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1. Ziele und Vorgehensweisen

Mit der Analyse wurden vier Ziele verfolgt:

Erstens ging es zunachst darum, an der Gesamtheit von Schulprogrammen der Ganztagsschulen des
Landes Brandenburg in einem ersten Zugang jene Inhaltsbereiche und padagogischen Aspekte zu er-
heben, die darin angesprochen werden. Orientiert an den in den Programmtexten zu erwartenden Aus-
sagebereichen wurde der Analyse vom Auftraggeber ein Fragekatalog vorgegeben, auf den sich das
Analyseraster weitgehend bezog.

Zweitens sollte anhand vorliegender Programmaussagen festgestellt werden, inwieweit Schulpro-
gramme einen Zugang zur Abbildung des padagogischen Selbstverstandnisses an den jeweiligen Schu-
len darstellen. Zu bestimmen waren auch die Grenzen, die dabei einer Textanalyse naturgemal gesetzt

sind.

Drittens war von Interesse, welche padagogische Sichtweise auf die Gestaltung des schulischen Le-

bens insgesamt und daraus abgeleitet der Ganztagsgestaltung in den Programmen reflektiert wird.

Viertens schien es bei der Analyse sinnvoll, den Bezug zu den einzelnen Schulprogrammen zu bewah-
ren, indem zu jedem von ihnen eine knappe strukturierte Ubersicht erstellt wurde. Diese von uns als
Grobanalyse bezeichnete Material ist geeignet, allen an der Ausgestaltung der jeweiligen Ganztags-
schule Beteiligten einen ersten Uberblick zu erméglichen, ohne auf die z.T. umfangreichen Programm-

texte zurtickgreifen zu missen.

Die Materialgrundlage fir die Analyse bildeten 86 Schulprogramme mit einem Gesamtumfang von
3695 Seiten einschliellich Anlagen.

Die Vorgehensweise bei der Analyse vollzog sich iber folgende Teilschritte:

Durchsicht einer Teilstichprobe von 27 Programmen mit dem Ziel, den vorgegebenen Fragekatalog an
das Aussagespektrum der Programme anzupassen und flir eine Analyse entsprechend zu operationali-
sieren. Im Ergebnis dieser Arbeit entstand ein Analyseraster, mit dem es moglich erschien, das hoch-
gradig differenzierte Spektrum der Schulprogramme hinsichtlich ihrer Anlage, der dargestellten Themen

und Schwerpunktsetzungen sowie der fiir detaillierte Darstellungen ausgewahlten Bereichen so zu er-



fassen, dass Verallgemeinerungen Uber die Singularitat des einzelnen Programms hinausreichend U-
berhaupt moglich wurden.

Abstimmung des Rasters mit dem verantwortlichen Mitarbeiter des PLIB, Herrn Zéliner.

Auswertung der einzelnen Programme bei gleitender Weiterentwicklung des Analyserasters zu einzel-
nen Aspekten. Notwendig war die gleitende Weiterentwicklung , weil trotz Durchsicht der vorgenannten
Teilstichprobe von 27 Programmen zum Beginn der Auswertung das Profil der Programmgesamtheit
nicht vollstandig erfassbar war. In der Konsequenz wurde damit eine mehrfache Durchsicht der erst-
ausgewerteten Programme erforderlich, um zumindest eine annahernde Vergleichbarkeit der Einzel-
auswertungen aufrechtzuerhalten. Die Auswertungsergebnisse zu jedem

einzelnen Schulprogramm wurden - orientiert an den Kriterien des Auswertungsrasters - in einem je-
weils 6-8 Seiten umfassenden Uberblicksmaterial zusammengefasst.

Festlegung der Richtungen fir die vergleichende Gesamtauswertung und Abstimmung der Kriterien mit
Herrn ZolIner.

Datenerfassung entsprechend der festgelegten Auswertungskriterien auf der Grundlage der Uber-
blicksmaterialien zu den einzelnen Schulprogrammen in Form von ,Urlisten* mit anschlieender quanti-
tativer und qualitativer Verdichtung.

Auswertung der Daten und Erstellung des Berichtsentwurfes.

Abstimmung des Entwurfes mit den flir Ganztagsschulen verantwortlichen Mitarbeitern des MBJS und
Erstellung der vorliegenden Berichtsfassung.

2. Ergebnisse der Auswertung
21 Formale Gesichtspunkte
2.1.1  Verteilung der einbezogenen Ganztagsschulen nach Schulformen

Es dominierten bei den Ganztagsschulen eindeutig die Gesamtschulen (O). Von den 86 analysierten
Schulprogrammen stammen 72 aus dieser Schulform, wobei hier die 14 Gesamtschulen mit Primarstufe
(G/O) und die 23 Gesamtschulen mit gymnasialer Oberstufe (O/OG) einbezogen sind.



Auffallig ist der relativ hohe Anteil der Allgemeinen Forderschulen (FL) an den Ganztagsschulen. Mit
12% liegt er Uber dem prozentualen Anteil dieser Schulform im Schulsystem des Landes Brandenburg.

Prozentualer Anteil der Schulformen

o
41%

OR
4%

FL
12%

G/O
16%

2.1.2  Verteilung nach Programmumfang (einschlie8lich Anlagen)

Die Umféange der analysierten Programme streuen sehr breit. So umfasst das Programm mit dem ge-
ringsten Umfang nur 6 Seiten, das umfangreichste hingegen (mit 28 S. Anlagen) insgesamt 153 Seiten.
35 der insgesamt 86 analysieren Programme variieren im Umfangsbereich von 20 bis 40 Seiten.



Verteilung nach Programmumfang
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Zwar gibt es keinen notwendigen Zusammenhang zwischen Umfang und inhaltlicher Qualitét der Schul-
programme; dennoch verdeutlicht bereits unsere Grobanalyse, dass man auf zu wenigen Seiten das
Programm einer Schule nicht qualitativ hinreichend darstellen kann. Andererseits ist eine umfangreiche
Materialsammlung noch kein schlissiges Schulprogramm, wenn diese - wie in einigen Fallen aufgefun-
den - lediglich aus einer mehr zuféllig wirkenden Aneinanderreihung von Schulbeschreibung, Arbeits-
planen der verschiedenen Fachbereiche, Rahmenplanprazisierungen oder Projektmaterialien besteht.
Jene Schulprogramme, die wir in anderen Teilen dieses Berichtes als weitgehend gelungen oder gar
beispielhaft kennzeichnen, finden sich immerhin im noch sehr breiten Umfangsbereich von 21 bis 103
Seiten.

Tendenziell scheint ein Zusammenhang zwischen der von uns vorgenommenen Zuordnung des einzel-
nen Programms zu den im Abschnitt 2.5.1 gekennzeichneten verallgemeinernden Charakteristika ,Ar-
beitsprogramm®, ,Padagogisches Konzept‘, ,Schulbeschreibung* oder ,Werbebroschire* und dem Pro-
grammumfang zu bestehen. So gehort eine vergleichsweise grolere Anzahl von Programmen mit der
Bewertung ,Schulbeschreibung® oder ,Werbebroschire® zu den Umfangsbereichen ab 60 Seiten. Hin-
gegen scheinen ,Arbeitsprogramme* den geringsten Raum flr ihre Darstellung zu bendtigen.

Ebenso entscheidend fir den Umfang eines Schulprogramms ist vermutlich aber auch, welche Funktion
es fur die Schule selbst hat und was seine Autoren fir mitteilensnotwendig halten. So ist der Darstel-
lungsaufwand flr Programme, die nur fir den eigenen Gebrauch an der Schule, also fir Insider ge-

schrieben werden, geringer als fiir Programme, die sich an eine breitere Offentlichkeit wenden.



2.2  Aussagen zur Entstehung und Erarbeitung der Schulprogramme

In ca. einem Drittel aller durchgesehenen Programme werden keine Aussagen zum Prozess der Pro-
grammerarbeitung gemacht. In der Uberwiegenden Zahl der verbleibenden Schulprogramme wird auf
eine Zusammenarbeit zwischen Lehrern, Eltern und Schilern verwiesen. Nur selten wurde das
Schulprogramm allein durch die Schulleitung und das Lehrerkollegium erarbeitet.

Fur diese Programme ergab sich hinsichtlich der Beteiligung folgendes Bild (Mehrfachnennung waren

maglich)

ligung an der Programmerarbeitung

B keine Angaben
O Lehrerkollegium
B Schilerinnen und

Schuler
OEltern

Es zeigt sich, dass in 54% der Programme ein Verweis auf die Beteiligung des Lehrerteams erfolgt.
Davon wird in 44 % der Falle auch auf eine Beteiligung der Schiler und / oder in 41% der Eltern hinge-
wiesen. Der Anteil der Programme, die keinerlei Hinweise auf den Modus ihrer Erarbeitung enthalten, ist
mit 46% relativ hoch.

Unterschiedlich ausflihrlich ist die Qualitdt dieser Zusammenarbeit dargestellt. Ein Teil der Schulpro-
gramme stellt Befragungsinstrumente vor, mittels derer die Interessen und Standpunkte der am schuli-
schen Entwicklungsprozess beteiligten Gruppen erfasst werden (vgl. z.B. P-34 - Schilerbefragung zum
Schulprogramm). Seltener finden sich Hinweise auf einen umfassenden Diskussionsprozess zwischen
den Beteiligten. Oft wird lediglich der an der Erarbeitung beteiligte Personenkreis genannt, ohne naher
auf den Prozess der Programmentwicklung selbst einzugehen.

Nur in 18% der analysierten Programme wird auf eine Arbeitsteilung bei ihrer Erstellung hingewiesen.
17% der Programme enthalten Aussagen zu einer entsprechenden Arbeitsplanung. In 12% der an der
Analyse beteiligten Schulen waren spezielle Arbeitsgruppen wie ,Schulprogramm® bzw. "Ganztag” fiir

die Programmerstellung verantwortlich.



2.3  Analyse der Schulprogramme aus der Perspektive ihrer Ausfiihrlichkeit bei der Darstel-

lung einzelner Inhaltsbereiche

Der Auftraggeber dieser Analyse ging in seinen Vorgaben davon aus, dass in einem Schulprogramm in

der Regel folgende Inhaltsbereiche erwartet werden konnen:

Bestandsaufnahme und Analyse der Schulsituation
Padagogische Grundséatze, Orientierungen, Zielsetzungen
Curriculare Schwerpunkte und Konkretisierungen
Unterricht

Ganztagsgestaltung

Schul- und Arbeitsorganisation

Zeitplanung

YV V.V V V V V V

Evaluation

In der vorgegebenen Einschatzungsskala wurden flr die quantitative Auswertung der Prasenz einzelner
Inhaltsbereiche die Merkmale ,,fehlt”, ,,hinreichend”, ,,ausfiihrlich” und ,,sehr ausfiihrlich (mit Anla-
gen)* festgelegt.

Aufgrund der sehr heterogenen inhaltlichen Darstellung der Schulprogramme war eine entsprechende

Zuordnung nur als grobe Schatzung mdglich. Dieser Schatzung liegen zwei Gesichtspunkte zugrunde.

Erstens wurde nach dem Gewicht des jeweiligen Inhaltsbereiches innerhalb des Schulprogramms ge-
fragt. Dies war erforderlich, da sich ein Vergleich Uber die Gesamtheit aller Programme nach dem Sei-
tenumfang als nicht aussagefahig erwies, variierten die Programmumfange doch in einem erheblichen
MaRe (vgl. Abschnitt 1). Insofern war fur die Zuordnung zu den jeweiligen Kriterien grob abzuschatzen,

in welchen Relationen zueinander die einzelnen Inhaltsbereiche beriicksichtigt wurden.

Zweitens erwies es sich als sinnvoll auch die inhaltliche Spannbreite, mit welcher der jeweilige Inhalts-
bereich Eingang in die Darstellung fand, zu berlcksichtigen. Ist z.B. der Inhaltsbereich nur in einem
oder in sehr wenigen seiner Gesichtspunkte dargestellt, kennzeichneten wir ihn auch dann mit ,hinrei-

chend*, wenn die Darstellung eine hohe Gewichtung innerhalb des Programms erkennen liel3.
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Unter Nutzung dieser methodischen Zugange lassen sich die einzelnen Kriterien wie folgt grob charak-

terisieren:

"FEHLT" : Der Inhaltsbereich ist nicht reprasentiert.

"KNAPP": Der Inhaltsbereich ist reprasentiert, aber nicht weiter ausgefihrt.

"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 schwerpunktmaRig und unter Betrachtung aller seiner

wesentlichen Seiten ausgefihrt.

"SEHR AUSFUHRLICH": Die Darstellung des Inhaltsbereiches ist um erlduternde Anlagen erganzt.

Die Zuordnung der Texte zu oben genannten Kriterien bedeutet auch, dass es nachfolgend nicht um
eine Einschatzung der Qualitat der inhaltlichen Aussagen in den Schulprogrammen gehen kann. Aber
selbst eine solche nur quantitative Einschatzung der Prasenz der Inhaltsbereiche ist nicht unproblema-
tisch, da den beteiligten Schulen weder die Konzentration auf bestimmte Inhaltsbereiche noch ein quan-
titatives Limit vorgeschrieben werden konnte. Die in den Programmtexten feststellbare aullerordentlich
grofe Vielfalt im Verstandnis dartber, welche Inhalte in ein Schulprogramm gehoren und wie es struktu-
riert werden konnte, lasst die Vermutung zu, dass entsprechende Orientierungen zur Gestaltung von
Schulprogrammen in den Schulen entweder nicht angekommen waren oder nur wenig Berucksichtigung
fanden.

Es konnte in der Analyse also nur darum gehen, einen Gesamtlberblick dariiber zu gewinnen, worin an
den Ganztagsschulen des Landes Brandenburg die besonderen inhaltlichen Schwerpunkte eines
Schulprogramms gesehen werden und auf die SchlieBung welcher ,Lucken man kinftig gegebenen-

falls orientieren misste.
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Zunachst wurde ermittelt, in welcher Verteilung die Wertungen nach oben genannten Kriterien aus der

Gesamtverteilung der Wertungen
(aus der Sicht aller Inhaltsbereiche)

s. ausfuhrlich
2%

fehlt

0,
ausfuhrlich 7%

17%

hinreichend.
28%

knapp
36%

Sicht aller analysierten Inhaltsbereiche auftreten.

Es fallt auf, dass die Wertungen ,knapp“ und ,hinreichend“ dominieren und die Wertungen ,fehlt“ und
L,ausfuhrlich® gleich haufig vergeben werden. Jedoch ist daraus nicht abzuleiten, dass die Schulpro-
gramme insgesamt betrachtet ,zu knapp geraten” seien. Eine derartige Schlussfolgerung ginge an der
wirklichen Problematik vorbei. So konnten wir umfangreiche Aussagen zu bestimmten Inhaltsbereichen
in einzelnen Programmen nur mit ,knapp“ oder ,hinreichend* bewerten, weil sie zur Kennzeichnung des
jeweiligen Inhaltsbereiches wenig beitragen. Das ist z.B. dann der Fall, wenn in einem Programm die
Aussagen zum Unterricht nur den Aspekt Projektarbeit berlhren, dabei umfangreiche Projektplanungen

dargestellt werden, andere wesentliche Aspekte des Unterrichts jedoch vernachlassigt sind.

Fir sich betrachtet ware die Kennzeichnung der Gesamtverteilung der Wertungen innerhalb der Pro-
grammanalyse von geringer Relevanz. Sie bildet jedoch die Vergleichsbasis fiir die Wertungen zu den
einzelnen Inhaltsbereichen, deren Wichtungen auf diesem Hintergrund besser verdeutlicht werden
kénnen. So lasst sich besser zeigen, welche Inhaltsbereiche verglichen mit der Gesamtheit aller in der
Programmdarstellung ein hoheres bzw. niedrigeres Gewicht erhalten haben, worauf von den Autoren
besonderer Wert gelegt wurde und was ihnen gegebenenfalls vernachlassigbar erschien.

Eine BESTANDSAUFNAHME DER SCHULSITUATION fehlt in nur wenigen Programmen, auch wenn das Ver-
standnis dariber, was in eine solche Bestandsaufnahme gehort, sehr unterschiedlich ist. Es gibt Pro-

gramme, in denen die Bestandsaufnahme den Hauptteil bildet, die Entwicklungsgeschichte der Schule
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ausfuhrlich dargestellt und/oder die padagogischen Bedingungen sowie materiell-raumlichen Voraus-
setzungen inhaltlich entfaltet werden. Andere Schulen strukturieren ihr Programm auf der Grundlage

rgleich mit der Gesamtverteilung

36%

29% 31%

30% - 28%

25% 1| 0%

) [ 1Es

6 -

10% -
5% | :
0% -

Gesamtverteilung
[0 Bestandsaufnahme

fehlt knapp hinr. ausf. s.
ausf.

einer umfassenden Problemanalyse (z.B. P-69, P-72, P-82) im Sinne einer Soll-Ist-Darstellung.

Die Polarisierung zwischen knapper nur wenige Satze umfassender und ausfihrlicher Darstellung ist in
diesem Inhaltsbereich am ausgepragtesten. Die Wertung ,hinreichend” ist hier vergleichsweise unter-

reprasentiert.

Nahezu umgekehrte Verhaltnisse finden sich im Inhaltsbereich ,,PADAGOGISCHE GRUNDSATZE, ORIENTIE-
RUNGEN, ZIELSTELLUNGEN"

Hier Gberwiegen eindeutig hinreichende und knappe Darstellungen. Letztere bestehen in manchen

 Vergleich mit Gesamtverteilung

Gesamtwverteilung

a

fehlt knapp hinr. ausf. s.
ausf.
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Programmen lediglich in Zitaten von ganztagsbezogenen Aussagen des Schulgesetzes oder der Ver-
waltungsvorschriften Uber Ganztagsschulen bzw. in Verweisen darauf. Ausfiihrliche Darstellungen fin-
den sich manchmal im Zusammenhang mit einer eigenstandigen theoretischen Ableitung und Begrun-

dung von an der Schule integrierten Projektvorhaben (z.B. P-25).

Der Inhaltsbereich ,,CURRICULARE SCHWERPUNKTE UND ORIENTIERUNGEN® weist mit 39% einen relativ
hohen Anteil knapper Darstellungen auf, die nicht selten in allgemeinen Hinweisen auf die Existenz bzw.
Notwendigkeit einer schulinternen Konkretisierung von Rahmenplanen bestehen. Die als ausfiihrlich
bzw. sehr ausflihrlich gekennzeichneten Darstellungen enthalten in der Regel eine genauere Begrin-
dung und Kennzeichnung der Schwerpunktsetzung bis hin zur Wiedergabe von Auszligen aus den
schulinternen Curricula. Diese beziehen sich vielfach auch auf den Wahlpflichtunterricht.

Die Ubereinstimmung mit der Gesamtverteilung ist bei diesem Inhaltsbereich relativ hoch

Vergleich mit Gesamtverteilung

B Gesamtverteilung
O Curriculum

fehlt knapp hinr.  ausf. s. ausf.
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Der Inhaltsbereich UNTERRICHT wird als einziger in allen analysierten Programm berticksichtigt. Die ho-
he Prasenz von Unterrichtsaussagen kann nicht verwundern, ist ,Unterricht‘ doch das zentrale Anliegen

gleich mit der Gesamtverteilung

Gesamtverteilung

0O Unterricht

fehlt knapp hinr. ausf. s.

der Schule.

Hier konzentrieren sich die Angaben im Hinblick auf Veranderungsnotwendigkeiten. Sie zielen zumeist
auf eine starkere Einbeziehung moderner Konzepte, Methoden und Verfahren sowie auf die Verbesse-
rung der Unterrichtsorganisation. Seltener wird die notwendige Niveauerhdhung bei der Aneignung von

Grundlagenwissen und Kdnnen reflektiert.
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Unsere Erwartungen, dass in Schulprogrammen von Ganztagsschulen der Inhaltsbereich GANZTAGS -
GESTALTUNG eine dominierende Rolle spielen wurde, erfullten sich im quantitativen Vergleich der In-

ergleich mit Gesamtverteilung

50% Z 48%
40% - 36%
30% | L0 /0 0/0
20% b 1 /%19% Gesamtwerteilung
/-
4 O Ganztag

10% 7 ., 2% 3%

0% -

fehlt knapp hinr. ausf. s.
ausf.

haltsbereiche nicht.

Zwar fehlt dieser Aspekt nur in 2% der Schulprogramme vollstandig , jedoch ist der Anteil der Schulpro-
gramme, in denen die Darstellung zur Ganztagsgestaltung nur mit dem Pradikat ,knapp* bewertet wer-
den konnte, verglichen mit allen anderen Inhaltsbereichen am héchsten. Gerade hier konnte sich das
von uns eingangs fiir mdglich gehaltenene Phanomen einer hohen Qualitat der realen Prozesse an den
Schulen und deren unvollkommener Widerspiegelung in den Programmen zeigen. Andererseits lieRe
sich auch vermuten, dass die Ganztagsgestaltung als ein alle Bereiche des schulischen Lebens vom
Unterricht Gber das Curriculum bis hin zur Schulorganisation bertihrender Aspekt noch nicht hinreichend
konzeptionell und praktisch im Schulentwicklungsdenken der Lehrer verankert ist. So deutet die weiter
unten vorgenommene Detailauswertung der Programmaussagen zur Ganztagsgestaltung auch mehr
auf eine noch vorhandene inhaltliche Unsicherheit an einer grofieren Anzahl von Schulen gerade zu

dieser Problematik hin.
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Auch im Hinblick auf die SCHUL- UND ARBEITSORGANISATION wurde von uns eine hohere Prasenz in den

v mit Gesamtverteilung

B Gesamtverteilung
O Schulorganisation

fehlt knapp hinr. ausf. s. ausf.

Schulprogrammen erwartet.

Die 44% Belegungen mit dem Pradikates ,hinreichend” ergeben im Diagramm zwar zunachst ein giins-
tigeres Bild. Nicht wenige Programme begntigen sich jedoch mit Absichtserklarungen, deren schul- und
arbeitsorganisatorische Realisierung im Programm kaum sichtbar wird. Dies deutet moglicherweise
auch auf noch nicht hinreichend operationalisierte Veranderungswunsche und Zielstellungen an vielen
Schulen bzw. auf eine Unterschatzung des Wertes ihrer Transformation in schulorganisatorische Ablau-

fe hin.

Die Annahme, dass eine Kennzeichnung der Schul- und Arbeitsorganisation geradezu zwangslaufig mit

einer entsprechenden ZEITPLANUNG gekoppelt sein misste, wird durch die Analyse nur teilweise besta-

mit Gesamtverteilung

B Gesamtverteilung
a

fehlt knapp hinr. ausf. s. ausf.

tigt.
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Relativ haufig (in 30% der Falle) wird auf die Darstellung einer Zeitplanung im Programm vollig verzich-
tet. Die Mehrzahl der mit dem Pradikat ,knapp® bewerteten Programme enthalt lediglich einen Veran-
staltungsplan der Schule. Andere weisen nur Zeitplanungen fir Tagungen verschiedener Gremien an
der Schule aus. Als ,hinreichend” charakterisierte Zeitplanungen enthalten in der Regel beides. Als
beispielhaft im Hinblick auf organisationsbezogene Ablaufplane konnen Programme angesehen wer-
den, die detaillierte Jahresplanungen fir die einzelnen Funktionsbereiche der Schule wie Fihrung des
Unterrichts, Fachkonferenzen, Ganztagsgestaltung, Fort- und Weiterbildung, Gremienarbeit, Zusam-
menarbeit mit der Offentlichkeit, bauliche MaRnahmen... enthalten (Vgl. z.B. P-25) oder alle wesentli-
chen Vorhaben in einem Aktionsplan der Schuljahres mit entsprechender Zeitleiste tabellarisch zusam-
menfassen (Vgl. z.B. P-27).

Als Zeithorizont wurde von der Uberwiegenden Mehrzahl der Schulen das zum Zeitpunkt der Abgabe
des Schulprogramms laufende Schuljahr 97/98 gewahlt. Nur wenige der beteiligten Schulen planen
uber das Jahr hinaus, etwa bis zum Jahr 2000. In diesen Fallen handelt es sich stets um zeitliche Grob-

planungen

Die Beriicksichtigung von Uberlegungen bzw. Planungen zur EVALUATION in den Schulprogrammen

muss insgesamt betrachtet als Schwachpunkt bewertet werden.

Vergleich mit Gesamtverteilung

40% -

36%

30%
20% -
10% -

Gesamtverteilung
] Evaluation

0% -
fehlt knapp hinr. ausf. s.
ausf.

Dieser Inhaltsbereich weist verglichen mit anderen Bereichen mit 44% den hdchsten Wert an den mit
dem Pradikat ,fehlt* gekennzeichneten Belegungen aus, obwohl wir auch jenen Programmen, bei de-
nen der Terminus ,Evaluation® nicht auftauchte, wohl aber inhaltlich entsprechende Bemihungen er-
kennbar waren, zumindest das Pradikat ,knapp* erteilten.

Nur einige Programme widerspiegeln sehr qualifizierte Evaluationsbemiihungen, die zumeist mit Befra-

gungen von Schiilern, Eltern und Lehrern verbunden sind (Vgl. z.B. P-16, P-38, P-72). An einigen Schu-
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len werden auch die Fach- und Arbeitsgruppen angehalten, in ihren jeweiligen Planen kontinuierliche
Evaluation vorzusehen (Vgl. z.B. P-61). Teilweise stellen auch bereits die Bestandsaufnahme und die

Ausgangsanalyse im Schulprogramm das Ergebnis einer umfassenden Evaluation dar. (Vgl. z.B. P-69).

24  Auswertung zu den einzelnen Inhaltsbereichen hinsichtlich dominierender Tendenzen

und Besonderheiten

2.4.1  Inhaltsbereich ,Bestandsaufnahme und Analyse der Schulsituation”

Von besonderem Interesse bei der Auswertung war flr uns die Frage, inwieweit es in den Schulpro-
grammen gelungen ist, Aussagen zur Bestandsaufnahme und Schulsituation so zu verdichten, dal} sie
als Grundlage flr die Ableitung von Zielen und Entwicklungsschwerpunkten nutzbar sind. Eine differen-
zierte Betrachtung dieses Inhaltsbereiches erfolgte deshalb hinsichtlich der Kriterien ,BESCHREIBEND®,
,PROBLEMORIENTIERT* ,EMPIRISCH GESTUTZT".

Auffallig ist, dass in 51% der Schulprogramme die Schulwirklichkeit beschreibend aufgearbeitet wird.
Bei groRer Differenziertheit der Referenzbereiche (Schulgeschichte, schulisches Umfeld, Einzugsbe-
reich, personelle und materielle Ausstattung, umfangreichere Vorhaben und Projekte, einzelne Bereiche
wie Unterricht, Ganztag, Schulsozialarbeit u.a.) tendieren die Aussagen oft in Richtung einer ,Rechen-
schaftslegung®. Dies gilt vor allem fiir jene Schulen, bei denen die Bestandsaufnahme einen groRen
Raum einnimmt und die ihr Schulprogramm nach unserer Wertung als ,Schulbeschreibung* oder ,Wer-
bebroschure® anlegten. Ausgeblendet bleiben in diesen Darstellungen vor allem jene Problembereiche
der Schule, auf die sich klnftige Schulentwicklung konzentrieren mdchte. Ebenso wenig sichtbar wer-
den Entwicklungsnotwendigkeiten, die sich nicht ohne weiteres Uber eine ,aulerliche” Beschreibung der
schulischen Gegebenheiten erschliefen, sondern erst tber evaluierende Methoden erkennbar werden.
Damit fehlt den im Schulprogramm abgeleiteten Zielstellungen und Schwerpunkten haufig das begrin-
dende Fundament ebenso wie ein Kriterium fir das Gewichten innerhalb einer Vielzahl méglicher Ent-

wicklungsorientierungen.

Problemorientierte Bestandsaufnahmen finden sich in 36% der Schulprogramme. 14% der an der
Analyse beteiligten Schulen bemiihen sich zugleich um eine entsprechende empirische Stiitzung ihrer
Aussagen. So bilden beispielhaft im Programm 07 Schiiler-, Lehrer- und Elternbefragungen zu wesent-
lichen Aspekten der Ganztagsgestaltung sowie zu Starken und Schwachen des Erscheinungsbildes der
Schule in der Offentlichkeit die Ableitungsbasis fiir verbindliche padagogische Entwicklungsziele.
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Das Schulprogramm 69 stellt als Ganzes eine problemorientierte Ausgangsanalyse dar, innerhalb derer
insbesondere der Schuler und seine schulischen wie auflerschulischen Entwicklungsbedingungen in
den Mittelpunkt gertckt werden. Die Schwerpunkte des Arbeitsprogramms leiten sich unmittelbar aus

diesen Analyseergebnissen ab.

2.4.2 Inhaltsbereich ,Pédagogische Grundsétze, Orientierungen, Zielsetzungen®

Dieser Inhaltsbereich wurde unter dem Gesichtspunkt seines Orientierungspotentials fiir eine Verande-
rung der konkreten Schulrealitat betrachtet. Als Kriterium der Analyse wurde deshalb der Grad der All-

gemeinheit bzw. des konkreten Schulbezuges entsprechender Zielorientierungen gewahlt.

Es zeigte sich, dass in 31% der Schulprogramme Zielvorstellungen lediglich auf sehr allgemeiner
Ebene reflektiert werden. Gemeint sind hier Zielformulierungen mit programmatischem Charakter bei
fehlender schulbezogener Konkretisierung wie z.B. ,Entwicklung von Toleranz und Akzeptanz®, ,aktive
Mitarbeit der Eltern®, ,Leistung fordern, keinen ausschlielen®, ,das Wohl des Kindes im Mittelpunkt®,
,Identifikation mit der Schule®, ,Férderung des Lernens®, ,Integration von Wissensvermittlung und Per-
sonlichkeitsbildung®, ,Offnung der Schule nach auBen®, ,Schule als Haus des Lernens®, ,Schule als

Begegnungsstatte*

In 21% der Schulprogramme werden die allgemeinen Zielbestimmungen durch Ziele fiir einzelne Vor-
haben oder Bereiche der Schule ergénzt, haufig ohne eine Verbindung zwischen beiden Zielebenen

sichtbar werden zu lassen.

13% der Schulprogramme verzichten auf eine allgemeine programmatische Zielebene zugunsten Gber-

greifender schulbezogener Orientierungen und Zielbestimmungen.

14% der Schulprogramme erganzen diese schulbezogene Orientierung um eine differenzierte Zielbe-

stimmung fiir einzelne Bereiche bzw. Vorhaben schulischer Entwicklung.

6% der Programme verzichten auf eine verallgemeinerte Zieldarstellung und beschrénken sich lediglich

auf konkrete Ziele fiir Einzelvorhaben.

In den Programmen 12, 15 und 86 gelingt eine schrittweise Zielkonkretisierung von allgemeinen Zielen
uber schulbezogene Entwicklungslinien bis hin zu konkreten Zielen fir einzelne schulische Bereiche
und Vorhaben. Beispielhaft ist das Programm 12, in dem ausgehend von allgemeinen zwischen Leh-



20

rern, Schilern und Eltern abgestimmten padagogischen Grundsatzen (,Schulphilosophie®) zunachst
langerfristige strategische Ziele abgeleitet und diese dann aspekthaft flr einzelne Bereiche in Form von
kurzfristigen Zielen fur das kommende Schuljahr konkretisiert werden. Im Programm ist ausdricklich
vermerkt, dass die padagogischen Grundsatze nach funf Jahren erneut zur Diskussion gestellt und ggf.

Uberarbeitet werden sollen. Die Zielstellungen erhalten damit einen operationalen Wert.

Die Konzentration auf eine allgemeine Zielebene und/oder die ausschlieRliche Angabe von Zielen fur
Einzelvorhaben in der iberwiegenden Zahl der analysierten Schulprogramme deutet darauf hin, dass es
offenbar schwierig ist, Schwerpunktsetzungen fir die Schulentwicklung als Ganzes auf Zielebene vor-
wegzunehmen. Dies hat auch direkte Konsequenzen flir die Mdglichkeit, Entwicklungsschwerpunkte
innerhalb eines potentiell sehr breiten Mdglichkeitsfeldes einer Schule zu bestimmen und diese zu ge-
wichten. .Mdglicherweise liegt diese Schwierigkeit der Zielkonkretisierung auch in der 0.g. Uberwiegend
deskriptiven Kennzeichnung der Bestandsaufnahme und Analyse der Schulsituation begriindet. Da
diese in der Regel nicht bis zur Ableitung von Entwicklungsproblemen der konkreten Schule vorstoft,

fehlt eine Grundlage fiir die Auswahl schulbezogener, an Schwerpunkten orientierter Ziele.

2.4.3 Inhaltsbereich ,Curriculare Schwerpunkte und Konkretisierungen®

Ziel dieses Analysegesichtspunktes war es, die wesentlichen Schwerpunktsetzungen der curricularen
Aussagen zu erfassen. Es erwies sich aufgrund der auRerordentlichen Heterogenitat entsprechender
Programmaussagen als wenig sinnvoll, dem Analyseprozess vorgefasst Kriterien voranzustellen. Diese
wurden deshalb wahrend der Analyse gleitend mit dem Ziel entwickelt, das inhaltliche Spektrum curricu-
larer Aussagen der Programme abzubilden. Auf dieser Grundlage war es mdglich, die Auswertung der
Schulprogramme danach vorzunehmen, ob an der jeweiligen Schule schulinterne Curricula entwickelt
wurden, inwieweit facheribergreifende Aspekte, stoffliche Schwerpunktsetzungen, Férdermomente und

Bewertungsmalistabe lehrplanbezogen reflektiert werden.
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Folgende Verteilung der Belegungen bei moglicher Mehrfachnennung wurde ermittelt:

* Belegung curricularer Aspekte

60%

40%
20% -

0% -

keine Nennung O schulinternes Curriculum @ fachibergreifende Bezlige

O Forderaspekt inhaltliche Schw erpunkte Bew ertungsmafRstabe

Mit 55% zeigt sich ein relativ hoher Anteil von Aussagen zu schulinternen Curricula. Da diese Aussa-
gen aber im Schulprogramm haufig nicht naher spezifiziert werden, oft erfolgen lediglich Verweise auf
die Existenz solcher Curricula, kdnnen keine weitergehenden qualitativen Bestimmungen zu diesem
Aspekt vorgenommen werden. Mehrere Schulen duBern sich konkret ausschlieBlich zum WP-Bereich.
Einzelne Schulen binden ihre Curricula an schuliibergreifende Projekte bzw. Modellvorhaben (Vgl. z.B.
P-05, P-09, P-40, P-59).

Selten ist der Férderaspekt in den curricularen Aussagen enthalten. Dies ist insbesondere deshalb
bemerkenswert, weil die Uberwiegende Zahl der Schulprogramme unter verschiedenen Blickwinkeln
den Forderaspekt betont. So wird u.a. den Arbeitsstunden gerade im Forderbereich eine wesentliche
Funktion zugemessen. Ebenso wird der Forderaspekt in den Aussagen zur Unterrichtsgestaltung haufig

berticksichtigt. Offenbar gelingt es nur schwer, diesen Aspekt curricular zu verankern.

Die haufigere Nennung fachiibergreifender Beziige korrespondiert moglicherweise auch mit der an

fast allen Schulen praktizierten Projektarbeit — vgl. Aussagen zum Inhaltsbereich ,Unterricht’.

Eine inhaltliche Schwerpunktsetzung im Bereich von Wissen und Kénnen wird in den curricularen
Aussagen der Schulprogramme relativ selten erkennbar. Inwieweit dies als ein Indiz fir Unsicherheiten
im Hinblick auf Madglichkeiten fur stoffliche Entlastungen gewertet werden kann, lasst sich auf der
Grundlage einer Schulprogrammanalyse nicht entscheiden.
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Aussagen zur Bewertungsproblematik finden sich zumeist nur im Zusammenhang mit den Fachern
Deutsch, Mathematik oder Englisch in Form von in den Fachgruppen abgestimmten Bewertungsrichtli-
nien.

Neben den genannten Schwerpunkten werden an einigen Schulen folgende curriculare Denkrichtungen

erkennbar, die sich einer quantitativen Darstellung entziehen, da sie nur vereinzelt auftreten:

»  Curriculum fir einen bilingualen Unterricht (P-63);

» curriculare Struktur, die auf eine engere Verbindung von Unterricht, Arbeitsgemeinschaften und
Projektarbeit abzielt (P-33);

» die Integration des Schulprofils (Sportorientierung, Regionalisierung und Umweltschutz) in das
curriculare Denken (P-21);

» die Veranderung schulinterner Curricula als Konsequenz aus der Einfiihrung von Fachepochen und
damit im Zusammenhang stehenden schulorganisatorischen Veranderungen (P-15);

» die Erarbeitung curricularer Standards beziiglich unverzichtbarer Methoden und Techniken des
Lernens und der geistigen Arbeit (P-03);

» die Erarbeitung von curricularen Standards fir die gemeinsame gymnasiale Oberstufe mehrerer
miteinander kooperierender Schulen (vgl. z.B. P-12).

2.4.4 Inhaltsbereich ,Unterricht”

Die Betrachtung der in den Schulprogrammen getroffenen Aussagen zum Unterricht lie eine Auswer-
tung hinsichtlich wesentlicher Tendenzen in Richtung angestrebter unterrichtlicher Veranderungen
sinnvoll erscheinen. Die angestrebten Veranderungen manifestieren sich vorrangig in folgenden Ent-

wicklungsrichtungen:

» Verstarkung der Schilerorientierung,
» Durchsetzung moderner Unterrichtskonzepte,
> verstarkte Berucksichtigung von Forderstrategien,

» dominierende Ausrichtung auf Schulabschlisse und berufsbezogene Schllisselqualifikationen

Unter Berucksichtigung der Tatsache, dass viele Schulprogramme zugleich mehrere Entwicklungsrich-
tungen nennen, ergibt sich bezogen auf die einzelnen Richtungen folgende Verteilung der Ansatzpunkte

flr angestrebte unterrichtliche Veranderungen:
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tzpunkte unterrichtlicher Veranderungen

94%

keine Nennung [J Personlichkeitsorientierung W offene Konzepte [J Forderorientierung m AbschlufRorientierung

Die Uberwiegende Zahl der Schulprogramme nimmt Bezug auf offene Unterrichtskonzepte. Der be-
sondere Schwerpunkt liegt dabei eindeutig auf projektorientierten Unterrichtsformen (76% der Belegun-
gen). Zur Projektarbeit finden sich in den einzelnen Programmen Uberdies auch mehrheitlich konkrete
und differenzierte Aussagen. Eine groflere Zahl der Schulen stellt im Programm einzelne Projektansat-
ze ausflhrlich vor. Andere Ansatzpunkte unterrichtlicher Veranderungen werden haufig zwar genannt,
aber bei weitem nicht so ausfuhrlich dargestellt. So wird in den Programmen auf solche inhaltlichen

Akzente hingewiesen wie:

die BerUcksichtigung facheribergreifender und facherverbindender Aspekte (43%),
die Offnung des Unterrichts gegeniiber dem gesellschaftlichen Umfeld (31%),
die verstarkte Anwendung schlerorientierter Interaktionsformen (27%),

die Nutzung von Wochenplanarbeit (19%),

YV V V V VY

die Anwendung des Team-Kleingruppen-Modells (9%).

Wahrend ein Teil der Schulen in ihrem Programm auf ein ausgewogenes Verhaltnis zwischen tradierten
und offenen unterrichtlichen Organisationskonzepten verweist bzw. einen konkreten Konzeptansatz
begriindet entfaltet (z.B. P-72, P-90), ist ein gewisser "Modernismus" in anderen Programmen unver-
kennbar. Hier werden verschiedene Ansétze oft ohne Begriindung und hinreichende padagogische
Ableitung aufzahlend nebeneinandergestellt.

Die Aussagen zum Férderaspekt - in den Schulprogrammen mit 70% der Belegungen ausgewiesen —
sind sehr unterschiedlich und reichen von sehr allgemeinen Thesen zur Forderung (20%), uber die mit

19% vertretene Akzentuierung der Forderung benachteiligter Schilergruppen (lernbehinderte und lern-
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schwache Schiler, verhaltensgestorte Schiler, Aussiedlerkinder, Kinder Fahrender), der Forderung
besonderer Leistungsstarken und Begabungen (13%) bis hin zu einem Forderverstandnis, das an den
individuellen Interessen und Fahigkeiten der Schiler ausgerichtet ist (24%). Eine ausschlieflich auf die
Kompensation von Verhaltensstorungen ausgerichtete Forderung findet sich in 12% der Programme.
Die Forderorientierung manifestiert sich u.a. in der hohen Wertschatzung von Differenzierungsmaf-
nahmen (Vgl. z.B. P-01, P-33, P-34, P-74) sowie der Suche nach Wegen unterrichtlicher Integration
verschiedener Leistungsprofile (Vgl. z.B. P-03, P-07, P-44). In einer groReren Zahl der Programme ori-
entiert sich die Forderung auf die differenzierte Vermittlung von Methoden und Techniken des Lernens
(Vgl. z.B. P-44, P-46, P-48, P-62, P-68, P-69, P-81).

Auffallig ist, dass dieser haufigen Belegung des Forderaspektes - wie oben bereits vermerkt - nur eine
geringe Belegung aus curricularer Sicht gegentbersteht. Dies lasst vermuten, dass Ansatzpunkte flir
Forderung moglicherweise wesentlich mehr in methodischen und unterrichtsorganisatorischen als in

stofflichen Akzentuierungen gesehen werden.

Als sehr differenziert zeigen sich auch die Aussagen zu einer verstarkten Schiilerorientierung des
Unterrichts. Sie reichen von Norm- und Wertakzentuierungen im Sinne einer verstarkten erzieherischen
Funktion des Unterrichts (vgl. z.B. P-01, P-06, P-41, P-42, P-49) Uber eine Orientierung an der Lern-
und Lebenswelt der Schiler (vgl. z.B.: P-05, P-44, P-46, P-48 ) bis hin zur Ausrichtung des Unterrichts
entsprechend des altersspezifischen Entwicklungsstandes der Kinder und Jugendlichen insbesondere
an Stufentbergéangen (vgl. z.B.: P-03, P-11, P-20, P-79).

Die in 29% der Programme explizit erkennbare Abschlussorientierung bezieht sich - im einzelnen
Programm mit unterschiedlicher Akzentuierung - sowohl auf die Sicherung der allgemeinbildenden
Schulabschllsse als auch auf die Berufs- oder Studienorientierung der Schiler. Abschlussprognosen,
Schullaufbahnberatungen sowie eine Vielzahl von berufsorientierenden Malinahmen sind in der Mehr-
heit dieser Schulprogramme angesprochen. In einigen Fallen werden dabei regionale Bezlige herge-
stellt. So verweisen z.B. in P-43 die Programmautoren auf eine im Rahmen der Berufsorientierung
durchgefiihrte Befragung der regionalen Ausbildungstrager zu den Anforderungen an kinftig Auszubil-

dende.

Zusammenfassend ist festzustellen, dass sich alle Schulen in ihren Programmen zum Unterricht au-
Rern und dabei verschiedenste Aspekte thematisieren. Auch wenn die Aussagen zu offenen Unter-
richtskonzepten dominieren, lassen sich daraus allein noch keine Rickschllsse auf das Verstandnis

dieser Konzepte und die Qualitat ihrer Umsetzung ziehen., weil entsprechende Darstellungen in der



25

Regel knapp gehalten sind. Haufig handelt es sich lediglich um Hinweise auf in der Schule vorhandene
Materialien und einfache Nennungen von Ansatzen. Deshalb ist eine tiefergehende Auswertung in Rich-
tung einer qualitativen Wertung auf der Grundlage der Schulprogramme nicht moglich. Hierzu bedurfte

es weitergehender Analysen an der konkreten Schule.

2.4.5 Inhaltsbereich ,Schul- und Arbeitsorganisation®

Auch die Aussagen zur Schul- und Arbeitsorganisation in den Programmen sind sehr heterogen und
lassen sich deshalb schwer Uber Analysekriterien biindeln. Sinnvoller schien es uns deshalb bei der
Analyse von folgenden relativ offenen Fragestellungen auszugehen:

In welchem Verhaltnis werden strukturell-funktionale und prozessuale Momente der Schul- und Arbeits-
organisation in den Programmen reflektiert?

Welche Organisationsmomente enthalten interessante Innovationen?

Welchen Aspekten der Schulorganisation wird nach Aussagen der Schulprogramme eine ,Steuerungs-
funktion“ zugemessen?

Welche Rolle spielen die Lehrerfortbildung, die Schilermitgestaltung und die Teamarbeit der Lehrer ?
Auffallig ist, dass strukturell-funktionale Aspekte der Organisation wie die Zusammensetzung und
Organisation der Gremien an der Schule sowie die Funktionen von Arbeitsgruppen in vielen Schulpro-
grammen betont und z.T. umfassend dargestellt werden. Prozessuale Organisationsmomente wie Zeit-
planungen, Modi des Zusammenwirkens verschiedener Organisationseinheiten, Kontroll- und Abrech-
nungsmechanismen sind relativ selten ausgefiihrt.

In 23% der Schulprogramme wird die Teamarbeit zwischen den Lehrern und damit die relative Aufhe-
bung ihres ,Einzelkdmpfertums* besonders betont. Einige Schulen praktizieren das Team-Kleingruppen-
Modell oder bereiten sich darauf vor (vgl. z.B.: P-27, P-90).An mehreren Schulen wurden Jahrgangs-
teams gebildet. Wenige Aussagen finden sich zur Planung der Lehrerfortbildung an der Schule; noch
seltener wird die Mitgestaltung der Schiler hervorgehoben, und wenn, dann zumeist nur bezogen auf

die Mitwirkung bei der Planung und Gestaltung des Unterrichts.

Folgende Organisationsansatze erscheinen besonders interessant und regen zu einer tiefergehenden

Analyse vor Ort an, da sie sich allein aus den Programmtexten nur begrenzt erschliefen lassen:

> Uberlegungen zu einem Arbeitszeitmodell fiir Lehrer zur Erhéhung der Arbeitszufriedenheit an der
Ganztagsschule (P-05);
» besondere Akzentuierung von Mitarbeiterfilhrung und Personalentwicklung (P-09);

» Griindung einer schulinternen Konzeptgruppe ,Schulentwicklung® (P-11);
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» Einrichtung einer erweiterten Schulleitung, die schulinterne Innovationsprozesse initiiert und beglei-
tet; entfaltetes Organisationsmodell mit zeitlicher Ablaufstruktur und Veranschaulichung des koope-
rativen Zusammenwirkens der einzelnen Gremien und Projektgruppen, komplexe Organisationspla-
ne zu Schwerpunkten der Schule (P-15);

» Planung von begleitendem Controlling (P-17);

» fachgebundene ,Pflegschaften mit Jahrgangsleitern als Organisationsprinzip auf den einzelnen
Klassenstufen (P-18);

» Schulorganisation mit Blick auf einen Schulverbund mit gemeinsamer gymnasialer Oberstufe (P-
21);

» Doppelbesetzung der Klassenleiterfunktion, mehrstufiges Konzept flr Schilerberatung (P- 25);

» Bildung von Jahrgangsteams mit festen Arbeitszeiten (P-30);

» Schulprogrammfortentwicklung als ein Schwerpunkt von speziellen Arbeitsgruppen (P-33, P-44; P-
74);

» langfristige Planung gegenseitiger Unterrichtshospitationen (P-35);

» Darstellung von Kontrollmechanismen flir die innerschulische Entwicklung (P-61)

» Darstellung des Schulprogramms in Form eines Organisationsgesamtplans, der alle Bereiche des
Schullebens erfasst (P-81).

Ein vergleichender Blick auf die Schulprogramme lasst die vorsichtige Annahme zu, dass sehr unter-
schiedlichen Momenten der Schulorganisation Steuerungsfunktionen zugemessen werden. Sichtbar
wurden Steuerungen Uber tradierte Gremien, Uber spezielle Arbeits- bzw. Projektgruppen, Uber Mal-
nahmeplane mit zum Teil ausgewiesenen Einzelverantwortungen flr bestimmte Bereiche der Schulent-
wicklung, Uber die Schulprogrammentwicklung selbst und Uber Teilkonzepte zu einzelnen Bereichen
oder Vorhaben.

Insgesamt betrachtet, wird jedoch in der Mehrzahl der Programme nicht hinreichend sichtbar, wie die
dargestellten schul- und arbeitsorganisatorischen Instrumente ihrer Steuerungsfunktion fir die schuli-

sche Entwicklung gerecht werden wollen.

2.4.6 Inhaltsbereich ,Evaluation”

Wie bereits im Abschnitt 2.3 dargestellt, wird der Bereich ,Evaluation® in den Programmen Uberwiegend
knapp bzw. gar nicht erwahnt. Die weiterflihrende Analyse zu diesem Bereich konzentrierte sich auf

folgende Aspekte:

> Referenzbereiche der einzelnen Evaluationsvorhaben,
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» Nutzung spezieller methodischer Instrumentarien,

» Vorhandensein eines Organisationsplanes fur EvaluationsmaBnahmen.

Eine Betrachtung der Referenzbereiche evaluierender MalRnahmen zeigt, dass die Mehrzahl der Pro-
gramme sich auf die Bereiche ,Unterricht’, ,Ganztag“ und ,Schulklima“ konzentriert. Hinsichtlich ihrer
vollstandigen Einbeziehung in das Evaluationsvorhaben differieren sie jedoch betrachtlich. So wahlen
9% der Schulen nur einen Bereich fir eine gezielte evaluierende Prifung aus, zwei Schulen konzentrie-
ren sich sogar ausschlieflich auf die Evaluation der Arbeitsstunden innerhalb des Bereiches ,Ganztag".
Demgegenuber planen bzw. realisieren 11% der Schulen eine Evaluation zu allen drei genannten As-

pekten. 16% der Schulen konzentrieren sich auf zwei Bereiche.

Eine Ubersicht hinsichtlich der Belegung der Evaluationsbereiche zeigt unter Beriicksichtigung mégli-

cher Mehrfachnennungen folgendes Bild:

Bereiche der Evaluation

44%

40% -
20% -
0% -
1
keine Nennung O ohne Bezug Ganztagsgestaltung
O Unterricht Schulklima

Trotz der vergleichsweise geringen Reprasentanz der Ganztagsgestaltung aus der Gesamtsicht der
Inhaltsbereiche (vgl. Abschnitt 2.3) hat diese mit 34% innerhalb der konkreten Evaluationsvorhaben
einen relativ hohen Stellenwert.

Als weitere Referenzbereiche fur Evaluationsvorhaben werden vereinzelt genannt:

» die Umsetzung des Schulprogramms (P-28, P-48),
» Stérken- und Schwéchenanalyse in bezug auf Schiilerleistungen (P-44),
» Ist-Stand der Schulentwicklung (P-17,P-50, P-69),
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» Erhebung der Veranderungsnotwendigkeiten in der Schule tber eine Schilf-Veranstaltung (P-51)

» Prufung der Organisationskonzepte (P-63).

In 12% der Programme wird Evaluation ohne naheren Referenzbezug als Vorhaben der Schule er-
wahnt.

17% der Schulprogramme gehen unterschiedlich ausfiihrlich auf entsprechende empirische Erfas-
sungsmethoden im Zusammenhang mit dem Evaluationsvorhaben ein. In der Regel handelt es sich
dabei um Lehrer-, Schiler- und Elternbefragungen zum gewéhlten Referenzbereich. Teilweise liegen
bereits entsprechende Evaluationsergebnisse als Ausgangsanalyse vor und werden im Programm dar-
gestellt. Andere Programme verweisen auf die Absicht, derartige Erhebungen durchzufiihren und stellen
z.T. bereits entwickelte Fragebogen vor.

Ein Strukturplan fir das jeweilige Evaluationsvorhaben einschlieBlich seiner zeitlicher Verankerung im

Schularbeitsplan Iasst sich nur in wenigen Schulprogrammen finden (vgl. z.B. P-61, P-71).

Insgesamt zeigt sich, dass der Bereich ,Evaluation® aus quantitativer Sicht deutlich unterreprasentiert
und auch in qualitativer Hinsicht in den Programmen nur selten schon als Kontrollinstrument der Schul-

entwicklung operationalisiert ist.

2.5  Charakter der Schulprogramme und Schwerpunktsetzungen
2.5.1  Charakter der Schulprogramme

Die Analyse ging der Frage nach, welche dominierende Akzentsetzung die Programme hinsichtlich ihrer
konzeptionellen, beschreibenden, arbeitsorientierenden und selbstdarstellenden Anteile aufweisen. Die
in der Analyse genutzte, vom Auftraggeber vorgegebene Klassifikation beinhaltete folgende Merkmals-

bestimmungen:

A. ARBEITSPROGRAMM
Im Mittelpunkt des Schulprogramms stehen Vorhaben, welche die Schule in einem angegebenen Zeit-
raum durchfihren will und deren Durchflihrung nach angegebenen Methoden und Formen evaluiert

wird.

B. PADAGOGISCHES KONZEPT

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

Im Mittelpunkt des Schulprogramms steht die Entwicklung der Schule seit 1990 und eine Darstellung
und Einschatzung der gegenwartigen padagogischen Angebote, ggf. auch der Bau- und Raumgestal-
tung.

D. WERBEBROSCHURE

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

Schwierigkeiten flir die entsprechende Zuordnung der einzelnen Programme zu diesen Merkmalen er-
gaben sich vor allem daraus, dass nur wenige Programme diesen Kriterien eindeutig entsprechen. Oft
sind sie eine Synthese von konzeptionellen Gedanken, die jedoch nicht die Qualitat der genannten An-
forderungen an eine Konzeption erfiillen sowie von Elementen einer Schulbeschreibung mit z.T. einzel-
ne Bereiche betreffenden Arbeitsplanen, die gleichfalls nicht immer schon den Charakter eines Arbeits-
programms im oben gekennzeichneten Sinne aufweisen. Um (iberhaupt eine Einordnung vornehmen zu
kénnen, waren wir gehalten, die vorgegebenen Kriterienanforderungen zu relativieren und die Schul-

programme damit ,niederschwelliger” zu bewerten.

Unter BerUcksichtigung dieser Einschrankung ergibt sich folgende Verteilung:

Verteilung der Programmtypen

10% 2%

32%

28%

28%
Bl Arbeitsprogramm O padagogisches Konzept
B Schulbeschreibung O Werbebroschure
@ nicht einordenbar
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Die Interpretation dieser Verteilung wirft zunachst die Frage auf, in welcher Funktion / welchen Funktio-
nen ein Schulprogramm sinnvoller Weise anzulegen ware. Der Zwang zur eindeutigen Zuordnung der
jeweiligen Programme in oben gekennzeichnetem Sinne ist zumindest zu hinterfragen aus der Sicht
ihrer haufig feststellbaren multifunktionalen Anlage sowie der moglichen Vielfalt an Funktionen, die
Schulprogrammen zugemessen werden konnen. So ist zu erwarten, dass gute Schulprogramme
zugleich sowohl konzeptionelle Gedanken wie auch auf deren operative Umsetzung bezogene Anteile
aufweisen und dabei unter Begrindungsaspekt auf beschreibende Momente kaum verzichten kdnnen.
Die angezielte Offentlichkeitswirksamkeit und der damit angesprochene auRerschulischen Adressaten-
kreis orientiert Uberdies auch auf eine werbewirksame Programmgestaltung. Insofern stellt die von uns
vorgenommene Zuordnung keineswegs eine qualitative Wertung der jeweiligen Programme dar. So
fanden sich z.B. neben sehr fragmentarischen ,Konzeptionen* teilweise hervorragend konzipierte und
gestaltete Werbebroschiren. Nicht einordenbar waren zwei Programme (Darstellung auf einer sehr

allgemeiner Grundsatzebene sowie lediglich Materialsammlung ohne Konturen eines Schulprogramms).

2.5.2  Qualitat und Inhalt der Schwerpunktsetzungen

Die in den Programmen vorgenommenen Schwerpunktsetzungen wurden betrachtet im Hinblick auf
ihre Gewichtung, auf ihre Zuordnung zum konzeptionellen und/oder Umsetzungsbereich sowie unter
dem Gesichtspunkt ihrer inhaltlichen Bezugsbereiche.

Eine Schwerpunktsetzung bzw. Gewichtung im Sinne leitender Konzentration schulischer Aktivitaten
findet sich insbesondere in den Programmen 02, 05, 06, 07, 12, 15, 21, 39. Andere Programme gestal-
ten die Schwerpunktsetzung so allgemein, dass eine handlungsleitende Funktion nicht erwartet werden
kann.

Insgesamt lasst sich feststellen, dass eine Schwerpunktsetzung und Gewichtung in der Funktion einer
Konzentration von Aktivitaten/Veranderungen relativ selten gelingt. In der Gberwiegenden Zahl der Pro-
gramme wird eine relativ hohe Anzahl von Schwerpunkten genannt, ohne eine entsprechende Gewich-
tung zwischen ihnen vorzunehmen. Kritisch zu fragen ware auch, ob in diesen Fallen (58% der analy-

sierten Schulprogramme) berhaupt noch von einer Schwerpunktsetzung gesprochen werden kann.
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Im Hinblick auf die Zuordnung der vorgenommenen Schwerpunktbildungen zum Umsetzungs-

und/oder konzeptionellen Bereich |asst sich folgende Verteilung erkennen:

Art der Schwerpunktsetzung

40%

keine Nennungen
O konzeptionelle Schwerpunktsetzung

umsetzungsbezogene Schwerpunktsetzung
0O Schwerpunktsetzung fur beide Bereiche

Die Dominanz von Schwerpunkisetzungen, welche sich sowohl auf den konzeptionellen als auch auf
den Umsetzungsbereich des Schulprogramms beziehen, unterstreicht nochmals die bereits oben ange-
sprochene Schwierigkeit einer eindeutigen Zuordnung der Schulprogramme.

Aufgrund der Vielfalt genannter Schwerpunkte musste ihre inhaltliche Zuordnung deshalb in Bezug
auf groRere Bereiche schulischen Lebens vorgenommen werden. Als solche Bereiche lassen sich ,Un-
terrichtsprozess®, ,Curriculum®, ,Ganztag*, ,Schulidentitdt | Schulklima‘ sowie ,allgemeinpéddago-
gische und erzieherische Intentionen“ ausmachen.

Vereinzelt sind Schwerpunktsetzungen zu finden, die sich nicht ohne weiteres diesen Bereichen zuord-

nen lassen. Dazu geharen:

> die Gestaltung von Ubergéngen zwischen den Schulstufen (vgl. z.B. die Programme 33, 49, 51, 71),
» Berufsorientierung (vgl. z.B. die Programme 21, 37, 57, 84);

» Schulorganisation im weiten Sinne (vgl. z.B. die Programme 09, 17, 22, 26, 44, 90);

» Evaluation (vgl. z.B. die Programme 72, 74)
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Die konzeptionelle Schwerpunktsetzung zeigt entsprechend der 0.g. Inhaltsbereiche folgende Belegun-
gen (Mehrfachbelegungen waren méglich):

altsbereiche konzeptioneller
Schwerpunkte

60%

40% -

20%

0% -
B Unterrichtsprozef3
O Curriculum
B Ganztag
O Schulidentitat/Schulklima
[ allgemeinpadagogische Orientierung

Hinsichtlich der Umsetzungsschwerpunkte zeigt sich folgende Verteilung auf die einzelnen Inhaltsberei-

che (auch hier waren Mehrfachbelegungen feststellbar):
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Inhaltsbereiche der
Umsetzungsschwerpunkte

60% | 44%

42%

B Unterrichtsprozel}

O Curriculum

B Ganztag

O Schulidentitat / Schulklima

M allgemeinpadagogische Orientierung

Die Umsetzungsschwerpunkte werden neben einer in der Uberwiegenden Zahl der Programme vorge-
nommenen expliziten Nennung in einigen Programmen auch in Form von ,Arbeitsplanen®, ,Empfehlun-
gen von Fachkonferenzen® oder Darstellung von ,Schwerpunktvorhaben® integriert (vgl. z.B. in den Pro-
grammen 25, 26, 27, 33, 62, 66, 80, 83).

Die Wahrung des inhaltlichen Zusammenhangs zwischen konzeptionellen und Umsetzungsschwerpunk-
ten wie sie z.B. im Programm 13 gelingt, ist in der uberwiegenden Zahl der Programme nur ansatzweise

oder gar nicht zu erkennen.

2.6  Zugrundeliegende Modellvorstellungen zum Ganztag

Die Zuordnung der Programmaussagen in den Texten zu den Modellen fir die Ganztagsgestaltung
wurde nach den zwei bekannten Grundmodellen der Ganztagspadagogik vorgenommen:

Das gebundene Modell der Verzahnung von unterrichtlichen und auBerunterrichtlichen Angeboten mit
den Gestaltungselementen offener Anfang, Arbeitsstunden, AG's, gestaltete Freizeit; dabei besteht die
Aufgabe, den Schultag zu rhythmisieren.

Das additive Modell von Pflichtunterricht (meist am Vormittag) und Freizeitangebot und Arbeitsge-
meinschaften (meist am Nachmittag). Eine Schule mit diesem Modell gilt nicht als Ganztagsschule,

sondern als Schule mit zusétzlichen Betreuungsangeboten
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Mit erfasst wurden daneben die in den Programmen enthaltenen Anhaltspunkte zu besonderen Schul-
profilen.

Die Aussagefahigkeit der Schulprogramme hinsichtlich der Auswahl und Begriindung von Modellen
fir die Ganztagsgestaltung an der Schule muss als begrenzt eingeschatzt werden. In 59% der ausge-
werteten Programme werden entweder keine oder flr eine entsprechende Modellzuordnung nicht hin-
reichende Aussagen getroffen. In der Regel fehlen Tagesablaufplane dber die Gesamtheit der in den
Ganztag eingebundenen einzelnen Klassenstufen sowie Angaben zur Dauer der Ganztagsbetreuung

insgesamt und einzelner ihrer Elemente.

Mit Blick auf alle der analysierten Schulprogramme ergab sich folgende Verteilungsstruktur:l

nordnung nach Grundmodellen der
Ganztagsgestaltung

59%

Modell nicht erkennbar Jgebundenes Modell m additives Modell

Verwiesen werden muss auch an dieser Stelle nochmals darauf, dass die Zuordnung - hier Uberwie-
gend zum gebundenen Modell - lediglich auf der Grundlage einer Textanalyse erfolgte. Berlcksichtigt
wurden dabei insbesondere die Aussagen zu wesentlichen Elementen des Ganztages - Lage und Dau-
er von offenem Frihbeginn, Arbeitsstunden, Arbeitsgemeinschaften, Mittagsband - sowie zu Verknup-
fungen und inhaltlichen Verbindungen der Ganztagselemente mit dem traditionellen Unterricht. Rick-
schliisse auf die tatséchliche schulische Realitét konnen hier nicht gezogen werden, sondern bedurften

einer differenzierten Analyse der Praxis vor Ort.



35

Besondere Profilbildungen wurden in den Programmen hinsichtlich folgender Bereiche angespro-
chen:

fachlich inhaltliche Profilierung;
Profilierung auf der Grundlage der Beteiligung an tberschulischen Projekten;

Profilierungen auf der Grundlage der Beteiligung an Modellversuchen;

YV V V VY

Integration von Schilern mit sonderpéddagogischem Férderbedarf und Schiilern aus Aussiedlerfami-
lien;

> sonstige vereinzelt auftretende Profilierungsrichtungen.

Wahrend in 43% der Schulprogramme keine deutliche Profilierung erkennbar war, wird in 57% auf ent-

sprechende Profilierungsbemiihungen verwiesen.

Folgende Belegung war (bei méglicher Mehrfachnennung) zu erkennen:

Profilierungsrichtungen

43%

keine Aussagen zur Profilierung

O fachlich inhaltliche Profilierung

Beteiligung an schullibergreifenden Projekten
0O Profilierung tGber Modellversuche

Integration

Sonstige Profilierungsansatze

Bei der fachlich inhaltlichen Profilierung werden in der Regel Profilbildungen in Richtung der Bereiche
Kunst, Naturwissenschaften, Sport und Technik angesprochen. Dariiber hinaus verweisen zwei Schulen

auf eine Profilierung in Richtung eines bilingualen Unterrichts (vgl. z.B. P-63, P-87).



36

,oonstige Profilierungsansétze* beziehen sich auf die Bertcksichtigung und Pflege regionaler Traditio-
nen (Vgl. z.B. P-55), die Konfliktbewaltigung und Gewaltvermeidung (Vgl. z.B. P-27) sowie auf eine
Europaorientierung der Schule (Vgl. z.B. P-40).

2.7 Raumnutzung und Raumgestaltung

In 85% der analysierten Schulprogramme wird die Frage der Raumnutzung angesprochen. Raumbezo-
gene Aussagen finden sich in den Schulprogrammen in unterschiedlichen Zusammenhangen. Haufig
wird auf an den Schulen existierende Raumkonzepte verwiesen, ohne diese im einzelnen zu charakteri-
sieren. Auf ein realisiertes oder geplantes Stammraumkonzept verweisen 16% der Schulprogramme.
Besondere Raumlichkeiten wie Schulbibliothek, Schulercafe, Ruhezonen, spezifische Raume fir AG-
Tatigkeit sowie die ganztagsgemale Gestaltung von Schulhof und auferem Umfeld werden haufiger
erwahnt, ohne allerdings in einem Ubergreifenden raumkonzeptionellen Zusammenhang eingebettet zu
sein. 26% der Schulen verweisen in ihren Programmen explizit auf Raumprobleme. Dabei handelt es
sich z.B. um:

fehlende bzw. unzureichende Turnhallen und Sportfreiflachen (vgl. die Programme 01, 09, 12, 29, 65);
den Ganztagsbetrieb einschrankende Raumknappheit (17%) vorrangig Unterrichtsraume und den
RUckzugsbereich betreffend;

bestehenden Sanierungs- und Ausstattungsbedarf an der einzelnen Schule (vgl. die Programme 01, 46,
65, 72, 79).

Als Probleme, die nur einzelne Schulen betreffen, werden genannt: der Bedarf an einem ,Therapiebe-
reich® (P-17), lange Wege zwischen mehreren Schulgebduden (P-05), keine eigene Essensversorgung
(P-19).

Eine Einschatzung dartber, inwieweit sich die Raumnutzung und Raumgestaltung an ganztagsschul-
spezifischen Erfordernissen orientiert, ist jedoch auf der alleinigen Grundlage einer Textanalyse kaum

maoglich.

2.8 Rhythmisierte Zeitgestaltung im Ganztag

Unter diesem Gesichtspunkt wurden von uns Aussagen sowohl zur inneren als auch zur dufleren

Rhythmisierung erfasst.

2.8.1  Aussagen zur inneren Rhythmisierung

Bei der Analyse wurde wesentlich davon ausgegangen, dass sich eine innere Rhythmisierung insbe-

sondere in folgenden Momenten abbildet:
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» im Wechsel von selbstgestalteten, angeleiteten oder gelenkten Tatigkeiten im Unterricht (Grad der
Selbsttatigkeit),
» im Wechsel der inhaltlichen Anforderungen (praktisch, theoretisch, asthetisch, sozial),

> im Wechsel der Sozialformen und Phasen des Unterrichts.

Innerhalb der knappen bis hinreichenden Aussagen zur Ganztagsgestaltung insgesamt sind zu diesem
spezifischen Teilaspekt des Ganztages haufig nur Andeutungen in den genannten Richtungen erkenn-
bar. Deshalb haben wir auch knappe Hinweise auf vorgenannte Variierungen bei der Zuordnung mit

berticksichtigt. Nachfolgende Belegung unter Berticksichtigung von Mehrfachbelegungen verstehen wir

ege innerer Rhythmisierung

60% - 42%

40% -

20%

0% -

keine Aussagen

O Variierung des Grades der Selbsttatigkeit

m Variierung der inhaltlichen Anforderungsbereiche

O Wechsel der Sozialformen und Phasen des Unterrichts

deshalb vor allem als ein erstes ,Indiz* als Grundlage fir weitere tiefergehende Analysen in der Ganz-

tagspraxis der einzelnen Schule.

Uber ein Drittel der Programme lasst keine Aussagen zur inneren Rhythmisierung erkennen. Zudem ist
aus unserer Sicht Uberhaupt fraglich, inwieweit Schulprogramme zu diesem Aspekt relevante Aussagen
liefern konnen und mussen. Sollen entsprechende Rhythmisierungsbemihungen Uberdies einer Wer-
tung unterzogen werden, ware auch nach dem Bezugspunkt fiir eine optimale Rhythmisierung zu fra-
gen. Unter dieser Sicht ist die ErschlieBung innerer Rhythmisierung unseres Erachtens gebunden an
eine differenzierte Erfassung von Tagesprofilen der Schulertatigkeit flr einzelnen Klassen und Schiler-
gruppen in Abhangigkeit von den jeweiligen inneren Ressourcen des differenzierten Schilerklientels.

Schulprogramme durften damit Gberfordert sein.
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2.8.2 Aussagen zur dulBeren Rhythmisierung

Wird davon ausgegangen, dass auflere Rhythmisierung den Tages- und Wochenrhythmus in Unterricht
und Schulleben, den Wechsel von Anspannung und Erholung, von Unterrichts- und Freizeitblocken, von
Kommunikation und Rlckzug gestaltet, so sind differenzierte Angaben zu den Stundentafeln und Ta-
gesplanungen flr einzelne Klassen ebenso unerlasslich, wie bereits oben hinsichtlich der ,inneren*
Rhythmisierung bezogen auf die Schilertatigkeiten angemerkt wurde. Verwiesen wurde ebenso bereits
darauf, dass in der Uberwiegenden Mehrzahl der Schulprogramme solche detaillierten Planungsunterla-
gen fehlen. Insofern sind auch nachfolgende Aussagen nur als ein erstes Indiz und madglicher Anstofy
fr weiterfihrende Analysen an der einzelnen Schule zu verstehen.

Erfasst wurden die im Schulprogramm getroffenen Aussagen zu folgenden Kriterien bzw. Aspekten der

Ganztagsgestaltung:

» Wechsel von unterrichtlichen und auBerunterrichtlichen Veranstaltungen,
> Flexibilitat der Unterrichtsorganisation,
» Freiraume flir ungebundene Freizeit,

» Nutzung der Elemente des Ganztages (Mittagsband, Arbeitsgemeinschaften, Arbeitsstunden)

Weitgehend unberiicksichtigt bleiben musste eine Wertung hinsichtlich des Uber den entsprechenden
Einsatz dieser Elemente tatsachlich erzielten Rhythmisierungseffektes des Tagesablaufes.
Nur in wenigen Fallen waren die Aussagen zur duBeren Rhythmisierung durch die Einbeziehung von

Planungsunterlagen fur einzelne Klassenstufen hinreichend gestutzt. (vgl. z.B.P-19, P-84).

R =prlcksichtigung von
ethoden und Elemente auBerer
Rhythmisierung

100% -

50% 1

0% -

keine Angaben
O Wechsel von unterrichtl. u. nicht unterrichtl. Elementen
flexible Organisation

O Arbeitsstunden
Arbeitsgemeinschaften
Mittagsband
ungebundene Freizeit
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Fast alle Schulprogramme verweisen auf unterschiedliche Instrumente aulRerer Rhythmisierung. Domi-
nierend angesprochen werden mit den Arbeitsstunden, dem Mittagsband und den AG-tatigkeiten die
tradierten Grundelemente des Ganztages. Dabei nehmen 43% dieser Schulprogramme bezug auf alle
drei dieser Elemente.

Eine flexible Unterrichtsorganisation wird Uber verschiedene Formen realisiert. Aufgefunden wurden
insbesondere folgende:

Padagogisch inhaltliche Beziehungen zwischen unterrichtlichen und auRerunterrichtlichen Aktivitaten im
Sinne padagogischer Blockbildung (vgl. u.a. P- 75);

die Flexibilisierung des Tagesbeginns (offener Frihbeginn mit 21% der Programme),

die - zumindest zeitweilige - Auflésung des 45 - Minuten-Rhythmus (mit 11% der Programme relativ
selten).

In einigen Programmen wird lediglich auf die Notwendigkeit flexibler Unterrichtorganisation im Rahmen
des Ganztages hingewiesen.

Nicht miterfasst wurden an dieser Stelle jene Flexibilisierungen der Unterrichtsorganisation, die darauf
abzielen, dem Schuler entsprechend seiner individuellen Lernrhythmik und Lernzeit einen Rahmen fur
ungestortes selbstandiges Arbeiten zu geben. Diese Formen der Flexibilisierung sind von uns gesondert
in den Abschnitten ,Unterricht* (s.0.) und ,Arbeitsstunden® (s.u.) erfasst worden. Wirden auch jene
Malnahmen mit eingeschlossen, die insbesondere der Vorbereitung und Qualifizierung der Schiler auf
derartige Flexibilisierungen dienen, (explizite Ubungen zur Erhdhung der Methodenkompetenz und der
Erschlielung der eigenen Lernzeit - vgl. weiter unten Inhalte der Arbeitsstunden), durfte sich der Anteil
von Aussagen, die auf ein Bemihen um eine flexible Unterrichtsgestaltung schlielen lassen, erheblich
erhohen.

Ein Wechsel von unterrichtlichen und nicht unterrichtlichen Elementen wird in der Uberwiegenden
Zahl von Schulprogrammen lediglich postuliert, ohne ihn im einzelnen durch entsprechende Planungs-
unterlagen zu belegen.

Die Aussagen zur ungebundenen Freizeit beziehen sich in der Mehrzahl auf einen relativ schmalen
Freizeitanteil im Rahmen des Mittagsbandes. 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 ist nur im Zusammenhang mit dem ,offenen Frihbeginn®
angesprochen. Insgesamt muss die Zeit flr Freizeitaktivitaten als zu knapp beurteilt werden, obwohl
das Freizeitangebot hinsichtlich seiner Struktur sehr vielgestaltig ist. Die Vermutung liegt nahe, dass
unterrichtliche Aktivitdten auch in Ganztagsschulen das zeitliche Tagesbudget so weitgehend belegen,

dass Freirdume fur Rhythmisierung zumindest eng begrenzt sind.
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2.8.3 Einschétzung der Zeitgestaltung entsprechend Mindestanforderungen an die Ganztagsgestal-

tung

Werden bei der Einschatzung formale Gesichtspunkte entsprechend der vorgegebenen Groborientie-
rung fur die Auswertung angelegt, lasst sich feststellen, dass von den 86 Schulprogrammen nur 14 %
die Erfillung der Mindestanforderungen an eine Ganztagsgestaltung bestatigen, indem sie gemessen
an den Qualitdtsmerkmalen fir Ganztagsschulen im Land Brandenburg:

die Rhythmisierung innerhalb der Zeitgestaltung padagogisch begriinden,

wdchentlich mindestens zwei Arbeitsstunden am Vormittag anflihren,

ein Mittagsband von mindestens 50 Minuten ausweisen.

Einschrankend ist in diesem Zusammenhang jedoch zu vermerken, dass von uns als padagogische
Begriindung bereits gewertet wurde, wenn entsprechende Schiilertatigkeiten bzw. Elemente des Ganz-
tages Uberhaupt in einen Zusammenhang zur Rhythmisierung gestellt wurden..

Dennoch wurden in 21% der Programme nur zwei in weiteren 14% nur ein Kriterium erfullt. Die Erful-
lung der Mindestanforderungen ist in 42% der Programme nicht einschatzbar. Hier werden keine oder
nur unzureichende Angaben gefunden. Verzichtete man bei der Definition der Mindestanforderungen
auf die Forderung nach einer padagogischen Begrindung, erfillten immerhin 29% der Schulen den
Anspruch nach mindestens zwei Arbeitstunden am Vormittag und einem mindestens 50 Minuten umfas-
senden Mittagsband.

Insgesamt zeigte sich, dass bei der Rhythmisierung des Ganztages auf vielfaltige Gestaltungselemente
zurtickgegriffen wird. lhre bewusste Einbindung in padagogische Rhythmisierungsiberlegungen bleibt

in der Mehrzahl der Programme jedoch weitgehend offen.

29 Hausaufgabenkonzept

In der Uberwiegenden Zahl der Schulprogramme wird die Problematik der Hausaufgaben angespro-
chen. 34% der Schulen verzichten auf entsprechende Aussagen.

In der Analyse wurde der Frage nachgegangen, inwieweit in den Ganztagsschulen ein ,Ersatzkonzept"
flr die Hausaufgaben angeboten wird.

Als Mindestanforderung wurde vorgegeben, dass ein solches Konzept jene Funktionen erflllen soll, die
fir Hausaufgaben tradiert sind (Festigung, NeuerschlieRung, Forderung der Selbstandigkeit, Férderung
von Arbeitshaltung und -technik, Bearbeitung komplexer und umfassender Aufgaben, Information fir die
Eltern).

Die Aussagen in 52% der Schulprogramme lassen zumindest die Existenz eines solchen Ersatzkonzep-
tes vermuten. Allerdings ist nicht einschatzbar, inwieweit diese Konzepte den vorstehenden Mindestan-

forderungen gentigen.
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Nur fir 7% der Schulprogramme sind die Aussagen so hinreichend differenziert, dass mit hoher Wahr-
scheinlichkeit ein nach Mindestanforderungen gestaltetes Ersatzkonzept erwartet werden kann. Aber
auch sie bedurfen einer Prifung in der konkreten Schulrealitat (vgl. P-18, P-19, P-27, P-32, P-50, P-72).

5% der Schulprogramme lassen ein eher traditionelles Hausaufgabenkonzept vermuten.

210 Das Ganztagselement ,Arbeitsstunden®

Im Rahmen dieser Teilanalyse wurden die Aspekte ,Funktionen der Arbeitsstunden®, ,Kopplung mit dem
Fachunterricht“ und ,die Lage im Stundenplan® untersucht. Keine oder keine naheren Aussagen zu
Arbeitsstunden werden in 12% der Schulprogramme getroffen. Dies ist bemerkenswert, stellen doch

Arbeitsstunden ein wesentliches Ganztagselement dar.

2.10.1 Funktionen der Arbeitsstunden

Die Vielfalt der dazu aufgefundenen Einzelaussagen lasst sich zu folgenden Funktionsbereichen zu-

sammenfassen:

Erledigung der Hausaufgaben;

langfristige Arbeitsauftrage;

fachspezifische Ubungen und Aufgaben;

Durchfiihrung von Projekten;

Vermittiung und Ubung von Methoden und Techniken des Lernens und der geistigen Arbeit;
Forderung einzelner Schiler bzw. Schilergruppen;

Normsetzung und Verhaltenstraining;

YV V. V V V V V V

Klarung von Klassenproblemen

Unter Bericksichtigung von méglichen Mehrfachbelegungen ergibt sich folgende Verteilung:
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Die eindeutige Dominanz von Hausaufgaben war zu erwarten, da der zeitliche Rahmen einer Ganz-
tagsschule die Erledigung der Hausaufgaben in der Regel zu Hause nicht mehr zulasst. Dies entspricht
— wie Befragungen an einzelnen Schulen zum Ganztag belegen — auch den Erwartungen der Eltern.
Fachspezifische Ubungen und Aufgaben dienen vor allem der Festigung, Vertiefung und Anwen-
dung des Unterrichtsstoffes vorrangig in den Hauptfachern Deutsch, Mathematik und Englisch. Neben
der expliziten Nennung der Hausaufgabenerledigung in den Programmen, kann auch dieser Nutzungs-
variante der Arbeitsstunden eine Ersatzfunktion der Hausaufgaben zugemessen werden. Die Qualitat
derartiger Arbeitsstundenprofile ist auf der Grundlage der Schulprogramme jedoch schwer einzuschat-
zen. Einige Programme lassen einen gewissen ,Aufgabenfetischismus® vermuten. In dessen Konse-
quenz wird auf Schwierigkeiten der Lehrer verwiesen, die erforderliche Anzahl von Ubungsaufgaben fiir
die Arbeitsstunden bereitzustellen.

Relativ hoch ist der Anteil der Arbeitsstunden zur Erhéhung der Methodenkompetenz der Schiler
durch die Vermittlung und das Training der Methoden und Techniken der geistigen Arbeit und des Ler-
nens. Besonders gehauft tritt dies in den Klassenstufen 7 und 8 auf. Einbezogen sind hier sowohl fach-
ubergreifende Methoden und Techniken wie Textanalyse, Arbeit mit Nachschlagewerken, Gliederung
schriftlicher Darstellungen, Gestalten von Schiilervortragen als auch fachspezifische Arbeitstechniken.
Neben diesen konzentrieren sich einige Schulen auf Arbeitsmethoden, welche die Kooperation und das
individuelle Arbeitsprofil des einzelnen Lernenden betreffen. So wird in 7% der Schulprogramme das
gezielte Training von Teamarbeit in den Arbeitsstunden hervorgehoben (vgl. in den Programmen 13, 14,
15, 29, 43, 90). Der optimale Umgang der Schiler mit dem zur Verfligung stehenden Lernzeitbudget
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wird Uber die Befahigung zum Erstellen individueller Lernzeitplane an vier Schulen trainiert (vgl. P-18,
P-53, P-65, P-80).

Die in 36% der Schulprogramme genannte Nutzung der Arbeitsstunden fiir die individuelle oder grup-
penbezogene Férderung von Schilern bezieht sich zumeist auf die Kompensation von Lernrlickstan-
den und nur in wenigen Fallen auf die Forderung spezieller Fahigkeiten und Begabungen.
Léngerfristige iiber die einzelne Arbeitsstunde hinausreichende Vorhaben werden in 30% der
Schulprogramme angesprochen. Dabei handelt es sich um Formen der Wochenplan- und Freiarbeit.
Erganzt um Arbeitsstunden mit Projektorientierung kann man davon ausgehen, dass einem grof3eren
Teil der Arbeitsstunden Kompensationsfunktion gegeniiber dem traditionell lehrergeleiteten Unterricht in
Richtung einer mehr selbstbestimmten Schilertatigkeit zugemessen wird. So wird z.B. im Programm 41
der ,Einstieg® in den offenen Unterricht und die facheriibergreifende Freiarbeit als eine Funktion der
Arbeitsstunden explizit hervorgehoben.

Ein sehr differenziertes Konzept fur Arbeitsstunden als Stufung zunehmender Selbsttétigkeit der Schii-
ler ist im Programm79 dargestellt. Mit gezielt entwickelter und wachsender Methodenkompetenz der
Schuler werden die Freirdume fur selbsttatiges Lernen uber die einzelnen Klassenstufen so lange
schrittweise erweitert, bis hinreichende Kompetenzgrundlagen fur eine Selbstbestimmung der Arbeits-
themen und deren selbsttatige Bearbeitung vorhanden sind. Der Lehrer dbernimmt auf der hdchsten
Entwicklungsstufe im zweiten Halbjahr der Klasse 10 lediglich die Funktion eines Beraters.
Normsetzung und Verhaltenstraining ist in 9% der Schulprogramme als Inhalt fur Arbeitsstunden
angegeben. Neben der Nennung von anzueignenden Normen, wird in anderen Programmen auf ein
Regeltraining verwiesen (vgl. z. B. P-26 — flr das erste Halbjahr der Klasse 7). Weitere Programme
erwahnen Konzentrations- und Entspannungstraining sowie gezieltes Norm- und Verhaltenstraining
(vgl. z.B. die Programme 47, 84, 86 ).

In 23% der Programme wird auf die Nutzung von in der Regel einer wochentlichen Arbeitsstunde als
Klassenleiterstunde zur Klarung spezifischer fachunabhangiger sozialer Probleme der Schulklasse

hingewiesen.

2.10.2 Kopplung der Arbeitsstunden mit dem Fachunterricht

Entsprechend dem differenzierten inhaltlichen Profil der Nutzung der Arbeitsstunden ist auch das Maf
der Fachbindung der Arbeitsstunden als unterschiedlich zu werten. Prinzipiell unterscheiden wir zwi-
schen fachgebundenen, fachbezogenen und fachunabhéngigen Arbeitsstunden. Als fachgebunden
werden von uns jene Arbeitsstunden betrachtet, deren Inhalte direkt Aufgabenstellungen aus einzelnen
Fachern umfassen und deren Kontrolle auch durch die einzelnen Fachlehrer im Unterricht erfolgt.

Fachbezogene Arbeitsstunden sind jene, deren Aufgaben eine ,lockere* Fachbindung aufweisen, in-
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dem sie fachubergreifende Inhalte enthalten, die dann in verschiedenen Fachern aufgegriffen werden
kénnen (z.B. Projektvorhaben, lernmethodische Schulungen , unter Anleitung des Klassenleiters ange-
fertigte Hausaufgaben). Als fachunabhédngig werten wir Arbeitsstunden, deren Inhalte keinen direkten
Fachbezug erkennen lassen (z.B. Klassenprobleme, Konfliktbewaltigung, eine Teilgruppe von Projekt-
vorhaben, freie Betatigung entsprechend den Neigungen und Talenten der Schiiler). Diese Zuordnung
erfolgt - entgegen der Ubliche Bestimmung der Fachabhéngigkeit nach der personellen Leitung der Ar-
beitsstunden durch Klassen- oder Fachlehrer — bezogen auf die den Arbeitsstunden zugrundeliegenden

inhaltlichen Anforderungen.

Unter Beriicksichtigung mdglicher Mehrfachnennungen ergab sich folgende Belegung der Arbeitsstun-

den hinsichtlich ihrer Kopplung mit dem Fachunterricht:

pplung der Arbeitsstunden mit den
Fachern

80% -

60% -

40%

20% -

0% -

nicht einschatzbar Ofachgebunden

fachbezogen O fachunabhangig

Die relativ hohe Zahl der Belegungen in allen Aspekten verweist auf eine differenzierte inhaltliche Aus-
gestaltung der Arbeitsstunden Uber die ganze Breite oben angesprochener Méglichkeiten. So enthélt
nahezu ein Drittel der Programme Aussagen zur Nutzung der Arbeitsstunden fir Inhalte sowohl fach-
gebundener, als auch fachbezogener und fachunabhangiger Art. Lediglich in 6% der Falle wird nur eine
der drei Maglichkeiten verwendet.

Insgesamt zeigt die Ubersicht eine dominierend fachorientierte Nutzung der Arbeitsstunden, was ihrer

eigentlichen Funktion im Ganztagskonzept auch entsprechen diirfte.
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2.10.3 Lage der Arbeitsstunden im Stundenplan

Hierzu sind die Angaben in den Schulprogrammen in der Regel wenig aussagekraftig, da wie oben be-
reits vermerkt, entsprechende Planungsunterlagen nur selten angegeben wurden.

Insgesamt 28% der Programme treffen keine oder fir eine Einschatzung nicht hinreichende Aussagen
zur Lage der Arbeitsstunden im Stundenplan. Aus dem Kontext der Aussagen in den (brigen Program-
men lasst sich erschlieBen, dass 37% die Arbeitsstunden lberwiegend am Vormittag stattfinden. Nur in
6% der Programme finden sich Hinweise auf eine iberwiegende Konzentration der Arbeitsstunden auf
den Nachmittag. 3% der Schulprogramme deuten auf die Durchfihrung der Arbeitsstunden wahrend
des Mittagsbandes hin.

Um diese Angaben zu préazisieren, ware eine tiefergehende Analyse an den jeweiligen Schulen uner-
lasslich. Erst hier kdnnen unterschieden nach Klassenstufen die Stundenplane hinsichtlich der Lage der
Arbeitsstunden eingesehen werden. Denn es ist zu vermuten, dass die Planung der Arbeitsstunden fiir

einzelne Klassenstufen an der jeweiligen Schule sehr differiert.

3 Zusammenfassende Wertung der Ergebnisse
3.1 Grenzen der Textanalyse

Neben den prinzipiellen Grenzen, die Textanalysen gegentber Analysen realer Prozesse generell auf-
weisen, ist die von uns vorgenommene Analyse von Schulprogrammen noch weiteren Einschrankungen
unterworfen. Diese natlrlichen Grenzen relativieren die von uns getroffenen Wertungen und vorge-
nommenen Einschatzungen in jedem Falle, soweit sie Schlussfolgerungen enthalten, welche die reale

Schulpraxis betreffen. Spezifische Grenzen sehen wir insbesondere in folgenden Faktoren:

Erstens sind explizite Textaussagen immer auch begleitet durch eine ,implizite* Padagogik, die weitge-
hend im Hintergrund, in gewisser Weise als inneres Modell ,in den Kdpfen* der Beteiligten existiert und
damit allein Uber eine Textanalyse nicht ohne weiteres zuganglich ist. Zu bertcksichtigen ist deshalb,
dass padagogische Programme erst durch ihren Bezug zum Ort ihrer Entstehung sowie zur konkreten
Realitat inrer Umsetzung in ihrer eigenen Einheit und Systematik erschliefbar werden. Insofern bedarf
diese Textanalyse immer auch erganzender schulpraxisbezogener Analysezugange. Zudem ist eine
Ubereinstimmung von Textaussage und Praxis auch deshalb nicht voraussetzbar, weil vermutete Lii-
cken nicht reale Licken sein missen. Andererseits kann manche ,glatte® Formulierung in Schulpro-

grammen auch dem Verdecken von Licken dienen.
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Zweitens besteht das Ziel der Abfassung von Schulprogrammen nicht so sehr im Aufweisen theoreti-
scher Geltung, sondern im Schaffen von Voraussetzungen fiir das Gelingen padagogischen Handelns.
Insofern weicht manche Aussage in der theoretischen Ableitung und Begriindung der Vorhaben an der
Schule vom tradierten Bild planmaRiger padagogischer Entwicklungskonzepte ab. Dies ist aus oben
gekennzeichneter Sicht auch den Autoren von Schulprogrammen nicht anzulasten. So mussen Einsei-
tigkeiten oder Licken in den Programmaussagen nicht zwangslaufig unbedingt auch in der Praxis ihre
Entsprechung finden. Insofern sind theoriegeleitete von aullen angelegte Anforderungskriterien an

Schulprogramme ,mit Vorsicht zu nutzen®.

Drittens ist davon auszugehen, dass die Schulen bereits bei der Beantragung des Status
,Ganztagsschule* entsprechende Konzeptionen eingereicht haben. Diese standen uns fiir die Analyse

jedoch nicht zur Verfligung, kénnten aber vorliegende Texte gegebenenfalls inhaltlich erganzen.

Viertens sollte berlcksichtigt werden, dass problembezogene Darstellungen, die zwangslaufig das
Aufdecken von Defiziten einschlieen, in einem Schulprogramm, welches auch zur Vorlage in einem

Ministerium und in den staatlichen Schuldmtern erstellt wird, zumindest zurtckhaltend erfolgen.

3.2 Wertung aus der Sicht inhaltlicher Anforderungen an Schulprogramme

Aligemeine inhaltliche Anforderungen an Schulprogramme wurden thesenartig durch CREUTZBURG (in
Anlehnung an MARITZEN 1996) zusammengestellt. Sie bilden nachfolgend die Basis fiir eine zusammen-

fassende Einschatzung der analysierten Programme.

»Im Schulprogramm driickt sich die pddagogische Grundorientierung einer Schule aus.”

Eine groRere Zahl der Schulprogramme orientiert sich an einem padagogischen Credo, das sich entwe-
der auf humanistisches Gedankengut des jeweiligen Namensgebers der Schule (Goethe, Fontane, A.
Schweitzer, K. Kollwitz , A.v. Siemens u.v.a.) oder aber auf neuere padagogische Konzepte wie z.B.
,ochule als Haus des Lernens®, ,Schule neu denken® (H. v. Hentig) bezieht. In einigen Fallen wird in
solchen Zusammenhangen auch von einer ,Schulphilosophie gesprochen. Die Autoren der Mehrzahl
der Schulprogramme leiten ihre padagogische Grundorientierung aus einer Analyse der aktuellen ge-
sellschaftlichen und regionalen Bedingungen des Aufwachsens der jungen Generation ab. Tendenziell
scheint der Zusammenhang zwischen padagogischem Postulat und konkreter Ziel- und Schwerpunkt-
setzung in der letztgenannten Programmgruppe besser gewahrt zu werden.

Mehrfach werden in den Programmen auch Beziehungen zwischen dem speziellen Schulprofil (z.B. als

Europaschule) und der padagogischen Grundorientierung deutlich.
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Nur wenige Schulen verzichten auf eine padagogische Ableitung und Begrindung ihrer Vorhaben. Wah-
rend in einzelnen Schulprogrammen das Bemihen um eine den konkreten schulischen Bedingungen an
der jeweiligen Schule entsprechende schulspezifische padagogische Orientierung unverkennbar ist,
steht jedoch eine solche Konkretisierung fur den Gberwiegenden Teil der Programme noch aus. Dies
widerspiegelt sich vor allem in dem von uns festgestellten hohen Allgemeinheitsgrad der Aussagen zu
diesem Problemkreis (vgl. Abschnitt 2.4.1) und mag zumindest teilweise auch in der deskriptiven, wenig

problemorientierten Darstellung von Bestandsaufnahmen der Schulsituation begriindet sein.

»Ein Schulprogramm enthalt auf der Basis einer beschriebenen schulischen Ausgangslage klare
Zielvorstellungen. Die Kriterien der Zielerreichung werden benannt®.

Die unterschiedliche Qualitat des Orientierungswertes der in den Programmen aufgefundenen Zielstel-
lungen fiir schulische Entwicklung wurde bereits im Abschnitt 2.4.2 vermerkt. Die Klarheit benannter
Ziele war ebenso wie die padagogische Orientierung abgangig vom Grad der problemorientierten Anla-
ge der Bestandsaufnahme und der Darstellung zur Schulsituation. Deshalb bleiben auch hier hinsicht-
lich der Korrespondenz dargestellter Ziele mit der konkreten Entwicklung der einzelnen Schule flir einen
groRen Teil der Programme wesentliche Zusammenhange — zumindest im Text — noch offen.

Kriterien fUr eine schrittweise Zielerreichung waren nur in jenen Programmen andeutungsweise zu fin-
den, die sich gleichzeitig um einen differenzierten Evaluationsplan bemuhten. Auch hier bestehen mit
Blick auf die Programmgesamtheit noch ,Liicken®. Die damit angesprochene haufig fehlende ,Zielope-
rationalisierung” spiegelt sich indirekt auch in den festgestellten Defiziten der Darstellung ablaufbezoge-
ner Momente der Schulorganisation wider. Wie bereits im Abschnitt 2.4.5 vermerkt, dominieren vor
allem Aussagen zu strukturellen schulorganisatorischen Aspekten. Auch in den fehlenden Zeitplanun-
gen der mittelfristig angestrebten schulischen Entwicklungsschritte deuten sich fir viele Schulen offen-
sichtlich erhebliche Schwierigkeiten bei der planvollen Operationalisierung des eigenen Entwicklungs-

geschehens an.

,Das Schulprogramm nennt MaBnahmen zur Zielerreichung, entwirft einen Zeitplan, benennt
Verantwortliche fiir die Umsetzung und weist die notwendigen Ressourcen im Rahmen des
Schulbudgets aus.”

In einer grofleren Zahl von Schulprogrammen — vor allem in jenen, die wir in unserer Auswertung als
LArbeitsprogramm" gekennzeichnet haben - wird den konzeptionellen AuBerungen jeweils ein Umset-
zungsplan zur Seite gestellt. Nicht in allen Fallen wird dabei der Zusammenhang zwischen Konzeption
und Umsetzung hinreichend deutlich. Verantwortlichkeiten sind in den Umsetzungsplanen nicht durch-

gangig ausgewiesen. Die von uns festgestellte geringe Reprasentanz von Zeitplanungen in den Pro-
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grammen wirkt sich beeintrachtigend auf die Erfullung dieses Qualitatskriteriums aus. Eine Bezugnah-
me auf vorhandene Ressourcen erfolgte insbesondere unter raumlichem und personellem Aspek.
Die von uns als ,Schulbeschreibungen‘ und ,Werbebroschiiren” charakterisierten Programme lassen

eine zielbezogene MaRnahmeplanung Uberwiegend vermissen.

Das Schulprogramm setzt Schwerpunkte im Unterricht und Schulleben und nimmt dabei Bezug
auf curriculare und sonstige Rahmenvorgaben oder schulinterne Verabredungen.*

In den Programmen, die eine Schwerpunktsetzung erkennen lassen, sind die Bereiche ,Unterricht* und
,Schulleben* in der Regel mit annahernd gleichem Gewicht vertreten. Probleme der Schwerpunktset-
zung ergaben sich jedoch weniger in der Bereichszuordnung, sondern vor allem in der ungewichteten
Vielfalt bzw. im zu hohen Allgemeinheitsgrad der genannten Schwerpunkte. Eine handlungsleitende
Konzentration schulischer Aktivitaten (ber eine Schwerpunktsetzung im Schulprogramm gelingt nur
einer geringen Anzahl von Schulen. Begrindungzusammenhange sind wie oben auch hier in der Quali-

tat der Analyse der Schulsituation bzw. der Bestandsaufnahme zu vermuten.

»Das Schulprogramm enthalt Aussagen Uber die Durchfiihrung und die Referenzkriterien der
internen Evaluation“.

Eine Mehrzahl der die Analyse einbezogenen Schulen wertet in ihren Programmen die Evaluation als
ein wesentliches methodisches Instrumentarium geplanter Schulentwicklung. Dies wird in der Tatsache
deutlich, dass in Uber der Halfte aller analysierten Schulprogramme Hinweise auf Evaluationsbemihun-
gen aufgefunden werden konnten.

Inwieweit die Uberwiegend knappen Aussagen, die weitgehend eine konkrete Evaluationsplanung ver-
missen lassen, lediglich ein Darstellungsproblem widerspiegeln, kann allein iber eine Textanalyse nicht
entschieden werden. Festzustellen bleibt, dass nur ein kleiner Teil der untersuchten Programme diese
Anforderung erfilllt. Fir ihn gilt, dass sowohl eine Planung der Evaluation im Programm dargestellt wird,
entsprechende Instrumente genutzt bzw. selbst entwickelt werden und diese gleichzeitig Referenzbezi-
ge im Sinne von Kriterien ausweisen. Andere Programme lassen Evaluationsreferenzen lediglich auf

der Ebene allgemeinerer Bereiche erkennen (vgl. Abschnitt 2.4.6)

»Bei der Erarbeitung des Schulprogramms werden alle schulischen Gruppen (Lehrer/innen,
Schulleitung, nichtunterrichtendes Personal, Schiiler/innen, Eltern) angemessen einbezogen“

In den Programmen, die Aussagen zur Entstehung der Schulprogramme machen, wird in der iberwie-
genden Zahl auf eine Zusammenarbeit zwischen Lehrern, Eltern und Schilern verwiesen. Nur selten

wurde das Schulprogramm allein durch die Schulleitung bzw. das Lehrerteam erarbeitet. In einigen
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dieser Schulen wurden Befragungsinstrumente genutzt, um die Standpunkte der am schulischen Ent-
wicklungsprozess beteiligten Gruppen zu erfassen. In immerhin ca. 20 % aller Programme ist eine ei-
genstandige Arbeitsplanung fir die Programmerarbeitung und die Einrichtung spezieller Arbeitsgruppen

zu diesem Zweck erkennbar.

»Das Schulprogramm wird regional mit den benachbarten Schulen abgestimmt*

Dieser Aspekt wurde von uns im Rahmen der Analyse zwar nicht explizit erfasst. Abstimmungen waren
aber dennoch in folgenden Richtungen in den Programmen erkennbar:

Abstimmungen im Zusammenhang mit der Zugehdrigkeit zu einem Schulverbund,

Abstimmungen, die mit der regionalen Gemeindevertretung vorgenommen wurden,

Einbettungen in das regionale Bedingungsgefiige im Zusammenhang mit den Aussagen zur Darstellung

der Schulsituation, die entsprechende Abstimmungsbemihungen zumindest vermuten lassen.

Zusammenfassend ist festzustellen, dass, legte man allein die zitierten Anforderungen an Schulpro-
gramme zugrunde, kaum eines der von uns durchgesehenen Programme diesen hohen Ansprlchen
genugen wadrde. Mit Blick auf die oben gekennzeichneten Grenzen von Textanalysen sind mit dieser
Feststellung aber nicht zuerst die Grenzen der Schulen, sondern wesentlich die Grenzen solcher Anfor-
derungskataloge angesprochen. BerUcksichtigt man die Tatsache, dass Schulen keine wissenschaftli-
chen Einrichtungen sind, deren Hauptaufgabe in der Erstellung von geschlossenen Entwicklungskon-
zepten liegt, sondern dass sie vor allem Unterricht und Schulleben gestalten sollen, ist sicher zu erkla-
ren, dass von ihnen die Gesamtheit dieser Anforderungen nur unvollstandig erflllt werden konnten. So
wurde bei der Analyse u.a. auch deutlich, dass viele Schulprogramme Darstellungsbereiche erfasst
haben, die durch diese Anforderungen keinerlei Abbildung finden. Dieses ,Mehr*, welches auch durch
unser Analyseraster nicht erfasst werden konnte, konzentriert sich insbesondere auf die ausfihrliche
und differenzierte Darstellung besonderer schulischer Vorhaben, weniger auf die Strategien zur kom-

plexen Schulentwicklungsplanung in mittelfristiger Perspektive.

3.3.  Wertung aus der Sicht von vermuteten Zusammenhangen zwischen den Aussagen der

Schulprogramme zu einzelnen Analysebereichen

Ziel der Analyse konnte es nicht sein, differenzierte Korrelationen auszuweisen. Dennoch vermuten wir

mit Blick auf die Gesamtheit der analysierten Programme einen Zusammenhang zwischen:

> dem MaR an Problemorientiertheit der Bestandsaufnahme und Schulsituation,
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» der Konkretheit und Handlungsbezogenheit aufgefundener padagogischer Orientierungen und
Zielsetzungen,

» dem Gelingen einer gewichteten Schwerpunktbildung,

» dem MaR an Operationalisierung in den Bereichen der Schul- und Arbeitsorganisation

» sowie einer differenzierten Evaluationsplanung.

Es zeigte sich, dass in jenen Programmen, in denen die Darstellung der Schulsituation als empirisch
gestutzte problemorientierte Ausgangsanalyse angelegt war, die daraus abgeleitete Zielbestimmung in
der Regel als schulbezogen konkret und handlungsleitend eingeschéatzt werden konnte. Haufig fanden
sich damit im Zusammenhang auch Schwerpunktsetzungen, die geeignet scheinen, schulische Aktivita-
ten zu blndeln und zu wichten, sowie prozessuale ablauforganisatorische Aussagen zur Schulorganisa-
tion einschlieBlich differenzierter Evaluationskonzepte.

Vorsichtig kann daraus geschlussfolgert werden, dass Schulen in der kritischen und problembezogenen
Erhebung ihrer Ausgangssituation ebenso Unterstlitzung brauchen wie in der Transformation der —

Ergebnisse auf die Ziel-, Planungs-, Organisations- und Evaluationsebene.

3.4  Wertung aus der Sicht der in den Programmen enthaltenen Aussagen zur Ganztagsges-

taltung

Wie im Abschnitt 2.3 ausgefiihrt, sind die Aussagen zur Ganztagsgestaltung unter quantitativer Sicht in
der Regel nur mit ,knapp“ bzw. ,hinreichend* bewertet worden. Diese Tatsache ist flr sich genommen
noch keine Wertung. Insbesondere auch deshalb nicht, weil die Schulprogramme in der Regel alle
schulischen Prozesse und nicht nur die Gestaltung des Ganztages erfassten. Ganztagsgestaltung fand
sich damit in der berwiegenden Mehrzahl der vorliegenden Programme eingeordnet in die Gesamtheit
des schulischen Lebens.

Allerdings muss mit Blick auf die Einzelergebnisse der Analyse (vgl. in den Abschnitten 2.5 bis 2.10)
kritisch gefragt werden, inwieweit diese Integration tatsachlich gelingt. Auffallig war in diesem Zusam-
menhang vor allem die geringe Bezugnahme auf zentrale Aspekte des schulischen Lebens (Unterricht,
Curriculum) aus der Sicht des Ganztages. Dies konnte darauf hindeuten, dass das Ganztagskonzept
einen noch eher isolierten Teil innerhalb schulischer Gesamtentwicklung darstellt. Gestutzt wird diese
Aussage auch durch die vermerkten Defizite beziiglich der padagogischen Konzepte zur ganztagsge-

mafRen Rhythmisierung schulischer Ablaufe.
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Wenn die Ganztagskonzeption nicht hinsichtlich ihrer Auswirkung auf den Unterricht, die Schul- und
Arbeitsorganisation sowie das Curriculum hinterfragt wird, durfte Rhythmisierungsplanung kaum gelin-
gen. Insofern kdnnte die Integration von sich aus der Ganztagsgestaltung ergebenden Konsequenzen
fir genannte Bereiche des schulischen Lebens eine sinnvolle mittelfristige Entwicklungsperspektive
sein.
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