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10. Wolfgang Schulz / Klaus-Jirgen Tillmann:

Die Gesamtschule
padagogisch weiterentwickeln

— Fallbeispiel einer erziechungswissenschaftlichen
Beratung

Zuberichten ist hier von einer Kooperation zwischen zwei Erziehungs-
wissenschaftlern und einer Hamburger Gesamtschule. Wir — die Er-
ziehungswissenschaftler — wurden vom Kollegium und der Schullei-
tung eingeladen, die Situation in der Schule — spezielle im 5. und 6.
Schuljahr — zu analysieren und iiber Verinderungs- und Verbesse-
rungsvorschlige miteinander ins Gesprich zu kommen. Dabei ist ein
Arbeitsbericht entstanden, der mit den Lehrerinnen und Lehrern aus-
fithrlich diskutiert wurde und von ihnen als angemessene Beschreibung
und hilfreiche Anregung akzeptiert wurde. Dieser Bericht — hier in
Kurzfassung abgedruckt — soll zeigen, wie erziechungswissenschaftli-
che Beratung dazu beitragen kann, den Weg zur ,,guten“ bzw. ,,besse-
ren* Schule zu beschreiten.

Die Max-Brauer-Gesamtschule

Die Max-Brauer-Gesamtschule liegt im Hamburger Arbeitervorort
Altona. Sie ist in einem weitldufigen Gebdudekomplex untergebracht,
der in den fiinfziger Jahren gebaut wurde: Mehrere einzelne Hauser,
die durch iiberdachte Ginge miteinander verbunden sind — dazwi-
schen sehr viel Griin. Baume, Straucher und Rasen vermitteln den Be-
suchern einen angenehmen Eindruck. Der Max-Brauer-Gesamtschule
ist eine Grundschule (Klasse 1—4) mit Vorklasse (Klasse 0) ange-
schlossen. Sie hat eine eigene Oberstufe (Klasse 11—13).
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. Die meisten Grundschiiler (etwa 60 %) bleiben nach der 4. Klasse
in der Max-Brauer-Schule, besuchen also von der 5. J ahrgangsstufe ab
die Gesamtschule, in die auBerdem sehr viele neue Schiiler aus anderen
Grundschulen eintreten. So werden zu Schuljahrsbeginn jeweils vier
bis fiinf neue 5. Klassen eingerichtet. Die Anmeldezahlen haben sich
in den _.o.HNﬁ: Jahren stabilisiert.

. Der Ubergang von der Grundschule in eine weiterfithrende Schule
wird von vielen Schiilerinnen und Schiilern als eine Art . Kultur-
schock“ erlebt: i
O Neue Mitschiiler mit anderen Grundschulerfahrungen, Lernmetho-
den und Einstellungen, neue und zahlreichere Lehrkrifte kommen in
neuen Raumen und mit spezifisch fachunterrichtlichen Anforderun-
gen auf sie zu.

O Die Gesamtschule verstirkt die unvermeidliche Verunsicherung
Qo.q Schilerinnen und Schiiler dadurch, da8 sie relativ groB ist und zu-
BEQ@.& von der 7. Jahrgangsstufe an einige Facher in Niveaukursen
unterrichtet.

O Die Max-Brauer-Gesamtschule muf dariiber hinaus mit einer be-
monao.nm hohen Zahl von Schiilerinnen und Schiilern rechnen. fiir die
w:mom_ora hauslicher Diskontinuititen bzw. kultureller mn»:.:c:mma
N.gmormn familialer und schulischer Lebenswelt die Stabilitat der schu-
lischen Bezugsgruppe — Mitschiiler, Lehrkrifte, Arbeits- und Ord-
::zmmmogg. Facherkanon — von besonderer Bedeutung ist.

Vor diese Probleme sieht sich das Kollegium einer Schulform ge-
stellt, die als Gesamtschule auf Kinder mit Lernblockaden, voller
m.ozc_mdmr oft ohne Unterstiitzung durch stetig zugewandtes wna_wm-
_6.: vmmmosaom und férderndes Elternhaus nicht mit Auslese nmmmmonos
2.:.. Weil Forderung allein als organisatorische Verzogerung von Se-
_m_m:o= nicht ausreicht, fiihlen die Kolleginnen und Kollegen sich ver-
pflichtet, nach neuen Wegen zu suchen., Sie entwickeln insbesondere
aus der Auseinandersetzung mit dem Konzept der integrierten Ge-
samtschule Kassel-Waldau (vgl. Messner 1986) und aus eigenen
Grundschulerfahrungen ein zusitzliches Forderungskonzept.
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Das Konzept des Kollegiums

An die Stelle einer groBen Schule, in der viele Lehrer/innen in zahlrei-
chen Klassen verschiedener Jahrginge ihren Fachunterricht erteilen,
tritt eine andere Organisationsform: Es wird eine kleine Schule in der
Schule geschaffen, indem eine Gruppe von Lehrern und eine begrenzte
Zahl von Schiilern Gber lingere Zeit zusammenarbeiten. Dieses Orga-
nisationsmodell 148t sich in vier Merkmalen beschreiben:

(1.) Rdumliche Konzentration

Alle vier fiinften Klassen sind in einem Pavillon untergebracht. Gleich-
falls findet sich dort ein Lehrerzimmer fiir die Lehrer/innen, die iber-
wiegend oder ausschlieBlich in diesen Klassen unterrichten. Damit ha-
ben Schiiler und Lehrer in der groBen Schule ihren eigenen Bereich, ih-
re ,,Heimat“. Die Pavillon-Bauweise ermdglicht es, daB ein Jahrgang
,sein® Haus in Besitz nimmt und fiir seine Zwecke gestaltet.

(2.) Konzentration auf wenige Lehrer

Die etwa zehnjihrigen Finftklassler konnen es kaum verkraften,
plétzlich von acht oder zehn Fachlehrern unterrichtet zu werden. An-
dererseits konnen Lehrer kaum erzieherisch titig werden, wenn sie in
sehr vielen Klassen eingesetzt werden und daher die meisten Schuler
nur fliichtig kennen. Abhilfe schafft hier das Jahrgangs-Team der Leh-
rer: Lange vor Beginn des Schuljahrs entscheiden sich etwa 10 Lehrer/
innen, im néchsten Jahr (fast) nur im 5. Schuljahr zu unterrichten und
mit diesem Jahrgang auch in den nachsten Jahren ,weiterzuwandern®.
Jeweils zwei Lehrer/innen ibernehmen als ,, Tutoren® eine Klasse, sie
erteilen dort ¥/, (oder mehr) des Unterrichts. Das Fach Deutsch unter-
richten sie gemeinsam, um auf diese Weise besser binnendifferenziert

arbeiten zu konnen.

(3.) Organisatorische Unabhdngigkeit des Jahrgangs

Diese Teamorganisation fiihrt dazu, daB die Schiler und Lehrer des
Jahrgangs gegeniiber der gesamten Schule ein Stick Unabhangigkeit
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gewinnen. So lassen sich z. B. Unterrichtsgiinge und Projekte auch
kurzfristig realisieren, ohne daB der Stundenplan der ganzen Schule
umorganisiert werden muB. Die in jiingerer Zeit durchgefithrten fi-
cheriibergreifenden Projekte ,,Zirkus“ und ,,Sexualitit* zeigen, da
diese neuen Freiheitsgrade auch genutzt werden. Es wird angestrebt,
daB demnichst auch Unterrichtsvertretungen im Team selbst organi-
siert werden, ohne daB die Schulleitung bemiiht werden muB.

(4.) Integrierte Lehrerfortbildung

».Em dieser Konzentration auf wenige Lehrer in einem J ahrgang ergibt
sich, daB Lehrer/innen haufiger als sonst auch Ficher unterrichten
_Jmmmo:, die sie selber nicht studiert haben. Die Kompetenzprobleme,
die dabei auftauchen, werden im Lehrerteam aufgefangen: Fiir jedes
Fach gibt es im Team mindestens einen »Studierten“ Fachlehrer, fiir die
Im_mﬁ&mornq mehrere. In gemeinsamen Arbeitssitzungen wird der Un-
terricht vorbereitet, dabei konnen Lehrer wechselseitig voneinander
lernen, auf diese Weise Defizite ausgleichen und ihre Fortbildung sel-
ber betreiben. Dieses gemeinsame Lernen bezieht sich nicht nur auf die
fachliche, sondern auch auf die erzieherische Seite der Lehrertatigkeit:
Weil die Lehrer/innen es mit den gleichen Schiilern zu tun haben und
ohnehin intensiv miteinander sprechen, kénnen sie ihre eigene Mei-
nung iber Schiilerverhalten und individuelle Lernschwierigkeiten mit
der m.mnrgommm der anderen vergleichen und dabei kritisch iiberpriifen.

U_omo Verdnderung der sozialen Organisation soll die Vorausset-
zung ?w eine erfolgreiche padagogische Arbeit schaffen und weitere
~=.:o<w=oso= in Erziehung und Unterricht erméglichen. Einige Ent-
wicklungen werden bereits jetzt beobachtbar angestrebt:

O Offener Unterrichtsbeginn am Morgen

Die Schule beginnt nicht erst mit dem Klingelzeichen morgens um
8 Uhr, es miissen nicht alle Schiiler zur gleichen Zeit in den Klassen-
raum sturzen. Jahrgangs-Gebiude und Klassenrdume werden viel-
mehr bereits um 7.45 Uhr geéffnet, ein Lehrer ist um diese Zeit bereits
w.:iomoza. Die Schiiler treffen nach und nach ein, einige beschiftigen
sich noch mit ihren Aufgaben, andere spielen. Fir bestimmte Schiiler
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(z. B. Lese-Rechtschreib-Schwache) konnen auch schon gezielte
Kurziibungen unter Lehreranleitung durchgefiihrt werden. Auf diese
Weise ist ein entspannterer Beginn moglich, ein konzentrierterer An-
fang wird erleichtert.

O Freie Arbeitszeit als Erginzung des Fachunterrichts

In Anlehnung an padagogische Konzepte des offenen Grundschulun-
terrichts werden vier Wochenstunden pro Klasse als ,Freie Arbeits-
zeit“ ausgewiesen. Die Schiiler/innen erhalten Wochenplane fir indi-
viduelles Arbeiten (aufgeteilt in Pflichtaufgaben und freiwillige Auf-
gaben). Darin einbezogen werden Materialien (z. B. Rechtschreibkar-
teien, Rechentrainer), die die Schiiler selbstindig nutzen konnen. Weil
solcher Unterricht viele individuelle Hilfe erfordert, sind in dieser Zeit

héaufig zwei Padagogen pro Klasse anwesend.

O Berichtszeugnis statt Ziffernzeugnis

Im Gegensatz zur Beobachtungsstufe des Gymnasiums oder der
Haupt- und Realschulen, im Gegensatz auch zur Gestaltung der 5./
6. Jahrgangsstufe als Orientierungsstufe besteht am Ende des 6. Jahr-
gangs nicht die Notwendigkeit, iber die fiir ein Kind kiinftig geeignete
Schulform zu entscheiden. Jedes Kind bleibt auf der Gesamtschule.
Deshalb kann nach Auffassung der Lehrerteams wie in der Grund-
schule die Berichts- und Beratungsfunktion des Zeugnisses fir die ein-
zelnen Schiiler und ihre Eltern weiter im Vordergrund stehen. Be-
richtszeugnisse sind informativer, regen mehr die Selbststeuerung an
und lassen den Leistungsvergleich mit anderen, der auf ,gute’ Schiiler,
nicht aber auf ,schwache* motivierend wirkt, in den Hinter grund tre-

ten.

O Zwei Klassenlehrer (Tutoren) in der Klasse

Da in diesem Konzept zwei Lehrer den groBten Teil ihrer Stunden in
einer, der gleichen, Klasse geben, schen sie beide dort ihren berufli-
chen Schwerpunkt, kennen sie beide die gleichen Schiiler/innen am
genauesten, und sie sind auf Absprachen untereinander, auf Verstan-
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digung iiber die Klasse in einem hoheren MaBe angewiesen, als sich das
in der alten Unterscheidung Klassenlehrer—Fachlehrer ausdriicken
lieBe. Deshalb ist es nur billig, daB sie auch beide Klassenlehrer/ Tuto-
ren dieser Klasse sind.

Fir die Schiiler/innen hat das den Vorteil, an jedem Tag die Mehr-
zahl der Stunden bei den besonders vertrauten Klassenlehrern zu ha-
ben, verbunden mit der groBeren Chance, zu (wenigstens) einem der
Klassenleiter eine personliche Beziehung aufbauen zu kénnen. Es ver-
steht sich, daB das Jahrgangsteam Losungen finden muB, wenn ein
Klassenlehrer-Duo partout aus irgendeinem Grunde diese enge Ko-
operation miteinander nicht mehr zustande bringt.

Soweit also die kurze Beschreibung des padagogischen Konzepts,
wie es uns erlidutert wurde. Die Lehrerinnen und Lehrer der Max-
Brauer-Schule bemithen sich nun seit mehr als zwei Jahren, dieses
Konzept in die Praxis umzusetzen. Sie tun dies unter den ,,normalen*
Bedingungen Hamburger Gesamtschulen, ohne da8 sie in irgendeiner
Weise mit zusitzlichen Personal- oder Sachmitteln unterstiitzt wer-
den.

Beobachtungen und Einschétzungen

Im Oktober und November 1986 hatten wir die Gelegenheit, mehr-
fach ganze Tage im Unterricht zu hospitieren, an Konferenzen teilzu-
nehmen und mit Schiilern und Lehrern zu sprechen. Aus einer Viel-
zahl sicher subjektiver, sicher z. T. auch zufilliger Eindriicke ist in die-
sen Wochen bei uns ein bestimmtes Bild entstanden: Hier arbeitet ein
engagiertes Kollegium, in dem pidagogische Zuwendung und kon-
zeptionelles Bemiihen hoch im Kurs stehen — das sich zugleich aber im
alltaglichen ,,Reformkampf*“ als iiberlastet und von auBen zu wenig
unterstiitzt betrachtet. In den Klassen findet sich eine padagogische
Praxis, die in vielfaltiger Weise Prinzipien der integrierten Forderung
und des schiilerorientierten Arbeitens verfolgt — die aber zugleich
(auch in den Augen der Lehrenden) entwicklungsfahig und entwick-
lungsbediirftig ist. Wir mochten dieses Bild, das wir gewonnen haben,
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den Lesern vermitteln, indem einzelne Situationen beschrieben und
(vorsichtig) interpretiert werden.

Freie Arbeitszeit in der 6a

Wir treffen Lehrer D. im Teamraum, er holt zwischen zwei Unter-
richtsstunden gerade Luft. Aus der Aktentasche nimmt er etwa zehn
Klarsichthiillen, in der jeweils ein Aufgabenblatt zum Bruchrechnen
steckt, und zeigt sie uns:

»Damit Sie gleich mal sehen, wie das bei uns aussieht. Das Arbeits-
material fiir die Freie Arbeitszeit miissen wir selbst herstellen, wir ha-
ben nichts und wir haben auch kein Geld, etwas einzukaufen. Sogar die
Klarsichthiillen habe ich selbst bezahlt.“

Gemeinsam mit der anderen Tutorin, der Lehrerin F., gehen wir ei-
ne Treppe hoch in den Klassenraum der 6a. Dort treffen wir auf 25
laut-vergniigte Zwolfjihrige, die rennend und schreiend ihre Pause
noch ein wenig verldngern wollen.

Nachdem Ruhe eingetreten ist, erlautert Frau F., was in dieser Stun-
de der Freien Arbeitszeit (es ist die letzte in dieser Woche) auf jeden
Fall zu erledigen sei: Prioritit habe die Berichtigung des letzten Dik-
tats, auBerdem seien die Pflichtaufgaben zu erledigen. Dabei erinnert
sie besonders an die Bruchrechnen- Aufgaben und an die Fertigstel-
lung des , Griechenland-Hefts* (Politik). Wer die Pflichtaufgaben er-
ledigt hat, wird von ihr eingeladen, an einem Webebild mitzuarbeiten.
Diese schone, halbfertige Webarbeit hilt sie dabei einladend hoch.
Nach dieser Erlduterung beginnen die Schiiler/innen an den Grup-
pentischen ihre Arbeit. Lehrer D. schaltet sich noch einmal ein und bit-
tet sechs Schiiler, mit ihm im benachbarten Gruppenraum zu arbeiten.
Die anderen bleiben im Klassenraum. Wir schauen einer Schiilerin
iiber die Schulter und lassen uns ihren Wochenplan zeigen. Als Pflicht-
aufgaben stehen dort verzeichnet:

»Deutsch: Rechtschreibkartei, 2 Seiten
Freier Aufsatz: 2 Geschichten zu einem Bild
Mathematik: Bruchrechnen, Seite 12
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Englisch/Tirkisch: —
Politik: Griechenland, Thema vortragen
Biologie: —*

In der Spalte ,erledigt” hat die Schiilerin bei den Rechtschreib- und
den Bruchrechnen-Aufgaben ein Kreuz gesetzt, die anderen Aufga-
ben hat sie noch nicht gemacht. Sie beginnt jetzt mit dem Griechen-
land-Heft.

An der Wand hiingt ein groBes Foto, das einen Schulraum in der
Dritten Welt zeigt. Etwa zehn barfiiBige Kinder hocken dort auf dem
LehmfuBboden. Vor dem Foto stehen jetzt drei Madchen und disku-
tieren dariiber. Sie erkliaren uns, daB dies eine Schule in Indien seiund
daB sie dariiber den Freien Aufsatz schreiben. Die Schillerinnen setzen
sich wieder an ihren Gruppentisch und iiberlegen gemeinsam, wie man
die indischen Kinder denn wohl nennen kénne. Vorgeschlagen wer-
den Namen wie Findo, Randa, Nasand und Milida. ,,Ich schreibe jetzt,
wie Milida ihren Tag verbringt“, erklért eine Schiilerin und beginnt mit
der Arbeit. Am Nachbartisch zeigt uns ein anderes Madchen ihren be-
reits fertigen, drei Seiten langen Aufsatz.

Wir verlassen den Klassenraum, in dem bei mittlerem Larmpegel an
allen Tischen intensiv gearbeitet wird. Auf dem Flur sitzen einige
Schiiler/innen und arbeiten an ihrem Rechenbuch. Sie haben sich vom
Gruppentisch zuriickgezogen, weil sie sich dort gestort fiihlten. Einen
angenehmen Arbeitsplatz finden sie im Flur allerdings auch nicht; hier
miissen sie mit dunklen Ecken und kaltem SteinfuBboden vorlieb neh-
men.

Im benachbarten Gruppenraum sitzt Lehrer D. mit sechs — meist
auslindischen — Schiilern und arbeitet an der Korrektur des letzten
Klassendiktats. Wir schauen einem Schiiler iiber die Schulter: Ein
Meer von roten Fehleranstreichungen, 22 Fehler auf einer Seite. Der
Lehrer: ,,Wer hat ,packen’ falsch?“ ,Wie schreibt man es richtig? Ja,
genau, mit ,ck‘. Schreib es mal, Unal!“

Zuriick in den Klassenraum: Wir schauen uns an, mit welchen Ma-
terialien der Klassenraum fiir die Freie Arbeitszeit bestiickt ist. Zu-
nichst finden sich einige Organisationsmittel, die das ganze fiir Lehrer
und Schiiler durchschaubar machen:
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In einem Ordner hingen, nach Namen sortiert, die individuellen
Wochenpline aller Schiiler. In einem Regal hat jedes Kind ein nament-
lich gekennzeichnetes Fach, in das es Biicher und Materialien ablegen
kann.

Auf der Fensterbank steht das Material, das die Schiler/innen fiir
ihre individuelle Lernarbeit benutzen kénnen: Eine Rechtschreibkar-
tei, ein Grammatik-Ubungsspiel, ein Rechentrainer; daneben liegen
die Klarsichthiillen mit Bruchrechnen-Aufgaben, die Lehrer D. soe-
ben in Heimarbeit erstellt hat. Insgesamt, so scheint es uns, ein viel zu
diirftiges Angebot. DaB dies so ist, wird uns unmittelbar danach vorge-
fiihrt: Monja, eine sehr gute Schiilerin in Mathematik, ist mit allen
Bruchrechnen-Aufgaben im Buch fertig und méchte mit schwierige-
ren Aufgaben weiter machen. Dafiir sind keine Materialien, keine
Karteien, Rechentrainer, Aufgabenbiicher vorhanden. Lehrer D. setzt
sich hin und ,,erfindet“ ad hoc fiir Monja einige Aufgaben; dies absor-
biert ihn fiir mindestens drei Minuten, in denen er den anderen Schii-
lern nicht zur Verfiigung steht. Und ob die ad hoc entworfenen Aufga-
ben die didaktisch geschicktesten sind, ist wohl auch unsicher.

Unser Eindruck:Die Armlichkeit in der Materialausstattung fiir die
Freie Arbeitszeit ist ein durchgingiger Mangel in allen Klassen. Es ist
zugleich der Punkt, der von den Lehrern besonders stark Kritisiert
wird: Die Weiterentwicklung der Freien Arbeitszeit sei bei dieser Ma-
teriallage unmoglich, zugleich sehen die Lehrer darin wohl auch eine
Art offizielle MiBachtung ihrer eigenen Anstrengungen: Obwohl sie
dieses Engagement zeigen, werden ihnen ,,von Amts wegen* die not-
wendigsten Voraussetzungen nicht gewéhrt. DaB man die Klarsicht-
hiillen selber kaufen muB}, wird damit auch als symbolische Aussage
gewertet und driickt entschieden auf das Engagement des Kollegiums.
Weil man hier schon mit relativ bescheidenen Mitteln Abhilfe schaffen
kénnte, ist uns diese Sachlage unverstindlich.

In Gesprichen mit den Kindern wird immer wieder deutlich, wie gut
ihnen die , Freie Arbeitszeit* gefallt. Typisch hierfiir ist die AuBerung
einer Schiilerin aus der 6. Klasse:

,Ich finde, es miiBte mehr Freie Arbeitszeit geben. In einer Stunde
wird man meist nicht fertig. Man hat dann vor allem beim Aufsatz
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Ideen, und dann ist die Stunde schon zu Ende. Das ist viel zu kurz.“
Diese positive Wiirdigung der Freien Arbeitszeit trifft nach unserem
Eindruck die Meinung der groBen Mehrzahl. Wie ist das zu erklaren?
O Der Wochenarbeitsplan, den jeder Schiiler erhaiten hat, gibt im Ge-
gensatz zu den frither gewohnten Aufgaben zur Stillbeschéftigung je-
desmal, wenn ,Freie Arbeitszeit' angesagt wird, die Mdglichkeit, zwi-
schen mehreren Pflicht- und Neigungsaufgaben zu wihlen. Das ver-
bindet die Ubungspflicht mit Freiheitsgebrauch.
O Die Moglichkeit, bei der selbst ausgewihlten Aufgabe eine ganze
Stunde allein sitzen zu konnen, stellt fiir viele Schiiler/innen offen-
sichtlich eine willkommene Abwechslung zu der ansonsten pausenlo-
sen Klassen-/Gruppen-/Partner- und Lehrerbezogenheit des Ler-
nens dar. Angesichts der allgemein groBen motorischen Unruhe vieler
Kinder wihrend des Klassenunterrichts war die ausdauernde Arbeits-
haltung der meisten Schiiler/innen in diesen Stunden erstaunlich.
O Die Lehrkrifte haben, wie wir mehrmals beobachten konnten, in
diesen Stunden am ehesten Zeit, sich den spezifischen Lernproblemen
einzelner Schiiler/innen intensiv zuzuwenden, zumal angestrebt wird,
in solchen Stunden zu zweit in der Klasse zu sein. Kein Wunder, daB sie
durch Kiirzung von Fachstunden, durch Einsatz von Hausaufgaben-
hilfe (ABM-Lehrer), von Teilungsstunden diesen Ansatz der Indivi-
dualisierung mit viel organisatorischer Phantasie auszuweiten versu-
chen.
O Fir Schiiler/innen wie fir Lehrkrifte stellt der Wochenarbeitsplan
eine zusitzliche Gewohnung an mittelfristige Planung, an Lernen und
Lehren mit Perspektiven dar. Die Kinder priifen selbst, was sie schon
haben, was noch zu tun ist; sie sehen leicht am Nachbarn und im Erfah-
rungsaustausch mit ihm, ob sie vorankommen oder nachhinken. Die
Lehrenden lernen, immer besser abzuschitzen.

Vertrage zwischen Schiilern und Lehrern

Wer einige Tage mit den Schiilern/Schiilerinnen und Lehrern/Lehre-
rinnender S./6. Jahrgangsstufe dieser Gesamtschule verbringt, erfihrt
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bei zahlreichen Anlissen, wie ernst es den Lehrenden damit ist, ihre
Schwierigkeiten und Konflikte mit den Kindern aus Quartieren von
Benachteiligten nicht mit Amtsautoritit oder mit massiven personli-
chen Durchsetzungsstrategien zu losen. Lieber ertragen einige Kolle-
ginnen und Kollegen eine Unruhe, eine Storungshaufigkeit, die uns
Beobachtern bisweilen an die Grenze der Belastbarkeit der Lehrenden
und mancher Lernenden zu gehen schien, mit bewundernswert hoher
Toleranzschwelle, als daB sie in den entlarvenden, uns aus unserer
Schulzeit noch gut erinnerlichen Ruf ausbrechen: ,Aha, Thr wolit
nicht! Ich kann auch anders! Das habt Ihr Euch jetzt selbst zuzuschrei-
ben!“ usw.

Einige Kolleginnen und Kollegen haben ein Auftrittsverhalten ent-
wickelt, das den Respekt vor jedem einzelnen Schiiler, auch gerade vor
dem, der sie gerade stort, durchaus mit dem Anspruch verbinden, bitte
selbst ebenso respektiert zu werden. Diese Kollegen haben es eindeu-
tig leichter, ein lerndienliches Klima in der Klasse auch in den letzten
Stunden aufrechtzuerhalten. Andere formen die Kinder weniger, weil
sie — in der sympathischen Absicht, nicht autoritdr wirken zu wollen —
selbst Formen der Selbstachtung, des Ausdrucks des Respekts vor den
AuBerungen anderer, das Sachinteresse wenig coﬁomm?. \w&on _..chnm:
wird spiirbar, daB nach Moglichkeiten der Institutionalisierung einer
humanen Selbstkontrolle gesucht wird.

So fanden wir beim Besuch zweier Klassen in Front zu den mo_:.:nn.\
Schiilerinnen eine groBe Pappuhr mit Zeiger angebracht, auf der die
45 Minuten einer Unterrichtsstunde abgetragen waren. Die Kollegen
erklirten uns die Funktion: Sie hatten mit ihren Klassen besprochen,
daB es leider meist ca. fiinf Minuten dauere, bis Arbeitsruhe fiir den
Unterricht herrsche. Jedesmal, wenn es der Klasse gelange, in kiirze-
ster Zeit zur Arbeitsruhe zu gelangen, wiirde ihr dies auf dem 1«22. U-
TENK ONTO"dieser Uhr gutgeschrieben. Wenn auf &omw.. Weise eine
Schulstunde ,, gespart* worden sei, wiirde sie nach den <<==.mn:n= der
Schiiler gestaltet. Wir konnten uns davon mcaauncmm:., daB die E.wmmms
ihr Minutenkonto sorgsam auffiillten und fir Schwimmtag, Zirkus-

Besuch u. a. ,,sparten®.
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So iberzeugend dieser Weg zur lernnotwendigen Disziplinierung
gegenuber den alten Mechanismen von Druck und StoB und autoriti-
rer Bedrohung auch erscheint, zwei Diskussionspunkte mochten wir
Beobachter zu bedenken geben:

O Es ist keinesfalls gesichert, daB die Schiilerinnen und Schiiler, die
sich hier wegen mittelfristiger Vorteile disziplinieren, damit allmahlich
lernen, daB3 es um ihrer eigenen Lernprozesse, um der Sicherung des
Lernerfolges gerade der Schwicheren willen, Sinn macht und sogar
Spall machen kann, sich zusammenzufassen. Nur aber, wenn dieser
Transfer geldnge, wird das fir die Zeit ohne Lehrer Wiinschenswerte
gelernt.
O Es fehlt bei dieser Regelung das demokratische Element der Ge-
genseitigkeit. Der Lehrer arbeitet mit einem geschickten Angebot,
aber auch die Schiiler brauchten dann Mittel, um ihre Lehrkrifte zu
disziplinieren, piinktlich anzufangen, piinktlich zu schlieBen und die
Hefte rechtzeitig wiederzugeben.

Andere Lehrer/innen dieses Jahrgangsteams versuchen, zur Diszi-

plinierung durch personliche Wiinsche anzuregen. Wir fanden den
Anschlag

Unsere Wiinsche

. Kommt bitte plnktlich zum Unterricht!
. Bereitet Euch auf den Unterricht vor!
3. Konzentriert Euch auf
a) mandliche Arbeit
b) schriftliche Arbeit
c) freie Arbeit!
4. Raumt bitte nach der Arbeit Eure Sachen weg!
5. GenieBt Eure Pausen
(beim Toben, Spielen, Albern, Blédeln!)

N ~—

Auch in diesem Fall fallt angenehm auf, daB die autoritire Bedro-
hung fehlt, daB auch von GenuB die Rede ist. Aber die Lehrkrifte
sprechen doch freundlich vom Podest unnétig asymmetrischer Rollen-
verteilung. Natiirlich sollen die Lehrenden ihre institutionalisierte
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Rolle nicht verleugnen. Warum aber wird in diesen 103:::@2..:%:
verdeckt, daB alle Unterrichtsteilnehmer, auch die Lehrenden, U_.::z-
lich kommen, sich auf den Unterricht vorbereiten, sich konzentrieren
sollten, ihre Sachen aufzuraumen haben und GenuBan z:.on. Pause ha-
ben diirfen? Ordnungen, die diese Gemeinsamkeiten gemeinsam her-
ausarbeiten, und dann die Unterschiede im QwBaEmme.:., triigen zu
Selbstachtung, zu wechselseitiger Kontrolle, io.orww_mo._:mma Ver-
stindnis und demokratischen Verkehrsformen bei. Hier _.ma man wohl
noch auf dem Wege, auf der Suche. Das zeigt auch ein dritter Ansatz.
An einer Klassenzimmerwand fanden wir den folgenden

Vertrag
Dieser Vertrag soll bewirken, daB Schiler und rmraq. der _A_m.mmm 5a
mehr Freude am Unterricht bekommen und die Kinder in der freien Ar-
beitszeit besser arbeiten kénnen.

. . n
1. Regeln bei Stundenbeginn Lehrerrege (A .

mgSMZQOS ich gebe dafur funf Z.:&m: Zeit.
Ich lege meine Arbeitsmateria- Jede ._,\_.:Em..a_m weniger ﬂ_m
lien bereit, setze mich auf mei- funf _s_:Sm:.c_m zur >Go_w§c e
nen Platz und warte ruhig, daB gebraucht wird, sammie ich fur

eine Stunde, die nach den <<c.:|
schen der Schiiler gestaltet wird
(MehrheitsbeschluB).

der Unterricht beginnt.

ir di ! itszeit Lehrerregeln .
M.OMMMNMMM“:QB Freie Arbetts Wennich .quxmu daB Kinder 1n
Ich verkneife mir Privatunterhal- Regeln :..02 m_::m:m:, aim_ﬂm
tungen und Privatbeschaftigun- ich m_m.ﬂc:_m am_.mc* hinund me
gen und konzentriere mich auf kere nicht gleich los.
meine Arbeitsaufgabe. Wenn
ich etwas nicht verstanden ha-
be, frage ich leise meinen Nach-
barn. Ich helfe leise meinem
Nachbarn, wenn er etwas nicht
verstanden hat.
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3. Kontrolle

Die Schuler und die Lehrer kontrollieren selbst, ob die Regeln einge-
halten werden. Alle Beteiligten erhalten einen Selbstbeobachtungs-
bogen. Wer die Regeln einhélt, darf sich ein Plus eintragen. Wer die
Regeln verletzt, muB sich ein Minus eintragen. Am Ende der Stunde
werden die Punkte gesammelt und in ein Schaubild eingetragen.

4. Belohnung

Bei einer bestimmten Anzahl von Pluspunkten erhilt die Klasse eine
Belohnung. Uber die Anzahl der Pluspunkte, die erreicht werden muB
und Gber die Art der Belohnung wird gemeinsam entschieden.

5. Dauer des Vertrages

Der Vertrag tritt am ... in Kraft und endet am ...

Er gilt fur die Freie Arbeitszeit.

Ich bin bereit, den Vertrag mit den genannten Bedingungen einzuhal-
ten.

Schiiler Lehrer
17 Schiiler haben unterschrie- Die beiden Klassenlehrer haben
ben unterschrieben.

Offensichtlich ist hier ein Fortschritt gemacht worden, den Ver-
tragscharakter der Ordnungen bewuBt zu machen, die Einheit in der
Verschiedenheit der Schiiler- und der Lehrerrolle. Die Forderungs-
verpflichtung der Lehrenden und die Folgen ihrer Selbstbeobachtung
sollten ebenfalls in diesem Rahmen geregelt werden.

Fachkonferenz: Deutsch auf der 5. Jahrgangsstufe

Fir Mittwoch um 15.30 Uhr ist die Deutsch-Koordination angesetzt:
Ein Treffen von acht Lehrer/innen, die in Tutorenfunktion im 5. J g
arbeiten und zugleich auch alle das Fach Deutsch unterrichten. Wenn
man so will, handelt es sich hier um den ,,harten Kern® des Jahrgangs-
teams: Sie alle haben die neue Arbeitsform lange vor Schuljahresbe-
ginn vorbereitet, jetzt unterrichten sie fast nur noch in diesen Klassen.
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Man trifft sich im Lehrerzimmer des Jahrgangspavillons. Sechs Leh-
rer/innen) sind piinktlich da — zwei sind wegen Krankheit bzw. Fort-
bildungsveranstaltung verhindert. .

Sogleich beginnt eine ziigige und konzentrierte Diskussion, es geht
um die anlaufende Unterrichtseinheit ,Marchen®.

Lehrerin A.: ,,Wir haben damit noch gar nicht angefangen. Ich
mochte wissen, ob bei euch schon was gelaufen ist? .

Darauf berichtet Lehrerin B., daB in ihrer Klasse der Unterricht
schon begonnen habe. Sie berichtet, daB sie mit ihren Eaamﬂ zu-
nichst das Mirchen , Jorinde und Joringel“ bearbeitet habe und sichin
der Besprechung auf das Thema , Liebe” wczNgSon.. habe. Gegen-
wartig arbeite sie an einem Vergleich der Mairchen .uImbmm_.:za Gre-
tel“ und ,Der Zwerg Veli“. Dabei kdme es ihr darauf an, die Qz.:a-
strukturen und die Symbolsprache des Mérchens rmE:mNcm%.o:n:.
Eine Folie, die hier urspriinglich eingesetzt werden sollte, habe sich als
zu kompliziert erwiesen. Aus dem Gesprich und den Zmo:?umon.mb
die Lehrerin B. 14Bt sich erschlieBen, was bisher vorangegangen ._mﬁ
Lehrerin B. hat fiir die Gesamtgruppe diesen Unterricht vorbereitet
und den anderen Kollegen Materialien rmgcmmm.m:oE ::a wo.v_nn.
Deshalb wird im Gesprich immer wieder auf einige w.nﬁ.m.mo in der
Fachzeitschrift , Praxis Deutsch* verwiesen; der C:SEGE in diesem
S. Jahrgang soll sich daran orientieren. Nachdem H.bunans B. momr
weiter Uber ihre bisherige Unterrichtserfahrung berichtet :mn. (Sie _wﬂ
den anderen gegeniiber einige Stunden im <o:m=.® und amvm._ vor al-
lem mitteilt, was den Kindern Spad machtund was :EQ._ Schwierigkei-
ten macht, kommt von Lehrer C. ein mamoano:om Einwand:

,Ich staune Bauklétze, was deine Kinder alles konnen. mﬁaw::oj
aus Mirchen herausarbeiten und Symbole mnanE_..u.mma_: — das geht bei
meinen Kindern gar nicht. Ich glaube auch, dasist einzu ro:.mn& >GMW.WH
tionsanspruch. Ich finde, es kommt mehr .amnw:m an, daB _AE.. er Mar
chen gefithlsmaBig aufnehmen und kreativ amq_: :an:m:.. b

Aus diesem Einwand entwickelt sich nun eine w.osuo_::n.:o is
kussion, bei der es einerseits A_:ﬂwagwmmonmormm__orv um m_mu Frage
geht, was denn die besonderen Merkmale oi.om Marchens sind; Ea.o”
rerseits wird die (didaktische) Frage diskutiert, welche Erkenntnis
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moglichkeiten denn fiir Zehnjihrige in einem Mirchen enthalten sind.
Lehrerin B. wehrt sich gegen den Vorwurf der Uberforderung und be-
harrt zugleich darauf, daB der Unterricht auch analytische Anteile ha-
ben miisse:

»lch denke, dafl Kinder unbewuBt in Gesetzen des Mirchens den-
kenkonnen. Bei einem Vergleich von zwei Miarchen kommt dann ganz
viel von den Kindern selbst. Und wenn Kinder kreativ selber Mirchen
schreiben sollen, miissen sie die Gesetze kennen: sonst wird es ein Kri-
mi oder ein Comic.“

Diese Diskussion wird etwa 20 Minuten weitergefihrt, dabei brin-
gen alle Anwesenden ihre Erfahrungen mit den kognitiven Fihigkei-
ten ihrer Kinder ein. Deutlich wird in diesem Gesprich, daB es nicht
um vollstindige Analysen einzelner Marchen gehen soll, sondern um
das Herausarbeiten einzelner Aspekte. Dabei wird mehrfach auf die
Fachliteratur Bezug genommen, so daB zwischendrin ein Lehrer etwas
stohnend sagt: ,Wo ist das Heft 1 von ,Praxis Deutsch*? Ich muB3 das
jetzt wohl mal ganz lesen.*

In diese Diskussion flieBen zunehmend mehr Aussagen iiber das
Vorgehen bei der gemeinsamen Unterrichts-Koordination ein. Dabei
wird deutlich, daB zwei Lehrer, die Deutsch fachfremd unterrichten,
sich in dieses Gebiet neu einarbeiten.

Lehrer D.: ,, Wir haben diesmal von der Koordination nur Material,
Texte und Aufsitze bekommen, aber eigentlich keine Unterrichtsvor-
bereitung. Ich unterrichte fachfremd, das ist fiir mich zu wenig, so kann
ich mich nicht einarbeiten.“

Dagegen Lehrerin E.: , Ich glaube, wir konnen in der Koordination
keine Unterrichtsentwiirfe machen, die ins einzelne gehen. Mit dem
Material muB dann jeder schon seinen eigenen Unterricht gestalten.
Ich will mir da auch nichts vorschreiben lassen.“

Lehrerin A.: ,,Dann miissen wir aber wenigstens die Unterrichtsein-
heit besprechen, und zwar ausfiihrlich, bevor sie anfingt. Damit jeder,
der sich unsicher fithlt, auch seine Frage loswerden kann. Ich hitte es
sehr wichtig gefunden, wenn wir das vorher genau besprochen hitten.“

Als Lehrerin E. darauf verweist, daB das aber doch recht zeitauf-
wendig sei, setzt Lehrer D. recht energisch nach:

,»Du muBt akzeptieren, daB ich kein Deutschlehrer bin und deshalb
hohere Anforderungen an die Koordination habe.* .

Es hat den Anschein, als sei dies ringsum akzeptiert. Nach &omo_.. in-
tensiven einstiindigen Debatte werden weitere Fragen vawmamzwmv
verhandelt: Welche Mirchentext-Biicher gibt es? Wer braucht sie
wann? Soll man Mirchenkassetten abspielen oder auf jeden _uw.__ selber
vorlesen? Welche Aufgaben fiir die Freie Arbeitszeit sind sinnvoll?
Sollen daneben Rechtschreib- und Grammatikiibungen weiterlaufen?

Zum SchluB gibt es einen kurzen Ausblick auf die mvoa:morm.ﬁ Un-
terrichtseinheit und die feste Absichtserkldrung, diese wcm?r.a_or vor
Beginn zu diskutieren. Nach etwa 1!/, Stunden ist die Koordinations-
konferenz beendet. . . .

Unser Eindruck: Eine konzentrierte und konstruktive _u_m_.ncmm._on
sowohl iiber einen Inhalt (Kinder und Mérchen) als m:o.r iber die eige-
ne Arbeitsweise, bei der unterschiedliche Positionen Enr.ﬁ ,unter den
Teppich“ gekehrt wurden, bei der aber zugleich die Bereitschaft zum
Lernen voneinander ganz stark spiirbar war. Wenn man voam.a_.z. daB
in der traditionellen Schule ein Lehrer seine Unterrichtsarbeit immer
nur isoliert verrichtet und Gespriche iiber didaktisches I..m:ao_: selte-
ne Ausnahmen sind, so kann man ermessen, welche .<owm=a9.==m der
Lehrerarbeit mit solchen (regelméBigen) Diskussionen verbunden
sind.

Schlufifolgerungen

Beschrieben wurde bisher die Praxis an einer einzeinen m.orc_o, an der
Max-Brauer-Gesamtschule in Altona. Doch in diesem Einzelfall mﬂww”
ken viele Aspekte, die fiir die (Gesamt-)Schule mo:.ﬁo: von wmnw_“-
tung sind. Dies ,, Allgemeine® des Einzelfalls soll zunachst :..onEM._mn&.

beitet werden, um daran anschlieBend won._c.oﬁ <oanEwmnw aa _w
Weiterentwicklung der padagogischen Arbeit zu machen. ,,mm :M M:-
stufen-Schock®, ,,Jehrerzentrierter CEQ..lnE.. und W.?&o_‘a _N_ nawm
lallitag“ — das sind u. E. die zentralen Stichworte, die s erlau MMR:

~Allgemeine* dieses Einzelfalls besonders treffend herauszuar .
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Den Sekundarstufen-Schock verhindern

Ulrich Steffens (1984) hat hessische Gesamtschiiler/ innen nach ihren
Erfahrungen in der 5. und 6. Klasse befragt — Gesamtschulen, die be-
reits in Klasse 5 in Kursen differenzieren und die vom 1. Tag an ein
konsequentes Fachlehrerprinzip realisieren.
Hier einige typische Schiiler/innen-Aussagen:

»Da fihlte ich mich wie so ein Wurm, es war alles so grof im ersten
Augenblick. Und die dlteren Schiiler haben so ziemlich auf uns rum ge-
trampelt . . . Das war ein ganz miserables Gefiihl. Und ich hatte iiber-

haupt gar keine Lust, in die Schule weiterzugehen, ich wiire am liebsten
weg” (S. 140).

» Wir hatten frither immer ein recht gutes Verhaltnis zu den Lehrern
gehabt, und das war plotzlich nicht mehr da. Wir hatten dann wild-
fremde Lehrer gehabt . . . Das war auf einmal alles zu viel. Wenn man
sich in der Schule nicht wohlfiihlt, auch korperlich, dann kann man in
der Schule nicht das bringen, was von einem erwartet wird“ (5. 142).

DaB der Ubergang von der Grundschule in die 5. Klasse als eine Art
»Kulturschock“ erlebt wird, ist auch in quantitativen Untersuchungen
(fir Gesamtschule und Gymnasium) aufgewiesen worden:

»Zu Beginn der Sekundarschulzeit findetsich . . . somit nicht nurei-
ne drastische Verschlechterung der Schiiler-Lehrer-Beziehung, son-
dern zugleich und parallel dazu eine ganz erhebliche Abnahme der
Schulfreude; das zu Beginn des 5. Schuljahrs vorhandene positive
Schulinvolvment wird somit innerhalb eines Jahres erheblich abge-
baut ... Bei den erfolgreichen wie bei den weniger erfolgreichen
Schiilern findet sich vom 5. zum 6. Jahrgang die gleiche drastische
Verschlechterung . . .“ (Tillmann u. a. 1984, S. 237 ff.)

Was hier von der erziehungswissenschaftlichen Forschung als Kritik
an der ,real existierenden* Gesamtschule herausgearbeitet wird, wird
in der Max-Brauer-Gesamtschule ernstgenommen: Die padagogische
Praxis des Team-Modells erleichtert den Kindern die Eingewohnung

in die neue Schule, bietet stabile soziale Beziige und eine feste raumli-
che Orientierung. Alles dies sind padagogisch-organisatorische Vor-
kehrungen, die zu einer Milderung (oder gar Vermeidung) des Se-
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kundarstufen-Schocks beitragen (vgl. Tillmann u. a. Gm.&. S. NA.C.
Die Fiinftklissler an der Max-Brauer-Gesamtschule ,.6:::8:_ in :._-
rem alltaglichen Verhalten jedenfalls sehr mﬂ.mnw. &o-._ Eindruck, daB sie
sich in ihrer Schule wohifiihlen und daB sie sichin einer durchschauten
und akzeptierten Umwelt recht sicher bewegen konnen.

Lehrerzentrierten Unterricht abbauen

Hageu. a.(1985) untersuchten 181 Unterrichtsstunden in <o._.mm=_oMM
nen Schulformen der Sekundarstufe I und entdeckten dabei eine
:m,ﬁwﬁ_ M“Md.:a Analyse ergab eine iiberwiegende Q_mmnrmo:ﬂwwwm
der beobachteten Unterrichtsstunden. Der mo:io_ﬁ::wﬁ derme us
schen Kategorien ergab eine _Aoa_azmﬂ.wo: <.o= Cnﬂm,n”_nraﬂ“wﬂrm us
Aneignung von Wissen und memWo:mu im kognitiven e
Form des gelenkten Caoanrammmvnm.%m. m Ewmmm :_M rmen EE
Diese ,methodische Monostruktur* lie mm_nv_%vm:o: Schulto

= n* (Hageu. a. 1985, S. .
?MM” mem_m_oom omn éwoam zu trdsten, a8 sich in Onmmﬂmo M“H”
noch am ehesten ein ,methodisches Spektrum*“ im Unterric

(S. 61), doch kann das nicht tiber die generelle Lehrerzentriertheit des

.o i suschen: 42 % der Un-
Unterrichts auch in dieser Schulform E:iomaﬂmwwcc\o T ach Schiler-

terrichtszeit wird durch ,,LehrerduBerungen-, £/ 70 .

duBerungen“ und 31 % durch ,andere Tatigkeiten* verbraucht (vl

S. 110). . lich.

Ummwmm Ergebnis ist nun aus einem zweifachen OME& MHMMM _mom:

Zum einen wird die Ablosung des mnonﬁm_:mnom“dmrwnwman ist voll
- . . m

mehr als 60 Jahren gefordert, die padagogiscne dere die Gesamt-

von alternativen methodischen Konzepten, SM_uMMMM geschrieben. Es
schule hatte sich ihre Realisierung 2 :M a_woﬁwo: Jahren von Lehrern
kommt (zweitens) hinzu, daB gerade in den wird, wie schwierig s sei,

und Schulforschern immer haufiger berichtet durchzusetzen. Insbe-

L . e g i Schillern .
unterrichtliche Disziplin gegenuber ; im Gleich-
sondere ein lehrerzentrierter Unterricht, der das Lernen 1m
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schritt erfordert, stoBe haufig auf Lethargie oder offenen Widerstand
der Schiiler. Dies gelte verscharft fiir stidtische Wohngebiete mit so-
zialer Problemverdichtung (vgl. z. B. Behnken/Zinnecker 1982,
Bohnsacku. a. 1984, Jensen 1983). Unter solchen Bedingungen ist es
besonders notwendig, den lehrerzentrierten Unterricht zugunsten
handlungs- und schiilerorientierten Arbeitsweisen zuriickzudringen.

Vor diesem Hintergrund erscheint die Einfithrung der ,,Freien Ar-
beitszeit“ an der Max-Brauer-Gesamtschule als eine lingst iiberfallige
Konsequenz aus lang bekannter Methodenkritik einerseits und jiinge-
ren Veranderungen im Schiilerverhalten andererseits. Dementspre-
chend sollte die ,,Freie Arbeitszeit“ verstanden werden als Einstieg in
die Entwicklung eines schiilerorientierten Methodenspektrums, das
nicht nur ,,Feiertagsdidaktik“ ist, sondern das im alltiglichen Unter-
richt von Schiilern und Lehrern bewiltigt werden kann.

Das Reformengagement stiitzen

Gesamtschullehrer sind Ende der sechziger Jahre mit hohen Zielen an-
getreten; gegeniiber solchen Erwartungen erscheint die gegenwirtige
Realitét nur allzuleicht als grau und wenig erfolgreich: Es gibt kein ein-
heitliches Sekundarschulsystem, keine Integration allgemeiner und
beruflicher Bildung, keine hohere Selbstandigkeit der Einzelschulen,
keinen Bedeutungsverlust von Leistungsbewertung und Auslese, kei-
ne curriculare Auflosung der Fichergrenzen. Auch der alltigliche Un-
terricht bleibt nur zu oft hinter den eigenen Vorstellungen zuriick. An-
gesichts dieser ,,MiBerfolge* werden auch von den Gesamtschulleh-
rern die eigenen Erfolge nur zu leicht iibersehen: daB die Bildung-
schancen fiir Arbeiterkinder erheblich verbessert wurden, daB das
Lernen angstfreier und humaner geworden ist, da Lehrerkooperation
zur Alltagspraxis wurde, daB methodisch-didaktische Innovationen
der Gesamtschule (z. B. Projektwochen) auf das gesamte Schulwesen
ausgestrahlt haben (vgl. Klemm/Rolff/ Tillmann 1985, S. 59 ff.). Die
eher triste Sicht der eigenen Arbeit wird verstirkt durch die Genera-
tionen-Problematik, die sich in allen Lehrerkollegien findet: Die mei-
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sten jetzt titigen Lehrerinnen und _Lo?dn. mmza Né_mnvmn _omw :SM
1975 in den Schuldienst eingetreten, sie sind jetzt zwischen 3 =~:-
50 Jahre alt. Jiingere sind in den letzten .«m?w: kaum noch awm:momn M:
Ben. Die Anregungen durch die ﬁmammom_.mnrm Ca.cro ﬁwmn M:mm\ g
bleiben somit aus, zugleich haben viele ,,mittelalterlichen w.br rer "
nen nach haufig duBerst arbeitsintensiven Wmmo:..s-\y.cmcwsm n.nzmoa
Bediirfnis, etwas , kiirzer zu treten®. Dieses Bediirfnis imnrmﬁ_ in o
MaBe, in dem der eigene Einsatz fir Schule :ma Schulreform a M i%n :m
erfolgreich oder gar als durchgehend ?:&:ﬁ@a erlebt wir .mw_& n
steht nun aber der Sachverhalt gegenuber, awm. eine Schule EM ,./\o_,mm )
ist, sondern daB sie sich immer wieder neuen m:cwzonm_u acﬂms o
derungen der eigenen Arbeit (durch ,innere Reform’ ) mﬂm xmorn.w

Durch welche MaBnahmen 148t sich die E:.oécosm nnoﬁﬁgo
und das Reformengagement der schon lange .Scmon Le na”mwrc_oa.,
Dies scheint uns eine zentrale Frage a.ﬂ weiteren nwwo_”m”m
wicklung zu sein — und zwar nicht nur in Hamburg- . o: m.uaoc_anﬁ

Wihrend bisher dargestelit wurde, welche w:moBaEM D e
der Schulentwicklung an diesem Einzelfall ..Q._SE: %Mvmn. . Ezm
geht es abschlieBend um konkrete Vorschliage zur A mmwﬂu A
Verbesserung der Reformarbeit in der Max-Brauer- manmnE o
sind MaBnahmevorschlige, die sich aus der mno_wwm ers onrwca:
dringen“, ohne daB damit ein Anspruch auf Vollstandig

werden soll.

Weiterentwicklung der ,Freien Arbeitszeit

initii allem
Von Schiilern und Lehrern wird die m.m_cm?_EEnﬁ.S WMMM.MMHW -
in der ,Freien Arbeitszeit* als _uo&c& erlebt. UM_.W S relingon des
Ausgestaltung dieser Unterrichtsform ist awwmn e et positiver
Gesamtvorhabens von zentraler Bedeutung; mM ! omen diese Ar-
Bewertung der cigenen ,Ansatze” sehen die Lehr e dringend
beitsform zum einen als standig gefdhrdet, zum M: o ehe Arbeit in
entwicklungsbediirftig an. Wie 18t sich die padagog

diesem Bereich stiitzen?
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a) Institutionelle Absicherung:

»F'reie Arbeitszeit“ ist in der Stundentafel der Gesamtschule nicht vor-
gesehen. Sie kann daher (mit 4 Std. pro Woche) nur realisiert werden,

wenn einzelne Fécher fiir eine gewisse Zeit eine oder mehrere Unter--

richtsstunden als , Freie Arbeit“ praktizieren. Dies ist inhaltlich ge-
rechtfertigt, weil in dieser , Freien Arbeitszeit* ja auch Aufgaben die-
ses Faches bearbeitet werden. Die schon jetzt klar erkennbaren pad-
agogischen Erfolge der ,,Freien Arbeitszeit* sollten die Schulaufsicht
dazu bewegen, sich eine entsprechende Interpretation zu eigen zu ma-
chen: ,Freie Arbeitszeit* ist als eine besonders intensive Form des

fachlichen Lernens anzusehen, die in Einklang mit der Stundentafel
steht.

b) Material-Ausstartung:

»Freie Arbeitszeit“ erfordert, daB in der Klasse vielfaltiges Arbeitsma-
terial zur Verfiigung steht, das von den Schiilern/innen zur selbstindi-
gen Erarbeitung der jeweiligen Unterrichtsthemen benutzt werden
kann. An dieser Stelle bestehen nach unserer Beobachtung die massiv-
sten Defizite: Das Materialangebot in den Klassen ist durftig bis 4rm-
lich, es beschrinkt sich meist auf Rechtschreibkarteien, Rechentrainer
und einigen Biichern. Von einem reichhaltigen Angebot kann keines-
falls die Rede sein. Massiv beklagt wird von den Lehrern, daB ihnen
weder Geld (fiir den Kauf) noch hinreichend Zeit (fir Eigenentwick-
lung) zur Verfiigung stehe. Uns scheint es dringend erforderlich, hier
kurzfristig zu Verbesserungen zu kommen. Sofern es sich um den An-
kauf von Materialien handelt, ist dies eine F rage des Schuletats und sei-
ner Verteilung. Sofern es um die Erstellung selbstentwickelter Mate-
nalien geht, betrifft dies auch die Arbeitszeit und die Fortbildungs-
moglichkeiten der Lehrer.

157

c) Lehrereinsatz:

Die von uns beobachtete ., Freie Arbeitszeit“ kennzeichnet sich durch
ein hohes MaB an Differenzierung und F&Sacwzmaasm, awm N.gm,.
durch die Wahlentscheidungen der Schiiler (,Was Emmrm ich jetzt?*)
z. T. durch gezielte Forderangebote der Lehrer (z. B. fiir romm-wonwﬁu
schreib-Schwache) bewirkt wird. Dies fiihrt amn_.r amm. Lehrer S% <%_n.-
schiedenen Schiilern (bzw. Gruppen) immer wieder in untersc _m_c_ﬁ
chen Punkten um Hilfe und Riickmeldung angegangen ;.\.oaom. Se bs
wenn zwei Lehrer/innen im Unterricht anwesend sind, fithrt &ow.wﬂ_._-
fig zu einem ,,Stau“: Schiiler/innen mussen zu lange 2m:m=, _u_mM_om _w
gewiinschte Hilfe erhalten. Weil ein einziger Lehrer mit a_omonﬂ M W_M
be véllig iiberfordert ist, bemiiht sich die Max-Brauer-Gesam moamuc
die ,,Freie Arbeitszeit“ jeweils mit zwei Pddagogen zu wom.mﬁ..mﬂ. i’
werden die ,,Zusatztopfe* fir Ausldnder- und .hnmmmﬁrmn_&wn nh: .m
benutzt. Weil diese Zusatzstunden nicht ausreichen, kann die ,Frei
Arbeitszeit“ jedoch oft nur mit einem T&:Q co.moﬁ %mﬁo%m .
Die piadagogische Qualitét der . Freien Arbeitszeit iwwﬁznr o
lich verbessert (und das W&onzmzmwmnama.‘aon. Lehrer F——
stiitzt), wenn es gelingen konnte, eine durchgingige Doppe
zu realisieren.

Hilfestellung durch Lehrerfortbildung

Die Lehrerinnen und Lehrer, die an der _nmnwm:mn.cnm.. :.aa ﬁ%“nw—w
wicklung des Team-Modells arbeiten, stoen in Sm:m_:mwuno:ana be-
neue Probleme. Dabei scheinen uns zwei Problemfelder bes
deutsam zu sein: . -
a) Die ,Freie Arbeitszeit“ als :Eo_in.r:_osﬂ _ﬁmB.am““oMMm:w%Mu
fliigelt bei vielen Lehrern die vwammom_.marm Phantasie Unterricht®
Wunsch aufkommen, die eigene Arbeit zum :c.m e r positiver
weiterzuentwickeln. Zugleich wird die Qmo:.n Praxisals Niwmmoﬁn &m
aber rudimentirer Ansatz erfahren. An dieser .mﬁ._ _M mo.n konkreter
Chancen einer dezentralen Lehrerfortbildung, die sich mi
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Entwicklungsarbeit an zwei oder drei benachbarten Schulen verbin-
den sollte: Unter der Moderation eines Experten fiir methodisches
Vorgehen im ,offenen Unterricht“ kénnten fiir bestimmte Unter-
richtsvorhaben Methoden entwickelt und Materialien erstellt werden,
um sie anschlieBend unter gegenseitiger Hospitation in der ,,Freien
Arbeitszeit“ zu erproben. Das Ergebnis miite (neben dem Kenntnis-
zuwachs der Beteiligten) ein weitergebbares Paket an Schiilermateria-
lien und Lehrerhilfen sein, das auch von anderen Lehrern fiir die Ver-
besserung der , Freien Arbeitszeit“ genutzt werden kann. Allerdings:
Eine solche Form der Lehrerfortbildung ist fiir die Beteiligten arbeits-
intensiv und erfordert eine entsprechende Kompensation durch Stun-
denentlastungen.

b) Die Lehrerarbeit im Team fiihrt in zweifacher Weise zu einer
Verédnderung der Arbeitsanforderungen: Die Kooperationsanforde-
rungen steigen, man muf sich hiufiger und intensiver auf die Kollegin-
nen und Kollegen einlassen; zugleich arbeitet man nun mit einem ge-
anderten, vermutlich mit einem héheren padagogischen Anspruch:
Ein neues Konzept soll realisiert und durch eigene Arbeit zum Erfolg
gefithrt werden. Wenn sich der einzelne Lehrer, wenn sich das Team
gegenuber beiden Anspriichen als erfolgreich erlebt, so fithrt das zu ei-
ner hohen Zufriedenheit mit der eigenen padagogischen Berufsarbeit.
Wenn sich die erhofften Erfolge jedoch nicht (so schnell) einstellen
und wenn sich die Schwierigkeiten hiufen, so entstehen sehr bald auch
tiefe Frustrations- und Enttiuschungserlebnisse.

In diesem Zusammenhang sehen wir Aufgaben und Chancen einer
kollegiumsinternen Lehrerfortbildung unter Hilfestellung eines exter-
nen ,,Supervisiors“. Jahrgangsteams sollten sich einmal im Halbjahr
die Zeit nehmen, iiber den eigenen Arbeits- und KooperationsprozeB,
uiber Erfolgs- und Enttauschungserlebnisse, iiber wechselseitige An-
spriiche und deren Veranderung in Ruhe zu sprechen. Der Supervisior
(der gelegentlich in Unterricht und Koordination hospitieren sollte)
bringt in solche Gesprache gruppendynamische Kompetenzen und di-
stanziert-externe Sichtweisen ein, so daB »Korsettstangen* fir das Ge-
lingen eines konstruktiven Dialogs vorhanden sind.
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Eine Lehrerfortbildung des Kollegiums, die mEvvmaawnmﬂ_mozo:
Erfahrungen (Ruth Cohn), Nozmmw:@mzum.maoaa:a wE:mEm:mown.n
Psychologie (Wayne Gordon) und neuere Cqu_omcn..mo: zur rechtli-
chen Schulordnung (Knut Nevermann) einbezieht, wiirde den Kolle-
ginnen und Kollegen vielleicht weiterhelfen.

Zum Schlu3

In einem Gesprich nach AbschluB der Hospitationen Qw_wn.a %nar_%””
ter der Jahrgéinge 5—7 noch einmal Ncmmaaaimmmnza., worin _M o
rerinnen und Lehrer, worin auch er die Erfolge der bisherigen Ar M.
sehen, um dann aber fortzufahren: ,Das No:mmmc.:_ aEm&nao_ﬁ ' ammao_m
Arbeit noch lange nicht fertig ist, daB noch s¢hr w_m_ wEi_o_ﬁ Hmﬁwan o
muB. Viele trauen es sich nicht zu, das mit der eigenen Ecm_%. nm (3
schaffen. Deshalb sind sie hin- und hergerissen, wenn es um die “wom_
geht, ob sie in das Team des néchsten Ebﬂ.m: J m.rnmmumm oEﬁmM_nM_m be-
len. Die pidagogische Aufgabe reizt, zugleich wird m_ovwWow M”ocsn e
sonders schwierig und belastend angeschen. Uomwmw a»:...
bleme, genug Lehrer/innen fur das neue ,_,oma 7u n: (- .:m_o Rolle
Mit dieser Aussage wird noch einmal aa_.:__oF welc Nm= o ot
in schulischen Reformprozessen die Bereitschaft, das Eng .ma 8 Umm
das ,,Sich-Etwas-Zutrauen“ der Lehrerinnen und Hb:amn > .m.nros
soeben entwickelten Vorschlage zur <oncmmmnEjm der nmammomhm .
Arbeit an der Max-Brauer-Schule zielen daher immer m:oOmM:. Ein
Unterstiitzung des Reformengagements anm. Wo:mm:.iﬁ“mm.n mmmm.: die
Engagement iiber Jahre oder garJ wrﬁognm. immer i_”_w .n:m sogar un-
Verhiltnisse“ aufzubringen, ist ein unrealistisches, vie o_mnrnnam_.v o
menschliches Verlangen. Realistischer ( =.:a o‘lo_ménm.vna <0 Z11 VT
es vielmehr, die Verhiltnisse auch im kleinen immer wiec Mq - demih-
andern, daB die Reformbereitschaft derLehrer gestutZt Wire, n

re Moglichkeiten fiir padagogische Arbeit verbessert werden.
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