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Liebe Leserinnen und Leser,

nicht umsonst filhrt die Bertelsmann-Stiftung in ihrem
Leitfaden fir schulische Selbstevaluation ,Wie gut ist
unsere Schule® das Schulprogramm unter der Rubrik
,Management, Flihrung und Qualitatsentwicklung®. Die
groBe Herausforderung der Ausweitung und Weiter-
entwicklung der ganztagsschulischen Angebote im
Rahmen des Bundesprogramms ,Zukunft Bildung und
Betreuung® steht unter dem Diktum der Qualitat. Weil
wir noch viel zu wenig dariber wissen, ist die Schul-
forschung zentraler Begleiter dieser Entwicklung.
Schulprogramme unterliegen im Land Brandenburg
grundséatzlich keiner schulaufsichtlichen Genehmi-
gung. Davon ausgenommen sind allerdings die Schu-
len mit besonderer Prégung, sie sind zur Vorlage, Ver-
offentlichung sowie zur Genehmigung ihrer Schul-
programme verpflichtet. Alle weiteren Schulen haben
gemal Brandenburgischem Schulgesetz den ver-
pflichtenden Auftrag, padagogische Ziele und Schwer-
punkte ihrer Arbeit festzulegen. Deren Zusammen-
fuhrung in einem Schulprogramm wird als allgemeine
Zielbestimmung vorgesehen.

Alle Schulprogramme der Ganztagsschulen wurden erstmalig 1998 durch externe Gutachter analysiert. Der
Bericht zur Landesauswertung der Schulprogramme wurde allen beteiligten Schulen und der Schulaufsicht zur
Verfiigung gestellt. Aus den festgestellten Analyseergebnissen ergaben sich Schwerpunkte hinsichtlich der
Notwendigkeit, bestimmte Inhaltsbereiche der Schulprogrammarbeit intensiver zu bearbeiten. Die Schulen
wurden gebeten, ihre Schulprogramme fortzuschreiben und weiter zu qualifizieren, insbesondere in den
Bereichen, die sowohl nach Einschatzung der Schule als auch nach Riickmeldung der externen Gutachter
defizitr waren.

Die erneute Analyse der Schulprogrammtexte von 100 ausgewahlten Schulen im Jahr 2003 soll aufzeigen,
inwieweit sich Schulprogrammarbeit qualitativ weiterentwickelt hat. Dabei sind nun auch Schulprogramme aus
Kleinen Grundschulen, Schulen besonderer Prdgung und Oberstufenzentren hinzugenommen worden. Die
Ergebnisse der Analyse beziehen sich natirlich ,nur* auf das Schulprogramm als ,Produkt‘ und konnen die
Wirkung der Entwicklung des Schulprogramms als ,Prozess"” nicht erfassen — trotzdem liefert auch diese zweite
Analyse zahlreiche Erkenntnisse zur Fortschritten und Entwicklungsbedarfen.

Schulprogramme, Evaluation und Visitation sind fur das neue Miteinander von immer stérker selbststandig
werdenden (und gemachten) Schulen und der Schulaufsicht Kernthemen. Ich wiinsche dieser Verdffentlichung
eine Vielzahl interessierter Leserinnen und Leser und hoffe sehr, dass sich moglichst viele Schulen des Landes
Brandenburg mit den Ergebnissen und getroffenen Einschatzungen des externen Gutachterteams in fachlichen
Diskussionsrunden mit Schilerinnen und Schiilern, Eltern und Lehrkraften auseinandersetzen und sich dann
hoffentlich auf den Weg machen. Kein Schulprogramm zu haben ist heute nicht mehr akzeptabel. Ein
Schulprogramm zu haben ist der erste Schritt auf dem Weg zu einem guten Schulprogramm. Ich wiinsche mir
viele erste Schritte.

Steffen Reiche
Minister fiir Bildung, Jugend und Sport






Einleitung

Mit der Novellierung des Schulgesetzes erhielt der Begriff Schulprogramm fiir alle Schulen eine starkere Bedeu-
tung und Verpflichtung. Das Brandenburgische Schulgesetz formuliert im § 7 Absatz 2 zur Schulprogrammarbeit
folgenden Auftrag:

,» Die Schulen legen padagogische Ziele und Schwerpunkte ihrer Arbeit mit dem Ziel fest, dies in einem
Schulprogramm fiir die Sicherung und Entwicklung der Qualitat schulischer Arbeit zusammenzufiihren.
Sie iiberpriifen regelméaRig das Erreichen ihrer padagogischen Ziele und die Umsetzung ihrer verabrede-
ten Arbeitsschwerpunkte oder ihres Schulprogramms (interne Evaluation) und kdnnen sich hierbei durch
Dritte unterstiitzen lassen. Sie nehmen an den durch die Schulbehdrden veranlassten Uberpriifungen teil
(externe Evaluation). Sie stimmen sich mit dem Schultrager in allen diesen betreffenden Angelegenheiten
ab und erértern mit dem staatlichen Schulamt die padagogischen Ziele und Schwerpunkte ihrer Arbeit
und das Schulprogramm.”

Im Land Brandenburg sind seit mehreren Jahren sowohl Ganztagsschulen als auch die Kleinen Grundschulen mit
Schulprogrammarbeit befasst. Die Schulentwicklungsprozesse dieser Schulen wurden schulaufsichtlich begleitet
und haben durch intensive kontinuierliche regionale Netzwerkarbeit Unterstiitzung erfahren.

Alle bisher eingereichten und beftirworteten 49 Schulprogramme von Kleinen Grundschulen wurden durch die
regionale Schulaufsicht nach vorher festgelegten Kriterien begutachtet. Mit dem Ergebnis der Begutachtung
erhielt die Schule und das Ministerium fir Bildung, Jugend und Sport eine schulfachliche Stellungnahme, die
Aussagen zum Fortbestand der Schule, zum Schulprogramm, zur Programmfortschreibung und zur weiteren
Zusammenarbeit von Schule und Schulaufsicht enthielt. Waren Schulprogramme unzulanglich erarbeitet, erfolg-
te eine Auflage zur Uberarbeitung. Grundlage fur die Begutachtung bildeten die Inhaltsbereiche analog den Be-
reichen, die in den Ganztagsschulen zugrunde gelegt wurden. Diese wurden zusatzlich erganzt durch die
Schwerpunkte Offnung von Schule (Schultréger, Kindertagesstatten, weiterfiihrende Schulen, Kooperationsschu-
len, Eltern und andere Institutionen) und die Profilierung des Kollegiums (Fortbildung).

Im Sommer 1998 wurden erstmalig alle damals vorliegenden 86 Schulprogramme der Ganztagsschulen durch
externe Gutachter analysiert. Die Ergebnisse wurden in einer landesweiten Zusammenfassung' (anonymisiert)
verdffentlicht. Zuséatzlich erhielt jede Schule eine eigene Rickmeldung. Aus der Darstellung dieser Analysen
wurde deutlich, dass zahlreiche Schulprogramme noch nicht in allen fiir erforderlich gehaltenen Inhaltsbereichen
die notwendigen Aussagen enthielten. Dies betraf insbesondere die Bereiche ,Curriculare Schwerpunkte®, ,Zeit-
und Arbeitsplanung® und ,Evaluation®.

Die folgende Ubersicht gibt einen Uberblick (iber die Ergebnisse der ersten Analyse der Schulprogrammtexte von
1998 :

Schulen absolut (> 86) | prozentual (3 100) | Schwerpunkte
Inhaltsbereich der

11213145 11121345/ ijperarheitung |

1. Bestandsaufnahme/Schulsituation 13124 |17 (28| 4 |15]128|20|32 | 5

2. Pgdagoglsche Grundsatze/ 51241370191 1 |6128la3|22]1

Orientierungen/Zielsetzungen

3. Curriculare Schwerpunkte 1613322 13| 2 20138 |25|15| 2 X

4. Unterricht 0 [33[30(21] 2 [0]39]35]|24]|2

5. Ganztagsgestaltung 2 (4112317 3 | 2[48|27]20]3

6. Schul- und Arbeitsorganisation 12120138 | 14| 2 |15]23 |44 |16 | 2

7. Zeitplanung 27 |37 |17 4 1 [31]43/20] 5 |1 X

8. Evaluation 36 (32|11 5| 2 |42]37|14] 5|2 X

1 Quelle: MBJS ,Schulprogramme aus Ganztagsschulen im Land Brandenburg®, November 1998




Legende: 1 —fehlt
2 —knapp
3 - hinreichend
4 — ausfiihrlich
5 —sehr ausfthrlich (mit Anlagen)

Die Schulen wurden gebeten, ihre Schulprogramme fortzuschreiben. In dieser Arbeitsphase stand den Ganz-
tagsschulen weiterhin das Netzwerk Ganztag zur Verfiigung. Eine Einschatzung der Netzwerkarbeit ergab, dass
sich in den Schuljahren von 1998/99 bis 2000/01 die regionalen Arbeitsgruppen /Ganztag mit der Fortschreibung
der Schulprogramme intensiv beschéftigt hatten. Themenfelder, wie interne und externe Evaluation, Evaluations-
schwerpunkte - und Instrumente sowie ansatzweise der Erfahrungsaustausch zu curricularer Arbeit waren Ge-
genstand der jeweiligen regionalen Arbeitsberatungen.

Daher konnte man davon ausgehen, dass in einem Zeitraum von vier Schuljahren die Ganztagsschulen ihre
Schulprogramme weiterhin fir die Ausgestaltung eines kontinuierlichen und systematischen Schulentwicklungs-
prozesses genutzt hatten. Hierbei wurde angenommen, dass die Fortschreibung der Schulprogramme insbeson-
dere in den Bereichen, die sowohl nach Einschatzung der Schule als auch nach Riickmeldung der externen Gut-
achter defizitar waren, erfolgt war.

Ziele des Gesamtvorhabens 2003

Bezug nehmend auf die Ausgangslage war beabsichtigt, sich erneut mit dem gegenwértigen Entwicklungsstand
der Schulprogrammarbeit aller Ganztagsschulen, der Schulen besonderer Pragung und der Kleinen Grundschu-
len zu beschéftigen. Dabei sollte bezogen auf die Ganztagsschulen eine zweite Bestandsaufnahme und Analyse
der textlichen Inhalte nach einheitlichen Untersuchungskriterien und Inhaltsbereichen? aller schriftlich abgefass-
ten Schulprogramme vorgenommen werden und u.a. der Frage nachgegangen werden, ob und in welcher Weise
sich die Schulprogramme als Ergebnis der schulischen Arbeit in den letzten Jahren verbessert haben. An dieser
Stelle sei nochmals darauf verwiesen, dass sich die vorgenommene Textanalyse ausschlieBlich auf die von den
Schulen schriftlich fixierten Programme beziehen konnte und zwangslaufig nicht die komplexe Realitat des Schul-
lebens abgebildet hat.

Beim Schreiben von Schulprogrammen ist der Prozess der Erstellung mindestens so wichtig wie das fertige Pro-
dukt. Trotz der Feststellung, dass der Wert eines Schulprogramms nur teilweise durch Textanalysen ermittelt
werden kann und sich die steuernde Funktion eines Schulprogramms erst in der schulischen Praxis offenbart,
ergaben sich aus den 1998 festgestellten landesweiten Analyseergebnissen® Schwerpunkte hinsichtlich der Not-
wendigkeit, bestimmte Inhaltsbereiche der Schulprogrammarbeit weiter auszugestalten. Umgekehrt gilt aber
auch, dass systematische Schulentwicklungsprozesse nur mit einem Minimum schriftlicher Festlegungen denkbar
sind, wenn die handelnden Personen eine groe Ubereinstimmung in padagogischen Zielsetzungen und tatsach-
lichen Umsetzungsstrategien verbindet.

Hierbei ergaben sich Ziele auf Landesebene und Ziele fiir die Einzelschule.

Ziele auf Landesebene

e Ziel war es, eine Analyse der Schulprogramme aus der Perspektive ihrer Aussagekraft bei der Darstel-
lung einzelner Inhaltsbereiche sowie eine Wertung aus der Sicht inhaltlicher Mindestanforderungen an
Schulprogramme vorzunehmen. Die Analyse war keine Wirksamkeitsuntersuchung. Mit der Analyse
konnte auf Landesebene die Frage beantwortet werden, in welcher Weise Schulen in der Lage waren,
das Produkt ,Schulprogramm® zu qualifizieren und als ein Instrument der padagogischen Schulentwick-
lung zu nutzen.

2ygl. hierzu Seite 9-14 der ,Landesweiten Auswertung der Schulprogramme aus Ganztagsschulen im Land Brandenburg®,
November 1998

3 Quelle: Landesweite Auswertung der Schulprogramme aus Ganztagsschulen im Land Brandenburg, November 1998




e Ein weiteres Ziel auf Landesebene bestand darin, durch begleitende schriftliche Befragung den Prozess
der Schulprogrammentwicklung in Bezug auf die Mitwirkung von Schiilem, Eltern und Lehrkraften ein-
schatzen zu kénnen und festzustellen, ob und in welcher Weise die vorhandenen Unterstiitzungssyste-
me tatsachlich als forderliche Rahmenbedingung erlebt wurden.

Ziele fiir die Einzelschule

Schulen sind aufgrund fehlender Vergleichsmdglichkeiten selten in der Lage, die Qualitat ihres Schulprogramms
realistisch einzuschatzen. Bei der vorgenommenen Untersuchung wurde das Schulprogramm jeder einzelnen
Schule an landesweit verbindlichen und transparenten Kriterien durch ein extern einheitliches Verfahren beurteilt.

o Die Einzelschule erhielt eine vergleichbare Rickmeldung zu ihrem Text, die eine kritische Aufiensicht
spiegelt.

e Dariiber hinaus soll das Analyseergebnis AnstoR fiir weitere und neue Diskussionen innerhalb der
Schule bis hin zur Frage geben, wie Schule mit ihrem Schulprogramm umgeht.

Vorgehensweise

Die Vorgehensweise der Textanalyse ausgewahlter Schulprogramme vollzog sich ber eine aktuelle und eine
vergleichende Textanalyse. Die aktuelle Textanalyse umfasst eine Gesamtstichprobe von 100 Schulen. Sie liefer-
te Informationen Uber das fertige Produkt, jedoch kaum Informationen (iber Erarbeitungsprozesse. Ebenso wenig
konnte aus dem Programm selbst abgeleitet werden, ob und in welcher Weise es tatséachlich in den padagogi-
schen Entwicklungsschritten der Schule eine Bedeutung erfahren hat. Die Analyseraster wurden dabei weitge-
hend an die Vorgehensweise der ersten Analyse angelehnt, damit eine Vergleichbarkeit zur ersten Untersuchung
gegeben war. Die vergleichende Textanalyse bezog sich zum einen auf den quantitativen Vergleich der Analyse-
ergebnisse der Ganztagsschulen von 1998 und 2003. Zum anderen erfolgte ein Vergleich von 20 nach einer
Zufallsauswahl aus der Gesamtheit aller beteiligten Ganztagsschulen unter qualitativen Gesichtspunkten.

Die Textanalyse wurde mit einer schriftlichen Befragung von Schulleitungen verbunden, die iber die Prozesse
der Entstehung, Fortschreibung und Nutzung von Schulprogrammen zuséatzliche Informationen vermittelt hat.
Als Instrument der Erhebung diente ein geschlossener Fragebogen mit teilweise offenen Antwortmoglichkeiten.

Zeitplanung

Gesamtdauer: Januar 2003 bis Dezember 2003

o Alle Schulen, die in systematische Schulentwicklungsprozesse einbezogen wurden und in diesem Zu-
sammenhang Schulprogramme erstellt haben (Kleine Grundschulen, Ganztagsschulen) sowie Schulen,
die durch Festlegungen des MBJS Schulprogramme entwickeln mussten (Schulen besonderer Pragung)
wurden durch ein Schreiben an die Schulleitungen Uber das Vorhaben informiert und aufgefordert, ihre
Schulprogramme bis zum 15. Januar 2003 fir eine externe Analyse zur Verfligung zu stellen.

e Darlber hinaus sollten die jeweiligen Unterstutzungssysteme genutzt werden, um in einer der Arbeits-
besprechungen das Vorhaben vorzustellen.

¢ Die Schulaufsicht wurde rechtzeitig (iber das Gesamtvorhaben informiert.
e Im Januar 2003 wurden die schriftlichen Befragungen von Schulleitungen vorgenommen.

e Bis Mitte Mai 2003 erhielt jede beteiligte Schule eine individuelle Einschatzung von den Gutachtern zu
ihrem Schulprogramm (individuelle Schulriickmeldungen)

Im Februar 2004 soll der Gesamtbericht der Landesauswertung vorliegen und diskutiert werden.




AbschlieRend mochten wir dem Gutachterteam

Frau Dr. Cornelia Hilbrich und Herrn Dr. Karl-Heinz Walter

fur die geleistete und engagierte Arbeit sehr herzlich danken.

Heidrun Polke

Referentin im Ministerium fir Bildung, Jugend und Sport
des Landes Brandenburg



Schulprogramme in Brandenburg -
Selbsteinschatzung und Fremdbeurteilung

Textanalyse ausgewéhlter Schulprogramme
und Schulleiterbefragung an 100 Schulen

Cornelia Hilbrich

Karl-Heinz Walter

Juli 2003
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1 Ziele, Anlage und Materialgrundlage der Untersuchung

Mit dem Gesamtvorhaben wurden folgende fiinf Hauptziele angestrebt:

(1) die aktuelle Qualitat des Produktes ,Schulprogramm* aus der Sicht der Teilstichproben ,Kleine Grundschu-
len“ und ,Ganztagsschulen” zu kennzeichnen,

(2) an der Teilstichprobe ,Ganztagsschulen® Weiterentwicklungen im Vergleich zur Analyse 1998 zu erfassen,

(3) die Selbsteinschatzungen der Schulen zur Qualitat des Produktes ,Schulprogramm® in Befragungen zu er-
heben und mit Ergebnissen der Textanalyse zu vergleichen,

(4) zusatzliche Aussagen zum Prozess der Schulprogrammarbeit zu gewinnen sowie

(5) Schlussfolgerungen fir die weitere Qualifizierung der Schulprogrammarbeit abzuleiten.

Der Zielstellung entsprechend orientierte sich die Anlage der Untersuchung an den Anforderungen einer diffe-
renzierten Abbildung aktueller Produkt- und Prozessqualitat von Schulprogrammarbeit sowie einer vergleichen-
den Abbildung von Entwicklungsfortschritten in den Programmtexten.

Deshalb bestand die Untersuchung aus zwei Teilanalysen — einer Textanalyse und einer schriftlichen Befragung.
Uber die Textanalyse ausgewahlter Schulprogramme wurden Daten zur aktuellen Qualitit des Produktes
,Schulprogramm* und zu ihrer Entwicklung erhoben.

Die aktuelle Textanalyse bezog sich auf eine Gesamtstichprobe von 100 Schulen, hauptsachlich bestehend aus
den Teilstichproben ,Ganztagsschulen* und ,Kleine Grundschulen®. In die Gesamtstichprobe gingen dariiber
hinaus einige Programme aus ,Schulen mit besonderer Pragung“ und Oberstufenzentren ein, deren Anzahl zu
gering war, um eine selbststandige Teilstichprobe zu bilden.

Die Daten wurden nach einem speziell entwickelten Analyseraster erhoben, das Inhaltsbereiche, Schwerpunkt-
setzungen und besondere Profilbildungen in Schulprogrammen erfasste. Zur Sicherung der Vergleichbarkeit der
gewonnenen Daten mit den Ergebnissen der Textanalyse 1998 wurde das damals verwendete Analyseraster
weitgehend beibehalten. Anderungen bezogen sich lediglich auf die Anpassung der Kriterien an die Schulform
,Kleine Grundschule* sowie partiell an die Schulen mit besonderer Pragung und die Oberstufenzentren.

Die vergleichende Textanalyse wurde auf zwei Ebenen durchgefiihrt. Zum einen wurden die Ergebnisse der
Programmanalyse der Ganztagsschulen von 1998 und 2003 quantitativ - anhand der im Analyseraster vorgege-
benen Inhaltsbereiche — miteinander verglichen. Darlber hinaus erfolgte eine vergleichende Wertung aus qualita-
tiver Sicht flir 20 Ganztagsschulen, die nach einer Zufallsauswahl aus der Gesamtheit der beteiligten Schulen
bestimmt wurden.

Uber eine schriftliche Befragung der Schulleitungen wurden zusétzliche Informationen zum Prozess der Schul-
programmarbeit eingeholt. Sie betrafen im Wesentlichen die Entstehung, Verdffentlichung, Umsetzung, die Eva-
luation und Fortschreibung der Schulprogramme sowie die Auswirkungen der Programmarbeit auf die Arbeitsbe-
lastung in den Kollegien und auf das Schulklima. Als Instrument der Erhebung diente ein geschlossener Frage-

bogen mit partiell offenen Antwortmaéglichkeiten.
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Die Materialgrundlage fiir die Textanalyse bildeten Programme aus 53 Ganztagsschulen (darunter vier Ganz-
tagsschulen mit besonderer Pragung), 40 Kleinen Grundschulen, drei Oberstufenzentren sowie vier weiteren
Schulen mit besonderer Pragung.

Zur Auswertung der schriftlichen Befragung von Schulleitungen wurden 47 Fragebogen aus Ganztagsschulen, 38
aus Kleinen Grundschulen, vier aus Schulen mit besonderer Pragung und zwei Fragebogen aus Oberstufenzent-

ren herangezogen.

2  Ergebnisse der Textanalyse

21 Formale Gesichtspunkte

211 Der Programmumfang

Die der Textanalyse zugrunde liegenden 100 Schulprogramme umfassen insgesamt einen Umfang von 8309
Seiten einschlieRlich der Anlagen. Davon entfallen auf die Teilstichprobe der 53 Ganztagsschulen 3234 Seiten
und auf die Teilstichprobe der 40 Kleinen Grundschulen 4902 Seiten. Die Programme der nicht bei den Ganz-
tagsschulen erfassten vier Schulen mit besonderer Pragung sowie der drei Oberstufenzentren umfassen insge-
samt 173 Seiten.

Schon ein oberflachlicher Vergleich der Teilstichproben miteinander lasst eine breite Streuung hinsichtlich des
Programmumfanges vermuten. So betragt der durchschnittliche Programmumfang aus den Ganztagsschulen 61
Seiten, wahrend die Kleinen Grundschulen etwa das Doppelte an Seitenumfang — durchschnittlich 123 Seiten —
fir ihre Programme aufwenden.

Auffallig ist, dass den sieben in den beiden oben genannten Teilstichproben nicht erfassten Programmen aus
Oberstufenzentren und Schulen mit besonderer Pragung insgesamt 173 Seiten geniigten — was einem mittleren
Programmumfang von 25 Seiten entspricht. Es sei bereits an dieser Stelle angemerkt, dass der geringere Um-
fang der sieben Programme in keinem der Falle durch erhebliche Abstriche an der Qualitét erkauft wurde. Schon
in der Textanalyse 1998 konnte ein Zusammenhang zwischen der Qualitat der Schulprogramme und ihrem Um-

fang nicht nachgewiesen werden.

Innerhalb der Teilstichproben differiert die Streubreite der Programmumfange gleichfalls erheblich.

Fur die Ganztagsschulen umfasst das Programm mit dem geringsten Umfang 8 Seiten, das umfangreichste
Programm 184 Seiten. Der Hauptanteil der Ganztagsschulprogramme bewegt sich mit 33 % im Bereich von 21-
40 Seiten, ein gleichfalls nicht unerheblicher Teil von 25 % in der Spannbreite von 41-60 Seiten. Ein Vergleich mit
der Textanalyse 1998 zeigt eine tendenzielle Ausweitung der Programmumfange, die insbesondere die oberen
Bereiche von iiber 100 Seiten betreffen. Abbildung 1 gibt einen Uberblick zu den Programmumfangen in der

Teilpopulation ,Ganztag".
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Eine viel groRere Differenziertheit weisen mit einer Spannbreite von 14 bis 487 Seiten die Programme der Klei-

nen Grundschulen auf. Dabei bewegen sich die Haufungen hier mit 24 % ahnlich der Ganztagsprogramme im

Bereich von 41-60 Seiten. Weitere Haufungen - 22 % und 23 % - betreffen dariiber hinaus die Bereiche der

Umfange von dber 100 Seiten (vgl. Abbildung 2).
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Die fiir die Ganztagsschulprogramme tendenziell festgestellte Ausweitung der Programmumfange scheint fir die
Kleinen Grundschulen - ohne dass hier ein Vergleich mit vorangegangenen Programmversionen méglich ware -
in besonderer Weise wirksam zu sein. Flr die Ganztagsschulen wird diese Erweiterungstendenz wesentlich
durch die Tatsache der Programmfortschreibung verursacht. Im Extremfall wurden neben der 1997/1998 ent-
standenen Ursprungsversion des Programms jeweils die j&hrlich entstandenen Fortschreibungen als weitere
Programme zur externen Evaluation eingereicht, woraus sich leicht eine Verdreifachung des urspriinglichen Pro-
grammumfangs ergeben konnte.

Fur die Programme aus Kleinen Grundschulen zeigten sich ahnliche ,Erweiterungsreihen® (iber mehrere Fort-

schreibungszyklen.

Erhebliche Umfange entstehen wahrscheinlich auch aus der Unklarheit von Programmautoren darlber, welche
Materialkategorien fiir ein Schulprogramm relevant sind. So gleichen sehr umfangreiche Programme oft einer
mehr oder weniger geordneten Sammlung vielfaltiger schulinterner Planungs- und Konzeptmaterialien sowie
werbeorientierter Dokumentationen. Das bedeutet jedoch nicht, dass umfangreiche Schulprogramme zwangslau-
fig mit einem Verlust an Uberschaubarkeit und Stringenz verbunden sind. So waren auch Beispiele umfangrei-
cherer Programme auffindbar, die ohne zu hohe Redundanz eine sinnvolle Fortschreibungskultur dokumentieren
(vgl. z. B. G-01)".

Dieser eher formale Zugang Uber die Programmumfange verweist auf zwei mégliche Diskussionsprobleme:
Erstens bedarf es einer Verstandigung dariiber, welche Materialien notwendig in ein Schulprogramm gehdren
und welche fiir die Schule zwar wichtig, fir die Présentation in einem Schulprogramm jedoch Uberflissig sind.
Notwendig ist eine Rahmenorientierung, die sowohl individuelle Spielraume fiir die einzelne Schule berlicksichtigt
als auch gleichzeitig fiir alle Schulen verbindliche Minimalanforderungen verdeutlicht und limitierende Grenzzie-
hungen ermdglicht.

Zweitens stellt sich die Frage, wie denn eine optimale Verbindung von Erstfassung eines Programms und Pro-
grammfortschreibung im Produkt ,Schulprogramm® umgesetzt werden kann. Angesprochen ist damit das Ver-
haltnis von Bewahren und Fortschreiben in Schulprogrammen. Im folgenden Abschnitt wird ein erster Zugang zu
diesem Problem gesucht, indem die jeweils unterschiedlichen Wege reflektiert werden, die Schulen beschreiten,

um dieses Verhaltnis in der praktischen Arbeit am Programm zu gestalten.

2.1.2 Zum Verhaltnis von ,,Bewahren” und Fortschreiben in den Schulprogrammen

Die Mehrzahl der einbezogenen Schulen arbeitet seit einigen Jahren an und mit Schulprogrammen und ist des-
halb bereits mit der Aufgabe befasst, Ursprungsprogramme zu Uberarbeiten. Dieser von vielen Schulen in der
Regel jahrlich bewaltigte Fortschreibungsprozess wird in sehr unterschiedlichen Varianten im Produkt ,Schulpro-

gramm*“ abgebildet. Nachfolgend soll diese aufgefundene Variantenvielfalt zu Darstellungstypen zusammenge-

' G-01: Die hier benannten Nummern stehen fiir Kleine Grundschulen (G), die in der Anlage aufgefiihrt sind.
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fasst und hinsichtlich ihrer mdglichen Vor- und Nachteile zur Diskussion gestellt werden. Dieser problemorientier-
te Uberblick verfolgt den Zweck, Informationen und Anregungen zu vermitteln, ohne dass daraus ein optimaler,

fir alle Schulen gleichermafen passender Darstellungstyp abgeleitet werden kann.

Die Textanalyse zeigte, dass die Schulen bei der Abbildung des Prozesses der Fortschreibung im Produkt
,Schulprogramm* entweder einer mehr additiven oder einer mehr integrativen Form der Darstellung folgen.

Innerhalb der additiven Darstellungsformen wurden folgende zwei Typen aufgefunden:

e  Erstfassungen mit Fortschreibungsreihen

Das Ursprungsprogramm bleibt relativ unverandert erhalten. Die Fortschreibungen werden lediglich angefiigt. In
der Regel ibernimmt das Ursprungsprogramm dabei eine Konzeptfunktion, wéhrend die Fortschreibungen eher
den Arbeitsprogrammcharakter betonen.

Der Vorteil dieser Vorgehensweise besteht vor allem darin, dass relativ schnell und unkompliziert aktuelle Vorha-
ben und kurz- bis mittelfristige Zielsetzungen aufgenommen werden konnen.

Nachteile kénnten dann entstehen, wenn der Zusammenhang zum Ursprungsprogramm verloren geht und das in
Fortschreibungen fixierte Arbeitsprogramm - zumindest fiir den auRenstehenden Leser - konzeptionell ,in der
Luft héngt*. Den Zusammenhang zwischen Konzeptteil und fortgeschriebenem Arbeitsprogramm immer wieder

zu bewahren bleibt den Nutzern dieser Variante unverzichtbar.

e Patchwork-Programme

Im Programm zusammengefasst ist eine Vielfalt von Konzeptpapieren fiir einzelne Bereiche der Schulorganisati-
on und Unterrichtsarbeit sowie flir verschiedene Planungs- und Abrechnungszwecke. Dazu gehdren beispiels-
weise Ursprungsprogramme und ihre Neufassungen, Fortschreibungsbogen, Berichterstattungsbogen, Teilkon-
zeptionen, Zielvereinbarungen und padagogische Verabredungen sowie werbewirksame Projektdokumentationen
und Zeitungsausschnitte, in denen die Schule gewirdigt wird.

Der Vorteil dieses Vorgehens besteht in seiner Aufnahmefahigkeit fiir viele Teilprozesse der Schul- und Unter-
richtsorganisation und in seiner Konkretheit. Probleme kdnnen jedoch entstehen, wenn ein zu hoher Anteil an
Planungs- und Konzeptpapieren die Ubersichtlichkeit gefahrdet und es letztlich nicht mehr méglich ist, Prioritaten
zu setzen und aktuell noch Gilltiges von bereits Uberholtem zu unterscheiden. Uberdies besteht hier auch die
Gefahr, dass sich die instrumentelle Planungsfunktion und die Werbefunktion von Schulprogrammen zu einer
unproduktiven Allianz verbinden. Nutzer dieser Variante miissen deshalb dafiir Sorge tragen, dass innerhalb der
Materialvielfalt rechtzeitig ,aussortiert* wird. Dazu ist es erforderlich, die Teilmaterialien im Prozess der Fort-
schreibung um eine konzeptionelle Leitlinie zu biindeln und so ihren ,inneren Zusammenhang* zueinander her-

zustellen.
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Integrierte Darstellungsformen wurden durch die Textanalyse in vier Varianten aufgefunden:

e Modulprogramme

Wichtige Inhalte der Schul- und Unterrichtsentwicklung erscheinen als miteinander korrespondierende, jedoch
relativ selbststandige Programmmodule, von denen jedes eigensténdig weiterentwickelt werden kann. Ein
,Dachmodul®, das Ubergreifende Ziele und Leitbilder sowie Evaluationsergebnisse umfasst, sichert den Zusam-
menhang der eingebundenen Teilmodule.

Vorteile dieses Modells liegen darin, dass bei Wahrung eines Grundzusammenhangs eine an Schwerpunkten
orientierte Fortschreibung aufgrund der Modulstruktur unkomplizierter in das Programm eingearbeitet werden
kann, ohne es immer gleich in seiner Gesamtheit andern zu missen.

Nachteile konnten dann auftreten, wenn innerhalb der Module uniibersichtliche Patchwork-Strukturen entstehen.
Die Bewahrung der Ubersichtlichkeit innerhalb der Module ist deshalb fiir die Nutzer dieser Variante ebenso

unerlasslich wie die Sicherung des Zusammenhangs zwischen Dachmodul- und Teilmodulen.

e Grundkonzepte mit jahrgangsstufenspezifischer Konkretisierung

Ein Grundkonzept, das allgemeine Leitbilder und Zielsetzungen enthalt, wird durch jahrgangsstufenspezifische
Teilkonzepte konkretisiert. Hier wird nicht fiir die Schule in ihrer Gesamtheit geplant. Im Vordergrund stehen eher
die in der jeweiligen Jahrgangsstufe zu bewaltigenden konkreten Aufgaben. Derartige Schulprogramme finden
sich haufig an Schulen, in denen ein jahrgangsgebundenes Teamsystem etabliert ist.

Vorteile dieser Programmform erwachsen aus der hier méglichen groReren Konkretheit und Verbindlichkeit der
Planung. Allerdings stellt sie erhdhte Anforderungen an das der jahrgangsstufenspezifischen Konkretisierung
vorangestellte Grundkonzept. Denn neben den strategisch-konzeptionellen Grundorientierungen missen hier

auch jene konkreten Aufgaben verankert sein, die jahrgangstbergreifend die Schule als Ganzes betreffen.

Schulprogramm als ,,Werkstattbericht”

Als Resultat einer auf regelmaRiger Evaluation basierenden ,gleitenden Projektierung” entsteht ein jahrlich aktua-
lisiertes Programmprodukt, das Bewahrtes bestatigt und kiinftige Aufgaben in einer ,Planung der kleinen Schritte®
erfasst.

Der Vorteil dieser Variante liegt in inrer Adaptionsfahigkeit an die oft schnell wechselnden und nicht immer vor-
hersehbaren konkreten Rahmenbedingungen sowie an die mit dem Prozess der Schulentwicklung erreichten
Ergebnisse an der Schule. Wird dabei jedoch die Schwerpunkisetzung vernachlassigt, gerat die Kontinuitat der
Arbeit in Gefahr, mit dem Resultat, dass letztlich nur noch wechselnde auflere Bedingungen die Planung
bestimmen. Eine Kontinuitat sichernde Schwerpunktsetzung ist deshalb dem Erfolg dieser Variante unbedingt

vorausgesetzt.
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o Integrierte ,,Komplettfassung“

Es liegt ein ganzheitliches Material vor, das weder in Module noch in Fortschreibungsfolgen gegliedert ist. Die
Ubersichtlichkeit und die Abgestimmtheit der Programminhalte sind hier vergleichsweise am gréRten, da die
Erarbeitung des Programms ,in einem Guss* erfolgte. Hierin liegt ein unbestreitbarer Vorteil. Der Aufwand fiir das
Erstellen eines solchen ganzheitlichen Materials ist sehr hoch. Denn es muss sowohl dem Anspruch der Aktuali-
tat genligen als auch der Anforderung, strategische Orientierungen mit konkreten Arbeitsaufgaben zu verbinden.
Deshalb unterliegt diese anspruchsvolle Variante bei Zeitknappheit der Gefahr wesentlicher Abstriche, die in

folgenden Bereichen liegen konnen:

» Es wird Uber mehrere Jahre ohne Fortschreibung nach dem Ursprungsprogramm gearbeitet. Auf
eine Fortschreibung wird vollstandig verzichtet.

» Als Produkt der Fortschreibung entsteht ein ausfiihrliches aktualisiertes Arbeitsprogramm. Auf die
gleichzeitige strategisch-konzeptionelle Aktualisierung wurde verzichtet.

> Die Fortschreibung bleibt in der Uberarbeitung konzeptioneller Grundorientierungen und Zielstellun-

gen ,stecken®. Es fehlt die Konkretisierung in Richtung Arbeitsaufgaben.

Fir die Rationalisierung und Qualitatsverbesserung der Schulprogrammarbeit erscheint es sinnvoll, aus den
praktischen Ergebnissen der Programmarbeit an den Schulen eine kommentierte Beispielsammlung zu erarbei-
ten, die sich an den vorgenannten - und gegebenenfalls auch weiteren - Typen orientiert, und sie den Autoren der
Schulprogramme zur Verfiigung stellt. Dabei sollte berlicksichtigt werden, dass der Fortschreibungsprozess of-
fenbar in zwei Zyklen verlduft:

einem kurzfristigen zur Konkretisierung aktueller Zielsetzungen und Arbeitsaufgaben (in der Regel jahrlich) und
einem langerfristigen zur Uberarbeitung von konzeptionellen Leitideen und Zielen (in der Regel im Abstand von
drei bis fiinf Jahren).

Dass diese zwei Zyklen der Fortschreibung bereits in mehreren Schulen praktiziert werden, bestétigen auch die

Ergebnisse der Befragung von Schulleitungen (vgl. 3.3.4).

2.2 Aussagen zum Prozess der Schulprogrammarbeit

Ein hoher Anteil von Schulprogrammen (36 %) enthalt keine Aussagen zum Prozess ihrer Erarbeitung.

Hinsichtlich der Beteiligung wird in 60 % aller Programme explizit auf die Erarbeitung im Lehrerteam verwiesen.
Eltern und Schiiler sind nach Aussagen der Programme von jeweils etwa einem Drittel der Schulen einbezogen.
Dariiber hinaus werden nach Angaben von knapp einem Viertel der Schulen auch weitere Personengruppen
beteiligt. In der Abbildung 3 werden die Aussagen zur Beteiligung an der Programmerarbeitung fiir alle erfassten

Schulen im Uberblick dargestellt. Mehrfachnennungen waren dabei méglich.
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Fir die Teilstichprobe der Kleinen Grundschulen féllt der auferordentlich hohe Anteil von Programmen auf, in
denen keine Aussagen zur Beteiligung gemacht werden. Nachfolgende Abbildung 4 zeigt die Ergebnisse fir die

Kleinen Grundschulen im Uberblick. Auch hier waren Mehrfachnennungen maglich.
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Die in Abbildung 5 gekennzeichnete Teilstichprobe der Ganztagsschulprogramme zeigt: Der Anteil von Schulpro-
grammen, in denen keine Aussagen zu ihrer Erarbeitung gemacht werden, ist hier, verglichen mit der Teilstich-
probe der Kleinen Grundschulen, mit 19 % wesentlich geringer. Dies kann auf den Umstand zuriickgefiihrt wer-
den, dass die Ganztagsschulen bereits an einer externen Evaluation beteiligt waren und sich deshalb gezielter
bei der Programmerarbeitung an den Analysekriterien orientieren konnten.

Relativ hoch im Vergleich zu den Kleinen Grundschulen ist der Anteil jener Ganztagsschulen, die sich zu einer
Beteiligung von Eltern und Schiilern in den Programmen aufRern. Eine Beurteilung der Qualitat dieser Beteiligung
kann die Textanalyse jedoch nicht leisten. Deshalb wurde mit der schriftlichen Befragung der Schulleitungen ein
weiterer Zugang auch zu diesem Problem gesucht. (vgl. hierzu 3.3.1)

Wie auch die Kleinen Grundschulen bezieht nach Programmaussagen etwa ein Drittel der Ganztagsschulen

weitere Personengruppen in die Programmarbeit ein.
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Abbildung 5

Aussagen zur Organisation der Programmerarbeitung finden sich vor allem in den Schulprogrammen aus
Ganztagsschulen. In 23 % der Programme wird auf eine differenzierte Arbeitsteilung verwiesen. Das Vorhanden-
sein spezieller Arbeitsplane fiir die Schulprogrammentwicklung wird in 17 % der Programme vermerkt. Beide
Werte erscheinen jedoch bei dem erforderlichen hohen Aufwand fiir die Erstellung eines Schulprogramms als
relativ gering. Ahnlich wie auch bei der Beteiligung ergibt sich hier die Frage, ob eine Textanalyse des Produktes
,Schulprogramm* ein geeigneter Zugang zur Erfassung von Prozessmerkmalen der Schulprogrammarbeit sein

kann. Ein Vergleich mit den Befragungsergebnissen erhartet diesen Zweifel.
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2.3  Auswertung zu den Inhaltshbereichen hinsichtlich dominierender Tendenzen

und Besonderheiten

2.3.1 Vorbemerkungen und Uberblick zu den Inhaltsbereichen

Mit dem Analyseraster wurde davon ausgegangen, dass in einem Schulprogramm in der Regel folgende Inhalts-

bereiche dargestellt werden:

e Bestandsaufnahme und Analyse der Schulsituation,

e Padagogische Grundsatze, Orientierungen, Zielsetzungen,

e Curriculare Schwerpunkte und Konkretisierungen,

e Unterricht,

e Schul- und Arbeitsorganisation,

e Zeitplanung,

e Evaluation.

Die speziellen Aussagen zu Ganztagsschulen und Kleinen Grundschulen wurden in einem profilspezifischen

Inhaltsbereich gesondert zusammengefasst.

In der Einschatzungsskala wurden flir die quantitative Auswertung der Prasenz einzelner Inhaltsbereiche die
Merkmale ,,Fehlt”, ,Knapp*“, ,,Hinreichend”, ,,Ausfiihrlich“ und ,,Sehr ausfiihrlich (mit Anlagen)* festgelegt.
Aufgrund der sehr heterogenen inhaltlichen Darstellung der Schulprogramme war eine entsprechende Zuordnung
nur als grobe Schatzung moglich. Dieser Schatzung liegen zwei Gesichtspunkte zugrunde.

Erstens wurde nach dem Gewicht des jeweiligen Inhaltsbereiches innerhalb des Schulprogramms gefragt. Dies
war erforderlich, da sich ein Vergleich iber die Gesamtheit aller Programme nach dem Seitenumfang als nicht
aussagefahig erwies, variierten die Programmumfange doch in einem erheblichen MalRe (vgl. 2.1).

Zweitens erwies es sich als sinnvoll, auch die inhaltliche Spannbreite, mit welcher der jeweilige Inhaltsbereich

Eingang in die Darstellung fand, zu bertcksichtigen.

Unter Nutzung dieser methodischen Zugange lassen sich die einzelnen Kriterien wie folgt grob charakterisieren:

»FEHLT" : Der Inhaltsbereich ist nicht reprasentiert.
»KNAPP": Der Inhaltsbereich ist représentiert, aber nicht weiter ausgefiihrt.
,HINREICHEND": Der Inhaltsbereich wird ausgefiihrt, stellt aber keinen Programmschwerpunkt dar

und/oder wird nur in einer oder einzelnen seiner Seiten erfasst.

“AUSFUHRLICH" : Der Inhaltsbereich ist schwerpunktmaBig und unter Betrachtung aller seiner wesentli-
chen Seiten ausgefiihrt.

»SEHR AUSFUHRLICH":  Die Darstellung des Inhaltsbereiches ist um erlauternde Anlagen ergénzt.

Diese mit der Analyse vorgenommene, mehr quantitative Einschétzung der Texte nach den oben genannten
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Kriterien ist aufgrund der Streubreite der Programmumfange sowie der jeweiligen Gewichtungen, die den Inhalts-
bereichen in den einzelnen Programmen jeweils zugemessen werden, nicht unproblematisch. In der Analyse
konnte es deshalb nur darum gehen, einen Gesamtiiberblick dariiber zu gewinnen, welche Inhaltsbereiche das
Produkt ,Schulprogramm® bestimmen, inwieweit diesbeziiglich in der Analyse 1998 aufgedeckte ,Llcken® ge-
schlossen wurden und in welcher Richtung Schulprogramme sinnvoll weiter zu qualifizieren sind.

Inwieweit die einzelnen Inhaltsbereiche in den untersuchten Schulprogrammen beriicksichtigt sind, zeigt die
Abbildung 6.

Ubersicht iiber die Beriicksichtigung der Inhaltsbereiche

(Gesamtstichprobe)

Inhaltsbereiche Fehlt Knapp Hinreichend | Ausfiihrlich | Sehr aus-
fiihrlich

Bestandsaufnahme / Schulsituation 2% 25% 26 % 35% 12 %
Padagogische Grundséitze | Orientie- | 0 % 25% 42 % 32 % 1%
rungen / Zielsetzungen
Curriculare Schwerpunkte 15 % 38 % 19 % 14 % 14 %
Unterricht 0% 14 % 35% 39 % 12%
Schul- und Arbeitsorganisation 2% 25% 40 % 28 % 5%
Zeitplanung 23 % 41% 19 % 14 % 3%
Evaluation 21% 42 % 17 % 9% 1%
Abbildung 6

In der Mehrzahl der Schulprogramme werden die Inhaltsbereiche , Bestandsaufnahme /Schulsituation®,
»,Padagogische Grundsitze®, ,Unterricht” sowie ,Schul- und Arbeitsorganisation* angemessen berlick-
sichtigt, wobei eine Schwerpunktsetzung auf den Bereich ,Bestandsaufnahme/Schulsituation” sichtbar wird.
Nicht ihrer realen Bedeutung fiir die Schul- und Unterrichtsentwicklung entsprechend sind die Bereiche ,,Zeitpla-
nung*“, ,,Evaluation” und ,,Curriculare Schwerpunkte® in die Programme aufgenommen worden.

Sowoh! Ubereinstimmungen als auch Differenzen lassen sich bei einer Betrachtung der beiden Teilstichproben
Ganztagsschulen (Abbildung 7) und Kleine Grundschulen (Abbildung 9) finden.
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2.3.2 Ergebnisse zu den einzelnen Inhaltshereichen in Ganztagsschulprogrammen

Ubersicht iiber die Beriicksichtigung der Inhaltsbereiche
(Ganztagsschulen)

Inhaltsbereiche Fehlt Knapp Hinreichend | Ausfiihrlich | Sehr aus-
fuhrlich
Bestandsaufnahme/ Schulsituation 4 % 17 % 17 % 45 % 17 %
Padagogische Grundsétze/ Orientierun- |0 % 18 % 50 % 32 % 0%
gen/ Zielsetzungen
Curriculare Schwerpunkte 7% 34 % 31 % 15 % 13 %
Unterricht 0% 1% 46 % 32% 1%
Ganztagsgestaltung 0% 15 % 27 % 4% 17 %
Schul- und Arbeitsorganisation 4% 9% 48 % 32 % 7%
Zeitplanung 1% 45% 27 % 13% 4%
Evaluation 15% 41% 22 % 9% 13 %
Abbildung 7

Die Textanalyse fir die Teilstichprobe der Ganztagsschulen zeigt, dass die Inhaltsbereiche ,,Bestands-
aufnahme/Schulsituation” und ,Ganztagsgestaltung” am starksten berlcksichtigt werden. Die besondere
Betonung der Ganztagsgestaltung ergibt sich bereits aus der Profilrichtung dieser Schulen. Weiterfiihrende Ana-
lyseergebnisse zu diesem Inhaltsbereich werden im Abschnitt 2.5 vorgestellt.

Das in der Mehrzahl der Programme erkennbare Bestreben, eine mdglichst ausfiihrliche Bestandsaufnahme
vorzulegen, konnte daraus resultieren, dass Schulprogramme in der innerschulischen Diskussion immer auch der
Funktion der Selbstvergewisserung und Rickkopplung dienen sowie zugleich zur Prasentation nach auflen ge-
nutzt werden.

Die Varianten, in denen Bestandsaufnahmen vorliegen, sind vielfaltig. Sie reichen von einer Beschreibung des
Ist-Standes der Schulwirklichkeit iiber eine problemorientierte Darstellung, die bereits Grundlage fiir die Ableitung
von Arbeitsschwerpunkten sein kann, z. B. in Form einer Stérken- und Schwéchen-Analyse (vgl. z. B. 19)? bis hin
zur Stlitzung dieser Problemanalyse durch Ergebnisse der Selbstevaluation (vgl. z. B. 25, 27). In der lberwie-

genden Mehrzahl der Ganztagsprogramme finden sich Bestandsaufnahmen beschreibenden Charakters.

Am schwachsten werden die Inhaltsbereiche ,Curriculare Schwerpunkte®, ,Evaluation” und ,Zeitplanung” berlick-
sichtigt.

Hinter den 41 % fehlenden oder knappen Darstellungen des Inhaltsbereiches ,,Curriculare Schwerpunkte®
stehen neben dem vélligen Verzicht auf diesen Inhaltsbereich lediglich knappe Verweise im Programm, z. B. auf

die Existenz schulinterner Lehrplane. In manchen Programmen sind einzelne schulinterne Lehrpléne beigelegt,

219: Die hier benannten Nummern stehen fiir Ganztagsschulen, die in der Anlage aufgefiihrt sind.
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ohne dass (ibergreifende Schwerpunkte curricularer Arbeit der Schule fixiert werden. Die vergleichsweise geringe
Berticksichtigung dieses Inhaltsbereichs kann vermutlich mit darauf zurlickgeflihrt werden, dass die im Jahr 2002
eingefiihrten neuen Rahmenlehrpléne fir die Sekundarstufe | in der kurzen Zeit noch nicht so ,verinnerlicht*
wurden, dass sie hinsichtlich ihrer Konsequenzen fiir die schulinterne curriculare Arbeit bereits konkretisiert wer-
den konnten. Trotz dieser Einschrankungen gelangen in 28 % der Schulprogramme ausfilhrliche und sehr aus-
fuhrliche Darstellungen. So wurden an einigen Schulen bereits (ibergreifende Konzepte fiir die Implementierung
der neuen Rahmenlehrplane und die Erstellung schulinterner Lehrplane entwickelt (vgl. z. B. 30). Andere Schulen
konzentrierten sich bei der Implementierung zunéchst auf einzelne Facherbereiche, die sie zugleich als Profilie-
rungsschwerpunkte ihrer Schulen betrachten. Zum Beispiel wurden fiir Naturwissenschaften und Informatik

Schwerpunkte, konkrete Ziele und Leitlinien entwickelt (vgl. z. B. 14).

In 56 % der Programme wird der Inhaltsbereich ,,Zeitplanung® gar nicht bzw. nur knapp beriicksichtigt. Viele
Schulen konzentrieren sich auf einen veranstaltungsorientierten Jahresplan, in den immer wiederkehrende Bera-
tungen, Hoéhepunkte und Vorhaben aufgenommen sind. Andere weisen Zeitplanungen zu eher randstandigen
Inhalten aus, wahrend sie flir padagogische Arbeitsschwerpunkte fehlen.

Zeitplanungen fir konzeptionelle und inhaltliche Arbeitschritte der Schulentwicklung als Ganzes sind demgegen-
uber in nur 17 % der Ganztagsprogramme zu finden. Dazu gehdren Programme, deren Zeithorizont sich auf ein
Schuljahr beschrankt, wobei wesentliche Teilbereiche von Unterricht und Schulleben erfasst werden
(vgl. z. B. 19). Andere Programme planen strategisch iber mehrere Jahre und konzentrieren sich dabei auf jene
inhaltlichen Teilaspekte der pddagogischen Arbeit, die zugleich Umsetzungsschwerpunkte der Schulentwicklung

darstellen (vgl. z. B. 26).

Ebenfalls 56 % der Schulprogramme beinhalten keine oder nur sehr knappe Aussagen zum Inhaltsbereich
»Evaluation”. Dies erstaunt insofern, als dass nur 4 % der Schulleitungen in der zu diesem Bereich erfolgten
Befragung das Fehlen einer Evaluation der UmsetzungsmaRnahmen bestétigen. Méglicherweise wird eine Eva-
luation von vielen Schulen zwar durchgefiihrt, die Darstellung ihrer Schwerpunkte, Verfahren, Ergebnisse sowie
deren Nutzung aber nicht als wesentlicher Bestandteil des Schulprogramms betrachtet. Flr diese Vermutung
spricht, dass ein groRer Teil der Schulen auf Evaluationsmalnahmen im Programm zwar verweist, diese jedoch
nicht weiter ausfihrt.

Inwieweit EvaluationsmaBnahmen zielgerichtet an Schwerpunkten geplanter Schulentwicklung orientiert werden,
lasst sich aus der Textanalyse nur sehr mittelbar Uber die Referenzbereiche der Evaluation vermuten (vgl. Abbil-
dung 8). So stehen die ,Ganztagsgestaltung” und der ,Unterricht” im Zentrum von Evaluationsvorhaben, wobei

Mehrfachnennungen maglich waren.
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nzbereiche der Evaluation in Ganztagsschulen
77 % 73 %

51 %
45 %

B Ganztagsgestaltung
O Unterricht
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O Sonstiges

0% -

Abbildung 8

Hinsichtlich der Breite der Referenzbereiche folgen einige Schulen einem schwerpunktmafigen Vorgehen und
beschranken sich, zeitlich begrenzt, auf einen von ihnen als besonders wesentlich betrachteten Bereich, z. B.
den Ganztag (vgl. 03). Andere Schulen arbeiten breitenorientiert und richten Evaluationsmalinahmen auf mehre-
re Bereiche der Schulentwicklung gleichzeitig. Oft ist diese Breite aber mit Qualitatseinbufen verbunden.
Aussagen zu verwendeten Verfahren der Evaluation zeigen, dass relativ selten empirische Verfahren wie schrift-
liche und mundliche Befragungen von Schilern, Lehrkraften und Eltern genutzt werden. Haufiger wird auf Dis-
kussionen in Gremien und deren Protokolle als Instrumentarien der Evaluation verwiesen.

Eine explizite Planung des Evaluationsprozesses ist aullerordentlich selten in den Programmen dokumentiert.
Gleiches gilt fir eine Verankerung von Evaluationsmafnahmen im Arbeitsplan der Schule. Ausnahmen bilden
hier z. B. die Programme 39 und 40.

Selbst wenn Evaluationsergebnisse ausflhrlich dokumentiert werden, sind Programmfortschreibungen noch zu
selten an ihnen orientiert. Als Ausnahmen kdnnen hier zum Beispiel die Programme 03, 13 und 39 gelten.

Auch wenn die oben dargestellte Konzentration der Evaluation auf den Ganztag und den Unterricht zwar auf eine
adaquate Schwerpunktsetzung fiir Evaluationsmalnahmen hindeutet, scheint allein damit die Nutzbarkeit der
Evaluationsergebnisse fiir die weitere Planung der Schulentwicklung jedoch noch nicht gegeben zu sein. Im
Abschnitt zur Auswertung der Befragung wird dieses Problem hinsichtlich seiner méglichen Begrindung wieder

aufgegriffen (vgl. 3.3.4).

Von ihrer Belegung her im ,Mittelfeld* liegen die drei Bereiche ,Padagogische Grundsatze, Orientierungen und

Zielsetzungen®, ,Unterricht” und ,Schul- und Arbeitsorganisation®.
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Mit einem Anteil von 81 % hinreichender, ausfihrlicher bzw. sehr ausflhrlicher Darstellungen ist der Inhaltsbe-
reich ,,Pddagogische Grundsitze, Orientierungen, Zielsetzungen“ in der Mehrzahl der Programme angemes-
sen berticksichtigt worden. In keinem Fall wird auf entsprechende Aussagen verzichtet. Unterschiede in den
Darstellungen ergeben sich hinsichtlich des Abstraktionsgrades sowie der Wahrung des Zusammenhangs von
allgemeinen und konkreten Aussagen.

Es (iberwiegt der Anteil von Programmen, die ihre Zielstellungen entweder nur auf sehr allgemeiner Ebene for-
mulieren, ohne diese anschliefend weiter zu konkretisieren, oder die konkrete Zielsetzungen zwar vornehmen,
sie aber nicht an den allgemeinen Grundpositionen orientieren.

Beispiele fur eine enge Korrespondenz zwischen allgemeinen und auf die konkrete Schulentwicklung bezogenen

Zielorientierungen finden sich unter anderem in den Programmen 15, 17, 18, 46 und 47.

Auch der Inhaltsbereich ,,Unterricht” ist ausreichend in der Mehrheit der Programme prasentiert. In keinem Fall
wird auf entsprechende Aussagen verzichtet. Von allen Inhaltsbereichen enthélt dieser aber die groRte Vielfalt
hinsichtlich der darin erfassten Referenzbereiche. So werden in vielen Programmen neben bereits praktizierten
Methoden und Organisationsformen angestrebte Modernisierungsrichtungen hervorgehoben, wie z. B. Team-
Kleingruppen-System, Wochenplanarbeit, Projektarbeit, offener Unterricht. Andere Programme betonen mehr
qualitative Merkmale des Unterrichts, wie z. B. Schiilerorientierung, Handlungsorientierung, Orientierung an der
Lebenswelt, Abschlussorientierung, oder sie heben die jeweiligen Profilierungsrichtungen, wie z. B. den gemein-

samen Unterricht, gesondert hervor.

Die zum Unterricht ausgewiesenen Entwicklungsrichtungen haben sich seit dem Jahr 1998 nicht grundlegend
verandert. Es sind dies die

o Verstarkung der Schiilerorientierung,

e Durchsetzung moderner Unterrichtskonzepte,

o verstarkte Beriicksichtigung von Forderstrategien sowie

e spezielle Ausrichtung auf das Erreichen von Schulabschliissen und berufs- und arbeitsweltbezogenen

Schllsselqualifikationen.

Zu jeder dieser Richtungen werden mit Sicht auf die Gesamtheit der Programme differenzierte Aussagen getrof-
fen. Im einzelnen Schulprogramm sind jeweils Schwerpunkte auf eine oder mehrere dieser Richtungen gesetzt.
Die Akzente der Schwerpunktbildung hangen wesentlich auch davon ab, welcher Schulform oder -stufe das ein-
zelne Schulprogramm zugeordnet ist. So betonen Allgemeine Forderschulen starker die Berlicksichtigung von
Forderstrategien. Schulen, die mehrere Schulstufen miteinander verbinden, akzentuieren auch eine Abstimmung
unterrichtlicher Anforderungen an den Stufeniibergéngen. Integrationsschulen fokussieren auf Férderdiagnostik
und Differenzierungskonzepte.

Speziellere, die Ganztagsgestaltung betreffende Aussagen der Programme zum Unterricht werden im Abschnitt

2.5 interpretiert.
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In der Mehrzahl der Schulprogramme ist der Inhaltsbereich ,,Schul- und Arbeitsorganisation® ausreichend
erfasst. Das Verstandnis der Autorenkollektive Uber die in Schulprogrammen sinnvoll darstellbaren Aussagen zur
Schul- und Arbeitsorganisation ist jedoch sehr heterogen. Nach wie vor Uberwiegt die Beschreibung strukturell
funktionaler Aspekte der Organisation (z. B. Zusammensetzung und Organisation von Gremien, Funktionen von
Arbeitsgruppen) gegenuber der Kennzeichnung von prozessualen Organisationsmomenten (z. B. Modus des
Zusammenwirkens verschiedener Organisationseinheiten, Kontroll- und Abrechnungsmechanismen). Hinsichtlich
ihres konzeptionellen Zusammenhangs reicht das Spektrum der unterschiedlichen Zugénge von relativ geschlos-
senen Organisationskonzepten bis hin zu einer unverbundenen Sammlung von Detailplanungen fiir verschiedene
Bereiche der schulischen Arbeit. Zu den mehr geschlossenen Organisationskonzepten gehéren auch solche, die
ihre Arbeitsweise innerhalb verschiedener Planungsgremien durch Ubergreifende Grundsétze zu Regeln und
Ritualen der Zusammenarbeit synchronisieren (vgl. z. B. 19). In eine &hnliche Richtung gehen Versuche, der
gemeinsamen Arbeit Schulstandards zur Schaffung eines positiven Schulklimas zugrunde zu legen (vgl. 10) oder
Konsensfindungsprozesse in den verschiedenen Entscheidungsgremien der Schule bewusst zu analysieren und
zu fordern (vgl. z. B. 12). Hervorzuheben sind auch die zunehmenden Bemihungen, Teamsysteme in den Schu-
len zu installieren und die Organisationsstrukturen daran zu orientieren (vgl. z. B. 01, 49, 53).

Noch zu wenig werden Formen und Prozesse der Mitbestimmung von Schilern und Eltern in den Programmen
reflektiert.

2.3.3 Ergebnisse zu den einzelnen Inhaltsbereichen in den Programmen aus Kleinen
Grundschulen
Der Uberblick zu den Inhaltsbereichen in der Abbildung 9 zeigt, dass eine eindeutige Schwerpunktsetzung in

Richtung der Inhaltsbereiche ,,Unterricht und ,,Spezielles Unterrichtskonzept - Kleine Grundschulen® er-

folgte.

Ubersicht iiber die Beriicksichtigung der Inhaltsbereiche
(Kleine Grundschulen)

. Fehlt Knapp Hinreichend | Ausfiihrlich | Sehr aus-

Inhaltsbereiche
fuhrlich

Bestandsaufnahme/ Schulsituation 0% 35% 40 % 20 % 5%
Padagogische Grundsétze/ Orientierun- |0 % 38 % 34 % 28 % 0%
gen/ Zielsetzungen
Curriculare Schwerpunkte 25% 43 % 5% 12 % 15 %
Unterricht 0% 20 % 15 % 50 % 15 %
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Spezielles Unterrichtskonzept ,Kleine | 0 % 15 % 45 % 30 % 10 %
Grundschulen”

Schul- und Arbeitsorganisation 0% 45 % 31% 22 % 2%
Zeitplanung 30% 35% 15 % 17 % 3%
Evaluation 30 % 40 % 10 % 10 % 10 %
Abbildung 9

Diese Konzentration erklért sich wesentlich daraus, dass die eingeleitete Reform des Ubergangs von der Grund-
schule zur Kleinen Grundschule an der Einfihrung des jahrgangstbergreifenden Unterrichts ansetzte. Damit
avancierte der Unterricht zum Kern des Reformvorhabens. Die folgende Darstellung konzentriert sich auf einige
ubergreifende Akzente des Inhaltsbereiches ,Unterricht”. Die Ergebnisdiskussion zum Inhaltsbereich ,Spezielles
Unterrichtskonzept ...“ erfolgt gesondert im Abschnitt 2.6 am Beispiel ausgewahlter Qualitatsmerkmale. Beide

Inhaltsbereiche korrespondieren so eng miteinander, dass sich die Ergebnisse teilweise Gberschneiden.

In allen analysierten Programmen sind Aussagen zur Planung und Gestaltung des jahrgangstiibergreifenden
Unterrichts enthalten. Sie beziehen sich vor allem auf Struktur- und Stundenplanungen und enthalten zum Teil
auch eine schulinterne Planung geeigneter Unterrichtsinhalte. Eng damit verbunden sind Darstellungen zu offe-
nen methodischen Arrangements sowie Uberlegungen zur Umsetzung fachiibergreifender Unterrichtssequenzen.
Im Hinblick auf den Einsatz moderner Unterrichtskonzepte widerspiegelt die Mehrzahl der Programme eine ,ge-
maRigte* Auffassung, sichtbar in dem Bemihen, tradierte und moderne Unterrichtsformen miteinander zu ver-
knlpfen. Lediglich bei einem kleinen Teil der Programme wird eine ausschlieBliche Konzentration auf offene
Unterrichtskonzepte sichtbar.

Die Abbildung 10 zeigt, dass in einer Vielzahl der Programme nahezu alle offenen Unterrichtsformen als anzu-
strebende bzw. bereits praktizierte Gestaltungsmerkmale genannt werden. Mehrfachnennungen waren auch hier

maglich.
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'orzugte offene Arrangements B nicht einschatzbar

OTages-
Wochenplanarbeit

B Werkstattarbeit

97 %

92 %

O Partner- und
Gruppenarbeit

B Projektarbeit

Ofreie Arbeit

OKreisgespréach

@ Stationenlernen

Abbildung 10

Als besondere Schwerpunkte der offenen Arbeit werden in den Programmen die Projektarbeit sowie die Tages-
und Wochenplanarbeit hervorgehoben. Gleichzeitig fallt aber auch die relativ hohe Belegung der anderen offenen
Formen auf - eine Ausnahme bildet lediglich das Stationenlernen. Sicher sind dem hierin zum Ausdruck kom-
menden Vorgehen Grenzen gesetzt, das offene Formen in ihrer ganzen Breite zu Kernelementen des Unterrichts
entwickeln mochte. Erfolg versprechender ist mdglicherweise ein mehr schwerpunktméaRiges Herangehen an die
methodische Offnung des Unterrichts. So dokumentieren z. B. die Programme G-27 und G-32 eine langerfristige

Konzentration auf die Schwerpunkte ,Kreisarbeit* bzw. ,Werkstattarbeit/ Wochenplan®.

Im Zusammenhang mit der Einflihrung des jahrgangsiibergreifenden Unterrichts wird auch die Differenzierung als
ein Schwerpunkt in den Programmen reflektiert. Neben der mit den offenen Unterrichtsformen verbundenen Kon-
zentration auf die Binnendifferenzierung des Unterrichts kommen in etwa der Halfte der Programme auch Orga-
nisationsformen auferer Differenzierung zum Ausdruck. Hierzu gehdren vor allem Konzepte der Leistungs- und
Neigungsdifferenzierung in den Jahrgangsstufen 5 und 6 sowie explizite Férderkurse zu unterschiedlichen indivi-
duellen Lernprofilen in den anderen Jahrgangsstufen (vgl. auch 2.6).

Weitere Akzente betreffen fir die Mehrzahl der Programme die Einflihrung von ,Englisch als Begegnungsspra-
che” sowie die breite Einbeziehung aullerunterrichtlicher Lernorte. Daruber hinaus werden in einigen Program-
men medienpédagogische Unterrichtsansétze, wie z. B. PC-gestltztes Lernen, genannt (vgl. z. B. G-05 und

G-09). Seltener finden sich Konzepte zur Nutzung und Gestaltung der Schwerpunktstunden (vgl. z. B. G-01).

Eine schwache Belegung muss - wie auch in der Teilstichprobe der Ganztagsprogramme - fir die Inhaltsberei-

che ,Curriculare Schwerpunkte®, ,Zeitplanung” und ,Evaluation” vermerkt werden.
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Hinter den insgesamt 68 % fehlenden oder knappen Darstellungen des Inhaltsbereiches ,,Curriculare Schwer-
punkte® stehen, was die knappen Darstellungen betrifft, lediglich Verweise, z. B. auf die Existenz schulinterner
Lehrplane oder Bewertungskonzepte. In einigen als ausfihrlicher gekennzeichneten Darstellungen liegen curricu-
lare Ausarbeitungen in verschiedenen Richtungen vor, z. B. flr

e den Unterrichtsbereich ,Englisch als Begegnungssprache®,

e die Leistungs- und Neigungsdifferenzierungen in den Jahrgangsstufen 5 und 6,

o facher- und jahrgangstbergreifende Inhaltsplanungen,

o thematische Planungen zur Wochenplanarbeit und zu Unterrichtsprojekten,

e schulinterne Bewertungskonzepte.

Diese Ausarbeitungen reichen dabei von Themenauflistungen bis hin zu komplexeren curricularen Darstellungen,
in denen z. B. relativ umfassende und geschlossene Teilkonzepte vorliegen, die in das Gesamtvorhaben der
Schule integriert sind. Bemerkenswert sind in diesem Zusammenhang die curricularen Arbeiten zu schulinternen
Lehrplénen flir den jahrgangstbergreifenden Unterricht in den Programmen G-08, G-10 und G-33 sowie die um-
fangreichen Teilkonzepte zur Leistungs- und Neigungsdifferenzierung in den Programmen G-01, G-04, G-08,
G-24 und G-33. Komplexere schulinterne Bewertungskonzepte finden sich z. B. in den Programmen G-02, G-10
und G-24. Beispiele fiir curriculare Planungen zum Bereich ,Englisch als Begegnungssprache® bieten die Pro-
gramme G-04, G-09 und G-24. Beachtenswert sind auch curriculare Ansétze wie die in das Unterrichtskonzept
integrierte inhaltliche Planung von Lernwerkstétten im Programm G-32, die Entwicklung eines schulinternen Cur-
riculums fir die Ausbildung von Kommunikations- und Methodenkompetenzen im Programm G-24 sowie ein
schulinternes Hausaufgabenkonzept im Programm G-08.

Die vergleichsweise geringe Beriicksichtigung dieses Inhaltsbereiches in der Mehrzahl der Programme hangt
maoglicherweise damit zusammen, dass bei einigen Autorenteams eine Unklarheit (iber die Notwendigkeit der

Aufnahme von curricularen Planungen in die Schulprogramme besteht.

In 65 % der Programme wird der Inhaltsbereich ,,Zeitplanung“ gar nicht bzw. nur knapp berticksichtigt. Die 35 %
relativ knappen Darstellungen sind jedoch nicht zwangslaufig Ausdruck geringerer Qualitat. Die Knappheit der
Aussagen resultiert wesentlich daraus, dass viele Schulen ihre Zeitplanung im Zusammenhang mit den vorgege-
benen tabellarischen Bogen ,Berichterstattung zur Fortschreibung der Schulprogramme® vorgenommen haben.
Solche Zeitplanungen differieren hinsichtlich ihrer Konkretheit in der Bandbreite von allgemeinen AuRerungen wie
,standig* bzw. Jaufend” bis hin zu konkreten Festlegungen auf Termine bzw. Monatsangaben. Sehr konkrete
Formen der Zeitplanung finden sich z. B. in den Programmen G-01, G-12, G-13, G-31 und G-37.

Auffallig ist allerdings, dass innerhalb der Fortschreibungen eher aktuelle Schuljahreshéhepunkte und Veranstal-
tungen geplant werden als langerfristige, Uber ein Schuljahr hinausreichende Vorhaben zur Schulentwicklung.
Sehr selten sind explizite Zeitplanungen fir langerfristige Vorhaben wie die Entwicklung schulinterner Curricula
(vgl. z. B. G-37) sowie die zeitliche Integration langerfristiger Aufgaben in die Fortschreibungsbogen (vgl. G-01).

Weitere Referenzobjekte der Zeitplanung sind Veranstaltungsplane und Pléne fiir schulinterne Fortbildungen.
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70 % der Schulprogramme beinhalten keine oder nur sehr knappe Aussagen zum Inhaltsbereich ,,Evaluation®.
Die 40 % an knappen Darstellungen erklaren sich &hnlich wie bei der Zeitplanung groftenteils aus der Integration
der Aussagen in die tabellarischen Fortschreibungsbogen. Streng genommen beinhalten diese Bogen von ihrer
Anlage her bereits einen gewissen ,Zwang zur Evaluation®, weil sie zur zielbezogenen Auswertung der Arbeits-
vorhaben anregen. Deshalb sind Aussagen zur Evaluation in den Programmen der Kleinen Grundschulen - an-
ders als in denen der Ganztagsschulen - eher im Arbeits- oder Umsetzungsplan verankert. Allerdings unterschei-
den sich die Programme darin, ob die Auswertung eher formal oder auf der Grundlage einer komplexeren kriti-
schen Soll-Ist-Analyse erfolgt. Umfassendere und Gberwiegend durch empirische Verfahren gestiitzte Evaluati-
onsmafinahmen finden sich z. B. in den Programmen G -01, G-04, G-05, G-08, G-09, G-10, G-13 und G-32.

Eine Planung fiir das jeweilige Evaluationsvorhaben ist nur in wenigen Programmen erkennbar (vgl. z. B. G-01,
G-04, G-05). Gleiches gilt fir die Zusammenhénge zwischen den Evaluationsergebnissen und den in der Fort-
schreibung dargestellten Schwerpunkten kinftiger Schulentwicklung. Die Ergebnisse der Fragebogenanalyse
(vgl. im Abschnitt 3.3.4) lassen vermuten, dass sich hinter diesem Befund nicht nur ein Darstellungsproblem

verbirgt.

Folgender Uberblick (Abbildung 11) zu den Referenzbereichen der Evaluation zeigt eine deutliche Schwerpunkt-
setzung auf den Bereich ,Unterricht”. Dies lasst eine an der Schulentwicklung der Kleinen Grundschulen orien-

tierte Ausrichtung von Evaluationsmalnahmen zumindest vermuten. Mehrfachnennungen waren maéglich.

Bereiche der Evaluation

B Unterricht
O Schulklima
B Sonstiges

Abbildung 11
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Auffallig innerhalb des Referenzbereiches ,Unterricht® ist der hohe Anteil von Evaluationsergebnissen zur Diffe-
renzierung, die durch eine schriftliche Befragung der Lehrkréfte empirisch gestiitzt sind.

Insgesamt gilt auch fur die Programme der Kleinen Grundschulen die bereits fir die Ganztagsprogramme getrof-
fene Annahme, dass eine Evaluation von vielen Schulen zwar durchgefiihrt worden ist, die Darstellung ihrer
Schwerpunkte, Verfahren, Ergebnisse sowie deren Nutzung aber nicht als wesentlicher Bestandteil im Schulpro-

gramm erscheint.

Die Inhaltsbereiche ,Bestandsaufnahme...”, ,Padagogische Grundsétze...“ sowie ,Schul- und Arbeitsorganisation*

sind in den Schulprogrammen der Kleinen Grundschulen ausreichend représentiert.

Der Inhaltsbereich ,Bestandsaufnahme" ist mit insgesamt 65 % hinreichender bis sehr ausflhrlicher Darstellun-

gen in den Programmen vertreten. Wesentliche inhaltliche Aussagen hierzu betreffen in der Mehrzahl der Pro-

gramme

e das schulische Umfeld, teilweise verbunden mit Ableitungen mdglicher Profilbildungen wie ékologische Ori-
entierung,

e das Problem von langeren Schulwegen, die sich aus einem groReren Einzugsgebiet ergeben wirden, und
daraus abgeleitete Begriindungen flir den Erhalt der Schule,

o die langfristige Entwicklung der Schiilerzahlen mit Konsequenzen fiir die strukturelle Organisation des jahr-
gangsUbergreifenden Unterrichts,

o die Entwicklung der Schulausstattung und der materiell-technischen Bedingungen,

e das Sichern einer hinreichenden Anzahl von Lehrkraften sowie deren Qualifizierungsstand, teilweise mit
Konsequenzen fir Schwerpunkte im Bereich der Sicherung padagogischer Standards durch Fortbildungs-
mafnahmen.

Seltener sind Analysen, die die ,innere Seite“ des Unterrichts betreffen, sich also auf curriculare Schwerpunktbil-

dungen oder Probleme der Unterrichtsorganisation und -gestaltung beziehen. Ausnahmen bilden hier jene bereits

zum Inhaltsbereich ,Evaluation“ hervorgehobenen Programme, die ihre Evaluationsergebnisse umfassender
darstellen und Konsequenzen daraus ableiten. Obwohl die zumeist in jahrlicher Folge erarbeiteten Fortschrei-
bungsberichte eine standige Aktualisierung der Analyse der Schulsituation immer wieder anstoRen, erfolgt diese
nicht durchgéngig in allen Programmen. Ein Teil von ihnen verharrt bei der urspriinglichen, zu einem friiheren

Zeitpunkt erstellten Situationskennzeichnung und verzichtet auf die Aktualisierung. Ausnahmen bilden hier z. B.

die Programme G-01, G-04, G-10, G-15, G-32 und G-38 mit jahrlichen problemorientierten, zum Teil empirisch

gestiitzten Bilanzierungen zu Arbeitsschwerpunkten und/oder zu bestimmten unterrichtlichen Teilbereichen wie

Projektarbeit, Werkstattarbeit und Unterrichtsdifferenzierung.

Zum Inhaltsbereich ,,Pddagogische Grundsétze, Orientierungen und Zielsetzungen* liegen in den Program-
men insgesamt 62 % hinreichende und ausfiihrliche Darstellungen vor.
Betrachtet man die darin zusammengefassten Aussagen aus der Sicht des Orientierungspotenzials fiir eine Ver-

anderung der konkreten Schulrealitat, dann ergibt sich folgendes Bild:
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Aussagen auf allgemeinerer Ebene umfassen in der Mehrzahl der Programme Grundpositionen, die von einem

durch die Reformpadagogik gepragten Bild vom Kind in der Grundschule ausgehen und sich orientieren an:

e der natlirlichen Lernmotivation des Kindes, verbunden mit der Zielstellung, die Lernfreude auch in der
Grundschulzeit zu erhalten;

e seiner Tatigkeitsorientierung, verbunden mit der Zielstellung, die Selbststandigkeit und Selbsttatigkeit ada-
quat zu férdern, sowie

e den in unterschiedlicher Sozialisation begriindeten differenten Lernvoraussetzungen und Férderbedirfnissen
mit der Zielstellung einer ausgepragten differenzierten Lernorganisation.

Mehrere Konzepte orientieren sich in diesem Zusammenhang explizit an Grundsatzen der Reformpadagogik,

speziell an den Konzepten von FREINET, MONTESSORI sowie dem Jenaplan-Ansatz von PETERSEN (vgl. z. B.

G-11, G-12, G-17, G-19 und G-34).

In der Mehrzahl der Programme sind die allgemeinen Grundsatze immer auch erganzt durch eine konkrete Be-

stimmung von schulbezogenen Leitbildern, von Jahreszielen und durch auf Vorhaben bezogene Teilziele. Die

Festlegung von jahreshezogenen Zielsetzungen wird hauptsachlich durch die Arbeit mit Fortschreibungsbogen

angeregt. Nicht immer kann jedoch ein durchgangiger Bezug von allgemeinen Grundsatzen, Jahreszielen und

vorhabenbezogenen Teilzielen im Programm festgestellt werden. Beispiele fir das Bewahren eines durchgéngi-

gen Zusammenhangs sind unter anderem in den Programmen G-01, G-04, G-05, G-09 und G-30 zu finden.

In manchen Programmen wird zumindest flr den aulenstehenden Leser der Eindruck erweckt, dass es durch die

Vielfalt verschiedener Arbeitspapiere wie Berichterstattungsbogen, Fortschreibungssequenzen, Zielvereinbarun-

gen, Padagogische Verabredungen zu groflen Haufungen unterschiedlicher Ziele kommt. Durch diese Vielzahl

von Orientierungsmaterialien kann das Finden von Schwerpunkten und das Bestimmen von Prioritaten erschwert

werden.

Der Inhaltsbereich ,,Schul- und Arbeitsorganisation” erscheint in der Mehrzahl der Programme nicht als
selbststandiger Abschnitt, sondern kann nur aus dem Kontext anderer Zusammenhange indirekt erschlossen
werden. Dies hangt wahrscheinlich mit dem Tatbestand zusammen, dass die Kollegien in den Kleinen Grund-
schulen zumeist nur aus wenigen Personen bestehen, deren Zusammenwirken einer aufwendigen formalen Or-
ganisationsstruktur nicht unbedingt bedarf. Dennoch ist dieser Inhaltsbereich mit insgesamt 56 % an hinreichen-
den, ausfuhrlichen und sehr ausfihrlichen Aussagen gut vertreten.

Als wichtige Steuerungselemente der Schul- und Arbeitsorganisation wurden Berichterstattungsbogen, die Arbeit
mit Zielvereinbarungen und padagogischen Verabredungen sowie die Netzwerkarbeit ,Kleine Grundschulen*
sichtbar. Die von vielen Schulen praktizierte Arbeit mit dem ,Berichterstattungsbogen zur Fortschreibung der
Schulprogramme® stofit dann an Grenzen, wenn sich Tendenzen einer Formalisierung bzw. schematischen Ab-
arbeitung der Arbeitsschwerpunkte durch die jahrliche Abrechnung zeigen. Steht fiir eine Schule beispielsweise
der jeweilige Arbeitsschwerpunkt zeitweise nicht im Mittelpunkt, so zwingt dies zur Verwendung mehr quantitati-
ver Aussagen in Form solcher Komparationen wie ,Erreichen einer verbesserten Zusammenarbeit mit der KITA®,

,die Elternarbeit weiterfiihren®, ,die Offentlichkeitsarbeit intensivieren* und Ahnliches.
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Teamarbeit als personelle Organisationsstruktur findet in der Mehrzahl der Programme Beriicksichtigung. Dabei
steht die Arbeit in stabilen Teams vor allem fiir die Planung und Gestaltung des jahrgangsiibergreifenden Unter-
richts im Mittelpunkt (vgl. z. B. in den Programmen G-07, G-11, G-14, G-21, G-24, G-26, G-32 und G-39). In
einigen Schulen sind feste Vorbereitungszeiten fur die Teams im Ablaufplan vorgesehen (vgl. z. B. G-25). In
anderen Programmen wird die Teamarbeit auch Uber den jahrgangsibergreifenden Unterricht hinausreichend als
relevante Organisationsstruktur hervorgehoben (G-09). Das Nutzen einer personenorientierten Bestimmung kon-
kreter Arbeitsaufgaben wird im Programm G-31 genannt.

Eine Aktualisierung erfolgt in der Mehrzahl der Schulprogramme in jahrlichem Abstand und liegt in der Regel
damit auch flr das laufende Schuljahr vor.

Als Referenzobjekt der Arbeitsorganisation wird schwerpunktmé&pig die jahrgangstbergreifende Arbeit hervorge-
hoben (z. B. Personaleinsatz, Stundenplanung, Ablaufplanung). Einige Schulen auRern sich in den Programmen
auch zur Organisation von Schllisselvorhaben wie Schulprojekten sowie sehr selten zu formalen Aspekten der
Gremienarbeit.

Mit der Bildung schuliibergreifender Fachkonferenzen wird auf eine sehr kleinen Schulen gemafie Form der
Gremienarbeit zurlickgegriffen (vgl. z. B. G-17). Im Gegensatz zu den Ganztagsschulprogrammen Uberwiegen
bei den Grundschulen jedoch nicht formale, strukturell funktionale Aspekte der Organisation, sondern eher an

konkreten Arbeitsablaufen orientierte Organisationsmomente.

2.4  Charakter der Schulprogramme und Schwerpunktsetzungen

241 Charakter der Schulprogramme

Der Charakter eines Schulprogramms wird in dieser Analyse iber die Beantwortung der Frage bestimmt, welche
dominierende Akzentsetzung die Programme hinsichtlich ihrer konzeptionellen, beschreibenden, arbeitsorientie-
renden und selbstdarstellenden Anteile aufweisen. Die in der Analyse genutzte, vom Auftraggeber bereits fiir die

Programmanalyse 1998 vorgegebene Klassifikation beinhaltete folgende Merkmalsbestimmungen:

ARBEITSPROGRAMM

Im Mittelpunkt des Schulprogramms stehen Vorhaben, die die Schule in einem angegebenen Zeitraum durchflih-
ren will und deren Durchflihrung nach angegebenen Methoden und Formen evaluiert wird.

PADAGOGISCHES KONZEPT

Im Mittelpunkt des Schulprogramms stehen Vorhaben, die padagogisch entfaltet und begriindet werden.
SCHULBESCHREIBUNG

Im Mittelpunkt des Schulprogramms stehen die Entwicklung der Schule seit dem Jahr 1990 und eine Darstellung
und Einschatzung der gegenwartigen paddagogischen Angebote, gegebenenfalls auch der Bau- und Raumgestal-
tung.
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WERBEBROSCHURE

Im Mittelpunkt des Schulprogramms steht eine Beschreibung attraktiver padagogischer (und anderer) Angebote
der Schule.

Schwierigkeiten fur die entsprechende Zuordnung der einzelnen Programme zu diesen Merkmalen ergaben sich
vor allem daraus, dass nur wenige Programme diesen Kriterien eindeutig entsprechen oder selbststandige
Teilmaterialien enthalten, denen man jeweils unterschiedliche Programmtypkennzeichnungen zuordnen kann.

So kann das einzelne Programm eine Synthese darstellen von konzeptionellen Gedanken, die jedoch nicht die
Qualitat der genannten Anforderungen an eine Konzeption erflllen, sowie von Elementen einer Schulbeschrei-
bung mit Arbeitsplénen, die zum Teil einzelne Bereiche betreffen und gleichfalls nicht immer schon den Charakter
eines Arbeitsprogramms im oben gekennzeichneten Sinne darstellen. Um Gberhaupt eine Einordnung vornehmen
zu konnen, waren wir gehalten, die vorgegebenen Kriterienanforderungen zu relativieren und die Schulprogram-
me damit ,niederschwelliger* zu bewerten oder aber, was besonders die Kleinen Grundschulen betrifft, mehrere
Bewertungen vorzunehmen. Letzteres erwies sich zum Beispiel dann als erforderlich, wenn die oft kontrar zuein-
ander stehenden Funktionen von Schulprogrammen — Prasentation nach auflen, konzeptionelle Grundorientie-
rung, Leitfaden fir die Gestaltung der konkreten padagogischen Arbeit - in selbststandigen Teilmaterialien aufge-
fangen waren.

Unter Berticksichtigung dieser Einschrankung ergibt sich bei einer moglichen Mehrfachzuordnung folgende Ver-

teilung flir die Gesamtstichprobe (Abbildung 12):

hg der Programmtypen (Gesamtstichprobe)
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Abbildung 12
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Vergleicht man die Programmtypologie der Teilstichproben miteinander, dann zeigen sich einige deutliche Unter-

schiede. Auch hier waren wiederum Mehrfachnennungen mdglich.

erteilung der Programmtypen im
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Abbildung 13

Der deutlichste Unterschied zwischen diesen beiden Schularten besteht in der Akzentuierung des Verhéltnisses
von Arbeitsprogramm und Padagogischem Konzept. Wahrend bei den Ganztagsschulprogrammen Padagogische
Konzepte eindeutig gegenlber den Arbeitsprogrammen dominieren, ist dies bei den Programmen aus Kleinen
Grundschulen umgekehrt (Abbildung 13).

Vor allem die Feststellung, dass nahezu doppelt so viele Schulprogramme aus Kleinen Grundschulen als Ar-
beitsprogramme eingestuft werden konnten, bedarf einer Interpretation. Als Hauptgrund vermuten wir den Um-
stand, dass den Grundschulprogrammen in der Regel ein ,Berichtsbogen zur Fortschreibung von Schulprogram-
men* vorgegeben wird, der bereits wesentliche Momente eines Arbeitsprogramms als Gliederungsraster enthalt.
Darin werden in tabellarischer Anordnung die Bestimmung von Jahreszielen, die Formulierung abrechenbarer
Teilziele zu den Jahreszielen sowie Angaben (iber Verantwortlichkeiten, Termine, Vorgehensweisen sowie zur
Umsetzungskontrolle erwartet. Die Wahrscheinlichkeit, dass unter dieser Voraussetzung ein Schulprogramm mit
der Charakteristik eines Arbeitsprogramms entsteht, ist somit bei Kleinen Grundschulen erheblich grofer als bei
Ganztagsschulen, die keine entsprechend verbindlichen Vorgaben zu beachten hatten. Ein zweiter Grund flir den
oben genannten Unterschied kann darin bestehen, dass eine Kleine Grundschule mit ihrer (iberschaubaren
Facher- und Organisationsstruktur ein hoheres MaR an Konkretheit der Programmaussagen ermoglicht als zum
Beispiel eine grofle Ganztagsschule. Diese muss als Gesamtschule mit gymnasialer Oberstufe und Profilierung
als Spezialschule fiir sportliche oder naturwissenschaftliche Begabtenférderung zwar auch konkret planen, kann

aber die Fille der Bereichsplanungen nicht detailliert in einem Schulprogramm darstellen.
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Insofern stellt die von uns vorgenommene Zuordnung keineswegs eine qualitative Wertung der jeweiligen Pro-

gramme dar.

2.4.2 Art der Schwerpunktsetzungen

In der Uberwiegenden Zahl der analysierten Schulprogramme gab es zumindest den Versuch, im Rahmen der
konzeptionellen Grundlegung und/ oder bei der Kennzeichnung von Umsetzungsvorhaben Schwerpunkte zu
bilden. Lediglich bei 7 % aller 100 Programme war nicht einschatzbar, ob die Autoren eine Schwerpunktsetzung
beabsichtigt hatten (vgl. Abbildung 14).

Die Dominanz von Programmen mit einer Schwerpunktsetzung in beiden Richtungen hatte mit dazu beigetragen,
dass viele Programme sowohl als Padagogische Konzepte wie auch als Arbeitsprogramme eingeschatzt wurden
(vgl. 2.4.1). Diese Dominanz ist dann positiv zu bewerten, wenn in beiden Bereichen neben der bloflen Nennung
von Aufgabenstellungen zugleich eine Gewichtung der Aufgaben im Sinne eines Setzens von Prioritaten erkenn-
bar ist. Da dies nur in wenigen der Programme gelungen ist, haben wir es hier mit einem noch weitgehend unge-
|6sten Problem zu tun, zumal diesbezuglich - verglichen mit der Programmanalyse 1998 - kaum Fortschritte zu

registrieren sind.

Art der Schwerpunktsetzung - Gesamt

7 %

@ nicht einschatzbar
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34 % Schwerpunktsetzung

B umsetzungsbezogene
Schwerpunktsetzung

O Schwerpunktsetzung in
beiden Bereichen

20 %

Abbildung 14
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Bei jenen Programmen, die sich eindeutiger als ,Padagogisches Konzept oder als ,Arbeitsprogramm* profiliert
haben, war die Gefahr, sich in einer Vielzahl von Arbeitsaufgaben zu verzetteln, offenbar geringer, wie der hohe-
re Anteil von Aufgabengewichtungen im Sinne von Schwerpunktbildungen vermuten Iasst.

Betrachtet man die Teilstichproben, dann ergibt sich ein differenzierteres Bild (Abbildung 15):

Art der Schwerpunktsetzung - Kleine Grundschulen
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& nicht einschatzbar

O konzeptionelle
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O Schwerpunktsetzung in
beiden Bereichen

50 %

Abbildung 15

Bei den Programmen aus Kleinen Grundschulen fallt auf, dass die Halfte von ihnen sowohl umset-
zungsbezogene als auch konzeptionelle Schwerpunktsetzungen aufweist. Dies korrespondiert mit dem ver-
gleichsweise hohen Anteil von Programmen, die sowohl Arbeits- als auch Konzeptcharakter tragen, in dieser

Teilstichprobe.
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Art der Schwerpunktsetzung - Ganztagsschulen und
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Abbildung 16

Die Programme aus Ganztagsschulen und Schulen mit besonderer Pragung (Abbildung 16) sind im Vergleich
mit den Grundschulprogrammen tendenziell spezialisierter und weniger umsetzungsbezogen. Nur 30 % von ih-
nen weisen sowohl umsetzungsbezogene als auch konzeptionelle Schwerpunktsetzungen auf. Bei den speziali-
sierten Programmen dominiert mit 48 % hingegen die Orientierung auf konzeptionelle Schwerpunktsetzungen.
Dies kann zugleich eine Ursache fiir den mit 10 % wesentlich hdheren Anteil von Programmen mit nicht ein-
schatzbaren Schwerpunktsetzungen sein. Wahrscheinlich ist es schwieriger, sich auf der padagogisch-
konzeptionellen Ebene firr bestimmte Schwerpunkte zu entscheiden und diese im Sinne einer Prioritdtensetzung

zu gewichten als auf der Umsetzungsebene.

2.5 Aussagen zur Gestaltung des Ganztages

2.5.1 Zum Stellenwert der Ganztagsgestaltung in den Schulprogrammen

Erwartungsgemal fehlt in keinem der 53 analysierten Schulprogramme der Bezug zu dem namensgebenden
Profilmerkmal. Vielmehr dominieren in 59 % dieser Programme ausflhrliche und sehr ausflihrliche Darstellungen
(Abbildung 17).
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Abbildung 17

Auch in den knappen und hinreichenden Darstellungen werden die wichtigsten Strukturmerkmale der Ganztags-
gestaltung wie Arbeitsstunden, AG'’s , gebundene und ungebundene Freizeit, Mittagsband, &uRere und innere
Rhythmisierung, Raumkonzept, Hausaufgabenkonzept zumindest erwahnt. Hinzu kommt, dass die Ganztagsges-
taltung als Referenzobjekt der Evaluation mit 77 % die vergleichsweise hdchste Belegung aufweist. Es kann also
durchaus vermutet werden, dass nahezu in allen an der Analyse beteiligten Schulen ein zumindest hinreichendes
Grundverstandnis zu Anforderungen der Ganztagsgestaltung existiert.

Wie im Abschnitt 2.8 genauer belegt wird, ist dies gegeniber der Programmanalyse 1998 zunachst einmal ein
bemerkenswerter Fortschritt. Manche ,Liicke* wurde in den letzten fiinf Jahren geschlossen. Damit soll jedoch
nicht Zufriedenheit mit dem erreichten Stand suggeriert werden. Denn auf dem erreichten héheren Niveau wer-

den manche Grenzen der praktizierten Herangehensweise erst sichtbar.

2.5.2 Aussagen zum Ganztagsmodell

Die Haupterkenntnis lautet hier: Das gebundene Modell der Verzahnung von unterrichtlichen und aulerunterricht-
lichen Angeboten entsprechend den KMK-Empfehlungen scheint sich mit einer Programmbelegung von 64 % in

den letzten Jahren stérker durchgesetzt zu haben. Lediglich eine Ganztagsschule arbeitet noch nach dem additi-
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ven Modell von Pflichtunterricht und Freizeitangeboten. Der Anteil jener Schulen, die im Schulprogramm den
Terminus ,gebundenes Modell“ verwenden, ist weit hher.

Bei 32 % der Programme ist jedoch nicht einschatzbar, ob der Gebrauch dieses Terminus gerechtfertigt ist und
inwieweit die Ganztagsgestaltung die in den KMK-Empfehlungen verankerten Mindestanforderungen erfllt. In
der Regel fehlen in solchen Fallen Tagesablaufpléne (ber die Gesamtheit der in den Ganztag eingebundenen
Jahrgangsstufen sowie Angaben zur Dauer der Ganztagsbetreuung insgesamt und einzelner ihrer Elemente.
Dies muss nicht bedeuten, dass an diesen Schulen kein gebundenes Ganztagsmodell praktiziert wird. Mogli-
cherweise hielten es einige Programmautoren nicht fir erforderlich, den Nachweis fir das Praktizieren eines
gebundenen Modells zu flhren. Die Aussage der Nichterfullung von Mindestanforderungen I&sst sich allerdings
nur in 4 % der Programme aus den Texten ableiten. Viele Fragen bleiben deshalb offen, weil sie sich nicht allein

aus einer Textanalyse beantworten lassen.

2.5.3 Rhythmisierte Zeitgestaltung im Ganztag

In den Programmen dominieren eindeutig die Aussagen zur uleren gegentiber der inneren Rhythmisierung.
Keines der Programme verzichtete vollstandig auf Angaben zur Organisation oder zu den einzelnen Elementen
der Ganztagsgestaltung.

Uber die duBere Rhythmisierung sollen der Tages- und Wochenrhythmus in Unterricht und Schulleben, der
Wechsel von Anspannung und Erholung, von Unterrichts- und Freizeitbldcken, von Kommunikation und Riickzug
gestaltet und reguliert werden. Am haufigsten angesprochen werden in den Programmen mit den Arbeitsstunden,
dem Mittagsband, den AG-Tatigkeiten sowie der ungebundenen Freizeit die tradierten Grundelemente des Ganz-
tages (vgl. Abbildung 18 — Mehrfachnennungen waren hier moglich). Zwar finden sich in den meisten Program-
men sowohl Stundenplane als auch Planungen fiir das jeweilige Schuljahr, in denen u. a. Feste, regionale Ter-
mine, Klassenfahrten, Konferenzen, Projektwochen, Schiilerpraktika genannt sind. Weniger deutlich wird in den
Programmtexten, in welchem zeitlichen Rhythmus diese Elemente miteinander kombiniert werden und welchen

Gewinn die Schiilerinnen und Schiler davon haben.
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Abbildung 18

Das Praktizieren einer flexiblen Organisation sowie die Aufldsung des 45-Minuten Rhythmus werden nur in knapp
einem Drittel der Programme gesondert angesprochen (vgl. z. B. 05,14, 22). Dieser Anteil erscheint flir den oben
genannten Anspruch an auflere Rhythmisierung als zu niedrig. Denkbar wére aber auch, dass manche Pro-
grammautoren eine flexible Organisation des Ganztagsschulbetriebs als selbstverstandlich und damit als nicht
gesondert erwahnenswert ansehen.

Das Gestalten des Mittagsbandes wird zwar in 91 % der Programme erwahnt. 59 % der Schulen bleiben jedoch
unterhalb der zeitlichen Mindestanforderung von 50 Minuten, in einigen Fallen umfassen die Pausen sogar nur 20
oder 25 Minuten. Ob dabei neben der Mittagsversorgung noch Freizeitangebote fiir die Schilerinnen und Schiiler
maglich sind, bleibt zu bezweifeln.

Maglicherweise auch deshalb finden sich in den Programmen nur wenige Aussagen zur ungebundenen Freizeit.
Die haufiger angegebene gebundene Freizeit findet vor allem nachmittags in Arbeitsgemeinschaften bzw. in
Hobby- und Neigungsgruppen sowie in Clubs statt. Eine ,gleitende” Freizeit bereits am Vormittag wird vorrangig
nur im Zusammenhang mit dem ,offenen Friihbeginn“ angesprochen. Das Freizeitangebot ist in vielen Schulen
sehr vielgestaltig. Ob im Rahmen der Ganztagsgestaltung fiir diese Aktivitaten genligend Zeit eingeplant wird,
kann nicht eingeschatzt werden, da sich die Mehrzahl der Zeitplanungen auf den Unterricht bezieht — zumeist
unter Einbeziehung der Arbeitsstunden. Die Analyseergebnisse legen zumindest die Vermutung einer sehr weit-
gehenden Belegung des Ganztagsbetriebs mit unterrichtlichen Aktivitaten nahe, sodass von einer starkeren Ver-
zahnung von Unterricht, Spiel und Freizeit nicht immer gesprochen werden kann. Vor allem in einigen Schulen
mit einem grofen Einzugsgebiet wird zum Ende des Ganztages hin wegen vielféltiger Probleme des Schiiler-

transports eine zunehmende Reduzierung der Teilnehmerzahl an Freizeitaktivitaten konstatiert.
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Im Unterschied zur aufleren enthalten zur inneren Rhythmisierung 13 % der Programme gar keine und 25 %
nur knappe Angaben. Damit wird bereits ein Problem deutlich: Es besteht die Gefahr, dass die Ganz-
tagsgestaltung zu sehr nur aus der organisatorischen Perspektive geplant und realisiert wird. Die Aufgabe, den
Schultag zu rhythmisieren, beriihrt aber zugleich den Anspruch an eine Zeitgestaltung, die zumindest eine An-
naherung an die individuellen Rhythmen der Schilerinnen und Schiiler erméglicht, die diese als sinnvoll erfahren
und die ihnen nicht als fremdbestimmt erscheint. Aussagen zur inneren Rhythmisierung betreffen vor allem den
Wechsel von fremd- und selbstbestimmten Tatigkeiten (72 %), den Wechsel der praktischen, theoretischen, sozi-
alen und asthetischen Anforderungsbereiche (60 %) sowie den Wechsel der Sozialformen (77 %).

Sollen entsprechende Rhythmisierungsbemiihungen jedoch einer differenzierteren Wertung unterzogen werden,
ware auch nach dem Bezugspunkt fir eine optimale Rhythmisierung zu fragen. Unter dieser Sicht ist die Er-
schlieBung innerer Rhythmisierung unseres Erachtens gebunden an ein genaueres Erfassen von Tagesprofilen
der Schillertatigkeit fir die einzelnen Klassen und Schiilergruppen mit ihren unterschiedlichen Lernvoraussetzun-

gen und Interessen. In einem Schulprogramm konnen dazu ausfilhrlichere Aussagen kaum erwartet werden.

2.5.4 Zur raumlichen Situation in den Ganztagsschulen

Programmaussagen zur rdumlichen Situation finden sich haufig im Zusammenhang mit dem Inhaltsbereich ,Be-
standsaufnahme und Analyse der Schulsituation®“. Sie reichen vom einfachen Aufzahlen der vorhandenen Unter-
richtsraume und Anlagen fir die Freizeitgestaltung bis hin zu einer Nutzungsplanung.

Auf der Grundlage der Programmaussagen scheint der Lernbereich mit 87 % in den Schulen am besten abgesi-
chert zu sein. Mit 77 % und 74 % folgen der Spiel- und Erholungsbereich sowie der Verpflegungsbereich. Ein
Rickzugsbereich ist nur in 32 % der Schulen gewahrleistet. Von einem pédagogisch begriindeten Raumkonzept
kann nur in etwa 30 % der Schulprogramme gesprochen werden.

Dass nur in 58 % der Schulprogramme Aussagen gemacht werden, die auf eine vollstandige Raumausstattung
fur den Ganztagsbetrieb schlieRen lassen, deutet auf die Notwendigkeit hin, dieser Frage im Zusammenhang mit
dem geplanten Ausbau der Ganztagsschulen einmal genauer nachzugehen. Die Abbildung 19 kennzeichnet den
Stand der Erflllung der Mindestanforderungen an die Raumgestaltung. Mehrfachnennungen waren auch hier

maglich.



43

ur raumlichen Situation in den Ganztagsschulen

B keine Aussagen

58 %

Okeine Einschatzung der
Raumsituation méglich

B Ganztagsbereiche
vollstandig vorhanden

Onur einzelne Bereiche
vorhanden

B pad. Begrindung im
Sinne eines
Raumkonzepts

O Stammraumkonzept

0%

Abbildung 19

Auf besondere, die notwendige Verbesserung der Raumsituation betreffende Probleme wird z. B. in den Pro-
grammen 05, 08, 16, 18, 21, 23, 25, 27 und 32 hingewiesen.

Eine genauere Einschatzung dariber, inwieweit sich die Raumnutzung und Raumgestaltung an ganz-
tagsschulspezifischen Erfordernissen orientieren, ist jedoch auf der alleinigen Grundlage einer Textanalyse kaum

maglich.

2.5.5 Zum Hausaufgabenersatzkonzept

In 87 % aller Ganztagsschulprogramme wird auf die Existenz eines Hausaufgabenersatzkonzepts verwiesen.
Aber fiir nur 34 % der Programme lassen die Texte die Annahme zu, dass der als ,Mindestanforderungen” dekla-
rierte relativ hohe Standard fiir ein solches Konzept tatsachlich erflillt ist (als beispielhaft kann hier die Vorge-
hensweise in den Programmen 13 und 31 hervorgehoben werden). In 11 % der Programme werden zum Ersatz-
konzept gar keine Aussagen getroffen. In 34 % der Félle ist auf der Grundlage der Texte eine Einschatzung,
inwieweit die Mindestanforderungen erflillt sind, nicht méglich. Dieser Befund kann nicht befriedigen. Diese Aus-
sagendefizite konnen darauf hindeuten, dass wir es beim Hausaufgabenersatzkonzept mit einem ,neuralgischen
Punkt bei der Ganztagsgestaltung zu tun haben. Zum anderen ist gerade im Zusammenhang mit den PISA-
Ergebnissen sowie der Einflihrung von Abschlusspriifungen in Jahrgangsstufe 10 der Stellenwert von auf Wis-
sens- und Kénnenskonsolidierung orientierten Hausaufgaben im Bewusstsein von Lehrkraften und Schilern

gestiegen. In einigen Féllen erfolgt zusatzlich eine Hausaufgabenbetreuung in offenen Phasen des Fachunter-
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richts (vgl. z. B. 52-PR)? bzw. in parallel zu den Arbeitsstunden angebotenen Forderstunden, in denen Schiilerin-
nen und Schiler mit &hnlichem Forderbedarf zusammengefasst werden (vgl. z. B. 47).

Wenn sich jedoch die Arbeitsstundeninhalte weitgehend auf eine ,Ersatzfunktion fir Hausaufgaben® reduzieren,
bleiben offenere und langfristiger orientierte Arbeitsvorhaben auf der Strecke, fur die Arbeitsstunden ein groReres

Méglichkeitsfeld bieten sollen.

2.5.6 Funktionen und Inhalte der Arbeitsstunden

Unter Berticksichtigung von moglichen Mehrfachbelegungen zeigt sich in Abbildung 20 folgende prozentuale

Verteilung:

tionsbereiche der Arbeitsstunden

B keine Angaben

OErledigung der
Hausaufgaben

B langfristige
Arbeitsauftrage und
Projekte

Ofachspezifische
Ubungen und Aufgaben

@ Training von Lern- und
Arbeitsmethoden

OFo&rderung einzelner
Schuler bzw.
Schulergruppen

ONormsetzung und
Verhaltenstraining

0% -~

EKIlarung von
Klassenproblemen

Abbildung 20

Ber(cksichtigt man die im Abschnitt 2.5.5 getroffenen Feststellungen, so war der hohe Anteil von Hausaufgaben
als Arbeitsstundenfunktion zu erwarten. Den zweiten Rangplatz nehmen ldngerfristige Vorhaben und Projekte
ein. Tendenziell ist der Anteil dieser Arbeitsstundenfunktion in den Jahrgangsstufen 9 und 10 am hdchsten. Dabei
werden oft Formen der Wochenplan- und Freiarbeit genutzt. Das ist eine Tendenz, die unbedingt beizubehalten

ist, weil sie in Richtung einer mehr selbstbestimmten Schiilertatigkeit und Mitverantwortung orientiert.

3 52-PR: Die Bezeichnung steht fiir eine Ganztagsschule, die zugleich eine Schule mit besonderer Priigung ist
(siehe auch Anlage).
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Fachspezifische Ubungen und Aufgaben dienen vor allem der Festigung, Vertiefung und Anwendung des Unter-
richtsstoffes vorrangig in den Hauptfachern Deutsch, Mathematik und Englisch. Auch solchen Stunden wird in
einigen Programmen eine Ersatzfunktion der Hausaufgaben zugemessen. Die Qualitit derartiger Arbeitsstun-
denprofile ist auf der Grundlage der Schulprogramme nur schwer einzuschatzen. Einige Programme lassen einen
gewissen ,Aufgabenfetischismus® vermuten, der gelegentlich zu Schwierigkeiten bei Fachlehrkraften flihrt, die

erforderliche Anzahl von Ubungsaufgaben fiir die Arbeitsstunden bereitzustellen.

Arbeitsstunden zur Erhéhung der Methodenkompetenz der Schiilerinnen und Schiler werden vorwiegend in den
Jahrgangsstufen 7 und 8 organisiert. Einbezogen sind hier sowohl fachiibergreifende Methoden und Techniken
wie Textanalyse, Arbeit mit Nachschlagewerken, Gliederung schriftlicher Darstellungen, Gestalten von Schiler-
vortragen als auch fachspezifische Arbeitstechniken. Neben diesen konzentrieren sich einige Schulen auf Ar-
beitsmethoden, die die Kooperation und das individuelle Arbeitsprofil des einzelnen Lernenden betreffen
(vgl. z. B. 19). Ein sehr differenziertes Konzept fiir Arbeitsstunden als Stufung zunehmender Selbsttétigkeit der
Schiilerinnen und Schiiler ist im Programm 13 dargestellt. Mit gezielt entwickelter und wachsender Methoden-
kompetenz der Schilerinnen und Schiler werden dort die Freirdume flrr selbsttatiges Lernen Uber die einzelnen
Jahrgangsstufen so lange schrittweise erweitert, bis hinreichende Kompetenzgrundlagen fiir eine Selbstbestim-
mung der Arbeitsthemen und deren selbsttatige Bearbeitung vorhanden sind.

Die in 42 % der Schulprogramme genannte Nutzung der Arbeitsstunden fiir die individuelle oder grup-
penbezogene Férderung von Schilerinnen und Schillern bezieht sich zumeist auf die Kompensation von Lern-
rickstdnden und nur in wenigen Fallen auf die Férderung besonderer Starken oder spezieller Fahigkeiten und
Begabungen (vgl. z. B. 01, 49).

Normsetzung und Verhaltenstraining sind in 11 % der Schulprogramme als Inhalt fir Arbeitsstunden angegeben.
Neben der Nennung von anzueignenden Normen wird in anderen Programmen auf ein Regeltraining verwiesen
(vgl. z. B. Programm 53 fiir das erste Halbjahr der Jahrgangsstufe 7). Weitere Programme erwahnen Konzentra-
tions- und Entspannungstraining sowie Konfliktmanagement (vgl. z. B. die Programme 02, 25, 40, 49). Im Pro-
gramm 10 werden Arbeitsstunden u. a. auch als breites Aufgabenfeld fur die Integration verhaltensauffalliger und

lernbehinderter Schiilerinnen und Schiiler angesehen.

Das Maf der Fachbindung der Arbeitsstunden ist von Programm zu Programm sehr unterschiedlich. Prinzipiell
kann man zwischen fachgebundenen, fachbezogenen und fachunabhéngigen Arbeitsstunden unterscheiden.

Als fachgebunden gelten jene Arbeitsstunden, deren Inhalte direkt Aufgabenstellungen aus einzelnen Fachern
umfassen und deren Kontrolle auch durch die einzelne Fachlehrkraft im Unterricht erfolgt. Fachbezogene Ar-
beitsstunden sind solche, deren Aufgaben eine ,lockere” Fachbindung aufweisen, indem sie fachiibergreifende
Inhalte enthalten, die dann in verschiedenen Fachern aufgegriffen werden konnen (z. B. Projektvorhaben, lern-
methodische Schulungen , unter Anleitung des Klassenleiters angefertigte Hausaufgaben).

Fachunabhéngig sind Arbeitsstunden, deren Inhalte keinen direkten Fachbezug erkennen lassen (z. B. Klassen-
probleme, Konfliktbewaltigung, eine Teilgruppe von Projektvorhaben, freie Betatigung entsprechend den Neigun-

gen und Talenten der Schiilerinnen und Schiiler).
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Unter Beriicksichtigung méglicher Mehrfachnennungen zeigt Abbildung 21 folgende Belegung:

ng der Arbeitsstunden mit den
Fachern

100%
80% - H nicht einschatzbar
60% - Ofachgebunden
40% | B fachbezogen
g Ofachunabhéngig
20% |
0% -
Abbildung 21

Zun&chst wird schon an der Mehrfachbelegung deutlich, dass den in der Regel wdchentlich drei Arbeitsstunden
mehrere Funktionen zugewiesen werden. In den Programmen sind am haufigsten Kombinationen von fachge-
bundenen und fachbezogenen, seltener von fachgebundenen und fachunabhéngigen Arbeitsstunden aufzufin-
den. Kombinationen von allen drei Typen finden sich in 19 % der diesbeziiglich auswertbaren Schulprogramme.
Dies deutet aus der Sicht aller analysierten Programme zunachst auf eine differenzierte inhaltliche Ausgestaltung
der Arbeitsstunden hin — allerdings bei Dominanz der direkten Fachbindung.

Fachgebundene Arbeitsstunden sind bis auf wenige Ausnahmen an die Hauptfacher Mathematik, Deutsch und
Englisch gekoppelt. Werden z. B. zwei von drei Arbeitsstunden wochentlich in dieser Weise als Ubungs- und
Wiederholungsstunden genutzt, diirften sich aus der Perspektive der Schiilerinnen und Schiiler solche Stunden
kaum vom herkémmlichen Unterricht unterscheiden.

Die groBte inhaltliche und gestalterische Vielfalt weisen tendenziell die fachunabhéngigen Arbeitsstunden auf.
Wie Selbstevaluationen an den Schulen zeigen, ist hier der Vorbereitungsaufwand aber vergleichsweise am

hochsten.
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2.6 Ausgewahlte Qualitatsmerkmale des Konzepts der Kleinen Grundschulen

2.6.1 Uberblick

Die Analyse der Programme der Kleinen Grundschulen konzentrierte sich auf drei wesentliche Qualitatsmerkmale
des Unterrichtskonzepts. In Abstimmung mit dem Auftraggeber wurden Programmaussagen zur Umsetzung einer
didaktisch-methodisch differenzierten Lernorganisation, eines lerngerechten und schiilerorientierten

Zeitrhythmus sowie eines erweiterten Lern- und Leistungsverstindnisses erfasst und gewertet.

Die Programmanalyse ergab, dass in keinem Programm auf Aussagen zu diesen drei Qualitatsmerkmalen ver-
zichtet wurde. Nur 15 % der Programme beschrankten sich entweder auf sehr knappe Verweise oder auf Dar-
stellungen, die nur eines dieser Merkmale betrafen (vgl. zur quantitativen Reprasentanz 2.3.3). Mit diesem Er-
gebnis gehdrt der Inhaltsbereich ,Spezielles Unterrichtskonzept der Kleinen Grundschulen®- wie in Abbildung 9
bereits dargestellt - zu einem der Darstellungsschwerpunkte in den Schulprogrammen.

Eine Betrachtung unter dem Gesichtspunkt, inwieweit einzelne Qualititsmerkmale in den Programmen prasent
sind, zeigt, dass in der Uberwiegenden Mehrheit der Programme auf alle drei Merkmale eingegangen wird. Ent-
sprechende Ergebnisse der Textanalyse werden unter Beriicksichtigung moglicher Mehrfachnennungen in Abbil-

dung 22 dargestellt:
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Abbildung 22

Der hohe Anteil an Aussagen zu allen drei Qualitdtsmerkmalen widerspiegelt zu einem gewissen Teil auch die
Typik unterrichtlicher Prozesse in der Grundschule. Da die Lerntatigkeit der Schiilerinnen und Schiler in dieser

Schulstufe durch vergleichsweise grofie inter- und intraindividuelle Unterschiede sowie einen dominierend ,kind-
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typischen Modus® gepragt ist, miissen die Lehrkrafte der Grundschule ihre Tatigkeit - starker als ihre Kolleginnen
und Kollegen der folgenden Schulstufen - an dieser Heterogenitét justieren. Insofern gehdren ein breites Metho-
denrepertoire der inneren Differenzierung sowie eine rhythmisierte Gestaltung, zumindest innerhalb der einzelnen
Unterrichtsstunde, zum professionellen Handwerkszeug jeder Grundschullehrkraft. Mit der Einfiihrung des jahr-
gangstubergreifenden Unterrichts wird die bereits hohe Heterogenitat der Lernenden iberdies noch forciert, was
entsprechende Qualitatsmerkmale unverzichtbar werden lasst. In den Schulprogrammen wird, wie die Abbildung
22 zeigt, dem Tatbestand notwendiger didaktischer Adaption an diese Unterrichtsrealitt deutlich Rechnung ge-
tragen.

Welches Verstandnis dabei den einzelnen Qualitatsmerkmalen primar unterlegt wurde, sollen die folgenden Ab-

schnitte, in denen die Merkmale jeweils gesondert betrachtet werden, zusammenfassen.

2.6.2 Das Qualitatsmerkmal ,,Didaktisch-methodisch differenzierte Lernorganisation

Die Textanalyse zu diesem Qualitdtsmerkmal erfasste die Programmaussagen hinsichtlich

e der Balance zwischen Einheit und Differenz und dem Verstandnis von Offenheit in der differenzierten Arbeit,
e bevorzugter offener methodischer Arrangements,

e des Umgangs mit Lerneinschrankungen und Begabungen,

o der Struktur der Arbeit in jahrgangsibergreifenden Lerngruppen sowie

e der Verwendung von Schwerpunktstunden.

Das Verstédndnis von Offenheit sowie das Verhéltnis von Einheit und Differenz im Unterricht werden in der
nachfolgenden Abbildung 23 betrachtet hinsichtlich der Differenzierungsschwerpunkte, die in Bezug auf die Ta-
tigkeitsorientierung (Lehreraktivitat/ Schileraktivitat), die methodischen Praferenzen (offenes Lernen/ strukturier-
tes Lernen) sowie die Struktur der Unterrichtsinhalte (fachspezifische Inhalte/ fachlbergreifend ganzheitliche

Inhalte) gesetzt wurden. Mehrfachnennungen waren maglich.
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Differenzierungsschwerpunkte
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Abbildung 23

Mit der Betonung des Wechsels von offenem und strukturiertem Lernen in 72 % der Programme scheint fiir die
Kleinen Grundschulen eine eher gemaRigte Offnung des Unterrichts padagogischer Standard zu sein. Strukturier-
te Formen wie eine frontale Unterrichtsmethodik oder Rituale und feste Regeln haben neben modernen, offenen
Methoden einen angemessenen Platz. Lediglich in 38 % der Programme wird unter methodischem Aspekt allein
auf die Arbeit mit offenen Unterrichtsformen orientiert. Inwieweit sich dahinter die Gefahr eines gewissen Moder-
nismus in der Schulpraxis verbirgt, ist allein aus einer Textanalyse nicht zu erschlieRen. Ahnlich ,ausbalancierte*
Akzentsetzungen lassen sich in jeweils noch mehr als der Halfte der Programme unter inhaltlichem und tatig-
keitsorientiertem Gesichtspunkt auffinden. Dass die Anteile an ausgewogenen Darstellungen hier etwas geringer
ausfallen, liegt insbesondere daran, dass in einem Teil der Programme auf Aussagen zu diesen Aspekten ver-
zichtet wird. Insgesamt bleibt festzustellen, dass mit der hier normativ sichtbar gewordenen gemaRigten Offnung
des Unterrichts einer entwicklungsgerechten inneren Differenzierung ein geeigneter Rahmen gesetzt werden

kann, der Phasen gemeinsamer Arbeit im Klassenverband mit einschlief3t.

Unter methodischem Aspekt wird in den Programmen auf eine Vielfalt an offenen Arrangements verwiesen. Pro-
jekt- und Wochenplanarbeit sind in fast allen Programmen mehr oder weniger umfangreich erlautert, am wenigs-
ten prasent waren Formen des Stationenlernens. Die Abbildung 10 im Abschnitt 2.3.3 gibt einen Uberblick zu

den entsprechenden Analyseergebnissen.
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Die differenzierte Lernorganisation wird in den Programmen auch unter dem Fdrderaspekt abgebildet. Dabei
erfahrt die Férderung von Schiilern mit Lerneinschrdnkungen gegeniber der Begabungsférderung eine
leichte Akzentuierung, denn in 45 % der Programme wurden keine Hinweise auf eine Differenzierung zum Zwe-
cke der Begabungsférderung gegeben, wahrend lediglich 27 % keine Aussagen zur Férderung von lerneinge-
schrankten Schiilern erkennen lielken. Beide Forderaspekte werden nach Programmaussagen sowohl durch
Formen der inneren Differenzierung im Klassenunterricht als auch durch aufere Differenzierungsformen reali-
siert. Ein hoher Stellenwert wurde in diesem Zusammenhang der Leistungs- und Neigungsdifferenzierung in den
Jahrgangsstufen 5 und 6 beigemessen. Die Abbildung 24 zeigt die Ergebnisse der Analyse hinsichtlich der bei-

den Férderaspekte, wobei die Mdglichkeit von Mehrfachnennungen zu beriicksichtigen ist:
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Abbildung 24

Dariiber hinaus offenbarte die Programmanalyse eine Vielfalt von kreativen didaktischen Wegen des individuellen

Eingehens auf die Lernbesonderheiten der Heranwachsenden. Hierzu zahlen unter anderem:

o die Arbeit mit differenzierten Hausaufgaben (vgl. z. B. G-16, G-25, G-37),

o die Aufgabendifferenzierung unter dem Gesichtspunkt der Begabungsforderung (vgl. z. B. G-25),

o differenzierte Klassenarbeiten (vgl. z. B. G-37),

e das Nutzen von Teilungsstunden schwerpunktmaRig fiir die Férderung von Begabungen (vgl. z. B. G-16),

o die Ausbildung der Eigenverantwortung der Schiilerinnen und Schiiler fir die Organisation individuell gema-
Rer Lerntatigkeit (,Selbst‘differenzierung) durch den freien Zugang zu Orientierungs- und Lernhilfen, die
Maglichkeiten selbststandiger Informationsbeschaffung Uber das Internet, die selbststandige Arbeit mit
Grundwissenordnern sowie Uber den Einsatz von ,Schilerexperten® und Chefsystemen (vgl. z. B. G-16,
G-32, G-36),

e ein Uber die expliziten Stunden der Jahrgangsmischung hinausreichender flexibler Umgang mit den Jahr-
gangsstufengrenzen; so besuchen lernschwachere Kinder der Jahrgangsstufe 2 stundenweise den Fachun-

terricht der Jahrgangsstufe 1, und umgekehrt besuchen besonders begabte Kinder der Jahrgangsstufe 1
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schon den Fachunterricht der Jahrgangsstufe 2, schwachere Schiiler erhalten die Chance, als ,Chef* fir jlin-
gere eingesetzt zu werden (vgl. z. B. G-32),

o die differenzierte Leistungsbewertung (vgl. z. B. G-17).

Die Arbeit in jahrgangsiibergreifenden Lerngruppen wird in 87 % der analysierten Programme genauer be-
schrieben. Dabei zeigte sich, dass 80 % der Programme einen Wechsel zwischen jahrgangsiibergreifender Un-
terrichtung und der Arbeit in Jahrgangen betonen. Inhaltlich iiberwiegen bei der jahrgangsibergreifenden Arbeit
fachlbergreifende Akzente, methodisch werden haufig Werkstatt- und Wochenplanarbeit genutzt. Sehr differen-
zierte, feste Unterrichtsprofile flir die jahrgangsiibergreifende Arbeit sind zum Beispiel im Programm G-32 darge-
stellt. Hier wird unterschieden zwischen jahrgangsubergreifendem fachorientiertem Unterricht, jahrgangstbergrei-
fenden fachorientierten oder fachibergreifenden Wochenplénen und der jahrgangstibergreifenden fachtibergrei-
fenden Werkstatt.

Nach den Aussagen von 32 % der Programme findet die jahrgangstbergreifende Arbeit noch nicht fiir alle Jahr-
gangsstufen statt. In allen Programmen, die sich zur Struktur ihrer jahrgangsibergreifenden Arbeit duflerten —
13 % verzichteten auf eine genauere Darstellung —, hat die jahrgangstibergreifende Arbeit ihren stabilen Platz im
Stundenplan der einzelnen Jahrgangsstufen. Eine umfassendere konzeptionelle Einbettung des jahrgangstber-
greifenden Unterrichts findet sich seltener. Gelungen sind hier zum Beispiel die Darstellungen in den Program-
men G-01, G-05, G-30, G-36, die von der padagogischen Begriindung iiber die inhaltliche Planung bis zur Analy-

se der schulorganisatorischen Mdglichkeiten fur jahrgangstbergreifende Unterrichtung reichen.

Die Verwendung der Schwerpunktstunden erfolgt, was die Schulebene betrifft, vermutlich wenig konzeptgelei-
tet, denn in 70 % der Programme wurden hierzu keine Aussagen gefunden. Nur selten werden umfangreichere
Programmabschnitte diesem Thema gewidmet. So erscheint zum Beispiel im Programm G-01 hierzu ein geson-
dertes Modul. Die Abbildung 25 zu den Analyseergebnissen zeigt, dass diese Stunden ein sehr breites Nut-

zungsspektrum aufweisen. Mehrfachnennungen waren méglich.
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Abbildung 25

2.6.3 Das Qualitaitsmerkmal ,Lerngerechter und schiilerorientierter Zeitrhythmus*“

In der Textanalyse wurden sowohl Aussagen zur ,inneren® als auch zur ,aufleren” Rhythmisierung erfasst. Dabei
zeigte sich, dass in der Halfte der Programme der Bezug auf die innere Seite der Rhythmisierung und auf ihre
Bindung an die individuelle biologische und psychische Rhythmik der geistigen Arbeit der Kinder ausgeblendet
wird. So finden sich nur in 35 % der Programme Aussagen zur bewussten Variierung des Grades der Selbststan-
digkeit und in 45 % der Programme Darstellungen zur Variierung inhaltlicher Anforderungsbereiche.

Demgegendiber ist in 90 % der Programme die dullere Seite der Rhythmisierung im Sinne von MalRnahmen zur
Tagesstrukturierung prasent. Die Abbildung 26 vermittelt unter Bertlicksichtigung von Mehrfachnennungen fol-

gendes Bild:
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Abbildung 26

Ein offener Beginn, verbunden mit einem Morgenkreis und der Abkehr vom 45-Minuten-Rhythmus, scheint sich
Uberwiegend durchgesetzt zu haben. Vergleichsweise selten sind Aussagen zur gestalteten Pause (vgl. z. B.
G-38 zum Einsatz einer Freizeitbetreuerin) sowie zu verlasslichen Offnungszeiten in den Programmen zu finden.
Dariber hinaus sind Aussagen zum gemeinsamen Frihstlick und zu Entspannungsphasen im Unterricht nur in
etwa einem Drittel der Programme prasent. Insgesamt gesehen bleibt die Frage offen, welchem Darstellungsver-
standnis die Schulen in Bezug auf ,Rhythmisierung* gefolgt sind. Die einseitige Orientierung auf die duRere Seite
der Rhythmisierung lasst die Vermutung nahe legen, dass der Zusammenhang zur inneren Rhythmisierung
ausgeblendet wird. Moglich ist aber auch, dass die Konzentration auf duBere Rhythmisierungsmafinahmen als
eine sinnvolle Form der Darstellung im Programm angesehen wird. Dies muss nicht gleichzeitig bedeuten, dass
die Verbindung zwischen auferen Mainahmen und ,innerer* Rhythmik der Schiilertatigkeit auch im Schulalltag
offen geblieben ist. So deuten z. B. Vorschlage wie die Verkiirzung der (blichen 45-Minuten-Takte darauf hin,
dass RhythmisierungsmalRnahmen sehr wohl auch an der ,inneren” Seite orientiert wurden (vgl. G-09), denn
verbreitet sind eher didaktisch begriindete Blockbildungen von 60 bis 90 Minuten. Die hier gewahlte Verkirzung
begriindet sich eher aus p&dagogisch-psychologischer Sicht als eine Anpassung an die Rhythmik konzentrierter

geistiger Arbeit der Kinder in einer bestimmten Altersgruppe.
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2.6.4 Das Qualitatsmerkmal ,,Erweitertes Lern- und Leistungsverstandnis“

Eine explizite Orientierung am erweiterten Leistungsbegriff, die Einbeziehung aller Kompetenzbereiche in die
Leistungserfassung und -bewertung, konnte nur in einem Drittel der Programme aufgefunden werden. Etwas
haufiger zu finden waren Aussagen, die auf eine individualisierte anstrengungs- und fahigkeitsorientierte Bewer-
tung verwiesen. Erfasst wurden dariiber hinaus die Schiiler- und Elternbeteiligung an Bewertungsprozessen
sowie das Vorliegen eines schulinternen Konzeptes fir die Bewertung. Die Abbildung 27 vermittelt unter Berlck-

sichtigung von Mehrfachnennungen einen Uberblick zu den Ergebnissen:
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Abbildung 27

Uber die Analysekriterien hinausreichend zeigte die Textanalyse, dass in einem groRen Teil der Programme die
Leistungsbewertung vor allem auch unter dem Aspekt der Bewertungsform ,Verbale Bewertung“ oder ,Zensie-

rung*“ sowie hinsichtlich ihrer Wirkung auf die Lernmotivation der Kinder reflektiert wird.

Insgesamt ergab die Analyse zum Unterrichtskonzept der Kleinen Grundschulen, dass die Qualitatsmerkmale in
der Mehrzahl der Programme differenziert reflektiert werden. Inwieweit Programmaussage und Unterrichtsrealitat

miteinander korrespondieren, ist (iber eine Textanalyse nicht erschlielbar.

2.7 Besonderheiten der Programmgestaltung in Schulen besonderer Pragung

und in Oberstufenzentren
Reprasentative Aussagen sind hier kaum méglich, handelt es sich dabei doch nur um sehr wenige Programme.
Einbezogen waren Programme aus vier Gesamtschulen mit der Profilierungsrichtung Sport (28-PR, 29-PR, 31-

PR und 52-PR), aus vier weiteren Schulen mit jeweils verschiedenen Profilierungsrichtungen (G/O-014 und OG-

* G/0-01: Die hier benannte Nummer steht fiir die Montessori-Gesamtschule Potsdam (siehe Anlage).
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01 bis -03°) sowie aus drei Oberstufenzentren (0SZ-01 bis -03)8. Die Unterschiede zwischen diesen Einrichtun-
gen sind so gravierend, dass die Programme nicht in einer selbststandigen Teilstichprobe zusammengefasst
werden konnten. Die Bildung von drei noch kleineren Teilstichproben hatte keinerlei Sinn ergeben. Deshalb wur-
de folgendermalien verfahren:

Diese 11 Programme wurden der Gesamtstichprobe zugeordnet und zunachst nach demselben Analyseraster
wie die Programme aus Ganztagsschulen und aus Kleinen Grundschulen betrachtet. Diese Analyseergebnisse
sind Bestandteil der Ubergreifenden Gesamtauswertung aller 100 Programme (vgl. in den Abschnitten 2.1 und
2.3). Die 8 Schulen besonderer Pragung wurden zusatzlich unter dem Gesichtspunkt ,Stellenwert der besonde-
ren Pragung im Schulprogramm® analysiert. Flr die drei Oberstufenzentren wurde zusatzlich der Aspekt ,Ab-
stimmung zwischen den einzelnen Organisationsbereichen und Sicherung der Mitwirkung innerhalb des OSZ*
analysiert, weil man dies in verschiedenen Studien zur Arbeit in OSZ als ein Hauptproblem kennzeichnete.

Bei allen Unterschieden gibt es aber auch Gemeinsamkeiten zwischen diesen Programmen.

Das erste gemeinsame Merkmal aller 11 Schulprogramme war ihr vergleichsweise geringer Umfang. Er betrug
durchschnittlich pro Programm 25 Seiten, wahrend die mittleren Programmumfange der Ganztagsprogramme 61
Seiten und flr die Programme aus Kleinen Grundschulen immerhin 123 Seiten umfassten. Dahinter steckt der
paradox anmutende Befund, dass der Programmumfang durchschnittlich abnimmt, je groRer die jeweilige Einrich-
tung ist. Tatsachlich kamen die drei grolen Oberstufenzentren mit dem geringsten Programmumfang aus. Auch
die Programmumfange von jeder der 8 Schulen besonderer Pragung lagen bis auf eine Ausnahme unter dem
Durchschnittswert der Ganztagsschulprogramme (genauere Angaben dazu finden sich im Abschnitt 2.1.1).

Ein zweites gemeinsames Merkmal besteht darin, dass alle 11 Programme in der Analyse als P4dagogische
Konzepte eingestuft sind, was im Umkehrschluss bedeutet, dass in keinem von ihnen ein Uibergreifendes Arbeits-

bzw. Umsetzungsprogramm vorgelegt wurde.

Nachfolgend soll auf einige Besonderheiten der jeweiligen Programme aufmerksam gemacht werden:

Die analysierten Programme aus Schulen mit besonderer Prdgung weisen mehr Unterschiede als Gemein-
samkeiten aus.

Das Gemeinsame besteht im Bestreben, die besondere Pragung als grundlegendes Profilmerkmal und als Vor-
zug der jeweiligen Schule kenntlich zu machen. Mehr als bei den meisten anderen Schulen sind hier die Schul-
programme zugleich ,Werbung in eigener Sache®. Dies kommt in nahezu allen dieser Programme mit hohem
Stellenwert zum Ausdruck: die jeweilige Pragung auf die Inhalte der Bestandsaufnahme, auf die bergreifenden
Zielstellungen und das padagogische Konzept der Schule sowie im Hinblick auf die Kennzeichnung der Organi-

sationsstruktur.

*> OG 01-03: Die hier benannten Nummern stehen fiir Schulen mit besonderer Prigung (OG), die in der Anlage
aufgefiihrt sind.

% 0SZ 01-03: Die hier benannten Nummern stehen fiir Oberstufenzentren (OSZ), die in der Anlage aufgefiihrt
sind.
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Unterschiede erwachsen zunachst daraus, ob es sich um Halbtags- oder Ganztagsschulen handelt. In den Ganz-
tagsschulen mit besonderer Sportprofilierung (vgl. 28-PR, 29-PR, 31-PR und 52-PR) spielt die Gestaltung der
Schule als Lebensraum, der in der Rhythmisierung von Anspannung und Erholung zugleich optimale Trainings-
bedingungen bietet, eine dominierende Rolle. So wird der Zeitrhythmus in Abstimmung mit den Trainingsprozes-
sen so flexibel gestaltet, dass eine méglichst optimale Verbindung mit den individuellen Rhythmen der Schiilerin-
nen und Schiiler angestrebt wird. Trotz dieser Gemeinsamkeit unterscheiden sich die Programme dieser vier
Schulen u. a. darin, wie die Abstimmung zwischen Unterricht, Training, Freizeit innerhalb der Ganztagsgestaltung

sowie Erholung in den Internaten erfolgt.

Die anderen Schulen mit besonderer Prdgung sind Halbtagsschulen mit jeweils spezieller fachlicher und pédago-
gischer Profilierung. Dies kommt ebenso in den Programmen zum Ausdruck. So wird das gesamte Programm der
Montessorischule (vgl. G/O-01) erheblich vom padagogischen Konzept der Namensgeberin gepragt. Die Jahr-
gangsmischung und das Teamsystem sind dabei bestimmende bzw. stiitzende Momente des gesamten Schul-
profils. Zugleich wird fiir die nachsten Jahre der Ganztagsbetrieb angestrebt. In den Programmen der beiden
Gymnasien mit erweiterter mathematisch-naturwissenschaftlich-technischer Ausbildung wird Wert darauf gelegt,
dass die Spezialisierung auf der Grundlage eines hohen Niveaus der Allgemeinbildung in allen Fachern erfolgt.
Zugleich bestimmt der hohe Anteil fachiibergreifenden und fachervernetzenden Arbeitens das jeweilige Schulpro-
fil maRgeblich mit (vgl. OG-01, 02). Wiederum einen anderen Charakter hat die besondere Pragung im Pro-
gramm des Niedersorbischen Gymnasiums in Cottbus. Sie ,tragt* - vor allem bedingt durch die Bilingualitat des

Unterrichts - das Schulprogramm von der ersten bis zur letzten Seite (vgl. 0G-03).

Die Oberstufenzentren stellen so groe und komplexe Strukturen dar, dass ein Schulprogramm mit der Darstel-
lung der Gesamtheit von Bestandsaufnahmen, Teilkonzeptionen, Arbeitsplanen fiir alle Bereiche, detaillierten
Evaluationsergebnissen nicht mehr liberschaubar ware und kaum noch eine Steuerungsfunktion hatte. Als wahr-
scheinlich sinnvoller erweist sich hier die Kennzeichnung eines Ubergreifenden Leitbildes, das fiir alle Teilberei-
che des jeweiligen OSZ orientierend sein kann und im Idealfall in Form von Qualitatsanforderungen konkretisiert
ist, das die Koordinierung und Kooperation (in Lernfeldern, Fachern, Projekten), die Teamentwicklung und Stér-
kung der Eigenverantwortung in den Abteilungen sowie den Informationsfluss und die Mitwirkung aller Bereiche
an grundlegenden Entscheidungen sichert. Aus dieser Perspektive erweisen sich alle drei OSZ-Schulprogramme
bereits als akzeptabel bis gut. Evaluationsgestiitzte Arbeitsprogramme sind besser auf der Bereichsebene zu

entwickeln.
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2.8 Vergleichende Analyse zur Entwicklung von Schulprogrammen aus Ganz-
tagsschulen im Zeitraum von 1997/1998 bis 2002/2003

2.8.1 Vermutliche Entwicklungstendenzen im Uberblick

Die nachstehende Ergebnisdarstellung konzentriert sich auf solche Entwicklungstendenzen, bei denen gréRere
Abweichungen von den im Jahr 1998 ermittelten quantitativen Analysebefunden feststellbar waren. Auf der Basis

einer Textanalyse sind Begriindungen fir solche Veranderungen enge Grenzen gesetzt.

Vergleich der Beriicksichtigung der Inhaltsbereiche
Eine Betrachtung unter diesem Aspekt zeigt nahezu durchgangig eine Abnahme fehlender und knapper sowie

eine Zunahme ausflhrlicher und sehr ausfiihrlicher Darstellungen in den Schulprogrammen (vgl. Abb. 28).

Vergleich der Beriicksichtigung der Inhaltsbereiche zwischen 1998 und 2003

Inhaltsbereiche Fehlt Knapp Hinreichend | Ausfiihrlich | Sehr aus-
fiihrlich

1998 |2003 | 1998 | 2003 | 1998 |2003 |1998 |2003 |1998 |2003

in% [in% [in% |in% |in% |in% |[in% [in% |in% |in%

Bestandsaufnahme / Schulsituation 15 4 28 17 20 17 32 45 5 17

Padagogische Grundsétze/ Orientie- 6 0 28 18 43 50 22 32 1 0
rungen/ Zielsetzungen

Curriculare Schwerpunkte 20 7 38 34 25 31 15 15 2 13
Unterricht 0 0 39 11 35 46 24 32 2 1
Ganztagsgestaltung 2 0 48 15 27 27 20 41 3 17
Schul- und Arbeitsorganisation 15 4 23 9 44 48 16 32 2 7
Zeitplanung 31 1 43 45 20 27 5 13 1 4
Evaluation 42 15 37 41 14 22 5 9 2 13
Abbildung 28

Inwieweit tatsachlich qualitative Verbesserungen dahinter stecken, lasst sich aus diesem Zahlenvergleich allein
nicht ableiten. Allein auf die Umfangserweiterung der Programme — wahrend der durchschnittliche Programmum-
fang im Jahr 1998 noch 43 Seiten umfasste, betrug er im Jahr 2003 immerhin schon 61 Seiten — kann dieser

Befund nicht reduziert werden.

®Um solche Tendenzen zuverlassig zu identifizieren, bedarf es der vollstandigen Identitat der Stichproben aus den Analysen
1998 und 2003. Diese Identitét ist nur partiell gegeben. Wahrend an der Programmanalyse 1998 alle 86 Ganztagsschulen
des Landes Brandenburg beteiligt waren, sind in die Analyse 2003 nur 53 Ganztagsschulen einbezogen. Die nachstehend
dargestellten Ergebnisse aus dem Vergleich beider Stichproben lassen jedoch zumindest einige Vermutungen iiber mégliche
Entwicklungstendenzen der Programmentwicklung innerhalb der letzten fiinf Jahre unter quantitativem Aspekt zu. Ein direk-
ter Vergleich wurde in Abstimmung mit dem Auftraggeber fiir 20 Programme realisiert — hier allerdings unter mehr qualitati-
ven Gesichtspunkten (vgl. 2.8.2).
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Aufschlussreicher ist schon ein Vergleich der Prozentwerte von 1998 und 2003 bezogen auf die einzelnen In-

haltsbereiche. Dieser Vergleich offenbarte drei Tendenzen:

Erstens: Alle Inhaltsbereiche erreichten einen ,Zuwachs* an Berlcksichtigung im Programm. Insofern kann von
einer generellen ,Niveauanhebung“ gesprochen werden. Am deutlichsten waren Entwicklungen sichtbar fiir die
Bereiche ,Ganztag®, ,Bestandsaufnahme...” sowie ,Evaluation®. Fir die Bereiche ,Curriculare Schwerpunkte®,
LZeitplanung® und ,Evaluation® konnte in diesem Zusammenhang ein deutlicher Riickgang fehlender Angaben
festgestellt werden. Dies zeigt, dass bei der Uberarbeitung der Programme friihere ,Liicken* geschlossen wur-
den, die eine Nichtberlcksichtigung dieser Inhalte betrafen.

Diese Veranderungen scheinen fir den erstgenannten Inhaltsbereich ,,Bestandsaufnahme” plausibel, wenn

man berlicksichtigt, dass viele Schulen ihre Bestandsaufnahme einfach um fiinf weitere Jahre fortgeschrieben

haben. Welche Griinde kdnnte es fiir den doch erheblichen Anstieg des Stellenwerts der Ganztagsgestaltung in
den Schulprogrammen geben?

o Viele Schulen konzentrierten sich bei der Programmfortschreibung vorrangig auf die Ganztagsgestaltung.
Hier haben sich in den letzten fiinf Jahren offenbar die auffalligsten Verénderungen vollzogen. Dies
kann daraus resultieren, dass dieses im Jahr 1998 in vielen Schulen noch relativ neue Profilmerkmal nun-
mehr strukturbestimmender geworden ist, weil mittlerweile dazu auch mehr Erfahrungen gewonnen werden
konnten. Diese Erfahrungen und auch die zwischenzeitlich gewonnenen Evaluationsergebnisse beanspruch-
ten entsprechend mehr Raum in den Schulprogrammen.

e |m Ergebnis der auch fir das Land Brandenburg ernlichternden PISA-Analyse wurde als eine bildungspoliti-
sche Konsequenz der weitere Ausbau von Ganztagsschulen angekiindigt. Fiir Schulen, die den Ganztags-
betrieb bereits praktizieren, aber wegen der zurlickgehenden Schiilerzahlen keine Bestandsgarantie haben,
ist die Konzentration auf die Ganztagsgestaltung als eine ,Uberlebenschance® anzusehen.

e Aus dem einigen Schulprogrammen beiliegenden Schriftwechsel Iasst sich ableiten, dass die Ganztagsges-
taltung seit dem Jahr 1998 mehrfach im Blickpunkt des MBJS und der staatlichen Schulamter gestanden hat.
Teilweise sind entsprechende Zwischenberichte bzw. Evaluationsergebnisse Bestandteil der analysierten
Programme.

Zweitens: Der geringe Stellenwert der Bereiche ,Curriculare Schwerpunkte®, ,Zeitplanung* und ,Evaluation* hat
sich im Vergleich der Analysen von 1998 und 2003 in den Schulprogrammen nicht verandert. Sie gehdren nach
wie vor zu den am geringsten beriicksichtigten Inhaltsbereichen (vgl. hierzu Abschnitt 2.3). Inwieweit es sich
dabei allein um ein Darstellungsproblem handelt oder sich dahinter reale Probleme der Schulentwicklungspla-

nung verbergen, kann aus der Textanalyse nicht abgeleitet werden.

Drittens: Veranderungen hinsichtlich der Gewichtung der Inhaltsbereiche zeigten sich fir jene Bereiche, die
Programmschwerpunkte darstellten. Wahrend dies im Jahr 1998 die Bereiche ,Bestandsaufnahme...” und ,Pada-
gogische Grundsatze... waren, ist fiir die Stichprobe 2003 eine Schwerpunktsetzung auf die Inhaltsbereiche
,Ganztag“ und ,Bestandsaufnahme ..." festzustellen. Damit hat sich seit dem Jahr 1998 eine Entwicklung in Rich-

tung einer profiladaquateren Schwerpunktsetzung auf den Ganztag hin vollzogen.
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Vergleich hinsichtlich des dominierenden Charakters des Schulprogramms

Die Abbildung 29 vermittelt einen Uberblick zu den Ergebnissen beider Analysen.

Charakter des Programms Analyse 1998 Analyse 2003
Nicht einordenbar 2% 0%
Arbeitsprogramm 32 % 24 %
Padagogisches Konzept 28 % 51%
Schulbeschreibung 28 % 36 %
Werbeschrift 10 % 13 %
Abbildung 29

Diese Ergebnisse zeigen einen eindeutigen Gewinn hinsichtlich der konzeptionellen Anteile in den Schulpro-
grammen. Der Zuwachs ergibt sich zum einen aus der im Jahr 2003 notwendig gewordenen Aufnahme von
Mehrfachnennungen in diesem Bereich, da Programme durch die Fortschreibung immer haufiger einen deutlich
multifunktionalen Charakter aufwiesen. Dariiber hinaus scheint der konzeptionelle Gewinn aber auch zulasten
der Anteile an Arbeitsprogrammen zu gehen. Offenbar filhrte die Schulprogrammarbeit zu einer Beforderung
konzeptioneller Denkansétze an den Schulen, ohne dass es gleichermaBen gelang, diese konzeptionellen Uber-
legungen durchgéngig in konkrete Arbeitsvorhaben zu (berflihren. Die oben festgestellte veranderte Schwer-
punktsetzung auf die Ganztagsgestaltung erforderte offenbar zunéchst konzeptionelle Anstrengungen.
Nachdenklich macht allerdings der Zuwachs an Schulbeschreibungen, auch wenn er gering ausfallt. Er korres-
pondiert mit der festgestellten Schwerpunktsetzung auf den Inhaltsbereich ,Bestandsaufnahme®, der (iberwie-
gend beschreibende Darstellungen umfasst (vgl. hierzu Ergebnisse im Abschnitt 2.3).

Der gleichfalls geringe Zuwachs von werbeorientierten Programmen kann auch auf einen héheren Zwang zum
Schulmarketing zurtickgeflhrt werden und wirft zugleich die Frage auf, wie ein Programm gleichermafen seinen

Aufgaben als Instrument der Schulentwicklung und als Werbetréger gerecht wird.

Vergleich hinsichtlich ausgewéhlter Aspekte der Ganztagsgestaltung
Die oben festgestellte hohere Wertigkeit des Inhaltsbereiches ,Ganztag” in den Programmen von 2003 wider-
spiegelt sich auch in den Darstellungen der einzelnen Aspekte des Ganztagskonzepts. Dabei waren insbesonde-

re zwei Tendenzen festzustellen.

Erstens: Insgesamt zeigte sich der héhere Stellenwert des Ganztages in einer geringeren Belegung jener Wer-
tungen, die mit ,keine Aussagen® oder ,nicht einschatzbar auf die Nichtberiicksichtigung bzw. Nichtbewertbarkeit

des entsprechenden Aspekts verweisen. Einen Uberblick gibt die Abbildung 30.
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Anteil nicht beriicksichtigter / nicht einschatzbarer Aspekte der Ganztagsgestaltung

Aspekt Analyse 1998 Analyse 2003
Ganztagsmodell 59 % 34 %
Raumnutzung 15 % 9%
Zeitgestaltung — innere Rhythmisierung 42 % 13 %
Zeitgestaltung — duBere Rhythmisierung 0% 2%
Mindestanforderungen zur Zeitgestaltung 42 % 4%

Aspekt Analyse 1998 Analyse 2003
Arbeitsstundenkonzept 12 % 2%
Hausaufgabenersatzkonzept 34 % 1%
Abbildung 30

Trotz dieser durchgangigen Qualifizierungen der Aspekte in den Programmen bleibt mit 34% der Anteil jener
Darstellungen, die einem Ganztagsmodell nicht eindeutig zuordenbar sind, auch im Jahr 2003 relativ hoch. Wel-
che Ganztagspraxis sich letztlich dahinter verbirgt (additive oder gebundene Konstruktion), kann nur Uber andere
Untersuchungszugénge erschlossen werden.

Das Schlielen von Darstellungsliicken gelang einer besonders hohen Zahl der Programme fiir den Aspekt ,Zeit-
gestaltung” durch eine starkere Einbeziehung auch der inneren Seite der Rhythmisierung und eine starkere Ori-
entierung an den Mindestanforderungen der Zeitgestaltung. Ebenso gewonnen haben die Darstellungen des
Aspekts ,Hausaufgabenersatzkonzept®. Diese Ergebnisse zeigen zundchst, dass die genannten Aspekte im
Gegensatz zur Analyse 1998 Uberhaupt angesprochen werden. Inwieweit diese Darstellungen eine hinreichende

Qualitat aufweisen, geht allein daraus noch nicht hervor (vgl. hierzu Abschnitt 2.5).

Zweitens: Innerhalb einiger Aspekte zeigten sich auch Veranderungen von 1998 zu 2003 hinsichtlich einzelner

Qualitdtsmerkmale. Hervorzuheben sind hier besonders

o die Erhohung des Anteils von Aussagen zum gebundenen Ganztagsmodell nach KMK - von 38 % auf 64 %,

e die Erhdhung des Anteils von Aussagen, die bezogen auf das Raumkonzept eine vollstiandige Raum-
ausstattung fir den Ganztagsbetrieb bestétigen - von 41 % auf 58 %,

e die Erhdhung des Anteils von Aussagen, die auf eine Erfiillung von Mindestanforderungen an das Hausauf-

gabenersatzkonzept schliefen lassen - von 7 % auf 34 %.

Insgesamt zeigte der Vergleich beider Analysen unter quantitativem Gesichtspunkt eine Weiterentwicklung der

Programme in Richtung einer Orientierung an der ganzen Breite der Qualitatsmerkmale fiir Schulprogramme.
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Anhand der folgenden Ergebnisse aus der mehr qualitativ orientierten Durchsicht von 20 Schulprogrammen sol-

len diese Ergebnisse durch einige zusatzliche Akzente bereichert werden.

2.8.2 Programme aus 20 Schulen im direkten Vergleich zwischen den Versionen 1998
und 2003

Vorgesehen fiir einen direkten Vergleich waren aus Kapazitatsgriinden lediglich 20 Programme. Bei der Zu-
fallsauswahl dieser Teilstichprobe wurde Wert darauf gelegt, dass alle in der Teilstichprobe der analysierten 53
Ganztagsschulprogramme vorkommenden Schularten etwa proportional vertreten sind. Entsprechend enthalt die
Teilstichprobe neun Gesamtschulen (Jahrgangsstufe 7-10), vier Gesamtschulen mit GOST (davon zwei mit be-
sonderer Pragung), eine Gesamtschule mit Grundschulteil, eine Realschule und vier Allgemeine Férderschulen.
Die Analyse dieser 20 Schulprogramme schloss nicht nur die Erfassungs- und Wertungsbogen, sondern auch
den Textvergleich der Programmversionen 1998 und 2003 ein. Zu jedem der 20 Schulprogramme wurde im Er-
fassungsbogen eine zusammenfassende Einschatzung formuliert. Diese jeweils die einzelne Schule betreffende
Wertung in diesen Bericht zu (ibernehmen, hielten wir nicht flir zweckmaRig. Dargestellt werden nachstehend
einige Entwicklungslinien, die auf diesen Wertungen basieren und zugleich den in 2.9 dargestellten Vergleich
aller Programme konkretisieren. Sie beziehen sich auf die

* Vorgehensweise und Konzentrationspunkte bei der Programmfortschreibung,
* Entwicklung des ,Charakters” der Programme,

*

grundlegenden Veranderungen innerhalb des Ganztagskonzepts.

Vorgehensweise und Konzentrationspunkte bei der Programmfortschreibung

Im Abschnitt 2.1.2 wurden Typen von Schulprogrammen unter dem Gesichtspunkt von Bewahren und Fortschrei-
ben gekennzeichnet. Der Textvergleich zwischen den Programmversionen 1998 und 2003 ermdglichte einige
Konkretisierungen der dort getroffenen Aussagen. Dominierende Gegenstande der Fortschreibung waren erwar-
tungsgemaR die Inhaltsbereiche Ganztagsgestaltung, Schul- und Arbeitsorganisation, Zeitplanung sowie Evalua-
tion. Erwartet wurde dies auch fiir den Bereich Curriculare Schwerpunkte. Der Umstand, dass neue Rahmenlehr-

plane fiir die Sekundarstufe | eingefiihrt wurden, spielte in den Fortschreibungen aber nur eine geringe Rolle.

Unter den 19 Schulprogrammen, die mehr oder weniger deutlich als Programmfortschreibung deklariert sind,
finden sich sowohl additive als auch integrierte Darstellungsformen, wobei letztere dominieren.

Bei der additiven Darstellungsform lassen sich zwei Programme der Variante ,Erstfassung mit Fort-
schreibungsreihen” zuordnen (22, 32). Hier wurde die Grundstruktur des Ursprungsprogramms 1998 weitgehend
beibehalten. Dies trifft besonders auf die stabilen Momente der Bestandsaufnahme sowie auf (bergreifende
pédagogische Grundorientierungen und Zielsetzungen zu, die nach wie vor als aktuell angesehen werden. Sofern
diese Aktualitat tatsachlich gegeben ist, kann diese Vorgehensweise durchaus ein Ausdruck fiir Kontinuitat der

padagogischen Arbeit sein. Dies trifft auf beide Programme zu. Die Autoren beschranken sich hier auf wenige
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wesentliche Erganzungen und konzentrieren die Fortschreibung auf die mehr umsetzungsbezogenen Inhaltsbe-
reiche. Als Patchwork-Programm kann man Programm 07 einordnen. Hier werden dem geringfiigig aktualisierten
Programm aus dem Jahr 1998 mehrere Konzeptpapiere fiir einzelne Bereiche der Schulorganisation und Unter-
richtsarbeit sowie flir verschiedene Planungs- und Abrechnungszwecke beigefligt, deren Vorzug zweifellos in
ihrer Konkretheit besteht. Das Setzen von Prioritaten ist in dieser Programmform allerdings erschwert.

10 Programme stellen als Produkte der Fortschreibung insofern integrierte Komplettfassungen dar, als dass sie
basierend auf dem Ursprungsprogramm 1998 alle wesentlichen Inhaltsbereiche in einem ganzheitlichen Arbeits-
gang je nach Bedarf aktualisieren. Dies ist mit hohem Arbeitsaufwand verbunden, hat aber den Vorteil einer zu-
sammenhangenden systematischen Orientierung. Man muss nicht standig auf das Ursprungsprogramm zur(ick-
greifen. Allerdings gelingt es nur in wenigen Programmen (vgl. z.B. 08, 13, 17, 25), dabei eine relative Ausgewo-
genheit zwischen konzeptioneller Grundlegung und Umsetzungsanspruch zu gewahrleisten. Andere Programme
konzentrieren sich - ohne den integrativ-ganzheitlichen Anspruch aufzugeben - entweder mehr auf die Aktualisie-
rung der theoretisch-konzeptionellen Begriindung (vgl. z.B. 10, 30, 40) oder mehr auf die Ableitung von Umset-
zungsschritten (vgl. z.B. 04, 49).

Als ein integratives Programm mit Modulcharakter kann man Programm 27 einordnen. Ein Ursprungsprogramm
wird um selbststandige Module wie ,Evaluation und Fortschreibung®, ,Selbsteinschatzung des Ganztagsbetriebs®
erganzt, die je nach konkreter Situation unabhangig voneinander fortgeschrieben werden kdnnen.

Als integrative Programme mit ,Werkstattcharakter” konnen z.B. die Programme 13 und 31-PR gelten. In beiden
Fallen wird durch eine problemorientierte Fortschreibung die konzeptionelle und reale ,Bewegung* an der Schule
dokumentiert. Es werden auch offene Problemlagen skizziert, fiir die erst Lésungsansétze gefunden werden
mussen.

Zu den wenigen Schulkollegien, die sich fiir eine grundlegende Programmneufassung entschieden haben, gehort
Programm 39. Begriindet wird dies damit, dass die im damaligen Programm gestellten Ziele mittlerweile erreicht
wurden. Als weitere Begriindung wird genannt: ,Wir stellten fest, dass unsere Wertvorstellungen wieder Uber-
dacht werden mussten, dass curriculare und auflerunterrichtliche Zielstellungen einer Neufassung bedurfen.“ Das

Ergebnis dieser Bemihungen widerspiegelt sich in der hohen Qualitat des Programms.

Zur Entwicklung des ,,Charakters“ der Programme

Jedes Schulprogramm wurde in den beiden Analysedurchgéngen 1998 und 2003 zusammenfassend dahinge-
hend typisiert, ob es sich um ein Arbeitsprogramm, ein P&dagogisches Konzept, eine Schulbeschreibung oder
eine Werbebroschire handelt. Im Abschnitt 2.8.1 wurde die quantitative Verteilung der Typisierung fir alle 53
Ganztagsschulen im Vergleich mit den Ergebnissen der Analyse 1998 ermittelt.

Im Rahmen der qualitativen Analyse wurden fiir die 20 Programme jedoch nicht nur die damaligen und heutigen
Wertungen zur Ber(cksichtigung der Inhaltsbereiche, sondern die jeweiligen Programmtexte miteinander vergli-
chen.

Es konnte erwartet werden, dass im Zeitraum von fiinf Jahren der Anteil an Schulbeschreibungen und Werbe-
schriften zugunsten der anspruchsvolleren Programmtypen abnimmt. Real trifft dies nur fir 7 Programme zu,

wobei allerdings anzumerken ist, dass 8 der verglichenen Programme bereits in der Version 1998 eine Einstu-
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fung als Arbeitsprogramm oder/und als Padagogisches Konzept erhielten. Nur ein Programm aus dieser Teil-
stichprobe verblieb auch im Jahr 2003 in der Einstufung als Schulbeschreibung (02).

Veranderungen von einer Schulbeschreibung zu einem Pédagogischen Konzept zeigten sich in vier Fallen. So
wurden beispielsweise im Programm 31-PR konzeptionell weiterflihrende Gedanken besonders in den Fort-
schreibungen zu p&dagogischen Grundsatzen und Zielvorstellungen, zur Weiterentwicklung in der gymnasialen
Oberstufe, zur Ganztagsgestaltung sowie zur schulischen Sozialarbeit entwickelt.

Veranderungen von einer Schulbeschreibung (iber eine Pddagogische Konzeption bis hin zu einem Arbeitspro-
gramm stellen einen besonders groRen Schritt dar. Dieser ,Sprung® ist auch nur in einem der 20 Schulprogram-
me gelungen. Die im Programm 27 dargelegten konzeptionellen Ansatzpunkte zur Weiterentwicklung in den
Bereichen ,Unterricht’, ,Integration®, ,Ganztag” und ,Organisation des Schullebens® wurden in die weiterflihren-
den Uberlegungen zur Erarbeitung eines neuen Unterrichtsmodells eingebunden, aus dem Umsetzungsschwer-
punkte abgeleitet werden. Hier ist auch eine Gewichtung der Vorhaben im Sinne von Prioritatensetzungen er-
kennbar.

Zu jenen Programmen, die neben der urspringlichen Einstufung als Péddagogische Konzeption heute zugleich
als Arbeitsprogramm betrachtet werden konnen, gehort Programm 17. Dies ist unter anderem gerechtfertigt
durch das Erarbeiten von Orientierungen fiir die Gestaltung der Einflihrungsphase neuer Rahmenlehrpléane in der
Schule, durch das Erstellen von schulinternen Lehrplanen fiir einzelne Jahrgangsstufen und Fachbereiche sowie
durch die inhaltliche Schwerpunktsetzung fiir die einzelnen Facher in der Sekundarstufe |. Andere Programme
mit Padagogischen Konzeptionen in ansprechender Qualitat stehen kurz vor dem Schritt zu einem Arbeitspro-
gramm (vgl. z.B. 02, 10, 25, 30, 31-PR, 40).

Insgesamt zeigt sich in den Programmfortschreibungen, deren Vorlaufer bereits als Arbeitsprogramme gewertet
wurden, einer bessere Gewichtung der Vorhaben in Richtung des Bestimmens von Hauptschwerpunkten sowie

des Einbeziehens von Evaluationsmafnahmen (z.B. 04, 32).

Verdnderungen innerhalb des Inhaltsbereiches ,,Ganztagsgestaltung“

Der vergleichsweise hohere Stellenwert der Ganztagsgestaltung in den 2003 analysierten Programmen (vgl.
2.8.1) widerspiegelt sich mehr oder weniger deutlich auch in den 20 Vergleichsprogrammen. So dokumentieren
sie Weiterentwicklungen entweder des Ganztagskonzepts insgesamt oder aber einzelner Teilaspekte wie Rhyth-
misierung, Raumkonzept, Hausaufgabenersatzkonzept oder die Planung, Organisation und Gestaltung der
Arbeitsstunden.

Zu den wenigen Schulen, die sich fiir ein neues Ganztagskonzept entschieden haben, gehort 08.

Auf der Grundlage einer Evaluation kam man zu der Erkenntnis, dass der bisher praktizierte Ansatz - gemessen
an den Forderungen der Verwaltungsverordnung zur Ganztagsgestaltung - unbefriedigend ist. Es entstand ein
Ganztagskonzept, bei dem die Kompetenzforderung im Mittelpunkt steht. Dabei wird der Entwicklung der Team-
fahigkeit ein besonders hoher Stellenwert zugemessen. Im gut abgestimmten Zusammenwirken von Projektar-
beit, Kompetenzkursen und Arbeitsgemeinschaften erhalten die Schiilerinnen und Schiiler die Moglichkeit, sich in
verschiedenen Lernformen zu erproben. Dies erfolgt in einer Kombination von Phasen gelenkter Arbeit mit Pha-
sen selbststandigen Arbeitens, in denen man den Lernenden etwas zutraut. Kompetenzkurse dienen der differen-
zierten individuellen Forderung der Schiilerinnen und Schiiler mit Themen, die aullerhalb der Rahmenplane ste-
hen und nicht in unterrichtliche Alltagsroutinen eingebettet sind.
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Partielle Veranderungen des Ganztagskonzepts gegeniiber dem Stand von 1998 betreffen alle Bereiche, wobei
die Akzentsetzungen zwischen den einzelnen Schulen je nach Fortschreibungsbedarf erheblich differieren. In
Schulprogrammen, bei denen bereits im Jahr 1998 ein hoher Standard des Ganztagskonzepts festgestellt wer-
den konnte, ging es mehr um eine Stabilisierung des Niveaus durch eine bessere Abstimmung der verschiede-
nen Ganztagselemente sowohl untereinander als auch mit dem Unterricht. Schulen, deren Aussagen zur Ganz-
tagsgestaltung in der Analyse 1998 auf einen héheren Nachholbedarf hindeuteten, orientierten sich in den Pro-
grammdarstellungen zumeist starker auf die Sicherung eines stabilen Ganztagsbetriebs, beispielsweise durch
Verbesserung der raumlichen Bedingungen, durch Gewahrleisten einer dukeren Rhythmisierung (iber eine ent-

sprechende Stundenplangestaltung.

Durchgangig in allen Programmen stehen die Arbeitsstunden im Vordergrund der Betrachtung. Hier zeigen sich
gegeniiber dem Stand von 1998 zwei gegenlaufige Tendenzen:

Einerseits gibt es das Bestreben, sich bei der Bestimmung der Inhalte und bei der Gestaltung der Arbeitsstunden
stérker vom herkémmlichen Unterricht abzusetzen, den Arbeitsstunden also ein eigensténdiges Profil zu geben,
das auch von den Schilerinnen und Schilern als etwas Besonderes erlebt wird.

Dies zeigt sich in der Zunahme des Anteils der fachunabhéngigen und fachbezogenen Arbeitsstunden gegeniiber
den direkt an einzelne Facher gebundenen Arbeitsstunden. Dabei werden neben fachiibergreifenden Projektvor-
haben, dem Erlernen und Uben von Arbeitstechniken auch Arbeitsstunden organisiert, die der Entwicklung ein-
heitlicher Normen sowie dem Verhalten in Konfliktsituationen dienen und zumeist von der Klassenlehrkraft gelei-
tet werden.

Andererseits nimmt der Anteil der direkten Fachbindung zu. Méglichst viele Arbeitsstunden werden als Wiederho-
lungs- und Ubungsstunden in den Hauptfichern Deutsch, Mathematik und Englisch konzipiert, dienen der indivi-

duellen Forderung in diesen Fachern und beziehen auch die Hausaufgabenbetreuung ein.

So wird z. B. im Programm 17 auf Evaluationsergebnisse verwiesen, in denen man Unzufriedenheit artikuliert mit
der Ausnutzung der zur Verfligung stehenden Arbeitszeit durch die Schiilerinnen und Schiler, mit Unregelmafig-
keiten bei den Aufgabenstellungen der Fachlehrkrafte und auch im Hinblick auf Probleme bei der Beantwortung
von fachlichen Fragen durch betreuende Lehrkrafte ohne die jeweilige Fachausbildung. In der Konsequenz sind
ausschlieBlich fachgebundene Arbeitsstunden eingefiihrt worden, deren Vorteile darin gesehen werden, dass die
Aufgaben unmittelbar am aktuellen Stoff orientiert sind, eine individuelle und kursbezogene Aufgabenstellung
maglich ist sowie differenzierte fachbezogene Hilfe erfolgen kann.

Die Berechtigung beider Entwicklungsrichtungen wird in den Programmen durch Evaluationsergebnisse gestuitzt.
So werden Arbeitsstunden dann als Bereicherung erlebt, wenn sie sich besonders in der Jahrgangsstufe 7 auf
fachlbergreifend bedeutsame Arbeitstechniken sowie die Einiibung von bestimmten Verhaltensnormen konzen-
trieren, wenn in den oberen Jahrgangsstufen langerfristige facherverbindende Projektvorhaben realisiert werden
kénnen und wenn die Schiilerinnen und Schiiler Unterrichtsangebote erhalten, zwischen denen sie entscheiden
kénnen. Es ist aber auch nachzuvollziehen, wenn sich Lehrkrafte, Schilerinnen und Schiler und deren Eltern
speziell unter dem Druck des Lehrstellenmangels und einer durch die PISA-Ergebnisse motivierten starkeren

Leistungsorientierung daflr aussprechen, Arbeitsstunden als willkommene Unterrichtserganzung zu betrachten.
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Aufgrund dieser widerspriichlichen Tendenzen in den Programmen scheint eine Verstandigung Uber die Funktion
der Arbeitsstunden unter den veranderten Rahmenbedingungen und auf der Grundlage der mittlerweile an den
Schulen gewonnenen Erfahrungen sinnvoll. Zu orientieren ist dabei auf eine Lésung, die das Arbeitsstundenkon-
zept nicht nur auf die Fachbindung an Haupt- und Prifungsfacher reduziert, sondern auch fachibergreifende und
fachunabhangige Vorhaben einbezieht. Die neuen Rahmenlehrpléne in der Sekundarstufe | bieten speziell mit
den ubergreifenden Themenkomplexen und den Anregungen flir facherverbindenden Unterricht dafiir viele Mog-

lichkeiten.

Vergleicht man diese 20 Schulprogramme 1998 mit ihren jeweiligen Fortschreibungen 2003, dann féllt auf, dass
in den meisten Programmfortschreibungen nach wie vor die Aussagen zu ,unterrichtsnahen Elementen der
Ganztagsgestaltung wie zu den Arbeitsstunden, zum Hausaufgabenersatz, zur individuellen Forderung sowie zu
mehr bildungsorientierten Arbeitsgemeinschaften gegeniiber den Aussagen zur Verzahnung von Unterricht, Spiel
und Freizeit dominieren. Auch die ganztagsbezogenen Evaluationsmafinahmen beziehen sich vorrangig auf die
Arbeitsstunden. In vielen Programmen werden die Freizeitangebote lediglich aufgelistet. Zur Gestaltung des
Mittagsbandes finden sich nur selten genauere Angaben. Damit werden die besonderen Mdglichkeiten der Ganz-
tagsschule als Ort des Lebens und Lernens, der Begegnung und Kommunikation, als Erprobungs- und Ubungs-

feld sozialer Verhaltensweisen und demokratischer Lebensformen nicht hinreichend berticksichtigt.

29  Zusammenfassung der Ergebnisse der Textanalyse

Die mit der Textanalyse erbrachten Ergebnisse kennzeichnen die Qualitat der Schulprogramme auf der Grundla-
ge der im Analyseraster ausgewiesenen Anforderungsmerkmale fir die Gesamtstichprobe sowie getrennt flir die
Teilstichproben der Ganztagsschulen und Kleinen Grundschulen. Sie umfassen darliber hinaus wesentliche
Tendenzen der Weiterentwicklung innerhalb der Teilstichprobe ,Ganztagsschulen®, gewonnen aus einem Ver-

gleich mit den Ergebnissen der Textanalyse 1998.
(1) Zur Qualitat der Schulprogramme insgesamt scheinen folgende Entwicklungen bedeutsam:

> Formal beeindrucken die Programme durch erhebliche Umfange. Diese resultieren insbesondere aus
dem Prozess stetiger Fortschreibung sowie aus partiellen Unklarheiten Gber jene Materialien, die sinn-
voll Teil eines Schulprogramms sein konnen. Die Tendenz einer starken Umfangserweiterung ist nicht
nur ein formales Problem. Sie bertihrt letztlich auch inhaltliche wie funktionale Aspekte der Arbeit am
und mit dem Programm. Halt diese Erweiterungstendenz mit den nachsten Fortschreibungszyklen an,
sind nicht nur die Ubersichtlichkeit, sondern auch die Handhabbarkeit der Programme als Instrumente
der Schulentwicklung geféhrdet. Die Textanalyse erfasst deshalb auch, wie die Schulen das Verhaltnis
von Fortschreiben und Bewahren in ihren Programmen bisher umgesetzt haben. Aus der Vielfalt der
praktizierten Varianten sind Typgruppen additiver und integrativer Vorgehensweisen gewonnen und ihre

sichtbar gewordenen Vor- wie Nachteile diskutiert worden. Keine dieser Varianten wird vermutlich den
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,KOnigsweg" weisen. Es ist eher anzunehmen, dass die jeweilige Spezifik der tradierten Programmarbeit
an der Schule Kollegien fiir einen der zu ihnen passenden Wege votieren |asst. Hier scheint eine prakti-
sche Orientierung sinnvoll, die es den Schulen erleichtert, das Verhaltnis von Bewahren und Fortschrei-
ben zumindest als Darstellungsproblem im Programm Zzielfihrend im Sinne handhabbarer Schulpro-

gramme zu ldsen.

Aussagen zum Prozess der Schulprogrammarbeit sind in der Textanalyse erfasst worden unter dem
Aspekt der Beteiligung verschiedener Gruppen sowie der Organisation der Programmarbeit. Pro-
zessaussagen scheinen im Verstandnis eines groen Teils der Schulen — dies gilt insbesondere fir die
Grundschulen — nicht als zum Inhalt des Schulprogramms gehérig angesehen zu werden. Selbst wenn
entsprechende Prozessaussagen in den Programmen zu finden sind, zeigt ein Vergleich mit den Ergeb-
nissen der Fragebogenanalyse, dass die iber eine Befragung gewonnenen Aussagen umfassender und
genauer sein konnen. Es bleibt fraglich, ob das Produkt ,Schulprogramm® (iberhaupt aussagefahig zu
Prozessqualitadten der Programmentwicklung sein kann. Bei kinftigen Analysen ist nach einem modifi-
zierten Analyseraster zu arbeiten, das sich auf wesentliche Produktmerkmale konzentriert. Den Zugang

zu Prozessqualitaten sichert man sinnvoller tiber andere Verfahren.

Die Analyse der Aussagen zu den einzelnen Inhaltsbereichen in den Schulprogrammen hat ergeben,
dass in der Mehrzahl der Schulprogramme die Inhaltsbereiche ,Bestandsaufnahme/ Schulsituation®,
,Padagogische Grundsétze®, ,Unterricht* sowie ,Schul- und Arbeitsorganisation“ angemessen berlck-
sichtigt worden sind. In einem Teil der Programme werden die allgemeinen Grundsatze schulspezifisch
konkretisiert und durch eine konkrete Bestimmung von schulbezogenen Leitbildern und Zielsetzungen
erganzt. Moglichkeiten der Qualifizierung kunftiger Programmarbeit werden fiir diese Bereiche gesehen
im Ubergang von den noch {iberwiegend beschreibenden Bestandsaufnahmen hin zu mehr evaluations-
gestitzten, problemorientierten Darstellungen sowie in einer deutlicheren Korrespondenz zwischen all-
gemeinen Grundsétzen, lUbergreifenden Zielen und vorhabenbezogenen Teilzielen.

Nicht ihrer realen Bedeutung flr die Schul- und Unterrichtsentwicklung entsprechend sind die Bereiche
LZeitplanung®, ,Evaluation® und ,Curriculare Schwerpunkte® in die Programme aufgenommen. Allein
uber die Textanalyse kdnnen keine hinreichenden Begriindungen fiir diese Ergebnisse gefunden wer-
den. Es fallt jedoch auf, dass es sich bei den unterreprasentierten Bereichen um Inhalte mit vergleichs-
weise hoherem Konkretheitsgrad und Operationalisierungswert handelt.

Fur die Evaluation hat sich gezeigt, dass viele Schulen zwar evaluieren, zumindest wird in den Pro-
grammen darauf verwiesen. Die Darstellung von entsprechenden Planungen, Evaluationsschwer-
punkten, -verfahren, -indikatoren und -ergebnissen sowie deren Nutzung werden aber vielfach nicht als
ein wesentlicher Bestandteil des Schulprogramms betrachtet. Es kann auch nicht ausgeschlossen wer-
den, dass die hier festgestellten Defizite (iber ein bloRes Darstellungsproblem hinausreichen. So werden

- auch bei ausfuhrlicher Dokumentation der Evaluationsergebnisse - Programmfortschreibungen nicht
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hinreichend an diesen orientiert. Dies Iasst eine eingeschrankte Nutzbarkeit der Evaluationsergebnisse
fir die weitere Planung der Schulentwicklung vermuten.

Die Prasenz curricularer Schwerpunkte bleibt fiir einen grofieren Teil der Programme insbesondere aus
zwei Grlinden unvollstandig: einer zu grofen Allgemeinheit der Aussagen einerseits und der zu grofien
Konkretheit der Darstellung andererseits. So sind allgemeine knappe Verweise auf eine schulinterne
Planung in ihrem Orientierungswert fir die weitere curriculare Arbeit an der Schule ebenso einge-
schrankt wie beigelegte sehr konkrete Beispiele schulinterner Fachplane. Eine konzeptgestitzte und
prozessorientierte Darstellung der curricularen Arbeit findet sich demgegenuber nur in einem kleineren
Teil der Programme.

Hinsichtlich der Zeitplanungen Uberwiegen Plane, die aktuelle Schuljahreshéhepunkte und Veran-
staltungen betreffen. Der Ubergang zu einer im Arbeitsplan fixierten langerfristigen, tiber ein Schuljahr
hinausreichenden Planung wesentlicher Vorhaben der Schulentwicklung ist nur in wenigen Program-

men gelungen und stellt somit eine Reserve kiinftiger Schulprogrammentwicklung dar.

(2) Hinsichtlich der Besonderheiten der beiden Teilstichproben ,Ganztagsschulen® und ,Kleine

Grundschulen® ergibt die Textanalyse zusammenfassend folgendes Bild:

Einige Unterschiede in den Ergebnissen beider Teilstichproben sind als Resultat der Verschiedenheit
des Schulprofils beider Schularten entstanden. Diese betreffen zuerst die Schwerpunktsetzungen innerhalb
der Inhaltsbereiche. In den Ganztagsschulen sind die Bereiche ,Bestandsaufnahme® und ,Ganztag®, in den
Kleinen Grundschulen ,Unterricht* und ,Spezielles Unterrichtskonzept ... besonders akzentuiert. Damit of-
fenbart sich in beiden Teilstichproben eine profiladaquate Schwerpunktsetzung. Weitere mit dem Schulprofil
verbundene Differenzen betreffen darliber hinaus auch Tendenzen innerhalb einzelner Inhaltsbereiche. So
Uberwiegen in den Ganztagsschulprogrammen formale, strukturell-funktionale Aspekte der Arbeitsorganisa-
tion, wahrend in den Grundschulprogrammen eher an konkreten Arbeitsabléufen orientierte Organisations-
momente im Mittelpunkt stehen, was in der SchulgréRe begriindet liegt. Ebenso ist der Inhaltsbereich ,Unter-
richt* in den Programmen der Kleinen Grundschulen vom jahrgangsibergreifenden Unterricht dominiert,

wahrend dieser in den Ganztagsprogrammen kaum erwahnt wird.

Andere Unterschiede ergeben sich aus dem jeweils besonderen MaB der Orientierung und Anleitung
im Prozess der Programmerarbeitung. Wahrend die Ganztagsschulen zu einem Uberwiegenden Teil bereits
Erfahrung mit der externen Evaluation haben, ihnen die Kriterien bekannt sind, kénnen viele der einbezoge-
nen Grundschulen auf eine ,Kultur der Berichterstattung” zurlickgreifen. Dies hat zur Konsequenz geflihrt,
dass die Programme der Ganztagsschulen sich deutlicher in ihrer Anlage an den Kriterien der externen Eva-
luation orientieren und deshalb weniger Inhaltsbereiche mit ,Fehlt oder ,Knapp“ gekennzeichnet worden
sind als flir die Teilstichprobe der Kleinen Grundschulen. Andererseits ist es den Grundschulen gelungen,

Uber die Nutzung von jahrlich zu bearbeitenden tabellarischen ,Fortschreibungsbogen®, die insbesondere
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das Festlegen von Jahresschwerpunkten, vorhabenbezogenen Teilzielen, konkreten Verantwortlichkeiten
sowie die Durchfilhrung regelmaRiger Abrechnungen/ Evaluationen angeregt haben, einen grofieren Teil der
Programme als Arbeitsprogramme anzulegen. Gleichzeitig liegt in der Arbeit mit dem ,Fort-
schreibungsbogen® aber auch die Gefahr einer verkirzten und formalen Arbeitsweise in Bezug auf die Pro-
grammaktualisierung. So sind zum Beispiel additive Programmtypen fir die Teilstichprobe der Grundschu-
len haufiger anzutreffen als fiir die Ganztagsschulen, die hinsichtlich des Verhaltnisses von Bewahren und

Fortschreiben zu einem hoheren Anteil integrierter Varianten folgen.

Als spezifisch fiir die Teilstichprobe der Programme aus Kleinen Grundschulen zeigt sich, dass ein
hoher Anteil als ,Arbeitsprogramm" eingestuft werden kann. Ein Teil der Programme ist darliber hinaus ein-
deutig multifunktional ausgelegt, indem er Teilprogramme unterschiedlichen Charakters verbindet.
Insgesamt hat die Analyse zum Unterrichtskonzept der Kleinen Grundschulen ergeben, dass die unter-
suchten Qualitdtsmerkmale — differenzierte Lernorganisation, lerngerechter und schilerorientierter Zeit-
rhythmus, erweiterter Lern- und Leistungsbegriff — in der Mehrzahl der Programme genauer reflektiert wer-

den. Einen hohen Stellenwert erhélt die differenzierte Lernorganisation. Mit der Betonung des Wechsels von

offenem und strukturiertem Lernen scheint fiir die Kleinen Grundschulen eine eher gemaRigte Offnung des
Unterrichts padagogischer Standard zu sein. Unter dem Forderaspekt erfahrt die Differenzierung zur Forde-
rung von Schiilerinnen und Schiilern mit Lerneinschrankungen gegenlber der Begabungsforderung eine
leichte Akzentuierung. Die jahrgangsiibergreifende Arbeit in allen Programmen wird als stabiler Bestandteil
des Stundenplans der einzelnen Jahrgangsstufen ausgewiesen. Hinsichtlich ihrer Gestaltung tberwiegt in-
haltlich die fachlbergreifende Akzentuierung, methodisch werden haufig Werkstatt- und Wochenplanarbeit
genutzt.

Bei der Gestaltung eines lerngerechten und schilerorientierten Zeitrhythmus fallt die Konzentration auf du-

Rere Rhythmisierungsmalnahmen in den Programmdarstellungen auf. Inwieweit dies auf eine Ausblendung
des Zusammenhangs zwischen innerer und &uBerer Seite der Rhythmisierung zurlickgefihrt werden kann
oder lediglich der Tatsache geschuldet ist, dass diese Konzentration als eine sinnvolle Darstellungsform in
einem Schulprogramm angesehen wird, bleibt offen.

Eine explizite Orientierung am erweiterten Leistungsbegriff kann nur in einem Drittel der Programme aufge-

funden werden. Die Leistungsbewertung wird zu einem groRRen Teil vor allem unter dem Aspekt der Bewer-
tungsformen - ,Verbale Bewertung* oder ,Zensierung” - sowie hinsichtlich ihrer Wirkung auf die Lernmotiva-

tion der Kinder reflektiert.

Als spezifisch fiir die Ganztagsprogramme erweist sich die Dominanz des Programmtyps ,Padago-
gisches Konzept® gegeniiber ,Arbeitsprogrammen* und Schulbeschreibungen. Hinsichtlich des profilbestim-
menden Inhaltsbereiches ,Ganztagsgestaltung* zeigt sich, dass in allen Programmen die wichtigsten Struk-
turmerkmale der Ganztagsgestaltung wie Arbeitsstunden, AG’s , gebundene und ungebundene Freizeit, Mit-
tagsband, &uBere und innere Rhythmisierung, Raumkonzept, Hausaufgabenkonzept zumindest erwahnt

sind. Das gebundene Modell der Angebote entsprechend den KMK-Empfehlungen hat sich in den letzten
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Jahren starker durchgesetzt. Es kann vermutet werden, dass in der Uberwiegenden Mehrheit der an der Ana-
lyse beteiligten Ganztagsschulen ein zumindest hinreichendes Grundverstandnis zu Anforderungen der
Ganztagsgestaltung existiert. Es besteht allerdings die Gefahr, dass die Ganztagsgestaltung zu sehr nur aus
der organisatorischen Perspektive geplant und realisiert wird, wobei man die innere Seite der Rhythmisie-
rung vernachlassigt. In der Uberwiegenden Mehrzahl aller Ganztagsschulprogramme wird zwar auf die Exis-
tenz eines Hausaufgabenersatzkonzepts verwiesen. Aber fiir nur fiir ein Drittel der Programme lassen die
Texte die Annahme zu, dass der als ,Mindestanforderungen® deklarierte relativ hohe Standard fiir ein sol-
ches Konzept tatsachlich erfiillt ist. Méglicherweise verbirgt sich hinter dieser Diskrepanz, dass das
Hausaufgabenersatzkonzept einen neuralgischen Punkt der Ganztagsgestaltung darstellt. Den Arbeitsstun-
den werden in der Regel mehrere Funktionen zugewiesen. An den einzelnen Schulen sind am haufigsten
Kombinationen von fachgebundenen und fachbezogenen, seltener von fachgebundenen und fachunabhan-
gigen Arbeitsstunden aufzufinden. Dies deutet aus der Perspektive aller analysierten Programme auf eine
differenzierte inhaltliche Ausgestaltung der Arbeitsstunden hin — allerdings bei Dominanz der direkten Fach-

bindung.

Unter dem Gesichtspunkt der Weiterentwicklung der Programme fiir Ganztagsschulen ergibt der Ver-

gleich der Textanalysen von 1998 und 2003 zusammenfassend folgende Einsichten:

Ein Vergleich der Beriicksichtigung der Inhaltsbereiche hat ergeben, dass von 1998 bis 2003, bezogen
auf die Ganztagsprogramme insgesamt, eine Niveauerhéhung flir jeden Inhaltsbereich festzustellen war: Ei-
nem Riickgang der Einstufungen mit ,Fehlt* und ,Knapp“ stand eine Erhéhung der Einstufungen mit ,Aus-
fuhrlich® und ,Sehr ausflhrlich* gegenlber. Die groten ,Gewinne* verzeichnen die Inhaltsbereiche ,Ganz-
tag”“ und ,Bestandsaufnahme...“. Damit hat sich der ,Ganztag” zu einem der dominierenden Inhaltsbereiche
mit der Konsequenz einer stéarker schulprofilorientierten Schwerpunktsetzung innerhalb der Programme ent-
wickelt. Trotz der konstatierten Verbesserungen bleibt der Stellenwert der Bereiche ,Evaluation®, ,Curriculare
Schwerpunkte® und ,Zeitplanung“ unverandert. Sie gehdren nach wie vor zu den am geringsten berticksich-

tigten Inhaltsbereichen.

Die festgestellte veranderte Schwerpunktsetzung auf die Ganztagsgestaltung hat offenbar zunachst konzep-
tionelle Anstrengungen erfordert und beférdert konzeptionelle Denkansatze an den Schulen, was sich in ei-
nem Zuwachs an Programmen mit Konzeptcharakter zeigt. Gleichzeitig ist ein Ruckgang des Anteils an
Arbeitsprogrammen festgestellt worden. Dies legt die Vermutung nahe, dass es noch nicht gelungen ist, die-
se konzeptionellen Uberlegungen durchgangig in konkrete Arbeitsvorhaben zu Gberfilhren. Der Anteil an

,Schulbeschreibungen® ist nach wie vor zu hoch.

Die veranderte Schwerpunktsetzung auf den Ganztag widerspiegelt sich auch in einer vollstandigeren Pra-

senz der mit dem Analyseraster erfassten einzelnen Momente der Ganztagsgestaltung in den Program-



70

men. So sind z. B. Momente wie Arbeitsstunden, Raumkonzept oder Rhythmisierung erheblich seltener als

in der Analyse 1998 mit ,Nicht erkennbar* oder ,Knapp* erfasst.

» Ein auf die Entwicklung des Programms einzelner Schulen orientierter Vergleich an ausgewéhlten 20
Ganztagsprogrammen aus dem Jahr 1998 mit ihren jeweiligen Fortschreibungen 2003 hat im Wesentlichen
die fiir die Teilstichprobe Ganztagsprogramme insgesamt festgestellten Entwicklungstendenzen bestétigt.
Dariber hinaus fallt auf, dass in den meisten Programmfortschreibungen nach wie vor die Aussagen zu ,un-
terrichtsnahen” Elementen der Ganztagsgestaltung gegenliber den Aussagen zur Verzahnung von Unter-
richt, Spiel und Freizeit dominieren. So beziehen sich z. B. auch die ganztagsbezogenen Evaluationsmaf3-
nahmen vorrangig auf die Arbeitsstunden, wéhrend die Freizeitangebote in vielen Programmen lediglich auf-
gelistet werden. Damit sind die besonderen Mdglichkeiten der Ganztagsschule als Ort des Lebens und Ler-
nens, der Begegnung und Kommunikation, als Erprobungs- und Ubungsfeld sozialer Verhaltensweisen und

demokratischer Lebensformen nicht hinreichend bertcksichtigt.

3 Ergebnisse der schriftlichen Befragungen von Schulleitungen

3.1 Ziele und Anlage der Analyse

Zusammensetzung der Stichprobe

In die Analyse wurden insgesamt 91 Schulen einbezogen: 47 Ganztagsschulen, 38 Kleine Grundschulen, vier
Profilschulen und zwei Oberstufenzentren. Profilschulen und Oberstufenzentren fanden aufgrund der geringen
Anzahl nur Eingang in die Gesamtstichprobe, Grund- und Ganztagsschulen wurden gesondert auch als Teilstich-
proben ausgewertet. Alle hier einbezogenen Schulen waren gleichzeitig mit inren Schulprogrammen Gegenstand
der Textanalyse, sodass — zumindest partiell - ein Vergleich von Selbstbeurteilung und AuReneinschatzung még-

lich wurde.

Ziele der Analyse

Die Fragebogenanalyse konzentrierte sich auf folgende Teilziele:

Erstens

Gewinnen von genaueren Einblicken in jene Prozesse der Schulprogrammarbeit, die sich nicht oder nicht ausrei-

chend (ber eine Textanalyse von Schulprogrammen erschlieBen lassen. Dies betrifft:

e die Qualitat der demokratischen Mitbestimmung im Prozess der Entstehung des Schulprogramms (Beteili-
gungsverfahren),

e die Planungsqualitat der Umsetzung des Programms ,
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e die Vorgehensweise bei der Evaluation und Fortschreibung sowie
e von den Schulleitungen reflektierte Veranderungen der Schulentwicklung, die mit der Schulprogrammarbeit

einhergehen.

Zweitens

Durchfilhren eines Vergleichs der im Fragebogen enthaltenen Selbsteinschatzung der Schulleitungen zur Qualitat
des Schulprogramms mit dem Ergebnis der Textanalyse®. Korrespondierende Aspekte beider Analysen und da-
mit Gegenstand des Vergleichs sind die Inhaltsbereiche ,Bestandsaufnahme” und ,Padagogische Grundsatze ..."

sowie der dominierende Programmcharakter.

Drittens
Aufdecken von fiir die Teilpopulationen ,Ganztagsschulen® und ,Kleine Grundschulen* auffalligen Besonderhei-

ten.

3.2  Kennzeichnung libergreifender Tendenzen

Die Fragebogen wurden von den Schulleitungen weitgehend vollstandig ausgefiillt. Bearbeitungs,licken® kon-
zentrierten sich auf die offenen Fragen innerhalb des Analysebereiches ,Evaluation und Fortschreibung® sowie
auf den Aspekt ,Beteiligung der Schulratinnen und Schulrate”.

Unterschiedlich fir die beiden Teilpopulationen war der in die Befragung einbezogene Personenkreis. Wahrend
der Fragebogen in den Ganztagsschulen tberwiegend durch die Schulleitung (38 %) bzw. durch die erweiterte
Schulleitung (34 %) bearbeitet wurde, Gibernahm in knapp der Halfte der Kleinen Grundschulen (44 %) die Schul-
leiterin bzw. der Schulleiter diese Aufgabe. Die Schulleitung wurde zu 31 %, die erweiterte Schulleitung nur zu 24
% beteiligt. Dieses Ergebnis ist auch auf dem Hintergrund der jeweils sehr unterschiedlichen Gréfle des Padago-

genkollegiums zu sehen.

¥ Da die Befragung eine selbststandige, schwerpunktmaRig auf den Prozess der Schulprogrammarbeit gerichtete Untersu-

chung darstellt, die Programmanalyse demgegeniber vor allem Aussagen zum Ergebnis dieser Arbeit ermdglicht, sind ent-
sprechende Bezlige und Vergleiche nur partiell und unter Vorbehalt herstellbar. lhre Ergebnisse kénnen lediglich erste Indi-
katoren sein, die durch tiefer gehende Folgeuntersuchungen genauer zu betrachten sind.
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Die Einschétzungen der Schulen liegen eindeutig im positiven Bereich. Es dominieren die Wahlen ,trifft eher zu"
und ,trifft voll zu“. Im negativen Bereich wird eher ,selten” geurteilt, die Einschatzung ,trifft gar nicht zu* wird kaum
gewahlt. Eine Ausnahme bildet hier lediglich die Frage nach der Verdffentlichung auf der schuleigenen Homepa-
ge, die haufig ganz eindeutig mit ,trifft nicht zu* beantwortet wird. Damit werden Prozess und Produkt der Schul-
programmarbeit durch die Schulen eindeutig positiver bewertet als der Programmtext durch die externe Begut-

achtung. In der Abbildung 31 werden diese Ergebnisse im Uberblick zusammengefasst.

blick zur prozentualen Verteilung der
Nennungen -Gesamtstichprobe

48%

50%

38%

40%
35%

W rifft gar nicht zu
30%

Otrifft eher nicht zu
25% Wtrifft eher zu
20% Otrifft voll zu
15% 8%
10% 4%
5%
0%

Abbildung 31

Die Grafik zeigt, dass knapp die Hélfte aller Belegungen im Bereich ,trifft voll zu* liegt. 86 % aller Nennungen
betreffen den positiven Bereich, nur 12 % der Angaben umfassen kritische Nennungen.

Diese Tendenz betrifft die Ganztagsschulen und die Kleinen Grundschulen gleichermalen.
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3.3  Ergebnisse zu den einzelnen Analysebereichen
3.3.1 Analysebereich ,Beteiligungsverfahren und Produkt*

Erfasst wurde quantitativ, inwieweit es gelang, Schulprogramm und aktuelle Schulsituation miteinander zu ver-
binden, welche Gruppen in den Prozess der Programmarbeit einbezogen waren und inwieweit das Programm in
den Mitwirkungsgremien beraten und beschlossen wurde. Begrenzte Aussagen zur Qualitat der demokratischen
Zusammenarbeit ermdglichten offene Fragen zu den Formen der Beteiligung von Lehrkraften, Schilerinnen und
Schiilern sowie Eltern. Weitere offene Fragen betrafen die Formen der Zusammenarbeit mit den Schulraten und
jene Gruppen oder Personen, die (ber Lehrer, Schilerinnen und Schiler und Eltern hinaus ebenfalls am Prozess
der Schulprogrammarbeit beteiligt waren. In der Abbildung 32 werden die Ergebnisse zu diesem Analysebereich
im Uberblick dargestellt.

Eine Analyse der Schulsituation scheint fiir alle Schulen essenzieller Bestandteil der Schulprogrammarbeit zu
sein. 85 % der Schulen gehen ohne Einschrankungen in ihrer Schulprogrammarbeit von einer Bestandsaufnah-
me der Schulsituation aus. Nur fir 15 % trifft dies lediglich ,eher” zu. Keine Schule gibt an, eine Bestandsauf-
nahme vernachlassigt zu haben. Auch wenn die Kleinen Grundschulen etwas haufiger die Einschrankung ,trifft
eher zu* (21 %) als die Ganztagsschulen (11 %) wahlen, trifft die positive Wertung in beiden Teilstichproben
gleichermalen zu. Dieses Ergebnis korreliert weitgehend mit der Feststellung der Textanalyse, wonach nur in

2 % der Schulen eine Bestandsaufnahme fehlt.

Hinsichtlich der Beteiligung an der Programmerarbeitung beeindruckt ein hohes Mal an Mitgestaltung durch
unterschiedliche Gruppen und Personen. 85 % der Schulen verweisen ohne Einschrénkungen auf eine breite
Einbeziehung des Lehrerkollegiums in den Arbeitsprozess. Nur 15 % bestatigen diese mit Einschrankungen.

Befragt nach den Formen der Beteiligung werden folgende genannt:

Ganztagsschulen Kleine Grundschulen

e Konferenzen mit 58 Nennungen Konferenzen mit 21 Nennungen

e Thematische Arbeitsgruppen mit 22 Nennun- Einzelauftrage/ Zuarbeiten mit 14 Nennungen
gen Gespréache/ Diskussion mit 10 Nennungen
Steuergruppe mit 15 Nennungen Thematische Arbeitsgruppen mit 8 Nennungen
Evaluation/ Befragungen mit 6 Nennungen Evaluation/ Befragungen mit 6 Nennungen
Leiterbesprechungen mit 5 Nennungen Fortbildung mit 1 Nennung.

Einzelauftrage/ Zuarbeiten mit 4 Nennungen

Fortbildung mit 4 Nennungen

Gesprache/ Diskussion mit 3 Nennungen.
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Sowohl in den Ganztagsschulen als auch in den Kleinen Grundschulen scheinen die Konferenzen einen wichti-
gen Rahmen fir die breite Beteiligung der Lehrkrafte zu geben. Inwieweit es hier um eine eher formale oder tat-
séchlich inhaltliche Beteiligung geht, Iasst sich aus den Befragungsergebnissen nicht erschlieen.

Thematische Arbeitsgruppen und Einzelauftrage als eindeutig aktive Formen demokratischer Beteiligung werden
ebenfalls in beiden Schulformen verstarkt genutzt. Dabei scheinen Einzelauftrdge und Gespréche / Diskussionen
in den Kleinen Grundschulen — wahrscheinlich aufgrund der kleineren Lehrerkollegien - eine grofiere Bedeutung
zu haben als in den Ganztagsschulen. In diesen spielen demgegeniiber Steuergruppen eine groRere Rolle, ver-

mutlich weil der Koordinierungsaufwand an diesen gréBeren Schulen auch erheblich héher sein dirfte.

Als nicht ganz so umfassend, dennoch Uberwiegend positiv, wird die Beteiligung der Eltern, Schilerinnen und
Schiiler und weiterer Gruppen am Prozess der Programmarbeit gewertet.

42 % der Schulen bestétigen eine Elternbeteiligung ohne Einschrankungen, 45 % mit Einschrankungen. Nur
12 % der Schulen beteiligen die Eltern kaum und nur 1% gar nicht. Dabei wird das Engagement der Eltern von
den Kleinen Grundschulen etwas besser bewertet als von den Ganztagsschulen.

Befragt nach den Formen der Beteiligung werden folgende benannt:

Ganztagsschulen Kleine Grundschulen

e Konferenzen mit 84 Nennungen Konferenzen mit 57 Nennungen

Befragungen mit 14 Nennungen Beratung mit Elternsprechern mit 6 Nennungen
Arbeitsgruppen mit 4 Nennungen Befragungen mit 5 Nennungen

Einzelauftrage/ Zuarbeiten mit 2 Nennungen Gesprache/ Diskussion mit 5 Nennungen
Gesprache/ Diskussion mit 2 Nennungen. Arbeitsgruppen mit 4 Nennungen

Information mit 3 Nennungen

Einzelauftrage/ Zuarbeiten mit 1 Nennung.

Konferenzen scheinen auch fur die Elternbeteiligung in beiden Schulformen einen wichtigen formalen Rahmen zu
bilden. Explizit aktive Formen der Beteiligung wie Arbeitsgruppen, Einzelauftrdge, Gesprache und Beratungen

werden in beiden Schulformen genutzt.

32 % der Schulen pflegen eine Schiilerbeteiligung ohne Einschrankungen, 50 % beteiligen Schilerinnen und
Schuler mit Einschrankungen. Damit bescheinigen die Schulen ein hohes MaR an Schiilerbeteiligung. Ausnah-
men bilden lediglich 14 % der Schulen, die Schilerinnen und Schiler kaum, und 2 % die diese nicht beteiligen.
Im Vergleich scheint die Einbeziehung der Schilerinnen und Schiiler in den Ganztagsschulen etwas ausgeprag-
ter zu sein als in den Kleinen Grundschulen. Ein Zusammenhang mit dem Alter und der Reife der Heranwach-

senden kann vermutet werden.
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Als Formen der Beteiligung werden folgende genannt:

Ganztagsschulen Kleine Grundschulen

e Konferenzen mit 40 Nennungen

e Befragungen mit 24 Nennungen

Spezielle Unterrichtsstunden mit 13 Nennun-
gen

Arbeit mit Schilersprechern mit 11 Nennungen
Gespréache/ Diskussion mit 5 Nennungen
Arbeitsgruppen mit 3 Nennungen
Einzelauftrage/ Zuarbeiten mit 3 Nennungen.

Konferenzen mit 11 Nennungen

Arbeit mit Schilersprechern mit 10 Nennungen
Gespréache/ Diskussion mit 8 Nennungen
Befragungen mit 7 Nennungen

Einzelauftrage/ Zuarbeiten mit 5 Nennungen
Information mit 5 Nennungen.

Die Arbeit in den Mitwirkungsgremien steht auch bei der Schilerbeteiligung im Mittelpunkt. Auf welcher Ebene —
aktiv oder mehr informativ - sich die Beteiligung der Schilerinnen und Schiiler bewegt, 1&sst sich aus der Analyse
nicht erschlieBen. Die Angabe von explizit aktiven Formen der Mitarbeit — auch wenn sie in geringerem Ausmaf
genannt werden — spricht daflir, dass Schiilerinnen und Schiiler sich in einem Teil der Schulen in den Prozess

der Programmarbeit auBerdem mit eigenen Ideen einbringen kdnnen.

In 67 % der befragten Schulen werden weitere Personengruppen in die Programmarbeit einbezogen: 33 %
ohne und 34 % mit Einschrankungen. Lediglich 17 % der Schulen nutzen diese Mdglichkeit nicht bzw. 8 % kaum.
Als Personengruppen werden folgende genannt:

Ganztagsschulen

¢ nicht unterrichtendes padagogisches Personal der Schule (Sozialarbeiter, Heilpadagogen, Berater u.a.) mit
20 Nennungen

e schulfremde” Institutionen/ Gruppen (Vereine, Firmen, freie Trager, Familienhilfswerk u.a.) mit 11 Nennun-
gen

e Institutionen/ Gruppen mit engerem schulischem Bezug (Internat, Hort, Férderverein, Trager) mit 6 Nennun-
gen

e nichtpadagogisches Personal der Schule (Hausmeister, Angestellte, medizinisches Personal ) mit 4 Nen-
nungen;

Kleine Grundschulen

e Institutionen/ Gruppen mit engem schulischem Bezug (Trager, KITA, Hort, andere Schule, Arbeitskreise,
Netzwerke u.a.) mit 22 Nennungen

¢ nichtschulische Institutionen / Gruppen/ Personen (Gemeindevertreter, Vereine, Betriebe, Schulfreunde) mit
11 Nennungen

¢ nichtpadagogisches Personal der Schule mit 9 Nennungen.

Die Ganztagsschulen wie auch die Kleinen Grundschulen scheinen ein breites Spektrum von weiteren Gruppen
in die Programmarbeit einzubeziehen. Dies kann ein méglicher Indikator fur einen demokratischen Prozess der
Programmarbeit an den Schulen sein. Die Mitarbeit von schulfremden Gruppen und Personen gibt Hinweise auf
das MaR an Offentlichkeit und Offnung der Schule auch im Feld der Erarbeitung ihres Programms. Fiir die Klei-
nen Grundschulen zeigt sich ein Kooperationsprofil, das auf die starkere Einbindung der Schule in das Dorfleben

bzw. die Gemeindestruktur hindeutet. Als spezifisch fiir die Ganztagsschulen fallt die Beteiligung von padagogi-
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schem, nicht unterrichtendem Personal auf. Zur Qualitat der Beteiligung der jeweiligen Gruppen kénnen auf der

Grundlage der Analyse keine weiterfuhrenden Aussagen gemacht werden.

Die Einschatzung zur Beteiligung der Schulrdtinnen und Schulréte ergibt ein polarisiertes Bild. 53 % der
Schulen verneinen eine Beteiligung (33 % vollstandig und 20 % mit Einschrénkungen). Die andere Halfte der
befragten Schulen (40 %) bescheinigt eine Mitarbeit, davon 18 % mit Einschrankungen. Interessant ist auch,
dass 7 % der Schulen diese Frage nicht beantwortet haben. Im Vergleich zeigt sich eine etwas héhere Beteili-
gung der Schulrdtinnen und Schulrate im Bereich der Kleinen Grundschulen. Als Formen der Beteiligung werden

angegeben:

Ganztagsschulen Kleine Grundschulen

e Beratung/ Gesprache mit 10 Nennungen
e Mitarbeit in Arbeitsgruppen mit 6 Nennungen
e Konferenzen (Schulleitertagung, Schulrateta- Evaluation mit 3 Nennungen
gung) mit 4 Nennungen Konferenzen (Teilnahme an Schulkonferenzen)
e Evaluation mit 3 Nennungen mit 2 Nennungen
e Kontrolle mit 1 Nennung. Kontrolle mit 1 Nennung
Fortbildung mit 1 Nennung
o  Schulbesuch mit 1 Nennung.

Beratung/ Gesprache mit 14 Nennungen
Mitarbeit in Arbeitsgruppen mit 4 Nennungen

Sowohl in den Ganztagsschulen als auch in den Kleinen Grundschulen steht — wenn denn die Schulratinnen und
Schulrate beteiligt werden - die Beratung als Form dialogischer Mitarbeit eindeutig im Vordergrund. Als Formen
aktiver Beteiligung werden Arbeitsgruppen und Evaluation genannt. Nur noch selten wird die Beteiligung als

Kontrolle erlebt.

Ein Vergleich mit der Textanalyse zum Entstehungsmodus der Programme zeigt eine sehr unvollstandige Refle-
xion des Mitwirkungsprozesses im Programmtext. Wéhrend die Befragung ein breites Mall an demokratischer
Mitwirkung offenbart, konzentriert sich die Darstellung in den Programmen Uberwiegend auf die Mitwirkung des

Lehrerkollegiums. 36 % der Programme enthalten hierzu keinerlei Aussagen.

Hinsichtlich der demokratischen Beratung und Verabschiedung des Schulprogramms in den Mitwirkungs-
gremien Iasst sich ein auerordentlich hohes Malk an zustimmenden Antworten ohne Einschrankungen (94 % /
96 %) finden.

Zusammengefasst erbringt die Analyse zum Bereich ,,Beteiligungsverfahren und Produkt” folgende Ergeb-

nisse:

1. Der Prozess der Schulprogrammarbeit scheint in der grolen Mehrheit der befragten Schulen durch eine
Orientierung an der konkreten Situation der jeweiligen Schule sowie durch eine breite demokratische Mit-

sprache gepragt zu sein.
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Ein Vergleich zwischen Textanalyse und Befragung zeigt fiir die ,Bestandsaufnahme der Schulsituation” weit
gehende Ubereinstimmung. Die ,demokratische Mitsprache* wird im Programmtext allerdings nur partiell und
nur von einem Teil der Schulen abgebildet. Dieses Moment scheint eher ein prozessuales Kennzeichen der
Programmarbeit, weniger ein Merkmal des konkreten Produktes ,Schulprogramm® zu sein.

In welcher Qualitét die Bestandsaufnahme der Schulsituation jeweils vorgenommen wird, 1asst sich nur fur
jene Schulen naher beschreiben, die dieses Moment ausfiihrlicher zum Inhalt des Programmtextes gemacht
haben — vgl. hierzu Abschnitt 2.3 des Berichts. Es bleibt weiterfiihrend zu klaren, was an den einzelnen
Schulen unter dem Prozess ,Bestandsaufnahme® verstanden wird - innerhalb der Spannbreite vom informel-
len zufalligen Austausch zur Schulsituation bis hin zur gezielten empirisch gestiitzten Analyse.
Beeindruckend ist die Vielfalt der an der Programmarbeit beteiligten unterschiedlichen Gruppen innerhalb
wie auch auBerhalb der Schule. Hier deutet sich nicht nur eine demokratische Konzeptarbeit an, sondern
gleichzeitig eine Tendenz zur verstérkten Offnung und Offentlichkeitsarbeit der Mehrheit der Schulen.

Die Mitwirkungsgremien bilden einen entscheidenden Rahmen fiir die breite Beteiligung, Diskussion und
Beschlussfassung zum Programm. Inwieweit die Beteiligung eher aktiven oder nur formellen Charakter tragt,
bleibt weiterfuhrenden Klarungen vorbehalten. In der Befragung werden aktive Formen der Mitarbeit fir alle
beteiligten Gruppen ausgewiesen, allerdings in nur geringerem Umfang.

Sehr heterogen wird die Zusammenarbeit mit den Schulraten gewertet. In nur knapp der Halfte der befragten
Schulen waren Schulrate in die Programmarbeit einbezogen. lhre Mitwirkung trug (iberwiegend beratenden
Charakter und wurde nur sehr selten als Kontrolle reflektiert. Fiir die andere Halfte der Schulen scheint es
seitens der Schulrate kaum Unterstlitzungspotenzial zu geben. Ohne eine tiefer gehende Ursachenanalyse
ist eine Interpretation nicht méglich.

Im Vergleich der Teilstichproben zeigen sich keine relevanten Unterschiede zwischen Kleinen Grundschulen
und Ganztagsschulen. Kleinere Differenzen betreffen eher Detailfragen. So ist die Einbeziehung der Eltern
an den Kleinen Grundschulen etwas intensiver, dafiir aber die der Schiilerinnen und Schiiler etwas geringer
als an den Ganztagsschulen. Die einbezogenen weiteren Personengruppen unterscheiden sich in Abhangig-
keit vom Schultyp: z.B. KITA bei der Kleinen Grundschule und padagogische, nicht unterrichtende Mitarbei-
terinnen und Mitarbeiter bei der Ganztagsschule.

Etwas besser als in der Ganztagsschule scheint sich jedoch die Zusammenarbeit mit den Schulratinnen und
Schulraten im Bereich der Kleinen Grundschulen zu gestalten. Aber auch hier gibt es mit 45 % der Schulen -
gegeniiber 63 % der Ganztagsschulen -, die auf sehr seltene bzw. keine Zusammenarbeit verweisen, noch

ein groRes Entwicklungspotenzial.

3.3.2 Analysebereich ,Inhaltliche Schwerpunkte des Schulprogramms*

Erhoben wurde, inwieweit in den Programmen — aus der Sicht der Schulen - die Beschreibung der Schulsituation,

die Darstellung padagogischer Grundorientierungen sowie die Entwicklung eines Arbeitsprogramms gelingen. In

der Abbildung 33 werden die zusammengefassten Ergebnisse der Analyse zunachst im Uberblick dargestellt.
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Die besondere Situation der Schule kommt im Schulprogramm nach Auffassung einer grolen Mehrheit der
Schulen uneingeschréankt (73 %) bzw. mit Einschrankungen (22 %) zum Ausdruck. Die Darstellung der damit
verknupften Aufgaben und Chancen bescheinigen nur noch 57 % ohne und 38 % der Schulen mit Einschrankun-
gen. Damit scheint eine problemorientierte Darstellung der Schulsituation — nach Auffassung der Schulen - in
95 % der Programme — wenn auch mit Abstrichen - realisiert. Die Analyse der Programmtexte zeigt demgegen-
Uber ein heterogeneres Bild. Zwar fehlt eine Situationsbeschreibung der Schule in kaum einem Programm, je-
doch ist die Profilierung der daraus erwachsenden schulspezifischen Aufgaben wesentlich weniger gelungen -
vgl. hierzu Abschnitt 2.3 des Berichts. Interessant kann eine weiterfiihrende Klarung des mdglicherweise unter-
schiedlichen Verstandnisses von situationsadaquater Darstellung der ,Chancen und Herausforderungen® im

Programm sein.

Die Aussagen zur Qualitat der im Programm formulierten Leitbilder/ Paddagogischen Orientierungen bewegen
sich ebenfalls iberwiegend im positiven Bereich. Leitbilder und Grundorientierungen sind nach Einschatzung der
Schulen schulspezifisch orientiert (57 % ohne und 36 % mit Einschrénkungen), auf den Lern- und Entwicklungs-
prozess der Schiilerinnen und Schiiler bezogen (44 % ohne und 47 % mit Einschrankungen) sowie klar und
Uberpriifbar formuliert (43 % ohne und 47 % mit Einschrankungen). Es gibt in diesen Feldern keine wesentlichen
Unterschiede zwischen Grund- und Gesamtschulen. Auffallig ist aber der im Vergleich zum vorangegangenen
Analyseaspekt wachsende Anteil von Schulen, die hier zumindest ,Einschrankungen® in ihrer Wertung vorneh-
men. Jeweils 6 % der Schulen verweisen mit ihrer Einschatzung im Feld ,trifft eher nicht zu* auf eindeutige Defizi-

te, den Schilerbezug und die Abrechenbarkeit der padagogischen Orientierungen betreffend.
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Befragt nach einem ziel- und umsetzungsorientierten Arbeitsprogramm liegen auch hier die Wertungen
Uberwiegend im positiven Bereich. Eine auf den Unterricht orientierte Zielsetzung sowie eine der Schulsituation
adéquate Schwerpunktsetzung wurden jeweils von etwa der Hélfte der Befragten ohne bzw. mit Einschrankungen
zustimmend gewertet. Demgegenuber aufféllig ist die relativ hohe Zahl derer, die eine Benennung von konkreten
Entwicklungszielen (13 %), daran orientierten UmsetzungsmalBnahmen (10 %) sowie lberpriifbaren Ergebnissen
(23 %) als ,eher nicht zutreffend” fir ihr Programm bewerten. Die Grundschulen schneiden in ihren Einschatzun-
gen, was die Prasenz von zieladaquaten Umsetzungsmafinahmen betrifft, etwas besser als die Ganztagsschulen
ab. In den weiteren Einschatzungen liegen beide Teilstichproben jedoch dicht beieinander. Ein Vergleich mit der
Textanalyse — der Anteil an Arbeitsprogrammen liegt fir die Kleinen Grundschulen bei 47 % und bei den Ganz-

tagsschulen bei 24 % - zeigt, dass Befragungsergebnisse und Ergebnisse der Textanalyse differieren.

Folgende Ergebnisse lassen sich aus der Analyse zum Bereich ,Inhaltliche Schwerpunkte des Schulpro-

gramms* zusammenfassen:

1. Die Schwerpunkte ,Schulsituation®, ,Padagogische Grundorientierungen“ und ,Arbeitsprogramm® werden
von der UbergroBen Mehrheit der Schulen als im Schulprogramm gelungen dargestellt reflektiert. Dennoch
deuten sich einige Problemfelder an.

2. Wahrend die positive Wertung fiir die Abbildung der Schulsituation iberwiegend ohne Einschrankungen
zutrifft, gibt es Einschrankungen beim problemorientierten Charakter ihrer Darstellung. Dies deutet eventuell
darauf hin — und die Programmanalyse scheint dies, allerdings in einem viel gréReren Umfang, zu bestatigen
-, dass es nicht allen Schulen gelingt, stringent von der einfachen Schulbeschreibung zur Ableitung von pé-
dagogischen Handlungsaufforderungen fortzuschreiten.

3. Die von etwa jeweils der Halfte der Schulen gemachten Einschrankungen im Hinblick auf den Situations- und
Schiilerbezug sowie die Uberpriifbarkeit der padagogischen Grundsatze kdnnen darauf hinweisen, dass pa-
dagogische Leitbilder zwar formuliert, kleinere Mangel jedoch hinsichtlich ihrer Konkretisierung zu vermuten
sind.

Probleme scheinen einige Schulen in der Qualitat ihres Arbeitsprogramms zu sehen. Dies betrifft vor allem die

Ziel- und Umsetzungsorientierung sowie die Uberpriifbarkeit der Arbeitsergebnisse. Dies kann darauf hindeuten,

dass ein Teil der Schulen mit dem Programm in der konzeptionellen Ebene ,steckengeblieben® ist und noch nicht

vollstandig zu einem Arbeitsprogramm vordringen konnte. Die Textanalyse bestatigt dies — allerdings fiir einen

wesentlich groReren Teil der Schulen.

3.3.3 Analysebereich ,Veroffentlichung und Umsetzung“

Eingeschétzt wurden durch die Schulen die ,Zugénglichkeit des Programms* und die ,Planungsqualitat des Um-
setzungsprozesses®. Beide Aspekte betrafen wesentlich Prozessqualitaten und konnten allein durch die Textana-

lyse der Programme nur sehr eingeschrankt erfasst werden.
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In der Abbildung 34 werden die Ergebnisse im Uberblick dargestellt.

Die Zugéanglichkeit ihres Programms sollten die Schulen zunachst danach einschatzen, inwieweit es auf der
Homepage der Schule veréffentlicht ist und damit einem potenziell breiten Interessentenkreis zur Information
zur Verfligung steht. Nur 12 % der Schulen nutzen bisher nach eigenen Aussagen das Internet als Informations-
und Werbemedium fir die Programmarbeit. Demgegentber stehen 64 % der Schulen, die entweder noch keine
Homepage haben oder ihr Schulprogramm auf diesem Wege nicht publizieren. 10 % der Schulen verweisen auf
Einschrankungen und 14 % der Schulen auf groRere Defizite bei der Verdffentlichung. Dies zeigt, dass noch ein
ungenutztes Potenzial in der Nutzung der neuen Medien fiir eine offensive Offentlichkeitsarbeit vieler Schulen
liegt.

Ein Vergleich zwischen Kleinen Grund- und Ganztagsschulen belegt, dass der Anteil der Schulen, die das Inter-
net noch nicht fir die Verdffentlichung des Programms nutzen, in beiden Teilpopulationen mit 64 % (Kleine
Grundschulen) und 68 % (Ganztagsschulen) nahezu gleich ist. Im Vergleich zu den Ganztagsschulen (6 %) nut-
zen nach ihrer Einschatzung allerdings mehr als doppelt so viele Kleine Grundschulen (12 %) die Homepage
ohne Einschrankungen. Nimmt man die 10 % Kleine Grundschulen hinzu, die ihre Homepage mit Einschrankun-
gen nutzen, dann kann bereits fiir ein Viertel der Kleinen Grundschulen die Nutzung des Internets fiir die Offent-
lichkeitsarbeit bei der Schulprogrammplanung festgestellt werden.

Die Zugénglichkeit des Schulprogramms in der Schule selbst wird von der ibergroen Mehrheit der Schulen
(82 %) ohne Einschrankungen positiv gewertet. Lediglich 17 % verweisen hier auf Einschrankungen. Nur eine
Ganztagsschule (2 %) schatzt ein, dass ihr Programm nicht allen Interessierten zuganglich ist.

Schultrdger und staatliches Schulamt werden gleichfalls von der Mehrheit der Schulen mit dem Schulpro-
gramm bekannt gemacht (76 % ohne und 12 % mit Einschrankungen). Hier fallt der vergleichsweise hohere An-
teil der Ganztagsschulen auf, die Schultragern und staatlichen Schuldmtern ihre Schulprogramme nicht zur
Kenntnis geben. Inwieweit dieses Ergebnis mit dem im Analysebereich ,Beteiligungsverfahren und Produkt” fest-
gestellten hohen Anteil von Ganztagsschulen korrespondiert, die eine Zusammenarbeit mit den Schulraten im

Feld der Programmarbeit verneinen, kann an dieser Stelle nicht entschieden werden.
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Zur Einschatzung der Planungsqualitat des Umsetzungsprozesses wurden die Schulen zunachst befragt,
inwieweit entsprechende Verantwortlichkeiten klar geregelt sind. Eine klare Regelung bestétigten ohne Ein-
schrankungen 52 % der Schulen, 43 % der Schulen bestatigten diese mit Einschrankungen. Lediglich 3 % wahl-
ten die Wertung ,trifft eher nicht zu“. Interessant ware eine weiterfuhrende Aufklarung der einschrankenden Fak-
ten, die sich hinter der Wertung ,rifft eher zu* verbergen.

GroRere Unterschiede zwischen den beiden Teilpopulationen werden sichtbar hinsichtlich der Koordinierung
der Programmarbeit durch eine ,,Steuerungsgruppe”. Wahrend 85 % der Ganztagsschulen die Umsetzung
des Programms durch eine Steuerungsgruppe - 59 % ohne und 26 % mit Einschrankungen — koordinieren, trifft
dies nur flr 34 % der Kleinen Grundschulen —18 % ohne und 16 % mit Einschrankungen — zu. Die damit korres-
pondierende hohe Zahl der als ,nicht* bzw. ,eher nicht zutreffend” gewerteten Koordinierung durch eine Steuer-
gruppe fur die Kleinen Grundschulen (61 %) kann in der geringen Zahl der Lehrkrafte eines Kollegiums und dem
daraus folgenden geringeren Koordinierungsaufwand begriindet sein.

Die Qualitét der Ressourcenplanung ist von den Schulen nur zu 26 % ohne Einschrankungen positiv gewertet
worden. Die Mehrheit der Schulen verweist auf Einschrankungen (52 %), deren Hintergrund aus der vorliegenden
Analyse nicht erschlossen werden kann. Kritisch beurteilt wird dieses Planungsmoment von immerhin gut einem
Funftel der Schulen (22 %).

Ein Vergleich zwischen beiden Teilstichproben zeigt in etwa die gleichen Tendenzen. Fiir die Kleinen Grundschu-
len werden allerdings im positiven Wertungsbereich deutlich weniger Einschrankungen vorgenommen. Das (ber-
rascht, ist doch zu vermuten, dass gerade personelle und zeitliche Ressourcenplanungen in kleineren Kollegien
fragiler und storanfalliger sind. Hier kann der Ausfall schon weniger Lehrkrafte bereits eine enorme zusétzliche
Arbeitsbelastung fur das verbleibende Team nach sich ziehen. Méglicherweise gelingt es den Kleinen Grund-
schulen aber auch, ihre Ressourcen flexibel einzusetzen.

Die Existenz eines Zeitplans fiir die Umsetzung bestatigen 79 % der Schulen, davon 44 % mit Einschrankun-
gen. Ein knappes Funftel aller befragten Schulen verweist an dieser Stelle auf gréRere Mangel. Fir 15 % der
Schulen trifft eine Zeitplanung ,eher nicht* und nur fiir 3 % ,gar nicht‘ zu. Dabei schneiden die Kleinen Grund-
schulen etwas besser ab als die Ganztagsschulen. 47 % der Kleinen Grundschulen bestétigen einen Zeitplan
ohne Einschrankungen gegeniiber nur 28 % der Ganztagsschulen.

Ein Vergleich mit der Textanalyse der Schulprogramme zeigt, dass die Zeitplanungen offensichtlich nicht von
jeder Schule in das Programm aufgenommen worden sind, da der Anteil fehlender Zeitplanungen immerhin ins-
gesamt 23 % betragt.

Die Bestimmung von Kriterien fiir die Zielerreichung scheint — nach eigener Einschétzung - ohne Einschrén-
kung in 19 % der Schulen gelungen zu sein. 45 % machen an dieser Stelle Einschrankungen. Ein knappes Drittel
der Schulen sieht hier grokere Defizite und bewertet das Vorliegen entsprechender Erfolgskriterien als ,eher
nicht* (28 %) bzw. ,gar nicht zutreffend (4 %). Auch hier ist die Tendenz in den Kleinen Grundschulen um ein
Weniges glinstiger als in den Ganztagsschulen. So verweisen 24 % der Kleinen Grundschulen auf grofiere Defi-
zite im Vergleich zu 36 % der Ganztagsschulen.

Die Beteiligung schulischer Gremien an der Umsetzung bestatigen 69 % der Schulen ohne und 25 % mit

Einschrankungen. Hier scheint ein Feld der Umsetzungsplanung mit den geringsten Problemen bertihrt.
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Zusammengefasst erbringt die Analyse zum Bereich ,,Veroffentlichung und Umsetzung“ folgende Ergebnis-

se.

1.

Bei der Beurteilung der Zugénglichkeit des Schulprogramms fiir unterschiedliche Interessengruppen reflek-
tieren die Schulen keine Probleme im Hinblick auf den innerschulischen Zugang. Ebenso scheinen die
Schuldmter und -trager das Programm in der Regel zu erhalten. ,Stille Reserven® liegen offenbar in der Nut-
zung des Internets, um das Programm auch Uber den innerschulischen Rahmen hinaus publik zu machen.
Auch wenn die Kleinen Grundschulen hier etwas besser abschneiden, ist das Potenzial fiir beide Teilstich-
proben bei weitem nicht ausgeschdpft. Betrachtet man ,Zuganglichkeit* nicht allein unter dem Gesichtspunkt
,aulerer Erreichbarkeit‘ und bezieht mit ein, inwieweit das Produkt einem durchschnittlich eingeweihten Le-
ser auch inhaltlich zugénglich ist, spielen Fragen der Ubersichtlichkeit, Konzentration und Lesbarkeit eine
nicht unerhebliche Rolle. Mit der Textanalyse wurden gerade in diesem Feld noch Reserven aufgedeckt
(vgl. 2.1.2).

Die Qualitét der Planung bei der Umsetzung des Programms wird, was die klare Regelung der Verantwort-
lichkeiten und die demokratische Beteiligung der Gremien betrifft, eher im positiven Bereich gewertet. Reser-
ven sieht eine groRere Zahl der Schulen in der Ressourcen- und Zeitplanung sowie im Ausweisen von Krite-
rien flr die Zielerreichung. Weiterflihrend bleibt zu klaren, welche Ursachen sich konkret hinter den ausge-
wiesenen Defiziten und Einschrankungen verbergen: Inwieweit fiihlen sich die Schulen z. B. in der Lage, Zeit
und Ressourcen verlasslich zu planen oder sind sie vielleicht eher gehalten, ihre Umsetzung entsprechend

wechselnder Rahmenbedingungen mehr gleitend zu projektieren.

Eine Steuergruppe wird zur Koordinierung tiberwiegend in der Ganztagsschule und seltener in der Kleinen
Grundschule genutzt. Auf den Zusammenhang mit der GréRe des Kollegiums wurde bereits verwiesen. Inte-
ressant ist zu erheben, welche Arbeitsmuster der Koordinierung in den Kleinen Grundschulen statt dessen

praktiziert werden.

3.3.4 Analysebereich ,Evaluation und Fortschreibung*

Diese Erhebung zielt auf die Frage nach der Qualitit des Evaluationsprozesses sowie auf den Zusammenhang

zwischen der Fortschreibung des Programms und den erhobenen Evaluationsergebnissen.

In zwei offenen Fragen sollten die Schulen Formen der Erfassung von Evaluationsergebnissen benennen und die

Zeitraume, innerhalb derer die Schulprogramme fortgeschrieben werden, konkretisieren.

In der Abbildung 35 werden die Ergebnisse im tabellarischen Uberblick vorgestellt.

Zur Qualitat der Evaluation gibt mit 93 % die Uberwiegende Mehrheit der Schulen an, dass, bezogen auf den

Umsetzungsprozess an ihrer Schule, eine Evaluation erfolgt. Davon bestatigen dies 45 % der Schulen mit Ein-

schrankungen und nur 48 % schatzen hier mit trifft voll zu* ein. 3 % der Schulen verweisen mit ihrer Wahl trifft
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eher nicht zu“ auf groRere Defizite. Im Vergleich zeigen sich keine wesentlichen Unterschiede in der
Selbstbewertung der Ganztags- gegenlber den Kleinen Grundschulen. Die Evaluation ist damit — nach
Einschatzung der Mehrheit der Schulen - ein begleitendes Merkmal des Umsetzungsprozesses des
Schulprogramms. Ein Vergleich mit der Textanalyse des Produktes ,Schulprogramm® zeigt, dass Evaluation als

Produktkennzeichen nicht in gleicher Weise eine Rolle spielt (vgl. 2.3).

Befragt nach der demokratischen Qualitit des Evaluationsprozesses — anhand der breiten Einbeziehung der
Wertungen vieler Beteiligter — sind ahnliche Ergebnisse sichtbar. 94 % der Schulen schatzen ein, dass in die
Evaluation die Wertungen aller Beteiligten einbezogen wurden, davon machen 41 % Einschréankungen und
53 % werten diese Aussage als voll zutreffend fir ihre Schule. Lediglich 4 % werten hier mit ,trifft eher nicht zu®.
Diese Aussagen korrespondieren mit der von den Schulen eingeschatzten hohen Qualitat demokratischer Mit-
sprache beim Prozess der Schulprogrammentwicklung. Einschrankend muss jedoch auch hier ahnlich wie in der
Auswertung zum Analysebereich ,Beteiligungsverfahren und Produkt® vermerkt werden, dass zur konkreten Art
und Weise der Beteiligung verschiedener Gruppen an der Evaluation keine Aussagen mdglich sind.

Ein wichtiges Informationsforum zu den Evaluationsergebnissen ist fir 97 % der Schulen die Lehrerkonferenz.

Davon machen lediglich 22 % der Schulen Einschrankungen.
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Zur Erhebung der Nutzbarkeit der Evaluationsergebnisse sind die Schulen befragt worden, inwieweit sie diese
Ergebnisse dokumentieren. Von 78 % der Schulen wird eine Dokumentation der Ergebnisse bestatigt, davon
nehmen 29 % der Schulen Einschrankungen vor. Fiir 11 % der Schulen trifft dies ,eher nicht* bzw. ,gar nicht* zu.
Befragt nach den Formen der Erfassung sind die Antworten sehr heterogen. Hier werden sowohl Methoden der
Evaluation als Formen der Dokumentation als auch Wege der offentlichen Information genannt. Da die inhaltliche
Streubreite der einzelnen Antworten sehr grof ist, werden an dieser Stelle nur einige typische Antworten exem-
plarisch aufgegriffen.

Als Methoden der Evaluation nennen die Schulen:

o die Nutzung von empirischen Verfahren: statistische Erhebungen, Arbeit mit Fragebogen sowie Diagramme,
Schemata und Tabellen als grafische Darstellungsformen,

die Auswertung von Ergebnissen,

die mundlichen oder schriftlichen Befragungen,

das Durchfiihren von Soll-Ist-Vergleichen,

padagogische Verabredungen und deren Abrechnung,

Stellungnahmen durch Fach- und Jahrgangskonferenzen.

Als Formen der Dokumentation werden angefiihrt:

o explizite schulinterne Dokumentationsformen wie Konferenzprotokolle, Berichte, Analysemitteilungen, Zuar-
beiten, Sammlungen, Dokumentationen, Ordner, Jahreshefte, Jahresmappen,

e Formen, in denen die Evaluationsergebnisse mehr implizit genutzt werden bzw. die Grundlage bilden, wie
Fortschreibungen und Bestandsaufnahmen der Schulprogramme, Schuljahresrahmenpléne, padagogische
Konzeptionen der Klassen, Malinahmeplanungen.

Als Dokumentationsformen, die vorwiegend auf Verdffentlichung der Ergebnisse gerichtet sind, werden benannt:
Prasentationen,

Sichttafeln,

Homepages,

Video- Stadtkanal,

Schiilerzeitung,

Pressearbeit,

Aushénge.

Unterschiede zwischen Ganztags- und Kleinen Grundschulen werden nicht sichtbar. Ein kleiner Teil der Schulen
beantwortet diese der Dokumentation von Evaluationsergebnissen nachgehende, offene Frage nicht, obwohl die

Existenz einer Dokumentation von ihnen bestatigt wird.

Hinsichtlich des Zusammenhangs von Fortschreibung und Evaluation bestatigen 95 % der Schulen die Fort-
schreibung ihrer Programme, davon 30 % mit Einschrankungen. Lediglich 1 % der Schulen wertet einschréan-
kend mit ,trifft eher nicht zu“. Wahrend fast alle Kleinen Grundschulen jahrlich an der Fortschreibung arbeiten, ist
das Bild fur die Ganztagsschulen differenzierter. So Uberwiegt zwar der Jahresmodus der Fortschreibung. Es gibt
aber daneben eine gréfere Anzahl von Schulen, deren Fortschreibung einem anderen Rhythmus folgt - in einem
breiten Spektrum von halbjahrlich bis alle 5 Jahre. Andere Schulen verweisen auf unterschiedliche Fristen fiir
jeweils aktuelle Probleme und kurzfristige Ziele einerseits und langerfristige Ziele und Aufgaben andererseits,
was auf die Existenz von Fortschreibungszyklen mit unterschiedlicher Reichweite hindeutet. Einige Ganztagschu-

len orientieren sich nicht an einem festen Rhythmus, sondern aktualisieren ihr Schulprogramm ,nach Bedarf*.
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Die Nutzung der Evaluationsergebnisse als Grundlage der Fortschreibung bestatigen 93 % der Schulen,

davon 34 % mit Einschrankungen. Im Vergleich der beiden Teilpopulationen ist die Bewertung der Ganztags-

schulen etwas ,zurickhaltender* als die der Kleinen Grundschulen, da 6 % der Ganztagsschulen eine an der

Evaluation orientierte Fortschreibung flr sich als ,eher nicht zutreffend* bewerten.

Zusammengefasst erbringt die Analyse zum Bereich ,Evaluation und Fortschreibung“ folgende

Ergebnisse:

1.

Die Ergebnisse der Befragung zum Bereich der Evaluation zeigen in allen erhobenen Teilaspekten sehr
positive Selbsteinschatzungen der Schulen. Lediglich bei der Einschatzung zur Dokumentation der Evaluati-
onsergebnisse verweist ein kleinerer Teil der Schulen auf Defizite.

Die Textanalyse kann dieses Ergebnis nicht bestatigen. Es kann damit zusammenhangen, dass der Prozess
der Evaluation einschlieRlich seiner Ergebnisse wenig in den Schulprogrammen dokumentiert wird. In den
Angaben der Schulen zu Formen der Dokumentation werden Schulprogramme und deren Fortschreibungen
auch nur in 6 Fallen erwahnt.

Wesentliche Grenzen fiir die Ergebnisinterpretation der Teilbefragung liegen darin, dass ebenfalls hier keine
Beurteilungen der von den Schulen vorgenommenen Einschrankungen méglich sind. Gleichfalls erschlieft
diese Analyse nicht, welches Verstandnis von Evaluation die einzelnen Schulen ihren Wertungen jeweils un-
terlegt haben.

Eine differenziertere Betrachtung der Ergebnisse zeigt, dass einerseits gut ein Drittel der Schulen im Analy-
sebereich ,Veroffentlichung und Umsetzung” auf Defizite verweist, was die Kriterien fir die Zielerreichung
betrifft. Andererseits bestatigen 93 % der Schulen, dass die Umsetzungsmafinahmen evaluiert werden. Dies
wirft die Frage auf, welche Malistabe bzw. Indikatoren dieser Evaluation zugrunde gelegt werden, wenn der
Bereich ,Kriterien fiir Zielerreichung® von 32 % der Schulen als defizitar eingeschatzt wird. Angesprochen
sind damit mogliche Defizite in der Zielorientierung von Evaluationsvorhaben aufgrund fehlender Erfolgskrite-
rien. Zu priifen ist deshalb die Vermutung, dass zwar die Evaluation als Begleitverfahren von Schul- und
Schulprogrammentwicklung im Denken und sicher auch - in unterschiedlichem Mafe - in der Praxis der
Schulen verankert ist, eine effizientere Gestaltung des Evaluationsprozesses, die an einer verbesserten Ziel-

fihrung und Schwerpunktsetzung ansetzt, zumindest einem Teil der Schulen noch aufgegeben bleibt.

3.3.5 Analysebereich ,Folgen und Nebenwirkungen der Schulprogrammarbeit*

Im Mittelpunkt der Erhebung stehen die Auswirkungen der Schulprogrammarbeit auf die Belastung der Lehrkréf-

te, auf das Schulklima, auf Aspekte padagogischer Arbeit (Teamarbeit, Verbindlichkeit und Zielgerichtetheit,

Unterrichtsarbeit und Offnung), auf die Mitarbeit der Schiilerinnen und Schiiler an der Schulentwicklung sowie auf

das Schulmanagement. Die Abbildung 36 gibt eine Ubersicht zu den Ergebnissen.
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Befragt nach der Belastung der Lehrkréfte durch die Schulprogrammarbeit zeigen die Ergebnisse, dass 68 %
der Schulen das BelastungsmaR als prinzipiell zumutbar anerkennen. Allerdings ist der Anteil jener Schulen, die
davon Einschréankungen machen, mit 48 % vergleichsweise sehr hoch. Ein knappes Drittel der Schulen (29 %)

bestatigt ein Uberforderndes Maf an Belastung.

Verbesserungen, die mit der Schulprogrammarbeit erzielt werden konnten, sind von der Mehrheit der Schulen,
wenn auch in unterschiedlichem Male, konstatiert worden. So geben 88 % der Schulen positive Auswirkungen

auf das Schulklima an, davon 38 % ohne und 55 % mit Einschrankungen.
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Die péddagogische Arbeit betreffend scheinen nach Angaben der Schulen besonders die Zielklarheit und die
Verbindlichkeit durch die Programmarbeit stimuliert zu werden. Hier liegen die Ergebnisse fast durchgangig im
positiven Wertungsbereich (vgl. Analyseaspekte 2.2; 2.7; 2.8). Fortschritte in der Teamarbeit (Analyseaspekt 2.1)
vermerken 94 % der Schulen, allerdings machen 62 % davon Einschrankungen. Positive Auswirkungen auf die
Unterrichtsarbeit (Analyseaspekt 2.3) registrierten immerhin noch 89 % der Schulen. Auch hier ist der Anteil der
Schulen, die auf Einschrankungen verweisen, mit 62 % recht hoch. 11% der Schulen kénnen hier eher keine
positiven Auswirkungen registrieren. Ein Vergleich zwischen Kleinen Grund- und Ganztagsschulen zeigt, dass die
Auswirkungen auf die Unterrichtsarbeit in den Kleinen Grundschulen etwas positiver beurteilt werden als in den
Ganztagsschulen. Das mag auch der Tatsache geschuldet sein, dass die Umgestaltung der unterrichtlichen Ar-
beit mit der Einfuhrung des jahrgangsubergreifenden Unterrichts Kern der Reform der Kleinen Grundschule war
und somit auch direkt in den Mittelpunkt der Programmarbeit geriickt wird. Die Offnung der Schule in Form von
Kooperation mit aullerschulischen Partnern ist nach Aussagen eines knappen Viertels aller befragten Schulen
durch die Programmarbeit kaum berihrt worden. Positive Veranderungen in diesem Feld konstatieren zwar noch

75 % der Schulen, davon aber 48 % nur mit Einschrankungen.

Fortschritte im Hinblick auf die Schiilerbeteiligung an der Schulentwicklung sowie das Schulmanagement
werden von einem groReren Teil der Schulen (ein Viertel bis ein Fiinftel) ahnlich beurteilt wie die Auswirkungen
auf die Offnung der Schule. Fiir die Schulentwicklung konstatieren lediglich 16 % der Schulen Verbesserungen
ohne Einschrankung, 59 % werten positiv, aber mit Einschrankungen. 25 % der Schulen kénnen keine bzw. kaum
Verbesserungen feststellen.

Positive Veranderungen im Schulmanagement werden ohne Einschrankungen von 31 % der Schulen angege-
ben, 53 % stellen positive Auswirkungen allerdings mit Einschrankungen fest. Fir 16 % der Schulen bleibt die

Programmarbeit das Schulmanagement betreffend folgenlos.

Zusammengefasst erbringt die Analyse im Bereich ,,Folgen und Nebenwirkungen der Schulprogrammar-

beit* folgende Ergebnisse:

1. Am deutlichsten scheint die Schulprogrammarbeit nach Aussagen der Schulen das Schulklima und die Ver-
bindlichkeit, Zielgerichtetheit sowie Teamorientierung der padagogischen Arbeit positiv zu beeinflussen. Die
Auswirkungen auf die Unterrichtsarbeit werden von einer Mehrzahl der Schulen positiv beurteilt. Vergleichs-
weise deutlich geringer ist der positive Entwicklungsschub, was die Schilermitbeteiligung an der Schulent-
wicklung und das Schulmanagement betrifft. Dies kann darauf hindeuten, dass es in diesen Bereichen lange-
rer Zeitraume bedarf, bis sichtbare Auswirkungen erlebt werden. Dennoch erstaunen die Ergebnisse inso-
fern, als im Analysebereich ,Beteiligungsverfahren und Produkt® unter dem Aspekt ,Schilermitbeteiligung*
durchaus sehr positive Aussagen dominieren.

2. Die mit der Arbeit am Schulprogramm erlebte Belastung scheint an den Schulen sehr zu differieren - von
uneingeschrankt zumutbar bis uneingeschrankt unzumutbar. Hier sind sicher tiefer gehende Nachanalysen
sinnvoll einzusetzen. Wenn ein knappes Drittel der Schulen Uberlastung signalisiert, bleibt zu klaren, welche

Prozessfaktoren hier anders wirken als bei jenen Schulen, die diese Belastung nicht so kritisch werten.
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Ebenso notwendig ist die Klarung der hier von einer knappen Halfte der befragten Schulen vorgenommenen
Einschrankungen. Méglicherweise verbergen sich dahinter schon potenzielle Uberlastungsaussagen.
Die nicht unerhebliche Zahl kritischer Wertungen kann auch ein Indikator daflir sein, dass die Schulpro-
grammarbeit noch nicht organisch in die Entwicklungsarbeit der Schule integriert ist, sondern noch als ein

,Fremdkdrper” und Uberdies als ,von auBen gefordert erlebt wird.

3.4 Zusammenfassung zur Befragung der Schulleitungen

Insgesamt zeigen die Ergebnisse der Befragung der Schulleitungen eine positive Selbsteinschétzung, was den
Prozess und das Produkt der Schulprogrammarbeit betrifft. 86 % der mdglichen Nennungen bewegen sich im

positiven Bereich.

Im Hinblick auf die Qualitdt des Produktes ,,Schulprogramm® bestétigt ein Vergleich der Berlcksichtigung der
Inhaltsbereiche ,Bestandsaufnahme ... und ,Padagogische Grundsétze ...“ diese positive Einschétzung auch aus
der Sicht der Textanalyse.

Darlber hinaus zeigen sich aber zugleich Unterschiede zwischen Textanalyse und Befragung: So wird die in
der Textanalyse fur die Mehrheit der Programme angemerkte mangelnde Problemorientierung der Bestandsauf-
nahme von den Schulleitungen so nicht reflektiert. Gleiches gilt fir die in noch zu vielen Programmen feststellba-
re unzureichende Verkniipfung der allgemeinen pddagogischen Grundsétze mit den in den einzelnen Jahrgangs-
stufen und Féachern zu bewéltigenden Aufgaben. Auch im Hinblick auf den Charakter der Programme differieren
die Ergebnisse beider Analysen erheblich. Wahrend die Mehrzahl der Schulleitungen - wenn auch mit Einschran-
kungen - einschatzt, dass ihre Programme den Charakter von Arbeitsprogrammen haben, kommt die Textanalyse

zu dem Ergebnis, dass der Anteil an Arbeitsprogrammen erheblich von dieser Selbsteinschatzung abweicht.

Hinsichtlich der Prozessqualitdt der Schulprogrammarbeit zeigt sich, dass neuralgische Punkte von den
Schulleitungen vor allem in jenen Prozessmerkmalen gesehen werden, die eine planvolle Umsetzung des Schul-
programms betreffen. Dies ist neben der Ressourcenplanung, die auch die in der Textanalyse als Produktmerk-
mal betrachtete ,Zeitplanung® einschlief’t, das Vorhandensein von Kriterien fiir die Zielerreichung. Diese Ergeb-
nisse lassen vermuten, dass die in der Textanalyse reflektierten Reserven bei den Produktmerkmalen ,,Zeitpla-
nung“ und ,,Evaluation” nicht nur ein Darstellungsproblem sind. Begriindungsaspekte findet man darlber hin-
aus im realen Prozess der Schulprogrammarbeit. Obwohl ,Evaluation® als Prozessmerkmal von den Schulleitun-
gen erheblich besser gewertet wird, als dies in der Programmanalyse zum Produkt zum Ausdruck kommt, lassen
sich neuralgische Punkte in der realen Prozessgestaltung ebenfalls hier - allerdings eher indirekt Uber die Ein-
schatzungen zur Prasenz von Kriterien zur Zielerreichung - vermuten. Sie bestehen im Fehlen von zuverlassigen
Evaluationsindikatoren und resultieren aus den aufgezeigten Méangeln beim Ausweisen von Kriterien fir die Ziel-
erreichung. So ist die Evaluation als Begleitverfahren von Schul- und Schulprogrammentwicklung im Denken und

in der Praxis vieler Schulen zwar verankert, gleichzeitig aber auch eine effizientere Gestaltung des Evaluations-
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prozesses maglich, wenn es den Schulen gelingt, die Kriterien fiir die Zielerreichung als Erfolgs- und Evaluati-

onsmalstab zu konzipieren.

Die in der Befragung gewonnenen Ergebnisse zur Qualitét des Beteiligungsverfahrens sind umfangreicher und
aussagekraftiger als die hierzu gewonnenen Erkenntnisse durch die Textanalyse. Aus dieser Sicht muss man
uberlegen, ob die Frage nach der Beteiligung tUberhaupt sinnvoll Uber eine Textanalyse zu erfassen ist. Zugleich
deuten sich aber auferdem Grenzen der Befragung bezlglich dieses Prozessmerkmals an. So sind aus den
Ergebnissen keine Schlussfolgerungen im Hinblick auf die Unterscheidung von lediglich formaler Beteiligung tber
die Anwesenheit in Gremien und tatsachlich aktiver demokratischer Teilhabe gezogen worden. Hierzu ist ggf. der

Einsatz nachgehender Untersuchungen vor Ort erforderlich.

Hinsichtlich des Prozessmerkmales ,Fortschreibung” deutet die Befragung auf unterschiedliche zeitliche Reich-
weiten bei der Aktualisierung der einzelnen Entwicklungsaspekte hin. Es kann davon ausgegangen werden, dass
unterschiedliche Zeitzyklen fiir strategische Vorhaben einerseits und konkretere Aufgaben innerhalb solcher
Vorhaben andererseits existieren. Inwieweit sich dies im Produkt ,Schulprogramm® widerspiegeln kann, ohne
dass wesentliche Zusammenhange zwischen konzeptioneller Ebene und Arbeitsebenen verloren gehen, bleibt

noch zu untersuchen.

4  Schlussfolgerungen fiir die weitere Qualifizierung der Schulpro-
grammarbeit

Die vorliegende Analyse hat sich vor allem auf das Auffinden von ,Anzeigern® fir mégliche Qualifizierungspoten-
zen gerichtet, die entweder inhaltliche und formale Aspekte des Programms selbst oder aber den Prozess der
Schulprogrammarbeit betreffen. Eine differenzierte Wertung der Programmarbeit der einzelnen Schule kann eine
Textanalyse auch in Korrespondenz mit der vorliegenden Befragung der Schulleitungen nicht leisten.

Die folgenden sechs Schlussfolgerungen orientieren auf Mdglichkeiten der Unterstitzung der Schulprogrammar-
beit durch die Schuladministration. Insgesamt offenbart die Analyse, dass die Schulprogrammarbeit in einer zu-
nehmenden Anzahl der Schulen einen hohen Stellenwert einnimmt. Dies bezieht sich nicht nur auf die Teilstich-
probe der Ganztagsschulen, fiir die ohnehin eine vergleichende Betrachtung vorgesehen war, sondern auch auf
die Kleinen Grundschulen, aus deren zum Teil recht umfangreichen Ausarbeitungen die Genese der Programm-
arbeit (iber mehrere Jahre zumindest indirekt hervorging. Die Bereitschaft der Schulen, an dieser externen Eva-
luation teilzunehmen, spricht (iberdies fiir ihr Interesse an der Qualifizierung der eigenen Schulprogramme. An-
satzpunkte fur eine weitere Qualifizierung der Schulprogrammarbeit liegen vor allem in Bereichen, die nicht allein
Uber Bemihungen der einzelnen Schulen zu realisieren sind, sondern einer Verzahnung schullbergreifender
administrativer Orientierung, wissenschaftlicher Begleitung und schulpraktischer Umsetzung bedirfen. Folgende

Zusammenfassung soll diese genauer skizzieren.
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Erstens:

Es bedarf einer Verstandigung dariiber, wie ein Schulprogramm widerspriichlichen Funktionen gerecht
werden kann.

Hier stellt sich zunachst die Frage, wie ein Programm gleichermalen seinen Aufgaben als Instrument der
Schulentwicklung einerseits und als Werbetrdger andererseits gerecht werden kann. Zwischen beiden Funkti-
onen muss eine Balance gefunden werden, was nicht immer durch ein einziges Material zu realisieren ist. ,Stille
Reserven” - inshesondere fiir eine Separierung der Marketingfunktion - liegen offenbar in der Nutzung des Inter-
nets. Eine andere, bereits an manchen Schulen praktizierte Mdglichkeit besteht in der Werbung Gber Flyer, die
Uber die Angebote der Schule informieren.

Dariiber hinaus ist nach Wegen zu suchen, die den Ubergang von konzeptionellen Orientierungen zu einem
Arbeitsprogramm begunstigen. Die damit angesprochene umsetzungsbezogene Operationalisierung ist fiir viele
vorliegende Schulprogramme noch nicht hinreichend gegliickt. Inwieweit das dabei deutlich glinstigere Abschnei-
den der Kleinen Grundschulen auch auf eine stringentere administrative Orientierung zuriickgefiihrt werden kann,
ist in diesem Zusammenhang mit zu bedenken. Zu klaren sind in diesem Kontext ebenfalls die Ursachen fir den
noch immer hohen Anteil an rechenschaftsberichtsartigen Schulbeschreibungen. Inwieweit es sich hierbei
um ein Resultat administrativ tatsachlich geforderter ,Berichterstattung“ oder eher um einen Ausdruck des Be-
durfnisses der Schulen nach Legitimation der Existenz des eigenen Standortes handelt, muss diese Untersu-

chung offen lassen.

Zweitens:

Es bedarf einer Verstandigung dartiber, wie die einzelnen Inhaltsbereiche in den Schulprogrammen sinnvoll
prasentiert werden konnen. Verbunden damit ist ebenso die Frage, welche Materialien notwendig in ein Schul-
programm gehoren und welche nicht.

Ein erstes mit dieser Frage beriihrtes Problem betrifft das MaB8 der Beriicksichtiqung der einzelnen Inhaltsbe-
reiche. Auch wenn in der Literatur kein Zweifel dariiber besteht, dass jeder der hier analysierten Inhaltsbereiche
unverzichtbar vertreten sein muss, so bedeutet dies jedoch nicht zwingend, dass alle Bereiche mit dem gleichen
Gewicht im Programm zu beriicksichtigen sind. Zu fragen ist deshalb, ob es Inhaltsbereiche gibt, denen eine
geringere Prasenz gegenstandsgeman ist, und auf welche Bereiche das zutrifft. Die Ergebnisse der Textanalyse
sprechen insofern dafir, als unverandert den Inhaltsbereichen ,Curriculare Schwerpunktsetzung®, ,Evaluation*
und ,Zeitplanung® iber die Teilstichproben und Untersuchungszeitraume hinweg ein vergleichsweise geringeres
Gewicht in der Programmdarstellung zugemessen worden ist.

Ein weiteres Problem in diesem Zusammenhang betrifft das Verhaltnis von produkt- und prozessorientierter Dar-
stellung in den Inhaltsbereichen ,,Curriculare Schwerpunktsetzung”, ,,Evaluation® und ,,Zeitplanung*.
Gerade was diese in vielen Programmen nur gering berticksichtigten Bereiche betrifft, dominieren entweder um-

fangreichere Produktdokumentationen oder lediglich knappe Verweise auf diesbeziiglich in der Schule realisierte
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Arbeitsprozesse. Kaum ausflhrlich abgebildet werden Prozessdarstellungen auf der Ebene von schwerpunktori-

entierten und umsetzungsbezogenen Planungen.

Kinftige Unterstiitzungsbemihungen fir eine verbesserte Produktqualitdt von Schulprogrammen sollen deshalb

folgende Uberlegungen einbeziehen:

Der Inhaltsbereich_Curriculare Schwerpunktsetzung® ist deutlich qualifizierbar durch den Ubergang von einer

bisher dominierenden Darstellung schon vorhandener Produkte (z. B. konkrete schulinterne Lehrplane) hin
zu einer Darstellung von Konzepten und geplanten Umsetzungsmalnahmen der schulinternen Planung.
Damit wird nicht das Produkt, sondern der Prozess der schulinternen Lehrplanung selbst zum Kern der Dar-
stellung dieses Inhaltsbereiches. Flr die Ganztagsschulen steht hier auch die Frage nach der Konzeption fir
eine erfolgreiche Implementierung der neuen Rahmenlehrplane flir die Sekundarstufe | im Mittelpunkt.
Reserven fir eine prozessorientierte, handlungsleitende Darstellung des Inhaltsbereiches_Evaluation® liegen
in einer deutlicheren Schwerpunktsetzung auf die konkrete Evaluationsplanung sowie auf eine an tberprif-
baren Evaluationsindikatoren orientierte problembezogene Ergebnisdarstellung mit ausgewiesenen Konse-
quenzen fir die weitere Schulentwicklung. Dies ist verbunden mit einer Riicknahme von Detailauswertungen
sowie einer Reduzierung der Dokumentation von Fragebogen und anderen Erhebungsinstrumenten.

Die Zeitplanungen kénnen gewinnen, wenn sie, in grokerem Umfang als in der Textanalyse sichtbar gewor-
den, auch langerfristige Teilprozesse der Schulentwicklung einbeziehen und diese damit starker operationa-
lisieren.

Der Ubergang von einer produkt- zu einer starker prozessorientierten Programmdarstellung kann {berdies

unterstiitzt werden durch starker problemorientierte Bestandsaufnahmen. Die Analyse zeigt, dass es noch

nicht allen Schulen gelingt, stringent von der einfachen Schulbeschreibung zur Ableitung von padagogischen
Handlungsaufforderungen fortzuschreiten. Ebenso liegen Reserven in einer verbesserten Passung von all-

gemeinen padagogischen Grundsétzen und konkreten Aussagen auf der Ebene der Schuljahresziele sowie

der Ziele fur Jahrgangsstufen und Facher.

Drittens:

Fur eine perspektivische Profilierung der Schulprogrammarbeit zu einem Instrument der Schulentwicklung ist das

Aufzeigen von Wegen zu einem optimalen Verhaltnis von Bewahren und Fortschreiben in Schulpro-

grammen unerldsslich. Die Bereitstellung einer kommentierten Beispielsammlung von diesbezlglich unterschied-

lichen ,Programmtypen®, die sich an den in den Schulen bereits praktizierten Fortschreibungsmodi orientieren, ist

fur die Schulpraxis maglicherweise nitzlich. ¢ Eine sich in den Untersuchungsergebnissen andeutende ,doppelte

Zyklizitat* des Fortschreibungsprozesses ist dabei auch zu berticksichtigen.

° Ein erster Versuch mit dem Ergebnis der Verallgemeinerung zu 7 Typgruppen wurde in dieser Untersuchung bereits unter-
nommen (vgl. Abschnitt 2.1.2).
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Viertens:

Fur den Prozess der Schulprogrammarbeit brauchen Schulen zunachst Unterstlitzung bei dem Bestimmen von
Kriterien fiir die Zielerreichung. Denn nur auf dieser Grundlage ist Evaluation, deren Indikatorenbestimmung
an das Vorhandensein dieser Kriterien gebunden ist, hinreichend als Kontrollinstrument der Schulentwicklung zu
operationalisieren. Eine administrative Vorklarung zur Frage notwendiger Qualititsstandards fiir inhaltliche Teil-
bereiche pé&dagogischer Prozesse scheint hier notwendig zu sein, denn der Aufgabenbereich der einzelnen
Schule ist damit moglicherweise tberschritten. Sinnvoll scheint auch, sich in diesem Zusammenhang die Qualitat
der Kriterien fiir die Zielerreichung bei jenen Schulen naher anzuschauen, die in der Befragung der Schulleitun-
gen ohne Einschrankung zustimmend antworten, und zu priifen, inwieweit hier praxistaugliche ,Mafte* gefunden

worden sind.

Fiinftens:

Die Begleitung und Unterstiitzung der Schulprogrammarbeit durch regionale Netzwerke sind sowohl von
Ganztagsschulen als auch von Kleinen Grundschulen uneingeschrankt positiv gewertet worden. Offensichtlich ist
hier ein wirksames und akzeptiertes Unterstiitzungsinstrument entstanden, das zu erhalten und weiter zu entwi-
ckeln Sinn macht.

Widerspriichlicher sind die Ergebnisse, was die Zusammenarbeit mit den Schulrdten betrifft. In nur knapp der
Halfte der befragten Schulen hat man Schulrate in die Programmarbeit einbezogen. lhre Mitwirkung tragt hier
uberwiegend beratenden Charakter und ist nur sehr selten als Kontrolle reflektiert worden. Einige Schulen nen-
nen auch Formen direkter aktiver Mitarbeit am Programm. Fir die andere Hélfte der Schulen scheint es seitens
der Schulrate kaum Unterstiitzungspotenzial zu geben. Hier bedarf es einer gezielten Ursachenanalyse, um die
Zusammenarbeit weiter zu qualifizieren.

Der Einsatz solcher Instrumente zur Qualitatssicherung wie ,Verabredung pédagogischer Ziele* und ,Berichter-
stattung an die Schulbehdrden” hat besonders den Kleinen Grundschulen geholfen, ihre konzeptionellen Orien-
tierungen in Richtung einer Umsetzungsplanung zu konkretisieren und diese in der Regel jahrlich zu aktualisie-
ren. So regen z. B. die in diesem Zusammenhang genutzten Bogen ,Berichterstattung zur Fortschreibung® von
ihrer Anlage her bereits EvaluationsmalRnahmen an, weil sie zur zielbezogenen Auswertung der Arbeitsvorhaben
auffordern. Ahnliche Anregungen betreffen die Bestimmung von konkreten Jahreszielen, die Ableitung von
vorhabenbezogenen Teilzielen sowie die Ubertragung konkreter personaler Verantwortungen. Grenzen dieser
Instrumente liegen in der Gefahr ihrer formalen Handhabung und einem daraus resultierenden Verlust an schul-
eigener Schwerpunktsetzung. Dariber hinaus soll ihr Einsatz, zumindest was die Anzahl von den Schulen zur
Verfligung gestellter Materialien wie ,Berichterstattungsbogen®, ,Fortschreibungssequenzen®, ,Zielvereinbarun-
gen“ und ,Padagogische Verabredungen® betrifft, limitiert sein, da eine zu groRe Vielfalt an Arbeits- und Abrech-
nungspapieren die Ubersichtlichkeit gefahrdet und eine Anhdufung von unterschiedlichen Zielstellungen und
Schwerpunktsetzungen produzieren kann. Das Finden von mittel- und langfristigen Zielen sowie das Bestimmen

von Prioritaten kann so erschwert werden.
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Sechstens:

Kinftige, den Prozess der Programmentwicklung begleitende externe Evaluationsmafinahmen bedirfen einer
kritischen Uberarbeitung des Evaluationsinstrumentariums. Dies betrifft aus unserer Sicht: eine verbesserte Ko-
ordinierung der einzelnen Verfahren, eine Abstimmung der dem Analyseraster zugrunde liegenden MaRstébe auf
die realen Mdglichkeiten der Schulpraxis sowie die Einbeziehung weiterer Verfahren zur nachgehenden Klarung

der in den einzelnen Abschnitten des Berichts jeweils ausgewiesenen offen gebliebenen Fragen.
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Verzeichnis der an der Analyse beteiligten Schulen

1.

Genehmigte Ganztagsschulen in der Sekundarstufe |

Lfd. Nr.: Schulbezeichnung
01 ALLGEMEINE FORDERSCHULE ,,CHRISTIAN GOTTHILF SALZMANN-SCHULE" HERZ-
BERG/ELSTER
02 PIERRE-DE-COUBERTIN-GESAMTSCHULE POTSDAM
03 ALLGEMEINE FORDERSCHULE ,PESTALOZZI* LUBBENAU
04 (GESAMTSCHULE DER STADT BRUCK
05 GESAMTSCHULE KIRCHMOSER
06 ALLGEMEINE FORDERSCHULE ,,J. H. PESTALOZZI“ DIPPMANNSDORF, BELZIG/OT DIPPMANNS-
DORF
07 ALLGEMEINE FORDERSCHULE BEELITZ
08 VOLTAIRE GESAMTSCHULE POTSDAM
09 FRANZ FUHMANN GESAMTSCHULE JESERIG
10 GESAMTSCHULE 3 FURSTENWALDE
11 EUROPASCHULE STORKOW (Gesamtschule mit gymnasialer Oberstufe)
12 8. GESAMTSCHULE ,JEAN-PIERRE TIMBAUD" FRANKFURT (ODER)
13 GESAMTSCHULE GORDEN (mit gymnasialer Oberstufe), BRANDENBURG A. D. HAVEL
14 EHM-WELK-GESAMTSCHULE ANGERMUNDE
15 GESAMTSCHULE FEHRBELLIN
16 GESAMTSCHULE BAD WILSNACK (mit Grundschulteil)
17 GESAMTSCHULE IN DER SCHEUNENSTRABE, WITTENBERGE
18 EXIN-GESAMTSCHULE ZEHDENICK
19 GESCHWISTER-SCHOLL-SCHULE ZOSSEN Gesamtschule mit gymnasialer Oberstufe
20 ALLGEMEINE FORDERSCHULE ,J. H. PESTALOZZI“ LUCKENWALDE
21 ALLGEMEINE FORDERSCHULE ,AM AKAZIENHOF* FALKENSEE
22 ALLGEMEINE FORDERSCHULE ELSTERWERDA
23 WERNER-VON-SIEMENS-SCHULE GRANSEE
24 PAUL-WERNER-GESAMTSCHULE COTTBUS
25 SCHMELLWITZER GESAMTSCHULE COTTBUS
26 GESAMTSCHULE SACHSENHAUSEN
27 GESAMTSCHULE GLOWEN (MIT GRUNDSCHULTEIL), PLATTENBURG/OT GLOWEN
28-PR SPORTSCHULE POTSDAM ,,FRIEDRICH LUDWIG JAHN* (Schule mit besonderer Prégung)
29-PR SPORTSCHULE FRANKFURT (ODER) (Schule mit besonderer Pragung)
30 FRIEDRICH LUDWIG-JAHN- GESAMTSCHULE LUCKENWALDE (mit gymnasialer Oberstufe)
Sportbhetonte Gesamtschule |
31-PR LAUSITZER SPORTSCHULE COTTBUS (Gesamtschule mit gymnasialer Oberstufe, Schule
mit besonderer Pragung)
32 GESAMTSCHULE , ALBERT SCHWEITZER" BEESKOW (mit gymnasialer Oberstufe)
33 REALSCHULE PRITZWALK
34 PESTALOZZI-SCHULE LYCHEN (Gesamtschule mit gymnasialer Oberstufe)
35 GESAMTSCHULE ,ALBERT SCHWEITZER" HENNIGSDORF
36 GESAMTSCHULE ,FRIEDRICH LIST“ SEDDINER SEE (mit angeschlossener Primarstufe)
37 GESAMTSCHULE ,HERBERT TSCHAPE® MAHLOW
38 ALLGEMEINE FORDERSCHULE SPREMBERG

39

ALLGEMEINE FORDERSCHULE ,DR. THEODOR NEUBAUER® LUCKAU
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Lfd. Nr.: Schulbezeichnung

40 SANDOWER REALSCHULE COTTBUS

41 GESAMTSCHULE HOHEN NEUENDORF

42 STADTISCHE GESAMTSCHULE FINSTERWALDE (mit gymnasialer Oberstufe)

43 BAUHAUSSCHULE - Grund und Férderschule flir Kérperbehinderte Cottbus

44 GESAMTSCHULE LAUCHHAMMER

45 1. GESAMTSCHULE SPREMBERG

46 GESAMTSCHULE ,,CARL FRIEDRICH GRABOW" PRENZLAU

47 ALBERT-EINSTEIN-GESAMTSCHULE EBERSWALDE (mit gymnasialer Oberstufe)

48 THEODOR-FONTANE-SCHULE COTTBUS (Gesamtschule mit gymnasialer Oberstufe)

49 GESAMTSCHULE ,,FRIEDRICH SCHILLER“, SCHWEDT / ODER

50 KOOPERATIONSSCHULE FRIESACK (mit Grundschulteil ,Férderklassen, Sek. | und gymna-
sialer Oberstufe)

51 SPORTBETONTE GESAMTSCHULE ELSTERWERDA (mit integrierten Grundschulteil)

52-PR EUROPASCHULE WERNEUCHEN (Sportbetonte Gesamtschule und Ganztagsschule, Schu-

le mit besonderer Pragung)

53 GESAMTSCHULE ,,DREIKLANG", SCHWEDT/ODER

2. Kleine Grundschulen

Lfd. Nr.: Schulbezeichnung
G-01 KLEINE GRUNDSCHULE TOPCHIN
G-02 GRUNDSCHULE UCKRO, LUCKAU/OT UCKRO
G-03 KLEINE GRUNDSCHULE ,, THOMAS MUNTZER® KLEINOW
G-04 GRUNDSCHULE PRIEROS
G-05 FRANZ-FUHMANN-GRUNDSCHULE MARKISCH-BUCHHOLZ
G-06 KLEINE GRUNDSCHULE ZERNSDORF
G-07 ,GRUNDSCHULE AM WENTOWSEE® Marienthal
G-08 GRUNDSCHULE SCHONWALDE
G-09 GRUNDSCHULE DRAHNSDORF
G-10 GRUNDSCHULE AM KRIMNICKSEE SENZIG
G-11 GRUNDSCHULE GORLSDORF
G-12 GRUNDSCHULE DIPPMANNSDORF BELZIG/OT DIPPMANNSDORF
G-13 KLEINE GRUNDSCHULE NEU LUBBENAU
G-14 GRUNDSCHULE ,AM BEETZSEE" RADEWEGE
G-15 KLEINE GRUNDSCHULE SCHMOLLN, RANDOWTAL/OT SCHMOLLN
G-16 KLEINE GRUNDSCHULE FURSTENWERDER NORDWESTUCKERMARK/OT FURSTENWERDER
G-17 KLEINE GRUNDSCHULE HETZDORF, UCKERLAND/OT HETZDORF
G-18 KLEINE GRUNDSCHULE MILMERSDORF ,,CLARA ZETKIN®
G-19 KLEINE GRUNDSCHULE RINGENWALDE, TEMMEN-RINGENWALDE
G-20 KLEINE GRUNDSCHULE MITTENWALDE
G-21 KLEINE GRUNDSCHULE ,,ANNE-FRANK-GRUNDSCHULE KARSTADT/OT GROB WARNOW
G-22 KLEINE GRUNDSCHULE GERDSHAGEN
G-23 KLEINE GRUNDSCHULE DEMERTHIN UND VEHLOW
G-24 KLEINE GRUNDSCHULE KONIGSHORST
G-25 KLEINE GRUNDSCHULE SADENBECK, PRITZWALK/OT SADENBECK
G-26 GRUNDSCHULE BLUMENTHAL

G-27

JENAPLAN-GRUNDSCHULE LUBBENAU
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Lfd. Nr.: Schulbezeichnung
G-28 (GRUNDSCHULE BREDEREICHE
G-29 KLEINE GRUNDSCHULE LINDENBERG
G-30 KLEINE GRUNDSCHULE AM OBERUCKERSEE, OBERUCKERSEE/OT WARNITZ
G-31 GRUNDSCHULE WOLLIN
G-32 KLEINE GRUNDSCHULE GROBWUDICKE
G-33 KLEINE GRUNDSCHULE GOLLMITZ
G-34 KLEINE GRUNDSCHULE HAMMELSPRING
G-35 GOETHE-GRUNDSCHULE GORITZ
G-36 KLEINE GRUNDSCHULE WERBELOW, UCKERLAND/OT WERBELOW
G-37 FRIEDRICH-LUDWIG-JAHN-GRUNDSCHULE LANZ
G-38 GRUNDSCHULE HOHENNAUEN SEEBLICK/OT HOHENNAUEN
G-39 GRUNDSCHULE MARZAHNA
G-40 KLEINE GRUNDSCHULE GOLZOW

3. Schulen mit besonderer Pragung

Lfd. Nr.: Schulbezeichnung

0G-01 ,MAX- STEENBECK-GYMNASIUM COTTBUS

0G-02 DOLNOSERBSKI GYMNAZIUM CHOSEBUZ - NIEDERSORBISCHES GYMNASIUM COTTBUS
0G-03 STADTISCHES GYMNASIUM IV ,CARL FRIEDRICH GAUB" FRANKFURT (ODER)

4. Oberstufenzentren und weitere Schulen

Lfd. Nr.: Schulbezeichnung

G/0-01 MONTESSORI- GESAMTSCHULE POTSDAM

0SZ-01 OBERSTUFENZENTRUM ,,GEBRUDER REICHSTEIN“ BRANDENBURG AN DER HAVEL
0SZ-02 OBERSTUFENZENTRUM MARKISCH-ODERLAND STRAUSBERG

0SZ-03 OBERSTUFENZENTRUM | TECHNIK POTSDAM
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Liste der Vergleichsschulen

Folgende 20 Schulen wurden mittels Zufallserhebung aus der Gesamtpopulation aller Ganztagsschulen
als Vergleichsschulen ausgewahit:

Lfd.Nr. | Progr.Nr. | Progr.Nr. | Schulbezeichnung
neu alt
1 02 74 Coubertinschule Potsdam
2 04 38 Gesamtschule Briick
3 34 21 Gesamtschule Lychen
4 32 64 Gesamtschule Beeskow mit GOST
5 40 86 Sandower Realschule Cottbus
6 GTP-29 82 Gesamtschule Frankfurt (Oder) mit GOST
7 25 84 Schmellwitzer Gesamtschule Cottbus
8 GTP-30 42 Gesamtschule Luckenwalde mit GOST
9 08 72 Voltaire Gesamtschule Potsdam
10 13 79 Gesamtschule Gérden
11 22 53 AFS Elsterwerda
12 41 14 Gesamtschule Hohen Neuendorf
13 07 37 AFS Beelitz
14 05 78 Gesamtschule Kirchmdéser
15 17 03 Gesamtschule Wittenberge
16 21 31 AFS Falkensee
17 27 01 Gesamtschule Gléwen
18 39 48 AFS Luckau
19 47 27 Gesamtschule ,Friedrich Schiller* Schwedt
20 10 66 3. Gesamtschule Firstenwalde
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