen und Schiilern erzielten Ergebnisse in besonderem Mal3e
verpflichtet.”

Dazu bietet das hessische SES-Programm den Schulen erweiterte Handlungs-
spielraume in drei Bereichen. Ihre gekurzt wiedergegebene Darstellung ist der
Abhandlung von Eric Woitalla entnommen: ,Versuch einer Selbstandigen Schule
oder Selbstandige Versuchsschule? Qualitédtsentwicklung in Hessen am Beispiel
der HLS" (2016, in diesem Band, S. 341-362):

Abweichungen in der Unterrichtsorganisation und -gestaltung

* bei der Bildung von Lerngruppen

* bei Formen der dulReren Differenzierung

» bei der Ausgestaltung der Leistungsnachweise bei den Lehrplanen und Stun-
dentafeln, sofern die Standards der Bildungsgange eingehalten werden.

Im Bereich Personaleinsatz und -gewinnung geht es um

» Befristete Arbeitsvertrage

* Honorarvertrage

+ Schulleiter (SL) kann Uberstunden an- und abordnen

» SL ist Mitglied der Auswahlkommission fiir Funktionsstellen

¢ Vgl. den SES-Erlass des HKM aus dem Jahr 2013, ABI. 512, S. 177 ff.
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Zum Grol3en Schulbudget gehéren

» VSS-Mittel (Vertretungsunterricht)
* IT-Vertretung

» Fortbildung

* Lernmittel und Freie Personalmittel

Regelungen bei der Nutzung des Grofen Budgets sind u. a.

» Die Etats sind gegenseitig deckungsféhig
» Die Gelder sind bis zu 3 Jahren ansparbar.

Das hessischen SES-Programm enthalt das von vielen Schulen erwiinschte Ange-
bot, dass sie ihre Eigenverantwortlichkeit bei der Entwicklung von Curricula sowie
bei der Personalentwicklung und Budgetierung, also in flr sie wesentlichen Hand-
lungsbereichen, erweitern kdnnen. Positiv am hessischen Konzept der Selb-
sténdigen Schule ist auch, dass der Zusammenhang zwischen der Erweiterung
der Eigenverantwortung einer Schule und der Weiterentwicklung ihrer Unterrichts-
kultur gesehen wird. Alle vier Versuchsschulen haben sich dem SES-Programm
angeschlossen. Sie erhielten damit ihren als Versuchsschulen mit besonderer pa-
dagogischer Pragung schon immer praktizierten Status formell bestatigt.

Eric Woitalla hat aus der Perspektive der von ihm geleiteten HLS eine souverane
Analyse des Gehalts des hessischen SES-Programms und seiner Mdglichkeiten
geliefert, aber auch der in ihm enthaltenen Begrenzungen, die in seinem auf die
Produktion der Lernergebnisse der SuS fixierten Schulversténdnis liegen. Dem-
gegeniber kénne nur die Anleitung der Schilerinnen und Schuler zur Eigen-
entwicklung ihrer Kompetenzen, wie an der HLS praktiziert, zum Ziele fihren.
Dies erfordert eine Neuorientierung des gesamten Lehr-Lernsystems, wie sie nur
durch die klarende Bestimmung der erwiinschten Schulqualitat und die Bereit-
stellung der Mittel zu ihrer Verwirklichung geleistet werden kann. An beidem man-
gelt es nach Woitallas Ansicht jedoch im hessischen SES-Programm. Woitalla
beschreibt anschlielend, wie er gemeinsam mit seinem Kollegium an der HLS
durch den Einsatz eines beispielhaften Qualitdtsmanagements die Weiterent-
wicklung der Schule in sechs selbstgewahlten Themenbereichen erfolgreich in
Gang gebracht hat. Er demonstriert damit, wie die selbstbewusst agierende He-
lene-Lange-Schule, zugleich Unesco-Projekt- und Club of Rome-Schule, als Ver-
suchsschule des Landes Hessen beispielgebend die ihr vom HKM eingerdumte
Selbstandigkeit in ihrer Praxis weit Ubertrifft. Die HLS hat damit im Sinne aller
Versuchsschulen ein Exempel fUr qualifizierte Eigenverantwortung gegeben.
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4. Zur Zukunft der hessischen Versuchsschulen

Welches sind die Perspektiven der hessischen Versuchsschulen? In den voran-
gegangenen Uberlegungen wurde die Entwicklung der vier Schulen durch die
sie jeweils konstituierende Eigenpragung beschrieben sowie durch ihren als Ver-
suchsschule tbernommenen Grindungsauftrag, den Bildungsprozess der ihnen
anvertrauten Kinder und Jugendlichen nach dem Prinzip der Mathetik als ,Lern-
kunst® zu gestalten. Zu ihrer Entwicklung gehéren auch die von ihnen bearbeite-
ten Auftrage und durchlaufenen Uberpriifungen, die zur selbstkritischen Durch-
arbeitung und erfolgreichen Weiterentwicklung der in ihrer Praxis angelegten
Méglichkeiten in der Generationenfolge ihrer Lehrkollegien gefiihrt haben. Ent-
standen sind Schulen mit einer unverwechselbaren Individualitdt und Tradition.
Aber sollen sie auch als Versuchsschulen des Landes Hessen weiterarbeiten?
Dies setzt die Klarung voraus, ob und wozu es Uberhaupt Versuchsschulen
braucht. Die Antwort dazu im Gutachten von Ahlring/Messner von 2003 erscheint
unverandert gultig.” Der Sinn von Versuchsschulen, die im Unterschied zu Schul-
versuchen nicht einzelne padagogische MalRnahmen, sondern die gesamte Pra-
xis einer Schule betreffen, wird u. a. durch folgende Thesen begriindet:

* Auch das Bildungswesen bendtigt ,Entwicklungsabteilungen® zur Erprobung
neuer Wege in der Gestaltung schulischer Arbeit.

» Versuchsschulen sind Kristallisationskerne fiir die schulische Qualitatsentwick-
lung an Reformschulen mit einem zukunftsweisenden padagogischen Profil.

» Versuchsschulen kénnen gelungene Praxis im Unterschied zu wenig wirksa-
men theoretischen Darstellungen sicht- und erlebbar machen und durch ihre
dauerhafte sinnliche Prasenz zur Nachahmung anregen.

» Versuchsschulen sind ,Reformdepots® zur Entwicklung schulischer Lernkul-
turen, die sich erst im Laufe der Zeit auch in den Regelschulen durchsetzen
koénnen.

» Versuchsschulen kénnen durch ihre kollegial gesteuerten Entwicklungspro-
zesse sowie ihre Bereitschaft zu deren kritischer Selbstwahrnehmung, 6ffent-
lichen Rechenschaftslegung und externen Evaluation demonstrieren, was
slernende Schule® bedeutet.

7 Vgl. die Ausfuhrungen im Kapitel 7: Zusammenfassung und Ausblick: Empfehlungen
zur weiteren Praxis der vier Versuchsschulen (in diesem Band, S. 229-263).
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» Versuchsschulen kénnen durch praxisnahe Formen der Vermittlung attrak-
tiver Schul- und Unterrichtskultur zur Aus- und Fortbildung von Lehrerinnen
beitragen.

» Als Teil des Netzwerkes guter Schulen kénnen Versuchsschulen die Schul-
entwicklung in stadtischen und landlichen Raumen gleichermafien in Gang
bringen.

Worin soll die Zukunft der 1995 eingerichteten hessischen Versuchsschulen be-
stehen? Weil die Versuchsschulen als Schulen mit gelungener Orchestrierung
angesehen werden kénnen, sind sie aufgrund ihres erreichten Status und ihrer
bisherigen erfolgreichen Arbeit dazu pradestiniert, als Versuchsschulen erhalten
und mit weiteren Aufgaben zu aktuellen Bildungsvorhaben des Landes betraut zu
werden. Diese dlirfen jedoch nicht durch das HKM verordnet werden (wie dies in
den letzten Jahren leider viel zu oft geschehen ist), sondern es gilt, sie in kolle-
gialer Abstimmung mit den Schulen einvernehmlich zu verabreden. Dabei muss
auch die Bereitstellung der nétigen Ressourcen geregelt werden. Zur eigenver-
antwortlichen Bearbeitung solcher Vorhaben sind die Schulen aufgrund ihrer
langjahrig erworbenen Kénnenserfahrungen in Sachen Schulentwicklung beson-
ders qualifiziert. Ob eine Weiterarbeit tatsachlich erfolgen kann, hangt insbeson-
dere vom Willen und der Einschatzung der schuleigenen Entwicklungspotentiale
durch die Kollegien der Versuchsschulen ab. Die hessischen Versuchsschulen
sind aufgrund ihrer erworbenen Selbstandigkeit und der von ihnen geschaffenen
Schulkulturen fir die Weiterfihrung besonders geeignet.

4.1. Zukiinftige Entwicklungsaufgaben fiir die Hessischen Versuchsschulen

An dringlichen Entwicklungsaufgaben, in welche die Versuchsschulen einbezogen
werden kbnnen, besteht kein Mangel.

Eine wichtige Nutzung lage in der Weiterarbeit an der Generationenaufgabe der
Inklusion.

Auch die weitere Digitalisierung der schulischen Bildung braucht — gerade nach
den Erfahrungen der Pandemiephase — die Mitarbeit der kompetenten Versuchs-
schulkollegien und die Aktivitat ihrer eigenverantwortlichen Schulerschaft. Dabei
kristallisieren sich mindestens drei Arbeitsschwerpunkte heraus:

» Das Augenmerk gilt zunachst wohl der technischen Modernisierung der Schu-
len. Die teilweise Ausstattung von Klassenraumen mit Beamern, interaktiven
elektronischen Tafeln und dem schnurlosen lokalen Netzwerk (WLAN) so-
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wie der SuS mit Notebooks zum Mitschreiben und Kommentieren der ihnen
Uubermittelten Texte, Bilder und Videos, auch das selbstverstandliche Verfu-
gen jedes Lernenden Uber das Internet werden Thema sein. Vor allem in den
unteren Jahrgangen soll aber weiterhin mit Filler und Stiften, evtl. auch mit
Tafel und Kreide gearbeitet werden. Der Grundsatz der medialen Erneuerung
muss lauten, dass Lehrende und Lernende die Vorteile der neuen medialen
Méglichkeiten zu nutzen lernen, dass aber andererseits noch lange nicht aus-
diskutiert ist, was Uberhaupt und in welchem Alter benétigt und sinnvoll einge-
setzt werden kann. Prasenzunterricht mit personlicher Beziehung und Kom-
munikation zwischen Lehrenden und Lernenden muss auch in der Schule der
Zukunft, wie die Erfahrungen der Pandemie-Phase zeigen, im Mittelpunkt der
gemeinsamen Bildungsarbeit stehen.

» Schule hat nach wie vor die Aufgabe, ihren SuS die Attraktivitat von Kultur in
traditionellen Medien, vor allem durch die Ubung handschriftlichens Schrei-
ben sowie Lesen, Vortragen und Auffihren eigener und literarischer Texte in
ihren Moglichkeiten faszinierend erlebbar zu machen. Da unter dem Druck
der Medienindustrie Digitalisierung oft einseitig als technische Revolution ver-
standen wird, gewinnt die Entwicklung der sinnlichen Gegenkultur einer lese-
kulturellen und weitere Ausdrucksformen umfassenden &sthetischen Praxis
mit eigener handwerklich-kiinstlerischer Produktion der SuS den Charakter
einer Uberlebensfrage. Hier kann vielfach an die Praxis der Versuchsschulen
angeknupft werden.

« Zugleich muss Schule glaubwurdige Arbeitsformen finden, um die Lernenden
zu unterstiitzen, mit den Gefahren und Problemen der neuen medialen Welt
2.0 und ihren verfiihrerischen Méglichkeiten umzugehen. Wie kann z. B. aus
der Uberwaltigenden Informationsflut des Internet solides Wissen erarbeitet
werden? Wie kénnen Kinder und Jugendliche vor der Faszination geschitzt
werden, die der direkte Zugang zu Sex, Gewalt und radikalen Ideologien vor
allem fur Jugendliche im Pubertatsalter bedeutet? Wie kann dem oft kommer-
ziell bestimmten Zauber der YouTube-Botschaften begegnet werden? Wie
kann mit der verbreiteten Destruktivitdt und dem Aggressionspotential zahl-
reicher Medienangebote verninftig umgegangen werden? Die Nutzer finden
dieses in zahllosen Kommentaren vor — oder geraten gar selbst in Versu-
chung, ihren Mediengebrauch gegen unliebsame Personen, Meinungen und
Institutionen als Waffe einzusetzen.

Als ein zentrales Bildungsvorhaben kiindigt sich — Stichwort Friday-for-Future-
Bewegung — eine die Schule revolutionierende Neuorientierung ihrer curricula-
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ren Praxis und deren Vermittlungsformen an. Die Handlungsautoritat der Be-
stimmung und Aneignung lebensférdernden Zukunftswissens ist angesichts der
Klimakrise teilweise an die Avantgarde der Jugendlichen Ubergegangen. Fir die
Lehrerschaft gilt es, im Versuch der Neuverstandigung mit ihren Schilerlnnen
(vgl. Rauschenberger in: Messner 2020) gemeinsam in forschender Projektarbeit
deren Vertrauen zurlickzugewinnen, dass ihnen schulische Bildung bei den aku-
ten Uberlebensproblemen helfen kann.

Als Entwicklungsvorhaben, das sich ebenfalls als zukinftiges Thema einer fort-
gesetzten Versuchsschularbeit aufdrangt, sei schlieRlich die Weiterentwicklung
der politischen Bildung angesichts wiederauflebender antisemitischer und ge-
waltverherrlichender Tendenzen genannt. Zu schulischer Bildung gibt es fir die
Mitarbeit der Versuchsschulen viel zu tun.
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